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VORWORT

Als 1984 ein Heft der Religionspédagogischen Beitrdge den Religionsbiichern
der Sekundarstufe 1 gewidmet wurde, stellte das Vorwort zugleich in Aus-
sicht, daB ein weiteres Heft Untersuchungen zu den Bichern der Grundschule
bringen sollte. Der zeitliche Abstand, in dem dies nun geschieht, ist durch
die Erscheinungsjahre der besprochenen Werke gerechtfertigt.

Im Folgenden ist nicht beabsichtigt, die einzelnen Unterrichtsreihen in um-
greifenden Rezensionen und globalen Beurteilungen zu besprechen. Der Leser
bekommt auch nirgends gesagt, welches Schulbuch schlieBlich nach der Abwa-
gung aller Gesichtspunkte zu bevorzugen sei. Stattdessen werden jeweils be-
grenzte, aber fUr die Didaktik erhebliche Perspektiven ausgewdhlt. Die unter-
suchten Bicher sind dabei nicht immer dieselben; denn die Autoren bevorzug-
ten fiir die jeweiligen Aspekte ihrer Aufmerksamkeit unterschiedliche Werke.
Insgesamt wurden folgende berlicksichtigt: "Exodus" (bel Florian, Ott, Sorger,
Stachel, Zirker), "Religion in der Grundschule" (bei Florian, Jendorff, Ott,
Sorger, Zirker) "Religionsbuch" (bei Florian, Hoeps, Ott, Sorger, Zirker), "Ich
bin da" (bei Florian), "groRe Freude" (bei Jendorff). Dabei beachtet vor allem
der Aufsatz von G. Stachel auch den Wandel religionspddagogischer Trends,
wie er sich bei der Herkunft der Reihe "Exodus" aus den inzwischen schon Ge-
schichte gewordenen Umbrlichen der spaten 60er und frilhen 70er Jahre und
an symptomatischen Verdnderungen der Neubearbeitung ablesen 1d8t. Ein Auf-
satz (Dommann) skizziert die Situation des katholischen Religionsunterrichts
der Schweiz und die dort benutzten Lehrmittel (nicht nur der ersten vier Schul-
jahre).

Zwel Beitrdge stehen auBerhalb der Rahmenthematik dieses Heftes. Besondere
Aktualitdt hat die Untersuchung der religonspddagogischen Implikationen ver-
schiedener AuBerungen von Kardinal Ratzinger und Walter Kasper zu Religions-
unterricht, Katechese und Katechismus.

H. Zirker



RUDI OTT

GEMEINDE UND KIRCHE
Ansdtze und Zuschnitt des Themenbereiches in neueren Grundschulblichern.

Mit dem Wandel von Gesellschaft und Kultur, in die das religiése Leben verfloch-
ten ist, verdndern sich nicht nur das Verstdndnis von Glaubensinhalten und religit-
sen Ausdrucksformen, sondern auch die Wege und Ziele ihrer didaktischen Ver-
mittlung. Im Blick auf den Themenbereich "Gemeinde und Kirche" ist dieser Wan-
del, wie er sich in den letzten 25 Jahren vollzogen hat, besonders augenfillig.

Im "Rahmenplan fir die Glaubensunterweisung" von 1967'l wurde dem Religions-
unterricht in der offentlichen Schule die Aufgabe zugewiesen, "im Dienst der
Verkiindigung jener rettenden Heilstatsachen, deren lebendige Mitte Jesus
Christus ist (Kerygma)"2 den Kindern und Jugendlichen in der ihrer Entwick-
lung gemé@Ben Weise "ein Uberschaubares Bild des Glaubens und des christ-

lichen Lebens (zu) ver,mitteln"3 und dadurch stufenweise in das "Leben aus dem
Glauben" anzuleiten und einzuiibena. Zu den religionspadagogischen Hauptauf-
gaben rechnete der Rahmenplan nach der Gebetserziehung die "Anleitung zum
Leben mit der Kirche" mit dem Ziel, "Gemeinschafts- und KirchenbewuBtsein
(zu) wecken und (zu) vertiefen. In dieser Konzeption fanden die Anstd@e der
materialkerygmatischen Bewr»:gung6 ihren Hohepunkt, aber zugleich ihren Ab-
schluB. Bereits zu der Zeit der Verdffentlichung des Rahmenplans wurde in der
Praxis spiirbar, daB im Zuge der allgemeinen Sakularisierung und ihrer Einfliisse
auf BewuBtsein und Lebensgestaltung eine derart geschlossene Glaubenserziehung
und Integration in das kirchliche Leben den Religionsunterricht UberforderteT.
Die Schiiler hatten in wachsender Zahl immer weniger lebendige Erfahrungen mit
der Kirche und ihren konkreten L ebensformen. Heute hat sich diese Situation
noch verschérft. Die meisten Religionslehrer der Grundschule entdecken bei

1 Rahmenplan fir die Glaubensunterweisung mit Planen fiir das 1.-10. Schuljahr,
hrsg. von den katholischen Bischéfen Deutschlands durch den Deutschen Kateche-
ten-Verein, Miinchen 1967.

2 Ebdi-7.

3 Ebd. 7.

4 Vgl ebd. 8.12.
5 Ebd. 13

6 Vgl. J.A. Jungmann, Die Frohbotschaft und unsere Glaubensverkiindigung, Re-
gensburg 1936; F.X. Arnold, Dienst am Glauben, Freiburg 1948; G. Weber, Religions-
unterricht als Verkindigung, Braunschweig 1964.

7 Vgl. dazu neuerdings U. Hemel , Religionspadagogik im Kontext von Theologie
d Kirche, Disseldorf 1986, 19-21, 81f.
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ihren Schiilern kaum noch Bezlige zur kirchlichen F’raxisa. Wie kann in dieser
Situation der Religionsunterricht Kinder, die in einer religids indifferenten Um-
welt aufwachsen und kaum Berlihrungspunkte zu den elementaren Formen christ-
lichen Lebens haben, mit dem Sinngehalt und der Lebenswelt von Gemeinde und
Kirche vertrautmachen? Wo kann er ansetzen? Welche inhaltlichen Akzente er-
moglichen den Zugang zum Verstdndnis kirchlicher Praxis? Inwieweit kann oder
soll der schulische Religionsunterricht die Realisierung kirchlicher Praxis an-

zielen?

1. Der neue Ansatz in der Korrelationsdidaktik

1.1 Die Einsicht in die Grenzen des schulischen Religionsunterrichts fihrte in
den 70er Jahren zur Entwicklung der eigenstandigen Sakramentenkatechese in
den Pfarrgemeinden. So muBte genauer geklért werden, welche Aufgaben dem
Religionsunterricht im Themenbereich Gemeinde und Kirche zukommtg. Die Dis-
kussion um den Religionsbegriff hat deutlich werden lassen, da@ die Religions-
pddagogik Religion nur als "operationalen Be-griff"10 verstehen kann, d.h. daB der
Religionsunterricht sowohl auf die Vollzlige konkreter Religion verwiesen istll
und sie thematisiert als auch Mdglichkeiten der Realisierung im Kontext der
weltanschaulich puralen Schule erdffret, ohne dabei den Freiheitsanspruch der
Schiiler zu unterlaufen. Im Themenbereich Gemeinde und Kirche geht es gerade
um solche Sachverhalte, die die geschichtlich gewordene, konkrete Religion und
ihre Verwirklichung in konkreten Handlungsvollziigen ausmachen. Gerade auch
"die 'Fahigkeit zur religitsen Frage' kann nur von der konkreten Konfession aus
erreicht werden"lz. Dabei darf jedoch nicht Ubersehen werden, daB es nicht um

8 Nach den Osterferien 1986 konnte in einem 5. Schuljahr eines Gymnasiums einer
kleinen Stadt im Rhein-Main-Gebiet unter 20 Schiilern lediglich ein Junge (der zu-
gleich Ministrant ist) etwas Uber Karwoche und Osterfest berichten; ein Midchen
erzahlte kurz etwas Uber Beobachtungen, die es am Urlaubsort der Familie in Bayern
machte. Dieser Tatbestand ist nicht reprasentativ, aber signifikant.flir die religic-
se Sozialisation der Kinder.

9 Auf die Diskussion Uber das Verhiltnis von Religionsunterricht und Gemeindeka-
techese kann hier nicht eingegangen werden. Vgl. H. Halbfas, Aufkldrung und Wi- -
derstand, Stuttgart/Dusseldorf 1971, 288-308; G. Baudler, Schulischer Religionsun-
terricht und kirchliche Katechese, Dusseldorf 1973; ders., Religitise Erziehung heute
(UTB 898), Paderborn 1979, 64-91; A. Exeler, Katechese in unserer Zeit, Miinchen
1979, 28-51; W. Nastainczyk, Religits erziehen, Freiburg 1981, 54-56; ders., Ka-
techese: Grundfragen und Grundformen (UTB 1245), Paderborn 1983, 33-48; U. Hemel,
- Theorie der Religionspddagogik, Miinchen 1984, 240-383; ders., Religionspadagogik
im Kontext von Theologie und Kirche, Dusseldorf 1986, 111-118.

10 E. Feifel, Grundlegung der Religionspddagogik im Religionsbegriff, in: ders.
u.a. (Hg.), Handbuch der Religionspadagogik I, 38-48, hier 46.

11 vgl. W. Simon, Inhaltsstrukturen des Religionsunterrichts. Eine Untersuchung
zum Problem der Inhalte religiGsen Lehrens und Lernens (SPT 27), Zirich 1983,
314-331; G. Stachel, Theorie und Praxis des Curriculum, in: Handbuch der Reli-
gionspadagogik II, 48f.

12 G. Baudler/R.Ott, Emanzipation als Globalziel des Religionsunterrichts, in:
KB1 96 (1971) 297-303, hier 303.



unreflektierte Ubernahme von und Einiibung in religitse Vollziige geht, sondern
um ihre Auslegung im Kontext menschlicher Erfahrungen. Dieser Themenbereich
bleibt unter der Riicksicht ein wesentlicher Bestandteil des Religionsunterrichts,
als er die inneren Beziige kirchlichen Handelns auf die konkreten Erfahrungen
und Situationen menschlichen Lebens (z.B. miteinander essen, teilen, schuldig
werden) verdeutlicht, um den Verst&ndnishorizont der Schiler auf das Uberbie-
tende der christlichen Botschaft hin zu erweitern. Die Sicht des Glaubens kann
jedoch nicht einfach daneben gestellt werden. Fir diesen Lernschritt gibt es
nur Ansatzpunkte, wenn die Tiefendimension konkreter Erfahrungen und Hand-
lungen der Kinder selbst erspiirt und erschlossen ‘werden. Dabei erweist sich die
Kategorie des Symbolischen als eine entscheidende Vermittlungsebene zwischen
Erfahrungswelt und christlichem Sinnhorizontlj. Eine offene Frage bleibt dabei,
inwieweit der Religionsunterricht unmittelbar in konkrete kirchliche Handlungs-
vollziige einfilhren und einliben sollte. Eine Antwort dazu soll erst am Ende der
Analyse der neueren Grundschulbiicher zu geben versucht werden.

1.2 Der Zielfelderplan fir die Grundschule (l97".")ul spricht jedenfalls nicht mehr
von Einfiihrung und Eintibung in das Leben der Kirche. Die Intentionen des Ziel-
feldes "Christliche Gemeinde und Engagement” - mit dem umfangreichsten The-
menangebot des ganzen Plans - sind ausschlieBlich auf das Verstehen der realen
Vollziige in den Gemeinden ausgerichtet, jedoch wird damit auch die Erwartung
verkniipft, daB sich die Schiiler im VerstehensprozeB, der im Unterricht aufge-
baut wird, fiir den Glauben der Kirche ffnen und sich zum Engagement in und

fur die Kirche motivieren lassenl5 . Die ErschlieBung der Themen geschieht auf
demn Wege der Korrelation von christlicher Botschaft und menschlichem Leben,
d.h. die situativen Lebenserfahrungen der Schiiler sollen mit den Formen und
Gestalten tberlieferten Glaubens schdpferisch verbunden werdenls.

Was aber heit Verstehen? Es fillt auf, daB im Zielfelderplan von den kindge-
maBen Erfahrungs- und Verstehensformen kaum die Rede ist. Die (korrelative)
Komposition der Lerninhalte und -ziele 148t einen deutlichen Akzent auf dem
kognitiven Lernen erkennen. Das diirfte kaum den Fahigkeiten der Kinder ent-
sprechen. Kann man in der Grundschule das Erleben und Handeln in den Bereich
der Methodik als eines sekundéren Feldes der Didaktik verweisen? Besteht

13 Vgl. W. Simon, Inhaltsstrukturen des Religionsunterrichts (s. Anm. 11), 338-429.

14 Zielfelderplan fiir den Katholischen Religionsunterricht in der Grundschule.

Teil I: Grundlegung, hrsg. im Auftrag der Bischdflichen Kommission fir Erziehung
und Schule von der Zentralstelle fir Bildung der Deutschen Blschofskonferenz, Deut-
scher Katecheten-Verein Minchen 1977.

15 Ebd. 45f.
16 Ebd. 19.



Korrelation nur in der kognitiven Verknlpfung von Lebenserfahrungen und Glau-
bensinhalten? Erleben und Handeln als Dimensionen des Lernens werden im Ziel-
felderplan nicht ausgeklammertn, das Prinzip der Handlungsorientierung wird
sogar ausdrlicklich in Anspruch genommenls, aber es bleibt der Eindruck, daB
damit nicht ein Lernweg entfaltet, sondern die kognitive ErschlieBung der
Themen nur in methodischer Variation abgestitzt wird.

Um MiBverstindnisse der Problemstellung abzuweisen, muB betont werden: Der
Religionsunterricht kann nicht die Zielsetzung der Gemeindekatechese Gbernehmen.
In der Verteilung der Kempetenzen und Mdglichkeiten liegt auch gar nicht das
Problem, sondern in der Frage: Wie kann Kindern, zu deren Lebensgefihl und
BewuBtsein die religitse Dimension von Wirklichkeit kaum mehr gehdrt, und in
deren Sozialbeziigen religidse Praxis nur selten vorkommt, ven ihren Erfahrungen
her der Zugang zu den menschlichen Haltungen und zu dem Verstdndnis von Wirk-
lichkeit erdffnet werden, die das anthropologische Strukturgeflige des christlichen
Glaubens ausmachen? Dieses Problem stellt sich in der Praxis des Religionsunter-
richts und der Gemeindekatechese in gleicher Weise. Es darf bezweifelt werden,
daB das intellektuelle ErschlieBen religigser Inhalte, auch in der Korrelation von
situativen Lebenserfahrungen und Formen christlichen Glaubens, wie es vom Ziel-
felderplan intendiert ist, eine hinreichende L&sung bietet.

1.3 Religidses Lernen, zumal bei Kindern, ist nicht unabhéngig von affektiven und

handlungsorientierten Lernerfahrungen. Religitse Vorstellungen kénnen von Kindern
nur im aktiven, erlebnishaften Vertrautwerden mit den Ausdrucksformen des Glau-
bens angeeignet und differenziert werden. Mit der begrifflichen Unterscheidung
von Gemeinschaften, der Begriindung kirchlicher Gemeinschaften, der Einsicht in

19 sind

den Zusammenhang religidser Vollziige mit menschlicher Sehnsucht usw.
Kinder tiberfordert, weil die Basis religigsen Lernens fehlt. Religidses Wissen
bleibt als reines Sachwissen duBerlich und verliert sich, wenn es nicht in soziale
Erfahrungen integriert ist und den Menschen selbst berdhrt. Darum sind Lern-
prozesse notwendig, in denen die Kinder fir die menschlichen Haltungen des Glau-
bens und fiir die Tiefendimension von Erfahrungen erlebnishaft sensibilisiert und
durch eigene Erfahrungen in Handeln und Dialog an die elementaren Ausdrucksfor-

men des Glaubens herangefihrt werdenzo. Der Religionsunterricht bietet dazu

17 Ebd. 88, 139 ("Reden allein erzeugt kein Leben™), 150f, 159.
18 Ebd. 151, ¥59. ;

19 Ebd. 45.

igi El i i Kirche (s. Anm. 7)
20 vagl. U. Hemel, Religionspddagogik im Kontext von Theologie und Ar
61-7?; 15 Halbfas,, Religgionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbueh 1, Zirich/
Diisseldorf 1983, 14f u.6.



den Raum offener Kommunikation: er 1&dt diejenigen, denen die religitse
Dimension des Lebens fir die Personlichkeitsentfaltung wichtig istzl, dazu

ein, ohne den jungen Menschen darauf festzulegen, und sucht die Verstdndigung
Uber die gemachten Erfahrungen.Korrelationsdidaktisch ausgedriickt: Es geht
um das Aufnehmen der Erfahrungswelt der Kinder im schulischen Raum, um
das Erspiren der Tiefendimensionen von Lebenssituationen und um den Aufbau
religidsen Verstehens in Erleben, Handeln und Dialog.

1.4 Den konkreten Weg der Korrelation sient W.Simon in einer "Didaktik der
Symbole des Glaubens" 22. Im Zielfelderplan finden wir diesen Ansatz auch auf

allgemeiner Ebene (" Sehen und dahinterschauen", "Reden in Worten und Bildern");
die sakramentalen Zeichen werden theologisch (1) gedeutet; fir das Feiern und
die Festbrauche werden auch Zusammenhédnge mit dem Erleben der Kinder her-
gestellt. Einen konsequent symboldidaktischen Aufbau von der anthropologischen
Ebene her hat nur das Themenfeld "Christen sind Getaufte". Das Schwergewicht
dieser Themen liegt aber auf ihren biblischen Bezligen und den Konsequenzen
fir die Lebenspraxis. In Anbetracht der tatsachlichen Sozialisation der meisten
Kinder wird hier weit vorausgegriffen. Mussen wir das Symbolverstdndnis nicht
entschiedener von dem Lebenskontext her aufbauen, in denen die Symbole des
Glaubens bereits vor ihrer religigsen Deutung einen Ort haben, und fir die re-
ligitise Sinndimension didaktisch einen Zugang von der anthropologischen Sinn-
erschlieBung her erdffnen? Zum einen haben die Symbole des Glaubens ja

selbst diese anthropologische Dimension. Zum andern bleiben sie damit im Be-
wuBtsein der Kinder auch mit dem Lebenskontext verbunden, wenn der religitse
LernprozeB gerade vom Hintergriindigen konkreter Sachverhalte der Lebenswelt
ausgeht und didaktisch auf ganzheitliches Wahrnehmen und Deuten abgestellt
ist. Mit Recht postuliert darum w. Simon: "Die Glaubenssymbole miissen inter-
pretiert werden im Kontext einer ganzheitlich wahrgenommenen Lebenserfah-
rung. Die emotionalen und affektiven Momente dieser Voreinstellung diirfen
nicht ausgeblendet werden".23. Diese Uberlegungen deuten wiederum auf die
Konzeption eines Religionsunterrichts hin, der Symbolelemente aus dem Kon-
text der Erfahrungswelt nicht nur thematisiert, sondern sie auch in konkreten
Erlebnis- und Handlungsformen unterrichtlich aufarbeitet und interpretiert.

Auf dieser Basis und im didaktischen Zusammenhang mit ihrer biblischen Sinn-
bestimmung kann mit den Schiilern der Symbolwert der kirchlichen Vollziige

21 Das ist natirlich zundchst Sache der Erziehungsberechtigten der Grund-
schulkinder, die das Angebot der Schule akzeptieren.

22 Inhaltsstrukturen des Religionsunterrichts (s. Anm. 11), 429.

23 Ebd. 428.



in einem gestuften Lernaufbau erschlossen werden. Die Lerninhalte und

-ziele des Religionsunterrichts ergeben sich dann von den konkreten Vollzigen
her, die fiir das Christentum als konkrete Religion konstitutiv sind. Erst diese
Akzentuierung des Religionsunterrichts kann in Wahrheit als vorbereitende, -
begleitende und weiterfiihrende Unterstiitzung der Katechese in den Pfarrge-
meinden verstanden werden. Wir sollten uns nicht der Illusion hingeben, die
inder verstiinden mehr von Gemeinde und Kirche, wenn sie grindlich und
ausfiihrlich direkt mit der Vielfalt kirchlicher Glaubensvollziige befaBt werden,
obwohl sie dazu keine lebendigen Beziige haben.

2. Charakterisierung und Beurteilung der Grundschulblicher

Schulbiicher decken in der Regel nicht den ganzen Unterricht ab. Durch Aufbau,
Inhalt und Gestalt stellen sie jedoch ein Lernangebot und Steuerungsinstrurnent
dar, das von bestimmten religionsdidaktischen Ansétzen und Absichten gepragt
ist. Die Analyse der Schulbiicher macht also keine Aussagen, iiber den tatsdch-
lichen Religionsunterricht, sondern nur Uber die didaktischen und methodischen
Tendenzen und die mediale Gestaltung von Themen in den Schulblichern. Sie be-
zieht sich auf folgende Unterrichtswerke (wegen der kiirzeren Zitation im spate-
ren Text werden sie gleich mit einem Sigel versehen):

EX = Exodus. Unterrichtswerk fir den katholischen Religionsunterricht in der
Grundschule, hrsg. vom Deutschen Katecheten-Verein, Kosel Verlag
Miinchen/Patmos Verlag Dusseldorf: Bd. 1 (1. Schuljahr) 1975; Bd. 2
(2. Schuljahr) 1975; Bd. 3 (3. Schuljahr) Neuausgabe 1984; Bd. 4 (4. Schul-
jahr) Neuausgabe 1985.

RGS = Religion in der Grundschule. Unterrichtswerk fir katholische Religions-
lehre, hrsg. v. V. Hertle, M. Saller, W. Stengelin, Kdsel Verlag Miinchen:
1. Jahrgangsstufe, 1981; 2. Jahrgangsstufe, 1983; 3. Jahrgangsstufe, 1984;
4, Jahrgangsstufe, 1985.

HF = Hubertus Halbfas (Hrsg.), Religionsbuch fur das erste Schuljahr, 1983,
Religionsbuch fiir das zweite Schuljahr, 1984, Religionsbuch fir das dritte
Schuljahr, 1985, Religionsbuch flir das vierte Schuljahr, 1986 (Druckfahnen),
Patmos Verlag Diisseldorf/Benziger Verlag Zirich.

Die Fiille des Materials macht eine einigermaBen durchsichtige Ordnung und
grobe Gliederung des Stoffes notwendig. Nach der genauen Durchsicht der Unter-
richtswerke ergaben sich fiir die Charakterisierung und Beurteilung folgende
Themenkomplexe:

- Gesamtaufbau des Themenbereiches Gemeinde und Kirche,

- Feste und Feiern, inkl. Heiligenfeste,

- Sakramente.



2.1,

2.1.1

2.1

2.1.1.2

2.15153

Gesamtaufbau des Themenbereiches Gemeinde und Kirche.

Im ersten Schritt sollten die Unterrichtswerke von einem Uberblick (ber
ihren Aufbau und ihre Schwerpunkte der Thematik her charakterisiert
und beurteilt werden.

Das Unterrichtswerk Exodus tastet sich in kleinen Schritten vor, entfal-
tet dann aber den Themenbereich in breiter Darstellung.

In EX 1 sind Elemente kirchlichen Lebens zundchst nur in den Kontext
menschlicher Handlungsformen (héren, sehen, fir mich, flreinander, spre-
chen und beten, geben) eingeriickt. Starker akzentulert wird Ostern im
Blick auf das Symbol Licht und Kirche als Haus, das sich durch charak-
teristische Kommunikationsformen und Ziele (54f: Taufe, Kommunion,
Altar, Predigt, Sendung der Kirche) von anderen Wohnungen und Treff-
punkten unterscheidet. Im Jesus-Kapitel wird auch die Berufung zur
Nachfolge angesprochen und in konkreten Beispielen der Diakonie bild-
haft demonstriert (19.22f), jedoch ohne direkten Gemeindebezug. Weih-
nachten wird als Kalendertag Jesusbildern zugeordnet und mit Freude-
schenken verkniipft(21.22). Die Korrelation von religitsen mit auBerre-
ligitisen Handlungsformen ist auf Sachkldrung hin angelegt. Kénnen Kin-
der, die mit den kirchlichen Vorgédngen kaum Erfahrungen verbinden,
durch Vergleichen und Unterscheiden ihre Bedeutung erfassen? Uberfor-
dert sind sie sicherlich, wenn sie verschiedene Weisen der Betrachtung
einer Marien-Statue unterscheiden sollen (17), solange Verehrung und
Gebet zu Maria als die eigentliche Voraussetzung all der anderen Hal-
tungen gar nicht vertraut sind. Das Lichtsymbol wird ausgerechnet mit
dem Osterthema aufgebaut, wahrend hier der anthropologische Kontext
nicht erschlossen und das Symbol sogleich mataphorisch in Erfahrungen
des Geborgenseins umgesetzt wird (36f).

EX 2 geht einen krdftigen Schritt weiter in den Themenbereich hinein.
Besonders die zweite Halfte des Buches ist auf Formen kirchlichen Le-
bens konzentriert: Die Messe wird in den Zusammenhang mit Ostern
gerlickt und als Kern der Beziehung der Menschen zur Kirche in ihrem
(groben) duBeren Ablauf und ihrer inneren Dynamik verdeutlicht (60-67).
Das Mitfeiern der Kinder wird als Voraussetzung fur die Gemeinschafts-
erfahrung in der Kirche konkret veranschaulicht (68f). Hier und beim
Thema Weihnachten (32-35) ist zum ersten Mal von Feiern die Rede,

aber nur im kirchlichen Kontext. Das Thema Taufe steht ganz unter

dem Aspekt der Lebensentscheidung fiir Christus und ihrer Konsequen-

zen flUr die Lebensfiihrung (70-73). "Horen", in EX 1 (6-7) als Gegentiber-
stellung von Nachrichtenkette und Hiren in der Kirche angerissen, wird
als Horen des Wortes Gottes an der gldubigen Lebenspraxis von Menschen
weiterentfaltet (84-87). Die BuBthematik wird von Alltagssituationen,

in denen etwas wieder gut gemacht werden muB und Versthnung geschieht,
eingefddelt. Dem wird das Geschehen der Beichte als "gut machen" Gottes
an die Seite gestellt und mit demn Bildsymbol der gedffneten Tire veran-
schaulicht (88-93).

In EX 3 macht der Themenbereich den Hauptbestand der Inhalte und

den Spannungsbogen des ganzen Buches aus. Denn es geht um den Konnex
zur Gemeindekatechese (119). Es fallt auf, daB das Verstdndnis von Ge-
meinde als ein Miteinanderverbundenwerden und Heimatgeben mit Symbol-
erfahrungen vorbereitet wird (4.6f.12). Das Buch zeigt Mdglichkeiten,

wie von der Schule aus das Leben der Gemeinden erkundet werden kann.
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wZy Jesus gehen" in verschiedenen Vollziigen und Glauben wie Petrus
beim Gang liber das Wasser werden unter dem Weg-Motiv als Struktur-
linie der Gemeinde entfaltet (8f). Mit der Aktualisierung von 1 Kor 12
glbt das Buch die entscheidende Charakteristik der weltumspannenden
Bewegung auf Christus hin (10f). Der zusammenfassende Merkheft-Text
greift nochmals die theologischen Schwerpunkte des Kapitels "Wo Chri-
sten leben" auf und informiert kurz Uber die Leitung der Kirche (11).
I Kontext Bildersprache werden die wichtigsten theologischen Aspekte
des Kreuzessymbols vom innerkirchlich-liturgischen Vorkemmen her er-
KkI&rt. Auf die Verdichtung von Leiderfahrungen im Kreuz spricht nur
eine Arbeitsaufgabe an (27.29). Zum wiederholten Mal breit entfaltet
werden die Themen "Weihnachten feiern" (38-47) und "BuBsakrament"
(66-75). In einer geschickten Komposition sind Karwoche, Passionsge-
schichte, Ostern und Kirchenjahr zu einem Ganzen verflochten, so daB
die Kinder in griindlicher Weise die &uBere und innere Struktur kirch-
lichen Feierns kennenlernen (76-85). Gleichzeitig kann die breit ange-
legte Eucharistiekatechese (96-105) auf diesen biblisch-liturgischen Ele-
menten aufruhen und andere (bereits vorbereitete) Sinnschichten des
Sakramentes explizieren.

EX & hebt neu an mit der Gemeindethematik: "Eine Kirche fir alle"
@-11). Die Sendung der Kirche wird in den Teilthemen "Feuer fangen,
Weitergeben, Dienen" differenziert entfaltet, wiederum von interessan-
ten Erfahrungen des Lebens vorbereitet. Mit dem Ansatz bei Pfingsten
wird das Thema "Evangelium von Christus Jesus" aus EX 3 (86-95) neu
aufgegriffen und damit die Glaubenserfahrung der ersten Christen als
Ziindfunke der Sendung verdeutlicht. Von der grenzilberschreitenden Ver-
kiindlgung des Paulus aus verlagert sich dann das Schwergewicht auf

das misslonarische Wirken der Kirche heute: So geht die Kirche den Weg,
den Christus eingeschlagen hat. Durch die Bilder und Geschichten wird
konkret erfadbar, worin Weitergeben und Dienen als Kern dieser Sendung
bestehen, wenn der Religionsunterricht die Vorschldge qualifiziert aus-
faltet. Unter ausschliedlich ethischem Akzent wird zum dritten Mal Weih-
nachten breit thematisiert (36-45). Ostern und Exodus sind durch theolo-
gische Informationen miteinander verbunden (62f). Ohne jeden Bezug

>ur Kirche bleiben die Propheten-Geschichten (64-75). Kleine Elemente
enthalten die Themen "Sterben und leben” (78.82), die der Lehrer jedoch
genau erkldren mu@, und "Leiden" (92.95). Im Kaontext "Unrecht abbauen"
werden dle Kinder anschaulich in das Engagement der kirchlichen Hilfs-
werke eingefiinrt. Hier ist auch die Verbindung zu den Propheten herge-
stellt (96-103).

Gesamtbeurteilung: Dem Unterrichtswerk Exodus kann man nicht den
vorwurf machen, es wiirde den Themenbereich Gemeinde und Kirche
unzureichend bearbeiten. Noch mehr ware zu viel - der Stoffmenge

und dem Erfassungsvermogen der Kinder nach. Der theologische Gehalt,
der die Zlelsetzung und Praxis von Gemeinde und Kirche bestimmt, kemmt
gentigend deutlich zum Ausdruck. Eine Fille von Bildern, Erzahl- und
Bekenntnistexten faltet die theologische Grundlinie christlichen Gemeinde-
verstindnisses In konkret-anschaulicher Weise und in gestuftem Aufbau
aus, konzentriert auf die entscheidenden Vollziige der Gemeinde: Christus-
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nachfolge, kirchliche Feste und ihr Heilsgeheimnis, Taufe, Eucharistie
und BuBe, Diakonie,Mission, Aufbau der Gemeinde, Leib Christi, Gebet,
Heiligenfeste. An den notwendigen Beziigen zur Hl. Schrift, die den
christologischen und pneurnatologischen Grund von Gemeinde vermitteln,
fehlt es nicht. Die einzelnen Elemente verweisen direkt auf die kirch-
liche Praxis und leiten zu ihrem genaueren Kennenlernen an.

Man gewinnt aber den Eindruck, daB diese "theologische Perfektion"
mit zwei didaktischen Nachteilen erkauft ist:

a) Die ErschlieBung der Inhalte von der anthropologischen Ebene her
ist auf pragmatische Verkniipfung und Unterscheidung beschrankt. Auf-
gewogen wird das nur, wenn der Lehrer die Themen konsequent mit
der Besinnung auf menschliche Grunderfahrungen und ihren Bedeutungs-
gehalt anreichert. EX 3 und 4 enthalten dazu nur in zwel Féllen kon-
krete Anregungen. Eine Didaktik der Symbole des Glaubens ist zwar

im Blick, aber der Zugang von der anthropologischen Dimension her
fallt zu durftig aus (z.B. Licht, Weg). Kinder ohne gewachsene reli-
gise Sozialisation erfahren vieles, was in Gemeinde und Kirche ge-
schieht, aber zu wenig davon, wie im Gemelindeleben elementare Er-
fahrungen und Situationen des Menschseins aufgenommen und In ihrem
tieferen Sinn auf die befreiende Botschaft des Glaubens hin erschlossen
werden.

b) Viel methodische Arbeit ist nétig, damit die Thernen nicht zu kopf-
lastig vermittelt werden. Das theologische Profil der Biicher erzwingt
einen Uberwiegend kognitiven UnterrichtM. Er kann zwar durch viele
Formen des Erlebens und Handelns verbreitert werden, aber im Buch
selbst deuten nur einige wenige Elemente auf diese Lernebene hin.

Der Unterricht verweist so auf kirchliche Praxis und klért den Inhalt,
in der Klasse selbst bleiben die Ansdtze des Erfahrungslernens unterbe-
lichtet, wenn der Unterricht nur von der Inhaltsstruktur der Blcher
ausgeht.

Was der Unterricht mit Exodus kognitiv aufbereitet, bedarf geradezu
der Erginzung durch die Gemeindekatechese, damit durch die affektive
Vertiefung und das Erfahrungslernen im sozialen Kontext religitses
Lernen sich zu einem Ganzen abrundet.

24 Information und Wissen sind auch fir Kinder der Grundschule notwendig.
Diese Beurteilung von Exedus richtet sich nicht gegen die Merkheft-Texte.
Als zusammenfassende Lerntexte sind sie auch sprachlich gut geeignet.

Es besteht nur die Gefahr, daB Lehrer von daher die kognitive Seite noch
mehr betonen.
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2.1.2 Weitaus am breitesten entfaltet das Unterrichtswerk Religion in der
Schule die Thematik. In den meisten Kapiteln bildet sie geradezu den
Ausgangspunkt und Leitfaden der Inhaltsstruktur, mit dem Kirchenjahr
als dem stdrksten Strang durch alle Schuljahre. Besonders die Rahmen-
themen kennzeichnen den unmittelbaren Bezug auf die theologischen
Perspektiven der Inhalte.

2.1.2.1 RSG 1 beginnt mit einer Einordnung der Eucharistiegemeinschaft in
Erfahrungen (erzahlen und erkliren, gehalten werden, miteinander fei-
ern), die die Kinder auch in anderen Sozialbeziigen machen (5). Ein
religitses Lied zeigt die Glaubensdimension auf. Danach werden die
Themen tiberwiegend und direkt von Glaubensinhalten und kirchlichen
Vollziigen bestimmt. Dennoch fallen immer wieder starke Bezlge zur
|_ebenswelt der Kinder, zu Brduchen und Symbolen auf, in denen der
Glaubensgehalt konkret wird: Neben Heiligenbildern stehen Szenen aus
dem Alltag (19.22); Nachfolge Jesu wird in zahlreichen Situationen
des t3glichen Lebens erschlossen (41); zur Versthnung im BuBsakrament
finden sich Beispiele kindlichen Verhaltens und Anlasse zum Gespréch
{iber das "Gut miteinander auskommen' (58-63). Die kirchlichen Feste
werden besonders in ihren Symbolen und Brauchen akzentuiert: Advent,
Weihnachten, Ostern. In kleinen Schritten wird ein Zugang zum Tauf-
symbol Wasser eréffnet (50f); das AnschluBthema "Geborgen" ermog-
licht dazu eine Vertiefung in der kindlichen Erfahrungswelt, obwohl
kein direkter Zusammenhang ausgewiesen ist (52-57).

2.1.2.2 Die erneute Thematisierung der kirchlichen Feste im bibliseh-christo-
logischen Kontext, erweitert durch die HI. Woche (70f) bereitet in
RGS 2 zwei groBe Themenblicke vor, in denen es um die Zugehdrigkeit
und das Leben in der Gemeinde geht. Die differenzierte Darstellung
der Tauffeier, ihrer Riten und Symbole ist eingebettet in Erfahrungen
des Zueinandergehtirens, von denen aus die Taufsymbole gedeutet werden:
Taufe ist Aufnahme in die Gemeinschaft mit Christus und in die Kirche.
Der Zuschnitt der Inhalte ist sehr perstinlich gehalten. In diesem Kapitel
sind alle wichtigen Elemente der Tauftheologie in einfachen S&tzen
und Bildern versammelt. (73-79). Das Thema taucht spater nur noch
zweimal kurz auf (RGS 4,69.79). Die treibende Kraft der Getauften
wird von Pfingsten her gedeutet und in der Christophorus-Gestalt kon-
kretisiert. Fireinander leben und miteinander feiern, ist der Grundge-
danke fir die Pfarrgemeinde, der in einer Vielzah! von Vollziligen darge-
stellt und christologisch begriindet wird: Personen, Feste, Sonntag,
Gottesdienst (83-87). Die Zusammenarbeit der vielen Dienste wird mit
1 Kor 12 motiviert. Der Bogen der Gemeinsamkeit in der Kirche reicht
bis in die Gemeinden der 3. Welt und das Amt der Bischdfe und des
Papstes (90-93). Diese Akzente sind wohl fir die Kinder zu frih gesetzt,
zumal das kirchliche Amt in RGS 4, 75 nochmals vorkommt.

2.1.2.3 Im Jahr der Erstkommunion werden Gemeinde und Kirche so breit thema-

tisiert, daB man mit RGS 3 in einer Schule, deren Religionsunterricht
mit der Pfarrgemeinde verknipft ist, die Sakramentenkatechese voll
bestreiten kinnte. Das Buch vermittelt in griindlicher Form alle wichti-
gen Lerninhalte: Versténdnis des BuBsakramentes und der HI. Messe.

In verschiedenen Prasentationsformen werden die theologischen Aspekte
der Sakramente differenziert entfaltet. Symboldeutungen unterstiitzen
das Verstdndnis. Dieses Buch ist fast schon ein Katechismus fiir Kinder
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im alten Stil. Einen zweiten Schwerpunkt bildet die Kl&rung des Fest-
geheimnisses von Weihnachten (27-38) - eine breit angelegte Inkarna-
tionstheologie auf biblischer Basis. Der Aufbau des Themas von RGS

1 an ist beeindruckend. Aber geht diese Breite (22 Seiten in 3 Schul-
biichern!) nicht zu Lasten anderer, vor allem biblischer Inhalte? Ein
weiteres gewichtiges Thema ist die Gestalt Mariens (39-48). Von Weih-
nachten her ist das Thema in den vorangehenden Blichern und Kapiteln
vorbereitet. Hier werden alle wichtigen Aspekte marianischer Frommig-
keit (in weltumspannender Perspektive) dargestellt.

RGS 4 greift das Thema Schuld und Siinde gar an drei Stellen auf:
"Damit unser Leben gelingt" - "Verloren sein - wiedergefunden werden"
- "Deine Stinden sind dir vergeben". Die Vertiefung des BuBverstdndnis-
ses ist sicher angebracht, aber Konzentration erleichtert auch. Auch
das Thema Ostern (41-52) wird erneut breit entfaltet, diesmal mit bibli-
schem Akzent und als AnlaB fiir weitere Feste des Kirchenjahres. Ange-
hangt ist die Deutung der Osterbrduche (48) und eine Symbolgeschichte,
in der die Hoffnung eines Kindes auf Befreiung von Bedréngnis zum
Ausdruck kommt. Der Versuch, Ostern als Motiv des Lebens zu deuten,
ist wohl zu abstrakt ausgefallen. Einen neuen Bezug erhilt die Euchari-
stie: Kirche als Gemeinschaft im Brotbrechen, die aus dem Geist Gottes
lebt (65-78). Von der Geistsendung her werden die Grundfunktionen

der Kirche (Verkiindigung, Liturgie, Diakonie) in Bildern, Liedern, Bibel-
texten, Erzahlungen und kurzen Merktexten erldutert. Kirchengebundene
Kinder erhalten viele Verstehenshilfen. Interessant ist der tkumenische
Akzent, der von der Schulsituation her angegangen wird (76-78). Chne
das Trennende zu verschweigen, richtet sich der Abschnitt auf den
Wunsch nach Einheit der Christen. Ein weiteres Kapitel fiihrt die Kinder
Grundsdtzen des 2. Vatikanums entsprechend an die Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Christen, Juden und Moslems heran (79-92): "Kin-
der des einen Vaters". Der Missionsauftrag der Kirche wird dabei nicht
verkirzt.

Gesamtbeurteilung: Das Unterrichtswerk will religidses Sachwissen

von Gemeinde und Kirche in einer fir Kinder versténdlichen Sprache
griindlich vermitteln. In gestuftem Lernaufbau und vertiefenden Schrit-
ten werden die Grundelemente kirchlichen Lebens theologisch differen-
ziert entfaltet. Die Tendenz zur vollstdndigen Darstellung der katholi-
schen Glaubenslehre bedingt eine starke Konzentration auf innerkirch-
liche Inhalte. Der lebendige Wechsel der Sprach- und Bildformen macht
die schwere Kost nicht nur verdaulicher, sondern auch anregend fiir
Kinder, die eine ausgeprégte emotionale und soziale Beziehung zum
kirchlichen Leben haben. Wie ein Katechismus fiir Kinder gibt das Werk
adressatengerechte. Verstehenshilfen, indem die Kinder von der Anschau-
ung und von Erzéhlungen her zu Glaubensaussagen hingeflihrt werden.
Dieser Weg verlduft Uiberwiegend in der Art methodischer Ankniipfung.
Tiefere Sinnperspektiven im anthropologischen Horizont werden selten
angezlelt. An ihre Stelle treten direkt Glaubenserfahrungen: argumen-
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tierend, doxologisch oder konfessorisch. Die Thematisierung von Bréu-
chen und Symbalen (ausschlieBlich als Bilder) erméglicht auch anthro-
pologische Zugdnge, Verstehenshilfe enthlt das Buch aber auf dieser
Ebene kaum, da auch die Kindergeschichten manchmal zu flach oder
moralisierend wirken. Eigenartigerweise wird fir das Grundsymbol
Kreuz kein Lernweg aufbereitet.

Die Wucht religisen Wissens erschldgt fast die Sensibilisierung fur
und den erfahrungsbezogenen Zugang zu religidsen Ausdrucksforrmen.
Vom Konzept her legt sich als Erlebnis- und Handlungsform des Unter-
richts fast nur die direkte Teilnahme an kirchlichen Leben nahe. Der
groBe religitse Ernst, von dem die Blicher leben, bleibt aber nicht auf
liturgische Vollzlige beschrinkt. Es geht immer wieder darum aufzu-
zeigen, wie der Glaube an Christus Im alltdglichen Handeln des Christen
reale Gestalt annehmen kann. Das Leben wird vom Glauben her er-
schlossen.

Die Religionsbiicher fiir das 1. - 4. Schuljahr von Hubertus Halbfas

unterscheiden sich didaktisch in erheblichem MaBe von den anderen
Grundschulblichern. Sie enthalten die gleichen Themenbltcke - der
Zielfelderplan ist auch hier Lehrplanvorgabe -, aber Ansatz, inhalt-
licher Zuschnitt und didaktische Schwerpunktsetzung ergeben ein vollig
anderes Bild. Mit eindringlicher Konsequenz wird allein von der Schule
ausgegangen und zwar als einem Lernort, in dem primdr nicht Uber
Vallziige des kirchlichen Lebens, das sich in den Gemeinden abspielt,
geredet, sondern durch erlebnishafte und handlungsbezogene Lernformen
die anthropologischen und theologischen Sinndimensionen der zentralen
Ausdrucksfarmen von Kirche erschlossen werden. Die Thematik der
Biicher greift also die Praxis von Gemeinde und Kirche auf und zwar
mit einer z.T. breiteren Palette von Inhalten (z.B. Erntedank, Ascher-
mittwoch, Fastenzeit, Kreuzweg, Wallfanrt, Sakrament, Sonntag). Ihr
Lernaufbau zielt nicht so rasch und intensiv auf die Erlduterung theolo-
gischer Sachzusammenhange, sondern bereitet dazu erst einen breiten
weg auf der Ebene der sinnlichen und gemithaften Krafte der Kinder
und der Handlungsmaglichkeiten im Raum der Schule. Bevor die Glau-
bensdimension in konfessorischen und argumentativen Sprachformen
zum Ausdruck kommt, soll mit den Kinder zuerst in symbolischen Aus-
drucksformen wahrnehmend und handelnd eine tiefere Dimension von
Wirklichkeit erschlossen werden. Die Inhalte, an denen dies geschient,
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sind restlos aus der Praxis kirchlichen Lebens genommen; dazu gehdren
auch solche, deren Bedeutung in der kirchlichen Praxis nicht (mehr)
geniigend bewuBt ist (z.B. Symbole Tir, Mitte). Feste und Symbole

sind die beiden Hauptzugénge zum Themenbereich: zum einen ermog-
lichen sie handlungsorientierte und wahrnehmungsbezogene Lernformen,
zum andern vermitteln sie eine Tiefensicht von menschlichen Erfahrun-
gen, die sich in den Glaubenssymbolen verdichten.

Integriert in die Gestaltung des Lebensraumes Schule werden die Kinder
In HF 1 in die Stille gefihrt und zum Héren angeleitet (14-16). Als
ersten Schwerpunkt entfaltet das Buch in Bildern, kurzen Besinnungstexten
und Legenden den Sinngehalt christlicher Feste: Erntedank, Heiligenfeste,
Allerseelen, Advent, Weihnachten, Epiphanie, Fa stnacht, Passion, Ostern
(18-41). Das Buch bietet viele Gesprachsanlésse, in denen die Kinder
erfassen kinnen, um welche Sinnperspektiven der Gehalt dieser Feste
menschliches Leben bereichert: Freude iiber das Geschenkte, Blick

fir die Not, Geborgensein im Tod, teilen lernen u.a. - nicht allein in
Bildern der Sehnsucht, sondern gerade in der Spannung zu den dunklen
Seiten des Lebens. Es geht um das Gesplir fiir die Liebe als Triebkraft
und Ziel des Lebens bzw. fir die Wirkungen des Gegenteils: "Tief innen
ein Herz, das nichts tut als liebt" (42). Die Kinder werden auf einen
geistigen Weg gefihrt, dies in konkreten Erfahrungssituationen im iKontext
der Feste zu erspiiren (17). Glaubenssymbole (Kreuz, Taube u.a.) und
-worte sind beddchtig den dargestellten Lebenssituationen eingefiigt;

ihr Bezug ergibt sich aus ihrem Lebenssinn. In der Polaritdt zum Dunklen
wird die Sensibilitat fir das Lichtsymbol erlebnishaft aufgebaut und

auf den religitsen Kontext (Ewiges Licht, Taufkerze, Grablicht u.a.)

hin erweitert (62-64), ohne gleich den vollen theologischen Sinngehalt

zu formulieren. Das Licht wurde immer schon empfunden wie der Einbruch
des Gottlichen in die Welt. Darum ist es ein herausragendes Symbol
religigiser Wirklichkeitserfahrung. Das Buch fiihrt die Kinder aus dem
Erleben von Tag und Nacht Uber das Lichtsymbol in bedeutsamen Situa-
tionen zum Bild: Gott ist Licht (65).

2.1.3.2 An dem, was im 1. Schuljahr grundgelegt ist, wird in HF 2 weitergebaut:

Stillwerden heiBt jetzt in die Tiefe steigen und so Schatze entdecken
(10f). Heiligenlegenden sensibilisieren die Kinder fir das eigenwertige
Leben der Tiere und fir unsere Verantwortung (18-20). In einer Didaktik
des Feierns lernen die Kinder, die geteilte und so verdoppelte Freude
als wesentlichen Lebensinhalt erspiiren; zur Gestaltung persdnlicher,
christlicher, ja erfundener Feste werden sie angeleitet (45-50. 89-91).
Damit wird eine breitere Basis fiir das Verstandnis der kirchlichen Fest-
zeiten (Weihnachten, Fastenzeit, Karfreitag, Ostern, Pfingsten) geschaf-
fen, die mit neuen Inhaltsakzenten wieder aufgenommen werden. Feiern
lernen bereitet zum Felern mit der Kirche vor(55-67). Neu hinzu kommen
erste Schritte zur Eucharistie: Brot als Nahrung und Lebensgrundlage
und so als ein wertvolles Gut, das uns zu Briidern macht, wenn wir

es teilen. In dieser Symbolik erinnert es an Jesus, der im Gastmahl

die Armen die Menschenfreundlichkeit Gottes erfahren last (12-14.
42-43.73-75). In ghnlicher Weise fiihrt das Verstdndnis des Symbols
Wasser als Lebensgabe und als Gefahr zur Deutung der Taufe in der
Symbolstruktur, die ihr Paulus in R6m 6 zuweist (73-74.76).
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2.1.3.3 Wie in den anderen Unterrichtswerken erhélt das Thema Kirche in
HF 3 einen starken Akzent. Der Schwerpunkt liegt auch hier auf dem
Symbolverstdndnis und der biblischen Grundlage kirchlichen Handelns.
Jesus beruft Jiinger, damit sie in seiner Nachfolge durch das Weiter-
geben des Brotes, das er selbst fir alle ist, Bruderschaft stiften, denn
"Christus hat nur unsere Hande" (37-50). Brotbrechen und Mahl sind
Zeichen der Versthnung, die von Jesus im Abschiedsmahl den Jingern
gedeutet und so zum bleibenden Zeichen der Gemeinschaft werden
(59-67). Hier erst kommt In Bild und Text mit dem Hochgebet der Be-
zug zur Gemeindeliturgie hinzu (68-70). Mit dem Symbolbegriff kann
dann die anthropologische und religitse Dimension des Sakramentes
Brot verstindlich werden (98). Einen Weg gehen, das ist der neue Ak-
zent, unter dem Kirche zur Sprache kommt. Bilder, Geschichte, Han-
deln lassen die Kinder die Wege von Menschen mitgehen, die sich mit
der Kirche oder so wie Kirche voller Sehnsucht durch Freude und Leid
hindurch auf den Weg zu Gott machen. Mit den Wegen zwischen den
groBen Festen wird das Kirchenjahresthema erweitert: Aschermittwoch,
Kreuzweg, Wallfahrt, Maria. Das Handeln der Kinder steht im Vorder-
grund, ihr eigenes Leben sollen sie als einen Weg begreifen (71-82).

2.1.3.4 "Mit der Kirche leben" setzt voraus, daB die existentielle und religidise
Dimension ihrer Vollziige erschlossen wird, sonst bleibt kirchliche Praxis
HuBerlich oder befremdlich. Diesen Weg geht H. Halbfas, wenn er die
Kinder zuerst wesentliche Ausdrucksformen kirchlichen Lebens in ihrer
Sinngestalt und von ihrer Bedeutung fir menschliches |_eben her erfahren
14Bt, bevor sie mit der Praxis selbst befaBt werden. Die groBen didakti-
schen Stationen auf demn Weg zum Verstdndnis kirchlichen Lebens sind
daher das Feiernlernen und der Sinngehalt von Festen, das Symbolver-
stindnis und die Sinnstruktur der Sakramente, MNachfolge Jesu und ihr
Anspruch in konkreten Lebenssituationen sowie das Unterwegs-sein als
Grundzug des Lebens und der Kirche, Der meditative und erfahrungsbe-
zogene Lernweg hat den eindeutigen Vorrang vor theologischen Begriffen
und dogmatisch-liturgischen Sacherkldrungen. Dabei geht es direkt um
kirchliches Leben, obgleich die Inhaltsstruktur offen bleibt. So ist das
Feld bereitet, daB konkret Grundvollziige und Auftrag der Kirche auf
der Ebene der Pfarrgemeinde anschaulich und verstehbar werden. Ihre
Mittlerfunktion zwischen den Menschen und der Heilsbotschaft Jesu
wird in HF &4 (65-78) konkret entfaltet an Taufe, Gottesdienst, Diako-
nie, Lobprels, Zusammenarbeit in der Gemeinde und Gefahrtenschaft
in Krankheit und Tod. Neu zu erschlieBender Inhalt ist der christliche
Sonntag (53-56), dessen biblische Grundlegung und theologischer Gehalt
mit dem Problem verbunden wird, daB heute der Wert des Sonntags
aus dem BewuBtsein der Menschen entschwunden ist.
Auch hier geht es nicht um das Vielerlel kirchlichen Handelns, sondern
um das Versténdnis ihrer inneren Dynamik: Kirche ist eine Suchbewegung
und ein Unterwegs-sein mit den Menschen; sie lebt aus ihrer Christusbe-
ziehung und sucht im Dasein fiir die Menschen den Heilsauftrag Jesu
zu realisieren in Verkiindigung, Liturgie und Diakonie.

2.1.3.5 Gesamntbeurteilung: Das Unterrichtswerk greift in breiter und tiefgehen-
der Weise die wesentlichen Strukturlinien und Elemente kirchlicher
Praxis auf. Es ist das Anliegen von H. Halbfas, die Inhalte auf ihr inne-
res Gefiigtsein hin aufzuschlieBen, d.h. zu zeigen, welche Dimensionen
von Wirklichkeit in den religitsen Ausdrucksformen der Kirche verborgen
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sind und wie darin Gotteserfahrung zum Vorschein kommt. Der Lern-
aufbau geht strikt vom schulischen Kontext aus: Er holt gewissermaBen
die zentralen Inhalte kirchlichen Lebens in den Lernort Schule, dessen
Unterricht durch gemeinsames Erleben, Handeln, Wahrnehmen, medita-
tives ErschlieBen und Dialog Uber Erfahrenes zum Verstdndnis der In-
halte fiihren soll. Der Aufbau des Verstehensprozesses geht ganz und
gar von der Kommunikationssituation der Schule und ihren konkreten
Moglichkeiten erfabrungsbezogenen Lernens aus. Die Schulklasse ist
nicht Kirche in der Schule, aber sie macht sich durch ihre gemeinsamen
Erfahrungen und durch das Erspliren dessen, was Kirche als Lebens-
und Glaubensgemeinschaft ausmacht, auf den Weg zu der Wahrheit,

fir die Kirche ihrem Auftrag nach lebt. Die Intensitét, mit der "alle
Einzelaussagen mit langem Atem vorbereitet" werden?> und die Verwo-
benheit der Themen durch die Wiederaufnahme von Motiven in neuen
Kontexten und Uber die Schuljahre hinweg, ist bestechend. Durch diese
Féden werden die Inhalte zu einem Ganzen verdichtet. Insowelt sucht
das, was in diesen Schulbiichern entfaltet ist, noch seinesgleichen.

Der Ansatz beim Lernort Schule geht (in HF 1-3) einher mit einer rela-
tiv geringen Zahl an direkten Verweisen auf das konkrete Geschehen

in den Gemeinden und auf die Mitwirkung in der kirchlichen Praxis
selbst. Die Thematik bleibt bei dem, was im Lerngeschehen der Schule
aufgebaut werden kann, und verweist kaum dariiber hinaus. Die Absti-
nenz in dieser grundsétzlichen Form erscheint nicht unbedingt gerecht-
fertigt. H. Halbfas betont zwar, daB das Religionsbuch "im Bereich

der einzelnen Zeiten und Feste... Gemeindebezlige ermiglicht, die

= und daB es fir

den handlungsorientierten Unterricht wesentlich ist, "an bestimmten

stets Uber das Klassenzimmer hinaus orientieren

Stellen stets den eigenen Klassenrahmen zu Uberschreiten” und auch

zur Kirche eine Briicke zu sehlagen27. Die Blicher enthalten aber fir
dieses Briickenschlagen zur Gemeinde kaum Handlungsimpulse und pré-
sentieren nur an wenigen Stellen konkrete Vorgénge aus der Praxis

der Gemeinde. Solche Verweise dirften es aber allen Kindern erleichtern,
die Unterrichtserfahrungen mit der faktischen Praxis von Kirche zu

251 H. Halbfas, Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 35
Disseldorf/Zirich 1985, 539.

26“ Ders., Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 2,
Dusseldorf/Ziirich 1984, 401.

27 Ebd., 403.
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verknipfen. Ein kleiner Widerspruch liegt darin, daB die Kinder zwar
iiber die Gottesdienstpraxis der Juden, zu der die meisten keinen Bezug
haben, bereits im zweiten Schuljahr (HF 2, 81-88) informiert werden,
die zentralen Inhalte von Eucharistie und BuBsakrament erst im dritten
Schuljahr vorgestellt werden, andere Vollziige dieser Sakramente gar
nicht zur Sprache kommen. Die Konzentration auf das Wesentliche

ist im Kontext des gew#hlten didaktischen Weges verstandlich - man
kann halt nicht alles machen - , aber kiinnten nicht die Meditations-
{ibungen, Formen des Feierns, Heiligenlegenden, Symbole, Gemeinschafts-
erlebnisse und Themen menschlichen Handelns - ohne Stilbruch - dichter
mit den Ausdrucksformen von Liturgie, Verkindigung und Diakonie

der Kirche vernetzt werden? Eine Vereinnahmung fur die Glaubensge-
meinschaft muB dadurch nicht befiirchtet werden.

Trotz dieses Einwandes bleibt der konsequente Ansatz bei Symbolen

und Handlungsorientierung fir die Religionsdidaktik in Schule und Ge-
meinde wegweisend.

Feste und Felern

Dieser Themenkomplex wurde bisher im Gesamtkontext der Schulbilicher
skizziert. Im Folgenden geht es darum, seinen Zuschnitt in der Sequenz
der einzelnen Schuljahresbiicher zu untersuchen. Dem Prinzip des auf-
bauenden Lernens sind alle Grundschulbiicher verpflichtet. Doch welchen
weg weisen sie jeweils dem Unterricht?

Das Interesse von Exodus liegt darin, die Kinder moglichst intensiv

an die Glaubensgeheimnisse der Feste und Festzeiten und an den Aufbau
des Kirchenjahres heranzufiihren. Den breitesten Raumn nehmen Weih-
nachten und Ostern ein. Merkwiirdigerweise fehlt die Fastenzeit ganz.
Auf den Sonntag wird nicht einmal verwiesen, geschweige denn seine
Bedeutung entfaltet. Theologisch und situativ betrachtet zwei wirk-
liche Defizite! Anhand der Legenden konnen auch Heiligenfeste thema-
tisiert werden. Sie erscheinen aber nicht unter diesem Akzent, sondern
die Heiligen werden als Vorbilder christlicher Glaubenspraxis vorgestellt
(Martin, Don Bosco, Franz von Assisi, Christophorus, Elisabeth). Maria
erscheint im Kontext der Weihnachtserzéhlungen (6fters) und als Exempel
der Heiligenverehrung in Gebet, Wallfahrt und Marienfesten. lhre Glau-
benshaltung muB erst noch verdeutlicht werden. Der Sinn von Erntedank
bleibt im symbolischen und ethischen Kontext unbesprochen. Insgesamt
sind die Beziige zur Bibel und kirchlichen Praxis direkt gekniipft und



18

mit methodischer Sorgfalt differenziert. Aber der ethische Akzent,

der von Weihnachten her abgeleitet wird (EX 2,30f; 4,36-45), ist in
dieser Breite m.E. falsch angesetzt. Der Gedanke der Nachfolge, d.h.
des Handelns im Geiste Jesu, kann sinnvoller vom Evangelium oder

von der Eucharistie und BuBe her entfaltet werden als von einem Fest
aus, in dem es primar um den meditativen Zugang und die Deutung

von Erfahrungen im Horizont der gefeierten Heilsereignisse geht. Die
Sternsingeraktion miBte gentigen, um den ethischen Anspruch zu
verdeutlichen. Die Symbolik von Advent und Weihnachten wird auf dem
Weg einer Sensibilisierung fir religitse Ausdrucksformen zu wenig ge-
nutzt. Der Brauch des Krippebauens ist jedoch ein hilfreiches Moment
(EX 2,33f; 3,42f), wenn es von den Kindern auch realisiert wird. Warum
wird vom Warten auf den Messias geredet, Weihnachten dann aber nicht
als Ankunft des Messias beschrieben (EX 3,36.47)7 Wenn der Merktext
Jesus als grofes Licht und als Sonne bezeichnet, sollte diese Symbolik
auch in kleinen Lernschritten erschlossen werden. Das Lichtsymbol
bleibt aber auf Ostern beschréankt (EX 1,36f). Mit der Entstehungsge-
schichte der lukanischen Weihnachtserzghlung (EX 2,32) sind die Kinder
sicher Uberfordert.

Die methodische Aufbereitung der Hl. Woche ist recht gut gelungen
(EX 3,76-85). Die Erzahlungen der Grundschulbibel sind jedoch als not-
wendiger Bestandteil anzusehen. Die Mitte von Ostern wird in EX 1 (34f)

und 4 (84f) zwar von Sterben und Hoffnung auf Auferstehung gerahmt, aber

in den Ubrigen Elementen geht es um die Lichtsymbolik der Osterfeier
(2,36f), un das sachgerechte Verstdndnis der Emmausgeschichte ("Mit
den Augen des Glaubens sehen") und um eine Feier der Klasse, in der
symbolisch die Ostererfahrung vom Karfreitag her entfaltet wird (3,82f).
Die Emmausgeschichte erlaubt zwar, eine theologische Beziehung zwi-
schen Ostern und Eucharistie herzustellen, aber die Vertiefung mit
Lebenssymbolen, die den Kindern zuganglich sind, ist schwach ausge-
pragt. Die ErschlieBung der Auferstehungshoffnung im Bild von Weizen-
korn und Verwandlung der Raupe zum Schmetterling kommt gut heraus
(4,84f). Das Pfingstfest ist ganz von biblischen Inhalten bestimmt als
der Anfang von Kirche, die aufbricht, den Menschen das Evangelium

zu verklinden (3,86; 4,6f). Auch bel diesemn Themenkomplex erweist
sich, daB Exodus stark auf kognitives Verstehen der Festinhalte ange-
legt ist und die Symbolstruktur der Feste zu wenig ausschipft. Hilfen
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zum Feiernlernen und zur Verknipfung mit dem Lebenshorizont wer-
den kaum gegeben. Feste und Festzeiten erscheinen Uberwiegend in
ihrer theologisch-liturgischen Struktur.

2.2.2 Im Prinzip kann dhnliches von Religion in der Grundschule gesagt wer-

den. Die Glaubenssprache bestimmt in der Art des Redens und der
groBen Anzahl der Elemente Uiberdimensional den gesamten Lernauf-
bau. Die Handlungsbeziige richten sich direkt auf kirchliche Praxis.
Der Religionsunterricht wird fast zur Kirche in der Schule. Jedoch
dirfte das Arbeiten mit den zahlreichen Symbolelementen, in denen
der Lernweg seinen Anfang nimmt, den Zugang zum Sinn der Feste
wesentlich erleichtern. Die Verdffentlichungen lber das christliche
Brauchtum, die den Charakter der Volkskirche prégen, haben hier
ihren praktischen Niederschlag gefundenza.

Lediglich das Warten und Hoffen im Advent wird mit einer analogen,
vielleicht nicht sonderlich gewichtigen Alltagssituation der Kinder
verdeutlicht (RGS 2,28f). Das Wunderbare und Geheimnishafte der
Welt, das in der Geburt eines Kindes offenbar wird, malt jedoch
eine Erzdhlung von Selma Lagerldf (RGS 3,28f) als Hintergrund von
Welhnachten. Hoffentlich wird die Erzdhlung nicht zu sehr theoretisch
verarbeitet, wie es das Rahmenthema ("In Bildern sprechen") insinu-
iert. Der Nachfolgeaspekt wird in RGS 3 (38) nicht so penetrant
ausgebreitet wie in Exodus. An umfangreichen Sachkldrungen zu
weihnachten mangelt es nicht. In kleinen Schritten n&hern sich die
Blicher dem Festgeheimnis von Ostern, in das die Passion Jesu und
die Karwoche integriert wird (RGS 1,42-49; 2,66-71). Die biblisch-
christologische Akzentuierung ermdglicht auch die Vernetzung mit
der Eucharistie (RGS 3,54-63). Mit besonderer Intensitdt, in der

das kirchliche Feiern eigens symbolisch und theologisch dargestellt
wird, erldutert RGS 4 (41-51) die Gsterliche Glaubensbotschaft (bis
Pfingsten). Biblische Erzahlungen, Bilder und Lieder geben ein diffe-
renziertes Bild von dem Glaubensgeheimnis, das die Kirche feiert.
Der theologisch-liturgische Akzent bleibt auch hier bestimmend.

Die Glaubensbestimmung des Sonntags klingt zweimal kurz an: als
Zeit kirchlichen Feierns (RGS 2,86f) und (in einem Mer: “iz) als
"Osterfest ..o klainen" (RGS 4,49). Von d-. proble .ati -hen Situation

28 H. Kirchhoff, Ursymbole und ihre Bedeutung fur die religitse Erziehung,
Minchen 21985; ders., Christliches Brauchtum. Advent - Weihnachten - Ostern,
Minchen ©1985.
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2.2.3

des Sonntags in unserer Zeit wird nicht ausgegangen. AuBer den
theologischen Erlduterungen sind die Verstehenshilfen und die Anlei-
tung zum Felern dlnn gesat (vgl. RGS 2,86-87). Einen breiten Raum
nimmt auch das Thema Maria ein; es wird ebenfalls vom ersten
Schuljahr an aufgebaut. Im Unterschied zu Exodus kommt die Glau-
benshaltung Mariens von den biblischen Texten her deutlicher zum
Ausdruck, besonders in RGS 3,32-33; 4,39-48. Bayern ist eben das
Land der groBen Marienwallfahrtsorte und -feste. Auch darum muB
eln Schulbuch den Sinn der marianischen Frommigkeit deutlicher
erldutern, damit die Kinder diese Glaubenspraxis verstehen lernen.

Man vermiBt in diesen Bichern das AufschlieBen der Inhalte auf der
Ebene existentieller Erfahrungen, auf die das kirchliche Feiern bezo-
gen ist. Auch flr kichengebundene Kinder ergédbe sich aus einer
engeren Korrelation von Glaubensbotschaft und menschlichem Leben
ein tieferes Verstdndnis des Weges, den die Kirche als Leib Christi
mit den Menschen geht.

Die christlichen Feste sind ein Schwerpunkt religidsen Lernens in
den Religionsbiichern fir das 1.-4. Schuljaht Im beigelegten Eltern-

brief ordnet H. Halbfas die in HF 1 zahlreich thematisierten Feste
des Kirchenjahres nicht direkt dem Themenbereich KKirche zu. Das

ist ein Indiz fiir die didaktische Akzentuierung dieses Themenkreises:
Es geht ihm zuerst um das Sichtbarwerden des Hintersinns in Bildern,
die ﬂie verschiedenen Erfahrungsdimensionen der Feste dem intuitiven
Erfassen der Kinder vermitteln. Die Verknipfung mit kirchlicher
Praxis liegt so nicht auf der Ebene duBerlicher Prasentation religidser
Ausdrucksformen, Uber die das Auge rasch hinweggehen kann, sondern
geschieht durch das Innewerden der bedréngenden und befreienden
Erfahrungen des Lebens, die sich in den christlichen Festen verdich-
ten. Ab dem zweiten Schuljahr wird der kirchliche Zusammenhang
durch die Rahmenthemen eindeutig bestimmt.

Die Fiille der Aspekte, die Relindis Agethen ins Bild setzte, mag

den erwachsenen Betrachter zunédchst ratlos machen, aber das Ver-
trauen in die Intuitionskraft der Kinder wird ihn eines besseren beleh-
ren. Erst wenn die Einbildungskraft der Kinder ausgebaut ist - und
dafiir muB der Unterricht stdndig Anlésse bieten - , konnen die Bilder
des Glaubens greifen und die Symbolsprache der Feste lebendig werden,
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Zudem werden die Kinder sehr intensiv dazu angeregt, sich durch
aktive Gestaltung eine Sache zu erarbeiten, z.B. Hungertuch (HF
2,58f), Kreuzweg (3,76f), Wallfahrt (3,78f), und die konkreten Anldsse
zum Feiern im Schulleben zu realisieren (2,45-50.89-91; 3,51-58.116-
118). Die Didaktik des Feierns in diesen Religionsbiichern ist darum
ein groBer Wurf, der die g&ngigen Praxismodelle von religidsem
Lernen Uberbietet. Die anfinglichen Schwierigkeiten mit den Bildern
und Texten werden durch die sorgféltigen Interpretationshilfen der
L_ehrerhandbiicher aufgewogen.

Es ist hier nicht méglich, die didaktische Differenzierung der Feste
einzeln aufzufiihren und zu beurteilen. Es gentigt festzuhalten: Der
Ansatz ist stimmnig fiir den, der nicht in eilfertiger Geschéftigkeit
auf lehrhafte Erklarungen kirchlichen Handelns bedacht ist, sondern
die Lebensqualitdt der Feste im Herzen zu ersplren vermag. Wie
kbnnten Kinder, die von inren Eltern nicht in kirchliches Leben ein-
gefiihrt werden, besser fir die Sinnperspektiven christlichen Feierns
sensibilisiert werden? Wie kdnnten Kindern, die kirchlich sozialisiert
sind, besser erfahren, daB die Feste die Tiefenschichten des Lebens
betreffen? Wenn es dem Religionsunterricht gelingt, die Herzen

der Kinder in dieser Weise fUr das Transzendente zu Gffnen, hat

er mehr geleistet als was landldufig in den Gemeinden katechetisch
(im weitesten Sinne) erschlossen wird. Wer glaubt, Kinder wiirden
mit den groBen Themen des Lebens (Tod, Freiheit, Aufmerksamkeit
fiir die Notleidenden u.a.) Uberfordert werden, hélt sie fir infantil.

Halbfas hat Festzeiten thematisiert, die anderswo kein oder weniger
Gewicht im LernprozeB haben (Erntedank, Allerseelen, Fastnacht,
Aschermittwoch, Fastenzeit, Sonntag), andere entfallen ganz (Christl
Himmelfahrt, Fronleichnam, Allerheiligen, Taufe Jesu). Aber wenn
Tiefe des Erfassens dem VerstehensprozeB mehr hilft als Vollsténdig-
keit, ist die Kritik an diesen Entscheidungen ein sinnloses Erbsenlesen,
zumal die Hauptfeste und -festzeiten sowie die Grundlinie christlichen
Feierns anthropologisch und theologisch hinreichend klar werden.

Ein Lernprozel, der auf einer groBen Zahl von Bekenntnissdtzen

und liturgisch-dogmatischen Sacherkldrungen aufbaut, bringt nicht
notwendigerweise einen Mehrwert bei Kindern, die das Feiern verlernt
haben.
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2.2.4

2.3

Resiimee: Die starke Akzentuierung der Feste und Festzeiten in

engem Bezug auf das Kirchenjahr ist fir religitses Lernen in der
Grundschule in vollem Umfang berechtigt. Dafiir sprechen vornehm-
lich folgende Sachverhalte:

a) Die Feste bilden in der religigs indifferenten Gesellschaft noch

die einzigen (jedoch meist nur kalendarischen) Situationen im Leben
aller Kinder, deren Gehalt religigs bestimmt ist und an deren Reali-

téat der Religionsunterricht wenigstens ankniipfen kann. Thren Sinnge-
halt zu erschlieBen, ist freilich die didaktische Aufgabe.

b) Feste sind transparent auf Grunderfahrungen des Lebens, denen

die Botschaft Jesu gilt.

¢) Kinder haben Freude an Festen und am Feiern. Wenn ihr Gesplr

mit Erlebnissen und Handlungen gefiillt wird, kénnen sie fiir die
Tiefenstruktur der Feste und fiir den religitsen Horizont des Lebens,
der sich in ihnen ausdriickt, aufgeschlossen werden.

d) Dle Symbole und Handlungen des Feierns sind anschaulich-konkrete
Zugénge zu Glaubenserfahrungen.

Das didaktische Interesse leitet sich also nicht von der Verkiindigungs-
theologie ab, sondern geht von den sich in den Festen des Kirchenjahres
verdichtenden Dimensicnen existentieller und religidser Erfahrung

aus. Wle die Analyse gezeigt hat, kommen der Lernaufbau und Lernweg,
den die Schulbiicher von H. Halbfas zeigen, diesen didaktischen Ansitzen
am néchsten. Der direkte Bezug auf kirchliches Handeln kdnnte

jedoch deutlichere Konturen bekommen. EX und RGS setzen den
Schwerpunkt auf das theologische Verstehen, vernachldssigen aber
weitgehend das Feiernlernen und die Verkniipfung der Feste mit
existentiellen Erfahrungen.

Sakramente

Es kann kein Zweifel daran bestehen, dal die Sakramente als die
Zeichen der Ndhe Gottes und als Grundvollziige von Kirche ein unerldB-
licher Lerninhalt des Religionsunterrichts sind. Das ergibt sich aus

den eingangs angestellten Uberlegungen. Die Interferenz zur Gemeinde-
katechese ist nicht nur kein Problem, sondern religionspddagogische
Chance, wenn wir die von G. Biemer vorgeschlagene Verhiltnishestim-
mung als "Akzentverlagerung vom Verstehen in das Tun, von der
Analyse in die Synthese, von der Kaognition zur Realisation, von
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der Theorieebene in der Praxisebene™” im Auge behalten. Nicht

Ausgrenzung, sondern Kooperation Ist der einzig situationsgerechte

Wegm.

2.3.1 Traditionell beschrinkt sich Exodus auf die Sakramente Taufe, Eucha-
ristie und BuBe. Was ein Sakrament ist, wird nirgendwo thematisiertsl.
Dagegen versucht man einen Weg Uber das Symbolverstdndnis, wenn
auch in kurzatmiger Weise, d.h. die Symbolstruktur der Sakramente
wird nicht in mehreren Schritten und von verschiedenen Situationen
her erschlossen, sondern die Erfahrungen, die wir mit Symbolen
verbinden, werden nur vorbereitend dargelegt. Am intensivsten ge-
schieht dies noch beim Symbol Wasser als Lebenszeichen (EX 3,26)
und beim Symbol Licht, allerdings nur im religidsen Kontext (EX
1,36-39.55; 2,35; 4,43). Mit der Entfaltung der Symbolstruktur von
Brot und Wein kann man nicht zufrieden sein: EX 2 (50-51) erzihlt
nur den Weg von der Ernte zum Familientisch und (unvermittelt)
zur Kommunion, verbunten mit dem gekiirzten Gebet der Gabenberel-
tung. Kdnnte nicht gerade der ausgeklammerte Gliedsatz dieses
Gebetes ("damit es uns das Brot des Lebens werde") ein Ansatz
dafiir sein, die Lebensqualitdt des Brotsymbols intensiver zu erschlie-
@en? Ein wenig klingt es in der Geschichte "Mamas Brot" (EX 3,102)
an, aber eine anthropologische Deutung geschieht nicht. Eine Be-
ziehung zum Brotwunder (erst in EX 4,70) und Brotwort Jesu, die
dem Symbol auch fiir das Eucharistieverstdndnis wichtige Akzente
geben, unterbleibt ebenfalls. Erst EX 4 (54f) stellt den Konnex zur
Bedeutung in der jiidischen Paschafeler her. Als Element der MeB-

feler finden wir es mehrfach. Der didaktische Akzent der Eucha-
ristle liegt auf der Tischgemeinschaft und der theolegischen Verbln-
dung der Messe mit dem Abendmahl Jesu und seinem Mahl mit den

29 G. Blemer, Katechetik der Sakramente. Kleines Handbuch der Sakramenten-
pddagoglk, Freiburg 1983, 22.

30 Umso erstaunlicher ist es, daB in dem jlingsten "Handbuch der Gemeinde-
katechese" von Emels und Schmitt (Freiburg 1986) die Relation von Gemeinde-
katechese und Religionsunterricht in keinem der entfalteten Problemfelder ndher
bedacht wird. Dem entspricht eine mancherorts vorfindliche Praxis, daB zwischen
den belden Praxisfeldern weder personell noch pastoral noch inhaltlich eine Ver-
bindung hergestellt wird. Eine bedenkliche Entwicklung!

31 Der Begriff taucht nur zweimal und zwar in der Erlduterung des Beichtens
(Ex 3,74) und im Merktext zum BuBsakrament (EX 3,75) auf, ohne erklért zu
werden. Inhaltlich unvermittelt wird auch im Kontext von Kirche vom Wachsen
des Reiches Gottes gesprochen (EX 4,11). Weder hier noch im Kapitel "Bilder
vom Reich Gottes" wird ein Zusammenhang hergestellt.
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Emmausjlingern, von dem aus auch in EX 2 (64-67) die Struktur

der Messe entwickelt wird ("In die Kirche gehen"). Letzteres inten-
siviert EX 3 (98f) unter der Devise "Mitrachen". Mehrfach kommt
das Brotbrechen zur Sprache (EX 2,18.62; 3,8.102-104), aber die
christologisch-liturgische Akzentuierung spart eine ndhere Deutung
der Symbolhandlung aus. Nur aus dem Versténdnis dieses Vorgangs
kénnten die Kinder die (Uberfordernde) Aufgabe angehen: "Uber

das Geheimnis von Brot und Wein bei der Eucharistie nachdenken"
(EX 3,102). Um den Merktext Uber die Erinnerung der Messe an

die Lebenshingabe Jesu am Kreuz zu verstehen (EX 3,105), midten
erheblich stirkere Verbindungslinien ausgezogen werden als die nichts-
sagende Arbeitsaufgabe in EX 3 (78). Das Eucharistiekaplitel in EX

3 ist inhaltlich zu wenig durchdacht. Die intensivierende Wiederauf-
nahme aus EX 2 (64-69) bringt mehr theologischen Stoff, aber keinen
neuen Zugang. In EX 4 splelt das Thema nur ansatzweise eine Rolle
(73). Insgesamt also eln Sammelsurium von Elernenten, deren innerer
Konnex zu unklar entfaltet wird.

Mit groBer Grlindlichkeit werden dagegen vom ersten Schuljahr an
die verschiedenen Aspekte des BuBsakramentes erschlossen, jedenfalls
wenn man auch die zahlreichen ethischen Themen in diesen Zielkorri-
dor einordnet. Die inhaltlichen Akzente sind: Konflikte in zwischen-
menschlichen Beziehungen, Jesus und die Stinder, das Bose Im Men-
schen, sich fiir das Gute entscheiden, sich versthnen, Regeln und
Gebote, schuldig werden, BuBsakrament als Vergebung und Neubeginn.
Der Schwerpunkt des Themas liegt im dritten Schuljahr, dem Alter
der Erstbeichte, wihrend die Kinder schon im ersten und zweiten
Schuljahr iiber kindliche Verhaltensweisen und das Sich-Versshnen
nachdenken und von der Zuwendung Jesu zu Stindern (nur) ein wenig
erfahren (EX 1,18-19; 2,16-17). Die Einordnung des Gleichnisses

vom verlorenen Sohn in den Kontext der "Bilder vom Reich Gottes"
(EX 4,24-26) mag berechtigt sein. Fiir das Verst&ndnis des BuBsakra-
mentes ist es unverzichtbar. Die Versthnungsbereitschaft Gottes

als Grundlage kirchlichen Handelns wird an keiner anderen Stelle

der Blbel mit solcher Eindringlichkelt erzéhit; man sollte das Glelch-
nls daher nicht ausklammern. Es wire besser im. zweliten Schullahr
plaziert, um die Versshnungswege Gottes im Kontext von “Gut machen"
verstandlich zu machen, zumal der Zusarmmenhang von Kreuz als
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L_ebensbaum, Lossprechung in der Beichte und Bittversen aus den
Psalmen dort unvermittelt steht und das Versténdnis der Kinder
Uberfordert (EX 2,92). Zur Einsicht in die menschliche Grundsitua-
tion des Schuldigwerdens und zur Intention der Beichte gibt EX 3
gentigend Ansdtze. Erfreulicherweise wird der miBverstandliche Be-
griff Fehler anstelle von Schuld und Siinde vermieden, aber nicht
geniigend klar ist, was Schuld und Sinde mit Gott zu tun haben.
Gerade hier liegt ein wirkliches Problem unserer Zeit, das der Auf-
arbeitung bedarf. Trotz dieser Einw&nde ist dieses Thema recht
gediegen entfaltet.

EX breitet ein Vielerlel an Elementen zum Sakramentenversténdnis
aus, aber es fehlt ein konsequenter Lernaufbau und (besonders bei
der Eucharistie) eine innere Linie. Der Ansatz bei Symbolen scheint
beabsichtigt zu sein, ist aber nur fragmenthaft durchgefihrt.

wihrend EX (2,70-73) das TaufbewuBtsein auch auf konkrete Konse-
quenzen flir das Umgehen mit Situationen des Alltags in der neuen
Beziehung zu Gott auslegt, bleibt Religion in der Grundschule bei

der theologischen Erlduterung des liturgischen Geschehens. Die Le-
benskraft des Wassers ist in einer vereinfachten Weise Anknlipfung
fir die Deutung der Taufe als Geschenk neuen Lebens von Gott
(RGS 1,50f). Wahrscheinlich kdnnen die Erstklassler dieser Umdeu-
tung des Symbals nicht so leicht folgen, wie es vom Buch beabsich-
tigt ist. Die sinnvolle Einordnung zwischen den Themen "Ostern
feiern" und "Geborgen" lieBe auch noch andere Akzente zu. Dem
Gesamtkonzept von RGS entsprechend geht es aber hier und in

RGS 2 (73.76-70) darum, alle wesentlichen Begriffe der Tauffeier

in einfacher Sprache zu erkldren: Christ werden, zur Kirche gehdren,
Taufformel, Kind Gottes, Pate, Zeichen, an Christus glauben (anhand
der Athiopiertaufe) u.a.. Warum aber zweimal innerhalb weniger
Seiten das gleiche Lied? Recht geféllig sind die Gedanken zum kon-
kreten Sinn des Getauftseins und das Thema Namenspatron (2,78).
Was aber soll der Impuls "Manche Kinder sind nicht getauft..."?.Aus
dem Kontext ist nur eine negierende Ausgrenzung mdglich. Der
|_ebensbezug der Taufe wird also nur in innerkirchlichen Kategorien
beschrieben.

Brot als Gabe Gottes, fiir das wir danken und dessen Weitergabe
Liebe ausdriickt, ist der gelungene Ansatz fir das Zentralsymbol
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der Eucharistie (2,56f; 3,10-13). Auch die christologischen Akzente
sind hier richtig gesetzt. Die Verteilung auf das erste und zweite
Schuljahr ergédbe eine eindringlichere Lernsequenz. Die andere Linie
von Anfang an ist das Feiern des Gottesdienstes: als Mitte der Pfarr-
gemeinde (1,5-15; 2,87) und als Hdren auf Gott (1,15; 2,16). Der

Ruf der Glaubigen im Hochgebet verbindet die biblischen Erzahlungen
von Passion und Auferstehung (im Kontext der Karwoche) mit der
MeBfeier (2,71). In RGS 3 wird das Ged&chtnis von Tod und Aufer-
stehung Jesu in der Eucharistie mehrfach wieder aufgegriffen (54.56.
57.62.63.66.69).

Mit ginem soliden Konzept vermittelt das Buch die entscheidenden
Aspekte des Eucharistieversténdnisses in dreifacher Weise:

a) Der Schwerpunkt im Kapitel "Die heilige Messe feiern" (3,49- 60)
liegt auf dem Zusammenhang der Messe mit den Mahlfeiern Jesu,
besonders seinem letzten Paschamahl; dabei wird auch der Aufbau
der Me@feier erarbeitet und die Glaubenserfahrung Israels einbe-
zogen. Leitgedanke ist die Gemeinschaft mit Christus im Mahl.
Darin ist die Wandlung von Brot und Wein integriert; dieses geheim-
nishafte Geschehen wird sinnvollerweise nicht besonders ausgestal-
tet (56). Die Deutung der Gaben durch das Wort Jesu ist bereits

im Kapitel "Brot fir das Leben der Welt" (12f) vorbereitet und wird
nochrmals irn folgenden Kapitel vertieft. Zur Deutung von drei Voll-
zligen der MeBfeier gibt das Buch als Ankniipfung Beispiele aus der
Erfahrungswelt der Kinder: Zusammenkommen zu einer Gemeinschaft
(50f), miteinander essen (52), sich erinnern (56). DaB dieses Schulbuch
nur den kognitiven Lernweg (hier via negationis) kennt, wird schlag-
artig an der folgenden Aufgabe deutlich: "Spielt ein Festmahl in
stummer Darstellung und ohne Gegenstdnde! Woran kénnt ihr erken-
nen, daB es ein festliches, frohes Beisammensein ist?" (52). Wohin
sollte der Weg des Als-ob fihren, wo alle Menschen das Feiern nur
in gediegenen wirklichen Feiern lernen? Erfreulich sind die starken
biblischen Akzente.

b) Das Kapitel "Ich bin bei euch alle Tage" (3,61-72) vertieft zwei
Kernpunkte der Eucharistie: Christus ist Brot des Lebens; in der
Messe wird die Selbsthingabe Jesu gegenwértig (vgl. auch 2,67).

Das Geheimnis der Liebe Christi ist der bewegende Grund fiir eine
neue Existenzweise: in Christus sind die Menschen einander verbun-
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den und aus seiner Gegenwart im eucharistischen Brot folgt das
Dasein fiireinander. In dieser Grundlinie sind noch Erkldrungen zu
den wichtigsten Formen der eucharistischen Frémmigkeit eingefloch-
ten: Fronleichnam, Tabernakel, Manstranz u.a. Die Inhaltsstruktur
ist beeindruckend, aber die dichte thewologische Sprache (66.69) er-
schwert das Verstdndnis. Die erarbeiteten Symbole Briicke und Wein-
stock (64f), die Erzahlung vom geopferten Bambus (66) sowie die
Kunstbilder helfen dagegen ein gutes Stlick weiter.

¢) RGS 4 (70f) greift das Brotbrechen in der Eucharistie auf und er-
arbeitet auf dieser Grundlage die Wesensziige von Kirche. Die Sym-
bolik ist gut vorgestellt, aber die Konkretion im Leben der Kinder
fehlt.

Das Eucharistiekonzept gehiirt zu den stérksten, aber auch schwie-
rigsten Themen von RGS. Lebendig werden die Inhalte fur Kinder
wohl nur dann, wenn sich Eltern und Gemeinde mit ihnen auf den
aufgezeigten Weg machen.

Zum BuBsakrament entfaltet R@S einen derart breiten Lernweg,
wie wir ihn nirgendwo finden. Die Akzentuierung der Vergebungsbot-
schaft des NT in RGS 1-4 verdeutlicht wiederholt den Glaubensho-
rizont, der auch ein realitdtsgerechtes Reden von Schuld und Stinde
zuliBt. Die Autoren haben es sich offenbar zur Aufgabe gemacht,
die Kinder im Blick auf ganz konkrete Situationen ihres Lebens

zur Gewissenserforschung anzuleiten. Dieser Aspekt ethischer Er-

ziehung ist sehr griindlich bearbeitet. Aber muBte deswegen auch

so oft, geradezu penetrant, vomn Schuldigwerden und Stindigen die
Rede sein? Sicher wird die Schulderfahrung in unserer Gesellschaft
verdréingt. Aber férdern wir bei Kindern das Verstdndnis, wenn am
Ende des Nachdenkens Uber unser Verhalten immer wieder die Schuld
betont wird? "Erkennen,was gut ist" heiBt der Abschnitt zur Gewis-
senserforschung (3,18f). Brauchen die Kinder dazu nicht mindestens
ebenso viel konkrete Anleitung wie zur Einsicht in das Btise? Auch
davor muB gewarnt werden, daB die Begriffe Schuld und Slinde durch
den Beqriff Fehler ersetzt werden. Das sind doch zwei verschiedene
Dinge, wenn auch der landldufige Sprachgebrauch nicht differenziert.
Was geschieht in den Herzen der Kinder, wenn die kindhafte Unféhig-
keit, Situationen des Alltags sinnvoll zu bewdltigen ("Fehler machen™),
direkt mit dermn biblischen Wort von den Verlorenen, um die sich
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2.3.3

Gott sorgt, verknlpft wird (2,44f)? Der Begriff Fehler ist doch bei Kin-
dern vielfdltig besetzt. RGS 4 (10f) versucht zwar mit Hilfe des Begrif-
fes Verantwortung Fehler und Stinde zu unterscheiden, am Ende des Tex-
tes bleiben die Begriffe (ebenso in 4,54) aber vermischt. Wir sollten ein-
deutig von Schuld und Siinde sprechen und zwar im Blick auf den Willen
Gottes, der die Welt gut geschaffen hat, uns in die Verantwortung fir
ihre Gestaltung nimmt und dazu Wegzeichen aufgerichtet hat. Das Wie-
dergutmachen der Beichte b&te AnlaB, zur positiven Weltgestaltung in
konkreten Lebenssituationen anzuleiten. Fir eine zweimalige breite Dar-
stellung des Geschehens der Beichte besteht kein Grund (3,15-26; 3,53-
64), zumal Schuldigwerden und Vergebung auch noch in anderen Kontex-
ten thematisiert werden. Gut bearbeitet sind die Aspekte: Unsere Schuld
hat mit Gott zu tun (4,12f) - Einander vergeben (1,62f; 2,44f. 59; 3,20;
4,56f) - Schuld eingestehen (4,11.54.60). Das Thema BuBsakrament kénn-
te also gestrafft werden zugunsten ethischer und biblischer Themen.

Trotz einiger Einwénde bietet RGS ein grindliches und differenziertes
Lernkonzept zum Verstehen der Sakramente. Besonders Eucharistie und
BuBe sind die beherrschenden Themen der Schulblicher. H&ufig werden
Beziige zur Lebenswelt der Kinder hergestellt. Dennoch bleibt das Nach-
denken {iber existentielle Erfahrungen hinter der Glaubenssprache zuriick.
Die Verarbeitung der Themen geschieht nahezu ausschlieBlich auf kogni-
tivem Wege. Die zahlreichen ansprechenden Bilder erméglichen jedoch
auch meditative Unterrichtsschritte. In methodischer Hinsicht miiBten
die Biicher variabler werden.

Véllig anders thematisiert H. Halbfas die Sakramente. Man wird seinem
Konzept nicht gerecht ohne den Blick auf seinen religionspadagogischen
Ansatzzz.

a) "Ihr erster didaktischer Ort" ist "zweifellos die Gemeinde und nicht die
Schule", aber der Religionsunterricht bleibt nicht "frei von dieser Aufgabe".
b) Das Versténdnis der Sakramente kann sich nur in der Kommunikation
der Gemeinde bilden, wo sie in ihrer Symbolstruktur eine zentrale Funktion
besitzen. Es ist unbezweifelt, "daB der eigentliche Sakramentenunterricht
sich auf dem Boden und in Interaktion mit der Gemeinde vollzieht". Wegen
dieser Schwerpunktsetzung ist zu beachten, daB "das schulisch Gebotene
und Mogliche nicht fir das Ganze gehalten wird und keinen verzeichnen-
den Stellenwert beansprucht".

32 Vgl. Lehrerhandbuch 3 (s. Anm. 25), 372-384.



29

c) Wahrend bisher die Sakramente "immer nur theologisch erklart" wur-
den, gibt H. Halbfas der Sprache des Symbols und der Erzahlung den Vor-
rang vor dem beschreibenden und argumentativen Zugang. Im Rickgriff
auf die Sakramententheologie von L. Boff will er die analoge und sym-
bolische Dimension erschlieBen, damit zundchst die affektiven Krafte
angeregt und die existentielle Betroffenheit angeriihrt werden.

Darin liegen die Griinde fiir den konsequenten Lerngang von der Symbol-
erfahrung her und fiir das Einhalten dieser Lernebene: "Die Sprache des
Symbols will Uber die vermeBbare Oberfldche der Dinge hinaus und die
welt auf ihren Hintergrund durchsichtig machen"B. Erst am Ende des
dritten Buches wird die symbolische Kommunikation zur digitalen (d.h.
beschreibend-argumentativen) tiber den Begriff Symbol erweitert (HF

3,98) und die Transparenz des Symbols Brot fir den sakramentalen Cha-
rakter, den es durch Jesus erhalt, gedffnet (98). Die Lernsequenz vermit-
telt auch hier Uberwiegend solche Symbole, die im Vollzug der Sakramen-
te Bedeutung haben: Licht, Wasser, Brot, Mitte (Altar), Baum (Kreuz,
Weinstock). Es wird sehr wenig erklart, aber die Kinder werden mit dem
Sinngehalt der Symbole durch sinnliche Wahrnehmung, Meditation und Er-
zdhlung vertraut. An diese Lernerfahrungen der Kinder schlieBt sich erst
der religidse Kontext der Symbaole an bzw. baut darauf auf.

Die geheimnisvolle Kraft des Wassers ist Deutungsansatz fiir das Verstehen
der Taufe. Uber die Lernelemente des Buches hinaus sollen die Kinder
nicht nur nichtbiblische und biblische Wassergeschichten kennenlernen,
sondern auch mit dem Wasser vielféltige sinnliche Erfahrungen machenja.
Dennoch ist nicht einzusehen, weshalb die Symbolstruktur der Taufe selbst
unbesprochen bleibt. Dem Ansatz wiirde kein Abbruch getan. Bel der Wie-
deraufnahme des Themas in HF 4 (66f) waren sehr wohl auch Gedanken
angebracht, in denen der Zusammenhang zum Rahmenthema ("Mit der
Kirche leben") und die existentielle Bedeutung des Getauftseins néher be-
leuchtet werden. Dem Schiiler-Lehrer-Gesprach bleibt zu vieles Uberlassen.

Ahnliches gilt fir die Behandlung des BuBsakramentes (HF 3, 59-63). Von
der Bibel her gibt das Buch einen sehr ansprechenden Zugang (Lk 15,11~
32; Joh 8,2-11), der auch in der meditativen Reflexion auf das Sich-An-
vertrauen in der Beichte und durch die Lossprechungsformen das Handeln
der Kirche einbezieht. Unaufdringlich verdeutlicht der Text von W. Willms
aus dem Evangelium den befreienden Vorgang des Beichtens, so da@ die

33 Ebd. 383.
34 Lehrerhandbuch 2 (s. Anm. 26), 493-497.
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Geflihle und Gedanken der Schiiler im Gespréch der Klasse gut abgewo-
gen werden konnen. Kénnten die Kinder nicht in ebenso beddchtiger Wei-
se zum Nachdenken Uber das Schuldigwerden angeregt werden? Brauchen
sie nicht auch Impulse zum Unterscheiden von Gut und Bdse? Es kann
nicht behauptet werden, daB die Biicher den Anspruch der Botschaft Jesu
an menschliches Handeln vernachldssigen. Aber Gewissenserforschung und
Reue haben auch im ProzeB des Erwachsenwerdens eine bedeutsame Funk-
tion. Natiirlich hdngen Verstéindnis und Verbindlichkeit der Vergebungs-
botschaft vom Umgang des Lehrers mit den schulischen Konflikten der
Kinder ab~". Aber gibt es in der Grundschulzeit nicht auch schon Schrit-
te der Ablosung zu selbstdndigem Urteilen und Gestalten, die vertieft

werden kénnen?

Beeindruckend ist der Weg zum Verstédndnis der Eucharistie. Die Symbol-
kraft des Brotes fir Leben und Solidaritdt der Menschen ist von HF 2

an (12-14.42-43.54.73-75) der Ansatz fiir die Begegnung mit Christus, dem
"Brot der Welt" (3,37), der sich unbegrenzt verteilt36 an die, die Hunger
haben. Die Solidaritat Jesu mit den Armen, den sozial Verwundeten, in
ihrer Menschenwlirde Verletzten, im Lebensrecht Geschmﬁierten37 ver-
langt die Bruderschaft der Gemeinde, ohne die Eucharistie ein sinnleeres
Geschehen bleibt (vgl. 1 Kor 11,20). Brotbrechen und Gastmahl als Aus-
druck von Versbhnung sind die Grundlinie des Themas, die von wichtigen
Bibeltexten Uber das Handeln Jesu aus (Mk 2,13-17; EX 16,12-15; 1 K&n
17, 8-16; 2 KBn 4,42-44; Mt 14,13-20; Lk 22,7-20; Lk 14,15-24) und an-
hand von Erzdhlungen und Bildern in den Lebenshorizont hinein entfaltet
werden. Erfahrungen der Kinder selbst kommen kaum zur Sprache, aber
das durchdachte und vorbereitete Feiern der Kinder in der Schule soll

zu einem Abglanz dessen werden, was Eucharistie erdffnet. Dieser An-
satz kinntd efweitert werden durch andere symbolhafte Vorginge der
Messe (z.B. eingeladen werden, das Wort Gottes hiren, Fiirbitte, Friedens-
grud). Der direkte Bezug auf die Liturgie bleibt auch hier karg bemessen.
HF 3 (68-70) ermdglicht jedoch eine gute Deutung der Eucharistie auf

35 “Ein Lehrer, der unsere Geschichte (Joh. 8,2-11, R.0.) Kindern vermittelt,
gerdt zwangsldufig unter ihren MaBstab. So oft in der Schule ein Konflikt aus-
bricht, Kinder etwas falsch machen, sich gegeneinander oder gegen Fremde ver-
fehlen, michten sie in der Art, wie Lehrer ihre Verfehlungen behandeln, einen
klelnen Abglanz der verzeihenden Giite und Menschenfreundlichkeit Jesu erleben.
Ob sie darauf beim eigenen Lehrer zuverldssig hoffen diirfen?"

(Lehrerhandbuch 3 - s. Anm. 25 - ,406)

36 HF 3, 45-49,
37 Val. Lehrerhandbuch 2 - s. Anm. 26 - ,356
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Tod und Auferstehung Jesu von ihrer Mitte, dem Hochgebet aus. Auf dem
Verstindnis der eucharistischen Gaben von Brot und Wein basiert in HF 4
(68f) der Auftrag der Kirche zum Zeugnis der Liebe und zur Einheit der
Menschen.

Die Schulbiicher von H. Halbfas zeigen in eindringlicher Welise, daB der
Ansatz bei der Didaktik der Symbole die Schiiler sehr viel intensiver in
die anthropologischen und theologischen Dimensionen der Sakramente ein-
zuftihren vermag als langatmige begriffliche Erlauterungen. Eine Bedingung
dieses Ansatzes darf jedoch nicht zu gering veranschlagt werden: Unter~
richt muB zuerst Wege des Erlebens und Handelns gehen, ehe die Inhalte
kognitiv erklért werden. Ob die Schule, nicht nur der Religionsunterricht,

bereit ist, sich dahin gehend zu veréndern?

3. SchluBiberlegungen:
Am Ende der Analyse und Beurteilung der Schulbticher bleibt die Frage

offen, ob und inwieweit der Religionsunterricht in der Grundschule unmit-
telbar in konkrete kirchliche Vollziige einfihren und einliben sollte. Diese
Frage wird sicher von Pddagogen, die ihren Schwerpunkt in der Gemeinde
haben, anders beantwortet als von Religionslehrern. Die unterschiedlichen
Auffassungen kénnen und diirfen aber nicht zu einem Auseinanderdriften
der Praxisfelder flihren, wie es derzeit den Anschein hat. Geistliche for-
dern immer noch weitgehend die direkte Einfiihrung in kirchliche Praxis
und fiihlen sich fehl am Platz, wenn ihnen das nicht so recht gelingen
will.

Zu bedenken ist, daB jedes Sprachspiel an bestimmte Kommunikations-
strukturen gebunden ist. Diese gewachsene liturgische und dogmatische
Glaubenssprache ermaglicht Versténdigung unter denen, die sich auf ihren
Bedeutungsgehalt existentiell eingelassen haben und sich mit ihren erwor-
benen Einstellungen und Interpretationsmustern darin einfinden kdnnen.
Diese Voraussetzung kann in der Regel fUr die Gemeinde als Erfahrungs-
und Lernort angenommen werd'en38. Wo wir im Religionsunterricht Kin-
der antreffen, die durch die Familie einen lebendigen Bezug zur Gemeinde
haben, ermoglicht auf den ersten Blick die direkte Hereinnahme und Er-
schlieBung der Glaubensvollziige einen wichtigen Lernschritt, dessen Ak-
zent auf der kognitiven Lernebene liegt. Die Einfihrung in kirchliches

38 Die Erfahrungen in der Gemeindekatechese zeigen, da@ man auch dort nicht
selbstverstandlich von dieser Voraussetzung ausgehen kann. Die Bereitschaft,
sich auf das Sprachspiel der Gemeinde einzulassen, ist jedoch groBer als im Re-
ligionsunterricht.
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Handeln konnte auch den direkten Vollzug im Raum der Schule implizie-
ren (z.B. Gebet und Gottesdienst). Zumindest gibt es keinen Grund, dies
kategorisch abzuweisen, da Religion primé&r kein Lehrgebdude ist, sondern
Ausdruck einer Sinndeutung und Lebenshaltung. Einer solchen Situation
entspricht "Religion in der Grundschule". Dennoch erkennen wir auch hier
fortwéhrend, da® sich Worte und Symbole gewissermaBen verselbsténdigen.
Sehr leicht hantieren wir "mit abgenutzten, hohlen Wértern, deren stim-
mige Korrektheit uns kaltlaBt, weil wir ihre lebendige, mitreiBende, ent-
flammende Wirklichkeit und Kraft verloren und 'vergessen' haben"jg.

Die Dinge kommen bei Kindern und Jugendlichen nur ins rechte Lot, wenn
wir die religidsen Ausdrucksformen im Kontext menschlicher Wirklichkelt
und in Keorrelation zu konkreten Erfahrungssituationen nicht nur kognitiv,
sondern auch erlebnisbezogen und handlungsorientiert erschlieBen. Diesen
didaktischen Weg muB der Religionsunterricht auch in der direkten Ver-
standigung Uber kirchliches Handeln gehen. Aber das Problem besteht
darin, daB diese Voraussetzungen nur selten gegeben sind und eher zuriick-
gehen als ansteigen. Wo fangen wir dann mit der Verstandigung an? Sicher
nicht direkt bei den religidsen Vollziigen selbst, weil unter den Sonderbe-
dingungen der Schule bestenfalls etwas an-gelernt wird und der religidse
LernprozeB ohne die vertiefende Katechese der Familie und Gemeinde

in der Regel im Unverstandnis endet. Die Kinder bedirfen vielmehr zu-
erst der Sensibilisierung fir die tieferen Dimensionen der Wirklichkeit.
Sle lernen darin aber wenig durch die begriffliche Unterscheidung von
Erfahrungswegen (vgl. EX 1,17). Es geht vielmehr um einen Lernproze,
in dem mit den Kindern die gemiithaften Kréfte, Haltungen und Wahrneh-
mungsformen in ganzheitlicher Erlebnisgestalt angeregt und aufgebaut
werden, die auch in den religidsen Ausdrucksformen wirksam sind: sehen,
hiren, still werden, Dinge, Ereignisse und Handlungen als Symbole wahr-
nehmen, die metaphorische Dimension von Sprache spiiren, miteinander
felern u.a. In diesem LernprozeB, der vom Horizont der Kinder ausgeht,
ihre Erfahrungswelt anspricht und auslegt, haben dann aber religidse Aus-
drucksformen ihren Ort. Jedoch ist Behutsamkeit gefordert, damit nicht
etwas aufgestlilpt wird, fiir das noch kein Gespiir besteht. Solche Lern-
formen sind auch Stationen auf dem Weg der Einiibung in religidses Han-
deln. Diesem Ansatz folgen die Blicher von H. Halbfas. Exodus startet
auf einer &hnlichen Spur, verl&aBt sie aber in den Blichern 3 und 4, bleibt
also in dieser Hinsicht erganzungsbediirftig.

39 Th. Schneider, Was wir glauben. Eine Auslegung des Apostolischen Glaubensbe-
kenntnisses, Dusseldorf 1985, 333. Was Th. Schneider hier vom Heiligen Geist
sagt, gilt fUr nahezu alle religidsen Symbole und Begriffe.
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wann der LernprozeB in der Schule die direkte Einlibung religidser Voll-
ziige zuld@Bt, hingt von der gewachsenen Sensibilitdt und Motivation der
Kinder ab. Die Frage 148t sich demnach nicht allgermein entscheiden,
fallt also in den Bereich der religionspddagogischen Kompetenz des Re-
ligionslehrers. DaB der Religionsunterricht dafiir offenbleibt, gehort je-
doch zur Sachgerechtigkeit der Religionsdidaktik.

Prof. Dr. Rudi Ott
Hinkelsteinerstrale 24
6500 Mainz-Bretzenheim
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BERNHARD JENDORFF

ELEMENTE GESCHICHTLICHEN LERNENS IN DER GRUNDSCHULE

Ein Grundschiller wird nicht erst und ausschlieBlich im Sachunterricht mit Gesche-
henem, mit der auf die Zukunft einwirkenden Geschichte konfrontiert. Bereits in
seiner Vorschulzeit erfahrt er, "daB dauernd etwas geschieht und veriibergeht, dai
er sich auf etwas Kinftiges freuen und tber etwas Vergangenes nachdenken, sich
daran erinnern kann. Et erkennt weiter, daB etwas Vergangenes noch weiterwirkt."
Dem Kind werden Méarchen erzahlt. In ihnen handelt(e) irgendwer oder jedermann
im nicht historischen Irgendwann und -wo. "Es war einmal® ist "die erste Scheidung
zwischen Vergangenheit und Gegenwart, gewissermaBen ein erstes geschichtliches
BewuBtsein der Trennung der erlebten Welt in eine solche, die ist und in der man
lebt, und in eine solche, die war und in die man sich hineinversetzt."2 Ein ent-
scheidender Schritt der Kinder zur Geschichte wird durch das Erzahlen von Sagen
und Legenden getan. Sie sind gebunden an eine konkrete Person im Kontext ihrer
Zeit und Um-/Mit-Welt. Sowohl Mérchen als auch Sagen und Legenden sind fur
Kinder geeignete Wege, sich in Geschichte einzuleben, sich in das dynamische Wer-
den einzuordnen. So kiinnen sie an den vermittelten Erfahrungen partizipieren und
mit ihnen ein eigenes Leben gestalten.

1. Sachunterricht - Religionsunterricht

Der Religionsunterricht (= RU) in der Grundschule geht davon aus, daB die Offen-
barung Gottes und die menschlichen Erfahrungen in Wechselbeziehung stehen, daB
Lebenssituation der Schiler und Glaubenstradition der Kirche korrelieren. Dieser

theologische Unterricht ist mit seinem spezifischen Curriculum in den Kanon der
erziehenden und bildenden Schulfédcher unverzichtbar integriert.

Globalziel des Geschichtsunterrichts ist es, einen Beitrag zu leisten, "die heute
notwendige Beteiligung mdglichst Vieler an der Gestaltung unserer Gesellschaft zu
ermdglichen und zugleich die Chancen fir alle im Rahmen des Grundgesetzes ver-
tretenen Positionen - ... - zumindest nicht zu verriru_:;em."3

Um die junge Generation vor einer Selbstamputation ihres Standbeins in der Ver-
gangenheit zu bewahren und ihr ein Stolpern oder sogar Fallen in die Zukunft zu

1 O. Betz, Frag-wiirdigkeiten. Uberlegungen, Anregungen der Katechese der
Gegenwart, Miinchen 1967, 113.

2 H. Roth, Kind und Geschichte. F’sychg)logisr:he Voraussetzungen des Geschichts-
unterrichts in der Volksschule, Miinchen 1968, 69.

3 J. Huhn, Elementare Formen historischen Lernens, in: Geschichtsdidaktik 2
(1977) 149-165, hier 150.



B35

ersparen, missen bereits Grundschiler erlernen, mit Geschehenem zu arbeiten.
Vorrangig der Sachunterricht vermittelt diese Fahigkeit. Sein Ziel: langsame Ent-
wicklung des Zeitverstdndnisses, "Einsicht in den Wandel gesellschaftlicher,
staatlicher, kultureller, technischer oder wirtschaftlicher Phdnomene, Aufbau ein-
facher modellartiger Vorstellungen Uber historische Gesellschaften, Staaten, Kul-
turen usw., ferner Einsicht in das Gewordensein der Gegenwart und in die Unwie-
derholbarkeit des Geschehenen, Einblick in den Zusammenhang zwischen Ort- und
'Heimat'-Geschichte und Uberregionaler Geschichte", schlieBlich auch elementarer

"Umgang mit historischen Quellen."a

Diese anspruchsvolle Zielsetzung darf nicht begrenzt eingefichert werden in den
Sachunterricht; sie muB interdisziplinar erarbeitet werden.

Der RU, der "eine kritische, produktive Wechselbeziehung (herstellt) zwischen dem
Geschehen, dem sich der Uberlieferte Glaube verdankt, und dem Geschehen, in dem
Menschen heute - ... - ihre Erfahrungen machen"s, ist geeignet, geschichtliches
Denken zu fordern und geschichtliche Erkenntnisverfahren einzuiiben. Koopera-
tion und Serviceleistungen anderen Féchern zu erbringen, ist eine didaktische Not-
wendigkeit und eine theologische Qualitdt des RU.

Zur Zeit ist es (noch) nicht mdglich, weder ein die Schulfacher Ubergreifendes noch
ein Willkir und Zufalligkeit verabschiedendes, ein horizontale und vertikale Sequen-
tialitdt beachtendes Curriculum geschichtlichen Lernens im Sachunterricht anzuge-
ben: Zu dirftig sind die neueren entwicklungspsychologischen Befunde. Die Ge-
schichtsdidaktik zeigt allgemein zu geringes Interesse an der Grundschule. Die
Schwierigkeit des Problems wird noch groBer - aber auch verstandlicher -, wenn
man bedenkt, "daB jeder einzelne in seine eigene Geschichte verstrickt ist und ein
erkennendes BewuBtsein von eben dieser seiner eigenen Geschichte aufzubauen hat.
Historische Erfahrungen sind nur bedingt Ubertragbar und kommunikabel, well sie
stets ein Moment der persinlichen Betroffenheit und Relevanz voraussetzen, das
sich nicht generell fur jeden gleich ergibt. Darum f&llt es auch so schwer, ein-
deutig und widerspruchsfrei zu definieren, was in der Geschichte wichtig ist und
was nicht."®

4 P. Knach, Geschichte, in: B. Kochan/E. Neuhaus-Siemon (Hg.), Taschenlexikon
Grundschule, Kénigstein/Ts. 1979, 143-144, hier 143.

5 Grundlagenplan fir den katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr,
0. O. (Minchen) o. Z. (1984), 242.

6 W. Hug, Produktives Lernen im historischen Unterricht der Grundschule, in:

I. Hantsche/H.-D. Schmid (Hg.), Historisches Lernen in der Grundschule. Anmer-
kungen und Argumente zur historischen und politischen Bildung, Stuttgart 1981,

59-80, hier 75.
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Die Lehrpldne fiir den Sachunterricht sind auch Dokumente systernatischer Unsi-
cherheit. In ihnen finden sich nicht immer zum Nachteil der Sehiiler und ihrer Bil-
dung - trotz heftiger, teils berechtigter Kritik7 - Prinzipien und historische The-
men der Heimatkunde-Lehrplantradition. Eine guantitative Analyse zeigt, daB der
vAnteil historischer Themen bzw. Ziele am gesamten Sachunterricht zwischen et-
wa 20 % (Berlin und Bayern bei giinstigster Berechnungsart) und ca. 1 % (Hessen,
Niedersachsen, Baden—WUrttemberg)"B liegt. Es muB die Gefahr gesehen werden,
daB Fahigkeitskomplexe, die fir ein historisches Verstandnis konstitutiv sind, hin-
ter anderen, die durch die Schule gefordert und geftrdert werden, zurlckbleiben.
"Fehlende Anregungssituationen fir historisches Lernen verhindern nicht nur das
Tempo der kognitiven Entwicklung, sie beeinflussen auch die Motivationsstruktur
fiir den Geschichtsunterricht der Sekundarstufe negativ."9

Grundschulpddagogen, die sich fiir die Zukunft junger Menschen verantwortlich
wissen, entfalten behutsam - die Neugier ihrer Schiler in Dienst nehmend - das
geschichtliche BewuBtsein. Sie greifen die vagen spontanen Ansdtze auf, befrie-
digen, stdrken, kultivieren sie. "Geschichtliches Interesse zu erwarten, wo keine
Begegnung mit der Geschichte geboten und gepflegt wurde, ist naiv."m Das

gilt bereits fiir die vorschulische Erziehung - beispielsweise bei sonntédglichen
Fahrten Uber Land, wenn die Familie an einer Kirche, einem Kloster vorbeitkommt,
ein Kreuz, einen Bildstock passiert, Feste, Markte besucht oder Uber einen alten

Friedhof geht.

Die Kinder lernen - meist spielerisch - Temporaladverbien zu gebrauchen: Jetzt
bin ich ... - Frilher war ich ... - Spater will/werde ich sein ... Bilder aus der fri-
hen und spateren Kindheit der Heranwachsenden sind anschauliche, lebensnahe Me-
dien. Die Schiiler sind an diesen @uellen inter-essiert, sie kommen darin vor.

Die Kinder werden mit der Zeit sicherer, die Uhr und den Kalender zu gebrauchen.
Die Kategorien frilher - spater, vorher - nachher reichen ihnen fir die Zeitbe-
stimmung bald nicht mehr aus. Sie gliedern die Zeit in Stunden - Tage - Monate -
Jahre. Die Sehiiler lernen zu datieren: Heute, am 09.02.1986 ... - Vor einem Mo-
nat, im Januar 1986 ... - In einem Jahr, 1987 ... "Der grundsétzlichen Orientie-

7 Vgl. G. Beck/C. Claussen , Sachunterricht, in: Kochan/Neuhaus-Siemon (s. Anm. 4),
372-382, hier 374 f.

8 H.-D. Schmid, Historisches Lernen in der GrundschEle, in: K. Bergmann u. a. (Hg.),
Handbuch der Geschichtsdidaktik, Band 2, Dusseldorf ©1980, 115-121, hier 118 f.

9 H. Glinther-Arnd, Psychologische Voraussetzungen historischen Lernens in der
Primarstufe, in: Hantsche/Schmid (s. Anm 6), 12-32, hier 25.

10 Roth, (s. Anm. 2), 62.
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rung an unserer Zeitrechnung kann hier eine wichtige Ordnungsfunktion zugemes-
sen werden, die die gewonnenen Erkenntnisse zu Verankerungspunkten macht, bei

denen der weiterfiinrende Unterricht ansetzen kann."ll

Eine Zeitleiste, an die op-
tische Medien bei den Jahreszahlen angebracht werden, macht zeitliche Abstande
und Proportionen deutlich. Sie prégt die Datierungen besser eln als eine ausschlieB-
lich verbale Nennung:

1951+ Bau der katholischen Kirche: Fotografien - moglichst mit Personen, die den
indern bekannt sind -, eine Grafik, ein Symbol des Kirchengeb#udes. - Die (reli-
gitise) Umwelt wird durch 'guided discovery' erschlossen, strukturiert, erweitert.
Die Lokalgeschichte, ibr Specificum ermdglicht Realbegegnungen, 148t be-greifen.
Die Kategorie Zeit ist lebensnah.

Langsam entstehen Zeit-Inseln. sie sind nicht nur numeriert. Auf diesen Inseln leb-
ten, handelten Menschen. Es geséhah etwas. Personen, Handlungen, Gegensténde
kankretisieren die Datierungen. Zuerst sehen die Schiler die Zeit-Inseln von fern
ungenau. Abgerundete Jahreszahlen ermaglichen eine Vororientierung, ein vage
Einordnung. Prézisierungen erfolgen bei der Arbeit an den Zeit-Inseln.
1500 - 1550: Luther-Zeit
70 - 100: Evangelisten-Zeit
30 - 70: Apostel-Zeit
0 - 30: Jesus-Zeit. - Obwohl die Datierung historisch unprézise,
ja sogar falsch ist, kann sie fur eine Vor-Orietierung
vertreten werden.
520 v. Chr.: Wiederaufbau des Tempels in Jerusalem
932 v. Chr.: Reichsteilung
bis 722 v. Chr.: Nordreich - Israel
bis 586 v. Chr.: Stdreich - Juda
1000 v. Chr.: Kénig-David-Zeit
So wie jeder Grundschiler einige wesentliche Textstellen aus der Urkunde des bib-

lischen Glaubens auswendig aufsagen und zentrale Gebete der Kirche mit den Mit-
glaubenden sprechen kdnnen mus, so hat er auch am Ende der ersten vier Schuljah-
re Richtung weisende - mdglicherweise nicht mehr als 10 - Zeit-Inseln der Ge-
schichte des Volkes Gottes genauer zu kennen.

Die Schiiler datieren von den Zeit-Inseln aus: Vor der ... -Zeit. - Nach der ... -Zeit.
Neue Zeit-Inseln entstehen, die durch Menschen, Handlungen, Monumente konkret
sind.

Geschehensabliufe in einer Zeitspanne von - bis werden erkannt. Verdnderungen
und Entwicklungen beispielsweise im Zeitraum von
30 - 64: vom Tod Jesu bis zum Tod des Apostels Paulus in Rom

werden sichtbar.

11 K.-H. Zuber , Zur Wissenschaftsorientierung elementaren historischen Lernens,
in: Hantsche/Schmid (s. Anm. 6), 33-49, hier 45.
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Warum-Fragen, Fragen nach den Griinden geschichtlicher Phanomene, nach Ur-
sachen der Entwicklungen sind zu stellen. "Die Frage 'Warum?' lgst Selbstver-
standlichkeiten auf, flihrt zur Einsicht in Verdnderungsmdglichkeiten, -notwendig-
keiten aber auch in \/eréndosrungsgrenzen."J'2 Bei der Befragung der Geschichte
und ihrer Entwicklung auf Ursachen und Folgen hin werden elementare sozialwis-
senschaftliche Fragestellungen und Verfahren von den Grundschiilern angewandt.

Die Begrundungsfaktoren werden geordnet, kategorisiert, gekl&rt: psychische, so-
zialpsychologische, soziologische, Skonomische, geographische, historische, ideolo-
gische, theologische ... Grinde des Geschehens, Motive des Handelns. - Um kein
MiBverstédndnis entstehen zu lassen: Entscheidend ist nicht, daB die wissenschaft-
lich richtigen Bezeichnungen genannt werden, "sondern dai3 die von ihnen repré-
sentierten Fragerichtungen von den Schiilern erkannt und angewendet werden kén-
nen."13 Neue Begriffsschdpfungen in der Sprache der Kinder sind denkbar, sogar

wiinschenswert.

Wer Begriindungsfaktoren suchen und ordnen will, muB wissen, was damals - in der
begriindenden Zeit - war. Die Schiler haben historische Fakten zur Kenntnis zu
nehmen. Vor allem dem erzahlenden Lehrer kommt der informierende Part zu.

Die verursachenden Faktoren einer geschichtlichen Entwicklung sind in den mei-
sten Fillen nicht gleichgewichtig. Bewertungen sind vorzunehmen. Ein unreflektier-
tes Urteil greift oft zu kurz. Die Schiller missen die Fragen stellen lernen: Wer
hat uns das Uberliefert? - Warum sagt uns die (verbale, ikonische, haptische) Ge-
schichtsquelle das so? Die Kenntnis der Herkunft der geschichtlichen Information,
der Standortgebundenheit des Autors ist ein Wegweiser der Bewertung und Ge-
wichtung, der Interpretation und Deutung. Nicht selten wird die Notwendigkeit wei-
terer - ergdnzender, kontrastierender - Informationen sichtbar.

Letztlich steht die Beantwortung der Frage nach dem BeurteilungsmaBstab des Ge-
schehens, der Geschichte an. - Hier werden sich in der Regel die Wege der 'Pro-
fanhistoriker' und 'Wirchenhistoriker' trennen. Der Religionslehrer deutet - mdg-
licherweise - die Geschichte des Volkes Gottes in, sub, cum der Welt und ihren
raum-zeitlichen Umst&anden. heilsgeschichtlich. Die personlich erfahrene, wirkende
Botschaft Jesu Christi liefert dem Religionslehrer ein spezifisches Instrumnentarium
zur Beurteilung und Deutung der Kirchengeschichte im soziokulturellen, politischen,
tkonomischen Kontext.

12 Huhn (s. Anm. 3), 157.
13 Ebd. 155.
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Fiir die Inselbildung in einem effektiven historisch orientierten Sachunterricht
gibt Wolfgang Hug zehn Orientierungshilfen, die auch fiir den kirchengeschicht-
lich arientierten RU zu beachten sind:

nAuf kurze Formeln gebracht, stellt sich der Stufenbau des historischen Lernpro-
zesses In folgenden Stichworten dar:
Vom Konkreten zum Abstrakten
Vom Nahen zum Fernen

Von der Anschauung zum Begriff
Vom Einfachen zum Vielfédltigen
Vo Komplexen zum GroBraumigen
Vom Privaten zum Offentlichen

Von der Phantasie zur Wirklichkeit
Von der Nachahmung zum Selbertun

Vom Vorgegebenen zum Selbstbestimmten."-

2. Religionsunterricht - Kirchengeschichtsunterricht

Situativer, problemorientierter, erfahrungsbezogener RU hat eine geschichtliche
Komponente.ls

Geschichte ist fiir Israeliten und Christen der Ort der Transzendenzerfahrungen.
In der konkreten Geschichte begegnete das Volk Gottes des Alten Bundes Jahwe.
Gott inkarnierte im Koordinatensystem von Raum und Zeit. Durch Jesus Christus
erhielt die Vergangenheit einen Ziel-, die Zukunft einen Ausgangspunkt. Die end-
giiltige Zeiten-Wende kann datiert werden. In der Sprache, die heutige Menschen
an einem bestimmten Ort in einer unwiederholbaren Zeit sprechen, wird das Evan-
gelium Jesu verkiindet, Hoffnung fir diese Zeit gegeben, endgiiltiges Heil nach
dieser Zeit zugesagt. £

Dem Kirchengeschichtsunterricht (= KGU) liegt das Kirchenbild des Vaticanum 1!16

zugrunde. Einem kathnlischen17 KGU, der den lebendigen Weg der Kirche(n) in

Raum und Zeit machzeichnet, kritisch &tiologische Fragen an das Gewordene, die
kirchliche(n) Tradition(en) stellt und jungen Menschen Gestaltungshilfen ihres sub-
jektiven Procedere in der Expedition des Volkes Gottes zu seinem Ubergeschicht-

lichen Ziel - basileia tou theou - anbietet, ist das Pradikat 'Gkumenisch’ irnrnar}enl:.18

14 Hug (s. Anm. 6), 77 f.

15 Vgl. Gemeinsame Synode, Der Religionsunterricht in der Schule, 2.3.4; 2.4.1; 2.5.1.
16 Vgl. Lumen gentium, 4.

17 Vgl. L. Vischer, Die Kirchengeschichtsschreibung - konfessionell oder kumenisch?,
in: J. Pfammatter/F. Furger (Hg.), Kirchengeschichtsschreibung als theologische Auf-
gabe, Zlrich 1982, 11-30.

18 Vgl. Unitatis redintegratio, 10; Gemeinsame Synode, Unsere Hoffnung, 1V, 1; 2.
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Im KGU bestimmt "die Gegenwart den Zugriff auf die Vergangenheit."lg Das kon-
krete Heute, Hier und Jetzt des Volkes Gottes ist Ausgangspunkt des KGU in der
Grundschule. Das Herkdmmliche wird auf sein Her-kommen untersucht; seine Be-
deutungen werden ergriindet, die Intentionen deutlich gemacht.zc| Ziel des unter-
richtlichen Prozesses sind die Gegenwart und Zukunft. Die Geschichte des Volkes
Gottes ist der heterogenen Schiilerschaft gegenwartig und erfahrungsnah, in die Zu-
kunft offen und gestaltungsfahig.

Die Geschichte der Kirche(n) vollzieht sich zu allen Zeiten allerorten in der Span-
nung zwischen Anspruch, Volk Gottes zu sein und der Realitét, faktisch hinter ih-
rem Ideal zuriickzubleiben. Ecclesia in via semper reformanda. KompaB ihres We-
ges ist das Evangelium Jesu Christi. An ihm muB sich Kirche selbst messen und
von anderen beurteilen lassen. Berechtigte Negativurteile sind AnlaB zur Kurs-
korrektur.

3. Kirchengeschichtsunterricht - Lehrpléne

Geschichtlich orientierter RU in der Grundschule baut im Idealfall an die Zeit-In-
seln des Sachunterrichts an, prézisiert, konkretisiert sie, 18t neue Inseln entstehen,
verringert ihre Abstdnde. Hinweise, wann, womit, wie dies geschieht, sollten den
Lehrplénen zu entnehmen sein.

3.1 Zielfelderplan

Wer einseitig - wie in diesem Beitrag - nach Elementen geschichtlichen Lernens
in Lehrbichern, Kommentaren und Lehrpldnen sucht, kann und darf keine Aussage
Uber die Qualitdt des Ganzen machen.

Welche Hilfen flir das geschichtliche Lernen kann der Praktiker den Planungsrastern
und -skizzen des Zielfelderplans fiir die Grunclsz:huie21 (= ZfpG) entnehmen?

BegriBenswerte Ansdtze geschichtlicher Lernprozesse finden sich bereits in der 1.
Klasse, Zielstrang I 3a, Rahmenthema "Sehen und dahinterschauen.” Die Frage-

und Suchbewegung wird geférdert. Sie ist Motor auch geschichtlichen Arbeitens.
Wirkungszusammenhénge und. Ursachen eines geschichtlichen Phinomens werden
aufgedeckt. - Vorziiglich flr die Arbeit mit und an dem Geschehenen sind beispiels-
weise die Lernzielformulierungen in

19 G. Ruppert, Geschichte ist Gegenwart. Ein Beitrag zu einer fachdidaktischen
Theorie der Kirchengeschichte, Hildesheim 1984, 102.

20 Vgl. K. Wegenast, Religionsdidaktik Grundschule. Voraussetzungen, Grundlagen,
Materialien, Stuttgart 1983, 91. i

21 Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule,
Teil I: Grundlegung, Miinchen 1977; Teil II: Unterrichtsplanung, Heft 1-4, Miin-
chen 1978-1980 (= ZfpG).
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22

121°“: "Kinder fragen bei allem warum

Y - Aufzeigen, daB durch Fragen Zusarnmenhange aufgedeckt werden.
- Fragen auf ihre Bedeutsamkeit und Wichtigkeit Uberpriifen.”
320: "Warum Iist das so?
Alltiglichkeiten und Ausnahmesituationen kritisch hinterfragen."23
Kritisches Nach-fragen, nach Griinden suchen, berlegen, warum ..., Grinde be-

werten sind haufig vorgeschlagene Ziele im ZfpG.

224: "_eute, die nicht in die Kirche gehen

Y - Grinde nennen, wagym manche Leute nicht zur Kirche gehen, und die
Griinde bewerten."

430: "Ein Buch mit einer langen Geschichte" nimmt die Schiiler in den Uberlie-
ferungsprozeB hinein:

"X - Beispiele sammeln, was Vater und Mutter, Oma und Opa von friher er-
zdhlen.

Y - Verstehen, daB Ereignisse, die friher wichtig waren, in der Erinnerung
bleiben, mit der Zeit aber verblassen, aber auf Anregungen und Anfra-
gen hin gerne wieder in die Erinnerung geholt werden.

- Verstehen lernen, warum Menschen gerne von friher erzéhlen.

- Uberlegen, warum Menschen 'alte Geschichten' aufschreiben.

- Entdecken, da[%?uch in der Bibel wichtige Lebenserfahrungen weiterer-
zahlt werden."

In 431: "Das Alte Testment
XYZ - Grafik Uber einige inhaltliche Schwerpunkte und wichtige SE%tiDnen
der Entstehungsgeschichte des Alten Testaments erstellen.
werden Zeit-Inseln errichtet; aber: nach welchen Kriterien welche?

Der ZfpG hilft, das ZeitbewuBtsein aufzubauen.?’ Der RU erbringt Serviceleistun-
gen fUr den Sachunterricht, wenn er den Schilern Mut macht, Rick-fragen zu stel-

len und diese fiir einen effektiven Geschichtsunterricht unabdingbare Fragerichtung
schult.

Kirchengeschichte im engen Sinn wird dann betrieben, wenn "die Geschichte des
Volkes, das sich selbst als das neue Gottesvolk bezeichnet hat"ZS, im RU thema-
tisiert wird.

22 Die Zahl weist auf das Planungsraster 121 im ZfpG, Teil II: Unterrichtspla-
nung, Heft 1, 174 (= ZfpG 11 1, 174).

23 ZfpG II 3, 223.
24 ZfpG II 2, 208.
25 ZfpG 11 4, 265.
26 ZfpG 1I 4, 266.
27 Vvgl. z. B. auch 122, 302.

28 A. Philipps, Kirchengeschichtsunterricht nach dem Konzil, in: KatBl 96 (1971)
528-536, hier 533.
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Der ZfpG setzt heimatkundlich an. Das Hier und Heute sind Ausgangspunkt in den
Rahmenthemen II 2a: "Christen feiern Eucharistie”, II 2c: "Gemeinde braucht
Treffpunkte", "Verschiedene Christen haben verschiedene Aufgaben." Die Schiler
stellen Fragen an das ihnen (mehr oder minder) Bekannte.

Der ZfpG geht vom Nahen zum Fernen: Gemeinde - Weltkirche.

Es ist im ZfpG zu beobachten: Das Volk Gottes ist verortet; in die Vergangenheit
wird nicht ausdriicklich gefragt. - Erbe eines alten, einseitigen Heimatkunde- Un-
terrichts?

248 "Kinder in der Gemeinde“29

spricht Maglichkeiten sinnvoller Mitarbeit der Kinder in der Gemeinde an; sie ist
gestaltl.lngsféhig.BD

Die Kirche ist "an die Geschichte Israels angeschlossen: Wer von ihrer Herkunft
reden will, muB weiter zuriickschauen als nur bis zu Jesus."jl Das Volk Gottes des
Alten Bundes, seine Geschichte kommt in den Blick des kirchengeschichtlich orien-
tierten RU. Menschen erfuhren in ihrer persgnlichen Lebensgeschichte in einer be-
stimmten Zeit, an einem bestimmten Ort Gott-Jahwe. Die alttestamentlichen
Texte, die das Uberliefern, sind nicht Ubergeschichtlich, geschichtslos. Sie erzéhlen
und schildern, beschreiben und berichten von Menschen nicht aus dem marchen-
haften Irgendwann, sondern in einer bestimmten angebbaren Zeit.

Bei der Arbeit an und mit biblischen Texten steht der Religionslehrer vor den Fra-
gen, wann, in welchem Umfang, mit welcher Funktion er realkundlichen Bibelunter-
richt betreibt.

Der ZfpG konfrontiert mit biblischer Realienkunde ab 1. Klasse, Zielstrang II la,
Rahmenthemen "Land der Bibel" und "Die Bibel: das Buch". In diesen Unterrichts-
einheiten muB deutlich werden, daB Geschichtlichkeit und Welthaftigkeit fir den
biblischen Glauben konstitutiv sind und ernstgenommen werden. Die Schiiler sollten
erfahren, daB geschichtliche und geographische Fakten Menschen formten und be-

stimmten.

Wer "den Sitz im realen Leben der damaligen Menschen"32 fur die Texte ausfin-
dig machen will, darf nicht die Geschichte der Geographie hintanstellen oder in
einer vagen Grauzone des geschichtlichen Wissens - in Paldstina damals ...; da-

29 ZfpG II 2, 232.
30 Vgl. z.B. auch 347.
31 H. Zirker, Ekklesiologie, Disseldorf 1984, 41.

32 ZfpG I 2, 99.
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mals in Israel ...; das alte Israel ...; Menschen damals ... - belassen, obwohl ge-

nauere Informationen moglich sind.

Eine "Zeitleiste erstellen tber die Geschichte der Schrift an sich und der Blcher
des AT bzw. NT"33 erleichtert das geschichtliche Lernen der Grundschiler, da
ihnen immer wieder einmal die Daten und Epochen in den (beildufigen) Blick

kommen k'c'mnen.}i‘L

Soll biblische Realienkunde vor der Gefahr bewahrt werden, sich zu verselbstan-
digen, muB sie in ihrer Dienstfunktion, theologische Gehalte biblischer Texte zu
erschlieBen, bleiben. Wire die biblische Realienkunde - ndher die alttestamentli-
che Zeitgeschichte - Im ZfpG nicht losgelGst vom Zielstrang I 1b ausgewiesen,
so wire nicht pauschal zu konstatieren: "Menschen der Bibel" sind zeitlos; wenn
aber zeitlos, dann knnen diese Menschen bei Grundschilern ins Marchenhafte 'Es
war einmal' absinken.

Bereits in der Grundschule miissen Zeit-Inseln des Volkes Gottes entstehen, von de-
nen aus vor- und zurlickdatiert werden kann. Die politisch-sozialen und religids-
kulturellen Umstéinde auf einer bestimmten Zeit-Insel sind nicht zu vernachléssi-
gende Determinanten der Begegnung Gott - Mensch. So kann beispielsweise nur
der Schiiler, der die Zeit kennt,

302: "7 - Uber die Berufungsgeschichte des Propheten Jeremia nachclenl-«sn."35

Die Vernachldssigung der historischen Dimension, die nicht akzentuierte Hervor-
hebung der Zeitkoordinate schwacht die politische Dimension des AT und NT ab.
331: "Elija/Elischa

An biblischen Texten erkennen, W%% Menschen ihre Umwelt verdndern, weil
sie sich von Gott berufen wissen"" ",

ist nur mit Wissen der Zeit maglich. So kann auch dem Eindruck gewehrt werden,
s handle sich hier um 'Privatpersonen' mit je individuellem Einzelschicksal ohne

Beziehung zum Volk (?:t:ﬂ:tés.“z—'r

In Schwierigkeiten kénnen die Grundschiler dann kommen, wenn ihmen Inhalte aus
2wei Geschichtsepochen kurz hintereinander angeboten werden. Es ist nicht auszu- .
schlieBen, daB uninformierte Grundschiler Gleichzeitigkeit, zumindest zeitliche

33 ZfpG II 3, 114.

34 vgl. auch die thematischen und methodischen Hinweise zu 431, in: ZfpG 11 4, 130.

35 ZfpG II 3, 205
36 ZfpG II 3, 234,

37 Z2fpG 01 35,125,
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Nahe annehmen.
Bt
302: "So war ich - so will ich werden

Z - Uber die Berufungsgeschichte des Propheten Jeremia nachdenken.
- Die Bekehrung des Apostels.))%aulus als das einschneidende Ereignis sei-
ner Entwicklung verstehen."

Der biblischen Realienkunde, ihrer dienenden Funktion und Integration in den Bibel-
unterricht, kommt fiir das geschichtliche Lernen in der Grundschule eine entschei-
dende Bedeutung zu.

Dies gilt fir die alt- und fiir die neutestamentliche Zeit.

Die Rahmenthemen "Die Bibel erzahlt von Jesus" und "Jesus der Christus" in Ziel-
strang II lc begleiten die Grundschiiler ab 1. Schuljahr. Hier werden leider keine
Zeit-Inseln im 1. Jahrhundert (beildufig) aufgebaut. Datierungen werden vermieden,
geographische Bezeichnungen dagegen vermittelt. Jesus, der Christus, lebte und
handelte nach dem ZfpG an Orten im "Land der Bibel" zeitlus.39

Der historische Jesus wird konzentriert in

238: "Eucharistie und Abendmahl"

erarbeitet. In den thematischen und methodischen Hinweisen heiBt es: "Gedenktage
im Leben Jesu (Geburtstag, Todestag, vor allem der Tag seines Abschiedsmahles

in Verbindung mit Ostern)."ao

445: "Die ersten Gemeinden der Christen"

in Jerusalem und Antiochien sind verortet und zeitlich fixiert: "Eine kurze Geschich-
te der friihen Kirche an einer Zeitleiste darstellen (Jesu Wirken, Jesu Tod, Ausbrei-
tung des Glaubens durch die Apostel, Paulus geht zu den Heiden, Petrus in Rom

U. E.)."al
In diesem Thema wird wiederum konzentriert neutestamentliche Zeitgeschichte be-
trieben. Gut so, aber: Es ist wiinschenswert, daB bei allen moglichen Themen ge-
schichtliche Bildung erfolgt.

Das historische Rick-fragen, warum - beispielsweise -

131: "die zwolf Freunde Jesus nachgefolgt sind"az’
4 i

238: "die Kirche Eucharistie feiert" ™,
ist im ZfpG ausgepragt. Begrindungsfaktoren in der Geschichte konnen sichtbar wer-

38 ZfpG I 3, 205.
39 Vgl z.B. 138, 447, 337, 336, 240, 341.
40 ZfpG 11 2, 143,
41 ZfpG 11 4, 171.
42 ZfpG 11 1, 184.

43 ZfpG 11 2, 222.



45

den. Theologische Begriindungen haben im raum-zeitlichen Koordinatensystem eine

Verankerung.

Menschen, Persinlichkeiten, Christen rachen Geschichte in der Kirchengeschichte.
Sie sind an einem bestimmten Ort zu einer bestimmten Zeit Teilnehmer der Expe-
dition des Volkes Gottes auf die basileia tou theou hin. Manche Menschen haben
Modellcharakter durch ihre relativ konsequente Art und Weise der Nachfolge Chri-
sti in einer Geschichtsepoche. Der ZfpG geht sparsam mit den Heiligenml um.
wenn "produktive Vorbilder" (J. B. Metz) im RU thematisiert werden und die kritisch
nachfragende Auseinandersetzung mit ihrem Versuch der Nachfolge Christi zum ge-
schichtlichen Lernen einen Beitrag leisten soll, dann mussen diese Frauen und Man-
ner eingebunden in den gesellschaftlichen Rahmen ihres Handlungsortes, verwoben
in die Bestimmungsfaktoren ihrer Zeit dargestellt werden. Beispielsweise bei:

323: "Manche rennen nur dem Geld nach"

Z - Von Menschen hgren, die sich im Vertrauenqguf Gott keine Sorgen um ma-
terielle Giter machten (z. B. Don Bosco)."

457: "Christen in besonderem Einsatz
Z - Die Lebensgeschichte eines engagierten Christen \.uarstehen."l“S
422: "Wunschlos gliicklich
Z - Ubeglegep, warum Franz von Assisi spater als Besitzloser glUcklich%war
als in seinen Jugendjahren und Bruder 'Immerfroh’ genannt wurde."
Zeit- und raumenthobene Heilige sind blutleer, wenig anregend fir junge Menschen.

Der ZfpG kann diese Gefahren nicht ganz ausschlie@en.

"Ohne angemessene Berlicksichtigung von lebendigem Brauchtum oder auch nur von
Brauchtumselementen wird der Religionsunterricht in der Grundschule kognitiv lber-
lastet und fuhrt zu einer Uberforderung des Grundschiilers. Deshalb sollten Brauch-
tumselemente, soziokulturell geprégte Gebetsformen, Gebetshaltungen, Gottesdien-
ste und Gemeindefeiern im Unterricht nicht Uibergangen werden und jeder Anklang
von Brauchtumsformen im Unterricht Berticksichtigung finden."aa Ein Uberregiona-
ler Lehrplan wie der ZfpG muB mit dem Angebot religidsen Brauchtums zurlick=-
haltend sein, da es fast immer bezogen ist "auf einen Ort, eine Landschaft, eine
sprach-(Mundart-)Gruppe, eine Gesellschaftsschicht."ag Eine informierende Zustands-

44 Vgl. ZfpG, Grundlegung, 146-148.
45 ZfpG 1II 3, 226.

46 ZfpG 11 4, 292.

47 ZfpG 11 4, 257.

48 ZfpG, Grundlegung, 139.

49 ZfpG, Grundlegung, 138.
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beschreibung des religitsen Brauchtums in der Gegenwart ist unzureichend. Aus-
gehend vom Heute mui die Woher- und Warum-Frage gestellt werden, um zur Mit-
te des Brauchtums zu gelangen. Die Selbsténdigkeit der Schiiler ist in der 'oral
history' eingefordert. Der ndchste Schritt geht in die Zukunft: Wie werden diese
Grundschiler zukinftig das vorgefundene Brauchtum pflegen?

Heutiger KGU hat auch "die Geschichte des Christentums in seinen kirchlichen Aus-
pragungen und deren Wirksamkeit in der Welt”50 zu erarbeiten.

Okumenisch orientiert ist im ZfpG Zielstrang I 3b. Er setzt im 1. Schuljahr (123)
beim unmittelbar Erfahrbaren der Schiiler ein: Fiir den RU werden katholische

und evangelische Schiiler getrennt. Griinde fiir diese organisatorische MaRnahme
werden erarbeitet. Die Geschichte der Kirche(n) muB dabei zur Sprache kommen.
Historisch-theologische Argumentationen diirfen auch beim Nachfragen in 223 "Leu-
te, die in eine andere Kirche gehen" und 323 "Manche rennen nur dem Geld nach"
nicht ausbleiben.

Die zweite Weitung erfahrt der KGU im engen Sinne durch die Erarbeitung der "Ge-
schichte der Religionen und des Religidisen in der Menschhelt."s .

Der fragende und deutende Blick Uber den katholischen Kirchturm hin zu den
Kirchtlirmen der anderen an Christus Glaubenden geht dann zu den Gebetshdusern
derer, die durch die Gnade Gottes zum Heil berufen sind - besonders zu den Syna-
gogen und Moscheen.

Anregungen fir den geweiteten KGU findet der Religionslehrer in den Rahmenthe-
men "Andere Konfessionen und Religionen" und "Lebensstile - Lebensprogramme"
des Zielstrangs I 3b.

Die Themen setzen wiederum konkret, lebensnah an. Riickfragen werden gestellt.
Die von den Schilern genannten Begriindungen fir einen Lebensstil, ein Lebenspro-
gramm in einer nicht-katholischen Konfession/Religion dirfen, missen pluriform
sein. Es ist zu wiinschen, daB bei den Anregungen zum Nachfragen die Schuler
auch auf den begriindenden Weg in und aus der Geschichte aufmerksam gemacht
werden. So z. B. bei

222: "Mein Freund heiBt Mustafa" und
225: "Leute, die anders beten, als wir es gewohnt sind."

Eine Vernachldssigung der geschichtlichen Argumentation kann in

423 "Andere religidse Gruppen in unserer Stadt" und
424 "Judischer Glaube heute"

nicht ausgeschlossen werden.

50 Philipps (s. Anm. 28), 532.
51 Ebdii 533,
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3.2 Bayerischer Lehrplan

Die Suche nach Elementen geschichtlichen Lernens im curricularen "Lehrplan
Katholische Religionslehre Grundschule"52 des Bundeslandes Bayern (= CulLp) --
ist mihsam. Aus den im Culp angegebenen Richtzielen, den dazugehdrigen In-
halten und Empfehlungen zur Unterrichtsgestaltung ist nicht abzulesen, daB das
ansatzhafte ZeitbewuBtsein der Grundschiler wesentlich erweitert, das Sehen
des Geschehenen und das kritisch &tiologische Zurlick-Fragen in die Vergangen-
heit gefdrdert, die zu gestaltende Zukunft klar in das Zielspektrum des RU ge-
nommen wird.

Winschenswert wére es, wenn der Dreiklang Gegenwart - Vergangenheit - Zu-

53

kunft im 4. Schuljahr, "8. Themenbereich: Ich - heute und morgen'”~ stark er-

kldnge.

Die ecclesia in via in nach-christlicher Zeit, die die Schiler sind, wird in Zu-
kunft ein anderes Selbstverstindnis in der pluralen Gesellschaft haben (missen)
als vor einer Generation. Kirche ist eine von Menschen zu gestaltende GroBe.
Wer an ihrer Gegenwart und Vergangenheit arbeitet, arbeitet fir ihre Zukunft.
In der 2. Jahrgangsstufe werden 7. "Zur Kirche gehtren" und 8. "Leben in der
Pfarrgemeinde"sa thematisiert. Hier kénnte heimatlicher KGU betrieben wer-
den. Der CuLp bleibt im Heute stehen. Kritische Fragen an die Geschichte der
Kirche und Problematisierung ihrer gegenwértigen Strukturen unterbleiben. Sta-
tik anstelle von Dynamik ist festzustellen. - Bei der geographischen Ausweitung
des 8. Themenblocks von der Pfarrgemeinde zur Weltkirche sind keine Spuren
der Geschichte auszumachen.

Alt- und neutestamentliche Inhalte sind nach dem Culp weitgehend zeitlos. Ver-
ortung dominiert Datierung. - Dieses Pauschalurteil ist jedoch nach Lektire der
unterrichtsnahen "Handreichungen 2" zu korrigieren:

2. Schuljahr, 2. Themenbereich: Die Bibel erzahlt von Gott und den Menschen

"Grobziel 3: Die Bibel als ein Buch verstehen lernen, das von Taten Gottes er-

zdhlt, die die Menschen froh machen."

Feinziel: "1. Aufmerksam werden auf die Situation (politisch, religids) der Isra-
eliten um 1000 v. Chr. ...
3. Wichtige geographische und historische Gegebenheiten zur Zeit Jesu
kennen."

52 Lehrplan Katholische Religioenslehre Grundschule, Muinchen 1979 (= CuLp).
53 CulLp, 4. Jahrgangsstufe, 14 f. (= Culp 4., 14 f.).

54 CuLp 2., 14-16.

55 Handreichungen 2 zum Lehrplan Katholische Religionslehre Grundschule. Unter-

richtsbeispiele, Unterrichtsplanung, Elternarbeit, Minchen 1980, 41.
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Die biblische Realienkunde ist im CulLp sowohl in der alt- als auch in der neu-
testamentlichen Zeitgeschichte ausgediinnt.

Jesus "zieht von Ort zu Ort".56 Wann war das? Welche geschichtlichen Hinter-

griinde sind bei der Erarbeitung zu beriicksichtigen? - Bel diesen Fragen geht

es nicht um eine Historisierung biblischer, das Heil verkiindender Texte, sondern
die Schiler sollen Jesus, den Christus, als einen Menschen seiner Zeit an einem

bestimmten Ort kennenlernen, sein raum-zeitliches Menschsein ernst nehmen.

5

"Der Anfang der Kirche in Jerusalem" 7 ist auf keiner Zeit-Insel festgemacht.

Der CuLp fihrt bei den Inhalten auch Heilige auf. Es bleibt zu hoffen, daB sich
die Schiler mit ihnen als Menschen einer bestimmten Zeit auseinandersetzen
werden.

Religibs-kirchliches Brauchtum wird im CuLp a‘mgeboten.58 Dabei wird in der
Regel weder in das begriindende Gestern noch in das zu gestaltende Morgen ge-
fragt. Ein kleiner Ansatz fir ver&nderndes Handeln ist im 1. Schuljahr auszuma-
chen:

145 Th_emenberelch: Advent und Weihnachten feiern 59

Lernziele: Advent und Weihnachten bewuBt erleben und gestalten."”

Der CulLp wirft im 4. Schuljahr einen Blick auf "verschiedene christliche Kon-

80 nd die nicht-christlichen Reli-

61
?

fessionen neben unserer katholischen Kirche™
gionsgemeinschaften. "Ostkirche", "Kirchen der Reformation™ ", "Vom Glauben
der Moslems", "Vorn Glauben der Juden"62 weisen in die Geschichte. Der CulLp

enttduscht aber die Neugierde der Grundschiler an der Geschichte.

Der CulLp meidet Zeit-Inseln. Sie kinnen nur schemenhaft ausgemacht werden.
Die bayerischen Grundschiler lernen im RU nicht, da@ etwas geschehen muB
mit der Geschichte, daB sie zu hinterfragen und zu gestalten ist. Die Angaben
im CuLp bringen die Welthaftigkeit des Heils nur schwach zum Ausdruck.

Lehrpléne geben dem Unterricht Rahmenbedingungen vor. Kein Religionslehrer
und kein Religionsbuch sind so frel, daB sie die amtlichen Vorgaben ignorieren

P96 HCUERSL-5Y

57 Culp 4., 11.

58 NglEEHEp 11,77, -8, 10y 25 (B), 5]
59 Cullp 1. B.

60 Culp 4., 12 f.

61 Culp 4., 12.

62 Culp4%,-13,
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diirften. Sie sind aber an sie auch nicht sklavisch gebunden. P&dagogen, die ge-
schichtlich und kritisch denken, die von konkreten Lernbedingungen ausgehend
klassenspezifische Lehrintentionen bestimmen, schillerbezogene Handlungsweisen
der Lehrer und ihr perstnliches unterrichtliches Konnen machen die Qualitat des
kirchengeschichtlich orientierten RU aus.

4. Lehrplan - Religionsbuch

Die Auswahl und Beschrinkung auf die beiden untersuchten Religionsbiicher -
"groRe Freude" und "Religion in der Grundschule" - bot sich an wegen ihres en-
gen Anschlusses an einen Uberregionalen bzw. an einen regionalen Lehrplan. Ein
Stiick des Weges vomn Lehrplan zum konkreten Unterricht kann nachvollzogen
werden.

Fiir jede Rezension und kritische Auseinandersetzung mit einer Publikation gilt
eine chinesische Welisheit: Zu wissen, wie man es macht, ist nicht schwer; es
auch zu machen, das ist schwer. Warnung an den Kritiker - Trost der Autoren!

So wie beim ZfpG die Unterrichtsplanungen Inhalt und Gestalt des intendierten
RU deutlicher werden lassen, so gewinnt das Medium Religionsbuch durch sei-
nen Lehrerkornmentar an Profil. Didaktisch-methadische Richtungen - auch An-
derungen -, Ergdnzungen, Vertiefungen werden sichtbar. Kommentare sind not-
wendige Schiiissel, die in der Hand des Lehrers die Tlr zum Unterricht 6ffnen
(kBnnen).

Ich sehe es nicht als meine Aufgabe an, in diesem Aufsatz mit Hilfe der Schul-
biicher geschichtliche Lernprozesse vorzuschlagen.

4.1 GroBe Freude

GroRe Freud963 (= GF) schlieBt sich sehr eng an die "Einzelthemen und -inten-
tionen des Zielfelderplanes fir die C;n.lndst:hl.ﬂe"é‘4 an.

GF will im 1. Schuljahr in der Einheit "Kinder fragen bei allem warum”65

(= ZfpG 121) durch Warum-Fragen die Wirklichkeit erschlie@en und veréndern.
Das Bild GF 1., 13 unten beispielsweise regt zu Riickfragen nach den vorgangi-

63 M. Gartmann u. a., groBe Freude. Religion im 1. Schuljahr, Hildesheim 1984
(= GF 1.); dies., groBe Freude. Religion im 2. Schuljahr, Hildesheim 1985 (= GF 2.);
dies., Lehrerkommentar. groBe Freude. Religion im 1. Schuljahr, Hildesheim 1984
(= GFLKk 1.); dies., Lehrerhandbuch. groBe Freude. Religion im 2. Schuljahr, Hildes-
heim 1985 (= GFLk 2.).

64 GFLk 1., 6.

65 GF 1., 12 f. In Klammer steht die Zahl des betreffenden Unterrichtsthemas aus
dem ZfpG.
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gen Ussachen des Leides des Kindes und der Frau an. Die Ver"gangenheit wirkt
heute. Friher - trafen diese Menschen unzureichend Vorsorge fiur ihren Unter-
halt; - versagten Menschen ihre Hilfe; - war die Witterung fir eine ausreichende
Ernte ungiinstig; - wurde die Nahrung ungerecht verteilt ...

Das Biindel der Bedingungsfaktoren ist zu ordnen. Die Frage nach der Zu-

kunft bleibt nicht aus. - Geschichtliches Lernen wird geférdert durch "(4) Die

66

eigene Geschichte befragen." Die Schiiler befragen sich heute, ihre Lebens-

geschichte, kénnen Zukunftspléne schmieden.

Die unmittelbare Umgebung der Schiiler bietet immer wieder Anregungen, in

die Geschichte zuriickzufragen. "Leute, die nicht in unsere Kirche gehen"67

(= ZfpG 224, 223) konfrontiert die ZweitklaBler mit einer Fotografie aus einem
evangelischen Gt:ﬁ:tesdienst.ﬁ8 "Bei der Behandlung dieser Thematik gilt es vor
allem zu zeigen, daB alle Christen an einen Gott Jesu glauben und diesen Glau-
ben in der eigenen Gottesdiensttradition bekennend feiern, daB bei allen kon-
fessionellen Unterschieden der Blick auf das Gemeinsame der christlichen Kirchen
nicht verlorengehen darf."69 Evangelische Christen stehen in einer anderen Kult-
tradition. Warum? Begriindungen sind zu erarbeiten - auch theologie-geschicht-
liche. - Muslime besuchen deutsche Grundschulen. Junge Christen nehmen in
ihrem alltdglichen Umngang mit tirkischen Mitschilern eine fremde Kulturtra-
dition wahr. Unbekanntes verunsichert. Fragen ldsen Angste auf. Erkldrungen
und Begriindungen sind Briicken der Verstindigung. "Durch das Kennenlernen
einiger religiéser Ausdrucksformen des Islams kann den Kindern diese fir sie
hiufig als fremd empfundene Religion mit dem Ziel nahergebracht werden, die
Glaubensliberzeugung und die Gebetspraxis des Islams achten zu lernen. Ahn-
liches 156t sich bel der Darstellung von religitisen Ausdrucksformen des Juden-
tums erreic:hen."7O - Die Fenster des RU sind durch GF bereits ab 1. Schul-
jahar?1 sur christlichen Schwesterkirche und zu den Briidern und Schwestern in
Abraham gebffnet. Die Anregungen fUr die Arbeit mit GF 2., 42 f. sind geeig-
net fir die geschichtliche Bildung. Die Gespréchsskizze "(12) 'Evangelisch -
katholisch! "72zeigt, daR geschichtliche Begriindungen nicht unkindgemal sein
miissen. Eine Zeit-Insel - vor Uber 400 Jahren - entsteht. Gegenwart - Vergan-
genheit - aktiv zu gestaltende Zukunft werden den Schiilern bewuBt. - Menschen,

66 GFLKk 1., 31.

67 GF 2., 42 f.

68 GF 2., 42.

69 GFLKk 2., 58; vgl. auch Kopiervorlage 10/3.

70 GFLk 2., 58. ;
71 vgl. GF 1., 28: Gebetssituationen von Christen, Juden, Muslimen.
72 GFLk 2., 63.
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die anstelle des la<irc2f1ga\n|;|s-"'3 einer Freizeitbeschéftigung nachgehen, miissen
ihre Lebensgeschichte - eine maglicherweise nur noch nominale christliche Tra-
dition - befragen lassen, warum ...?

Im 1. Schuljahr ist "Kirche - Haus Gottes - Haus der Cl'n‘ist&n“-M (= ZfpG 136,
142, 135, 124) heimatkundlich orientiert. Kirche als Ort, als Kultstatte kommt
in den Blick. Die Bilder konfrontieren mit kirchlichen Vollziigen. Dem ZfpG
folgend finden sich in GFLk 2., 79-81 keine Hinweise auf die Geschichte des
Hauses Gottes/ - der Christen, die zu Fragen anregt, um das Heute der Kirche
zu erkldren und ihr Morgen zu gestalten.

Alttestamentliche Texte bereiten Grundschilern wegen des fernliegenden soziokul-
turellen Umfeldes oft Schwierigkeiten. GF bemiiht sich - methodisch geschickt -,
im 2. Schuljahr in der Einheit "Jahwe fihrt aus I'A'gygjten".?5 (= ZfpG 233)
spielerisch das Problem zu losen. Die "Sachinformationen zum transformierten
Bibeltext im Schiilerbuch"’®
Chr.. - Wie wird sie den Schiilern sichtbar? Auf ihr kdnnten im vorgeschlagenen

schaffen die zu vermittelnde Zeit-Insel um 1200 v.

“Spiel zur Aufbruchsituation" und in der "Skizze eines Schattenspiels mit musi-
kalischen Elementen zu Exodus 13,20~1£s,31"77 die differenzierten Lebensumsténde
der Israeliten im Sklavenhaus Agypten und die Mehrschichtigkeit des geschicht-
lichen Exodus zur Sprache kommen. "Die Transformation des Textes kann sich

« nicht auf die Ebene der Historizitdt beschrédnken, sondern muB den Zusammen-
hang von Geschichte und Glaube, den der Text in dichterischer Form darstellt,
zum Ausdruck %:!ringen."j'8 Wenn die geschichtliche Sachinformation - erzéhlend,
nicht lexikonartig informierend - in die Lehrererzéhlung einginge und in der Aus-
legung zur Sprache kdme, wéren die theologischen Aussagen im Raum-Zeit-Koordi-
naten-System hinreichend verankert.

Der "Erzahlvorschlag: Samuel als Prophet in Israel"79 fUr die Einheit "Jahwe be-
ruft samuel"®° (= ZfpG 229) zeigt, daB GF mehr an einer Verortung als an einer
Verankerung in der Zeit gelegen ist. - Raum und Z e it erden die biblische
Botschaft. In GF wird auf unbestimmten Inseln im Meer der Zeit von Menschen
gehandelt, treten Gott und sein Volk in Verbindung, erfillt z. B. Samuel einen

73 GF 2., 43.
74 GF 1., 48-51.
75 GF 2., 50-53.
76 GELK 2., 741,
77 GFLk 2., 69-73.
78 GFLk 2., 74.
79 GFLk 2., 81.
80 GF 2., 54-57.
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Auftrag Jahwes. Wann beginnt "mit den Propheten, die sich perstnlich durch

eine Berufung direkt von Jahwe erwéahilt wissen"al, eine neue Zeit in Israel? -
"Spiter” (?) salbte Samuel "den Saul zum ersten Kdnig von Israel."82 Ein beach-
tenswertes Datum in der Geschichte Israels; es ist eher von den Schilern im Gedécht-
nis zu behalten als die im Lehrerkommmentar erwdhnten Orte Gilgal oder Mizpa. -
Regt der vorgelegte Erzahlvorschlag zum Nachfragen und Dialog an?

Wer Jesusgeschichten erzéhlt, muB auch von der datierbaren Zeit und den Orten
der Handlungen des historischen Jesus erzahlen. Eine funktionale Realienkunde
hilft dabei. In den transformierten Bibeltexten fir die ErstklaBler zu "Die Bibel -
das Buch mit den Jesusgeschichten"83 (= ZfpG 127) in GFLk 1., 25-27 fallt
durchgéingig die Zeitdimension aus. Wer z. B. das Gleichnis vom Gastmahl nach-
spielen 501184, muB wissen, In welcher Zeit er spielt, welche Um-stande auf der
Biihne zu beachten sind.

Geographie vor Zeit zeigt sich verstdndlicherweise im 2. Schuljahr in der real-

85 (= zfpG 226). Beachtens-
wert ist in der "Religionspédagogischen Hinfthrung" formuliert: "Der Glaube an
die Menschwerdung Gottes (Inkarnation), an die Solidaritdt Gottes mit der Ge-
schichte dieser Welt ist nur dann nachzuvollziehen, wenn das Jesusgeschehen als
konkret-reale Geschichte einer bestimmten Zeit und Wirklichkeit verstanden wird,
als eine Geschichte, die im Glauben als Geschehen Gottes mit und in dieser Welt

kundlichen Einheit "In Paldstina sieht es anders aus"

angenommen werden darf."® _ warum datiert GF fir die Schiiler nicht genauer
als "Bald nach Jesu Tod wurde der préchtige Bau (= Tempel) zerstfjrt"?87

Im Bibelunterricht sollte bei der Gliederung des zeitlichen Nacheinander nicht
auf den ordnenden Zahlen herumgeritten werden. Sie miissen aber (wiederholt)
genannt werden, um sich den Schiilern fest einzuprédgen.

Die in den "Sachinformationen zu den Bildern der SChu]bLIChSEitEH"SS GF 24 10 ff.
vermittelten Geschichtskenntnisse sind in den RU erzahlend einzubringen. - Die
Arbeit an einer Zeitleiste bietet sich im 2. Schuljahr "Im Gottesdienst wird aus

8l GFLk 2., 80.
82 GFLk 2., 81.
83 GF 1., 10 f.

84 GFLk 1., 27.
85 GF 2., 10-15.
86 GFLk 2., 17.
87 GF 2., 10.

88 GRlkc 2., 21
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der Bibel \.'orgelesen"89 (= ZfpG 227) an. Wichtige Trittsteine in der Geschichte
des Volkes Gottes des 1. Jahrhunderts entstehen.

GF geht offenkundig davon aus, daB die Grundschiiler - woher auch immer - wis-
sen, wann Jesus geboren wurde, Menschen zu sich rief, in Staunen versetzte,

sein letztes Abendmahl 'Feiert:e.gD Die Zeitspanne der Jesus-Zeit ist den Schi-
lern genauer anzugeben, auch wenn nicht historische, sondern theologisch-christo-
logische Aussagen im Vordergrund des Interesses stehen. Dies erleichterte spd-
ter u. a. eine Zusammenschau der rémischen Geschichte mit der neutestament-
lichen Zeitgeschichte. So kénnte dem weitverbreiteten 'Schubkastendenken' -
auch bei den Lehrern - entgegengewirkt werden.

Religitses Eirauchtl_urngl ist in GF kein zentraler Inhalt. Eher beildufig wird es
angeboten. Brauchtum muB heutigen Menschen die Frage nach ihrem Herkom-
men beantworten, um lebendig, die Mitte des Festes intendierend, gestaltet zu
werden - so auch das Brauchtum zum Martins- und Nikoiaustag.92 Den Erzahl-
vorschldgen "Martinslegende" und "Nikolausiet_:;eﬁde"g3 fehlen Frageansdtze, die
anregen, nach den Begriindungen des Handelns der Heiligen zu suchen. Bei der
Bearbeitung der Legenden in einer heterogenen L. Klasse ist zu beachten: Der
Religionslehrer kann nicht davon ausgehen, daB sich die Legenden an Jinger,
Nachfolgebereite wenden, die das beschriebene Vorbild als Herausforderung fﬁir
ihre Gegenwart und Zukunft akzaptieren.gl‘ Die Erarbeitung der Grundziige ethi-
schen Handeln des rémisch-heidnischen Soldaten und des christlichen Bischofs
ist in der Grundschule nicht verfrilht. KGU kénnte sich bereits in den ersten
Schuljahren als ein die theologischen Disziplinen Ubergreifender Unterricht er-
weisen. Der Religionspadagoge muB den Weg aus der vorbildlichen Vergangen-
heit in die zukiinftig fortzuschreibende Heilsgeschichte fir seine Klasse situa-
tionsspezifisch trassieren.

Religionspddagogen, die mit GF arbeiten, haben die Mdglichkeit, ihren Schiilern
die Zeitdimension zu erschlieBen. Das Schulbuch und der L_ehrerkommentar sind
gutes Wegebaumaterial.

89 GF 2., 36 f.; vgl. auch die dazugehdrige Kopiervorlage 9/1 in GFLk 2.: Drei
Stadien der Uberlieferung.

90 Vgl. GF 1., 18, 36 f.; GF 2., 16-19, 58 f.

91 vgl. GF 1., 17; GFLk L., 74.

S e T b I

9% GFldki17: 3644

94 \{Igl. G. Lange, Legenc}ep vom Heil _durch Christus. Impulse fUr_ den Urlterricht, in:
A. L&pple u. a. ng.), Religionspadagogische Gegenwartsfragen. Die Vortrége des re-

ligionspadagogischen Kurses 1979 im Cassianeum Donauwdrth, Donauwdrth 1980, 33-61;
bes. instruktiv: "4. Geschichte und Legende", 40 f.
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4.2 Religion in der Grundschule

"Religion in der Grundschule"95 (= RG) ist "entsprechend den Themenbereichen

des 'Lehrplans Katholische Religionslehre Grundschule! in‘Bayern (1979) aufge-
96

baut."

RG 1., 10 f. zeigt einen in den Jahreszeiten sich verdndernden Baum. Das Jetzt -
Vorher - Nachher seines Aussehens kann nach Griinden befragt werden. Der Reli-
gionslehrer kann ein Geschehen in der Zeit, einen be-griindenden ProzeB bewuBt
machen. Wiinschenswert wére es, wenn ein anschaulicher ProzeB in der Zeit auch
fiir die Kirche heute - zur Zeit der GroBeltern - in imaginierter Zukunft visuali-
slert wére. Architektur als Ausdruck einer sich wandelnden Ekklesiologie bie-
tet sich an. "Menschen zeigen ihren Giauben"97 nicht immer in einem Raum,

in dem die Mitfeiernden um den Altar stehen. Warum? Was sagt die Anordnung
der Kirchenbénke iiber das Selbstverstandnis der Kirche aus? - Fir die Zweit-

98

kldBler ist in "8 In der Pfarrgemeinde leben""" ein Arbeitsauftrag notwendig,

durch den die Geschichte der Pfarrgemeinde in den Blick kommt.99 Das BewuBt-
sein wiichse, in einer kirchlichen Tradition am Wohnort zu stehen. Verstandnis
fiir das Kirchengebdude, seine Inneneinrichtung, die dadurch bedingte - von Ort
zu Ort unterschiedene - duBere Ordnung wihrend des Gottesdienstes konnte
grundgelegt werden. Die Schiiler konnten ihre Wiinsche an eine Kirche von mor-
gen artikulieren. Veranderbares - Unverdnderbares miiBte gegeneinander abge-

wogen werden.

RG bietet alt- und neutestamentliche Zeitgeschichte weder in einem Kurs noch -
und das wére besser - bei der Erarbeitung biblischer Texte an. Da RG in einem
Kapitel groBe Rdume der Geschichte des alttestamentlichen Bundesvolkes um-
spanntmo, ist eine zeitliche Strukturierung notwendig, um die Schiler nicht im
vagen "Elnst"lDl zu belassen. Das Procedere von Zeit-Insel zu Zeit-Insel kinnte

95 V. Hertle u. a. (Hg.), Religion in der Grundschule. Unterrichtswerk fir katholische
Religionslehre in der Grundschule. 1.-4. Jahrgangsstufe, Miinchen 1981-1985 (= RG l.-4.).

96 V. Hertle u. a., Religion in der Grundschule. Unterrichtswerk fur katholische Reli-
gionslehre. 1. Jahrgangsstufe (Klasse). Unterrichtshilfen fiir Lehrer, Minchen 1981,

2 (= RGU 1., 2).

o7 REE 15,

98 RG 2., 83-93,

9% Z.B. in RG 2., 85.

100 Z.B. Josef-David in RG 2., 18-21; Jahwe-Bund-Bundesbruch-Heimkehr aus Babylon
in RG 4., 18-25.

10l R D e
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102

sichtbar gemacht werden. - Das "Kleine Lexikon" in RG 3. und 4. ermdglicht

leider keine historische Orientierung, wann, bis wann z. B. "der Hohe Rat ... zu-

103 5

standig fir die religidsen Angelegenheiten” ar. - So wie Orte und Landschaf-

ten die Geschichte Israels bestimmten und strukturierten, so auch die Zeit.

Verwirrung kann bei den Schillern auftreten, wenn sie ohne Lehrerinformation

auf einer Lehrbuchseite mit Fakten aus mehreren Epochen konfrontiert wer-

den; z. B. im 4. Schuljahr "In der Verbannung sahen die Israeliten, daB ..." - "Afra
lebte in Augsburg ..." - "In der Zeit, als Christen lhres Glaubens wegen verfolgt

wurden, lebte in Rom der Diakon r_aurentius."lm

Die neutestamentliche Zeit bleibt den Schiilern, die mit RG arbeiten, weitgehend
unbestimmt: Wer einen Geburtstag feiert, will wissen, wie alt das Geburtstags-

105

kind wird, wann es geboren wurde. Die Zeitangabe aus dem Lk-EvangeliummG

geniigt ihnen (moglicherweise) nicht. - Spatestens im 2. Schuljahr, in "6 Der Weg

Jesu: Leben - Leiden - Auferstehen"lm

sollten den Schiilern genauere Zeitanga-
ben Uber den historischen Jesus gemacht werden. - "Seit dem Tod Jesu sind etwa
50 Jahre \.fergangen."lo8 - Von welchem Termin aus missen die DrittklaBler 50

Jahre hinzurechnen?

RG bietet zahlreiche Werke der bildenden Kunst an. Sie bilden nicht nur ab,
sondern interpretieren auch eine Zeit und ihre Umsténde. Wer Bilder verstehen,
deuten, sie mit biblischen Texten vergleichen soll, muB Uber ihre Zeit-Bihne et-
was wissen. Das Schulbuch macht keine Angaben - auBer in den Quellenverzeich-
nissen.

Eine falsche Tempuswahl ist in RG 2., 80 zu becbachten: "In Italien lebt der
Priester Johannes Bosco." - Noch heute? Das verwandte Prasens stiftet Verwir-
rung, da unmittelbar zuvor die aktuelle Geschichte des Unfalls von Frau Pilz
und dem helfenden Roland im Tempus der Gegenwart erzahlt ist.

102 RG 2, 1015 k. sl 01k

103 RG 3., 101.

104 RG 4., 26; vgl. auch RG 4., 85: "Seit Kbnig David ..." - "Nach der Zerstorung
Jerusalems durch die Rémer ..." - "Auch heute noch beten die Juden an der West-
mauer des Tempels, der Klagemauer ."

105 RG 1., 28 ff.; RG 2., 27 ff.; RG 3., 30 ff.

106 Vgl. RG 3., 32: "Lest in der Schulbibel Nr. 100"; RG 3., 33: "Lest in der Schul-
bibel Nr. 104",

107 RG 2., 61-72.

108 RG 3., 32.
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Schwierigkeiten bietet den Religionslehrern im 3. Schuljahr "6 Ich bin bei euch
alle Tage" ... "Tarzisius. Es war die Zeit der Christenverfolgung in Rom."wg -

In welcher Periode der Christenverfolgungen verteidigte Tarzisius die Eucharistie,
die er seinen Glaubensbriidern bringen wollte? - "In der Zeit der Christenverfol-
gung ist der Fisch fur die Christen ein Geheim-Zeichen ..."110. Daneben findet
sich ein Abendmahlsmaosaik aus S. Apollinare Nuovo in Ravenna aus dem 6. Jahr-
hundert. - Warum wurde kein Fresko aus den Katakomben angeboten? - In RG 3.,
70 wird einem Synchronismus Vorschub geleistet. Ohne genauere Zeitangabe kom-
men zwel weit entfernte Zeitepochen in den Blick: "Die ersten Christen ..." -
"Damian Deveuster, ein Belgier", der sich fiir die Aussdtzigen auf der Insel Molo-
kai bis zu seinem Tod einsetzte. - Hier muB im RU prézise iber die Zeit infor-

miert werden.

RG bietet am ehesten bei der Erarbeitung christlichen Brauchtums, das an Hei-
lige gekniipft istlll, Moglichkeiten, geschichtliche Lernprozesse bel den Grund-

schillern in Gang zu setzen.”2

Die Doppelseite RG 1., 18 f. geht vom Heute aus - Menschen im Umfeld der

Kinder sind fiir Menschen da -, stellt dann eine Frau - die Heilige Elisabeth -
in einer bestimmten Epoche der Geschichte der Kirche als Vorbild dar, um die
Schiiler aufzurufen, in die Nachfolge Christi - "Ich bin flir andere da."113 -

elnzutreten.

Die "Unterrichtshilfen” sind fir den Religionslehrer eine groBe Unterstiitzung,

die nicht erst nach Jahren des Erscheinens des Schulbuches auf dem Markt er-
hiltlich sein diirfen. So zeigt z. B. RGU 1., 26 f., exemplarisch, wie die Personlich-
keit Elisabeth im Kontext der Zeit erarbeitet werden kann mit Hilfe des Bildes

im Schulbuch - "Ausschnitt aus der AuBenseite eines Altarflligels vorn Meister

des Hausbuchs (Nachfolger), Ende des 15. Jahrhur‘ucﬂert‘,s‘"J'Ml -, der geschichtli-

chen Hinweise zu Elisabeth von Thiiringen und der Legende vom Dienst der
Heiligen an dem Aussétzigen sowie der Verkniipfung des Tafelbildes mit Lk
10,25-37 und dem Bild auf der Vorderseite des ErstklaBbuches.

Der RU wird in der 2. Jahrgangsstufe ungenligend zu den Briidern in Abraham

109 RG 3., 68.
TIONRGE 3:.69:

111 Z.B. Elisabeth in RG 1., 19; Nikolaus in RG 1., 22 f.; Barbara in RGU 1., 33;
Martin in RG 4., 40.

112 Vvgl. RGU 1., 27, 31, 33.
113 RG 1., 19.

114 RG 1., 64.
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115 Die-

se Sdtze stehen verloren an der falschen Stelle nach drei Arbeitsauftrégen. Die

geweitet: "4. Kemal aus der Tiirkei betet auch. Er betet anders als wir."

Information {iber eine nicht-christliche Gebetstradition wird nicht mehr im Schul-
buch aufgegriffen. Das miBte in der Planung des Religionslehrers nachgeholt wer-
den.

Eine Offnung des herkémmlichen kirchengeschichtlich orientierten RU st in der
4. Jahrgangsstufe zu beobachten: "Im Laufe verschiedener Jahrhunderte ist die

116 Hier kann schiilernah -

urspriingliche Einheit der Glaubenden zerbrochen."
das Bild RG 4., 77, das einen evangelischen, einen katholischen und einen ortho-
doxen Bischof bei einem gemeinsamen Gottesdienst zeigt, als Ansatz und Ziel
verwendend - Geschichte des getrennten Volkes Gottes betrieben werden: wie
stellt sich die zerbrochene Einheit im Umfeld der Schiiler dar? Wann und warum
trennten sich die christlichen Kirchen? Wie muB sich die Kirchengemeinde vor
Ort auf dem Weg zur Einheit der Kirche veréndern? Was Ubersteigt ihre Mdglich-

keit und Leistungsfahigkeit?

Dal RG Zeit-Inseln nicht prinzipiell ablehnt, zeigt sich in der 3. Klasse:

"Heute nach erzahlen sich die Leute in Bogen an der Donau: Es war im Jahr
1104."117 - Ist die genaue Jahreszahl sehr wichtig, notwendig zu behalten? - Da-
tierungen auch in der 4. Jahrgangsstufe: "Mohamed lebte um 600 in der Stadt
Mekka in Arabier'n."llB "Abu Hamid Ghazzali, um 1100."119

gangenen diirftigen Geschichtsinformationen bleibt zu fragen, ob die Schiiler in dem-
120

Nach den vorausge-
selben Kapitel "7 Kinder des einen Vaters" die Angaben zeitlich richtig einordnen
kéinnen: "Seit Konig David war Jerusalem die Hauptstadt Israels." ... "Nach der

Zerstdrung Jerusalems durch die Romer ..."121

- Dieses fiur eine Einfiihrung in
nicht-christliche Kulturtraditionen wichtige Kapitel 7 sollte in seiner Bebilderung
tiberlegter sein. RG 4., 82 f. informiert Schiler addquat Uber die Feier des Bel-
ramfestes. Warum erscheint auf Seite 83 ein Bild mit der Erkldrung "Eine jlidi-
sche Familie felert das Pascha-Fest"? Die mdgliche 'Vernetzung' mit RG 3., 54:
"Beim Paschamahl erinnern sich Jesus und die Apostel: ..." ist nicht gegliickt,

da das Schulbuch (méglicherweise) nicht mehr in der Hand der Kinder ist.

115 RG 2., 53.
116 RG 4., 76.
117 RG 3., 40.
118 RG 4., 80.
119 RG 4., 88.
120 RG 4., 79-92.

121 RG 4., 85.



58

Eine systematische geschichtliche Bildung konnte in den beiden Unterrichtswer-
ken nicht beobachtet werden. In GF mehr und in RG minder werden die Grund-
schiiler tiber die Geschichte des Volkes Gottes informiert, stellen sie Fragen in
die Vergangenheit und an die Tradition, schluBfolgern sie fiir die Zukunft. Eine hin-
reichende Konsultation der Lehrpldne ung Schulbiicher fir den Sachunterricht
fand (sehr wahrscheinlich) nicht statt. F#cheriibergreifendes Lernen wird nicht
intendiert. Den Schiilern bleibt es Uberlassen, die Lehrangebote zusammenzufi-
gen. Damit sind sie aber Uberfordert. Es mangelt in den Schulbtichern an einer
Fixierung der Geschehen auf der Zeitleiste. Datierte, bewohnte Zeit-Inseln miis-
sen sich Schiilern multimedial einprégen. Illustrierungen und Visualisierungen
sind keine Zugest&ndnisse an das Bild-Zeitalter. Horen, Sehen und Lesen stei-
gern die Fahigkeit, den geschichtlich strukturierten Lerngegenstand zu behalten.

"Historisches Lernen durch Tur't"j'22

ist vor allem beim heimatkundlich geprégten
KGU angeraten. Die Schiiler holen selbstdndig Informationen ein, befragen Quel-
len #tiologisch, ziehen Konsequenzen fur ihre Zukunft. Jedoch, in der Grundschu-
le wird "historisches Lernen unter An]eitung"lz} vorherrschen. Die Rolle des Re-
ligionslehrers als erzéhlendern Informanten, als Initiator und Moderator der Aus-
einandersetzungsprozesse ist dabei neu zu tberdenken. Viele Schiiler haben ihre
mangelnde geschichtliche Bildung in der Grundschule noch in der Sekundarstufe II
nachzuarbeiten. Wer mit theologischen Quellen aller Art interpretierend umnge-

hen soll, kann die geschichtliche Dimension nicht unbeachtet lassen.

Abgeschlossen am 13.02.1986.

Prof. Dr. Bernhard Jendorff
Sandfeld 18c
63 GieBen

122 Hug (s. Anm. 6), 65-72.

123 Ebd. 72-74.
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KARLHEINZ SORGER
BIBLISCHE: ELEMENTE IN RELIGIONSBUCHERN FUR DIE GRUNDSCHULE

Die folgende Untersuchung wahlt unter den an sich miglichen Aspekten des
Themas aus. Nach einer kurzen Vorstellung der drei Buchreinen und elner ver-
gleichenden Ubersicht, die die of fenkundigsten Unterschiede nennt, folgt eine
Differenzierung der mit dem Sammelnamen "Biblische Elemente" bezeichneten
vielfalt und eine Darstellung ihres unterschiedlichen Vorkommens in den unter-
suchten Biichern. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf den bildlichen Darstellungen
biblischen Inhalts.

Der letzte und zugleich umfangreichste Abschnitt wendet sich der Art und Weise
der Textgestaltung zu. Dabel kommen die Biicher des fteren in kurzen Textbei-

spielen selbst zu Wort; so tritt deutlicher als durch bloBe Beschreibung die Eigen-
art der jeweiligen Reihe hervor.

1. Die untersuchten Buchreihen

Exodus (Sigel: Ex), Késel-Verlag, Minchen, Patros-Verlag, Dusseldorf

Die Reihe wird herausgegeben vorn Deutschen Katecheten-Verein, Miinchen. Band
1 und 2 sind bereits 1975 erschienen und wurden von Th. Eggers, K.H. Kanig,

G. l_ange, G. Miller und D. Wagner erarbeitet. Zu beiden Banden veroffentlichte
1976 bzw. 1978 die gleiche Autorengruppe mit einigen weiteren Mitarbeitern je
einen umfangreichen Lehrerkommentar. Die Binde 3 und 4 erschienen 1984 bzw.
1985 als vollige Neubearbeitung ihrer 1974 herausgegebenen "Vorgdnger". Be-
arbeiter sind Th. Eggers und G. Lange mit einigen Ko-Autoren. Lehrerkommen-~
tare zur Neubearbeitung sind bisher nicht auf dem Markt. Auf die 1979 von der
Deutschen Bischofskonferenz herausgegebene "Bibel fiir die Grundschule" nimmt
die Reihe "Exodus" keinen Bezug.

Religion in der Grundschule (RiG), Kosel-Verlag, Miinchen

Die Reihe wird im Auftrag des Deutschen Katecheten-Vereins, Minchen, heraus-
gegeben von V. Hertle, M. Saller und (ab Band 3) W. Stengelin. Die Bénde 1 bis
4 erschienen 1981, 1983, 1984 und 1985, Verfasser sind die Herausgeber mit
wechselnden Ko-Autoren. Zu Band 1 verdffentlichten V. Hertle, M. Saller und
R. Seitz 1981 "Unterrichtshilfen fiir Lehrer" (Kosel-Verlag, Minchen). Mit zahl-
reichen Arbeitshinweisen wird in den B&nden 3 und 4 die oben genannte "Bibel
fiir die Grundschule" intensiv in den Unterricht einbezogen.

Religionsbuch (Rb), Patmos-Verlag, Dusseldorf, Benziger-Verlag, Zirich-Kdéln

Die Binde fiir das 1. bis 4. Schuljahr erschienen 1983, 1984, 1985 und 1986, Im
jeweils gleichen Jahr folgten umnfangreiche Lehrerhandbiicher zu den Bénden 1 bis
3; das Handbuch zu Band 4 steht noch aus. Herausgeber der Schiilerblicher und
Autor der Lehrerkommentare ist H. Halbfas. Im Lehrerhandbuch 1 heiBt es zwar:
"Die Binde fir die Schuljahre 2 bis 4 werden ... das Vorhandensein einer eigenen
'Schulbibel fiir die Grundschule' berticksichtigen" (335), doch findet sich in den
genannten Schulbiichern kein entsprechender Hinweis.
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In den Reihen Ex und Rb wird also das jeweilige Jahrgangsbuch als einziges im
Unterricht verwendetes Schiilerbuch angesehen und muB daher auch die fUr not-
wendig erachteten biblischen Elemente enthalten. RIG dagegen ist von Band 3
an auf die Ergénzung durch die "Bibel fir die Grundschule" angelegt.

Informationen zur Konzeption des jeweiligen Werkes und zum theologischen und
didaktischen Hintergrund einzelner Elemente finden sich (neben praktisch-metho-
dischen Hinweisen) in den erwdhnten Lehrerkommentaren, teilweise auch in den
Abschnitten "wWas sich die Autoren gedacht haben" in Ex 1 und 2, "Hinweise

fir Lehrer und Eltern" in Ex 3 und 4 sowie in dem achtseitigen "Elternbrief", der
den einzelnen Bénden von Rb beiliegt. Besonders auf die Kommentare wird im
folgenden des dfteren Bezug genommen.

2. Biblische Elemente in den drei Relhen: vergleichende Ubersicht

Exodus

ROl
Von den 20 Einzelthemen in Ex 'l enthalten 9, also knapp die H&lfte, biblische

Elemnente, darunter alle 7 -Abs'bhnitte, die zur Gruppe "Glaubensthemen" ge-
hﬁren.l' !n'Ex_Z spielt die Bibel in 13 von 24 Themen eine Rolle, wieder vornehm-
lich unter den "Glaubensthemen".2 AusschlieBlich oder fast ausschlieBlich biblisch
bestimmt sind die Abschnitte "Von Jesus erzahlen", "Weihnachten feiern", "Gott
wendet zum Guten" und "Mit den Augen des Glaubens sehen", Ex 3 und 4 haben
je 12 Kapitel zu jeweils 8-12 Seiten. In allen begegnen biblische Elemente .

Ganz oder Uberwiegend biblisch ausgerichtet sind in Ex 3 die Kapitel "Im Lande
Jesu", "Geschichten von Konigen", "Die Heilige Woche" und "Evangelium von
Christus Jesus", in Ex 4 "Jona bekommt Religionsunterricht", "Bilder vom Reich
Gottes", "Bibel lesen", "Exodus" und "Propheten-Geschichten'.

Religion in der Grundschule

Die Bénde 1 bis 4 sind jeweils in 8 Kapitel gegliedert.3 Keiner dieser Abschnitte
verzichtet auf biblische Elemente. Auch die Kapitel "Anfangen" und "Sehen-ent-
decken-staunen", mit denen RIG 1 beginnt, enthalten ein biblisches Bild bzw.
einen biblischen Text. AusschlieBlich oder ganz Uberwiegend von der Bibel be-
stimmt sind folgende Kapitel: in RIG 1 "Jesus begegnen", in RiG 2 "Wovon die
Bibel erzahlt", in RiG 3 "Das Volk Gottes bekennt: Jahwe rettet", in RiG 4

"Gott schenkt Gebote - Wegweisungen fir unser Leben". Auch eine Reihe anderer
Kapitel sind stark biblisch gepragt. In Band 3 wird zudem 26mal, in Band 4 14mal
in Arbeitsaufgaben ("Lest...", "vergleicht..." u.d.) auf Perikopen der "Bibel fiir die
Grundschule" Bezug genommen.

1 Die Themen in Ex 1 sind vier Gruppen zugeordnet: Elementare Grundakte;
Ichwerdung / Ichstarkung; Wir-Erfahrung / Miteinander; Glaubensthemen.

2 Die Themengruppen in Ex 2 sind: Elementare Grundakte / Religidse Erfahrun-
gen; Glaubensthemen; Wir-Erfahrungen / Miteinander.

3 Sie entsprechen den Themenbereichen des bayrischen "Lehrplans Katholische
Religionslehre Grundschule" von 1979.
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Religionsbuch

Alle Bande sind im wesentlichen nach dem gleichen Schema aufgebaut:
Leben und Lernen in der Schule
Schdpfung

Gott

Jesus

Fest

Gebet / Gottesdienst / Sakrament
Kirche

Religionen

Symbolverstandnis
Sprachverstadndnis
Bibelverstandnis

Die letzten drei Abschnitte haben jeweils Lehrgangscharakter.

Zundchst zu Rb 2 bis 4: Die Abschnitte "Schopfung", "Gott" und "Jesus" und na-
tiirlich der Kurs "Bibelverstindnis" sind jeweils stark bis ausschlieBlich biblisch
gepragt. In den Lernfeldern "Schule", "Religionen" und "Symbolverstdndnis" (auBer
in Rb 4) fehlen dagegen biblische Elemente ganz oder fast ganz. In den Ubrigen
Abschnitten ist die Prisenz biblischer Elemente unterschiedlich: die Variations-
breite reicht vom Fehlen jeden biblischen Anklangs bis zu relativ starker bibli-
scher Pragung ("Gebet, Gottesdienst, Sakrament” in Rb 3).

Rb 1 variiert das Schema: an Stelle der Lernfelder "Schopfung" bis "Religionen"
stehen zwei umfangreiche Abschnitte "Im Kirchenjahr und "Sehen lernen". Im
erstgenannten Kapitel findet sich zu "Advent" eine "Herbergssuche" (Text und
Bild) und zu "Weihnachten" und "Erscheinung des Herrn" jeweils ein biblisch be-
stimmtes Bild. Im Lernfeld "Sehen lernen " bringt Rb 1 mit der Bartimaus-Ge-
schichte (Mk 10,46-52) die erste und einzige biblische Erzéhlung, allerdings im
vollen Wortlaut ohne Kiirzung und Vereinfachung. In den Lehrgéngen "Sprachver-
standnis” und "Symbolverstdndnis" finden sich biblische Elemente nur am Rande.
Abgesehen vom Kurs "Bibelverstandnis", von dem noch zu reden ist, verwendet
Rb 1 biblische Elemente wesentlich sparsamer als Ex 1 und besonders RIiG 1.

Mit dieser Feststellung sind wir bereits in den ausdriicklichen Vergleich der drei
Reihen eingetreten. Als Unterschiede fallen in die Augen:

L) RiG ist insgesamt am stérksten biblisch orientiert. In Ex und Rb dominiert
die Bibel weniger stark, doch bringt Ex sie auf besonders vielféltige, Rb auf be-
sonders anspruchsvolle Weise ins Spiel. Davon wird im einzelnen noch die Rede

sein.
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2) Die ausdriickliche Begegnung mit Verkiindigung und Wirken Jesu beginnt in Ex
und RIG bereits In Band 1, in Rb erst in Band 2.

3) Bei der Auswahl aus dem Alten Testament dominieren in Ex und RIiG Erzéhl-
zusammenhange (David und Goliath: Ex 1,42f; RiG 2,20f; die Josefsgeschichte:

Ex 2,52-55; RIG 2,18f; Geschichten von David und Salomo aus 1 und 2 Sam und

1 Kon: Ex 3,56-65; das Buch Jona: Ex 4,12-19; die Exodusiberlieferung: Ex 4,54-63;

RIG 3,73-86; Elija- und Elischa- Geschichten aus 1 und 2 Kén: Ex 4,64-72), in Rb
Einzeltexte, die in einem thematischen Zusammenhang stehen ("Schipfung", "Gott").

4) Rb nimmt nur mit einer aktualisierenden Paraphrase der Pfingsterz&hlung (in
Band 2,62) auf die Geschichte der friilhen Kirche Bezug. In Ex und besonders in
RIG ist diese Geschichte stérker présent, vor allem durch Texte der Apostelge-
schichte (10 in RiG, 6 in Ex).

5) Informationen zur Umwelt des Alten und Neuen Testaments geben Ex (ab

Band 3) und RIG (ab Band 2) vornehmlich im Zusammenhang mit den Texten und
Themen , flir deren Verstdndnis sie von Bedeutung sind, Ex 3 auBerdem im Kapitel
“Im Lande Jesu" (30-37). Rb konzentriert die entsprechenden - ausfiihrlichen und
detaillierten - Informationen im Lehrgang "Bibelverstdndnis" der Bande 1 ("Israel,
Land und Leute")b, 2 ("Gottesdienst in Israel") und 4 ("Politische und religidse

Umwelt").

6) Der Kurs "Bibelverstdndnis" in Rb 3 befaBt sich dhnlich anspruchsvell und ins
einzelne gehend mit der "Heiligen Schrift" - aber nur des Alten Testaments und
seiner Bedeutung im Judentum. AuBerdem gibt es in Rb 2 bis 4 Hilfen zum Ver-
stehen biblischer Sprachformen und einzelner alt- und neutestamentlicher Texte.

Ahnliche Hilfen bieten auch Ex und RiG - zu einzelnen Texten meist weniger
ausfiihrlich und qualifiziert als Rb, dariiber hinaus auch zu den genannten alt-
testamentlichen Erzéhlzusammenhingen. AuBerdem informieren beide Reihen

schrittweise Uber Eigenart und Entstehung der Bibel und einzelner ihrer Teile,
auch des Neuen Testaments.

3. "Biblische Elemente": Differenzierung

Bisher war meist allgemein von "biblischen Elementen" die Rede. Mit dieser
Sammelbezeichnung war eine Vielzahl von Elementen gemeint, die auf unter-
schiedliche Weise die Bibel ins Spiel bringen. Diese Vielfalt soll im folgenden
differenziert in Augenschein genornmen werden. "Biblische Elemente" begegnen

In den Grundschulbiichern als

4 So sehr dieses Kapitel durch Sachkunde und sorgféltige Gestaltung imponiert,
so ist doch zu fragen, ob es sinnvoll ist, Schiiler des ersten Schuljahrs vor der
ausdriicklichen Begegnung mit Verkiindigung und Wirken Jesu - sozusagen "auf
Vorrat" - derart detailliert tber das Leben in Paldstina zu informieren. Fir den
an bibelkundlichen Realien interessierten Lehrer freilich ist der Kurs in Verbin-
dung mit den Erlduterungen im Lehrerhandbuch eine Fundgrube.
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- Bibeltexte, hier zundchst im weitesten Sinn verstanden. Die Skala reicht von
alt- und neutestamentlichen Perikopen und einzelnen Versen im orginalgetreuen
wortlaut bis zu Texten, die biblische Erzaéhlungen paraphrasieren, aktualisieren
oder deren Inhalt zusammenfassend wiedergegeben. Im Abschnitt "Zur Textge-

stalt" wird davon detailliert die Rede sein.

- Informierende Sachtexte : zur Entstehung der Bibel, einzelner Schriften (etwa

der Evangelien) und einzelner Texte; zur Umwelt des Alten und Neuen Testa-
ments; zu biblischen Sprachformen. Rb 4 informiert auBerdem (mit entsprechen-
den Abbildungen) tber die unterschiedliche kunstlerische Darstellung biblischer
Themen: der Geburt Jesu (38f), der Kreuzigung (43-45), der Auferstehung (50f).

- Lieder biblischen Inhalts . Sie finden sich in allen drei Reihen, aber unter-

schiedlich verbreitet: hdufig in Ex und vor allem in RiG, sehr viel weniger in Rb.

- biblische Spielszenen : Ex 3: ein "Wiistenspiel", in Beziehung gesetzt zum Wi-

stenzug Israels (50f); Getsernane und Gefangennahme Jesu (79); drohende Verfol-
gung in der Gemeinde von Damaskus (88f); Ex 4: Erweckung der Totengebeine
nach Ez 37,1-14 (73); RIiG 2: verlorenes Schaf und verlorene Minze (45f); Rb 1z
Herbergssuche (30f); Rb 2: Krippenspiel (55-57).

- Aufgaben und Irpulse zum Malen, Spielen, Uberlegen, Vergleichen, In-Beziehung-

Setzen..., besonders zahlreich in RiG und Ex 3 und 45, wenig oder gar nicht in
Ex 1 und 2 und in Rb.

- Berichte von schulischen und auBerschulischen Aktivitdten und Erlebnissen, die

sich auf die Bibel beziehen, eine "Spezialitat" von Ex 3 und as. Meist spielen

die erzihlten Begebenheiten in einer Schulklasse mit ihrer Lehrerin Frau Wendel.
Solche Berichte finden sich: Ex 3: "Ein wichtiger Brief" (zu 1 Kor: 10f); "Iim Lande
Jesu” (Onkel Jakob erzahlt in der Familie und in der Klasse aus Israel: 30-35);

s In den "Hinweisen fiir Lehrer und Eltern" in Ex 3 und 4 wird als "Neuerung"
gegeniiber der friheren Fassung (und gegentiber Ex 1 und 2) beschrieben und be-
grindet:"... gibt es immer wieder Texte, die vom schulischen oder auBerschuli-
schen Handeln der Schiiler erzahlen und zu eigenem Handeln anregen. Zudem ent-
halt das Buch an vielen Stellen direkte Arbeitsvorschldge und methodische Impul-
se. Solche Hilfen wurden von vielen Lehrern gewinscht. Einerseits wird durch
diese "Zugaben" das Konzept des Buches und des RU transparenter fur Lehrer und
Eltern. Andererseits wird dadurch die absolute Dffenheit der Lernprozesse einge-
schrinkt, indem Dispositionen fir den Unterricht vorgegeben sind. Die Autoren
meinen jedoch, daB diese Orientierungshilfen Phantasie freisetzen und wiinschens-
werte Lernprozesse im Klassenverband, in Gruppen- und Einzelarbeit erleichtern
kdnnen." (jeweils 119)

6 Vgl. die vorige Anmerkung. Uber Vor- und Nachteile dieser "Neuerung" 188t sich
sicher streiten. Meines Erachtens tberwiegen die Vorteile. Bezliglich der Geschich-
ten aus der Klasse konnte man allenfalls fragen, ob Frau wendel nicht als allzu
perfekte Lehrerin dargestellt ist, die in jeder Lage optimal handelt.
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"L_ebensregeln" (Zug durch die Wiste, Gebote als Lebensregeln Israels: 51); "Das
Karwochenspiel" (Spiel der Klasse im AnschluB an biblische Texte zu Passion
und Ostern: 76-83); "Eine Jesus-Rolle schreiben” (90f); "Eine Glaubensgeschichte
lesen" (92). Ex 4: "Jona bekommt Religionsunterricht" (zu Problemhintergrund,
Intention und Aktualitit der Jona-Geschichte: 12-18); "Bibel lesen" (Informatio-
nen (ber die Bibel durch einen "Bibelprofessor": 28-35); "Pascha feiern" (Er-
zdhlung von jlidischer Pessach-Feler als Einleitung zum Kapitel "Exodus": 54f).
Bei diesen Texten geht es nicht nur um didaktisch geschickte Vermittlung von
bibelkundlichen Realien, sondern zum Teil auch um Hilfen zur verstehenden An-
eignung von Texten, so etwa in dem oben genannten Beispiel "Eine Glaubensge-
schichte lesen™:

"Die Kinder hatten sich in Tischgruppen zusammengesetzt. Vaor ihnen lag ein
Zettel mit der Geschichte vom blinden Bartim&us; dazu ein Stiick Tapete und
drei dicke Filzstifte. Zuerst hatten die Kinder die Geschichte gelesen. Dann
hatten sie fir die Personen, die in der Geschichte eine Rolle spielten, je eine
Farbe ausgewéhlt und die entsprechenden Satze mit dieser Farbe

unterstrichen. 'Schreibt nun die Satze in den entsprechenden Farben auf die
Tapete', sagte Frau Wendel. 'Schreibt so, daB man wie bei einem Bild ablesen
kann, wie die Geschichte ablduft.' Am Ende der Stunde konnte man ganz ver-
schiedene Schreib- Bilder sehen. Zum Belspiel auch dies:"

Es folgt ein Schreib-Bild - leider kann es hiér nicht abgedruckt werden -, das
die Sprachbewegung des Textes als einer Geschichte von Glaube und Nachfol-
ge verdeutlicht. Am Ende steht der ehemals Blinde ganz auf Jesu Seite: Er st
in Wahrheit sehend geworden und folgt Jesus auf seinem Weg. ;

- bildliche Darstellungen verschiedener Art. Ein Teil dient der Vermittlung von

Informationen Uber Zeit und Umwelt der Bibel: Zeichnungen, Skizzen, Fotos,
Landkarten. Der groBere Tell der Bilder bezieht sich unmittelbar auf biblische
Texte oder steht mit ihnen in Zusammenhang. In der Auswahl dieser Darstellun-
gen unterscheiden sich die drei Buchreihen deutlich voneinander.

Exodus zeichnet sich durch eine groBe Vielfalt aus. Es finden sich Kinderbilder
und -collagen (Ex 1:35; Ex 2:47, 52-55; Ex 4:53); von Mitarbeitern (Astrid Jacabs
in Ex 1 und 2, Peter Schimmel in Ex 3 und 4) gestaltete Text-Illustrationen,

die zum Tell zusdtzliche Sachinformationen vermitteln (Ex 3:65, zu Detalls des
Salomonischen Tempels und des Tempelkults); Reproduktionen frihchristlicher
und mittelalterlicher Kunst (Ex 1:3,21; Ex 2:5,19,25,92; Ex 3:57,77,78,80,81,89,
115; Ex 4:6,29,41,51) - hier llegt ein Schwerpunkt der Reihe -; Bilder anderer
"alter Meister", insbesondere Rembrandts(Ex 1:21; Ex 2:20,63; Ex 3:59,91; Ex
4:25); Werke von "Klassikern" des 20. Jahrhunderts: G. Rouault (Ex 1:20),
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K. Schmidt-Rottluff (Ex 2:61), O. Kokaoschka (Ex 4:103), M. Chagall (Ex 4:57,59,
61,75,79) und von zeitgendssischen Kiinstlern: E. Alt (Ex 3:9,55; Ex 4:25),

E. Steiner (Ex 4:91); schlieBlich Holzschnitte zur Bibel von W. Habdank (Ex 2:95;
Ex 3:63; Ex 4:104) und Th. Zacharias (Ex l:41; Ex 3:39,87; Ex 4:7,37,43,63,67,
83,87,113: acht Bilder in diesem Band!).

Das Verhiltnis von Wort und Bild wird in Ex bisweilen variiert. Neben der ge-
wihnlichen Dominanz des Textes, dem das Bild untergeordnet oder doch zuge-
ordnet ist, gibt es auch andere Formen: solche, in denen das Bild die Fihrung
hat, namlich biblische Bildgeschichten mit Sprechblasen (Ex 1:18f,42f,49) und
regelrechte Bibel-Comics (Ex 3:68f zur Zach&us-Geschichte; Ex 4:13-17 zum

Buch Jona), sowie eine "Zwischenform" in Ex 2:14f und 16f:

“Der fortlaufende Text wird unterbrochen durch zweli Bilder, die nicht etwa die-
sen Text illustrieren, sondern den Fortgang der Erzahlung enthalten, so da@ der
Text ohne das Bild unvollstandig bliebe und das Bild buchstéblich 'gelesen' werden

muB. Wort und Bild sind also gleichrangige, aber sukzessive Bestandteile einer
Mitteilung." 7

In den Bénden von "Religion in der Grundschulé' gibt es zunéchst einige Para-

llelen zu “Exodus". Auch hier illustrieren die fir die graphische Gestaltung Ver-
ar\twort]ichen8 manche Texte; auch hier dominiert unter den nachmittelalterli-
chen "alten Meistern" Rembrandt (RiG 1:31,32f,60; RIG 3:62; RiG 4:29); auch
hier finden sich Bilder von G. Rouault (RIiG 2:23,66), K. Schmidt-Rottluff (RIG
3:61), M. Chagall (RiG 4:15), W. Habdank (RiG 2:30; RiG 4:61,98) und Th.
Zacharias (RiG 2:81; RIG 3:9,21; RIiG 4:27,39).

Das 20. Jahrhundert ist auBerdem mit K. Caspar (RIiG 2:32f), S. Kdder (RiG 4:
32), A. Felger (RIG 4:51) und M. Grosch (aus "Die Bauern von Solentiname ma-
len das Evangelium™: RiG 4:68) vertreten, dazu mit je zwei Bildsequenzen aus
der Reihe biblischer Bilder von Kees de Kort (RiG 2:64f; RIG 4:53) und aus dem
Hthiopischen Misereor-Hungertuch von 1976 (RiG 3:22f,67). Die oben genannten
Ilustrationen durch die Mitarbeiter von RIG werden ergdnzt durch zahlreiche,
der 'E!ementarbibel"9 entnommene Bilder von R. Herrmann zu alttestamentlichen
Texten (RiG 2:18f,20f,30f; RIG 3:75,78-82,84f,86; RIG 4:19,23,24f). Biblische
Kinderbilder und Bibel-Comics gibt es in RiG nicht.

Bei den im engeren Sinn kiinstlerischen Darstellungen liegt der Akzent in RiG
noch stirker als in Ex auf der frilhchristlichen und mittelalterlichen Kunst

7 |_ehrerkommentar zu Ex 2,77.
8 Deren Namen gehen aus dem Impressum der Biicher nicht eindeutig hervor.
9 Band 1 bis 5, Verlag E. Kaufmann, Lahr, Kdsel-Verlag, Miinchen, 1973 bis 1981.
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(RIG 1:7,44,45,47; RIG 2:11,15,25,35,51,69,71; RIG 3:13,27,33,35,37,42,49,53,55,
69,71; RIiG 4:1,41,44,47,67,74,100), und hier wiederum auf der Buchmalerei (18
Reproduktionen, davon 7 in RIG 3 und 6 in RIG a).m

"Religionsbuch" zeigt die &sthetisch anspruchsvollste Bildausstattung innerhalb
der untersuchten Reihen. H. Halbfas nennt im Lehrerhandbuch 3 die Gesichts-
punkte, die die Auswahl der biblischen Bilder in seinen Biichern bestimmen.
BloBe Illustrationen lehnt er ab. Es wire "didaktisch bedeutungslos, wenn das
Bild ... mit optischen Mitteln erzdhlte, was der Text auch erzahit. ... Erforder-
lich ist vielmehr eine Dimension, die mit den Mitteln des Bildes Tiefen des
Textes zeigt, welche Sprache so nicht vermitteln kann, das heiBt, der Text darf
nicht einfach nacherzahlt werden; sondern muB auf eine anders geartete mediale
Ebene Ubersetzt werden. Mit den Werken von Marc Chagall und Relindis Agethen
glauben wir in dieser Richtung L@sungen gefunden zu haben."ll So dominieren
in Rb Bilder dieser beiden Kiinstler. Rb 1 ist, vor allem in den Abschnitten "Im
Kirchenjahr" und "Sehen lernen", stark von den Gemilden von R. Agethen geprégt,
die sich hier allerdings zum groBen Teil nicht auf biblische Texte oder Motive
beziehen. Werke von M. Chagall begegnen in den Bénden 2 und 3 im Lernfeld
"Schipfung” und in Band 2 bis 4 im Lernfeld "Gott", und zwar jeweils mit einer
gewissen AusschlieBlichkeit: alle biblischen Bilder (mit Ausnahme einer Repro-
duktion aus der "Wiener Genesis") sind Werke dieses Kiinstlers (insgesamt 17).
AuBerhalb dieser Lernfelder findet sich in Rb 3 und 4 je eine Chagall-Zeichnung
(53 bzw. 103), in Rb & die "weiBe Kreuzigung" (45). Ahnlich dominant wie
nschgpfung" und "Gott" durch M. Chagall sind die Lernfelder "Jesus" in Rb 2 bis
4 von Werken R. Agethens geprigt (insgesamt 11). Weitere eher biblisch orien-
tierte Bilder der KUnst]erinl2 finden sich in Rb 2 (Hungertuch: 59; Pfingstbild:
62).

H. Halbfas will, "soweit es um die Bibel geht, ... nicht auf 'alte Meister' zuriick
(greifen), weil in deren Werken ein Bibelverstandnis zum Ausdruck kommt, das
aller Aufkldrung, der historisch-kritischen Forschung, der Psychoanalyse und dem
heutigen hermeneutischen BewuBtsein noch VOl'an“Bgt."l

Es ist nicht klar, ob sich diese programmatische Distanzierung nur auf Bilder
beziehen soll, die in ganz:unmittelbarem Wechselbezug zu einem Bibeltext stehen;
jedenfalls gibt es - zum Gliick - in Rb auch Bilder "alter Meister":

10 Die Art der Bildauswah!l wird in den "Unterrichtshilfen flir Lehrer" zu Band 1,
S. 3-5, naher begriindet.

11 203,

12 Die eigens fiir Rb geschaffenen Bilder von R. Agethen sind Werke sui generis.
Sie bediirften einer ausfiihrlicheren Wiirdigung. (Vgl. in diesem Heft den Beitrag
von R. Hoeps).

13 Lehrerhandbuch 3, 204.
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Rb 1:32f (G. de la Tour), 52f (P. Breughel); Rb 2:51 (Dorfkirchen-Fresko), 56f
(zwei alte Holzschnitte); Rb 3:1 und 5 (A. Diirer), 25 (Buchmalerei), 59 (H.
Bosch), 61 und 62 (Rembrandt); Rb 4:96 (Buchmalerei).

Die Kunst des 20. Jahrhunderts ist auBer durch M. Chagall und R. Agethen in
Rb 3 durch O. Kaokoschka (50), S. Kdder (66f), H. Studer (71) und J. Hegenbarth
(76f), in Rb 4 durch R. P. Litzenburger (17), O. Pankok (21), A. Manessier (51)
und Schwester M. S. May (65,67,69,79,95) vertreten. Bilder aus den im Religions-
unterricht viel benutzten Reihen von Th. Zacharias, W. Habdank und Kees de
Kart begegnen nicht; ebenso finden sich keine Kinderbilder und keine Comics.

4, Zur Textgestalt

Die Bibel ist primar ein Buch fir Erwachsene, nicht fiir Kinder. Diese Einsicht
beriicksichtigen die Autoren von Religionsbiichern fiir die Grundschule zunéchst
bei der Textauswahl. Bei mancher Kontroverse im einzelnen besteht doch grund-
sédtzlich Konsens, daB aus inhaltlichen Grinden nur ein relativ geringer Teil der
biblischen Biicher, Erzédhlzusammenhadnge und Einzeltexte fir die Primarstufe

In Frage kommt. Niemand wird es einfallen, fir Grundschiiler grdGere Passagen
aus dem Buch Numeri oder aus dem Romerbrief varzusehen.

Die Frage der Eignung fir Kinder stellt sich dann noch einmal bezliglich der
konkreten Textgestalt. Wie weit kann eine Ubersetzung eine kindgeméBe Sprache
sprechen, ohne das Original grob zu verfélschen? Welches Ma@ an "Fremdheit"
ist kindlichem Verstdndnis zuzumuten? Wie weit ist es legitim, einen Text zu
kiirzen und zu vereinfachen? In der Spannung zwischen Treue zum originalen
Text und Verstdndlichkeit fiir Kinder setzen die drei untersuchten Reihen unter-
schiedliche Akzente. Bevor diese Unterschiede zur Sprache kormmen, sind jedoch
Gemeinsamkeiten zu nennen, durch die die drei Buchreihen sich in der Art der
Textgestaltung von anderen in Vergangenheit und Gegenwart vertretenen Positio- ;
nen abheben: ;

1. Anders als frihere biblische Schulblicher verzichten Ex, RiG und Rb fast aus-
nahmslos auf die Harmonisierung unterschiedlicher Uberlieferungen, etwa im
Buch Exodus oder in den Evangelien. Im Gegenteil: vor allem Rb sucht Lehrer
und Schiiler fir die theologische Bedeutung differierender Traditionen zu sensi-
bilisieren.

2. Anders als in manchen "biblischen Erzahlblichern" der Gegenwart finden sich
in den untersuchten Reihen nirgendwo psychologisierende, "L eerstellen" des
Originals, ausmalende oder auch plump "entmythologisierende" Textfassungen.
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3, Grundsitzlich sind die Autoren der Uberzeugung - das geht aus zahlreichen
Stellen der Lehrerkommentare hervor - , Anderungen, Vereinfachungen und Aus-
lassungen gegeniiber dem urspriinglichen Text seien nicht nur padagogisch mit
dem Blick auf den Schiiler, sondern ebenso exegetisch zu verantworten. Mit wel-
cher Sensibilitat und Sorgfalt diese exegetische Verantwortung wahrgenommen
wird, unterscheidet die Reihen allerdings deutlich voneinander. - Nun zu den
einzelnen Blchern: '

E xodus

Als Ex 1 und 2 1975 erschienen, gab es weder die endgiiltige Form der Einheits-
tibersetzung (1972 erschien eine vorldufige, zur Erprobung bestimmte Fassung
nur des Neuen Testaments) noch die "Bibel fiir die Grundschule". Anlehnungen
an deren Textgestalt oder wortliche Ubernahmen wie in anderen Bichern waren

also nicht mdglich.

InEx 1 findet sich auBer den bereits erwahnten Bildgeschichten zu Jesus-Be-
gegnungen (18f), der David-Goliath-Erzahlung (42f) und der Szene unter dem
Kreuz (49), jeweils mit sparsamem Sprechblasen-Text, nur Mt 25,34-36 ("Ich
war hungrig ...") in der Version der vorldufigen Einheitslibersetzung mit einigen
Auslassungen (61).

Die Texte in Ex 2 zeigen ein deutliches Bemihen um kindgemaRBe Sprache (kurze
SHtze usw.). Dartiber hinaus gibt es auch inhaltliche Vereinfachungen, Auslassun-
gen, paraphrasierende Umschreibungen - im allgemeinen so, daB die wesentliche
Intention der Texte gewahrt bleibt. Problematisch erscheint mit die "interpretieren-
de Paraghrase"lh "Tut dies, und ich bin bei euch" statt "... zu meinem Gedécht-
nis" in der Abendmahls-Erzahlung (18f). Gerade wenn es um die Korrespondenz
der "Szene vom Abendmahl mit einer Eucharistiefeier von heute" und die "Aktu-
alitst des Berichteten” geht (101), sollte man nicht in so gravierender Weise vom
Wortlaut eines zentralen Textes abweichen. Neben den genannten mehr oder we-
niger originalgetreven Texten gibt es in Ex 2 eine Art "zusammenfassende Erzéh-
lung": zu Tobit 4-12 (40) und zu Apg 7-8 mit dem Schwerpunkt bei der Taufe

des Athiopiers (70f). Man kann sicher Uber die Legitimitdt solcher Zusamren-
fassungen diskutieren; ich halte sie in der vorliegenden Form fur ZweitklédBler
fiir vertretbar.

Ein Text besonderer Art findet sich S. 35: die lukanische Weihnachtsgeschichte
in Versen nach Manfred Bielers "Mein kleines Evangeliurn“l5 - in der Nachbarschaft

14 Lehrerkommentar zu Ex 2,95. Nahere Begriindung dieser Textform ebd. 24f.
15 Herder-Verlag, Freiburg 1974.
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eines Sternsingerlieds und zweler Krippendarstellungen. Die Autoren schreiben
dazu in den Erlduterungen am Ende des Buches:

"Weihnachten feiern bedeutet zwar nicht nur, aber auch, die volkstiimliche Seite
des Feierns bedenken. Purismus an dieser Stelle hieBe wohl auch, echte Glau-
bensvollzlige erschweren." (102)

Unter diesem Aspekt und im Unterricht deutlich als eine Geschichte gekennzeich-
net, die in dieser Form nicht vom Evangelisten stammt und zum Schmunzeln
verfihren wi]llﬁ, mag der Text akzeptabel erscheinen. Das andert freilich nichts

an den berechtigten grundsatzlichen Vorbehalten gegeniiber Bielers "Kleinem
17

Evangelium"

Auch in Ex 3 und 4 begegnen "zusammenfassende Erzahlungen", zum Teil durch-
setzt mit originalgetreuen Passagen: "Von den ersten Christen" nach Apg 2 und

4 (Ex 3:8), "David trostet Saul" nach 1 Sam 16,14-23 (3:59), "Jonatan wird Davids
Freund" nach 1 Sam 18.19,1-3 (3:59), "David tanzt vor dem Herrn" nach 2 Sam

5 und 6 (3:60), "David macht sich schuldig" nach 2 Sam 11,2-12,18 (3:62), "Wir
waren Sklaven beim Pharao in Agypten" nach Ex 1,8-22; 5,1-23 (4:56), "Doch Gott
hat dem Pharao seine Macht gezeigt" nach Ex 7-12 (4:58), "Gott hat uns gerettet
aus der Hand der Agypter" nach Ex 13-15 (4:60), "Elija, ein Bote Gottes" nach

1 Kbn 16-18 (4:64). Auf der einen Seite machen diese Zusammenfassungen mit
wichtigen und auch flir Kinder interessanten Erz&hlzusammenhingen bekannt -

und sie tun das auf didaktisch geschickte Weise - ; auf der anderen Seite fragt

es sich, ob bei solchen Verknappungen, die oft nicht mehr als das bloBe Handlungs-
gerust Ubriglassen, nicht Wesentliches verlorengeht, wenn eben Form und Inhalt
nicht beliebig zu trennen sind. Die Autoren von Ex und RiG haben sich jedenfalls
fir die Mboglichkeit auch dieser Textsorte entschieden; H. Halbfas hat fiir Rb

die gegenteilige Entscheidung geféillt.l8

Die Ubrigen Texte in Ex 3 und 4 lehnen sich zum Teil an die Version der "Bibel

flir die Grundschule", biswellen auch an die Einheitsiibersetzung an. Uberall ist

das Bemihen um Verstandlichkeit fiir Kinder zu spiiren. Dabei gelingt in Ex 4

eine kind- und textgemaRBe Ubertragung von Gen 2,23b: "Frau-Mensch soll sie
heiBen, denn vom Mann-Mensch ist sie genommen" (50), eine m.E. gegliickte Trans-
position des Wortspiels "Isch - Ischa", das sonst meist auf der Strecke bleibt ("Frau
soll sie heiBen, denn vom Mann ist sie genommen" - wieso "denn"?) oder zu sprach-
lichen MiBbildungen ("M&nnin") Anlal bietet.

16 Lehrerkommentar zu Ex 2,145f,

17 Vgl. die Diskussion in den Katechetischen Bldttern 100 (1975): L. Zinke, Ein
neues Bibelbuch fiir Kinder (120-127); G. Lange, Mein kleines apokryphes Evange-
lium (246-248); D. Emeis, Zugang zum Evangelium Uber Literatur (313f).

18 Eine Ausnahme findet sich in Rb 4 (34): "Der Feuerofen" nach Dan 5
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Das Streben nach kindgem&Ben Textfassungen flhrt allerdings auch dazu, daB es

in Ex 3 und 4 kaum einen groBeren Text ohne inhaltliche Vereinfachungen und
Kiirzungen gibt. Dabei wird die - tatséchlich oder nur scheinbar - groBere Ver-
stindlichkeit bisweilen mit einem deutlichen Verlust an sprachlichem und sach-
lichem Profil bezahlt, so bei den Kurzformen des "Schema-Jisrael" (Dtn 6,4-9) und
des "kleinen geschichtlichen Creda" (Dtn 26,5-9) in Ex 3 (34 und 37) oder in der
Version der Johannes-Predigt nach Lk 3,2f in Ex 4 (38), die die scharfe Gerichts-
drohung eliminiert, durch die der Ruf zur Umkehr so dréngend wird.

Auch bei kleinen und kleinsten Abschnitten kiirzen und vereinfachen Ex 3 und 4
&fter das Original, manchmal auch da, wo eine solche Anderung die Versténdlich-
keit nicht erhtht. Ein Beispiel, und zwar von einem - eventuell zum wértlichen
Auswendiglernen bestimmten - "Notizzettel" auf einer "Merkheft"-Seite: Mt 13,44
wird in Ex 4 (27) so zitiert:

"Mit dem Reich Gottes ist es wie mit einem Schatz, der in einem Acker vergra-
ben war. Ein Mann entdeckte ihn. Da verkaufte er alles, was er besaB, und kaufte
den Acker."

Dariiber, daB das matthdische "Himmelreich" einfachhin mit "Reich Gottes" wieder-
gegeben wird (dhnlich Ex 4:11,22), mag man diskutieren; aber warum das "er ver-
grub ihn wieder" und vor allem das inhaltlich wichtige und Kinder gewif nicht
iiberfordernde "voll Freude" fehlt, ist schwer zu verstehen.

Auch die oft ungenauen Stellenangaben in Ex 3 und 4 geben AnlaB zur Kritik.
Drei Beispiele aus Band 4: Unter dem Abschnitt "Paulus geht ein Licht auf" (6)
steht "Apostelgeschichte (8,1-3;9)". In Wirklichkeit handelt es sich um einen ver-
einfachten, zum Teil paraphrasierenden und mit Erlduterungen versehenen Text
nach Apg 8,1-3 und 9,1-19. Die Verse 9,20-43 bleiben unberiicksichtigt. Als korrekte
Stellenangabe wére also zu erwarten "Nach Apg 8,1-3; 9,1-19". - Der Abschnitt
"Jesus redet in Gleichnissen" (22f) bringt in seiner ersten Halfte einen von den
Autoren formulierten Text Uber den Eindruck, den Jesu Predigt macht, und die
Fragen, die de Hrer an seine Reich-Gottes-Verkindigung haben. Der zweite,
davon nicht abgesetzte Teil enthilt die Gleichnisse vom Senfkorn, vom Sauerteig
und von der Perle. Die Angabe "Aus dem Evangelium nach Matth&us (13,31-32.
33, 45-46)" erweckt den Eindruck, der ganze Text stamme von Matthdus. - Unter
der Uberschrift "_ied vom Gottesknecht" folgt S. 91 eine Kombination aus Jes
42,1.6-7 und 53,3-5, also aus zwel verschiedenen Ebed-Jahwe-Liedern.

Die in diesem und dem vorigen Abschnitt geduBerte Kritik an Ex betrifft sicher
keine ganz zentralen Punkte. Aber es ist eben doch schade, daB die Reihe, die
die Bibel im Ubrigen so ideenreich ins Spiel bringt, in Textgestaltung und Stellen-
angabe manchmal die ndtige Sorgfalt vermissen laBt und Schiiler (und Lehrer!)
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in die Gefahr eines allzu saloppen Umgangs mit der Bibel bringt.

Religion in der Grundschule

Die Textgestaltung der Reine dhnelt in vieler Hinsicht der von Ex. Auch hier
spielt das Strewen nach einer kindgem&Ben Sprache eine groBe Rolle; auch hier
werden viele Texte vereinfacht und durch Auslassungen verkirzt; auch hier gibt
es "zusammenfassende Erzdhlungen': in Band 2 zur Josefsgeschichte (18f) und
zur David-Goliath-Erzdhlung (21f).

In RiG 3 und 4 begegnet des dfteren eine typische Kombination aus zusammen-
fassender Erzéhlung, Stellen im biblischen Wortlaut, erlduternden Zusatzen, Ver-
weisen auf Bilder und der Aufgabe, bestimmte Perikopen in der "Bibel fir die
Grundschule” zu lesen. Alle genannten Elemente finden sich in den Abschnitten
W_ukas erzihlt: Der Sohn Gottes wird Mensch" und "Euch ist der Retter geboren"
(3:32-35), "Matthaus erzahlt: Jesus ist das Heil der Volker" (3:36f), "Jesus feiert
sein letztes Mahl" (3:54f), "Dem Wort Jesu trauen" (4:36f). Auch Kapitel 7 in
RIG 3 "Das Volk Gottes bekennt: Jahwe rettet" (73-86), Kapitel 2 in RIG 4 "Gott
schenkt Gebote - Wegweisungen fir unser Leben" (15-28) und der erste Teil von
Kapitel 4 in RiG4 "Christus ist wahrhaft auferstanden, halleluja" (41-47) sind weit-
hin dhnlich gestaltet.

Bibeltexte sind in RiG generell durch Rotdruck hervargehoben. In Band 1 fehit
dabei jede Stellenangabe. In Band 2 werden die Texte Im "Quellenverzeichnis"

am Ende des Buches durch die Formulierung "Nach ..." als nicht originalgetreue,
dem kindlichen Verstindnis adaptierte Versionen kenntlich gemacht. In Band 3 und
4 dagegen sind die rot gesetzten Passagen ausdricklich als "wdrtliche Zitate aus
der Heiligen Schrift" bezeichnet (jeweils S. 104) und meist - nicht immer! - mit
den iblichen Stellenangaben versehen. Dennoch ist ihr Wortlaut auch in diesen
Binden oft vereinfacht oder verkirzt. Ein Beispiel fir viele: Mt 16,18-19 wird
RiG 4:74 so zitiert:

"Du bist Petrus, und auf diesen Felsen werde ich meine Kirche bauen. Ich werde
dir die Schiiissel des Himmelreiches geben. Was du auf Erden binden wirst, das
wird auch im Himmel gebunden sein; und was du auf Erden losen wirst, das wird
auch im Himmel geldst sein."

Die Worte "und die Pforten der Unterwelt werden sie nicht Uberwaltigen" (V. 18b)
sind ausgelassen, ochne daB diese Auslassung kenntlich gemacht ware.

Trotz der genannten Ungenauigkeiten und Inkonsequenzen ist RiG, aufs ganze
gesehen, in der Abhebung biblischer Zitate von anderen Texten und in der Art
der Stellenangabe sensibler als Ex. Korrekt ist auch die Kennzeichnung einer be-
sonderen Textform in RIiG 3 und 4, namlich interpretierender, den Text entfalten-
der Nacherzahlungen in relativer Nahe zum biblischen Wortlaut. Sie sind schwarz,



T4

nicht rot gedruckt und mit der Angabe "Mach ..." versehen. Als ersten derartigen
Text bringt RIG 3 (6f) die Geschichte vom Hauptmann von Kapharnaum nach Lk
7,1-10. Ein Auszug (pach V. 8f) kann die Art der Textgestaltung deutlich machen
(interpretierende Zusdtze sind unterstrichen):

"Ich weiB, wie das ist. Auch ich muB Befehlen gehorchen und ich selber habe
Soldaten unter mir. Sage ich zu einem: Geh!, so kommt er sofort. Und sage ich

zu einem anderen: Komm!, so kornmt er gleich. Und wenn ich zu meinem Diener
sage: Tu das!, so tut er es. Mein Wort geschieht. Dein Wort aber kann mehr. ...
Als Jesus das hiirte, war er erstaunt Uber den Hauptmann. Er wandte sich zu den
Leuten, die ihn begleiteten, und sagte: Was fiur ein Glaube bei diesem Hauptmann!
Ich sage euch: In ganz Israel habe ich einen solchen Glauben nicht gefunden.”

Ahnliche Texte: die Speisungsgeschichte nach Lk 9,11-17 (3:12); das Gleichnis

vom reichen Mann und armen Lazarus nach Lk 16, 19-31, erz&hlt von Eleonore
Beckl9 (4:12f); Jesus und die Siinderin nach Lk 7,36-50 (4:33); die Pfingstpredigt
des Paulus nach Apg 2,14-37 (4:42); die Himmelfahrt Jesu nach Apg 1,4-11 (4:46)
die Pfingsterzahlung nach Apg 2,1-42, nacherzahlt von Eleonore Beckzo (4:66).
AuBer den beiden Texten von E. Beck hat RIiG 4 zwei kurze Passagen aus der Bi-
'"Bibel fur die Grundschule" (beide 24), einen leicht adaptierten Text von D. Stein-
wed921 (61) und eine Psalm-Paraphrase von J. Zink22 (99) ibernommen.

Religionsbuch

Die Reihe geht in der Textgestaltung einen anderen Weg als Ex und RiG. Das
Bemihen um eine "kindgem#Be", d.h. einfache Sprache tritt zurlick. Wichtiger

ist dem Autor eine Textgestalt, die das Profil des Originals moglichst gut er-
kennen 1aBt. H. Halbfas zitiert im Lehrerhandbuch 3 zustimmend 1. Baldermanns
Programm von der "sprachliche(n) Form als Leitfaden unterrichtlicher Texterschlie-
Bung"23. So kommt es ihm weniger darauf an, diese Form kindlichem Verstdndnis
anzupassen, als vielmehr darauf, Kompetenz zur ErschlieBung der Form zu ver-

mitteln.

Schon Rb 1 und 2 wahlen meist nicht die auf den ersten Blick einfachste und
glatteste Ubersetzung. Zwei Beispiele: Anders als die Einheitsiibersetzung und
die "Bibel fiir die Grundschule" 188t Rb 2 (15) in Gen 2,19 statt der Ubertragung
"Gott der Herr" den Namen "Jahwe" stehen. - Mk 2,15a wird Ubersetzt "Und es
geschah, daB er sich zu Tisch legte in Levis Haus" (2:42) statt "Er setzte sich

19 Aus: Meine Bilderbibel. Das groBe Buch von Gott und den Menschen. F. Bahn
Verlag, Konstanz, Verlag Butzon und Bercker, Kevelaer 1983.

20 S. Anm. 15.
21 Nach: Wunder. Verlag E. Kaufmann, Lahr, Patmos-Verlag, Diisseldorf 1977.

22 Aus: Womit wir leben kénnen. Das Wichtigste aus der Bibel in der Sprache
unserer Zeit. Kreuz-Verlag, Stuttgart-Berlin 1971.

25 1980
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In Levis Haus zu Tisch" oder &hnlich.

Besonders in Band 2 gibt es durchaus Auslassungen und Kiirzungen; aber sie richten
sich nicht primér auf eine mdglichst einfache Sprachgestalt, sondern sind immer
auch ausdriicklich exegetisch begriindet, oft so, daB sie bestimmte theologische
Akzente oder inhaltliche Verbindungen, die auf das Konto der Endredaktion gehen,
wleder eliminieren. So wird die Flutgeschichte (Gen 7f) in Rb 2 (16) bewuBt nur
nach dem jahwistischen Quellenstrang erz'eihlt.z"4 In drei Heilungsgeschichten des
Lernfeldes "Jesus: die Menschenfreundlichkeit Gottes" fehlen unter anderem die

- wohl der markinischen Redaktion zuzurechnenden - Schweigegebote und ihre
Durchbrechung (2:34,36,40). Im gleichen Lernfeld klammert die Geschichte von

der Heilung des Geldhmten nach Mk 2,1-12 die Diskussion mit den Schriftgelehrten
Uber die Vollmacht zur Stindenvergebung (V.6-10) aus (2:39).

Im einzelnen kann man Uber die Legitimit&t solcher Kirzungen durchaus anderer
Meinung als der Autor sein. So halte ich das Fehlen des SchluBverses Lk 14,24
"Denn ich sage euch: keiner der Geladenen wird von meinem Mahl kosten" in der
Parabel vom Festmahl (3:56) fur eine gravierende Anderung, die den Akzent des
Textes auf unzuldssige Weise verschiebt.zs

Am deutlichsten ausgeprégt ist die Suche nach der jeweils angemessensten Text-
gestalt in Rb 3. Oft Ubernimmt Halbfas hier die EinheitUbersetzung, manchmal
mit kleinen, aber bezeichnenden Abweichungen. Bisweilen orientiert er sich an
der "Bibel fir die Grundschule". Des dfteren wahlt er aber auch eine deutlich
andere Textform. Dreimal folgt er der Ubertragung Martin Bubers: zu Gen 28,
10-13a. 15-17. 19 ("Die Himmelsleiter": 28), zu Ex 33,18. 20-23Der Riicken
Gottes", Uberarbeitete Fassung:32), und zu 1 Kon 19,4-9. 11-13 ("Die Stille": 33).
Im letztgenannten Text heiBt es:

"Dort kam er in die Hghle und wollte ndchtigen. Da, Seine Rede an ihn: Was
willst du hier, Elija? Heraus! Steh hin auf den Berg vor Mein Antlitz! Und da,
vorlberfahrend Er, ein Sturmbraus, gro@ und heftig, Berge spellend, Felsen mal-
mend, her vor Seinem Antlitz:

Er Im Sturm nicht - und nach dem Sturm ein Beben:

Er im Beben nicht - und nach dem Beben ein Feuer:

Er Im Feuer nicht -, aber nach dem Feuer

elne Stimme verschwebenden Schweigens." (V.9.11f)

Bel allem Respekt vor der sprachmachtigen Ubertragung Bubers und bei aller
grundsdtzlichen Zustimmung zur Intention von Halbfas scheint mir hier doch die
Grenze dessen erreicht zu sein, was 8- bis 9jahrigen Kindern zu vermitteln
sinnvoll ist.

24 Nihere Begrindung: Lehrerhandbuch 2, 176f.

25 H. Halbfas rechtfertigt im Lehrerhandbuch 3 (361-365) seine Textfassung im An-
schluB an den von H. Harnisch unternommenen Rekonstruktionsversuch der ur-
springlichen Parabel. Ich halte diese "Rekonstruktion®, die der Parabel ihre Sinn-
spitze nimmt, fir abwegig. Die exegetische Sachdiskussion kann hier nicht ge-

fihrt werden.
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Am Beispiel der Auszugsgeschichte nach Ex 13,21-14,23 sensibilisiert Rb 3 (30f)
fir verschiedene Uberlieferungsstrange im Alten Testament. Der Text wird ein-
geleitet:

"Die folgende Geschichte gab es anfangs in zwei verschiedenen Erzéhlformen.
Spater hat man beide Erzdhlformen ineinandergeflochten und dabei hier und da
auch etwas weggelassen. Auf dieser Seite haben wir die Erzahlfaden (Quellen)
wieder entflochten. Nun kdnnt ihr in schwarzer Schrift die jiingere Form (um
500 v. Chr.), in grauer Schrift die &ltere Ouelle (um 800 v. Chr.) je fir sich
lesen und miteinander vergleichen."

Anders als Band 3 orientiert sich Rb 4 ganz an der Einheitiibersetzung, wiederum
mit einzelnen kleinen Abweichungen. Zwei dieser Abweichungen betreffen Gen
2,15-17. Den Auftrag an den Menschen im Garten Eden (V.15) Ubersetzt Rb 4
(13 und 94) " damit er ihn bebaue und bewahre" statt "... bebaue und hiite" und
betont damit stdrker als die Einheitsiibersetzung die Verpflichtung zum verant-
wartlichen Umgang mit der Schopfung. - Gen 2,17 ist in Rb 4:94 so Ubertragen:

... doch von dem Baum in der Mitte darfst du nicht essen; denn sobald du davon
iBt, wirst du sterben." (Hervothebung von mir)

- eine problematische, in den neueren Genesis-Kommentaren zum Teil diskutierte,

aber nicht beflirwortete Textdnderung statt "... der Erkenntnis von Gut und Bi)‘se".25

Die Art der Stellenangabe ist in Rb im allgemeinen korrekt. Einige wenige Aus-
nahmen: Anders als die erw#dhnten gekirzten Evangelientexte ist in Band 2 das
Osterbekenntnis nach 1 Kor 15 trotz einiger Auslassungen nicht mit "Nach...",
sondern mit der einfachen Stellenangabe ('1. Korintherbrief 15,3-4") ausgewiesen
(61). In Band 4 sind geringe Kiirzungen im Text von Psalm 65,10-12.14 (13) und
Lev 23,1-3 (53) sowie gréBere Auslassungen - unter anderem das Fehlen des ganzen
Verses 14 - in Ex 24,12-17 (96) nicht kenntlich gemacht.

Die oben geduBerten Vorbehalte beziiglich der Eignung bestimmter Passagen der
Buber-Ubersetzung fiir Drittkldssler sollen meine grundsétzliche Sympathie fiir

die Textgestaltung von Rb nicht verdunkeln. Mit H. Halbfas bin ich der Meinung,
daB es bei Lehrern und Schilern weithin ein "erschiitterndes Defizit an hermeneu-
tischer Kultur" gibt und daB "die sorgféltige Bemihung um Hintersinn und Zwischen-
téne, um leise Stimmen und das Nicht-Sagbare selten geworden" ist.27 Die ein-
dringliche Suche nach einer dem Orginal moglichst angemessenen Textgestalt kann
ein Schritt auf dem Weg sein, die Bibel nicht ldnger wie vielfach Ublich "unter
Niveau" zu behandeln. Freilich stellt der rechte Umgang mit mdglicherweise
"fremden" und "sperrigen" Versionen und generell der Unterricht mit einem Buch
wie Rb - erhebliche Anforderungen an die theologische und didaktische Kompetenz
des Lehrers.

26 Oder hand_eit es sich bei dieser Textfassung um einen Irrtum oder ein Versehen?
In Rb 3 (22) findet sich Gen 2,17 jedenfalls ohne die Textdnderung.

27 Lehrerhandbuch 3, 198. ¥
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Diese vorausgesetzt, halte ich Rb - nicht nur im Blick auf die biblischen Elemente
- fUr eine wirkliche Alternative zu den in manchen Bundeslandern offiziell zuge-
lassenen und insofern etablierten Reihen Ex und RiG. Es wiirde sich lohnen, auf
maglichst breiter Basis Erfahrungen mit diesem Unterrichtswerk zu sammeln.

5. SchluBbemerkung

Die drei untersuchten Reihen setzen unter bibeldidaktischem Aspekt bei mancher
Gemeinsamkeit doch deutlich unterschiedliche Akzente. Ex und RiG liegen ins-
gesamt ndher beieinander, wahrend Rb in vieler Hinsicht eigene Wege geht.

Die zu Anfang genannte und im Verlauf der Untersuchung, so hoffe ich, erhartete
Charakteristik - Ex als das vielseitigste und ideenreichste, RiG als das am starksten
biblisch orientierte, Rb als das anspruchsvollste Werk - bewahrheitet sich (mit
allem nétigen Vorbehalt) auch in den Umschlagseiten der drei Reihen: Die Bande
von Ex zeigen auBen jeweils drei oder vier Einzelbilder verschiedener Art (Fotos,
Kinderbilder, Reproduktionen von Kunstwerken), ein oder zwei daven biblischen
Inhalts. RiG tragt auf dem Umschlag je ein Bild von J. Dalenoord aus der "Bibel
fur die Grundschule": den barmherzigen Samariter (Band 1), die Ankunft der drei
Welsen (Band 2), die FuBwaschung (Band 3), die Rickkehr des verlorenen Sohnes
(Band 4). Die Umschlagseiten von Rb sind von R. Agethen gestaltet, mit je einem
fhrer hintergriindigen, nicht leicht zu erschlieBenden Bilder, in denen unter anderem
biblische Motive verarbeitet sind.

Prof. Dr. Karlheinz Sorger
Pettenkoferstr. 9
3014 Laatzen 1
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HANS ZIRKER

DIE GLAUBWURDIGKEIT DES GLAUBENS IN RELIGIONSBUCHERN DER
GRUNDSCHULE

Die Frage, wie christlicher Glaube vermittelt werden soll - sei es Kindern,
Jugendlichen oder Erwachsenen - wird zumeist im Blick auf seine Inhalte,
dariiber hinaus vielleicht noch hinsichtlich der jeweils angemessenen Sprache
erortert; seltener wird dabei bedacht, in welcher Weise am besten sein An-
spruch auf VerldBlichkeit begriindet werden kann. Diesemn Gesichtspunkt wird
im folgenden bei der Untersuchung von drei Lehrbuchreihen der Grundschule
nachgegangen: "Exodus"l, "Religion in der Grt_lndscl'uule“2 und "Religionsbuch"B.
Die Biicher tragen unter der gewdhlten Perspektive deutlich verschiedene

Charakterziige; diese sollen hier systematisch dargestellt werden.

1. Interessen und Voraussetzungen der Untersuchung

1. Die grundsdtzliche Situation

Religitse Gleichgiiltigkeit, Entfremdungen gegeniiber der Kirche, Unbetroffen-
heit vom Anspruch der christlichen Verkiindigung prégen weithin das kulturelle
Klima unserer Zeit.q Bedngstigend nahe scheint die Gefahr, da@ unter diesen
Umsténden die Weitergabe des Glaubens zerfillt; es ist nicht recht absehbar,
woher ihm In einer religidsen und weltanschaulichen pluralen Umgebung hin-
reichend Uberzeugungskraft zukommen soll.

Der Glaube hat nur dann die auch fir ihn ndtige Rationalitdt, wenn er von
einem sozialen Raum umgeben ist, in dem der einzelne erfahren kann: Das,
was mir da in einem bestimmten Bekenntnis nahegelegt wird, leuchtet auch
anderen Menschen um mich her ein, die ich schatze und auf deren Gemein-

1 Exodus. Unterrichtswerk fir den katholischen Religionsunterricht in der
Grundschule, hg. von Deutschen Katecheten-Verein, Minchen, Bd. 1 - 4,
Minchen: Kosel Verlag/ Diisseldorf: Patmos Verlag 1975/1984/1985 (im Text
bei Zitaten z.B.: "Exodus 1", 24). Bd. 3 und 4 sind "Neuausgaben".

2 Religion in der Grundschule. Unterrichtswerk fUr katholische Religions-
lehre, im Auftrag des Deutschen Katecheten-Verelns, Minchen, ha. von Valentin
Hertle u.a., Bd. 1 - 4, Minchen: Kosel Verlag 1981/1983/1984/1985 (zitiert z.B.:
"Religion 1", 24).

3 Religionsbuch fir das 1. (2., 3., &4.) Schuljahr, hg. von Hubertus Halbfas, Zirich:
Benziger Verlag / Disseldorf: Patmos Verlag 1983/1984/1985/1986 (zitiert z.B.:
"Religionsbuch 1", 24).

4 vqgl. die entsprechenden Aufsdtze der Themenhefte zum Indifferentismus:
Concilium 19 (1983) Heft 5; KatBl 111 (1986) Heft 2; auBerdem H. Zirker,

"Fiir Glaube kein Bedarf". Hintergriinde und Umgebungen der religidsen In-
differenz, in: KatBl 110 (1985) 486-498.
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schaft ich Wert lege; wenn ich dem Glauben zustirme, gewinne ich deren
Einverstandnis.

In dem MaB, in demn diese Erfahrung erschwert wird oder nur noch begrenzt
gegeben ist, ist auch der Uberkommene Glaube in seinen Inhalten und seinem
Vollzug beeintrdchtigt. Was zuvor als gewiB erschienen sein mag und auch
weiterhin noch so ausgegeben wird, ist problematisiert; Unsicherheiten drén-
gen sich auf und lassen sich nicht mit normativen Bewertungen beseitigen.

2. Eine widerspriichliche Lage auch schon fiir Kinder

Die Differenzen im Blick auf Religion sind keine Momente blo@ der Erwach-
senenwelt; Kinder sind von ihnen nicht abgeschirmt. Vor allen ausdricklichen
Reflexionen erfahren sie die unterschiedlichen Einstellungen und Verhaltens-
welsen: Einige zdhlen sich sichtbar zur Kirche (sie gehen etwa zum Gottes-
dienst), viele andere nicht. Mit gutem Grund steht deshalb in den "Hinweisen
fiir Lehrer und Eltern" der Reihe "Exodus" zu lesen: "Die Mehrheit der Schi-
ler (schon) in der Grundschule besteht aus Kindern, deren Familien in Distanz
zu den Glaubensvollziigen ihrer Kirchengemeinde leben und kaum 'praktizieren'.
Der Anteil solcher Kinder im RU wéchst noch. Gleichzeitig nehmen am RU
aber auch jene Schiiler teil, die aus kirchlich gebundenaﬁund ‘praktizierenden’
Familien kommen." ("Exodus 3", 118; "Exodus 4", 118)

Diese Differenzerfahrung, die zundchst nur ein duBerlich registrierbares Ver-
halten betrifft, hat auch ihre inhaltliche Seite: Das, was im Raum der Kirche
mit Nachdruck gesagt, gehort, betrachtet, gefeiert wird, begegnet nicht glei-
chermaBen wertbesetzt auch durchweg auBerhalb der Kirche. Damit wird al-
len Kindern spiirbar: Der christliche Glaube hat seine R&ume, in denen er un-
angefochten gilt - dazu z#hlt fir Grundschiler vielleicht auch auf weite Strek-
ken der Religionsunterricht, hie und da noch die eigene Familie -; in der tbri-
gen Umgebung kommt dieser Glaube so nicht vor. Fir alle kann er demnach
von der (unausgesprocﬁenen) Nachricht begleitet sein: "So wichtig ist dies,
was da gesagt wird, vielleicht doch nicht"; oder: "Man kann dies alles doch
wohl auch anders sehen"; oder gar: "Man kann dies alles auch Ubersehen und
Ubergehen'.

3. Die Aufgabenstellung im Blick auf die Grundschiler

Es geht im folgenden nicht darum, zu beurteilen, wie der Religionsunterricht der
Grundschule - ausdriicklich oder unausdriicklich - auf die skizzierte gesellschaft-
liche Situation und die mit ihr gegebene Problematisierung des Glaubens eingehen
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sollte; was er in realistischer Einschétzung seiner Mgglichkeiten aufarbeiten
konnte - in welchen methodischen Schritten, bei welchen Inhalten, mit wel-
chen Zielen. Die Aufgabe ist hier vielmehr allein, zu untersuchen, wieweit
sich Religionsbiicher faktisch auf die entsprechende Perspektive einlassen,
und ob sie die gegebene Lage Uberhaupt in irgendeiner Weise wahrnehmen,
ansprechen oder implizit beriicksichtigen. Eigentliche grundschuldidaktische
Fragen bleiben im folgenden also letztlich ausgespart, denn auf Wertungen
(Was sollte erreicht werden? Was ist in dieser Altersstufe machbar?) und
auf Vorschlage zur Umsetzung in die Unterrichtspraxis oder in Unterrichts-
materialien (etwa in anders angelegte Lehrblcher) wird verzichtet.

Letztlich ist das hinter dieser Untersuchung stehende Interesse nicht allein
darauf gerichtet, der Grundschuldidaktik einen bescheidenen Dienst zu leisten,
sondern dabei zugleich die fundamentaltheologische Frage nach den Uberzeu-
gungsvoraussetzungen und Verstdndigungsbedingungen des Glaubens auf ein
Stlick Empirie zu beziehen (wenn auch mit Schulblichern gewiB nicht die pri-
mare Religiositdt der Lebenswelt wahrgenommen wird). Es besteht kein Grund,
von vornherein anzunehmen, daB Texte aus dem Bereich der Grundschule da-
fur ein minderwertiges Material wéren. Vielleicht lassen sich gerade ihnen be-
sonders deutliche, in ihrer Schlichtheit bezeichnende Grundmuster der gangigen
Vergewisserung im Glauben entnehmen.

4. Die prinzipiell denkbaren Wege

Auf die Verunsicherungen des Glaubens und die Dringlichkeit, ihn als glaub-
wiirdig zu behaupten, kann man unterschiedlich reagieren. Im folgenden sol-
len die verschiedenen Maglichkeiten in eine Schematisierung gebracht wer-
den. Sie nimmt freilich formal das auseinander, was sich in realem BewuBt-
sein und bestimmter Verstdndigung Uber den Glauben vielfdltig durchdringt.
Die Analyse braucht aber ihre Kategorien. (Mit ihnen ist zundchst nicht vor-
ausgesetzt, daB alle Maglichkeiten auch gleichermaBen wahrscheinlich reali-
siert werden.)

a. Zundchst ist denkbar, daB die Verunsicherungen des Glaubens Uberhaupt
nicht als Problem gesehen wird; es ist kein Rechtfertigungsdruck spiirbar;

die Lage scheint ungestort. Hier ist die dogmatische Behauptung sich selbst
genug; sie wird nicht begleitet von irgendeiner argumentativen Begriindung,
erlduternden Erhellung oder Gberzeugungsfdrdernden Wertung. Dies ist in ver-
schiedenen Variationen denkbar:

- nach dem Muster einer reinen Aussageform wie "Gott hat die Welt erschaf-
fen': Der Satz scheint in sich gefestigt, zeigt kein Moment der Subjektivitat;
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- in der Form des Bekenntnisses: "Wir glauben an Gott, den Vater, den All-

machtigen, den Schdpfer des Himmels und der Erde-..,"; auch sie verzichtet
darauf, sich zu rechtfertigen, aber sie gibt doch wenigstens das besondere
Subjekt ("Wir") und damit den sozialen Ort an, von dem her das Bekenntnis
zu verantworten ist;

- in der Berufung auf "Offenbarung": Hier wird zwar auf einen Grund des

Bekenntnisses Bezug genommen, aber dieser ist selbst Gegenstand des Glau-
bens; die Berufung auf die Autoritdt Gottes (und in Ableitung von ihr etwa
auch auf die autoritative Lehre der Kirche) 188t nur um so deutlicher er-
kennen, daB eine Rechtfertigung fiir denjenigen, der nicht schon innerhalb
der Uberzeugungsgemeinschaft steht oder sich ihr zwar zurechnet, aber in
seinem Glauben irritiert ist, fehlt;

- in der Qualifikation von Glaubensinhalten als "Geheimnis", wenn damit Be-

dirfnisse und Bemihungen, sie in besserem Verstandnis zu erschlie@en, ihnen
eine groBere innere Stimmigkeit zu verschaffen und so das Problem der Glaub-
wiirdigkeit zu mindern, abgehalten werden.

b. Argumentative Rechtfertigungsversuche konnen prinzipiell in zwei Rich-

tungen angelegt sein (die sich ergénzen): sie kdnnen einen indirekten Weg
gehen, indem sie die denkbaren Alternativen entwerten, oder einen direkten,
indern sie positive Grinde fir die Glaubenszustimmung anfihren.

c. Irritationen im Glauben k@nnen auBerdem auch dadurch aufgefangen wer-

den, daB er unmittelbar in einer zur Zustimmung motivierenden Weise darge-

stellt wird: in seiner Wertfiille, seiner inneren Stimmigkeit, seiner sozialen
und psychischen Kraft (und in gleicher Weise kdnnten auch hier Alternativen
zu diesem Glauben geringschétzig vor Augen gestellt werden).

d. Das Problem der Glaubwiirdigkeit des Glaubens wiirde schlieBlich auch dann
gemindert (oder im Extrem sogar beseitigt), wenn der einzelne sich dazu er-
machtigt und aufgerufen sdhe, verstérkt auf das zu bauen, was schon seine je
persnliche Uberzeugung ist. Dieses Verfahren wére zwiespéltig: Einerseits

tendiert es - dhnlich dem Riickzug auf eine dogmatisch geschlossene Position
- auf einen Abbruch der Kommunikation mit all denen hin, die nicht den sel-
ben Standort einnehmen; die eigene Erfahrung und das je eigene Gewissen sind
letztlich nicht zu vermitteln. Andererseits schafft die Stdrkung der Subjektivi-
tdt einen groBeren Spielraum gelassener Selbstverantwortung; sie macht damit
ernst, daB die tragenden existentiellen Uberzeugungen jeweils kréftig lebens-
geschichtlich bedingt sind und sich nur begrenzt argumentativ rekonstruieren

lassen.
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1I. Untersuchung der Bicher

1. Ihre Wahrnehmung unterschiedlicher Einstellungen und gegensdtzlicher

Standorte

Es liegt nahe, daB Religionsbiicher zur Grundschule kaum reflektiert zur Spra-
che bringen, wie da und dort der christliche Glaube oder bestimmte Elemente
seines Bekenntnisses abgelehnt werden; man kann von ihnen nicht erwarten,
daB sie sich auf die Komplikationen von Kirchen- und Religionskritik, gar Athe-
ismus einlassen; eine ausdriickliche Auseinandersetzung um die Glaubwiirdigkeit
des Glaubens ist nicht ihre Sache. Dennoch lohnt es sich, danach Ausschau zu
halten, an welchen Stellen und in welcher Weise sie im weiten Bereich von
Religion, Glaube und Kirche unterschiedliche Standorte, gegensatzliche Lebens-
weisen, getrennte Wege und eventuell deren wechselseitige Anfechtungen wahr-

nehmen.

a. In einer bildhaft offenen, aber recht unbestimmten Sprache stellt das "Reli-
gionsbuch 3" im Blick auf die "Jingerschaft Jesu", auf die "Kirche", fest, daB
"das Volk(...)nicht stehen bleiben" darf, zwar "sich verlaufen und umkehren",
aber "nicht in alte Lager zurlickstreben","nie aufgeben" (71). Die Mahnungen
setzen voraus, daB dies reale Moglichkeiten sind; freilich lassen sie zugleich un-
gesagt, wo und in welcher Ernsthaftigkeit bei uns derartiges droht. Gleich dar-
auf ist die Rede vom Widerstand und Widerspruch Israels gegen Mose auf dem
Weg durch die Wiste, von der Flucht des Propheten Jona, der sich seinem Auf-
trag entziehen will, aber Andeutungen, in welcher Weise heute unter unseren
Bedingungen &hnliches geschehen konnte, fehlen. Wie fallen wohl die Konkre-
tisierungen im Unterrichtsgesprach aus? Der Impuls dazu ist rein moralisch
angesetzt; die Abweichungen erscheinen nur als Versagen und Schuld. Es liegt

in dieser Sicht ganz bei der sittlichen Verantwortlichkeit der einzelnen und der
Gemeinschaft, daB alle auf dem rechten Weg zusammenbleiben. Dariiber hinaus
stellt sich hier kein Problem. Man kann an diesen Text kaum irgendwelche
Schwierigkeiten von Glaube und kirchlichem Leben in unserer Gesellschaft an-
schlieBen, wenn man nicht in voreilige und unangemessene Bewertungen fallen
will.

b. Eine andere Distanz gegeniiber dem Glauben finden wir in diesem Buch dort
angedeutet, wo den biblischen Geschichten und ihrer Weise, die Welt zu be-
trachten, der "rechnende Verstand" gegeniibergestellt wird (20). Da auf den vor-
angehenden Seiten von wissenschaftlichen Einblicken in die Urgeschichte des Kos-
mos und der Welt die Rede war, kénnte man dementsprechend hier zunichst ei-
ne Abgrenzung gegeniiber den Wissenschaften unterstellen. Aber dies wére eine
zu schmale Konfrontation; gemeint ist vielmehr jegliches Denken, das sich auf
registrierbare Fakten beschrénkt, dem "das 'innere Auge' fehit" (ebd.) und
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das deshalb die biblischen Texte mit ihrem bildhaften Bedeutungsgehalt "nicht
verstehen" kann. Auch hier muB also nicht weiter und differenzierter verar-
beitet werden, daB Menschen zu den religiisen Zeugnissen eine unterschiedliche
Beziehung haben; denn die Beschrankung auf den "rechnenden Verstand" wird
einfach als Mangel ausgegeben (ohne daB an dieser Stelle angedeutet wiirde,

ob dieser moralisch zu verurteilende Griinde hat oder eine Art "angeborener
Behinderung" darstellt).

c. Eine weit hirtere Konfrontation unterschiedlicher Einstellungen und AuBe-
rungen finden wir im folgenden Buch derselben Reihe ("Religionsbuch 4"), wo
im AnschluB an Abrahams Bereitschaft, auf Gottes Aufforderung hin seinen
Sohn Isaak zu opfern, der aus dem Krieg heimgekehrte Soldat Beckmann aus
wilhelm Borcherts Stiick "DrauBen vor der TUr" seinen Protest gegen Gott
erhebt: "Ach, du bist also der liebe Gott. Wer hat dich eigentlich so genannt,
lieber Gott? (...) das missen ganz seltsame Menschen sein, die dich so nen-
nen. (...) Lieber Gott, du, ich kenne keinen, der ein lieber Gott ist, dut

(+..) Wann bist du eigentlich lieb, lieber Gott? (...)" (28) An keiner Stelle
des Buchs wird diese Rede unmittelbar qualifiziert - als "ungldubig", "hoff-
nungslos”, "verzweifelt" oder &hnlich; aber in seiner Komposition gibt das
Buch doch entscheidende Wertungsimpulse, denn im Vorausgehenden hieB es:
"Wie Abraham stand das Volk oft in der Dunkelheit. (...) Jeder muB irgend-
wann loslassen, was er liebt." (26) Und im AnschluB an Beckmanns Protest
bekennt €in Jude aus dem Warschauer Getto in seinem Gebet: "Gott von
Israel (...) Du hast alles getan, damit ich nicht an Dich glaube, damit ich an
dir verzweiflel Ich aber sterbe, genau wie ich gelebt habe, im felsenfesten
Glauben an Dich." (29) Borcherts Text ist also umgriffen von den Zeugnissen
der Anhanglichkeit an Gott; sie haben das stérkere Gewicht und fechten die
emporten Fragen Beckmanns ihrerseits an.

Aber dennoch ist zu sehen: In jedem der drei Texte bezieht sich ein Mensch
in htchstern Ernst auf Gott. Es ist formal kein Ansatz dafir da, daB dessen
Existenz geleugnet oder in Zweifel gezogen werden konnte. Ein zweites Mo-
ment kommt hinzu: An die Feststellung (in den einleitenden S&atzen des
Kapitels "Nacht™) "Jeder muB irgendwann loslassen, was er liebt" schliet
sich unmittelbar die Frage an: "Aus welchem Glauben tut er es dann?" (26).
Dle Mbglichkeit von "Unglauben" wird somit sprachlich ganz auBer Betracht
gelassen. So wird es méglich, die Konfrontation der unterschiedlichen AuBe-
rungen doch wieder in einer gréBeren Ubereinstimmung aufgehoben zu sehen.
Und schlieBlich ist hier drittens kein Ansatz fur Uberlegungen sichtbar, auf-
grund welcher Bedingungen jemand moglicherwelse nicht mehr zu dem Glau-
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ben Abrahams findet.

d. Abweichendes Verhalten nimmt das Buch "Religion 2" beim Thema "Gebet" in
den Blick: "Es gibt Menschen, die nicht beten." (53) Diese Feststellung betrifft
eine grundlegende LebensduBerung christlichen Glaubens und greift zugleich ei-
ne Erfahrung auf, die in vielen Familien naheliegt. Das Religionsbuch selbst be-
schrankt sich darauf, den duBeren Tatbestand zu nennen, kann sich deshalb - im
Unterschied zu den beiden vorhergehenden Beispielen - auch der Bewertungen
enthalten und die Schiiler selbst zur Uberlegung anregen: "Kannst du dir einen
Grund denken?" Nichts hindert, daB hier als Barrieren auch einige Momente zur
Sprache koemmen, die dem Charakter des Gebets selbst zuzuschreiben sind und
nicht einfach zu Lasten derer gehen, die nicht beten. Doch &Rt sich das Buch
auf solche Gedanken nicht ein.

Ebenfalls beim Thema "Beten" greift "Exodus 3" Differenzerfahrungen auf:
Schiiler sollen ein Gebet um das t&gliche Brot auswendig lernen - "Aber Thomas
paBt das nicht. 'Warum soll ich das Gebet lernen?' fragt er. 'Bei uns zu Hause
wird nicht gebetet.™ (106) Vergleichbar dem vorhergehenden Religionsbuch, aber
deutlicher im Bemihen, den Menschen gerecht zu werden, die die erwartete Ein-
stellung nicht teilen, wird hier als Aufgabe und Ziel angegeben: "Verstehen,

wenn Mitschiiler eine andere Meinung haben."

In dieselbe Richtung zielt wenig spater auch eine Erzahlung, in der unterschied-
liche Einstellungen zum Gebet aufeinander treffen. Wieder enth&lt sich das Buch
selbst der Wertung und tragt den Schiilern auf: "Sagen, wem man am besten zu-
stimmen kann." (108) Wie allerdings von einer derart offenen Wahrnehmung und
Erdrterung unterschiedlicher Urteile und religidser Lebensgewohnheiten aus der
unterrichtliche Weg weitergehen soll, damit am Ende eine "sachgem&Be und schii-
lergerechte, authentische und einladende Vermittlung des Glaubens" (118) zustande
kommen kann, wird nicht deutlich. Es scheint zu geniigen, daB man aufgeschlossen
wahrnimmt: es gibt "die anderen"; irgendeine weitere Anregung oder Beunruhigung
fur die jeweils eigene Einstellung kommt nicht zur Sprache. DaB das Bemiihen,
die anderen "zu verstehen", eventuell auch dazu fihrt, da@ man ihnen unter-
schiedlich zustimmt oder widerspricht, bleibt auBer Acht. Der Vergleich der
getrennten Standorte wird hier nicht bis zur der Frage gefiUhrt: Hat der an-

dere Unrecht? Konnte ich ihm dies vielleicht in irgendeiner Weise sagen

oder mir umgekehrt von ihm etwas sagen lassen? Es gibt in dieser Hinsicht

keine Impulse zur Vermittlung oder Verhandlung zwischen der einen und

der anderen Seite.

SchlieBlich bringt "Exodus 3" auch in einemn Kapitel "Heilige anrufen" eine
Meinungsverschiedenheit zur Sprache: Ein Kind betet zu Maria, das andere

weiB nichts damit anzufangen. Dieses zweite Kind behdlt das letzte Wort:

"Und warum bitten wir dann nicht gleich Gott selber darum? Ich meine, am
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Ende kemmt es doch auf ihn an - oder?" (112) Das Buch 148t in der Anlage
des Kapitels keine Zweifel daran, was die rechte Frommigkeit ist; zwar gibt
es nicht selbst die Antwort auf die gestellte Frage, aber die erste Aufgabe
lautet: "Beispiele erzahlen, wie einer flir den anderen ein gutes Wort einlegt.”
Die religitse Praxis soll ihre Berechtigung aus dem Ublichen zwischenmensch-
lichen Verhalten gewinnen. (Auf diese Form von "korrelativer” Begrindung ist
spater noch zurlickzukormmen.)

e. Im Zusammenhang des Themas "Gebet" wird auch ein weiterer Gesichts-
punkt beriihrt unter dem sich Menschen in ihrem Glauben als getrennt erfahren
kénnen - die Differenz der verschiedenen Religionen: "Kemal aus der Tirkel

betet auch. Er betet anders als wir." ("Religion 2", 53). Aber es wird hier noch
nicht einmal gesagt, worin diese Andersartigkeit gesehen werden soll, erst recht
wird nicht erdrtert oder zur Erdrterung angeregt, welche Griinde es geben kdnnte,
sich in der einen oder anderen Weise auf Gott zu beziehen.

Eine davon deutlich verschiedene Situation schafft in derselben Reihe "Religion 4",
indem es in einem fiktiven Unterrichtsgesprédch ber Muslime, ihr Verhiltnis zu
Gott und ihre Lebensweisen, Schiiler sagen 148t: "Das ist doch ein falscher Glau-
be, wenn man so etwas glaubt!" und "Aber den Allah gibt es doch gar nicht!"
(80) Der Lehrer halt dem im Laufe des Gespréchs vier Punkte entgegen (in
dieser Reihenfolge): 1. Vor einer solchen Bewertung miiBte die grindliche
Kenntnisnahme der anderen Religion stehen ("K&nnen wir so schnell recht oder
falsch beurteilen?" - "Ehe wir dariiber urteilen, sollten wir uns noch mehr Ge-
danken machen Uber[.J"). 2. Der christliche Glaube grindet auf der Erfahrung
des Lebens Jesu und seiner Botschaft; dabei sehen wir, "daB Jesus seine Bot-
schaft an alle Menschen richtet". 2. "Von Jesus kénnen wir aber auch lernen,
daB wir die Uberzeugungen anderer achten sollen, wenn sie ehrlich gemeint

sind und den Mitmenschen nicht schaden." 4. Die Verschiedenheit der Religionen
darf uns nicht das ibersehen lassen, was in ihnen gemeinsam ist: "wenn

wir andere Religionen kennenlernen, entdecken wir: viele Fragen, die wir
stellen, sind auch fir die anderen wichtig." Die Art, in der dieses Gesprich

das Nebeneinander der Religionen wahrnimmt, ist in mehrfacher Hinsicht
bemerkenswert: zum einen darin, daB die Konfrontation der Religionen
iberhaupt als ein Problem der Glaubwiirdigkeit ausdriicklich angesprochen

wird (freilich nur im Blick auf den Islam); zum anderen, daB die fremde
Religion nicht in ihrem widerspruch zum christlichen Glauben gesehen wird
(dies ldge beim Islam grundsétzlich nahe), sondern allein in ihrem Defizit;

daB schlieBlich dabei aber die Differenz vollig undramatisch gesehen wird:

Es fehlt jede Andeutung dariiber, daB aus der noch nicht voll zufrieden-
stellenden Situation irgendeiner Seite ein Schaden erwachsen kdnnte. So
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ist am Ende des Gesprichs die anféngliche Behauptung, daB der Islam "ein
falscher Glaube" sei, zwar nicht widerlegt, aber sie geriet durch andere Ur-
teile einfach aus dem Blick.

Noch einen Schritt weiter geht dasselbe Buch auf der ndchsten Seite (81):

In einemn erzahlerisch einsetzenden Text ("Nach Leo N. Tolstoi") "sitzen Men-
schen aus aller Welt" in einem Kaffeehaus in Indien zusammen. "Jeder sagt:
Meine Religion ist die beste. Mein Gott ist allein der wahre Gott." Ein reli-
gitser AusschlieBlichkeitsanspruch tritt gegen den anderen an. An keiner Stel-
le wird ausdriicklich gesagt, daB dabel auch ein Christ mit seinem Bekenntnis
vertreten ist; aber der Leser muB dies voraussetzen. Sogleich dréngt sich ihm
unausweichlich die Frage auf: Wie wollen diese Menschen ihren jeweils derart
entgegengesetzten Standort behaupten? DaB ihnen allen die gleiche absolute
Formulierung in den Mund gelegt wird, nimmt auch ihnen allen zundchst die
Glaubwiirdigkeit. In dieser Situation ergreift "ein alter weiser Chinese" das
wort; er gesteht jedem zu, daB er aus Erfahrung spreche - wenn auch der eine
aus einem begrenzteren Horizont, der andere aus einem weiteren. So sind die
Unterschiede in ihrer Rede nicht einfach gleichgliltig, aber: "Jeder Mensch auf
der Welt kann diesen Gott finden, ganz gleich, wie er ihn nennt, ganz gleich,
zu welcher Religion er gehort." Dieses doppelte "ganz gleich" 1&Bt die Unter-
schiede belanglos werden; die Herausforderung, den eigenen Standort gegen-
{iber dem fremden in irgendeiner Weise zu rechtfertigen, verschwindet; und
so endet schlieBlich der Text: "Nach diesen Worten schwiegen die Streitenden
still ... "(die drel Punkte im Original). Dabei bleibt freilich der gedankliche
Weg dieses kurzen Textes nicht ganz spannungsfrei; denn einige Zeilen zuvor
war noch zu lesen: "So sagt es jeder anders, je nachdem, wieviel er weiB,
wieviel er gesehen hat." Wenn man auch diesen Satz auf die Religionen be-
zieht, legt es sich nahe, zu fragen, wie man das eigene Bekenntnis gegen-
Uber dem der anderen bewertet und einschdtzen mag. Dann wére man ge-
nitigt, wenigstens etwas abzuw&gen, was fUr den eigenen Standort spricht.
Aber in der Gesamttendenz des Textes bleibt dieser Impuls zu schwach und
seltsam beziehungslos.

Dieser vorherrschenden Einstellung von "Religion 4" entspricht es, daB sich
an die ausfiihrliche Erzahlung von der Feier des muslimischen Beiram-Festes
(82f) die Bermerkung anschlieBt: "Manches in der Geschichte erinnert uns
Christen an unseren Glauben und unsere Feste." Im vllig unvermittelten
Kontrast zur islamischen Feier steht am Ende dieser Seite in einem her-
ausgehobenen Textkdstchen, daB im christlichen Gottesdienst Jesus Christus
gegenwirtig ist. Soll diese Bemerkung die islamische Feier wieder abwerten?

In doppelter Hinsicht fragwiirdig stellt dasselbe Buch das Nebeneinander die-
ser beiden Religionen dar, wenn es davon erzahlt (88), daB in einem islami-
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schen Dorf eine Gruppe den christlichen Glauben angenommen hatte, darauf-
hin gendtigt worden wére, sich einen eigenen Brunnen zu bohren und, als der
alte Dorfbrunnen der Muslime versiegte, "ihre ehemaligen Glaubensbriider"
eingeladen hdtte, sich bei ihrem Brunnen das Wasser zu holen. Diese Szene
entbehrt jeder Glaubwiirdigkeit: Erstens sind solche Konversionen von Islam
zum Christentum so gut wie ausgeschlossen, und zweitens wére es einer "klei-
nen Gruppe" Abtriinniger anschlieBend nicht mehr moglich, noch in der alten
Umgebung zu leben. Hier verbreitet das Buch eine illusiondre Friedlichkeit,
wo schirfste Rivalitdt zu erwarten wiére.

Ebenfalls im Blick auf den Islam versucht "Exodus 4" das Verhdltnis von Christen
und Nichtchristen zu verarbeiten. Eine Schiilerin protestiert gegen die Anwesen-
heit eines tiirkischen Mitschilers im Religionsunterricht: "Der ist doch kein
Christ. Der hat nicht die richtige Religion. Der gehdrt doch nicht hierher." (12)
Die Mitschiiler schweigen und warten gespannt auf die Reaktion der Lehrerin.
Diese erzahlt darauf die Geschichte von Jona, die die Antwort auf den ge-
gebenen Fall bringen soll: "Das ist eine Geschichte, die den Spiegel vorhalt

und die Augen (fur Gott) offnet."(18 - so mit Klammern in der direkten Rede
der Lehrerin). Aber was legt hier diese Parallelisierung der Bevolkerung Ninives,
zu der Jona nicht gehen will, mit dem Islam nahe? Soll die protestierende
Schilerin umlernen wie Jona und einsehen, daB sich das Wort Gottes auch

an einen Muslim richten kann? Ist dabei an die christliche Verkindigung

und den Religionsunterricht gedacht - so wie die Leute von Ninive zu Adressa-
ten von Jonas Predigt wurden? (An den Koran zu denken, 188t die Paralleli-
sierung nicht zu.) Soll die Schiilerin durch die biblische Geschichte lernen,

daB wir einen Muslim nicht einfach als einen "Heiden" (12) ansehen und bei-
seiteschieben dirfen, sondern daB wir von Gott "erw#hlt" sind, "damit wir

allen von seiner Giite erzahlen” (13)? Die Schulklasse, die nicht recht wuBte,
was sie von der fremden Religion ihres Mitschiilers halten sollte, hat "lange
dariiber diskutiert", die "Meinungen gingen sehr auseinander", aber "dann,

ganz langsam", hat sie "doch verstanden", was der anféngliche Protest "mit
dieser Geschichte zu tun hatte" (18) - Aber was wohl?5

f. Wo von den anderen Religionen die Rede ist, miBte sich der Blick eigent-
lich auch auf die Juden richten. Selbstverstdndlich ist von ihnen in den Re-
ligionsblichern der Grundschule die Rede - und dennoch erscheinen sie kaum
als eine Glaubensgemeinschaft, die auch heute noch neben dem Christentum
lebt und - wenigstens unausdriicklich - dessen besonderen Anspruch bestreitet.

5 1In der alten Auflage von "Exodus" (der Text stand damals noch in Bd. 3,
Miinchen/Diisseldorf 1974) fehlte noch der Versuch, das Verhdltnis zu den mus-
limischen Mitschiilern mit Bezug auf die Jona-Erzahlung zu kldren. Die Sache
endete dort mit dem Protest der Schiilerin: "Der hat nicht die richtige Religion."
(79).
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Wenn von "Juden" die Rede ist, dann meistens von denen des "Alten Testaments"
bis hin zu Jesus; denn: "Jesus war Jude. Er ist im Glauben Israels aufgewachsen.”
("Exodus 3", 37). So kann im Blick auf eine weit entfernte Vergangenheit fest-
gestellt werden: "Die frommen Juden aber hofften: Gott wird seinem Volk

einen Messias schicken." (Ebd.) Das Prateritum des Verbs 138t nicht daran
denken, daB eine solche Erwartung auch heute noch zum Glauben der Juden
gehort (oder es fihrt zur Unterstellung, daB Juden, die heute immer noch

daran festhalten, eben nicht "fromm" sind). Entsprechend kann in solchem Zu-
sammenhang nach einer bestimmten Erzéhlung gefragt werden, ob wohl "der
alte Simon", der "vor fast 2000 Jahren" in Galilda die Befreiung seines Landes
von der Unterdriickung der Romer erhoffte, von Jesus hitte sagen kénnen:

“ET ist der Messias, auf den wir warten" (36). Aber daB man auch noch heute

im Blick auf die Juden dhnlich fragen kann, wird nirgends wahrgenommen. Wo
sle gelegentlich als eine immer noch existierende Glaubensgemeinschaft zur
Sprache kommen ("Exodus 3", 30-35; "Religionsbuch 2", 82f. 86; "Religion 4",
85.89; "Exodus 4", 54-62), wird ihr Verhdltnis zum Christentum und damit die
Frage, warum es sie als eigene Religion iiberhaupt (nach) gibt, an keiner Stelle
bertihrt (obwohl "Exodus 4" betont, dal "die Kirche ihre Glaubensgeschichte mit
der Glaubensgeschichte Israels" "verkniipft", Gott fur Jesus dankt und "mit ihm
und in seinem Namen" das Paschamahl feiert - 62 -; was gilt dann noch die Feler
der Juden?). Mach diesen Biichern geht also vom Judentum keinerlei Frage

an das Selbstverst#ndnis des Christentums aus, noch erscheint es seinerseits

in irgendeiner Weise vom Christentum l:netmff‘en.6

g. Wie nicht anders zu erwarten, finden wir in den untersuchten Religions-
biichern - allerdings nur in zweien! - auch die in unserer Gesellschaft ver-
breitete und institutionell greifbarste Form der Glaubensdifferenz: die
Trennung iIn verschiedene christliche Konfessionen. Im einen Fall ("Exodus 3",
5) bleibt es beim bloBen Impuls, die verschiedenen Gegebenheiten wahrzu-
nehmen: "Mit den evangelischen Mitschilern eine gemeinsame Stunde Re-
llgionsunterricht machen. Sich von ihrer Kirche erzahlen lassen." Im anderen
Fall dagegen ("Religion 4", 76) wird das Nebeneinander als irritierend er-
fahren und problematisiert: Ein Junge entdeckt, daB man in der N&he seiner
wohnung eine Kirche baut, und nimmt an, da@ er bald einen kirzeren Weg
zum Kindergottesdienst haben wird; seine Mutter jedoch muB ihn enttéduschen:
"Es wird keine Kirche fur uns(..)Es wird eine katholische Kirche." (Erst hier
erfahrt man, daB die Perspektive von der evangelischen Seite her gewahit
ist.) Der Junge begreift auch nach mehreren Rickfragen (ob es dort keinen

6 Zur didaktisch sachgemé@Ben Beriicksichtigung des Judentums vgl. P. Fiedler,
Das Judentum im katholischen Religionsunterricht, Diisseldorf 1980, vor allem
47-80: Kriterlenbeschrelbung, 95-129 zu Grundschulreligionsbiichern und 232-
235 zum Zielfelderplan fir die Grundschule.



87

Kindergottesdienst gdbe; ob die katholischen Kinder nicht getauft wiirden;
ob sie in ihren Kindergottesdiensten etwas anderes machten, als von Gott
und von Jesus zu horen, zu beten und zu singen) die gegebene Situation
nicht. Die Mutter versucht sie ihm verstdndlich zu machen: "Die katholi-
schen Christen erzéhlen zwar die gleichen Geschichten aus der Bibel wie
wir. Aber sie erkldren manches anders." Darauf folgt die entscheidende
Frage: "Und wer hat recht?" Von nun an dirfte es eigentlich nicht mehr

nur darum gehen, Unterschiede gelassen festzustellen; denn jetzt miBten
Geltungsansprliche verhandelt werden. Dies bereitet der Mutter ebenso Ver-
legenheit wie offensichtlich dem Buch; denn die Erzéhlung endet mit einer
Erwiderung, die sich so verlegen zeigt wie die abschlieBend gesetzten Klam-
mern und Punkte: "'Oh, das ist eine schwierige Frage.' (...)" Was sich im
Unterricht daraus ergibt, was Schiiler und Lehrer damit anfangen, muB dahin-
gestellt bleiben. Auf jeden Fall wird mit den Fragen des Jungen aufgedeckt,

daB man religidse Unterschiede auch anders aufnehmen kann als.nur mit ge-
lassener Kenntnisnahme.

h. DaB Grundschulbiicher bestimmte Differenzen im Bereich von Religion,
Glaube und Kirche auch viel dringlicher auf Bewertung hin in den Blick neh-
men konnen, sei an drei Beispielen gezeigt, neben denen in ihrer Kaonkretheit
und Deutlichkeit freilich keine weiteren zu finden sind:

"Exodus 3" (38) stellt vor, wie Menschen unterschiedliche Einstellungen zu
Weihnachten duBern - in distanzierter Teilnahme an der Freude der Kinder,
von Arbeit belastet, mit Abneigung, in wehmitigen Erinnerungen oder &hn-
lich. Umgeben von einem Lied und einem Bild mit der kirchlichen Intention
dieses Festes, stellt dieses Spektrum unausweichlich die Frage, was die eine
oder andere Einstellung wert sel.

Das zweite Beispiel stammt aus einer thematischen Einheit mit der Uber-
schrift "Schuldig werden vor Gott" ("Religion 4", 12). Hier beginnt der Haupt-
text des Kapitels mit der Feststellung: "Manche fragen: Dal ich mich gegen
meine Mitmenschen verfehle, daB ich ihnen Unrecht tue, daB sehe ich ja ein.
... Was soll das aber alles mit Gott zu tun haben?" Da diese AuRerung deutlich

ein Einwand gegen die Lehrabsicht des Buches ist, kann auch sie nicht ein-
fach als eine unter anderen wahrgenommen und geachtet werden; deshalb

wird ihr die biblische Verkiindigung des "Himmels" und die Warnung vor

der "Holle" entgegengesetzt. Freilich ist dabei der autoritative Charakter

der Gegenrede so kriftig, die Ablehnung der zundchst geduBerten Ansicht

so massiv, daB sich eine weitere Auseinandersetzung mit ihr nicht zu lohnen
scheint. Damit wird hier letztlich ohne Problematisierung die Grundhaltung
fortgesetzt, die im Lehrbuch des vorausgehenden Schuljahrs aus der Uberschrift
"Wir gehen zur heiligen Beichte" zu vernehmen war ("Religion 3", 25).
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Drittens schlielich geht das "Religionsbuch 4" ausfiihrlich und erzéhlend an-
schaulich auf den "verlorenen Sonntag" ein (54-56). Vielstimmig kommen die
Kontraste zur Sprache: "Aber der siebte Tag ist ein Ruhetag, dem Herrn deinem
Gott geweiht..." - "Saviel anders ist es an den Werktagen auch nicht" - "Gestern
war Sonntag" - "Nicht fiir mich. Und nicht flr Sie" - "Der Pfarrer meinte (.. 2)
Bei ihm und den 300 Gottesdlenstbesuchern hitte der Sonntag stattgefunden. Es
sel auBerordentlich felerlich gewesen" - "Fiir mich ist der Sonntagmorgen lang-
weilig" usw. (54). Dieses Spektrum bleibt nicht den Schilern zur bloBen Verhand-
lung Uberlassen, sondern wird durch das Buch selbst beurteilt: "Der Sonntag ist
ein Geschenk Gottes. An diesem Tag soll jeder Mensch Ruhe findenund die Frei-
helt, fUr Gott und seine Mitmenschen dazusein. (...) Der Gottesdienst am Sonn-
tag flihrt die Menschen zu Gemeinden zusammen." (56)

Eine Zusammenfassung dieser ersten Durchsicht ergibt:

1. Begriffe wie "Unglaube" und "Zweifel" samt den ihnen traditionell eigenen
morallschen und religitsen Bewertungen begegnen in den untersuchten Reli-

glonsbiichern durchweg nicht.

2. Nur an wenigen Stellen bringen sie Differenzen unterschiedlicher Stand-

orte, Einstellungen und Uberzeugungen zur Sprache. Eine Verhandlung dariiber

findet in den Bilchern selbst im allgemeinen nicht statt; es werden jedoch
vereinzelt Impulse dazu gegeben. Nur in einem Fall ("Religion 4") wird ver-
sucht, religitse Pluralitdt - ndmlich die Vielfalt der Religionen - zu verarbel-
ten, indem die Konfrontation von ausschlieBlichen Geltungsanspriichen zurlick-
gewlesen wird.

3. Die meisten Belsplele religidser Differenzerfahrungen betreffen die insti-
tutionellen Trennungen in verschiedene Religionen und Konfessionen. Daneben

werden aber auch - auBer allgemeinem religisen Versagen - Unterschiede bei
bestimmten L ebensvollziigen des Glaubens wahrgenommen: im Verhdltnis zu
Stinde und Schuld, in der Einschitzung und Feier des Welhnachtsfestes, In der
wirdigung des Sonntags und vor allem in der Vertrautheit mit dem Gebet.
Dabel richtet sich der Biick vornehmlich auf den privaten und Innerlichen Be-
refch.

4. Besonders hervorgehoben zu werden verdient auch, daB auBer dem "Religlons-
buch 4" kein weiteres Buch auf die Erfahrungen mit dem Sonntag eingeht, die einer-
seits fiir das Leben der Kirche recht erheblich sind und andererseits den Schiilern
dieses Alters sehr naheliegen: Manche besuchen mehr oder minder regelmagig den
Gottesdienst, andere nur selten, wiederum andere (in vielen Klassen die meisten)
so gut wie nie. Was mag der Grund sein, daB dieser Tatbestand in den Schul-
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buchreinen "Exodus" und "Religion” an keiner Stelle erwéhnt und besprochen
wird?7 Sollten die AuBerungen, die in solchem Zusammenhang zu erwarten
sind und verarbeitet werden missen, zu brisant sein, als daB man sie noch
eigens ins BewuBtsein rufen will? Aber wenn {berhaupt irgendwo, dann wird
den Grundschiilern gerade hier deutlich, daB das, was die Kirche anbietet

und fordert, von vielen Menschen nicht besonders geachtet wird. Auch wenn
man gelegentlich zu recht betont, daB der Gottesdienstbesuch nicht zum
herausragenden, gar einzigen MaBstab der Kirchlichkeit gemacht werden dirf-
te, so st er doch ein bezeichnendes und fir alle offenliegendes Symptom
unterschiedlicher religidser Einstellungen.

5. Nirgends wird in den Biichern darauf verwiesen, daB die biblischen Geschich-
ten nicht von allen in gleicher Bedeutung gelesen werden; daB beispielsweise
wundererzihlungen von manchen stérker auf historische Ereignisse bezogen,
von anderen dagegen nur in ihrem Bildsinn verstanden werden.

6. Durchgehend berwiegt in allen Religionsbiichern der Eindruck einer weit-
gehenden religidsen Homogenitét. Die Weise, wie im Blick auf die Teilnahme

am Leben der Pfarrgemeinde, auf die Zugehdrigkeit zur Kirche sowie auf re-
ligitse Uberzeugungen und Erfahrungen insgesamt immer wieder - von den
wenigen vorgestellten Ausnahmen abgesehen - "wir" gesagt werden kann, ver-
mittelt den Eindruck eines weithin einheitlichen BewuBtseins und einer ein-
tridchtigen gesellschaftlichen Situation.

Freilich zeigen die drei untersuchten Lehrbuchreihen in dieser Hinsicht einige
bezeichnende Unterschiede. Das geschlossenste Bild vermittelt das "Religions-

buch” von H. Halbfas: Hier werden religidse Erfahrungswege und Ausdrucks-
formen so vorgestellt, daB sie einfach allen zugdnglich sein miiBten. Dies wird
auch nicht dadurch eingeschrinkt, dag in einem Fall spannungsvoll ‘entgegen-
gesetzte GlaubensduBerungen zur Sprache kommen.

Am hiufigsten greift demgegeniiber die Reihe "Religion" Differenzerfahrungen
auf. Dies entspricht ihrem Gesamtcharakter; sie will stirker in die spezifisch
kirchlich gar konfessionell gepragten Lebensvoliziige einfihren. Dabei ist aller-
dings bemerkenswert, daB das religiés Fremde und Gegensétzliche zumeist

nur verstdndnisvoll wahrgenommen wird. Dies hat zur Folge, daB keine Po-
sition die andere ernsthaft zu irritieren scheint.

7 Man vgl. dagegen in der alten Auflage von "Exodus 3" (?\f}Ur':chen/D'Lisseidqrf 1974)
die Nebeneinanderstellung von Kindern, die gern zum sonnt?gllcr}en Gc;ttesc_henst
gehen, die nur unwillig der Aufforderung dazu folgen und die keinerlei Beziehung
70 solchen kirchlichen Erwartungen haben (116).
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2. Die Grundlagen der Verl&Blichkeit des Glaubens

Wenn die Religionsbiicher der Grundschule - wie gesehen - dem Glauben, den
sie erschlieBen wollen, kaum andere Uberzeugungen und Einstellungen ent-
gegensetzen, erscheint dieser als fraglos naheliegende, unbestritten giltige
Lebensform. Damit stellt sich nicht das Problem seiner Berechtigung und
Glaubwiirdigkeit. Dennoch lohnt es sich, dem weiter nachzugehen: Auch wenn
der Geltungsverlust von Kirche und Glaube in unserer Gesellschaft nicht in den
Grundschulblchern selbst ausdriicklich vergestellt, beschrieben, beurteilt wird,
so ist er doch fir das hinter den Blchern stehende didaktische Konzept der
Autoren erheblich. Sie kdnnen nicht davon absehen, daB die Orientierung, die
sie als fraglos zuverldssig ausgeben, in der Welt der Schiler nicht gleicher-
maBen bestatigt wird; sie wollen doch, soweit dies mdglich ist, eine Sicher-
heit vermitteln, die auch dann stabil bleibt, wenn von auBen her verlegen-
heitsstiftende Fragen, Skepsis und Bestreitungen andrangen. Deshalb ist es
angebracht, zu priifen, ob den Blichern zu entnehmen ist, unter welchen in-
haltlichen Perspektiven und in welcher didaktischen Zubereitung sie den

christlichen Glauben als iberzeugend vorstellen wollen.

a. "Die Augen des Glaubens", das sehende "Herz", die "innere Stimme"

Einen unmittelbaren Grund erhalten Uberzeugungen dort, wo sie auf eigene
Einsicht zurlickgefiihrt werden kénnen. Hier erlbrigt sich anscheinend jede
weitere Rechtfertigung, weil die Sache fir eine perstnliche Vergewisserung
zuganglich ist. Alle drei Religionsbuch-Reihen berufen sich in diesem Sinn
auf die "Augen des Glaubens", denen sich die wahre Sicht der Wirklichkeit
erschlieBt. Freilich fihrt allein das "Religionsbuch" von H. Halbfas dieses
Prinzip der Glaubensbegrindung konseguent durch. Bereits im Buch des er-
sten Schuljahrs heiBt es: "Kann jeder sehen, der sehen kann? / Es ist nicht
so einfach / wie du denkst / Wer meint / er kdnnte es schon langst / soll(...)
priifen dann / ob mit Aug und Herz / er sehen kann" (43). Damit wird voraus-
gesetzt, daB im folgenden jeder zum Einverst&ndnis kormmen miiBte, der Uber
dieses Erkenntnisvermtgen verfigt und es nicht blind werden 188t. Einen an-
deren Weg, den Grund der Dinge zu erreichen, gibt es nicht: "Man sieht nur
mit dem Herzen gut" (ebd. 60). Der duBere Blick muB immer vom inneren
begleitet sein: "Mit Auge und Herz" erschlieBt sich die Welt ("Religionsbuch
2", 26). Die Umschreibung des angestrebten Symbolversténdnisses heit dem-
entsprechend im 3. Schuljahr: "Von auBen und von innen sehen" ("Religions-
buch 3", 89ff). Wem das "innere Auge" fehlt, dem bleibt nur der "rechnende
Verstand" (20). In solcher Polarisierung hat das religitse BewuBtsein seinen
Glaubensgrund ganz in sich selbst. "Der Himmel ist in dir"; dort findest du
"deine eigene Mitte und zugleich Gott" ("Religionsbuch 4", 5) Wo Legenden von
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einer "Stimme aus dem Himmel" erzéhlen, ist dies als ein Symbol zu lesen, das
eigentlich meint: "Die Stimme, die im Innern trostet” (99).

Deshalb (und sicher auch aufgrund historisch-kritischer Erwégungen) heiBt es
hier im Blick auf die Auferstehungserfahrungen und -iiberzeugungen der Jinger
zurlickhaltend: "Dann Uberwiltigte sie die GewiBheit" (43), ohne daB weitere
Glaubwiirdigkeitsmomente hinzugenommen wiirden. Und dementsprechend wird
auch Uber die spéteren Gldubigen gesagt, daB sie mit "den 'inneren Augen™
sehen missen (51) - im Vertrauen darauf freilich, daB darin Gott selbst wirk-
sam ist: "Nur wo er das Sehen gibt, wird er gesehen" (49). Ahnlich schreibt auch
"Exodus 4" im Blick auf den Auferstehungsglauben: "Paulus geht ein Licht auf" -
"Da fiel es Paulus wie Schuppen von den Augen" (6); aber in diesern Buch kommen
noch das Licht und die Stimme vom Himmel als duBere Wirkungsmomente mit
hinzu.

"Mit dem Herzen sehen" Uberschreibt "Exodus 2" zundchst ein Kapitel (56-59),
das den Blick auf die Schdnheit der Natur und das Gliick der Freundschaft
richtet; ihm schlieBt sich die Geschichte von dem Emmausjlingern unter der
Uberschrift "Mit den Augen des Glaubens sehen" an (60-63 ). Im einen wie

im anderen Fall - so lehrt das Buch, ohne es ausdriicklich zu sagen - muB

man nur den rechten Sinn fiir die Wirklichkeit haben, dann geht einem schon
auf, was wahr, gut und schiin ist. Ahnlich begriindet auch "Exodus 3" das gléu-
bige Urteil Uber Jesus; denn nicht anders konnten seine Jiinger ihn kennen ler-
nen als "mit den Augen des Glaubens" (94).

Ein eigener Akzent wird dort gesetzt, wo die "Augen des Glaubens" nicht mehr
Jjedem Menschen zugesprochen, sondern selbst schon von einer Glaubensbedingung
abhdngig gesehen werden: "Wenn wir Jesus Christus und seinem Evangelium ver-
trauen, sehen wir mehr"; dann kinnen wir sagen: "Wir sehen mit anderen Augen.
Wir sehen mit den Augen des Glaubens." ("Religion 3", 7) DaB die Uberzeugun-
gen des Glaubens ihre geschichtlichen Voraussetzungen haben macht dasselbe
Buch auch an anderer Stelle deutlich: Erst durch die Errettung aus Agypten

und das Geschenk des eigenen Landes gewann das Volk Israel seine besondere

Zuversicht: "Jetzt sehen sie alles mit neuen Augen, mit den Augen des Glau-
bens: Gott ist immer mit uns! Er rettet uns! (77).

Abnlich glaubensbegriindende Funktion haben nach "Exodus 4" die Bildreden
Jesu: "So offnet er ihnen die Augen. lhnen geht ein Licht auf" (27). Gleicher-
weise heiBt es mit Bezug auf Jesu Wirken Uberhaupt im "Religionsbuch 3":
"Da ist einer, der Bffnet den Blinden die Augen, sogar die Sehenden sehen
Jetzt anders; der gibt den Leuten ein Ohr fiir ganz neue Stimmen." (40)
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Dariiber hinaus verweist das "Religionsbuch 3" auf die besondere Vorausset-
zung des eigenen Handelns fiir die Uberzeugungskraft des Glaubens. Ange-

sichts der gegen Jesus in seiner Umwelt erhobenen Einwande und Fragen
("Dies geht zu weit!" und "Wie soll ich dies verstehen?") stellt es fest: "Aber
Worte erkldren hier nichts. Man muB sich selbst auf den Weg machen."(40) Wer
dies erst tut, dem geht auch auf, mit welch gutern Grund er sich auf Jesus
eingelassen hat (vgl. auch "Exodus 4", 112, dber den Zusammenhang von
Vertrauen, Glauben und Erfahrung der Geborgenheit).

Keines der Blicher geht dabei allerdings so weit wie "Exodus 4" in der alten
Auflage (Minchen/Dusseldorf 1974), wo es mit Bezug auf Karl Rahner (fir
Grundschuler!) hie: "Jeder kann die Auferstehung Jesu erkennen, wenn er

in seinem Leben erfdhrt, daB Jesus mit seiner Predigt Recht hatte." (99)

Hier wurde nicht nur die Glaubwirdigkeit in gegenwartiger Erfahrung be-
grindet, sondern das Geglaubte selbst als immer neu erfahrbar gelehrt.

In diesen Zusammenhang der Berufung auf unmittelbar einleuchtende Uber-
zeugungen gehdrt auch der Verweis auf das "Gewissen" als "innere Stimme",
die uns auf Gott bezieht und "seinem Willen" verpflichtet ("Religion 3", 18f).
Zwar ist dabei vor allem an die moralische Qualitdt des Handelns gedacht;
doch auch sie wird beurteilt im Blick auf "den Weg, den Jesus mit uns gehen
will" (19). Auch hier wird also auf eine Erkenntnisinstanz verwiesen, die ihren
Anspruch so direkt stellt, daB er nicht bezweifelt und geleugnet werden kann
(vgl. auch "Religion 4", 38, wo das sittlich geforderte Handeln unter der Uber-
schrift steht: "Das Herz sprechen lassen".)

Allen Biichern liegt dort, wo sie von den "Augen des Glaubens" und "Stimmen
des Herzens" sprechen, die Vorstellung fern, es kénnte dabel noch gravierende
Unterschiede und gegensétzliche Uberzeugungen geben. Hier scheint vielmehr
elne Elnsicht garantiert zu sein, die jenseits aller Widerspriiche und Verunsi-
cherungen liegt: Die allen gegebene Wirklichkeit erschlieBt sich hier in der Sub-
jektivitdt des einzelnen.

b. Die Entsprechung des biblisch tberlieferten Glaubens, der kirchlichen |ebens-
vollzlige und der Erfahrungen des Alltags

Je starker sich der Glaube auf geschichtliche Ereignisse zurlickbezieht, desto
mehr kann er auch vom Abstand der Zeiten und der kulturellen Verhaltnisse,
vor allem vom BewuBtsein der Spdteren: "Dies waren nicht unsere Erfahrungen',
belastet sein. Die Barrieren konnen noch dadurch gréBer werden, daB gleich-
zeitig die Uberlieferungsinstanz Kirche in ihren religiGsen Erwartungen und
Vollziigen von den Bedingungen der sonstigen Lebenswelt abgehoben erscheint.
Die untersuchten Religionsbiicher sprechen derartiges nirgends als eigenes Pro-
blem an. Zundchst gehen sie alle davon aus, daB bei ihren Themen die Entspre-
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chungen auf der Hand liegen: daB da wie dort von den menschlichen Wiinschen,
Hoffnungen, Enttduschungen, Angsten, Anstrengungen im Guten, Gefahrdungen
zum Bisen usw. in einer Weise die Rede ist, bei der man leicht die Situationen
und AuRerungen der verschiedenen Zeiten und Lebensrdume zusammensehen kann.
So wird etwa von Streit und Versshnung unter benachbarten Menschen erzéhlt und
einer solchen Begebenheit das Verhdltnis des Menschen zu Gatt, die Schuld ihm
gegenliber und deren Vergebung in der Beichte zur Seite gestellt ("Exodus 3",
70-75). Zur didaktischen Vermittlung kann in solchem Zusammenhang eine
biblische Begebenheit hinzugenommen werden: "Nach dem Muster der Zachdus-
Geschichte" soll vermutet werden, wie die in ihrem ersten Teil gerade wahr-
genommene ganz profane Begebenheit "ausgehen kénnte" (71). Biblisches,
Kirchliches und Alltagsweltliches scheinen derart ohne weiteres zueinander

zu passen. In ihrer wechselseitigen Entsprechung bestérkt die eine Sicht die
andere (vgl. die prinzipiell selbe Konstellation - bei derselben Thematik Schuld/
Umkehr/BuBe - in "Religion 3", 20-26). Dieses Grundmuster kann auf verschie-
dene Weise varilert werden; nicht immer missen alle drei Bezugspunkte be-
setzt sein oder ungefahr gleich ausfihrlich zur Sprache gebracht werden; nicht
immer missen sie im Textarrangement des Buchs unmittelbar nebeneinander
stehen. AuBerdem kinnen gelegentlich auch Situationen und Personen aus der
Kirchengeschichte mit hinzugenommen werden (vgl. das Kapitel "Horen und tun"
in "Exodus 2", 84-87: Samuel / Franz von Assisi / eine Firsorgerin Im Dienst
der Leprakranken). Dies erweitert das Spektrum der einander stiitzenden und
bekréftigenden Geschichten. In derselben Funktion verwendet werden nicht
selten auch Legenden und "Mérchen" (vgl. etwa "Religion 3", 13): Auf Fakti-
2itit wird bei ihnen ausdriicklich verzichtet; sie tragen allein durch ihre Bild-

kraft zu der umfassenden Stimmigkeit und damit Uberzeugungsmacht der Je-
weiligen Sache bel.

Das Nebeneinander von Texten und Bildern unterschiedlicher Zeiten, Kulturen,
Lebensrdume und Gestaltungsformen hat in der Reihe "Religionsbuch" von Hu-
bertus Halbfas eine besondere Dichte und einen eigenen didaktischen Grund: Sie
alle werden wahrgenommen als Zeugnisse der Tiefendimension unserer Welt,
wie sich sich dem religigsen Versténdnis vielféltig erschlieBt: "Es muB im Leben
mehr als alles geben" ("Religionsbuch 3", 82). Hier liegt also nicht so sehr

wie bei den anderen Buchreihen die Vorstellung nahe, daB zwischen Verschie-
denern eine "Korrelation" hergestellt wird; vermittelt werden soll vielmehr
gerade die umgekehrte Sicht, daB sich die eine wirklichkeit in vielen (ber-
einstimmenden Erfahrungen auslegt - greifbar im Reichtum der variierenden
AuBerungen. Wo das "_Religionsbuch 3" einmal ausdriicklich den Zusammenhang
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der biblischen Verkiindigung, des kirchlichen Anspruchs und des persdnlichen
Lebens zur Sprache bringen will - ndmlich beim Thema von Schuld und Ver-
gebung -, richtet es den Blick auf die wirkungsgeschichtliche Beziehung:

"ertrau dich einem Menschen an, der im Gelste des Evangeliums mit dir
umgeht (..) Das Evangelium spricht uns frei(..) Ein Mensch, der aus dem
Geiste des Evangeliums lebt und spricht, sagt nicht:(...) (63).Hier ist zwar
auch noch vom "Auftrag der Kirche", vom "Dienst der Kirche" die Rede
- und man denkt im gegebenen Zusammenhang an die besondere sakra-
mentale Institution der Beichte; aber es wird nicht von ihr her gedacht,
nicht fir sie nachtrdglich eine Entsprechung in der Bibel und der All-
tagswelt gesucht (es f&llt noch nicht einmal der Name des kirchlichen
Sakraments); nur demjenigen soll Vertrauen entgegengebracht werden,
durch den der "Gelst" von "Verzeihung und Frieden" erfahrbar werden
kann: Wo diese Voraussetzung nicht gegeben ist, helfen in der hier nahe-
gelegten Sicht auch keine zusdtzlichen Versuche, den institutionellen An-
spruch eigens zu legitimieren.

Ebenfalls wirkungsgeschichtlich - wenn auch fiktiv - bezieht das "Religions-
buch 3" die neutestamentliche Erzdhlung von der Brotvermehrung auf die
Gegenwart: Von Jesus angeregt, gibt zundchst ein Junge anderen von dem

zu essen, was er zur Hand hat, dann tun andere Leute aus Jesu Umgebung
dasselbe; aber die einmal ausgelste Bewegung geht weiter: "Dann kamen
einige reiche Amerikaner,(..) die kamen mit Schiffen und Lastern und Flug-
zeugen (..).Die Deutschen kamen, die Franzosen, die Japaner(..).Sie alle brach-
ten, was sie hatten(..)" (48f). In elner fantastischen Geschichte wird das ver-
gangene Handeln Jesu mit der gegenwértigen Situation der Welt zusammen-
geschlossen. (Vgl. auch ebd. 50 den Text "Christus hat keine Hinde, nur unsere
Hénde ".)

Trotz der Unterschiede der drei Lehrbuchreihen treffen sie sich demnach darin,
daB sie Glaubwiirdigkeit und Uberzeugungskraft vor allem aus der inneren Uber-
elnkunft und Stimmigkeit der verschiedenen Perspektiven des Glaubens zu ver-
mitteln suchen. Dies wird schlieBlich insgesamt auch dadurch angestrebt, dai
das Leben aus dem Glauben in Verdangenheit und Gegenwart selbstverstandlich
auf eine affektiv mdglichst ansprechende Weise dargelegt wird. Wieweit dies
jewells gelingt, kann hier nicht gepriift werden.

Die Berufung auf Offenbarung Gottes und das Zeugnis der Schrift

war im vorausgehenden Zusammenhang der Wille Gottes aus der inneren Stimme
des menschlichen Herzens zu vernehmen, so verweisen andere Stellen darauf, daB
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Gott sich in geschichtlichen Begebenheiten "offenbart" ("Religion 3", 80f -
nur hier begegnet den Grundschiilern dieses Wort); "Jahwe fiihrt sein Volk"
(ebd. 82), "begegnet den Israeliten" (ebd. 83), "redete mit Mose" ("Exodus
4", 58), "schenkt Gebote" ("Religion 4", 15) usw. Dariber hinaus sind die
Propheten "Sprecher Gottes. Jahwe hat sie berufen. Sie verkinden seinen
willen." ("Exodus 4", 74) In solcher Sprechweise setzen die Biicher eine
dem Menschen absolut Ubergeordnete, ihnen von auBen her gegenlber-
tretende und alle weiteren Fragen erlibrigende Autoritat.

Allein die Reihe "Religionsbuch" vermittelt ausdriicklich und in der Konsequenz
ihres religionsdidaktischen Ansatzes zwischen der biblisch Uberlieferten Selbst-
of fenbarung Gottes einerseits und der den Menschen immer wieder moglichen
Erfahrung ihrer Wirklichkeit andererseits. Dies wurde im Vorausgehenden schon
angesprochen; es sei hier \durch ein weiteres Beispiel belegt. Nachdem im "Re-
ligionsbuch 3" zundchst davon erzéhlt wird, daB (nach Gen 18) Gott Abraham
"erschien", wird Uber die Geschichte hinaus gefragt: "WiBt ihr, wo die Stellen
sind, wo Gott erscheint? (...) Das geschieht immer da, wo ein Mensch zurlick-
tritt"; jeder kann demnach solche Stellen finden, wo ihm einer "durchsichtig
wird", "wo Gott durchscheint"; nur "muR man sehen konnen"; "Manche schlagen
fir diese Art Erscheinung noch nicht die Augen auf" (26). Allein diese Schul-
buchreihe ist demnach deutlich bemiht, mythische Vorstellungen von gottlich-

autoritativer Glaubensbegriindung zu verhindern.

Vergleichbar mit der Berufung auf Gott ist in den Grundschulbiichern der Be-
zug auf Jesus: Wie etwa die Zehn Gebote "sagen, was Gott von den Menschen
erwartet”, so auch Jesu Predigt, denn er "hat die Gebote zusammengefaBt"
("Exodus 3", 54). An anderer Stelle heiBt es im Blick auf das Leben, dal@ sich
Christen von Gott {iber den Tod hinaus erhoffen: "Das hat er gezeigt, als er
Jesus von den Toten auferweckt hat" ("Exodus 4", 81; val. "Religion 1", 55
und 60: "Jesus zeigt:..."; "Exodus 3", 75: "Jesus hat es gezeigt"). Gleich
doppelt setzt in dieser Weise "Religion 1" auf wenigen Zeilen seine Autoritdts-
signale: "Jesus zeigt uns:(...)So erzahlt die Bibel" (20).

Auf eine eigene Art massiv ist dieser Rickbezug auf Jesus in "Religion 4" an-
gelegt, wo in den Kapiteln "Dem Wort Jesu trauen" diejenigen Zeitgenossen
Jesu zur Sprache kommen, die seine Vollmacht bezweifeln: "Woher nimmt er
das Recht, so von Gott zu reden?" Sie "kennten nicht verstehen, daB Gott
ausgerechnet in Jesus von Nazaret seine VerheiBungen erfullt und daB ge-
rade er der erwartete Messias sein sollte." (36) Doch hadtten auch sie es
besser wissen miissen: "Damals heilte Jesus viele Menschen von ihren Krank-
heiten und Leiden, befreite sie von bdsen Geistern und schenkte vielen Blin-
den das Augenlicht." Mit diesem Zitat von Lk 7,21 ist fir das Buch die Sach-
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lage klar: Die Wunder bestérken den Anspruch Jesu und unterstreichen seine
Glaubwiirdigkeit. Damit dies niemand Ubersehe, zitiert das Religionsbuch zum
AbschluB der Seite in einem eigenen Textk&stchen noch aus der parallelen
Matthius-Perikope die Aufzdhlung der verschiedenen Wunderarten (Mt 11,5).
Ein In seiner Strategie #hnlich angelegtes Kapitel findet man in den Blichern
der beiden anderen Reihen nicht. Am nachsten kommt ihm noch "Exodus 4", 82,
wo neben die Ostererzéhlung {nach Lk 24,1-11) unter der Uberschrift "Exr ist
auferweckt!" die Erzéhlung von der Auferweckung der Tochter des Jairus

(nach Lk 8,40-56) unter der Uberschrift "Glaube nur!" gestellt ist: Ein Wun-
der bekraftigt das andere; beide zusammen den Glauben der Christen.

Ein autoritatives Gewicht hat in solchem Zusammenhang schlieBlich auch

die Berufung auf die Bibel als dem Buch, durch das die Offenbarung Gottes
uns vermittelt wird. Dies liegt vor allem nahe, wenn ganze Kapitel einge-
leitet werden mit Formulierungen wie: "Die Heilige Schrift erz&hit: ., " ("Re-
ligion 2", 34), "Die Evangelien erzahlen: ... "(ebd., 50) "Der Evangelist Lu-

kas erzahlt: ..." ("Religion 3", 12), "Die Bibel erzihit:.,," (ebd. 42; vgl. "Exo-
dus 2", 46), "Der Evangelist Matthdus erzihlt: ,.." ("Religion 4", 90) usw. Wohl
kénnte man dies auch als eine objektivierende Zitationsweise und einen Hin-
weis auf die Pluralitdt der biblischen Erzéhler und ihrer wechselnden Perspek-
tiven verstehen; aber dafiir geben die Kontexte keinen AnlaB. SchiieBlich fu-
gen sich diesem Muster auch die Merksétze: "Jesus sagt:..." ("Religion 3", 70)
und "Die Kirche bekennt: ..." (ebd. 12). DaB die Beispiele vorwiegend aus ein
und derselben Lehrbuchreihe stammen, entspricht deren Charakter. In der Rel-
he "Religionsbuch” sind die biblischen Texte nicht von derartigen Autoritéts-
signalen begleitet.

Wiewelt derartige Berufungen auf die Offenbarung Gottes, die Verkindigung
Jesu und die Heilige Schrift als Begriindungen des Glaubens angenommen oder
als bloBe Behauptungsmuster empfunden werden, ist den Bichern selbst nie zu
entnehmen. Dies héngt von den Uberzeugungsvoraussetzungen derer ab, denen
diese Lehrbiicher zugedacht sind. Erst recht kann hier nicht entschieden werden,
wle lange derartige Begriindungen, wenn sie von Grundschilern vielleicht noch
fraglos akzeptiert werden sollten, Uber diese Altersstufe hinaus noch tragfahig

bleiben.

Riickblickende Bewertung

Die vorausgehende Sichtung von Religionsbiichern der Grundschule im Blick
darauf, inwieweit sie das Problem der Glaubwiirdigkeit und Uberzeugungs-
kraft des Glaubens (wenigstens indirekt) beriicksichtigen und wie sie es ver-
arbeiten, erbrachte kein einheitliches Bild:
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Eln insich geschlossenes und stimmiges Konzept 188t allein die Reihe "Re-
ligionsbuch" von Hubertus Halbfas erkennen. Freilich ist es gewonnen mit
einer konsequenten Beschrankung auf einen anthropologisch generalisierten
Ansatz (auch wenn dabei die vorgestellte Religiositit auf weite Strecken
hin intensiv und unbefangen von katholischer Kultur und Kirchlichkeit mit-
geprégt ist). Hier scheint es - trotz der tiefgreifenden Beunruhigungen des
Glaubens, die im Buch des 4. Schuljahres unvermittelt zur Sprache kommen -
letztlich nur zwei Mdglichkeiten zu geben: entweder man hat Sehkraft und
Gesplr fur den Grund der Dinge, oder man hat sie (warum auch immer)
nicht. Alle Differenzen, die es sonst noch geben mag, missen dieser Alter-
native gegeniiber als sekundir erscheinen.

Die anderen beiden Reihen "Exodus” und "Religion in der Grundschule" sind
im Vergleich dazu religionsdidaktisch zwiespaltig: Einerseits berlcksichtigen
sle hie und da, daB Religion in der Gestalt, in der sie sie erschlie@en und
vermitteln wollen, in der Umgebung der Schiler keine allgemeine Zustimmung
findet, sondern konkurrierenden Urteilen ausgesetzt ist; aber ihre Reaktionen
auf diese Lage bleiben in der Auswahl der Gesichtspunkte zuféllig und im di-
daktischen Verfahren uneinheitlich. Im einen Fall wird die Pluralitit der Stand-
orte mit ausdrilicklicher Verlegenheit angesprochen, im anderen versshnt hin-
genommen und in ihrem Gewicht heruntergespielt, im n&chsten einfach
Ubersehen, so daB der Anschein unangefochtener Geltungen erhalten bleibt,

In einem weiteren schlieBlich wird sie mit selbstsicherem Urteil bewertet.

All dies mag unter bestimmten Voraussetzungen gerechtfertigt sein; doch

lassen die beiden Lehrbuchreihen keine entsprechenden Kriterien erkennen.

In der religionspédagogischen Literatur nimmt das programmatische Stich-
wort "Korrelation" hdufig einen hohen Rang ein - gerade im Blick auf die
Schwierigkeiten, die geschichtlich Uberkommene, kirchlich-institutionell
vorgestellte, gesellschaftlich aber problematisierte Gestalt von Religion
unter unseren Bedingungen als erfahrungs- und handlungsbezogen auszuwei-
sen. Man diirfte erwarten, da@ den Religionsbiichern zu entnehmen wire,
wie derartige "Korrelation” prinzipiell angelegt sein sollte. Darauf geben sie
Jedoch in ihrem gesamten Spektrum keine einheitliche Antwort. Sie zeigen
wohl ein Gespiir fir die notwendige Aufgabe; aber aus ihren verschiedenen
Wegen, sie anzugehen, 188t sich keine stimmige Theorie rekonstruieren.

Beziehen wir das gesamte Ergebnis auf die im ersten Teil (L.4) aufgefiihr-
ten Kategorien, so stellen wir fest:
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- Insgesamt {iberwiegt das Bemihen, die Wirklichkeit des Glaubens mdglichst
wenig als angefochten erscheinen zu lassen. Sie wird zumeist in der objektivie-
renden Aussageform vorgestellt.

- Wo der bekenntnishafte Charakter wahrgenommen und ausdriicklich formuliert
wird, wird dennoch das Glaubenssubjekt nur selten und behutsam in seiner Parti-
kularitdt gesehen.

- Nie wird dabei versucht, den christlichen Glauben gegenﬁber anderen religio-
sen Standorten dadurch zu rechtfertigen, daB diese argumentativ oder affektiv
entwertet werden.

- Als Begriindungsbasis erscheint in allen Lehrbuchreihen eine sich selbst hin-
reichende und zugleich der Sache gem&Be Subjektivitdt ("Stimme des Herzen"
usw.). In dem MaB, in dem diese in ihrer Giltigkeit generalisiert wird-am
starksten im "Religionsbuch! - werden Differenzen nur noch insofern ange-
sprochen, als sie zugleich als Defizite menschlichen Lebens bewertet wer-

den koénnen.

- Autoritative Begriindungen mit Berufung auf die Offenbarung Gottes, die
Verkindigung Jesu und das Zeugnis der Bibel sind relativ selten (am haufigsten
in der Reihe "Religion in der Grundschule").

- Ebenfalls selten begegnet der Verweis auf die Wunder Jesu in der Absicht,
die Glaubwlirdigkeit des Glaubens zu bestérken.

- Nirgends wird der Verstdndigung Uber den Glauben mit dem Hinweis darauf,
da@ Gott und seine Offenbarung ein "Geheimnis" seien, eine Grenze gesetzt.

Prof. Dr. Hans Zirker
Blumenstr. 29
4044 Kaarst 1
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GUNTER STACHEL

EXODUS UND EXODUSMOTIVE IN DER RELIGIONSPADAGOGIK

1. Vorbemerkungen zur alttestamentlichen Theologie und zur katechetischen
Rezeption

Exodus ist die latinisierte Form des Titels, den das zweite Buch des Penta-

teuch im griechischen AT bekommen hat.l Die hebréische Bibel nennt es nach
"den ersten Worten seines Textes": "(dies sind) die Namen", Exodus heiBt Aus-
zug, und unter dem Stichwort "Auszug aus Agypten" subsumiert nach 1967 ein
einfiihrendes Sammelwerk deutscher katholischer Alttestamentler ("Wort und
Botschaft") das, was spater "Exodus-Theologie" genannt wird.2 Im einschldgigen
Beitrag von Arnold Gamper3 geht es um das "Erwachen des BewuBtseins Isra-
els", das an "eine Begegnung mit Gott" gekniipft ist. Dieser Gott hat Israel aus
Kgypten "mit gewaltigem Arm" herausgefiihrt. Im Sinai-Horeb-8und antwortet
Israel auf die Herausflihrung aus Agypten auf das Angebot Gottes. Nunmehr ist
Israel sein Volk. Der Auszug bedeutet "Fortziehen", "Befreiung", "wirkliche
Rettung". Das mit der Auszugsiiberlieferung zusammengewachsene Friihlingsfest
des Passah verkniipft den einmaligen Auszug mit dem jahrlichen "Aufbruch" der
Kleinviehnomaden "zur Wanderung".

Neben der Auszugstradition sind die Mose-Tradition und der Bund Israels mit
Gott als selbstdndige theologische GroBen zu fiihren. Die Bestimmungen des
Bundes ("Vertragsurkunde"a) werden in den folgenden Rollen des Pentateuch
unter dem Stichwort der "Tora" weiterbehandelt und wurden zweitausend Jahre
spater zur Grundlage neuzeitlich-jlidischer Theologie. Die Themen des "Zugs
durch die Wiste" und der "In-Besitznahme des verheiBenen Landes" miissen hin-
zugenommen werden, um das theologische Konzept von den "Anfangen des Got-
tesvolkes" zu skizzieren. Der BundesschluB am Sinai "hat seine eigene Uber-
lieferungsgeschichte gehabt".

Wahrend man friher theologisch und katechetisch mit der "Schépfung" begann,
setzt sich in der Rezeption Martin Bubers5 (von der wissenschaftlichen Exegese

1 M. Noth , Das zweite Buch Mose, ATD, Bd. 5, Gottingen 2,1961, 114

2 J. Schreiner (Hg.), Wort und Botschaft. Eine theologische und kritische Ein-
fGhrung in die Probleme des AT, Wiirzburg 1967.

3 Ebd. 52-64: Die Anfange des Gottesvolkes. Israels alte Uberlieferung, hier
52-55: "1. Auszug".

4 Ebd. 58; vgl. Noth (s. Anm. 1) 2 f.

5 Ein vor dem Krieg und wahrend des Kriegs fiir ein hollindisches Sammel-
werk erarbeiteter Beitrag "Der Glaube Israels" liegt jetzt in "Werke". Zweiter
Band. Schriften zur Bibel, Minchen/Heidelberg 1964, als "Der Glaube der Pro-
pheten" vor (231-484); vgl. Moses, ebd., 9-230!
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zuntichst kaum beachtet) der Beginn mit den Vatergeschichten durch. In den
nyitersagen” begegnet ein "recht eigentlich vorgeschichtliches Leben von Per-
sonen'". ® bie wanderung Abrahams und Jakaobs erschelnt in dem "flr das Bringen
der Erstlinge ins Heiligtum vorgeschriebene(n) Gebet" als rehgxoses Faktum.

Zu den wandernden Nomaden gehort "der mitgehende Gott“ . "Religitse Uber-
zeugungen sind eine der groBen Ursachen der Wanderung." 7

Das Glaubensbuch fiir das 3. und 4. Schuljahr (1962) beginht mit der Erschaffung
der Welt. Aber der "Kommentar" dazu von Johannes Riede (Teil I, Erster Halb-
band, Freiburg 1964) beginnt mit den V&tererzéhlungen und behandelt "Die bib-
lische Urgeschichte erst in einer "Ergdnzungslieferung” nach AbschluB des
Werks.lU

Auf der Seite der Theologie und Exegese des AT finden wir bei G. v. Radll den
myerzicht auf eine historische Darstellung der bekenntnishaften Aussagen Israels",
welche dennoch (im Unterschied zur fritheren Gliederung einer Theologie des

AT: "Theologie, Anthropologie, Sateriologie"lz) als Kern der Arbeit des ersten
Bandes entfaltet werden. "Gegenstand" ist "nur das, was Israel von Jahwe direkt
ausgesagt hat"lj, nicht eine systematisch geordnete Glaubenswelt Israels. Das
Bekenntnis Israels hat freilich seinen Gegenstand, "ndmlich die Offenbarung
Jahwes in der Geschichte in Worten und Taten"m, "eine lange Folge von einzel-
nen Offenbarungsakten mit sehr verschiedenen Inhalten", bei denen jedoch stets
das Ereignis vor dem "Logos" Vorrang hat.15 Israel selbst ist "Gegenstand einer
geglaubten Gesu:hichte".16 Daran schlieBt der fiir die Praktische Theologie so
wesentliche Satz an: "Die legitimste Form theologischen Redens vorn Alten Testa-
ment ist deshalb immer noch die Nacherzéhlung."” (Man bedenke, daB es sich
hier. um eine vorpolitische, also auch vor der "narrativen Theologie" gemachte
Aussage handelt!) Die eigentliche (nachzuerzihlende) Heilsgeschichte der Taten
Gottes an Israel geht von den Erzvétern bis zur Landnahme. Die Zeit von den
Richtern bis zum Ende der Konige wird als zweite Epoche betrachtet. "Die

6 Ebd. 269.

7 Ebd. 270.

8 Ebd. 274.

9 Ebd. (zitiert Huntington 1926!)
10 o0.J. (nach 1966

11 Theologie des AT, I, Minchen 1957.
12 Ebd. 7.

13 Ebd. 112.

14 Ebd. 120.

15 Ebd. 121.

16 Ebd. 124.

17 Ebd. 126.
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Herausfilhrung aus Agypten" hat in dieser Theologie ihren bedeutenden Ort
(177-188); aber unter "Die Gottesoffenbarung am Sinai" (188-278) wird we-
sentlich mehr erfaBt, und "Die Wiistenwanderung" (279-287), "Die Auffassung
von Mose und seinem Amt" (288-294) und "Die Verteilung des Landes Kanaan"
(295-303) erscheinen als gleichwesentliche Grofen, an die sich in einem Teil
C "Die Gesalbten Jahwes" anschlieBen.

Die Hochschitzung des Buches Exodus ist keineswegs exegetisches Gemeingut.
Sie war zundchst das Einverstdndnis von zwel Exegeten: Fridolin Stier erzéhi-
te mir, wie erfreut Martin Buber war, als er feststellte, daB auch fiir Stier
das Buch Exodus das wichtigste des AT sel. Daran konnte Stier dann seine
Ubersetzung des Adlerspruchs (Ex 19,4) anschlieBen: "Mit (nicht: auf) Adlers-
fitigeln hab ich euch herausgetragen und zu mir (némlich: zu meinem Adler-
horst!) gebracht.” Buber soll kommentiert haben: "Junger Mann! Sie kotnnten
Recht haben" - ndmlich gegen Bubers eigene Ubersetzung.

Wenn der Exodus alttestamentlich-theologisch zentral ist, dann als Tat Gottes
an Israel; "srael ist das wortlose Objekt dieses Geschehens"la. Auch wenn
diese Tat "erzahlerisch ausgebaut wird" und von mancherlei Worten berichtet
wird, "die dabei gesprochen wurden, von Jahwe und von Israel, so bleibt doch
das Geschehen immer der tragende Grund. Dieses Faktumn hat das alte Israel

nie spiritualisiert."™”

LABt man also die Schrift sagen, was sie sagen will, so hétte nicht der "Aus-
zug" zum Leitmotiv werden sollen, sondern die "Herausfihrung" durch Gott.
Der Akzent verschiebt sich erst, als die fundamentaltheologische und prak-
tisch-theologische Rezeption von "sozialer Unruhe"zo erfolgt, ndmlich seit
1968. Auch mit dem NT wird so verfahren. Die "politisch-weltbezogene Inter-
pretation” der Bibel - "gegeniiber einer ... individualistischen und supranatu-
ralistischen Engfiihrung" - sieht im Neuen Bund einen von Gott initilerten "So-
lidarisierungsprozel".

Die Heilung des Lahmgeborenen ist "mehr gesellschaftlich, als medizinisch zu
interpretieren”, denn der Kranke "wird 'ausgebeutet' ", und durch seine Hei-
lung geschieht "die Uberwindung menschlicher Selbstentfremdung und Isola-
tion". Der "in die Gemeinde hinein auferstandene" Herr will in ihr "sein Werk
der Befreiung und Solidarisierung fortsetzen". Damit "Erlgsung" nicht Sprach-
hiilse bleibt, bietet es sich an, von "Vergemeinschaftung" zu sprechen. Nunmehr

18 Ebd. 178 (man vgl. die unten (s. zu Anm. 39) wiedergegebene Zitation v.
Rads bei Exeler?).

19 Ebd.

20 "Manifestation sozialer Unruhe" Uberschreibt A. Exeler seine "Bemerkun-
gen zu Medellin", in: KatBl 93 (1968) 683-698.
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werden "andere Akzente" angeboten: "z. B. 'Erldsung' als Befreiung, als Freu-
de, als Sattigung, was man Ubrigens recht gut von der Exodusgeschichte aus

her kaﬁn".2l

Soweit ich sehe, war Hansjlrgen v. Mallinckrodt der erste, der empfiehilt, 'Er-
16sung als Befreiung' von der Exodusgeschichte aus zu behandeln. Dieser Vor-
schlag kommt also zundchst von der (politischen) Theologie. Sobald aber Exodus
zum "langen Marsch" wird, sind die Maoisten und die revolutiondren Zellen
mitursdchlich (langer Marsch durch die Institutionen, durch die Kaufh&duser usw.).
Da geht es ganz entschieden um (revolutiondre) Verdnderungen der gesell-
schaftlichen Strukturen. Wer es selber miterlebt hat, wie einerseits der "Be-
frelungsschub" von 1968 und den folgenden Jahren universitdre und theologi-
sche Traditionen von schwer ertrdglichem Ballast befreit hat, der wird das
Positive der Verdnderung nicht vergessen. Wie aber andererseits Horsaalbeset-
zungen, Umfunktionieren von I_ehrveranstaltungen, semesterlange Debatten

auf der "Beziehungsebene" und (gelegentliche) Ohrfeigen fiir Professoren nicht
vergessen hat, kennt auch die Ambivalenz einer "Befreiung zur Selbstbestim-
mung". SchlieBlich ist auch die anarchistische Konsequenz ("Sprengt doch den
ganzen Laden in die Luft!") und auch der Ausstieg aus der Legalitdt, der uns
heute noch bedroht, im Auge zu behalten. Gerade diese Schattenseiten der
Befreiung haben den Autoritdten das Argument geboten, uns wieder fester in

den Griff zu bekommen.22

2. Exodus als zentrales Thema Praktischer Theologie: Der Ausgangspunkt

"Als Israel die Selbstbestimmung wéahlte
statt der Fremdbestirmmung

Da kamen sie nicht in das Land

von dem sie gesungen hatten.

Nichts war da mit Milch und Honig,
da gab es einen langen Marsch

und viele starben darlber an Durst.“23

21 Die vorstehenden Zitate sind dem Aufsatz von H. v. Mallinckrodt entnom-
men: "Urgemeinde - 'politisch'?"; dem Aufsatz v. Mallinckrodts folgen "Kriti-
sche Nachbemerkungen" A. Exelers auf die v. Mallinckrodt wiederum antwor-
tet: "Zu A. Exelers 'Kritische Nachbemerkungen' ", insgesamt in: KatBl 95

(1970) 679-685.

22 Als Beispiel unter vielen erwadhne ich den rémischen Druck'auf das (mo-
derate) Religionsbuch fiir 11-15jdhrige in Frankreich "Pierres vivantes' oder
bestimmte Bischofsernennungen in unseren Nachbarl&ndern.

23 Stlle , Exodus: in: Internationale Dialog-Zeitschrift 5 (1972)3_ letzte Um-
schlagseite; hier zitiert nach A. Exeler, Exodus. Ein Leitmotiv fir Pastoral und
Religionspadagogik, Manuskript Druck DKV, o. J. (1975), 295.
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Solche Texte haben begeistert und zu einer Uminterpretation der Theologie

von der "Herausfilhrung des Volkes durch Gott" gefiihrt. Der Akzent verschiebt
sich auf das "wir", auf unsere Erfahrungen: "Andere Lieder wollen wir singen";
"Wir haben einen Traum"; "Er macht uns frei,damit wir einander befrein”;

"Wenn das Rote Meer 'Griine Welle' hat, dann ziehen wir frei ...". Zweifellos
geschah da eine notwendige Aktualisierung der (exegetisch und katechetisch)
steril gehaltenen Botschaft des Buches "Exodus". Aber es wurde sowohl verdréngt,
daB die biblische Freiheit eine Freiheit von der Sklaverei des Bisen (der "Stnde")
und eine Freiheit fiir das "Gott-Gehoren" ist (in der sich der Glaubende einem
totalen Anspruch ausliefert!), als auch vergessen, daR es auBer dem Exodus

als Befreiung (zur Selbstbestimmung und Verdnderung) noch andere, gleichfalls
tragende biblische Themen gibt und da@ christlicher Glaube zu allererst den
"gekreuzigten Christus” (1 Kor 1 u. 2) und den "auferweckten Jesus" (Rém 10)
bekennt.

Neben diesen eher populdren Urspriingen der Exodus-Religionspadagogik ist der
Hintergrund der "Politischen Theologie" nicht zu vergessen, die ihrerseits die
“Frankfurter Schule" und das "Prinzip Hoffnung" von Bloch rezipiert.

Mit Bezug auf Habermas, Moltmann und Metz postuliert Hansjlrgen v. Mallinck-
rudtza
von Hubertus Halbfas (Fundamentalkatechetik, 1968) und dessen Gadamer-Re-
zeption eine "politische Hermeneutik".25 Jeder, der sich demn politisch-theologi-

in der Auseinandersetzung mit der "individualistischen Hermeneutik"

schen Konzept nicht anschlieBt, wird von Mallinckrodt (Metz) bis Stobbe (leider
auch von Exeler) als individualistisch, privatistisch, gelegentlich auch als
"hoffnungslos reaktionia’r"26 bezeichnet. Politische Katechetik postuliert ihrer-
seits:

- "Gottes Handeln in der Geschichte";

- "Verdnderung der Bedingungen der Gegenwart": "Politische Theologie &ffnet
sich zur 'Theologie der Revolution’ w2

- Das, was 'mehr ist als Sprache' (die "fragwlirdige Verabsolutierung und
Hypostasierung von Sprr:{che"2 bedarf der Korrektur), ndmlich Praxis.

24 Katechetik im existential-hermeneutischen EngpaB, in: G. Stachel (Hg.),
Existentiale Hermeneutik. Zur Diskussion des fundamental-theologischen und
religionspédagogischen Ansatzes von Hubertus Halbfas, Zirich 1963, 74-94.

25 Die politisch-theologische Gadamer-Kritik erreicht ihren Hohepunkt in der
Dissertation von H. G. Stobbe , Hermeneutik - ein Skumenisches Problem, Zii-
rich/Glitersloh 1981, mit der mh mich in "Zeitschrift fur Katholische Theolo-

gie", 1983, 450-455 auseinandergesetzt habe.

26 Stobbe, ebd. 98; v. Mallinckrodt (s. Anm. 23) bleibt in seiner Kritik der
'ind1v1duahstxschen Engf‘u"hrung stets sachlich und diskret.

27 v. Mallinckrodt (s. Anm. 24), 78.
28 Ebd.
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Nach solchen keineswegs vollstandigen, sondern eher andeutenden Hinwelisen
auf das "Voraus" sollen religionspidagogische Exodus-Konzepte vorgestellt werden.

3. Religionspadagogische Exodus-Konzepte

3. 1 Adolf Exeler, Exodus. Ein Leitmotiv fir Pastoral und Religionspidagogik,
Manuskript-Druck, DKV Minchen o.J. (1975)

Exeler betont einerseits "die sehr vorldufige Form" dieser Publikation (es han-
delt sich um eine "Uberarbeitung einer Vorlesung" von 1974), erhofft sich aber
von dieser "einen AnstoR" fur die pastorale und religionspédagogische Praxis"
und sucht Zusammenarbeit und "Riickmeldungen ... bis zum 30. Juni 1975",

Es geht also um ein neues Grundkonzept, das parallel dazu mit einer Religions-
buchreihe fiir die Grundschule® bereits realisiert wird.

Der Rahmen wird dabei eher weit gesteckt, wenn "das Aufzeigen der méglichen
erschlieBenden Bedeutung des Exodus-Themas bei Problemen, die ganz woanders
zu Tage getreten sind", erstrebt wird. Ein solches Konzept "beriihrt so ziem-
lich alle theologischen Disziplinen und dariiber hinaus noch andere Wissenschaf-

ten und Erfahrungsbereic:hc-:".30

E. beginnt mit der Kritik des landldufigen "GlaubensbewuBtseins", das supra-
naturalistisch orientiert" istzl (s.0., v. Mallinckrodt). Exodus komme im Glau-
bensbekenntnis nicht vor, Demgegeniiber "kinnte ein anderes GlaubensbewuBt-
sein konziplert werden"”, das die Herausfihrung der Menschen (durch Gott),
nicht nur aus der Sklaverei Agyptens, sondern "beim gesamten Volk Israel ...,
deutlicher noch bei den Propheten, in einer besonderen Weise bei Jesus und

' bei denen, die ihm folgian"jj, zum Inhalt hat. Das beendet "Verengungen" und
"Fehlentwicklungen" und hat Vorteile, "besonders ... in der Dritten \«\Ie}t".}[l
Nun ist die tatsdchliche Entwicklung der lateinamerikanischen Katechese aller-
dings viel starker auf die "Befreiung" und "vollstandige Erlésung durch Christus,
den Herrn" zentriert.”” Dabei soll "immer" die "tiefe Einheit" bekundet werden
"zwischen dem in Christus verwirklichten Heilsplan Gottes und den Erwartungen
der Menschen ..., zwischen der Heilsgeschichte und der Menschheitsgeschichte”
u.a. Deshalb darf Katechese "die wirtschaftlichen, demographischen, sozialen
und kulturellen Verdnderungen Lateinamerikas nicht {bersehen."

29 s. u. Abschn. 3.2: "Exodus. Religionsunterricht 3./4./1./2. Schuljahr".

30 Exeler, Exodus, VIII f.

31 Ebd. 4.

32 Ebd. 6.

33 Ebd. 6 f.

34 Ebd. 9. Hierzu hat sich Exeler engagiert geduBert in seinem Bericht Uber die
"katechetische Studienwoche In Medellin": KatBl 93 (1968 - nicht wie 308 ange-
geben: 1969) 683-698. Eine wohldurchdachte und auch in der literarischen Form
eindrucksvolle Darstellung des Konzepts biete sein Aufsatz (Vortrag) "Zur Ver-
mittlung der Befreiungsbotschaft durch die Katechese"”, in: KatBl 75 (1970), 179-187.
35 Medellin , 1968: "Botschaft an die Volker Lateinamerikas", zitiert nach:
Stimmen der Weltkirche, 8, Die Kirche Lateinamerikas (Medellin und Pueblat),

hg. v. Sekreteriat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn; hier: "8. Katechese", 73-77.
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Katechese als "Evangelisierung der Getauften" hat "ein konkretes Ziel: Sie

soll zu einem persénlichen Engagement mit Christus und zu einer bewuBten
Hingabe im Glaubensgehorsam filhren” (75), freilich nicht beschréankt auf "die
Individuellen Dimensionen", sondern in Familien, Ortsgemeinden und Basisge-
meinden innerhalb der universalen Kirche und im Dienst "der integralen Ent-
wicklung des Menschen und des sozialen Wandels". - Auch Puebla (1979) be-
stimmt Kirche "als Volk Gnttes"36 weniger vom Exodus her als vielmehr (der
Reihe nach) "als Familie Gottes" (238-249), als Heiliges Volk (250-253), als
"Volk auf Pilgerschaft" (254-260: "Vulkskirche"),'als "Werkzeug der Gemein-
schaft" (280f) und schlieBt dann den Abschnitt an "Maria, Mutter und Vorbild
der Kirche" (282-303). Im Dokument der Brasilianischen Bischofskonferenz "Er-
neuerte Katechese - Richtlinien und Inhalt", 1983 3% findet sich die Gliederung:
"Die Situation des Menscher; Die Heilsbestimmung Gottes; Die Wahrheit Uber
Christus, die Kirche und den Menschen; Das Engagement (= die Verpflichtun-
gen) des Christen." - Vom pilgernden Gottesvolk sagt Puebla (265):"In ein an-
deres Extrem verfallen diejenigen, die in einem standigen Wandel leben wollen.
Dies ist aber nicht der Sinn des Pilgerseins. Wir suchen nicht alles ... Unsere
Haltung ist bestimmt von Ruhe und Freude (ber das, was wir schn gefunden
haben, und von der Hoffnung auf das, was uns noch fehlt. Es ist auch nicht
richtig, daB der ganze Weg durch unser Gehen zuriickgelegt wird", weil Chri-
stus und die Heiligen Lateinamerikas den Weg schon eréffnet haben und ge-
gangen sind.

E. geht es "nicht um Amateur-Exegese. Die wichtigsten exegetischen Kennt-
nisse werden als bekannt vurausgesetzt".38 "Das eigentliche Ziel ... besteht
freilich darin, zu einer Struktur des GlaubensbewuBtseins anzuregen, die so
vom Exodusthema bestimmt ist, daB, auch ohne stdndig die Vokabel 'Exodus’
zu gebrauchen, der Glaube als Vollzug des Aufbruchs erfahren wird."}g wie
aber, wenn meine exegetischen Kenntnisse in eine andere Richtung laufen (s.0.)
und wenn ich "das eigentliche Ziel” nur fiir eines von mehreren gleichgewichti-
gen Zielen halte? Der Autor sagt: "Es besteht kein Zweifel dariiber ..." und
"mit griBter Wahrscheinlichkeit darf man (von Exodus als) sogar dem zentralen

36 Ebd. 185-201. Im folgenden wird nach der Bezifferung des Dokuments "Die
Evangelisierung Lateinamerikas in Gegenwart und Zukunft" zitiert.

37 Vagl. die Ubersetzung des Kommentars von Luiz Alves de Lima und meine
"Bemerkungen" zum Dokument und zum "Aufsatz von Alves de Lima" in: Jahr-
buch der Religicnspadagogik 3, Neukirchen 1986, "2.9 Reform der Katechese
in Brasilien".

38 Unter "Zur wichtigsten Literatur" (2) finde ich allerdings keine Bucher
aufgefiinrt, durch die der Leser "die wichtigsten exegetischen Kenntnisse"
selber erwerben konnte!

29 Ebdiolt
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40 Wenn aber damit 'meine Zweifel' nicht ausgerdumt sind

Thema sprechen'.
und ich andere zentrale Themen neben das zentrale Thema der "Herausfihrung
des Volkes Israel aus Agypten" stelle? Bei E. finde ich als Gegeniiberstellung:
"Zur einen Seite hin haben alle Darstellungen zu tun mit dem Bekenntnis zu
Jahwe, mit Gebet, Dank und Lob, Klage und Bitte. Zur anderen Seite hin aber
ist nirgendwo im Alten Testament die Schilfmeergeschichte spiritualisiert
worden (Rad, 1, 1961, 179)"41, und sehe, daB er hierin belégt sieht: "nie wird
der historische Vorgang um seiner selbst willen erzahit ...". Aber darum geht
es v.Rad doch gar nicht, sondern er stellt die Tat Gottes an Israel als wort-
losem Objekt des Geschehens dar (auch wenn nachtrédglich Worte "berichtet"
werden) und schlieBt:"... so bleibt doch dieses Geschehen immer der tragende

Grund. Dieses Faktum hat das alte Israel nie spirituaiisiert."l'2 Sind hier "wich-

tige exegetische Kenntnisse" rezipiert und sinnrichtig zitiert worden?

Bei der hochkemplizierten Quellenlage verwundert E.s Feststellung: "Historisch
betrachtet 188t sich etwa folgendes sagen: Eine Gruppe von Fremdarbeitern
flieht aus dem &gyptischen Staatsarbeitsdienst. Die Fliehenden muBten dabei
scharfe Grenzkontrollen passieren und konnten nicht erwarten, daB ihnen die
Flucht gel'&inge."w Im folgenden :Dd:‘schnittm'L wird die "2. 'Naturliche' Erklarung
der 'wunderbaren' Vorgange" vorgestellt. Es geht nicht um ehemalige Wunder,
bei denen "der natlrliche Ablauf der Dinge auBer Kraft gesetzt wird"M, son-
dern darum, "im konkreten Leben das Wirken Gottes zu erfahren und "betroffen”
zu sein darlber, "wie sich die Dinge fligen". An "Tewje", dem rabinischen Milch-
mann, will E. das demonstrieren (wie mir scheint: chne daB der niichternen
Lektlre sich die Analogie zu Exodus aufdrangt). Andererseits werden die Er-
zahlungen des Buches Exodus wiederholt hinterfragt und auf das, was "wahr-
scheinlich" historisch ist, geprijft.n6 Ist das religionspddagogisch erforderlich?
Eine "erzahlende Religionspiddagogik" ("narrative Theologie") wird ja durch sol-
ches Hinterfragen eher entkréftet, denn erzdhit wird stets im Kontext der
anwesenden Wirklichkeit. Man hat es beim Erzéhlen freilich auch nicht nétig,
das als historisches Faktum zu nehmen, was von E. als solches verstanden wird,
némlich, daB die Israeliten in Agypten keine driickenden materiellen Bedingun-
gen hatten (sie bekamen "Fische", "Gurken und Melonen"; sie hatten "Land").

40 Ebd. 92.
41 Ebd. 92.

42 Vgl. das oben - bei Anm. 18 u. 19 - Gesagte sowie G.v.Rad, I 1961, {=11957);
bei v.Rad nicht hervorgehoben.

43 Exodus, 96.
44 Ebd. 97-106.
45 Ebd. 98.

46 Vgl. ebd. 100.
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Und wenn die Wirklichkeit des Erzadhlens nicht "auf der historischen Ebene"“
anzusiedeln ist, dann ist sie natiirlich auch nicht "auf der historischen Ebene
vor allem ein politischer und religidiser Vorgang. Es geht darum, daB Entfrem-

."48 Bei den drei Ebenen E.s verwundert mich vor

dung Uberwunden wird ..
allem das "und" zwischen politisch und religits. Das "und” ist doch wohl richtig
nur, wenn vorausgesetzt werden darf, daB es der Bibel vorwiegend um Politik

und Religion geht. Eben das wird man aber bezweifeln diirfen.

Als "verschiedenartige Darstellungen" des Exodus erkennt E.: "1. Erzahlungen
des Exodusbuches"a9 (Die Priesterschrift leistet nach E. eine "Verschmelzung
der Horizonte" und entlastet die Frage nach der Horizontalitat, indem sie "ge-
genseitige Relativierung" mit der vorausgegangenen Erzdhlung bewirkt); "2.
BewuBte dichterische Ubertreibung" (das Lied von Ex 15; Ps 114; Jos 3), die E.
nach "einer knappen und niichternen Darstellung dessen, was sich in historischer
Hinsicht mit einiger Wahrscheinlichkeit zugetragen hat", mit der didaktischen
Absicht einzusetzen rét, "ein historisierendes Misverstdndnis von vornherein®

auszuschliel’:\en.m

Biblische Nacherz&hlungen, so scheint es mir, sollten letzteres
nicht anstreben, sondern durch ihre erzihlende Sprache jenseits historisierender
MiBverstdndnisse wirken. Und das 'Lied am Schilfmeer!, wie auch Ps 114 sind
mit der Kategorie "Ubertreibungen" nicht angemessen erfaBt. Innerhalb des di-
daktischen Kozepts der bewuBten Ubertreibung wechselt E. zum Thema der
"Konigsherrschaft Gol:tes"Sl und damit zum "Hauptthema der Predigt Jesu™.
Unter der Hand wird damit die ganze Bibel thematisch exodus-relevant. Einige
chassidische Erzéhlungen Bubers sollen "fiir das Versténdnis" dieser "Grunder-

kenntnis" "hilfreich sein".52

E. entdeckt den "Leitfaden , der sich quer durch
alle Erzahlungen des Exodus und durch alle Gesetzgebung hinclt_lrchzieht."53

Er gelangt Uber Deuterojesaja zum Lukasevangelium (Jesus als 'messianischer
Krieger'54), von hier zu Paulus und Johannes. Uberall begegnet das "Zentralwort

zur Auslegung der neuen Existenz", ndmlich Freiheit®. Nach einem’ Kapitel

47 Ebd. 103.

48 Ebd. 103.

49 Ebd. 107 f.
56 Ebd." 111

=3 | = o s [ 159

52 Ebd. 116

53 Ebhd. 119,

54 Vgl. ebd. 121.
55 Ebd. 122.
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"Der bejahte Mensch" wird Exodus als "Kern alttestamentlicher Katechese

und Liturgie" postuliert, wird die "Weiterfihrung bei den Propheten skizziert
(Hosea; Micha, v.a. Deuterojesaja) und der "Zusammenhang mit der Schopfung”
sowie der "Konigsherrschaft Jahwes" betont.56 "Das Buch der Weisheit" ist
"eine 'Philosophie des Exodus"',57 Mir scheint, wer nicht von 'Exodus-Begeiste-
rung' getragen ist, wird die thematischen Ubergénge kaum mitvolliziehen kénnen.
Uberzeugende exegetische und theologische Argumente fir die Behauptungen

treten jedenfalls nicht hervor.

Dasselbe Widerstreben, nun {iberall "Exodus" entdecken zu miissen, empfinde
ich beim "4. Kapitel. Das Exodus-Thema im NT“SB. MNatlrlich erscheint bei Mt
Jesus als der "neue Moses". Aber das Moses-Thema hat schon im Pentateuch
gegeniiber dem Exodus-Thema eine gewisse Eigensténdigkelt. Also ist Jesus

als der neue Moses nicht nur (und vielleicht auch nicht vorwiegend) eine Exodus-
Gesta]t.59 Bei Lk erscheint Jesus als " der Befreier, der vorausgeht"sD und bei
Johannes gilt: "Christus, groGer als Moses"L. Weiterhin wird das Exodus-Motiv
entdeckt bei Paulus (1 u. 2 Kor), im Hebrderbrief, in 1 u. 2 Pt und in Apk.
Hebr. entfaltet in der Tat eine Theologie des Auszugs. Die Ubrigen neutesta-
mentlichen Parallelen sollten jedoch aus ihrem eigenen Kontext interpretiert

wern:!en.62

Unter "Konkretisierungen" wird die pastorale und religionspadagogische Praxis
der Exodus-Theologie skizziert:

1. als "Kurzformel des Glaubens" (mit einem eigenen "Versuch" eines Glaubensbe-
kenntnisses)sz';

2. als "neue Maglichkeiten von BuBpraxis" (Umkehr statt "Wonfliktldsung" aus
einer Machtpcsition)sa;

3. als "Kirche in der Welt" (als "Bewegung"; nicht auf sich selbst zentriert;

ohne ;;—Ierrschaftsattitﬂﬁen" und pyramidale Struktur; ohne falsche Mutter-Bin-
dung)”";

56 Ebd. 124-149.

57 Ebd. 149-154.

58 Ebd. 155-227.

59 -Ebdy 16515 16T,
60 Ebd. 183 f.

61 “Ebd. 191 f.

62 Auch den neutestamentlichen Teil des Buches von E. detailliert darzustellen,
ist mir im flr diesen Beitrag vorgesehenen Umfang nicht mdglich. Fir mich

ist Exodus zuerst und zundchst ein Teil des AT und seiner Theologie, weshalb
ich E.s Gedanken hierzu breiter dargestellt habe.

63 Ebd.234 f.
64 Ebd 239 f.
65 Ebd. 245 f.
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4, In "kultischen Ausdrucksformen" (gemeint sind: Lieder und Gebete)&s;

5. Besonders in der "Eucharistie" (wiederum "andere Lieder"; der Bezug zur
"Passahfeier" gerade auch heutiger Juden wird dargestellt und Eucharistie v.a.
als Geddchtnis und VerheiBung der "Befreiung" verstanden und auf unsere Ge-
meinschaft miteinander bezogen), welchem letzten Teil grdBere Aufmerksam-

keit und eine Vielzahl praktischer Hinweise gewidmet werden.s?

Eine "Zusammenfassung" versteht (aus der Sicht des Exodus) "Evangelium" so,
dal es jene Bewegung Gottes und der Glaubenden "unaustilgbar" in diese Welt
hat eindringen lassen, die sich den Erniedrigten und Entfremdeten in Liebe

zuwendet.s8

Ein "Anhang" bietet Texte (Geschichten; Gottesdienste; Predigten; Kapitel
aus Blichern) und "_ieder" zur Feier und zur "Weiterarbeit" in der Gedanken-
flhrung des Buches.

Das stets neue Vorkommen der Lieder in diesem Buch (gerade solcher, die
faszinieren wollen und die noch jetzt in Jugendgottesdiensten gern gesungen
werden) zeigt, von woher das Engagement dieses Buches kommt und in welche
Richtung es zielt: aus der Erfahrung von Kirche, die in Bewegung kommt (Kon-
zil; Lateinamerika) und aus dem Bemtihen, den Verlust der Jugend fir die Kirche
abzuwenden, indem die Kirche auch in der Ersten Welt in Bewegung kommt.
Zweifellos ist das eine "heiBe Botschaft", die gerade nicht "unterkihlt" gewlr-
digt werden kann. Aber es muB gefragt werden, ob die religionspddagogische
Theorie und ihr theologischer Hintergrund "schriftgemaB" entfaltet werden

und ob diese "heie" Botschaft in der Tat geziindet hat. War es richtig69 und
nitzlich, ein gewiB wesentliches Thema biblischer Theologie so zu isolieren

und zu forcieren?

Die letzte mir bekannte AuBerung eines Alttestamentlers zur unverzichtbaren
Bedeutung des AT fur die Christen akzentuiert "Gottes Bund mit Israel". 3

65 'Ebd. 257 f.
67 Ebd. 266-275.
68 Ebd. 276.

69 Das Problem der Sachrichtigkeit oder "Gultigkeit" (Validitat) des wissen-
schaftlichen Ansatzes stellt sich auch bei der Dissertation von Hans-Gerhard
Albers, Das Exodusthema im neutestamentlichen Bibelunterricht, Manuskriptver-
vielfaltigung, Minster 1981. Hier z&hlt zu den Exodusmotiven alles, was sich in
der Nahe von Befreiungstheologie befindet, was einen Beitrag zur Emanzipation
leistet, was an bestehenden Verhdltnissen Kritik tibt. Derartiges wird erarbeitet
auf der Basis von Handbiichern zum Bibelunterricht und unter Nichtberlicksichti-
gung der Schulbibeln, fir die diese Handbiicher gearbeitet sind. Gelegentlich wer-
den Handbuchautoren fir die Perikopenauswahl ger Schulbibel gerugt, dle sie
kommentieren. Der Beginn der Untersuchung mit dem Jahr 1800 unter Weg-
lassung von Overberg und v.Schmid scheint mir sechlicht unmotiviert.

70 L.Ruppert, Vortrag: Katholische Akademie in Bayern, 12/13.4.86, Wiirzburg:
"zur Debatte", 16 (1986) 3, 7 f.
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Diese breitere und andersartige Akzentsetzung soll der Isolierung des Exodus-
Motivs gegenibergestellt werden:

"Das Alte Testament bezeugt und bekennt Jahwe als den Gott der Heilgeschich-
te, der mit dem jungen Israel wie mit dessen Erzvatern war, als Schiitzer,
Retter, Befreier, Fiihrer, Verleiher des Kulturlandes, der dieses sein Mit-Sein
oder Da-Sein fUr Israel auch nach der Landnahme erwiesen hat. Aus der be-
sonderen Beziehung Jahwes zu Israel, aus dem Bund wie der damit zusammen-
hiéngenden Erwahlung erwédchst Jahwes Anspruch auf und an Israel. So versteht
das Alte Testament das Ethos als Gottesrecht, als Willensbekundung Jahwes
vom Sinai bzw. Horeb, ob es sich um das sogenannte Privilegrecht Jahwes
handelt, um das sogenannte Bundesbuch, den Dekalog, das Deuteronomium
oder das Heiligkeitsgesetz. Indem Israel das Gottesrecht beachtet, erflillt es
den Willen seines Gottes. Freilich kann dieser Gehorsam dann vergeblich sein,
wenn er nicht in einem fundamentalen Vertrauen in Jahwe, im Glauben griin-
det.46x)

Erstmals bei Hosea, zumindest ansatzweise auch bei Jesaja (Jes 1,21-26), vor
allem aber bei den Exilspropheten Ezechiel und Deuterojesaja findet sich die
Hoffnung auf Jahwes endzeitliches Heilswirken fir Israel; bei den erstgenannten
Propheten, nachdem die Schuld des Volkes durch die Jahre des Exils abgebiit
ist (vgl. Jes 40,2). Diese Heilshoffnung fir das Gottesvolk kann mit der Erwar-
tung von Jahwes Heil auch fir die Volker verbunden sein, insofern sich diese
mit Jahwe solidarisieren, die vom Zion ausgehende Tora Jahwes annehmen
bzw. gar zum Zion wallfahren (vgl. Jes 2,2-4 par). Indes kann sich Israels
eschatologische Heilshoffnung auch mit der Erwartung des Gottesgerichts Uber
die Vélker verbinden, wenn diese Israel und Jahwe feindlich gesonnen bleiben,
in dieser todlichen Feindschaft verharren (vgl. Joel 4,9-17)."

3.2 Der "Exodus" des Grundschulkindes. "Religionsunterricht 3./4./1./2. Schul-
Jahr", Minchen/Disseldorf 1974 ff.

Die Reihe von Religionsbiichern fir die Grundschule mit dem Titel "Exodus",
die - beginnend mit dem 3. Schuljahr - ab 1974 erschienen ist, steht in thema-
tischer und personeller Relation zu Exelers Entfaltung des Leitmotivs 'Exodus’
und darf als dessen grundschuldidaktische Realisierung verstanden werden.

Wir haben es mit einer fir die Entwicklung der deutschen Religionspéddagogik
bedeutungsvollen und wirksamen Realisierung zu tun. Von daher ist es ange-
messen, sich in einem Heft Uber "Religionsbiicher der Grundschule" rlickblickend
mit dem Ansatz von 1974 zu befassen und die "l\Jeuausgabe"-"1 von 1984 zu

vergleichen.

71 Von der Neuausgabe liegen vor: "Exodus. Religionsunterricht, 3. Schuljahr"
und "4. Schuljahr", Miinchen/Dusseldorf 1984 f. Die Herausgeberschaft ist beim
Deutschen Katecheten-Verein geblieben.
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Dabei beschrinkt sich meine Darstellung auf den jeweils zuerst vorgelegten
Band der alten und neuen Ausgabe. Der emanzipatorische Impuls von 1974

soll an der zugrundeliegenden Theorie gemessen und gewlrdigt werden. Ein
detaillierter Vergleich mit 1984 stellt sich der Frage, wie das E xodus-Konzept
von Theodor Eggers und Giinter Lange weitergedacht und "erarbeitet" wurde.72

3.2.1 Exodus, 3. Schuljahr, 1974

Das Buch ist in seiner Aufmachung ein "Auszug" aus der bis dahin Ublichen
'Religionsbuch-Landschaft'. In 13 Unterrichtseinheiten, die nur gelegentlich

und eher locker aufeinander bezogen sind ("ein wesentliches Merkmal dieses
Buches ist die lockere Folge seiner Kapitel™ 137), bietet es eine Fille von
Texten und Bildern, die zum Teil mehrfarbig gedruckt sind. Die literarische
Form der Texte ist vielf3ltig, bei den Bildern werden Zeichnungen (vorwiegend
Karikaturen), Fotografien und Kunstwerke (Plastiken, Gemélde, Grafiken) re-
produziert. Die Texte sind teils aus dem AT und NT, teils aus der Literatur
(Gedichte, Prosatexte von Asop bis Bert Brecht), aus dem Schatz der Sprich-
worte oder der modernen Kinder- und Jugendprosa genommen. Der kleinere

Teil ist als Sachtext oder als ansprechende, lockere 'Aussage’ eigens verfa@t
worden. Eine Zusammenschau dieses Mosaiks von Bildern und Texten soll der
Lehrer im Unterricht leisten. ("An manchen Stellen wird es einigen Nachdenkens
bediirfen, um den Zusammenhang zu durchschauen", 137) Die Vielfalt Uberschrei-
tet die Grenze zur "Unruhe" (auf S. 84 sind 18 Fotos reproduziert!). Insofern
Unruhe der geordneten 'Geborgenheit' gegenlibersteht, reproduziert das Buch
den Exodus als 'Aufgeben der alten Geborgenheit'.

Es gibt keinen 'fertigen Sinn', den man unbesehen dbernehmen kdnnte, kein
Wissen und keine Prinzipien der Erwachsenen, die unbefragt tradiert werden
kinnten ("Kinder missen lernen, die Erziehungsanspriiche der Umwelt kritisch
zu hinterfragen" 138), keine intakte Gesellschaft, keinen fraglos gultigen Glau-
ben. Aus der 'historischen Abfolge' kanonischer Schriften der Bibel und der
Systematik einer (flir dieses Alter naturgemaB schlichten) Glaubenslehre wird
insofern der 'Exodus' praktiziert, als diese einfach nicht mehr vorkommen

(... die Losungen der aufgeworfenen Fragen werden nicht als Lehrtext gebo-
ten, sondern es werden Impulse gesetzt, um zu L&sungen vorzustoBen" - Welche
Lasungen? Das bleibt im Buch meist ohne Andeutungt)-

'‘Exodus' als Verlust von Geborgenheit kommt auch zum Varschein als 'Zumu-
tung' an die - im Durchschnitt achtjahrigen Leser.

72 Vgl. Impressum von "3. Schuljahr" und "Hinweise", 118 f.
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Sie sollen 'verstehen', was jenseits ihrer psychischen Entwicklung liegt, z.B.
eine (relativ kleine) Paldstinakarte, mit briefmarkengroBer eingeschobener
Europakarte, und das in einem Alter, in dem (soviel ich weiB) gerade der Lage-
plan des eigenen Klassenzimmers oder eines Platzes in der Néhe der Schule
gezeichnet wird. Verfriiht, bzw. unangebracht erscheint weiterhin Oskar Ko-
koschkas "Christus speist die hungrigen Kinder"; ein Text aus Johann Peter
Hebels "Schatzkistlein" (ohne Quellenangabe; wahrscheinlich Ubernommen aus
H. Halbfas, Das Menschenhaus), das vom ohrfeigengebenden und liigenden Vater
erzihlt und eigentlich eher fiir erwachsene Leser bestimmt und zu deren Be-
schdmung geeignet ist; Jages Preverts "Frihstlick", Uber dessen Eignung filir
den Unterricht mit Vierzehnjihrigen ich einige Jahre vorher berichtet hatte’”;
die grauenhafte Darstellung von Hieronymus Bosch, "Das Jingste Gericht"

und Peter Schimmels 'Rieseninsekt’, das einem Menschlein gerade ein Bein
ausgerissen hat - beides zum Thema der Angstbewaltigung; ein Stlick aus Brechts
"Mutter Courage" unter der "ironischen" Uberschrift "Zwelerlei Arten zu beten':
Richtiger wire: 'Handeln ist besser als beten'. An solchen Stellen mochte man
meinen, Exodus 3/1974, sel aus der pddagogischen Verantwortung 'ausgezo-
gen'. Erste Aufgaben der Bestimmung von Inhalten und Zielen des Lernens

ist es ja Wohl, das der Auffassungskraft Entsprechende, an kindliche Erfahrun-
gen Ankniipfende, diese Weiterfilhrende auszuwahlen. Die Autoren haben auch
nicht reflektiert, was die kognitiven Strukturen und die affektiven Mdglichkei-
ten von Achtjéhrigen sind. Diese sollten prinzipiell "beheimatet", ndmlich zu
einem ersten umgreifenden Versténdnis ihrer Welt gefthrt und nicht zum Exodus
angehalten werden. Exodus ist eine Aufgabe der Adoleszenz! Haben denn Acht-
jhrige das Bedurfnis: "LaB uns hinausgehn in ein anderes Land" (was als Motto
dem Buch vorangestellt ist). LaBt sie doch zuerst das Land 'in Besitz nehmen',
in dem sie wohnen. "Wenn sich ein katholisches Religionsbuch zu diesem Titel
(sc. 'Exodus') entschlieBt, méchte es damit gleichzeitig ein Programm fir den
Religionsunterricht entwerfen. Der Religionsunterricht soll aufrufen, immer
wieder auszuwandern aus dem allzu vertraut Gewordenen, aus dem Selbstver-
stdndlichen in das Unbekannte, in das Ungewisse, VerheiBungsvolle ... Land der
VerheiBung" (136).

Ich halte dieses Programm fir eine Projektion, miBtraue den "Unterrichtsver-
suchen", auf die sich die Autoren beziehen, und erinnere mich mit MiBbeha-

gen an die mir bekannten Versuche zurlick, Grundschulkinder zum 'konstrukti-
von Ungehorsam' und zur 'kreativen Unordnung' anzustiften, die nach 1968 auf-

73 Vgl. Unterricht Uber Lebensfragen, Zirich 1969, 60-87.
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grund der Einsicht in die Uberholte Familienstruktur (Klaus Mollenhauer) und
das falsche BewuBtsein der Gesellschaft (Frankfurter Schule) propagiert wur-
den. Geborgenheit geht von selbst immer wieder verloren (Todesfélle; sonstige
Grenzerfahrungen), und tiefer begrindete Geborgenheit zu finden ist dann Auf-
gabe religiGser Erziehung.M Freilich gehért es zur Wahrnehmung dieser Auf-
gabe, Scheinsicherheit zu entlarven und bornierende (Schein-)Geborgenheiten
beiseite zu rdumen. Das ist gerade auch legitime Aufgabe befreienden Reli-
gionsunterrichts (Exodus ist Befreiung). Zur Befreiung gehort allerdings auch
die Ermgiglichung neuer Bindungen (=des 'Bundes' mit Gott). Hierflr finde ich
Andeutungen in "7. Freunde suchen"; "9. So sind Menschen" (hier allerdings
auf Erwachsenenniveau); "10. Jesus von Nazaret"; "11, Feste feiern" (wobei
das Weltliche und das Gldubige unvermittelt nebeneinander stehen, den Schii-
lern allerdings nach ihren Voraussetzungen verschieden nahe oder fern sind).
Bel "12. Christen feiern Eucharistie" und "13. Beten" sind die Texte zum Teil
fir die Altersphase ungeeignet, andererseits werden die verschiedene Position
gegeniiber dem sonntéglichen Gottesdienst und dem Beten textuell lediglich
dargestellt. Ist nicht eine Aufarbeitung ndtig? Soll man z.B. die Tat Kattrins
in Brechts 'Mutter Courage' (die durch ein Gebet nichts hinzugewdnne) mit
dem Gebet versthnen? Oder sollen Kinder lernen, da8 (altruistisches) Handeln
selber Gebet ist?

MNun ist das Emanzipatorische am grundschuldidaktischen Exodus-Konzept als
Grundtendenz sicher richtig und begriiBenswert. Mit Recht wird von der Vor-
stellung Abschied genommen, Kinder kinnten im schulischen Religionsunter-
richt zum Glauben gefiihrt werden (was allerdings die Vorstellung von Glau-
ben, z.B. als AuBerung des Lehrers, als Lied, als Gebet u.a. nicht unmaglich
macht: eben dafiir gibt es ja den konfessionellen Religionsunterricht). DaB
Exodus 3/1974, die Schwierigkeiten und Probleme von Kindern aufgegriffen

hat ("1. Kinder haben es schwer"; "2. Ordnung halten - in Ordnung bringen";
"6. Angst haben"), war ein grofer Schritt nach vorn. (In welcher Relation da-
zu die theologischen Aussagen - hier: vorwiegend die Bibeltexte - stehen, ist
gleich noch zu fragen.) Zum Problemaufwerfen, gehdrt jedoch der Ldsungsweg.
Falsche Ordnungen in Frage stellen und Unordnung bejahen ("Ordnung ist doof";
"Aufrdumen ist langweilig"; "Die Unordnung im Kinderzimmer nicht durcheinan-
derbringen! Ich fiihle mich wohl darin und find sonst nichts wieder." 18f) -

das darf nicht alles sein, sondern nur Durchgangsphase zu einer neuen 'Ord-
nung' ohne Pedanterie.

74 Das ist eine der Grundaussagen von J. Langeveld, Das Kind und der Glaube
Braunschweig 1959. :
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Diese Art von Thematik des Religionsunterrichts wurde seinerzeit als Problem-
orientierung oder Unterricht im Lebenskontext bezeichnet. Aus dem Problem-
bezug (der Glaubensaussagen) ergab sich die Forderung nach 'Korrelation'.

Wie steht es mit der Korrelation von Glaubensantwort und menschlicher Frage
in "Exodus"? Die Aufgabe ist markiert, aber noch nicht bewaltigt. Ist dies

nur ein Theorieproblem oder nicht auch ein Signal fir Mangel an glaubhafter
christlicher Praxis? Die Not, etwas d@ndern zu missen, und der Mut, sich die-
ser Aufgabe zu stellen, gdben dem Glauben eine Dringlichkeit, die es von neuem
ndtig machte, ihn zu bekennen, seine Aussagen aus der "Interaktion mit dem
Leben"75
zwlschen Glaubensaussage (biblischer Aussage) und Leben, die Entdeckung von

heraus auf die Praxis zu richten, um sie zu verdndern. Der Bezug

Problemstellungen des Menschen und praxisbezogener Argumentation darf nicht
preisgegeben werden. Aber die Begrindung der Sache, um die es den Religions-
blichern geht, wére aus Glauben und aus der Praxis der glaubenden Gemein-
schaft zu geben. In Lateinamerika gibt es diese "Interaktion".

Nun wurde in der Diskussion um "Exodus 3", wie ich sie bereits 1974 fihren
durfte, vorgetragen: "Man merkt dem Buch auf Schritt und Tritt an, daB es

den Unterrichtsverlauf nicht vorprogrammieren und den Lehrer nicht gédngeln
will. Es diirfte sich daher vor allem fiir solche Lehrer empfehlen, die sich und
ihren Klassen etwas zutrauen mochten, die beweglich sind und die Spaf3 an der
'Methode April' haben." Gemeint sind "Uberraschungs- und Verfremdungseffekte,
die der guten ailten GroBtante, genannt RU, einige krdftige Vitaminspritzen
verpassen konnten." Ist mit solchen Aussagen nicht auch ein Exodus signalisiert,
und zwar ein solcher aus der Sachebene, mit ihrem Lernanspruch an die Ver-
nunft und das Gewissen, auf die Metaebene des Darliber-Redens und Lachen-
Kénnens? Es geht dann nicht mehr um erfahrene Praxis (die ja stets schon

ihr vernunftgem@Bes Voraus hatte), sondern um "MutmaBungen und Extrapo-

lationen"75.

Exodus 3/1974, enthdlt eine ganze Menge Texte aus der Heiligen Schrift. Der
erste ist Mk 10,13-16 "Jesus segnet die Kinder". Diese Perikope hat eine lange
Tradition falschen katechetischen und homiletischen Gebrauchs! Sie richtet
sich ja an Erwachsene: "Wer das Reich Gottes nicht annimmt wie ein Kind,
der wird niemals hineinkommen" (10,15). Was geschieht mit dieser Perikope,
wenn man sie neben ein Foto stellt, das eine Tlr mit Drahtverglasung zeigt,
an der man die Spuren von wenigsten sieben Steinwirfen sieht und hinter der

75 Der Begriff "Interaktion von Glaube und Leben" wird vom Katechesepapier:
der Brasilianischen Bischofskonferenz, 1983 (s. Anm. 35) gebraucht.

76 G. Eigler, zitiert von G. Biemer, in: Handbuch der Religionspadagogik 11, 302.
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ein kleiner Junge aufmerksam, fast kritisch hervorschaut! “Er steht auf ihrer
Seite", heiBt die Uberschrift zu Mk 10,13-16, und auf der gegeniberstehenden
Seite "schwierig - schwierig!" wird fiir 'Freibeit' der Kinder gegen Zwang und
Verlogenheit der Erwachsenen pladiert. "Warum habe ich die Pflicht, einem
Musterkind zu gleichen?" (8f). Das hat gewiB Humor, und ich stimme der Ten-
denz von Text und Bild zu. Nur sollte Mk 10,13-16 fehlen! Da besteht doch
keine Korrelation, sondern dem Text wird die 'Funktion' zugewiesen, fir die
Emanzipation der Kinder zu pladieren. - Unter "9. So sind die Menschen" be-
gegnet S. 88 Prediger 4,8-10 und auf S. 92 Prediger 3,1-8, daneben ein Holz-
schnitt von Paul Sinkwitz, der Christus mit der Dornenkrone darstellt. Was
bekommt die Skepsis des Kohelet hier fir eine Funktion? MuB man nicht vorher
"essen und trinken und sich's wohl sein lassen”, damit man nachher versteht,
daB es "fir jedes Geschehen... eine bestimmte Zeit" gibt, und damit man dem
standhalt, daB alles eitel ist, auch das eigene Leben, und daB sich die Hoff-
nung auf dem Hintergrund dieser Skepsis zu bewahren hat? Warum im Grund-
schulalter schon einmal flink daran schnuppern?

Zwei Blocke von Schrifttexten sollen jedoch Bibelunterricht ermdglichen, bei
dem zu Wort kommen kann, was die Texte sagen wollen: Unter "Jesus von
Nazaret" (93-104) sind Stlicke aus der Markuspassion zusammengestellt. In
den vorangehenden Texten aus Mk und Lk erscheint Jesus als Lehrer; er be-
ruft Jdinger; er steht auf Seiten der Siinder und scheut nicht den Konflikt mit
den Pharisdern. Die Losung der 'synoptischen Frage' bleibt den Drittkl&Blern
nicht verenthalten (95). - Unter der Uberschrift "Prophetengeschichten” wird
die Geschichte des Elija nach 1 Kén 17,1-19,15 erzdhlt. Was fir eine Zumu-
tung, diese Geschichten Achtjghrigen verstandlich zu machen! Wie wird der
Kontext eines Israels verstandlich, daB@ den Baalen dient? Wie stelle ich Gottes
Gericht Uber die Priester der Baale und (hoffentlich auch) Uber Isebel und
Ahab dar? Oder geht es wieder nur um 'Kostproben', mit denen wir doch nur
verschleiBen, was in der Sekundarstufe wirksam sein kdnnte? Exodus 3, von
1974 (mit den nachfolgenden Binden) erscheint mir auch als ein "Auszug" aus
der Selbstbeschrénkung eines Unterrichts, der nicht schon vorwegnimmt, was
seinen Anmspruch erst in der Reifezeit oder vor Erwachsenen anmelden kann.

In "La dimensione esperienzale della catechesi = Die Erfahrungsdimension
der Katechese", Turin 1984, kemmt Joseph Gevaert zu einer globalen Wirdi-
gung der Exodus-Religionspadagogik (52):

"Funktionalisierung ist am Werk, wenn Texte ausgew&hlt werden, die fiir zur
Behandlung anstehende humane Themen als Dokumente und als Grundlage dienen.
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Anthropologische Analysen laufen nach ihren eigenen Spielregeln ab; Bibeltexte
braucht es dazu nur in dem Mafe, als sie sich solchen Analysen einfiigen. Geht
es darum, die sozialen und politischen Befreiungsbewegungen Lateinamerikas

zu legitimieren, so bezieht man sich auf die 'Exodus' -Thematik der Bibel und
isoliert sie von ihrem Kontext, vergiBt auch die ganze Revislon, die dieses
Ergeignis im Verlauf der Geschichte der Bibel erfahren hat, z.B. im Exil und
vor allem in der Passion, im Tod und in der Auferstehung Jesu Christi (vgl.

die Exodus-Bicher fir die Grundschulen in der Bundesrepublik Deutschland;

A. Exeler, Exodus. Ein Leitmotiv fiir Pastoral und Religionspddagogik, Miinchen,
Manuskriptdruck DKV, 1975)./

Die an der "Funktionalisierung" des biblischen Exodus und seiner neutestament-
lichen "Revision" geduBerte Kritik sollte natirlich nicht die Zustimmung dazu
Ubertdnen, daB mit "Exodus" (und anderen Reihen) in den Siebzigerjahren die
Niedlichkeit, die versteckte Vorsicht und unwahrhaftige Wiirde, der doch stets
sehr abstrakte Dogmatismus und massive Maralismus der Glaubensbichlein

und Glaubensbiicher Uberwunden wurde. Die Autaren von "Exodus" glaubten,
Kindern (und Lehrern) etwas zumuten zu konnen. Waren das vielleicht Einsichten
und Ansichten, die wir selber uns nach dem Konzil Gberhaupt erst 'zumuten'
konnten? Ist das vielleicht unser eigener 'Auszug' aus der vielfdltigen Erstarrung
und Versklavung freien Denkens gewesen, der hier auf Kinder projiziert wurde?

3.2.2 Exodus. Religionsunterricht 3. Schuljahr. Neuausgabe, 1984, im Vergleich
mit der ersten Ausgabe.

In den 'Hinweisen' am Ende der Neuausgabe wird zundchst die "belebende"
Wirkung der Ausgabe von 1974 konstatiert, die bereits in den anschlieBenden
Bénden und im Zielfelderplan 'maBvoll abgewandelt! worden sei. "Die Neu-
fassung ... entwickelt" das didaktische Konzept "noch einmal weiter". DaB

hier mehr geschehen ist als eine Weiterentwicklung, muB nun im folgenden
allerdings sowohl inhaltlich als auch methodisch reflektiert werden: "Die Heraus-
forderung an die didaktische und methodische Phantasie der Schulbuchautoren
fiir den RU besteht darin, innerhalb eines solchen Rahmens sachgem&Be und
schiilergerechte, authentische und einladende Vermittlung des Glaubens zu
vollziehen, soweit dies durch ein gedrucktes Buch moglich ist." Unter den

zwolf Lernbereichen (sie werden als "Stationen" bezeichnet, denn das Buch
versteht sich als eine "Reise") sind folglich vier problemorientierte der Aus-
gabe von 1974 nicht mehr anzutreffen: "Kinder haben es schwer"; "Angst haben";
"Freunde suchen"; "So sind die Menschen". Neu aufgenommen wurden hingegen:
"1 Wo Christen leben"; "2 Christus finden"; " 8 Sich versthnen" (parallele BuB-

77 Deutsche Ubersetzung von mir.
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katechese in der Gemeinde, wozu 1974 das Stichwort "in Ordnung brinden
Ansitze bot). Der alttestamentliche Bibelunterricht gibt das Thema "Elija"

auf und erzahlt unter dem Titel "Geschichten von Kdnigen" von David und
Salomo, was zweifellos der Fassungskraft der Kinder besser entspricht. Aus
"Feste feiern” wurden zwei Teile ("S5 Weihnachten feiern"; "9 Die Heilige Woche"),
deren Behandlung parallel zum Kirchenjahr (vgl. S. 84) vorgesehen ist. In "10
Evangelium vom Christus Jesus" wird der Glaube als Pfingstbotschaft einge-
filhrt, in Erzahlungen vorgestellt (die von den Schiilern ergénzt werden sollen:
"Eine Jesus-Rolle schreiben") und als Bekenntnis ‘niedergeschrieben’ (letzteres
inhaltlich und formal sehr anspruchsvoll: "Das eine Evangelium von Christus
Jesus ist vierfach Uberliefert ...": 95). - Thematische Parallelitat zur alten
Ausgabe ist gegeben in den Kapiteln von "3 In Bildern sprechen'™ Hier ist dle
fir Achtjdhrige problematische Tendenz zur Gewinnung von Abstraktionen

auf der Ebene "Uber die Bildrede" durch Arbeit mit Konkreta ersetzt. Aus der
Sprache des Katechismus "GrundriB des Glaubens" ist die Formel "Christen
machen ..." usw. Ubernommen worden. Sie gewdhrt Distanz ("Wir machen, sagen,
denken" kinnte vereinnahmen), 188t allerdings auch das Subjekt des Glaubens
unklar und unbestimmt werden. "Wenn Christen das Kreuzzeichen machen,
sprechen sie ..." (29) - sind Protestanten keine Christen?

Das Zurlick zu einer engeren Bindung wird nicht nur durch zweimalige Beru-
fung auf "Catechesi tradendae" (118) markiert, sondern bestimmt den ganzen
Inhalt des Buches und zeigt sich in der (formal sehr geschickten) Riickkehr

zu 'Lerntexten' in der Form von zwdlf "Merkbldttern" am Ende der zwdlf
"Stationen". Die Form des aus dem Block gerissenen Blatts und der Heftklammer
suggerieren den Notiz-Charakter und lassen die darauf niedergeschriebenen,
wohliiberlegten und meist nicht zu schwierigen Sdtze weniger schwer ‘'lasten'.
Besonders geschickt sind die hineinprojizierten, farbig unterlegten liturgischen
und biblischen Texte, die nun wirklich lernbar und merk-'wiirdig' sind. Hieran,
wie auch an der durchgehenden Illustration Peter Schimmels, zeigt sich grund-
schuldidaktische Kompetenz, Die Idee, "Frau Wendel" als Lehrerin, den alten
Tiroler "Valentin Thalhofer", den "Onkel Jakob" aus Israel als Akteure einzu-
fiihren und Kinder selbst mit wechselnden Vornamen ‘erzahlen, erleben, han-
delm, feiern, beten' zu lassen verweist ebenfalls auf N&he zur Praxis. Es gibt
"immer wieder Texte, die vom schulischen oder auBerschulischen Handeln der
Schiiler erzéhlen und zu eigenem Handeln anregen™ (119).

Die zwdlf Teile verweisen je in sich wie auch in ihrer Sequenz auf eine 'Lern-
abfolge'. Hier ist konsequentes Lernen (zusdtzlich, wie die "Hinweise" sagen:
"ystvolles Probieren™ ins Auge gefaBt. Die mosaikartige, die meisten Lehrer
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Uberfordernde Anlage des Buches von 1974 ist preisgegeben: "Andererseits
wird dadurch die absolute Offenheit des Lernprozesse: eingeschrankt, indem
Dispositionen fiir den Unterricht vorgegeben sind" (119).

Der Gebrauch in der Praxis wird zeigen:

1. ob soviel erreichbar ist, wie die zwdlf Lerneinheiten vursahen;7r8
2. ob das Buch in der Tat auch fiir "die Mehrheit der Schiiler" geeignet ist,
"deren Familien in Distanz zu den Glaubensvollziigen ihrer Kirchengemeinde
leben" (118). :

wahrend die Autoren von 1974 eher unbekimmert und mit einem gewissen
MaB an Nonkonformitit an die religionspddagogische Offentlichkeit traten
(eben ein "Exodus" aus dem Gewohnten) zeigt sich 1984 die Bihne nach Off-
nen des Vorhangs in einem durchaus freundlichen Licht, und die Verantwort-
lichen klopfen sich und anderen auf die Schultern, statt zu provozieren.

"Die entscheitlende Voraussetzung fiir das Exodus-Konzept hat sich allerdings
nicht gesindert" (118), sagen die "Hinweise". Das "Exodus-Konzept" ist zur De-
nomination geworden und vom biblischen Hintergrund der 'Herausfiihrung Israels
durch Gott in die Wiste' soweit entfernt (auch von dem, was biblisch und ge-
sellschaftlich damit verkniipft wurde), da@ sie rein formal verstanden werden
kann, wie etwa die Bezeichnung 'Kdsel-Patmos-Reihe, 3'.

Wer den eingetretenen inhaltlichen und methodischen Wandel kontrollieren
will, vergleiche die Ausgabe von 1974 mit der von 1984 etwa in den Teilen
"Ordnung halten - in Ordnung bringen” (1974, 15-24, s.0.!) und "Nach Regeln
leben" (1984, 48-55), Das AnsttBige, Schwierige und Aufmipfige des Bild- und
Textarrangements von 1974, das ich auch fiir psychologisch und didaktisch
verfehlt halte, hat einem Vorgehen Platz gemacht, das von der Erfahrung des
'Labyrinths', das die Kinder "mit einem Stift 'begehen' sollen (48), "Spielre-
geln" und "Lebensregeln” entdecken 188t (dabei mit Geschichten van James
Kriiss und Peter Hartling sowoh! Humor wie Betroffenheit zeigt und zum Ler-
nen anleitet: 49,52f) und zum wichtigsten Gebot wie auch den Zehn Geboten
weiterleitet (52 u. 54). Freiheit in der Ubersetzung und Gliederung des Deka-
logs aus Ex 20 verweist auch auf eine Abkehr von dem (didaktisch problema-
tischen) Prinzip der Urtexttreue! Ob aber die 'Synopse' von Liebesgebot, Zehn
Geboten und Umarmung der Tora (Bild von Ernst Alt) hier am Beginn ethischen
Lernens schon gelingt? Dient das nicht vorwiegend der 'Beruhigung der Gemi-
ter' (und der 'Aufseher')? Sollte der Lehrer nicht besser beim "FUreinander"

78 F. Oser in "Freunde nenne ich euch", Luzern/Minchen 1973 und H. Halbfas,
Religionsbuch fir das 3. Schuljahr, Disseldorf/Zlrich 1985 schranken sich dem-
gegeniiber wesentlich ein, sowohl was die Breite des Angebots, wie auch was
die speziell kognitive Zielsetzung angeht.
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bleiben, also die "Liebe" kindgemaR konkretisieren? SchlieBlich wurde auch
dem Juden Saulus die Last und das 'Wehe' des Gebots erst mit zwdlf Jahren
auferlegt (R6m 7).

4, SchluB

Die Phase des "Exodus-Motivs" in der Religionspadagogik hat nicht ldnger ge-
wihrt als ein Jahrzehnt. Rickblickend verstehe ich sie als den Versuch, christ-
liches Urteilen, Beten und Handeln von einer einzigen und umfassenden Idee
her zu konzipieren und zu realisieren. Das war, wie wir gesehen haben, nicht
frei von Ideologie und lieB sich nicht ohne Uminterpretieren und Fehlverstdnd-
nisse formulieren. Es sollte die Einsicht zuriickbleiben, da@ christlicher Reli-
gionsunterricht der Begegnung mit Jesus (dem Christus) dient, sei es auch in
der Form des Hinblickens und Bemerkens, und die Gotteserfahrung bezeugt,
die nétig und auch heute noch méglich (wieder mdglich) ist, wenn Unterricht
und Erziehung Sehen und Hgren stiften, natiirlich nicht nur und nicht zuerst
in der Glaubensformel, sondern geschichtlich und biographisch und 'in allen
Dingen'. Insofern sollten Erzéhlungen und Symbole nicht als Moden gebraucht
und 1994 durch 'Neues' abgeldBt werden.

Wenn neusprachlicher Unterricht beim Horverstehen der fremden Sprache und
beim Sprechenlernen bleibt (und diesen didaktischen Grundsatz auch nach dem
Jahre 2000 beibehalten wird), so kinnte auch der Religionsunterricht sein Blei-
bendes entdecken und dabei bleiben: das wahre (tiefere) Hiren und Sehen, nam-
lich des Wirkens Gottes unter den Menschen und in den Menschen. Die Heraus-
filhrung aus Agypten und die Gottzugehorigkeit, die sich daraus ergeben, wie
auch die Freiheit zu einem neuen Leben (gerade auch als Freiheit der Unter-
driickten und als Gerechtigkeit fiir alle) werden dann ein wesentliches und
nicht zu vergessendes Thema bleiben, aber sie werden nicht beanspruchen, die
'ganze' Erfahrung zu sein oder die gesamte Pastoral und Religionspadagogik

zu motivieren.

Das eine und ganze der Jesusbegegnung und Gotteserfahrung wird freilich auch
nicht von einem Weltkatechismus der rémisch-katholischen Kirche umgriffen
werden, so da@ zu hoffen bleibt, der Rezensent des Religionsbuchs von 1994
wird sich nicht mit einem Schulkatechismus fir Achtjahrige beschaftigen
missen.

Prof. Dr. Glnter Stachel

Carl - Orff - Str.12
6500 Mainz 33
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HEIKE MARIA FLORIAN
DAS BILD DER FRAU IN DEN RELIGIONSBUCHERN DER PRIMARSTUFEl

1. Fragestellung und erkenntnisleitende Interessen der Analyse

Ende der 60er Jahre mit der zunehmenden Anerkennung der Gleichwertigkeit
und Gleichberechtigung der Frau gegeniiber dem Mann und den einsetzenden
Bemihungen um eine politisch-gesellschaftliche Durchsetzung einer gerechte-
ren Behandlung der Frau, um die Klarung ihrer Rolle in der Gesellschaft (Fa-
milie, Kirche, Berufsleben usw.) wird auch dem Schulbuch vermehrt Beachtung
geschenkt. Erkenntnisleitend sind die Fragen: Inwiefern Schulbiicher (mit-)ver-
antwortlich an der Stabilisierung eines "antiquierten" Frauenstereotyps sind

und zur Ausbildung "lebenslanglich" stabiler, geschlechtsspezifischer Verhaltens-
dispositionen - etwa Mentalitdt, Einstellungen, Wertempfindungen u.a. - bei-
tragen? Uben sie also eine geschlechtsspezifische Sozialisationswirkung aus?
Inwieweit diese Fragen zu bestdtigen sind bzw. diese Vermutungen und Vor-
wirfe gerechtfertigt sind, untersuchen seither zahlreiche Studien, die sich einer-
seits mit dem Frauenbild in Schulblichern, andererseits mit der Frage nach der
Wirkung der Schulblicher auf ihre Rezipienten beschraftigen. Zwar herrscht bis
heute Unklarheit Uber EinfluBfaktoren, tber die Art und die Intensitédt in der
Anderung der Verhaltensdispositionen, in den Wertorientierungen und politischen
Einstellungs- und Verhaltensmustern, Meinungen und Attitliden, sowie den Vor-
gang der Beeinflussung selbst; doch belegen empirische Untersuchungen ein-
deutig, daB das Schulbuch im Sinne eines Massenkommunikationsmittels erheb-
lichen EinfluB auf den Rezipienten nirnmt.2 Um so beklagenswerter sind die
Ergebnisse der von mir eingesehenen Schulbuchuntersuchungen, die seit 1967

bis heute keine nennenswerten Verdnderungen im Hinblick auf das Bild der Frau
feststellen, und dies, obwohl engagierte Frauen und Manner seit Jahren laut-
stark auf diese MiBstdnde aufmerksam machs:n.3

Das Fach Religion nimmt im Fécherkanon der Schule insofern eine exponierte
Positlon ein, da es einen besonderen Anspruch erhebt, ndmlich religitises Leben
und damit verantwortliches Handeln auf der Basis des christlichen Glaubens zu
thematisieren und zu vermltteln.a Er trdgt also nicht unwesentlich zur Durch-

1 Der Aufsatz stellt eine Zusammenstellung der wichtigsten Ergebnisse ei-
ner Untersuchung Im Rahmen einer Examensarbeit dar.

2 Vagl. u.a. G. Maletzke, Massenkommunikation, in: Handbuch der Psycholo-
gie, 7. Bd. Sozialpsychologie, 2. Halbbd., Gottingen 1972, 1526-1534.

3 Val. u.a. L. Sollwedel, Patriarchat oder kritische Frauenbilder. Zum Leit-
bild westdeutscher Lesebiicher, in: O. Gmelin /H. Saussure, Bankrott der
Mannerherrschaft, Frankfurt: Europdische Verlagsanstalt 1971, 92-111.

4 Vvgl. BeschluB der Gemeinsamen Synode der BistUmer in der Bundesrepu-
blik Deutschland: Der Religionsunterricht in der Schule.




121

dringung und Bestimmung von Normen Kategorien und Vorstellungen fiir das
Verhalten bei, insofern er diese an der Heiligen Schrift, an den befreienden
Traditioneh des alt- und neutestamentlichen Evangeliums orientiert; d.h. in
unserem konkreten Anliegen, daB der Religionsunterricht Jesu Verhalten Frau-
en gegenlber - zumal in einer durch und durch patriarchalisch geprédgten Um-
welt - in seiner Bedeutung und seinem AusmaB wiirdigt und als MaBstab fiir
den Christen im Religionsunterricht geltend macht.

Ob und inwieweit die untersuchten Religionsbiicher diesem Anspruch ge-
recht werden, inwieweit durch Wort und Bild geschlechtsspezifische Rollen-
stereotype vermittelt werden, sexistische Inhalte M&ddchen unc Frauen be-
nachteiligen bzw. sogar diskriminieren und damit ein unzutreffendes Bild der
Frau perpetuiert wird, versuchte ich, mit meiner Studie zu ermitteln.

2. Untersuchungsmaterial und -gegenstand

Ich wahlte sechs Religionsbiicher des 1. und 2. Schuljahres von drei ver-
schiedenen Verlagen aus, die z.Zt. in NRW zugelassen sind und zwischen
1975 und 1984 erschienen sincl.5 Als Analysengegenstand z#hlte ich jede ab-
geschlossene Text- und Bildeinheit, unbesehen ob es sich um Vers, Gebet,
Prosa oder L ied bzw. Photo, Gemélde oder Textillustration handelte.

3. Auswertung

3.1. Das Geschlechterverhiltnis

Insgesamt werden 2.515 Personen in Text und Bild abgebildet. Davon entfallen
1.799 auf das mannliche, 716 auf das weibliche Geschlecht. 156 mal wird Jesus
dargestellt oder erw#hnt, 27 Mariennennungen konnte ich z&hlen. Es zeigt sich
eln durchschnittliches Verh&ltnis der Geschlechter von 71,5 % méannlichen Per-
sonen zu 29,5 % weiblichen.

Die Reihen "Exodus", "Ich bin da" und "Religionsbuch" unterscheiden sich nicht
wesentlich in den Zahlenverhaltnissen der beiden Geschlechter. Keine Reihe ent-
fernt sich vom Mittel um mehr als 3 % Punkte. Betrachten wir die Einzelwerte
detaillierter, so fallt auf, daB die Differenz zwischen den Geschlechtern noch
weiter auseinanderklafft, wenn wir die Anzahl der erwachsenen Frauen und
Ménner isoliert vergleichen, wahrend sich demgegeniiber die Ergebnisse bei den

5 H. Halbfas, Religionsbuch fiir das 1. (bzw. 2.) Schuljahr, Zirich/Dusseldorf
1983 (1984). Im Text abgekiirzt z.B. "Religionsbuch 1",

A. Bauer u.a., Ich bin da. Religionsbuch 1 (bzw. 2), Dnnauw{irth21979 (1975).
Im Text abgekiirzt z.B.: "Ich bin da. 1".

Deutscher Katecheten-Verein (Hg.) Exodus. Religionsunterricht 1. (bzw. 2.)
Schuljahr, Miinchen/Dusseldorf 1975. Im Text abgekiirzt z.B.: "Exodus 1".
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Jungen und Madchen sehr viel mehr annghern. Wir sehen 1.306 Mannern le-
diglich 369 Frauen gegeniibertreten: ein Verhaltnis von beinahe 4:1; aber
493 Jungen sind 347 Madchen zugeordnet. Ein zweites féllt auf: Die An-
zahl der gezdhlten Frauen ist fast identisch mit derjenigen der Méedchen
und noch deutlich geringer als diejenige der Jungen. D.h. Jungen bekom-
men einen quantitativ hdheren Stellenwert zuerkannt als erwachsene weib-
liche Personen; d.h. weiterhin, Frauen werden quantitativ vergleichbar ab-
gebildet wie Médchen und Jungen; mit anderen Worten, in bezug auf die
quantitative Darstellung werden Frauen wie (die) Kinder behandelt!

3.2. Handlungen und EiecIEJrfr'zisse6

Meine Untersuchung ergibt, daB die hiichsten Werte der Auszdhlung sowohl
auf Seiten der weiblichen als auch der mannlichen Personen auf die Kategorie
nGesellung” (soziale Kontakte u.a.) fallen. Das Verhalten bzw. BedUrfnis nach
"Anlehnung" finden wir mit 11,8 % relativ oft bei den Frauen und M&dchen,
selten bei den mannlichen Handlungstrégern. Die "Aggression” tritt mit 5 %
beim weiblichen Anteil selten, doppelt so oft beim mannlichen auf. Das Mad-
chen bzw. die Frau ordnet sich wenig unter, tibt aber auch ebensowenig "Herr-
schaft" auf, im Gegensatz zum méannlichen Part, wo die Werte bel 8,1 % bzw.
17,2 % liegen. Die Selbstbehauptung macht bei beiden Geschlechtern einen sehr
geringen Teil ihres Verhaltens aus. Dicht gefolgt wird diese Kategorie bei den
weiblichen Geschlechtsvertreterinnen von der "Hilfeleistung" (z.B.

ndhren, schiitzen, pflegen ...), die beim Mann eine untergeordnete Rolle spielt.
Ein villig ausgeglichenes Verhaltnis zeigt sich bei der Kategorie "Erkenntnis"
(etwas untersuchen, begreifen, beobachten ...) und eine anndhernde Uberein-
stimmung bei der Kategorie "Leistung" (Erfolg haben, Schwierigkeiten Uber-
winden ...).

3.3. Die Eigenschaften der Frau bzw. des Madchens

Stellt man die Charakteristik der "Durchschnittsfrau" bzw. des "Durchschnitts-
mannes" aufgrund der von mir ermittelten Daten dar, so entsteht das folgende
Bild:

Die typische weibliche Person im Religionsbuch zeichnet sich einerseits beson-
ders durch Kreativitat (19,3 %) aus, "verschwendet" in groBemn MaBe Freundlich-
keit und Giite, andererseits aber wirkt sie oft hilfs- oder schutzbedirftig durch

6 Die Kategorien fiir Handlungen und BedUrfnisse habe ich weitgehend von
Heckhausen Ubernommen und in meiner Arbeit im einzelnen ausgefuhrt; vgl.
H. Heckhausen, Einfiihrung in den thematischen Auffassungstest, zit. nach
F. Bittmann, Geschlechtsrollenspezifisches Verhalten, in: Psychologie, Er-
ziehung, Unterricht 27 (1978) 270f.
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ihre Naivitat, "Kleinheit" oder Schénheit. Sie besitzt bisweilen Geist, Haus-
haltseigenschaften oder Autoritét, dagegen ist sie selten aggressiv, krank,

schwach oder traurig, ist kaum durch Opferbereitschaft oder Mut charakte-
risiert, hat wenig Angst und bleibt von MiBgeschicken weitgehend verschont.

Die typisch méannliche Person meines Untersuchungsmaterials ist kaum durch
Haushaltseigenschaften qualifiziert, Naivitdt und Kleinheit liegen ibr fern. Ihr
hervorstechendes Merkmal ist "Autorit&t”. Sie besitzt dafiir den nétigen Gelist,
die Kreativitdt und Durchsetzungskraft dank ihrer ausgeprégten Aggressions-
willigkeit. Angst kennt sie selten, Trauer kaum, ihre Opferbereitschaft ist
kaumn vorhanden, Krankheit und Schwache wenig ausgepragt, mit Freundlich-
keit und Giite geht sie sehr sparsam um.

3.4. Das Bild des Madchens

Das Bild des M&ddchens begegnet uns nicht ganz einheitlich. Auf der einen Sei-
te steht das traditionelle, kieine, niedliche, anlehnungsbedtrftige, verletzliche
Médchen, immer in Reichweite der Mutter, hilfsbereit im Haushalt, fiirsorglich
mit demn kleinen Geschwisterchen, angstlich und zart. Auf der anderen Seite
entdecken wir jedoch das lausblibische, aggressive, zu Streichen aufgelegte
Kind, das mit den Jungen tollt.

Die quantitative Analyse zeigt, daB das Verhaltnis von Jungen und Médchen
ausgeglichener ist (bzw. keine rigide Differenzierung durchgehalten wird).

Ebenso zeitigt ein Vergleich zwischen Bild und Photo interessante Ergebnisse;
Wéhrend das Photo Madchen und Jungen in beinahe gleichen Zahlenverhaltnis-
sen wiedergibt - in &hnlichen Situationen, GréBenverhaltnissen, mit #hnlichem
Aussehen und &hnlicher Kleidung (z.B. kurze Haare, Hosen) - zeigt uns das
Bild sehr viel mehr Jungen als M&dchen; M&dchen, die stets ein Kleid oder
einen Rock tragen, lange Haare méglichst mit Schleife bandigen, mit Piipp-
chen in der Hand und umgebundenem Kopftuch.

Das Méadchen bevorzugt mit Abstand die Puppe oder das Stofftier. Gelegent-
lich spielt es mit dem Ball, seltener schaukelt, rutscht oder malt es mit Krei-
de. Gesellschaftsspiel und Rollschuhe werden bei beiden Geschlechtern gleicher-
maBen angetroffen. Indianerspiel, Fischertechnik und Zwille weisen auf den
Bruch im sonst so homogenen Méadchenbild hin.

Da uns das letztgenannte Spielzeug jedoch nur je einmal begegnet, erscheint
es eher wie ein Versehen, denn wie ein echtes Angebot an die Mé&dchen. Zudem
ist zumindest die Steinschleuder negativ belastet, folglich als Padagogisches
Mittel eingesetzt, denn sie tritt in der Folge verschiedener "Unartigkeiten"
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in Erscheinung (z.B. Steinwerfen, Gehwegbemalen, eine "lange Nase" - zei-

gen, Autos bemalen usw.).

Umgekehrt ibrigens besteht dieser "Schonheitsfehler" nicht: Kein einziger

Junge spielt mit einer Puppe!

Aufféllig ist auch, daB die Variationsbreite in der Wahl des Spielzeugs beim
Jungen fast ein Drittel groBer ausfillt als beim Médchen. Im Zusammenhang

mit dem Spiel des Jungen werden 22 verschiedene Spielzeugprodukte gezeigt,
dem Mé&dchen werden nur 15 verschiedene Spielsachen zugeordnet.

Technik bleibt weiterhin dem Jungen vorbehalten (Eisenbahn, Auto, KompaB ...),
auch Bausteine und Sand konnen vermeintlich die Kreativitdat des Madchens nicht
férdern, vielmehr werden sie angesichts ihrer Zukunft, die in Haushalt und Mutter-
dasein besteht, zur unniitzen Zeitvergeudung.

Folgerichtig spielt das M&dchen "Mutter und Kind", wonach dem Jungen offen-
bar gar nicht der Sinn steht, und er es auf ihre Aufforderung hin: "Komm, du
kannst der Vater sein!" "Dumme Gans!" schimpft.

Das Puppenspiel, das Maddchenspiel kommt dem Jungen minderwertig und al-
bern vor. Umgekehrt biedert sich das Méadchen geradezu an, mit Jungen zu-
sammen spielen zu diirfen.

Die Jungen Uben sich im Wettkampf, bevorzugen kampferisch-kriegerische
Spiele, Madchen sind friedlich und harmonisierend.

Mit kleinen Abweichungen malt das Religionsbuch ein sehr traditionelles Bild
vom Madchen, analog natiirlich auch vom Jungen. Die Rollen sind meist schon
im Kindesalter klar abgesteckt. Spiel und Darstellung der beiden Geschlechter
weisen auf die spateren gesellschaftlichen Rollen hin: Durchsetzungskraft, Au-
toritdt und Berufswelt beim Mann; Bescheldung, Hauslichkeit und mitterliche
Flrsorge bei der Frau.

3.5. Die gesellschaftliche Bedeutung der Frau

69 verschiedene Berufe werden genannt bzw. dargestellt; davon werden nur

16 von Frauen ausgetibt und 64 den M&énnern zugeschrieben.

Die Palette von Berufen reicht bei den Mannern - vom Arbeiter tber das
Handwerk hin zu Dienstieistungs- und Verwaltungsaufgaben bis hin zum Aka-
demiker (Rechtsanwalt, Arzt, Apotheker). Der Mann ist kreativ: Maler, Musikant,
Photograph; produktiv: Bauer, Fischer; er reprédsentiert die drei Staatsge-
walten: Minister, Richter, Polizist; er verkdrpert Macht: Konig, Landespfle-

ger, Kaiser; er stellt die innerkirchliche Hierarchie dar: Manch, Diakon,

Priester, Bischof, Papst; ebenso wie er fir Zerstreuung sorgt: Sanger, Zauberer,
Organist, Schriftsteller.
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Ein kurzer Blick auf die Arbeitswelt der Frau beweist, daB ihr eigentliches
wirkungsfeld nicht im gesellschaftlichen Bereich liegt. 434 (454)7 mal wer-

den Berufe genannt oder dargestellt, doch lediglich 56 (76) mal Ubt die Frau

den Beruf aus. Die Variationsbreite der Berufe ist zudem recht gering. So
finden wir eine groe Anzahl von Frauen im Bildungs- und Gesundheitswe-

sen: 12 Lehrerinnen, & Pflegerinnen, 1 Arztin; und einige im Dienstleistungs-
und Produktionsbereich: 4 BAuerinnen, 3 Spinnerinnen, 2 Weberinnen, 1 Topfe-
rin, 1 Fischerin, 5 Verkduferinnen, 1 Zeitungsaustragerin, 2 Handelsfrauen.
{Ubrig bleiben 2 Séngerinnen, 6 Koniginnen und 10 Ordensfrauen als weibliche
Vertreterinnen der Kirche. Demgegeniiber stehen 20 Hausfrauen und 85 Miitter.
Diese Zahlen sprechen fur sich. Die eigentliche Berufung, Neigung, der Aufgaben-
bereich der Frau besteht im Hausfrau- und Mutterdasein. Sogar die wenigen auf-
gezeigten Berufsbilder weisen darauf hin, beinhalten sie doch nichts anderes als
ausdifferenzierte, spezialisierte Tdtigkeiten aus den hausfraulichen, erziehe-
rischen Bereichen.

Eine Ausnahme allein bilden die Kdniginnen, die jedoch der Vergangenheit an-
gehtren, als Identifikationsmdglichkeit fir die Schiilerinnen kaum gelten konnen.

3.6. Das Mutterbild

Im vergangenen Kapitel hat sich gezeigt, daB die Frau in unverhaltnismasig
groRer Anzahl als Mutter dargestellt wird. Von besonderem Interesse ist des-
halb, wie dieses Mutterbild gezeichnet ist.

Zun#chst einige Zahlen: Von 369 genannten Frauen sind 85 eindeutig als Mutter
zu identifizieren. Zum Vergleich treten nur 55 Véter von insgesamt 1.306 Ménnern
in Erscheinung. D.h. 23 % aller gezeigten Frauen sind Miitter, denen lediglich
4.2 % Viater gegeniiberstehen.

Die Charakteristik der Mutter im Religionsbuch 188t sich mit wenigen Worten
skizzieren, denn sie besitzt insgesamt wenig Ausstrahlung und Persnlichkeit.
Die Mutter ist in bezug auf ihre Tétigkeit viel mehr Hausfrau als Mutter; sie

ist zumeist nicht mit der Besorgung ven spezifisch mitterlichen Aufgaben be-
schaftigt, sonder verkdrpert die fleiBige, unermidliche Hausfrau, die kocht und
wischt und putzt, einkauft und im Garten arbeitet.

Ihr Mutterdasein beschrankt sich dagegen fast ausschlieBlich auf die emotionalen
Bedriifnisse des Kindes. So sieht man sie hdufig im z&rtlichen Umgang mit ihrem
Kind. Erfordert die Situation jedoch geistige, pddagogische und ethische Reife,
enttiuscht die Mutter des Religionsbuches. Ein besonders krasses Beispiel bletet

7 Die in Klammern gesetzte Zahl schlieBt die Hausfrauen mit ein.
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"Exodus 2", 79f, da ihm eine Episode vorausgeht, in der ein Vater seine er-
zieherische Begabung unter Beweis stellen darf, indem er seinem Schn mit
weisheit und Giite Trost spendet, wéhrend die Mutter in der angegebenen
Geschichte den Verhaltensauffalligkeiten ihres Sohnes ratlos und naiv gegen-
Ubersteht. Mit der Aufforderung an die Schiler/innen, der Mutter die Ursache
fiir das Verhalten ihres Sohnes zu erklédren, wird ihnen mehr Sachverstand, Rei-
fe und p#dagogischer Einblick zugetraut als der Mutter.

Dies ist kein Einzelbeispiel fiir das Bild von Kindhaftigkeit und Unterwiirfig-
keit der Mutter im Schulbuch. "Exodus 1", 30, wird die Mutter in Gegenwart
ihrer Kinder vom Vater belehrt. an anderer Stelle duckt sie sich unterwiirfig
und #ngstlich, ja schuldbewuBt vor dem &rgerlichen Ehemann ("Exodus 2", 89).

Ebenso wie der Partner nehmen auch die Kinder die Mutter nicht ganz ernst
("Exodus 2", 22).

Eine echte geistige Fihrung oder Orientierung kinnen diese Mutterfiguren
nicht geben. Es werden Familienidyllen dargestellt, in denen sich die Miitter
fiir ihre Familien opfern, dabei niemals unzufrieden oder mutlos sind, sorgen-
voll oder konfliktbereit.

Eigeninitiative, Denkwagnis, Phantasie und Mut zum Widerspruch bzw. Kon-
fliktfahigkeit lernen die Schilerinnen anhand dieser Leitbilder ganz bestimmt
nicht, vielmehr werden sie gezielt auf die "Verliererrolle" in unserer Gesell-
schaft, auf den Verzicht auf die Entfaltung ihrer Fahigkeiten und Interessen
eingestimmt.

Inge Sollwedel driickt dies so aus: "Eine fUr die Industriegesellschaft falsche
Grundhaltung mit moralischen Ewigkeitswerten zu verkleistern, heiBt ganz
einfach den Sozialistionsproze@ der Méadchen zu verhindern und sie in die innere

Emigration zu treiben." 2

3.7. Bildanalyse

Eigens in einer Bildanalyse habe ich Bilder, Photos und Textillustrationen
daraufhin untersucht, inwiefern sie traditionelle, charakteristische Accessoires
zeigen, wie die GréBenverhiltnisse der Geschlechter zueinander ausfallen,
welche Posen und welche Mimik auf bestimmte Rollenzuweisungen hinwei-
sen.

Nach den bisher dargelegten Ergebnissen Uberraschen die Resultate wenig.

Genauso selbstverstdndlich wie dem mannlichen Geschlecht Kleidungssticke
oder Gegenstdnde zubedacht werden, die ihn autoritdr (Hut,Helm) und intellek-
tuell (Pfeife, Zigarre) erscheinen lassen, bekommt die weibliche Geschlechts-

8 I. Sollwedel (s. Anm. 3), 102.
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angehtrige einen kindlichen, niedlichen, unterwiirfigen Touch.

76 mal zadhlte ich Haarschmuck, etliche Kopfticher und viele Schleier als
Zeichen der Unterordnung unter den Mann.

Wahrend der Mann nur zweimal mit Schiirze anzutreffen ist, scheint es der
Frau geradezu unmdglich zu sein, (Haus-) Arbeiten ohne diese zu bewaltigen.
Das Haubchen verleiht ihr eine jugendliche, neckische (vielleicht ldcherliche)
Nuance, ihr Schmuck setzt sie als Zierde des Mannes wieder ins rechte Licht.
Die GrdBenunterschiede sind oft nur sehr gering, gehen aber selten zugunsten
der Frau aus, sie ist das kleine, schutzbedlrftige Perstnchen. Die Person und
die Mimik der Frauen sind unterwiirfig - wir treffen die Frau sogar kniend vor
ihrem Ehemann an - oder mild, freundlich und giitig. Die Manner bilden - wie
immer - das Pendant mit &rgerlichen, aggressiven oder ernsten Gesichtsziigen,
mit erhabener Haltung und herrschaftlicher Geste.

sind Frauen tatsdchlich die hilfbedirftigen, schutzbedtirftigen Wesen, als die
sie dargestellt werden, eher passiv, eher am Rande des Geschehens, ihre Exis-
tenz legitimierend durch die Anwesenheit des Mannes?

3.8. Das Gottesbild

Gott wird 234 mal genannt oder beschrieben. Davon entféllt je eine Nennung
auf eine weibliche Personifizierung, das Bild der Mutter, und auf eine Metapher
mit feminimen Genus. Zwei weitere Metaphern sind neutral, alle Uibrigen Per-
sonifizierungen und Metaphern maskulinen Geschlechts.

Der abstrakte Name "Gott!" steht mit 126 Nennungen an erster Stelle. Ihm
folgen in groBer Zahl Herrschaftsbezeichnungen wie "Herr" (45), "Schipfer"
(5), "Allméachtiger” (4), "Herrscher" (2), "Herr Gott Zebaot" (1), "Konig" (1)
und "Ewiger" (1). Zwischen Herrschaft, Autoritdt einerseits und Firsorge,
Zuwendung andererseits vermittelt das Bild "Vater", das 32 mal gew&hlt wird.
Explizit firsorglichen, leitenden und giitigen Charakter besitzen die Namen
"Hirte" (4), "Verzeihender" (1), "Allbarmherziger" (1), "Retter" (1), "Helfer"
(1), sowie die Metaphern "Schutz" (1), "Stab" (1) und "Licht" (1). Es ist der Le-
bensbereich des Mannes von Krieg und Verteidigung aus dem die Metaphern
"Schutz", "Burg" und "Schild" herriihren. Aus dem Umfeld der Frau finden wir
keine Bilder.

Eine Tendenz bel der Umschreibung des christlichen Gottes zeichnet sich deut-
lich dahingehend ab, daB er zu einer Ubernatiirlichen GroBe, einer Autoritit ge-
macht wird, die zuweilen véterliche Nachsicht walten 188t, als er durchgéngig
die Richtung und den Weg fiir das Leben bestimmt.
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Das, was wir unter traditlonell weiblichen Eigenschaften kennengelernt ha-
ben oder was z.B. Bornemann9 der Muttergottheit zuschreibt, suchen wir bei
dem Gott unserer Religionsbiicher vergeblich.

3.9, sprachanalyse'®

Frauen werden niemals zuerst genannt: "Peter und Monika" ("Exodus 2", 42);
nStefans Vater ist Arzt, seine Mutter Arztin® ("Exodus 2", 45).

Frauen werden durch die Sprache ausgeschlossen:

durch Viélkernamen: "Kubaner", "Athener", "Hebrder", ...; durch Berufsbe-
zeichnungen: "Schuster", ...; durch die Grammatik: "Wer meint, er kinne

es schon langst ..." ("Religlonsbuch 1%, 48) ...; sogar grammatische Fehler
werden in Kauf genommen, um nur keine weibliche Form verwenden zu
miissen: "An Ihren alten Freund, die Sonne, dachte sie kaum noch." ("Re-
ligionsbuch 1", 68). Hier wird suggeriert, der Genus von 'Sonne' sel ménn-
lich. Durch die Pluralformen: "Schiler", "Christen", "Freunde", "Feinde",
“_ehrer", "Stinder", "Katholiken", "Gastarbeiter" ...

Dle Wahl der Beschreibung z. B. in Uberschriften bewirkt, daB die Frau
unbenannt blelbt: "Die Arbelt des Bauern" ("Religionsbuch 1", 75-76), "Die
Arbeit des Flschers" (ebd. 76-77) wird vorgestellt. Wenn es um die Beschrei-
bung von Weberinnen und Spinnerinnen geht, helBt es dagegen: "Spinnen und
weben" (ebd., 79). Die Personen, die diese Arbeit verrichten, werden kurzer-
hand eliminiert. Beisplelhaft sei hier ein Textauszug angeflihrt, der die Schile-
rinnen als Adressaten ausschlieBt: "Das Auto, das dein Vater fahrt, haben
Manner gebaut, die 1950 geboren sind, oder noch frither. Das Auto, das du
selbst elnmal fahren wirst, bauen Minner , die 1970 oder 1960 geboren sind.
An den Autos, die im Jahre 1990 tber die StraSen rollen, wirst du vielleicht
selber mitbauen." ("Ich bin da, 2",15) Das Religionsbuch beschreibt hier einen
Realltitsausschnitt - Technik, Beruf - , der den Schillerinnen, den Frauen
1950 vorenthalten wurde, 1960 und 1970 noch immer vorenthalten wurde
und 1990 vorenthalten sein wird. DaB die Frau seit Jahren ebenfalls in den
Montagehallen am FlieBband steht, daB sie wie der Mann Auto fahrt, wird
schlichtweg ignoriert.

Der Frau steht ein Beruf offenbar nicht gut an. Berufliche Leistung wird
daher verschwiegen, verdringt, Uberlagert von inren ‘eigentlichen' Aufga-

ben, wie wir im folgenden anschaulich nachlesen kbnnen: "Die Mutter ar-
beitet seitdem auch. Ihre Arbeitszeit beginnt um 8.00 Uhr. Vorher bringt

9 vgl. E. Bornemann, Das Patriarchat. Ursprung und Zukunft unseres Gesell-
schaftssystem, Frankf!urt 1975, 31-99.

10 Voraussetzung der Sprachanalyse sind dle Aufsdtze von S. Tromel-Plétz,
Frauensprache: Sprache der Veranderung, Frankfurt 1982.
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sie Gaby zum Kindergarten und Jorg zur Schule. Ihre Mittagspause ist so
kurz, daB sie gerade mit den beiden zu Mittag essen kann. Nach Arbeits-
schluB schaut sie Jorgs Aufgaben nach. Wenn die Kinder endlich schlafen,
sitzt sie oft noch lange und ndht und biigelt." ("Exodus 2", 74)

Nicht nur ihr Beruf, auch sie selbst verschwimmt in Namenslosigkeit: "Am
ersten Tag der Woche kamen drei Frauen in aller Frihe zum Grab, als eben
die Sonne aufging.” ("Ich bin da, 2", 75) wahrend die Manner meist beim Na-
men genannt werden ...

Die Frau wird in Abh#ngigkeit von und in Unte.mrdnung zum Mann beschrie-
ben: "Mit Maria zog nach Bethlehem Josef ." ("Exodus 2", 35); "Er behielt
sie bei sich und machte sie zu seiner Frau. Tdglich ging seine neue Frau
auf die Felder und arbeitete fir ihn." Ist dies das Schicksal der Frau, als
"Sklavin" des Mannes zu leben?

Immer dominiert der Mann als aktiver Part, sogar in traditionell weiblichen
Kontexten wie z.B. dem emotionalen Bereich: "Neulich hat mein Vater ge-
sagt: 'Eure Mutter ist meine Frau.! Und hat ihr einen Kul gegeben." (ebd., 74);
oder im familiren Bereich: "Stefans Vater ist Arzt, seine Mutter Arztin.
Eines Tages sagt Stefan zu seinem Freund: "Sei froh, daB dein Vater kein
Arzt ist." "Wieso?" fragt Rudi erstaunt. "Immer, wenn es gemutlich wird,
missen meine Eltern weg," sagt Stefan." (ebd., 75). Beide Elternteile missen
fort, aber Stefan scheint vor allem die Abwesenheit des Vaters zu bedauern.
Auch die klassische Rollenzuweisung finden wir an zahlreichen Stellen (z.B.
ebd., 20; 30; 74; 75):°

Dle Frau reagiert emotional auf einen Unfall bzw. dessen Verhinderung:
"Pech gehabt", "Guten Schutzengel gehabt" (ebd. 44-45). Rational, analy-
tisch und aggressiv oder draufgangerisch fallen die Kommentare des Mannes
aus: "Bremsen versagt?", "Schlechter Fahrer"; "Teufelskerle" (ebd., 44-45).

Sprachliche Formen wie Verniedlichungen scheinen ausschlieBlich fir das
weibliche Geschlecht passend (ebd. 43), die abféllige Behandlung der Frau
erlaubt zu sein, weil sie traditionell nicht untblich ist: "Die hat ein Herz
aus Stein!" (ebd. 10)

Miuissen sich Frauen Beschimpfungen wie "Du dummes Weib ..." ("Religions-
buch 1", 50), "Hexe! Hexe! Olle Hexe!" ("Exodus 1", 48), "Dumme Gans"
("Exodus 2", 20) gefallen lassen, wahrend die Ménner damit niemals be-
helligt werden?

4. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Meine Untersuchung der Religionsblicher zeigt deutlich, daB Frau und Mann
sehr unterschiedlich mit Aufmerksamkeit bedacht und im Text, Abbildung
und Sprache behandelt werden. Es stellt sich nun zwingend die Frage, wo-
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rin die Ursachen und Legitimationen fir eine derart die Personenwiirde der
Frau beschriankende bzw. die soziale Rolle der Frau gegeniiber dem Mann
minderbewertende Darstellung liegen. Gerade die Durchsicht einschldgiger
Studien zu den Differenzen bzw. Gleichheiten der Geschlechter und der
gesellschaftlichen und beruflichen Stellung von Mann und Frau weisen ei-
nerseits darauf hin, da@ die rechtliche Gleichstellung von Frau und Mann
noch langst nicht mit gesellschaftlicher und interaktioneller Gleichstellung
identisch ist, belegen andererseits aber, daB die soziale Festschreibung der
Dominanzstellung des Mannes weder biologisch, noch in der psychisch-
emotionalen VerfaBtheit des Menschen begriindet liegt, sondern das Ergeb-
nis soziokultureller Strukturformen und geschlechtsspezifischer Rollenzu-
weisungen an das Kind ist. Die Beriicksichtigung empirischer Erhebung von
geschlechtsspezifischem Verhalten, die in der Examensarbeit ausfiihrlich
referiert werden, fUhrt beispielsweise zu dem Resultat, daB die Frau, spe-
ziell die Ehefrau und Mutter einen quantitativ weit hoheren Anteil am Ar-
beitsmarkt ausmacht'““ und eine weitaus groBere Vielfalt an Berufen aus-
ibt, als dies von den‘Religionsblichern suggeriert wird. Ich konnte weiter-

hin feststellen, daB beide Geschlechter liber das gleiche Repertoire an Ver-
haltensweisen und physiologischen Grundreaktionen verfi}ger\lz, daB weder
von einer biologischen Disposition flr ein spezifisches VerhaltenD, noch von
gravierenden geschlechtsspezifischen Unterschieden der psychischen oder in-
tellektuellen Ausstattung gesprochen werden kannlh, sondern, daB fir die Aus-
bildung des einen oder anderen Geschlechts eben vielmehr der soziale Faktor
letztlich determinierend wirkt'®, d.h. da@ Sozialisationsinstitutionen (Familie,
Schule, Kirche u.a.) und Tréager (Schulbiicher, Medien) ven Normen, Werten
und Leitbildern ein hoher Grad an Verantwortung und Macht hinsichtlich der
Identitdtsfindung des Kindes und des Hineinwachsens in das eigene Mann- bzw.
Frausein zukommt, was im Fall unserer Religionsbiicher 'straflich miGbraucht!
wird.

Heike Maria Florian
Husener StraBe 46
4790 Paderborn

11 vgl. Sozialwissenschaftliche Forschung und Praxis fiir Frauen e.v. {+ig.),
Zukunft der Frauenarbeit $/10, KGln 1983, 17.

12 Vvgl. H. Remplein, Die se@ische Entwicklung des Menschen im Kindes- und
Jugendalter, Minchen/Basel ~~1976.

13 Vgl. J. Money/A. Erhard, Mannlich-Weiblich. Die Entstehung der Geschlechts-
unterschiede, Reinbeck 1975, 31-34; 114-171.

14 vgl. C. Hagemann-White, Sozialisation: Weiblich-mé&nnlich, Opladen 1984, 42-47.

15 vgl. J. Burri, "Als Mann und Frau schuf er sie". Differenzen der Geschlechter
aus moral- und praktischtheologischer Sicht, Zirich/Einsiedeln/Koln 1977, 95.
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REINHARD HOEPS

BILD UND SYMBOL
Zur Bildausstattung der Religionsbiicher von Hubertus Halbfas

Das Bilderverbot des Dekalogs hat die christliche Religion seit jeher vor grund-
sédtzliche Probleme gestellt. Die aus den byzantinischen Bilderstreitigkeiten ent-
wickelte westliche Ldsung der Depotenzierung des Bildes zum didaktischen Me-
dium hat eine Spaltung zwischen Theorie und Praxis nicht verhindern kdnnen,
namlich zwischen einer theoretischen Bildreserve - deutlich etwa in der theo-
logischen Einschatzung des Verhaltnisses von Bild und Wort - und einer prak-
tischen Einsicht in die Notwendigkeit der Bebilderung des religitsen L ebens,

wie sie sich etwa bei der Konzeption eines Religionsbuches einstellt. Diese
Spaltung &uBert sich in der systematischen Theologie in einer durchgéngigen
Untersch@tzung des Vermigens der Bilder, in der praktischen Theologie im Le-
gitimationsdefizit der Bildverwendung.

Die Religionsbiicher von Hubertus Halbfas mit den sie begleitenden und vor-
bereitenden Arbeiten lassen sich als Beitrag zu einer Uberwindung dieser Spal-
tung verstehen. Seine hier nicht ndher zu entfaltende Konzeption entwickelt
sich zum einen aus der Notwendigkeit anschaulicher Vorstellungen fiir die Er-
fahrung Gottes, zum anderen aus der Kritik gangiger Praxis von Religions-
biichern, die Reden von Gott und Wirklichkeit der Schiiler nicht miteinander

zu verknipfen verm'dgen.l Diese Verknipfung ist nur zu erreichen durch ein
Abriicken vom ausschlieBlich schiilerzentrierten, auf formales Problemlsungs-
verhalten ausgerichteten Unterrichtsziel im Interesse einer Beféhigung zur Di-
stanz, zur Begegnung mit Fremdem, damit aber zugleich zum Erlangen von
sinnstiftendem Wissen, das Orientierungsmoglichkeiten fir den Schiiler enthilt.
Um die Inhalte des Christentums tatsdchlich als Orlentierungsméglichkeiten aus-
zZuweijsen, muB der Sinn fir die Durchsichtigkeit unserer Wirklichkeit: auf Gott
hin entwickelt werden, und zwar auf dem Feld elementarer Erfahrung, d.h. nicht
erst auf der Ebene der Diskursivitdt. Die Erziehung zu solcher Erfahrung und zu
ihrer Reflexion ist bei Halbfas gekennzeichnet durch die Entwicklung eines sym-
bolischen Verstehens, eines inneren Schauens im Gegensatz zum AuBeren Sehen,
durch den Rekurs auf bildliche, narrative, metaphorische Strukturen der christ-
lichen Offenbarung sowie durch die Einbettung des Religionsunterrichtes in eine
Ubergreifende Schulkultur.

Das Blld hat in diesem Zusammenhang besondere Bedeutung, weil es die Ebene
des Wortes zu Uberschreiten vermag, also sowohl vordiskursiv ist als auch sprach-
lich nicht verfligbare Dimensionen der Wirklichkeit zur Darstellung bringen kann.

1 Vgl. H. Halbfas, Das dritte Auge, Dusseldorf 1982, bes. 19-36.
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Erkennt man im Bild dieses Potential, darf man es auch von seinen &uBeren
Bedingungen her nicht auf die gédngige Hlustrationsfunktion einschrénken. Halb-
fas bindet deshalb die Bilder nicht unmittelbar an den Textsinn, sondern 186t
ihnen Raum fiir die Entfaltung ihrer eigenen Mdglichkeiten, und zwar mit dem
Ziel, daB in der Erfahrung des Bildes die innere Bilderwelt der Seele ins Be-
wuBtsein gehoben werde. Das Schema von Urbild und Abbild wird damit zu-
gleich aber weniger im Interesse der Bildautonomie aufgehoben als einge-
schrankt auf den Bereich der Seele. Die Eigenstédndigkeit des Bildes ist al-

so relativ, ndmlich gebunden an seine Unterordnung unter den Symbolgedan-
ken. Die Bilder dienen der Erziehung zum Symbolverstandnis, und davon hangt
ihre Legitimation im Religionsbuch ab, denn als Symbole fir die Tiefenwirk-
lichkeit der Seele entsprechen sie zugleich der Symbolik, "die von jeher die
Gottheit versinnbi]dlichte".2 Nicht das Bild, sondern das Symbol ist der zen-
trale Topos in der Konzeption von Halbfas.

Zundchst aber bringt die Betonung der Eigenstédndigkeit der Bilder eine auBer-
gewdhnliche Sorgfalt in ihrer Auswahl, Plazierung und Reproduktion mit sich.
Die Biicher sind reich bebildert, jedoch so, daB die Bilder zumeist nicht in
gegenseitige Konkurrenz zueinander treten, sondern konzentriert betrachtet
werden konnen. Ausnahmen sind hier vielleicht die collagenartige Zusammen-
stellung mehrerer Bilder und Bildausschnitte im Religionsbuch fiir das 1. Schul-
jahr, $.58/59 ("Augen, die nicht sehen”) und die nur wenig vorteilhaftere Weise
der Trennung der Sonnensymbole auf S.66/67 des Buches fur das 2. Schuljahr.
Der Text 188t in Menge und Plazierung den Bildern durchweg die Méglichkeit
ihrer Entfaltung, zumal diese hdufig in so guter Qualitdt reproduziert sind,
daB sie trotz der unvermeidlichen Verkleinerungen von eindringlicher Préasenz
sind. Stdrend wirken jedoch die Durchschneidungen mancher Bilder durch den
Buchfalz. Die durchgéngige Beschrankung auf nicht allzuviele Kinstler tragt
dazu bei, daB die Bicher trotz ihres Bilderreichtums nicht einfach bunt wir-
ken; die Schiiler werden so u. a. auch mit der personlichen Ausdrucksweise
und der Materialbehandlung jedes dieser Kunstler vertraut.

Besondere Beachtung verdienen die von Relindis Agethen ausgefihrten, eigens
fir diese Schulbuchreihe in Auftrag gegebenen Bilder, die in der Bildausstat-
tung der Biicher einen charakteristischen roten Faden bilden. Die postulierte
Eigenstandigkeit des Bildes 188t in Betracht ziehen, daB auch Auftragsarbei-
ten sich nicht vollkommen nach der Bildtheorie ihres Auftraggebers richten.
Das macht es sinnvoll, die Bilder in ihrer Beziehung zum religionspéddagogi~
schen Konzept zu betrachten, wozu ich zunéchst - zumal das "Sehen lernen"

2. Ebd. 55
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in den Biichern fiir das 1. bis 3. Schuljahr von so zentraler Bedeutung ist -
exemplarisch die beiden Darstellungen der Blindenheilung3 heranziehen will.
Ich kann mich dabei auf die Hervorhebung einiger wesentlicher Bildstrukturen
beschrénken, da eine ausfihrliche Beschreibung von Halbfas selbst in den bei-
den LehrE‘rhandl:-(jci'\erntl gegeben wird.

Die Wurzel fiir die didaktische Fruchtbarkeit dieser Bilder ist ihre Fille

an realistisch dargestellten Details. "Sehen" bedeutet hier so viel wie "Wie-
dererkennen", und zwar in mehrfacher Hinsicht: Das Dargestellte wird wie-
dererkannt, insofern es eine Entsprechung in auBerbildlicher Realitdt hat,
etwa bei den verschiedenen Personentypen, aber auch in Landschaft und
Architektur. Wiederzuerkennen sind auch einzelne Motive, die in vorange-
gangenen Bildern bereits vorgekommen waren, in unserem Beispiel etwa

die blinde Frau, die gottliche Hand, der Sternengucker, der tote Vogel,

der Regenbogen und anderes mehr. Das Sehen der Bilder wird so in seiner
Eigenwertigkeit betont, indemn es durch die Erinnerung der Schiler eine
eigene Geschichte erhdlt. Zugleich werden damit verschiedene rote Fiden
gesponnen, die jedes Buch in sich und die Blcher untereinander zu einer
Elnheit zusammenbinden. Wiedererkennen bedeutet auch eine Selbsterkennt-
nis des Schiilers, dem in einigen der dargestellten Personen Identifikations-
angebote gemacht werden. Ihm wird damit eine Briicke von der Er-
zéhlung des vergangenen Wunderereignisses zu seiner heutigen Situation
geschlagen, wozu dariiber hinaus vor allem auch die aktualisierende Er-
weiterung des Personenkreises beitrdgt, die besonders im Buch fir das 2.
Schuljahr die biblische Geschichte eher erweitert und in unsere Zeit Uber-
tragt als bloB illustriert. Einige Elemente der Bilder sind sicher kaum wie-
derzuerkennen, wie etwa der Minotaurus im Buch des 2. Schuljahres. Die
hier notwendigen historischen Erlauterungen des Lehrers vermitteln dann
aber auch ikonographische Kenntnis, die dazu befahigt, andere, auch auBer-
halb des Religionsunterrichts begegnende Bilder zu entschlisseln.

Bel der Verkniipfung der Details durch eine innere Ordnung zur Einheit des
Bildes verfolgen die Bilder Agethens zwei Lsungswege, ndamlich zum einen
die - auch inhaltlich bedingte - Scheidung in Zonen des Lichtes und der Fin-
sternis und zum anderen die Staffelung der Bildelemente. Allein im Buch fir

3 H. Halbfas (Hg.), Religionsbuch fiir das 1. Schuljahr, Zirich/Dusseldorf
1583, 54; ders., Religionsbuch fiir das 2. Schuljahr, Dusseldorf/Zirich 1984, 34f.

4 H. Halbfas , Religionsunterricht in der Grundschule, Lehrerhandbuch 1,
Zirich/DuUsseldorf 1983, 222-229; ders., Lehrerhandbuch 2, Diisseldorf/
Zirich 1984, 286-292.
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das 4. Schuljahr sind Figuren stérker in landschaftlich-perspektivische Kon-
struktionen vereinzelt.

In der "Blindenheilung" fiir das 1. Schuljahr bildet das heilende Christus-Licht
die Mitte der Komposition, die in der Hauptsache aus zwei mit der Basis auf
oberem und unterem Bildrand stehenden und sich im Bereich des Christuskopfes
mit ihren Spitzen Uberschneidenden Dreiecken besteht. In der Darstellung der
Blindenheilung im Buch fir das 2. Schuljahr ist das heilende Licht, das hier

als linke Bildhdlfte von der rechten dunklen geschieden ist, nicht so domi-
nant. Stérker tritt hier die Ansammilung der Personen im Vordergrund her-

vor. Sie erscheinen in einer dichten Staffelung der Raumschichten des Vor-
dergrundes, hinter denen sich eine Landschaft erstreckt, die durch die Chri-
stusfigur und den Minotaurus wie durch einen Rundbogen umschlossen wird.
Das Hauptgewicht scheint jedoch nicht auf diesem vereinheitlichenden Rund-
bogen, sondern auf dem Vordergrund in seiner Details addierenden, prinzi-

piell Uber das Bildfeld hinausreichenden Struktur zu liegen.

Agethens Bilder kinnen deshalb als realistisch bezeichnet werden, insofern
ihnen in erster Linie an den Gegensténden, die sie zur Darstellung bringen,
gelegen ist. Dies sind vornehmlich Personen qua Oberkérper und Gesicht, die
darauf angelegt sind, mit ihren Augen zu sprechen, also auf die Weise, wie

sie den Betrachter ansenen oder eben - darin liegt die wartliche und die Uber-
tragene Bedeutung der Blindheit - nicht ansehen, in ihr Innerstes schauen zu
lassen. Wir schauen entweder historischen Persénlichkeiten (im 3. Schulbuch)
oder - Uberwiegend - bestimmten Typen in die Seele; die Darstellung ist durch-
zogen von einer doppelten Abbildungsstruktur: Die realisitsch gemalten Figuren
reprasentieren Personen, die wiederum bestimmte Personentypen symbolisie-
ren. So wird die "Blindenheilung" zu einemn symbolischen Zusammenhang ver-
schiedener Blindheits- und Schauenstypen, und in diesem Sinne sind die Bilder
Agethens geleitet von der Symboltheorie, die Halbfas den Biichern zugrunde-
legt.

Die Nitzlichkeit eines Symbolbegriffs fiir ein religionspddagogisches Konzept
impliziert nicht notwendig seine kunsttheoretische Produktivitdt. Daraus er-
wachsende Mdglichkeiten und Grenzen fiir Agethens Blilder zeigen sich an der
Christusfigur aus Zillis. Zum einen erlaubt das durchgéngige Prinzip der Dar-
stellung von Typen auch die Verwendung eines Christus-Typus, der nur so mit
den anderen Gestalten vergleichbar ist und zugleich in der Uberindividualit&t
seiner Person und in der Universalitat seines Handelns zutage tritt. Zum an-
deren duBert Halbfas selbst wegen der stilisierten Blédsse Zweifel an der Ein-
fihrung des Zillis—(:hristus,5 wobei diese Ldsung wohl wiederum aus dem Zwei-

5 Lehrerhandbuch 2, 276, 279.
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fel an der Christusfigur aus dem 1. Schulbuch geboren ist. Es offenbart sich
hier die grundsiitzliche Schwierigkeit einer zeitgemaen Christusdarstellung

in der heutigen bildenden Kunst, wozu sich theologie- und kunstgeschichtliche
Griinde anfuhren lieBen. Die bewuBt historisierende Ankniipfung an den Zillis-
Christus gibt dieses Dilemma freimitiger zu als das Licht-Gesicht des friheren
Bildes, vermag aber auch den Knoten nicht zu durchschlagen; die Mdglichkeiten
heutiger Malerei und die Anforderungen an die bildliche Ausstattung eines Re-
ligionsbuches stehen sich unvermittelt gegentber.

Dies wird auch deutlich in der Adaption von Dalis "Christus des hl. Johan-
nes vom Kreuz" in der Kreuzigungsdarstellung des Buches fir das 4. Schul-
jahr (47). Neben den perspektivischen Schwierigkeiten, die an der Nahtstelle
von Berg und Kreuz entstehen, ohne auf der semantischen Ebene dem Bild
einen Zuwachs zu bringen, scheint das Zitat Uberhaupt keine Produktivitét
liber das Werk Dalis hinaus zu entfalten, wordurch es sich an dieser Stelle
legitimieren kénnte, sondern verdankt seine Ubernahme wohl eher ebenfalls
der Verlegenheit um einen Christus-Typus. Das Buch fUr das 3. Schuljahr
reagiert auf das Problem gleichsam ikonoklastisch, indem es zwar adaptiert
(Griinewald), jedoch in so ausschnitthafter Weise, da der Eindruck des Bild-
zitates als Zitat gegentiber dem einer bildlichen Vorstellung Christi Gber-
wiegt.

Die Darstellung von Typen ist jedoch ein fraglicher Punkt der Bilder auch
Uber die Praoblematik der Christusfigur hinaus. Die Vorflihrung bestimmter
Menschentypen zeichnet ein sehr grob gerastertes Bild der Wirklichkeit,
die auch durch eine didaktisch notwendige Elementarisierung nicht ge-
deckt und durch die appellative Eindringlichkeit im Blick der Typen nicht
wieder aufgehoben werden kann. Verbirgt sich dahinter eine gegenwirtige
grundlegende Krise symbolischer und ikonographischer Traditionen, so fihr-
te dies in der Malerei zu einer Reflexion auf die Bildlichkeit des Bildes,
deren Gehalt - nicht selten mit religiisen Dimensionen - sich den genuinen
Mitteln der Malerei, also Farbe, Linie und Fldche, nicht ldnger aber der
Reprasentation verdankt. Wie dies im einzelnen auch vorzustellen ists,

so wird doch die enge Verbindung von Bild und Symbol gesprengt: Bild

ist nicht unbedingt Abbild, auch nicht eines sonst nicht ins BewuBtsein
gelangenden; Archetypus. Es bleibt dabei natiirlich noch offen, ob eine
solche Form der Bildlichkeit im Religionsunterricht der Primarstufe ihren
Ort hat. Deutlich sollte jedoch sein, daB auch die Bildausstattung von Re-

6 Vgl. hierzu R. Hoeps, Bildsinn und religigse Erfahrung. Hermeneutische
Grundlagen fiir einen Weg der Theologie zum Verstandnis gegenstandsloser
Malerei, Frankfurt/Bern 1984.
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ligionsbiichern nicht unabhangig von gegenwértigen Fragestellungen der Ma-
lerei ist, hier besonders in Bezug auf das Verhéltnis von Bild und Symbol.
Es ist eine Stdrke der Werke von Relindis Agethen, daB in ihrer Konseguenz
die Probleme offen zutage treten.

Dariiber hinaus weisen manche Bilder Agethens aber auch bereits in die
Richtung eines vielleicht weiterfiihrenden Ansatzes: In den Bildern zur Ge-
schichte vom Korb mit den wunderbaren Sachen7 - bemerkenswerterweise
nicht zu biblischen Geschichten oder kirchlichen Festtagen - entfalten die
Farben selbst in der verkleinerten Reproduktion in ihrem Kontrast einen
Glanz und im Farbauftrag materielle Qualitdten, die als Erfahrungen eines
Sehens beeindrucken, in dem das Potential visueller Sinnlichkeit zur Ent-
faltung kommt, ohne durch ein Symbolisiertes reglementiert zu werden. So
etwa, wenn im Text das Fell der Kihe als "geheimnisvoll wie die Nacht" be-
schrieben wird und im Bild die Nacht auch als Fell einer Kuh und die Kuh
auch als Licht der Nacht erscheint.

Dr. Reinhard Hoeps, Wiss. Mitarbeiter
Brusseler Str. 39-41
5000 Kdln 1

7 Religionsbuch fir das 1. Schuljahr, 44-51.
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FRITZ DOMMANN

RELIGIONSUNTERRICHT IN DER SCHWEIZ UND SCHWEIZERISCHE LEHRMITTEL

1, Situation des Religionsunterrichts in der deutschsprachigen Schweiz

Da das Schulwesen in der Schweiz der Kulturhoheit der Kantone untersteht,

ist es von einer reichen Vielfalt gepragt. Es kann daher nicht verwundern,

daB auch der Religionsunterricht in den einzelnen Kantonen eine sehr unter-
schiedliche Stellung einnimmt. Klaus Wegenast, der vor einigen Jahren in die-
ser Zeitschrift einen Uberblick Uber den Religionsunterricht in der Schweiz vor-
legtel, schreibt: "Kurzum, es ist schwierig, von dem Religionsunterricht in der

Schweiz zu reden"z.

Der folgende Beltrag befaBt sich vornehmlich mit dem katholischen Religions-
unterricht in der duetschsprachigen Schweiz, vor allem auch mit den Lehrmit-
teln, die in diesem Unterricht gebraucht werden. Zuvor muB aber auf einige
Besonderheiten dieses Religionsunterrichts hingewiesen werden, die ihn deut-
lich vomn Religionsunterricht in Deutschland oder in Osterreich abheben.

1,1 Unterscheidung von Religonsunterricht und Bibelunterricht

In den meisten Kantonen besteht noch immer die aus der Aufklarungszeit stam-
mende Zweiteilung von Religionsunterricht und Bibelunterricht, die man in
Deutschland und Osterreich nicht mehr kennt. Der Bibelunterricht wird vor
allem auf der Mittelstufe (3.-6. Schuljahr) gehalten. Er ist enger in die schu-
lische Struktur eingebunden als der Religionsunterricht. Dies zeigt sich u.a.
darin, da@ er von den Lehrpersonen der Schulen erteilt wird, wahrend der Reli-
glonsunterricht von kirchlichen Lehrkraften (Priestern, Pastoralassistenten,
Katecheten und Katechetinnen) gegeben wird, die von den Kirchengemeinden
und Pfarreien angestellt und bezahlt werden.

Es gibt drei Arten von Bibelunterricht in der Schweiz, némlich: den kanfessio-
nellen, den interkonfessionellen (8komenischen) und den neutralen oder staat-
lichen Bibelunterricht.

Der konfessionelle Bibelunterricht ist dadurch gekennzeichnet, daB er fir die
Kinder nach Konfessionen getrennt erteilt wird. Er ist vor allem in katholischen
Kantonen, wie z.B. Luzern, Schwyz, Wallis usw. institutionalisiert.

1 K. Wegenast, Der Religionsunterricht in der Schweiz. Ein Uberblick, in:
RpB 971982, 124-148.

2 Ebd. 125.
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Zusitzlich zu diesem Bibelunterricht wird im Rahmen der Schule ein konfessio-
neller Religionsunterricht erteilt, der in der vollen Verantwortung der Kirche
liegt.

Der interkonfessionelle (Bkomenische) Bibelunterricht ist durch Kooperation

der christlichen Kirchen entstanden. In gemeinsam erarbeiteten Lehrplénen

sind Zielsetzung und Inhalte des Bibelunterrichtes sowie die ihm entsprechenden
Lehrmittel festgelegt. Auch die Ausbildung und Fortbildung der Lehrer fr den
Bibelunterricht geschieht auf interkonfessioneller Basis. Diese Art von Bibel-
unterricht existiert ebenfalls in mehrheitlich katholischen oder in paritétischen
Kantonen, wie z.B. Freiburg, St. Gallen, Zug usw. Die katholischen Schiiler
besuchen nebst diesemn Bibelunterricht noch den konfessionellen Religions-
unterricht mit 1-2 Wochenstunden.

Der neutrale oder staatliche Bibelunterricht wird in mehrheitlich protestan-

tischen Kantonen, wie z.B. Bern oder Ziirich erteilt. Er untersteht dem Ver-
antwortungsbereich von Schule und Staat (die Kirchen werden beratend belgezogen)
und wird Schiilern aller Konfessionen angeboten. Vielerorts lassen sich die
katholischen Schiiler von diesem Bibelunterricht dispensieren und besuchen statt
dessen den konfessionellen Religionsunterricht, der meist auBerschulisch in pfarr-
eigenen Raumen erteilt wird.

Uber die komplizierte rechtliche und die tatsdchliche Stellung der Fécher Bibel-
unterricht und Religionsunterricht in der Deutschschweiz hat die Interdidzesane
Katechetische Kornission (IKK) als Orientierungshilfe eine Dokumentation heraus-
gegeben3. Dabei ist zu beachten, daB seit einigen Jahren in einzelnen Kantonen
der staatliche Bibelunterricht auch Religionsunterricht genannt wird, was gelegent-
lich zu MiBversténdnissen AnlaB geben kann®. Die Auffassungen Uber die Ziel-
setzung des Bibelunterrichtes in der Schule sind in diesen drei Konzeptionen

recht verschieden. Sie reichen von bibelkundlicher Einfiihrung bis zu engagierter
Glaubenskatechese. Diese Tatsache kommt in einem Arbeitspapier zur Kooperation
der Kirchen im Religionsunterricht von 1976 deutlich zum Ausdrucks.

3 Die rechtliche Stellung der F#cher Bibelunterricht und Religionsunterricht
wihrend den Volksschuljahren in den einzelnen Kantonen der Deutschschweiz.
Stand: Januar 1982, hg. von der IKK. Zu beziehen bel: Arbeitsstelle der KK,
HirschmattstraBe 5, CH-6003 Luzern.

Zum Religionsunterricht katholischer Schiiler in der deutschsprachigen Schweiz.
Organisation, Schwierigkeiten, Bestrebungen, offizielle Dokumente, eigene Lehr-
plane und Lehrmittel. Hg. von der IKK. Zu beziehen bei: Arbeitsstelle der IKK,
HirschmattstraBe 5, CH-6003 Luzern.

4 K. Wegenast (s. Anm. 1), 120, bringt z.B. die beiden Strukturen von Bibel-
unterricht und Religionsunterricht fUr den Kanton St. Gallen durcheinander
und kormmt dadurch zu unzutreffenden Feststellungen.

5 Zzur Kooperation der Kirchen im Religionsunterricht wahrend der obligato-
rischen Schulzeit. Feststellungen, Uberlegungen, Empfehlungen, hg. von der
Interkonfessionellen Gesprachsgruppe Religionsunterricht, 1976.



129

Erneute Verhandlungen eirer interkonfessionellen Gespréchsgruppe Uber den
Bibelunterricht in der Schule hat in dieser Hinsicht keine Anngherung der Stand-
punkte gebrachts.

1.2. Konfessioneller Religionsunterricht als kirchlicher Unterricht

Im Unterschied zu Deutschland und Osterreich ist der Religionsuﬁterricht in der
Schule (je nach Kanton und Stufe mit 1-2 Wochenstunden dotiert) ein konfessio-
neller und zugleich kirchlicher Religionsunterricht. Er wird von Amtstragern
und Mitarbeitern der Pfarrei - nicht von den Lehrern - erteilt, die von den je
zustdndigen Kirchengemeinden dafiir angestellt und bezahlt werden.

Fir das Lehrprogramm ist der Deutschschweizerische Katechetische Rahmen-
plan, der von den Bischifen genehmigt und verordnet ist, maBgeblich. Nebst der
Einflihrung in die katholische Glaubenslehre spielt dann die Hinflhrung zu den
Sakramenten und die Liturgiekatechese eine wichtige Rolle. Allerdings wird
gerade im Bereich der Sakramentenkatechese je ldnger desto mehr auch die Mit-
arbeit der Eltern und der Gemeinde postuliert. Ganz allgemein will man, daB
der Religionsunterricht in der Schule einen Bezug hat zum Kirchenjahr und mit
dem Leben und den Aktivitdten der Pfarrei in Verbindung steht. Der Religions-
unterricht ist fiir manche Schiiler noch der einzige Ort, an dem ein Brlicken-
schlag zur Pfarrei hin mdglich ist. DaR dieser Versuch mit vielen Schwierig-
keiten verbunden ist, versteht sich von selbst. FUr die Schiiler der Schuljahre
7-9 ist dies besonders schwierig geworden, da diese in regionalen Oberstufen-
zentren unterrichtet werden.

1.3. Neue Formen des Religionsunterrichtes

Der konfessionelle Religionsunterricht in der Schule ist in vielen Kantonen normal
im Stundenplan integriert. Dies wird von vielen Religionslehrern, besonders in der
QOberstufe, als problematisch empfunden. Wenn von der Zielsetzung her mehr als
nur eine kognitive Auseinandersetzung mit Fragen des Glaubens angestrebt werden
soll, so bedeutet der 45-Minutenbetrieb oft eine zu enge und starre Struktur. Ein
tieferes Eindringen und Verarbeiten von Glaubensthemen und Lebensfragen wird
dadurch sehr erschwert. Fast unmiglich ist es, daB in diesern Unterricht zwischen
Religionslehrer und Schiilern eine echte menschliche Beziehung, ein Vertrauens-
verhiltnis aufgebaut werden kann, die aber fir eine Glaubenshilfe notwendige
Voraussetzungen sind.

6 Eine Arbeitsgruppe "Fragen Skumenischer Zusammenarbeit im Bereich Ka-
techese" der Arbeitsgemeinschaft christlicher Kirchen erarbeitete 1981/82 eine
neue Stellungnahme Uber die Bedeutung und Zielsetzung des Bibelunterrichtes
in der Schule. Diese Stellungnahme ist aber bis heute von den Kirchenleitungen
nicht genehmigt und verabschiedet worden.
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Erschwerend kommt hinzu, da8 gerade dieser Altersstufe hdufig nur eine Wochen-
stunde Religionsunterricht angeboten wird.

An verschiedenen Orten werden daher zur Zeit neue Formen des Religionsunter-
richtes in der Oberstufe versucht. Im Kanton Luzern ist das Modell des
Blockunterrichtes entwickelt worden—", das von verschiedenen Gemeinden auch
auBerhalb des Kantons in dhnlicher Weise ibernommen worden ist. Im 8. Schuljahr
finden an Stelle der regelmaBigen Religionsunterrichtsstunden sechs thernatische
Blockveranstaltungen (Halbtage) statt, die nicht in den Schulrdurnen, sondern

in einem Pfarrheim gehalten werden. Zusétzlich bietet der Religionslehrer einmal
monatlich eine auBerschulische Veranstaltung an, die von den Schilern auf frei-
williger Basis besucht werden kann. Im 9. Schuljahr werden die Religionsstunden
zusammengefaBt in fUnf Halbtagen zu vier Lektionen, verteilt auf das Schuljahr,
und in zwel Intensivtage wahrend einer Schulwoche. An Intensivtagen arbeiten
oft auch Eltern und Schullehrer mit. Diese Blockveranstaltungen stellen an

den Religionslehrer zwar recht hohe Anforderungen, was die Vorbereitungsarbeiten
und die Durchfiihrung betrifft, aber sie bieten ihnen auch viele Moglichkeiten,

in eine persdnlichere Beziehung zu den Schilern zu treten und sich ganzheitlicher
mit Glaubens- und Lebensfragen zu befassen. Die Erfahrungen zeigen, daB diese
Blockveranstaltungen von den Schiilern sehr geschdtzt werden.

1.4. Situationsanalysen zum Religionsunterricht

Es gibt in der Schweiz fast keine empirischen Untersuchungen oder statistische
Erhebungen zum Religionsunterricht. 1968 wurde von der Pastoralplanungskommis-
sion der Schweizer Bischofskonferenz eine genaue und umfassende Umfrage

zum katholischen Religionsunterricht in der Schweiz durchgefijhrta. Seither sind
hichstens noch lokal begrenzte Umfragen zu bestimmten Sachfragen durchge-
fuhrt wordeng. Darum sind die katechetischen Instanzen fir die Beurteilung der
Situation des Religionsunterrichtes auf mehr oder weniger zuféllige MutmaBungen
und Erfahrungen angewiesen. Genaues Tatsachenmaterial und exakte Kenntnisse
der tatsdchlichen Situation fehlen weitgehend.

7 B. Ruch, Blockunterricht - ein Versuch auf der Oberstufe, In: Schweizer
Schule 72 (1985) Heft 7, 12-15.

8 Die Situation der Katechese auf der Volksschulstufe. Erhebung Uber die or-
ganisatorische Struktur der Katechese in der deutschsprachigen Schweiz. Arbeits-
stelle flr Pastoralplanung. Bulletin Nr. 6, Heft 1 und 2, Zirich 1968/69 (ver-
griffen).

9 Zwei groBere Befragungen zum Berufsbild des Katecheten fanden 1577 und
1984 statt. Die Ergebnisse sind publiziert in: Schweizerische Kirchenzeitung
148 (1980) 35-44; 154 (1986) 211-216. )
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Es gibt auch keine kirchlichen oder staatlichen Kontrollinstanzen, die den Religions-
unterricht in der Schule oder in den Pfarreien beaufsichtigen. Praktisch ist die
Verantwortung fiir den Religionsunterricht vollsténdig dem Religionslehrer oder
dem Ortspfarrer liberlassen. Neueste Bestrebungen zielen darauf ab, da@ ortlich
oder regional Gruppen gebildet werden, die sich vermehrt um den Religionsunterricht

vor Ort kUmmemlD.

Es gibt auch keine umfassenden verldBlichen Angaben Uber behandelte Themen

im Religions- oder Bibelunterricht; es gibt keine Statistik iiber die im Gebrauch
stehenden Lehrmittel; noch viel weniger existieren Unterlagen tiber unterschiedliche
theologische Zielsetzungen und padagogische Konzeptionen des Religionsunterrichtes.
Es gibt kaumn Untersuchungen Uber die Einschdtzung des Religionsunterrichtes :
bei Schiilern, Eltern und Religionslehrern.

Es scheint typisch schweizerisch zu sein, daB man in der Gestaltung des pastoralen
und kirchlichen Lebens das pragmatische Vorgehen dem wissenschaftlich reflektier-
ten und fundierten Weg vorzieht. Dieser Pragmatismus ermdglicht zwar ein
schnelleres und angepaBtes Eingehen auf unterschiedliche Situationen, ist aber

der Gefahr ausgesetzt, zufdllige und auf Pauschalurteilen beruhende Problemldsungen
anzustreben.

2. Kirchenamtliche Richtlinien fiir den Religionsunterricht

Es gibt nur sehr wenige offizielle, d.h. verpflichtende Weisungen der Schweizer
Bischéife beziiglich des Religionsunterrichtes und der Katechese in den Pfarreien.
Eindeutig geregelt ist beispielsweise die Beauftragung (missio canonica) fir den
katechetischen Dienst. In der Verlautbarung von 1978 wird festgehalten, da@ die
Missio fur vollamtliche Katecheten durch den Bischof, fir nebenamtliche, teilzeitlich
wirkende Katechetinnen und Katecheten durch den Ortspfarrer erteilt wirdll.

Im AnschluB an das Schreiben der Klerus- und der Gottesdienstkongregation vomn
Mai 1977 iber die Reihenfolge der Ersthinfiihrung zu den Sakramenten der BuBe
und der Eucharistie erlieBen die Schweizer Bischdfe 1978 Weisungen, die zwar
grundsitzlich - dem rémischen Dokument entsprechend - die Hinfihrung zum BuB-
sakrament vor der Ersthinfiihrung zur Eucharistie verlangten, aber die Frage des
Termins der Erstbeichte durch Hervorhebung einer pastoral verantworteten Sa-
kramentenkatechese relativiertenm.

10 Arbeitspapier "Begleitung und Beratung der katechetisch T#tigen", erarbei-
tet von der Basler Katechetischen Kommission (BKIKK) und hg. vom Pastoralamt
des Bistums Basel, Solothurn 1986.

11 "Missio canonica" fiir Laien vom 5. September 1978, in: Schweizerische Kir-
chenzeitung 146 (1978) 641; und: "Die Beziehung der hauptamtlichen Katecheten
zum Bistum® vom 30. Juni 1981, in: Schweizerische Kirchenzeitung 149 (1981) 508.

12 Die Schweizer Bischife zur Frage der BuRBerziehung und Gewissensbildung im
Religionsunterricht und zum Termin der Erstbeicht, in: Schweizerische Kirchen-
zeitung 146 (1978) 440-441.
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2.1. Deutschschweizerischer Katechetischer Rahmenplan

Die einzige kirchenoffizielle und verpflichtende Wegleitung fur die Katechese

in der deutschsprachigen Schweiz ist der Deutschschweizerische Katechetische Rah-
menplan, der von der Interditzesanen Katechetischen iKKommission (IKK) ausgearbei-
tet und von den Bischifen 1976 als verbindlich erklért wurdels. Er wurde nach

dem gescheiterten Versuch, einen curricularen Lehrplan zu erstellen, in drei Teilen
ausgearbeitet: fir die Unterstufe, fir die Mittelstufe und fir die Oberstufe (d.h.
Schuljahre 1-3, 4-6, 7-9) . Er sollte eine Koordination des Religionsunterrichtes
ermdbglichen - einerseits aufgrund eines Stoffprogramms, andererseits aufgrund

von Unterrichtszielen sowohl fur die Gesamtkatechese als auch fir die einzelnen
Altersstufen. So lautet das Globalziel des Lehrplans: "Das Kind soll lernen, mit
Gott zu leben... Es geht um eine religise Grundhaltung, die im Kind und im Jugend-
lichen im Verlauf der Schulzeit wachsen su:lll."l'!l

Alle drei Teile des Lehrplanes wurden seit 1982 {Jberarbeitetls, wobei der Plan
fiir die Mittelstufe (Schuljahre 4-6) am meisten verandert wurde. Dieser Teil er-
strebt vor allem eine bessere Koordination des Religions- und Bibelunterrichtes.
DieAusfihrungen und der Plan zum Bibelunterricht wurden neu erarbeitet und
mit vielen Hinweisen auf Hilfen und Literatur zum Bibelunterricht versehen.

Der Rahmenplan 148t den Religionslehrern viel Raum fiir die Festlegung der konkre-
ten Ziele des Unterrichts und fiir die Auswahl der Inhalte. In verschiedenen Kanto-
nen haben die kantonalen katechetischen Arbeitsstellen aufgrund des Rahmenplanes,
vor allem fir den Oberstufenunterricht, eigene Lehrplédne herausgegeben, die den
Katecheten konkretere Hilfe fiir die Planung des Unterrichts bieten.

2.2. Lehrmittel und Arbeitsbiicher

Es existieren in der Schweiz keine offiziellen, von den Bischtfen bewilligte, empfoh-

lene oder verordnete Lehrmittel. Die einzelnen Religionslehrer sind frei, jene
Lehrmittel im Religionsunterricht einzusetzen, die ihren Unterrichtsintentionen
entsprechen und entgegenkommen. Es gibt allerdings einzelne Lehrmittel, die
von Kirchengemeinden oder katonalkirchlichen Instanzen auf Empfehlung der
Religionsiehrer hin eingefiihrt wurden und fiir die Schiiler finanziert werden.

13 Deutschschweizerischer Katechetischer Rahmenplan. Hg. von den Bischifen
der deutschsprachigen Schweiz. 1975-1977.

14 Ebd. 3. Die scharfe Kritik von K. Wegenast in: RpB 9/1982, 138f am Mittel-
stufenplan hat wohl Ubersehen, da@ dieser Plan wirklich nur ein Rahmenplan ist,
der an die rtlichen Voraussetzungen angepaBt werden muB, und daB der katholi-
sche Religionsunterricht in der Schwelz weitgehend ein kirchlicher Unterricht
sein will.

15 Deutschschweizerischer Katechetischer Rahmenplan, hg. von den Bischifen
der deutschsprachigen Schweiz.

1. Teil: Schuljahre 1-3. Uberarbeitete Auflage 1982.

2. Teil: Schuljahre 4-6. Neu bearbeitete Ausgabe 1984.

3. Teil: Schuljahre 7-9. Uberarbeitete Auflage 1983.

Zu beziehen bei: Arbeitsstelle der IKK, HirschmattstraBe 5 , CH-6003 Luzern.
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Da es fast keine Lehrmittel gibt, die dem Deutschschweizerischen Katechetischen
Rahmenplan voll entsprechen, wird dessen Wirksamkeit stark beeitréchtigt.

Aus Mangel an schweizerischen Lehrmitteln verwenden die Religionslehrer in fhrem
Unterricht meistens deutsche oder dsterreichische Lehrbicher. In der Liste der

7u verwendenden Lehr- und Arbeitsbiicher werden daher im Rahmenplan mehrere
deutsche und @sterreichische Lehrmittel aufgefﬂhrtls. Diese Situation ist keineswegs
ideal. Viele Religionslehrer beklagen sich, daB diese Lehrmittel zu wenig den schwei-
zerischen Verhaltnissen und Voraussetzungen Rechnung tragen, daB sie zu kognitiv
konzipiert sind und sprachlich fir schweizerische Schiiler zu hohe Anforderungen
stellen.

3. Schweizerische Lehrmittel fir den Religions- und Bibelunterricht

3.1. Zum Bibelunterricht

Unterstufe

Fiir die ersten drei Schuljahre wurde dem Rahmenplan fir die Unterstufe ent-
sprechend eine Unterstufenbibel "Mit Gott leben" pub]iziert”. Sie umfaBt je ein
Ringbuch pro Schuljahr fiir die Hand des Katecheten. Flr jede im Lehrplan vorge-
sehene biblische Perikope werden dem Bibellehrer oder Katecheten der Gehalt
der Texte erschlossen, eine Beziehung zu den Verhaltensdispositionen des Kindes
aufgezeigt und didaktisch wertvolle Lektionsskizzen angeboten.

Ein Hauptanliegen dieser Unterstufenbibel war es, Texte der Perikopen in eine
kindgemaBe, fiir Schweizer Kinder angepaBte und verstandliche Sprache zu gie@en.
Die Texte sind fiir die Hand der Schiiler geschrieben. Sie konnen aus dem Ring-
buch photokopiert werden.

Fir das erste Schuljahr werden deshalb nur kurze Lesetexte - im Présens gehalten -
gleichsam als Merksétze aufgefiihrt. Die Sprache ist auch bei den Texten fir das
2. und 3. Schuljahr bewuBt einfach gehalten.

Zur Unterstitzung des Wortes und zur Verarbeitung des Gehaltes der Perikopen
sind fast zu allen Texten biblische Bilder aufgenornmen, die fUr die Schiler im
Klassensatz beim Verlag bezogen werden kannen.

16 In der Liste der zu verwendenden Lehrmittel figurieren u.a. deutschen
Unterrichtswerken z.B.: Exadus, Zielfelder ru, Suchen und Glauben, Religion-
Sekundarstufe 1 sowle Gsterreichische Unterrichtswerke, z.B. Arbeitsbuch Reli-
gion 5-8 usw.

17 K. Kirchhofer/iK. Briicker , Mit Gott leben. Unterstufenbibel (1.-3. Klasse).

Ringbuch 1: 1. Klasse. ;
K. Kirchhofer, Mit Gott leben. Unterstufenbibel (1.-3. Klasse) Ringbuch 2 und 3
12.73. Klasse), hg. im Namen der Interditzesanen Katechetischen Kommission (IKK),

Rex-Verlag, Luzern/Stuttgart 1981-82.
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Die Unterstufenbibel wird von den Bibellehrern als dienliches und anregendes
Lehrmittel fir den Bibelunterricht bezeichnet.

Mittelstufe

In der Mittelstufe (4.-6. Schuljahr) wird haupts&chlich die Schweizer Schulbibel
verwendet, die in evangelisch katholischer Zusammenarbeit entstanden istlB. Der
Ubersetzung liegt der biblische Urtext zugrunde, dessen stilistische Eigenschaften
man erhalten wollte. Dies macht den Text fiur Schiiler der Volksschulstufe schwierig.
Bei einer Umfrage Uber Erfahrungen mit der Schweizer Schulbibel wurde unter
anderem auf diese Schwierigkeit hIngewiesenlg.

Zur Zeit wird eine Neuausgabe der Schweizer Schulbibel vorbereitet. Dabei wird
allerdings die bisherige Sprachgestalt - leider - nicht verdndert. Von katholischer
Seite wurde fiir die Neuausgabe moniert, daB viele Perikopen, die fiir den Sakra-
mentenunterricht und die Katechese lber die Kirche von Bedeutung sind, in der
bisherigen Ausgabe fehlen. Auch flr den alttestamentlichen Teil wurden Aus-
wechselungen und Erganzungen von Perikopen beantragt. Wahrend den Winschen
zur Erweiterung des neutestamentlichen Teiles von der protestantischen Heraus-
geberschaft entsprochen wurde, lehnte diese einige Postulate beziiglich des alt-
testamentlichen Teils ab. So fand die Aufnahme von Teilen aus dem Buch Tobias
keine Zustimmung, weil dieses Buch zu den Pseudoepigraphen gehéire. Neu aufge-
nommen werden die Jakobserzahlungen und einige Jesaja-Texte.

Da die Schweizer Schulbibel fUr die Skomenische Zusammenarbeit in der Schweiz
von groBer Bedeutung ist und in fast allen Kantonen im Bibelunterricht verwendet
wird, war es wichtig, dieses Gemeinschaftswerk auch bei der Neubearbeitung (iber
die Runde zu bringen. Den Schiilern steht mit der Schweizer Schulbibel ein reich
bebildertes Lehrmittel zur Verfligung. Zusétzlich wurde eine reichhaltige Diasamm-
lung publiziert, die fir den Unterricht eingesetzt werden kann. Zwischentexte,
Karten und Zeittafeln dienen der bibelkundlichen Zielsetzung und helfen Zusammen-
hénge besser erkennen.

3.2. Zum Religionsunterricht

Wie vorausgehend erwéhnt, gibt es fiir den konfessionellen katholischen Religions-
unterricht nur wenige schweizerische Lehrmittel.

18 Schweizer Schulbibel fir die Mittelstufe der Volksschule, hg. von W. Briisch-
weiler/Eggenberger/Spahn. Benziger Verlag/Theologischer Verlag, Ziirich. Dazu:
Lehrerbuch und Diaserie, 1972. (Das Schiilerbuch erschien in vielen Neuauflagen,
ab 1976 ergénzt durch Texte aus Gen 1-11.)

Das Unterricht§werk erschien 1973 unter dem Titel "Neue Schulbibel" als deutsche
Li_;enzausgabg In der+Verlagsgemeinschaft: Benziger/Furche/Herder/Ernst Kaufmann/
Kdsel, 2. erganzte Auflage 1976.

19 Umfrage im Auftrag der IKK zur Schweizer Schulbibel, Sormmer 1983.
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In den sechziger Jahren wurden vom Grenchner Arbeitskreis fir die Erneuerung
des Religionsunterrichtes Arbeitsbiicher fiir das 4., 5. und 6. Schuljahr heraus-
gegebenza, die vereinzelt noch heute im Gebrauch sind. Allerdings werden sie
heute von den Religionslehrern als theologisch und methodisch Uberholt bezeichnet.
Im Zusammenhang mit der Uberarbeitung des Deutschschweizerischen Katecheti-
schen Rahmenplans fir die Mittelstufe war geplant, daB diese Arbeitsbiicher ent-
weder vollsténdig neu bearbeitet oder durch neue ersetzt werden. Die Interditze-
sane Kommission (IKIK) befaBte sich in mehreren Sitzungen mit diesem Vorhaben
und hat dieses nach Kraften geftrdert und unterstﬁtzt2l. DaB bis heute keine
neuen Bicher zustande kamen, mag verschiedene Griinde haben. In erster Linie
fehlt es in der Schweiz an Fachkréften, die fiir ein solch zeitintensives, aufwendi-
ges Unternehmen teilweise freigestellt werden. Andererseits mag mitspielen,

daB es wegen sehr unterschiedlichen religionspddagogischen Konzeptionen schwierig
ist, die religionspddagogisch interessierten Fachleute in der Deutschschweiz fiir
eine gemeinsame Publikation von Lehrmitteln zusammenzubringen.

Schon bevor es sich abzeichnete, daB die Publikation der genannten Lehrmittel

fiir die Mittelstufe in absehbarer Zeit nicht zustande kemmen werde, startete

die Ditzese St. Gallen eine eigene Initiative. Sie beauftragte den Leiter der
ditzesanen katechetischen Arbeitsstelle mit der Abfassung eines Glaubensbuches
fur das 5./6. Schuljahr. Fur diese Stufe ist der Mangel eines schweizerischen Lehr-
mittels besonders stark zu spliren.

In dreijéhriger intensiver Arbeit, die in engem Kontakt mit Katecheten der Ditzese,
der ditzesanen katechetischen Kommission und mit dem Priesterrat des Bistums

St. Gallen erfolgte, entstand das Schiilerbuch "Ich bin mit euch” und das dazuge-
horige Lehrerbuch 22. Das Ziel dieses Lehrmittels ist, fiir die Lernziele und Themen
des Deutschschweizerischen Katechetischen Rahmenplanes ein geeignetes Schiiler-
und Lehrerbuch zur Verfligung zu stellen. Der Herausgeber geht von der entwick-
lungspsychologisch bekannten Situation des Mittelstufenschiilers, von seinen Er-
fahrungen und kognitiven Mdglichkeiten aus, will aber "ebenso sorgfiltig die Glau-
benstradition der Kirche“z3 beachten.

20 Arbeitshiicher fir den Religionsunterricht auf der Mittelstufe, hg. von

K. Stieger u.a.

1. Teil: Freue dich (4. Klasse)

2. Teil: Folge mir nach (5. Klasse)

3. Teil: Ich bin das Leben (6. Klasse).

Rex-Verlag, Luzern/Minchen 1969f, (viele Auflagen; Erstauflage ad experimentum
in einem Band 1967).

21 Vgl. Schweizerische Kirchenzeitung 148 (1980) 353 und 150 (1982) 504.

22 Th. Stieger, Ich bin mit euch. Glaubensbuch fiir das 5. und 6. Schuljahr; dazu:
Lehrerbuch, Verlag Am Klosterhof, CH-9000 St. Gallen, 1985.

23 Ich bin mit euch, Lehrerbuch. Einleitung 3.2.
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Das Schiilerbuch ist in drei Kapitel gegliedert: "Wir glauben an Gott", (Bereich
Gotteslehre, Christologie) - "Gott ist mit uns in heiligen Zeiten" (Ekklesiologie,
Sakramentenkatechese) - "Leben aus dem Glauben" (Ethik). In allen Kapiteln
wird auch der Glaubensvollzug im Gebet angeregt. Das Buch ist konzipiert fur
den Religionsunterricht in der Schule mit einer Wochenstunde.

Das Lehrerbuch gibt Anregungen fiir die Behandlung der einzelnen Themen in
abgeschlossenen Lektionen. Jeder Lektion wird ein Leitgedanke vorangestellt.
Einzelne Lektionsskizzen werden aber wohl zeitlich mehr als eine 45-Minuten-
Schulstunde erfordern. Viele praktische Hinweise fur den Einsatz methodischer
Mittel wie Erzahlungen, Skizzen, Fragebdgen, Kreuzwortrétsel, Moltonwand,
Basteln usw. werden dem Lehrer gegeben. Kopierfertige Arbeitsblétter unter-
stiitzen die Arbeit des Katecheten.

In Rezenslonen24 kommt zum Ausdruck, daB dieses Glaubensbuch stark stoff-
orientiert konzipiert ist und die Schiiler daher einseitig kognitiv beansprucht
werden. Auch wird bedauert, daB es unter dem heute gewohnten Stand an Aus-
stattung von Schulblichern geblieben ist. Es enthalt nur SchwarzweiB-Illustratio-
nen. Andererseits kommt die Publikation dieses Lehrmittels einem katecheti-
schen Bediirfnis entgegen, weil es den Intentionen des Lehrplanes entspricht
und sie zu verwirklichen hilft.

FUr das 3./4. Schuljahr steht noch immer das Arbeitsbuch "Freunde nenne ich
euch” zur Verfiigung, das 1973 publiziert wurde und weitgehend dem Deutsch-
schweizerischen Katechetischen Rahmenplan entspricht25. Unter dem Leitgedan-
ken "Freundschaft" wird herausgestellt, daB Gott als giitiger Gott dem Menschen
freundschaftlich gesonnen ist. Diese Freundschaft konkretisiert sich in Jesus
Christus ("Christus - unser Freund"). Sie wird sichtbar und erfahrbar "im Kreis
der Freundschaft" der Menschen, die sich um Christus sammeln, ihm nachfolgen;
sie muB sich aber auch "auf den Spuren Jesu" im t&glichen Leben in ihrer ethisch-
pragmatischen Dimension verwirklichen. Der Vertiefung des BuBunterrichtes
dienen die Ausfiihrungen iiber die "Versthnung" mit Gott und den Menschen, die

wegen Defizienzen in der Freundschaft immer wieder notwendig wird.

gg Vgl. O. Frei, "Ich bin mit euch", in: Schweizerische Kirchenzeitung 153 (1985)
1-303.

25 Freunde nenne ich euch. Arbeitsbuch fir die 3. Klasse, hg. von F. Oser u.a.,
Rex-Verlag, Luzern/Munchen 1973 (viele Auflagen).
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Das Buch - urspriinglich fir das 3. Schuljahr geschrieben - wird noch heute im
3. und 4. Schuljahr haufig zur Vertiefung des BuB- und Eucharistieunterrichtes
eingesetzt. Es nimmt die Lebenswirklichkeit des Schiilers ernst und ist wegen

der pédagogisch- didaktischen Grundkonzeption gut geeignet, die kreativen Fahig-
keiten und das aktive Mittun der Schiiler zu férdern. Fir den Religionsunterricht
in der Oberstufe wurde 1976-1979 eine eigene Reihe von Schiiler- und Lehrer-
heften zu einigen Oberstufen-Themen pubiiziertzs, die aber heute weitgehend
vergriffen sind. Einzelne Hefte werden auch heute noch - soweit vorridtig - im
Unterricht verwendet. ‘

3.3. Zum Sakramentenunterricht

Am meisten wurden eigene Lehrmittel in der Schweiz zur Sakramentenkatechese
entwickelt.

Eucharistiekatechese

Fur die Ersthinflihrung zur Eucharistie stehen dem Katecheten vornehmlich drei
schweizerische Lehrmittel zur Verfiigung.

Pfarrer Johannes Amrein publizierte bereits Ende der sechziger Jahre das Werk-
heft "Das Mahl der Guttesfamilie“27. Im Handbuch fiir den Katecheten erwahnt
der Verfasser, da@ er "das ganzheitliche Denken des Kindes" berticksichtigen und
vom Konkreten, ErfaBbaren zum Abstrakten und Dogmatischen vordringen willzs.
Er geht von der Erfahrung des téglichen Essens zuhause aus. Allerdings steuert
er von dort in raschen Schritten auf eine "kleine MeB-Katechese" zu. Das Buch
Ist stark auf Information (ber den Sinn und die Bedeutung der Eucharistie aus-
gerichtet und verleitet unter Umsténden zu einer kognitiven Katechese. Die
Kreativitdt und Aktivitdt der Schiiler sind eingeschrinkt auf Auswendiglernen,
Lesen von Texten und Ausmalen von Bildern.

Trotzdem wird dieses einfache Werkheft noch heute oft fiir den Erstkommunion-
unterricht verwendet, vielleicht gerade, weil kognitives Unterrichten vielen Re-
ligionslehrern, besonders Priestern, entspricht.

Ganz anders ist der Kommunionunterricht von Fritz Oser aufgebaut. In diesem
Werk, das ein Schiiler-, Eltern- und Katechetenbuch anbietet29, wird nicht nur
das "ganzheitliche Denken!" des Kindes berlicksichtigt, sondern das ganzheitliche
Erleben des Kindes angestrebt.

26 Modelle. Eine Reihe fir den Religionsunterricht 7.-9. Schuljahr, hg. ven

F. Oser/K. Kirchhofer. Heft 100-107. Lehrer- und Schilerhefte, walter Verlag,
Olten 1976-1979.

27 J. Amrein, Das Mahl der Gottesfamilie. Werkheft fiir den Erstkommunionun-
terricht, Benziger Verlag, Ziirich/Einsiedeln 1968 (viele Auflagen).

28 Das Mahl der Gottesfamilie. Handbuch fiir den Katecheten, 3.

29 F. Oser, Kommunion (Modelle. Eine Reihe fiir den Religionsunterricht Band 17),
walter Verlag, Olten 1979. Schiilerbuch, Elternbuch, Katechetenbuch.
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Als theologische Leitidee wahlt er fir die Eucharistiekatechese: "Gemein-
schaft mit Jesus und Gemeinschaft untereinander". "Wer mit Christus verbunden

30. "Gemeinschaft mit Christus und

ist, ist zugleich mit den anderen verbunden"
untereinander ist pulsierend und ganzheitlich. Darin scheint das ganze Leben auf,
mit allen Freuden und Sorgen; darin artikulieren sich Gespréch, Denken, Bitten,
Frieden-Schenken und Segen-Empfangen. Gemeinschaft ist nicht einfach vorgege-
ben... Sie wird auch geschaffen und erfordert das eigene Engagement“zl.

Aus diesern Gemeinschaftsbegriff erschlieBt sich auch das padagogische Konzept:
Das Kind, die Eltern sollen in aktiver, engagierter Weise lebendige Zellen der
Gemeinschaft in und mit Christus sein und werden. Diese dynamische Ausrichtung
duBert sich auch sprachlich, indem gesprochen wird von: bereiten, gestalten, er-
fahren, besuchen, danken, schenken, verzeihen, lernen, schmicken, einladen, glau-
ben und beten.

Es werden auch verschiedenste methodische Mittel zur Aktivierung der Kinder
aufgezidhlt, wie: Interaktions- und Rollenspiele, Pantomime, Orff'sches Instrumen-
tarium, Brot backen, Zeichnen, Auswendiglernen einzelner Gebete und Gedichte,
ein Gebetbuch erstellen, sich mit vielen narrativen Texten befassen usw.

Den Eltern ist eine wichtige Rolle in der Vorbereitung zur Eucharistie zugeteilt.
Sie sollen dem Kind primér Gemeinschaftserfahrungen vermitteln. Im Elternbuch
werden ihnen viele Vorschldge und Hilfen geboten, wie sie diese Aufgaben bew&l-
tigen und "auf der Basis des téglichen Familienlebens" realisieren konnen. Die Er-
wartungen des Autors greifen allerdings recht hoch, wenn man daran denkt, wie
selten das Familienleben heute ernsthaft aus dem Glauben heraus gestaltet wird.

Ein dritter Kommunionunterricht wurde vor kurzem von Stephan Leimgruber pu-

l:liziert32

. Vor allem im Katechetenbuch zeigt sich, daB der Autor dieses Buches
sehr groBes Gewicht auf die theologische Grundlegung der Eucharistie legt. Er
behandelt dort Probleme der Liturglie, reflektiert die Geschichte der Eucharistie,
weist hin auf die Dimensionen einer "Theologie der Eucharistie" und gibt spiritu-
elle und pastorale Impulse fur eine zeitgerechte Eucharistieerziehung. Erst am
SchluB des Katechetenbuches werden eigentliche Unterrichtsvorschldge zum Schi-

lerbuch unterbreitet.

30 Katechetenbuch, 72.
31 Katechetenbuch, 5.

32 S. Leimgruber, Eucharistie - Gemeinschaft im Brotbrechen. Vorbereitung zur
Erstkommunion, Rex-Verlag, Luzern/Stuttgart 1984: Schilerbuch und Katecheten-
buch.
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Das Schiilerbuch versucht Grundféhigkeiten wie: gemeinschaftliches Tun, Flirein-
ander-da-Sein usw. zu vertiefen, fihrt zu Jesus hin als Stifter der Gemeinschaft,
als Helfer in Not, als "Brot des Lebens" und will den aktiven Mitvellzug des Kin-
des in der Eucharistiefeier vorbereiten und fordern. GroBer Wert wird auf die
Sakramentalitat des Mahles, des Teilens - auch mit den Armen - und der Gaben
von Brot und Wein als Zeichen und Vergegenwértigung der Liebe Jesu gelegt.

Von der Anlage her stellt dieser Kommunionkurs an die Kinder recht hohe Anfor-
derungen. Der Katechet muB fUr eine kindgem&Be Gestaltung dieser Eucharistie-
katechese noch viel eigene Kreativitdt entfalten.

BuBsakramentskatechese

Flr die Vorbereitung der Kinder auf das Sakrament der BuBe werden &hnlich

wie flUr die Kommunionvorbereitung vor allem zwei Lehrmittel in der Schweiz
verwendet, namlich jenes von Johannes Amrein "Dem himmlischen Vater kann ich
alles s:agen"33 und jenes von Stephan Leimgruber "BuBe - Wege zur Versiﬁhnung"n.
Uber diese beiden Modelle wére &hnliches zu sagen, wie vorausgehend tber die

entsprechenden Hinflihrungskurse zur Eucharistie gesagt wurde.

Um bei den Eltern Verstandnis fir das Sakrament der BuBe und fiir einen BuBsa-
kramentsunterricht heute zu fordern und um sie fir die Mitarbeit im Erstbeicht-
unterricht zu gewinnen, verdffentlichte die Interdizesane Katechetische Kommis-
sion elne Broschiire fiir die Hand der Eltern "Wir feiern das Sakrament der BuBe
und Versﬁhnung"zs. Zugleich wurde ein Begleitheft fir Katecheten publiziert, in
dem Anregungen fur den Beichtunterricht und fir den richtigen Einsatz der Eltern-
broschiire gegeben werden. Beide Veroffentlichungen erfreuen sich groBen Zu-
spruchs.

Firmunterricht

Fir den Firmunterricht werden fast ausschlieBlich schweizerische Lehrbiicher

verwendet. Es sind vor allem die beiden Modelle "Firmung - eine Briicke ins

Leben" von Stephan !_eimgruber% und "Gestdrkt - unterwegs" von Hans Kuhn37.

33 J. Amrein, Dem himmlischen Vater kann ich alles sagen. Werkheft fir den
Religionsunterricht, Benziger Verlag, Zurich/Kgin 1968: Schiiler-Werkheft und Kate-
chetenbuch (viele Auflagen).

34 S. Leimgruber, BuBe - Wege zur Versthnung, Benziger Verlag, Zirich/Kdln 1982;
Schulerbuch und Lehrerbuch.

35 "wir feiern das Sakrament der BuBe und Versohnung". Eine Schrift in die Hand
der Eltern zur Erstbeichte ihres Kindes; dazu: Begleitheft "Anregungen fiir Kate-
cheten", hg. von der Interditzesanen Katechetischen Kommission, 1982. Zu beziehen
bei: Arbeitsstelle der IKK, HirschmattstraBe 5, CH-6003 Luzern.

36 S. Leimgruber, Firmung - eine Briicke ins Leben, Benziger Verlag, Zirich/Koln
1980. Schilerbuch.,

U. Eigenmann/S. Leimgruber, Firmung - eine Briicke ins Leben. Lehrerbuch mit
Kopiervorlagen und Dias, Benziger Verlag, Zirich/Kaln 1980.

37 H. Kuhn, Gestérkt - unterwegs. Modelle fir die Firmvorbereitung, Rex-Verlag,
Luzern/Stuttgart 1982. Schulerbuch und Katechetenbuch.
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Stephan Leimgruber mochte mit der Firmkatechese erreichen, daB die Firmung

zu elner Briicke ins Leben aus christlicher Verantwortung wirdzB. Theologisch
geht der Verfasser von der Charismenlehre des Apostels Paulus aus, die ein kon-
kretes Ansetzen bei den Talenten und Fahigkeiten der Firmanden ermdglicht.

"Sie sollen diese entdecken und dazu angeleitet werden, sie als Gaben desHeiligen
Geistes in den Dienst der Mitmenschen und der Gemeinde zu stellen. Es soll ihnen
dabei deutlich werden, was es heilt, heute aus dem Geist Jesu heraus zu leben."39

Das Lehrerbuch macht in einem ersten Teil mit den entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen und mit den religionspddagogischen Zielsetzungen fir einen Firm-
unterricht bekannt. Ein groBes Anliegen sind die theologischen Uberlegungen zum
Firmsakrament. In einem zweiten Teil entfaltet der Autor sein religionspadago-
glsches Konzept und bietet Unterrichtsvorschldge zum Schilerbuch sowie Hinweise
fir auBerschulische Tatigkeiten und fir die Mitarbeit der Eltern an.

Kurze Zeit nach Erscheinen dieses Firmunterrichtes publizierte Hans Kuhn, Leiter
der Katechetischen Arbeitsstelle im Kt. Thurgau, sein Modell "Gestérkt - unter-
wegs"ao. Es ist aus einer langjahrigen katechetischen Praxis heraus entstanden.
Der Verfasser geht davon aus, daB sich der junge Mensch als unterwegsseiend
verstehen und den Heiligen Geist als Kraftquelle und Starkung auf diesemn Weg
erkennen und erfahren soll. Auf diesem Weg zu Gott ist Christus der Weg. Er
zeigt, was die Liebe zu Gott und den Mitmenschen verdandern kann.

Das Katechetenbuch bietet praxisbezogen ausfihrliche Unterrichtsvorschldge zum
Schillerbuch an. Zu jedem Kapitel wird zusdtzlich ein ausformulierter Brief an

die Eltern vorgelegt, um sie an der Firmvorbereitung aufs engste zu beteiligen.
Uberhaupt michte der Verfasser bewuBt anregen, die Firmung durch eine leben-
dige Gemeindekatechese vorzubereiten, statt nur im Religionsunterricht der Schule.
Diese Initiativen der Gemeinden kdnnen begleitend zum Firmunterricht in der

Schule sein oder diesen ersetzen.

Das Schiilerbuch ist sehr ansprechend und reich mit farbigen Illustrationen ausge-
stattet. Dieser Firmunterricht erfreut sich bei den Katecheten und Schiilern
groBer Beliebtheit.

38 Eigenmann/Leimgruber (s. Anm. 36), 8.
39 Ebd;
40 S. Anm. 37.
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4. Schlugbemerkungen

Dieser kurze Uberblick Uber die Situation des katholischen Religionsunterrichtes
und dessen Lehrmittel zeigt, daB die Eigenproduktion von Lehrmitteln in der
Schweiz eine schwierige Angelegenheit ist. Neben bereits aufgezahlten Schwierig-
keiten bleibt noch zu erwghnen, dal der Absatzmarkt von schweizerischen Lehr-
mitteln klein ist und kaum Uber die Landesgrenzen hinaus geht. Darum sind auch
die Verlage duBerst zurlickhaltend mit Investitionen flir schweizerische Religions-
unterrichtsbicher.

Dies alles bringt gewiB viele Nachteile mit sich. Gerade fiir die besondere Situa-
tion eines kirchlich ausgerichteten Religionsunterrichtes sowie fir die besonderen
kulturellen, gesellschaftlichen und sprachlichen Voraussetzungen der Schiler und
Schiilerinnen in der Schweiz, die sich von deutschen und @sterreichischen Voraus-
setzungen beachtlich unterscheiden, wdren eigene Lehrmittel vorteilhaft.
Andererseits bewirkt diese Situation aber eine groBe Offenheit auf dem Lehrmittel-
sektor. Die Religionslehrer kdnnen aus dem reichhaltigen Angebot an Lehrmitteln
des deutschen Sprachraumes die geeignetsten fir ihre Schiiler und fir die ortliche
Situation des Religionsunterrichtes auswahlen. Diese Freiheit wissen viele

zu schatzen.

Prof. Dr. Fritz Dommann

Sélihalde 10
CH-6005 Luzern
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RICHARD SCHLUTER

DIE RELIGIONSPADAGOGIK HEUTE IM URTEIL VON KARDINAL RATZINGER
UND WALTER KASPER - ANMERKUNGEN ZU BEGRUNDUNG UND INTERESSE
IHRER BEWERTUNGEN

Kardinal Ratzinger hat mit seiner Rede "Die Krise der Katechese und ihre
Uberwindung"l nach Auffassung Hans Urs von Balthasars "Unmut erregt ... ,
weil er unmittelbar auf Dinge hinwies, die trotz langjahriger Bemiihungen um

2. Zwischenzeit-

gliltiges Material fir den Religionsunterricht ... noch fehlten"
lich ist diese Rede u.a. einer allgemeineren Bewertung aus religionspédagogi-
schem B!ickwinkel3 und einer kritischen Analyse aus fundamentaltheologischer
PerSpektivea unterzogen worden. In der Tat ist von seiten der Religionspdda-
gogik skeptisch bis ablehnend auf sie reagiert worden. Nach dem Erscheinen des
neuen Katholischen Erwachsenenkateehlsmv\‘us5 gewinnt diese Rede erneut an
Aktualitdt, ist doch die Vermutung geduBert worden, dieser Katechismus sei die

"theologische Vollzugsmeldung aus Deutschland"é.

Sofern die Rede Kardinal Ratzingers nicht ohne Wirkung auf die Erstellung und
konzeptionelle Begriindung des neuen Katechismus geblieben ist, zeigt sich hier
elne Wirkungsgeschichte, die flr die Religionspddagogik bedeutsam sein kann.
In den folgenden Ausfiihrungen soll zundchst diese Wirkungsgeschichte unter der
Fragestellung, wie dort die gegenwéartige Religionspddagogik beurteilt und ihre
Aufgabe fir die Glaubensvermittlung gesehen wird, aufgezeigt werden. Dies ge-
schieht durch elnen Vergleich entsprechender Passagen aus der Rede Kardinal
Ratzingers mit Aussagen des Hauptautors des neuen Katholischen Erwachsenen-
katechismus, Walter Kasper, im Umfeld der Vorstellung des Katechismus. In el-
nem zweiten Gedankengang wird deren Argumentation einer kritischen Kl&rung
aus padagogischer und religionspddagogischer Sicht unterworfen, auch um Interes-
sen und Ziele in dieser Argumentation im Hinblick auf Stellenwert und Aufgabe
der Religionspddagogik heute ein wenig transparenter zu machen.

1 Einsiedeln 1983.
2 Ebd., Einleitung 7.

3 vgl. U. Hemel , Zur Katechetischen Rede Kardinal Ratzingers in Frankreich
in: KatBl 109 il98,1:) 35-42, ;

4 Vqgl. J. Werbick , Die "organische Ganzheit" des Glaubens und das "Glauben-
lernen®. Das Glaubensbekenntnis der Kirche als religionspadagogische Grund-
orientierung, in: Th@ 165 (1984) 268-281.

5 Hg. von der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 1985.

6 So H. Kilng, Erneuerung nach riickwarts. Der katholische Erwachsenenkatechis-
mus: Krisenfest?, in: FAZ vom 31.5.1985.
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1. Religionspddagogische Feststellungen in der Rede Kardinal Ratzingers und
ihre Wirkungsgeschichte

1. Die Aussagen Kardinal Ratzingers

Die Krise der Katechese sieht Ratzinger generell begriindet einerseits im Wan-
del von Wertiiberzeugungen, Moralvorstellungen und im Riickgang metaphysischer
Bindung, m.a.W. in der gesellschaftlichen Veranderung der Bedingungen der Glau-
bensvermittlung. Andererseits fuhrt er sie auf die Art der Reaktion der Prakti-
schen Theologie auf diese Veranderung und ihr Suchen nach neuen Wegen der
Glaubensvermittlung zurUck.7

Ratzinger macht in diesen Bemlhungen - mit vielen anderen - "schwerwiegende
Fehler" fest. Ein entscheidender liege in der Vernachldssigung einer Grundstruk-
tur der Glaubensvermittlung, die sich "aus der Logik des Glaubens" entwickelt
habe, dern Wesen der Kirche entspreche und "daher unverzichtbar" sta'i.8

wWelche theologischen und insbesondere pddagogischen Griinde lassen sich "hinter
diesem eilfertig und mit groBer Sicherheit international betriebenen Fehlent-

A <)
scheid" ausmachen?

Auf pddagogischem Sektor macht Ratzinger eine Entwicklung dafiir verantwort-
lich, "die ganz generell durch eine Hypertrophie der Methode gegeniiber den In-
halten gekennzeichnet war. Die Methode wurde zum MaBstab des Inhalts, nicht
mehr zu seinem Vehikel: Das Angebot richtet sich nach der Nachfrage."m Da-
hinter verberge sich ein Selbstverstdndnis der Praktischen Theologie, die sich
"nicht mehr als Weiterfihrung und Konkretisierung der Dogmatik bzw. der Syste-
matischen Theologie (versteht), sondern als ein selbstdndiger MaBstab"; dies
wiederum entspreche der "neuen Uberordnung der Praxis Uber die Wahrheit“.11
Sle aber sei dem theologisch geforderten "Primat des Logos vor dem Pragma"12
entgegengesetzt und signalisiere einen "Vorrang der Anthropologie vor der Theo-

7"'- Die Krise der Katechese (s. Anm. 1), 14 f.
8 “Ebd. 15,
9 el 15,

10 Ebd. 15; vgl. das Interview Kardinal Ratzingers, ebd. 68 f, wo er diese Ent-
wicklung auf den Religionsunterricht bezieht, vorn Uberhang der Methode gegen-
Uber den Inhalten spricht und feststellt, daB "dabei die Methode nicht mehr der

von der Sache selbst gewiesene Weg ist (wie Aristoteles sie definierte), sondern

zum Folterwerkzeug gegeniiber dem Gegenstand wird... Solche Diktatur der Me-
thode ist in Wahrheit Diktatur fremder Inhalte".

11 Ebd. 16.

12 J. Ratzinger, Theologische Prinzipienlehre. Baustein zur Fundamentaltheologie,
Muchen 1982, 2, 339. :
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logie, die sich einer radikalen Anthropozentrik" eingeordnet habe.13

Ist also der Primat der Praxis mit seinen entsprechenden Implikationen nach Rat-
zinger pddagogisch der entscheidende Grund fiir die Krise der Katechese, so liege
sie - theologisch gesehen - begriindet in einer "Krise des Glaubens, genauer: des
Mitglaubens mit der Kirche aller Zeiten".M Der feststellbare Schwund des Zu-
trauens in diesen Glauben habe es verhindert, "den Glauben ... als organische
Ganzheit aus sich selbst darzustellen" und dazu verleitet, ihn "nur noch in aus-
schnitthaften Spiegelungen von einzelnen anthropologischen Erfahrungen her" zur
Sprache zu bringr-:n.15 Dies bedeute in letzter Konsequenz, daB der Inhalt der Ka-
techese heute weitgehend von einer Auslassung des Dogrnas und durch die Kon-
struktion eines Glaubens "direkt von der Bibel her"-é geprégt sei, was beinhalte,
daB "die Bibel nicht mehr aus dem lebendigen Organismus der Kirche lebt und

verstanden wird".”

Ziel und Aufgabe der Katechese konnen nach Ratzinger nur dann wieder sicherer
erreicht und erfullt werden, wenn die beiden von ihm herausgestellten Hauptpro-
bleme, die die Krise der Katechese heute bewirken: "die Frage des Verhaltnisses
von dogmatischer und historisch-kritischer Schriftauslegung” und die "Verhéltnis-
bestimmung von Methode und Inhalt"l8 eindeutig gekldrt werden. Unter unserer

Fragestellung ist letzteres Problemn von besonderer Bedeutung. Welchen L@sungs-
vorschlag bietet Ratzinger an?

Nach ihm muB sich das Gefiige der Katechese aus den grundlegenden Lebens-
vollziigen ergeben, die den wesentlichen Dimensionen der christlichen Existenz
entsprechen. Diese Struktur - keine "kiinstliche Systematik"lg - sei seit den An-
féngen der Kirche vorgezeichnet und habe u.a. besonders im Catechismus Roma-
nus ihren Niederschlag gefunden: er sei "die Zusammenstellung des notwendigen
Gedéchtnisstoffes des Glaubens, der zugleich die Lebenselemente der Kirche spie-
gelt: Das Apostolische Glaubensbekenntnis, die Sakramente, der Dekalog und das
Gebet des Herrnt, 20 Ratzinger hebt die "einfache, theologisch und p&dagogisch
richtige Struktur" des Catechismus Romanus hervor und ist der Auffassung,

13 Die Krise der Katechese (s. Anm. 1), 16; vgl. ders., Zur Lage des Glaubens,
Minchen 1985, 72: Dies zeige sich in der Katechese darin, "einige Elemente des
christlichen Erbes menschlich 'interessant' zu machen", sie hervorzuheben, an-
dere "aus dem entgegengesetzten Grund" zu Ubergehen.

14 Die Krise der Katechese, 16.
15 Ebd. 16:
16 Ebd ity
17=Ebd, 19,
18" Ebd. 22,
19 “Ebd.. 32,
20 Ebd. 32.
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da@ das Verhéltnis von Methode und Inhalt heute wieder in Anlehnung an den
Catechismus Romanus zu bestimmen sei, der sich "des katechetischen Methoden-

problems voll bewuBt war“.21

Er habe dem Katecheten die Ordnung seiner Kate-
chese, dem Adressaten entsprechend, tiberlassen, den Ansatz und Inhalt aber nach
der "Autoritdt der Vater" bestimmt.22 Ratzinger empfiehlt folglich als Weg aus
der "Misere der neueren Katechese"*> eine deutliche Trennung zwischen "dem
Grundtext der Glaubensaussage", dem "eigentliche(n) Gehalt des zu Sagenden" und
dem Kommentar, "den gesprochenen oder geschriebenen Texten und ihrer Vermitt-
lung", die nicht "sich selbst zum Ma@stab" werden di_‘lrften.ﬂ' Dieser Weg sei der
geforderte didaktische Weg der Katechese, der zur "Sache selbst gehirt", weil er
"elnerseits der notwendigen Freiheit des Katecheten in der Beantwortung unter-
schiedlicher Situationen" dient und "andererseits fiir die Sicherung der Identitit
des Glaubensinhalts unerlaglich" isl:.25 Darum plédiert Ratzinger daftr, "die Stu-
fen der katechetischen Aussage auch in ihren gedruckten Formen wieder deut-

licher zu unterscheiden, d.h. den Katechismus als Katechismus zu wagen".26

Die religionspddagogisch relevanten Aussagen Kardinal Ratzingers lassen sich
sa zusammenfassen:

Die Erneuerung der Katechese soll erreicht werden

a) durch eine materialkerygmatische Profilierung der Katechese als Darstellung
des Glaubens in seiner organischen Ganzheit;

b) durch eine damit verbundene und sie begriindende Vorordnung des Logos vor
dem Pragma, der Dogmatik vor der Religionspddagogik. Sie impliziert hermeneu-
tisch die Position eines erkenntnistheoretischen Realismus. Padagogisch besagt
sie die Reduzierung der Didaktik auf die Methodik der Glaubensvermittlung, so
dad die Religionspddagogik nicht "als ein selbsténdiger Ma@stab" in der Glaubens-
vermittlung angesehen wird und ihre Methode der von der "Sache selbst" gewle-
sene Weg ist.

2. Die Aussagen Walter Kaspers

Vergleicht man die religionspadagogischen Anregungen und Bewertungen gegenwir-
tiger Religionspddagogik Kardinal Ratzingers fir eine Erneuerung der Katechese
mit den Aussagen von Walter Kasper im Umfeld der Vorstellung und Begriindung

21 Ebd. 33.
22 Ebd. 37.
23 Ebd. 38.
24 Ebd. 38.
25 Ebd. 38.
26/ Ebd. 39,
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der Konzeption des neuen Katholischen Erwachsenenkatechismus, so 188t sich fol-

gendes feststellen:

a) Auch Kasper sieht in einer materialkerygmatischen Profilierung der Katechese

eine entscheidende Voraussetzung fiir die Erneuerung der Katechese.?’

b) In der Elementarisierung und Konzentration des Glaubens auf das "Fundamen-
tale und Zentrale" und durch Beachtung des katholischen Schriftprinzips soll und
kann der Glaube in seiner organischen Ganzheit dargelegt werden.28

c) Die theologische Notwendigkeit der Vorgegebenheit der "Sache" verbindet Kas-
per mit der hermeneutischen Position, diese "an sich" erheben und darstellen zu
konnen. Daraus leitet er u.a. die prinzipielle und grundsétzliche Vorrangigkeit der
Dogmatik vor der Religionspédagogik abz9 und betont demzufolge die Vorordnung
der Theorie vor der Praxis, des Inhalts vor der Methode ..30

d) Kasper Ubernimmt den Vorschlag Ratzingers nach Trennung von "Sache" und

"Kommentar" in Anlehnung an den Catechismus Romr:mus.31

e) Nach Kasper gibt es wegen der "Hypertrophie der Methode" Tendenzen in der
Religionspédagogik, die zu tradierenden Glaubensinhalte erst durch die Methode

zu ermitteln, also letztlich neue Inhalte der Glasbensvermittlung zu schaffen.

Hier zeige sich ein Primat der Praxis, ein Primat des "Machens, Konstruierens

und Praktizierens" vor dem des "Horens und Empfangens", der "gewollt oder un-
gewollt letztlich auf die Abschaffung einer dem Menschen vorgegebenen Wahrheit
als Gn:gd, Norm und Ziel allen Erkennens und erst recht aller Verkindigung hinaus-
lauft.”

f) Kasper setzt so die Frage nach den Wegen der Vermittlung von Inhalten, die
Frage nach der Wahrheitsfindung im ProzeB der Vermittlung durch den Adressa-
ten (Aufgabe der Didaktik/Religionspédagogik) offenbar gleich mit der Frage nach

27 W. Kasper, Neue Inhalte der Glaubensvermittlung?, in: Th@ 166 (1985) 235-237,
hier 236; ders., Der neue Kathalische Erwachsenenkatechismus, in: KatBl 110 (1985)
363-370, hler 369; ders., Das Glaubensbekenntnis der Kirche. Zum Entwurf eines
neuen katholischen Erwachsenenkatechismus, in: IKaZ 13 (1984) 255-270, hier 269;
ders., Die Weitergabe des Glaubens. Schwierigkeit und Notwendigkeit einer zeit-
gemafen Glaubensvermittlung, in: Einflihrung in den Katholischen Erwachsenenka-
techismus, Diisseldorf 1985, 13-35, 21 ff.

28 Vagl. IKaZ 1984, 267 f; KatBl 1985, 366 f. Zu dem hier angesprochenen Pro-
blemfeld ist eine Aussage von F. X. Kaufmann , Theologle in soziologischer Sicht,
Frelburg 1973, 131 bedenkenswert: "In dem MaBe, als in der Tradition ein gegen-
{iber der Schrift selbstindiges Kriterium der Richtigkeit theologischen Denkens
gesehen wird, wird die Stellung der Hierarchie gegeniiber den Theologen gestarkt."

29 vgl. Th@ 1985, 236; KatBl. 1985, 369; IKaZ 1984, 269.
30 Vgl. KatBl 1985, 369; ThQ 1985, 235; IKaZ 1984, 270.
31 IkaZ 1984, 270 f.

32 ThQ® 1985, 235; KatBl 1985, 269; Th@ 1985, 236.
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der Bestimmung von Wahrheit (Aufgabe der Dogmatik).33

g) Kasper stellt fest, daB in der Frage nach dem "Verhaltnis zwischen Dogmatik
und einer sich von der Dogmatik emanzipierenden Religionspadagogik ... funda-
mentale Prinzipien katholischer Theologie und Glaubensvermittlung" auf dem

Spiel stehen.ja

Folgende AuBerungen von Kasper belegen m.E. zusammenfassend die groBe Nahe
in der Argumentation zwischen ihm und Kardinal Ratzinger und verdeutlichen noch-
mals deren religionspéadagogische Maximen: "Es sollte ... dem Katecheten die Frei-
heit gegeben werden, die er braucht, um die Katechese nach den ... Bediirfnissen
seiner Katechumenen zu gestalten. Auch dies entspricht dem Vorbild des Rémi-
schen Katechismus. So erweist sich der vorliegende Katechismus auch in seiner
didaktischen Selbstbegrenzung als ein weitmaschiges, offenes System. Er will di-
daktischen Sachverstand nicht géngeln, sondern freisetzen... Er will ... dle Ko-
ordinaten und Dimensionen des Ganzen wieder deutlicher sichtbar machen. Er

will nach einer oft einseitigen Betonung des Methodischen und Didaktischen die
Sache selbst herausstellen und nach vielerlei Diskussionen (iber private Hypothe-
sen und Theorien den fir alle verbindlichen und allen gemeinsamen Glauben zur
Sprache bringen: den Glauben des die Zeiten und Raume Ubergreifenden Wir der
Kirche. Auf diese Weise will dieser Katechismus helfen, das Uberlieferte Glau-
bensbekenntnis der Kirche wie eine leuchtende Fackel an eine neue Generation

weiterzugeben".35

3. SchluBfolgerungen

Die Ausfiihrungen belegen eine weitgehende Parallelitdt in der religionspadagogi-
schen Argumentation und Bewertung gegenwartiger Religionspadagogik zwischen
Kardinal Ratzinger und Walter Kasper und erweisen so die "Wirkungsgeschichte"
der Rede Kardinal Ratzingers.36 Sie verhelfen dariber hinaus dazu, den wissen-
schaftstheoretischen Hintergrund der Konzeption des neuen Katholischen Erwach-

33 AufschluBreich ist hier die Kontroverse von P. Neuner und W. Kasper in der
Siiddeutschen Zeitung vom 31.8.1985 und der Nr. 228 desselben":lahrge_:ngs, WO
dieses MiBverstandnis m.E. eklatant ist und zu Aburteilungen fihrt, die kaum
sachlich gerechtfertigt sind.

34 Th@ 1985, 235.
35 IKaZ 1984, 270 f.

36 Diese zeigt sich auch in der Entscheidung der rdmischen Bisehgfssynode von
1985, einen "Katechismus bzw. ein Kompendium der ganzen kat_huhschen. Glaubens-
und Sittenlehre zu erstellen, "sozusagen als Bezugspunkt fir die Katechismen
bzw. Kompendien, die in den verschiedenen Regionen zu erstellen sind." Text In:
HK 40 (1986) 44.
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senenkatechismus zu erkennen und geben zugleich Anhaltspunkte fir das Genus

des neuen Katechismus.

Halt man sich an die aus der Geschichte der Katechismen' entwickelte Typologlie
von A. Teipe]zj, so muB und will der neue Katechismus wohl kaum dem Genus
eines Schulbuchs, einer Dogmatik, eines Glaubens- oder Arbeitsbuches zugeord-
net werden, sondern dem Genus eines Lehrbuchs des Katholischen Glaubens und
eines Handbuchs zur Unterweisung der Gemeinde. Beide Charakteristika sind
nach Telpel auch typische Merkmale des Catechismus Romanus. Wie Bellinger
aufgezeigt hatsa, war es das Anliegen des Catechismus Romanus, den dama-
ligen katastrophalen Verhaltnissen im Glaubensbereich durch intensive Wissens-
vermittlung tiber Glaubensinhalte zu begegnen.

Nach seinem Urteil ist der Catechismus Romanus tatsdchlich ohne groBen Er-
folg geblieben auf die wirkliche Glaubenserneuerung und -vertiefung. Gegentiber
dem neuen Katechismus, dessen Verdienste voll anzuerkennen sind3 9, werden
leider &hnliche Befiirchtungen geéiulBert.m Thnen konnte - auch nach Auffassung
Kaspers - dadurch begegnet werden, daB der im neuen Katechismus vorgelegte
katholische Glauben fir die Katechese/Glaubensunterweisung einer didaktischen
Bearbeitung unterzogen wiirde. Hierfir sind die "Praktiker" "freigesetzt", sie
sollen "in eigener Verantwortung und Kompetenz" sich dieser Aufgabe wiclmen.‘Cll
Ehe sie aber in Eigenverantwortung angegangen werden kann, miissen - auch
zur Sicherstellung der Kompetenz - m.E. die sich bei Walter Kasper und Kardinal
Ratzinger findenden Pramissen und Beurteilungen gegenwartigen religionspéda-
gogischen Tuns elner kritischen Klirung unterzogen werden. Die folgenden Uber-
legungen wollen dazu einen begrenzten Beitrag leisten.&2 Sie beziehen sich -
pars pro toto - primér auf die Ausfiihrungen W. Kaspers.

II. Eine Herausforderung gegenwartiger Religionspddagogik? - Wege zu elner
Kldrung

Nachrikasper und Ratzinger ist in der Religionspddagogik heute die Tendenz
einer Verabsolutierung der Praxis, der Methode und des Erfahrungshorizontes

37 A. Telpel , Die Katechismusfrage, Freiburg 1983, 70 fi
38 G. Bellinger , Der Catechismus Romanus und die Reformation, Paderborn 1970.

39 So mit G. Biemer, Sprache des Glaubens, der Zeit. Uber den neuen Erwachse-
nenkatechismus der Deutschen Bischofskonferenz, in: CiG 37 (1985) 381 f und
G. Bitter, Ein Katechismus fiir Erwachsene?, in: Diakonia 17 (1986) 134-138.

40 Vgl. die Rezensionen von G. Lange, in: FAZ vom 8.11.1985; von U. Ruh , In:
HIK 39 (1985); von D. Emeis, in: ThR 81 (1985); von W. Langer, in: KatBI 110 (1985).
41 ThQ@ 1985, 237.

42 Vgl auch J. Werbick , Vom Realismus der Dogmatik. Riickfragen an Walter
Kaspers These zum Verhaltnis von Religionspddagogik und Dogmatik, in: KatBl 110
(1985) 459-463.
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des Adressaten unter Vernachléssigung bzw. Ausklammerung der Wahrheitsfra-

ge und des kritischen Potentials des Glaubens bestimmend. Es herrsche eine Re-
duktion des Glaubens auf Erfahrung vor, und es bestehe ein bloBer Zirkel von An-
gebot und Nachfrage.“

Wenn diese Charakterisierungen von Ratzinger und Kasper ein getreues Spiegel-

- bild gegenwartiger religionspddagogischer Bemihungen und theoretischer Stand-
ortbestimmungen wéren, dann wiirde zu Recht der Vorwurf der MiBachtung "fun-
damentale(r) Prinzipien katholischer Theologie und Glaubensvermittlung" erhoben.
Reicht zur Begriindung dieser Charakterisierungen aber ein knapper Hinweis auf
die Anfdnge der Ir<m‘re]al:ionst:iit:laktik?ml Leugnet in der Religionspddagogik wirk-
lich jemand ernsthaft die von Kasper zitierte These von Adorne Uber das Verhalt-
nis von Theorie und Praxis’?ilS Ist das Zitat eines Satzes von W. Klafkihs hinrel-
chend, um die Reduzierung der Didaktik auf die Methodik und die Nachordnung
der Religionspddagogik gegentliber der Dogmatik fachwissenschaftlich zu begrinden?
Konnte es sein, daB bei Fragen wie etwa, ob der Religionspadagogik die Aufgabe
der Methode, d.h. nur "der von der Sache selbst gewiesene Weg", ' oder tatséch-
lich die der Didaktik der Glaubensvermittlung zuerkannt wird, ob die daraus von
der Sache her sich ergebenden Konsequenzen fir die Verhdltnisbestimmung von
Dogmatik und Religionspddagogik, Theorie und Praxis, Inhalt und Methode aner-
kannt und umgesetzt werden oder nicht, weniger "fundamentale Prinzipien katho-
lischer Theologie und Glaubensvermittlung" an sich als vielmehr deren traditionel-
le praktische Konkretisierung zur Debatte steht? Welches Interesse aber wiirde
sich dann hinter der Argumentation von Kardinal Ratzinger und Walter Kasper
verbergen?

1. Zur Didaktik und Methodik der (Religions-) Padagogik - Schaffen neuer Inhalte?

Wie aufgezeigt, ist es das Anliegen Kaspers und Ratzingers, den Primat des
Kerygmas und Dogmas, d.h. der verbindlichen Glaubenswahrheit vor ihrer didak-
tischen Vermittlung im methodisch durchdachten VermittlungsprozeB sicherzu-
stellen. Theologisch steht m.E. dieser Sachverhalt prinzipiell auBer Frage. Aus der
grundsétzlichen theologischen Vorrangigkeit der Dogmatik vor der Religionspdda-
gogik zu folgern, dal der Religionspddagogik nur die Aufgabe der Methode der

43 Kasper, in: IKaZ 1984, 269; J. Ratzinger, Dogmatische Prinzipienlehre (s. Anm
374,

44 Kasper, in: IKaZ 1984, 269.

45 ThQ 1985, 236.

46 KatBl 1985, 369.

47 Ratzinger, Die Krise der Katechese (s. Anm. 1), 68 f.

. 12),
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Glaubensvermittlung bliebe, deren Weg, Ziel und konkreter Inhalt sich aber aus
der Sache selbst ergeben und daher von der Dogmatik als Fachwissenschaft vor-
gegeben selen, diese Position ist aus der Sicht von Didaktik und Methodik zu dis-
kutieren.

a) Didaktik und "neue Inhalte"

Kasper sieht seine Auffassung "ziemlich genau den Intentionen eines so bedeuten-
den und angesehenen heutigen Pddagogen, Didaktikers und Bildungstheoretikers

wie W. Klafki" enl:sprechen.'u8 Wie aber ordnet Klafki Fachwissenschaft (Dogmatik)
und Didaktik/Methode (Religionspddagogik) einander zu und welche Konsequenzen
ergeben sich daraus fir die von Kasper eingeforderte Verhdltnisbestimmung von
Dogmatik und Rel!gionspﬁdagogik?ag

Das Zitat von Klafki, das Kasper als Beleg anfihrt: "Methaden irn strengen Sinn
des Wortes gibt es nur als Wege zu bestimmten Zielen, und ab ein Weg richtig
oder falsch, angemessen oder unangemessen ist, das richtet sich eben danach,

ob er zum Ziel fihrt. Also: Man muB das Ziel kennen, um Uber den Weg entschei-
den zu kﬁnnen"so, entstammt Ausflhrungen von Klafki, in denen er auf Gedanken

seiner Abhandlung "Zum Verhdltnis von Didaktik und Methodik" zurﬂckgrelft.51

In diesemn Aufsatz konkretisiert Klafki seinen Ubergang von der mehr bildungstheb-
retischen zur kritisch-konstruktiven Didaktik und kldrt zugleich das Verstdndnis
und die Zuordnung von Didaktik und Methodik. Schon im Kontext seines bildungs-
theoretischen Ansatzes hatte Klafki unter Riickgriff auf einen ausfihrlich darge-
legten Bildungsbegriff>? festgestellt, daB der Unterricht sich seine Inhalte nicht
unbesehen von den Fachwissenschaften vorschreiben lassen kann.53 Vielmehr seil
die Entscheidung tber die Lehrinhalte abhéngig von der didaktischen Jnﬂma]yse.s':l

Die Didaktik habe es mit dem Was und Wozu der Lehre und des Unterrichts zu

48 KatBl 1985, 369.

49 Aus der Vielzahl der Literatur sei nur erwahnt: W. Klafki , Zur Unterrichts-
planung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik, in: B. AdI-Armini/R. Kinzli (Hg.),
Didaktische Modelle und Unterrichtsplanung, Minchen 1980, 11-48; ders., Neue
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 1985; R. Merkert/W. Simon,
Didaktik und Fachdidaktik Religion. Didaktische Grundpositionen und ihre Rezep-
tion durch die Religionspddagogik, Kéln 1979,

50 Klafki, Unterrichtsplanung (s. Anm. 49), 161
51 In: W. Klafki/G. Otto/G. Schulz , Didaktik und Praxis, Weinheim 21979, 13-39,

52 Vgl. W. Klafki , Das pédagoglsct'? Problem des Elementaren und die Theorle
der kategorialen Bildung, Weinheim “1963, 297 f.

53 W. Klafki , Didaktik, in: Pddagogisches Lexikon, hg. von H.H. Groothoff und
M. Stallmann, Stuttgart 1961, 178.

S4 W. Klafki , Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in:
Auswahl, hg. von H. Roth und A. Blumenthal, Hannover 1962, 10 ff.
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tun, die Methode beschéftige sich mit dem Wie und Womit, "genauer gesagt: mit
der Frage, auf welchen Wegen die jeweiligen Kinder und der durch die didakti-
sche Analyse in seiner p&dagogischen Bedeutung und Struktur ermittelte Bildungs-
inhalt zu einer fruchtbaren Begegnung gefiihrt werden konnen. Schon diese For-
mulierung des methodischen Problems bringt die Abhdngigkeit aller methodischen

22 Mit anderen

Planungen von didaktischen Uberlegungen deutlich zum Ausdruck."
Worten: "Uber Methaden kann nur diskutiert werden, wenn im engeren Sinn des
Begriffs didaktische Vorentscheidungen, d.h. also Entscheidungen Uber Ziele und

Inhalte gefallen sind.n”® 3

Dieser Kontext des Zitats von Klafki bei Kasper verdeutlicht zweifelsohne die
Vorrangigkeit von pddagogischen Ziel- und Inhaltsentscheidungen gegentiber Me-
thoden und Medienentscheidungen. Aber die These von der Vorrangigkeit bein-
haltet bei Klafki auch sehr dezidiert, daB die Ziel- und Inhaltsentscheidungen
Ergebnis der didaktischen Uberlegungen sind, sie nicht einfach vorgegeben Uber-
nommen werden, sie "nicht dogmatische Setzungen oder bloBe Ubernahme aus

. Klafki wehrt ausdriicklich dem MiBver-

ungepriiften Traditionen sein durfen".
sténdnis, daB man von vorgegebenen "Zielentscheidungen her die Entscheidungen

in andere Dimensionen ableiten, deduzieren kdnnte. Alle vorgeblichen Ableitungs-

versuche" seien "selbst MiBverstédndnisse oder Erschleichungen".58

wird also der Religionspiddagogik - auch nach Kasper - eine eigensténdige Ver-
antwortung und Kompetenz in der Glaubensvermittlung zuerkannt, kann diese
nicht mit Klafki auf die Methode redressiert werden. Vielmehr hat mit Klafki die
Religionspadagogik im Kontext ihrer didaktischen Bemilihungen einen eigenst&n-
digen und wesentlichen Beitrag zu leisten bei der Ziel- und Inhaltsbestimmung im
ProzeR der Glaubensvermittlung, der sich nicht von der Fachwissenschaft einfach
ableiten 146t noch vorgeschrieben werden kann, sondern von ihr anerkannt werden
muB.

Die von Kasper und Ratzinger vertretene Position, daB das, was in der Dogmatik
inhaltlich entfaltet wird, der Religionspddagogik nur zur situationsgemaBen me-
thodisch durchdachten Anwendung aufgegeben sei und ihre Ziele aus der appli-
kativen Umformulierung der Inhalte einfach ableitbar seien, dokumentiert zumin-
dest eine unvollsténdige Aufnahme des gegenwértigen padagogischen/didaktischen

215;) \gl Klafki , Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung (s. Anm.

56 Klafki, Zum Verhéltnis von Didaktik und Methodik (s. Anm. 51), 17.
57 Klafki, Neue Studien (s. Anm. 49), 5.

58 Klafki, Zur Unterrichtsplanung (s. Anm. 49), 17; ebenso in: Neue Studi
Blldungstheorie und Didaktik (s. Anm. 49), 65. 5 e
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Diskussionsstandes und erweist sich als "vnrdidaktisch".59

b) Methodik und "neue Inhalte"

Kasper stellt mit Ratzinger fest, daB die "Hypertrophie der Methode" dahin ge-
fuhrt habe, daB "die zu vermittelnden Glaubensinhalte ... erst durch die jeweili-
ge religionspddagogische Methode ermittelt", also "neue Inhalte der Glaubens-

vermittlung" geschaffen wUrden.GD

Insofern mit dieser Behauptung unausgesprochen auf Blankertz' Ausfihrungen Uber
den "Implikationszusammenhang von inhaltlichen und methodischen Entscheidun-
gen" rekurriert wird, ist mit Blankertz festzuhalten, daB von der Fachwissenschaft
vorgegebene Inhalte Uberhaupt erst zu Unterrichtsthemen dadurch werden, da@

sie unter bestimmten Fragestellungen zu denjenigen, denen diese Inhalte im Un-
terricht zugénglich werden sollen, in eine Beziehung gesetzt werden. Mit anderen
worten: Der didaktisch noch gar nicht gualifizierte und vieldeutige Inhalt eines
"Sachverhaltes" wird erst im Licht bestimmter auf den Lernenden bezogener Ziel-
setzungen zum Unterrichtsthema . Dieser didaktische Entscheidungsproze ist
nach Blankertz bestimmt von der "methodischen Leitfrage". Dieser Begriff be-
zeichnet die didaktische Aufgabe, "die individuell-subjektiven (anthropogenen)
Voraussetzungen der Schiller mit dem objektiven Sachanspruch (der seinerseits
sozial-kulturelle Bedingungen hat) zu vereinigen".él Um MiRBverstandnissen vor-
zubeugen, ist der Hinweis wichtig, daB der Begriff "Methode" bei Blankertz nicht
identisch ist mit dem Terminus "Unterrichtsmethode". Nur weil und insofern Blan-
kertz die Frage nach den Gesichtspunkten, unter denen ein vorgegebener Inhalt
fiir Lernende als bedeutsam eingeschatzt wird, als "methodische Leitfrage" be-
zeichnet, kann er von der "themenbestimmenden" bzw. "themenkonstituierenden
Funktion der Methode" sprechen. Dabei geht es aber gerade nicht - wie Rat-
zinger und Kasper meinen - um die Schaffung neuer Inhalte, sondern allein um
die didaktisch begriindete Auswahl und Darlegung vorgegebener Inhalte.

Diese Position vertritt von der Sache her auch l»(lafki.s2 Er verweist - wie auf-
gezeigt - mit Nachdruck auf die Abhangigkeit der Themen und Inhaltsbereiche
von didaktischen ZieJ.bestirnrnungnan63 und fordert dann, daB "die Unterrichtsme -

thode (Unterstreichung von mir) ... der jeweiligen Thematik addquat sein mi.'usse".e"ll

59 So im Urteil auch Werbick, Vom Realismus der Dogmatik (s. Anm. 42), 460.
60 Th@ 1985, 235; Ratzinger , Theologische Prinzipienlehre (s. Anm. 12), 335.
61 H. Blankertz, Theorien und Modelle der Didaktik, Minchen S’19‘."5, 99,

62 Klafki, Neue Studien (s. Anm. 49), 64 ff.

63 Ebd. 68 f.

64 Klafki, Zum Verhdltnis von Didaktik und Methodik (s. Anm. 51), 31.
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Sie wiederum kann nicht einfach aus der didaktisch erschlossenen Thematik dedu-
ziert werden, sie ist deshalb nicht nur bloB Mittel, "Instrumentarium des unter-
richtenden I_ehrers"ss, sondern selbst konstitutiv fir das Erreichen des Ziels, das
als didaktisch begriindetes eine sach- und schiilersituationsgerechte Methade ver-
langt. Die Methodenfrage geht Klafki also sehr eindeutig unter einem p#dagogi-
schen Aspekt an als eine Dimension der Didaktik im weiteren Sinnés, und nicht
nur unter einer eher technologischen Fragestellung, wie vorgegebene Ziele mig-
lichst effektiv zu erreichen sind.

Nach diesen Uberlegungen kann festgestellt werden, daB das von Kasper ange-
flhrte Zitat von Klafki in seinem Gesamtkontexts?, in dem Klafki die Position
der geisteswissenschaftlichen Pddagogik vom Primat der Didaktik im engeren

Sinn im Verh&ltnis zur Methodik charakterisiert, gerade eine Begriindung fir

die Eigensténdigkeit der Didaktik/Religionspsdagogik gegeniiber der Dogmatik

und fUr die wechselseitige kritisch-konstruktive Abhangigkeit beider im Prozes
der Glaubensvermittlung ist. Klafki ist m.E. ein Kronzewe dafiir, weder die Di-
daktik auf (schlechte) Methode reduzieren noch das Methodische einfachhin der
Immanenten Entfaltung der zu vermittelnden Inhalte nachordnen oder die Methode
als Wirkfaktor neuer Inhalte deklarieren zu kénnen.

Zeigt somit die Argumentation von Kasper und Ratzinger ein gewisses Defizit an
padagogischem ProblembewuBtsein, so ist nun zu fragen, ob in der gegenwiirtig
vorherrschenden katholischen Religionspadagogik Positionen vertreten werden,

auf die das Urteil von Ratzinger und Kasper einfachhin zutreffen k'c'annte.68

c) Zum Standort gegenwartiger (katholischer) Religionspidagogik

Die Position von Klafki ist in der neueren Religionspidagogik aufgenommen wor-
den.69 In Auseinandersetzung mit der bildungstheoretischen Didaktik innerhalb der
Religionspddagogik wurden allerdings anfangs Bedenken geduBert, ob dieses didak-
tische Denken nicht zur Auflésung des Gegenstandes fiihren kénne. Dem zu weh-
ren, schlug z.B. seinerzeit Weg:—znastﬂ3 vor - und hier zeigt sich m.E. eine deut-
liche Parallele zur Position von Ratzinger und Kasper heute -, "zuerst eine theo-

65 Ebd.
66 Ebd. 14.

67 Klafki, Zum Verhdltnis von Didaktik und Methodik (s. Anm. 51), 16 f.; ders.,
Zur Unterrichtsplanung (s. Anm. 49).

68 Vgl hier die Aussage und den Argumentationsstil ven Kardinal Ratzinger, Die
Krise der Katechese (s. Anm. 1), £8: "Ich muB hier gestehen, daB meine Kenntnis
der tatsdchlichen Situation unserer Katechese begrenzt ist, so daR ich dariiber kei-
ne biindigen Auskiinfte geben kann. Aber ein Uberhang an Methode gegentber den
Inhalten ist... mit Sicherheit festzustellen".

69 Vgl. den Uberblick bei Merkert/Simon (s. Anm. 49), 172 ff.

70 K. Wegenast, Der biblische Unterricht zwischen Theologie und Didaktik, Gu-
tersloh 1965, 40 ff.; ders., Glaube-Schule-wirklichkeit, Giitersloh 1970, 112-131.
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logische Besinnung Uber das Fundamentale im Horizont theologischen Nachden-
kens und dann eine padagogische Bestimmung Uber dieses Fundamentale ... in
der Ebene unserer sdkularen Gesellschaft" durchzufiji-nren.-"l Hier erscheint die
didaktische Fragestellung eindeutig als Anhdngsel der bereits vorher geféllten -
theologischen - Entscheidung. Sie befindet nur noch Uber die Anwendung der
bereits getroffenen Inhaltsentscheidung, denn "was im Religionsunterricht (oder
in der Glaubensvermittlung generell, d.V.) gemacht wird, bestimmt die den Glau-
ben reflektierende Theologie".?"Z Zur Begriindung dient ein Verstdndnis von Theo-
logie, die eine eigene, fir sie konstitutive "didaktische Dimer'usicm"-’.3 besitzt: Sie
ist "Reflexion des Glaubens im Horizont des heutigen Mensschen"._ﬂl Ersetzt aber
diese fiir eine gute Systematische Theologie immer geforderte und auch geleistete
theologische Korrelation75 einfachhin auch die didaktische in der Glaubensvermitt-
lung?

war - in den 60er Jahren - die Antwort auf diese Frage durchaus von einer Nach-
ordnung der didaktischen gegeniiber den theologischen Uberlegungen geprégt, so
ist bei dieser Position die Religionspddagogik insgesamt nicht stehengeblieben.76
vielmehr wurde die Notwendigkeit einer eigenstandigen Didaktik eingesehen und
unter Aufnahme der Curriculum- und allgemeinen Didaktikdiskussion realisiert,
gerade auch als Pendant zu einer bis dahin primér an der Theologie orientierten
Fachdidaktik. Didaktik und Methode werden nicht mehr nur verstanden als Mit-
tel zur bloBen Anpassung vorgegebener theologischer Inhalte an den Verstehens-
horizont der Adressaten, sondern als eigenstdndige und konstitutive GréBen fir
den jeweiligen konkreten Inhalt und die Ziele in der Giaubensvermittiung.77 So
sucht man z.B. in der fir die gegenwértige Religionspadagogik maBgebenden
Karrelationsdidaktik, die im "Konvergenzmodell" des Wiirzburger Synodenbeschlus-
ses "Der Religionsunterricht in der Schule" ihren kirchlich legitimierten Ort hat,
nach Wegen - gegen einen einseitig traditions- oder problemorientierten Religions-
unterricht -, nicht nur die Verkniipfung von Uberlieferten und heutigen Glaubens-
erfahrungen methodisch zu beschreiben oder zur Ubersetzung der Sprache des
Glaubens ins jeweilige Heute beizutragen, sondern grundsatzlich - in der Vermitt-
lung des Glaubens - der Wechselbeziehung von Offenbarung Gottes und Erfahrung
des Menschen gerecht zu werden, wobel es immer darum geht und gehen muB -

71 Wegenast, Glaube-Schule-Wirklichkeit (s. Anm. 70), 114.

72 Wegenast, Der biblische Unterricht (s. Anm. 70), 44.

73 Wegenast, Glaube-Schule-Wirklichkeit (s. Anm. 70), 91-111, hier 102.
74 Ebd. 101,

75 Vgl. die AuBerungen von Kasper, in: KatBl 1985, 366 f.

76 Vgl. flr Wegenast nur seine Texte in: Religionspéidagogi
g ik 1. Wege der For-
schung, hg. von K. Wegenast, Darmstadt l98i,g278 F;‘f; 3g99gff. e ik

77 Vgl. pars pro toto: A. Exeler, in: Handbuch der Religi 4

i 0: A. : gionspéadagogik 1I, ha.
von E. Feifel v.a., Gytersloh 1974, 90-118; K.E. Nipkow, Grundfrgggn de’r Rgeli-
gionspddagogik 11I, Giitersloh 1982, 195 mit ‘ausdriicklicher Aufnahrne W. Klafkis.
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kritisch und produktiv -, das "unglaubliche Mehr des Glaubens zur Geltung kom-

7
men zu lassen". 8

Fachwissenschaftlich ist diese Methode als bedeutsam und "der Sache" selbst
hdchst addquat beurteilt wnrden79, wobel aus theologischer und fachdidaktischer
Perspektive die méglichen Gefahren und Einseitigkeiten einer Korrelationsdidak-
tik - u.a. ein einseitiges Frage-Antwort-Schema, eine anthropologische Engfiih-
rung oder Funktionalisierung des Glaubens - gesehen, benannt und ihnen sehr de-
zidiert gewehrt wird, soll die Korrelationsdidaktik wirklich ihrem Namen entspre-
chen.BD Neuere Unterrichtspldne fir den katholischen Religionsunterricht im 5.
bis 10. Schuljahr von 1984, die "dem Auftrag und den Erwartungen ... der Deut-
schen EHsr:hc:ufsi-<cmferenz"81 entsprechen, bekennen sich programmatisch zur Kor-
relationsdidaktik. Sie aber kann nur realisiert werden, wenn "menschliche Fragen
und theologische Antworten ... in ihrer wechselseitigen Abhéngigkeit und Unab-
héngigkeit" gesehen werden und "die elnzelnen anthropologischen und theologischen
Themen nicht mehr unvermittelt nebeneinanderstehen'.®? Sie setzt also gerade
voraus, daB Glaubenswahrheiten so korrelierbar und vermittelbar sind, ohne sie
korrigieren, verdndern oder durch "meue" ersetzen zu missen. Der Erfahrungsho-
rizont des Adressaten ist in der Korrelationsdidaktik dennoch nicht einfachhin Kri-
terium oder gar Konstituens der Wahrheit des Glaubens. Die Korrelationsdidaktik
impliziert aber, daf die Wahrheit des Glaubens nicht einfach der gldubigen Le-
benspraxis vorgeordnet ist, sondern nur in und mit dieser Praxis verstanden wer-
den kann und so notwendig auf sie verwiesen ist. Damit aber darf die didaktische
Fragestellung gerade nicht in der vorgangigen Normativitdt kirchlicher Glaubens-
weitergabe aufgehoben sein.

Diese Uberlegungen haben gezeigt, daB ein sachgerechtes Vorgehen in der Glau-
bensvermittlung, wie es heute z.B. mit Hilfe der Korrelationsdidaktik versucht

wird, wohl kaum mit einer "Hypertrophie der Methode" oder des Erfahrungshori-
zontes des Adressaten zu Lasten der Wahrheitsfrage gleichzusetzen ist, noch zur

78 G. Fuchs, Einweisung ins Unglaubliche und Selbstverstandliche. Zur theolo-
gischen Kunst des Korrelierens, in: rhs 28 (1985) 84-90, hier 86.

79 Vagl. nur die Themenhefte der KatBl 103 (1978) Heft 2/3 und 105 (1980)
Heft 2. G. Baudler, Korrelationsdidaktik: Leben durch Glauben erschlieBen, Pa-
derborn 1984, 13-32.

80 Vgl. nur J. Werbick , Wahrheit, die dem Menschen gut tut. Zur Diskussion
um die Korrelationsdidaktik, in: KatBl 110 (1985) 326-336 und die Ausfiihrungen
im Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule/
Grundlegung, Miinchen 1977, 13-20 und im Grundlagenplan fir den katholischen
Religionsunterricht im 5. bis 10. Schuljahr, Minchen 1984, 241-245.

81 So Erzbischof J. J. Degenhardt im Vorwort zum Grundlagenplan, 3 und &hn-
lich im Zielfelderplan/Gruanegung, 6.

82 J. J. Degenhardt, Grundlagenplan fUr den katholischen Religionsunterricht
im 5. bis 10. Schuljahr, in: ths 28 (1985) 77-79, hier 79.
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Schaffung neuer Glaubensinhalte im Vermittlungsprozei fihrt. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich dann aber die Frage, warum Kasper zur Befriindung seiner
Beurteilung nur auf die Anfange der Diskussion um die Korrelationsdidaktik ver-
wveist83 und sie von dorther auch heute als "Gefahr" fir die Glaubensvermittlung
ansieht. Welches Interesse kdnnte diese offensichtlich ungleichzeitige Argumen-
tation bewirkt haben? Im weiteren Gedankengang ist nun der Frage nachzugehen,
inwieweit die Feststellung von Kasper und Ratzinger, es gébe in der gegenwérti-
gen Religionspédagogik und Praktischen Theologie "Tendenzen ... einer einseiti-
gen Betonung der Praxis, welche letztlich auf die Abschaffung einer dem Men-
schen vorgegebenen Wahrheit ... hinauslduft"”, der Diskussionslage und dem Selbst-
verstandnis dieser Disziplinen entspricht.ea

2. Zum Theorie-Praxis Verhaltnis in der Praktischen Theologie/Religionspadagogik -
Geringschétzung einer vorgegebenen Wahrheit?

Die von Kasper unter Hinweis auf Adorno®® getane AuBerung, daB die Verabso-
lutierung der Praxis totalitdr und repressiv seiaé, wird wohl kaum jermnand be-
streiten. Im Kontext des Kasperschen Zitats von Adorno duBert sich dieser {iber
das seines Erachtens richtige Verhaltnis von Theorie und Praxis: "Sind Theorie
und Praxis weder unmittelbar eines noch absolut verschieden, so ist ihr Verh#lt-
nis eines von Diskontinuitdt. Kein stetiger Weg fiihrt von der Praxis zur Theorie ...
Theorie gehtrt dem Zusammenhang der Gesellschaft an und ist autonom zugleich.
Trotzdem verlauft die Praxis nicht unabh@ngig von Theorie, diese nicht unabhan-
gig von jener. Wédre Praxis das Kriterium von Theorie, so wiirde sie dem thema
probandum zuliebe zu dem von Marx angeprangerten Schwindel und kénnte darum
nicht erreichen, was sie will; richtete die Praxis sich einfach nach den Anweisun-
gen der Theorie, so verhértete sie sich doktrindr und filschte die Theorie oben-
drein ... Das Verhéltnis von Theorie und Praxis ist ... nicht die Subordination. Sie
stehen polar zueinander."87

Das Theorie-Praxis-Problem in der Praktischen Theologie ist im Ver&nderungs-
proze des Selbstverstdndnisses der Praktischen Theologie als Anwendungswissen-

83 In: IKaZ 1984, 269, ohne die Entwicklung von H. Halbfas selbst zu erwahnen:
val. H. Halbfas ,Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstdBe, Disseldorf 1982;
ders., Religionsunterricht in der Grundschule, 3 Bde., Disseldorf 1983-1985.

84 KatBl 1985, 369; dhnlich Th@ 1985, 235 f. Mit dem Problemfeld von Theo-
rie-Praxis ist wiederum die Korrelationsmethode tangiert, die zugleich theore-
tisch und praktisch sein muB, weil es ihrem spezifischen Inhalt nach um eine
Wechselbeziehung geht, die in sich selbst ein Handeln von Gott und Mensch ist.
Vgl. ausfihrlicher Fuchs (s. Anm. 78) 86 f.

85 Th. W. Adorno, Stichworte. Kritische Modelle 2, Frankfurt 1969, 169-191.
86 Kasper, in: KatBl 1985, 369. ;
87 Adorno (s. Anm. 85) 189 f.
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schaft hin zur Handlungswissenschaft auf dieser Basis erdrtert worden.BB

So entwirft u.a. Greinacher unter Aufnahme von Aspekten der Kritischen Theorie
und der Politischen Theologie eine Verhédltnisbestimmung von Theorie und Praxis

in der Praktischen Theologie.89

Er lehnt sowohl Primat der theologischen Theo-
rie, verstanden als "ein kohdrentes Geflige normativer Aussagen, die sich an der
Sache Jesu und ihrer Tradierungsgeschichte, an der heutigen kirchlichen Praxis

und der heutigen gesellschaftlichen Situation orientiert"gu, Uber die Praxis, als

auch einen Primat der kirchlichen Praxis (sc. inclusive der Glaubensvermittlung),

verstanden als "Handeln von Einzelnen oder von Gruppen, insofern es als offent-
lich-kirchliches Handeln geschieht oder von den Betreffenden als solches verstan-
den wird", Uber die Theorie ab.gl Greinacher plédiert - mit Adorno - fir eine

"bipolare Spannungseinheit" von theologischer Theorie und kirchlicher Praxis: "Theo-

rie bedarf dauernd der Verifizierung bzw. Falsifizierung durch die Praxis. Diese
muB von der Theorie immer wieder transzendiert werden".92 M.a.W.: die Theo-

" tle "muB sich von der Praxis immer wieder infragestellen lassen" wie umgekehrt
"die kirchliche Praxis refle-ktieren".g3 Damit diese "bipolare Spannungseinheit ver-
wirklicht werden kann, miissen die Theoretiker und die kirchlichen Amtstréger
ihren Absolutheitsanspruch ... aufgeben. Praktiker, Amtstrdger und Theologen miis-

sen in einem dauernden Dialog stehen."%

Die Aufgabe der Praktischen Theologie in diesem Dialog sieht Greinacher in einer

"praktisch-theologischen H‘s,-rmer'neutik"g5

im Ganzen der Theologie. Dabei konne
die Praktische Theologie "den geféhrlichen Zirkel einer sowohl deduktiven Rezep-
tologie wie einer ideologischen ;Dmpas;sung"g6 durchbrechen. Dies geldnge dann
und insofern sie "konstitutiv mitbeteiligt (wiirde) an dem Interpretationsgesche-
hen, in welchem die Sache Jesu und die gegenwartige Situation sich gegenseitig

auslegen" derart, daB "die richtigen Fragen gestellt werden, daB aber auch die

88 Vgl. N. Mette, Von'der Anwendungs- zur Handlungswissenschaft. Konzeptio-
nelle Entwicklungen und Problemstellung im Bereich der (katholischen) Prakti-
schen Theologie, in: O. Fuchs (Hg.), Theologie und Handeln. Beitrége zur Fun-
dierung der Praktischen Theorie als Handlungstheorie, Diisseldorf 1984, 50-63;
val. auch die entsprechenden Beitrége in: Praktische Theologie heute,-hg. v.

F. Klostermann/R. ZerfaB, Minchen 1974, 65 ff.

89 N. Greinacher, Das Theorie - Praxis - Problem in der Praktischen Theologie,
in: Praktische Theologie heute (s. Anm. 88), 103-118.

90 Ebd. 105.
91 Ebd. 104.
92 Ebdii116.
95 Ebdi-111.
94 Ebd. 113.
955 BEbdoL15aR.
96 Ebd. 117.
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praktisch vollzogenen Antworten in Kirche und Gesellschaft als ... 'locus theolo-
gicus' angesehen und in den hermeneutischen Vorgang hineingenommen werden."g-"
Diese - auch von Adorno her entwickelte - Position% besagt, bezogen auf unsere
Problemstellung der Zuordnung von Dogmatik (Theorie) und Religionspddagogik
(Praxis), gerade nicht eine Uberbewertung der Praxis in dem Sinne, daB sie grund-
sdtzlich Wahrheitsnorm wird bzw. auf die Abschaffung einer vorgegebenen Wahr-
heit hinauslduft. Die Praxis ist nicht durch sich selbst schon legitimiert, noch al-
leiniger MaBstab der Wahrheit. Diese Position impliziert aber, weil die Praxis aus
eigenem Glauben (d.h. aus der spontanen oder impliziten 'Theorie') folgt, daB

sie zwar nicht dem Glauben, wohl aber der Theologie vorausgehen kann,99 und
daB3 die vorgegebene Wahrheit des Glaubens dem Glaubenden letztlich und eigent-
lich nur in und durch die Lebens-Praxis so gegeben ist, daB er sie verstehen kann.
Diese Glaubenspraxis ist dann von der Theologie selbstkritisch zu reflektieren.
Damit ist hier der Praxis aus Glauben hermeneutisch ein Ort zugewiesen, in dem
"der Theologe von Natur aus immer 'der Nachzigler' gegeniber der christlichen
Praxis (ist) ... Aber dieser Nachzlgler ist dann fir seine Zeit hichst notwendig
und unersetzlich,*%0 Dies bis in die Verhéltnisbestimmung von Dogmatik und
Praktischer Theologie/Religionspéddagogik hinein anzuerkennen, wére die Probe
auf's Exempel einer wirklichen hermeneutischen Wende der dogmatischen Theo-

lc;gie.1c|1

Trifft der Vorwurf von Ratzinger und Kasper aber nicht die Praktische Theologie,
die sich als Handlungswissenschaft versteht und insbesondere an jene systematisch-
theologischen Ansdtze anknipft, die den praktischen Grundzug allen Theologie-

97 Ebd. 116; vgl. die dhnliche Position in Konkretisierung auf das Verhdltnis Dog-
matik-Religionspddagogik bel Werbick, Vom Realismus zur Dogmatik (s. Anm. 42),
462 f.

98 Vagl. dagegen W. Kasper, der den Hinweis auf Adorno eher als Begriindung :
einer einbahnigen Unterordnung der Praxis unter die Theorie zu benutzen scheint.
Ist damit die hermeneutische Wende in der Dogmatik schon vollzogen?

92 So auch Ratzinger, Die Krise der Katechese (s. Anm. 1), 23: "Das Leben kann
nicht warten, bis die Theorie zu Ende kommt; die Theorie braticht vielmehr den
Vorgriff des Lebens, das immer heute ist. Der Glaube selbst ist eine Antizipation."
Die "Unverzichtbarkeit der Theorie auch in der Kirche und fiir den Glauben be-
deutet doch nicht, daB der Glaube in Theorie aufzultsen wire oder vollends von
der Theorie abhéngig wiirde".

100 E. Schillebeckx , Christliche Identitat und kirchliches Amt. Pladoyer fiir den
Menschen In der Kirche, Disseldorf 1985, 23.

101 Vgl. hier Ratzinger , Die Krise der Katechese (s. Anm. 1), 23: Das Zitat von
Anm. 99 ist mE. ein Hinweis auf die Problemlage. Aus den grundsétzlichen Er-
wigungen werden aber bel Ratzinger kaum entsprechende Konsequenzen fir die
Verhéltnisbestimmung von Theorie und Praxis gezogen. Zur hier angesprochenen
Position vgl. auch W. Pannenberg, Wissenschaftstheorie und Theologie, Frankfurt
1973, 426 ff und P. Eicher, Tﬁeoiogle. Eine Einfiihrung in das’Studium, Miinchen
1980, 141 ff.
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treibens hervnrheben?ll:]2

Urspringlich bezieht sich diese Praktische Theologie u.a. auf J. B. Metz. Ohne
dessen Position in extenso darlegen zu missen, kann m.E. festgestellt werden,
daB die These vom "Primat der Praxis", unter dem nach Metz Theologie zu trei-
ben ist, nicht unkritischen Aktionismus und Theorielosigkeit bedeuten kann noch
darf. In seiner praktischen Fundamentaltheologie geht er aber "davon aus, daB
gerade jene Versuche als unkritisch und scheintheoretisch zu gelten haben, die
die Theologie in 'reiner Theorie' oder in 'absoluter Reflexion' zu begriinden su-

@3 Metz beruft sich fir seinen Ansatz "auf die praktische Grundverfas-

104

chen."l

sung des Logos der christlichen Theologie".
105

Fir ihn bedeutet das Wort vom
"Primat der Praxis" gerade keine Abwertung der Theorie, wohl aber ist es eine
prégnante Herausstellung des hermeneutischen Grundproblems der Theologle heu-

te: das Verhiltnis von Glaubensverstandnis und Praxis, das nach Metz im Kontext
einer praktisch-dialektischen Hermeneutik christlicher Praxis angegangen werden

muIE..m6 Erst von hier stellt sich dann verschéarft die Frage nach den Subjekten

und Funktionen der Theologie und der Wahrheit unter dem "Primat der Praxis".

Die Position von Metz Ist von der Grundauffassung geprégt, "da@ Theologie nicht
einfach subjektlose Themen tradieren und ausarbeiten” und daB es keine "subjekt-
lose Wahrheit" geben kann.lm Sie impliziert aber gerade keine Unterordnung der
Wahrheit unter die Praxis, keine "Liquidation des Wahrheitsbegriffs"ma, wohl aber
eine Konvergenz zwischen "Wahrheit und Relevanz insofern, als Wahrheit fir sie
(die praktische Fundamentaltheologie, d.V.) zu jener Relevanz wird, die fir alle
Subjekte gilt. 07

Diese knappen Hinweise verdeutlichen m.E. schon hinreichend, daB nur dann, wenn
Wahrheit von vornherein als Korrelat rein theoretischer Vernunft erfaBt oder gar
als Produkt absoluter Reflexion verstanden wird und folglich die praktische Grund-
verfassung des Wissens um Wahrheit nicht so akzeptiert wird, daB sie in die Her-
meneutik der Dogmatik konstitutiv eingeht, der Verdacht ge&uBert werden kann,
der angemahnté "Primat der Praxis" filhre zur Liquidation des Wahrheitsbegriffs.

102 Vvgl. Q. Fuchs (Hg.), Theologie und Handeln (s. Anm. 88); N. Mette/H. Stein-
kamp , Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, Diisseldorf 1983.

103 J. B. Metz , Glaube in Geschichte und Gesellschaft. Studien zu einer prak-
tischen Fundamentaltheologie, Mainz 1977, 47.

104 Ebd.

105 Ebd. 49.
106 Ebd. 53 f.
107 Ebd. 55.
108 Ebd. 56.
109 Ebd. 57.
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Auf der letztgenannten Position aber scheint Kasper mit seiner Option fUr die
nrealistische Erkenntnistheorie und Methode der philosophischen und theologischen
Tradition im Unterschied sowohl zum Materialismus (auch zum dialektischen Ma-

terialisrnus mit seinem Primat der Praxis) wie zum Idealismus"1 i trotz aller

S Fur Ratzinger ist diese Position

genannten Kautelen - faktisch zu bestehen.
die einzig mogliche: "Theologie hat es mit Gott zu tun, und sie fragt philoso-
phisch ... Gerade wenn sie dem praktischen Gehalt des Evangeliums - der Ret-
tung des Menschen - die Treue halten mdchte, muB sie zuerst scientia specula-
tiva und darf sie nicht sofort scientia practica sein: Sie muB den Primat der
Wahrheit aufrechterhalten, die in sich selber steht und zuerst in ihrem Selber-
sein zu erfragen ist, ehe sie an ihrem MNutzen flir das menschliche Tun gemessen

Lo Andere Positionen sind seiner Auffassung nach u.a. neoc-marxistisch

wird."
beeinfluBt, und "radikal genommen besagt diese Sicht, daB Wahrheit nicht MaB,
sondern Produkt der Praxis sei ... Auch wo man nicht soweit geht, erlischt der
Glaube an eine konstant sich aussagende Wahrheit, von der man aus Fakten ver-

bindlich messen kﬁnnte."113

Treffen diese Feststellungen wohl kaum die tatsdchliche Position einer praktischen
Fundamentaltheologie in der Frage nach dem Verhdltnis von Theorie und Praxis
und der Vorgegebenheit von Wahrheit, so sind sie m.E. auch kein getreues Spie-
gelbild der Bemihungen um eine differenzierte Klarung des Theorie-Praxis-Pro-
blems in der Praktischen Theologie, die sich auf der Grundlage einer kommuni-

i und in der Religionspddagogik heute.115

kativen Handlungstheorie entwickelt,
Sie sind aber MaBstab einer Beurteilung gegenwartiger Stromungen in der katho-
lischen Theologie und Religionspddagogik, die je auf ihre Weise auf die praktische
Grundverfassung des Wissens um die Wahrheit des Glaubens rekurrieren, und ent-
scheidende Koordinaten fir die konzeptionelle Begriindung eines neuen Katechis-

mus als Vorlage einer "konstant sich aussagenden Wahrheit, von der aus man

110 KatBl 1985, 369.

111 vgl. demgegeniiber seine Ausfiihrungen zur geschichtlichen Dimension der
theologischen Wahrheit unter bewuBter Aufnahme der Position des Idealismus:
W. Kasper, Dogma unter dem Wort Gottes, Mainz 1965, 106 ff; auch ders., Glau-
be und Geschichte, Mainz 1970, 49 ff.

112 Ratzinger, Theologische Prinzipienlehre- (s. Anm. 12), 336.

113 Ebd. 326; vgl. auch 334 f; eine andere Paosition wird m.E. in dieser Aussage
deutlich: "Die Praxis folgt der Wahrheitsfindung nicht einfach als etwas Sekun-
dires nach, sie gehért vielmehr in diese selbst mit hinein.”" (Ebd. 315).

114 Vgl. die entsprechenden Beitrdge u.a. in: O. Fuchs (Hg.), Theologie und Han-
deln (s. Anm. 88); H. Peukert , Wissenschaftstheorie - Handlungstheorie - Funda-

mentale Theologie, DUsseldorf 1976; H. U. v. Brachel/N. Mette (Hg.), Kommuni-
kation und Solidaritdt, Minster 1985.

115 Vgl. dazu den Uberblick bei U. Hemel , Religionspddagogik im Kontext von
Theologie und Kirche, Diisseldorf 1986, 104 ff; W. Bartholomdus, Einflihrung in
die Religionspadagogik, Miinchen 1983, 102 ff; Handbuch der Religionspddagogik II,
hg. v. E. Feifel u.a., Giitersloh 1974, 233 ff.
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Fakten verbindlich messen" L<ar1r1.ll6

III. Ergebnis

Unsere Uberlegungen insgesamt haben aufgewiesen, daB die Bewertung und die
Aufgabenbestimmung von Religionspddagogik im Umfeld der Vorstellung des
neuen Katholischen Erwachsenenkatechismus auf einer Ebene verlaufen, die den
Reflexionsstand der Religionspddagogik und ihr Selbstverstindnis heute zu Fra-
gen der Didaktik und Methodik nur unzureichend wiedergibt. Die von Kardinal
Ratzinger und Walter Kasper gebotene Situationsbeschreibung gegenwartiger re-
ligionspddagogischer Praxis scheint kaum dem tatsdchlichen Sachverhalt zu ent-
sprechen. Sie kann eher als eine einseitige Konklusion aus neueren religionspada-
gogischen Ansdtzen gewertet werden. Nur wenn diese wirkliche die Realitit in
der heutigen Religionspddagogik zutreffend beschreiben wiirde, stdnden "funda-
mentale Prinzipien katholischer Theologie und Glaubensvermittlung” zur Debat-
te. Erweist sie sich aber der Sache nach als nicht ad&quat, dann stellt sich ver-
stérkt die Frage nach dem leitenden Interesse einer solchen Argumentationswei-
56

Gegenwdrtig sind Bestrebungen untibersehbar, daB die Dogmatik (wieder) die Rol-
le einer vorrangigen theclogischen Wissenschaft spielen soll. 17 In dieser Option
fur das hierarchisch gegliederte Modell von Theologie wird - Theologie sich da-
durch selbst verkiirzend? - Gewicht gelegt auf die "Inhalte" des Glaubens, die
Religionspddagogik de facto (nur) als "Anwendungswissenschaft" der Systemati-
schen Theologie verstanden und so eine einseitige Abhangigkeit prasumiert. Eine
eigene theologische Kompetenz wird hier der Religionspddagogik wohl kaum zu-
erkannt. Diese deduktive Sicht der Religionspddagogik, die vorherrschend war am
Ende des 19. Jahrhunderts und deren Einflu@ im materialkerygmatischen Kon-
zept der Glaubensunterweisung m.E. noch deutlich Istlle', erschwert bzw. ver-
unmdglicht elne notwendige und fruchtbare wechselseitige Rickkopplung der
theologischen Disziplinen. Oder wird sie hier gar als nicht notwendig angesehen?

Wenn Kritik an "einer sich von der Dogmatik emanzipierenden Religionspadago-

gik"119 geubt wird, dann vermag sich hinter dieser Formulierung die eben be-

116 Ratzinger, Theologische Prinzipienlehre (s. Anm. 12), 335: "Die grundsitz-
liche Absage an einen Katechismus, die wir in den letzten 10 Jahren erlebt haben,
Ist wohl das deutlichste Beispiel fir eine solche Einstellung, die sich von der
Praxis der Vermittlung her die Sache bestimmen 188t und nicht mehr von der
Sache her nach deren méglichen Vermittlungen sucht".

117 vgl. Hemel (s. Anm, 115), 126 ff.

118 Vgl. nur die Aufsdtze von J. A, Jungmann und F. X. Arnold , in: Religions-
padagogik 1. Wege der Forschung, hg. v. K. Wegenast, Darmstadt 1983, 83 ff.

119 W. Kasper, in: Th@ 1985, 235.
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schriebene Option verbergen. Soll der Vorrang der Dogmatik gegeniber der Reli-
gionspédagogik bzw. allen theologischen Féchern (wieder) hergestellt bzw. fir
die Zukunft neu betont werden, dann ist m.E. versténdlich - wenn auch nicht ak-
zeptabel -, daB mdgliche immanente Fehlentwicklungen gegenwartiger Religions-
pidagogik als die Realitat religionspédagogischer Arbeit bestimmende GroBen be-
zeichnet und als Erwels einer notwendigen Neuorientierung benannt werden.

Fachwissenschaftlich beinhaltet ein solches interessegeleitetes Vorgehen aller-
dings - bewuBt oder unbewuBt - eine ungleichzeitige Argumentation: aus der Sicht
der Religionspadagogik wird offensichtlich vordidaktisch argumentiert und aus

der Sicht der Hermeneutik ein Rickfall in die "\,'cu--Muderne"l20 nicht ausgeschlos-
sen.

Abschlie@end bleibt zu hoffen, daB iber das Verh#ltnis von Dogmatik und Reli-
gionspadagogik im Interesse beider weiter reflektiert wird mit dem Ziel einer
innertheologischen, von der Sache her gebotenen kritischen Koaperation, denn
beide Disziplinen gemeinsam haben eine zutiefst theologische und praktische Auf-
gabe: die Weitergabe des C;lza\_u:nzns;.l21

Prof. Dr. Dr. Richard Schliiter
Bredenweg 12
4791 Altenbeken

120 So G. Stobbe in seiner Analyse der Position von Gadamer, auf die Kasper
rekurriert, In: Art. Hermeneutik, in: NHThG 11, 175; vgl. auch éie Argurnentg-
tion von Werbick, Vom Realismus zur Dogmatik (s. Anm. 42), 461 f.

121 Vgl. dazu K. Rahner, Art. Theologie, in: Herders Theologisches Taschen-
lexikon VII, 236247, 739 f. g Si e
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HANS-GUNTER HEIMBROCK

JESUS DER "RABBI" - EIN MODELL FUR RELIGIONSLEHRER HEUTE?

1 Seit einigen Jahren werden Selbstverstindnis und Berufsbild von Religionsleh-
rern in der Religionspadagogik wieder breiter diskutiert. In die Erforschung der
Bedingungen fiir Krisen im Rallenverstédndnis hat man zunehmend auch sozial-
wissenschaftliche Hilfstruppen eingespannt.l Dabei ergeben sich nicht nur dif-
ferenziertere Einsichten in ehedem abgeblendete Faktoren beruflicher Tatig-
keiten wie bestimmte biografische Konstellationen oder institutionelle Konflikt-
potentiale in so oder so strukturierten Bildungsinstitutionen, die eben bel der
konventionell verstandenen Beschaftigung mit der "Sache" eines Religionsunter-
richts nicht an den Tag kamen. Oft relativiert solche empirische Forschung lange
gepflegte, aber persénlich belastende Idealvorstellungen von "Beruf und Berufung”
evangelischer Lehrer. Zuweilen relativiert sie auch neue, aber rasch verbreitete
Klischeevorstellungen von angeblich dominierenden Konfliktmechanismen fiic
Religionslehrer.2

Die fir die pddagegische Praxis insgesamt hilfreiche Offnung der religionspada-
gogischen Berufsbildforsehung hat jedoch, soweit ich sehe, bei aller Erweiterung
der Perspektive einen Bezugspunkt fir die padagogische Selbstrolle und fiir beruf-
liches Handeln véllig vernachléssigt. Die Frage namlich, ob und wie sich christ-
liche Lehrer und Erzieher heute unter vielen anderen BezugsgréBen und Bezugs-
personen a u c h an der Person Jesu von Nazareth orientieren konnen. Genauer

1 Vgl. dazu neben der &lteren Untersuchung von H. Zabel , Religionslehrer
(1970) Dortmund 1971 vor allem B. Schach, Der Religionslehrer im Rollen-
konflikt. Minchen 1980, Chr. Gretlein, Religionsunterricht an Gymnasien -
eine Chance fir volkskirchliche Pfarrer. Diss. theol. Miinchen 1983 sowie

die Gottinger Studien von K. Kirten, Der evangelische Religionslehrer im
Spannungsfeld von Schule und Religion. Neukirchen 1986. - Zu stérker bio-
grafisch orientierten Beitrigen vgl. u. a. K. E. Nipkow, Grundfragen der
Religionspadagogik Bd. 3 Gitersloh 1982,795-119. (Die stille Reise - Lebens-
lauf und religiose Lebenslinie), M. Kassel , Tiefenpsychologische Anmerkun-
gen zur Personlichkeit des Religionslehrers. in: H.-G. Heimbrock (Hg.), Re-
ligionslehrer - Person und Beruf. Gottingen 1982, 133-159, sowie H.-G. Heim-
brock, Zur Bedeutung der Selbstfindung fur das Berufskonzept des Religions-
lehrers, ebda. 160-182. Vgl. insgesamt zur Lit.: W. Simon , Der Religionslehrer
im Brennpunkt des religionspadagogischen Interesses, in: RpB 17/1986, 64-78
sowie P. Biehl, Beruf: Religionslehrer. Schwerpunkte der gegenwartigen Dis-
kussion, in: Jahrbuch der Religionspédagogik Bd. 2/1985, Neukirchen-Viuyn
1986.

2 So kannte K. Kiirten (s. Anm. 1) mit empirischen Befunden die weit ver-

breitete Meinung widerlegen, daB fiir Religionslehrer vorzugsweise die In-
stitution Kirche einen Konfliktfaktor darstelle.
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gesagt, inwiefern sie sich an diesem Jesus in seiner neutestamentlich breit Uber-
lieferten T&tigkeit eines Lehrers c:~rier:tien=:n.3

Diesen blinden Flecken finde ich erstaunlich auch mit Blick auf anderes in der
Entwicklung der neueren Religionspddagogik. DaB das Interesse an der Bibel im
Religionsunterricht - aus ganz unterschiedlichen Intentionen heraus - wieder ge-
wachsen ist, kann niemand mehr Ubersehen. Sicher hat auch sozialwissenschaft-
liche Anreicherung biblischer Hermeneutik® mit dazu beigetragen, daB die Exegese
wleder zur klassischen Bezugsdisziplin der Religlonspédagoglk zu werden verspricht,
so wie sle es auf evangelischer wie katholischer Seite in einer bestimmten Phase
einmal war. Doch auch hier scheint mir bei aller Beschaftigung mit der Geschichte
und Uberlieferung Jesu das eine Element beharrlich ausgeblendet: die in den Evan-
gelien von Mk 1,27 an weitergegebene und noch im Johannesevangelium stetig be-
tonte Aussage, daB Jesus u.a. als Lehrer aufgetreten ist.

Allerdings muB man zugeben, daB fiir die Aufrechterhaltung des BerlUhrungstabus
gegentber dem Lehrer Jesus von Nazareth als Lehrer fir Religionspddagogen heu-
te Argumente ins Feld geflhrt werden konnen, exegetische, theologiegeschichtliche
und sozialwissenschaftliche. Es ist kein bloBes Versehen, daB man diesen "Lehrer"
Ubersehen hitte.
Derjenige, von dem der jidische Lehrer Nikodermus nach der Komposition des
vierten Evangeliums bekennt: "Meister, wir wissen, daB du bist ein Lehrer von Gott
gekommen" (Joh 3,2), der scheint eben damit einem naiven Gebrauch als Modell
fir irdische Magister von vornherein entzogen. Und alles, was die christliche Kirche
- Uber die Exklusivitat dieses Menschen Jesus von MNazareth als dem Christus Gottes
nach Ostern sonst noch ausgesagt hat, das erweitert theologisch solchermaBen den
Abstand zwischen ihm und uns, daB auch die Versuche der Identifikation in einem
Punkt, der lehrenden Téatigkeit, unstatthaft erscheinen. Vo Wanderprediger Jesus
dirfen Christen, die diesen Menschen als den Christus bekennen, auch nicht fiir
ihr ganz menschlich-begrenztes padagogisches Geschéft lernen, so scheint es.

In welche theologischen Irrgarten sich derjenige begibt, der solche Warnungen ge-
ringschdtzt, kann man an entsprechenden Versuchen rationalistischer Theologie der

3 Diese Anfrage trifft selbstverstandlich auch meine eigenen bisher zum
Themna vorgelegten Arbeiten. Zu den wenigen Ausnahmen der Regel zdhlt

u. a. die dltere Literatur, die J. Meyer, Das Berufshild des Religionslehrers.
Eine Untersuchung der religionspddagogischen Literatur von der Neuscholastik
bis heute. Zirich 1984, 52, nennt; ferner H. Halbfas , Religionsunterricht in
der Grundschule. Lehrerhandbuch 2, Diisseldorf/ZUrich, wo zumindest fllich-
tige Erinnerung an Jesus, den Lehrer einflieBt (33, 43).

4 Ich verweise dazu exemplarisch auf die Arbeiten von G. Theissen sowie
auf das Themaheft EvErz 35 (1983) "Bibelauslegung: Experimente Methoden",
Heft 3.
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Aufkldrungszeit ablesen. Sicherlich ist Lessings These "Und so ward Christus der
erste zuverldssige, praktische Lehrer der Unsterblichkeit der Seele”s im Rahmen
einer Neuformulierung theologischer und religionspédagogischer Bildungstheorie
heute von Belang. Aber die vor allem im 18. Jahrhundert reichlich versuchte Ent-
faltung eines vorzugweise pddagogischen Jesus—BIldess muB im ganzen heute als,
historisch vielleicht verstandliche, sachlich jedoch zu unhaltbare padagogisch-mo-
ralische Reduktion der Christologie gelten, als daB man fiir eine theologisch re-
flektierte Perspektive flr gegenwértige Religionslehrer daraus wie aus dem vollen
schopfen kdnnte.

Schiieglich empfiehlt sich angesichts zahlreicher Ubertragunsfehler bei religions-
pédagogischen Anleihen an sozialwissenschaftlicher Forschung Behutsamkeit im
Umgang mit dem "Rabbi Jesus" auch aus anderen Griinden. Keine Schule der Ge-
genwart und der erwartbaren Zukunft wird christliche Erziehung unter den gleichen
sozialen und politischen Bedingungen anzubieten haben, wie diese fir jiidische Leh-
rer am Ende des Altertums vorlagen. Und eine berufliche Identitét inmitten krisen-
hafter Umbriiche mit u.a. der Folge massenhafter Lehrerarbeitslosigkeit, auch von
Religionslehrern, kann nicht einfach durch geschichtsvergessenen Kopfsprung in noch
so heilige Traditionen wiedergewonnen werden. Vom antiken "Meister" der Toraaus-
legung kann man fir hochspezialisierte professionalisierte Pédagogenarbeit heute
nicht lernen, jedenfalls nicht in unreflektierter Imitation.

Wenn man es unternehmen will, angesichts solcher Einspriiche die Fragestellung den-
noch welterzuverfolgen, so darf weitere Reflexion sicherlich die gebotene inhaltliche
und methodische Distanz nicht auBer Acht lassen. Es kann also von vornherein nicht
um eine naive padagogische Variante einer immanenten Vorbildjesulogie gehen. Und
Vorsicht geboten ist gleichermaBen gegentiber einer sozialgeschichtlich unreflektier-
ten Ubertragung gegenwértiger soziologischer Kategorien auf biblische Texte.

Fir nicht einfach abwegig halte ich dagegen den Versuch, von Seiten der Religions-
padagogik aus dltere Ansdtze zur Analyse eines "Urchristlichen Erzlehungsdenkens"?
aufzugreifen, gerade auch unter Betonung einer "Christozentrik der Katechese".s
Allerdings verstehe ich darunter mehr als rein applikative Vermittlungsprobleme

5 G. E. Lessing, Die Erziehung des Menschengeschlechts, 1780, § 58.

6 WKostproben dazu bei A. Schweitzer, Geschichte der Leben-Jesu-Forschung
(1909), Bd. 1, Nachdruck Minchen/Hamburg 1966, 69-78. Vgl. auch das Referat
entsprechender Quellen bei U. Gerber, Christologische Entwiirfe, Ziirich

1970, 92-130.

7 Vgl. W. Jentsch, Urchristliches Erziehungsdenken, Giitersloh 1951.

8 D. Emeis, Jesus Christus - Lehrer des Lebens. Katechetische Christologie,
Minchen 1986, 15.
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von zuvor gekldarten 1nha1ten.9

Wenn auch nicht ganz frei von methodischen Mangeln, so zielt doch der Versuch
van H. Schmidtw in Richtung meiner Fragestellung, insoférn er nach einem "Leh-
rerbild des Neuen Testaments"11 als neuer OrientierungsgroBe fur die gegenwarti-
ge religionspadagogische Diskusssion sucht. Ich méchte diesen Versuch aufnehmen,
rmich dabei allerdings nicht nur an die "Lehre Jesu" sowie an die urchristlichen
Lehrer nach Jesus halten, wie Schmidt dies - christologisch ganz unverfanglich -
tut. Ermutigt dazu flihle ich mich u.a. durch die Tatsache, daB eine ganze Reihe
von Exegeten in neueren Beitrdgen der Frage nach biblischen Madellen fUr Lehrer-
sein heute im Blick auf das Alte Testamentlz, speziell aber auch hinsichtlich der
Lehrtdtigkeit des Jesus von Nazareth nachgegangen sind.13
Und geradezu herausgefordert scheint mir zu solchen Fragen die Religionspddago-
gik durch jlngste kirchliche Positionsbeschreibungen wie etwa der Text "Lehren

und Lernen als Aufgabe der Kirche in Konfirmandenarbeit und Religionsunterricht",
welcher der Landessynode der Ev. Kirche im Rheinland im Frihjahr 1986 zur Be-
ratung vorgelegt wurde und gegenwértig weiter diskutiert wird."Ul Denn dort zdhlen
"Nachfolge" und andere "biblische Elemente des Leben und Lernens (S. 5ff.)" aus-
driicklich zu den theologischen Leitformeln gegenwartiger religitser Erziehung. Zu
fragen wird aber sein, ob und wo ggf. - unbeschadet eines theologisch zu Recht be-
haupteten prae des einen Lehrers, demgegentiber alle Menschen stets Lernende blei-
ben, - aus dem biblischen Befund Uber den "Rabbi" Jesus Hinweise zur beruflichen
und persdnlichen Orientierung gegenwértiger Religionslehrer zu entnehmen sind.

2 Unter den zahlreichen Titeln, mit denen Mitglieder christlicher Gemeinden und
Gruppen die Person und die Tdtigkeit des Jesus von Nazareth zu umschreiben ver-

9 Darin unterscheidet sich mein Interesse ausdriicklich von D. Emeis

(s. Anm. 8), der sein Unternehmen auf die schlichte Formel bringen kann:
die katechetische Christologie hat "Inhalte an Lernende zu vermitteln” (18).
Bei Emeis verschwindet denn auch bezeichnenderweise Jesus, der |ehrer als-
bald hinter Jesus dem Prediger bzw. der Predigt des Jesus Christus.

10 H. Schmidt, Schlichten - trosten - ordnen - und Jesus groB machen. in:
H. Hanisch u. a., Qualifiziert als Lehrer und Erzieher im Religionsunterricht,
Stuttgart/Minchen 1978, 129-162.

11 Ebd. 147.

12 vgl. dazu J. M. Schmidt , Der Gott der V&ter - der Gott der Lehrer, in:
H.-G. Heimbrock (Hg.), Religionslehrer (s. Anm. 1), 183-205, wo insbesondere
auch Mose in seiner Modellfunktion zur Sprache kommt. Auch E. Schawe,
Gott als Lehrer im Alten Testament, Diss. theol. Fribourg 1979, ist in die-
sern Zusammenhang zu nennen.

13 U. a. einen guten forschungsgeschichtlichen Uberblick bietet R. Riesner ,
Jesus als Lehrer. Tibingen 1981.

14 Vgl. dazu auch das gleichnamige Referat von H. Schroer , in Schule + Kirche,
1/1986, 36-40.
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suchten, gehéren nach biblischem Zeugnis insbesondere zwei in unseren Zusammen-
hang, zwei, die seit Luthers Ubersetzung des Neuen Testaments mit "Meister"

15 .

wiedergegeben werden: das aus demn Hebraischen Ubernommene Wort "Rabbi" nd

das griechische Wort "dicfaskalos".l‘5
Von Bedeutung fiir eine differenziertere Analyse waren dariiberhinaus auch die Be-
griffe 'Lehre' (didache) sowie die Charakterisierung derjenigen Gruppe von Menschen,
die im Gegenlber zum 'Lehrer Jesus' als seine 'Schiiler' (mathetes)l_", bezeichnet
werden, woraus wiederum Luther in seiner Ubertragung 'Jiinger' gemacht hat.

In der Beschrénkung auf die beiden erst genannten Ausdriicke seien nun einige wich-
tige Elemente der Jesus-Uberlieferung skizziert. Auffallend ist insgesamt, daB das
Neue Testament nicht in allen seinen Schriften und nicht in allen Stufen seiner Uber-
lieferung bzw. in je spezifischen sozialen Orientierungen der Traditionsbildung durch-
gdnglg vomn Lehrer Jesus spricht.

Gegeniiber gehduftem Sprachgebrauch bei zweien der Synoptiker tritt diese Prédika-
tion im Lukas-Evangelium zurlick. Das aus ganz anderen Quellen schépfende und fir
ganz andere Menschen verfaBte Johannes-Evangelium dagegen macht wiederum deut-
licheren Gebrauch von "Rabbi" und 'Lehrer' in bezug auf die Charakterisierung Jesu.
Erstaunlich angesichts dessen mutet es an, wenn dann der profilierteste Lehrer des
Christentums, ndmlich der Apostel Paulus seinen Herrn Jesus Christus nie Lehrer
nennt. Und auch die spéteren Schriften des Neuen Testaments folgen ihm: Zwar wird
oft von "gesunder Lehre" und Gemeindelehrern gesprochen, nie mehr aber Jesus selbst
so genannt. Erst auBerhalb des Kanons, wo auch eine 'didache’ (Lehre) geschrieben
wird, greifen spater bestimmte Theologen wie die Apologeten auf den Titel 'didaskalos’

zuri.ick.ls

Schon dieser ganz summarische Uberblick deutet an, daB der kulturelle und
sozialgeschichtliche Kontext mit zu beriicksichtigen sein wird. Weiterhin scheint die
anfangs genannte gegenwartige Abstinenz der Religionspiddagogik gegeniiber einem
"Pédagogen" Jesus bereits ein innerbiblisches Vorbild zu haben, dem auch etwas ge-
nauer nachgegangen werden muf3.

Betrachten wir zunéchst die Evangelien . DaB Jesus 'Rabbi' genannt wurde, da@ er
ffentlich gelehrt hat und daB er Schiiler um sich versammelt hat, gilt nach gegen-
wartiger Einsicht in neutestamentlicher Wissenschaft als gesichert und zwar schon

fiir die vorsynoptische Etappe der Uberlieferung. Mit diesem Titel wurde Jesus von

15 Vgl. E. Lohse, Art. "Rabbi" in: ThWNT VI, 962-366.

16 Vgl. H. Rengstorf, Art. "didasko u. a." in: ThAWNT II, 135_!—168, fermer |
H.-F. WelB, Art. "didasko/didaskalos" in: H. Baltz/G. Schneider (Hg.), Exe-
getisches Worterbuch zum NT I, 764-769.

17 vgl. H. Rengstorf, Art. "mathetes" in: ThWNT IV, 417-464,

18 Vgl. E. Fascher, Jesus als Lehrer, in: TLZ 79 (1954), 323-342.
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seiner Umwelt von Anfang an in die Reihe der judischen Rabbinen gestellt, auch
wenn es inhaltlich und formal neben den Ubereinstimmungen mit jenen eine Reihe
von Besonderheiten zu berticksichtigen gilt.

Aber auch Jesus tritt in der Synagoge auf, er legt dort die Tora aus und er dispu-
tiert mit anderen iiber die Geltung dieser oder jener Tradition. Jedenfalls gilt:"Die
Form, in der Jesus “lehrt", ist die Form des judischen Lehrers der Zeit".19

Bei Markus finden wir vomn Beginn der Schilderung tber Jesu Sffentliche Wirksam-
keit an ein besonderes Interesse an der Art und Weise und an der Wirkung des Leh-
rers bei seinen Zeitgenossen. Man staunt dber seine "neue Lehre in Vollmacht"

(Mk 1,27). Er gilt als Lehrer schlechthin; das Objekt seiner Lehre wird gar nicht im-
mer genannt. Man registriert seine Gleichnis-Didaktik: "Und er lehrte sie vieles in
Gleichnissen" (Mk 4,2). Andere wiederum bekommen es mit der Angst zu tun Uber
seine Lehre (Mk 11,18). Obwohl 'Lehrer’ hier noch kein christologischer Hoheitstitel
im strengen Sinne ist, verweist dieser Name zundchst auf eine besondere Eigen-
schaft der Person Jesu, erst dann auf das '"Was' seiner Botschaft. Denn erst von der
Belehrung (iber den Leidensweg an (Mk 8.31; 9,31) wird mit dem Inhalt der Lehre
Jesu zugleich der Weg des Lehrers deutlicher angesprochen. "Jesus ist somit nicht
nur der 'Lehrer' schlechthin, vielmehr besteht nach Mk zugleich zwischen dem, was
Jesus lehrt, und seiner Person bzw. seinem Geschick ein unmittelbarer Zusammen-
hang. - Jesus ist in diesem Sinn Subjekt und Objekt seiner Lehre zugleich."20
Auch fiir Matthdus gilt das eben Festgestelite, von kleinen Verdnderungen abge-

sehen.21

Anfang und Ende der Bergpredigt betonen seine Lehrtdtigkeit wie seine
Lehrautoritat (Mt 5,1; 7,28f). Letztere liegt diesem Evangelisten besonders am
Herzen, weshalb er in Abgrenzung gegen Pharisder und Schriftgelehrte Jesus
emphatisch proklamieren 188t: "Aber ihr sollt euch nicht Rabbi nennen, denn einer
ist euer Lehrer; ihr aber seid alle Briider" (Mt 23,8). Aufmerksame Betrachter
dieses Evangeliums haben allerdings hinter solcher Akzentulerung der Person Jesu
wie hinter der gesamten Komposition des Textes das eminent didaktische Interesse
des Redaktors f‘estgestellt.22

Auch Lukas hilt fest an der Tradition von Jesus als dem Lehrenden. Wie Matthaus
verwendet er den Titel 'didaskalos' jedoch nur aus der Perspektive von Fremden,
und dies allein in synoptischen Paralleltexten, nicht im Sondergut. Gerade aber,

19 Rengstorf, Art. 'didasko' (s. Anm. 16), 142.
20 WeiB (s. Anm. 18), 767.

21 Verdndert gegeniber Mk ist u.a., daB Mt nur Fremde gegeniiber Jesus vom
Titel 'Rabbi' Gebrauch machen 188t, wahrend bei seinen Jiingern bereits der
Kyrios-Titel dominiert.

22 'Vgl. E. v. Dobschiitz, Matthdus als Rabbi und Katechet, in: ZNW 1928, 338-348,
sowie J. Blank , Lernprozesse im Jiingerkreis Jesu. in: Th@ 158 (1978), 163-177.
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wenn Lukas Jesus als charismatischen Lehrer mit exklusiver Autoritdt (exousia)
schildern will, greift er nicht (mehr) auf die Titel 'Rabbi' oder 'didaskalos' zu-
rick. Stattdessen benutzt er ein anderes Wort aus dem allt&glichen Griechisch

der Zeit, den Ausdruck 'epistates' (Aufseher). Deshalb spricht einiges dafiir, "da@
L.ukas in Verwendung der Titel, also in der Art, wie er didaskalos flr Jesus aus-
scheidet, und wie er epistates betont benutzt, ganz bewuBt handelt und darin seine
theologische Konzeption sichtbar werden 148t. Fir ihn geht es darum, zu zeigen,
daB die Kirche in dieser Welt keine Philosophenschule und Jesus nicht Haupt einer
solchen ist."23 Diese Akzentverlagerung ist unmittelbar verbunden mit der Tat-
sache, daB |ukas nicht mehr in erster Linie fUr judische, sondern fiur hellenistische
Kreise sein Evangelium schreibt. Ob sich im Wandel der Begriffe dariiberhinaus
auch ein Wandel im Ansehen irdischer Lehrer in der Gemeinde spiegelt, die nun
schrittweise ihre Autoritdt an "beamtete" Gemeindeleiter abgeben, kann hier nur
vermutet werden.

Das Johannes-Evangelium schlieBlich kehrt an zahlreichen Stellen zum paldstinen-

sischen Titel 'Rabbi' zurlick. DaB gleichwohl ein gebrochenes Verhiltnis zu jlidischen
Traditionen besteht, kann man bereits von Anfang an erkennen. "Sie aber sprechen
zu ihm 'Rabbi' - das ist verdolmetscht: Meister (didaskalos) -, wo bist du zur Her-
berge?" (Joh 1,38). Und die Episode mit Nikodemus (Joh 3,1ff) offenbart mit der
besonderen Qualifizierung dieses Lehrers auch sein judisches Gegenbild: Der von
Gott gekommmene Lehrer steht fiir Johannes durchgéngig als Antityp und zugleich
als Uberragende Konkurrenzgestalt gegeniber dem Lehrer des Judentumns, gegen-
Uiber Mose. So hat der Rabbi Jesus im Johannes-Evangelium permanent mit An-
feindungen, Unverstand und Blindheit der Mose-Schiiler gegen seine eigene Auto-
ritdt zu kampfen (vgl. Joh 91).

Das vierte Evangelium bietet zusdtzlich noch einige Besonderheiten der Charak-
terisierung des Lehrers Jesu. DaB es ihn als genuinen Vermittler einer gottlichen
Lehre verstanden wissen will, und nicht als einen Besitzer eigener Weisheiten,
erhellt Joh 7,16: "Meine Lehre ist nicht mein, sondern des, der mich gesandt hat.
Wenn jemand will des Willen tun, der wird innewerden, ob diese Lehre von Gott sei,
oder ob ich von mir selbst rede." (vgl. auch Joh 8,28). Die charismatische Vollmacht
von Person und Lehre Jesu findet, ein zweites Charakteristikum, ihre Entsprechung
in der Vorstellung des die Gemeinde lehrenden Geistes (Joh 14,26, dhnl. 1. Joh 2,27).
Nicht allein von christologischer Bedeutung schlieBlich ist die Tatsache, daB Johan-
nes den Kyrios-Titel, der bei den Synoptikern zusehends den Wirdenamen 'Rabbi’
abgelost hatte, gerade wieder in einem Atemzug mit jenem nennen kann: "Ihr .

23 0. Glombitza, Die Titel didaskalos und epistates fir Jesus bei Lukas, in:

ZNW 51 (1958), 275-278.
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hei@et mich Meister und Herr und saget recht daran, denn ich bin's auch." (Joh 13,13).
Wobei die beide Male zum Ausdruck gebrachte Autoritdt im Textzusammenhang
paradoxerweise durch die vorausgegangene FuBwaschung inhaltlich néher bestimmt

wird!

Uberschaut man die vier Evangelien insgesamt auf unsere Frage nach Traditionen
von Jesus von Nazareth als 'Lehrer!, so kann man unbeschadet zahlreicher Dif-
ferenzen gemeinsame Interessen in zentralen Punkten feststellen: Hier tritt ein
charismatischer Lehrer mit dem Anspruch exklusiver Geltung seiner Person und
seiner Lehre auf. Er ist niemandes Schiiler, obwoh! er formal und inhaltlich auf
mannigfaltige Weise mit der rabbinischen Schultradition umgeht. Der Inhalt sei-
ner Lehre ist nicht abldsbar vom Verhdltnis des Schiilers zu seiner Person, zuge-
spitzt gesagt geht es dabei "nicht um ein gelerntes Quantum Exegese, hier geht
es um Entscheidung fir eine Person“za, und dies unter EinschluB der Nachfolge
auch im Leiden. Ob der Rabbi Jesus jemals eine geordnete Ausbildung durchlau-
fen hat und formal zum judischen Lehrer autorisiert wurde, ist strittig, und dies
bereits in den Evangelien.25 Unbedingt mit zur Problematik der |ehrautoritdt

2u rechnen ist allerdings der Umstand, daB Jesus auBer mit dem fir Juden hoch
angesehenen Rabbi-Namen auch mit dem Titel “"Prophet" bezeichnet wurde

(z. B. Mk 6,15 u. Lk 24,19).26 Beides zusammen genommen stellt Jesus von Na-
zareth einerseits unibersehbar in die Traditionen des Judentums, fiihrt aber gleich-
zeitig mit der besonderen Zeichnung dieses Propheten und Lehrers zu einer kaum
noch aushaltbaren Spannung dieses einen mit den ihm veorausgehenden anderen.
So erscheint es denn versténdlich, wenn nicht alle neutestamentlichen Schriften
an der Jesus-Uberlieferung der Lehrer-Tradition festgehalten haben.

3 Interessant fir unseren Zusarnmenhang dirfte im Blick auf die Briefliteratur
der Sachverhalt sein, daB dort einerseits in bezug auf Jesus nicht mehr vom "Leh-
rer" gesprochen wird, da@ aber daflir nach und nach ein Typ christlicher Lehrer

in der Gemeinde Jesu entwickelt wird, welcher schlieBlich ein formal ausgebautes
"_ehramt” im strengen und auch rechtlichen Sinne darstellt.

Paulus spricht, als hellenistisch gebildeter Diasporajude, von Jesus durchweg als

24 Fascher (s. Anm. 18), 332.

25 Vgl. Mk 11, 27ff. par.- In der exegetischen Diskussion unserer Zeit wird eine
formale Autorisierung nach entsprechender Ausbildung unterschiedlich gesehen.
wihrend noch R. Bultmann, Jesus (1926), Nachdruck Minchen 1967, 43 annahm,
ndaB Jesus zum Stande der Schriftgelehrten gehdrte, daB er eine zunftgemaBe
Ausbildung erfahren und die vorgeschriebenen Priifungen absolviert hatte", kon-
statiert Blank (s. Anm. 22), 170, lapidar "Jesus war kein ordentlicher Rabbi". vgl
zum Problem auch Schalom Ben-Chorin, Bruder Jesus, MiUnchen 1967, 54-83.

26 Vgl. G. Kittel u.a., Jesus didaskalos kai prophetes, in: ThBI 7 (1928), 249-250,
sowie K.A. Schelkle, Jesus - Lehrer und Prophet. in: P. Hoffmann (Hg.), Orientie-
rung an Jesus (FS J. Schmidt) Freiburg 1973, 300-308.
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vom erhdhten Herrn, an keiner Stelle dagegen von einem irdischen Lehrer. Wenn
die Synoptiker und auch Joh noch jenen Titel auch in christologischer Absicht
gebrauchten, so fehit dies génzlich in der theologisch durchreflektierten Gestalt
der von Paulus entworfenen Christologie. Der Wechsel im Sprachgebrauch kann
wohl nicht allein damit plausibel gemacht werden, daB die Adressaten seiner Brie-
fe hellenistische Gemeinden waren, denen die paldstinensische Rabbi-Tradition
im ganzen fremd war. Vielmehr artikuliert Paulus als erster christlicher Lehrer
ein theologisches Argument gegen eine Inanspruchnahme Jesu als naives Modell
von Menschsein unter anderen Modellen, damit auch eine Warnung, ihn als Lehrer
schlicht kopieren zu wollen. Vom 'Gesetz' kann Paulus sehr wohl als vom
‘paidagogos’ (Luther; Zuchtmeister) sprechen; vgl. Gal 3,24. Wenn Jesus Gal 2,19f
aber gerade nicht als "Gesetz", als eine Verhaltensnorm unter anderen begriffen
werden kann, sondern wenn er als "Christus in mir" einer neuen Existenz des
Menschen Raum gibt, dann resultiert daraus auch die Autonomie des Christen

gegenliber allen irdischen "I_ehrautoritéiten".27

Dieser implizite christologische Vorbehalt gegen das Modell des "Rabbi Jesus"
widerspricht nach Melnung des Paulus nun aber keineswegs, Menschen in ihrer
Funktion als Lebrer in den Dienst der Gemeinde Christi einzubinden. Er tut das
selbst, wenn er z. B. 1 Kor 4,17 den Timotheus mit Lehrauftrag nach Karinth
schickt. Und er hélt christliche Lehrer fir so wichtig, daB er ihnen wiederholt
einen charismatischen, geistbegabten Auftrag zuerkennt (vgl. Rém 12,7 und

1 Kor 12,28). FUr diese Phase gilt also: "Die Lehrer waren hoch angesehen, denn
sie hatten Teil an der Vollmacht des urspriinglichen Lehrers, des Rabbi und

didaskalos."2®

Die spatere Briefliteratur des Neuen Testaments, die sich kraftig auf den Leh-
rer Paulus zu berufen weiB; indem man gerade auch im Namen seiner Lehrer-
Funktion auftritt (1 Tim 2,7 und 2 Tim 1,11), vollzieht an der Ausgestaltung des
Lehrstandes bezeichnende Veranderungen. Dies muB hier zumindest mit einem
Seitenblick verfolgt werden.

Lehren und Lehrer-Sein wird eine zunehmend spezialisierte T&tigkeit, die dann
immer weniger Mitgliedern der Gemeinde zugénglich wird. Da scheiden bald die
Frauen aus: "Eine Frau lerne in der Stille mit aller Unterordnung. Einer Frau ge-
statte ich nicht, daB sie lehre, auch nicht, daB sie sich tiber den Mann erhebe,
sondern sie sei stille" (1 Tim 2,12). Jesus von Nazareth hatte nachweislich auch

27 Vgl. dazu die Interpretation von D. Stollberg in: Y. Spiegel (Hg.), Doppeldeut-
lich. Tiefendimension biblischer Exegese Minchen 1978, 215-226.

28 W.A. Visser't Hooft , Lehrer und Lehramt der Kirche, Frankfurt 1986, 15.
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Frauen in seinem Schiilerkreis gehabt. Und die noch verbleibenden Lehrer wer-
den Amtspersonen im Sinne eines Ubergeordneten Status: sie werden - auf dem
Hintergrund der Abwehr gnostischer Irrlehren - Hiter der "gesunden Lehre"; als
Inhaber des bischéflichen "Lehramtes" werden sie nun von Berufs wegen L_ehrer.29
Denn das mit dem Bischofsamt verbundene Lehramt "ist ein Amt, das man er-
streben und ergreifen, um das man sich also vielleicht geradezu bewerben kann,

wenn eine 'Stelle! frei ist.“r:"D

Nicht unerwshnt bleiben darf allerdings daneben die Entwicklung eines freien,
kirchenamtsunabhéngigen christlichen Lehrstandes im 2. Jahrhundert, welcher sich
nach Auftreten und rhetorisch-padagogischem Handwerkszeug nur wenig von spét-
antiken auBerchristlichen Philosophen unterschied. Und Mitglieder dieser Gruppe
haben die weitere Ausgestaltung der Kirchenlehre gerade in der Vermittlung des

31 Genau dieser

Evangeliums mit den Denkformen der Zeit nachhaltig beeinfluBt.
Gruppe ist es auch, unter neuen geistesgeschichtlichen und "bildungspolitischen
Vorzeichen, zu verdanken, daB das Modell von Jesus als dem Lehrer wieder auf-
gegriffen wird. Da das Christentum nun mit Mitteln der Vernunft bestritten wird,
qgilt ihr apologetisches Interesse dem Versuch, die eigene Lehre als die wahre Leh-
re zu erweisen. Christliche Lehrer sind, als Schiiler Christi, so argumentiert etwa
Clemens von Alexandrien, "im Besitz der Wahrheit und verkiindigen sie, weil ihr
Lehrer Sohn Gottes ist."”2 Allerdings ist in diesem neuen Jesusbild ein dem jiidi-
schen Rabbi Jesus von Nazareth fremdes MaB an Intellektualitdt und Rationalitét
untibersehbar; und das auch dann, wenn neben den verniinftigen Diskurs zum Er-
wels der Wahrheit des Christentumns nun das Zeugnis ganz anderer Art, das Marty-

rium tritt.

4 Der Blick auf biblische und frilhchristliche Etappen der Traditionsbildung hat
eine Reihe von Facetten im Bild Jesu als eines Lehrers sichtbar gemacht. Und
bereits der erste Versuch, zu diesem Modell "zuriickzukehren', wie dies bei den

29 W.A. Visser't Hooft sieht ebd. 16ff die bisher charismatisch bestimmten Lehrer
nach dem paulinischen Typ in der Konkurrenz gegen beamtete bischifliche Lehrer
mehr und mehr unterlegen: die 'magister' weichen zusehends dem episkopalen
'magisterium'!

30 H. v. Campenhausen, Kirchliches Amt und geistliche Vollmacht in den er-

sten drei Jahrhunderten, Tibingen 1963, 122.

.31 Zu den profiliertesten Lehrern dieser Art zahlen Clemens von Alexandrien,
Justin und Irendus, vgl. dazu Campenhausen, ebd.; A. Weyer, Frihe Denker der

Christenheit, Giitersloh 1979, sowie Visser't Hooft (s. Anm. 28).

32 Fascher (s. Anm. 17), 338; vgl. zum Uberblick Uber die Traditionsbildung der
ersten beiden Jahrhunderte auch F. Normann , Christos didaskalos, 1967.
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Apologeten vorliegt, zeigt, wie bei der Riickkehr immer notwendig eine Fortschrei-
bung der Tradition unter Einbringung eigener, neuer Interessen naheliegt.

Ich méchte abschlieBend, gerade im BewuBtsein solcher Verzweckung der Tradi-
tion zu neuen interessen, wichtige Elemente aus dem biblischen Modell vomn

Rabbi Jesus hervorheben und sie konfrontieren mit gegenwiértigen Bedingungen

fUr christliche Erzieher. Dabei kann es selbstverstindlich nicht um ein naives
Identifikationsmodell gehen, schon gar nicht um einen Maximalkatalog, der in
neuer Weise Lehrern mit begrenzten Moglichkeiten ein schlechtes Gewissen ob
ihrer Unvollkormmenheit suggerieren soll. Man kann nicht (theologisch, padagogisch
und soziologisch naiv) vom Kerygma des Neuen Testaments unvermittelt in eine
gesellschafts- und bildungspolitisch véllig anders beschaffene Diskussion um zeit-
gem&Be und sachgem&Be Rollenbestimmung und berufliches Selbstverstindnis ein-
treten.33 Wo solche Kritik konkret greift, méchte ich dabei an einigen Tendenzen
des oben erw&hnten Synodalpapiers der rheinischen Landessynode 1986, "Lehren
und Lernen als Aufgabe der Kirche in Konfirmandenarbeit und Religionsunterricht",
verdeutlichen.

4.1 Der Lehrer Jesus war ein jiidischer Wanderprediger, ohne festen Wohnsitz
und Pfrinde. Gleichwohl hatte er, das zeigen die Texte, in inhaltlicher und for-
maler Hinsicht Anteil am Lehrerdasein seiner Zeit.

Es ist gerade im Zusammenhang der gegenwartigen Lehrerarbeitslosigkeit danach
gefragt worden, wie wichtig oder wie unwichtig fir christliche Erzieher der Status
eines pensionsberechtigten Berufsbeamten mit allen Anspriichen und Vergiinsti-
gungen Ist. Vom biblischen Modell her kann man, bei aller Vorsicht bei Ubertra-
gungsversuchen, vielleicht sagen: Die p&dagogische Kompetenz im inhaltlichen
und im personlichen Bereich ist wichtiger als die statusmaBige Absicherung der
Profession. Auf der Linie Jesu liegt kein "Besitzstandsdenken" und kein Standes-
dinkel. Allerdings liegt es auch nicht auf der Linie dieses Lehrers, sich, bei allem
gebotenen Respekt vor der Tradition, auf sozialgeschichtlich tiberholte Madelle
von Lehrersein festlegen zu lassen. Insofern hilft auch nicht die immer wieder
rezitierte alttestamentliche Situation des "pater familias" (vgl. 5 Mos 6,20),

wie auch das Synodalpapier (S. 8) sie in Erinnerung ruft. Der Rabbi Jesus, der
offen ist fiir das Lehrerdasein seiner Zeit, ermutigt auch heute zu entsprechen-
der kritischer Offenheit.

4.2 Jesus gibt das Modell eines Lehrers mit charismatischer Autoritit. Dieses
Charisma gab ihm die Kraft zur Gffentlichen Lehre auch gegen geltende Auto-

33 Vgl. dazu ausfihrlich Biehl , Beruf: Religionslehrer (s. Anm. 1).
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ritdten.

Die sozialen Bedingungen fUr beinahe alle Lehrer sind heute so beschaffen, daB
von Ihnen weder geistliche Vollmacht noch Widerspruch gegen Autoritat erwar-
tet wird., Zu fragen ist allerdings, ob nicht die Freiheit des Evangeliumsja einen
geistlichen Riickhalt zu bieten hdtte, der eben zu beidem motiviert. Zu fragen
ist auch, ob die kirchliche Bevollmédchtigung, die rechtlich zur Ausilbbung des Am-
tes eines Religionslehrers notwendig ist, nicht noch stérker als solche geistliche
Bevollmachtigung verdeutlicht werden kann und muB, damit das immer noch ver-
breitete MiBversténdnis, hier handele es sich um einen kirchlichen "Erlaubnis-

schein", wirklich verabschiedet werden kann.35

Verbunden damit wére ein Versuch, das Verhdltnis zwischen Religionslehrer und
Pfarrern, die ja vorzugsweise als die "Geistlichen" betrachtet werden, neu zu
orientieren. Da, wo dies auch aufgrund von Machtinteressen der einen und Min-
derwertigkeitskomplexen der anderen geschichtlich bedingt zu einem spannungs-
vollen und kaum unverkrampften Verhéltnis gefihrt hat, ist eine fruchtbare Re-
vision fiir zukinftige Geschichte keineswegs ausgeschlossen.

Auch ein theologisch durchreflektiertes Verstdndnis von Kirche darf nicht sich

selbst als "das Identifikationsobjekt fir den Religionslehrer"®

postulieren. Denn
der Vorbehalt gegen alle (notwendigen) Objektivationen trifft auch sie. "Alle Ob-
jektivationen einschlieBlich der Bibel weisen Uber sich selbst hinaus und zurilick

auf jenes Grundgeschehen hin, das kulminierend in.der Formel 'Geist Christi' aus-
gedriickt werden kann."37 Dieser Angelpunkt der theologischen Elementarisierungs-
debatte muB dringend auch in die Diskussion um das Selbstverstdndnis eines Reli-
gionslehrers eingefiihrt werden. Das Charisma, von dem da die Rede ist, umgreift
mehr und anderes, als die Summe von Rollenhandeln im soziologischen Sinne, so

aufschluBreich eine wirklichkeitsorientierte Analyse dessen auch sein mag. Letzt-

34 Darauf berufen sich ja - mit Recht - diverse Papiere der AEED zu Fragen
des Religionslehrers und:des Religionsunterrichts.

35 Man darf nicht verkennen, da@ vielfach auch im evangelischen Bereich Tenden-
zen der katholischen "Lehrerlaubnis" (missio canonica) wirksam werden.

Ebensowenig darf man selbstversténdlich verkennen, wo sich katpoiisghe Lehrer

und Theologen um eine inhaltliche Neubestimmung ihres Amtes jenseits for_malr‘echt—
licher Z#une bemiihen, vgl. dazu fruchtbare Ansdtze in den Niederlanden diskutiert
bei A.M.P. Knoers, Leraren en spiritualiteit. En docentenprobleem?, in: J. van der
Lans (Hg.), Spriritualiteit. Sociaalwetenschappelijke en theologische beschouwingen,
Baarn 1984, 175-190.

36 So A. Biesinger, Aufgaben des Religionslehrers, in: G. Biemer (Hg.), Christ
werden braucht Vorbilder, Mainz 1983, 103-123, hier 122; vgl. ferner A. Weiser ,
Der Dienst des Religionslehrers als Form der Nachfolge Jesu, in: J. Guadflieg
(Hg.), ... etwas mehr Mensch, Trier 1973, 176-183.

37 H. Stock, Theologische Elementarisierung und Bibel, in: H.B. Kaufmann/
H. Ludwig (Hg.), Die Geistesgegenwart der Bibel. Elementarisierung im ProzeR
der Praxis, Minster 1979, 14-28, hier 19.
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lich geht es hier darum, wie ernst ein "authentisches Lehramt" nicht nur fiir kir-
chenleitende Bischofe und wissenschaftliche Theologen, sondern auch fiir Lalen
(als Glieder des Volkes Gottes) theologisch konzipiert und vor allem realisiert
werden kann.

4.3 Der Rabbi Jesus bindet nach der Predigt des Evangeliums seine Schiiler an
seine Lehre wie gleichermaBen an seine Person. Das eine ist wesentlicher Teil

des anderen. "Die Lehre, die die Katechese zu vermitteln hat, besteht nicht in
einern von der Person Jesu Christi abtrennbaren System nach Sitzen lber Gott,

die Welt und den Menschen..."Ba.

Kein Religionslehrer nach Christus darf hier, unter Vernachldssigung der Exklusi-
vitdt des Modells, Lehrer und Schiiler verwechseln. Unter der Voraussetzung je-
doch, daf allein einer der Meister und wir die Briider sind (Mt 23,8), macht der
Zusammenhang von Person und Sache der Lehre auf ein notwendiges personales
Moment gerade religi@ser Erziehung aufmerksam. Wieweit in heutigen Erziehungs-
institutionen die Beziehungsebene tiberhaupt von Belang ist, wird von vielen skep-
tisch beurteilt. "Die von Jesus angezielten Lernprozesse einer kritisch reflektieren-
den Menschwerdung in Richtung auf 'Reich Gottes' haben in den herrschenden
Systemen von Schule und Kirche keinen rechten Platz. Dieser Platz muB tber-

haupt erst neu gewonnen werden."”

Man kann das Modell des Lehrers Jesu nicht daflr in Anspruch nehmen, nun an
die Stelle der Lehr- und Lerninhalte allein Beziehungen zu setzen. Dazu hat die-
ser Lehrer zu viele und zu wichtige inhaltliche Lehrelemente vermittelt.

Menschwerdung im Sinne der Humanitét des Reiches Gottes kann aber auch auf
die Person des Religionslehrers bezogen werden. Mit einem Seitenblick auf das
rheinische Synodalpapier gesprochen: Es ist angemessen, daB trotz aller Gedanken-
fllle zur Botschaft der Bibel der Begriff 'Person des Religionslehrers' Uberhaupt
auftaucht (S. 20). Wie aber von dieser Person die Rede ist, kann noch nicht jeden
hoffnungsvoll stimmen. Angesichts einer - durchaus realistischen - Auflistung sei-
ner Belastungen von Seiten curricularer Determinanten (S. 18f) sucht man ver-
geblich nach Zeichen der Ermutigung, wie Religionslehrer denn ihre Subjektivitét
in biblisch qualifizierter, aber eben auch legitimierter Weise einbringen knnten.

4.4 Die Evangelien sehen Jesus, in Verbindung mit seiner Vollmacht, als einen

38 Emeis (s. Anm. 8), 12.
39 Blank (s. Anm. 25), 177.
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Propheten. In formaler Hinsicht riickt damit der Lehrer Jesus, der in eine Reihe
mit groBen Lehrern Israels gestellt wird, noch weiter weg von Lehrern der Gegen-

wart,

Sicherlich hat heute niemand in der Schule die Aufgabe, d i e Zukunft anzusagen.
Fragt man allerdings etwas begrenzter nach dern Zukunftsbezug dessen, was Lehrer
tun, so denke ich schon, daB auch fir sie eine "Fahigkeit innovatorischen Redens
und H€1r1¢:lte!r:s‘,""m von Belang ist, nicht zuletzt im Interesse der Schiiler, die von
solcher Zukunft noch stédrker betroffen sein werden. Das Maodell des prophetischen
Lehrers Jesus von Nazareth kinnte gerade in der gegenwdrtigen Diskussion aber
eln Korrektiv zu manchem problematischen Ideal des lernenden Zugriffs auf die
Zukunft darstellen, denkt man etwa an das Konzept des "antizipatorischen Ler-
nens", wie es der Club of Rome entworfen hal:.""‘1 Die Ermutigung zu "innovato-
rischem Reden und Handeln" wird allerdings auch im Papier "Lehren und Lernen
als Aufgabe der Kirche..." nicht ohne innere Ambivalenz ausgesprochen. Mit der
Frage "Horen wir heute die Einladung auf den Weg Gottes unverkirzt?" (S. 9)

ist ein alter Vorwurf aufgegriffen; die indirekte Einkleidung des "Horers" zielt
hoflich, aber bestimmt, auch auf bestimmte Lehrer. Gott sei Dank, so mochte
ich sagen, steht auf der ndchsten Seite auch die gegenldufige Frage: "Worin zeigt
sich, daB die Lehrenden in unserer Kirche lernbereit, unfertig, offen fiir neue Er-
fahrungen sind?" (S. 10), Weiter geklart werden miiBte aber fiir Religionsiehrer,
wie sich in fhrer Person und Arbeit die Gewichte zwischen 'Wiederholung' und
'Innovation' zwischen Erinnerung und Erwartung verhalten.

halten.

4.5 Bel aller berechtigten theologischen Kritik am Modell Jesu, wie es die Apo-
logeten entwarfen, verweist auch dieser Lehrer auf ein Uber die Antike hinaus-
reichendes wichtiges Moment. Wenn uns in ihren Schriften ein Bild Jesu geboten
wird, bel dem die intellektuelle Auseinandersetzung mit dem "Zeitgeist" gerade
nicht gescheut wird, dann kann man daraus auch fiir heute eine doppelte Ermu-
tigung ableiten. Weder muB ein Religionslehrer seine intellektuelle Redlichkelt
"an der Kirchentlir abgeben", noch kann er seine Arbeit ohne kréftige Beriicksich-
tigung der Tagesordnung der Welt sachgemR betreiben. Das schlieBt nicht aus,
sondern ein, diese Auseinandersetzung im Riickgriff auf die Tradition zu fihren.
Jesus selbst hat das ganz selbstverstandlich getan. Fraglich ist allein, ob die ver-

40 Ders., ebd. 170.

41 A. Peccei (Hg.), Zukunftschance Lernen, Minchen 1979, 51ff. Zur p&dagogi-
schen Kritik daran vgl. u.a. J. Oelkers, Erziehung und Zukunft. Skeptische Anmer-
kungen zur padagogischen Futurologie, in: K. GoBmann (Hg.), Lernen fiir die Zu-
kunft, Minster 1985, 9-37.
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niinftige Darlegung und der Austausch von Argumenten den Lehrer des Evangeliums
zureichend umschreiben kann.

Nicht tibersehen werden darf schlieBlich die bereits in der Bibel selbst vollzogene
Durchkreuzung des Lehrerideals Jesu. Der Lehrer, der "Meister und Herr" zugleich
genannt wird, der bindet gegenwértige Lehrer nicht an sich im Sinne eines sozia-
len Erwartungsmusters, auch nicht im Sinne eines antrainierbaren "Filhrungsstiles".
Wohl kann sich nicht jeder beliebig aus der Palette das heraussuchen, was ihm
paBt, und anderes weglassen. Wie Fr. Mussner gezeigt hat, stellt der eine Lehrer
Jesus kréftige Anforderungen an seine Sz:hijlzazr.'[l2 Wer sich heute aber als Lehrer
zu diesem antiken Lehrer als dem Christus bekennt, der ist bei allem Anspruch
zugleich entlastet von der Ubermenschlichen Forderung, mit diesem Lehrer iden-
tisch werden zu missen: ihm bleibt jeder Lehrer lebenslang ein Lernender. Frei-
lich gilt ihm auch der biblische Zuspruch "Wenn der Schiller vollkammen ist, so
ist er wie sein Lehrer" (Lk 6,40; vgl. auch Mt 10,25).

Prof. Dr. Hans-Giinter Heimbrock
Sternstr. 29
4154 Tonisvorst 1

42 Fr. Mussner , Die Beschrénkung auf einen einzigen Lehrer, in: G. Miiller (Hg.),
Israel hat dennoch Gott zum Trost (FS Schalom Ben-Chorin), Trier 1978, 33-43,
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