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Vorwort
Daser weltpolıitischer Hinsıcht ereignisreiche und 1im Blıck auf die
Sıtuation enOsten auch bedrückende Jahr 1990 wird sich auch den
eologen einprägen: als das Jahr der römischen „Instruktion ber dıe
kırchliche Berufung des Theologen“ Aaus der er des Präfekten der
Kongregation für dıe Glaubenslehre. uch wenige Monate ach eröf-
fentlichung dieses Dokuments macht dıe Lektüre betroffen und fordert
die Auseinandersetzung damıt auch auf ängere IC heraus. Günter

nımmt diese Herausforderungd stellt dıe Instruktion usführ-
iıch VOL und sSie adıkal AUS$s der Perspektive einer verantwortete

Theologie, die, weil selbst UrcCc! diese Instruktion bedroht, ihrerseits 1Un

ängst ällıge Fragen stellt. Der Schriftleiter, wohl wissend, daß bereıts dıe
Veröffentlichung dieses Beıtrags mıt der Intention der Instruktion iın
onflıkt geraten dürfte, bejaht ausdrücklich dıe Pflicht der deutschen
beamtenrechtlich besonders geschützten Universitätstheologen ZUT auch
Ööffentlichen Auseinandersetzung, da, wIe Stachel schreıibt, 6S nıcht
zutrıifft, 99 die Hiıerarchie VO  — sich Aaus das Charısma und den Geist der
Kritık ätte, welche €1| dıe IC braucht, iıhrem Auftrag gerecht

werden“.
Im gegebenen Kontext ist der Beıtrag VO  - H.- Ziebertz/J.A VE  in der Ven
ber verschiedene Begründungsmodelle moralpädagogischer Zielsetzun-
SCH unmiıttelbar einschlägıg. Hans Grewel bilanziıert vergleichbare Proble-

für den Bereich der „ethiıschen Erziehung“.” ıe darın sıch äußernde
hermeneutische Sensibilıtät der Religionspädagogık nımmt den Dialog
nıcht NUur zwischen den konfessionell ausgeformten Religionspädagogiken

uch diesem eft auf, sondern auch, wIıe der Beıtrag VO  — Klaus
ege:ze1gt, zwıischen den verschiedenen theologischen Disziplinen. Fs
zeıgt sıch immer mehr, daß Praktische Theologie und Religionspädagogık,

s1e sıch den Erfahrungen der Menschen dqUs, ZU dauerteig der
Theologie werden können.
Franz Georgz Friemel leitet mıt seinem Bericht über die „Relig1öse Unter-
weisung der die e1 der eher empirıisch orientierten Beiträge
dieseseseın auch als Einladung, die dortige Situation Urc weiıtere
Beıträge hılfreich begleiten. CA Hermans und Anton Bucher
geben VO!  — unterschiedlichen Ansätzen her wichtige FEinblicke in empirI1-

Der erksamkeıt der Abonnenten wird nıicht entgangen se1n, Grewel einen
Untertite]l seines Beıtrages gewählt hat, der sich uch be1 meinem Beıtrag ın RpB
/1990 findet. Da allerdings Grewels Beitrag für Heft 26/1990 zurückgestellt ZUI

damalıgen Zeitpunkt dem Schriftleiter bereıts vorlag, ist Grewels Untertitel ursprüng-
lıch; die Duplizierung bei mir keıin Plagıat ZU Ziel und äßt sıch ohl LUT über
unbewußte Verknüpfungen in der Wahrnehmung des Schriftleiters erklären.

Religionspädagogische  ge



sche e1 der KReligionspädagogık, während Bernhard Urc|
seinen Erfahrungsbericht über Schulpraktika in Katholischer Religion
einen intensiveren Austausch ber die praktische Ausbildung, auch der
Spannung VonNn erster und zweiıter ase der Lehrerausbildung, aNtTecSCcH
möchte. 'ans-Günter Heimbrock betrachtet nıcht DUr Chancen und Ge-
ahren VON KRıtualen, CT rückt auch dıe rage ach der Liturgie ins ick-
feld. Klaus Kürzdörfer schheblic rag mıt seinem Vergleich zwıischen
Moran und Nipkow ZUT Vertiefung einer biographisch Orlientierten eli-
g1onspädagogık bel, aber auch ZUT Entwicklun einer nterkulturell vergle1-
henden Religionspädagogik.

Kassel, Im August 199) erbert Zwergel
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Günter Stachel
„Iheologie ohne Kompetenz?“ Instruktion über dıe
kiırchliche Berufung des eologen, Maı

1an 1es e]Jus Daucı, el episcopatum ejus
accıplat er. salm 108,8

Inhaltsdeskription der instru  108n
11 Die Eınführung gebraucht neunmal „ Wahrheit“, davon dreimal mıt
dem Zusatz, daß S1IEe uns „frei” macht Dies tut SIe aber NUTr, WE WIT SIE
ber dıe re der TC nehmen. { Dies will „diese Instruktion
den BıschöfenGünter Stachel  „Theologie ohne Kompetenz?“ - Instruktion über die  kirchliche Berufung des Theologen, 24. Mai 1990*  Fiant dies ejus pauci, et episcopatum ejus  accipiat alter.  Psalm 108,8  1. Inhaltsdeskription der Instruktion  1.1 Die Einführung gebraucht neunmal „Wahrheit“, davon dreimal mit  dem Zusatz, daß sie uns „frei“ macht. Dies tut sie aber nur, wenn wir sie  über die Lehre der Kirche entgegen nehmen. Dies will „diese Instruktion  den Bischöfen ... und über sie den Theologen ... erhellen“.  1.2 Im folgenden Kapitel „Die Wahrheit, ein Geschenk Gottes für sein  Volk“ (2-5) wird die Wahrheit (achtmal) in Beziehung zum Heiligen Geist  und (viermal) zum „Glauben“ gesetzt.  1.3 In „Die Berufung des Theologen“ (6-12) tritt die Wahrheit (14mal) in  intensivere Beziehung zur „Lehre der Kirche“. Kirche wird im Dokument  Ohne Berücksichtigung von Konfessionen gebraucht. Eine evangelische,  orthodoxe oder jüdische Theologie scheint es nicht zu geben. Auffällig ist,  daß Joseph Cardinal Ratzinger (JCR) zur ’Vergegenständigung Gottes’  tendiert, wie er das schon in persönlich zu verantwortenden Publikationen  getan hat: „8. Da das Objekt der Theologie die Wahrheit, nämlich der  lebendige Gott ... ist“! In dem Abschnitt 12 wird die „Wahrheit“ als  Ergebnis methodischer Befassung mit „dem studierten Objekt“ bezeich-  net. Dann nimmt es nicht Wunder, daß in den Brennpunkt tritt, wie  „Philosophie“ und „Vernunft“ das „’Wissen über Mensch, Welt und Gott’  liefern“(!). Rekurrente Begriffe sind in diesem Abschnitt „Lehre“ und  „Lehramt“. Rationales „Wissen“, „Freiheit der Forschung“, „Gegenstand  der Offenbarung“, „Autorität des Lehramts“ gehören zusammen; ein  solcher „Gegenstand“ wird „vom Glauben angenommen“ (12): In solchen  Formulierungen begegnet die Neuscholastik in der Form, in der sie das  Vaticanum I bestimmt hat. In solcher Begrifflichkeit wurde insbesondere  auch am Angelicum gelehrt, an dem Karol Wojtyla studiert hat.  1.4 Das nächste Kapitel (13-20) gelangt zum Hauptthema: Die „Wahrheit“  begegnet zwar noch achtmal. Aber Basisisotopie wird nunmehr die Be-  grifflichkeit „Lehramt“, „Lehre“ und „lehren“ (31mal!). Solche Lehre ist  mit „Unfehlbarkeit“, „irrtumsfrei“, „definitiv“ ausgerüstet (achtmal) und  1 Kongregation für die Glaubenslehre, Instruktion über die kirchliche Berufung des  Theologen. Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls 98, hg. vom Sekretariat der Dt.  Bischofskonferenz, Bonn 1990.  Religionspädagogische Beiträge 26/1990und ber SIe den eologenGünter Stachel  „Theologie ohne Kompetenz?“ - Instruktion über die  kirchliche Berufung des Theologen, 24. Mai 1990*  Fiant dies ejus pauci, et episcopatum ejus  accipiat alter.  Psalm 108,8  1. Inhaltsdeskription der Instruktion  1.1 Die Einführung gebraucht neunmal „Wahrheit“, davon dreimal mit  dem Zusatz, daß sie uns „frei“ macht. Dies tut sie aber nur, wenn wir sie  über die Lehre der Kirche entgegen nehmen. Dies will „diese Instruktion  den Bischöfen ... und über sie den Theologen ... erhellen“.  1.2 Im folgenden Kapitel „Die Wahrheit, ein Geschenk Gottes für sein  Volk“ (2-5) wird die Wahrheit (achtmal) in Beziehung zum Heiligen Geist  und (viermal) zum „Glauben“ gesetzt.  1.3 In „Die Berufung des Theologen“ (6-12) tritt die Wahrheit (14mal) in  intensivere Beziehung zur „Lehre der Kirche“. Kirche wird im Dokument  Ohne Berücksichtigung von Konfessionen gebraucht. Eine evangelische,  orthodoxe oder jüdische Theologie scheint es nicht zu geben. Auffällig ist,  daß Joseph Cardinal Ratzinger (JCR) zur ’Vergegenständigung Gottes’  tendiert, wie er das schon in persönlich zu verantwortenden Publikationen  getan hat: „8. Da das Objekt der Theologie die Wahrheit, nämlich der  lebendige Gott ... ist“! In dem Abschnitt 12 wird die „Wahrheit“ als  Ergebnis methodischer Befassung mit „dem studierten Objekt“ bezeich-  net. Dann nimmt es nicht Wunder, daß in den Brennpunkt tritt, wie  „Philosophie“ und „Vernunft“ das „’Wissen über Mensch, Welt und Gott’  liefern“(!). Rekurrente Begriffe sind in diesem Abschnitt „Lehre“ und  „Lehramt“. Rationales „Wissen“, „Freiheit der Forschung“, „Gegenstand  der Offenbarung“, „Autorität des Lehramts“ gehören zusammen; ein  solcher „Gegenstand“ wird „vom Glauben angenommen“ (12): In solchen  Formulierungen begegnet die Neuscholastik in der Form, in der sie das  Vaticanum I bestimmt hat. In solcher Begrifflichkeit wurde insbesondere  auch am Angelicum gelehrt, an dem Karol Wojtyla studiert hat.  1.4 Das nächste Kapitel (13-20) gelangt zum Hauptthema: Die „Wahrheit“  begegnet zwar noch achtmal. Aber Basisisotopie wird nunmehr die Be-  grifflichkeit „Lehramt“, „Lehre“ und „lehren“ (31mal!). Solche Lehre ist  mit „Unfehlbarkeit“, „irrtumsfrei“, „definitiv“ ausgerüstet (achtmal) und  1 Kongregation für die Glaubenslehre, Instruktion über die kirchliche Berufung des  Theologen. Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls 98, hg. vom Sekretariat der Dt.  Bischofskonferenz, Bonn 1990.  Religionspädagogische Beiträge 26/1990erneile  “
172 Im folgenden Kapitel „Die ahrheit, eın eschen Gottes für sein
Volk“ (2-5) wiırd dıie Wahrheit (achtmal) In Beziehung ZUuU eilıgen (Geist
und vierma. ZUu „Glauben“ gESETZL.
T In „Die erufung des eologen“ trıtt die ahrhner 14mal) In
intensivere Beziehung ZUT 99-  R  re der rche  66 TC wiıird 1Im Dokument
hne Berücksichtigung VvVon Konfessionen gebraucht. Eıne evangelische,
orthodoxe derJüdiısche eologie scheıint nıcht geben Auffällig ist,
daß Joseph rdinal Ratzinger ZUTr Vergegenständigung Gottes’
tendiert, WIE CT das schon In persönlich verantwortenden Publikationen

hat „ Da das Objekt der Theologie dıie ahrheiıt, nämlıch der
lebendige Gott ist‘  “' In dem Abschnitt wird die „ Wahrheit“ als
Ergebnis methodischer Befassung mıiıt „dem studierten Obje bezeich-
nNneL. Dann nımmt 6S nıcht under, daß in den Brennpunkt trıtt, WIE
„Philosophie” und „Vernunft“ das „ Wissen ber ensch, Welt und Gott’
liefern“ (!). Rekurrente egriffe sınd in diesem Abschnitt “Pente und
„Lehramt“. Rationales „ Wissen“, „Freiheit der Forschung“, „Gegenstand
der OÖffenbarung“, „Autorität des Lehramts“ gehören9 eın
olcher „Gegenstand“ wiıird „VOM Glauben angenommen‘” (12) In olchen
Formulierungen begegnet dıe Neuscholasti ın der Form, In der S1IE das
Vaticanum bestimmt hat In olcher Begrifflic  eıt wurde insbesondere
auch gelicum gelehrt, dem aro Ojtyla studiert hat.
1.4 Das nächste Kapıtel (13-20) elangt ZUu Hauptthema: Die „ Wahrheit“
begegnet ZWarTr och chtmal ber Basısısotopie wird nunmehr die Be-
grifflichkei „Lehramt“, „Lecehre“” und jehren ma Solche Lehre ist
mıiıt „Unfehlbarkeit“, „Irrtumsfrei”, „definitiv“ ausgerüstet (achtmal) und

1 Kongregation dıe Glaubenslehre, Instruktion ber die kırchliche Berufung des
Theologen. Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls 98, hg. VOIIN Sekretariat der Dt.
Bischofskonferenz, ONN
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Gunter Stachel
dem apst, den mıt ıihm vereinten Bischöfen und der „Glaubenskongrega-
tiıon  66 anvertraut. Quelle olcher anrhneır ist Christus.
Die Betonung der Autorität des hram! bringt zweiıerlel Vorschein
(16) Das 1 ehramt legt „Aussagen ’definitiv’ vor“,  . „auch WE SIE nıcht
den aubenswahrheiten enthalten“, aber mıt ihnen innerlich „verknüpft
sınd“ uch „dıe Mora .. „das SaNzZc Moralgesetz”, „den Bereich des
Naturgesetzes” mac. das „authentische Lehramt“ sich S „Gegen-
stand“ „ S ist Glaubenslehre, daß diese moralıschen Normen VO
am !  —+ unfehlbar gele werden können.“ uch „den lehramtliıchen Ent-
scheidungen Sachen der Diszıplin“ fehlt „nNicht der öttlıche eistand“
(17) wird esa das „Lehramt” wache darüber, „daß das Volk
in der Wahrheit, dıe freimacht, verbleil
DIie yntax dieses Abschnıiıtts hat etfwas Tautologisches: Das Lehramt lehrt:
dıe Lehre begründet das hramt; der Anspruch dieses S  tes ehren,
ist prinzıple unbegrenzt; dieser Anspruch, kraft der Autorität Christi
ausgeübt, „macht frei  . Der Abschnitt sScNHiıLE damıt, darauf hınzuweisen,
auf solche schlichten, aber rigiden Aussagen „soll Im folgenden er
eingegangen werden“.
13 Unter dem ıte „Lehramt und J1heologie Die gegenseıtige 7 usam-
menarbeit“ wiıird dargestellt (21-31) Die authentische Vorlage „der Lehre
der Apostel”“ ist dıe Aufgabe des „Lehramts“. Die 1heologie eflektiert
diese Lehre und gewinnt „unter Führung des Lehramtes“ „CIn immer
tieferes Verständnis“. Der „Lehrauftrag“ des eologen ist an dıe Ver-
pflichtung geknüpft, sich VO „Lehramt“ hren ZU lassen. „Glaubensbe-
kenntnis und Treueeid“ machen die Beauftragung „amtlıc c Der Ireueeid
wird Urc einen kanonistischen Verweils egıtimıert. Auf sSeIin Verhältnis

den Antıthesen der Bergpredigt wiıird nıcht eingegangen. IC NUr

„definitiv(e)” Außerungen, auch solche, dıe nıcht beabsıchtigen, „einen
’definitiven’ Akt setzen“ (!!) fordern „eine religıöse Zustimmung des
ıllens und des Verstandes“ (23) uch wenn sich das Lehramt „axhn siıch
nıcht irreiormaDble: Dingen“ äußert, muß dıe ege se1n, „loya zuzustim-
men  L Daraus, daß einiıge Dokumente des 1 ehramts „Nicht freıi VON Män-
geln waren“, äßt sicht nıcht schließen, „das Lehramt der Kırche onne
sich bei seinen Klugheitsurteilen gewöhnlich täuschen, oder 6cs würde siıch
nıcht des göttliıchen Beistandes erfreuen“ (24) ist ZUuU bedenken,
bestimmte lehramtlıche Außerungen auch UrC| zeitbedingte Umstände
gerechtfertigt
uch im Fall des scheinbar begründeten we1nfifels an einer Äußerung des
Lehramts ist „die Lehre des Lehramtes oya| anzunehmen, denn dazu ist



Theologie ohne Kompetenz?
jeder Gläubige aufgrund se1ines Glaubensgehorsams verpflichtet”
Der Theologe hat „Schwierigkeiten“, die „bestehen“, „Probleme“, „den
LehrautoritätenTheologie ohne Kompetenz?  5  jeder Gläubige aufgrund seines Glaubensgehorsams verpflichtet“ (29).?  Der Theologe hat „Schwierigkeiten“, die „bestehen“, „Probleme“, „den  Lehrautoritäten ... vorzutragen“; er wird „nicht auf die Massenmedien  zurückgreifen“ (30). Solche Loyalität kann für ihn „eine schwere Prüfung“  sein, „ein Aufruf zu schweigendem und betendem Leiden“, denn „die  Wahrheit“ wird „sich notwendig am Ende durchsetz(en)“ (31).  1.6 Zum „Problem des Dissenses“ (32-41) äußert sich die Instruktion mit  großer Intensität. Gemeint sind die „öffentlichen Oppositionshaltungen  gegen das Lehramt der Kirche“. Eine der Ursachen hierfür ist „Liberalis-  mus“. „So stellt man die Freiheit des Denkens der Autorität und der  Tradition als Ursache der Knechtschaft gegenüber.“ Es gibt einen Druck  der „öffentlichen Meinung“. Der Theologe aber „darf sich nicht dieser  Welt angleichen“ (32).  Radikalster Dissens „möchte ... die Kir<£he umwandeln“. Dabei be-  schränkt man sich darauf, „nur dem unfehlbaren Lehramt zu folgen“,  während die nicht unfehlbar „vorgelegten Lehren keinerlei verpflichten-  den Charakter hätten  . zumal bei Einzelnormen der Moral“. Solche  radikalen Dissidenten meinen, durch „derartige kirchliche Opposition ...  sogar zum Fortschritt der Lehre bei(zu)tragen“ (33).  Zur „Rechtfertigung des Dissenses“ stuft man die „Dokumente des Lehr-  amtes“ als den „Reflex einer Theologie“ ein, „über die man diskutieren  könne“, oder man beruft sich, alles relativierend, auf den „theologischen  Pluralismus“ und gelangt zu einer Art „’parallele(m) Lehramt’ der  Theologen“. Die Fülle (Pluralität) „im unergründlichen Geheimnis  Christi“ ändert aber nicht den „hermeneutischen Grundsatz“, „daß die  Unterweisung des Lehramtes - dank des göttlichen Beistands - auch  abgesehen von der Argumentation gilt“ (34). Das „parallele Lehramt“ von  Theologen „kann großen geistigen Schaden stiften“, vor allem, wenn es  gelingt, „seinen Einfluß bis in die öffentliche Meinung hinein auszudeh-  nen“ (34).  Eine „Meinung“ aus dem „Glaubenssinn“ „einer großen Zahl von Chri-  sten“ zu begründen, hält JCR für „eine soziologische Argumentation“.  Den „sensus fidei“ als „theologaler Glaube ... als Gabe Gottes“ gibt es  nämlich nur unter der „Hut der Kirche“ in der Form des „sentire cum  Ecclesia“ (!). Auch wenn „Äußerungen des Lehramtes“ anscheinend „die  Freiheit der Theologen beeinträchtigten“, richten sie tatsächlich „eine  tiefer reichende Freiheit auf“ (35).  Gegenüber der Wahrheit gibt es keine. Freiheit; wer glaubt, „die freie  Selbstbestimmung der Person im Sinn ihrer moralischen Verpflichtung auf  2 Der Begriff „Glaubensgehorsam“ begegnet im Römerbrief und ist dort auf die  gläubige Annahme der von Gott in Christus gewährten Rechtfertigung bezogen.vorzutragen“; wıird „nicht auf die Massenmedien
zurückgreifen“ (30) Solche Loyalıtät ann für iıhn „eine schwere Prüfun  ‚66
sSCInNn, „CEIm ufruf schweigendem und betendem Leiden“, enn „dıe
Ahrheit“ wırd „sich notwendig Fnde durchsetz(en)” (31)
1.6 Zum „Problem des Dissenses“ (32-41) äaußert sıch dıe Instruktion miıt

Intensität. emeint sınd die „Öffentlichen Oppositionshaltungen
das hram: der rche  b FKFıne der Ursachen hierfür ist „Liberalıs-

mus“ „50 stellt S die Freiheit des Denkens der Autorität und der
Iradıtion als rTsache der ecnhtscha gegenüber.“ gibt einen TuC
der „Öffentlichen Meinung“. Der Theologe aber „darf siıch nıcht dieser
Welt angleichen“ (22Z)
Radıkalster Dissens „möÖchte dıe Kir<£he umwandeln‘‘. el be-
hränkt sich darauf, ‚„NUur dem unie  aren Lehramt folgen‘,
während die nıcht unfehlbar „vorgelegten Lehren keıinerlei verpflichten-
den Charakter hätten zumal beı Einzelnormen der Oral‘® Solche
radıkalen Diıssıdenten meıinen, UrTrC! „derartıge kırchliche ÖppositionTheologie ohne Kompetenz?  5  jeder Gläubige aufgrund seines Glaubensgehorsams verpflichtet“ (29).?  Der Theologe hat „Schwierigkeiten“, die „bestehen“, „Probleme“, „den  Lehrautoritäten ... vorzutragen“; er wird „nicht auf die Massenmedien  zurückgreifen“ (30). Solche Loyalität kann für ihn „eine schwere Prüfung“  sein, „ein Aufruf zu schweigendem und betendem Leiden“, denn „die  Wahrheit“ wird „sich notwendig am Ende durchsetz(en)“ (31).  1.6 Zum „Problem des Dissenses“ (32-41) äußert sich die Instruktion mit  großer Intensität. Gemeint sind die „öffentlichen Oppositionshaltungen  gegen das Lehramt der Kirche“. Eine der Ursachen hierfür ist „Liberalis-  mus“. „So stellt man die Freiheit des Denkens der Autorität und der  Tradition als Ursache der Knechtschaft gegenüber.“ Es gibt einen Druck  der „öffentlichen Meinung“. Der Theologe aber „darf sich nicht dieser  Welt angleichen“ (32).  Radikalster Dissens „möchte ... die Kir<£he umwandeln“. Dabei be-  schränkt man sich darauf, „nur dem unfehlbaren Lehramt zu folgen“,  während die nicht unfehlbar „vorgelegten Lehren keinerlei verpflichten-  den Charakter hätten  . zumal bei Einzelnormen der Moral“. Solche  radikalen Dissidenten meinen, durch „derartige kirchliche Opposition ...  sogar zum Fortschritt der Lehre bei(zu)tragen“ (33).  Zur „Rechtfertigung des Dissenses“ stuft man die „Dokumente des Lehr-  amtes“ als den „Reflex einer Theologie“ ein, „über die man diskutieren  könne“, oder man beruft sich, alles relativierend, auf den „theologischen  Pluralismus“ und gelangt zu einer Art „’parallele(m) Lehramt’ der  Theologen“. Die Fülle (Pluralität) „im unergründlichen Geheimnis  Christi“ ändert aber nicht den „hermeneutischen Grundsatz“, „daß die  Unterweisung des Lehramtes - dank des göttlichen Beistands - auch  abgesehen von der Argumentation gilt“ (34). Das „parallele Lehramt“ von  Theologen „kann großen geistigen Schaden stiften“, vor allem, wenn es  gelingt, „seinen Einfluß bis in die öffentliche Meinung hinein auszudeh-  nen“ (34).  Eine „Meinung“ aus dem „Glaubenssinn“ „einer großen Zahl von Chri-  sten“ zu begründen, hält JCR für „eine soziologische Argumentation“.  Den „sensus fidei“ als „theologaler Glaube ... als Gabe Gottes“ gibt es  nämlich nur unter der „Hut der Kirche“ in der Form des „sentire cum  Ecclesia“ (!). Auch wenn „Äußerungen des Lehramtes“ anscheinend „die  Freiheit der Theologen beeinträchtigten“, richten sie tatsächlich „eine  tiefer reichende Freiheit auf“ (35).  Gegenüber der Wahrheit gibt es keine. Freiheit; wer glaubt, „die freie  Selbstbestimmung der Person im Sinn ihrer moralischen Verpflichtung auf  2 Der Begriff „Glaubensgehorsam“ begegnet im Römerbrief und ist dort auf die  gläubige Annahme der von Gott in Christus gewährten Rechtfertigung bezogen.Fortschritt der Lehre bei(zu)tragen“ (33)
Z ur „Rechtfertigung des Dissenses“ stuft INan die „Dokumente des Lehr-
amtes den 39°  e  exX einer eologie“ e1in, „über die INan diskutieren
könne der 1an) beruft sich, es relatıvierend, auf den „theologıschen
Pluralismus“ und gelangt einer Art „ parallele(m) Lehramt’ der
Theologen“. Die Füll (Pluralıität) m unergründlichen Geheimnis
Christi“ äandert aber nıcht den „hermeneutischen Grundsatz“, „daß die
Unterweisung des Lehramtes dank des göttlıchen Beistands auch
abgeschen VO  — der Argumentation gilt” (34) Das „parallele Lehramt“ von

YTheologen „kann großen geistigen Schaden stiıften“, VOT allem, WECNN

gelıngt, „seinen bis in die Oifentliche Meinung hinein auszudeh-
nen  6 (54)
Fine „Meıinung“ a dem „Glaubenssinn“ „einer großen ahl vVvon hri-
sten!' gründen, hält JCR für „eine sozlologische Argumentation“.
Den „SCHSUS fiıder” als „theologaler GlaubeTheologie ohne Kompetenz?  5  jeder Gläubige aufgrund seines Glaubensgehorsams verpflichtet“ (29).?  Der Theologe hat „Schwierigkeiten“, die „bestehen“, „Probleme“, „den  Lehrautoritäten ... vorzutragen“; er wird „nicht auf die Massenmedien  zurückgreifen“ (30). Solche Loyalität kann für ihn „eine schwere Prüfung“  sein, „ein Aufruf zu schweigendem und betendem Leiden“, denn „die  Wahrheit“ wird „sich notwendig am Ende durchsetz(en)“ (31).  1.6 Zum „Problem des Dissenses“ (32-41) äußert sich die Instruktion mit  großer Intensität. Gemeint sind die „öffentlichen Oppositionshaltungen  gegen das Lehramt der Kirche“. Eine der Ursachen hierfür ist „Liberalis-  mus“. „So stellt man die Freiheit des Denkens der Autorität und der  Tradition als Ursache der Knechtschaft gegenüber.“ Es gibt einen Druck  der „öffentlichen Meinung“. Der Theologe aber „darf sich nicht dieser  Welt angleichen“ (32).  Radikalster Dissens „möchte ... die Kir<£he umwandeln“. Dabei be-  schränkt man sich darauf, „nur dem unfehlbaren Lehramt zu folgen“,  während die nicht unfehlbar „vorgelegten Lehren keinerlei verpflichten-  den Charakter hätten  . zumal bei Einzelnormen der Moral“. Solche  radikalen Dissidenten meinen, durch „derartige kirchliche Opposition ...  sogar zum Fortschritt der Lehre bei(zu)tragen“ (33).  Zur „Rechtfertigung des Dissenses“ stuft man die „Dokumente des Lehr-  amtes“ als den „Reflex einer Theologie“ ein, „über die man diskutieren  könne“, oder man beruft sich, alles relativierend, auf den „theologischen  Pluralismus“ und gelangt zu einer Art „’parallele(m) Lehramt’ der  Theologen“. Die Fülle (Pluralität) „im unergründlichen Geheimnis  Christi“ ändert aber nicht den „hermeneutischen Grundsatz“, „daß die  Unterweisung des Lehramtes - dank des göttlichen Beistands - auch  abgesehen von der Argumentation gilt“ (34). Das „parallele Lehramt“ von  Theologen „kann großen geistigen Schaden stiften“, vor allem, wenn es  gelingt, „seinen Einfluß bis in die öffentliche Meinung hinein auszudeh-  nen“ (34).  Eine „Meinung“ aus dem „Glaubenssinn“ „einer großen Zahl von Chri-  sten“ zu begründen, hält JCR für „eine soziologische Argumentation“.  Den „sensus fidei“ als „theologaler Glaube ... als Gabe Gottes“ gibt es  nämlich nur unter der „Hut der Kirche“ in der Form des „sentire cum  Ecclesia“ (!). Auch wenn „Äußerungen des Lehramtes“ anscheinend „die  Freiheit der Theologen beeinträchtigten“, richten sie tatsächlich „eine  tiefer reichende Freiheit auf“ (35).  Gegenüber der Wahrheit gibt es keine. Freiheit; wer glaubt, „die freie  Selbstbestimmung der Person im Sinn ihrer moralischen Verpflichtung auf  2 Der Begriff „Glaubensgehorsam“ begegnet im Römerbrief und ist dort auf die  gläubige Annahme der von Gott in Christus gewährten Rechtfertigung bezogen.als abe Gottes“ gibt
nämlıch DUr der „Hut der rche'  66 in der Form des „sentire Cu
Ecclesia“ (uch WEeNnNn „Äußerungen des Lehramtes“ anscheinend „dıe
Freiheit der Theologen beeinträchtigten“, richten S1Ie tatsächlıc „eine
tiefer eichende Freiheit auf“ (35)
Gegenüber der Wahrheit gibt 6S keine Freıiheit; WeTr glaubt, „dıe freie
Selbstbestimmung der Person im Sıinn ihrer moralıschen Verpflichtung auf

2 Der „Glaubensgehorsam“ begegnet 1Im Römerbrief und ist dort auf dıe
gläubige Annahme der VvVon Gott ın Tristus gewä  en Rechtfertigung bezogen.
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Annahme der Wahrheit“ postulıeren können täuscht siıch Hier kann
keine menscniliche Autorität eingreifen (dıe Instruktion beruft siıch 1e7T auf
„Religionsfreiheit”!) sondern NUuTr dıe rche, „indem S1C den Fußstap-
fen Jesu wandelt“ und die anrheı kraft der anrner selbst dıe sanft
und stark den Geist durchdringt” beansprucht (36)
Dıie „Jendung des Lehramtes“ nOt1gL bisweilen „beschwerlichen Maß-
nahmen nämlıch dıe 15510 entziehen der „Schriften“ indızile-
TeCN Dadurch werden „dıe Rechte des Volkes Gottes geschützt und ZWal

„nFnde gründliıchen Urc bestimmte Vorgehensweisen festgeleg-
ten Prüfun  ‚66 weiche „ Vorgehensweisen (freilich) verbessert werden kÖön-

Hıer VO  —; der Verletzung VO  .} Menschenrechten reden Nı fehl
atz (3

uch dıe erufung auf das (Jewissen erfolgt 1er unrecht „Das richtige
(Jewissen Ist UHrCc) den Glauben und das objektive Moralgesetz rhellt
IDieses wiederum „das Lehramt derIC mıt göttlichem Beistand
ausgezeichnet(en)“ nde VOonNn 28 steht der Satz „Wenn INan

sıch VO  —_ den Hırten trennt Ian die Verbindung mıiıt C(hristus
unwiderrullich aufs ple C6

Auf dıe „Hierarchie“ derC dıie „ihren rsprung der Finheit des
Vaters des Sohnes und des eılıgen Geistes hat darf1a keine „Verhal-
tensmaßstäbe anwenden .. ‚„ nach denen 6e1iNC Demokratıie funktioniert‘;
„SCHCH das 1Lehramt den TUC| der Öffentlichen Meınung ein(zu)setzen

‚ das zeigt schwerwiegenden Verlust des Sinns für die anrhner
(39) ber die Fıinheit der eologie mıt dem Lehramt „wachen“ dıie

Hırten Stoßen dıe eologen auf „Schwierigkeiten annn UsSsecmn SIC

LÖsungen vertrauensvollen Dialog miıt den Hırten suchen“ (40)
Anhänglıchkeıt das Lehramt gılt Christus selbst und ‚111 den Raum
wahrer Freiheit“ (41)
Zum „Abschluß“” (42) wird „qdle ungfrau Marıa angerufen und werden
dıe 1SCHO{Ie inständıg (ein)geladen vertrauensvolle Beziıehungen mıiıt

den eologen halten „„CINC Gemeinschaft der J1e' pflegen
Die Ausführungen ber das „Problem des Dissenses (präzıs ber dıe
theologischen Dissidenten) beanspruchen etw. ZWeE1 Fünftel der SaNZCH
Instruktion
DIie Inhaltsdeskrıiption brachte ZuU Vorscheıin, daß Lehramt Hierarchie
Hırten rekurrente egriffe sınd Aus der Natur der „Wahrheıit” dıe VvVon

Gott selber kommt ergibt sıch daß keinen Zugang dieser ahrheı
hne der gar die Hierarchie geben ann Von eigenständiıgen
nıcht direkt VO Lehramt beauftragten und kontrolherten Theologie ann
keine ede SC1IMHN und auch dem Gewissen bleıibt allenfalls dıe Chance siıch

iITIren C ann SCINCHN Anspruch nıcht das Lehramt geltend
machen



Theologıe ohne Oompetenz?
Inha  IC und ormale Würdigung

Z Wirkung und Findruck
ach der 1 ektüre und der einigermaßen sorgfältigen Deskription der
Instruktion findet sıch der Autor dieses Beıtrags außerordentlich 67I-

schreckt und betroffen Hıer schreıibt einer Aus dem Bewußtsein heraus,
für das die Entwicklung des modernen Menschen, dıie Philosophie der
Neuzeıt, I ıteratur und Kunst SOWIE dıe Erfahrungen Von Dıktatur und
Weltkriegen keinerle1 Konsequenzen gehabt en. Es handelt sich
eine innerkirchlichen „Leninismus-Stalinismus”. Das Denksystem, Aus

dem heraus argumentiert wird, ist jede Kritik gefelt. ist vollstän-
dıg tabuisıert, enn sich die FEınlassungen VO  — JICR aäußern, das
jeße, den eılıgen Geist und die Dreifaltigkeit selber sich
wenden und damıt dıe gnadenhafte Verbundenhei mıiıt (Gott (durch seine
Kıirche) unwiderrullic und unweigerlich verlieren.
Man rag sich, WIE inmitten der modernen Welt und ihrer TODIeme
möglıch ist, daß siıch eine kirchlicher Breschnew-Doktrin nıcht zurück-
nımmt, sondern daß sS1e stattdessen mıiıt großem Engagement, Strafandro-
hung und Entschiedenheit erneut vorgelegt wird. Ende der Instruktion
wird darauf hingewiesen, daß der aps diese Instruktion „gutgeheißen
und veröffentlichen angeordnet” habe Es darf mıthın aNSCHOMMICH
werden, daß 6S sich eıne Auftragsarbeıt handelt, die den Stil dieses
„eisernen Pontifikats“ deutlicher ZU USATUC| bringt als vorhergehende
Außerungen.

Das Grundsätzliche
Die Instruktion ist eher urz und überschreitet in der deutschen Überset-
ZUNg nıcht den Umfang VON SO Zeilen Innerhalb dieses knappen lextes
begegnen „Wahrheıit“ und „Lehre, lehren, Lehramt“ in er ahl und
oft In einem Satz mehnhriac. Dies sınd die Basisisotopien der Instruktion.
Das häufige Substantıv „Kirche“ verweist auf den „Ort“ der „Lehre“ und
des „Vorkommens“ der anrhneı Gegenüber dieser göttlıchen ahrheı
findet weltliche anrneır keıin Interesse. Sie begegnet höchstens insofern,
als die menscNAliiıche Vernunft „que metaphysische Fähigkeit“ besitzt, „Gott
VOonNn der Schöpfung her erfassen“ (10) Schließlic bietet der ezug auf
das Moralgesetz der „den Bereich des Naturgesetzes” (16) eine Brücke
in den nıcht 1Im ENSCICH Sinn ZUu Evangelıum gehörenden Bereich, ın
welchem Bereich das Lehramt dennoch „unfehlbar“ lehren kann und muß,
und ZWar eine unentbehrliche Hilfestellung geben Denn der
„sündige(n) Verfa  er 1sTheologie ohne Kompetenz?  2. Inhaltliche und formale Würdigung  2.1 Wirkung und Eindruck  Nach der Lektüre und der einigermaßen sorgfältigen Deskription der  Instruktion findet sich der Autor dieses Beitrags außerordentlich er-  schreckt und betroffen. Hier schreibt einer aus dem Bewußtsein heraus,  für das die Entwicklung des modernen Menschen, die Philosophie der  Neuzeit, Literatur und Kunst sowie die Erfahrungen von Diktatur und  Weltkriegen keinerlei Konsequenzen gehabt haben. Es handelt sich um  eine Art innerkirchlichen „Leninismus-Stalinismus“. Das Denksystem, aus  dem heraus argumentiert wird, ist gegen jede Kritik gefeit. Es ist vollstän-  dig tabuisiert, denn sich gegen die Einlassungen von JCR zu äußern, das  hieße, gegen den Heiligen Geist und die Dreifaltigkeit selber sich zu  wenden und damit die gnadenhafte Verbundenheit mit Gott (durch seine  Kirche) unwiderruflich und unweigerlich zu verlieren.  Man fragt sich, wie es inmitten der modernen Welt und ihrer Probleme  möglich ist, daß sich eine Art kirchlicher Breschnew-Doktrin nicht zurück-  nimmt, sondern daß sie stattdessen mit großem Engagement, Strafandro-  hung und Entschiedenheit erneut vorgelegt wird. Am Ende der Instruktion  wird darauf hingewiesen, daß der Papst diese Instruktion „gutgeheißen  und zu veröffentlichen angeordnet“ habe. Es darf mithin angenommen  werden, daß es sich um eine Auftragsarbeit handelt, die den Stil dieses  „eisernen Pontifikats“ deutlicher zum Ausdruck bringt als vorhergehende  Äußerungen.  2.2 Das Grundsätzliche  Die Instruktion ist eher kurz und überschreitet in der deutschen Überset-  zung nicht den Umfang von 800 Zeilen. Innerhalb dieses knappen Textes  begegnen „Wahrheit“ und „Lehre, lehren, Lehramt“ in hoher Zahl und  oft in einem Satz mehrfach. Dies sind die Basisisotopien der Instruktion.  Das häufige Substantiv „Kirche“ verweist auf den „Ort“ der „Lehre“ und  des „Vorkommens“ der Wahrheit. Gegenüber dieser göttlichen Wahrheit  findet weltliche Wahrheit kein Interesse. Sie begegnet höchstens insofern,  als die menschliche Vernunft „die metaphysische Fähigkeit“ besitzt, „Gott  von der Schöpfung her zu erfassen“ (10). Schließlich bietet der Bezug auf  das Moralgesetz oder „den Bereich des Naturgesetzes“ (16) eine Brücke  in den nicht im engeren Sinn zum Evangelium gehörenden Bereich, in  welchem Bereich das Lehramt dennoch „unfehlbar“ lehren kann und muß,  und zwar um eine unentbehrliche Hilfestellung zu geben. Denn der  „sündige(n) Verfaßtheit (ist) ... schwer zugänglich“, was sehr wohl die  natürliche Vernunft „erkennen“ könnte. Mit Begriffen wie „unfehlbar“,  „irrtumsfrei“, „definitiv“ wird die Tätigkeit des Lehramts unangreifbar  tabuisiert. Die Rolle der Theologie kann nur als rein rezeptiv bestimmtschwer zugänglich”, Was sehr ohl die
natürlıche Vernunft „erkennen“ könnte. Miıt Begriffen WIeE „unfehlbar“,
„irrtumsfrei”“, „definitiv” wiıird die Tätigkeıt des Lehramts unangreifbar
tabuisiert. Die der Theologie annn 1Ur als rein rezeptiv bestimmt
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werden. Ihre Funktion wird darın gesehen, 1Im „Glaubensgehorsam” das
VO Lehramt „Vorgetragene” reflektieren und in olcher MNektion
der 'lat dem Lehramt bescheidene Hılfen Z1 eisten.
DDamıt dıe der eologıe auch personell unverwirrt erkennbar ist,
wiıird wiederholt und präzıs angesprochen, WeTl dıe Irä  T des Lehramts
Sind: der apst, die römische Kurıe spezle dıie Glaubénskongregatiof)
und dıe mıt dem aps vereinten 1SCHNOIEe. Von Konzilien ist
menhang VON r A nıcht dıe ede. Der fidelium (John Henry
Newman) als Übereinstimmunger Gläubigen scheint keine reale Größe

se1n, ist zumiıindest nıcht erwähnenswert. Nur VO  —; dem Irrtum, üuück-
schlüsse diıe Lehre des hramts aus der ırrıgen (moralischen
Meınung vieler Gläubigen ziehen wollen, ist dıe ede. I Die Theologıe
hat 1er überhaupt keıine eigenständıge Aufgabe. „Der Gedanke eiInes
einfachen 'parallelen Lehramts’ der eologen Konkurrenz ZU Lehr-
amt der Hirten“ beruft sıch unrecht aufThomas VO  - quın (Anmerkung
21 der für eine solche „Position“ keinerle1 Fundament bietet
DIie Im SaNZCH schlichten und unmißverständlichen, gelegentlıc fast tau-

tologischen Sätze der Instruktion lassen eine „Einheıit“ ZUuU Vorschein
kommen, welche auf dıe Einheıit Vvon Vater, Sohn und Geist der Irınmtät
zurückgehen soll Die VO aps und den mıt ıhm vereinten Hırten
geleıitete und elehrte i e repräsentiert „göttliche Einheit“ *
eologen, die 9 in der Öffentlichkeit dıe Lehre der Hirten
rage stellen, richten Schaden DDaraus ergsıch, die eine Lehre

-der Hırten eılwirkt und na  € vermittelt, wıewohl 1es der truktion
unerwähnt bleibt.
Den Hırten gelegentlich dıe traurıge Pflıcht (die sıe maßvo und
ach verbessernden Regeln erfüllen), Publikationen iırrender,
ungehorsamer eologen als dıie FEinheıit des aubens gerichtet
brandmarken und olchen eologen die Sendung für iıhr Amt entzie-
hen JICR und der aps reagleren mıt dieser Instruktion nıcht DU, aber
doch VOT em auch, auf dıe Kölner Erklärung, VoNn derAl weıß, sie
den aps ZU achdenken motivierte, während sie ICR und
scharfen Reaktiıonen veranlaßte. Die Verweigerung der MISS1O Canoniıca
für einen Dogmatiker als Theologieprofessor bereıts approbiert :
lıch eines ufs eıne andere Universıität wurde ausschließlic mıt dessen

Der rkende Schutz dieser Institution VOT Kritik 1€eS! sıch SO®* „Daraus
Olgt, daß die ausdrücklich VO aps approbierten Okumente diıeser Kongregation

ordentlichen 1 ehramt des Nachfolgers Petri teilhaben.“ (18)
In der Darstellung des Verhältnisses Vvon gottgeschenkter FEinheit und realem Wırken

der ICbegegnet ıne Analogıe dem, was ang dieses ahrhunderts
LOI1SYy „Vater des Modernismus“ (Heiler) formulıiert hat: „ JESUS kündete KOm-
I1NCMN des Reiches d} und gekommen ist die Kirche.“; vgl Hb.d.KG 451
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Unterschrı die Kölner Erklärung begründet. Die orm des DC-
faßten Treueeilds, der eım Antritt Jjeglicher, innerhalb VvVon eologıie und
Hırtenamt relevanter Jätigkeıt zusätzlich ZU Glaubensbekenntnis SC-
sprochen werden muß, soll solche renıtenten Außerungen unmöglıc
machen.” Z wel Detaıils, die dem Verfasser ın seiner Funktion als Sprecher
der Arbeitsgemeinschaft kKatholıscher Katechetik-Dozenten (AKK) be-
ann! wurden, mögen das verdeutlichen. Ahrend ardına Wetter Lel-

und irchentreue der deutschen wıissenschaftlıchen eologen
seinem Referat be1 der gemeinsamen Konferenz der deutschen 1SCAHNOIeEe
gegenüber der römischen Kurie In Anwesenheıit des Papstes ausdrücklich
ervorhob, rügte ICR im folgenden Vortrag, daß in eufschlan viel

viele theologische Lehrstühle gebe und hıerfür keinesfalls in ausrel-
hendem Maße qualifizierte Personen ZUT Verfügung stünden. Eınau
VO  —_ Lehrstühlen und eine Reduktion aufwenige Fakultäten/Hochschulen
selen mithın erforderlich
Was den Treueeid angeht, ist dieser VOonNn Prälaten nıederen angs A
rasch formulhıert und VvVon JCR zugegebenermaßen nıcht In uhe SCHCNEC-
lesen worden. Das (harakteristische diesem Eıd ist, daß die Jreue-
pflicht nıcht auf Außerungen des außerordentlichen Lehramts („exX cathe-
dra”) beschränkt, sondern auch solche AÄußerungen einbezıeht, die der
aps in Wahrnehmung seines ordentlichen Lehramts vortragt. Der
konsekrierende Bischof hätte ach der Eidesformel zunächst auch
schwören sollen, CT werde alle Übertreter des (Grehorsams in Wort und lat
bei der römischen Kurie pflichtschuldig denunzieren. ach dieser 1des-
orme hat Frzbischof Fder Im Salzburger 1Dom schwören mussen Die
vehemente 1{1 der Unsittlic  eıt eines olchen Schwures führte
jedoch einer raschen AÄnderung. DDıie Denuntiationsverpflichtung VeEI-

chwand aus der en Formel, ja, Man spricht davon, habe S1E 1im
Grunde nıe gegeben Vielleicht se1 S1E VO Öösterreichischen Nuntius 1Im
Fall des FErzbischofs VON alzburg hinzugefügt worden. I1 ieser
Nuntıius ist jedoch verstorben un kann sıch dazu nıcht mehr äußern. EKs
ist bequem, ihm etIwas unterstellen
Der Verfasser dieses Beıtrags hat die deutschen 1SCHOTeEe darauf hingewle-
SCH, daß jegliche Oorm des VOonN Rom geforderten Treueeıi1ds dıe
Bergpredigt verstoße (Mit 5,33-37). In den sogenannten Antıthesen der
Bergpredigt werde ach der Ehescheidung ausdrücklich und präzıs jede
Orm Von Eidesleistung untersagt. Man könne nıcht gut denjenigen, die
das Unglück o  er die orhei hatten, eine unglückliche Ehe einzugehen,
die Ehescheidung untersagen, weiıl dıes Tra göttlicher ordnung verbo-

Der nach dem IL Vaticanum ausgesetzte Antimodernisteneid ebt j1er verschärtit
wıeder auf.
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ten sel, und das Verbot der Kıdesleistung selber nıcht beachten. Dies wurde
von den deutschen Bıschöfen bei der ben erwähnten Konferenz auch
vorgetragen, aber VON der römischen Kurie nıcht beachtet.
Die Handhabung des göttlıchen Gesetzes der des Sıttengesetzes ist
OTIfenDar in das ei1eDen der römischen Kurıe gestellt, deren Autorität
orößer ist als dıe des Wortes Jesu, das im Matthäus-Evangelium uübDerheier
wiıird FEıne solche Haltung ist natürlich theologısch nıiıcht begründen und
ele blanken Zynısmus

Die unfehlbare re In Sachen derOra
Überraschend und In gewisser Weise DICUu ist dıe Ausdehnung der nfehl-
barkeıt des Papstes auch auf Fragen der oral, eXpressI1s verbıs auf
Normen, dıe sich Aaus dem Naturgesetz ergeben. Man we1ß, Was damıt
bezielt wıird Die „Humanae vitae‘ vorgetragene Lehre ZUT Empfäng-
nıskontrolle, dıe weltweit Wiıderspruch findet und de facto in die Taxıs der
christlichen Ehe nıcht eingegangen ist, soll „dogmatisiert” werden.
Uurc eın olches orgehen geriete die päpstliche Lehrautorität In schwe-
Iecn Wiıderspruch ihrer Verpflichtung gegenüber der Zukunft der
Menschheıit In der Driıitten Welt werden Urc rasches Wachstum der
Bevölkerung die och verbleibenden Ressourcen, denen WITr uUunNns bereits
bereichert aben, zZerstör Die Bedrohung der Ökologischen Einheit
Mensch-Umwelt ist kaum och aufzuhalten, auch WEn 65 gelıngen sollte,
Was dennoch nıcht gelingen scheıint, die ungernden VOT dem Hunger-
tod bewahren. Andererseits hätte eın Olches orgehen dıe äußerst
schädliıche Auswirkung, daß die Glaubhaftigkeit des kirchlichen hramts
dıskreditiert würde. Die Belastung für diejenigen, für dıe der aps ohne-
hın 1L1UT eine im politischen pie der interessante und wichtige 1gur
ist, die aber den „göttlichen Anspruch“ seINESs Amtes nıcht glauben,
ware begrenzt. Diejenigen aber, dıe innerhalb der FC glauben und mıiıt
ihr ihren Glauben bekennen und en wollen, müßten außer-
ordentlich betroffen sein. Ihre Lebensführung und dıe ihnen ufgezwun-
SCHC „unfehlbare“ Lehre gerieten In einen unnNneuLulDaren Widerspruch.
UrCc! einen olchen Schritt würde auch die Argumentation eiıner be-
stımmten, geachteten moraltheologischen Schule als falsch (präzis: als
häretisch) deklarıert Ons Auer und seine Schüler die Auffas-
SUNg, moralısche Dogmen gebe 6S nıcht und könne f- nıcht geben
Der Auszug der Jugend aus der IC ist ZUu größten leıl bereıts erfolgt
der ist im Gang. Von Fachleuten meıner Dıisziplın wurde auf diesen
Auszug hingewilesen und ringen arum ersucht, ıhn vVvon seıten der
TC| her nıcht weıter forcieren. Die rklärung der Unfehlbarkeit der
Lehre des Papstes ber dıe mpfängniskontrolle müßte dıie Schrumpfung
der (römischen)Tauf eine energisch vorantreiben.
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Wieso soll die re moralıscher Normen überhaupt den Rang der Un-
fe  arkeı erhalten? Kommt 6S nıcht viel mehr auf dıe TaxIıs der lau-
bendend diıe Gott niıcht 11UT „gehorchen“ sollen, welcher Gehorsam sıch
ach dem Neuen lestament TEMNNC dadurch erweist, der Glaube
den ekreuzigten Christus, seine Auferweckung Von den Jloten und seıne
rhöhung ZU! göttlichen Kyrı10s geleistet wiırd (Röm 10,9) Uurc olchen
Glauben werden Gerechtigkeit und geisterfülltes Handeln VoN Gott g_
schenkt Nimmt das Wort „Gehorsam“ in einem legalen der MOTa-

lıschen Sınn, die FEinsicht Martın Bubers „Gott will nıcht
Gehorsam; will uns selbst.“ Also blıebe das, Was eine päpstliche
äußerung Sachen mpfängniskontrolle als unifehlbar deklariıeren möch-
te, weiıt hınter dem Anspruch Gottes an uns zurück. Das, Was Gott VOoN uns

will, ist überhaupt nıcht dogmatisierbar.
etihoden der Empfängniskontrolle unfehlbar normieren, ist also e1-
nerseıts viel ZUu wenIig, anderseıts würde Jer mıt einem illegıtimen An-
spruch auf Unfehlbarkeit das Falsche gelehrt. Wo gibt sıch 1er eın Natur-
{Z erkennen? Warum wenn überhaupt g1bt N den Unterschie
VONN „natürlich“ und „unnatürlich“ Ur 1mM Bereich der Sexualıtät? Warum
gilt 1e6s nıcht gegenüber der Technik überhaupt? Ist eın Hubschrauber
etwas Natürliches Ist 6S sinnvoll, beı der Erschöpfung der KRessourcen
und der gesteigerten Luftverschmutzung sıch wöchentlich ach Castell
'andolio jegen ZUu lassen? Ist eın natürliches der eın künstliıch
manıpulıertes Getränk?
erweiß der apst, Was IM ehelichen Akt „natürlich“ und Was „UNNa-
ürlich“ ist? Eıne nähere Beschreibung dessen, Was gemeınt Ist, soll
dieser unterbleıiben. ist überhaupt nıcht gut, WEeNNn Moraltheolo-
g1C und Lehramt aufderartiges sıch präzise einlassen. Das wirkt peınlic
und ist selber nıcht mehr natürlıch, auch innerhalb einer für die Neuzeit
verbindlichen vernünftigen Anthropologie nıcht mehr nachvollziehbar
Hıer wird zuvie] Phantasıe eingesetzt. Diese sollte besser dort kreatıv
werden, die eigene Lebensführung als Vorbild diıenen und der Dienst
für andere ZU[F Nachahmung aufrufen müßten.
Wer ora lehrt, sollte die pragmatische Unterscheidung Von George
Bernard Shaw beachten

„ Wer handeln kann, der handelt;
und wer nıcht handeln kann, der ehrt, wıe INan handelt;
und WeI nıcht lehren kann, WIE man handelt, der lehrt, WIe Nan lehrt.“

Letzteres ist dıe vorzügliche Aufgabe VOoN JCR:; die zweıte Aufgabe nımmt
der aps wahr. Und sınd die Mitglieder der Hierarchie, die in der
Nachfolge Jesu andelin Sollten 1€e5$ nıcht gerade auch die Päpste und
die mıiıt ihnen vereinten Hirten tun?
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ist dogmatisch reflektieren, daß eın Jräger des höchsten Amtes auch
UrCc! Unsittlichkeit und UrCc eine Lebensführung den Anspruch
des Evangelıums den Anspruch auf Glaubwürdigkeıt verhert. das Z
sollte nıcht mehr ausschließlich argumentiert werden: Wer unfehlbar
lehrt, bleibt notwendig In gewisser Weise eın Sünder, und dieses Se1InNn
Sündersein mindert seine Qualität als unie  arer rer der anrneı
nıcht SO eben kann dem Glauben der C  r heraus nicht argumentiert
werden.
In der Spur Jesu gehen, In seinen „Fußstapfen” wandeln (36), das verweiılist
auf Jesu radıkale „HMıngabe für dıe vielen“, aber nıcht auf Sätze, die eın
Glaubenssystem errichten suchen. anrner 1Im Verständnis des ohan-
NCS, auf den JCR wiederholt anspricht, ist nıcht atz-Wahrheıt, sondern ist

göttlicher Wiırklıichkeıit, Aaus der Jesus kommt und die uns gnadenhaft
geschenkt wiırd. Und sagt Augustinus Zitatıon VO  - Paulus „Ich
habe euch, geliebte Brüder, ermahnt, daß WIT nıcht dem tötenden Buch-
staben folgen und den lebendig machenden Geist lıegen lassen. SO nämlıch
sprach der Apostel: ’Der Buchstabe Ötet, der Geist macht lebendig.’
ollen WITr nämlıch 1Ur auf das achten, Was der Buchstabe tönt, ann
werden WITr 11UT eine kleine der fast überhaupt keine Auferbauung aus

der Lektüre der eılıgen Schrift gewinnen.“6 Es scheınt, als ob die (>10(>

Instruktion VO  —_ ICR 1im Dienst des Buchstaben steht und den lebendig
machenden Geist ZWAar eiım Namen n  9 ihn aber der ac ach
mıßachtet. Der in Joh. verheißene Beıistand des eiıligen Geistes geht
zunächst und VOT em auf das „NCUC ebot, daß ihr einander lıebt“,
TE1NC aber auch gerade deshalb, weiıl Gott sıch als „dıe 1iebe“ gezeigt
hat. Beistand des Heilıgen Geistes geht nıcht und zuerst auf die rwählung
VOIN Päpsten und Bischöfen, och auf dıe dogmatischen Sätze der IO
ischen Normen. Beistand des Geistes ist unentbehrlich im 1nDlic auf
Lebensführung und Praxıs der (Glaubenden. Im 1C} auf den angel
olcher Praxıs besteht Grund, mıiıt Luther agen „Nostrıis tem-

poribus absentıia spirıtus  !“
orgänge WIE in Wien, Köln,ICund hurenbereıits eiıne innere
paltung der 7C bewirkt. Jungen Menschen ist derartiges orgehen
nıcht vermitteln. 1e1e sınd nıcht mehr ın der Lage, 1im Glaubensbe-
kenntnis mitzusprechen: „Ich glaube die eine, heılıge, katholische
rche.  66

Cnbt 6cs die „eIne rche  6 iın der Wiırklichkeit noch?
Imre 1054 hat bekanntlich der päpstliche Legat (wahrscheinlich
Überschreitung seiner Legıtimation) eıne Bannbulle auf dem Altar der

Sermo 201 de Tempore.
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TC) des Patriarchen Vvon Konstantinopel, der Hagıa Sophia, nıederge-
legt nNun die ufhebung der Fıinheit Roms mıt den Patriarchensitzen
des Ostens sofort und vollständig wirksam WAar, ist umstritten. ber jeden-

gibt 6S seıtdem zwischen Rom und dem Osten de facto keine FEinheit
mehr. hne dıe Schuldfrage 1er näher prüfen, darf doch festgehalten
werden, daß die lateinısche TEin emMaße den Kontflıkt gesteigert
hat und dadurch mitschuldig geworden ist. Die Konsequenz er dieser,
die rchen des Ostens reizenden römischen Vorgehensweisen ist jeden-
alls, daß der eine Patrıarch des estens (der Bischof VO  —; Rom) 1Im Dissens
mıt en anderen Patriarchensitzen der alten TE steht. Miıt welchem
eCc| beansprucht och dıe Einheit und die Katholızıtät für sıch Nein?
Hat der Bischof VON Rom Unfehlbarkeıit hne diejenigen, VON denen 8

seıt dem elften Jahrhundert tatsächlıc ist? urden für diesen
Anspruch auf eine „unabhängige“ römische Unfehlbarkeit nıcht auf den
sogenannten Öökumeniıschen Konzılıen danach, die doch in Wirklichkeit
11UTr lateiniısche Provinzialsynoden$dıe dogmatischen und kanonisti-
schen Voraussetzungen hierfür erst geschaffen, hne daß die betroffenen
erim Patrıarchenamt ach ihrer Zustimmung gefragt worden wären?
DIie Lateiner scheuten sıch nıcht, einen „Kreuzzug“ ZUT Zerstörung VON

‚yZanz (1204) veranstalten. aps Innozenz 111 gab widerwillıg und
nachträglıc seine Zustimmung. Die brutale Zerstörung und Plünderung
VON yZanz Urc dıe Lateiner naCc griechischer Lesart 395  UrC| die
ranken‘) bleıibt eın ungeheuerlıcher, beschämender Vorgang für dıe
TE des estens. Die Lateıner tragen Schuld daran, daß Byzanz letzt-
ıch der roberung Urc. dıe Türken keinen entscheıidenden Wıderstand
eıisten konnte.
Hat Man ach Lage der iınge nıcht das CC Jlauben, das Verhalten
der ICse1 richtiger als das der IC Roms, WeNnNn S1e dem bis ZUTr

Spaltung gemeinsamen katholischen Glauben nıchts hinzugefügt hat?
Besonders die Unfehlbarkeit des Papstes und se1in Jurisdiktionsprimat
mussen auf einem wahren Öökumeniıischen Konzıl CrIWORCH werden. Vorher
ist ihre Geltung zweiıfelhaft und sSind S1IE für dıe getrennten rchen nıcht
akzeptabel. Paul hatte rec als formulierte: „Das Amt, das im
Dienst der FEinheit stehen ollte, ist ihrem rößten Hındernis ‚WOTIL-
den  c
Die VO  — JCR ber dıe 1schoOolIe angesprochenen eologen suchen Urc.
unabhängige Forschung den Weg Z Fıinheit erkennen. Sie decken die
biblischen Grundlagen des auDens auf; SIe kennzeichnen Verirrungen
und eriulien die ufgaben der „Kritik des Kirchenregiments“ (Johann
Baptist Hırscher:; VOT ihm Friedrich Schleiermacher); SIE versuchen, den
Weg der Taxıs der Nachfolge aufzuweisen, obwohl S1e. sıch angesichts
olchen Anspruchs selber als defizıent erwelsen. Welchen Nutzen soll
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stiften Urc traffe Unterordnung das 1Lehramt ihrer Kreativıtät
berauben? TL nıcht daß dıe Hierarchie VO  z siıch IS das

(’harısma und den Geist der Kritik welche €e1| dıe ICbraucht
ihrem Auftrag erecht werden

'eiche uswirkungen kann und soll dıe Instruktion VvVon JICR haben? Die
eologen ollten ihre Pflicht wahrnehmen bisher SIC ollten insbe-
sondere das Verhalten des Papstes und SCIMN Bemühen dıe Unfehlbarkeıt
auf das Gebiet der moralıschen Normen ausz krıitisch reflektieren
und ihre edanken der Offentlichkeit Der Entzug der 15510

miıt dem JCR TO ann nıcht eliebig oft praktızıert werden enn
dıe zuständıgen Kultus- DZW Wissenschaftsministerien nıcht

mehr der Lage, der auch nıcht mehr bereıt für Ersatz SOTSCH Das
müßte staatskırchenrechtlichen und konkordatären Problemen führen
Es 1st vermuten, daß JCR e1INC Schließung der staatlıchen theologischen
Fakultäten nıcht völlıg ungelegen käme (obwohl 61 selbst deren Vorteil
fünf aufeinanderfolgenden Orten Anspruch hat ber
dann geriete 'ohl vieles ]11185 Schwimmen und C1iNe Irennung VON Staat und
TC| bahnte siıch FEıne JTrennung VvVon Staat undPhätte chließ-
ıch ZUT olge daß der Staat auch nıcht mehr dıe Kıirchensteuer CINZOSC
hne den deutschen Kırchensteuerzahler müßte aber JCR Instruk-
tiıonen künftig selber „tippen und der Vatıkan verlöre insgesamt
Zahlungsfähigkeıit die derzeıt ber deutsche Kırchensteuermuittel erhalten
bleıibt (gleichgültig, ob dıie ıttel dem laufenden Etat ninommen der AUsSs

dem „Vermögen“ gezahlt werden) Solche Konsequenzen gelten biısher als
TCNAIIC: und polıtısch unerwünscht ber MNan annn doch wıieder
TrCchliic besonders engagıerte Menschen hören, dıe für C1I1NC ATrTIN

IC hne dıe des Kırchensteuereinzugs des Staates plädiıeren
Vielleicht käme PC das von aCc und eld zugeschüt-
tete Vermächtnis Jesu wıeder ZU Vorschein Die anrneı dıe wirklıch
fre1 macht freier als 65 demokratische Strukturen SC1IMH können! Die
IC ISt „keine Demokratie“ weiıl SIC VOoN Gott als eschen. einNne viel
rößere Freiheıit erhalten hat als SIC den Strukturen polıtischer
Herrschaft realısıert werden kann Die Inanspruchnahme der Von Gott
geschenkten Freiheıit wırd derzeıt TEINC och Urc dıe römische Kurie
und Urc „CISCT. Papst” verhindert

Freising, Bonn, Münster, übıngen, Regensburg: 6CIn beispielloser echsel der Fa-
kultäten ı jenst der persönlichen Karriere!
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Moralpädagogische Überlegungen ZUr Tradıerung Von
Werten über Sexualıtät
eiche Schwierigkeiten stellen sich der Moralerziehung in Fragen der
Sexualıtät Bereich der Katechese, der außerschulischen Jugendbildung
und VOT allem des Religionsunterrichtes und mıt welchem Konzept kann
1an ihnen wirkungsvoll begegnen?
Dieser Beıtrag wiıll die rage in folgenden Schritten klären versuchen:
einer Problemanzeige (1) der Analyse der hauptsächlich mıteinander
konfligierenden Konzepte, die als „deduktives“ (2) und „induktives” Kon-
zept (3) in ıhren wichtigsten Varıanten dargeste‘ werden und einer
Bewertung und Rekonstruktion dieser Modelle mıt moralpädagogischen
Iheoremen, OTaus eutlic| wird, daß aufgrun' der Stärken und CNWAa-
chen en drıttes odell notwendig wiırd, das sıch dıe kommunikatıve
Handlungstheorie nlehnt (4) Danach folgen einıge Abschlußgedan-
ken (5)

Problemanzeige: Wertpluralıtät
Die TODIEmMeEe In der Moralerziehung, spezle Fragen der Sexualıtät
sSınd nıcht alleın der USdTrUuC: einer aktuellen kiırchlichen der gesell-
schaftlıchen Sıtuation. Sie reichen weiıter zurück. DDas entscheidende Da-
u  3 ist die Aufklärung und mıiıt ihr die Geburt der Vorstellung des auto-

sıttlıchen ubjekts. Die Kraft des Argumentes sollte darüber ent-
scheiden, Was fun sel. Die herbeıiızuführende Mündigkeıt wurde dıe
Freiheit ZUr Einsicht und Erkenntnis gekoppelt; sSie wurde Programm und
jel auch in Fragen der Werte und Normen ber Sexualıität?
rer, kKatecheten und Bildungsreferenten tellen fest, daß in der SCXU-

ale  ischen e1) mıt Jugendlichen tradıtionelle Vermittlungsstrategien
niıcht mehr greifen, und vielen ist zudem undeutlıch, mıiıt welchen Zielen
und nnalten gearbeıtet werden kann und soll Von den Problemen, mıt
denen sıch dıe moralpädagogıischeelZUur Sexualıtät konfrontiert sıeht,
stellt dıie gesellschaftlich-kulturelle Entfaltung der Pluralıtät in Wertauf-
fassungen eine der größten konzeptuellen Herausforderungen dar. DIie
rage ach dem Inn der der Funktion des Sexuellen ist nicht hne
ückgriff auf eine Wertorientierung denkbar, welche das auch immer seiIn
mMag Das wird eutlc| be1ı dem Versuch, NSexualıtät empirısch be-
schreıben. Was eigentlich 1st Sexualıtät? Wenn diese Bestimmung schon
schwierig erscheıint, weiche Vorstellung soll dann erst weıitergegeben WeEI-

den?
Eın eispiel: Vor einiıgen Jahren ZOS die Bundesregilerung Materialiıen ZUT

Sexualerziehung 1Im Wert VO  —_ knapp Miılliıonen Mark zurück, dıe Von der

Religionspädagogische Beiträge 26/1990
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Bundeszentrale für gesundheıtliıche ufklärung erarbeıtet worden
Der run Sexualıtät werde darın als eıne Techniıik einem VOrwIe-
gend „funktionellen“ pe dargestellt. ©  e:; der weltanschaulıch
neutrale Staat, eiıne Eınbindung des Sexuellen in das (Janze des Menschen.
Miıt anderen Worten, c ging eine FEinbindung der Sexualität ın über-
greifende Werte, zumıindest sowelt, WIE der gesellschaftlıche KOonsensus
rlaubt. Die amalıge Dıiskussion hat gezeigt, WIE schwierig CS ist, diesen
KOonsensus SCHAaAUCI definieren. Zu vielfältig und widersprüchlich sınd
die Wertauffassungen, als daß sıch chnell eın gemeinsamer Nenner finden
16 Den Ergebnissen eines nachfolgenden Forschungsauftrags, dıie im
etzten Jahr fertiggestellt wurden, scheıint c ähnlıich ergehen.
iese TODIEMeEe bleiben auch der moralpädagogischenel 1im Bereich
der rche, also der Katechese und der Jugendarbeit, nıcht erSspart. Selbst
WENN die Streuung unterschiedlicher Ansıchten vielleicht nicht weit
reicht WIeEe in der Gesellschaft insgesamt, ist s1e dennoch existent. Sie äßt
sich vielfältig nachweisen: zwischen den Aussagen Roms und der Ortskir-
che hıerzulande (und vielleicht och stärker anderswo), ZU eispie iın
der Definitionsfrage des (Jewissens be1 bestimmten sexualethischen Ent-
scheidungen und in der Sinnbeschreibung VO  — Sexualität; S1e wird OlIfen-
sichtlich zwischen den lehramtlıchen Außerungen und den Moraltheo-
logien; S1Ee exıstiert innerhalb der Gruppe der Moraltheologen und
den Gläubigen selbst Jugendliche, dıe sıch kirchlich gebunden fühlen,
en nıcht NUr ın kırchlichen Miılıeus, sondern auch In anderen gesell-
schaftlıchen Jeilgruppen. I dDie Famlılıe, das sozliale ılıeu und dıe eer-
STOUDS sınd selbst eın Spiegelbild der Pluralıtät, dıe siıch TCAIIC und
gesellschaftlich etabliert hat und gesellschaftliıch als legıtim gilt Mehr och
als Katechese und Jugendarbeıt steht der Relıgionsunterricht Urc seine
Eınbindung in die OIfentliche Schule in diesem Spannungsfeld. Unabhän-
Ig VO  &: einer Bewertung der Pluralıtät wird der FEFinschätzung aum wıder-
sprochen werden können, daß sıch die Moralerziehung innerhalb der
TC nıcht mehr abgeschottet VO „pluralen en  C6 durchführen äßt
HTE die Pluralıtät „ad intra“ IST die Möglıchkeit einer scharfen Irennung
VO  —; „Innen“ und „Außen“ aufgelÖöst worden. Die Moralerziehung 1m
Bereich der TC muß sich iragen, WIE SI1E sich gegenüber der Pluralıtät
verhält, sowohl ZUT Pluralıtät als gesellschaftlich legıtimierter Orm der
Heterogenıität, als auch ZUTr Pluralıtät in der eigenen (theologischen)
Auffassung über bestimmte Aspekte des Sexuellen, sowochl in der Vergan-
genheit, als auch heute Die IThematıisıerung sexualmoralıscher Fragestel-
lungen in Katechese, un! Jugendarbeit ist diırekt VO  — einer ärung
dieser rage abhängıg.
Die Pluralıtät hat ZUT olge, daß mıiıt der Auswahl bestimmter Wertauf-
fassungen, dıe tradiert werden sollen, andere Auffassungen gleichzeitig
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ausgeschlossen werden. er wiırd erwartet, daß sıch ihre Vorzugswa.
begründen äßt rer und Professjionelle in der Bildungsarbeıit erfahren,
daß der CNliıche VerweIils auf dıe Autorität der vorgebrachten nhalte beı
Jugendlichen vielfach 1ns I1 eere geht und die Sachargumentation VOT der
Schwierigkeit steht, daßs bestimmten Problemen häufig nıcht 11UT eine,
sondern viele Ansıchten gibt Die Chiffre „Tradierungskrise ethischer
Normen“ greift Kurz, wenNnn damıt alleın Störungen 1Im Vermittlungs-
prozeß der eın ungünstiges geistig-kulturelles Umifeld gemeınt sind. In
der Taxıs der Bıldungsarbeıit steht die Legitimatıion der tradiıerenden
nhalte oftmals selbst ZUr Dıiskussıon, nämlıch dann, WENN einen KON-
fliıkt darüber g1bt, weiche Werte und Normen wert sınd, tradıert
werden. Jugendliche Außern nıcht selten den erdac) daß rer und
Professionelle in der Bildungsarbeıit in diesen Fragen „interessengeleitet‘“
agieren. Der Unterricht ist ernsthaft gefährdet, WENN nıcht gelıngt, den
Ideologieverdacht entkräften und dıe Legitimationsproblematik selbst
anzusprechen. ugleicwerden Hre subjektive und kollektive rTiIiahrun-
CN VON Menschen tradıerte Werte und Normen verändert und DNECUu

interpretiert. Hauptamtlıche in der Kirchlichen Jugendarbeit, Katecheten
und Religionslehrer sind in iıhrer TaXıls in einer Weise TICUu gefordert, auf
den Plural VO  . Kenntnissen, Erfahrungen, Einstellungen, Haltungen und
auch Forderungen von Jugendlichen sexuellen Fragen einzugehen, dem
S1e mıt einer „Wertvermittlung“ im tradıtionellen Sinn kaum gerecht
werden können. Vielen ist eutlic daß weder eine en: ZU RigorI1s-
MUS, och ZU Relatiyismus ın der Werterziehung als moralpädagogisches
Konzept zukunftsfähig seın kann (vgl all 1979, 4-20). Was Akzeptanz
finden soll, muß umfassend, mitteilungsfähig un: überprüfbar sein
Jugendliche melden den Anspruch d mehr als 1U ein hestimmtes Wert-
konzept ratiıonal prüfen dürifen Diese Kompetenz ZUr „Prüfung“ wiıird
ihnen ıIn vielen Bereichen des Itags zugemutet. uch in Fragen der
Sexualıtät?
Es g1bt einige Versuche, einen Ausweg aus der Krise finden Jüngere
Publikationen beschäftigen sich mıt Fragen der Vergangenheitsbewäl-
tigung (vgl. Haag/Elliger 1986; Langer 1986; Denzler der egen
den Versuch einer Sinnbestimmung und Spiritualität des Sexuellen
VOT (vgl. Bartholomäus 1987, 1988:; Dickerhoff 1989; Sıll Beıides
sınd in praktischer und theoretischer Hinsicht notwendiıge Unternehmun-
SCH.; Dennoch zeigt weder der 1C in die Geschichte Neın, wohin 6S In
der Zukunft gehen kann, och lÖöst eın normativ-inhaltlıcher Reformansatz
alleın dıe Problematı der Pluralıtät auf, sondern fügt dieser DUr einen
weıteren hinzu. In moralpädagogischer Hınsıcht stellt sıch das
Problem, daß die Vermischung VO  —_ deskriptiven und normatıven Sprach-
stilen azu führen kann, daß Reflexionen über den Sinn oder das Wesen
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der menschliıchen Sexualtät eın quası normatıver Status zuerkannt wıird
Wırd aufdiesem Weg der Inhalt U11e] des Unterrichts? Wie wird gerade
dieser Inn und jene Spiritualität legıtıimiert, WEeNNn es auc iIm CANrıstlichen
Kontext) durchaus Alternativen gibt? Selbst der weitgehende Konsensus,
menscniiche Sexualıtät sSe1 in die 1€e' einzubetten, die Pluralıtäts-
problematik nıcht aufzulösen, enn 1e annn in vielen subjektiven und
objektiven Gestalten Zu Ausdruck gebrac werden (vgl Beiträge 1in
Ziebertz
In der Taxıs des Unterrichts und der Bildungsarbeıit wirkt sıch dıe ıffu-
sıtät Von Lernzıelen und Lerninhalten höchst unbefriedigend Was soll
den Jugendlichen WIe vermittelt werden ın einem Lebensbereich, der
zudem soweiıt der privaten Sphäre zugerechnet wird, daß viele Jugendliche
ıhn allen Umständen VOT extiternen Anfragen schützen trachten?
I1 DIie Entfaltung VonNn Indiıyvidualıtät und und Subjektivität hat als eın Produkt
der Neuzeit (vgl CNaiers 1988, 131£) dıie Gestalt eines Grundwertes
aNSCHOMMCN, der bereits 1ImM „Verfahren“ der Moralerziehung eingeklagt
werden annn (vgl. Benner/Peukert 1983; Peukert uch daran
kommt die oralerziehung nıcht vorbel. Damıt stellt sıch dıe Aufgabe
einer Reflexion der moralpädagogischen ndlagen. ach welchem MO-
delll annn Werterziehung geleistet werden und TE wıird arın den SCHANN-
ten OoDBlemen begegnet?

Der deduktive Satz
Unsere Kultur ordnet Sexualıtät dem Intimbereich des Menschen Z
gleichzeıtig ist SIE aber immer auch VvVon sozlaler und polıtischer Bedeutung
SEWESCH. ist keine Gesellschaft denkbar, die nıcht eın bestimmtes
Repertoir an KRegeln ausgebildet hat, denen sıich das Indiyiduum In
seiner sexuellen Taxıs orlıentieren soll (vgl ullough 1976; Foucault
1977££). I)Daraus erg sich das Interesse des Gemeinwesens, bestimmte
Regeln an die Je olgende Generation tradıeren, auf diesem Weg
einen gewissen Bestand a kultureller Übereinkunft bewahren. Sexua-
hlıtät einde sıch in einem Spannungsfeld, dessen erster Pol die VO
Gemeinwesen o  er der TC als einer bestimmten Sozilalform) aNnSC-
strebten tradıtionsstabilisıerenden Elemente umfaßt und dessen zweıter
Pol die indıviduellen Belange bzw. Bedürfnisse berührt (vgl Beiträge in
Gindor  aeberle In der Soziologie des Wertewandels spricht
VoNn der pannung zwischen „Pflicht- und Selbstentfaltungswerten“ (Kla
SCS 1988, Damiıt ist Ooch keine Aussage darüber getroffen, WIeE
dieses Spannungsverhältnis ausgestaltet werden soll, sondern NUrT, daß
In CO: besteht In weıtgehend unıformen Gesellschaften War eın Ver-
ständnıis Von „wahren“, „letzten“ der „schlechthin verbindlichen  66 Werten
vorherrschend, das keinen Z/weiıfel an der Notwendigkeit aufkommen lıeß,
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daß sS1e die nächste Generation tradiert werden sollten. Soll dieses 1e1
in einer wertpluralen Gesellschaft erreicht werden, ist 1€e$ immer mıt einer
Selektion verbunden.

kann nıcht mehr der „ZaNZC Schatz der Kultur“ weıtergegeben werden,
weil 6S mittlerweiıle plurıforme, ZUu 21l siıch widersprechende Wertein-
stellungen gibt. geht bestimmte ausgewählte Wertmuster, die Von

einer estimmten sozlalen ruppe der einem bestimmten weltanschau-
lıch geprä ılıeu tradıiert werden sollen. €l ann 6S sıch die
Erhaltung VON Werten handeln, die in der Vergangenheıt VON Bedeutung
-gbeispielsweise in eher tradıtionellen Kreisen, aber auch Werte,
die kritisch die Iradıtion gerichtet sınd und sıch als „Emanzipation“
VoN der Tradition verstehen, beispielsweise in eher „linken“ Kreisen. Zu
der ersten Gruppe ehören Modelle, dıe, Zu Teil mıt dem InweIls auf
einen „Werteverfall” der „Wertunsicherheit“ bestimmte ugenden
reiten versuchen (vgl Scharf 1978; allg. Brezinka Zur zweıten
Gruppe gibt C® zahlreiche Beispiele AUSs der Zeıt der sechziger und siebhz1i-
SCI ahre, denen die „emanzıpatorische Sexualerziehung‘“, mıt der
Namen wIıe Kentler und Günteren! verbunden sınd, als eine

Gegenbewegung ZUr tradıtonellen Sexualmora eine CUu«c sexuelle
Wertekultur postuliert hat. Welchen Werten auch immer der Vorzug
gegeben wird, das Verfahren, das 1er geht, ist vergleichbar.
Für den deduktiven Ansatz ın der moralpädagogischen el ZUr Se-
xualıtät ist kennzeichnend, daß dıe pannung zwischen indıvıdueller und
sozlaler, polıtischer der kultureller Bedürfniskonstellation einer Bewer-
tung unterzogen wiırd, deren Ende die Option für eın bestimmtes
Wertsystem steht, dessen Jradierung geboten erscheint. Mit anderen
Worten eın ausgewählter Bestand Werten und Normen wırd als wichtig
und unaufgebbar betrachtet und gilt 1ire diıe ACIe, die INan damıt
verbindet (Traditionserhalt der Traditionskritik), gleichzeıitig als legit1-
miert, ihn Jugendliche weıterzugeben. Dieses Verfahren ist 1Im 1C auf
dıe Moralpädagogık 1im Bereich der IC auf ZWEe1 EFbenen anzutreffen:
in der Auswahl christlicher Werte gegenüber denen der profanen Welt, aber
ebenso in der Auswahl estimmter christlıcher Werte gegenüber bestimm-
fen anderen CNrıstlichen Werten innerhalb der TC selbst.
Dieser Ansatz hat verschiedene Bezeichnungen erfahren. Mauermann

nn ihn in Anlehnung die amerıkanısche Iradıtion
„Character educatıon“. Van der Ven spricht VvVon dem odell
der „Wertübertragung“‘. folgend, lassen sıch Trel Akzentulerungen
dieses Konzeptes aufzeigen: kognitive (21), affektive (2:2) und voluntatıve
(2.3) dıe Beıispielen Aaus der moralpädagogischenel ZUr Sexualität
erläutert werden sollen Diese Akzentujlerungen können ın Wirklichkeit
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auf verschiedene Weise vermischt sSeIn. Kın vierter Abschnuitt wendet sıch
den Mischformen (2.4) und zuletzt olg eine urze Krıiıtik (2:5)

Kognitive Akzentuierung
Der kognitiven Akzentulerung geht VOT allem die Verarbeitung VON

Informationen. Im Vordergrund steht der rwer' VO'  —; Wissen und dıe
ntwicklung des Denkens, weıtgehend losgelöst VON der rage, welche
Bedeutung diese Werte für Jugendliche selbstenund WIE dıe eliektion
und der Inhalt der Werte selbst legıtımıert werden können. Die kognitive
Struktur der rnenden soll gebildet werden, indem SIE Werte kennenler-
NCN, SIe reproduzieren können, S1e klassıfizıeren wIisSsen us'  < Eın
eispie‘ für die kognitive Zuspitzung der Moralerziehung ist Basedow
(1724-1790), der als Inspirator der pädagogischen Reformbewegung der
Phılanthropen in der zweıten Hälfte des Jahrunderts ewirkt hat (vgl.
Ziebertz Gegenüber dem allgemeınen Bıld der Sexualfeindlichkeit
dieser Zeıt muß Basedow zugestanden werden, daß keinen (irund sıeht,
nıcht Vvon der „natürliıchsten aCcC der 'eit“ en sprechen. In seinem
Methodenbuc. (1771) und Elementarwerk (1785) entwirit Basedow bereits
eine Lerntheorie, die auf dıe systematische Aneignung von TNStiOo
gerichtet ist, be1 der ahrung und Kognition dem 1e] des Zuwach-
SCS VO  — Komplexität aufeınander bezogen Sind. Basedow ist Bıldungsre-
former, sein übergeordnetes 1e] ist die Erneuerung der Gesellschaft. Er
nımmt dıe Fragen der Sexualıtät 15 dem Interesse In den ICaufweilche
Weise ein verändertes Sexualbewußtsein den angestrebten Refomen Jen-
ıch sein könnte Über den Weg der Bıldungsreform soll eın Verständnıis
der Sexualıtät erreicht werden, das mıt der Zielvorstellung und den Be-
dürfnissen der anzustrebenden Gesellscha kompatıbel ist. Sein Ansatz
entspricht der ben erläuterten tradıtionskritischen { ıinıe. Basedow meınt,
die Iradıtion habe aus Furcht, alschem Erziehergeist und Unkenntnis der
Bedeutung des Sexuellen diesen Fragen geschwiegen und damıt der
„Unordnung“ der sexuellen OrSCAU geleistet. Für die Erneuerung
der Gesellschaft ollten alle zielgerichtet mobilisıert werden und
seinem Bıld Vvon Sexualıtät entsprach C5S, daß ihrer 99  rıel  a €e1
eine besondere Bedeutung In dem Sinne zuerkannte, ein Wertverständnis
auszubilden, das die reproduktive bürgerliche Ehe anzıelte. Basedow,
protestantischer JTheologe, legıtımıerte diese ertvorstellungen nıcht
11g1ÖS. Er verbreitete auch keinen besonderen OS ber Ehe und
Famlıilıe Ebenso behandelt dıe sexuellen Beziıehungsaspekte eher
anı Die Betonung seines Konzeptes lag in der Aufklärung ber die
reproduktive Kraft des Sexuellen unge Leute ollten die en als
Mültter der Väter ennenlernen, die „SOzlale Aufgabe” einer Famıilie auf
sıch nehmen und der Gesellschaft Cuc Bürger uführen. Daraufhin WAar

der rnstoff organısıiert. Basodow WaTr überzeugt, daß einer ratiıonalen
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Darstellung dieses Sachverhaltes aum widersprochen werden könnte,
d Jugendliche ollten zunächst ber den Weg kognitiver Lernprozesse
den Wert der fortpflanzungsorientierten Sexualıtät verstehen und Sie
würden, SO seine Schlußfolgerung, auch danach handeln, weiıl diesem 1e]
vernünftigerweıse nıcht wiıdersprochen werden könnte aSCdOW 1764,
91) Alle weıteren Aspekte des exuellen, die Basedow behandelt, sınd
eine ikation dieser Zielvorstellung. Basedows Moralerziehung ZUT
Sexualıtät ist eduktıiv, weıl CI eıne präzıise Vorstellung VO!  — den Werten
hat, die AaUus$s einem Spektrum möglıcher Werte mıt dem Jel auswählt,
daß S1e Jugendlichen kognitiv anzueignen siınd. Basedows Erziehungsmo-
dell stand der VEITSANSCHCH DDR-Pädagogik ate (vgl. Basedow-Sympo-
SION Miıttels se1Ines Ansatzes ernNnoTfiitfe Man die Erziehung der allseıtig
gebildeten sozialıstischen Persönlichkeit eisten können. Basedows
„moralıscher Staat“ wurde ersefzt Urc die real-existierende sozlalısti-
sche Gesellscha

Affektive Akzentuierung
Die affektive Akzentuierung sıecht 1Im Lernen Von Werten und Normen VOT
em einen Internalisierungsvorgang. Die Zuordnung dieser Akzentu-
jerung ZU) deduktiven aradıgma wırd dadurch gerechtfertigt, daß be-
stimmte Wertkonzepte Urc dıe Frzieher 1Im VOTaus ausgewählt werden
mıt dem Ziel, daß siıch diese Werthaltungen Jugendlichen einprägen und

einem persönlichen Bekenntnis werden. Die affektive Akzentuierung
sıecht in der kognitiven Zuspitzung eine Intellektualisierung der Moraler-
ziehung und gibt stattdessen dem Lernen ach Vorbildern, ugenden und
(gemeinsamen) dealen den Vorzug (vgl. Brezinka Der Begründer
der wissenschaftlichen Katechetik, B.Hirscher (1788-1865), hat eın de-
taıllıertes odell der affektiven Moralerziehung entwickelt (vgl Ziebertz

Er beschreibt, auf welche Weise in Jugendlichen eın Gefühl für das
eweckt wiırd, S1Ie ergriffen werden und wonach S1e ihr Handeln
ausriıchten sollen. Hırschers sexualethisches 1e] ist die Internalisierung
des Ideals der fortpflanzungswilligen CANrıstliche Ehe und Famlıilie (Hirscher
1834, 1845 IN Wıll Nan Hirscher mıt Basedow vergleichen,
liegen die Unterschiede weniger 1Im erwünschten rgebnis als im Verfah-
IC  - Basedow glaubte die intrinsiısche Wirksamkei vernünftig arge-
stellter Wertorientierungen, Hırscher legt VonNn Begınn großen Wert auf
die Bıldung der Gefühle und des Gewissens. Im Gefühl will CI das ea
einer gelungenen sexuellen TaxIıs verankern, das von Gott als der Stimme
des Gewissens In regulatıver Absicht geleıtet wird.
Der affektive Ansatz hat 1im kırchlichen Bereich sowohl ın der Vergan-
enheıt als auch in der Gegenwart, meiıst aber 1Im Vereıin mit anderen
Akzenten für das moralısche Lernen eiıne besondere Betonung erfahren
(vgl Stachel/Mieth 1978; 1e Innerhalb der Religionspäd-
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agogık nımmt CT, meist ebenso vermittelt mıiıt anderen odellen, eine
wichtige tellung eın Im Handbuch der Religionspädagogik Bd.1,
115) wiıird dıe Internalisierung als „dıe nıcht hinterfragte Eingliederung in
einen bestehenden Kontex bezeichnet. 99:  1C hinterfragt“ und „beste-
hender Kontext“ sınd dıe entscheidenden Jlerminı, dıe diesen Akzent der
Wertübertragung rpkt character education kennzeichnen.

Voluntative Akzentuierung
Dieser Akzent intendiert das Zıel, dıe Willensausrichtung Jugendlicher
Urc Lernprozesse beeıinflussen. Häufig wiıird dıe Formung VonNn be-
stimmten Einstellungen und dıe Ausbildung VON Haltungen damıt verbun-
den. Wichtig ist, daß der TNproze. ist, d  $ der inNaltlıche
Rahmen dessen, Was dıe Motivationsstruktur des Jugendlichen durchdrin-
SCH und weiche Haltung einnehmen soll, wiıird Urc die Auswahl des
Stoffes vorgegeben, den rer, Jugendarbeiter der Katecheten für
bedeutsam halten. Kın eıspiel für diesen Ansatz ist Foerster 9-
1966) Obwohl selbst keıin OllL Wäl, wesentlich die
katholische Erziehungsarbeıit In der ersten Hälfte dieses Jahrhunderts (vgl
Pöggeler 1957 und krıitisch och Je deutlicher sıch dıe sexuelle
Pluralıtät Beginn unNnseres Jahrhunderts ausbiıldete, desto entschiedener
verwandelte Foerster die Werterziehung in eın ampfkonzept. Er schreıibt
sein auptwer im re 1907 (zit. Foerster und polemisiert VOT
em dıe Sexualtheorien Freuds und anderer Sexualreformer.
Uurc! ihre Beobachtungen und Forschungen wurden tradıtionelle Auffas-
SUNSCNH ber Sexualıität zerbrochen. Damlıt schiıen eine Sexualerziehung
Gefahr, die siıch wesentlich auf objektive Aussagen ber das Wesen des
Sexuellen tützte. Man kam sowohl In wissenschaftlıcher, gesellschaftspo-
hlıtıscher als auch in relıgıöser Hınsıcht nıcht einer Auseinandersetzung
mıiıt den Disziplinen vorbel. Foerster versucht dıe Auseinanderset-
ZUNg indırekt. gebe eine objektive Wahrheıit ber die Sexualität und ihr
größter Feıind se1 dıe VO Fleisch gefangene indıviduelle Vernunft des
Menschen. Sie sıeht CI beispielsweise in der exualwissenschaft Werk.
Reflexionen bDer Sexualität, dıe eine objektive ahnrneı leugneten, hält

bereıts VonNn iıhrem Grundansatz her für falsch und ethische Pluralität
demnach für unmöglıch. Er entwickelt im Rückgriff auf scholastische
OÖrdnungsprinzipien eın odell objektiver christlıcher Wahrheiten. Für
Foerster ist Sexualıtät eine schmutzige Kraft im Menschen, die erst
vergeistigter Form geläutert werden könnte. eın Konzept der Sexualer-
ziehung mündet darın, sexuelle Fragen selbst gal nıcht anzusprechen,
sondern UTrC! Willensgymnastik und Einstellungsformung Von der Sexua-
lıtät abzulenken. Sexualerziehung soll] auf die Willens- und Motivations-
struktur der Jugendlichen abzielen und VO!  —; dort her ihre Einstellung
bild;n und ihr Verhalten steuern Dazu benutzt ausgewählte ugenden
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der Begriffe WIE „Reinheıit“ und „Ritterlichkeit“. Wenn Jugendliche
erfolgreich diesen dealen ausgerichtet werden könnten, ware amıt
gleichzeıitig dıe Gefahr gebannt, daß SIe ihre Sexualıtät anders gebrauch-
ten, als 65 das objektive Gesetz rlaube. Die beste Sexualerziehung Nl
diejenige, VO'  — der TIThemen der Sexualıtät selbst gar,.nıcht berührt würden
(Foerster 1952, 415) uch für dieses odell gibt C5S, wiederum in der
allgemeinen pädagogischen DR-Literatur, eine aktuelle Entsprechung
(vgl. Waniek/Zorn

Mischformen
Die kognitive, affektive und voluntatıve Akzentulerung In der moral-
pädagogischen el mıiıt sexualethischen Fragen, insofern S1e dem de-
duktiven Konzept zugerechnet werden kann, besteht meist einer
Mischform der reı Aspekte. 7 wel lexte sollen kurz als eleg angeführt
werden.
Im re 1979 veröffentlichen die deutschen 1SCHOIe dıe Erklärung Zur
Sexualerziehung In ernnNaus und Schule. In dieser rklärung finden sıch
Belege für die reıli genannten Aspekte, sowohl für eine kognitiv orjentierte
ufklärung, ebenso für die Verinnerlichung eines bestimmten Wertemp-
ens, als auch für die Ausrichtung der Kınstellung und des Wiıllens
konkreten Verhaltensvorgaben. Besonders dıe die rklärung angefügte
„Handreichung“ weist menriac auf dıe Notwendigkeit hın, auf das „rich-
tige Verhalten!' ezug nehmen und Haltungen und Einstellungen
einzuüben, dıe der Lage sind, das (Janze des ens tragen. Die
Betonung affektiver Lernziele geht häufig einher mıt der Forderung ach
einer indıyıduellen Betreuung des Jugendlıichen. Dieser Indıyidualisie-
rungsgrundsatz soll beachtet werden, WeNn darum geht, die innere
Einstellung auszurichten und das sıttlıche Verhalten in Fragen des Sexu-
en einzuüben. Dem Gewissen wırd die Bedeutung ZUSCMCECSSCH, ugen-
den, das Vorbildverhalten der FErwachsenen und weıtere Leıtbilder
internalısıeren.
Kın anderes eispiel für den ückegrif: auf mehrere Akzente ist die
Verlautbarung der Kongregation für das katholische Bıldungswesen Ort-
entierung ZUFr rziehung ıIn der menschlichen le': Inwelse zur geschlecht-
lichen rziehung (1983) Dieses Dokument referiert zunächst soliche Werte
und Eıinstellungen ZUT Sexualität, die ach Meinung der ongregation die
christlıche Auffassung Von der Geschlechtlichkeit wiedergeben. Der
sentliche Wert ist dıe „Erziehung ZUT1eals Hıngabe seiner selbst“J
16), der Banalısierung und Verkürzung des Sexuellen wirkungsvoll
begegnen. Dem pe der gegenseıtigen Hıngabe steht der pe der
Fruchtbarkeit komplementär AT Seite, €el1. werden gemä. der Lehr-
tradıtion seıt dem IL Vatikanum als sıch Je einschliebende Werte be-
schriebenA22-33). Institutionell finden diese Werte in der christlichen
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Ehe ihren praktischen Ort A 30, 6Uff, 95) /war spricht das Dokument
VOonNn kognitiven Aspekten ZUTr Kenntnisgewinnung und -verarbeitung, aber
6S stellt gleichzeıtig heraus, daß dıe Vermittlung VO  am Kenntnissen nıcht
genügt, daß sich dıe Erziehung niıcht NUr den Verstand richten soll,
sondern der Erziehung des Wiıllens, der Gefühle und egungen besondere
Aufmerksamkeıt geschenkt werden muß (bes. iff. 34ff) nıcht
einschränkenden und warnenden Hınweilsen VOI eiıner Betonung der kO-
gnitıven FErziehung. Die Kongregation mı1ßt dem Vorbildlernen eispiel
der eılıgen, aber auch der Eltern und FErzieher eine große Bedeutung
IDEN 1e] der el ist die geschlechtliche Reiıfung des Jugendlichen in
affektiver Hınsıcht 1 I1 I) Das abschließende Ziıtat spricht Och
einmal dıie dre1 FElemente „Man muß sich vergewIssern, ob der
Erziehende die dargelegten Werte, Kkenntnisse und Motivationen innerlich
aufgenommen der die Veränderungen und Entwicklungen, die be1 sich
selbst bemerken konnte und deren Gründe, Beziehungen und WEeC der
Erzieher entsprechend aufzelgt, verarbeitet.“ 85)

Kritik
Wiıe gehen dıe erläuterten Konzepte mıt den Problemformulhierungen u
die 1mM ersten Abschnitt vorgestellt wurden?
DIe diesem Paradıgma zusammengefaßten Modelle nehmen die
Problematık der Wertpluralıtät wahr und formulieren darauf eine Ant-
WOTT, worın eın gewIlsses Paradoxon ZU USdrucC kommt Angesichts der
Wertpluralıtät und eines fehlenden Wertkonsensus wiıird dıe Verpflichtung
ausgedrückt, bestimmte Wertorientierungen gegenüber Jugendlichen VOI-

iNdlıc vertirefien (vgl. 7.B Zur Sexualerziehung... Ähnliche
Vorstellungen sınd auch be1ı Brezinka (1986) menriac finden Weiıl WIT
gesellschaftlıch Wertpluralıtät erfahren und der Konsensus ber Werte
un! Normen ZUT Sexualıtät kleıin ist, deshalb ist INSO wichtiger, erbind-
1 Orientierungen geben Die konzeptuelle Schwierigkeit wiıird da-
uUure verstärkt, daß die Unsicherheit ber verbindlıche Orientierungen
auch Lehrern, Katecheten und Jugendarbeıitern, den Jugend-
lıchen selbst, vielleicht zwischen den Jugendlichen und ıhren Familien und
siıcher auch zwischen den Famıilien anzutreiffen ist.
Damıt zusammenhängend stellt sich dıe rage ach der Legitimation der
ausgewählten Werte und Normen. In en Odellen wiırd davon BC-
SaNsSCH, daß dıe VOLTSCHOMMmMCNC Selektion für sıch In Anspruch nehmen
kann, als allgemeın verbindliıche Orientierung aNSCHOMM! werden
können. er kommt dıe Sicherhei Nur e1in kurzes eispiel: Wıe
behandelt INan die rage ach der „verantworteten Elternschaft‘‘? Soll
betont werden, VO  — einer künstlichen Empfängnisverhütung abzusehen
und den Kinderreichtum als e1in eschen. anzunehmen und/oder soll MNan
auch dıe Kenntnisse über die weltweite Bevölkerungszunahme in die
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Überlegungen hinsıchtliıch der eigenen Famılıengröße einbeziehen, Ww1Ie
der Sozialethiker OT 121) vorschlägt? Die Legıtimationsfrage
wiıird in diesem odell VOoNn den Erziehern stellvertretend für dıe Jugendli-
chen gelöst.
Drittens der Umgang mıt dem Freiheitsbegriff. Genügen die Treıl Ak-
zentulerungen dem neuzeıtlıchen Freiheitsverständnıs, mıttels freier Kın-
sicht und Kraft der eigenen Vernunft sıttlıches Handeln reflektieren?
Iassen diese Modelle eiıne (meta-) reflexive ene Z  ‘9 der wollen sS1e
möglıchst EITEKTIV überzeugen? Diese Anfrage richtet sıch VOIL em an das
altektive und voluntatiıve odell.
In Lernzielbegriffen lautet das Globalziel des deduktiven Konzepts der
Wertübertragung: Jugendliche sollen Werte und Normen übernehmen, die
In intentional angestrebten Bildungsprozessen VO:  > seıten der Erzieher, Lehrer
der ugendarbeiter aUaus einerel möglicher Alternativen ausgewählt und
für wichtig befunden werden, damıilt IC daraus eine Werthaltungausbilden und
ihr andeln danach ausrichten. ntsprechend den reı Akzentulerungen
wird „Übernahme“ IM kognıtiven (Überzeugung), affektiven (Internalisie-
rung) der voluntatıven (Willensbildung) Begriffen operationalısiert.

Der induktive Ssatz
[)Das diesem Pradigma darzustellende Konzept versteht sich als eine
direkte Alternative ZU Modell der Wertübertragung in en seinen
Akzentuilerungen. In der Tradition der value clarification sprechen Van der
Ven (1985) und Mauermann (1988) VON Werterhellung, Wertverdeutlichung
der Wertklärung. In der Analyse gibt eine Übereinstimmung zwischen
den Vertretern des deduktiven und induktiven Ansatzes,el gehen VOoN

einer wertpluralen gesellschaftlıchen Sıtuation aus, In der unterschıiedliche
Iradıtionen nebeneimander existieren, die ZU leıl miıteinander harmonie-
recn, sich aber ZU Teil auch gegenseıtıg ausschließen. Die Unterschiede
treten Urc den Umgang mıiıt der Plurahtät zutage. Von einem induktiven
Ansatz her stellt sıch nıcht das Problem einer Krise der ora der eines
CcChadens bestimmter Moralsysteme Urc dıie Pluralıtät. Sie nehmen den
Eıinzelnen in den IC und gelangen der Einschätzung, daß sich die
1e€ in Verunsicherung, Apathıe der Ziellosigkeit ausdrückt. Die
Moralkrıise, all 10), se1 nach dıesem odell in Wiırklichkeıit eine
Identitätskrise. Entsprechend die erapıe eim FEinzelnen Z/weil
Akzente sollen kurz beschrieben werden, die „radıkale“ Indıvidualisierung
(S:1) und dıe interindividuelle Ausdehnung (3.2) Abschließend olg eine
kurze Kritik (3.3)
3 7 ividualistische Akzentuierung
Diese Akzentuierung bezieht ihr moralpädagogısches Interesse aus-
SscCHhHNEeBIC auf den FEinzelnen. Jugendliche sollen lernen, ber ihre eigene
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Werttradıtion nachzudenken und ber den Weg einer biographischen
Reflexion ZUT FEinheit ihres Denkens, Fühlens und andelns ZUu gelangen
(vgl Mauermann 1988, 143) Der Unterschied ZUu den Odellen des
deduktiven Ansatzes leg VOT em der Bewertung der Pluralıität und
In den sıch daraus ergebenden Konsequenzen für moralpädagogisches
Handeln (vgl. Van der Ven ährend 1mM Konzept der Wertübertra-
SunNng mıt einer Vorauswahl bestimmter Werte auf dıe Pluralıtät reagiert
wiırd, respektiert der induktive Ansatz die1eund ehnt 6S ab, stellver-
tretend für Jugendliche Werte auszuwählen, um sS1ie zwecks Übernahme in
den Unterricht einzubringen. Zum einen mache dıie Pluralıtät dieses Ver-
fahren unmöglıch, ZU anderen se1 unerlaubt, weıl damıt die Freiheıit
der Jugendlichen angetastet werde. Sie sollen gemä ihrer eigenen Ge-
schichte eıne Identität ausbılden können, dıe einen produktiven Selbstent-
wurf und eine Wiıderspiegelung Erwartungen darstellt Der
Ausweg, den Vertreter des induktiven Ansatzes anbıieten, hıegt in der
Begleitung der Jugendlichen bei der Erhellung jener Wertvorstellungen
und internalısierten Normen, die mögliıcherweise die Einheit VonNn Denken,
Fühlen und Handeln stören Jugendliche sollen UuSs ıhrer persönlichen
Bıographie heraus „S1e selbst werden‘“. Hermans spricht Von der „delbst-
konfrontation“ der verinnerlichten Wertpräferenzen mıt den Gefühlen,
dıe Urc die Bewußtmachung ausgelÖöst werden (vgl Van der Ven 1985,
44{) Die deutlichste Gegenstellung der Werterhellung ZU Konzept der
Wertübertragungen (1976) formulert, damıt ihr eigenes
Konzept legitimieren. nen folgend, impliziert dıe Wertübertragung
Indoktrination, selbst WEeNNn dıe internalisıerten Werte nıcht mıiıt negatıven
eiuhlen belegt SInd. Erstens werden Jugendlichen Alternativen vorent-
halten, zweıtens basıert dıe Legitimation der ausgewählten Werte auf
ıllkür, drittens sınd Werte relatıv und verändern sıch, daß heute nıcht
vorausgesagt werden kann, weilche Werte MOTSCH aNSCMCSSCH sind, und
viertens wiırd der Wertentwicklung hinsichtlich der indıvyıduellien Identi-
tätsentwicklung nıcht hinreichen! Bedeutung ZUSEMESSCH.
1C| Zzu unterschätzen ist die wendung dieses Ansatzes in der TaxXIıs.
Insbesondere im Feld der außerschulischen Jugendbildung enseit den
siebziger Jahren vielfältige Kurse, Fort- und Weiterbildungen für ehren-
und hauptamtliıche Kräfte stattgefunden, bei denen die humanıstische
Psychologie en ihren Varianten didaktısch und inhaltlıch Von großer
BedeutungWar und ist. „Ju Was du willst““, „Mache Was du für richtig hälst“,
„r OoIge deinen eIiu  C6 sınd die populäre Ausgabe VoNn Verhaltensmaxi-
MCN, die ıIn die TaxXıs Fingang gefunden en Die rage ach der
ethischen Bedeutung Von Werturteilen wıird psychologıisch und therapeu-
tisch beantwortet. Das hohe Ansehen dieses Ansatzes der Taxıs hat
aber auch amıt tun, daß als Alternative oft einzIg dıe Varianten des
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deduktiven Konzeptes in den1Ckommen. Für die sexualethischeel
im Bereich der TC|1e das ın der Vorstellung VonNn Professionellen ın
Schule und Bildungsarbeit, die kirchliche Lehrmeimnung unverkürzt weıter-
geben sollen. Erstens wird darauf eine eher negatıve Resonanz der
Jugendlichen vermutet, zweiıtens ist dıie Zahl der Hauptamtlıchen nıcht
ger1ing, die siıch arın selbst NUTr einem leıul wiıederimaden.

Interi  ividuelle Akzentuierung
Die interindıyiduelle Akzentulerung übernımmt die ben dargestellten
Positionen bıs auf den Punkt, daß dıe Bewußtmachung die Fixierung auf
den Finzelnen überschreiten und ein „Gegenüber“” einschließen soll
Ahrend das sexualethische 1e] des individualıstischen Ansatzes auf dıe
Konsistenzüberprüfung zwıischen den eigenen internalısıerten Werten und
den eigenen wahrnehmbaren eIiunlen gerichtet ist und diese subjektin-
terne Konsistenz gleichzeıtig als quasi-ethischer Maßstab für dıe Prüfung
der Wünschbarkeit und Haltbarkei gilt, weitet das interindividuelle Kon-
zept die Wahrnehmung auf einen größeren Oriızont hın aus. Zunächst
beginnt dıie Konsistenzüberprüfung, wıe ben beschrieben, in jedem Sub-
jekt autonom. er soll aber ın einem zweıten Schritt auch die Werthal-
tungen und Gefühle eines anderen wahrnehmen. In einem dritten Schritt
wiıird die Relatıon zwischen beiden Prozessen reflektiert, un auf diesem
Weg viertens zZzu einer (eventue Haltung ZUu kommen. ist nıcht
zwingend, diesem Prozeß an eine dyadısche Interaktion denken Sie
kann auf Gruppen der auf physisc existente Interaktionspartner

auf transzendente Werte ausgedehnt werden.
In der theoretischen Ausarbeitung gibt 6S 1ImM Bereich der kırchlich-theo-
logischen Diskussion einige Autoren, dıe diesen Ansatz für die moralpäd-
agogische Diskussion ber Werte und Normen der Sexualıtät explizit
aufgreifen. Der nıederländısche Moraltheologe Beemer zeigt
sıch Von diesem Ansatz beeinflußt, wenn 6 VON der Relevanz der subjek-
tıven Gefühle für die sexualethische el spricht, be1ı der die ethısche
Reflexion die Aufgabe habe, diese Gefühle ordnen und nıcht extern
festzulegen. Implizit ist dieser Ansatz äufiger anzutreffen. ber dıe
eingangs ausgeführten konzeptimmanenten Argumente für einen induk-
tiven Ansatz interindıvidueller Akzentulerung lassen sich reıl weiıtere
omente NENNCNH, die seine wendung bestimmen können. Erstens gılt
dieses Konzept angesichts einer deduktiven Iradıtion der katholischen
Sexualpädagogık, deren Folgen eher negatıv eingeschätzt werden, als
historisch überfälliges und er notwendiges Pendant (vgl z.B Bar-
tholomäus 1987; 7 weitens wiırd der Wert dieses Ansatzes darın
gesehen, als didaktisches Konzept die Beginnsituation einer Bıldungsreihe
adäquat beschreıiben. Man erfährt, Jugendliche stehen, ihre
TODieme und Wünsche lıegen und annn den Lernprozeß entsprechend
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gestalten. Schließlich ein strategischer Anlaß Miıt einem indıyıduumbezo-
Konzept kann zunächst den Vorurteilen und Vorbehalten begegnet

werden, dıe Jugendliche möglicherweise aäußern, WEeNN Fragen ZUr Sexua-
tät kirchlichen Bereıich thematıiısıert werden, indem 1a sie selbst
sprechen äßt

Kritik
Wie geht dieser Ansatz auf dıe Problemformulierungen e1n, dıe 1im ersten
Abschnitt vorgestellt wurden?
Die Reaktion auf dıe gesellschaftlıche Wertpluralıtät in Fragen der Sexua-
lıtät ist eindeutig: Weıiıl SiIe akKtısc existiert, ist ein wertübertragendes
Konzept eine moralpädagogische Unmöglichkeıit geworden. Der Einzelne
internalısiert 1Im Laufe se1nes ens eine Haltung bezüglıch seiner Sexua-
hıtät, dıe sich ESWU. machen soll, DEU entscheiden, ob damıt
eins ist. Der Prozeß durchläuft die Phasen unfreezing, reflection und freezing.
Das rgebnis kann die alte der eiıne eue Werthaltung seInN. In der
indıvidualistischen Akzentuierung pıelen objektive Werte allenfalls dıe
olle, sie gegebenenfalls überwinden, WeNnNn SiIe das Selbst negatıv
belasten.
Die rage der Legitimation der verhandelten Werte ist der offensicht-
ichste Schwachpunkt in dieser Konzeption. Fine psychologische der
therapeutische Legitimation ist nıcht mıiıt einer ethıischen Legitimation
gleichzusetzen. Ist eın Wert alleın deswegen nachstrebenswert, weiıl ich
selbst der eın Gegenüber ihn für nachstrebenswert halte? Ist die Anzahl
der Personen und nıcht dıe Bedeutung der Werte selbst ausschlaggebend
(Van der Ven 1985, 45f)? pliziert dieses odell nıcht einen ethischen
Individualismus, In der Reifung und Selbstverwirklichung in einem gesell-
schaftsfreien Kontext vorgetäuscht werden a 1979, Legıtimität
VO!  —_ Werten, dıe IC ıst nıcht alleın Urc eine bessere Einsicht in das
Selbst gewinnen.
Be1l der rage ach dem Verhältnis dieses Ansatzes ZU neuzeıitlıchen
Freiheitsbegriff muß dem induktiven Ansatz zugestanden werden, daß
sıch tatsächlich arum bemüht, diese gewährleisten. Allerdings ist auch
dieses Konzept nıcht wertfrei und dıie normatıven Ideale der humanısti1-
schen Pädagogik und Psychologie sınd offenkundig.

Lernzielbegriffen lautet das Globalziel des induktiven Konzepts der
Werterhellung: Jugendliche sollen (sich) die Werte und Normen reflexiv
bewußt machen, die Sıe 94 der Vergangenheit internalisiert haben und ım
Hinblick auf ihre Gefühle, die sich heute dabei einstellen, Konsistenzen und
Inkonsistenzen wahrnehmen und bearbeiten muıt dem Ziel, UrC:| die 'erstel-
lung einer Einheit Von enken, Fühlen und Handeln ihrepersönliche Inden-
tıtät finden und stabilisieren.
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Je ach Akzentuilerung wiırd diese Zielvorstellung auf die Relatıon den
Werten und eIiunlen eines anderen der auf transzendente Aspek-

ausgedehnt.
Der kommunikative Satz

IDıie beiden vorausgehenden Ansätze beschreiben den Twer und dıe
bewußte Bestätigung sexualmoralıscher Orientierungen. Für el gıilt,
daß der Umgang mıiıt der Werpluralıtät Fragen en äßt DDer kommun11-
katıve Ansatz will dıe beiden vorausgehenden in ihren Schwächen über-
bieten, aber auch ihren Stärken beerben Letzteres geschieht In der
Erkenntnıis, daß der Twer'! sexualmoralıscher Orientierungen nıcht In
einem gesellschaftlıch-kulturellen Vakuum stattfindet, sondern In einen
sozlalen Kontext eingebunden Ist (deduktiver Ansatz). Damiıiıt nıcht ZUTr

Persönlichkeitsdeformation der Freiheitsberaubung des Lernenden
kommt, ist dıe Fiınsıiıcht wichtig, daß sich €e1 nıcht einen 1MONO-
kausalen Weg (vom Besonderen ZU Allgemeinen) handeln darf (induk-
tiver sa Sonst würde den seıt Kant vernünftigerweise kaum
bestreitbaren (Girundsatz verstoßen, daß der ensch ünm;:r 11UT WeC
und nıemals Salr urie
Zur Verdeutlichung werden vier erKmale dieses Ansatzes vorgestellt:
die Bedeutung der Sprache (4.1) die moralısch-praktische Kationalıtät
(4.2) das Konzept der Dezentrierung (4.3) und der orgrif) auf dıe ideale
Sprechsituation (4.4) Abschließend wird im Vergleich mıiıt dem deduktiven
und induktiven Ansatz eprült, WwWIe der kommunikative Ansatz auf die
gegenwärtigen Probleme in der Moralerziehung (vgl 1.) reagliert (4.5)
4 ] Symbol „Sprache“
Der kommunikatiıve Ansatz moralpädagogıschen andelns stellt sıch den
TwWwer' VOoONn Werten und Normen als einen Prozeß der Rollenübernahme
VOL. ückegrifi auf G.H.Mead stellt Habermas IL, 11{£f; 1988,

heraus, daß die Rollenübernahme eine notwendige Bedingung für
die Genese der Persönlichkeit und der sozlalen Integration Ist. Der Begrıff
der Ich-Identität, WwWIeE ihn Habermas verwendet, zielt hın auf eiıne kritische
Synthese VOoON Übernahme und Selbstentwurf. Diese findet 1Im Prozeß der
Interaktıion selbst Gegenüber der klassıschen Rollentheorie, die
beides Urc. die Internalisierung gesellschaftlicher Orientierungen e_

klärt, hat Mead aufgezeıgt, daß einer Interaktion Beteiligte Jjeweils
wechselseıitig die Übernahme Von Rollen, 1er Werte ber Sexualıtät, in
sich selbst rekonstruileren, damıt S1e aufeinander ezug nehmen können.
Daß el eın Indıyıduum übernimmt nıcht NUur eine externe Erwartung,
sondern ann ihr gegenüber auch tellung beziehen, S1e interpretieren
us  z Die Übernahme Von Haltungen verläuft demzufolge ber die innere
Rekonstruktion der Perspektive eines anderen der eines „generalisıerten
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anderen“ (vgl 4.3) In der Interaktion können tandortwechse]l vorbereıtet
der vollzogen werden. wichtigstes edium ist dıe Sprache. In
lassen sıch die Grundstrukturen menschlichen andeilins aufweisen: Spra-
che Lst andelin Habermas up der besonderen olle der Sprache

Mead hatte siıe als edium der Handlungskoordinierung und erge-
sellschaftung beschrieben, Habermas sıeht ihre Bedeutung VOT emdarın,
Verständigung, idealıter einen Konsensus, ber strittig gewordene „Selbst-
verständlichkeiten“ zu ermöglıchen.
Sprachliche kKkommunikation findet in der objektiven, sozlalen und subjek-
tıven Welt Die sOzljale Welt ist für eıne moralpädagogische Frörte-
Tung Von besonderer Bedeutung, enn Sie repräsentiert diıe Welt der
Rollen, Regeln, Werte und Normen. In ihr zeigt sich das Maß an Überein-
stımmung der Dissens. In ihr werden Geltungsansprüche von Normen
erhoben, denen eın Aufforderungscharakter implizit ist. Und in ann
wiıdersprochen werden, annn 6S ZU Diskurs ber widerstreitende sich-
ten kommen.

Moralisch-praktische Rationalität
Die Hervorhebung der Verständigungsleistung der Sprache führt einer
weıteren Unterscheidung. Im sprachlichen Handeln macht das Individuum
eDrauc VonNn seiner moralısch-praktischen Rationalität. Sie untersche1-
det sıch erstens VON der instrumentellen Rationalıtät, dıe zweckgerichtet
und auf Machtsteigerung ausgelegt ist, und zweıtens VOoNn der assertor1-
schen der expressiven Rationalıtät, mıiıt der Gefühle der intersubjektiv
nıcht zugängliche Erlebnisse ausgedrückt werden. Die moralısch-prakti-
sche Rationalıität ist diskursiv und reflexiv. Miıt ihr kann dıe Vorstellung
eines teleologisch machtförmigen andelns durchbrochen werden. Für
Habermas ist die moralısch-praktische Rationalıtät das einziıge Kriterium
Von unıversaler Reichweite, die Legitimität Von Normen intersubjektiv

überprüfen und eın intersubjektives Einverständnis en Betrof-
fenen ber strıttig gewordene Werte und Normen herbeizuführen. Dazu
muß Z einer realen Kommunikation kommen, in der Geltungsan-
sprüche Von Normen VOT dem Forum der argumentierenden Vernunft
standhnalten mussen abermas 1981 Bd.2, 11{£f; 1983, 53{£, Von
diesem Ansatz aus macht das deduktive Konzept eDrauc Von der
zweckgerichteten Rationalıtät, weiıl 6S ihr die Aneignung konkreter
Orientierungen geht Das induktive Konzept richtet demgegenüber seiıne
Aufmerksamkeit auf die exXxpressive Rationalıtät, auf dessen Niveau die
Wahrhaftigkeit eines Sprechers und nıcht die Kichtigkeit der Geltungsan-
sprüche verhandelt wiırd. Der kommunikative Ansatz, darın liegt dıe ent-
scheidende Neuerung, macht das Zerbrechen einer Selbstverständlichkeit
selbst ZU)| Problem
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Dezentrierung
Eın wichtiges Prinzip, den argumentativen eDrauc der Sprache
nutzen, ist das Konzept der Dezentrierung, das Habermas Von Mead und
Pıaget entlehnt. Mead hatte den Perspektivenwechsel be1 der Rollenüber-
nahme erkannt und Pıaget dıie kognitive Entwicklung des es VO

Egozentrismus ZUur Dezentrierung beschrieben. Diese Überlegungen Sind
für den moralpädagogisch-kommunikativen Ansatz insofern wichtig, als
dieses Konzept seinen normativen Kern berührt. uch dieser Ansatz ist
nıcht wertneutral! Unter ethischer Dezentrierung wırd 1Im schluß
Mead und Pıaget der Wechsel zwischen Ich-, Du- und Sie-Perspektive
verstanden. Jugendliche lernen beispielsweise, ihre sexuellen Wünsche
nıcht NUr Aaus iıhrer eigenen Perspektive formuheren und erwarten,
daß SIe rfüllt werden, sondern sıe denken sıch In ihre(n) PartnerIn hiınein
und rekonstruleren dere:  essen Wünsche und Gefühle. Auf diese Weise
lernen si1e, nıcht alleın aus der Ich-Perspektive mac  Örmig Forderungen

einen anderen stellen, sondern verstehen, daß beispielsweise
7ä  ichkeıl| nıcht schon deshalb sein muß,un! kann, weil eın Partner
sie wünscht. Die drıtte erspektive übersteigt die dyadısche Interaktiıon
und nımmt beispielsweise dıe rage der sexuellen Gleichberechtigung,
Sexismus, Homosexualıtät us  Z auf. Das Konzept der Dezentrierung1
die rage ach Werten der der Gültigkeit moralıischer Normen Uun1-
versalisieren und dıe Reflexion AQus subjektivistischer Befangenheıt und
Egozentrismus herauszuführen. Madßstab ist nıcht alleın der andere, SONMN-

ern allgemeıne (universale) Interessen, das übergeordnete Wohl der dıe
Bedürfnisse derer, die dıe geringste Chance aben, hre Belange Öffentlich
Ve' Schließlic dıe Dezentierung der Perspektiven, ideolo-

gische Interessen in der Kommunikatıiıon aufzudecken, indem Begrün-
dungszusammenhänge rekonstrulert werden. 1e] der Kommunikatıon ist
ein o  eraabout disagreement).

Tdeale Sprechsituation
Moralpädagogisch relevant ist schlheBlic och der orgrif; auf eıne ıdeale
Sprechsituation. Als Voraussetzung Habermas die Unterstellungen,

sıch dıe Partner als gleichberechtigt anerkennen, dıe Argumente des
anderen wIe eigene behandeln und davon ausgehen, daß Verständigung
grundsätzlıch möglıch ist. I Diese Unterstellungen werfen in derel mıiıt
Jugendlichen das Problem der faktıschen Ungleicheı In Kompetenz und
aCcC den rziehenden auf. Benner und Peukert meılnen diesem
pädagogischen Paradox, daß Moralıtät eiım Heranwachsenden weder VOTI-

ausgesetzt och ınfach anerzogen werden ann Könnte mMan sS1e VOTaus-

setizen, waäaren moralpädagogische Überlegungen überflüssig, und könnte
INan sıe anerziehen, würde das neuzeitliche Freiheitsprinzip unterlaufen,
weiıl unbedingter Achtung VOT der Finsıicht des anderen in moralısche



H.- Ziebertz/JA Van der Ven

Prinziıpien eine Art moralıscher Heteronomie praktızıert würde. Das Pa-
radox ist dann, freie FEinsicht heteronom herbeıiıführen wollen Jugend-
lıchen muß olglıc die och eNnlende Kompetenz in einer WeiseN-
den werden, daß ihr Jätıgwerden AUS eigener Einsicht stimuhert wird
(Benner/Peukert Dieser uneru och einmal die nOormatıve
Grundstruktur des kommunikatıven Ansatzes. Freıiheit und Autonomie
werden nıcht 1UT anthropologisch behauptet, ondern Urc. dıe Dialog-
struktur des andelns akKtısc| ermöglıcht; im IC auf Jugendliche Urc
einen orgrifi auf dıe och erreichende VOoO Rezıiprozität. Auf diese
Weise bleiben ethische Aussagen nıcht außerhalb der Sachgesetzlichkeit
der Kommunıikationsstruktur, sondern werden in S1e verwoben. Um in der
edeVon einer dealen Sprechsituation nıcht idealıstisch werden, ist auf
eiıne Dıifferenzierung aufmerksam machen, nämlıch dıe Unterscheidung
zwischen ıdealer, realer und krıtischer Kommunikation (vgl. Van der Ven
1987, 2513 Die ideale Kommuniıkatıon beschreibt das wünschenswerte
eal, die reale die tatsächliıche TaxIıs. Die tiısche egreift und bewertet
die reale VO  —_ der dealen Kommunikatıon her und entfaltet darın ihr
emanzıpatorisches Potential. Der praktische Syllogismus stellt eın methodi-
sches Instrumentarıum ZUur Verfügung, das In der Moralerziehung sehr
hılfreich se1in ann (vgl. Hermans 1986: 1987, 154{) Jugendliche suchen
ach einer Bewertung der Ist-Sıtuation, sie dıiskutieren darüber, WwWIe der
Soll-Zustand beschaffen sein soll, und ben sıch in der krıtischen Prüfung,
welches Urteil hinsıichtlich der Schlußfolgerungen daraus SCZORCN werden
annn DZW. soll

Moralpädagogischer Nutzen für das espräc über Sexualıtät
Die Bedeutung des kommunikativen Ansatzes soll anhand der eingangs
genannten Problemstellungen rekonstruilert werden.
FErstens dıe Pluralıtät VO  b Werten und Normen. ährend der deduktive
Ansatz Werte ber Sexualıtät WIE selbstverständlıch weıtergıbt, hne daß
€e1 die faktısche Pluralıtät ZU Vorschein Kommt, und der induktive
Ansatz die Pluralıtät „umgeht“, indem den Einzelnen selbst auflädt,
darın ihren Frieden finden, macht der kommunikative Ansatz die
Pluralıtät ausdrücklich ZU ema Sie erschwert nıcht den Unterricht
Ooder die Bıldungsarbeit, sondern S1E wird ihr Gegenstand. Daraus OlgT,
daß nıcht darum geht, Jugendlichen bestimmte Haltungen der Einstel-
lungen ber Sexualıtät vermitteln, sondern S1e dem Prozeß
beteılıgen, unterschiedliche Werte und Wertkonzepte beurteilen. Sie
jernen, daß Homosexualıtät AUs einer naturphilosophischen Betrachtung
devıantes sexuelles Verhalten ist, weiıl der Naturzweck, dıe Fortpflanzung,
ausgeschlossen bleibt Sie lernen aber auch, daß in einer ideologiekriti-
schen Perspektive andere Wertsetzungen erfolgen, daß z.B Homosexua-
lıtät als eine beliebige Variante sexuellen andelns gılt Schülerlnnen
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werden feststellen, dıe Erforschung ihrer Genese schwierig ist, INsSo

dringlicher stellt sıch dıe Aufgabe, die wichtigsten Argumentationslinien
kennenzulernen und ber ihre Argumente ZUu dıskutieren. Eın anderes
eispiel der personalıstischen Wertbegründung. ihr steht das Prin-
ZIp „Liebe“ Mittelpunkt. Was heißt N eispiel Homosexualıtät,
„Jexualıität die 1e' 71 integrieren‘
hülerInnen lernen also nıcht 1Ur die unterschiedlichen Auffassungen
ennen, sondern auch deren Begründung, um von einer ethischen Per-
spektive prüfen Zu können, welche Orientierung Anerkennung verdient
(Dezentrierung). Alle Beteiligten in einem TNproze sollen gle1-
chen Bedingungen % dem Lernprozeß teilnehmen und einer selbstre-
flexiıven gelangen können. Der ethısche Kern dieses Konzeptes zielt
auf dıe Subjektwerdung des Menschen, besser, er Menschen. Der kom-
munikatıve Ansatz organisiert den Prozeß der Bıldung einer ethischen
Urteilskompetenz, äßt aber dıe letztendliche persönlıche Entscheidung
(das ro  u. en Diese ist das Ergebnis eines Reflexionsprozesses.
Damlıt ist zweiıtens bereits etiwas ZUr Legitimität VonNn Werten und Normen
gesagt Sie ist weder Urc den Verweis auf eıne ITradition der Autorität,
auch nıcht als private FEinsicht in das „Selbst“, och Urc die Za der
beteiligten Personen erweisen, sondern VO eDrauc der moralısch-
praktischen Rationalıtät ın argumentativer ede abhängıg. Kultur und
Iradıtion tellen die Inhalte bereit, ber die gesprochen wird, dıe rage
der ichtigkeıt muß 1Im Lichte der Vernuntfit geprüft werden. Kriterien der
Vernunfit sınd bekanntlıc Widerspruchsfreiheit, Überprüfbarkeit, Miıt-
teiılungsfähigkeıt und argumentatıve Begründung.
Drittens die Freiheitsproblematıik. Der induktive Ansatz ıll S1IeE Urc dıe
radıkale Indıvidualisierung lösen und verzichtet damıt auf die Reflexion
der allgemeinen ethischen Gültigkeit VO  —_ Werten und Normen. Der de-
duktive Ansatz behauptet, sS1ie Urc die übertragenden nhalte herzu-
tellen. Der kommunikative Ansatz radıkalısıert die Freiheitsthematıik und
verankert s1e bereıts in ihrem Dıialogverfahren.
Die kommuniıkatıv ansetzende Moralpädagogık gewinnt ihre Jjele aus
einer eigenständigen Theorie der Erziehung, in der dıe Aspekte der
Sozjalisation und soOzialen Integraätion verbunden werden. Sıe geht davon
auS, daß iıhre normative Grundstruktur, die nıcht überbijetende Freiheit
und ur der menschlichen Person, nıcht weıter begründet werden
kann. Man kann DUr hoffen, daß nıchts vernünftiges Sie pricht Die
Zielvorstellung des kommunikatıven Ansatzes macht e theoretisch und
praktisch unmöÖöglıch, Moralerziehung Fragen der Sexualıtät als Akzep-
tanzprozeß bestimmter Werthaltungen begreıfen, die vorher auf der
ene der nhalte ausgewählt worden SINd.
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Als globales rnzıel des kommunikativen Ansatzes der Moralerziehung
in Werten und Normen ber Sexualıtät kann festgehalten werden:uge
1C| sollen einer Kommunikation über Werte und Normen Fragen der
Sexualıtät teilnehmen, In derS2e mittels argumentativer Verfahren eine eils-
kompetenz usbilden und „problematisch gewordene Selbstverständlichkei-
ten  “ nach 'nha und Begründung rekonstruleren lernen, Von einer
ethischen Perspektive Ü  y klären, welche Werte und Normen als Leıtorien-
fierungfür das nkrete 'andeln Geltung eanspruchen können.

Schluß
Den Ausgangspunkt der Überlegungen bildete die gesellschaftliche ura-
hlıtät VOoNn Werten und Normen ber Sexualıtät. DIie Pluralıtät wurde als eın
entscheidendes Faktum verstanden, dem sich die Moralerziehung Onzep-
tiıonell, nıcht appellatıv tellen mMUu. Die Argumentation hat diıe Stärken
und Schwächen der reıl vorgestellten odelle eutic gemacht. Es darf
davon AU;  CNn werden, daß zwischen ihren implızıten Zielvorstellun-
SCH eine pannung besteht Die Präferierung eiınes Modells bedarf dem-
ach der besonderen Begründung. Wenn dem kommunikativen Hand-
lungskonzept ehesten zugetraut wird, die gegenwärtigen TODIeEemMe In
der Moralerziehung, spezle Fragen der Sexualität, lösen helfen,
ann VOT allem, weiıl 6S die Subjektwerdung des Menschen nıcht NUur

anthropologisch behauptet, sondern bereiıts Urc die Dialogstruktur des
Verfahrens einlöst. Aährend das deduktive odell auf der ene der
objektiven Werte verbleibt und das induktive odell tradıtionsorientierte
und sozlale Zusammenhänge vernachlässigt, bindet das kommunikatıve

Objektives und Subjektives interaktiv e1in. reilich, auch dieses
odell lÖöst das Problem der Letztbegründung seINnes normativen Ansatzes
nıcht auf, aber ZUT Rehabilitierung des ubjekts, gerade in Fragen der
(Sexual-)moral, scheint keine wirkliche Alternative geben Aufeinem
Kontinuum zwischen pädagogischer „Indoktrination“ und 35  erwahrlo-
sung“ hat ach dem Scheitern eines indoktrinären Ansatzes das Pendant
atz gegriffen. Gedient ist damıt den CAhulern siıcher nıcht
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Hans Grewel
Zur Diskussion die „ethiısche Erziehung
Religionsunterricht
Eıne Zwischenbilanz n weiterführender Absicht

Hintergrun und Problemanzeige
Der „Schliımmste Fehler Sagl Klaus Mollenhauer Rückblick auf den
ädagogischen Aufbruch der sechziger re bestand der Annahme
dıe Genauigkeit des erziehungswissenschaftlichen Redens SC1 NUr ber

sozilalwissenschaftliıchen Jargon erreichen Schlimm SCI dıe
zialwissenschaftliche „Stilisierung der Sprache deshalb SCWESCH, „weıl
miı1t dieser Veränderung der Sprache zugle1ic TODIEMEe ZU) Verschwin-
den gebrac wurden“ WIC Mollenhauer — der Veränderun des Bıl-
dungsbegriffs Urc. Lernen Sozialisation und Emanzıpatıion verdeutlıcht
Damals SCI1 das jedoch nıcht aufgefallen „Wir dachten 111 Gegenteil 6S SsSC1

CIn Fortschritt und Nan onne mıt terminologisch gereinigten
nıcht mehr der Umgangssprache angehörenden Redeweise dıe Phänome-

SCHAUCI fassen.“
Handelt es sich beı den heute kursierenden Parolen „Mut ZUT Frzlie-
hun  ‚66 „ethische Erziehung“ der „ethisches Lernen“ insbesondere auch
beı der feldbeherrschenden Erörterung lernpsychologischer Konzepte ZUTr

N  icklung des moralıschen erneut olchen „Jargon”?
plegelt sıch dieser SaNZCH Diskussion 1U das polıtische Interesse
CeINer „Wende“” zurück den alten ugenden und Werten? derwiıird 1er

Weg gebahnt den gehen USssemn selbst wenn sıch spater ZCISCH
sollte ”Es ISst nachträglich esehen der alsche Weg SCWESCH ber
dieser geschichtlichen Stelle wüßte iıch nıcht Man den Schriutt hätte
anders können

Ausgangsınteressen
Wenn ich recht sehe sınd der Diskussion „ethische rzıehung der
„ethisches Lernen  .6 verschiedenartige Erfahrungen und Interessen m_

mengetroffen, dıe sich NUr schwer JIhese der Programmatık
vereinıgen lassen.
DasBad GodesbergerForum „MutZUrNZzıiehun,  6 VO Januar 1978 War VOoNn

den Fragen CWEC „Was 1St Bıldung und Erziehung der Ju
Vergangenheit falsch gemacht worden? Wo und 1st der Cu«c Ansatz

Mollenhauer Gespräch mıt Schulze, Kaufmann (Hg ), Kontinultät
und Traditionsbrüche der Pädagogık, Münster 1987 56f
2 Ebd
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finden?“ In der Überzeugung, daß das Experiment der SOß. ildungs-

reform der vorhergehenden re gescheitert sel, wird einer grundle-
genden Besinnung auf den ildungs- und Erziehungsauftrag der Schule
aufgerufen und azu aufgefordert, „dıe rrwege, ın welche WITr unXns en
hineinmanövrieren lassen“, aufzugeben und „NCUC Wege, VON denen dıie
meısten alte und bewährte sind“, wieder einzuschlagen.“ Die veröffentlich-
ten Dokumente dieses Forums, auch die „Dreißig IThesen ZUT rzıehungs-
und Bıldungsaufgabe der Schule des Berliner Stadtschulrats Bath”
SOWIE die Urc die kognitive Psychologie Kohlbergs und seiner Miıtar-
beıter erneuerte These einer weıtgehend miılıeuunabhängigen Ck-
lung des moralıischen Bewußtseins en umfangreiche Auseinander-
setzungen nıcht 1Ur in der Erziehungswissenschaft, ondern auch ın zahl-
reichen Fachdidaktiken ausgelöst und ohl auch die Auseinandersetzung

das Unterrichtsfach „Ethik“ der „Werte und Normen‘, das in einıgen
Länderverfassungen für dıe nıcht am Religionsunterricht teillnehmenden
Schüler vorgesehen Ist, aufs Neue ufleben lassen.
In der römisch-katholischen Religionsdidaktikensich ın der Konzeption
„ethischen Lernens“ moraltheologische und moralpädagogische, 1Im allge-
meınen Sprachgebrauch ethische und religionsdidaktische Impulse
einer zweıifachen Aufgabenstellung verbunden: Neuorientierung der ethi!-
schen Verkündigung und rziehung in der IC und in dem TCAIIC
erantworteten Religionsunterricht angesichts VO)  —_ anı und Z Ä
fall be1ı der großen ehrneı der heutigen Jugendlichen einerseits, Befre1i1-
ung des „ethischen Lernens“ VO  — kirchlicher Bevormundung andererseits.
Von seıten der bezieht sich diese Diskussion vornehmlich auf Au-
OE Konzept einer „autonome: Mora1u7 in dem die FEigenständigkeit
des Sıttlichen gegenüber einer OUOffenbarung und Naturrecht Orıen-
tierten, inhaltlıch kodıfizıerbaren „christlichen“ ora postulıert und in
der olge den OTrWUur verteidigen muß, er WO das Christliche in
eıne rein humanıstische auflösen.  8 Unter konfessionellem Gesichts-
pun erscheint diese Fragestellung eigentümlich zeitversetzt, da sS1Ie in der

Mut ZUT Erziehung. Beiträge einem Forum am 9,/10. Januar 1978 ım Wissen-
schaftszentrum Bonn-Bad Godesberg, Stuttgart 1979, ( Vorwort V, Hahn).

Ebd., (Einleitungsreferat VON Lobkowicz).
Bildung und Politik (1980), H.  'g T1
Eine umfangreiche Literaturdokumentation, die dieser Stelle ursprünglıch VOTI -

gesehen Wäl, mMUu| leider dem begrenzten Umfang geopfert werden.
LA Auer, Autonome OTra und christliche: laube, Düsseldorf 1971

Vgl z.B Stöckle, TENzZeEN der autonomen Ooral, München 1974



„Ethische Erziehung“ Religionsunterricht
protestantischen längst ausgestanden SCIMN schien Jedenfalls Ist
die rage ach dem Christlichen in  en der NEeuUu gestellt und se1it der
Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozen-
ten (AKK) 1976 dem ıte „ethischen Lernens als religionsdi-
daktıisches Programm proklamıert und umstrıtten
In der protestantischen Religionsdidakti. traf der Ruf ach „ethischer
rziehung MmIt dem Bemühen den zeıtweıligen Gegensatz
zwischen ibel- und problemorientiertem Religionsunterricht überwin-
den überhaupt dıe den verschiedenen relıgıonsdıdaktischen KOon-
zepten jeweıls berechtigten und darum unaufgebbaren Flemente
zukunftsweisenden integrieren uch die Debatte „Ele-

11mentarısıerung theologischer nhalte und etihnoden muß in diesem
Zusammenhang gesehen werden wenngleıich dıe einschlägıigen eröf-
fentlichungen das Thema eINSENIEY (vorgegebenen!) bıblıschen lexten
entfalten hne dıe dem Programm auch enthaltene Bıbelkritik als
krıtische Neubestimmung unterrichtsrelevanter Bıbeltexte gleicher

13Weise voranzutreiben 12 In den egriffen „Erfahrung und „Symbol“**
dıe den etzten Jahren zunehmend das relıgionsdidaktische Interesse
bestimmen ISt das Verhältnis des Christlichen und des umanen auch des
Christlichen anderen Gestaltungen relıgıöser UÜberlieferung und (GGe-

Vgl s  (D, Die i1sche Forderung, JTübıngen 1959 ders IDEN Proprium
des chrıstliıchen 0S in ZEE + (1967), 135 147 Ratschow Das theologische
Problem der thık der Gegenwart, 1 EvybBrz (1966), 41 Ebeling, Die
enNnz des Ethischen und dıe Theologie, ‚ThK (1960), 318-356

Vgl dıe Beiträge VON kxeler, Stachel nger, 16 und Auer
102 (1977), 6- 76

41 '"OC! Elementarisierung theologischer nhalte un! etihnhoden Blıck auf dıe
Aufgabe theologisch verantwortenden Lehrplanrevısıon und Curriculument-
wıcklung den wichtigsten religionspädagogischen Praxisfeldern Zwischenbe-
TIC über den an! des Forschungsauftrages, Münster 1975 Abschlußbericht
und Ergebnisse der Untersuchung, Münster 1977

Vgl Nıpkow, Flementares Gespräch mıiıt der Relıigionsunterricht
Wege biıblıschen Glauben, Grundfragen der Religionspädagogik Gütersloh

1982 185-232 Baldermann/K.E Nıpkow/H Stock Bıbel und Elementarıisierung,
Frankfurt/M 1979 Baldermann/H. Kittel Die Sache des Relıgionsunterrichts
schen rriculum und Bıbliızısmus, Göttingen 1975; Stock, Evangelientexte ele-
mentarer Auslegung, Göttingen 1981; Kaufmann/H. WIB-Steup/H. rege,
Elementar erzählen. Zwischen UÜberlieferung und Erfahrung, Münster 1985
13 Grewel, Grundzüge religıösen Dıdaktık ı Erfahrungsbezug, RpB
2/1983 Vgl neuerdings J. Werbick Glaubenlernen AUS Erfahrung Grundbe-
griffe ANCT Dıdaktık des Glaubens, München 1989
14 z.B Biehl/G Baudler, Erfahrung Symbol Glaube Grundfragen des eli-
gionsunterrichts (Religionspädagogik heute 2); Frankfurt/M 1980 Bıehl Symbol und
etapher Auf dem Weg relıgionspädagogischen Theorie relıgıöser Sprache,

JRP Neukirchen Vluyn 1985 29-64 Heumann, Symbol Sprache der
Religion, Stuttgart 1983 Halbfas, Das drıtte Auge Religionsdidaktische Anstöße
(Schriften ZUuT Religionspädagogıik 1), Düsseldorf 19872
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meıninschaft ebenso angefra:; WIE dıe Voraussetzungen, Jele und nhalte
Jener „Lern“”-prozesse, in denen rziehung und Unterricht Junge Men-
schen einer menschlıchen, dem Geist Jesu entworfenen Lebensge-
staltung fördern und fordern.*

Problemanzeige: Was LSt das Fthische d  N der 39 ethischen Erziehung“?
Der Ausdruck ist unglücklich gewählt. Denn dıe Verbindung der beiden
Begriffe chafft keine eindeutige Beziehung.erwiıird in der Bedeutung
zwischen „ethisc und „sittlıc der „moralısch”“ sauber unterschieden,
och sınd die und der €el Von rziehung In dem Unterrichtsge-
chehen Von Schule hinreichen bestimmt. er ist der OTrWUur klar
fassen, WeT enn für die Fehler und rrtümer verantwortlich gemacht
werden soll, deren Überwindung „ethische Erziehung“ postuliert wird,
och besteht FKinigkeit ber dıe Handlungsstrategien, mıit denen das be-
schworene 1e] einer besser Jugend erreicht werden soll
Gemeinsamer Ausgangspunkt der Urc das chlagwort „ethische Erzie-
hun  ‚66 angestoßenen emühungen scheiıint dıe rfahrung ZUu se1ın, daß sich
In unserem Lebensraum eın Wertwandel und Normenabbau vollzogen hat,
der insbesondere dıe Generation unsererer ın eıne Sinn- (und lau-
bens-)Krise stürzt, in der sie auf dıie Leıtung und Begleitung Urc FErzie-
hung und Unterricht in besonderer Weise angewilesen Sind. Je ach Inter-
essenlage werden VOonNn l1er Aus unterschiedliche Blickrichtungen eröffnet:
® die rage ach der der Erzieher/Lehrer, ach dem Orientie-
rungsrahmen, in dem S1e ihr Iun mıiıt und ndern, die ihnen anverfifraut
sınd, Vve':  teel ist umstritten, ob die Verantwortung der Erzie-
her UrC| einen „Mindestkonsens“ Grundwerten und Normen
schrieben werden kann, der ob ihre Verantwortung als stellvertretende
Wahrnehmung der Erziehungsbedürftigkeit un: des Erziehungsanspruchs
der Heranwachsenden verstehen ist, dıe NUur In einem offenen Prozeß
des Miteinanderlebens und -lernens realısıert werden kann.

das Postulat einer dıie als inhaltlıch kodifizierte ora ndern 1ImM
Vorgang VO  — Erziehung und Unterricht verpflichtend gemacht, VO  — ihnen
gelernt werden soll ber dıe Beschwörung eines demokratischen (0]  er
christlıchen) Mınımalkonsenses annn nıcht darüber hinwegtäuschen, daß
selbst be1ı weıtgehender Übereinstimmung in der Auswahl der Grundwerte
nfolge unscharfer Formulierungen, unterschiedlicher Gewichtung er-
einander der unterschiedlicher Füllung AUus gewachsener JTraditionsbin-
dung verschiedenartige, Ja gegensätzliche Tendenzen In gleichem Vokabu-
lar vertireten werden.

die Strukturierung der Lernvorgänge in der Entwicklung des moralıschen
Urteıls, deren Analysen Urc O:  erg und seine Schüler eine Tendenz
15 Siehe oben, Anm
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abstrakter Normierung „der  66 Jungen Menschen offengelegt en.
Dies zeigt sich —_ einen darın, daß zwıischen Mädchen und Jungen
weıthın wenig differenziert w1rd,16 ZU anderen in der einseitigen Bezug-
ahme auf den CRTI der Gerechtigkeit, der aber dıe 1efe UNSCIECS,
Ofscha und eispiel Jesu VoNn Nazareth Orientierten Verständnisses VonNn

Menschlichkeit NUur ZUu erreichen vermaßg, WEeNNn er Urc 1e und Solıi-
darıtät ergänzt wird hat sich auch gezeigt, daß dıe VOoN o  erg
favorisjierten Dilemmageschichten VO  m, CAUulern als lebensfremd erfahren
werden under für dıe Bewältigung der in ihrer Sıtuation beg 7gnendenlebenspraktischen Dılemmata weni1g eıisten vermögen.1
© die Anerkennung der Eigenständigkeit des Ischen gegenüber kırchli-
cher, staatlıcher, parteipolıtischer der weltanschaulıcher Normierung.
Dieser Gesichtspunkt hat für die Sprache einer „ethischen rziehung“
Konsequenzen, dıe nıcht NUr 1im Innenraum geschlossener (z.B kırchli-
C}  er Gruppen, sondern jedermann und jederfrau und jedemkind auf-
grun eigener Erfahrung unmıiıttelbar verständlich sein muß uch dıe
Begründung ihrer Werte und Normen Urc den tradıtionsgeschichtlichen
iInweIls auf der Grundgesetz ist NUur dann plausıbel, WENNn ber die
damıt berufene Autorität bei en Beteiligten des Gesprächs bereıts
Klarheit und Kıinigkeit besteht. IDies ist aber in Erziehungs- und Unter-
richtsprozessen in der ege gerade nıcht der Fall, daß dıe beabsıchtig-
ten Wertsetzungen Urc Sachverstand und vernünftige Überlegung eINn-
sichtig gemacht werden mMussen

dıe rage ach den Lern- und Erziehungszielen, damıt nach der uord-
Nung und Abstufung VON Wissen, Handeln und Haltungen. Umstritten ist
insbesondere, ob „ethische Erziehung”“ primär auf dıe Verbindlichkeit
bestimmter Werte und Normen bzielt oder auf dıe Urteils- und and-
ungs-, auch Innovationsfähigkeit der Jungen Menschen.
s& dıe Einsicht in die wechselseıtige Beziehung und Abhängigkeit zwıischen
dem einzelnen Unterrichtsfach und den anderen Unterrichtsfächern, auch
zwischen dem einzelnen Fach und der Schule als Gesamtrahmen erziehe-
rischer und unterrichtlicher Fınwirkungen und Erfahrungen. TODIeEemMAa-
tisch erscheimnt el V.a. die „Jelektionsfunktion“ der Schule, deren
„Leistungs- und Kkonkurrenzmoral“ nıcht NUur insonderheit der jeweiligen

Vgl dazu V, Gilligan, In Dıifferent Voice, arvard 1982, dıe 1m Gespräch mıt
Frauen, die lebensgeschichtlich dıe Entscheidung für der einen Schwanger-
schaftsabbruch treffen hatten, auf spezifische Unterschiede 1im männlıchen und
weiıblichen Moralempfinden gestoßen ist und Kohlbergs Ansatz In dieser KRichtung
erweitert; Ernst, Gibt ıne weıbliche Moral? Eın Gespräch mıt Carol Gilligan, In
Psychologıe eute (1982), H.10, 21-27; Schmidt, Dıdaktik des Ethikunterrichts 1,
Stuttgart Ü: 1983, 5E

7.B. Nıpkow, Moralerziehung. Pädagogische und theologische Antworten
(GTB 793); Gütersloh 1981, 2 9 Schmidt, Ethikunterricht 1, 52f.
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Miıttelschicht kommt, sondern auch eue Unterschichten (z.B
Ausländerkinder) entstehen äßt Darum muß grundlegend gefragt WeT-
den, ob S1Ee „NOcCh die ntwicklung der Gesellschaft fördert der ob SIE
nıcht bereıits auf deren Zerstörung hintreibt“ 12
&$ die Untersuchung des meist ungeklärten Anteils der „Erziehung“ der
Lern- und ensform, in der Schule normalerweise arbeıtet: dem Unter-
cht
FKs ist leicht einzusehen, daß diese Blickpunkte nıcht gegeneinander isolhert
werden dürfen, sondern aufeinander bezogen und miteinander bedacht
werden mMUussen. Ich behalteer 1Im folgenden den ungeliebten USdrucC
„ethiısche Erziehung“ Del, gerade weil 8 unscharf ISst, daß CT die
divergierenden Interessen umgreıfen, WECeNnNn auch nıcht vereinigen kann.

Zur ethischen Erziehung 1m Religionsunterricht
DIie folgenden Überlegungen konzentrieren sich auf die rage ach MöÖg-
lıchkeiten und Grenzen ethischer Erziehung und ethıschen Lernens 1mM
Schullschen Religionsunterricht.elsoll die ohnehın verzweigte Diskus-
SION nıcht Urc einen eigenen systematischen och weıter VOCI-
wirrt werden. Die Auswahl der Gesichtspunkte ist vielmehr Urc e1in
zweiıifaches Kriterium bestimmt: Ich möchte erproben, WIE weiıt In einzel-
nNenNn Fragen des Problemfeldes schon Jetzt ein Konsens erzielen ist,
dessen Anerkennung uns ermöglicht, alle Energie auf die noch umstritte-
1CH Fragen konzentrieren. Und ich möchte Aaus didaktischem Interesse
gerade solche Gesichtspunkte In Erinnerung rufen, die ber den 1 -
meıdlichen konzeptionellen Kontroversen nıcht Aaus dem 1C geraten
dürfen.
RT Religionsunterricht ım Gesamtrahmen Schule
Seit Stallmanns „Christentum und Schule“*?”enReligionspädagogik
und erziehungswissenschaftliche Schultheorie den Religionsunterricht

begründet, daß einerseits als ordentliches Unterrichtsfach in
dem Auftrag und Gesamtzie] VOoONn Schule verankert werden konnte,
daß S17 eine Aufgabe wahrnımmt, die in der Schule nıcht fehlen darf, daß
andererseıts die verpflichtende Inhaltsvorgabe, dıe In der verfassungs-
rec  ichen indung des Religionsunterrichts dıe „Grundsätze der

20 enthalten ist, zugleic als krıtische AnfrageReligionsgerpeinschaften
Schmidt, Ethikunterricht L, 211-214; vgl. ders. ) Religionsdidaktik E StuttgartU: 1982,135frtf.
Stuttgart 1958

20 Diese Bestimmung \ 40)  —; Art.7 wird In der Praxis auf dıe großen christlichen
Kıirchen der Freikirchen bezogen, müßte Der für die muslimische der JüdischeReligionsgemeinschaft ebenso gelten.
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auf den Gesamtrahmen Schule zurückgewendet wurde. ber der Dienst
des Relıgionsunterrichts der Schule, auf den Religionspädagogen SCIN
verweisen, darf sich nıcht In einer „ideologiekritischen” Funktion rschöp-
fen muß auch pOSItIV und inhaltlıch beschreibbar se1n, WOrIn enn sSeıin
Beıtrag ZUrTr Menschwerdung junger Menschen und ZUTr Vermenschlichung
des Lebensraumes Schule besteht.“1
Heınz Schmidt hat in seiner Religionsdidaktik und fast wortgleich in
seiner des Ethikunterrichts der fac  ıdaktischen Erörterung
eine Aufgabenbeschreibung VON Schule iIm Sanzch vorangestellt, die er in
vier Aufgabenfeldern umre1ißt:

„Verstärkte ege kommunikativer Kompetenzen mıt en erlernbaren
Möglıchkeıiten mündlıcher, schrıftlicher, akustischer und visueller KOm-
munikation...“

„Verstärkte Pflege ökologischer Kompetenzen Einbeziehung VO  -

sach- und sozialkundlichen Lerngegenständen...“
„ Verstärkte ege Ökonomüischer Kompetenzen Eınbeziehung

mathematisch-naturwissenschaftliıcher, technischer und sozlal-strukturel-
ler Lerngegenstände. 6

„Verstärkte ege ethischer Kompetenzen und Einbeziehung VO DC-
schichtlichen, philosophischen und relig1ıös-weltanschaulichen Lernge-
genständen. 7Zu erschlieben sSınd dıe SINN- und werthaltigen Iradıtiıonen
samt ihren geschichtlich-sozialen Konkretionen. Das Aufgabenfeld 1-
sche Kompetenzen’ bezieht sıch auf Kenntnisse und Fähıigkeıten, dıe In
den anderen Aufgabenfeldern erworben werden. hat eigenständıg die
geschichtlich und gegenwärtig relevanten Sinntradıtionen 1Im 16 auf die

<22anderen Aufgabenfelder konkretisieren.
Der USdTUuC „Kompetenzen“ scheıint mIır glücklıch ewählt, da dıe
Erziıehungs- und Unterrichtsabsicht der Lehrer mıt dem (ausgesprochen
der unausgesprochen In ihrer Lebenssituation enthaltenen) Erziehungs-
und Unterrichtsanspruch der der -bedürftigkeit derer und ugendli-
chen zusammenzudenken ermöglıcht. Es leuchtet auch unmittelbar EM:
daß 1k= und Religionsunterricht demselben Aufgabenfel zugeordnet
werden (Ethische Kompetenzen), dem Religionsunterricht also nıcht eiıne
eigene „relig1öse” pa  e reserviert wird. Schmidt beschreibt vielmehr dıe
„Ethische Integration als Referenzrahmen relıgı1öser Erziehungs- un!
23  Bildungsprozesse“  > den er in reı großen Schritten entfaltet:

71 Vgl rewel, Didaktische Grundlegung und Modelle für einen zeiıtgemäßen
Religionsunterricht, Dortmund 1972; ders., Brennende Fragen christlicher Ethik, GöÖt-
tingen 1988, 23-42; uch unten
22 Schmidt, Religionsdidaktik L 141 (Hervorh. und Fehlerkorrektur VvVon mir); vgl
Ethikunterricht E DD Dort ist das Wort „ethisc in „Sittliıch“ abgeändert.

Schmuidt, Religionsdidaktik E 165
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„personale Identität 1Im Rahmen indıyıduell erlebter intersubjektiver
Interaktionsprozesse“;

„reflektierte Partizipation den sozlalstrukturierten Entwicklungen
einschließlich der öÖkologıschen Perspektive“;

„kommunikative Interpretation transpersonaler Deutungs- und and-
lungszusammenhänge“,
Allen reıl Aufgabenfeldern ordnet eine eigene geschichtliche Dımen-
S1Io0N ZU: der personalen Identität die individuelle Lebensgeschichte, den
sozlılalen Prozessen in ökologischen Zusammenhängen dıe Sozlalgeschich-
te. den transpersonalen Deutungs- und Handlungssystemen die Religions-,
Philosophie- und auch Kirchengeschichte.““
EKın olcher ufrıß scheıint mIır systematischen Gesichtspunkten Im

akzeptabel und Im 1C| auf die veränderten Anforderungen
Schule in unNnseIrIer Zeıt auch praktıkabe der vielmehr: als Orientierungs-
rahmen für die Gestaltung Schuliıschen Religionsunterrichts eic
seInN.
Eıine Korrektur ich allerdings für erforderlich, indem die geschicht-
1C| Diımension nıcht auf die Aufgabenfelder aufgeteilt, sondern alle
Aufgabenfelder eweıls en reı geschichtlichen Dimensionen ugeord-
net werden.

Erfahrung als Grundlage en Lernens
Daß dıie VOoN o  erg anfangs einseıltig bevorzugten theoretischen ıiem-
mata für die Urteils-Bildung hilfreich seın können, für die Handlungsmo-
tıvatıon aber (ZU) wenig Verbindlichkeit stiften, ist In der Diskussion
vielfach angemerkt worden. Wır mussen aber fragen, ob die Fixierung
ethischen Lernens und unterrichtlicher Planungen aufNormen- und Wert-
konflikte überhaupt ANSCHMICSSCH ist. Ich meıne nıicht, daß WITr dıe In der
Figur des ONÜIKTIS angesprochenen offenen Situationen UrC| VOTSCHC-
ene der NCU begründende Normierungen beseitigen sollten. Wır
mussen uns vielmehr die vielschichtigen orgänge VON Erfahrung VeTI-

gegenwärtigen, die überhaupt erst möglıch machen, daß Schüler in
„Konflikten“ der „Dilemmata“ miıtspielen können.
Wortgeschichtlich bedeutet „erfahren“: reisend erkunden, Urc en
der Fahren kennenlernen. Das hat etiwas mıt Neugier („er-“) tun,
zugleic) mıiıt der Weite des Horizonts („-fahren“). Der Erfahrene ist vie]
herumgekommen, hat viel gesehen. Darum gilt CI als we1lse, als ählig,
auf die Wechselfälle des ens gelassen reagieren. em er sich auf
den Weg macht, „wıderfährt” dem Reisenden allerle1, Von dem CI sıch nıcht

Ebd., 168f.
z.B. die Schichtung der Erfahrungsfelder in Grewel, Grundzüge,

Zum folgenden insgesamt: Grewel, Grundzüge, J4ff. (dort auch weiıtere Literatur).
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hatte TrTaumen lassen. Fiındrücke drängen sich ıhm auf, Sie überfallen ıhn,
VErSPCITEN ıhm den Weg, zwingen ihn Änderungen, ZUT Neuorientie-
rung. In dieser Bedeutung wiıird „erfahren“ fast SYNONYM mıt „erleiden“.
rfahrung wird ZUTr schmerzliıchen Erfahrung.
Der Vorgang der Erfahrung, der sich In diesem Spannungsfeld von „‚erfah-
ren  C6 und „widerfahren“ abspielt, äßt sıch in verschiedene FElemente
zergliedern, deren Zuordnung eweıls den besonderen Charakter einer
Erfahrung 1im einzelnen bestimmt:
Ausgangspunkt er Erfahrung ist dıe Wahrnehmung, eine 1elza. Von

Ekıindrücken, die eın ensch in seinem Leben erkundet „er-fährt”) der
dıe ihm ungesucht, beglückend der ärgerlich, widerfahren. Nun nehmen
WIT vieles wahr, das uns in keiner Weise CWe. Da ziehen gleichsam Bılder

uns vorüber, die unls nıcht reifen Und es äßt sich keineswegs mıt
Sicherheit vOrausSSagcCNh, ob, Wann und WIeE eine bestimmte Wahrnehmung
einen bestimmten Menschen trıfft. Betroffenheit aber ist dıe Voraussetzung
für dıe bewußte Verarbeitung, hne die aus den empfangenen Findrücken
keine Erfahrungwerden kann. Erst dıe Betroffenheit nämlıch eröffnet den
ezug der Person, die die aufgenommenen FEındrücke einem Sinndeu-
tungshorizont zuordnet. Dieser Sinndeutungshorizont, der sıch Aaus den
bısherigen rfahrungen des betreffenden Menschen aufgebaut hat, ent-
hält
ZU einen die Erinnerung gleichartige Wahrnehmungen, denen der

gegenwärtige Eindruck zugeordnet werden kann, auch dıe Urc ber-
lieferung und Erzählungen vermuittelten Wahrnehmungen anderer,
ZU anderen die Wertansprüche, die aQus der individuellen Lebensge-

schichte SOWIeEe AUS den Erziehungs- und Sozlalisationseinflüssen der
gebenden Gesellschaft aufgenommen worden sind,
ZU drıitten eın Repertoire Deutungs- und Handlungsmustern, mıiıttels

derer die Betroffenheit gelöst, in Handeln überführt werden kann.
Aus der Zuordnung einer Wahrnehmung diesen reı Elementen des
Sinndeutungshorizontes, also aus ihrer „Deutung“, ergıbt sıch das Han-
deln, mıt dem der ensch auf den empfangenen INdTrUuC|
Handeln wirdel in einem sehr weıten Sinne verstanden, der nıcht NUTr
äaußeres Tun, sondern auch bewußtes Unterlassen SOWIEe emotionale Au-
Berungen WIeE Bele1di  ein, Haß der Freude einschließt, ebenso die
Ötigung ZU| Weitersagen SOWIEe ZUr gedanklichen Auseinandersetzung
mıiıt anderen Deutungen. Die ichtung des andelns wird dadurch be-
stimmt, ob in dem Sinndeutungshorizont bereıts bewährte Handlungs- und
Deutungsmuster abgerufen werden können (Bestätigung) der ob eine
Umschichtung innerhalb des Sinndeutungshorizontes dıe Erprobung NECU-

Ööglichkeiten veranlaßt (Veränderung). kann auch se1ın, daß eine
Wahrnehmung den Sinndeutungshorizont zerbricht, hne daß zugleic
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NECUC Urientierungen sıch eröffnen Dann bleıibt das Handeln 1N| Der
ensch ISt C1IiNC Krise geraten Die Zuordnung dieser Klemente Wahr-
nehmung, Betroffenheit Sinndeutung, Handeln darf nıcht als C1NC DC-
radlınıge Abfolge aufgefaßt werden Wır kommen als Wahrnehmende
MM schon VO  — vielfältigen Erfahrungen her I)Daraus olg Zu CiNeN

daß der Reichtum Erfahrungen die Menschen aulie SCIIMCS

Lebens zugänglıch sınd sowohl ihre explorative Weıte als auch iıhre
innovatorısche Kraft davon abhängıg 1St daß Wahrnehmungsfähig-
keıt nıcht dem IJıktat dogmatisch verengtfen Sinndeutungshorizontes
unterworfen wird Auf der anderen Seıite Ussen WIT beachten daß auch
die Wahrnehmungen die keine erkennbare Betroffenheit auslösen dıie
also nıcht bewußter Verarbeitung führen deswegen doch nıcht purlos

uns vorübergehen ondern sıch unterhalb der ewußtseinsschwelle
UNsSCICHIN Sinndeutungshorizont ablagern und VO'  —; da Aaus dıe ichtung
uUNseTCS andelns und den Horızont uUNSeICS Wahrnehmens miıtbestim-
i1MenN Es kann auch SCIMN und das IST für die planmäßigen emühungen
relıgıöser VO  —_ erneblicher Bedeutung daß sıch die Betroffenheiıt
erst viel spater einstellt
Erfahrung erı bestimmten Menschen mıiıt unverwech-
selbaren Lebensgeschichte JC besonderen Situation Dennoch
macht dıe Verständigung ber uUunNnseTC Erfahrungen eıten Bereichen
des Lebens keine Schwierigkeiten sofern nämlıch unseTe Gesprächspart-
ner gleichartige Erfahrungen emacht en der doch jederzeıt machen
könnten WIT also vergleichbare Erinnerungen ıhrem Sinndeutungshori-
zont brufen können es Wort unserer Sprache kommt Tschon
VON Erfahrungen her „transportiert gewissermaßen Erfahrung, auch
dann WECNN WIT gar nıcht ausdrücklich ber Erfahrungen sprechen Je
spezifischer indıyvidueller C1I1C Erfahrung, dıe WIT mıtteijlen wollen ZC-

IST desto mehr wiıird dıe Verständigung schwiıer1g, wiıird Sprache ZU
Problem Wır Ussen Bılder nehmen Vergleiche heranzıehen
auch nıcht-verbale Anknüpfungspunkte VO  —_ denen her WIT dem anderen

erschlıeben suchen Was ıhm SCINCIN Wahrnehmungskreıs nıcht
schaulıch der verbalısıerbar Nı Darın ist dıe unaufgebbare anrheı der
Symboldidaktık egründet
Alle Verständiıgung ber Erfahrung unterlhegt grundsätzlıchen Vor-
behalt Die sprachliche Miıtteilung der symbolıische Erschließung
nämlıch keineswegs automatisch dazu daß dıe Erfahrung dem anderen

wiırd rfahrungen lassen sich nicht übertragen, muß S1IEC selber
machen Wohl können WIT unseTeerermutiıgen sıch den Situationen

denen Nan bestimmte Erfahrungen machen (nicht: erzwingen) kann,
wagend Es gibt jedoch auch Erfahrungen, die SIC nıcht suchen
dürfen, weıl S1C das en zerstören.
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Religionsunterricht C  ule als Erfahrungsraum

Wenn ethisches (und relig1öses) Lernen 1 Rahmen des skizzierten Vor-
vVvVon Erfahrung angebahnt werden soll ergeben sıch weıtreichende

Folgen für die Gestaltung des mieilides dem olches Lernen gefordert
und geförde der behindert wiıird

„Ethische Erziehung kann das (iute nıcht ınfach anfangslos stiften der
Sal machen, SIC ist auf das aNgCWICSCNH, W3as schon jetzt unserer Wirk-
ichkeır als gut erfahren werden kann.27 Gerade der Religionsunterricht
beginnt nıcht un Null, ondern trıtt Erfahrungsvorgänge C1inNn
deren VOT- und außerschulischen Anreicherungen viele Festlegungen
längst erfolgt sınd Die Lernfähigkeit und Lernbereitschaft der -VETWEOI-

SCIUNg der einzelnen Schüler IST uUurc dıe lebensgeschichtlich uUNaustTe-
chenbare Durchmischung VOonNn posıtıven und negatıven Erfahrungen ent-
scheidend mıtbestimmt Insofern begegnet Schule als CIn Raum dem
Menschen MIt unterschiedlichen Erfahrungshorizonten aufeiınandertref-
fen und einander wechselseıtig ihren Sinndeutungshorizont anreıchern
aber auch können Besonders den Religionsunterricht ISt
darum dıe rage richten inWwWIıEeWEeITL e aTtfur Raum äßt daß Schüler
und Lehrer dıe Erfahrungen deren Erschließung und Bearbeitung der
Unterricht sıch bemüht „machen“ der teılen können inwıeweılt
CTr sich also NUTr als ede- oder Lern Raum darstellt dem ber Gerech-
igkeıt 1e Schuld und Vergebung und Normenkonflikte eredet wird
der als Erfahrungsraum dem CAhulern und Lehrern Gerechtigkeit
Je Schuld und Vergebung und die Bearbeitung VO  — Kontflikten
diesem Sinne wen1gstens ansatzweiıse Wıderliahren und VO  — ihnen eingeübt
werden können

Stachel und 1een darum ethisches Lernen nachdrücklich
als Beobachtungs der odell Lernen der „Eernen uUurc Vorbilder‘“?8
der als Lernen „Erfahrungsgestalt  29 herausgearbeitet och
muß zwıschen Vorbild und odell unterschieden werden „Eın
Vorbild braucht sıch nıcht rechtfertigen FEs chärft SIN Was der Adressat
ohnehın für gut hält WOZU sıch 1Ur nıcht INnm aufraffen kann FKın
odell dagegen 151 Cin problematisches Vorbild das denken gibt“”
Heıilige die 1Ur Vorbild sınd wıirken oft Te1N bewirken Überforderung

und 1e fragen ob z.B der heilige Franz VO  —; Assisi dessen
Briefwechse]l miıt Klara die TC vernichtet hat, „als problematisches
Vorbild als odell nıcht fruc|  arer SCWECSCH WaTe als der heilige Franz
27 Nı KOow Moralerziehung, 3(

Stachel/D Miıeth ethisch handeln lernen Zu Konzeption und Inhalt ethischer
Erziehung, Zürich 1978, SI4 86-
2n Mieth, Moral und Erfahrung. Beiträge ZU[r theologisch-.ethıschen Hermeneutik
(Studien ZUTr theologischen Ethik 2 Freibfirg ®1979,
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der mıiıt den Ööge spricht und die Fıische und heute auf dem besten
Wege ist, ZU eılıgen Umweltschützer ernannt werden“.
Geschichten, die in der Moralerziehung eingesetzt werden, mMussen arum
beides enthalten: Vorbilder und Modelle. Das ethische odell ist „VOon den
Heıilıgenviten und Tugendgestalten emanzipieren”. „Naive“” Vorbild-
ichke1l ist gefährlıch: „NUur eine Nuance überzogener Stigmatisierung

das Vorbild AUs dem us des konkreten Betreffens, Angespro-
chenseıns und Verändertwerdens heraus und äßt in das Wachsfigu-
renkabinett des Absonderlichen abwandern.“

Die Dıifferenzierung zwischen Vorbild und odell annn auch helfen, dıe
Lehrerinnen und Lehrer des Religionsunterrichts VOT einer Überforderung

schützen, die sich AUS der Erwartung „richtigen“, der unterrichtlich
eroörterten entsprechenden, Verhaltens fast zwangsläufig ergl
Lehrer können nıcht mehr als „problematische Vorbilder“ se1ın, und sie
sollen nıcht mehr sein wollen Denn auch in mıßlungenen der nıcht gul
gelungenen Situationen wird elernt. Gerade die Art, wIeE rer und
Schüler lernen, mıiıt (gemeinsamen) Erfahrungen des Mißlingens und Ver-
schuldens fertigzuwerden, ist für ethisches Lernen als FErlernen und Fın-
üben VO  —_ Menschlichkeit VON er Bedeutung und steht manchmal in
krassem Gegensatz dem verbal (als Unterrichtsinhalt) Erschlossenen.
(Gerade Religionslehrer überfordern sich häufig, indem sS1e meınen,
„richtige“ Antworten geben un! ihre eigene Unsicherheit verbergen
mMUssen. Dagegen eröffnet eine Solidarıität des Fragens, auch des Suchens
und des Scheiterns und des Neubeginns ihren Schülern tiefere TIahrun-
SCH und einen wertvollen „Lern”-Ertrag. 1C| 1Ur die Art, TE rermıt
Schülern 1im und außerhalb des Unterrichts umgehen, sondern auch iıhr
Verhalten gegenüber den anderen Lehrerinnen und Lehrern ihres Kaol-
egıums ist ın diesem Zusammenhang VON erneDBlichem Finfluß el
gera die rage ach dem Letzteren weıthın ZUr Anzeige eines Defizıts
[)Das Kollegiumsverhalten VONn Lehrern scheint In den Curricula der rer-
bıldung aum vorzukommen.

Religionsunterricht iıst nıcht 1Ur eın Kaum gemeinschaftliıchen Lernens
VOonNn CAUulern und Lehrens Von Lehrern. Er ist auch eın Raum gemeln-
schaftlichen Lernens VO:  - Schülern und Lehrern Er ist auch eın kleines
ucCcC weiıt gemeinsamer Lebensraum VONn CAhulern und Lehrern Der
Ruf ach mehr Erziehung darf nıcht azu führen, daß WITr diıe unaufgeb-
bare anrhneı Aaus dem Auge verlieren, dıie dıe Religionsdidaktik der
sıebziger re dem Schlagwort Schülerorientierung proklamiert
3(} und 1e! in Stachel/Mieth, ethisch handeln lernen, 110-116; vgl uch Mieth,
Die Bedeutung der menschlichen Lebenserfahrung. Plädoyer für ıne JTheorie des
ethischen Modells, Conc (D) (1976), 623-633 Für dıe protestantischen „Heiligen“
WIE Luther, Bodelschwingh, Bonhoeffer, Schweitzer, King gilt das entsprechend.
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hatte die Anerkennung der Schüler als 1 ern- und Lebenspartner, denen
gegenüber uUunseTrTe erzieherische Verantwortung als Stellvertretung defi-
niert ist. Stellvertretung aber zielt auf die Mündigkeit, auf dıe mOÖg-

weitgehende Selbstbeteiligung der Schüler der Gestaltung ıhrer
Lernprozesse und Lebensbeziehungen.
Paul Sporken hat in seinem ıtLiaden ZUur „Begleitung in schwierigen
Lebenssituationen“ diıe Begleiter nachdrücklich gemahnt, während der
Phasen des Lernprozesses der Person, dıe Sie begleiten, nıchtu-
laufen „Der andere bestimmt den Weg und VOT em auch dıe Geschwin-
digkeit seines Ganges ZUTr Wahrheıit.“ Der Begleiter MUSSE auch lernen,
nıcht dem anderen se1in eigenes Menschenbil: aufzudrängen, sondern das
Menschenbil: des Menschen in der Krise entdecken und respektie-
ICH

Diese Mahnung gılt sicher ganz grundsätzlıch auch für dıe Erziıehung, die
ja nıcht d „Normal”-Entwicklungen, gar Standardisierungen orjentiert
sein darf, sondern das Je einzelne Kınd in seiner eweıls besonderen
Sıtuation begleiten und geleıten und leiten will In welchem Maße Sie auf
Schule übertragbar ist, deren Organisationsstruktur immer schon eine
gewIlsSse Abstra  10N VOoN dem einzelnen Schüler auf dıe rngruppe ent-
hält, ist schwer entscheiden. FEın Religionsunterricht, der siıch (8N
Jesu, ach dem das Lebensrec des einzelnen Menschen Vorrang hat VOT

Ordnung und Systeminteressen (Mk 221 verpflichtet we1ß, könnte SCIA-
de 1er geforde seInN. Kr wırd auch orge tragen, die ögliıchkeiten und
dıe Bereıitschaft VO  — CAulern ZUr Selbsterziehung nıcht Urc Unterricht

ersticken.
P  & Relıgionsunterricht ist auch insofern Erfahrungsraum, als Raum gibt
fürgemeinschaftliches Erleben un: gemeinschaftlıches Iun Unter diesem
Gesichtspunkt ist dıe Konstanz der Lerngruppe(n) ebenso bedeutsam WIE
dıe eitung ZUTr Übung,” hne die sıch auf Dauer keıin Lernerfolg
befestigen äßt Daß siıch ethisches Lernen nıcht in den Unterrichtstakt
VON 5-mıin.-Einheiten einpassen läßt, sSe1 1eT 1U vermerkt.®

Außerschulische Bezugspersonen der Schüler
Der Rückbezug ethischen Lernens auf Erfahrung äßt uns auf den großen
FEinfluß Jugendlicher Gleichaltrigengruppen aufmerksam werden. el
mussen ZWEe1 Interessenrichtungen, dıe häufig gegeneinander argumentie-
ICH, miıteinander verbunden werden: das Interesse der Erzieher/Lehrer

31 ‚pori  Nn, Begleitung in schwierigen Lebenssituatiıonen. Eın Leitfaden für Helfer,
Freiburg Ü: 1984, 178, 33{f., 119{f., 173f.
7 dazu Bollnow, Vom Geist des Übens. Eıne Rückbesinnung auf elementare
diıdaktische rfahrungen (Herder-TB 9058), Freiburg 1978.
23 dazu 1dt, Religionsdidaktik 1, 141
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einer Nutzung der „PCCT groups“ ZUr Unterstützung ihrer Erziehungsziele
einerseı1ts, die reigabe der Jugendlichen dıe in der Gleichaltrigengrup-

enthaltenen Lernchancen andererseıts.
In der ersten ichtung hat Stachel]l eın Defizıt bisheriger Religionspäd-
agogıik markiert. „FÜür die Religionspädagogik des Jugendalters gilt dıe
Hypothese: hne Schulseelsorge, die eın Beisammensein Von ugendli-
chen in der Freizeit organısiert, und hne Jugendgruppen im Raum der
IC o  er In Nachbarschafti z Kırche) annn eın kırchliches christli-
C  es OS nıcht weıtervermiıttelt werden und hat dieF keine Ju-
gend, also auch keine Zukunft.“ 1sSscChANe rziehung muß sıch er des
„Multiplikatoren-Effekts” der „peer-groups“ bedienen. Darum kommt
einer 99-  thı der Freizeit“ für das ethıische Lernen „formal und materıjal
außerordentliche Bedeutung “  Zu und ZWal V.d. als „gemeınsam verbrachte
Freizeit. Das potenzıiert die ethische Relevanz der Freizeit! Kıne konse-
quente ethische und didaktische Erforschung und Planung der Freizeit
gehö zweiıfellos den dringenden reliıgionspädagogischen und pastora-

34len Desideraten.
In der entgegengesetzten ichtung argumentiert 7.B OKTOSC mıt der
These: „LE’thische Lernfortschritte machenerund Jugendliche primär
un dem Einfluß Gleichaltriger und erst sekundär demjenigen
Frwachsener.“ Mokrosch folgert daraus, Erzieher, besonders Ethiklehrer
ollten „darauf bedacht se1n, der Kigenstruktur kındlıch-jugendlicher In-
elligenz- und Moralentwicklung Zu Durchbruch verhelfen, nıcht aber
ethische Normen und Verhaltensweisen indoktrinıeren. EFrwachsene
ollten uppenprozesse ’ethischen Lernens’ Gleichaltrigen anre-

SCH und nıcht selbst moralısche TODIEMEe lösen und moralısche Normen
sefzen.“35

ist klar, daß In dieser rage nıcht einer den anderen ec|en
ann. Natürlich ist nıchts dagegen einzuwenden, daß sich Religionspäd-
agogık und Religionsdidaktik die prägende Kraft der Gleichaltrigengrup-
PCD dıe sich 1Im übrigen nıcht 1Ur außer-, sondern auch innerschulisch
konstituleren für ihre Jjele zunutze machen. ber SIe können nıcht
„indoktrinieren“, hne ihre eigenen Jjele widerrufen. Andererseits ist
eine Gleichaltrigengruppe eine durchaus ambivalente röße, die nıcht 1Ur
Raum gibt für die Erprobung Lebensformen und Wertorientierun-
SCH.: I)Dort erfahren Junge Menschen vielfaCc doktrinäre Zwänge, die
schlımmer se1in können als alles, WOSCECH S1e ıIn der Erwachsenenwelt
protestieren. Es wird darauf ankommen, daß über der Normen(begrün-

Stachel/Mieth, ethisch handeln lernen, 43f.
35 Mokrosch/HR.P. Stoodt, Ethik und religıöse Erziehung. Thema: Frieden
(Urban- TB, T-Reihe 650), Stuttgart 1980,
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dungs)diskussion diese Wechselbeziehungen nıcht Aaus dem 16 geraten.
Für dıe rer der Taxıs To 1er eıne unendliche olge Vvon Nieder-
agen, se1 CS, daß SIC den Anforderungen eines offenen ethischen Diskurses
mıiıt den Jugendlichen nıcht gewachsen sınd, se1 CS, weil SIe den Ansprüchen

ihre Freizeit nıcht enugen können der wollen
ber den prägenden fördernden der behindernden Fınfluß der
Famuilie braucht 1er nıcht gehandelt werden, da CT allseıts bekannt und
anerkannt ist. Bemerkenswert ist vielleicht, daß nach Beobachtungen Von
Lehrern mıt wachsender Differenzierung der Unterrichtsorganisation,

mıt zunehmender Instabilität der Lerngruppen, die Einwirkungsmög-
lıchkeiten der Schule gegenüber den Famıiliıen abnehmen.

Differenzierungen ım Erfahrungsfe: der
ist eines der aufregendsten Ergebnisse religionswissenschaftlicher For-

schung, daß bei er Verschiedenheit der Sinndeutungshorizonte im San-
ZEeN hinsıiıchtlich der Grundanforderungen an menschlıches Zusammenle-
ben („Dekaloge“ etc.) zwischen den einzelnen Religionen und Kulturzo-
NenNn der Menschheitsgeschichte eine weıtgehende Übereinstimmung
beobachten ıst. Andererseits erscheiımnt der Versuch, innerhalb unNnseres

eligions- und Kulturkreises ber die Grundwerte unNnseIer Lebensgestal-
tung und unseTrer rzıehung einen Konsens erzielen, aussichtslos ZU
Scheitern verurteilt. Wie ist 6S eigentlich erklären, daß ın einer ach
eiıner Entscheidung verlangenden Sıtuation verschiedene Menschen
terschiedliche Entscheidungen treffen, daß selbst Christen in unserem
Lande keine einheiıtliche Linie befolgen? Verschiedene Möglıchkeiten
Sınd denkbar und für eine ethische Erziehung berücksichtigen:
b d  ® Gesprächspartner und Gesprächspartner gehören verschiedenen
Bezugsgruppend deren Sinndeutungshorizonte aufgrun abweıchender
Religionszugehörigkeit der Hautfarbe der Gesellschaftsschicht ent-
scheidend anders strukturiert sind. Hıer ist die rage, WIeE weit dıe Jeweil-
igen Bezugsgruppen en sınd oder geöffne werden können für dıe
Erkundung eines grundlegend Gemeinsamen.

und gehören gleichzeitig verschiedenen Bezugsgruppen d  $ deren
Verpflichtungsgrad unterschiedlich erfahren wird.>® Hıer mussen die BC-
meinsamen Grundorientierungen ausgelotet werden, aber auch diıe in der
Verschiedenheıit angelegten Möglıchkeiten der Verbesserung und Erneu-

Elemente der individuellen Lebenssituation beı gleicher Gruppenzugehö-
rigkeit Von und (z.B Arbeitslosigkeit, Famıilienstruktur, körperliche
Konstitution) fließen in dıe abweıichende Entscheidung eın Hıer ist ethı-

schulısche (Erwachsenen-) OTra und ora kırchlicher Jugendgruppen, der
Disco-Clique
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sche rziehung gefragt, ob S1Ie dem Lebensrecht des einzelnen Vorrang VOT
einem leichter, weiıl Urc Abstraktion erzielenden, Allgemeinen eINn-
zuraumen bereıit ist.
©  © Die gleichaltrigen, womöglıch in vergleichbarer Lebenssituation aufge-
wachsenen und sınd 4} ihrerMenschwerdungsgeschichte unterschiedlic.
weıt gekommen, wIıe WIT 1es AQUus den Erfahrungen der Gewissensbil-
dung kennen. ische rziehung darfernıcht iınfach Von feststehen-
den Normen ausgehen, auf deren unterrichtliche Erschließung sıch ann
alles Bemühen richtet. Wır mMUussen vielmehr anerkennen, daß einige Men-
schen anderen Normbindungen gelangen als andere. Gerade J1er wird
eıne wichtige Funktion der (religiösen) Überlieferung erkennbar, dıe eın
reiches Potential Verbindlichkeiten enthält, deren biografisches „An-
kommen“ der Betreffen WILr ZWaTtr j1er und da feststellen, aber nıcht
organısıeren können.
W und ehören gemeinsam einer Gruppe dl dıe hinsıc der
entscheidenden Orientierungen In ihrem Sinndeutungshorizont einen
Konsens (z.B „JesSus Christus“ oder „demokratischer Minımalkonsens")
gefunden hat, aber dennoch innerhalb des gemeinsamen Rahmens er-
schıedliche Gewichtungen vornımmt und er verschiedenen and-
lungsrichtungen gelangen äßt. Für eine ethische rzıehung ergibt sıch
daraus die orderung, das grundlegend Gemeinsame der angestrebten
Handlungsorientierung in möglıichst SCNAUCT Formulierung fassen und
Urc Beispielgeschichten n
S  n Wenn und ]  ö siıch In gemeinsamem Handeln treffen, obwohl SIE verschie-
denen Bezugsgruppen angehören, zeigt das eutlıch, daß das Bemühen u
dıe grundlegenden Urientierungen unNnseTres OS dıe orgaben derJewel-
lıgen Gruppen-Zugehörigkeit prinzıpiell transzendiert.?”
Die olgerungen UusSs olchen Beobachtungen für dıe thische Erziehung
lıegen auf der and:

Sıie darf nıcht in abstrakter Problemstellung Normenkonflikte erörtern,
sondern muß dıie Beziehungsgeflechte, dıe solche Entscheidungen präju-
dizıeren, offenlegen und auf ein grundlegend Gemeinsames en-
dieren versuchen. SO zeigt sıch, daß der vielberutifene Minimalkonsens
nıcht als Kanon, sondern 1Ur als Prozeß des Ringens —_ Eınverständnis
sinnvoll gefaßt werden ann.

'] die unmittelbare Verständigung über die TeENzeNn von Religion, Hautfarbe und
Kulturkreis hinweg zwıischen Gandhi, Schweitzer und King.

ist auch klar, rer sıch AQus diesem Prozeß NIC| unbeteiligt heraushalten
können. Das Warlr Ja das Verlockende an dem sozlalwıssenschaftlichen Sprachgebrauch
In der ädagogı ermöglicht atte, beschreibend über Normen Zu reden,
„Ohne z den Normen, die ich beschreibe, Ja oder eın sagen.‘“(Mollenhauer,Kaufmann, Kontinuität,
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ische rziehung darf dıe Dıfferenzierungen dıe in ZUr Ent-

scheidung herausfordernden Situation unterschiedlichen Stellungnah-
IHNEeN führen nıcht überspringen 16 wurzelt C1NC Kontroverse
wirklıc ethischen Dissens SO 1st B gar nıcht ach dem
Guten als dem en Umständen Gebotenen und darum alleın
Richtigen gefragt vielmehr oft ach dem Angemessenen als dem
den gegebenen Umständen alleın Zumutbaren der Sinnvollen 30 der
wirken moralıscheneıSach und Wertorientierungen I11-
LMCN abweichende moralısche Urteile Sal nıcht IMN auf er-
schıedliche der gegensätzlıche Wertorientierungen schließen lassen SON-
dern unterschiedlichen Sachorientierungen begründet Sind

ische rziehung IST lebensgerechten Differenzierung verpflich-
tet dıie nıcht alle Schüler einheıtlıche Normen biıindet sondern ON-
derheit den schichten- geschlechts- und behindertenspezifischen Aus-
gangsbedingungen der Jeweıligen Schüler echnung tragen muß

scheıint es kann Prinzıp 1Ur C1IiNeC SCIN ber en
unaufhebbaren Pluralıtät VOonNn Sinndeutungshorizonten der „E’thıken C1-

41Necs optimalen ens denen WITL uns der FEinheit NnNzunähern ‚Uu-
chen Von entscheıdender Bedeutung Nı für diesen Annäherungsprozeß
die Erkenntnis daß die geschichtliche Relativität Veränderbarkeit
VO  &, Normen keineswegs deren beliebige Auswechselbar beinhaltet
1elmenhr ist der eltungsanspruch der dıe Weisungskraft Norm mıt
unNnserert Einwurzelung dıe diese Norm autorisierende Lebensgemein-
SC oft unmittelbar gegeben ormenkritik Nı den Erfahrungen
geschichtlichen Wandels CIMn unvermeıdbarer Prozeß ber der darın ent-
haltene auVonN nıcht mehr als zeıtgemäß empIiundenen Normen muß
lebenszerstörend wirken WEeNnNn nıcht zugle1ic dıe diıese Norm stützende
Gemeinschaft auf CIiNneC CcCuec rößere Gemeinschaft hın transzendiert
werden annn selbst WECeNN diese WIC der Idee der Menschenrechte NUur
als „Ideal“ der als Postulat formuliert werden annn

Verständigung über Christliche der ethischen rziehung
ische Erziehung der ethisches Lernen als Lernen humaner dem
Menschen aANSCMESSCNCT und mehr Menschlichkeit führender ens-
gestaltung Religionsunterricht der Schule 110 SaNzCH vollzieht
sıch nıcht — Rahmen von eligion überhaupt sondern Von bestimmter
30 und Mieth, 11 Stachel/Mieth, ethisch handeln lernen, 106ff.

Schmudt, Zum fachdıiıdaktischen Iransfer ethischer Inhaltc,  D Adamı/R.
Lachmann (Heg.), Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen S19806, hler:

41 Schmuidt Ethikunterricht I 28
42 dazu H. rewel Die Veränderbarkeit VONn Normen als Herausforderung den
Religionsunterricht, Thizru (1980), 20-22, 279-31 ders Brennende Fragen, 47ff
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Religion iIm espräc) mıt bestimmter anderer Relıgion. Der ın unserem
weltanschaulich neutralen (nicht: indiıfferenten) Staat angezeıgte Uuralıs-
IMNUS Von Sinndeutungshorizonten darf nıcht verstanden werden, als
könne der MUSse sıch ethische rziehung alleın auf dıe rnvorgänge
beschränken, also 7z.B den formalen Prozeß des moralischen Urteilens
(Urteilsfähigkeit, Verantwortlichkeit) eröffnen und fördern, aber die In-

der Betroffenheit, e denen Verantwortung aufbricht, der eliebig-
keıt der einzelnen überlassen. Verantwortliche Lebensgestaltung kann 1Ur

den nhalten elernt werden, die in einem Lebensraum lebendig und
umstritten sınd.
Der Religionsunterricht in uUuNnseren Schulen ist aufgrun seiner verfas-
sungsrechtlichen orgaben dıe Grundsätze der Religionsgemeinschaf-
ten, in unNnserem der christliıchen rchen, gebunden. Fragen WITr aber
ach dem Christlichen in diesem Unterricht, spezie 1Im Bereich der
ethischen Erziehung, können WIr natürlich darauf verweisen, daß dem
Religionsunterricht die Erschließung und Bearbeitung der relıgiösenÜberlieferung der christlichen Religionsgemeinschaft aufgegeben ist
ber selbst im 1C auf das Neue Jlestament ergıbt sıch dıe bereıits
eingangs erinnerte Schwierigkeit, daß der Glaube Von Christen ZWar immer
wıeder in konkreten Handlungsanweisungen und moralıschen Normen
Gestalt findet, daß aber eine besondere christliıche, in einzelnen Anwei-
SUNSCH kodifizierbare Ora nıcht gibt
ers als 1Im slam, MNan AQus der Kenntnis von Koran, Sunna und
Scharia sehr weitgehende Festlegungen für das Handeln der Gläubigen
blesen kann, siınd Christen OIfenDbDar in einen größeren Spielraum Von

Handlungsmöglichkeiten hineingestellt, der möglıch macht, auf dıe An-
forderungen einer Situation dıfferenziert reagleren, dessen Offenheit

wIird
aber VOoNn vielen Christen als bedrückend der gar gefährlich empfunden
Der sachliıche Tun für diese Offenheit leg! darın, daß Jener Jesus VO  —
Nazareth, dessen Botschaft und eispie Christen sıch ıIn ihrer Lebens-
gestaltung orientieren, des gesetzlichen Eindrucks der (von Matthäus
komponierten) Bergpredigt keine (neue) vorgeftragen hat, daß viel-
mehr Menschen iın der Begegnung mıiıt Jesus später mıiıt seinen Nachfol-
SCIN und Zeugen eine Veränderung erfahren aben, die sSie Ur als eine
Neustiftung verstehen vermochten. ist eine Veränderung , VOIN
Grunde her‘  43 die unseren Sinndeutungshorizont entscheidend und
dıe siıch In der ntl Jesusüberlieferung als Grundimpulse der Rıchtungs-pfeile fassen äßt

43 Ratschow, Gegenwart, 137
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Die inhaltlıche Entfaltung olcher ethischen Richtungsimpulse In Botschaft
und Beispielesu annn 1er NUur angedeutet werden: Stets sınd 65 die Jesus
begegnenden Menschen In ihrem UuCcC der in ihrer Not, die die Moti-
vatıon und das Maß Von Jesu Handeln ihnen gegenüber bestimmen. Sein
Ruf ZUr Umkehr gründet in der sage des Lebens der er
Gottes (Gottesherrschaft), dıe sıch In der Eröffnung ensmög-
lıchkeiten (Vergebung konkretisiert.
Für eine ethische rziehung 1Im Religionsunterricht ergeben sıch aus
diesen Beobachtungen weıtreichende Konsequenzen. IC Normenkon-

können ım Zentrum dieses Unterrichts stehen, werden dıe
Schüler auf die Konfrontation und die Bearbeitung VvVon Forderungen
fixiert Jesus aber Walr Sanz offensichtlich weniger Forderungen als
vielmehr rmutigungen interessiert. Die Gegenüberstellung, der viel-
mehr: die Begründung und Begrenzung Von Forderungen Urc den
Gesichtspunkt der Ermutigung müßte demnach In einer chrıistlichen eli-
gionsdıidaktik breiten Raum einnehmen.
Daraus, daß WIr die Grundimpulse der Verkündigung Jesu NUur aus den (in
den ntl Zeugnissen aufbewahrten) Erfahrungen VO  —_ Menschen, die ıhm
begegnet sınd, erschlıieben können, ergıbt sıch unmittelbar die didaktische
rundregel, die Erfahrungen Von Menschen aufzuspüren, denen in der
Begegnung mıt Jesus selbst der seinen späteren Zeugen dieser Jesus ZU

„Gottessohn“, Jer ZUuU etztverbindlichen Örientierungspunkt ihrer
Lebensgestaltung geworden ist. Damiıt bleıibt zugle1ic die unauiheDbbare
Umstrittenheit? olcher Erfahrungen gewahrt, dıe unseren CAhulern dıe
selbständige Auseinandersetzung muıt olchen Zeugnissen ermöglıcht. Ge-
rade dem Gesichtspunkt der ethischen Erziehung Ist entscheidend
wichtig, Erfahrung als Oberbegriff Von Gegenwartserfahrung und Überliefe-
TUNZ anzusetzen Wır können die Überlieferungen uNnseTrer Glaubensge-
meıninschaft nıcht DNUr VO  —; ihren „Lehren: auch nıcht 1Ur als „Jlexte‘
verstehen, sondern WIFr fragen ach den in ihnen aufbewahrten TIahrun-
SCH
Die Umsetzung der Grundimpulse Jesu äßt verschiedenartige sıtuative
Konkretionen Allerdings en sich el Im geschichtlichen rfah-
rungsprozeß Grenzmarken herausgebildet, denen für Christen für
andere Menschen auch, aber für die Christen jedenfalls der Spielraum
verantwortlichen andelns endet

Vgl dazu rewel, Brennende Fragen, 32{f. 54{ff., /3ff.
45 Die Evıidenz, als die WIT dıe Betroffenheit in einer relıgıösen der Glaubenserfahrungerleben, 1äßt sıch NIC: UrC Mitteilung auf einen Gesprächspartner übertragen,sondern kann NUur durch Teilhabe der Nachfolge erschlossen werden. Sie kann darum
nicht grundsätzlich der Bestreitung eNtIzogen werden.
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Raıiner chmann hat meıinen Vorschlag, dıe pannung zwischen der
weıtgehenden Nıchtausweisbarkeit des Christlichen gegenüber anders
tivierten Gestaltungen verantwortlichen ens und der entschiedenen
Bındung uNseTES Sinndeutungshorizontes Botschaft und eispie Jesu

für den Unterricht fruchtbar machen, daß WITr ach dem „Beıtrag des
Christlichen ZUr Humanisierung der Menschheit“ fragen, “ als eın „NOTMAa-
tiv-krypto-christliches Konzept“ klassifiziert.? chmann hat übersehen,
daß ler eıne inhaltliche Diskussion geforde ist, die 1IUT in einer offenen
Begegnung VON Menschen mıt unterschiedlichen exıistentiellen Bındungen
ihrer Sinndeutungshorizonte erprobt, aber nıcht schon gar nıcht eimlıic
(„kryp' normatıv entschıeden werden ann. Nur dem Vorbehalt
und 1Im Vollzug Von Toleranz ist der Beitrag des Christentums ZUT Huma-
niısierung des Menschen ermitteln, hne TENC die ugen VOT den
nmenschlichkeiten verschließen, die das Christentum in seiner Ge-
schichte ebenso gefördert WIE angereichert hat in einer Bewegung, die
ach außen und ach innen kontroverse Entscheidungen und Antworten
Zzutage Ördert. Die eigentliche Herausforderung für eine ethısche FErzie-
hung Religionsunterricht ist darum nıcht diıe Anerkennung der ber-
tretung tradıtionell „christlicher“ Normen. Der eigentliche Skandal Jeg
vielmehr darın, daß in unNnseren Gemeinden wenig (und WENN, dann
wen1g hebevoll) das richtige Verständnis der Grundimpulse esu gestritten
ırd.

Notwendigkeit und Grenzen interreligiöser egegnung
Besondere Aufmerksamkeit erfordert für den Religionsunterricht allge-
meın und für das VON ıhm angebahnte und organisierte ethische Lernen
die Begegnung mıiıt Menschen, die anders en und anders glauben als WIT.
Kın uC weiıt gilt Ja schon für dıe (konfessionellen) Religionsun-
terricht teillnehmenden Schüler und Schülerinnen, Lehrerinnen und Leh-
rer, daß S1IEe sıch ZWaT ZUr offenen Auseinandersetzung das mıiıt dem
Namen Jesu verbundene grundlegende Gemeinsame in dem Sinndeu-
tungshorizont Von Christen verpflichten lassen, daß sSIe aber nıcht ınfach
als Christen in diesem espräc) vorausgesetzt oder vereinnahmt werden
können, sondern sıch vielleicht erst 1Im Verlauf dieses Prozesses als solche
identifiziıeren. Solche Offenheit gewinnt eine eue Dimension, WEn Chri-
sten, dıe siıch In iıhrer Lebensgestaltung entscheidend Botschaft und
eispie Jesu orlıentieren, in unmittelbarer Begegnung der in stellvertre-
tender Erschließung im Unterricht auf Menschen treffen, deren Sinndeu-

Grewel, Grundlegung, 34{ff.
47 Lachmann, Ethische ıterıecn 1Im Religionsunterricht. Dargestellt AIn Beispiel des
Agapekriteriums, Gütersloh 1980, 45
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tungshorizont letztendlich VO Buddha der VO Koran der Vvon der
IThora eprägt ist. ®
In olchen Begegnungen T1IC Oft Fremdheit auf, die WITr nıcht übersprin-
SCH dürfen Wiırkliches Verstehen einer anderen Reliıgion erschlıeßt sıch
1Ur dem, der in diesem Vorgang zugleı1c In die Nachfolge gerufen wird,

daß sich sein Verständnis als Bekenntnis artıkuliert. Andererseits erfah-
Icnh Menschen, die verschiedenen Religionen angehören, über alle Gren-
zZen hinweg eine elementare Verbundenheit, die in gemeinsamem Handeln
und gemeinsamer Parteinahme für das Menschliche ogreifbar wird, die dıe
offnung auf Grenzen-überwindendes Verstehen nährt ische Erzlie-
hung UuS dem Geist Jesu annn Menschen, die anders lauben und anders
en als WIr, nıcht als Ungläubige „Heiden“”), sondern NUTr als Andersgläu-
bige verstehen suchen, als Schwestern und Brüder, dıie denselben
Gott lauben WwWIe WIT, WEeNnNn auch in anderer geschichtlicher Bindung.
ische rziehung erfordert darum v.a. Toleranz. Denn Toleranz ist Ja
nıcht die aCc in der alle Katzen gIau sınd, S1e zielt nıcht auf Beliebigkeit.
Toleranz ist vielmehr die Achtung für und das Sich-Einlassen auf dıie
ahrneır der anderen.  49 Nur WECNNn WIT bereıit sınd, uUuNseIc eigene, In der
Glaubensgeschichte der Christenheit vergewisserte anrheı der Infrage-
stellung Urc dıie anderen a  n, hat einen Sınn, ach dem
Beitrag des Christentums ZUr Humanıisierung der Menschheıit fragen.
Dann ist auch klar, daß damit nıcht gemeınt seın kann, alle anderen
könnten 1Ur auf dem Weg über eine bestimmte Form gegenwärtigen
Christentums wanrha Menschen werden. j1eimenr kommt 1er eıne
Bewegung in den 1C In der Christen und Andersgläubige dıe jeweils
vorfindliche Gestalt ihres Miteinanderlebens überschreıten auf die eıne
Menschheıt („Reich Gottes”) hın, dıe werden soll
Entscheiden ist In diesem Zusammenhang, daß dıe Verhältnisbestim-
MUunNng zwischen religiöser Erfahrung und Glaubenserfahrung VO  ; dogmati-
schen Vorurteilen freigehalten wird.” In einer religiösen Erfahrung wırd
der Sinndeutungshorizont eines Menschen auf eın „Umgreifendes“ Ooder
auf „Ganzheıit“ eingestellt. elig1ıöse Erfahrungen sınd Erfahrungen Sanz-
48  &8 Im interreligiösen Vergleich ist SUT£Sam darauf zZzu achten, die Äquivalente
richtig estimm: werden. SO ist CS z.B. 1Im christlich-islamischen Dıalog natürlich
interessant, Vergleiche zwıischen Jesus und Mohammed anzustellen Aber In der
Wertschätzung der Gläubigen sınd NIC: Jesus und Mohammed, sondern Jesus und der
Koran äquıvalent.
49 Ratschow, Die Religionen (HSTh 16), Gütersloh 1979, 127 „Joleranz
quilit AUS der l1efe der eigenen Gotteserfahrung. Je lebendiger der eigene Gott
erfahren wird, esto größer ist die Ehrfurcht VOT den großen Göttern anderer Religio-
icnhn und esto klarer das Empfinden für die SOB. "Unterscheidung der Geister’, In der
die Dämonisierungen aufgehoben werden.“
50 folgenden Grewel, Grundzüge, 8Off.
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heıtlıcher Betroffenheit, in denen der Sinn, das uc die Zukunft eines
ens im SaNzChHh auf dem ple steht. e1 äßt sich der Erfahrung
ganzheıtlıcher Betroffenheit nıcht vorhınenn entnehmen, ın weiche
ichtung S1eE die Lebensgestaltung des einzelnen beeinflußt als VergewIıs-
SCITUNg lebensgeschichtlich erworbener Sinndeutungs- und Handlungsmu-
ster, als Sinnlosigkeit der als Umsgetriebensein VO  — einer rage, die ihn
nıcht osläßt, aber auch keine Antwort eliıg1öse Erfahrung faßt
also den einzelnen in seinem Jranszendenzbezug 1InNs Auge. Der egr1 des
Glaubens dagegen ordnet diesen einzelnen einer Gemeininschaft die
ihren Überlieferungen dıe Erinnerung wegweisende rfahrungen frü-
herer Generationen aufbewahrt und hinsıchtlich des Deutungshorizontes,
dem die Erfahrungen des indiıviduellen ens zugeordnet werden, einen
Konsens erzielt hat. Wo Menschen In gemeinsamem Glauben verbunden
SIind, reffen WIFr auf eiıne grundlegend vergleichbare Strukturierung ihres
Sinndeutungshorizonts. Gemeinde in einem dıe verschiedenen auDens-
gemeinschaften umgreifenden Sinn, als Erfahrungs- und Erzählgemein-
schaft ist das notwendige Korrelat der Glaubenserfahrung.
Die geschichtlichen Religionen gehören alsı den egri  er Glaubens-
rfahrung, nıcht der relig1ıösen Erfahrung. Die unbestreitbaren Unterschie-
de zwischen christlichem Glauben und anderen (Glauben können nicht
Urc eine strukturelle Entgegensetzung VOIN (christlichem) Glauben und
relıg1ıÖser Erfahrung begriffen werden. Wır mussen SIE den nnNalten
dieser Glaubenserfahrung aufweısen den Konturen des Gottes, der
da erfahren wird, den Eıinstellungen Leben und Welt und Mensch-
lıchkeıt, dıe für den Glauben eweıls Verbindlichkeit gewinnen.
Im aber wıird gerade ethische rziehung mıt Nachdruck darauf
drängen, daß der Gedanke einer Ökumene der christliıchen rchen und
Denominationen mehr und mehr in ichtung auf eine Okumene der
Religionen erweıtert wird.>} Darın wiıird eın Vorgang wechselseıtiger In-
fragestellung und Bereicherung angebahnt, in dem uns keineswegs
gleichgültig ist, welchen Weg unseTeereinschlagen, aber die Ermuti-
SuNng ZUT Entdeckung des Gemeinsamen und ZUTr Vorwegnahme der einen
Menschheıt, die werden soll, den Grundton bestimmt.
Der Iraum Von einer Okumene der Keligionen hat TENNC wenig Chancen
auf Verwirkliıchung, solange Cr uns nıcht gelingt, wenigstens eine Kultur
des eSpräc fördern, dıe „davon ausgeht, daß der andere, der etiwas
sagt, Was mir zutiefst wıderstrebt, recht en könnte. Worıin könnte x
recht haben? Ich muß erst herausfinden, WOTFrIn der recht en könnte,

51 z.B. Goßmann, Weltreligionen und Öökumenisches Lernen, in: Lähnemann,
Weltreligionen Unterricht Il slam, Göttingen 1986, 9-16.
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und ann annn ich meın Argument dagegen halten.  «IZ2 Die Methode des
Jauzıehens, mıiıt der 18 der anderen Glaubensgemeinschaft möglıchst
viele Mitglieder herausgezogen, abgeworben werden, entspricht einem
Herrschaftsdenken, dem WIr in der Nachfolge Jesu nıcht mehr teilhaben
können. Dagegen könnten Christen, uden, Muslıme, Buddhıisten
einander dazu verhelfen, eweıls innerhalb ihres geschichtlich geprägten
Sinndeutungshorizonts bessere Menschen der er Gottes WeTI-

53den, auf diesem Wege der einen Menschheıt, VonNn der auch Jesus
geträum hat, UuC umm ucC näherzukommen.

Zur Zielformulierung ethischer rziehung und ethischen Lernens
ugleic Versuch einer Zusammenfassung

Wır en unNns die Problematı ethischen Lernens verschiedenen
Gesichtspunkten vergegenwärtigt.el ist eutlic geworden, daß ethı-
sches Lernen sıch nıcht in Ethik-Lernen erschöpfen kann. Die Jungen
Menschen sollen nde nıcht 11UT WISsen, gut und Was nıcht gut ist.
Sie sollen auch nıcht NUur heurteilen können, Wann und eıne and-
lung gut der nıcht gut ist. Sie sollen lernen, handeln, daß das Gute
geförde wird, daß Menschen mehr 1ebe, Gerechtigkeit, Barmher-
zigkeit erfahren.”  4 Wır en auch gesehen, daß die Lern-Wege der
einzelnen Schüler unterschiedlich verläufen,5 3 daß dıe Lebenssıtuatio-
91391 der jeweilligen Lernpartner vorrangıg beachtet werden mMussen und
nıcht auf eın abstraktes CGutes hın übersprungen werden dürfen.”® „Ethi-
sche rziehung“ formuhert arum eine Zielsetzung, dıe mıt der Aufgabe
Von Religionsunterricht und relgiöser rziehung 1Im ganzchN-

a nıcht 1Ur einen inhaltlıch bestimmten Teilbereic iısche Frzie-
hung ist Erziehung humaner, dem Menschen ANZEMESSENET und
mehr Menschlichkeit führenderLebensgestaltung in Gemeinschaft. In dieser

52 S  ab 1Im Gespräch mıt Rauschenberger, In: Kaufmann, Kontinultät,
53 Nur äßt sıch m.E. dıie rage beantworten, WwWIE christliche Keligionslehrer den 7 AO
zahlreichen muslımıschen Schülern ıhrer Schule, evtl 19) ın iıihrem Relıgionsunter-
riıcht, sinnvoll und verantwortlich begegnen können.
54 Stache]l hat vorgeschlagen: „Handeln-Lernen auf der Basıs von erworbenen Haltun-
.  gen”, inhaltlıch bezogen auf: Kulturleistung Kommunikation/Dienst den Menschen

Spiritualität, 102 (1977), 28{f£.; vgl uch seine „Darstellung des Prozesses
ethischen Lernens 1mM odell des Regelkreises”, in Stachel/Mieth, ethısch handeln
lernen, 130{f£.
55 Vgl die „lebensgeschichtlichen Anfänge” in Nipkows Elementarısıerungskonzept
(Grundfragen 3, oder H. -CG. Heiwmbrocks „genetische“ (eine unglückliche Benen-
nung!) Elementarisierung: Perspektiven der Elementarisierung als Hılfe für den eli-
gionsunterricht mıt lernbehinderten und geistigbehinderten Schülern, ın Zs.£.Heilpäd-
agog!]! 96-104, bes O8ff.

z.B. Stachel/Mieth, ethisch handeln lernen, „das ute tun (und das Böse
NıIC| tun)”; besser: dıe Entfaltung ganzheıitlıchen ethischen Lernens, SO
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Zielsetzung reififen Religionsunterricht und Ethikunterricht ZUsammen.

DIie Besonderheıit ethıiıscher Erziehung 1Im Religionsunterricht hıegt darın,
daß die eilnehmer siıch hinsichtlich des Verständnisses VO  - Menschlıich-
eıt auf einen gemeinsamen TrTundkonsens verpflichten, indem S1IeE der
Botschaft und dem eispiel Jesu VO  —_ Nazareth dıe Grundimpulse
entnehmen suchen, dıe den Je lebensgeschichtlichen edingungen
ZUT Gestaltung drängen
In der Zielformulıerung „humane Lebensgestaltung“ sınd JTeilaspekte
sammengeschlossen, ber die In einem cHhrıistlichen Religionsunterricht
Konsens herrschen sollte

H>  H> 1e] er ethischen Erziehung ist die möglichst weitgehende Selbstbetei-
1Qung der heranwachsenden Menschen an der Gestaltung ihrer benssı1-
uatıon auf dem Weg eigenverantwortlicher Lebensgestaltung.
® e1geht es keineswegs 1Ur ul die individuelle Moralıität der einzelnen
Schüler. Eithisches Lernen VoO  1e sich in vielfachen Verflechtungen des
einzelnen mıiıt der Lebensgemeinschaft, äufiger: den teilweıise konkurrie-
renden Lebensgemeinschaften, die ıhm nıcht NUuTr einen Horizont
(gesicherten) Lebensmöglıchkeıiten bereıtstellen, sondern ihn auch uUumMsScC-
kehrt für das Wohlergehen des (Ganzen verantwortlich machen.

Die In einer Gemeininschaft Schutz der Schwachen verabredeten
Konventionen en für das Frlernen VO!  — Moralıtät einen sehr en
Stellenwert. Die inübung VonNn Verhaltensweisen, die in einem eNnSs-
T1aum geforde sind, hne daß ach der Motivation, aus der heraus WITr
ihnen folgen, auch DUT efragt wiırd, chafft gewissermaßen das unda-
men(t, Von dem uSs das höhere 1e] der Übereinstimmung VON äaußerer
andlung und Handlungsmotiv überhaupt erst angestrebt werden ann.
Eın Religionsunterricht, der sSeIN Augenmerk vornehmlıch auf dıie Kriıtik
überkommener Normen richtet, zerstört die Basıs, die für das Frreichen
seiner höchsten Jjele una  ıngbar braucht.
A ische rziıehung beabsıchtı und fördert gleichermaßen dıe Eın-
übung überleferter und die rprobung bensformen. €e1 ann
eine Unterscheidung hılfreich se1ın, die an der Geschichte des Verhältnisses
VO  — irche(n und sozijaler rage ist, aber die Zielsetzung
ethischer rziehung unmittelbar berührt: Solange in einer Lebensgemein-
schaft als Gegenbegriff VON Ordnung (Moral, Konvention, Wohlanstän-
digkeit NUr Unordnung Chaos) denkbar ist, en junge Menschen
keine Chance ZUT Entdeckung und rprobung Lebe:  ormen. Wenn
WITr aber lernen, Veränderung als Gegenbegriff VO!  —_ Ordnung denken,
ann kann sich Veränderung als dıe edingung der Möglichkeit Von

Verbesserung erweisen.
&® Die gleiche rage stellt sich In ezug auf dıe egegnung VON Christen mıt
Menschen anderen aubens, und daraus erwachsend: anderen and-
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lungsorientierungen. Christlicher Religionsunterricht muß siıch darauf be-
sınnen, in der mıt dem Namen Jesu verbundenen Zielvorgabe für das
Handeln VonNn Christen dıe grenzüberwindende Kraft des ndimpulses
Jesu nıcht alleın arın beantwortet werden kann, daß WITr den Weg nach-
gehen, den Jesus vOTaNgCSaANSCH Ist. 1elmenr mussen und dürfen WITr den
Weg weitergehen, den Jesus ebahnt hat Was immer für uUunNseIec ogma-
tischen Entwürfe daraus für Folgerungen erwachsen möÖgen.
A Alle diese Lernschritte und Auseinandersetzungen erfolgen In einem
offenen Hortzont von Umsstrittenheit. uch 1Im Religionsunterricht ist Ja mıt
der Berufung auf Jesus keineswegs „alles klar‘® j1eimenr treten WITr in eiıne
ewegung der Auseinandersetzung e1in, ın der Unstrittigkeit der Sinndeu-
gS- und Handlungsmuster ZWal langfrıstig ersehnt, angesichts CN-
wärtiger kırchlicher Praxıs aber eher verdächtig Ist.

Angesichts SOIC umfassender Zielsetzung ist klar, daß ethische Erzle-
hung nıcht auf „ethische“ Ihemen 1m Religionsunterricht begrenzt WeTI -
den kann, sondern alle Inhaltsbereiche dieses Unterrichts, also auch
„heilsgeschichtliche“ Themen umfaßt SO werden 7B In der erufung
Tahams (Gen 12,1{f.) keineswegs UTr „religiöse“ Deutungsmuster ab-
erufen. in einer olchen Erfahrung „alles klar“ ist, weil Abraham dem
Ruf eines Gottes gefolgt ist, den CT und die Schüler längst als den einen
un: wahren, einzıgen Gott kennen, der ob der Ruf eines (unbekannten
Gottes, der sıch als „der ott“ erst och erweıisen mußte, In eine ungewIsse
Zukunft gefolgt ist, ist für die ethische rziehung unmıiıttelbar relevant.
der ob Jesus in seiner sage der Gotteskindschaft er Menschen
eCc hatte seine Bestreiter, War für die Zeıitgenossen eine offene
rage Von 1j1er Aaus erschließt sıch das Verständnıis Von Überlieferung als
eines Oorgangs, in dem die unmittelbaren Nachfolger der die nachwach-
senden Generationen Jesus O!  er rahamecgegeben, ihn 1INs ecCc
gesetzt en gegenüber ihren Bestreitern. Dies aber ist eine ahrheıt,
dıe NUur UrC| Nachfolge der Begleitung verıfizıeren ist.

Zusammenfassung
Die Diskussion ber das Problem einer ethischen rziehung wird Von

unterschiedlichen, teilweise gegenläufigen Interessen bestimmt. Der VOTI-

liegende Beitrag versucht, das espräc ber Möglıchkeiten und Grenzen
einer ethischen rziıehung 1im Religionsunterricht dadurch weıterzufüh-
ICNn, daß ZU)| einen ach konsensfähigen Aspekten efragt wird, dıe
weıtereel auf die och umstrittenen Fragen konzentrieren. Zum
anderen soll erreicht werden, daß nıcht der positıve Ertrag bisheriger
religionsdıdaktischer €1' ber der Faszınation eines chlagwortes In
Vergessenheit gerät.
57 Grewel, Brennende Fragen,
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Religionspädagogik und Exegetische Wissenschaft‘
Zu einem umstrttenen Verhältnis Haus der Theologie
Heınz Grosch Geburtstag 26.04. 1990

Vorbemerkung
Für das allgemeıne Bewußtsein vieler eologen ist das Verhältnis der
theologischen Wissenschaft ZUT TaxIıs des Evangeliums in der Gesellschaft
das VO'!  — zielbestimmender IheorI1e, dıe siıch vornehmlıch der Interpretation
Von lexten verdankt, und fremdbestimmtem Anwendungshandeln, das
einer für die praktische Handhabung verkürzten ITheorie nachgeordnet
erscheiınt. In diesem Denkmodell ist die Praktische Theologie etwas wıe
eine In NUTr einer ichtung befahrbare Verbindungsstraße zwischen einer
exegetisch- bzw. systematisch-theologisch verantworteten Jheorie ober-
ster aubens-, enk- und Verhaltensnormen und praktısch-kirchlicher
€e1! in Verkündigung, deelsorge und Unterricht. Idiesem Denkmodell
entsprechen die weıtverbreıteten, aber dennoch iragwürdigen Arbeits-
ormeln für dıe Vorbereitung kırchlicher Praxıs wIıe „Vom lext ZUT Predigt“
der „Vom lext ZU Unterrichtsentwurf“, „Vom lext ZUT Situation“ der
„Vom Evangelıum ZUTr Erfahrung“.
Daß jegliche Theorie wesentliche Voraussetzungen iın der Taxıs besitzt
und deshalb immer schon UrC| gesellschaftlıche und lebensgeschichtliche
Voraussetzungen bedingt ist, 1er ebenso wenig auf wWwIe das Fehlen
einer Reflexion möglıcher, u.U unerwünschter Folgen theoretischer Vor-
gaben In diesem Zusammenhang se1 NUr dıe durchaus atalen Folgen
theologischer ede VO' Gehorsam erinnert, die außer in schwäbischer
ıchtung „Gehorsam ist des Christen Schmuck“ auch in Jagebüchern
VO  —_ ehemalıgen KZ-Kommandanten, in waschzwanghaften Abrechnun-
Cn mıt christliıcher Erziehung, Wwıe sSie in Tilman Mosers „Gottesvergif-
tung  ‚66 auflagenstark Verbreitung fanden, und nıcht zuletzt in unzähligen
verletzten Seelen VoNn Menschen, dıe nıe erwachsen werden durften,
entdecken Sind. dieser Stelle ist die Theologie In en ıhren Diszıplinen
efragt, WwIıe S1e 65 in Zukunft halten möÖöchte, ob S1IE die in ihrem Haus
uüUDliıchen Hierarchien des Denkens und Schaffens durchzuhalten gedenkt
der dıe apostrophierte inbahnstraße zwischen Theorie und Praxis
einem In beiden Richtungen befahrbaren Kommunikationsweg auszubau-

bereıt ist.
{[)as Ösende Problemel Wiıe können theologische Grundlagenbesin-
NUNS ber Ursprungssituationen des aubens und deren r-Kunden, die

Gastvortrag der Evang.-theol. Fakultät der Universität Tübingen.

Religionspädagogische Beiträge



Religionspädagogik und Exegetische Wissenschaft
VOT em historischen und philologischen etihoden verpflichtet CI-

scheint, und hochspezialisiertes Handlungswissen der praktisch-theologi-
schen Disziplinen, das sıch nıcht zuletzt empirisch erhobenen Daten AUus
den Handlungsfeldern der TFC in der Gesellschaft verdankt, theolo-
gISC ve  tet und human- DZW. sozlialwıssenschaftlich vertretbar
mıteinander In Beziehung gesetzt werden, daß das Evangelium seiner
anrneı und der heutige ensch, dem das Evangelıum gilt, seinem
eC| kommen ann. Eıgentlich ist die Zeit reıif für eine umfassende
Inangriffnahme dieser Aufgabe, dıe In den praktısch-theologischen DIsSzI-
plinen dem ‚wang der Verhältnisse, den eine gesellschaftliıch nıcht
mehr gewährleistete Präsenz des Christlichen efw: 1Im Religionsunterricht
Ööffentlicher Schulen mıiıt sıch bringt, schon Begınn unseres Jahrhunderts
erkannt worden ist. Diese Aufgabe wird olange nıcht aNngEeMECSSCH ewäl-
tigt werden können, wWIe WIFr c nıcht lernen, gleichursprünglich ach der
AC: des Evangeliums und das ist nıcht 1Ur eine exegetische rage und
ach den Adressaten 1im Zusammenhang ihrer rfahrungs- und Lebens-
welt fragen das ist eine humanwissenschaftliche und praktisch-theo-
logische rage. Wır MUusSsen 6s ndlıch aufgeben, Sätze formulıeren, WIE
ich S1e Urziıc. in einem Aufsatz des Von MIr geschätzten Exegeten Hans
Weder? gefunden habe Er schreibt 1Im IC auf Jesus-Gleichnisse der
synoptischen Tradıtion: „Gerade die Einsicht, daß sıch das Gleichnis nıcht
der Jesu, ondern vielmehr der Qualität seiner Botschaft VeELI-

an ist VOon erneDblicher diıdaktischer Relevanız. Das gilt zumındest
der Bedingung, daß sıch nıcht ınfach als technologisch
konzıplerendes edium zwıischen belıebige Unterrichtsgegenstände und
ebenso beliebige Adressaten schiebt, sondern daß einen primä-
Icn Gegenstandsbezug hat. Es gilt der Bedingung, daß eıne
prinzıple ach dem Kriterium der Sachgemäßheit entwerfen ist.  o
egen WC  e argumentiert er 1e7 eigentlich? Ich kenne keinen All-
gemeıindıidaktiker und auch keinen theologischen Fachdıidaktiker, der ein
Verständnis VON vertreten würde, auf das dıe Bemerkung 'eders
auch 1Ur annähernd PaSsSCcnh würde. Der Gegenstandsbezug ist eın esent-
lıches Anliegen VOT em der Fachdidaktiker Darüber hinaus geht aber
der insgesamt eine der Sachfrage gleichursprüngliche rage

Aazu z.B. Fr. Niebergall, Theologie und Praxıs, Göttingen 1917; ders., Praktische
Theologie. Lehre VOoNn der kiırchlichen Gemeindeerziehung auf religionswissenschaft-
lıcher Grundlage, Bde., Tübingen (da VOT allem IL, 249-364); ders., Die Ent-
wicklung der Katechetik ZUT Relıgionspädagogık, 1n Monatsblätter für den Evangeli-
schen Kelıgionsunterricht (1911), 33.4%3 (Jetzt in K. egenast /He.J, KReligionspädago-
gık Der Evangelische Weg, Darmstadt 1981, 46- und Kabisch, Wiıe lehren WIT
Religion?, Göttingen 1913

Weder, Zugang den Gleichnissen esu. Zur Theorie der Gleichnisauslegung seıt
Jülicher, 1InN: EvErz 41 (1989), 395



Klaus Wegenast
ach dem Menschen als Adressaten, für den die anja da sein soll Wırd
diese gleichursprüngliche Fragestellung ach dem Adressaten VETgSESSCH
der auch NUr hintangestellt, ist 6csS unmöglıch, daß „WIr seine Herrlichkeit“

sehen vermögen. enDar en WITr beım USSPrucC) eders mıt
einem als klassısch bezeichnenden eispiel für dıe „Finäugigkeit“”
theologischer €e1' tun, für die schon das ben apostrophierte 1heo-
rie-Praxis-Gefälle und dıe Einwegkommunikation, dıe im Gegensatz ZUr

ede Jesu den Adressaten und seine gesellschaftlıche Wirklichkeıit, seine
Lebensgeschichte und seine anthropogenen Voraussetzungen nıcht gleich-
ursprünglıch mıt der SOß. aCcC 1INs Kalkül einzubringen VeErmaßg, Zeugni1s
ablegten.

Zur Geschichte des TODIEMS seıit 1945
Die den etzten 4() Jahren beobachtbaren Kooperationsformen zwıischen
PraktischerTheologie und wissenschaftlıcher Exegese spiegeln verschiede-

Konzepte VO'  —; Selbstverständnıs, Erwartungen und gegenseıltigen Funk-
tionszuwelsungen der betroffenen Diszıplinen. Zu dieser 1e en
gesellschaftlıche Bedingungen ebenso beigetragen WIE das In-sich-selbst-
Verkrümmt-Sein theologischer Forschung in en ihren Disziplinen.
Beispielhaft für das Verhältnis VoN Exegese und Praktıiıschereologie sınd
m.E. dıe Entwicklungen 1im Rahmen der Religionspädagogık. Die CXDO-
nıerte tellung der Religionspädagogik zwischen TG und säkularer
Gesellschaft 1e0ß eben manches deutlicher hervortreten, als das in anderen
praktisch-theologischen Diszıplinen der Fall SCWECSCH ist, f OIlflenDar
leichter a enttäuschende Feedback-Erfahrungen verdrängen und
tiısche Zwischenrufe 4  ignorieren. Bıs in die sechziger Tre hinein
bestimmte in den religionspädagogisch verantwortenden Handlungs-
eldern und ıhrer Theorie eine Orm VO)  — Bıbelauslegung das Feld, welche
die Fragehinsichten und Ergebnisse der den Uniıiversıitäten gelehrten
historisch-kritischen Kxegese entweder überhaupt nıcht der aber NUr
eklektisch beachtete. Hıer anderte sich erst in dem Augenblick etwas, als
das Iheorem der COChristlichkeit VO  > Schule und Gesellschaft offensic  ıch
nıcht mehr der Wirklichkei entsprach und das allgemeine Bewußtsein von
der Erkenntnis bestimmt werden begann, daß das Wahrheits- und
Wirklichkeitsverständnis der enrner niıcht mehr mıiıt dem z.B in der
biblıschen Überlieferung repräsentierten vereinbaren WAälLrl. Von DUn

mußte dıe Bedeutung der Je DICUu und in einem die historische Kritik
nıcht weıter ignorierenden Interpretationsprozeß erwiesen werden. Die
olge Waäl, daß der Erkenntnisrahmen der relig1ıösen rziehung in Schule

4K Wegenast, V, In TIRE V1, Berlın 1979, 93-109, und ders., Bibeldidaktik
j  9 In JRP 3: Neukirchen 1987, 152
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und Kırche VO  — MNMUun Hre: eine die torische Krıtik ernst nehmende,
diese aber hermeneutisch in ichtung auf einen Dialog mıt heutigem
In-der-Welt-Sein weıter vortreibenden Exegese bestimmt werden be-
gann Dieser NECUC Fxegese und ihrer spezifischen Rezeption der
Religionspädagogik kam9daß auch das Schulkonzept der sech-
ziger Tre auf Jradıtionsvermittlung und deshalb auf Hermeneutik AaUS-

gerichtet erschiıen.
Rückblick ann gesagt werden, daß diese Hınwendung der Religions-

pädagogıik ZUr wissenschaftlichen FKxegese für viele rer und Schüler
eine wirklıche FEntlastung von einem Je länger Je mehr drückenden „Für-
wahr-halten-Müssen“ für s1e unglaubwürdiger Vorstellungen bedeutete
und darın einen längst überfälligen Beitrag ZUr Aufklärung der Jüdiıschen
und hristlıchen Iradition. Sozijalwissenschaftliche und erziehungswissen-
scha  E Erkenntnisse hatten jedoch in derJetzt entstehenden Koalıtion
zwischen hermeneutischer Exegese Bultmannscher Prägung un!: elt-
gionspädagogıik höchstens 1im Zusammenhang mıt gewissen Fragen der
Vermittlung bestimmte Adressaten eine Bedeutung. SO bediente INan
siıch z.B der SOß. „Didaktischen Analyse” VO)  — olfgang Klafkı, dıe für eine
Vermittlung VoNn Jexten, deren Originalität und Anspruch 1Im Zusam-
menhang der kritischen Auslegung festgestellt worden9 bestimm-

Adressaten durchaus nützlıch erschien.” Was die Auswahl der vermıiıt-
elnden Texte anbelangte, behielt INan allerdings die treiffenden Ent-
scheidungen allein theologischer Reflexion VOL. Wie immer, CS entstand
Jetzt eine Bıbeldidaktik als Kunstlehre, Verstehen lehren, die sıch der
Hermeneutik als Kunstlehre des Verstehens VO  — lexten verdankte, wIıe S1ie
Bultmann und seine Schüler entwickeit hatten.
Diese CUu«c zweıftellos gewissen rfolgen, WeNnNn ihr
7 B gelang, 1mM Rahmen VO  —; ihr inszenierten jalogen zwıischen dem sıch
in biblischen lexten äußernden Selbstverständnis damalıger utoren und
dem Selbst- und Weltverständnis heutiger chüler Daseinsauslegung und
Jextauslegung mıteinander verbinden. Bei einer SCNAUCICN Betrach-
tung dieser ase der Geschichte des Verhältnisses Von Fxegese und Re-
liıgionspädagogik istJedoch nıcht übersehen, daß das, Was WITr in unseren

Vorbemerkungen als „Einäugigkeit“ apostrophiert aben, durchaus och
als bestimmend bezeichnet werden muß Die Religionspädagogik als dı-
akTtısc aufgeklärte Anwendungsdisziplin der Bibelhermeneutik schien
damals och die Lösung er anstehenden TODIleme ermöglıchen.
Miıt der en! hın zl einem Schulverständnis, das Unterricht 1Ur och
1im Zusammenhang mıt äußeren und inneren Sıtuationen sehen VCI-

So z.B. Wegenast, Der bıblısche Unterrichts zwischen Theologie und Diıdaktik,
Gütersloh 1965
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mochte, die ZUT Bewältigung anstanden, Wal die 1UT insofern VOoNn

Interesse, als S1e für die Lösung etwelcher TODIEmME eıne Funktion N

zuiullen vermochte. Die rage autete Jetzt nıcht mehr, ob eın biblischer
Jext aus theologischen Gründen unbedingt wichtig War und deshalb VeETI-
muiıttelt werden sollte, sondern ob möglicherweıse eine Bedeutung bei
der sung VO  —_ Problemen en konnte.® Um das festzustellen, fragte
der Reliıgionspädagoge perspektivisch VO Schüler, nıcht VO lext Aus.
{Iie wissenschaftliche Exegese wurde e1 NUTr och insofern Rate
SCZOBCHHI, als S1e sich den irdıschen Jesus 1Im Umfeld der palästinischen
Gesellschaft mühte der die sozlalen Verhältnisse ZUr Zeıt wichtiger
Propheten TS Amos und Jeremia. Kıgentliche Partner der Religions-
pädagogik 1Im Haus der eologie wurden jedoch die Sozijalethi und ann
bestimmte systematisch-theologische Entwürfe WIe die „Iheologie der
Revolution“, „der offnung“ der „der rage  c
Krst in Jüngster ®  it annn wieder eıne Rückbesinnung auf die bıblische
Iradıtion festgestellt werden. Der TUnN:! aliur ist allerdings nıcht die
exegetische Forschung, die wıeder beachtet würde, sondern dıe Einsicht,

nıcht genügt, onilıkte und TODIEME EeWuUu. machen,
bearbeıten und möglıchst lösen, sondern auch darum fun se1in muß,
dıie EeWUu. gemachten Onilıkte und TODIEME auch dann aushalten
können, wenn S1Ie unlösbar Sind. Hier Man jetzt Succurs Von der
biblischen Tradıtion, dıe OIfenbar Erfahrungen aufbewahrte, die hilfreich
erschienen.
Dıie CUue Kategorie der Bıbeldidaktik ist seıit der Miıtte der sıebziger
Tre die „Erfahrung“. Der Grund für die Konjunktur dieses lang
verpönten Begrıffs jeg ohl in der Erkenntnis, daß auch der Glaube DUr
dann mıt Aussıcht auf Erfolg In das Leben und Denken VON ndern und
Jugendlichen hinein vermittelt werden kann, WenNnn GE unmittelbar in die
Erfahrungswelt hineimreicht und 1Im aganschaubar wird. 7u denken ist
in diesem Z/usammenhang gelungene Lebensentwürfe VO  — Glaubenden

Vergangenheit und Gegenwart, aber auch rer und Pfarrer, die
als exemplariısche erwachsene Partner nachvollziehbare Lebensen  rfe
erlebbDar repräsentieren. 1 die Devise (1 Jetzt: ‚„ Was WIr glauben sollen,
muUussen WITr selbst erfahren.“/ Die religionspädagogische Grundaufgabe
lautet entsprechend: Alltagserfahrung „mMit der kreatıven, inspirie-
renden Kraft relıg1ıöser und poetischer grache in elementaren Reflexio-
nen rekonstruleren und erneuern.‘

Wegenast, Das Problem der Probleme, 1In: EvErz (1972), 102-126.
Theissen, Argumente für einen kritiıschen Glauben, München 1978,

Rıtter, Erfahrung. Plädoyer für einen anderen ’Stil’ theologischen Denkens und
Redens, 1n: ThPr (1985), 340).
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Für den bıblıschen Unterricht und seine bedeutet das, daß CI

biblısche Texte weder als Quellen für dıe historische Verifizierung VonNn

Vergangenem, och als offenbarte Lehre, och als Problemlösungspoten-
tiale für Fragen der Gegenwart verstehen machen möchte, sondern als
un!Von menschlıchen Erfahrungen mıiıt dem Gott sraels und dem (Jott
Jesu Christı, dıe iıhre Geschichte gehabt hat, Deutungen VON Gott, Welt
und 1 eben wach hält und eın Angebot bereiıtstellt für heutiges Selbst-,
Welt- und Ottesverständnıs. Die ist deshalb, dıe Möglıchkeıiten
eröffnet „für CUu«c Erfahrungen mıt der rfahrung“ Jüngel). Biıblische
Texte verdoppeln el nıcht ınfach dıe uns umgebende Wiırklıchkeıit,
sondern eröffnen NECUC Perspektiven, sSınd Lernhilfen für gegenwärtiges
Leben, welche Welt ZUT rscheinung bringen vermöÖgen, daß viel-
leicht etwas davon aufleuchtet, Was S1IE eigentlich se1ın könnte.
Funktionen, dıe sS1Ee als Niederschläge damalıger Erfahrung für heutige
Erfahrung en können, sınd 101 Bestätigung, Ermutigung, Protest,
Moaotiv ZUr Innovatıon der Modifikation, Warnung und vieles andere.
el ist 65 Jjeweıls erst 1m konkreten Vollzug einer Auslegung Jage,
welche Funktion eın lext jeweıls besıitzt. Natürlich besteht auch dıe MöÖög-
lıchkeit, eın lext überhaupt keine Funktion besitzt, weiıl z B seine
Sprache bestimmten Vorstellungen, Denkweıisen, gesellschaftlıchen Ver-
hältnissen und Herrschaftsformen verhaftet ist, dıe Iim Verlauf der Ge-
schichte unverständlıch, gegenstandslos der schädlich geworden
Sind.
Z7u denken ist EeIW.: dıe alttestamentliche Gehorsamskultur als eX
bestimmter gesellschaftlicher Verhältnisse, unverständlıche mythologıi-
sche Vorstellungs- und Sprechweisen, aber auch an sıttlıche Vorschriften,
dıe ihre urzeln in durchaus vergangenCn Verhältnissen besitzen.? Miıt
anderen Worten€l das, daß beı einer Auslegung VO  —; 'Texten für das
Jetzt nıcht hne ideologiekritische Analyse abgehen kann. 7war besıtzt
das Ursprungsgeschehen, ın dem der (Glaube und seine Ur-Kunde WUulI-

zeln, für uns als Christen nach wıe VOT normative Bedeutung, 1€6s aber 11UT

der Voraussetzung, daß dıe das Ursprungsgeschehen repräsen-
tierende Ur-Kunde nıcht das Ursprungsgeschehen selbst ist, sondern
ein Zweıtes, das interpretationsbedürftig bleibt und VvVon heutiger rfah-
Trung her befragt werden muß, WEeNN heute wieder „Wort“ werden soll
Die 1e7T anstehenden dıfferenzierten linguistischen TODIleme hat Kurt
Or1 in seiner Berner religionspädagogischen Dissertation „Das theolo-

Dazu vgl Veit, Hermenenutische Arbeit AN nıchtmythologischen exten der Bıbel,
in: Wegenast (Hg.), Theologie und Unterricht, Gütersloh 1969, 371-381, und dıes.,
Alltagserfahrungen Von Jugendlichen, theologisch interpretiert, iIn: uechl (Hg.),

%. Neukirchen 1985, 3.728
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gische Problem der Tradition“ 1989 ausführlich behandelt. Sie können J1er
nıcht nebenher abgehandelt werden.
Ähnliches gıilt auch für heutige Erfahrungen, dıe ZWAaTr unabdıngbarer
Verstehenshorizont für das Verständnis fremder Erfahrung siınd, aber nıcht

etiwas WwIe eine absolute nstanz der eine normative Größe darstellen,
dıe endgültig ber wahr der Tfalsch entscheiden äßt
Kurzum, WT biblische Texte 'tradieren’ möchte, wird sich ebenso VOT
ONOMMAINC Tradıtionsbesessenheit WIe VOT einem siıch bsolut setzenden
Erfahrungs- und Situationsbezug hüten mussen. Er wiıird siıch „eine ständi-
SC Pendelbewegung zwischen der biblischen Glaubensinterpretation und

66der Interpretation uNnserer heutigen rfahrung angelegen sein lassen.
el macht 6S keinen Unterschied, ob WIT bei einer kritischen Analyse
heutiger Erfahrungen der damalıger Texte einsetzen. Erstel „LErfah-
rungen“ sSınd der wirklıche Inhalt eines verantwortbaren ıbel-
unterrichts. Sıe mMUussen In einem kritischen Dialog In Analogie unde-
IC bedacht werden, und das ın einem vielschichtigen In- und Miteinan-
der geschichtlicher und aktueller Erfahrung.

ist Eeutlic| Miıt dem Erfahrungsbegriff kam etiwas Neues in die ıbel-
didaktık. Etwas, Was sich offensichtlich nıcht der exegetischen Forschung
verdankt, sondern der Sehnsucht ach leilhabe dl ursprünglichem Leben,
ach Unmittelbarkeit und ähe In einem Umtfeld, Ian nahezu es
Aaus zweıter and erfährt, die Natur ebenso WIE dıe Geschichte, ist der Ruf
ach „ursprünglicher rfahrung“ TUN! 1Ur als Notschre1i VO  - Men-
schen begreifen, die sich in einer künstliıchen Welt gefangen wähnen,
auch In der Kırche. Vier Ansätze bıbeldidaktischer Theorie verdanken sich
dem esCcC  ebenen Erfahrungsbedürfnis:
Der SOp. problemorientierte Bibelunterricht 11 dem darum geht,er

und Jugendliche 1Im Oriızont einer nachchristliıchen Gesellscha In verste-
hender und zugleic) kritischer Vergegenwärtigung sowohl des Ursprungs
als auch der Wirkungsgeschichte des Christlichen beziehungsreich in eın
geschichtlich fundiertes Gegenwartsverständnis Von Welt und ensch
einzuführen.

Der SOr elementarisierende Bibelunterricht 1 dem arum geht, eine
substantiell gültige, kommunizierbare Inhaltlıchkeit der Theologie im kom-
pliziıerten edium gegenwärtiger rage- und Konfliktsituationen vernünf-

Schillebeeckx, Christus und dıe Christen, Freiburg 1977,
11 Zzu diesem wenig bekannten ITyp Von Religionsunterricht Wegenast, Bıbel
ganz anders, in: Heimbrock (Heg.), Spielräume, Neukirchen 1983, 118

Nipkow, lJementarıisierung bıblıscher nhalte. Zum Zusammenspiel theo-
ogıscher, anthropologischer und entwicklungspsychologischer Perspektiven der Re-
lıgionspädagogık, in: Baldermann/K.E. Nipkow/H. Stock, und Elementarisierung
(Rph 1), Frankfurt 1979, 35 /4.
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tig ermitteln und verstehbar ZUTr Mitsprache bringen; mıiıt Worten

Nıpkows „LKlementare Strukturen“ biıblischer lexte mıiıt der
exegetischen Wissenschaft festzustellen, dann „elementare Wahrhe!1i-
ten'  .6 in biblischen lexten mıt „elementaren rfahrungen“, WIE sie 1im Leben
VOIN Jugendlichen, aber auch in biblischen lexten begegnen, In einer
„elementare Anfänge“ VO  —; Lernprozessen beachtenden Weise mitein-
ander in Beziehung sefzen.

Der symboldidaktisch arbeitende Bibelunterricht 1. der eine Vermittlung
theologıscher nhalte und gegenwärtiger Lebenssıtuationen mıt bıb-
iıscher Symbole eisten möÖöchte. Im Hıntergrun steht die Erkenntnis, daß
Symbole, dıe ihrem Wesen ach wıederholenden und entwerfenden Cha-
rakter besiıtzen, ın der Lage sınd, dıe in ihnen verdıichteten Erfahrungen
und die miıt ihnen korrelierenden Grundkonflikte Junger Menschen mıiıt-
einander vermitteln.
Der miıt Auslegungsmethoden, die sich den Sprachwissenschaften,

aber auch verschiedenen Schulen der Psychoanalyse verdanken, arbeıten-
de Textunterricht, wıe er sıch in beıten Von Zirker“, Dormeyer15 ;

Stock!®, aber auch Vvon Baldermann 17 und Vogt'© zeıtigt.
Ks ist Jetzt der Zeıt, eingedenk der aufs Ganze esehen einander TEM!
gegenüber stehenden emühungen eın Verständnis der in elı-
gionspädagogıik und exegetischer Wissenschaft danach fragen, WIE eine
Arbeıitsgemeinschaft zwischen diesen beıden emühungen eine Ver-
mittlung der bıblıschen Botschaft aussehen könnte, dıe jenseıts herkömm-
lıcher Hierarchien, aber auch jenseıts gegenseitiger Schuldzuweisungen,
Möglıchkeıiten wechselseitigen Lernens bereiıtstellt.

Exegetische Wissenschafti und Relıgionspädagogik
3. 17 FZur Logik der Theologie19
Mehr als die Hällfte der evangelısch-theologischen Diszıplinen arbeıtet
historisch: DIe alttestamentlıiıche Wissenschaft, dıie neutestamentliche WISs-

13 Wichtigste Veröffentlichung ZU Problem ist: Biehl, Symbole geben lernen.
Einführung in die Symboldidaktik, (WdL Neukirchen 1989

Zırker, Jesusgeschichten als phantastische Literatur, in: vErz (1983), 228-242.
15 rmeyer, Die Eınführung In diıe intera  10nalı Bıbelauslegung,
(Pfeiffer-Werkbücher 144) München/Göttingen 1978

Stock, Textentfaltungen. Semiotische Experimente mıt einer bıbliıschen Geschich-
te, Düsseldorf 1978

Baldermann, Wer hört meın Weinen?erentdecken sıch selbst in den Psalmen,
(WdL 4) Neukirchen 1986; ders., Der Oott des Friedens und dıe Götter der aC|
(WdL Neukirchen 1983

Vogt, Biıbelarbeit, Stuttgart 1985
Zum folgenden Abschnitt verweise ich auf die noch NIC erschienene Arbeit VOIl

Chr. Bizer mıiıt dem gleichen ıtel, der ich wichtige Einsichten verdanke.
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senschaft und die Kırchengeschichte. „Weltverstehen UrC| Geschichte“‘
lautet die Programmatık dieser Fächer. Sıe esa daß ıbel, grundlegen-
de Bekenntnisse und Lebensformen der christlichen Relıgion NUTr ann
verstanden)’ sınd, wWenn S1e im umfassenden Horizont der Universal-Ge-
schichte in ihrer Bedingtheit Urc. einen historischen Prozeß und Urc
eıne rekonstruilerende geschichtliche Situation erkannt werden. Die
historischen Diszıplinen der Theologie halten deswegen CGlaube und Re-
lıgıon methodisch in der geschichtlichen Immanenz fest Iranszendenz ist
also nıcht der mMmMmMaAanenz vorbei en. Wie sS1e en ist, annn
hıistorisches Denken allerdings nıcht
Vor uns steht das emanzıpatorische Programm des lıberalen Bürgertums
mit seiner rage ach dem hıstorischen Jesus 1m Horizont seiner krıitiıschen
Auseinandersetzung mıt dem überlieferten Dogma. Dieses Programm
„Lernen Geschichte“ hat zweiıfellos eine theologische urzel Der
rsprung der christlichen elıgıon 1eg in der Geschichte. Jesus Christus
War ensch, der sich ZUTr Geschichte der Menschheit in Beziehung gesetzt
hat. Die Gefahr besteht allerdings, daß siıch 1im Sog des genannten
Programms eine Verstehensweise verfestigen könnte, dıe das Christliche
kategorial auf Vergangenheit estlegt und das Evangelium für heute VeCI-
hert.
Die Praktische eologie ingegen, der ich auch die Religionspädago-
gik za  e befaßt sıch nıcht zuerst mıiıt Historie, sondern mıt VonNn
Human- und Sozialwissenschaften mıt gegenwärtigem gesellschaftlichen
Handeln el untersucht und entwirft sie auch die edingungen,
denen Kommunikationswissenschaften, Psychologıie, Soziologie, Ästhetik
u. theologisch rezipilert und analysıerend und gestaltend auf gegenwär-
tiıge Lebensformen christliıcher eligion bezogen werden können.
Als Praktische eologie ist SiIe el über die institutionellen Grenzen
der Kirchentümer hınaus auf das gesamte gesellschaftliche Feld verwiesen,
auf dem sich überall „Kirche“ in einem theologischen Sinn ereignen ann.
Als Religionspädagogik legt S1e dıe TC darüber hinaus darauf fest, sich
VON lernender rage und Rückfrage inhaltlıch eNnNaiten ZUu lassen, und stellt
anheım, eligion und Glaube auch VoN ihrer psychologıschen und SOz10lo-
ischen Funktion her begreifen und eologie selektıv mıt sıch
vermitteln. Hıiıer stellt sıch die rage ach möglichen Oodellen einer
Kooperation zwischen der Religionspädagogik und den exegetischen Wis-
senschaften, dıe siıch offensichtlich verschiedenen Profanwissenschaften
mitverdanken.

Zum an der ınge In Sachen Religionspädagogik und Exegese
Die gegenwärtige Diskussion des behandelnden TODIEMS ıst Urc| den
erdac der Ideologieanfälligkeit sowohl der Historischen als auch der
Praktischen Theologie motiviert worden, SCHNAUCT Urc dıe Einsicht in
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eine bisher aum bewußte Diıalektik VON Erkenntnis und Interesse In den
hermeneutisch-historischen und In den sozlalwissenschaftlich-praktischen
iszıplinen. Die Religionspädagogik wiıird in diesem Zusammenhang auf
dıe ihrer Kezeption sozlalwissenschaftlicher Theorien befragt, die
FExegese aufbewußte und unbewußte Voraussetzungen und Implikationen
der in ihr geltenden hermeneutischen und historisch-kritischen Inter-
pretationsverfahren. Kritische Reflexionen über Möglichkeit und CGren-
zen exegetischer etihnoden sSınd da ebenso der Jagesordnung WIE
Schuldzuweisungen dıe Adresse der Praktischen eologie, SiIEe verrate
dıe ITradıtion die gesellschaftlıche Sıtuation. Neu und bedrängend wird
]1er fragwürdig, Was enn NUunN eigentlich dıe „Sache“, Was Norm der
Theologie sel, der sich die jeweilige 1Il1 orlentieren hätte Wır
beginnen mıt kritischen Anfragen die Adresse der Bıbelwissenschaften
alter W1nk”, eın amerıkanischer EXeoet, War einer der Ersten, der den
Erfahrungsmangel exegetischer Theologie anprangerte:
„Die historische Bıbelkritik ist ankro: Die Bibelkritik hat eın Arsena!l]l VON Tausen-
den von Untersuchungen hervorgebracht, und ZWäal jedem ema, das ihren Me-
thoden zugänglich schien.. Die Biıbelkritik ıst NIC bankrott, weiıl ihr dıie Gegenstände,
ber dıie sıe. {WAas Äätte, d  S  Cn wären, oder weıl SsIe nıchts mehr
erforschen ätte; s1e ist deshalb ankrott, weil s1e dıe Aufgabe NIC: erfüllen kann, die
dıe meisten ihrer Vertreter als ihre Aufgabe ansehen: Die Schrift interpretieren,
daß dıe Vergangenheit ebendig wird und unsereTr Gegenwart Cuc Möglichkeiten
persönlicher und gesellschaftliıcher Veränderung eutlic| gemacht werden.“
Und dann ach gabe verschiedener Gründe für die beschriebene
Misere: „Die Bibelkritik basıert aufeiner alschen Methode, War mıt einem
alschen Objektivismus vermählt, War einem unkontrollierten Objektivis-
MUus unterworfen, Von jeder lebendigen Gemeinschaft und hat
iıhre Nützlichkeit überlebt  o Das sınd harte Worte Ähnlich der eli-

Z}gionspädagoge Ingo Baldermann
„ES ist offenkundig, daß jener merkwürdige Überdruß der Bıbel, der sıch In dem
VETBANSCNCN Jahrzehnt 1Im evangelischen Raum In Theologen- und Laienkreisen WIE
uch In Schülergruppen nachhaltig artıkulierte, NUur auf dem Boden eines olchen
jernunfähıigen Umgangs mıiıt der erwachsen konnte. Wenn die Erwartung ©

1m Umgang mit dıesem uch noch Neues und Entscheidendes lernen ist,
weshalb sollen Predigt und Unterricht sich Woche für Woche,Jahraus jahrein mıt diesen
schwierigen exten abmühen‘?“
Dieses Resumee gründet bei Baldermann In einer Beurteilung der gC-
tischen Forschung als Versuch, Herr werden über die Heilige Schrift,

Wink, Bibelauslegung als Interaktion, Stuttgart 1976, Yı
21 Baldermann, Lernerfahrungen mıiıt der 1bel, (Studienheft des PI der KVW 15)
1980,
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sSiIe ın den T1 bekommen, von ihr lernen wollen. „Aber die
Techniken des KÖönnens und Beherrschens verderben das Hören.22

Die Kritik d der Religionspädagogik ist mıindestens ebenso scharf, kommt
aber aus einer anderen ichtung. Ihre Wortführer sind D der Bonner
Systematiker Gerhard Sauter?® und der ege alter Schmithals?*+
Be1 Sauter, der die Religionspädagogik vornehmlıch als eine Von der
eologie abgekoppelte emühung erfährt, lesen WITr olgende Fragen
al die Adresse derer, die sich —_ eine Theorie des Religionsunterrichts
mühen:
„Ist (n der Keligionspädagogik) ’Glaube’ NIC schon längst mıt Verhaltensweisen und
Handlungsanweisungen vertauscht worden, die erlernt, ausgebildet und umgebildet
werden können? Kann der Religionsunterricht aber Von der Eigenart des Glaubens
absehen? Und darf sich die Religionspädagogik, WENn s1e den verfassungsmäßigen
Auftrag des Religionsunterrichts wahrnehmen will, aufdie Dauer NUur der Beziehung
VO  } allgemeın aufweisbarer ’Religion’ und "cChristlichem Glauben)’ orjlentieren? sSIE
NIC: vielmehr darauf achten lernen, WIE Glaube "Theologie’ gewlesen ist‘?““
Die Gefahr scheıint erkannt: Die Religionspädagogik ist abel, dıe radı-
tion 1Ur och als relig1ıösen Überlieferungsbestanderanderen wahrzu-
nehmen und für wechselnde gesellschaftliıch wünschbar erscheinende
Zwecke funktionalisieren.
Der Exeget alter Schmithals, m. W. der einzige Exeget, der sıch näherhiıin
in einen Disput mıt der Relıgionspädagogik einläßt, WOo er sıch selbst
bescheinigt, VOIN dieser Wissenschaft nichts verstehen, schreibt:?
„Die wissenschaftliche Religionspädagogik bietet mıit ihrer Fülle VOoNn Konzepten das
ıld olcher Konzeptionslosigkeit, daß uch dıe kontradıiktorisch wechselnden Einfälle
einzelner Religionspädagogen... NIC. 11UT NIC auffallen, sondern nahezu als Vorbild
einer wissenschaftlich aANgECMESSCNEICNH Religionspädagogik erscheinen können.“
Das abschlıießende Urteil lautet annn Theologische Verflachung und
Desorientierung.
FKine Besserung erwartet Schmithals OIfenDar Von einer „Rückkehr ZUuTr
Sache“, Wäas immer das auch heißen INas. Meint Schmithals damıt eine
Erneuerung der Konzeption der „Evangelischen Unterweisung“ mıt ihrer
Mittelpunktstellung des Evangeliums VvVon Jesus Christus der arl Barths
„Kırchlichen Jugendunterricht“ als „Lehre“?% Für el Konzeptionen
22 Ebenda,
27 Sauter, Zur theologischen Revision religionspädagogischer Theorien, in: Ev  z
(1986), 129

Schmuthals, Religionsunterricht in der Schule. Krise-Kritik-Kriterien, in: Der
evangelısche Religionslehrer beruflichen Schulen 21 (1973), 230-238

A.a.QO Die folgenden Zitate sınd Aus dem In Anm genannten Aufsatz entnom-
IMNECN.

Siehe Barth, L, 1 München 1932, 5l: vgl uch IS Zollikon-Zürich,
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hegt Sympathıen. Auf jeden Fall fordert eine Konzentration auf das
Evangelıum, das für ihn „eine Botschaft an den Menschen 1s und ZWarTr

nıcht eine Botschaft, mit der Menschen sich al Menschen wenden, ihre
besonderen menschlichen Ansıchten artıkulierend, sondern eine den SAr-
kel menschlıicher Werte und Ansıchten sprengende Botscha Sie
auf den „IM efängnı1s seiner eigenen Möglıichkeiten gefangenen Men-
schen,Religionspädagogik und Exegetische Wissenschaft  B  hegt er Sympathien. Auf jeden Fall fordert er eine Konzentration auf das  Evangelium, das für ihn „eine Botschaft an den Menschen (ist), und zwar  nicht eine Botschaft, mit der Menschen sich an Menschen wenden, ihre  besonderen menschlichen Ansichten artikulierend, sondern eine den Zir-  kel menschlicher Werte und Ansichten sprengende Botschaft.“ Sie trifft  auf den „im Gefängnis seiner eigenen Möglichkeiten gefangenen Men-  schen, ... der (als homo incurvatus in se) ständig um sich selbst rotiert und  dies als Erfüllung seines Lebens ansieht“, und befreit ihn.  Das alles sagt Sch. auf dem dunklen Hintergrund einer Religionspädago-  gik, die den Religionsunterricht „in Religionssoziologie und Religions-  psychologie und damit letzten Endes in grundsätzliche Religionskritik“  verwandelt, in dem das Evangelium „auf seine Verwendbarkeit für die  gesellschaftskritischen, bewußtseinsändernden und die Welt erneuernden  Programme hin“ instrumentalisiert wird. Gegen das alles setzt Sch. die  Forderung, sich über die Möglichkeit eines Unternehmens Gedanken zu  machen, welches das Evangelium, „das seinen Beitrag zur Weltverände-  rung über die Veränderung des Menschen leisten will“, wieder in den  Mittelpunkt stellt. Die Philippika ist damit nicht zuende, sondern nimmt  sich in der Folge die sog. „Lernzielorientierung“ des Religionsunterrichts  vor und gewinnt ihren Höhepunkt mit dem emphatischen Ausruf: Lern-  ziele, die „unabhängig von diesem Gegenstand (des Evangeliums) be-  stimmt werden“, immunisieren sich gegen Korrektur. „Ziele, die außerhalb  des Zirkels von ’Gegenstand’ und ’Gegenwart’ festgelegt werden, bleiben  der Kritik entzogen; in ihnen erhalten subjektive Zielprojektionen, mögen  sie auch als ’rational’ deklariert werden, metaphysische Würde.“  Ich stehe nicht an, diese Kritik als unbegründet zurückzuweisen, aber  ebenso sicher bin ich, daß auf dem Hintergrund solcher globalen und  gewiß richtigen Theologismen, wie Schmithals sie vorträgt, niemand den  Determinanten gerecht zu werden vermag, mit denen der Religionsunter-  richt steht oder fällt: der empirischen Welt, wie sie sich in unserer Gesell-  schaft darstellt, und dem in diese Welt hinein verflochtenen Menschen.?”  Dazuhin vergißt Schmithals in seinem Groll völlig, daß die Liquidation der  Evangelischen Unterweisung samt ihres Verkündigungsanspruchs ja nicht  die Folge einer böswilligen Entfernung des Evangeliums und der Grund-  sätze reformatorischer Theologie aus unterrichtlichen Vollzügen gewesen  ist, sondern „die Testamentsvollstreckung eines nicht mehr zu ignorieren-  27 Vgl. dazu u.a. H.B. Kaufmann, Problemorientierter-thematischer Religionsunter-  richt, in: ru 1972, 106: „Didaktisch wird... eine Auswahl der Inhalte und Aufgaben  notwendig, die an den Erfahrungen und Interessen orientiert ist, die diese Generation  bestimmen. Didaktisches Denken fragt... danach..., woraufhin ein Gegenstand’ ausge-  legt werden muß, damit junge Menschen seinen Anspruch vernehmen können.“der (als OMO InCurvatus in se) tändig sich selbst rotiert und
1€6Ss als I8  ung se1ines ens ansıeht”, und befreit
Das es sagt Sch. auf dem dunklen Hıntergrund einer Religionspädago-
g1ik, die den Religionsunterricht „In Religionssoziologie und Relıgions-
psychologıie und damıt letzten es in grundsätzlıche Religionskritik“
verwandelt, in dem das Evangelıum „auf seiıne Verwendbarkeit für dıe
gesellschaftskrıtischen, bewußtseinsändernden und dıie Welt erneuernden
Programme hin“ instrumentalısıert wırd. egen das es Sch die
Forderung, sich ber die Möglıchkeit eines Unternehmens edanken
machen, weiches das Evangelıum, „das seinen Beıitrag ZUur Weltverände-
rTung ber dıe Veränderung des Menschen eisten WI. wieder den
Mittelpunkt stellt. Die Philıppika ist damıt nıcht zuende, sondern nımmt
sıch in der olge die SOr „Lernzielorientierung“ des Religionsunterrichts
VOT und gewinnt ıhren Höhepunkt mıt dem emphatıschen Ausrul: Lern-
ziele, die „unabhängig VO  —; diesem Gegenstand (des Evangeliums) be-
stimmt werden“, immunısIeren sich Korrektur. - Fiele: dıe außerhalb
des Zirkels von ’Gegenstand’ und ’Gegenwart’ festgelegt werden, bleiben
der 1C1L eNtzZOgenN; In ihnen erhalten subjektive Zielprojektionen, mögen
S1e auch als ’rational’ deklarıert werden, metaphysische ürde.  66
Ich stehe nıcht d diese ıll als unbegründet zurückzuweıisen, aber
ebenso sicher bın ich, daß auf dem Hıntergrun olcher globalen und
gewiß richtigen Theologismen, WIeE Schmuithals Ss1ie vorträgt, nıemand den
Determinanten gerecht werden vermag, mıt denen der Religionsunter-
richt steht der der empirischen Welt, wIe sS1e sıch in uUuNnscICI Gesell-
schaft darstellt, und dem In diese Welt hineıin verflochtenen Menschen.“/
Dazuhın vergißt Schmithals in seinem TO völlıg, daß dıe Liquidation der
Evangelıschen Unterweisung samt ihres Verkündigungsanspruchs Ja nıcht
dıe olge einer böswillıgen Entfernung des Evangeliums und der rund-
satze reformatorischer eologie aQus unterrichtlichen Vollzügen SCWESCNH
ist, sondern „die Jlestamentsvollstreckung eines nıcht mehr ignorieren-

27 dazu Kaufmann, Problemorientierter-thematischer Relıgionsunter-
riıcht, in: 1972, „Didaktıisch wird. ıne Auswahl der nhalte und Aufgaben
notwendig, die den Erfahrungen und Interessen orjentiert lst, dıe diese Generation
estimmen. Diıdaktisches enken Tag danach worauthin eın ‘Gegenstand’ BC-
legt werden muß, amı Junge enschen seinen Anspruch vernehmen können.“
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den Desasters‘“  28 das offensichtlich die olge ungenügenden each-
tung der Determinanten des Praxısfeldes Schule der Religionspädagogik
SCWESCH IST Feldes das auf keinen Fall mıf deduktiven Von der
der cHNrıstlichen Tre her konstrulerten Lernprozessen bearbeitet
werden annn WeNn nıcht ZUT Katastrophe kommen soll
NIıCAES gilt auch für den „Kirchlichen Jugendunterricht“” als „Lehre
in dem arlar den Prototyp für nıcht realısierten Praxisbe-
ZUS der Theologie vorstellt Daß 6S Reliıgionsunterricht Konfirman-
denunterricht der Erwachsenenbildung und in en pädagogıisc
verantwortenden Handlungsfeldern der IC Vermittlungsaufgaben
SUl SCNCTIS geht miıt Sanz bestimmten Adressatengruppen ensschick-
salen Fragen und weılnlelin IST 1er ebenso VETSCSSCH der 1latbestand
gesellschaftlicher Realıtät der äßt daß der oßteil 1ISC-
KG Schülerinnen und Schüler Religions- und Konfirmandenunterricht
C1INC vorschulische Motivation für CeiIiNe relıg1öse Erziehung und Bıldung

äßt
Frst ann WEeNN das gesellschaftlıche Umfeld und dıe lebensgeschichtliche
Posıtion des jeweiligen Adressaten bekannt und bedacht Sind kann aber
dıe rage ach der Vermittlung zwıischen Adressat und Evangelium S1MN111-
voll geste und bearbeiıtet werden
Was heißt das für CINeC Kooperation zwischen Exegese und Religionspäda-
gogik?
Kurzum, Schmithals beklagt mıt CINISCH ec die der Konzeptio-nen,? vergißt aber, daß diese Reaktionen auf gesellschaftliche Herausfor-
derungen sınd und Versuche darstellen den beängstigenden Relevanzver-
lust des Evangeliums Streit dıe Wirklichkeit bremsen Glaube
und Wirklichkeir sollen wiıeder Kommunikationszusammenhang
gebrac) werden Wenn el Identitätsverlust des ristli-
chen gekommen SCIN sollte muß das analytısch geze1igt werden
Die VO  - Schmithals angemahnte Abkehr Von der und dem Evan-
gelıum sollte nıcht rasch der Religionspädagogik als Schuld ZUSCWICSCNH,
sondern als olge mangelnden Realisierung des Praxisbezugs der
eologie überhaupt verstanden werden. Aus dem 1er zutageliegenden
Dılemma eın emotıionaler Ruf „ZUrücCKk ZUTr Sache“ miıt gleich-
Z) orderung ach deduktiven System VO Jext ZU)| Unter-

25 E übner, Theologie und Religionspädagogik in vIh (1974) 384 In diesem
Aufsatz setizt sıch übner ausführlich mıt den Vorwürfen Schmithals auseinander
29 Zum Problem vgl Wegenast (Hg ); Religionsunterricht wohin? Gütersloh 1971
ders Herkömmliche und gegenwaärtıge Grundtypen Theorie des Religionsunter-
TIC. Feıfel u.a (Hg. ), Handbuch der Religionspädagogik Gütersloh/Zürich 2
198 / Sturm Relıigionsunterricht gestern heute IMOTSCNH, Stuttgart 1971
U.V.
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richt, sondern eın gleichursprüngliches Fragen ach den Glauben und
Lernen 1m Umlfeld unsere[kt Gesellscha bestimmenden Determinanten
und ach dem Evangelıum in seiner möglıchen Bedeutung für heutige
Erfahrungen. dieser Stelle sınd alle theologischen Disziplinen gBC-
fragt

kann jetzt nıcht UNseIC Aufgabe se1ın, dıe gegenseıltigen Schuldzuwe!il-
SUNSCH kritisch würdigen, aber erscheıint wichtig, ach egen
fragen, dıe Von einer Konfrontation einer kritisch-konstruktiven KO-
operatıon hren.

Erste Folgerungen
Für dıe Verhältnisbestimmung zwıischen Exegese und Relıgionspädagogik
ergeben sich Aaus unserem geschichtlichen briß der Bıbeldidaktik seıt
1945 und dem IC auf gegenwärtige Kontroversen Folgerungen:

FEıne Kooperation zwıischen theologischen iszıplinen ist immer schon
Urc theologiegeschichtliche und darın UrcCc| gesellschaftliıche Kontexte
zumındest mıtbestimmt, innerhalb erer z.B die Fxegese und dıe elı-
gionspädagogik ihre Funktion zugewlesen erhalten der 1Im besten
selbst finden

DIie Finsıicht in solche Kontexte als Bedingungsgefüge möglıcher der
unmöglicher Kooperation nötigt einer Überprüfung des bisherigen
Selbstverständnisses der einz_elnen Disziplinen und des Verhältnisses
tereinander.
So scheint 65 nıchts anderes als voreilig, WeEeNnNn 7B eın ege hne eıne
kritische Überprüfung des eigenen Status der Religionspädagogıik Verrat

der aC vorwirfit, weıl siıch von der exegetischen Wissenschaft ab-
und sozlalwıssenschaftliıcher Theorie zuwendet.
Hıer müßte doch VOT em anderen danach gefragt werden, welchen
profanen Wissenschaften Man selbst eine enge verdankt und ob der
Exegese gelungen ist, das „Eigentliche” des christlichen aubens, dıe
„Sache“ eben, WITKIIC Gesicht bekommen Könnte esS nıcht se1ın, daß
der heutige Glaubenserfahrung mıt Instrumentarıen der Sozlalwissen-
schaften untersuchende Praktische eologe der der dıe Entwicklung
des relig1ıösen Urteils erforschende Religionspädagoge ebenfalls einen
Zugang ZUTr aC) haben?

Vor einer erfolgversprechenden Kooperation mussen sıch in jedem Fall
alle Beteiligten dessen eingedenk sein derwerden, daß alle theologischen
Disziplinen Urc dıe Rezeption theologischer und nıcht-theologischer
Wissenschaften charakterisiert Sind. Ihr Verhältnis zueiınander äng des-

Zum Problem vgl Wegenast, Theologie und Religionspädagogık, in EvErz
(1976), 156-177, und ders., Zum Verhältnis Systematischer und Praktischer Theologie
in Geschichte und Gegenwart, 1InN: vErz 6/74-702
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halb nıcht zuletzt davon ab, in welchem Maße die jeweıls rezipierten
anderen Wissenschaften kritisch befragt und zueinander in Beziehung
gebrac) werden.

Die angedeuteten ufgaben sınd NUr dann erfüllbar, WE eın zwischen
den verschiedenen Fächern unbestrittenes Bezugssystem gefunden wiırd,
das der Komplexıtät der gegenseıltigen Abhängigkeiten und Beziehungen
gerecht ZUu werden
Eın olches Bezugssystem ist freıilıch och keineswegs efunden, ich werde
aber weıter wenigsten einen Vorschlag dazu machen.

Bestehende Schwierigkeiten und Konflikte
Von Kontflıkten schon dıe ede Hıer deswegen zuerst einıge Bemer-
kungen bestehenden chwierigkeiten für eine Kooperation und annn

weıteren Konflikten
Als erste chwierigkeit ich die iIm Zusammenhang Von und
TaxXls des Evangelıiums Klarheıt vortäuschende Sprache, die besonders da
störend wirkt, omplexe Fragen und differenzierte Sachverhalte
klären waren.
Ich exemplifizıere einem schon weiter oben apostrophierten eispiel:
Sie alle kennen den in der eologie verbreiteten Ausdruck, eın „ 416xt se1
in eine Situation hiıneım sagen“. dieser Wendung ist alles Simplifika-
t10n. Müßte Jer nıcht sorgfältig darüber Rechenschafft egeben werden,
Was es mıt Jlext gemeint sein könnte und wodurch die verschiedenen
lextverständnisse konstitujert werden, VOTr em aber, welche terpre-
tatıonsverfahren sSein sollen, die der gestellten Aufgabe, einen lext ın
eiıne Situation hinein verantworten, gerecht werden versprechen? Ist

olchen Floskeln nıcht 1Ur unreflektierte Taxis Im piel, dıe sehr rasch
einer umfassenden Kritik ausgesetzt werden müßte, damıt Neuland DC-
onNnNnNnNCnNn werden kann? Als ob WIT „ Jexte“ vermitteln müßten. Was
vermitteln ist, ist das Evangelium, das Urc lexte auch Urc bıblısche

verstellt werden kann
Eine ersli Konfliktstelle zwischen Exegese und Religionspädagogik jeg da,

feststellen, daß die Bibelwissenschaft mıiıt 1Ur wenigen Ausnahmen
die gesellschaftliche Verwertung ihrer Ergebnisse fast ausschließlich den
anderen Disziplinen der überhaupt den Praktikern uübDerla und das
espräc mıt der Praktischen Theologie und den Laien, welche die S1e
umgebende Gesellscha widerspiegeln, für etwas ihre eigene aCcC nıcht
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eigentlich Betreffendes halt *1 Hıer liegen TODIeEMe zutage, dıie ihre
urzeln VOT em in der augenfälligen Abkoppelung unıversitärer WIS-
senschaft VO!  — der Taxıs des Evangelıiums in der Gesellschaft besıtzen. Die
als olge der Abkoppelung feststellbare Gesprächsunwilligkeit führt ann

dem fatalen Nebeneıinander, das Chr. Gremmels und ermann
schon 1Im Tre 1972 beschrieben en „ Wissenschaftliıche Spezialisten
eiinden ber richtige und alsche uslegung der 1ıbel, während praktı-
sche Spezlialisten davon Sahnz unberührt über richtige und alsche Organi-

37satıon kırchlicher Strukturen eimden.
Aus dem zutage lıegenden Konflıkt Oolg! eine zweıte Schwierigkeit, die
arın besteht, daß sich dıe professionelle Exegese wieder VOoNn Ausnahmen
abgesehen, ın einem eher Rahmen bewegt. Wer rag da efw.:
ge  a ach dem Erfahrungsgehalt bıblıscher Aussagen der stellt sıch
einer explizıten und reflektierten sozjalwıssenschaftlich und theologisc
verantworteten Auseinandersetzung mıt gegenwärtiger Lebenswirklich-
eıt als der grundlegenden Voraussetzung jeden Verstehens?° In diesem
Zusammenhang ist auch VOoNn den der eologıe 1Ur firagmentarısch ZUTr

Kenntniıs SCHOMUNENC Versuchen der sprach- und lıteraturwissenschaft-
lıchen Rezeptionsästhetik reden, die den Sıinn eines lextes als

31 Als Ausnahmen AusSs neueEestier eıt ich Theissens beıten „Bıblıscher
Glaube ın evolutionärer Sicht““ (München » „Argumente für einen kritischen
Glauben“ (München „Psychologische Aspekte paulinischer Theologie”“ (Göttin-
SCH dıie ZWarTr keine ausgearbeıtete Hermeneutik vorzeigen, dıie soOzlalwıssen-
schaftliche und theologische Hermeneutik in einem integralen Entwurf reprasen-
tıieren Ätte, aber doch Ansätze in dieser Richtung zeıtigt. Hınweisen möchte ich auch
auf Berger, Hermeneutik des Neuen Testaments, Gütersloh 19883, dıie VO  —_ dem
Grundsatz ausgeht: „Niıcht VO Evangelium her Welt interpretieren, nıcht Welt als
Anwendungsfall einer allgemeınen, In der Schrift bewahrten Norm anzusehen, sondern
das Evangelium VON der Situation her (d.h untier anderem uch VON der sozjalen
Situation her) erschließen, dıe Bedeutung des Evangelıums VO  — dieser Basıs her NEeCUu

entdecken DZW. sich auftun lassen.“ (19) Das läßt sich hören. Allerdings ollten
WIT nicht 1UT von „bedrängenden Erfahrungen VON Wiırkliıchkeit ausgehen, sondern
VO: Alltag überhaupt, und das untier Indienstnahme einer sozjlalwıssenschaftlıch aus-

gelegten Alltagshermeneutik, WIE s$1e etwa H. Soeffner ın seiner Arbeit „Ausle-
gunNng des tags Deragder Auslegung“, Frankfurt 1989, vorgele hat. Vgl uch

Luz, Vom Sinn biblıscher Texte, 1n Pöhlmann (Hg.), Worin besteht der Sıinn
des ens, Gütersloh 1985, 81 Luz zählt sich da den Vertretern „einer Genera-
tıon VO)]  — hıstorisch-kritischen Exegeten, deren größtes Problem m.E. darın besteht, daß
WIT 'arl eine Fülle historischer Richtigkeiten und Hypothesen produzieren, aber kaum

der Lage sınd, diese in der eigenen Gegenwart wissenschaftlich verantwortlich
Tuchtbar machen.“ Die sich dieses Dictum anschließenden Thesen lassen VCI-

uften, Luz sıch auf dem Weg eiıner Ernstnahme heutiger Wirklichkeit
Prozeß der Exegese befindet, mögen auch noch konkrete metiNOdısche Hınweise

ehlen.
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sentliıch VO jeweiliıgen Leser konstitulerten begreifen Und WIC steht
mıiıt Verarbeitung des Strukturalismus de Saussures für ein heutiges
Verstehen VonNn Tradition?” Geschieht dieser Stelle nıcht mehr als
bısher bleiben der FExegese dıe CISCNCH Voraussetzungen ihre Reichweite
und ihre (Girenzen weıitgehend verborgen und dazuhın unkontrollierbar
Abgesehen davon wırd dıe befreiende Potenz historisch-kritischer Ver-
fahren ]  *  H Was naheliegende Mißverständnisse anbetrifft der TaxIis
des Evangeliums 1UT margınal wirksam Um das festzustellen braucht INan
NUr Predigthörer Ccin der aber Prüfungslektionen ber biblısche lexte

beurteijlen en Überall da wırd auffällig willkürlich mıf bibliıschen
Texten umgsCPangCcH Das scheint nıcht zuletzt CIiNe olge davon ZU S© 11]
daß schon in der Exegese der konstitutive ezug zwıischen Glauben und
Wiırklichkeitserfahrung nıcht genügen EeWU. gemacht worden 1st Dann
muß die Iradıtion eben azu herhalten bestimmte omplexe gegenwartı-
SCI Wiırklıiıchkeitserfahrung (Emanzipation Menschenrechte UrCc! C1IiNn«ec

überhöhende Interpretation in theologische Weltanschauungen umzudeu-
ten 1el1e Praktiker übergehen eCiNe JTraditionsauslegung überhaupt und

sich gleich sozlalwıssenschaftliıchen Theorieangeboten
Hıer kommt CIiN zwellterKonflikt zwıischen Exegese und Religionspädagogik
IC

FEFxegeten WIEC 7z.B alter Schmithals protestieren heftig eine
sozialwıssenschaftliche Orilentierung der Religionspädagogik und rufen
aufgeregt „Zurück ZUr aCcC TENC ISst el auffällig, daß gerade da

autnals das Proprium der eologie beschworen wird, „CINC PCNC-
ftrante Unterschätzung methodischer Fragen, oft mıt pseudotheo-

Aber Was ist ©1-logischem Pathos vorgetragen, dıe Szene beherrscht‘  6‘36
gentlıc dıe Sache? Offensichtlic) kann das mıf den herrschenden gC-
tischen etihnhoden alleın nıcht festgestellt werden Könnten €1 Religi-
27 Hermenenutik und Gesellschaftstheorie eologie Hermenenutik und Gesellschaft,
iM Gerber (Heg.), Hermeneutik als Kriterium für Wissenschaftlichkeit, Loccum
1972,

Ansätze finden sıch beı Berger VOT allem aber bei hrD Müller, Die
Erfahrung der Wirklichkeit, Gütersloh 1977 Petzke Exegese und Praxis, in ThPr
(1975), und Stalder Die Wiırklichkeit des Verkündigten als homiletisches
Problem, in Freiburger Zeitschrift für Philosophie und Theologie (1972), 253-3
34 Eıne fragmentarısche KRezeption der Kezeptionsästhetik 1n ich beı Berger,

333{7 hne da {was NC ıtısche Auseinandersetzung VO)]  — der
Theologie her geleistet wäre Hıer Jeg! ein we1ıtes eld VOT uns, das bearbeıtet werden
muß
35 Vgl dazu Schort, DDas theologische Problem der Tradition iıne Untersuchung
Z.U1 J radıtionsproblem mıt liınguistischer Kriterien anhand der Abendmahlspe-
rıkope Kor 11, 17-34 (Diss. Bern (Referenten: Wegenast/Chr. Link).
36 Hübner (s.Anm. 27); 301
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onspädagogen die sıch sozilalwıssenschaftlich kundıg emacht aben, sıch
7z.B ber die „Religion“ Jugendlicher und ihre Erwartungen den
Glauben CINISC edanken emacht aben,37 helfen? der Walic denk-
bar daß siıch Exegeten dırekt mıiıt den Humanwissenschaften
interdiszıplinären Dialog einlassen nıcht schon verfälschten An-
satzen Rahmen VO  — anderen theologischen Diszıplın IC

pıerten Humanwissenschaft anheıimzufallen? erd Theissen hat das VOCI-
sucht hne allerdings schon CIMn hermeneutisches Konzept kreieren
können
Es Walc och manches ich möchte aber ]  z schon Möglıchkei-
ten und Perspektiven Kooperation ich SIC IL zwischen Fxegese
und Religionspädagogik Streit dıe Wiırklichkeit vorstellen kann und

S1C für CiNe Überwindung der akuten JTradıtionskrise des aubDens
J1enNlic erscheinen skizzieren versuchen

Zu Möglıchkeıiten und Perspektiven zukünftigen
Kooperatıon zwıischen Exegese und Religionspädagogik”

Beginnen mıt den öglıchkeıten Kooperation dıie siıch ann
anbıieten wenn dıe Auslegung der als SCMEINSAME Aufgabe Hiısto-

Eine solche kO-rischer und Praktischer Theologie erkannt worden 1St
operatıve Auslegung wırd nıcht 1Ur CIn Damals für heute verständlıich und
bedeutsam machen wollen sondern gleichursprünglıc heutige irklich-
keiıtserfahrung und Glaubenserkenntnis als gegenwartıgen Horizont VOoON

Auslegung ECeWu. machen und 1NS Kalkül exegetischer e1' ZU-

bringen versuchen Dazu braucht dıe eologie ber dıe bekannten hI1S-
toriısch-kritischen und hermeneutischen Instrumentarien hınaus Cin SOzlal-
wissenschaftlich aufgeklärtes etithoden Arrangement Nur wird 6S

möglıch SCIMN Daseimshermeneutik als Bedingung für Biıbelexegese
Gesicht bekommen otwendig wiırd N auch SCIMN die seıt ahrhun-

&'] Vgl [ Fraas/H. Heimbrock (Hg ), Religiöse Erziehung und Glaubensent-
wicklung, Göttingen 1986 Englert Glaubensgeschichte und Bıldungsprozeß Mün-
hen 1985 Nıpkow, Erwachsenwerden hne Gott? ünchen 1987 Fr. Schweitzer
Lebensgeschichte und Religion, München 1987; Nipkow/Fr. Schweitzer/J. FOow-
ler, Glaubensentwicklung und Erziehung, Gütersloh 1988; Bucher/K.H. 'eich (Hg.},
Entwicklung VO:  — Religiosität, Frıbourg 1989
38 Für den folgenden Abschnitt verdanke ich wichtige Hinweise dem Gespräch mıiıt
Professor Dr Chr üller, ase
320 Natürlich gehört uch dıe Systematische Theologie den notwendiıgen Partnern

aANSCHICSSCHCNH Exegese, doch lasse ich SIC 1eT des Themasgaußer etrac
Dazu vgl Soeffner (S Anm 30)
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derten eingeschlıffenen Autoritätsverhältnisse zwischen theologischen Fx-
pert und 502 Laiıen relatıvieren.

olchen Zusammenhängen CI ich einen wünschbaren Dialog B
schen den die emotionalen Dımensionen damaliger und heutiger rfah-
rTung DCUu ernstnehmenden Auslegungsmethoden (Interaktionales Lesen,
Bıblıodrama, Psychodrama, Zugang christlıchen Grunderfahrungen mıiıt

elementarer bıblıscher Symbole etc.)“ und unıversıtärer 1De1auUus-
egung, die auch heute och vor_nehmlich ach den Regeln der sich der
ufklärung verdankenden hıistorisch-kritischen und geisteswissenschaft-
lıch-hermeneutischen etinNnoden uUuNseTrTes Jahrhunderts arbeitet. Denkbar
ist auch eın Dıialog zwischen Interpretationsmethoden und Fragestel-
Jungen aus anderen Wissenschaften, die ın der Religionspädagogik eine
gewIlsse Bedeutung en (tiefenpsychologische, lınguistische,
strukturalıstische, kommuniıkationstheoretische etc.) und der erkömmlı-
chen wissenschaftliıchen Fxegese. In olchen Jalogen werden nıcht 11UT
eatıve Fähigkeıten eingebracht, sondern auch freigesetzt. Darüber hın-
AQus ist auch dıe Entdeckung möglıch, daß verschiedene Interaktions-
formen im Prozeß der Auslegung einen spezifischen FEinfluß auf dıe Inter-
pretation besitzen, der kritisch mıtbedacht und zunutze gemacht werden
ann. Miıt anderen Worten e1 das, daß dıe nhalts- und dıe Bezıehungs-
ebene 1Im Auslegungsproze. ZWarTr unterschieden, aber auch einander ZUSC-
ordnet werden ollten. Wiıe immer, dıie Einsicht ın den spannungsvollen
Zusammenhang Von Distanz und ähe ZUT bıblischen Tradition ann sich
in einem sich 1er entwickelnden Dialog zwischen Religionspädagogen und
Fxegeten für die Fxegese als relevant erwelsen.
FKEine weıtere Möglıchkeıit für eıne Kooperation zwıischen Religionspädago-
gik und Bıbelwissenschaft leg in der Entdeckung begründet, daß bıblısche
Texte ebenso einen spezılischen „SItZ im en  66 besitzen und da bestimm-

Weıisen der Konstitution und Veränderung VO  — Wirklichkeit Vollzug
kommunıikatıven andelns inıtneren, WIEe heutiges Hören und uslegen
lebensgeschichtliche, gesellschaftliche und kulturelle Voraussetzungen ihr
eigen NENNEN und darın Möglichkeiten für Konstitution und Veränderung
der Wiırklichkein aktualısıeren.
Der Umgang mıt Iradıtion innerhalb des lestaments selber ist für
das Ausgeführte sıgnıfikant. So gibt 65 durchaus keine ’EFxegese’ Von Stellen

41 Das geschieht vorbildlich be1ı Schramm, Distanz und ähe. Erfahrungen 1Im
mgang mıt biblischen Texten, 1n WPKG (1975); 3'72-387 Vgl uch Vogt,
Bıbelarbeit, Stuttgart 1985

Vgl dazu Wegenast, Wiıe dıe verstehen? Zu Versuchen der Bibelaus-
legung In Wissenschaft und Praxıs, 1In: Ev Erz 35 (1983), 202-213, und dıe anderen
Beiträge des JIhemenheftes des EvErz 3, 1983 VO  — ormeyer, Zirker, assel,
Biehl, Crüsemann und Else Warns
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aus der ITradıtion sraels der der Verkündigung Jesu ihrer selbst
willen, efw.: der Meiınung, daß schon alleın UrCcC dıe rklärung einer
Stelle, die als Gottes Wort gilt, dıe 1im betreffenden Text erorterte AC:
selhbst vorgestellt und einsichtig gemacht waäare. Be1l diesen „Exegesen”
werden vielmehr Überlieferungen Israels, aber auch solche, dıe dem Herrn
zugeschrieben werden, und geschichtlich gegebene Sachverhalte in einem
reziproken Interpretationsprozeß aufeinander bezogen.el ist die
rage ach der Konstitution und Veränderung gegenwärtiger Wiırklichkeit
eıtend. Im Klartext el das FKıne erufung auf Iradıtion alleın genügt
nıcht ZUr Begründung einer theologischen Aussage. Ihre Verbindlichkeit
gewinnt Tradition erst dann, WeNnNn S1e azu beiträgt, gegenwärtige Wırk-
lichkeitserfahrung, dıie sS1e wahrgenommen hat, bewältigen und
verändern, und el auch aIiur en ist, VO  — heutiger Wiırklichkeit
SaC|  ıtiısch beifragt werden.
Ich SCHhHEBE meıine Bemerkungen Möglichkeiten der Kooperatıiıon
zwischen Bıbliıscher Theologie und Praktischer Theologıe als Religions-
pädagogıik mıt einem Zitat des Göttinger Religionspädagogen Peter
Biehl:**
„Gegenwärtige Relevanz bıblıscher Überlieferung wiıird NIC. vorrangıg durch WISSEN-
SsCHa:  1C| Bearbeitung gewährleistet, sondern dadurch ermöglıcht und erfahren, daß
SI1Ce 1im gegenwärtigen Lebenszusammenhang VvVon Christentum und TC| wirksam ist.
emPersonen, ruppenund Institutionen in ıhrem Glauben, Verhalten und Handeln
biblische Überlieferung eute ın Anspruch nehmen und diıese Inanspruchnahme 1mM
ontext der Zeitgenossenschaft verantworiten, wird allererst kritische Erinnerung In
emanzıpatorischer Absiıcht’ möglıch.”
Aus den skizzierten Möglıchkeiten ergeben sıch für eine zukünftige KO-
operatiıon olgende Perspektiven und Konsequenzen:

Die gegenwärtige gegenseıltige Infragestellung VO  —; biblischer Wissen-
schaft und Religionspädagogik und die weiıiterführende Verständigung in
Fragen der Auslegung bıbliıscher Tradıtion legt als Bezugssystem die rage
ach der Konstitution und Veränderung VvVon irklichkeit UrC. kommunika-
{L1ves 'andeln ahe
Dadurch gewinnt diıe biblische Theologie insofern fundamentale edeu-
tung, als sS1e dıie Grundschwierigkeiten 1Im Rahmen des Bezugssystems und

Oriızont menschlicher Erfahrung ZUr Sprache bringt, 7 B das Problem
des RBösen und der Schuldannahme, der Voraussetzungen und Folgen VO  o

Herrschaftsverhältnissen, der quälenden rage des Leidens und der Sinn-

4% Wichtig azu Schor (S. Anm. 34).
Biehl/H.B. Kaufmann, Die Bedeutung biblischer Überlieferung und ihrer Wir-

kungsgeschichte für den Religionsunterricht, In: Evylh (1974), 324 Vgl Wegenast,
Die Bedeutung biblischer exte für den Religionsunterricht, In: Hv Ih 34 (1974),
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losıgkeit..., aber auch Öglichkeiten der Verarbeitung, der Konflıktlösung
und der Veränderung.

Die Vielschichtigkeit und Mehrdimensionalıtät möglıcher Kooperatio-
©1] zwischen einer Kxegese, die in einem olchen Kontext die bıblısche
Tradıtion in Konfrontatıion mıiıt gegenwärtiger Wirklichkeitserfahrung
flektiert, und einer Religionspädagogık, dıe gegenwärtiges Handeln der
IC in unterrichtliıchen Vollzügen und eren theoretische Implıka-
tionen Je NCUu den Fragen der biblischen Tradition u  zZu, wird ZU einer
dauernden Aufgabe.

Die Kxegese sich in einem viel weiteren Oriızont als bisher VOL.

Die Vorherrschaft der in ihren Voraussetzungen und Folgen durchaus
och ungenügend aufgeklärten historisch-kritischen Methode wird relatı-
viert und die Aufgabe einer methodischen ärung och ungewohnter
Interpretationsformen wird im Rahmen interdiszıplinärer /usammenar-
eıt in Angriff Fıne solche Zusammenarbeit beschränkt sich
nıcht auf die Unimiversıität und ihre Experten aus den verschiedenen I DIisz1-
plinen, sondern erstreckt sich auch auf SOB. Laien. Erst kann es in der
Auseinandersetzung mıiıt bıblıscher Tradıtion ZU intersubjektiven Frkennt-
nıssen und Beispielen mündiger und handlungsfähıiger Gemeinschaft
kommen, WIeE SIE ETW: 1ım Schramm:‘  45 dargestellt hat.
Kurzum, Exegese und Religionspädagogik können in und ach einem
Dıialog, WIE WITr ıhn skıi77ziert aben, nıcht dieselben bleiben. Die Exegese
wird 1Im Rahmen eines reziproken Verstehensprozesses zwischen ITradıtion
und Wiırklic  el darauf hinarbeıten, sowohl quälende Wirklichker
verändern, also auch Sachkritik bestimmten ITradıtionen angesichts
heutiger Glaubenserfahrung auf den Weg bringen. Die Religionspädago-
gik, die heutige TaxXIs des Evangelıums In unterrichtlichen Vollzügen der
Gesellschaft analysıert und konstrulert, wird diese TaxIıs und ihre theore-
tischen Implikationen Je LIICU den Fragen der bıbliıschen Überlieferung 1Im
beschriebenen Sınn doppelseıitiger Erschließung aussetzen.
Damiıt wird hınfort keine raglose Legıitimation kirchlichen andelns
mehr geben können, die sıch auf dıe Zitierung nahelıegender Biıbelstellen
beschränkt. Das aber bedeutet auch eine grundlegende Veränderung der
kommuntikatıven Dimension derPauf en FEbenen
ber cS wird auch keine gedankenlose passung gerade eIDStver-
staändlıches in der Gesellschaft geben können, dıe sıch darauf beschränkt,
ültiges auch noch relig1Öös überhöhen, sondern ebentfalls eine kritische
Reflexion des „Selbstverständlichen“ mıt einer 1im Horizont heutiger
Wirklichkeitserfahrung reflektierten Tradition.

45 Schramm (s Anm. 40), und ders./H. Barth, Selbsterfahrung mıt der Bıbel, Öttin-
gen/München 1977.
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Religiöse Unterweisung in der DDR FKıne uUuskun
aus katholische 1C
FürErnst-Rüdiger K1esow, Rostock, Geburtstag
Die katholische IC in der DDR, einem Land, dessen JTage NUun gezählt
sınd, ist in religionspädagogischer Hınsıcht einen anderen Weg
als in der Bundesrepublık. Sıie mußte iıhn gehen, weiıl ICund ildungs-

nıcht NUur nıchts miıteinander tun hatten, sondern sıch antagon1t-
stisch gegenüberstanden. Das Menschenbild, die pädagogische Zielvor-
stellungen, dıe dominijerende tellung der an den orgaben der SED
orjentierten O  ildung standen den katechetischen emühungen einer
kleinen jasporakırche diametral gegenüber. Das Biıldungswesen WaTl VO  —3

seiner Gesamtatmosphäre her säkularistisch und atheistisch. hatte eine
antıichristliche und antıikıirchliche Spitze. erJunge ensch in der DD  jw
mußte dieses Erziehungssystem durchlaufen. gab 11UTX das sogenannte
e1  eıtlıche sozlalıstische Bıldungssystem, das in der Beurteijlung der SE
dem Bildungswesen in Westdeutschland „eine historische Epoche
voraus“ sein sollte. andeite sıch€l dıe Konzeption VON Bildung
und rziehung, die den Jungen Menschen VO Kındergarten bıs ZUT

Universität marxistisch-leninistischem Vorzeichen ansprach, ihn 1IN-
doktrinierte und VOI administrativen aßnahmen nıcht zurückschreckte.
Die IC WITr können auch dıe rchen, enn in der CVanN-

geliıschen ICbestand, obgleich sS1Ie EeIW.: sechsmal viele äubige WIE
dıe katholische ICumfaßt, dem Staat gegenüber diıe gleiche Sıtuation

WAar in der Defensive, und 6S War SOZUSaßCN ausgemachte ache, sIe
aufgrund der sozialökonomischen Verhältnisse In der DDR in absehbarer
Zeıt ZUm Absterben verurteilt WAäLrl.

Gleichwohl en die rchen immer versucht, mıiıt den christlichen Kin-
ern und Jugendlichen im espräc über den Glauben bleıben, Zu

Glauben helfen, Verständnıis für die relıgıöse Dıimension wecken, dıe
HI gemeinsam lesen, in den Glauben und ın die Lehre der
TC| einzuführen. Weltlich betrachtet und NUr institutionell gesehen WAaT

das eın ziemlıiıch aussichtsloses orhaben. Die JTatsache, daß diıe Kateche-
ten in der DDR vierzig re lang nıcht ohne Schmerzen und Iränen
diese katechetische Aufgabe treu rfüllt aben, ist selbst eın Akt des
Glaubens
Aus Religionsunterricht wird Katechese
In den Wıiırren der achkriegszeıt, als in dıe mitteldeutsche Diaspora
Hunderttausende VOoN katholischen Chrısten den verlorenen stge-

Religionspäda| Beiträge
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bieten einströmten, versuchte al relig1öse Unterweısung ach den alten
Plänen der „Seelsorgestunden“, INan unterwieser Sonntagnach-
mittag in der Kırche, Drn  ;  —  <  f  ın orjentierte sıch der alten Schulbibel und dem
Finheitskatechismus. einiıgen Stellen gelang ZU|! eıspıiel in Bern-
burg, Heınz Schürmann damals ar WaTlr eigene kurze Zusammen-
stellungen der Glaubenslehre drucken Die sowjetischen Kulturoffiziere

da und dort großzügıg. uch in den etiwas wirren Nachkriegsjahren,
in denen dıe Bevölkerung fluktuierte und viele der Vertriebenen, dıe In
der damalıgen Ostzone eßhaft geworden9 bald wieder ihren Weg
ach Westen fortsetzten, fıel katechetische Unterweisung nıcht AUSs Vor
en Dıingen wurde dıe Sakramentenvorbereitung Bußerziehung und
Kommunionunterricht INIMCN, und das Wäal personell auch
möglıch, enn mıt den AUus dem Osten vertriebenen Lalılen kamen Ja auch
Priester und Seelsorgehelferinnen In dıe mitteldeutsche Dıiaspora.
In der ersten Verfassung der DDR VOoON 1949, dıe sıch die Weimarer
Verfassung anlehnte und mehr demokratisch als sozialıstısch WAaärTl, gab
das eCc der Religionsgemeinschaften, in den Räumen der Schule elı-
gionsunterricht halten Religionsunterricht WarTr eın Fach 1Im Stunden-
plan, sondern fand Nachmittag aber der Begriff verband sıch für
viele katholische ern mıt dem edanken der Schulpflicht. Auch der
Name „Religionsunterricht“ wurde beibehalten und erwıies siıch als zähle-
big In vielen Gemeiunden hat 1an bıs heute die Beobachtung gemacht,
daß die Zahl der nder, dıe der wöchentlichen relıgıösen nterwel-
SUuNng der Pfarrei teılnehmen, er ist als diıe ahl der sonntäglichen
Gottesdienstteilnehmer gleichen Alters. ber der nachmıiıttägliche eli-
gionsunterricht In der Schule War eine trıste Veranstaltung. Es andeite
sich 1UT u wenige er in einem unfreundlichen Klassenzimmer, in
einer leeren Schule, einem Staliınbild ach und ach maßten sıch
auch dıe Direktoren eiıne gewIiSse Kontrolle ber das, Wäas in ihrer Schule
geschah, Deshalb es viele Pfarreien VOlL, auf dieses verfassungs-
mäßıig garantierte eC| verzichten und in der Pfarrei Räume für den
Unterricht bereit tellen der auszubauen. Der Religionsunterricht
wandert NUun VoNn der Schule in die Gemeinde und wird Katechese. Damit
anderte sich auch ihr (Charakter. Die Katecheten erkannten nämlıch bald,
daß dıe ethoden einer streng unterrichtliıchen Unterweisung ach
der Schule dıe in der DDR Ja eine Drillschule War dem Ihema nıcht
angemMeESSCH Die Katechese in der Pfarreıi wird also entschult.
kommen Spielelemente hinenn. Das espräch, be1i dem jeder seine Me:i-
NUuNg kann, ist eın wichtiges Element, enn diese freie ede ist in
der Schule, Je sozijalıistischer sSie wird, desto weniger möglıch. Die Sıtzord-
NUunNng, die Raumausstattung verzichten auf an der Schule orlientierte Ge-
staltung. Die Katechese wiıird CNg mıiıt dem emeindeleben, mıiıt der ıturgie
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und mıt dem Kıirchenjahr verbunden. S1e spielt sich In einem rein rchlı-
chen ılıeu ab, entwickelte sıch einer christlichen Subkultur 1Im Trel-
zeıtbereich. wurde niıcht auf Leistung, aber auf Atmosphäre geachtet.
Diese VON Katechese, die manchmal im Arbeitszımmer des Pfarrers
stattfand, War nıcht sechr anspruchsvoll, aber SIe Wal kommunikatıv. gng
In ihr „gemütlich“ Die er und Jugendlichen brachten Oft ihre
nichtkatholischen Freunde der Freundiınnen mıt. erkwürdigerweise
redete der Staat 1Ur selten dazwischen. Diese kirchliche Katechese WaT

nıcht sehr erfolgreich, aber SIE War nıcht unwirksam. In ıhr wurden auch
rTrOoObleme der Schule besprochen, csS wurde tellung den
Anwürfen TC und Glauben. er und Jugendlıiche, dıe da-
Urc verunsıichert 9 konnten j1er wıeder beruhigt und bestärkt
werden.
Die gemeıindlıche Katechese, dıe sich ın der DDR entwickelt hat, ist nıcht

verwechseln mıt der „Gemeindekatechese“. Die Verantwortung für das
katechetische ırken der TC rag in der DDR der Pfarrer mıt den
Mitarbeıitern im pastoralen Dienst. Katechese wird in der ege erteiılt
UrC Priester, Seelsorgehelferinnen und Katecheten, also Von ausgebil-
detem Personal. inige Diözesen en Kurse für Katecheten eingerich-
tel, dıe nebenamtlıch dieser gemeıindlıchen Katechese beteıiligt Ssind.
Subjekt der Katechese ist auch in der DD  v och nıcht dıe Gemeinde,
sondern die Gemeindeleıutung. Es gibt aber Ansätze afür, daß (jemein-
demitglieder In der Vorbereitung der Sakramente ihre katechetische Ver-
an  g realısıeren.

Organisatıon und Pläne der Katechese
Die rfüllung der katechetischen ufgaben in den Gemeinden wırd kO-
ordiniert UrC! eine Arbeitsgemeinschaft der Katechetischen AÄmter der
sechs Diözesen und Jurisdiktionsbezirke 1 diese Arbeitsgemeinschaft hat
einen verbindlıchen Lehrplan erstellt, der als Zielfelderplan konzipiert ist.
Er ermöglıcht verschiedene Varıationen, weiıl Ja dıe Situation in den
(Gjemeimden unterschiedlich ist. Der Plan rechnet mıt einer Wochenstunde
Je ahrgang und ist als Stoffeinheit sehr erafft der auch in erweiterter
Form vorbereitende ufgaben, arbeitsunterrichtliche Tätigkeit, Exkur-
S10N, pile angeboten. gibt (GGemeiınden, in denen NUuTr alle vierzehn
Tage eine Glaubensunterweisung für er und Jugendliche angeboten
werden ann. Eıniıge wenige Gemeinden sind azu übergegangen, einmal
1Im Monat eın katechetisches Wochenende anzubieten, dem auch diıe
er der weıtverstreuten Dörfer ın den Pfarrort geholt werden. Jede
Gemeinde muß den Plan ihren konkreten Möglıchkeiten CN.
Der Plan für das erste Unterrichtsjahr sieht VOTITI, die er In ihrer Welt
anzusprechen und Urc eın vertieftes en und Hören dıe Gestalt Jesu

erfassen. Die katechetische ei mıt den Sechsjährigen reflektiert
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berenund Hören als Fähigkeiten dererund in der chulung
der Sinne, tiefer sehen und intensıver Zzu hören, damıt ihr Interesse an
Jesus geweckt wıird Die großen Themen sıind den Festen des Kırchenjahres
niNnoOomMMEeEN. Der Weihnachts- und Osterfestkreis steht thematisch
Vordergrund. Die Auseinandersetzung mıt dem Festgeheimnis soll aber
anthropologisch tief werden;: die Jräume, Wünsche, Sehnsüchte
und Onilıkte der er werden genannt, Ansätze einer Iranszen-
denzerfahrung EeWU. gemacht Jesus wiıird gezeigt als der, welcher auf dıe
Sehnsüchte und dıe Nöte der Menschen antworten ann.
Be1l der Besprechung des Pfingstfestes etfw:; sollen die nder, die ange
ach Jesus eben, die Erfahrung machen, daß dıe Kraft des Anfangs heute
och spürbar ist, und daß Jesus heute och in der Welt UrCc Menschen,
dıe Von seinem Geist rfüllt sınd, wiırkt.
aralle den nnNalten der Katechese werden Vorschläge für Elternaben-
de emacht: Einführung in das ın der ersten Klasse verwendete Unter-
richtsbuch: Hılfen für die Gestaltung des Kirchenjahres in der Famiılie;
Leistung als fraglıcher menschlıcher Maßstab: Chance der Last des
Streitens; der Sonntag und „Beten Hause“.
Der Plan für das zweıte Schuljahr versucht eine Hinführung ZU! Leben in
und mıiıt der Gemeinde. Die Glaubensunterweisung will damıt das a_
ogische Jahr, das Beıichte und Erstkommunion im drıtten ahrgang
führt, vorbereiten. Der Sonntagsgottesdienst ist der ıtiaden uch in
diesem Jahr prag! eın christologischer Ansatz den Unterricht. Christus ist
CS, dem dıe Gemeinde in der Eucharistiefeier begegnet. Die einzelnen
Zielfelder en olgende Themen:
Christen gehören einer Gemeinde; dıe Gemeinde verkündet das Evan-
gelıum; dıe Gemeinde obt und an Gott; dıe Gemeinde dient den
Menschen; der Gemeinde wiırd vergeben, und die Gemeinde
Im dritten ahrgang werden dıe er in der ege Empfang Von
ußsakrament und Eucharistie geführt. Fıne ndlıche wird ach
den reı Pflichtkreisen vermittelt, die der Sprache des Unterrichtsbu-
ches lauten: Gott lıeben:; Menschen lıeben; selbst und tüchtig werden.
Der Erstkommunionunterricht hat die Gestalt der Eınführung ın die
heilıge Messe.
Im Vierten unden ahrgang ist dıe des Alten und Neuen
Testaments das Hauptthema. uch dıie bibelorientierten Zielfelderwerden
unaufdrıinglıch iIns Kırchenjahr angeschlossen. Die Themen lauten: Men-
schwerdung; Botschaft Jesu; Passion und Auferstehung; Anfänge der
rche; Zwe] testamentliıche Zielfelder beschließen dasge'Abraham
und Mose.
uch 1im vierten und ünften Schuljahr bietet der Plan Vorschläge für
Elternabende Einführung ın das biblısche Lesebuch:; Gebetserziehung;
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lıterarısche Gattungen; dıe Bedeutung der ern für die Glaubensge-
chıichte des ndes; Brauchtum ın der Famlıilıe und Autorität in der
rziehung.
Der sechste his achte Jahrgang dient der systematischen Information ber
den Glauben. In diesem Alter sind Überblicke und der Sinn für
Zusammenhänge möglıch. Da die Katechizanden zumeist in einer ungläu-
ıgen Umwelt eben, sollen Sie nıcht 1UT wissen, Was SIE lauben, sondern
auch lernen, ber religıöse Fragen sach- und altersgerecht ZUu sprechen.
DIie Ihemen lauten: ICund Sakramente (aufgegliedert in Zielfelder);
cNrıistliches Leben und seine Vollendung (vier Zielfelder): eiıne exempla-
riısch angesetzte FEınführung In dıie Schrift (aufgegliedert eine Fın-
führung in das Neue Jestament, die Schöpfungstexte und eıne Übersicht
ber diıe Geschichte sraels).
Begleitende Elternabende führen dıie Filtern in den Katechismus ein,
ermöglıchen eın espräc ber rziehung in der Vorpubertät und geben
den ern Hılfen für den Umgang mit den Jlexten der Schrift.

neunien und zehnten ahrgang wiıird der Stoff ın vier Zielfelder geglıe-
ert unge Menschen iragen nach sıch elbst; Jesus Christus ist der
Madßstab christlichen Lebens:;uin der Gemeinschaft der lau-
benden;T ın der Welt (wozu auch eın Blıck iın die Geschichte der
TG gehört. Die Stichworte des Planes SINd: Christenverfolgung;
Mönchtum ; Kreuzzüge; der Fall Galhlılei und TC und Kultur).
Im neunten und zehnten ahrgang wird das Themenangebot des Planes
immer wıiıeder durchbrochen werden Von den IThemen und Fragen, dıe die
jungen Menschen einbringen. Der Katechet soll en sein für dıie Dıskus-
sionen, dıe VON den Jugendlichen begonnen werden. Als ege gıilt „Fra-
SCH en Vorfahr:  C6

g1ibt auch eine kirchliche Unterweısung für Schülerinnen und Schüler
der e  en undzwölften Klasse, dıe auf Abitur und Studium vorbereitet. Da

bısher N1Ur in den größeren Städten katholische Schüler in Erweıterten
Oberschulen gab, spielt diese Unterweisung zahlenmäßig keine bedeuten-
de Die IThemen werden VO Katecheten 1im espräc mıt den
Jungen Leuten festgelegt. Früher einmal wurde in dieser Zeıt der Auseın-
andersetzung mıt dem Marxismus-Leninismus als Weltanschauung großer
Kaum gewidmet.
Hilfsbücher für die Glaubensunterweisung

ist immer wıeder gelungen, 1im Benno-Verlag Rücher für diıe aubens-
unterweisung herauszubringen. Im ersten ahrgang heißen dıe Bücher
„Kıinder Gottes“ der neuerdings „Kommt und seht“, 1im zweıten
ahrgang „Miteinander glauben“, Im Sakramenten]jahr „Zeichen der I Je-
be“, vierten und ünften ahrgang „Gotteswort“, 1im sechsten bis achten
ahrgang „Grundriß des aubens  66 wird aber auch das Neue Jlesta-
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ment benützt im neunten und zehnten ahrgang „Glaube aktuell?*® Es
wird siıch zeigen, ob dıe Katecheten ach Öffnung der Grenzen be1i diesen
eingeführten Büchern bleiben der ob S1e Angebote westlicher Verlage für
die katechetische el aufgreiıfen werden, enn in der Vergangenheıt
WaTrT 65 NUur selten möglıch, Religionsbücher gestalten, WIE den
Verfassern vorschwebte. Die Möglichkeiten der Herstellung be-
Z
Schwierigkeiten gab 6s regelmäßiıg, WeNnN Religionsbücher AUus der Bundes-
republık, auf die Verhältnisse in der DDR adaptiert, als Lizenzausgabe
erscheinen ollten. Dann genügte C den Zensurbehörden oft nıcht, daß
z.B dıe Wohlfahrtsorganisationen des estens UrC| die „Vol  solidarı-
tät“ ersetzt wurden, sondern Sing ın zähen Verhandlungen auch
Neuformulierungen VON Lehraussagen. stand manchmal dıe rage, ob
Man 65 och VE  te  —_ kann, daß der sogenannte Grüne Katechismus
1im Osten, etw: eiım IThema Kıgentum, anders formuhert als der Girüne
Katechismus (West) Eın Vergleich beıder Fassungen ist heute och für
Wissenschaftler, die eiıne Geschichte der Katechese im geteilten Deutsch-
and schreiben, interessant und aufschlußreich ber vielleicht 11UT für S1e

„Frohe Herrgottsstunde“
Die in der Pfarreı erteilte CNrıstliche Unterweisung wiıird vorbereiıtet VirC
eine Kleinkinderkatechese für Vier- bıs Sechsjährige. Die Gemeinden in
den fünfziger Jahren verstanden allmählıch, daß dıe ersten Lebensjahre
des Menschen Weichenstellungen für dıie Zukunft bedeuten. So kam MNan

auf eine relıg1öse Unterweisung schon VOT dem sechsten Lebensjahr. FEs
begann sehr SCAHIIC In jeder Pfarrei gab 6S relig1Öös aufgeschlossene Junge
Mütter, die damals noch nıcht stark WIE heute ın den Produktionsprozeß
eingeschaltet und sich Zeıt nehmen konnten, ndlıche Fragen
beantworten, das en des es mıt Gott formen, und sıch EeWu
als relig1öse Erzieherinnen sahen. Da und ort bat INan diese Mütter, ihre
eigenen er und katholische er der Nachbarschaf 11-
zufassen. Es wurde sehr SCAHI1IC VO Vater im Himmel, VON der Schöpfung,
VO Heıuland rzählt. Die großen christliıchen Feste wurden gedeutet, und
65 wurde in den kleinen Gruppen eın christliches Brauchtum epflegt.
Worüber eredet wurde, das wurde im au{lfe eines Vormittags iIm erken
der Singen Oder 1mM relıg1ıösen ple vertieft. Solche Kleinkiınderkate-
chesen beginnen un! enden mıiıt einem
Aus olchen inTormellien Anfängen wurde annn mıiıt der Caritas
eıne katechetische Institution. Es wurden Kinderkatechtinnen ausgebil-
det, IThemenvorschläge erarbeitet und ein Materialangebot gemacht Das
Probierstadium des Anfangs wurde ersetzt Urc eine organıisierte ate-
chetische el mıt Vorschulpflichtigen. In vielen Pfarreien, In denen
keinen katholischen Kındergarten gibt und das sınd dıe meısten gibt
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dıese, ach einem Buchtitel genannten 99:  ro. Herrgottsstunden”.
sınd auch kirchliche Kindergärtnerinnen, dıe sich für diese e1 ZUur

erfügung stellen, vielen Gemeıhnnden aber auch Mütltter aus der Gremeinin-
de

eligiöse Kinderwoche
Die gemeindliche Katechese wırd ergänzt UrCc eine sogenannte „Reli-
g1Öse Kinderwoche“ on in den fünfzıger Jahren begann ın der Pfarre1-

der Versuch, mıt ndern den gemeinsamen Glauben gemeinsam
en Die Verantwortlichen hatten gemerkt, die eine Wochenstunde, dıe

eingespannt ist in viele andere Aktivıtäten derer VON der Beaufsich-
tıgung kleiner Geschwister bıs hın außerunterrichtlichen Veranstaltun-
SCH und Zirkeln der Schule ührten NUur selten einer Vertiefung des
Gelernten. Es gibt eın Ausschwingen,; NUr geringen Transfer ins en.
Aus ersten Versuchen, die Ferien für dıie Glaubensunterweisung nutzen,
wurde eine Institution. Die Religiöse nderwoche ist konzipiert als Fr-

gänzung ZUT pfarrlıchen Katechese. Sie beschäftigt sich mıiıt einem Schwer-

pun des aubDens und hat als ema e{iW.: das Vaterunser, dıe chöp-
fung, das Suchen ach Gott, die eıligen, dıe Aufgabe der Propheten,
ezeigt eispiel des Jeremuia. Im Jahr 1990 hat dıe relıgıöse nderwo-
che das Ihema der Ökumenischen Versammlung in Dresden und ase
ZU Inhalt Gerechtigkeıit, Frieden und Bewahrung der Schöpfung. Dıe

Religiöse derwoche hat auch die Funktion einer Brücke Sie verbindet
das ang Julı auslauiende katechetische Arbeitsjahr mıt dem 1Im Sep-
tember DICU beginnenden.
Das Ihema wird ach sechs agen einer OC gegliedert. er Jag
erhält ein Unterthema, das ach vielen Seiten hın vertie({t, aber auch
verbreıtert werden ann. In einem gemeinsamen Gottesdienst mıit den
Teilnehmern der derwoche, den Helfern, Oft auch mıiıt den FEiltern findet
die (870) ıhren festliıchen SC Dıie Arbeitsgemeinschaft der Kate-
chetischen Amter In derTder DDR bereiıtet eın Materialangebot für
alle Bıstümer VO  - Ks sınd VOT en Dıingen dıe er der mittleren
Kindheıt, die diesen Veranstaltungen teilnehmen. Es handelt sıch
eine katechetische Veranstaltung im entspannten Feld der Ferien. Der
Katechet hat Zeit für dıie nder, dıieeren Zeıt füreinander und
für dıe AaC ıe Lerngruppe mıt dem Katecheten hat Zeıt für
Gott er erleben abe!l, daß eligion nıcht NUT eine Anstrengung ist
und eine Last, sondern auch bereichernd und SCHNON ist. Evangelısche
Gemeinden übernehmen zunehmend das Materı1al für hnlıch angelegte
Aktıvıtäten.
Wenn eine solche Relig1öse derwoche gelingen soll, mussen viele
Helfer aktıviert werden. Das bedeutet auch immer dıe Weckung VO  —

Interesse für relig1ıöse rziıehung, Motivatıon ZUT Miıtarbeıt. Problematisch
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wird eine solche derwoche dann, WCNN dıe offene Form nıcht gemel-

wird, WEeNnNn nıcht gelingt, dıie aage halten zwischen Freizeitak-
tivıtät und religıöser Vertiefung. Das geschieht dann, wWwenn Man abgleıtet
in einen in dıe Ferien verlegten Religionsunterricht der in eine VON der
Pfarreı veranstaltete organisıerte Freizeit.
Die Schwierigkeiten christlicher Kinder

War in den christliıchen rchen des westlichen eutschlands immer
bekannt, daß Christen der DDR schwerer hatten. Man wußte auch, daß
solche Schwierigkeiten nıcht UTr mıt der. ungleıc schlechteren materiellen
Basıs des ens Östlıch VON Werra und Elbe tun en. Man ahnte
auch etwas VO  - den besonderen Problemen cNrıstlıcherer Ichu_

che. dıe TODIEME eines chrıstlichen Kinderlebens In der DDR-Gesell-
schaft eın weni1g beschreıiben
|DJTS TODIEMEe derer sınd die TODIEmMEe der Famlilien. Da aber Kınder
ungefestigter und schutzloser sind, verstärken sıch beı ihnen die CAWIE-
rigkeıten.
Die staatstragende Partei War nıcht UTr sozlalıstisch, sondern auch athe1-
stisch. „ die kompromißlos den amp alle Erscheinungen der
bürgerlichen Ideologie”, hieß Im SEIDD-Statut. Zu den Erscheinungen
der bürgerlichen Ideologie gehört aber die Religion. Nun machen Men-
schen, diıe in einem lıberaleren gesellschaftlıchen Gesamtrahmen eben,
oft einen nterschNKie: zwischen Parteijen und Staat. In der DDR gab N
ZWaTlr auch Partejen im Plural dıe aber keine spielten. Wichtig War
NUr .„die Parte1“. Jedermann wußte, wWer damıt gemeint WAär. andeilte
sıch be1l der DDR nıcht einen Staat, der Parteien hat, sondern eine
Parteı, die einen Staat hat Diese Parte1i sah In der Nachfolge Lenins die
ärung der Machtfrage und die Erhaltung der acC als die entscheıden-
de Aufgabe.
Wer Verantwortung übernehmen wollte, hatte seinen ideologischen and-
pun der Parte1 gegenüber klären, selbst als Parteiloser:; für Stellen mıt
Leiıtungscharakter amen ohnehın nur Parteimitglieder In rage. In den
immer stattfindenden Schulungen wurde VonNn der Partei auch Glauben
und TC tellung OMMCN, grundsätzlıch, aber auch immer wıiıeder
aktualisıiert. Relıgiıon kam VOT In der Formulierung „relig1ıöser erglau-
be“. Sie wurde besprochen als Gegensatz ZUT Wissenschaft. Sie habe ihren
rsprung in einem primıtıven Bewußtsein. Die ICampitheta WIE
„Nato-Kirche“ bıs „HMandlangerin des Imperialismus“. Wo Kkommunisten
der solche, die Wert darauf en, daß man sSie für Kommunisten 16
etwas hatten und das War überall erkaltete jeder Ansatz einer
für Glauben und TC aufgeschlossenen Atmosphäre. Wenn überhaupt
och eine Steigerung der allgemeinen Gott-Losigkeit möglıch Waäl, ann
War diese Situation 1im Raum der Volksbildung gegeben Sie hat siıch
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geleitet Von argot Honecker bıs ZU letzten Augenblick jedem Ge-
spräch verschlossen, hat dıe rage überhört, Was f bedeute, wenn

christliıche er eın Schulsystem durchlaufen müßten, essen Aufgabe
„dıe allseitige Bıldung und die kommunistische rzıehung der Kınder und
Jugendlichen“ ISL. Der RKRaum der Schule Walr Von er für Christen
„eisig““- gehörte Mut dazu erklären, „ich gehe in dıe Christenlehre“
der den Religionsunterricht, „ich gehe ın die Kirche“ Christen
die „Andersdenkenden“”. er erklärten ihre Zugehörigkeit ZUT TC
da, Ss1e ganz selbstverständlic und sicher in einer cnrıistlichen Famlılıe
lebten und sıch seelısch geborgen ühlten. Dieser Fall WaTr besonders da
egeben, neben anderen edingungen Vater und Mutter in gleicher
Weise mıiıt der IC verbunden TON. gab solche Famılıen und
deshalb nder, die mit einer gewissen Ungeniertheit ber ıhre rchen-
zugehörigkeıt Auskunft gaben. ber sı1e nıcht in der Mehrzahl Für
die meısten katholischen WwIeE evangelischen Christen galt CS, vorsichtig
se1n, möglichst nıcht aufzufallen
Da dıe Partei in ihrem tiefen anthropologischen Miıßtrauen dıe
Selbständigkeit der Menschen immer eu«c Zeichen der Ergebenheit VCOI-

langte azu gehörten die sogenannten Volkswahlen, Selbstverpflichtun-
SCH, dıe Teilnahme N Maidemonstrationen, Spenden, Mitgliedschaften in
den sogenannten Massenorganisationen den meısten Leuten solche
Pflichten aber zuwıider9gab 6S beständig die NUur äaußerliche rfül-
lung derartiger iıchten, Mıtmachen hne Überzeugung‚ Akklamation
ohne Übereinstimmung. Diese sozijalistische imiıkry erzeugt nıcht UTr eın
zweigleisiges Denken und das Auseinanderklaffen Von Überzeugung und
Ausdruck, sondern hinterläßt auf die Dauer das Gefühl, entwürdigt
werden. In diese Zweigleisigkeit wurden auch die er cANrıstlicher
Familıen, sobald ihre Vernunfit sıch einen Überblick verschaffen konnte,
hineingenommen, ja hineinsozialisiert. S1e unterschieden ann9
m  N WAas konnte, UTE MNan dıe „Mächtigen” und eın Lehrer ist für
eın Kınd schon eın Mächtiger „bedienen“ kann. Wo dıe IC Eltern
auf ihre Erziehungspflicht aufmerksam machte, wurde auch immer VonNn

der efahr der Zweigleisigkeit, der Nichtzusammengehörigkeıt Von Den:-
ken und Wort, Von der lügnerischen Existenz gewarnt,.
Die Parteiudeologen begnügten sıch nıcht damaıt, Erklärungen UrCc das
Wort Zu verlangen, sSi1e dachten sıch auch sozlalıstische Zeichen, SEeU-
dosakramente den Lebenswenden aus. gab dıe sozlalıstische Na-
mensgebung, die sozlalıstische Eheschließung, die sozjalıstische Bestat-
tung, die sıch freiliıch deshalb nicht durchsetzen konnten, weiıl keine aCcC
dahıinter stand Die Verhältnisse agen anders beı der Jugendweihe, dıe
ZWarTr offizıell von einem „Ausschuß für Jugendweihe” veranstaltet wurde,
hınter der aber der ruck der Schule stand In der siebenten Klasse
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warben dıe rer für die Teilnahme und drückten da, ern zögerten,
ihre Befürchtung aus, daß S1e Urc Nichtteilnahme dem Kınd seinen
ensweg verbauen würden, EfW:; dadurch, daß c5 annn nıcht auf dıe
FErweiterte Oberschule kommen könnte oder daß dıe Lehrstellen für
erhne Jugendweihe nıcht ZUT Verfügung stünden. Dıie Jugendweiıhe
War dıe Konfirmation gezielt. Sie Wal entwicklungspsycholo-
gisch gut angesetzt und wirklich eın Srite de passage“” im Übergang VO

Kınd ZU Frwachsenen. Die katholische IC hat miıt der
evangelischen dıe Jugendweıiıhe heftig abgelehnt, davor gewarnt, die leıl-
nahme verboten, ja Sanktiıonen angedroht. Ahrend die evangeli-
sche TC sıch 1Im Laufe der Zeıt mıiıt den Verhältnissen arrangierte,
„kämpfte” dıe katholische LO bıs 7U Schluß dıe Jugendweihe.
TENC wurde immer mehr ein amp der 1SCHOIeE und Pfarrer, weıl
die Famıiılıen und dıe Achtklässler sıch nıcht mehr in der Lage sahen, diesem
TüUcC wıiderstehen.
Wer die Schwierigkeiten des christlichen Lebens VOonNn Kindern ‘in der DD  z
beschreıben wıill, muß für katholische er dıe extreme Diasporasıtua-
tion der Katholiıken In der DDR erwähnen. Dereı der katholischen
Christen der Gesamtbevölkerung ist verschwindend ach Angaben
des Ost-Berliner Instituts für Sozialdatenanalyse 55 Prozent. Eın katholı-
sches Kınd In einer Schulklasse ist deshalb einsamer als eın evangelisches
Kınd Allerdings hören er dıe rage: „ Wiıevıiel Katholiken se1i1d ihr
enn In Klasse?“ anders. Sie nämlıich oft, „WIT sSıind vier
Christen“, S1e machen dıe konfessionelle Unterscheidung ınfach nıcht mıt.
Es gab für chrıstliıche Schüler und Schülerinnen natürlich auch die indıvIı-
duelle CANhıkane. SO konnte passıeren, daß eiıne hrerın einen Jungen,
der siıch in Übereinstimmung mıit seinen Filtern dıe Jugendweihe
entschıeden a  ©, VOI der Klasse einen „Staatsfeind“ nannte. Es gab den
Fall, daß eın christliches Kınd aufstehen mußte, während die Klassenka-
meraden aufgefordert wurden: „Schaut ihn euch siıeht einer aUS, der
immer och Gott glaubt.” gab das Nachspionieren, ob Internatsschü-
ler en! dıie (Glaubensstunde der Gemeinde besuchten. Ks konnte
passıeren, daß anl einem Tag, eın Gottesdienst mıiıt großer Beteıiuligung
eplant WAaärl, VO  - der Schule ZUT gleichen Zeit eın portfes angesetzt
wurde. ber solche Vorkommnisse geschahen nıcht laufenden Band
und Überspitzungen, die INan theoretisch protestieren
konnte. 1ele Eltern wollten aber nicht, daß daraus eın Fall für eine
Beschwerde wurde der daß der Bischof be1ı seinem nächsten espräc
mıiıt dem Rat des Bezirkes solche orfialle ZUr Sprache bringt. Sie hatten
Angst. Solche usdrucksforme eines gezielten aubens- und rchen-
hasses wurden 1im Laufe der Jahrzehnte weniger häufig, ennn auch die
Religionslosigkeit produzliert eine gewIlsSse Gleichgültigkeit, VOT em aber:
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Solche Sonderbehandlungen christliıcher er nıcht nötig. ıe
atheistische Grundhaltung War die herrschende geworden. Als die ücht-
ınge des Sommers 1989 ihre er in westlichen Schulen anmeldeten
und Man sS1Ie des Religionsunterrichts ach ihrer Konfession fragte,
autete die Antwort auf die rage oft „D0 etiwas gab beı uns nıcht.“
Miıt der 39 Wende“ gegebene Troblileme
Der Kaum der Schule War atheıistisch und unchristlıch. DIie \ d mußte

des aubDbens en den Kontakt ZUT Schule vermeıden. Sie mußte
erund Jugendliche ihrer Katechese nıcht NUur Aaus der Schule olen,
sondern S1IE auch den FEinfluß der Schule gefeıt machen. Nun aber
bereıitet sich In der Schule eine gewIlsse andlung VOL. Sie g1bt sıch
aufgeschlossen. Sie ädt Pfarrer ein, VOT der Lehrerscha ber eligıon
reden. /7u bestimmten JIhemen, die iın der neuntfen der zehnten Klasse
erorter werden, holt INall 1 eute der IC dazu. g1ibt also eine
anfanghafte Öffnung der Schule )as ist noch weiıt davon entfernt, daß
die Schule kirchenfreundliıch ist. aliur WAarTr die Lehrerschafi ange in
einer unkırchlichen Haltung bestärkt worden. ber 65 ze1igt sıch doch der
ang eines Anfangs.
DıIe katholische WIE die evangelische R& erortern 1UN das Problem
Was würden WITr {un, WEINN von der Schule DbZw. VO Bıldungswesen der
DD  v das Angebot käme, Religionsunterricht als Schulfach In einer sich
erneuernden Schule übernehmen? spricht vieles dagegen Den
Katecheten ist dıe kırchennahe und gemeindeverbundene Katechese ıIn
vierzig Jahren ans Herz gewachsen. Sie hat sich bewährt Sie möchten
e1 bleiben und S1e. in der NCUSECWONNCNCNH freiheitlichen Situation
ausbauen. Wenn sich die Katecheten be1 einer Antwort dem Gefühl
überlassen, würde die Antwort ohne viel Nachdenken lauten: Um Gottes
willen, neıin! Dieses Neıin wiırd auch un  IT UÜre einen 1C auf dıe
Zahlen Die Christen sind evangelische WwIE katholische WITEKIIC eıne
„kleine Herde‘‘ Konkret sıecht derel der Christen in einer Schulklasse

auUs, daß in der ege eın katholisches Kınd und vielleicht ZWE1 CVaNgC-
lıischer in einer Klasse Sind. Wie will Ian einen Oolchen Religions-
unterricht organisieren? Die TIUV hat 220 000 Einwohner, davon
sınd eIWwW: 3() 000 evangelısche und 15 000 katholische Christen. 6% der
Neugeborenen werden etauft. el handelt sıch In Frfurt eine
für die rchen och befriedigende Sıtuation. uch statıstischen
Gesichtspunkten muß dıe Antwort ohl „nein” lauten Religionsunter-
richt in der Schule ist och nıcht ktuell, die rage ist aber gestellt.
In dieser Situation des Suchens eine Antwort erreichen uns ZWEe1
verschiedene Signale VO  — Religionslehrern AUsSs der Bundesrepublık. DIe
einen9 „laßt euch nıcht auf das Unternehmen eın, Religionsunter-
richt als Schulfach wünschen. Er informiert eın wen1g, aber e nıcht
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lauben.” Die anderen Sapcnh, „ihr habt Jetzt eine Chance, die nıe mehr
wiederkehrt. Religionsunterricht in der Schule und den Bedingun-
SCH der Schule Jungen Menschen, geistig eben, ermöglıcht Welt-
deutung, Iranszendenzbezug und das Verständnıis einer Gesellschaft, dıe
uUurc das Christentum geprägt ist.  66 (Beıides, dıe Problematı) WIE auch die
Wichtigkeit des sSsCcCNHhulıschen Religionsunterrichts sınd eindrucksvo be-
schrieben 1im EeSCHIUL „Religionsunterricht” der Würzburger Synode.)
Die rage, ob nıcht eine Chance verpaßt wird, WenNnn ZU eilfertig abge-

wird, ist meınes Frachtens gewichtig. Denn reicht Ja nıcht aus, daß
die ICVorschläge für religıöse nhalte im Fächerkanon der Schule und
bei den Lehrmiıtteln macht, si1e Angebote Weıterbildung der
rer gibt, daß Ss1e ihren FEinfluß der ZUT Zeit groß ist azu benutzt,
Lehrinhalte, hrstil und hrerausbiıldung VO) cCNrıstlichen Menschen-
bıld her mıtprägen lassen, daß SIe wIe 6s die evangelısche IC tut
einen FEthikunterricht für alle Klassen fordert Religion in Plänen, in
Büchern und ın Lehrmitteln anwesend, bleıibt inexistent, wWEenNnn nıcht eDen-
dıige Menschen siıch in ihren Dienst tellen. Wie nl eın rer beı allem
guten ıllen dıie undzüge eines christlıchen Menschenbildes vermiıt-
teln, WenNnn selbst TC und Glaube TEM! gegenüber steht, wenn der
richtige und bereichernde Inhalt nıcht Urc ıhn selbst hindurchgegangen
und mıt Leben rfüllt ist. Eın christliches Sachangebot der Schule wird
nıcht ausreichen. Eıne Anderung der ane iın eine christentumsfreundlı-
che ichtung wird 11UT Sınn aben, WeNnNn es auch eın damıiıt verbundenes
personales christliıches Angebot gibt Schule und Gesellschaft könnten
gut brauchen. Das bedeutet reilich, daß in der heutigen DDR ein
an! entstehen muß, der des gläubigen und ZUum ugnis bereiten eli-
gionslehrers. Natürliıch ist etwas nıcht miniısterijell anzuordnen, ist
auch nıcht ın wenigen Jahren verwirkliıchen. Langer Atem wiıirden-
dig se1in. Die Katechetische Arbeitsgemeinschaft der Jurisdiktionsbezirke
der DD  z hat der Berlıner Bıschofskonferenz einerseıts empfohlen, darauf
hinzuwirken, daß verfassungsrechtlich verankert wird, daß kiırchlicher
Religionsunterricht E Öffentlichen Schulen gehalten werden kann, sofern
ern und Religionsgemeinschaften das wünschen. Sie hat aber auch die
Ögliıchkeıengelassen, daß dieses eCc nıcht In Anspruch
wird, sondern empfohlen, in der ege den Religionsunterricht in den
Pfarrgemeinden halten, weiıl die isherige katechetische €e1' eine
wesentliche Dıimension des Glaubensaufbaus ist, weiıl eine ganzheıtlıche
Glaubenserziehung ermöglıcht, weiıl OE dıe Zugehörigkeit einer onkre-
ten Gemeijnde bestärkt, weıl In dieser bisher eübten gemeindlichen Ka-
techese viele ehrenamtlıche Katecheten die Glaubensvermittlung mıiıttra-
SCH uch der Gedanke der Freiwilligkeit spielF €e1 eın große olle
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In der DD  z herrscht ZUr Zeıt ich schreibe das Juni 1990) große
NTru Das hat mıiıt der gesellschaftlıchen und sozialökonomischen Um:-
stellung tun, reicht aber tiefer hinein in die TODIeEemMe des Bildungswe-
SCNHNS, der Kultur und der Werte Die Entscheidungen, die jetzt efällt
werden, beeinflussen in außerordentlicher Weise unseIc Zukunft
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Sprachkompetenz in ezug auf Metaphern un
Gleichnisdidaktik
Bedingungen für eine mmunıkatıve Finsıcht ın die Bedeutung Von

Metaphern
Einleitung
DIie Religionspädagogik kennt immer wiıeder CUuU«cC Modeworte, die dıe
reliıgionspädagogische Diskussion beherrschen SO beschreibt Baudler die
n  icklung der Religionspädagogıik der etzten Jahrzehnte mıt der
egriffe Erfahrung, Korrelatıon und Symbol audler Alte Mode-

machen atz für NCUC, aber manchmal können alte Modeworte
ach Jahren wieder ufleben Dies scheint sich im ezug auf
den Erfahrungsbegriff vollziehen. Ich verweise aiur auf das struk-
turgenetische Denken, be1 dem dıe Erfahrungen der Schüler im ıttel-
pun stehen, der auf dıe und Weise, mıt der Menschen ihrer Ent-
wicklungsstufe entsprechend mıt bestimmten Dingen (moralische Pro-
eme, relig1öse Fragen USW.) umgehen Dieser Denkanstoß ist 1im eut-
schen Sprachraum besonders Von Oser und seinen CcChulern etz, ECIC
Bucher) worden. IDEN strukturgenetische Denken ist nıcht mıt der
Erfahrungswelle der Religionspädagogik ang der sıebziger re
gleichzusetzen, da empirısch fundıerte Eıinsichten in die Erfahrungen
der Schüler jefert Es scheımint mMIr aber, daß MNan mıiıt des strukturge-
netischen Denkens dem Erfahrungsbegriff in der reliıgionspädagogischen
JTheoriebildung erst recht einen atz geben kann. Es ware aber falsch,
schnelle Resultate VO  — der strukturgenetischen Forschung für diıe
Religionspädagogik erwarten, denn vieles ist och unklar und muß noch
erforscht werden. SO Ist Zu eıispiel die wıissenschaftliche Diıskussion über
das Konzept der relıgıösen Entwicklung och keineswegs beendet (sıehe
Bucher/Rei uch auf dem Gebiet der (religiıösen) Sprachentwick-
lung eInNde sıch dıie strukturgenetische Forschung noch stark In der
Entwicklung. Strukturgenetische TI heorien können in die Möglichkeiten
un: Grenzen religionspädagogischer jele Einsichten geben und verdie-
NCN deshalb besondere Berücksichtigung.
Dieser Artikel berichtet Von einer bei CAulern durchgeführten Untersu-
chung über das kommunikatıve Verständnıis VO  - Metaphern. Im CHNSCICH
Sinn ist 6C keine strukturgenetische Untersuchung, denn geht uns nıcht
darum, verschiedene Strukturen der metaphorischen Kompetenz heraus-
zuarbeıten. Das strukturgenetische Denken über metaphorische Ompe-
tenz bıldet aber den theoretischen Rahmen unNnserer Untersuchung, und
dıe Forschungsresultate werden ebenfalls iın dieser Perspektive interpre-
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tiert. Der rund der Wahl dieses theoretischen Rahmens ist, daß diese
kommunikative Finsıicht strukturgenetisch erst auf der höchsten ulfe der
metaphorischen Kompetenz ZUr Entwicklung kommt Auf diese Weise
annn die Beschränkung und Relevanz dieses Forschungsberichtes deutlich
gemacht werden.
Der Artikel ist WwIeE folgt aufgebaut: In den ersten beiden Kapıteln wird der
theoretische Hintergrund dieser Untersuchung aufgezeigt, nämlıch die
Sprachkompetenz ezug auf das Verstehen Von Metaphern (Kap }k)
und die ntwıicklung dieser Kompetenz (Kap 2 Im drıtten Kapıtel wiıird
eine Untersuchung hinsıichtlich der kommunikatıven Fiıinsıcht in dıe
Bedeutung VonNn Metaphern beschrieben el geht dıe rage,
welche Bedingungen das Beherrschen dieser kommunikatıven Einsicht
beeinflussen. Im vierten Kapıtel werden die Untersuchungsergebnisse
präsentiert und im etzten Kapıtel schlıeBilc dıiskutiert, wobe1ıl einıge
Schlußfolgerungen für eine Gleichnisdidaktik SCZUOSCH werden, mıt deren

versucht, den CcCAhulern eın reflexives Verständnıis VONn Gileich-
nıssen Oorm VO  - Metaphern beizubringen.

Sprachkompetenz und kommunikatıve 1INSIC
In diesem Kapiıtel wiıird zunächst auf den Kompetenzbegrif! eingegangen
(Par. 1.1), den WIr in strukturgenetischem Sınn auffassen werden. {Die
Sprachkompetenz ist eine der vier Grundkompetenzen des Menschen
(Par. 1.2) Danach wird VOT dem Hintergrund des Metapherbegriffs be-
schrıeben, Was Sprachkompetenz und eine kommuntikatiıve Einsicht In
metaphorische Aussagen beinhalten (Par. 1:3 Danach stelle ich dıe
rage, ob siıch eine kommunikatıve Finsıiıcht hinsıchtliıch religıöser Meta-
phern VOoN einer gleichen Finsicht In ezug auf nıcht-relig1öse Metaphern
unterscheiden äßt (Par. 1.4) Schließlich wird och auf dıe Relation
zwischen kommunikativer Einsicht und Glaube eingegangen (Par 1 35)
I WAas LSt eine Kompetenz?
Eıine Kompetenz ist eine relatıv tabıle Fähigkeıt des Indıyıduums, be-
stimmte Handlungen verrichten (Brezinka Kompetenz verweist
auf diıe Struktur, mıt der INa eine Fähigkeıt ausübt © FEine
Kompetenz bleibt auch beı unterschiedlichen, inhaltlıchen Bereichen die-
se INan ZUuU eispie. 1Im 1NDI1Cc auf sexuelle der wirtschaftliche
TODIEmMe thıiısch urteıilt, dıe ethische Kompetenz der dıe Struktur des
ethischen Urteıils ist be1ı derselben Person immer dıe leiche. /wischen
einzelnen Menschen kann diese Struktur allerdings sehr dıfferieren. Diese
unterschıiedlichen Strukturen versucht MNan ın einer bestimmten, hlerar-
chischen Ordnung gliedern, indem dıe unterschiedlichen Handlungs-
strukturen ntwicklungsstufen einer Kompetenz darstellen Die Idee e1l-
ner gesellschaftlıchen Akzeptanz VON Kompetenzen, dıe besonders VO  -
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Brezinka betont wiırd, lassen WITr außer cht. Wır beschränken uns 1er auf
dıe strukturgenetische Bedeutung des Kompetenzbegriffs (für den plaget-
schen Hintergrund des strukturgenetischen Denkens sıehe etz
Kompetenz unterscheıidet Von Performanz. Um diese Unterscheidung
verstehen können, verweisen WITr aufdie Diıfferenz zwıischen Kompetenz
und Performanz 1im Bereich des ethischen Urteilens (siehe: Döbert/Nun-
ner-Winkler ische Kompetenz verweist auf eine Struktur des
ethischen eıls, be1ı der Man hinsıchtlich verschiedener, ethischer Pro-
eme als Person In konsistenter Weise urteilt. Man kann sich ZUum eispiel
beı jedem Urteil VO Kriterium leiten lassen, daß die Gesetze des Staates
der die Normen, die innerhalb der Gesellschaft gelten, respektiert WeT-
den MUsSsen. Die ethische Performanz verweist auf das ethıische eıl, WIE
65 aktısch wahrgenommen werden ann. Eıne Kompetenz ann nıcht
wahrgenommen werden. Man sScNHlıe. Von einer gewissen Performanz auf
die Kompetenz, dıie diesem Urteil geführt hat Die ethische Kompetenz
ist ann auch eın Konstrukt, eın heuristisches Instrument, mıiıt dem
die ethiıschen Urteile eines Menschen erklären versucht. Was das
Verstehen Von Metaphern e{rn  ‘9 kann 1a1l dıe gleiche Unterscheidung
machen. Die Sprachkompetenz In ezug auf Metaphern verweist auf eine
gleichbleibende Struktur des Verstehens relıg1ıöser Metaphern. Was Nan
als Inhalt einer etapher bestimmt, ist für die Sprachkompetenz nıcht
bestimmend. Kıne Kompetenz verweist darauf, wIıe Jjemand die Bedeutung
VOonNn etaphern konstrulert, und nıcht auf das Produkt dieser edeu-
tungskonstruktion. Diese Sprachkompetenz verleıiht einer Person die Fä-
hıgkeıt, dıie Bedeutung VvVon unendlich vielen Metaphern bestimmen.
Diese Kompetenz kann INan aber nıcht CSSCNH, sondern 98888 die
metaphorische Performanz (Kreft

Vier Grundkombpetenzen
der Literatur unterscheidet Ian dıe folgenden Kompetenzen: dıie

ogıische Kompetenz, dıe moralısche, diıe sozlale und die Sprachkompetenz
Im Gegensatz ZUr Sprachkompetenz sınd die ersten Trel

Kompetenzen schon relatıv gründlic) erforscht. el ann INan auf
Piaget ogische Kompetenz), o  erg (moralische Kompetenz) und Sel-
INa  - (sozlale Kompetenz) verweisen. Diese Eıinteilung In vier
rundkompetenzen geht auf Habermas zurück, der die Gesamtkompe-
tenz des Menschen ach vier Regionen der Umwelt diıfferenziert hat
(Habermas dıe objektive Welt der Faktizität, die normative Welt des
VonNn Normen geleiteten andelns, die subjektive Welt der Gefühle und dıe
intersubjektive Welt der Kommunikation. Jede egion hat ihren eigenen
Geltungsanspruch, nämlıch die anrneı VonNn Fakten, dıie Richtigkeit Von
Normen, die Wahrhaftigkeit Von Außerungen und die Verständlichkeit der
Sprache. Wenn Man ach Habermas eine Kompetenz völlıg beherrscht,
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dann hat Man die Fähigkeit, die vier Geltungsansprüche hypothetisch
fassen und negieren, „dıe einzelnen Regionen werden nıcht mehr
unDdeira: in ihrer Objektivität, Normativıtät, Subjektivität oder Inter-
subjektivıtät rfahren und hingenommen, sondern modalısiert. Das be-
deutet, die Regionen im 1INDIl1IC. auf dıe Ööglıchkeı der Negatıon
dessen, als Was sSi1e siıch präsentieren, erfahren bzw. geäußert werden“
(Habermas Modalisieren €l ezug auf dıe Verständlichkeit
der Sprache, daß dıe Zeichen auf ihre Möglıchkeıit hın befragt werden, ob
sSie etiwas anderes präsentieren, als Was sie offensichtlich Zzu scheinen.
aliur ist aber notwendig, daß Mal den Unterschied zwischen Zeichen
und Bedeutung beherrscht Metaphorische Sprache ist bewußte, bsicht-
1C Modalisierung der Zeichen und ıhrer Bedeutunge denn
dıe Bedeutung ist nıicht miıt den konkreten Zeichen gleichzusetzen.

die etapher „Gott ist eın Fels‘ Fels verweilst in seinem wörtlichen
1NNn auf Stein, eın nıcht-lebendiges Objekt. Fels hat aber auch dıe edeu-
tung von Zuverlässigkeit und Stabilität. sınd 1€es atente Bedeutungen,
die ber die wörtliche Bedeutung bezeichnet werden. Die Sprachkompe-
te'  3 hat also in emmiınentem Sinn ezug auf das Verstehen metaphorischer
Sprache.

Was sınd Metaphern?
etaphern definieren WITr als Aussagen, In denen eın Subjelét (A) mıit
einem zweiten Subjekt (B) identifiziert wird, mıiıt dem 6S gewöhnlich nıcht
gleichgesetzt wird Das erweckt eım Hörer eine pannung und ruft ıhn
auf, eıne Bedeutung ZUu konstruleren, die der Analyse der AÄhnlich-
keıiten zwischen dem Tadıka des zweıten ubjekts (B) und dem des ersten
ubjekts resultiert (Hermans FEın zentrales Flement In dieser efi-
nıtıon ist die Auffassung, daß ın einer etapher ZWE] ubjekte dubjekt’
In einem logisch-grammatikalischen Sinn gegeben sınd, die in bestimmter
Hınsicht nıcht zusammengehören. Eın eıispiel: Wie kann INan einen
Mann als Lokomotive bezeichnen? eliche gemeinsame Bedeutung kann
der Hörer zwıischen ’Mann’ (erstes ubje und ’"Lokomaotive’ (zweıte
Subjekt) konstruieren? 'eiche Bedeutungen des zweıten ubjekts kÖön-
ne  } auf das projiziert werden? Nur WEeNnN diese edeu-
tungskonstruktion gelıngt, besitzt die etapher eine Bedeutung. Damit
verschwinden aber nıcht dıe Dıifferenzen zwischen ’Mann und 0-
motive’, enn eın ensch ist keine Maschine mıiıt Zahnrädern us  < Ob-
ohl diese Dıfferenzen bestehen bleiben, gibt daneben gleichzeitig auch
gewisse AÄAhnlichkeiten zwıschen ’Mann und "Lokomotive’: Sie können
€el1| schnell laufen; S1Ie könnenel annlıche Ger_äusche VOo  — siıch geben
UuUSW

Vor dem Hıntergrund dieser Definition der Metaphern kann INan dıe
Sprachkompetenz in ihrer komplexesten Oorm als eine kognitive Fähigkeit
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umschreiben, die sowohl das Herstellen VO  — Ahnlichkeiten als auch die
Identifikation VON Dıfferenzen zwischen dem ersten und zweıten Subjekt
umfaßt Wenn Nal keine Dıfferenzen sıeht, versteht 1a eine Aussage
nıcht metaphorisch sondern wörtlich. 1e INan keine Ähnlichkeiten, annn
ist die Aussage sinnlos. Sprachkompetenz verwelst also auf eine kognitive
Fähigkeit. Der rund dieser Charakterisierung der metaphorıischen KOm-

als eine primäre, kognitiıve Fähigkeit jeg in der Auffassung, daß
etaphern in erster Linıe eine kognitive Absicht aben, dasel daß SIe
etiwas mıiıtteijlen wollen (Soskice etaphorische Aussagen können
gewiß auch uUuNseIec Gefühle auf eıne bestimmte Weılse CITCSCN, aber diese
affektive ırkung annn nıchtVO kognitiven Gehalt einer metaphorischen
Aussage losgelöst werden. Beschränkt INan aber Metaphern auf diese
affektiven Wirkung, ann verleugnet Man den eigenen, kognitiven Gehalt
der etaphern. Metaphern teilen etwas mıt, das auf eiıne andere Weise
nıcht hätte gesagt werden können. Metaphorische Aussagen lassen siıch
auch nıcht auf unıyoke Aussagen reduzıeren, In denen keine pannung
zwischen erstem und zweıtem Subjekt gegeben ist. Metaphern sınd eıiıne
defiziente Mitteilung ber etiwas, das INan besser auf eine nıcht-metaphori-
sche, unıyvoke Weise können. S1e en eine eigene, nıcht
reduzıerbare Aussagekraft. Wır betonen, daß WIT in diesem Kontext ber
eine Sprachkompetenz In ihrer komplexesten orm derber eine genuln-
metaphorische Kompetenz sprechen. Die n  icklung der metaphorI1-
schen Kompetenz kennt aber Stadien, ın der das Verstehen VOoN etaphern
eine wenıger omplexe Struktur besıtzt, als 1er beschrieben wird (siehe
Kap Z
Charakteristisch für dıe Sprachkompetenz in ihrer meist komplexen Oorm
ist das, Was 1an eine kommuniıkative FEinsıcht in dıie Bedeutung Von

etaphern NEeENNEN annn Kommunikatıve FKıinsıcht bedeutet reflexive
Einsicht in dıe intentionale Konfundierung der Zeichen und ihrer edeu-
Lung, erklären können, daß die Zeichen eine andere als dıe wörtliche
Bedeutung en und Was dıe metaphorische Bedeutung dieser Zeichen
ist. Das bedeutet, daß Man die ähigker hat, erklären können, daß in
Metaphern das und zweıte Subjekt unterschiedlichen Kategorien
gehören und daß INan erklären kann, welche hnlıche Bedeutung zwıschen
beiıden Subjekten gegeben ist. Das djektiv 'kommunikativ’ bedeutet nicht
1UTFr die Fähigkeit, relıg1öse etaphern und eEICANNISSE richtig en-
den. Zum eıspıiel fragen, der Önig und sein Ihronfolger 1Im
e1IC| Gottes wohnen, versteht MNan Parabeln ber das e1iCc Gottes als
eine Glaubensaussage. ’Kommunikativ’ bedeutet aber auch, erklären
können, wıe diese Bedeutung in einer metaphorischen Geschichte be-
schlossen jeg Zum eispiel in ezug auf 15,1-6 erklären können,
daß dıe Freude des Hırten eine AÄAhnlichkeit mıiıt der Freude Gottes und der
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Freude der Menschen hat, WEeNnNn Jjemand in ihre Gemeiminschaft eintritt.
1 iese kommunikative FEinsicht ist besonders wichtig, WenNnn relıg1ıös-meta-
phorischen Sprache unbegreıilfliıch geworden ist, WEn dıe (religlöse)
Kommunikatıon stagnıert. Kommuntıkatıon verweist auf einen Verständi-
gungsprozeß (Habermas Für diese Verständigung ist notwendig,
daß dıe Bedeutung metaphorischer Aussagen explizıt gemacht wiıird Der
Prozeß des Aushandelns VON Sinn annn mıiıt anderen, mit MIr selbst und
mıiıt einer ITradıtion stattfinden (Van der Ven Wenn jemand für sıch
selbst den INnn einer metaphorischen Aussage herstellt (d.h annlıche WIeEe
unterschiedliche Bedeutungen herstellt), geht 65 interne Kom-
munikation. Wenn INan diesen Sınn In Dialog mıt anderen Menschen
herstellt, geht exferne Kommunikation. Wenn INnan diesen Sinn iIm
espräc mıt einer relig1ıösen Iradıtion herstellt, geht tradıtionsge-
richtete Kommunikation.

eligiöse und nicht-religiöse etaphern
Die kommunikative Finsıcht In dıe Bedeutung der Metaphern bezieht sıch
auf das Verstehen relıgıöÖser Ooder niıcht-relig1ıöser Metaphern. Diese Fin-
sıcht unterscheidet siıch nıcht qua kognitivem Prozeß hinsıchtlich des
Verstehens nıcht-religiıöser der relig1ıöser Metaphern. g1bt 1er 1Ur

einen Unterschie: 1Im Anwendungsbereich. Religiöse Metaphern benut-
ZCeN WIT als eine übergeordnete Kategorie VO  — symbolıschen Aussagen ber
die Sıtuation des Menschens ’coram deo In relıg1ıösen Metaphern VCI-

weist das Subjekt immer auf die transzendente Wirklichkei o  9
e1IC Gottes, USW.). Der theologische TUN:! dieser Auffassung, daß sıch
das Verstehen Von religıösen Metaphern nıcht VO Verstehen nicht-reli-
giÖser Metaphern unterscheidet, ist der. daß der Heılıge Geist UNC:
MenscNHlisiche Prozesse wirkt der aber mıit dieser Prozesse und nıcht
1Im Wiıderspruch ZUTr menschlichen Natur. Für Ihomas VON quın ıst das
auch eine seiner Prämissen 1Im iNDIiC auf dıe Gotteserkenntnis der
Menschen. Gott gibt jedem ach seiner Natur. Und dıe Natur des Men-
schen ist, daß er eım Wahrnehmbaren anfängt‘. Deshalb kann Man nıcht
anders als metaphorisch über Gott reden. Die metaphorische Sprache ist
angepaßt (conveniens), ber Gott reden können.

Kommunikative Einsicht und
Das Erwerben einer Kommunikatıven Einsicht ist nıcht darauf gerichtet,
aus Schülera gläubige Menschen machen. Die Relatıon zwischen kom-
munikativer Einsicht und Glaube ist dıe VO reflexiven Verständnis VO  —_

ymbolen und etaphern und der zweıten Naivıtät (Ricoeur Die
zweıte (und erste) Naiviıtät verweiıst auf die direkte Erfahrung des eiligen
„Deus enım omniıbus providet secundum quod competit naturae. Est aute'

naturale hominı! ut PCI sensIıbilıa ad intelligibilıa veniat“ (S I, q.1, a.9)
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der der transzendenten IrKliıchkeın Der ensch erfährt dıe
iIrKlıchkelr als VON Gott und erfährt Gottes Dasein. Das erme-
neutische Verstehen relıg1öser Symbole und Metaphern annn ach Rico-
CUuT den Weg einer zweiten Naimvıtät freimachen, aber nıcht wirken
ers ausgedrückt: Das Verstehen VO  —_ relıgıösen Symbolen und Meta-
phern ist eine notwendige Voraussetzung ZUur Gotteserfahrung, aber keine
hinreichende. Die kommunikative FEinsicht hat also eine begrenzte Ab-
sicht Sie soll Einsiıcht in dıe Bedeutung reliıgıöser ym  e und etaphern
ermöglıchen. In anderen Publikationen (Hermans enWITr deshalb
auch ber eine kognitiv-linguistische ihigkeit gesprochen. I Diese ähig-
eıt ist der modernen Zeıt sehr wichtig, weiıl dıe diırekte Erfahrung
Gottes (erste Naıivıtät) verschüttet der unmöglıch geworden ist. ist
notwendig geworden, auf eine reflexiıve Weise den Weg Zu Gott freizuma-
chen (zweite Naıvıtät) (Ricoeur 60 FEıne kommunikative Einsicht soll
den Schülern helfen, das verstehen, Was äubige9WCI] S1IC ber
Gott sprechen (sıehe weıter Englert 1985 und Nıpkow 1987 für die edeu-
tung der zweıten Naivität als Zielsetzung des Religionsunterrichts).

ntwicklung der Sprachkompetenz
FEine Kompetenz kann bis zu einem gewissen Grad perfekt beherrscht
werden (Brezinka Wie entwickelt sich aber diese Beherrschung der
metaphorischen Kompetenz? g1bt Entwicklungspsychologen, die für
eine sehr TU n  icklung des Metapherverständnisses plädieren (u.a
Gardner 1974; Bıllow 1975; Vosniadou/Ortony nen stehen andere
Psychologen gegenüber, die auf TUN! ihrer Untersuchungen behaupten,
daß sıch das Metapherverständnis nıiıcht VOT dem 11 bis Lebensjahr
entwickeln würde (u.a Wınner/Rosenstiel/Gardner 1977; Cometa/Eson

Diese theoretische Gegenüberstellung äßt siıch vermeiden, wWenNnn
MNan fragt, Was In den genannten Untersuchungen mıiıt Verständnis VonNn

Metaphern gemeınt ist ardner et.al WeNnNn Nan also ach dem
rad der Perfektion dieses Verständnisses rag Im vorigen Kapitel en
WIT die Sprachkompetenz in ezug auf etaphern als die kognitive ähig-
keit umschrieben, mıt denen INan gleichzeıtig Ähnlichkeiten und Dif-
ferenzen in metaphorischen Aussagen herstellen kann, Al ist siıch
einer gewissen pannung zwischen dem ersten und zweıten Subjekt einer
etapher bewußt und gleichzeıtig ın der Lage, bestimmte, gemeıiınsame
Bedeutungen zwischen beiden Subjekten anzeigen können. sycholo-
pCH, die für eın sehr frühes Metapherverständnis plädıeren, gehen nıcht
VO komplexen Prozeß einer Sprachkompetenz AQus. Natürlich ann eın
gEWISSES metaphorisches Verständnis VO  -er nıcht geleugnet werden.
Wie WIT aber 1Im Folgenden zeigen werden, ist ; das ndlıche Verständnis
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nıcht mıt der Sprachkompetenz der Erwachsenen in ezug aufetaphern
gleichzusetzen.
Wiıe entwickelt sıch Nun die Sprachkompetenz Im ezug auf das Verstehen
VON Metaphern? Wır beginnen die Beschreibung dieses Entwicklungspro-
SSCS beı ern Von Trel bis vier Jahren n  er dieser Altersstufe sind
sehr eifrıg im Produzieren Von Metaphern. Diese hohe Produktivität ist
notwendig, da das Kind NUur ber eın beschränktes Vokabular verfügt und
deshalb ein Wort O!  er eine tegorie aufeine unlegıtiıme Weise verallge-
meıinern muß ardner et.al.1978). DDas Kınd scheint wenig TODIEemMe
aben, Worte AQUus verschiedenen Domänen der Wırklichkei11-
zudenken. schöpft alur aus einer magischen Welt, ın der acC und
Bıld zusammengedacht werden (Winner et.al Um dıe etapher
„Der Gefängniswärter ist e1in harter Fels“ verstehen, transfiguriert das
Kınd diese Person in einen Stein I)as Kınd experimentiert mıiıt Verglei-
chen, 7B „der Bleistift ist eine Rakete‘ Diese Aussage gründet aber In
der sinnlichen Wahrnehmung der kombinierten Kategorien (Mar-
chark/Na: Man annn 1er och nıcht Vvon einer metaphorischen
Kompetenz WwWIeE be1i Erwachsenen sprechen. Das hat keine nung
Von der pannung, die Urc. dıe Kombination VO  _ Worten Aaus VOI-
schiedenen Domänen entste Die Kombination ist ın einemenMaße
abhängig VonNn der Möglıchkeit, physısche Übereinkünfte feststellen
können. Das Kind hat In diesem Lebensalter keine Möglıchkeit, Meta-
phern paraphrasıeren. omplexe etaphern (wie 7B „meı1n aup ist
eın pIe hne Kern”) können nıcht verstanden werden (Billow

fünf bıs sechs Jahren und bIs ZUu zehnten Lebensjahr besıtzt das Kınd
eine starke Präferenz für wörtliche Aussagen. Dies äßt sıch mıt der starken
Zunahme des Wortschatzes der er erklären (Marchark/Nall
Das Kind lernt immer mehr Worte kennen und begrifflich voneinander
abzugrenzen. Die Verwendung VonNn Worten, die nıcht mıt der konven-
tionellen Verwendun übereinstimmen, wird als )lächerlich’ der ’unmög-
1C| abgelehnt ardner et.al Auf dem Höhepunkt dieser ase

das Kınd jeden Vergleich ab, der ber die Grenzen der Konvention
geht. Diese ase ist aber notwendig, eine erwachsene Sprachkompe-
tenz erwerben können, da diese Kompetenz, WIeE ben angedeutet,
voraussetzt, daß INan aDsıc.  IC die konventionelle Grenze der Worte
überschreitet. In diesem Lebensalter findenerVergleiche( ist WIE
Y“) eher verständlıch als etaphern („ ist Y“) DIie er erklären
etaphern wörtlich 1im Sinne einer als-ob’ Situation (SEr tut als ob r eın
Esel wäre“ und nıcht 1Im Sinne der nıcht-wörtlichen Relation zwıschen
Bıld und aCcC (Marchark/Nall Das Vermögen, metaphorıische
Aussagen paraphrasıeren können, wächst in dieser ase. er sınd
aber nıcht imstande, ihre Paraphrase erklären, Was auf eine
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zureichende Finsıcht In die nıcht-wörtliche Bedeutung der etapher
hinweist (Cometa/Eson gibt auch Autoren, die diese ähigkeıt
des Paraphrasıierens, die besonders im Alter VonN bıs 11 Jahren entsteht,
als eın selbständıges Übergangsstadium verstehen ardner et.al
Ab dem elften Lebensjahr entwickelt sıch eım Kınd die a  1  eıt, dıe
Bedeutung einer metaphorischen Aussage erklären können, erst
auf diese ule entsteht eiıne kommunikatiıve Finsicht in etaphern. Diese
Fähigkeıt entsteht nıcht VOTr der formal-operatorischen ase der kogniti-
Ven n  cklung, In der das Kınd imstande ist, hypothetisch denken und
NCUC, nıcht Aaus der Faktızıtät deduzıiıerbare Relationen ziehen ardner
et.al 1976:; Marchar  all Das Kınd ist Jetzt auch imstande, dıe
Eigenart einer metaphorischen 1gur erklären, und kann auch Al-

gumentatıv belegen, eın Vergleich Sinn hat uch komplexere
Metaphern können auf dieser u{fe erklärt werden, z B da, eine
Relatıon zwischen der psychologischen und der physıschen Referenz VONN

Worten geht (Der Gefängniswärter ist eın harter Fels”). Denn ‘Gefäng-
niswärter’ und Fels’ sınd Worte Aaus anderen Wirklichkeitsbereichen
IDiese ule annn mıiıt den folgenden Worten umschrieben werden: Man
hat jetzt dıe intentionale Konfusion zwischen Zeichen und Bedeutung ıIn
metaphorischen Aussagen erworbene

Forschungsfrage
elche Kondıiıtionen beeinflussen ein kommunikatives Verständnıiıs religiö-
SCI Metaphern? Im vorigen Kapıtel sınd uns VOT em ZWel Varjablen
begegnet, dıie dieses Wachstum ermöglıchen. Die Varıable ist kogn1-
tiver Natur, nämlıch das Erreichen des Stadıums der formal-operatorI1-
schen ulfe der kognitiven Entwicklung. Eıine kommunikatıve Eıinsicht In
dıe Bedeutung VON Metaphern VOTaUS, daß hypothetisch edacht
werden kann, Verbindungen zwischen Worten, dıe nıcht Hre Kon-
vention bestimmt sınd, hergestellt werden können. Der Übergang ZUT ule
des formal-operatorischen Denkens ist deshalb eiıne Bedingung für eine
kommunikative Einsicht in metaphorische Aussagen.
Die zweıte arıable, die 1im vorhergehenden Kapıtel betont wurde, ist
lınguistischer Natur, nämlıch dıie Kenntnis der wörtlichen Bedeutung VOIN

Worten. Erstens ist diese Kenntnis notwendig, weıl das Verstehen VO  -

Metaphern auf chartfe Kategoriengrenzen zwischen Worten angewlesen
1st. hne dieses Bewußtseıhn Ist unmöglıch, dıe Spannung zwischen Bıld
un! aCcC iın einer etapher erklären /weıtens ist eın gewisser
Wortschatz notwendig, 1ICUC Verbindungen zwıischen Bıld und egen-
stand herzustellen, enn eine kommunikative Einsicht VOTaUuUS, daß
Bedeutungen des Bıldes gefunden werden, dıe auf die aCcC übertragen
werden können. Personen mıt einem umfangreichen Wortschatz werden
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leichter aben, diese gemeinsamen Bedeutungen finden, als Perso-

NCNM, dıe ber einen relatıv eringen Wortschatz verfügen.
en diesen ZWE] Bedingungen für diıe kommunikatıve FEinsiıcht annn
och eine drıtten edingung genannt werden, nämlich die Motivatıon eine
Verbindung zwischen Bıld und Gegenstand herstellen wollen. Das
Verstehen VOoNn etaphern ist eın kreatıver Denkprozeß, da MNan nıcht von
der konventionellen Verbindung zwischen Worten ausgehen kann, SONMN-
dern eine sinnvolle Verbindung herstellen muß, die vorher och nıcht
egeben WAar. Wenn jemand diesem kreatıven Denkakt nıcht bereıt ist,
wiıird auch in Metaphern eiıne kommunikatiıve Einsicht besıtzen.
Bei der nachfolgenden Forschungsfrage gehe iıch davon aQuUS, daß dıie reıl
genannten arıablen Bedingungen für das Erwerben einer kommunika-
tiven Einsicht in die Bedeutung vVvon relıgıösen und nıcht-relig1ıösen Meta-
phern sıind. |DITS Forschungsfrage lautet:
In welchem Maße ist eine kommunikatıve Finsıcht in die Bedeutung VO  —

etaphern bei 12216 ährigen abhängig VonNn

dem Erreichen der formal-operatorischen ulfe der kognitiven Ent-
wicklung; dem Wortschatz: der Motivatıon ZU Herstellen der Ver-
bindung zwischen Bıld und aCc
In dieser Forschungsfrage Jeg dıe Erwartung implızıert, daß dıe Kespon-
denten die kommunikative Einsicht besser beherrschen,

die das formal-operatorische Stadium der kognitiven Entwicklung CI-

reicht aben, iIm Gegensatz denen, dıe och nıcht weıt sınd;
die ber einen relatıv umfangreicheren Wortschatz als andere Respon-

denten verfügen;
die eine relatıv höhere Motivatıon als andere besitzen, gemeinsame

Bedeutungen zwischen Bıld und aCcC rekonstruleren.
el nehmen WIT d daß sıch die gleichen Bedingungen sowohl bei
religiıösen als auch be1ı nıcht-religiösen Metaphern zeigen werden.

Forschungsdesıign, Meßinstrumente und Stichprobe
Zur Beantwortung der Forschungsfrage habe ich dıe Surveymethode
angewandt, die Respondentenenmehrere Fragebögen ausgefüllt,
mıiıt denen dıe nachfolgenden Varijablen wurden:

als abhängige arıable dıie Ööhe der Sprachkompetenz in ezug auf
Metaphern;

als unabhängige arıable dıe ulfe der kognıtiven Entwicklung, Wort-
schatz und Motivation.
Die Sprachkompetenz In EZUL auf Metaphern wurde mıt eınes Tests
ESSCNH, in dem dıe Befragten in Metaphern AÄhnlichkeiten und e-

zwischen dem ersten und dem zweıten Subjekt herstellen ollten
Die Beschreibung dieses Jlests werde ich 1er nıcht weiıter ausführen
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können (sıehe Hermans Ich verweılse hier aufdıe verschiedenen
Skalen und ıhre Zuverlässigkeit (sıehe Tabelle 1)
Die uife dervenn  1C  Ng wiırd mıiıt ılfe des sogenannten „ Jest
of Logical ng  ‚66 (Test des logischen enKens BEMECSSCH, der Von
Inund Capıe entwickeltworden ist (1obin/Capıe Miıt dieses
Jlests kann festgestellt werden, ob die Befragten die formal-operatorische
u{lfe des logischen Denkens ach Piaget erreicht en Ooder nıcht Die
Zuverlässigkeit des Jlests unserer Stichprobe ist hoch (alpha 3) ach
In und Capıe kann der lest ab dem Lebensjahr durchgeführt
werden.
Der "Oortschatz wird Von einem Meßinstrument gleichen Namens CS-
SC}  - handelt sıchel Uum einen Teil der „Differenzierten Anlage-Test-
serjien“ (Evers/Lucassen Diese D.A. ist eine nıederländisch
Überarbeitung des „Dıifferential ptitude lest“ vVvon Bennitt/Seasho-
re/Wesman (1974)

TABELLE Zuverlässigkeit Alpha) der tapher-Skalen

aphern (religiös und nıcht-religiös
D1 ferenzen herstel len (Alpha 85)

TOTAHN aphern (religiös und nıcht-religiös)
Ahn]l iıchkeiten herstel len (Alpha 80)

NRELDIF nıcht-relig1iöse aphern 1fferenzen (Alpha /5)
nıcht-religiöse aphern Ahnlichkeiten (Alpha 65)

RELDIF rel1ıgiıose aphern 1ıfferenzen (Alpha 81)RELA| rel1ig1ıöse aphern hnlichkeiten (Alpha 76)
Metaphern über Gott D1 fferenzen (Alpha /4)aphern uber Gott Ahn]l chke1ıten (Alpha

Parabeln/Gleichnisse 1ıfferenzen (Alpha 75)
Ahn]l iıchkeiten Alpha 60)P/GAHN Parabgln/Gleichnisse

NRELDIF RELDIF
TOTAHN RELAHN
REILDIF GOTTDIF
RELAHN GOTTAHN P/GAHN

Motivatıon wiırd in der modernen kognitiven sychologie als das esulta'
AUuSs ZWE] Faktoren verstanden, nämlıch der Valenz des angezielten
bjektes und der Erwartung, dieses 1e] erreichen können (Heckhau-

Motivation hat in der Forschungsfrage ezug auf das Suchen
ach möglichen Bedeutungen, die VO Bıld auf dıe aCc übertragen
werden können. Das bedeutet, daß Motivation 1eT7 als Leistungsmoti-
vation DZw. als Vermeidungsangst verstanden wıird Die Items sınd dem
„Situationsspezifischen gst-Iest“ (SSAT) NniNnommMe: und auf das Ver-
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stehen von etaphern angewandt worden (Bergen Die Items
beziehen sich auf dıe Erwartung, etaphern verstehen können. abei
enWIr sowohl eine Erwartungsskala im 1iNnDIlic auf religıöse als auch
auf nıcht-relig1öse Metaphern entwickelt. lenz zieht sıch auf das
Interesse, wissen wollen, Was die Bedeutung von etaphern ist. uch
dıe Valenzskala hat Zwel Teilskalen, nämlich in Bezug auf relig1öse und auf
nicht-religiöse etaphern.
Um dıe Forschungsfrage beantworten können, mussen Respondenten

dıe Stichprobe aufgenommen werden, von denen erwartet werden kann,
sie das formal-operatorische Stadium der kognitiven Entwicklung

erreicht haben ach Pıaget erreicht 1eses Stadium nıcht VOT dem
13213 Lebensjahr. Um den Einfluß feststellen können, den das Errei-
chen des formal-operatorischen Stadiums auf die Sprachkompetenz hat,
werden eıne Stichprobe Von Schüler ab dem bensjahre ziehen
müuüssen.
Bei der Stichprobe aben WIT uns och von einer zweıten Überlegung
leıten lassen: In der Stichprobeer nämlıch zwıschen den espon-
denten eın Unterschied sowohl bezüglich des Moments, in dem SIE dieses
formal-operatorischen Stadium erreicht aben, als auch eın gewisser Un-
terschıied Wortschatz bestehen, weil InNan den dieser
arıablen auf das eherrschen einer kommunikatıven Einsicht in Meta-
phern nıiıcht feststellen ann. Aus diesem TUN!enWIT dıe Stichprobe
weder auf das Niveau einer Klasse och auf eın Ausbildungsniveau be-
schränkt. Die Komplexität mehrerer Meßinstrumente schloß aber aus, daß
Schüler der Hauptschule in dıe Stichprobe aufgenommen werden konn-
ten.
Die oben genannten Überlegungen haben dazu geführt, WIr eine
Stichprobe 2US Schülern der siebten bis zehnten Klasse des Gymnasiums
(in den Niederlanden 1-4 VWO) und der sıebten bıs zehnten Klasse der
Realschule (in den Niederlanden gCeZOßECN en Der Um -
fang der Stichprobe betrug 173 Schüler: 99 VO Gymnasıum und 74 von
der Realschule. €1 andeite 6S sıch Zwel Schulen aus Nimwegen ın
katholischer Trägerschaft. Für das Ausfüllen der ragebögen n  1  en
die Schüler Zzwei Unterrichtsstunden.

Forschungsergebnisse
Bevor iberprüfen, ob und in weichem dıie oben genannten
arıablen Bedingungen für eine kommunikatıiıve Einsicht sind, werden WITr
erst untersuchen, bis welchem rad die Schüler unserer Stichprobe
diese kommunikative Einsicht besitzen. Tabelle gibt die Ööhe der Fehler
d die die Schüler in Metaphern eım ren von ılilerenzen und
Ähnlichkeiten machen (religiös und nicht-relig1ös). In der Iınken Spalte
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der Jabelle werden die Fehler eım Herstellen VO  —_ AÄAhnlichkeiten zwıischen
dem ersten und zweıten Subjekt in etaphern angegeben In der rechten
Spalte werden die Fehler hinsıchtlich des erstellens VON Diıifferenzen
ausgewlesen.
Die Miıttelwerte bezüglıch der AÄAhnlichkeiten sınd immer er als 25%
Für niıcht-religıöse etaphern ist der Mıttelwert der Fehler Al nıedrigsten
(26%) und für die religıösen etaphern beträgt der Miıttelwert 30)% und
mehr. Dieser Unterschie: 1Im Verstehen religıöser und nıcht-relig1öser
etaphern ist statıstiısch sıgnıfıkan (t-Wert=)5.57; d.f. 148; p=.00). ara-
beln und Metaphern werden aber g schlechtesten VO  —_ den Schülern
verstanden. aliur verweisen WIFr nıcht 1L1UT auf den Mıiıttelwert Von 36%,
sondern auch auf den Modalwert Von 30% Für alle anderen Metaphern-
skalen lıegt dieser Modalwert dıe 20% (Der Odalwe ist der
Prozentsatz VO  —3 Fehlern, der In der Stichprobe meıisten vorkommt.)
Wenn der Modalwert rechts VO Mittelwert hıegt, dann ist dıe Verteilung
der Antworten rechts-schief. In unserem Fall bedeutet das, daß c eine
relatıv große Gruppe g1ibt, dıe weniger Fehler macht, als der Miıttelwert
beträgt. FEıne Ausnahme ist das Verständnis VON arabeln, be1 dem der
Miıttelwert und der Odalwe! relatıv IC bejieinander liegen. Die Varı-
anz der Fehler be1l den eIragten ist hoch, Was Aaus der relatıv en
Standarddeviation beı Jjeder Metapherskala eutflc| wird. gibt iIm Alter
VON bis Jahren Schüler, dıe In Metaphern Ahnlichkeiten zwischen
dem ersten und zweıten Subjekt herstellen können, hne el Fehler
machen, und Schüler, dıe el mehr als 75% Fehler machen.
Dagegen en die Befragten relatıv wenig TODIEemMeEe In etaphern Dif-
ferenzen zwischen den beiden Subjekten herzustellen. Der höchste
Prozentsatz VO  — Fehlern gibt wıeder be1i Parabeln und Gleichnissen
(10%) uch dıe Varıanz der Fehler in ezug auf arabelin und eICANNISSE
ist hoch (Standarddeviation 17) Der Modalwert aller Metaphernskalen
(.04) zeigt aber nochmal sehr eutlıch, daß dıie eiragten Schüler 2-1
Jahre) die Fähigkeit relatıv gut beherrschen, in etaphern Dıfferenzen
zwischen dem ersten und zweıten Subjekt herzustellen

Mittelwerte der Fehler beiım rstellen VOI  —- hnlıiıchkeiten
und 1ıfferenzen ın aphern

M Modal Modal

21*NRREL Al
*RELAHN 11

T TAHN 1 IDIF
/GA| 20 /GDIF &ISS
M. = Miıttelwert; Standarddevıation; Modal Mocdalwert
fur dıe Abkur zungen der Metapherskalen s1ıehe
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eiche edingungen erklären In unserer Stichprobe dıe Fähigkeit in
etaphern Differenzen zwischen Subjekten herzustellen? Um diese Fra-
C beantworten, en WITr eine Regressionsanalyse durchgeführt, in
der dıe reı edingungen, die In der Forschungsfrage unterschieden
worden sınd, als erklärende arıablen verwandt werden, nämlıch das
Stadium der kognitiven Entwicklung, der Wortschatz, dıe rwartung/das
Interesse, und der x  ad der Kırchenzugehörigkeit. labelle zeıgt die
Resultate der Regressionsanalyse. eIim Betrachten der Tabelle stellt Man

fest, daß NUur eine Varıable für dıe Fähigkeit, In metaphorischen Aussagen
Dıfferenzen zwıischen Subjekten herzustellen, als Vorhersage dienen kann,
nämlıch der Wortschatz.el ist nıcht unwichtig festzustellen, daß dıe
Analyse in ezug auf alle Metaphernskalen das leiche Resultat zeigt,
ob NunNn relıg1öse der nıcht-religiöse Metaphern geht, die Fähigkeit

etaphern Diıifferenzen zwischen dem ersten und zweıten Subjekt
ıdentifizıeren, äng be1 dieser Stichprobe 2-1 Jährigen) 11UT VO Wort-
schatz der Schüler ab Der Prozentsatz der erklärten Varıanz iın en
Analysen ist sehr nıedrig (von 2% bis 15%: sıehe Tabelle 3 Das äßt sıch
aber dadurch erklären, das relatıv wenig Varıanz 1Im rad der Beherr-
schung gibt (siehe die relatıv niıedrige Standarddeviationen INn Tabelle 1)

TABELLE arte Varıiıanz der Frehler e1ım stellen VO!  —
ıfferenzen zwıschen aC| und Bezeichnetem
ın aphern egressLONSaNalyse)

RELDIF

Stadıum der ognıtiıven
ntwıcklung

rtschatz 31 33
rwar tung (rel 19g10s)
rwar tung (nıcht-rel 1910S)
Interesse (rel 1910S)
Interesse (nıcht-rel 1910S)

der erklarten Varıanz

Tabelle äßt In ezug auf das Herstellen VO  —_ AÄAhnlichkeiten eın ganz
anderes Bıld erkennen. gibt dreı Bedingungen, die die Varıanz in der
Fähigkeit in etaphern AÄhnlichkeiten zwischen Subjekten (TOTAHN)
herzustellen, vorhersagen, nämlıch das Stadium der kognitiven ck-
lung, der Wortschatz und dıe Interesse (relig1ös). Die Kondıition ist
der bestimmendste Faktor eia 2) Er ist mehr als zweımal stark WIEe
die TO des Wortschatzes und mehr als viermal stark WIE die Ööhe
des Interesses an der Bedeutung relıgıöser Metaphern. ers Aaus-
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gedrückt: Das FErreichen des formal-operatorischen Niveaus der kogn1-
tıven n  icklung ist dıe stärkste Vorhersage für eiıne hohe kommunikative
Einsicht. Diese dre1ı Bedingungen bılden zZzusamme!] auch eın gutes
für die Vorhersage dieser FEinsicht: Sie erklären 53% der Varıanz in der
metaphorischen Kompetenz. Wenn INla I]}  E dıe ala OTAHN betrach-
tet, ann auf, daß UTr das Interesse für die Bedeutung religiöser
etaphern und nıcht das Interesse für die Bedeutung niıcht-relig1öser
Metaphern eine Vorhersage darstellt gibt aber eine hohe Korrelation
Vvon zwischen beiden Interessen, daß man aufgrund dieser Analyse
nıcht entscheiden kann, 818 1e7 auch eın Fıinfluß vorhanden ist.
Diese rage ann aber gelöst werden, WEeNn INan dıe Analysen für nicht-
religıöse etaphern NRELÄHN) und religiöse etaphern
gesondert durchführt (siehe Tabelle4 In beiden Analysen trıtt die kogniti-

n  icklung als stärkste prognostizıerende Kraft auf. In beiden Analy-
sen ist der Wortschatz eıne halb starke Vorhersage für dıe a  1  el
AÄhnlichkeiten herzustellen. Die Variable "Interesse religiös’ erscheiıint 1Im
rklärungsmodell hinsıchtlich nicht-religiöser etaphern NRELÄHN)
und relıgıöser etaphern sehr unterschiedlich. Be1l einer
Analyse der Subskalen und begegnet 1an dieser
prognostizierenden Kraft VOoN nteresse relig1ös’ NUr beı arabein und
Gleichnissen (P/GÄHN) Das Erklärungsmodell Vvon etaphern ber
Gott GOTTÄHN) und das über Nicht-religiöse Metaphern (NRELÄHN)
gleichen sıch VOoN ihrer Struktur her sehr.
Betrachtet man die labelle 4, dann annn S9daß eigentlich
NUTr be: arabein und Gleichnissen eın ganz anderes rklärungsmodell
sichtbar wird: Die arıable "Wortschatz’ ist nıcht stark gCNUß, als
prognostizıerende Varıable im Erklärungsmode erscheinen. Stattdes-
sen ist die Ööhe des Interesses für relıgıöse etaphern eine zweite
Vorhersage für die Fähigkeit, In arabeln und Gleichnissen Ähnlichkeiten
herzustellen.

TABELLE arte Varianz der Fehler beim rstellen
hnlichkeite!| zwischen ‚AC| und Bezeichnetem
in Metaphern (Regressionsanalyse)

TOTAHN GOTT. P/GAHN

Stadium der Ognıtiıven
n  uUung 52 51

Wortscha:
Erwartung rei 1910s)
Erwartung nicht-rel 19g1Ös
Interesse rel 1910s 15 19
nteresse (nicht-religiös

% der erkläarten Varianz 41 31
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Dıiskussion

Die Erwartung, die in der Forschungsfrage beschlossen lag, kann Jjetzt auf
der Basıs der Forschungsresultate ezüglıc beider Dimensionen der
kommunikativen Finsicht in die Bedeutung VO  —} etaphern dıfferenziert
eantwortet werden, nämlıch im 1INDIIC auf das Herstellen sowohl Von
Ahnlichkeiten als auch Von Dıfferenzen zwischen dem ersten und zweıten
Subjekt In Metaphern.
Hınsichtlich der Fähigkeit, Dıfferenzen herzustellen, hat sıch 1Ur eiıne
arıable als Bedingung herausgestellt, nämlıch der Wortschatz, auf-
grund dieser Forschungsresultate annn INan erwarten, die Schüler, die
einen relatıv größeren Wortschatz aben, eine größere Fähigkeit besitzen,
INn Metaphern Dıiıfferenzen zwıischen Subjekten herzustellen, als Schüler
mıiıt einem niedrigeren Wortschatz. Die anderen Variablen en aber in
ezug auf diese Fähigkeit keine prognostizierende Kraft
Im INDI1IC auf dıe Fähigkeit, Ähnlichkeiten herzustellen, besıitzt das
Erklärungsmodell der Forschungsfrage mehr Aussagewert. el muß
1an och zwischen dem Verstehen relig1öser Metaphern und nıicht-
relig1ıöser Metaphern unterscheiden. Von den reıl hypothetischen ariab-
len können, Was das Verstehen nıcht-religiöser Metaphern e{rn  9 Zwe1
Variablen UrC| dıe Forschungsergebnisse bestätigt werden, nämlıch das
Niveau der kognitiven Entwicklung und der Wortschatz. Für das Verste-
hen VON arabelin und Gleichnissen P/GÄHN) kommt och eine andere
arıable hinzu, nämlıch das Interesse, die Bedeutung der relıgıösen Me-
taphern verstehen wollen.
Was bedeutet das konkret für die Möglichkeit, Schülern, denen die rel-
g1ös-metaphorische Sprache unverständlich geworden ist, auf eine refle-
XIve Weise Einsichten In dıe Bedeutung VOon relıgıösen Metaphern
geben? Diese Finsicht ist in dem Maße schwieriger vermitteln, als si1e
eine nıedrigere ulfe der kognitiven Entwicklung erreicht aben, einen
geringeren Wortschatz und eın relatıv schwaches Interesse der edeu-
tung der Metaphern besıtzen. hängig VO  — diesen Bedingungen gibt
Schüler, diıe sehr gut dieser Einsicht ähıg sınd, und Schüler, die aum
azu imstande Ssind. 'eliche Folgerungen MNan hileraus für dıe Gleichnis-

schließen muß, werde ich 1Im weıteren Verlauf dieses tikels
versuchen klären.
Die Bedeutung dieser Forschungsresultate für dıe Gleichnisdidaktik WOCI -
de ich in vier Punkte aufzeigen.
Erstens trıtt indirekt ä den Forschungsergebnissen die vorausgesetzte
AÄAhnlichkeit der kommuntikatıven FEinsicht hinsıchtlich religıöser und nıcht-
relıgıöse etaphern zutage (siehe Par. E3) Die Indikation für diese
Gleichheit ist die JTatsache, daß sich das Herstellen Von Ähnlichkeiten in
ezug auf religiöse und nicht-religiöse Metaphern und REL-
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AHN) in einer Faktorenanalyse einer gemeinsamen Dımension m..
menfügen lıeß, WIE auch das Herstellen VON Dıfferenzen hinsıc  1C
relıg1öser und nıcht-religiöser Metaphern (RELDIF und Die
zweiıte Indikation ist, daß die wichtigsten Indikatoren, dıe eine Vorhersage
für diıe Beherrschung der beiden Fähigkeiten darstellen, für relıg1öse
Metaphern und für nıcht-religiöse Metaphern gleich Sind. Das bedeutet
für dıe Gleichnisdidaktik, daß INan mıt anderen Schulfächern Querverbin-
dungen suchen sol] und kann, dıe WIE insbesondere der Sprachunterricht
auch dıe Entwicklung dieser kommunikativen Einsicht Öördern
/ weıitens ist das große Problem für das Erwerben einer kommunikativen
Einsicht In arabeln und eichnNısSse nıcht die Fähigkeit, Dıfferenzen
herzustellen, sondern dıe Fähigkeit, AÄhnlichkeiten zwıischen dem ersten
und zweıten Subjekt der zwischen einem Bıld und einer acC kon-
struleren. Eıiner Gleichnisdidaktik, dıe sich ZU 1e] 7R diese Einsicht
be1ı Schülern ZUT FEntwicklung bringen, siıeht sich VOT die zentrale
Aufgabe gestellt, den chüler €e1 helfen, zwischen Worten eUec
Verbindungen herzustellen. Die dıdaktıische Methode 1Im 1NDIlic auf das
Verstehen Von Gleichnissen soll darauf gerichtet werden. In diesem Sıinn
habe ich auch eine Methode für dıe Gleichnisdidaktik entwickelt (sıehe
Hermans
Driıttens soll MNan dıe schwierige Aufgabe einer Gleichnisdidaktik nıcht
unterschätzen. Die Forschungsresultate zeigen, daß Schüler urch-
ScChAhnN1ı  1 sehr viele Fehler e1ım Herstellen VO  —_ AÄhnlichkeiten zwischen
dem ersten und dem zweıten Subjekt In relıg1ıösen Metaphern machen
(sıehe Tabelle Besonders arabeln und Gleichnisse werden mıiıt urch-
Sschnı  C 36% Fehlern sehr schwer verstanden. Das sSınd beispielsweise
10% mehr Fehler als bei nıcht-religiösen Metaphern. el gibt 6S für
relıg1öse Metaphern 1Im Vergleich mıiıt nıcht-religiösen Metaphern eine
zusätzliıche Bedingung eım Herstellen Von Ähnlichkeiten, nämlıch das
Interesse WISSen wollen, Was diese Metaphern bedeuten. Diese eadın-
SUuNng bestätigt mıt einem gewissen Bekanntsein mıt cNrıstliıchen
Auffassungen, auf die sıch bestimmte relig1öse Metaphern beziehen, eine
andere Untersuchung, dıe ich auf dem Gebiet der Gleichnisdidaktik
durchgeführt habe (siehe Hermans 1989; besonders Tabelle / Diese
Forschungsresultate unterstreichen auch die Auffassung, daß arabeln
und eICANISSE nıcht dıe leichteste Sprachform der sınd, sondern
vielleicht gerade die schwierigste. Der Gleichnisdidaktik kommtel die
zusätzliche Aufgabe Z das Interesse für relig1öse Metaphern wecken.
Das ecken dieses Interesses soll INan nıcht dem reflexiven Verstehen VO  —
Parabeln gegenüberstellen. Nur WECeNN dıe Schüler lernen, das, Was die
Gläubigen9 WEeNnNn S1e. über Gott sprechen, verstehen, können Sie
Interesse für die relig1öse Sprache bekommen.
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Viertens zeigen die Forschungsergebnisse auch dıe Grenzen der 1el1-
setzung auf, Schülern der Gleichnisdidaktik eine kommunikative Fiın-
sicht arabein und Gleichnissen beizubringen. Aufgrund der For-
schungsresultate soll MNan erwarten, daß Kınder, die nıcht dıe ormal-ope-
ratorische ulfe erreichen und einen relatıv geringen Wortschatz aben,
kaum eine kommunikative FEinsicht in relig1öse etaphern erwerben
können. Das bedeutet nıcht, daß sie arabein und Gleichnisse nıcht
verstehen können. Sie werden diese eichAnNısse gemä. ıhre ntwicklungs-
stufe ZU eispie als eine nkrete Geschichte der Gottesherrschaft
verstehen (siehe Kap Z der sie können die Bedeutung eines Gileich-
NISSES paraphrasıeren, hne reflexiv erklären können, Warum diese
araphrase richtig ist. In der Gleichnisdidaktik soll Ian sıch VonNn dieser
unterschiedlichen Rezeption der eicANıSsSE Von Schülern ewuvu sSe1IN.
el ist 65 aber wichtig, sich damıt vertraut machen, daß 6S diesen
Unterschied nıcht 1Ur zwıischen C  u  en, sondern auch innerhalb der
Klassen in einem bestimmten Schultyp gibt. ] dDiese unterschiedliche ezep-
tion gehö der Anfangssituation der Gleichnisdidaktik. Wenn INan den
Schülern ihre ntwıcklungsstufe gemä. helfen will, eicANısSsSeE verste-
hen, ann ist notwendig, in der Gleichnisdidaktik mıt dıfferenzierten
Zielen und dıfferenzierten etiNnoden arbeıten.
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Die Kenntnisse Von Theologiestudenten über
alttestamentliche Erzählungen
Ergebnisse einer explorativen schniftlichenun

Problemstellung: „Narratıve Theologie“ hne Trzahnlen
Hans AFEBLI (1983), der leiıder unlängst verstorbene Pıagetschüler und
renomierte Lehrstuhlinhaber für Pädagogıische Psychologıe in Bern, be-
Sannn seine ach WwIe VOT empfehlenswerten 99°  ‚WO. Grundformen des
hrens'  66 mıiıt ausführlichen Erörterungen ber „Erzählen und Referie-
ren.  “ Dies nıcht zufällig: „Erzählen“ ist für ihn „eine ursprüngliche der
Begegnung“ (34 DZW., WwIie 65 der Erstausgabe VO  — 1961 Ooch hıeß, „dıe
einfachste Form der Übermittlung geistiger Gehalte“(19). Im „Erzählen“,
in der Pädagogischen Psychologie leıder ein JeIkKın sıeht CI das „Frunda-
ment“, auf dem „jede höhere UnterrichtsformAnton A. Bucher  Die Kenntnisse von Theologiestudenten über  alttestamentliche Erzählungen  Ergebnisse einer explorativen schriftlichen Befragung  1. Problemstellung: „Narrative Theologie“ ohne Erzählen?  Hans AEBLI (1983), der leider unlängst verstorbene Piagetschüler und  renomierte Lehrstuhlinhaber für Pädagogische Psychologie in Bern, be-  gann seine nach wie vor empfehlenswerten „Zwölf Grundformen des  Lehrens“ mit ausführlichen Erörterungen über „Erzählen und Referie-  ren“. Dies nicht zufällig: „Erzählen“ ist für ihn „eine ursprüngliche Art der  Begegnung“ (34) bzw., wie es in der Erstausgabe von 1961 noch hieß, „die  einfachste Form der Übermittlung geistiger Gehalte“(19). Im „Erzählen“,  in der Pädagogischen Psychologie leider ein Stiefkind, sieht er das „Funda-  ment“, auf dem „jede höhere Unterrichtsform ... aufbaut“ (ebd.).  Dies gilt selbstverständlich auch für die Vermittlung theologischer Inhalte.  Spätestens seit den programmatischen Aufsätzen von WEINRICH (1973)  und METZ (1973) ist auch in der Theologie von Erzählen bzw. „Narra-  tion“ wieder oft die Rede und ist sogar eine sogenannte „narrative Theo-  logie“ - zumindest - proklamiert worden. Oft wird darauf hingewiesen, wie  sehr das israelitische Volk eine „Erzählgemeinschaft“ gewesen sei und in  welchem Maße das Erzählen an der Tradierung unseres christlichen Glau-  bens mitwirke bzw. mitgewirkt habe. Theorien, die das Selbstverständliche  in den Mittelpunkt eifriger Diskussionen rücken, haben vielfach eines  gemeinsam: Sie verdanken ihre Aktualität der Tatsache, daß dieses Selbst-  verständliche eben nicht mehr selbstverständlich, sondern bedroht ist. So  war es in den Sozialwissenschaften mit der rege diskutierten Identität; so  ist es in der Pädagogik mit dem eifrig diskutierten Gewähren und Schützen  der Kindheit (während ein amerikanischer Staatsanwalt fordert, einen  zehnjährigen Mörder als Erwachsenen zu behandeln und entsprechend zu  bestrafen); so ist es - scheint es - auch mit der theologischen Akzentuierung  des Narrativen (ZERFASS 1988), während eine Theologiestudentin im  zweiten Semester fragt: „Die Josefsgeschichte, was ist denn das?“ (vgl.  auch die kritischen Anfragen an die Praxisferne der „narrativen Theolo-  gie“ von STACHEL 1985). Dies war jedenfalls Anlaß zu einer kleinen, mit  einem spontan entwickelten, allerdings (noch) nicht validierten Fragebo-  gen! durchgeführten empirischen Untersuchung. Sie bezweckt, die Kennt-  1 Entsprechende Berechnungen - ex refro durchgeführt -, ergeben für die 14 Items eine  durchschnittliche Trennschärfe von 0.47; die interne Konsistenz des ”Tests’ beträgt 0.83  und ist somit akzeptabel. Die beiden Testhälfen korrelieren zu 0.82 miteinander.  Religionspädagogische Beiträge 26/1990aufbaut“
Dies gılt selbstverständlich auch für die Vermittlung theologischer nhalte.
Spätestens seıt den programmatıschen Aufsätzen VOoNn WEINRICH (3)
und METZ (1973) ist auch in der Theologie von Erzählen DbZw. „Narra-
tiıon'  66 wieder oft die ede und ist eine sogenannte „narratiıve TIheo-
logi  6C zumındest proklamıert worden. Oft wird darauf hingewiesen, WwWIe
sehr das israelıtische olk eine „Erzählgemeinschaft” SCWESCH sel und ıIn
welchem Maße das Frzählen der Tradierung unseTeEesSs cNrıistliıchen lau-
ens mitwirke DZw. mitgewirkt habe. Theorien, die das Selbstverständliche
in den Mittelpunkt eifrıger Diskussionen rücken, en vieliac. eines
gemeıinsam: Sie verdanken ihre Aktualıität der Jatsache, daß dieses Selbst-
verständliche eben nıcht mehr selbstverständlıich, sondern bedroht ist. SO
War 65 in den Sozialwissenschaften mıt der IcSC diskutierten Identität;
ist in der ädagogik mıiıt dem eifrıg diskutierten Gewähren und Schützen
der Kıindheit währen eın amerıkanıscher Staatsanwalt fordert, einen
zehnjährıgen Örder als Erwachsenen behandeln und entsprechend
bestrafen); ist 6S scheint 65 auch mıiıt der theologischen Akzentuilerung
des Narrativen (ZERFASS während eine JTheologiestudentin 1Im
zweıten Semester rag „Die Josefsgeschichte, ist enn das®?“ (vgl
auch dıie kritischen Anfragen die Praxıisferne der „narratıven €eOIl0O-
66  gıe VOoN STACHEL Dies War jedenfalls Anlaß einer kleinen, mıt
einem spontan entwickelten, allerdings (noch) nıcht valıdierten Fragebo-
gen durchgeführten empirischen Untersuchung. Sie bezweckt, dıe Kennt-

Entsprechende Berechnungen durchgeführt ergeben für dıe Items ıne
durchschnittliche Irennschärfe VO:  — 0.47; die interne Konsistenz des €esbeträgt ().823
und ist somit akzeptabel. Die beiden Testhälfen korrelieren ZU (0.82 miıteinander.

Religionspädagogische träge 26/1990
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niısse VO  — Theologiestudenten ber zufällig ausgewählte rzählungen Aaus
dem Alten Testament rheben Im einzelnen handelt 6csS sich Re1-
enfolge des Fragebogens die Geschichte VO  —_ rahams Feilschen

Oom und Gomorrha (Gen 18), die Schlangenplage der Israelıten
in der Wüste (Num ZU); sSschhHEeBblıc das Gelage des ebukadnezar
(Dan 5 Weiıter interessierte Aauls Gang ZUT Hexe Vonor (1 Sam
WIE seinen Frauen kam (Gen 29), WIe Simson starb (Rı 16) und
Was mıt Nabots einberg auf sıch hat (1 Kg 21) Daran chloßen sıch
„Juda als Vorfahre Jesu. die Geschichte VOoNn Ismael und agar (Gen 19;
21), sodann WIeE saa seiner TAau kam (Gen 24) ach „Url1a und
Batseba“ (2 Sam 11) interessierte die Geschichte Ruts, sodann, Was Moses
mıt einer chlange VOT dem Pharao tun hatte (EX und schleBlic die
Epıisode Von Elıa und Önig Ahasıa (2 Kg 1) Da dermaßen bekannte
Geschichten T> die Vvon dam und Eva, Arche oah und aVl und
Goliat nıcht aufgenommen wurden, ist der Schwierigkeitsgrad zugegeben-
ermaßen hoch: aber SCHHEBIIC sSınd nıcht zufällige Personen befragt WOI -

den, sondern dıe angehenden professionellen Vermiuttler des aubens und
auch des Alten Testamentes. Zusätzlich soll in rfahrung gebrac) werden,
woher diese kKkenntnisse In der Sichtweise der Befragten vornehmlıc
tammen. Im folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse weıtgehend
auf der ene der deskriptiven Statistik aufgeführt.

Stichprobe
Die efragung wurde insgesamt vier Unıiversitäiten in reı 1 ändern
durchgeführt: Zunächst 1 Fachbereic Katholische eologie in Maiınz

48% der Gesamtstichprobe); zusätzliıch wurden Fragebogen
Seminar für Germanistik verteilt, zurückkamenOsodann al
der Theologischen in ribourg (N  Z 12%) SOWIE in Luzern
(N  26; 13%), dort gl der Theologischen Fakultät (N=12 und am Kate-
chetischen Institut (KIL) (N=14 In dem Absolventen VoNn Berufslehren
eitc. Katecheten ausgebildet werden, hne die Matura DZW. das Abitur
vorwelisen mUussen. Ebenfalls eingegangen sınd 45 Fragebögen VonNn der
Theologischen Fakultät in Salzburg (22%)
Insgesamt wurde der Fragebogen VonNn 208 Probanden ausgefüllt, davon
Studentinnen und 146 Studenten. Von den 196 Theologiestudierenden
o  ne dıe Germanistikstudenten) treben 83 das Priesteramt d 76 das
Laiendiplom und 3 das Lehramt. werden ZUu Katecheten ausgebildet.
Der Semesterdurchschnitt beträgt 4.15
Der Fragebogen nthält bezüglıch des alttestamentlichen rzählgutes
Fragen DZW. Itemselkonnte auf einer ala VonNn „gut bekannt“ (X  4)

(von nomber) edeute: Jeweils dıe Anzahl der eiragten Personen.
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bıs „unbekannt“ 1) zunächst eine Selbsteinschätzung der Kenntnisse
ZUT Jeweiligen Geschichte VOLTSCHOMMCEC werden. Für dıe Auswertung
wurden aber 1Ur die Stichworte ZU Inhalt der rzählung herangezogen.
el konnten PIo Item maxımal Punkte vergeben werden. In der
odierung verfuhr der Auswerter großzügıg Wenn aufgrund der zumeist
NUr wenigen Stichworte anzunehmen WAärl, daß die Geschichte präsent ist,
wurden sogleic Punkte verrechnet. War beispielsweiıse DUr eın Sachver-
halt genannt, der ZUT rzählung in Beziehung stand (bei ‚„ Was hatte
Abraham mıt Om und Gomorrha tun?“ beispielsweise: „Eine Salz-
aule  ’ gab CS einen un In der ege tellte sich das Problem der
Punkteabwägung deshalb nıicht, weiıl die Geschichten entweder gul der
Sar nıcht bekannt Z£wischen den CWONNECNCNH Werten und jenen,
die sich auf nd der Selbsteinschätzung ergaben, besteht eiıne positive
Korrelation Wer „unbekannt“ ankreuzte, chrieb in der ege auch
nıchts hın; WE  3 dıe Erzählung „gzut bekannt“ schien, nannte zumeist
richtige Stichworte. Daß dıe Korrelation doch nıcht vollständig ist, ist
zumal darauf zurückzuführen, daß gelegentliıc angekreuzt wurde, eine
Erzählung se1 gu bekannt, die Antwort jedoch falsch WaTr SpW. „dam-
SONMNS Ende“ worauf aber Saloms Tod geschildert wurde; der: „Wiıe

seinen Frauen kam?“ „Am Königshof des Pharao’‘; der „Was
Vo  Trachte ut?* „Sie schnitt einem Önig den Kopf c  * der „Ismael
und agar“ „Ismael und agar miıteinander verheırat, agar schwanger,
Mutter SIMSONS““.

Ergebnisse
3.17 Hypothesen
Be1i der kurzfristigen Planung der rhebung heßen WITr uns Vvon mehreren
Vorausannahmen bZzw. Hypothesen leiten. So vermuteten WITr
1.) daß die Befragten In der Schweiz, weiıl In den katholischen Kantonen
der Bibelunterricht eın ordentliches Schulfach ist, ber mehr Kenntnisse
alttestamentlicher Erzählungen verfügen, sodann
Z daß siıch Priesteramtskandıdaten, Anwärter auf das Laiendiplom und
hramtskandıdaten bezüglıch ihrer Kenntnisse nıcht überzufällig
nıcht signifikant) unterscheiden, Was

3 ebentfalls auf dıe männlıchen und weıblichen Studenten zutrifft;
nter Korrelation wiırd In der Statistik der Zusammenhang zwischen ZWEe] arıablen

verstanden. Korrelationskoeffizienten können Werte von +1 (vollständig positıver
Zusammenhang) bıs “ (negativer Zusammenhang) annehmen (vgl 1989, 248

In diesem beträgt der Korrelationskoeffizient Ü F2 (Punkt-Moment), Was
einen hochsignifikanten Zusammenhang anzeigt, das heißt: die statıistische Wahr-
scheinlichkeit, daß der Zusammenhang zufallsbedingt Ist, beträgt weniger als eın
Promaiull.
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WaT vermuten daß mıit zunehmender Semesterzahl mehr Kennt-

NISSCH vorhanden ISt da das Theologiestudiıum selber ein ist mit
alttestamentliıchem rzählgut vertraut gemacht wiırd (statıstisch gESPTO-
chen Posıtive Korrelatıon zwischen der Varıable „Kenntnisse alttesta-
mentlicher Erzählungen und der Varıable „Jemesterzahl“”) sodann

daß zwischen der Erzählhäufigkeit FElternhaus und/oder Schule und
den Kenntnissen ebentfalls ein posıtıver Zusammenhang besteht

KenntnisseL
Da der Fragebogen insgesamt Geschichten nthält und für jede maxımal

Punkte verrechnen sıch 56 Punkte möglıch BEWESCH
DZW ergibt sıch eine ala VON Punkten (überhaupt keine Kenntnisse)
DIs 56 Punkten (vollständige Kenntnıis) Wieviele Punkte wurden NUunNn in

der Gesamtstichprobe durchschnittlich erreicht (arıthmetisches 1  e
Bloß DZW 31 Prozent Das el Knapp VO!  — eweıls TreI
Erzählkomplexen IST bekannt DZW 172 VO'  —_ den erfragten Geschichten
Allerdings sınd dıie Unterschiede zwıischen den einzelnen Befragten MmMi1t-

sehr hoch Finer erreichte 56 Punkte S nıcht CINZISCH
Wie 12ur ze1igt, dıe ZaProbanden sukzessive ab erder
Wert auf der ala „Kenntnisse alttestamentlicher Erzählungen“ ISst Mehr
als On der Befragten zwischen und Punkten auf aber nıiıcht

enntinısSse der
Gesamtstichprobe (N 208)

572-56 10 48
4B8-52 4B
44-48
40-44 IE 44

S 36-40 E A  S
30-J0 8

28-R2 E AA SA DB
24-28 ELE

20-24A78
16-20 R AD
12-16113
B-12 A  s S  10

4 —Be  11442
(0)-4118

14 16 i8
TOZzeN!

4 Dies sıch der en Varianz (s 164) DZw an der mıt 6= 128 en
Standardabweichung
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einmal eın Prozent zwischen 572 und 56 Punkten: On der Befragten
rangleren dem Wert Median).”
Figur zeigt, der Bekanntheitsgrad der erfragten Geschichten sehr
unterschiedlic ist.

Fig. Häufigkeiten der Kenntnisse der
erfragten Geschichten 2()

Elja/Ahasia
Juda 16
Saul ıF  B

Nabot. 173
Isaak 18

Kut 20
Fest 22

Aagar
Samson 44

Moses/Pharao 4()
Jakob/Frauen 42
Uria/Batseba 45

Moses/Schlange 52
Abraham/Sodom 63

10 20) 3() 40 5 () 60 7U
gaben In Trozent

bekanntesten ist dıe Geschichte vVvon rahams Feilschen om
und Gomorrha; unbekanntesten die VO  —_ ıJa und Önig Ahasıa, dem
Sohn Ahabs, der sıch be1l einem Sturz verletzte und ach dem Propheten
riel. Dieser aber heß Feuer auf die ausgesandten Fünfzigerschaften des
Königs hinunterstürzen (2 Kg 1) Gut jedem zweıten Befragten bekannt
ist dıe Geschichte der ehernen Chlange; aber selbst be1ı Geschichten WIE
der Von Jakobs Heirat mıiıt Lea und und der von Urıa und Batseba
sınd NUr och 40% bzw. 45% jeder Dritte kennt das nde
Samsons den Irümmern des Philıstertempels SOWIE das Schicksal VON

agar und Ismae!l (die VonNn immerhin vier Befragten für e1in FEhepaar
gehalten wurden). Hernach olg eine deutliche Zäsur: Dan findet sich
och bei jedem Fünften, ebenso das Buch Rut och spärlıcher sınd die
Kenntnisse ber Elıezers Brautwerbung für Saa Aauls Gang ZU Orake]l
in ndor, und SCHHNEBC Nabots einberg.

Die Verteilung ist ausgesprochen „linksschief“ (S  ==  34.1) eitere statıistische ertie
Modalwert (f;  ms 153 edian 1 9 Zentil 25 Zentil 78
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WoO wußten die Studenten meısten?

Als ypothese hatten WITr aNSCNOMMCNH, zwıschen den einzelnen Stu-
dienorten, denen dıe Befragung durchgeführt wurde, bestünden Un-
terschiedeZdenen In der Schweiz. Wıe Figur zeı1gt, ist 1eSs
nıcht der Fall

Gesamt kenntnisse Geschichten
den verschiedenen Studienorten

56]
48 4

40)

32

31

15393319412331
810415
96-—0

Maınz Salzburg urg |uzern

höchsten sSınd die Kenntnisse in Salzburg, gefolgt VonNn rıbourg und
Maınz, wobe!l die Germanıisten mıt einbezogen wurden. hne sS1Ie erga
sıch für Mainz eın 1Ur geringfügig höherer Wert Von 16.3.° auffäl-
lıgsten, we1l extrem niedrIig, sSınd die Kenntnisse offensichtlich in Luzern.
Ist dıes darauf zurückzuführen, daß dıe Absolventen des Katechetischen
Instıtuts, die keine Matura ıtur vorlegen mussen, ber eringe Kennt-
nisse verfügen? Im Gegenteil: Der Miıttelwert M=9 ist ZWal

nıiıcht überzufällıg, aber doch 1.6 Punkte er als der VvonNn den zwölf
Befragten der 49)
Die Stichprobe aus Luzern unterscheıidet sıch hochsignifikant Vvon den Trel
übrıgen Stichproben. / war 1st dıie Stichprobe VO  — der Theologischen

(N=12 kleın; auch handelt sıch ausnahmslos Studenten
im zweıten Semester. Berücksichtigt Man aber Aaus der Frıbourger iıch-
probe auch NUTr die Zweıltsemestrigen (N=20; =  -  20 bleiben dıe Unter-
chıede ach wIıe VOT hoch sıgnıfıkant, desgleichen Maınz (N=26;
=  —  15 Die Ergebnisse sind insgesamt bedenkenswert CNUg, daß
empirisch! weitergefragt werden müßte, weshalb sich dermaßen große

„M“ ste. an immer für den „arıthmetischen Mittelwert“. Auf dıie Angabe der
Standardabweichungen wird verzichtet; s1e ewegten sich in der ege‘! zwıischen den
Werten und 14, SO Variıanzhomogenität zumeiıst gegeben Wäl.

Für dıe Berechnung der Signifikanzen wurde vornemlich der s  es herangezogen.
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Unterschiede ergeben aben,d auf die überzufällig en Kenntnisse

Salzburg ebenso utrifft wWIE auf die geringen Luzern.
Plche Berufszielgruppe meısten Kenntnisse?

Hypothese besagt, die einzelnen Berufszielgruppen würden sıch bezüg-
lıch ihrer Kenntnisse allenfalls zufällig unterscheiden. Betrachten
Zzuerst die Befunde ın der Gesamtstichprobe:

Kenn!nısse ın den un
kerufszielgruppen N=208)

4096 — 0 W5 FUU 3)104[93]33IM z  10,5
Ü  Ü

Priesteramt Laiendij  Lehramt

Miıt Ausnahme der Katecheten (und der Germanisten) sıind diıe Un-
terschiede zwischen den einzelnen Berufszielgruppen nıcht signifikant,
selbst nıcht der zwischen den Anwärtern auf das Laiendiplom und das
Lehramt. Bemerkenswert ist der allerdings geringfügige orsprung’ der
insgesamt Germanisten vor den Katecheten, deren Aufgabe
anderem auch arın estehen wird, das Alte Testament die nächste
Generation weıterzugeben.

Fig. Kenntnisse In den rufsziel-
gTruppen nach Stichprobenorten

eram!

Laljeı  3
U4()
Lehramt

9}1041 93310A
E

w NSND}  D
LuzernSalzburg Frıbourg
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ers sıeht 6S freilich innerhalb der einzelnen Stichproben aus
IDies wird Aaus Figur (S vorh. Seite) eutlic ersic  1C (n Luzern und
Fribourg nahmen keine Anwärter auf das Lehrerdiplom el

auffälligsten sınd dıe Unterschiede in der uppe der Priesteramts-
kandıdaten Jene aus alzburg weisen überragende Kenntnisse auf
M  =  —  31  9 56%) und unterscheiden sıch hochsignifikant VON ihren olle-
SCH In Maınz (M=14.4), rıbourg (M  —d  20.8) und Luzern (M  =  7:33) Die
Gruppe der Laientheologen ingegen ist ezüglıc ihrer Kenntnisse In sıch
ZWar recht unterschiedlich (von bis 56 unkten), hinsıchtlich der el-
werte aber ausgeglichener: Die Unterschiede sınd bloß zufällig. ährend
sıch in der Friıbourger und Luzerner Stichprobe Priesteramtskandidaten
und zukünftige Laientheologen bezüglıch ihrer Kenntnisse nıcht über-
zufällig unterscheıiden, ist dies in Salzburg der der Fall,
In Maıiınz ingegen zugunsten der letzteren. Für die Gesamtstichprobe
kann, sofern VON den Katecheten abgesehen wird, Hypothese e1Dbelas-
SCI1 werden: für die Stichproben alzburg und Maıiınz muß sSie zurückge-
wiesen werden.

Männlich-weiblich.
ach ypothese unterscheiden sich Studenten und Studentinnen ezüg-
iıch ihrer Kenntnisse nıcht Wie Tabelle ze1gt, ann SIE aAaNSCHOMMECN
werden:

Tab. I1 Mittelwerte der weiıblichen und männlıchen eiragten in der
Gesamtstichprobe und unterschiedlichenStudienorten.

Studenten Studentinnen
Gesamtstichprobe 17 16.92 p=0.,83°
Maıiınz 15 45 p=0.76
Salzburg —  26 19.00 p=0.12

=  18 ADFrıbourg p=0.20

Jeer ım Semester, desto mehr Kenntnisse?
Hypothese esa zwischen derza absolvierter Semester und dem
Umfang der Kenntnisse bestehe eın posıtiver Zusammenhang bzw. eine
positive Korrelation. In der 'lat 1eSs Z Für die (Gesamtstichprobe
erga sich eın Rangkorrelationskoeffizient VOoNnNn r=0.42 (p e1
War der Zusammenhang be1 den männlichen eiragten ausgeprägter als
be1i den weiıblichen. Insofern ist davon auszugehen, daß wesentliche Kennt-

„  ‚66 Ste. für „probabilıty“” bzw. diıe Wahrscheinlichkeit, In diıesem Falle
Mittelwertsunterschiede nicht zufallsbedingt sind. Ist WeNnNn diese Wahrscheinlichkeit
geringer als 0.05 (bzw. 5%) ist, kann von einem signifikanten Unterschied gesprochen
werden. Be1l diesem Beispiel beträgt die Wahrscheinlichkeit jedoc 83 on
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nısse alttestamentlichen rzählgutes nıcht mehr INs JTheologiestudiıum
miıtgebracht, sondern erst diesem angeeignet werden. Dies zeigt sıch
auch A ergleic der Kenntnisse derjenıgen efragten, die im zehnten
Semester der in einem och höheren stehen (N=22; 28 mıt
denjenıgen, dıe ersten der im zweıten sınd (N=112;M= 14.3) Die
Diıfferenz beträgt mıt 145 Punkten fast die on
3.6 Je mehr In Elternhaus und/oder Schule, desto höhere

Kenntnisse?
Um diese Hypothese Z1 prüfen, mußte ausgewertet werden, woher
dıie Kenntnisse Zzu alttestamentlichen rzählungen in der Sichtweise der
eiragten vornehmlıch tammen (Mehrfachnennungen möglıch).

Fig. Quellen atl. Kenntniısse ın der
Theologenstichprobe N=196)

Splelkameraden
Mıtschüler E

Geschwister

ern 34

Relıgıonsunterricht 62

1ens! 79

Eigene BO

8’7AT-Einleitung
() 10 20) 30 5() 60 70 Y() 100

Absolute Häufigkeiten, umgerechnet ın >
Wie Figur zeigt, speisen sıch die Kenntnisse UM einen aus der eigenen
Lektüre, wobe!i eın höherer Wert als 80 durchaus erwarten SECWESCNH
wäre, sodann aQus instiıtutionalısıerten kiırchlichen Vollzügen (Gottes-
dienst: 79%) und schulisch-universitäiren Bildungsprozessen (AT-Einlei-
tung 87%; 62%) Zwar ist der niıcht häufig genannt worden,
WIE erwartet wurde, und mehrere der eiragien führten in der Rubrık
„Besonderes“ auf, im Religionsunterricht sollte mehr erzählt werden, und
ZWal auch dem Alten Testament! Dennoch rangıert weıt VOT den
ern Nur On der eiragten gaben d diese hätten ihnen dem
Alten Testament erza. und davon NUr x n „häufig‘, dıe große enrneır
von 54% „gelegentlich“ und der Rest VvVon 38 „selten“ (definiert als die
zentralen cnhristlichen Feste Wwıe „Ostern, Weihnachten“). Völlig unuDlic|
scheint das ählen biblischer Geschichten den Geschwistern
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(5%), Mitschülern (2.5%) und Spielkameraden©Dieser Irend zeigte
sıch an allen Studienorten:

Fıg Quellen der Kenntnisse In den
verschiedenen Stichproben

Spielkameraden Luzern
Mitschüler

1bourg
Geschwister

Salzburg
tern

Maınz
Kelıgıonsunterricht

(‚ottesdienst

Jgene lekt;

AT-Einleitung
100

Prozentwerte

Um prüfen, ob sich das Erzählen In Elternhaus und/oder Schule in
umfangreicheren Kenntnissen nıederschlägt, wurden die Angaben im Fra-
gebogen zunächst codıiert: „häufiges” rzählen, se1i 1eSs N in Elternhaus
der Schule, wurde mıit Punkten gewichtet, „gelegentliches“ mıiıt Z
„seltenes“ mıt einemun Insgesamt Punkte möglich, die aber
keiner erreichte: Der Miıttelwertravielmehr 1.6! ann wurden dıie
Rangkorrelationskoeffizienten zwischen FErzählhäufigkeit und den Kennt-
nıssen ermittelt, wobe!1l sıch in der Gesamtstichprobe ein Wert Von r=0.1
ergab, der ZWaTlt nıcht sehr hoch ist, aber dennoch einen sıgnifikanten
Zusammenhang anzeigt. Bei den weıblichen Befragten ist er
(r  0.32) als bei den männlıchen Probanden (r  0.14) 1C signifikant ist

in der Gruppe der Priesteramtskandidaten (r=0.09 SOWIEe beıi den
Anwärtern auf das Lehramt (r  =  0.07); signifikant ingegen beı den Laijen-
theologen (r=0.28). uch wurden dıe Mittelwerte derjenigen 'oDanden
miıiteinander verglichen, die einen en Erzählhäufigkeitsindex (größer
als der ann einen VonNn aufwiesen. Die Gruppe (N=21 weist
ZWaTlT einen Mittelwert Von 21.0 auf, der N Punkteer ist als in der
uppe mıiıt einem Erzählindex von O; aber diese ıLierenz ist zufällig.
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Zwischen der Erzählhäufigkeit und den Kenntnissen insgesamt eın
1Ur schwacher Zusammenhang.

Diskussion der Ergebnisse
Das 1el dieser rhebung darın, die Kenntnisse angehender
professioneller Glaubensvermittler über alttestamentliche rzählungen
rfahrung bringen. Dahinter stand die Befürchtung, daß diese Kennt-
nısse gering Sınd. Die Daten haben sie erschütternder bestätigt als ECIWaT-
tet. Daß immerhın acht Theologiestudenten keine der insgesamt vierzehn
erfragten Geschichten kannten, daß 35% der eiragten weniger als reı
Geschichten präsent hatten, daß selbst Geschichten WIE die VonNn und
1ea bzw. nıcht einmal jedem zweıten Jheologiestudenten CN-
wärtig sınd und eın SaNZCS Buch des Alten Jlestaments, Rut, nıcht
einmal jedem vierten eiragten bekannt seın scheıint das muß ZUMIN-
dest nachdenklich stimmen. Ebenfalls nachdenklich stimmen mussen die
Angaben ber die Quellen dieser ’Kenntnisse). In der alltäglichen ens-
welt der Kınder und Jugendlichen scheinen alttestamentliche Geschichten
aum gegenwärtig; angeeignet werden S1e We') überhaupt weniger Von
den elementaren Bezugspersonen, den ern, geschweige denn VvVon

Gleichaltrigen, als vielmehr in organisierten, vielfach lebensfernen schulıi-
schen Situationen.
eiche religionspädagogischen Schlußfolgerungen können skizziert WT -

den? Dem Erzählen auch des en Testaments sollte In Elternhaus und
Schule, speziell In der Grundschule, mehr Bedeutung und Zeıt eingeräumt
werden. Ist in vier Schuljahren nıcht möglıch, den ndern die rund-
züge der alttestamentlichen Heilsgeschichte Von der chöpfung bis ZU|
Warten auf den essias vornehmlich erzählerisch vermitteln? €e1 ist
nıcht befürchten, olcher elig10ns- bZw. Bıbelunterricht bedeute eine
Rückkehr hinter die anthropologische ende, stelle eiıne Varıante Von
neuscholastisch geprägter katechistisch-materjalkerygmatischer Religi-
onspädagogik dar und hre langweılıger Wirklichkeits- und eNs-
ferne. Gegenteil: WieEPsychologen WwWIe (1979) und

(1981) elehren, brauchen er Geschichten, in ihrer
Lebenswelt einen KOsmos errichten, sich mıt den Akteuren identi-
fizıeren und SO ihre Angste und TODIEemMe bewältigen ZUu können. So wollte
der Sohn des Verfassers, wenn chwierigkeiten mıt den „Größeren“
hatte und welches Kınd hat die nicht? immer wıieder die Geschichte VvVon
avıd und olıla hören. ber dıe psychische Relevanz auch alttesta-
mentlicher Geschichten ist  e NUur ein Motiv neben anderen. Darüber hinaus
dienen sıe der ethischen rziehung und der Gewissensbildung. Daß mıt
Opfergaben bzw. geschenktem Gut nıcht frevelhaft umgegangen werden
darf, macht die Geschichte Von 1lıs Söhnen (1 Sam E SO anschaulıch,
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wIıe formelhafte elehrung nıcht Vor em aber beinhalten dıe
alttestamentlichen Geschichten die Tlaten Gottes, die er seinem olk
bewirkt hat, und ZWal eines Gottes, der befreien, heıilen und verzeihen,
aber auch drohen, zornigwerden und vernichten ann Dieser Gott, dessen
Zorn bıs INs vierte Geschlecht reichen ann und dessenuld dennoch ewig
währt, entspricht der Lebenswelt der er mıt ihren Freuden und
Ängsten, Sehnsüchten und Enttäuschungen weit mehr als eın Gott, der
„immer 1UT ıeb und ett“ ISL, in dieser ’Liebe aber blaß wirkt uch für
das Theologiestudium ergeben sich Konsequenzen. Wie wichtig auch
Ist, daß die Studenten die historisch-kritische Methode in ihren vielfältigen
Nuancierungen und Dıfferenzierungen gründlıc) erlernen, grundlegender

1Im wahrsten Sinne des Wortes sınd die Kenntnisse der bıblıschen nhalte
und der alttestamentlichen Heilsgeschichte selber. Exegetische ethnoden
greifen erst dann, WEeNn auch EIW:; ist, Sie greifen können.
pezlie in den Einleitungsvorlesungen müßte intensiv ıbelkunde betrie-
ben und das 1e] angestrebt werden, daß die Studenten dıe alttestamentli-
che Heilsgeschichte zumiıindest In ihren Grundzügen kennen, SO
künftig ausgeschlossen werden kann, daß Studenten 1Im zehnten Semester
auf die rage „Abraham und Oom und Gomorra?“ nıchts antworten
WwIsSsen.
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Schulpraktika in Katholischer eligıon der
Justus-Liebig-Universität in Gleßen
Eın Erfahrungsbericht

Rahmenvorgaben
Aufgrund der Erlaßlage des Hessischen Kultusministeriums erarbeıtete
1982 das „Zentrum für interdisziplinäre Lehraufgaben“, Referat erufs-
und Schulpraxis, der Justus-Liebig-Universität Gießen eine „Schulprakti-
kumsordnung und Hinweise auf organisatorische Regelungen z
Schulpraktikum“. Sie regelt verbiındlıc dıe Vorbereitung, urchfüh-
rTung, Begleitung der beiden 5-wöchigen Wahlfach-Blockpraktika, hne
deren erfolgreiche Teilnahme StudentenInnen des hramts rund-,
aupt-, Real-, Sonderschulen und Gymnasien sich nıcht ZUr ersten Staats-
prüfung melden können. „Die schulpraktischen Studien sollen azu De1-
tragen, zukünftige Lehrer wissenschafftlıc) begründetem und pädago-
ISC verantwortlıchem Handeln befähigen.“*
Dieel der Praktikumsbeauftragten der Fachbereiche, der Mentoren
und Kontaktlehre wird bestimmt Urc die vorgegebene Zielsetzung der
Rahmenordnung:
„In den schulpraktischen Studien sollen die Studenten

den Zusammenhang zwıischen den Studieninhalten und ihrer Verwendung In den
ihnen entsprechenden Berufsfeldern herstellen;

unitier wıissenschaftlicher Anleitung Berufsprax1s erkunden und diese ZU Gegenstand
der Reflexion machen.
Das bedingt eıne CHNEC Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Schule mıt dem 1e]1
einer Reflexion Von PraxIis und einer Überprüfung schulrelevanter Theorien aufgrund
von Problemen, die sich In den berufspraktischen Tätigkeiten ergeben.
Deshalb sollen dıe Praktikanten

die gegebene Arbeitssituation des Lehrers kennenlernen;
anhand vorgefundener TODIEME aus der Schulwirklichkeit pädagogische Kompeten-

ZCI) ansatzweise en  ckeln;
wissenschaftlich begründete Handlungsvorstellungen ın der Praxis erproben;
sıch ihre Beziehungen Schülern, Mentor, ZU Kollegıum SOWIE ihr Verhältnis

ZUT Institution Schule bewußt machen;
lernen, sich das eigene Verhalten 1Im Unterricht und Schule bewußt machen und

kontrollieren;
lernen, leam mıt anderen In der Schule zusammenzwuarbeiten;
auf der Grundla

Iung überprüfen.“
der Praktikumserfahrungen ihre Studienmotivation und „Orlentie-

Schulpraktikumsordnung, Präambel
Ebd.

Religionspädagogische Beiträge
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Um den Studenten der beiden Institute des Fachbereichs Evangelısche
Theologie und Katholische Theologie und deren Didaktiık gleiche Bedin-

chaffen wurden BEMEINSAMIC „HMinweise ZUl Fachpraktikum
evangelıscher/katholischer Religion erarbeıtet
Das Fachpraktikum /Kontext der Studienordnung

Die Fac  ıdaktiker der en Institute entschieden sich für Block-
praktıkum aC) Religion Jeweils ach dem Wintersemester ach
dem oder Semester der Studierenden
Dem Taktıkum in Katholischer Religion gehen

C1INCc relıgionspädagogische inführungsvorlesung (2 SWS Ocnen-
ende);

SIN Proseminar (2 S5SWS), in dem die dıdaktische und methodische
Vorbereitung des thematisıert wird Nur wer die Abschlu  Aausur
bestanden hat wird Fachpraktikum zugelassen
E Hospitationsveranstaltung © 5SWS) Planung urchführung

kriterienorientierte Analyse Von In kleinen Unterrichtsabschnitten
Einstiegs- und Motivationsphase, Problemsicht und -erarbeitung

machen die Studenten rfahrungen miıt sıch als Religionslehrer, dıe
Lernprozesse inıtneren, zielgerichtet moderieren und abschließen.
Bevor dıe StudentenInnen das Taginnen, Ya die VoN
der Studienordnung verlangten relıgiıonspädagogischen Grundkenntnisse
in den Fl  &> Veranstaltungen erworben en

staatlıche und kiırchliche edingungen des
Konzeptionen heutigen ‚ vOITaNgıg ”R nachdem Synodenbeschluß’
Religionslehrerpersönlichkeit;
verbindliche Lehrpläne, Hessische Rahmenrichtlinien;
Auswahl und Vermittlung VonN nnNalten und Zielen, Organisation des

Organisatorische Vorbereitungen In Sommersemester
Die StudentenInnen melden sich Fachpraktikum in Religion S

ang des Sommersemester Fın erstes eiffen der zukünftigen Prakti-
kantenInnen findet Juni In dieser Veranstaltung werden SIC mıt
der Zielsetzung und der Organisation ihres Fachpraktikums vertraut DC-
macht Der VonNn den Studenten gewünschte Einsatzort wird weıtgehend
berücksichtigt, sofern eCin kooperationswilliger und -fähiger Mentor PC-
funden werden kann
axXıma 15 StudentenInnen bilden CINEe Praktikumsgruppe Ihr stehen der
Praktikumsbeauftragte des Instituts die Mentoren und aus deren Kreis CIn
Kontaktlehrer der iM Wıiıntersemester Amal in dıe Universität ZUr
vorbereitenden Veranstaltung kommt ZUr erfügung Sie demonstrieren

und beraten be1 den erarbeıtenden Unterrichtseinheiten
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Die aktıkantenInnen nehmen och VOT den Sommertferien Kontakt mıiıt
den Schulen und Mentoren auf Sie vereinbaren ihre DE bıs maligen
Hospitationen für dıe &,  ıt ab deptember
Dem Katholischen stitut seht CIn Mentorengruppe von ’für
gut eIiundene KollegenInnen ZUT erfügung Die regelmäßıge und auf
den Bedarf der Studierenden ausgerichtete Kooperation zwischen Uni-

und chulpraxis tragt als selbstverständliche Voraussetzung ZU)

Gelingen des m  1C  S praxisnahen Unternehmens be1ı ervorzuheben
Ist das hohe unentgeltliıche Engagement der Takftiıker VOT allem be1 der
VoOor- und Nachbereitung der Unterrichtsstunden ihrer Studenten Die
Mentoren sefzen siıch mi dem schulpraktischen Konzept des nstituts
auseinander krıitisieren und sınd eCiNne Fortentwicklung des „JIrainings
des Ernstfalls bemüht
Der Student hat C1IiNeC Praktikumsmappe zweiıifacher Ausfertigung anNnzu-

egen Das Original verbleibt be1l ihm und wird dem Mentor ZUTr Einsicht
vorgele Die Durchschrift wıird dem Praktikumsbeauftragten ZUT orrek-
tur der jeweıuligen Jeiılleistungen abgegeben und verbleıibt ann stitut
Die Studenten werden gebeten gestatten ihre Arbeiten kommenden
Praktiıkanten zugänglıch machen.

Leistungsanforderungen i WNnl  er
Die StudentenInnen en CiNe vorbereitende Lehrveranstaltung (2
5SWS) besuchen. In ihr sınd vierzehntägigen Rhythmus olgende
schriftliche Jeilleistungen erbringen
Frstes Bıld der Klasse der S1C ihre Unterrichtseinheit durchführen (ca
Seiten) Folgerungen für den CISCNCNH Unterricht sınd aufzuzeigen
Fachwissenschfatliche Analyse des IThemas das mıf dem Mentor abzu-

sprechen und den gültigen Lehrplan integriert ist (ca deiten)
yse der Schülerausgangslage ZU Ihema (ca Seiten) Sie 1St keine

Arbeitsbeschaffungsmaßnahme sondern Grundlage schülerorientierten
Unterrichtens

Fac)  ıdaktische Analyse (ca Seiten)
Detaıillierte schriıftlıche Vorbereitung der 4 Unterrichtsstunde (ca

Seiten Stunde) Aufzeichnungsschemata werden dıiskutiert Die Studen-
tenInnen werden eın Prokrustesbett SCZWUNSCH Sie können Varlieren
und ihr persönliches Schema eXperımentieren

Grobverlaufsplanung der 8 Unterrichtsstunde (ca Seite Stunde)
Die VOoON den Studenten erbringenden Jeilleistungen bestimmen weılltge-
hend dıe Ihemen der Lehrveranstaltungen In ihnen werden kurze the-
menrelevante Publikationen und nıcht 1Ur sehr gute Flaborate ehema-
iger Praktikanten besprochen Das Lernen am odell CI WICS sıch als
produktiv
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erStudent hat 1Im Wintersemester in der ege acht Eıinzelberatungen,
in denen auf indıiıviduelle Schwierigkeiten beı der Erarbeitung der Unter-
richtseinheit eingegangen wiırd. In diesen Stunden kommt nıcht NUur ’die
Sache’ 1INns espräch, sondern auch persönlıche Angst und nıcht zuletzt diıe
eigene Glaubensposition. Der für die Schüler planende Unterricht ist
für nıcht wenige Praktikanten eın Lernprozeß, einen Standort 1m Glauben

finden.

Durchführung des Blockprakti  MS ım a  acC Katholische Religion
1)Das fünfwöchıige Blockpraktikum findet in der vorlesungsfreien &,  ıt ab

Februar egen Personalmangels (ein Hochschullehrer und 1/2
wissenschaftliıche Assistentenstelle) ann 1Im Institut keıin (notwendiges)
grundschuldıdaktisches Praktikum mıiıt allgemeıin-didaktischem der fach-
dıdaktiıschem Schwerpunkt durchgeführt werden. Das Institut muß sıch
auf die Betreuung des Fachpraktikums 1im acC konzentrieren.
Aährend des raktıkums en die Studenten eine Anwesenheitspflicht
in der Schule Von 20 Stunden PIO OC
Zur Eingewöhnung In den Schulalltag hospitiert der Praktikant in der
ersten oche, annn mıiıt seiner ö-stündigen Unterrichtseinheit in elı-
gion beginnen.
„Während der Hospitationen übernimmt der Praktikant besondere Beobachtungsauf-
gaben Im Unterricht. Mindestens durchschnittlich sechs Stunden PIOOC sınd In dem
ach hospitieren, für das sıch der Praktikant angemeldet hat.
Die nterrichtsversuche etragen 1Im Durchschnitt vier Stunden ın der (87%) Durch-
schnittlich ZWwWEe1 Stunden Unterricht ın der Woche sınd dabe1 in dem ach geben, für
das sich der Praktikant angemeldet hat. Die nterrichtsversuche sınd VOI- und nach-
zubereiten.“

Ahrend des Praktikums findet einmal ın der (876) nachmittags eın
zweıstündiges Begleitseminar In der Universität In gemeinsamen
Gesprächen wirkt der gegenseıitige Erfahrungsaustausc) problemlösend.
Er zeigt auch die unterschiedlichen Erscheinungsformen des auf. Die
in den praktıkumsvorbereitenden Veranstaltungen theoretisch erörterten
Schwierigkeiten z.B Fragetechnik, das Zentrieren, Erarbeiten eines
bıblıschen Textes, Zusammenfassung des Erarbeiteten, Tafelanschrift,
Hausaufgaben können NUunNn praxI1s- und erfahrungsbezogen reflektiert
werden.
Der Praktikumsbeauftragte besucht jeden Studenten mindestens einmal
in seinem In der nachfolgenden Besprechung wird Von dem Unter-
richtenden Reflexions-, Hör- und Veränderungsbereitschaft erwartet.
Das Praktiıkum ist auch glücklicherweise DUr selten eın „Ernstfall mıiıt
Folgen”. In Katholischer Relıgion kann das Fachpraktikum sowohl eim

Dies.,
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als auch eım zweıten, endgültigen Versuch auch nıcht tanden
werden. ber NUr dann, der Mentor, der den Studenten äglıch VOT
der Klasse sıeht und miıt ıhm seinen Unterricht reflektiert, eın begründetes
Negatıvvotum aDgı Das (1 des entors hat stets Vorrang VOT dem
des Praktikumsbeauftragten. Fın nıcht bestandenes Praktikum wiıll ılfe
se1ın, das iIns Auge gefaßte Berufsziel gründlıch Zzu bedenken Künftige
Religionslehrer, die unbegründet das 'aktıkum als bestanden bescheimnigt
bekommen, sınd eıne efahr für sıch und für zukünftige Schülergenera-
tionen. Über gravierende ängel und Fehlleistungen annn und darf in der
ersten Ausbildungsphase nıcht unkritisch hinweggesehen werden. Eın
Rangieren auf dem Verschiebebahnhof der Entscheidung über die Eig-
NUuNg eines Praktikanten hat verheerende Folgen.
Die im Oktober begonnene Praktikumsmappe wird komplettiert Urc

dıe schriftlichen Unterrichtsvorbereitungen, dıe unmittelbar VOT der
Jeweiligen Stunde eısten sind;

Je eın Schüler-, rer-, Verlaufsprotokoll (maximal Je Seiten) Im
Wintersemester wurden dıe StudentenInnen über Sıinn und jel und eın
möglıchst problemloses Aufzeichnungsschema informiert.

dıe Nachbereitung der nterrichtsstunden in Katholischer Religion (ca
Seite Je Stunde). Eın dıskutierter Kriterienkatalog kann €l

angewandt werden.
zweıtes Bıld der Klasse, das das relatıviert, korrigiert (ca. Seiten).

Fixierungen auch Urc den Mentor werden abgebaut.
Bericht ber das zweıte Fach und dıe Schule (ca Seiten).
Nachbereitung Sommersemester

Das Praktikum aCatholısche elıgion wiıird in einer eintägigen
Blockveranstaltung ausgewertel, z  = der alle Beteiligten teilnehmen. Das
ist für die Mentoren oft nıcht möglıch. In Einzelgesprächen erhalten die
StudentenInnen eedbac ZUu ıhren im Praktikum erbrachten schriftlichen
Leistungen. Vor em der en dem nıcht NUur trockene Gespräche
stattfinden, erbringt 1.d CUu«c produktive Impulse für dıe Konzeption
des folgenden Praktikums in Religion So wurde z.B VonNn den Studenten-
Innen angereg(t, eın zweiıtes Bıld der Klasse anzufertigen oder die OSpI-
tatıonen September Von 2mal auf 4mal rhöhen

Pro und
Der Unterricht der/des ReligionslehrersIn wiıird in em VOonNn sS@e1-
ner/ihrer Ausbildung in der ase gesteuert. „Von den rern, dıe mıt
ıhrer Ausbildung nıcht SO recC zufrieden Waren 29,1 Do; Ergänzung
B.J.), wird mıiıt weitem Abstand die Zzu geringe Praxisorientiertheit der



1372 ernei  (}
Ausbildung bemängelt 45, 7 %; rgänzung B.J )u4 FEın 1gna nıcht
1Ur für Religionspädagogen.
I)as In en praktizierte Konzept ist eine möglıche TUC! zwischen
religionspädagogischer Theorie und TaXIıs. Der häufig larmoyant gC-

Klage ber den en zwıischen der ersten und der zweıten
Ausbildungsphase wırd in Gleßen keıin breıtes Fundament geboten, da

eine Fachleıiterin „1IN Relıgion eine effektive Vorbereitung für den Ernst
im Referendariat erreicht wird“. Das Fachpraktikum antizıpiert nıcht
spezıfische Aufgabenstellungen des Referendarıats. In ihm werden aber
gezielt Schritte eines indıvıiduell gestaltenden eges das erufs-
feld mıt den ang ihrer Ausbildung ZU Religionslehrer Stehenden

I die StudentenInnen lernen, Verantwortung übernehmen für eıne ab-
gerundete, eitung und mıiıt erstellte Unterrichtseinheit, ın
der 7B dıe Urc. die siehte Stunde relatıvıert wird. Umbaumaßnah-
InNnenN einer Unterrichtsstunde sınd oft gezielter, sınnvoller, WEn der ogroße
ogen steht. DIie notwendigen ad HOC Veränderungen sınd leichter
bewältigen, WC überlegte Unterrichtsphasen, bearbeitende Baustei-

dem unerfahrenen Religionslehrer ZUTr Verfügung stehen.
Unter dem Schutz des acC Fachpraktiıkum werden be1ı den Studenten
Auseinandersetzungsprozesse ber dıe des Relıgionslehrers, dıe
Erwartungen ıhn VO  — Seiten der Schule und VOIT em der Schüler
angeregt. Das Praktıkum ist eine gezielte Entscheidungshilfe und Motiva-
tion für das Weıterstudium, nıcht zuletzt der theologıischen Fachwissen-
schalften.
Das Fachpraktikum in eligion ist NUTr mıt Engagement und eine
ehemalıge Pra  antın „mit einemenArbeitsaufwand auf Ireue und
Glauben hın bewältigen“, alleın Urc die KErarbeitung der ;aktikums—

VO  — 70 S() Seiten.
Die Fınsıcht, daß dıie erleidende Beanspruchung Sinnvoll und eITEeKTIV
ist/war, kommt den StudentenInnen erst in der zweıten Ausbildungsphase.
Das verspätete posiıtıveeı den Praktikumsbeauftragten, den
eingeschlagenen Wegweiterzugehen. [)as Fachpraktikum in elıgion ann

AUS welchen Gründen auch immer NUr selten aufnotwendige Kenntnisse
aus den studierenden Grundwissenschaften aufbauen. eiıches ist
leider auch für die theologischen Fachwissenschaften ZU erfügen
dıe Studierenden NUr ber eın unverbundenes "Schubkastenwissen’?
Verbindungslınien zwischen Religionspädagogıik und den anderen theolo-

4 J Dıikow, Zur inhaltlıchen Gestaltung des Religionsunterrichts, In: Sekretariat der
eutschen Bischofskonferenz (Hg.), Religionsunterricht. Aktuelle Situation und Ent-
wicklungsperspektiven. Kolloquium 23275 Januar 1989 Arbeitshilfen 73), Bonn
1989, 117-143, 131, 141
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gischen Diszıplinen sıind Von beiden Seiten ziehen. Wer nıcht das
Berufsziel der StudentenInnen hram: Sftefs VOT ugen hat, erschwert
in einem ausschließlich Religionslehrer ausbiıldenden Fachbereic den
rnprozeß.
Sorgen bereiten allährlich die Takftfıka für GrundschullehrerInnen mıiıt
dem aCcC Relıgion Sehr häufig sind dıe Klassen und Z und
zusammengelegt. Der findet nıcht selten 11UT 1-stündig Gleiche
lendenzen zeichnen sıch für den Sekundarstufen I-Bereic! ab.
’Hauptamtlıche" der Kirchengemeinden Ausnahmen bestätigen dıe Re-
gel sind keine kompetenten Mentoren. pezl  a der emeindekateche-

und des werden nıcht eutliic )Das Konzept ’Kırche in der Schule’
ist möglicherweise theoretisch, praktisch aber bestimmt och nıcht verab-
schliedet.
|DITS Vorbereıtung des raktıkums Urc Hospitationen In der Prak-
tikumsklasse ist eın FEinschnitt ın dıe Sommersemesterferien. Die Studen-
ten können des Arbeitsaufwandes während des Wıntersemesters
11UT weniıge ’Scheine’ In den anderen Disziplinen erwerben. Fıne hohe
Belastung kommt auf s$1e in der Zeit zwischen dem Januar und
Februar Z  9 in der die Unterrichtsstunden konzıpileren Sind. Folgerun-
SCH für den Stundenentwurf Aaus den Vorarbeıten 7.B Aaus der Analyse
der Schülerausgangslage ziehen, vielen Praktıkanten nıcht leicht.
Das Praktıkum ist NUur mıt em organısatoriıschem Aufwand und einem
vertrauensvoll kooperlierenden leam bewältigen.
egen der Diasporasıtuation in und (neßen fallen nıcht unerhebliche
Fahrtkosten und -zeıt für dıe Studenten Wenigstens Zwel Praktiıkanten
einer Schule zuzuwelsen, elingt UTr in wenigen Fällen. Wünschenswerte
Praktikumszentren In eligion einzurichten, ist AA eın nıcht realısıerbares
j1el
Kıne VO  — den StudenteniInnen relatıv langfristig detaıilhert geplante Un
terrichtseinheit wiırd nıcht selten Urc nıcht voraussehbare Zusammen-
egungen mehrerer Klassen unterschiedlicher Schulzweige ZU Ende des
ersten Schulhalbjahres (1 ebruar), Urc Unterrichtsausfal CKSLUN-
denproblematıik) behindert der UrC| Kürzung der Pflichtstundenzahl
VO  — Zwel auf eine Religionsstunde erschwert. Von den StudentenInnen ist
Vanabilıität und Improvisation gefordert, damıt dıe geplante Einheit eıne
vertretbare Abrundung rfährt. Die organisatorischen TODIEMEe VOT Ort
bereiten den PraktikantenInnen oft größere Schwierigkeiten als dıe Um:-
setzung des schriftlichen Unterrichtsentwurfs die TaxXIls.
Das zweıte Fach der StudentenInnen wırd VO Praktikumsbeauftragten
des Instituts für Katholische eologie vernachlässıgt.
In der nachbereitenden Veranstaltung ist be1ı en 1m Praktıkum ngagler-
ten weiıtgehend die „Luft raus“. Möglicherweise können eue
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freigesetzt werden, WenNn zukünftig das zweiıte erbetene Bıld der Klasse
und diıe reı Protokolle 1Im Sommersemester ach dem Praktikum, VOT

Abgabe der vollständiıgen Praktikumsmappe (ca Maı), angefertigt
werden.



Hans-ünterHeımbrock
Rıtuale in religionspädagogischer Perspektive
Chancen und eianren

Schule zwischen Weltbildkritik und Schador
FEiıine Beobachtung:i NUr die relıgıösen Rituale auf rchen- und
Katholikentagen stehen hoch 1im Kurs bei Jugendlichen heute. Unter
bundesdeutschen CNANulern und Schülerinnen verschiedener ildungs-
schichten und kirchlicher Herkunft gehö e beinahe schon ZUMm

Jon, daß nachmıittags der abends auch einmal einer Sıtzung mıt
Okkulten Übungen teilgenommen hat 1 )as au vielfach harmlos ab mıt
läserrücken der Tischbewegen. Zu unterstellen ist auch da eine vielfac
mitschwingende relig1öse Sehnsucht Die Religionspädagogik kann dazu
nıcht schweigen, erst recht nıcht, wWenNnn etiwas existentielle Folgen hat,
WC etwa, wIıe geschehen, Junge Menschen sich den vermeıntlichen
‚wang eines Orakels begeben und 1Im Gehorsam gegenüber einem imag!-
naren Luzıfer eine Miıtschülerin umbringen.

ist ein Faktum, daß der Entkirchlichungsprozeß moderner Gesell-
schaften nıcht automatısch zu Verschwinden VvVon persönlıcher und Öf-
fentliıcher Religiosität geführt hat Das äßt sıch der polıtiıschen edeu-
tung Von Gottesdiensten 1mM Prozeß der eIiorm der ÖOstblockländer, VOT
em in olen und in der DDR leicht blesen Gesellschaftlich fundierte
und polıtisch ausgerichtete Rıtuale finden WIr nıcht NUur in Ersatzriten des
Sozialismus.  1 Was INan zuerst Im IC auf die USA als „CIVIl relıgıon2
bezeichnet hat, rituelle Selbstvergewisserung der Nation In Gedenktagen
und anderen Öffentlichen Dramatisierungen, ist miıttlerweile auch In der
Bundesrepublik angekommen.
uch Wenn in der bundesdeutschen Dıskussion och nıcht recht ZUr
Kenntnis worden ist religionspädagogisc höchst brisant sınd
aktuelle bıldungspolıtische Ereignisse In ZWE] Nachbarländern, und ZWal
insbesondere deshalb, weiıl ort Streit Rıtuale nationale Dimensionen
annahm.
In England fand im Sommer 1988 eın Öffentlicher, teilweise erbıttert
gefü  er Streit darüber ob dıe seıit 1944 geltende Konzeption des
multirelig1ösen, phänomenologisch orlentierten RUSs beibehalten der

1K Rıichter, Feiern mıt polıtischer Zielsetzung. Anmerkungen ZUuT Rıtenbildung 1Im
gesellschaftlıchen System der DDR, In IhPr 181-192, SOWIE Krusche, Civil
Religion und Kirche In der DDR, In epd-Dokumentation 8/1987, 22-34
ZRN. Bellah, 1Vı Religion In America, In: Mchooyhlin/R.N. Bellah (ed.), eli-
g1on In America, Boston 1968, 3-23, sSOWwIle oore/B. Meyerhoff (ed.), Secular Rıtuals,
Assen 1977

‚eligions|ge
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eines dominant CcCANrıstlichen Unterrichts verändert werden soll-

e1 den Hauptstreitpunkt nıcht der Unterricht selber, sondern die
Fejierstunde der Schulgemeinde Begınn der wöchentlichen eıt, also
eın relig1öses Rıtual, _ausmachte.3 In die darüber geführte Parlamentsde-
batte griff schheBblıiıc die Premijerministerin Tau atcher selbst mıiıt dem
Votum für einen eutlc restauratıven Kurs ein.
In Frankreich gab 1989 erhebliche Auseinandersetzung darüber, ob vier
Schülerinnen auch in der Schule den Schador tragen dürften. Die einen
sahen darın eine unzumutbare Gefährdung eines laızıstıschen Schulsy-
S  9 dıe anderen forderten diıe Zulassung der 1Im siam vorgeschriebenen
Kopfbedeckung als notwendige Konsequenz eben AUSs dem rinzıp der
Religionsneutralıität. Daß nıcht Prinzipien, sondern auch um FEmo-
tionen ging, nämlıch der für Miınderheiten Parte1ı ergreifen, War
vielen Beobachtern rasch eutlc Der gefundene ompromi eines
separaten Unterrichts in separaten Räumen stelltohl keine echte Ösung
dar.

und WIE die Theorie relıgıöser rziehung auf solche Phänomene und
Ereignisse reagiert, äng natürlich nıcht alleın Von persönlıcher Betrof-
enheit ab Blıckt INan in die Geschichte der Religionspädagogik nıcht 1Ur
in der BRD, werden historische Kontexte deutliıch
ach einer langen Periode Von relatıv ungebrochener Verbindung 3
schen religiöser rziehung und kirchlich-christlichem Rıtual iın der ®  1t bıs
ang der 5S0er ahre, suchten einige, VOT em auf protestantischer
Seite, eine größere Diıstanz. Der R  9 der 1mM Verlauf der Reformdebatte
der 60er und beginnenden 770er re stark auf das Selbstverständnis der
Ööffentlichen Schule in der pluralen Gesellscha ausgerichtet Wal, rückte

und Gottesdienst stark den Rand; sie kamen, wenn überhaupt
noch, nıcht als praktische ollzüge, sondern als Ihemen und Objekte
krıtischer Auseinandersetzung VOr. Für viele in Westdeutschland wurde
> geradezu ZU relıgıonspädagogischen redo, Wiıilhelm in seiner
„1heorie der Schule formulierte: „Der schulische ist die Stelle 1Im
Lehrplan, elıgıon als rationale Struktur veranschlagt und 'durchge-
spielt‘ wird. Ahrend dıe kırchliche Verkündıigung Von der frohen Bot-
SC der Andacht und der Öffnung der Herzen für dıe Offenbarung
Gottes dıent, geht es der Schule darum, dıe Welt als relıg1ıöse
Vorstellung ZUu denken und diese religıöse Vorstellungswelt kritisch

“6ordnen und mıt profanen Weltbildern kontrastieren.

Vgl Slee, Conflict and KReconcıiliation between competing models of religi0us
Education: Some reflections the British9in: Brit. Journal of 1989, 126-135

Hampmelsbeck, Der kırchliche nterrIiC München 1972
Otto/H.J. Dörger/J. Lott, Neues Handbuch des Religionsunterrichts, amburg 1972
Wilhelm, Theorie der Schule, Stuttgart 1969
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Ungefähr ZUT selben &,  ıt konstatierte der englısche Religionspädagoge
Hullmıt Blıck auf die pädagogische Unvereihnbarkeıit VOoN Unterricht und

Gottesdienst: „In worshipRituale in religionspädagogischer Perspektive  137  Ungefähr zur selben Zeit konstatierte der englische Religionspädagoge  J. Hull mit Blick auf die pädagogische Unvereinbarkeit von Unterricht und  Gottesdienst: „In worship ... one not only starts but finishes by assuming  the truth of certain doctrines.“’ Im Unterschied dazu kommt der US-ame-  rikanische Autor W.C. Olson auf dem Hintergrund seines strikt kirchlich  bezogenen und begrenzten religionspädagogischen Handelns - zur These:  „The process of creating a ceremony is obviously an educational ex-  perience in and of itself.“® Das hinter der Gegenüberstellung von „Verkün-  digung“ und „Unterricht“ erkennbare Interesse am Beitrag religiöser  Erziehung zur intellektuellen Mündigkeit der Schüler ist seit den 60er  Jahren in manchen religionspädagogischen Konzeptionen der BRD wei-  ter ausgeführt worden.” Und in anderen westeuropäischen Ländern hat  dieses religionspädagogische Interesse eine noch viel weiter reichende  Bedeutung. Prinzipiell gilt, daß hinter religionspädagogischen Entwicklun-  gen auch bestimmte erziehungswissenschaftliche Theorien und bildungs-  politische Optionen stehen.!” Das gilt oder galt zumindest für eine be-  stimmte ideologiekritisch orientierte deutsche Erziehungswissenschaft,  die vor allem auf die Konflikte verdeckenden Funktionen pädagogischer  Rituale im Schulalltag aufmerksam machte.!! Mitunter wurde dabei sogar  mit Berufung auf die Aufklärung die Einbeziehung von Ritualen in Erzie-  hungsprozessen prinzipiell als entmündigend und repressiv abqualifiziert,  eine Kritik, die von manchen dann ihrerseits ritualisiert wurde.!?  Auf katholischer Seite läßt sich die grob skizzierte Entwicklung nicht ganz  spiegelbildlich daneben stellen. Einerseits hat man hier im Kontext einer  höheren theologischen Wertigkeit der Liturgie, mehr oder weniger durch-  gängig, die Sakramentenkatechese stets als integralen Bestandteil reli-  gionspädagogischer Arbeit verstanden. Auf der anderen Seite diagnosti-  zieren aber katholische Liturgiker und liturgisch interessierte Religions-  pädagogen im Bereich der liturgischen Bildung theoretisch und praktisch  7 J.M. Hull, Worship and Education (1971), in: ders., Studies in Religion and Education,  London/New York 1984, 23.  8 W.C. Olson, Ceremony as Religious Education, in: RE 74 (1979), 566.  9 P. Biehl/H.B. Kaufmann, Zum Verhältnis von Emanzipation und Tradition, Frankfurt  1975, sowie D. Stoodt, Religiöse Sozialisation und emanzipiertes Ich, in: K.-W. Dahm/N.  Luhmann/D. Stoodt, Religion und Sozialisation, Darmstadt/Neuwied 1972, 189-237,  sowie W. Offele (Hg.), Emanzipation und Religionspädagogik, Zürich/Einsiedeln 1972.  10 7D, Imelman, Inleiding in de pedagogiek. Over opvoeding, haar taal en wetenschap,  Groningen 1982, sowie J.A. Sealey, Religious Education: Philosophical Perspectives,  London 1985.  11 F, Wellendorf, Schulische Sozialisation und Identität, Weinheim/Basel 1973.  12 D, Kerbs, Das Ritual und das Spiel - über eine politische Dimension der ästhetischen  Erziehung, in: Ästhetik und Kommunikation 1970, 40-47.NOL only sSfiarts but finıshes by assuming
the truth of certaın doectrines.“  f Im Unterschie dazu kommt der US-ame-
rikanısche Autor Son auf dem Hintergrund seines strikt kiırchlich
bezogenen und begrenzten religionspädagogischen Handelns ZU[r Ihese:
„l1he PFrOCCSS of creating CETEMONY 15 obviously gl educational CX -

perience and of itself.“® Das hınter der Gegenüberstellung VvVon „ Verkün-
igung  ‚66 und „Unterricht“ erkennbare Interesse n Beıtrag religıöser
rziehung ZU[r intellektuellen Mündigkeit der Schüler ist seıt den 600er
ahren manchen relı ionspädagogischen Konzeptionen der BRD we!l-
ter ausgeführt worden. Und in anderen westeuropäischen Ländern hat
dieses relıgionspädagogische Interesse eine Ooch viel weiter reichende
Bedeutung. Prinzipiell gıilt, daß hınter religionspädagogischen Entwicklun-
DCH auch bestimmte erziehungswissenschaftlıche Iheorien und ildungs-
polıtische Optionen stehen. !© Das gılt der galt zumindest für eiıne be-
stimmte ideologiekritisch orjientierte deutsche Erziehungswissenschaft,
die VOT em auf dıe Oonilıkte verdeckenden Funktionen pädagogischer
Rıtuale im Schulalltag aufmerksam machte.*! Miıtunter wurde €e1
mıt Berufung auf die ufklärung dıe Einbeziehung VON Ritualen In FErzie-
hungsprozessen prinzıpiell als entmündigend und repressIiv abqualifiziert,
eine Kritik, diıe Von manchen ann ihrerseıts ritualisıert wurde.!*
Auf katholischer Seite läßt siıch dıe grob skizzierte ntwicklung nıcht ganz
spiegelbildlıch daneben stellen. FEinerseits hat Man ler 1Im Kontext einer
höheren theologischen Wertigkeit der Liturglie, mehr der weniger urch-
gangıg, die Sakramentenkatechese als integralen Bestandtei relı-
gionspädagogischer e1 verstanden. Auf der anderen Seite diıagnosti-
zieren aber katholische Liturgiker und lıturgısch interessierte Religions-
pädagogen 1im Bereich der lıturgischen Bıldung theoretisch und praktısch

Hull, Worship and Educatıon (19713; In ders. Y Studies In Relıgion and Education,
London/New York 1984,

Olson, Ceremony elıgı10us Educatıon, In: (1979);
/  Q Bıehl/H.B. Kaufmann, Zum Verhältnis von Emanzipation und Tradıtion, Frankfurt
1975, SOWIEe Stoodt, Religiöse Sozljalisation und emanzipilertes Ich, in W. DahmI/N.
Luhmann/D. Stoodt, Religion und Sozialisation, Darmstadt/Neuwied 1972, 189-237,
sSOwle Offele (Hg.), Emanzipation und Religionspädagogik, Zürich/Einsiedeln 1972

Imelman, Inleiding ın de pedagogiek. Over oOpvoeding, haar taal CM wetenschap,
Groningen 1982, SOWIE ealey, Religious Educatıion: Philosophical Perspectives,
London 19i  S
11 Wellendorf, Schulische Sozjalısation und Identität, Weinheim/Basel 1973

Kerbs, Das Kıtual und das Spiel über ıne polıtische Dımension der äasthetischen
Erziehung, In: Ästhetik und Kommunikation 1970, 40-4 7
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seıt ängerem einen weitge?1enden Ausfall eigentlich notwendiger An:-
strengungen.
Hınter bestimmten religionspädagogischen und pädagogischen Absagen

beinahe alles, Was mıiıt geformter Symbolhandlung fun hatte, stehen
indırekt sicher auch bestimmte theologische DZwWw. irömmigkeıtsgeschicht-
3C} Iradıtionen. Zu erwähnen ist nıcht 1Ur dıe Tendenz aufklärerischer
Frömmigkeıt, den Gottesdienst in „Lern-Zeıiten“ umzufunktionieren,
nıcht zuletzt UrC! überlange Predigten. ”“ Heute fragen zunehmend auch
protestantische Liturgiker und gegenüber 1 uther aufgeschlossene Ihe-
ologen, welche Weıiıchenstellung die durchaus ritualkrıtische Tendenz der
Reformatıon 1Im ICauf spätere ntwıicklungen vorgezeichnet hat.€1
interessanterwelse die theologisc begründete Ritua  1CL Luthers auf eın
pädagogisches Verständnıis des Gottesdienstes hinauslıef,15 gleichzeıltig
aber CUu«c pädagogische Rıtuale 1INs Leben gerufen wurden, EeIWwW:; diejen1-
SCH den Katechismus.
Die Mannıigfaltigkeıt des theologıschen Problemhorizontes UuUNsSsCcCICS The-
1as drückt sıch darın dUuS, daß seıit Jahren in der Praktıschen Theologie
intensiv ach einer Neubewertung der rıtuellen Dimension kirchlicher
Liturgie esucht wird. So iragte EIWw: der OÖOkumeniker ange schon auf
dem Düsseldorfer Kirchentag 1973 „Müssen WIFr uns nıcht Trennen VO  —3

der Uus10n, INan könne den Gottesdienst umfunktionieren In eine Auf-
klärungs- und Lernveranstaltung? Natürlich geht 6S 1m Gottesdienst
Aufklärung. ber nıcht138  Hans-Günter Heimbrock  seit längerem einen weitge?1enden Ausfall eigentlich notwendiger An-  strengungen.  Hinter bestimmten religionspädagogischen und pädagogischen Absagen  an beinahe alles, was mit geformter Symbolhandlung zu tun hatte, stehen  indirekt sicher auch bestimmte theologische bzw. frömmigkeitsgeschicht-  liche Traditionen. Zu erwähnen ist nicht nur die Tendenz aufklärerischer  Frömmigkeit, den Gottesdienst in „Lern-Zeiten“ umzufunktionieren,  nicht zuletzt durch überlange Predigten.!* Heute fragen zunehmend auch  protestantische Liturgiker und gegenüber M. Luther aufgeschlossene The-  ologen, welche Weichenstellung die durchaus ritualkritische Tendenz der  Reformation im Blick auf spätere Entwicklungen vorgezeichnet hat. Wobei  interessanterweise die theologisch begründete Ritualkritik Luthers auf ein  pädagogisches Verständnis des Gottesdienstes hinauslie  f,15  gleichzeitig  aber neue pädagogische Rituale ins Leben gerufen wurden, etwa diejeni-  gen um den Katechismus.  Die Mannigfaltigkeit des theologischen Problemhorizontes unseres The-  mas drückt sich darin aus, daß seit Jahren u.a. in der Praktischen Theologie  intensiv nach einer Neubewertung der rituellen Dimension kirchlicher  Liturgie gesucht wird. So fragte etwa der Ökumeniker E. Lange schon auf  dem Düsseldorfer Kirchentag 1973: „Müssen wir uns nicht trennen von  der Illusion, man könne den Gottesdienst umfunktionieren in eine Auf-  klärungs- und Lernveranstaltung? Natürlich geht es im Gottesdienst um  Aufklärung. Aber nicht ... in der Form des Christlichen ’teach-in’. Da  «16  kommen Feier und Spiel viel zu kurz.  2. Fragen an die Religionspädagogik  Die angesprochenen Phänomene und Problemhorizonte belegen, daß das  Thema international und interkonfessionell auf aktuelle wie alte Fragen  verweist. Es entpuppt sich bei näherem Zusehen als Etikett für ein ganzes  Bündel von Problemstellungen, die hier nicht im einzelnen aufgeführt  werden können. Mir scheint, daß in diesem Bündel drei Probleme von  herausragender Bedeutung sind: das Lernverständnis, das Religionsver-  13 Vgl. R. Sauer, Liturgische Bildung heute aus religionspädagogischer Sicht, in: RpB  9/1982, 149-175; ders., Sakramentenpastoral, in: W. Böcker u.a. (Hg.), Handbuch religi-  öser Erziehung Bd. 2, Düsseldorf 1987, 379-390.  14 H.B. Meyer, Zeit und Gottesdienst. Anthropologische Bemerkungen zur liturgischen  Zeit, in LJ.31.(1981), 193-213,  15 K.H. Bieritz, Gottesdienst als ’offenes Kunstwerk’, in: In; PTh 75 (1986).  16 E, Lange, Was nützt uns der Gottesdienst? (1973), in: ders., Predigen als Beruf,  München 1982, 83-95, sowie M. Josuttis, Der Gottesdienst als Ritual, in: Fr. Wintzer u.a.,  Praktische Theologie, Neukirchen-Vluyn 1982, 40-53, sowie F. Steffensky, Feier des  Lebens, Stuttgart 1982.in der Orm des Christlichen 'teach-ın". Da

<16kommen Feıler und pie‘ viel KUrZ.

Fragen die Religionspädagogik
Die angesprochenen Phänomene und Problemhorizonte belegen, daß das
Thema international und interkonfessionell auf aktuelle WIE alte Fragen
verweiıst. siıch be]l näherem Zusehen als Etikett für ein SaNZC>
Bündel von Problemstellungen, dıe 1er nıcht 1Im einzelnen aufgeführt
werden können. Miır scheint, daß in diesem Bündel Trel TODIEmMEe VOonNn

herausragender Bedeutung SINd: das Lernverständnıis, das Religionsver-

13 Sauer, Liturgische Bıldung heute AQus$s religionspädagogischer Sicht, In: RDpB
9/1982, 149-175; ders., Sakramentenpastoral, In: Böcker (Hg.), Handbuch relig1-
Sser Erziehung Z Düsseldorf 1987, 3 79-39()

Meyer, eıt und (Gottesdienst. Anthropologische Bemerkungen ZUu[r lıturgischen
Zeit, 41 (1981), 193-213
15 Bıeritz, Gottesdienst als ’offenes Kunstwerk’, in: In; 7

ange, Was nutzt uns der Gottesdienst? (1973), In: ders., Predigen als Beruf,
München 1982, 83-95, SOWIE Josuttis, Der Gottesdienst als KRıtual, in: Fr. Wintzer U.0.,
Praktische Theologie, Neukirchen-Vluyn 1982, 40-53, SOWIEe Steffensky, Feier des
ens, Stuttgart 1982
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ständnis und schleDBlic das Konfessionsverständnıs, weilches WIT in relı-
glÖser rzıehung für maßgeblıch achten.
Im 1C| auf das Lernverständnis religıöser rzıehung ist Zu agen, ob
tuale (alltagsweltliche WIeE religiöse) eher Objekte kritischer Abarbe!i-
tung des reifenden Verstandes sein sollen, der inwieweit sie auch als
edium der Identitätssiıcherung in Betracht kommen können. €e1 sie
ann nıcht alleın pädagogischen Strategien ZUur Manıipulatıon DC-
Za werden müßten. Man annn auch anders fragen: dıe didaktische
ezugnahme auf Rituale, ETW in Erweiterung der Symboldidaktık, dazu,
bestimmte kognitive erengungen relig1öser rzıehung aufzusprengen
der ist sie, WIE manche 1e65 auch von der gegenwärtigen Mythenrezeption
befürchten, der anti-emanzipatorische Sündentfall uUuNseICI Gesellschaft
und deren Bildungssystem? muß SCHaUCI geprüft werden, wel-
chen edingungen und mıiıt welchen Intentionen welcher Umgang mıt
KRıtualen einen pädagogisch verantwortbaren Beıtrag relıgıÖöser Frzie-
hung eıstet.
Hier muß NEeEUu gefra werden, weiche bisher vielleicht übersehenen As-
pe.  e die Handlungsdimension VoNn Lernen beinhaltet en der Ver-
ständigung ber thisch aNgEMESSCNCS Handeln geht 6sS 1im 1C: auf
Rituale darum, ach elıgıon als offenem Handlungsspielraum auch in
seinen äasthetischen Qualitäten ZUu fragen.
Für dıe Theoriebildung religiöser rzıehung ist diıe ärung dieser Fragen
dırekt verbunden mıt einer weitergehenden Reflexion auf das Religions-
verständnis. el können alte Sackgassen als Warnsignale dienen, z.B
lejenige, den insgesamt auf einen allgemeınen CeRT1 VON eligion
begründen zZzu wollen. Zur Debatte steht aber in diesem Zusammenhang
eine noch viel äaltere wissenschaftlıche Sackgasse, nämlıch die ber Gene-
ratıonen in verschiedenen Disziplinen gepflegte Einschätzung, daß KRıtua-
le vorzugswelse ZUum „primitiven“ unaufgeklärten, hıstoriısch elementaren
Bestand VonNn Religionen zählen €e]1 6S ann der rziehung zufiele,
aus den kultur-geschichtlichen Fierschalen olcher „primitiven“ Relıgi0-
sıtät ıIn lıchteenaufgeklärten Denkens und Iheoretisierens führen
Zu fragen ist hıer, ob elıgıon 1Im religionspädagogisch relevanten Inn
eher als Reflexions- DZW. Handlungswissen definı:ert werden soll (im Sinne
VonNn Dogmatik und also der ob auch eın nıcht auf relig1öses Wissen
DZW. moralısche Orientierung reduzıerbarerel mıt In Betracht kom-
men muß. €e1 sınd Funktion und Bedeutung VO|  —_ Rıtualen in den
eigenen christlıchen Iradıtionen, aber auch 1Im 1C auf fremde Religio-
17 Ich greife ‚amı! einen Aspekt auf, den ich bereits VOTr einıgen Jahren genannt ha'  8&
vgl 'eimbrock, Lern-Wege relig]iöser Erziehung, Göttingen 1984, 202f., WO ich, ähnlıch
WIeE von der notwendigen FEinheit VvVon Verstehen, euten und Handeln
sprach.
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religionswissenschaftlıch Cu klären FEın e unseren Schulen und
Erziehungseinrichtungen schon längst vorhandener „Gemeinsamer
Markt“ VO  — Sinnsystemen und relıgıösen Überzeugungen ZWINgt dıe eli-
gionspädagogık Kontext des beginnenden interreligıösen Dialogs nach-
drücklicher dazu, dıe überkommenen Schablonen ZUr Wahrnehmung und
Verortung VoNn „Religion” überprüfen.
Die biıldungspolitischen Optionen modernen pluralıstischen und
säkularen Demokratie haben 1ı 1C| auf den Umgang mıt verschiedenen
elıgıonen deren Mitglieder vielerorts aktısc einander begegnen
CIiNCI brisanten Dılemma eführt Auf der] Seite steht dıe Option
VvVon Schule als inübung Von Rationalıtät und Ideologjekritik Dies fü  z
— zwangsläufig auch kritischer Betrachtung bestimmter ritueller
Bräuche von Relıgionen hıinsıchtlich Machtmi  rauch \ Auf der ande-
ICMH Seite steht dıe Option VON Neutralıtät und loleranz gegenüber den
unterschiedlichen Überzeugungen und relıgıösen Praktiken verschiedener
Religionen Das könnte streng ann 1mMm inzeifa auch den
Respekt VOT eben relıgıösen Handlungen erfordern die VOT dem
Forum der modernen westlichen Rationalıtät als „irrational” der
erscheinen
1C| alleın b fa auf dıe Sıtuation der BRD zeıigt sıch el daß
VO Ihema der KRıtuale her die rchlichkeit bzw die Konfessionalität
relıgıöÖser rziehung eıter bedacht werden muß 1e eine Indienstnah-
C relıgıöser Rıtuale (wie Schulgebet der Wochenandacht) auf reaktıio-
are Klerikalisierung des RUSs und der Schule der stellt gerade auch dıe
Partıiızıpation olchen und anderen Vollzügen notwendiges egen-
gewicht dar welches insbesondere gesellschaftliıch unabhängigere Grup-
PCH rchen C1IiNC herrschende Reduzierung des ens auf
/Zweckrationalıtät mıiıt Gewinn 3 Bıldungsprozesse einbringen können?
Der damıt angesprochene Problemzusammenhang macht die Revision

Vvon Wılhelm reichlich plakatıven egenüberstellung
von „ Verkündigung und „Unterricht” notwendig Betroffen ıist schlheBlıic
dıe Zuordnung Von Religionspädagogik und Gemeindepädagogik
VvVon instiıtutionellen Grenzregulierungen Im Kern geht be1ı Nedem nıcht
1 organısatorische Fragen sondern das konfessorische Element 1Im

eigentlichen Sinne des Wortes dıe Wahrheıitsfrage Insoweit diese
wiederum theologisch und pädagogisch nıcht VO Weg des Lernens VvVon
der „Methode“ ursprünglıchen Inn abtrennbar ISt SCNHIiIE. sich der
Kreıis der aufgezählten TODIEemMe hın ZUTr rage des Lernverständnisses

Im Blıck auf dıe er multikulturell geprägte Situation England hat dies
Grummutt Die gegenwärtigen Probleme der religıösen Erziehung in England, in JRP

(1986), Neukirchen- Vluyn 1987 191ff näher untersucht.
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utzen, Entstehung und Bedeutung Von Rıtualen
Bel der izzierung der reı Problemstellungen ist bereıits mehnriac eın
Bedarf ach humanwissenschaftlicher ärung angesprochen worden.
hne amıt religionspädagogische und auch theologische Reflexion
Z  9 scheint 6S mIır geboten, das Orientierungspotential human-
wissenschaftlicher Rıtualforschung für weıtere Überlegungen erinnern.
Perspektiven und Sachkenntnis erweıtern sichel gerade auch dort,
anthropologische Diszıplinen Von ıhren Ansätzen her die rage ach
speziıfisch relig1ıösen Qualitäten VonNn Rıtualen unterschiedlic) eantworten
der Sal EeWu en lassen. Ich versuche, in diesem begrenzten Rahmen
eın eine gewIlsse Bündelung der In thologıe, Kulturanthropologie,
Relıgionssoziologie, Religionspsychologie Uu. Disziplinen vorgelegten

19Forschungsperspektiven reı leitenden Fragestellungen geben
a) Wozu nutzen Rıtuale? Diese rage wird Von einer funktional ausgerich-

Forschung verfolgt.
Wie entwickeln Menschen dıe Fähigkeıt ZUTr Partizıpation Rıtualen?

Diese zweıte rage richtet sich auf eine genetische Perspektive einiger
Fächer.
C) Was bringen Menschen in Rıtualen ZU Ausdruck? Diese rage zielt
auf hermeneutische DZW. symboltheoretische Zugänge 1Im weıtesten Siınne.
31
In einer interessanten sachlichen Konvergenz verweisen bestimmte sozıal-
wıissenschaftliıche und naturwissenschaftliche Ergebnisse der Ritualfor-
schung auf Leistungen VOoN formalisierten Verhaltensweisen für personale
und sozlale Systeme SO kam bereıts Beginn dieses Jahrhunderts efw:
der französısche Keligionswissenschaftler Durkheim ZUT rundthese
„Rıten sınd Verhaltensregeln, die dem einzelnen Menschen vorschreıben,
WwWIe sich den eılıgen Dingen gegenüber benehmen h. 8t.“20el
in der Tradition aufklärerischer Sozialphilosophie relig1öses Handeln als
1Im kKkern sozlales Handeln analysıeren, entlarven versuchte.
Seine These, daß Rıtuale eine dıe Gesellschaft stabılısıerende Funktion
aben, daß sie Zusammenhang 1Im andel der Generationen stıften,
Ordnung persönlichen der sozlalen Krisen, ist hinsıchtlich verschiıede-
DNCT Teilfunktionen inzwıschen theoretisch und Hre Feldforschung rel-
ter belegt worden.* €e1 gingen auch andere oft VOIN der quası selbst-

19 Zu AausIunr. Darstellung vgl Heimbrock, Ritual als relıgionspädagogisches Problem,
In: JRP Neukirchen- Vluyn 1989
20 5 Durkheim, Die elementaren Formen des religıösen ens (1912), Frankfurt
1984,
21 ennep, Übergangsriten Frankfurt 1986; Malıiınowski, Magıe, Wis-
senscha: und Religion Frankfurt 1983
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verständlichen Annahme ausS, das Regulierungssystem Ritual’ se1 ZWartr für
„primitive“ Gesellschaften tauglich, seiıne Stelle jedoch in moder-
NnNeN technisch-wissenschaftlıch orjientierten Gesellschaften zunehmend
die wissenschaftliıch-rationale Kontrolle VON Verhalten
Heute dürfte nıemand mehr bestreiten, daß Rıtuale die genannten und
andere Funktionen erifulilen der eriullen können. Was auch impliziert, daß
relıgıöse KRıtuale u. U akKktısc einen anderen wWecC| verfolgen, als offizıell
zugestanden. Entsprechendes gılt VonN KRıtualen im pädagogischen Feld
Die Grenze der funktionalen rklärung lıegt allerdings darın, daß eben die
nıcht-funktionale Bedeutung, der „nicht zweckmäßige Mehrwert“, nıcht
erklärt werden kann.

In der Aalteren funktionalen Rıtualforschung ging vielilac mıt einem
unterstellten religionshistorischen ntwıcklungsmodell ZUWCBC, efw: dem
Schema Malınowskıs „Magıie-Religion-Wissenschaft”. Weniger spekulatıv
und auf indıviduelle Entwicklung gerichtet wurde die genetische erspekti-

in der Verhaltensbiologie und der Sozialpsychologie verfolgt. nteres-
sant sınd die Analogie, aber auch dıe prinzıpijellen Grenzen zwischen
tierischem und menschlichem Ritualverhalten Bei Oormaler Überein-
stimmung VonNn Strukturmerkmalen des Signalverhaltens en der
ensch auf rund seiner Instinktgebundenheı und Lernfähigkeit doch
qualitativ anders und qualitativ anderen Umgang mıiıt Rıtualen leider muß
1an einschließlich seiner Fähigkeıt, Rıtuale auch schneller Zu
ver-lernen.
In der kKognitiven Psychologie Piagets”‚ die ja insgesamt in der CN-
wärtigen Reliıgionspädagogıik eine breıte Resonanz findet, werden Rıtuale
1mM Kontext der N  icklung VO  - Denkfähigkeiten eher skeptisch beurteilt.
Gegenüber logischen Uperationen stufte SIeE Piaget als unterentwickelte
Formen des „partizipativen Denkens“ e1in. uch WEeNn damıt keine umfas-
sende Analyse des Rıtualverständnisses beabsıchtigt Wal siıcher ist
unbestreıitbar, daß er auf ihrer jeweiligen ulfe der kognitiven Ent-
wicklung auch religıöse Rıituale anders interpretieren als bestimmte Fr-
wachsene, und WIE S1e 1es tun, edurite weiıterer empirischer Unter-
suchung.
Im ückgri auf psychoanalytısche, ethnologische, aber auch kognitions-
psychologische Forschung hat scHhNlNEeBC der Sozialpsychologe Erik-

22 K Lorenz, Evolution of KRıtualıiızation in the biological and cultural Sphere, in:
Philosophical Iransactions of the Royal Society of London, Ser. B Vol 251 (1966),
273-284, sOwle Eıiıbl- Eibesfeld, Liebe und Zur Naturgeschichte elementarer
Verhaltensweisen, München 97 19  S
23 J Piaget, Das Weltbild deses ran19  S
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SON24 eine kKonflıkttypologische Beschreibung alltäglıcher Kıtualisierungen
vorgelegt. Danach lösen bestimmte Formalisierungen schrıttweise dıie
anthropologische Grundaufgabe der „pseudo-spezlation", der insbeson-
ere 1Im pie. möglichen Ausgestaltung eines biologisch gerade nıcht
determinierten menschlichen Freiheitsraumes. Ritualisierung dient, WEn
S1Ie geglückt verläuft, sozlalen Zusammenhang der indıyiduellen Ent-
wicklung ZUTr Identitätsbildung des ubjekts, und das gerade in modernen
Gesellschaften im drohenden a0s sıch zunehmend überschlagenden
sozlalen andels. In jeder ase seines ens steht 6s aber zugleic in
der Gefahr, den Freiheitsraum überspannen der zwanghaft einNnzuen-
SCH.;
Zu den Jüngsten Forschungsthemen In genetischer Hınsıcht Za dıie
rage, inwieweit relıg1ıöses Rıtual als wiederholende Ausgestaltung der
frü  ndlıch elementaren Ich-Welt-Differenzierung rekonstruijert werden
ann. Eıne solche kritische Rekonstruktion habe iıch 1mM schluß
Winnicotts J heorie der „Übergangsobjekte“ vorgelegt.”
Der kommunikatıve pe VO  3 Rıtualen ist bereıts In funktionaler Ana-
lyse zutage Daß damıt aber mehr als 11UT eın WEeC VON Rıitualen

anderen instrumentellen Absichten angesprochen ist, gehört den
grundlegenden Fortschritten gerade innerhalb der modernen Kulturan-
thropologıe. Die Erforschung VO  — Rıtualen als USdrucCc und Ausgestal-
tung von Bedeutungen eru auf einer €e1 prinzıpieller FEinsichten der
psychoanalytıschen, der phiılosophıschen und der relıgionswissenschaft-
lıchen Symbolforschung. Grundlegend sınd Lan CIS Untersche!1i-
dung VO  — „diskursiver“ und „präsentativer” ymboli und Geertz’
Irennung zwıischen eligion als „SOzlalem System“ und eligion als „Kul-
turellem System2’7 also die Unterscheidung Von Handlungs- und Deu-
LungSsSysStemen.
Auf dem Hintergrund olcher Einsichten ist insbesondere die Aaltere Ab-
qualıifizierung VoN Rıtualen als „vorwissenschaftlich-primitive“ enk- und
Handlungsform als unhaltbares ethnozentrisches Vorurteil entlarvt WOT-
den. ährend wissenschaftliches Denken unserer konventionellen die
Welt analysıert, Theorien erstellen und technisches Handeln
24 Erikson, Kinderspiel und polıtiısche Phantasıe. Stufen In der Ritualisierung der
Realıtät (1977), Frankfurt 1978

Heimbrock, Rıtual und Iransformation, Antrittsvorlesung, Reichsuniversität
Groningen 13.9.1988.
26 Langer, Philosophie auf Wege. Das Symbol 1Im Denken, 1m 1fuUs und In
der uns (1942), Frankfurt 1984
27 Geertz, Relıgion Cultural System, in: ders., Ihe Interpretation of Cultures,
New ork 1973, 87-125



Hans-Günter 'eiımbrock

ermöglıchen gehö das Rıtual der OS und dıe Kunst den
Bereich des CXPTIESSIVCN andelns Der qualıitative Unterschied der enk-
formen jeg darın, „daß Wissenschaft dıe rfahrung analysıert wohinge-
SCH OS Magıe und Relıgiıon IC dramatiısiere: Der Mythenmacher
gehö den Diıchtern nıcht Zl den Wissenschaftlern €el| Gruppen
entdecken UOrdnungen scheinbarer Unordnung, aber dıe Ordnun-
gCN, die SIC aufdecken, sınd völlıg verschieden und dıie ittel, mıt deren

SIC SIC suchen, sind ganz andere.“28 Wäal A, der britische Uur-
anthropologe Jurner der SC  CI} Lebenswerk diese ıttel und
UOrdnungen rıtueller Symbolık verschiedener Kulturen näher erforscht
und strukturijert beschrieben hat Er hat insbesondere Aufschluß gegeben
ber Rıtuale als Gestaltung und FErleben tiefgreifender Iransformation
Grenzsituationen des ens von Indıyiduen und ppen aber auch
darüber sıch sozlalgeschichtlich dıe edingungen Olchen TIeEeDENS
gewandelt en

Theologische Krıterien
Humanwissenschaftlıiıche Forschung ber irklıchkelı Wirkung und Be-
deutung Von Rıtualen annn theologische und reliıgionspädagogische 1el-
bestimmung nıcht Allerdings S1IC empirısche Bedingungen
auch für diıe Wiırklichkei religıöser rziehung auf Wer weıteriragt, welche
Funktion Feste und Feiern für die religıÖöse rziehung en sollen, der
muß zunächst akzeptieren daß dıe Strukturierung der alltäglıchen Fr-
ziehungswirklıichkeıit mannıiıgfaltıg auch Urc Ritualisierungen geschie
SC1 1€e6Ss bestimmten Sprachritualen Von Lerngruppen beı Formen Vvon

Leistungsmessung, der Freizeit Von Jugendlichen SOWIEC VOT em Urc
den auch rıtuell geprägten soOzljlalen Kontext Der theologıische
egründungszusammenhang, der dem echnung tragen muß 1st amıt
allerdings och nıcht ganz abgedeckt Als Kriıterien für relıgionspädago-
isches Handeln kann INan 1er m. E theologisch VOI em dreierle1
benennen

uch bıblıscher Analyse Ist relıg1Öses Rıtual ambiıvalent ZUu werten
alog humanwiıssenschaftliıchen Bestimmungen Von Ambivalenz steht
das Rıtual auch theologisc in Mehrdeutigkeıt und el in iıhm
1 sıch möglıcherweıise dıe Begegnung mıiıt Gott auch Jesus Von

23 J H ea UÜber das Verstehen Von Rıtualen (1970), in 1ppei  erg Luchesi
(Hg ), Magie Die sOzlalwıssenschaftliche Kontroverse über das Verstehen Temden
Denkens, Frankfurt 1978, 203 vgl AauC| Douglas, Rıtual abu und Körpersymbolik
(1970), Frankfurt 19  R
29 Tumer, The KRıtual Process. Structure and Anti-Structure, Ithaca/New York 1969,
SOWIE ders., Dramas, Fields and Metaphors. Symbolic Action ı Human Society, Itha-
ca/New York/London 1974
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Nazareth hat die jüdiıschen Feste gefeiert Das ua steht aber, worauf
insbesondere die 1Im Alten und im Neuen lestament verweist,
andererseıts ermanenter Gefahr, abzugleiten in den Versuch, sıch aQus

eigener Kraft des €e1ls bemächtigen. Diese spannungsreiche Qualifi-
zierung zwischen und Kultempfehlung bildet eın kritisches Prin-
ZIp auch für relıgionspädagogisches Handeln.

Alle umanwissenschaftliıch als Ausdruc!  andeln VON Menschen in
symbolıscher Formgebung beschreibbare riıtuelle TAaxXıs steht theologisch
betrachtet jedoc in einer weıteren pannung. ist einerseıits als iınnlıch
wahrnehmbare Inkarnatıion, als OÖffenbarung (Gottes identifizierbar.
Andererseits annn theologisch olches Offenbarungsgeschehen immer 1Ur
als symbolısch gebrochene Verleiblichung der Verborgenheit Gottes be-
zeichnet werden. Asthetische Bıldung als Grundanliegen auch relig1ıöser
rziehung muß sich auch 1Im Umgang mıt symbolischer Formsprache
VoN Rıtualen diesem Grundsatz theologischer AÄsthetik orlentieren.
Für eine dem echnung tragende Relıgionspädagogıik kommt N deshalb

erster 1 ıinıe nıcht auf einen inhaltlıchen Kriterien meßbaren Kanon
„religiöser“ Rıtuale 1elilmenr entscheidet der eDrauc DZW. das
Jeweılige Verständnis ber dıe anrneı des Rıtuals im theologischen
Sinne. Das ermöglıcht auch einen Zugang Rıtualen anderer
Religionen, der allerdings dıe sozlale Ambivalenz von Kıtualen nıcht außer
acht lassen darf.

Wie alle anderen pädagogischen ollzüge werden deshalb auch alle
lernenden Zwischenschritte auf dem Weg ZU unverfügbaren Erfahrungen
des christlichen aubDens 1im Zusammenhang mıiıt menschlichen Rıtualen

einem drıtten Kriterium essen se1ın, nämlıch dem, WIE sehr der
wenig sie der Bestimmung des Menschen USCTruC verleihen, im Sinne
Herders und Moltmanns „Freigelassene der chöpfung“ sein.
Dieses drıtte Kriterium rlaubt eine wichtige Zuordnung VOoNn theolo-
ischer und anthropologischer Bestimmung des Rıtuals Unter der Vor-
aussetzung einer theologischen Unterscheidung und Zuordnung Vvon „Ge'
setz“ und „Evangelium“ gesprochen, gilt: es besteht eine Korrelation
zwischen dem dogmatischen €l „Gott ist mehr als 6632  notwendig und
der kulturanthropologischen Analyse, wonach KRıtuale jenseıts instrumen-
teller Funktionen Sinngebungsakte für relig1öse Grunderfahrungen se1ın
können. Christlicher Glaube annn auf bestimmte Erfahrungen verweisen,
dıe Menschen in lıturgischer Feier machen können, eben diesen

dazu usf. Grötzinger, Praktische eologie und Ästhetik. Eın Beitrag ZU[r

Grundlegung der Praktischen Theologie, München 1987
317 Moltmann, Die erste Freigelassene der Schöpfung, München 197% vgl uch
UlZINgZaG, Homo ludens (1938), Hamburg 1956
372 Jüngel, Unterwegs ZUT Sache, München 1972,
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Erfahrungen das besondere christlıcher Kıtualerfahrung ZUu identifizieren.
„Neue Erfahrungen“” mıt menschlıchen Erfahrungen 1Im Rıtual waren
die Vergewisserung des Menschen außerhalb seiner selbst, aus Gott,
ufhebung alltäglıcher Entifremdungen in utopischer Distanz des „neıli-
SCH Spiels”, WIE schh1eBlıc die orwegnahme des Reiches (Gjottes in
lıturgischer Feiler.

Religiöse FErziıehung VOT Aufgaben
Aus dem humanwissenschaftlichen Orientierungspotential WIE AQus den
darauf beziehenden theologischen Perspektiven Olg m. E für relig1ıÖöse
Bıldung, daß diese grundsätzlıch in der Dreiheit von reflexiv-argumentati-
VCNM, ethisch-urteilsbildenden und schlheblıc drıttens ästhetisch-expressi-
VCN Komponenten edenken und gestalten ist. el AUs einer
el VO  — Gründen gerade relig1öse Bildung als Bildung Asthetischer
Kompetenz bısher vernachlässigt worden ist und deshalb besonderer Be-
achtung bedarf. el geht keineswegs eiıne Verabschiedung des
krıtischen Denkens AUS dem Religionsunterricht. Miıt anderen ich
deshalb bekannten pädagogischen Intentionen fest, etwa derjenigen,
FEinsıicht in die entlastenden und möglicherweise identitätssichernden
Funktionen auch des religıösen Rıtuals gewinnen. ber mıt gleicher
Entschiedenheit auch der /ielsetzung, gerade AUuUs dem Mißbrauch
polıtischer, kırchlicher, sSschulıscher und anderer Rıtuale lernen.  33 Das
muß 1Im Rückbezug auf konkrete Phänomene AQus der Alltagswelt Jugend-
er erarbeitet werden.“* ber die Bedeutung expressiv-ästhetischer
Anteile VO  er eligion verlangt weıtere Schritte: Eınmal diejenige, KRıtuale
als Diımensionen des elementaren Lernens IICUH berücksichtigen, und
Zu anderen diejenige, Rıtuale als elementare Formen des Lernens NEeuUu

verstehen. Beides habe ich anderer Stelle näher ausgeführt.”” Das
intendiert mehr und anderes, als den rein informativen Umgang mıiıt
Rıitualen Etfw: remder Religionen, sıinnvoll 1e6S$ für sich
auch se1ın mMag.
Inhaltlıch darf INa solche ollzüge und Verfahren gerade nıcht auf idylli-
sche Gegenwelten beschränken Mit ur bın ich der Meinung, daß

32 Dies betont Z.Uu Recht der NiederländerJ.A. Van der Veen, Kritische Godsdienstdidak-
tiek, Kampen 1982, 253 DZw. 444 Die Verschränkung VON rationaler Bearbeitung
und ganzheitlicher Begegnung mıt Ritualen insbesondere Temder Religionen in relıg1-
Öser Erziehung behandelt uch Davıes, Symbolic Thought and Religious Knowledge,
1n: TIt. Journal Of (1985), 76-80.

Materı1al dazu beı Baake, Jugend und Jugendkulturen, Weinheim München 1987,
sSOwIl1e ders., Die tillen Ekstasen der Jugend. Zu Wandlungen des religıösen Bezugs, InN:
JRP (1989), Neukirchen-Vluyn 1990
15 Heimbrock, Rıtual als religionspädagogisches Problem, a.a.0O. Ta
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dıe kreatıve Imagination, die dort Zum USGTUuC kommen kann, keines-
WCBS dıe Zwiespältigkeit, Widersprüchlichkeit und Zerrissenheit alltäglı-
cher Wahrnehmung ausblenden darf.> In der Praxıs religıöser rziehung
folgt daraus auch eine eue Aufmerksamke!: auf Feıler und Meditation,
165 jedoch hne naıve Rückkehr hemals vorhandener nahtloser
Verschmelzung von Gottesdienst und Unterricht.
Für eine religionspädagogische Theorie olg der Gewichtung
der ästhetischen Dimension relıgıöser rziehung in entwicklungstheoreti-
scher Hinsicht eine stärkere Forschung ach der Genese ästhetischen
Verstehens. Die rage, WIEerauf unterschiedlichen Lebensaltersstu-
fen unterschiedlich KRıtuale und Liturgien verstehen und erleben, ware
1im schluß Friksons beiten gründlıch untersuchen.

Imagination, Worship and Learning, In: Lumen Vıtae, Washington XL
72-81
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Gabrie]l Moran und arl Ernst Nıpkow
Eın ergleic. zwıschen einer amerkanıschen und einer deutschen
relıgıonspädagogischen Position'
Was Folgehden verglichen werden soll, scheımnt eindeutig. werden
dıe zanlreichen Veröffentlichungen zweier Religionspädagogen einer
maßgeblich in den USA, der andere ın eutschlan: einander gegenüber-
gestellt. Was klar umrissen erscheint, sıch indes be1ı näherem
Zusehen als ziemlıch komplizıert. anchma scheinen die beiden in „gle1-
cher‘  ‚66 Sprache VO  S Verschiedenem, gelegentlich aber auch unterschiedlich
Von eiıchem sprechen. uberdem handelt sichelMale nıcht
iixierte Standpunkte, dıe miıteinander in Beziehung setzen wären,
sondern fluktuierende Denkprozesse, dıie siıch ber Trel Jahrzehnte
hinweg dynamisc fortentwickeln. Um dennoch etwas Greifbares Aus
einem olchen Vergleich gewinnen, bedarf zunächst einmal eines
festen Bezugsystems. EKın olches bieten dıe schlichten Fragen ach forma-
len und inhaltlıchen Konvergenzen und Divergenzen des analysıeren-
den (Kuvres, möglicherweise auch ach Adıiaphora. sıch bereiıts auf
diese Weise konkretere Einsichten gewinnen ließen, ware schon etwas

och interessanter ware reilich, Aaus der zweidimens1i0-
nalen Gegenüberstellung eın Perspektivenwechsel in die mehrdimensio-
nalen Hintergründe derart einflußreicher religionspädagogischer Kon-

elänge. Dann ware Aaus den analysıerten Posıtionen heraus mıiıt
wechselseitigen Fragen rechnen, die vielleicht nıcht leicht beantwor-
ten sınd, aber gerade deswegen Von großem theoretischen Interesse und
heuristischen Wert waren. Zu diesem Behufe ist keine vordergründige
Kriıtik VON Nestoren der Religionspädagogik beabsichtigt. uch eine
zensierende Auseinandersetzung mıiıt ihren Publikationen ist nıcht geplant
Fs geht in erster Linie eine möglıchst tiefreichende Bestandsaufnahme.
Sollten sich allerdings daraus Ausblicke auf eventuelle Modifikationen

Collegıal aper für VII 26.6.1990 In Humblebaek/Kopenhagen. Sowohl
Moran WIeE Nipkow ist für ihr „Imprimatur“ (der ursprünglıich englischen

Fassung) sehr ZUu danken. Bei der 1er vorgelegten deutschen Übersetzung handelt CS
sıch 1ne präzisierte Version, dıe Anregungen Morans und Niıpkows berücksichtigt.
Aus Raum- und Zeitgründen mußte auf detailliertere Quellennachweise verzichtet
werden. Auf Bitten des Schriftleiters werden aber einıge wesentliche Zitate eXa
nachgewılesen. Die benutzte Literaturwird für Moran (bis 1988) vollständig, für Nipkow
g der leichteren Zugänglichkeit sele  IV dokumentiert. Vıielleicht kann das
an Apparat UrC. die Approbation der beiden, insbesondere für das „fiktive
Gespräch“ in Abschnitt D {IWAas aufgewogen werden.

Religionspädagogische Beiträge 261
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der Weıiterführungen ableiten lassen, ware 1€Ss eın nerwünschter
Nebeneffe Jenseıts der folgenden Seiten.

Lebenslauf und Werk*
1131 Gabriel Moran
Gabriel Moran wurde 1935 Neuengland geboren Seine Famlılıe ist
irıscher Abstammung. Die katholische Prägung des Iternhauses äßt ihn
katholische Schulen besuchen und einen Studienabschlu TIhe tholic
University ofAmerica in Washington erreichen. Nachhaltigen Fınfluß auf
seinen Werdegang hat der Fıntritt in den en der Christian Brothers
gehabt. Diese Bruderscha wıdmet sıch der katholischen rziehung. Als
Collegiat und als Student legt Moran den Interessenschwerpunkt auf
Philosophie. | D ist aber erwähnenswert, auch einıge Zeıt Chemie
studiert hat. Ferner unterrichtet einige re auf Island athe-
matık und elıgıon. on als ndergraduate beeindruc und beeinflußt
ihn TIhomas VOon quın. ach SC| der Studien rät der Ordensobere
ZU Trwer' des PhD (Doctor of Philosophy). ar prägenden FEinfluß
hat auch eine Begegnung mıt arl Rahner 1m re 1961 Ahrend des
IL Vatıkanıschen Konzıls befaßt sıch Moran mıt klassıschen theologiege-
schichtliıchen Ihemen: Die Master’s-Degree-I’hesen greifen das kontro-
verstheologische "Thema „Schrift und Tradıtion“ auf. Danach befaßt sich
mıt der „I1heologie der Offenbarung““ DZW. der „Katechese der en-

cc4barung Diese er machen ihn mıiıt einem Schlage weltweit bekannt.
Sein auptwer' erreicht eine ungewöhnlıch hohe Auflage; außerdem wıird

1Ins Französische, Portugiesische, Spanische, Polnische und Ungarıische
übersetzt. ährend der sıebziger reverlagern sich Morans Interessen.
Die ıC1 der (katholischen) C und der offenbarungsposi-
tivistischen eologie verstärkt sıch uMnso mehr, Je weniger sıch dıe das
IL Vaticanum geknüpften Hoffnungen auf Reformen eriullen Sodann
nötigt ihm das Civil-Rights-Movement der Schwarzen Respekt ab. Hınzu
trıtt eine tiefere Aufgeschlossenheit für die Anlıegen des FemmnıSsSmuUs
SOWIEe den interreligıösen Dialog, den eine WIe New ork mıt seinen
beträchtliıchen teilen al uden, Moslems, Katholıken, Protestanten,
uddhıisten, Hındus, Spiritisten, Agnostikern us  < eher nahelegt als kon-

2Vgl aum (Heg.), Journeys: People, Places and Metaphors, New York 1975,
236-254 Daneben sınd mündlıche Mitteilungen berücksichtigt.

Contemporary Iheology of Revelatıon and its Effects uDON Catechetica]l ]heory.
tholic University of America, Ph.  - Dissertation, Washington 1965 Zum en-
barungsbegriff Morans soll] VOT kurzem ine Bonner Dissertation erschienen se1N, die
ich bıbliographisch noch NIC. verilizieren konnte.

Catechesis of Revelatıion, New ork (Herder Herder) 1966; Theology of Revela-
tion, New York (Herder Herder) 19i  x
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fessionel]l homogenere Weltstädte Die Heirat einer Nonne, dıe früher be1
ihm studierte, bedeutet eiıne tiefe fäsur in seiner Biographie und markiert
den Fıntritt in eiıne NECUE Lebensphase.” ber se1ıne Professur für relıg1ıöse
rziehung der New ork University muß 1a1l wIissen, daß S1e für
Studierende unterschiedlichster Religionen, der christlichen, Jüdischen,
islamiıschen, buddchıistischen eic. eingerichtet ist. Um 1eSs ANSCMESSCH
einschätzen können, ist der Hinweis angebracht, daß 6sS staatlıchen
Schulen in den USA 1im Unterschie:! vielen Colleges (noch) keinen
Religionsunterricht gibt Eın US-Bundesgerichtsurteil macht den feinen
nterschıe nıcht rlaubt ist ST teach religion”, aber gestattet ist „LO«56teach about religion Abgesehen vVvVon der religıösen Sozialisation in
Famıilien und Gemeinden sieht mıthın Moran Vvorerst och „keıin Feld für

c7eine relıgıöse rziehung staatlıchen Schulen. Aus diesem TUN|!
entwickelt seine Professur einen geschärifteren 1C für das Religiöse INn
der Alltagswirklichkeit überhaupt, natürlıch insbesondere in der Erzie-
hung. So elangt in den Brennpunkt seines Interesses, Was CT häufig als das
„Zusammenspiel VO  —_ eligion und Erziehung“® bezeichnet.
FıKarl Ernst Nipkow
arl Ernst Nipkow ist ahrgang 1928, also sieben reälter.? Wie für seine
Generation insgesamt wird das Kriegserlebnis eın wesentlicher Bestandteil
seiner Biographie. rziehungswissenschaftlich wurzelt Nipkow tief in der
JIradition der geisteswissenschaftlichen Pädagogik. Als Leitfiguren

Schleiermacher und ohl Akademisch geförde hat ıhn die Nohl-Schü-
lerın Elısabeth Blochmann in Marburg (1951-1959). Überaus ucC  ar
wirkt sıch desweiteren seine Miıtgliedschaft 1Im Hofgeismarer Kreis aus.
Aährend sıch Moran anfänglich auf grundlegende theologische Ihemen
konzentrierte, ist es be!ı Nipkow „Das pädagogische Problem der Ndıv1-
dualıtät bei Pestalozzi,umund Schleiermacher“ (Weinheim 1960)

Hammelsbeck, und Delekat sınd es,  10 die ıhn auf dıe
pädagogisch-theologische Beziehungsproblematik stoßen, sein späteres
akademıisches Programm. Einige Tre Schuldiens erschlıeBben ihm die

Von beiden Moran Marıa Harrıs erschien: Experience in Community. Should
Religious ıfe surviıve?, New ork 19i  S Beide kooperieren vie] 1Im team eaching.
Vgl Moran, Interplay. Theory of Religion and Education, Winona, Minn. (St.Mary’s) 1981, O3:; ders., Religious Body. Design for Reformation, New York

(Seabury 1974, 180.
Vgl Interplay, „My problem S150  Klaus Kürzdörfer  fessionell homogenere Weltstädte. Die Heirat einer Nonne, die früher bei  ihm studierte, bedeutet eine tiefe Zäsur in seiner Biographie und markiert  den Eintritt in eine neue Lebensphase.” Über seine Professur für religiöse  Erziehung an der New York University muß man wissen, daß sie für  Studierende unterschiedlichster Religionen, der christlichen, jüdischen,  islamischen, buddhistischen etc. eingerichtet ist. Um dies angemessen  einschätzen zu können, ist der Hinweis angebracht, daß es an staatlichen  Schulen in den USA im Unterschied zu vielen Colleges (noch) keinen  Religionsunterricht gibt. Ein US-Bundesgerichtsurteil macht den feinen  Unterschied: nicht erlaubt ist „to teach religion“, aber gestattet ist: „to  «6  teach about religion  . Abgesehen von der religiösen Sozialisation in  Familien und Gemeinden sieht mithin Moran vorerst noch „kein Feld für  7  eine religiöse Erziehung  an staatlichen Schulen. Aus diesem Grund  entwickelt seine Professur einen geschärfteren Blick für das Religiöse in  der Alltagswirklichkeit überhaupt, natürlich insbesondere in der Erzie-  hung. So gelangt in den Brennpunkt seines Interesses, was er häufig als das  „Zusammenspiel von Religion und Erziehung“® bezeichnet.  1.1.2 Karl Ernst Nipkow  Karl Ernst Nipkow ist Jahrgang 1928, also sieben Jahre älter.” Wie für seine  Generation insgesamt wird das Kriegserlebnis ein wesentlicher Bestandteil  seiner Biographie. Erziehungswissenschaftlich wurzelt Nipkow tief in der  Tradition der geisteswissenschaftlichen Pädagogik. Als Leitfiguren nennt  er Schleiermacher und Nohl. Akademisch gefördert hat ihn die Nohl-Schü-  lerin Elisabeth Blochmann in Marburg (1951-1959). Überaus fruchtbar  wirkt sich desweiteren seine Mitgliedschaft im Hofgeismarer Kreis aus.  Während sich Moran anfänglich auf grundlegende theologische Themen  konzentrierte, ist es bei Nipkow „Das pädagogische Problem der Indivi-  dualität bei Pestalozzi, Humboldt und Schleiermacher“ (Weinheim 1960):  O. Hammelsbeck, H. Kittel und E Delekat sind es,10 die ihn auf die  pädagogisch-theologische Beziehungsproblematik stoßen, sein späteres  akademisches Programm. Einige Jahre Schuldienst erschließen ihm die  > Von beiden - G. Moran & Maria Harris - erschien: Experience in Community. Should  Religious Life survive?, New York 1968. Beide kooperieren viel im team teaching.  © Vgl. G. Moran, Interplay. A Theory of Religion and Education, Winona, Minn. (St.  Mary’s) 1981, 65; ders., Religious Body. Design for a new Reformation, New York  (Seabury) 1974, 180.  7 Vgl. Interplay, 10: „My problem was ... the absence of a field to be in.“  8 Vgl. Interplay.  9K.E. Nipkow ist für seine ausführliche autobiographische „Einweihung“ sehr zu  danken.  10 In der in Mode gekommenen reichlich pauschalen Kritik an der Evangelischen  Unterweisung wird weithin übersehen, wie sehr sich z.B.  H. Kittel verpflichtet weiß.  .Nipkow O. Hammelsbeck oderthe absence of field in.  “*
Vgl Interplay.

DKE Nipkow ıst für seine ausführliche autobiographische „Einweihung“ sehr ZUu
danken.
10 In der In Mode gekommenen reichlich pauschalen Kritik der EvangelischenUnterweisungwird weiıthin übersehen, wWwIıEe sechr sıch z.B.

Kitte]l verpflichtet weıß. .Nipkow Hammelsbeck Oder
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Schulwirklichkeit Von innen. Danach stehen über eın ahnrzehn aktuelle
Fragen des Religionsunterrichts und der Religionspädagogik 1Im Zentrum
seiner Interessen.!  1 Der Rückblick auf diese Zeit erinnert den ara-
diıgmenwechse Von der Evangelischen Unterweisung zu Thematisch-
problemorientierten Religionsunterricht Im Übergang von den 60er
den 770er Jahren aralle azu vollzieht sich eın mschwung in der
(west-)deutschen Bıldungspolitik und Schultheorie Das Comenius-Insti-
tut der ‚vangelischen IC ist mıiıt der reliıgıonspädagogischen ularbe1-
tung dieses Wandels intensivst befaßt Nıipkow eıistet dank seinererkun
Aaus dem erziehungswissenschaftlichen Lager wertvolle Beıträge. Sie fin-
den nıcht 1Ur innerkirchliche KResonanz, sondern weıte Beachtung 1Im
allgemeinen Bıldungswesen. Sein Grundsatzreferat „Die rc VOT den
Antagonismen der Bildungsplanung“ auf der Frankfurter Bıldungssynode
der VO 671  D November 1971 erwächst ZWAarTr aus einer konkreten
bıldungspolitischen Situation. Gleichwohl wird ZU gleichsam klassı-
schen USdTruC für die Verschränkung pädagogischer und theologischer
Denkweiısen, für Konvergenz und Divergenz weltlicher und christlicher
Erziehungsverantwortung. “ Solchermaßen formuliert das Programm
für Nipkows el der übinger Universität. Der Ruf dorthin ergeht
ZWAaT auf den Lehrstuhl für Praktische_ Theologie mıiıt Schwerpunkt eli-
gionspädagogik In der Ev.-theol aralle dazu erfolgt aber seine
Kooptatıon für Pädagogik VO  . seiıten der Philosophisch-sozialwissen-
schaftlıchen (bzw. Erziehungswissenschaftlichen) SO verknüpft
Nıpkow In Personalunion, Was ansonsten fein säuberlıch auseinanderge-
halten wird, nämlıch eologie und Pädagogik. Die Zuordnung Von De1l-
dem „dialektisch-konvergenztheoretisch“ . Darunter ist VOTI-
stehen, daß sıch erziehliche TODIEMeEe sowohl theologisc WIE pädagogısch
artıkulieren lassen mMussen. DiIe beiderseitige Ansprechbarkeit ist aber 11UT
der eine pe. Der andere, och wichtigere, ist der der gegenseıtigen
„Abbildbarkeit“. Damit ist gemelınt, daß ein erziehungswissenschaftliches
Problem sıch theologisch-religionspädagogisch einholen äßt und umge-

relıgionspädagogisch-theologische Fragen erziehungswissenschaft-
ıch „nachbuchstabiert“ werden können. Die wechselseıtige Abbildbarkeit
hat den Vorteıil, den fakultativen Perspektiven iıhr relatıves ec| lassen
und den Fächern keine Grenzüberschreitung Zuzumuten Gleichzeitig
aber werden sie für die anstehenden Bildungsaufgaben mıiıt ıhrer vollen
Kompetenz interdisziplinär In Pflicht genommen.
11 Vgl Grundfragen des Religionsunterrichts In der Gegenwart, Heidelberg, 1967
12 Die evangelische TC und die Bildungsplanung, Gütersloh 1972
13 Vgl hierzu das Kapitel „Religionspädagogik In theologischer und gesellschaftspoli-tisch-pädagogischer Verantwortung,,, InN: Grundfragen der Religionspädagogik, Bd.1,
168-222.
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Wiıe be1ı Moran ber die Jahrzehnte hinweg eine Interessenverlagerung
statthat, auch bei Niıpkow: Bereıits am nde der 700er reste er sich
den Fragen des intergenerationellen Lernens Von Schleiermacher
esehen, nıcht überraschend: „Gemeinsam en und glauben lernenu14°
Wie Moran muß auch zunächst auf 1 awrence Kohlbergs, Isbald auch
auf James Fowlers tufen-Theorie reagleren. Im Zusammenhang damıt
vollzieht sich eine et{was betontere Hınwendung ZUT sozialwıissenschaftli-
chen Empirie als beı seinem New Yorker ollegen. Neuere Aufsätze
befassen sich ın verschiedenen Hınsiıchten mıt Jugendlicher Religiosität
und Religion im Lebenslauf. !
Schließlic taucht auch Erwachsenenbildung als mıiıttlerweile fällıg CWOT-
denes Thema auf.16 SO hat sich die anfängliche Theorie des sSschuliıschen
Religionsunterrichts ausgeweltet ZUT Sozialisierbarkeit Von Religion bzw.
relig1ıöser Bildung 1im Leben überhaupt.“” So sehr diese N  icklungC
wissenschafts- und forschungsinterne Tendenzen miıtbedingt Ist, sehr ist
sSie andererseıts eın konsequentes rgebnis des geisteswissenschaftlichen
pädagogischen Ausgangspunktes ın der Nohl-Schule.

Konvergenzen?
Je gründlıcher INan Moran und Niıpkow studıiert, INSO mehr Parallelen,
Übereinstimmungen, Anklänge eiCc. finden sıch. mäa beginnt

zweıfeln, ob eın tıefer Schuriender Vergleich überhaupt Ooch etiwas
austrägt. Denn offensichtlich zeigen sıch €e1 angestrengt bemüht, eli-
g10N und rziehung zusammenzusehen. €1| nehmen ihren Ausgang be1ı
der Katechese bzw. eim Religionsunterricht und gelangen Von da a
ach Jahrzehnten auch ZUTr religıösen Erwachsenenbildung, Ja ZUF Biıldung
für das Leben insgesam  t.18 Die Lehrstühle VvVon beıden sınd Überlap-
pungsfeld VO  — Pädagogıik und Theologie (bzw. Religionswissenschaft)
14 SO der Untertitel der Grundfragen der Religionspädagogik, Bd.3, Gütersloh 1982.
Dabe!1i ist der Zusammenhang mıt der kırchlichen Gemeindepädagogik eachten
Zusammenhang VON Leben, Glauben und Lernen. Empfehlungen Gemeindepäd-
agOgıK, vorgele; VON der Bıldungskammer derEGütersloh 1982 Zur Parallelıtät
VOon EKD-Verlautbarungen Erziehung und Bildung mıt Nıipkows Veröffentlichung
vgl Die Denkschriften der EKIiD. Bıldung und Erziehung, 4/1, Gütersloh 198/7, ab
NrT. 25f£., . 137ff.
15 Vgl z.B Birkacher eiträge 3 JRP 3, 1987, 3  9 Ornstein U. Jugend ohne
Orientierung? München 1982, 30f£f.; Nembach, Jugend und Relıgion In Europa,
Frankfurt 1987, Neue Religiosıität, Helsınkı September 1980; Sinnlosigkeit
und ’neue Religlosität’ Uu.a. 1,

Grundfragen der Religionspädagogik, Bd.3, Kap und V,
17 So die Neuerscheinung: Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche
Bıldungsverantwortung In Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Gütersloh 199l
18 Moran, Education Toward Adulthood elıgıon and Lifelong Learning, Nework
(Paulist) 1979
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angesiedelt. €1| sıind Von Hause rziıehungswissenschaftler, diıe sıch
als solche relıg1öse rziehung kümmern. FEın weıteres gemeinsames
Charakteristikum ist die krıitisch-hberale Ambition Verbindend ist ferner
ein nach-aufklärerischer Standpunkt, der einerseits das wertvolle rbe der
ufklärung wahrt, andererseits aber gewIlsse Verkürzungen und FEinseitig-
keıiten derselben, insbesondere Religion gegenüber, hınter sıch läßt.!”

Divergenzen?
Je nachdem, WIE scharf die DU des Betrachters eingestellt wird, finden
sıch auch etliıche Unterschiede, möglicherweise Gegensätze. Eine
Divergenz darın erblicken, daß der eine über eın ahnrzehn hıinweg
Ordensbruder WaTr und ist, während sein Kollege seine issenschaft als
Familienvater betreıbt, darf als trıvial und oberflächl: dahıingestellt
bleiben Die konfessionelle Verschiedenheit sollte Nan keıinesfalls über-
betonen, obwohl Nipkow 1969 die katholische Bildungstheorie einer über-
Aus kritischen Prüfung unterzog‚20 die Moran wahrscheinlich eher nO|
schonend als harsch betrachten würde. (Genauerem Hıinsehen zeigen
sıch allerdings wissenschaftliche Standpunktnuancen, dıe im Phiıloso-
phısch-Grundsätzlichen lıegen. Selbstverständlich macht 65 einen Unter-
schıed auUS, ob Man mehr arl Kahner der ernar: Jüngel der
Jürgen Moltmann theologische Orientierung sucht. uch kann 6cs nıcht
hne Folgen bleıben, ob Ian sıch auf Whiıtehead, Heschel bezieht
der einen metaposiıtionellen phılosophıschen Standpunkt einzunehmen
sucht Ziemlich eindeutig scheınt eine Divergenz, Was das Verhältnis ZUT
IC anbelangt. ÄAhrend Nıpkow seiner Württembergischen Heimat-
TC und ber seine Mitverantwortung iIim Comenius-Institut der Bıl-
dungspolitik der verbunden ist, und ZWal weıt, daß Or ort in
Fachfragen sıt venıja verbo geradezu „papales“” Ansehen genießt,
erscheımnt sein New Yorker Kollege ZUTr eologie und TC sehr viel
distanzierter, hne deswegen der gar antıkırchlich werden ?
Deutliche Unterschiede ergeben sich desweiteren, WEeNnNn der Amerikaner
religıöse Pluralıität, Feminismus, Menschenrechte, Randgruppen OMO-
sexuelle, Amish-people USW.) vie] stärker berücksichtigt als der Deutsche.

Vgl Interplay, „Ihe religi0us 1sSsue 15 unwelcome remıinder educational]l
theorists that education, ıIn ıts modern meanıng, 15 ultımately alse hope.,, Ferner
u.0.

Christliche Bildungstheorie und Schulpolitik, Gütersloh 1969; vgl uch Grundfragen
der Religionspädagogik, Bd.1,
21 Vgl 'The Present Revelation. Ihe Search for Religious Foundations, New ork
(Herder Herder) 1973, „Only Dy stepping outsıde the theological circle Can ONEC
begin recConstruct SOMTMICMoran und Nipkow - Ein Vergleich  433  angesiedelt. Beide sind von Hause aus Erziehungswissenschaftler, die sich  als solche um religiöse Erziehung kümmern. Ein weiteres gemeinsames  Charakteristikum ist die kritisch-liberale Ambition. Verbindend ist ferner  ein nach-aufklärerischer Standpunkt, der einerseits das wertvolle Erbe der  Aufklärung wahrt, andererseits aber gewisse Verkürzungen und Einseitig-  keiten derselben, insbesondere Religion gegenüber, hinter sich läßt.!”  1.3 Divergenzen?  Je nachdem, wie scharf die Optik des Betrachters eingestellt wird, finden  sich auch etliche Unterschiede, möglicherweise sogar Gegensätze. Eine  Divergenz darin zu erblicken, daß der eine über ein Jahrzehnt hinweg  Ordensbruder war und ist, während sein Kollege seine Wissenschaft als  Familienvater betreibt, darf als trivial und oberflächlich dahingestellt  bleiben. Die konfessionelle Verschiedenheit sollte man keinesfalls über-  betonen, obwohl Nipkow 1969 die katholische Bildungstheorie einer über-  aus kritischen Prüfung unterzog,“° die Moran wahrscheinlich eher zu nobel  schonend als zu harsch betrachten würde. Genauerem Hinsehen zeigen  sich allerdings wissenschaftliche Standpunktnuancen, die im Philoso-  phisch-Grundsätzlichen liegen. Selbstverständlich macht es einen Unter-  schied aus, ob man mehr an Karl Rahner oder an Eberhard Jüngel oder  Jürgen Moltmann theologische Orientierung sucht. Auch kann es nicht  ohne Folgen bleiben, ob man sich auf Whitehead, J.A. Heschel bezieht  oder einen metapositionellen philosophischen Standpunkt einzunehmen  sucht. Ziemlich eindeutig scheint eine Divergenz, was das Verhältnis zur  Kirche anbelangt. Während Nipkow seiner Württembergischen Heimat-  kirche und über seine Mitverantwortung im Comenius-Institut der Bil-  dungspolitik der EKD verbunden ist, und zwar so weit, daß er dort in  Fachfragen - sit venia verbo - geradezu „papales“ Ansehen genießt,  erscheint sein New Yorker Kollege zur Theologie und Kirche sehr viel  distanzierter, ohne deswegen un- oder gar antikirchlich zu werden.?!  Deutliche Unterschiede ergeben sich desweiteren, wenn der Amerikaner  religiöse Pluralität, Feminismus, Menschenrechte, Randgruppen (Homo-  sexuelle, Amish-people usw.) viel stärker berücksichtigt als der Deutsche.  19 Vgl. Interplay, 41: „The religious issue is an unwelcome reminder to educational  theorists that education, in its modern meaning, is ultimately a false hope.,, Ferner 59  1:6:  20 Christliche Bildungstheorie und Schulpolitik, Gütersloh 1969; vgl. auch Grundfragen  der Religionspädagogik, Bd.1, 166ff.  21 Vgl. The Present Revelation. The Search for Religious Foundations, New York  (Herder & Herder) 1973, 52: „Only by stepping outside the theological circle can one  begin to reconstruct some ... revelational way of living“, oder 18: „I am necessarily  breaking the rules of Christian theology...“revelational WaYy of lıying“, Ooder A necessarıly
breaking the rules of Christian theology...“
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Auf der anderen Seıite akzentulert Nipkow „Ökumene“ seıt seiner leilnah-

der Konferenz iın Naırobi (1973)
Laphora

Abgesehen VonNn Konvergenzen und Divergenzen, derenzasiıch Natur-
iıch noch beträchtlich vermehren j1eße, gibt einiges, Was siıch diese
/uordnung einer eindeutigen Trevıafur sträubt. Sowochl Moran WIE
N1ıpkow favorisıieren In ihrem Handeln über eligion das ntellektuell-Ko-
gnitive. Meines Eirmessens besıtzt aber das Kelgiöse be1i Moran mehr und
stärkere Aspekte des Gefühlsmäßigen, Paradoxen, Irrationalen, Natürlı-
chen, Körperlichen Alltäglichen, Präsenten USW., während sein übinger
Kollege tärker auf das Theologisch-Iheoretische, SOZUSagCH auf dıe The-
TrI1e des neuzeitlichen Christentums als eligıon abhebt Günter Stache]l
er deshalb den Vorwurf intellektualistischer Einseitigkeit.““

eologie und Pädagogıik
D Bei Moran
Vor dem Vergleıch, WIeE UNSCTIE beiden Autoritäten das Verhältnis VOon

J1 heologıe und Pädagogık bestimmen, erscheint s angebracht, Morans
intensive Beschäftigung mıt einigen klassıschen kontroverstheologischen
1 hemen WIE Tradıtion, Offenbarung und Katechese erinnern. ers
als be1i seinen frühen theologischen Interessen geht Moran in den siebziger
und frühen achtziger Jahren auf zunehmende IDıstanz ZUrT eologıe und
ZUr (katholischen) TC theologischen Uffenbarungsbegriff argern
ıhn die inhärenten Attrıbute WIEe „ausschliıeßlich”, „einzigartıg", HV1 -
gleichlich‘“;“ dementsprechend erscheiıint iıhm dıe Amtitskirche doktr1-
när-rechthaberiısch, hierarchisch, institutionalısiert etc. Daraus erwächst
für ihn eın christlich-kirchliches Dominanz- und Überheblichkeitsbewußt-
sein, das seinen Interessen einem wirkliıchen interreligiösen Dialog, der
selbstredend nıcht in Synkretismus münden soll, entgegensteht. Weıl Theo-
oglie und IC sıch VO tradıtionellen Monopol- und EFxklusıiyitäts-
anspruch nıcht distanzıeren wollen oder können, dıstanzıert sich Moran
VO  —_ ihnen, ohne mıt ıhnen Banz brechen. Der Exklusivitätsanspruch
christlicher Offenbarung behindert nach seiner Überzeugung den interre-
lıgıösen Dialog. Sein Lehrstuhl der New ork University ist aber weder
ein kirchlicher noch eın theologıscher. Als Direktor des Programms für
relig1Ööse Erziehung 111 CT das espräc) zwischen Katholiken, Protestan-
2 Stachel/D. Mieth, Ethisch handeln lernen, Zürich 197/8, 65f.; Nıpkows Stel-
lungnahme hierzu findet sich 1n: Moralerziehung, Gütersloh 1981, 25{ff.

Vgl Ihe Present Revelation, 196, 239; 214 SUON ONE introduces the Concept f
a ’Christian revelatiıon’ ON ]] be faced wiıth choice between intolerance and
indifference“; ferner ehı  s DIDTD IR
24 Relıgi0us Body.
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ten en Moslems Ruddhisten uUuSW Gang halten und für Erziehungs-
fragen fruchtbar machen und €e1 C1I1Cc reliıgionspädagogische Metaspra-
che entwickeln der sıch die beteiligten Relıgionen wiıedererkennen und
gtiefer respektieren lernen Wechselseitige Proselytenmache 1sSt
keineswegs intendiert Wohl aberwird unterstellt daß nde bewußtere
und „bessere (hristen en Moslems eic aus dem Dialog hervorgehen
Demgegenüber korreliert ach Moran C1IiNC eologie mıiıt dem Anspruch
auf Fxklusivität Finzigartigkeit USW automatısch MIt domiıinanten
Katechetik Sie kolhlidiert notwendigerweıse miıt modernen Frzie-
hungsverständnıs das sıch theologische orgaben nıcht aufoktroyieren
älßt Dies au für Moran darauf hıinaus daß sıch „„SCINC Erziehungswis-
senschaft auf denominationelle eologıe als interdiszıplinäre Partner
nıcht einlassen kann In rage kommt 11UT dıe eligion allerdings nıcht als
formalısıertes Abstraktum hberaler Religionswissenschaft sondern die
wirkliche und gelebte konkrete eligion. Hierfür zieht Moran die Bezeich-
NUNg „das Religiöse” VO  — ber diese lebensweltliche der eligion
meınt DE phänomenologisch vieles ı der Alltagswirklichkeit entdecken
können. iIhn faszınıert dıe rage ach aktısc vorhandener aber Urc
dıe theologische bZzw religionswissenschaftliche Nomenklatur abgeblen-
dete und 1S Abseits gedrängte Keligiosität VO  - Stewardessen, Installateu-
ICH,Sa .  OS Bürgerinitiativen, Liebespaaren, Selbsterfahrungsgruppen
eic.2 EsiIStE NUur die Akular rationalıstisch-aufklärerische Befangenheit, dıe
den 1C für das latent Relig1öse 1 olchen Phänomenen trübt Deshalb
eıgnet sıch auch dıe tradıtionelle Erziehungswissenschaft als
Dialogpartner für Moran Ihr Religionsbegriff IST CN und verkürzt viel

sehr Vorurteilen efangen 1n und taub für dıe Alltagsreligiosität
Moran muß sich SCINCN interdisziplinären Partner deshalb erst selber
Schalien Er sucht und wünscht sich ıhn Wissenschaftsdisziplin
dıe nıcht VO  v vornhereın bestreitet daß sıch der Erziehung atenter
Weise sehr viel Religiöses findet und In alltäglıchen ede-
wendungen Gesten und Rıten findet sıch Religiosität dıe gal nıcht erst
aNCECIZOSCH werden braucht sondern lebensweitlich urc Enkulturation
und Sozialisation vorgegeben aber iıhrer profanen Alltagsweltlich-
eıt leicht übersehen wırd Hinzukommt dıe nıcht intentionale relıg1öse
Erziehung außerschulischen Bereich (Brauchtum Feste Zeremonien
eic.) Ja selbst der „profanen‘“ Erziehung als olcher verbirgt sıch
Religiöses Dem gılt Morans besonderes Interesse konzentriert sıch
auf das aufschlußreiche Wechselspiel (interplay) zwıischen Erziehung und
eligion, das die undlage für Religionspädagogik abgıbt

„Religious wrıltıng WOUuU n  CerT!  ınly be different ıf It orıginated ıith airlıne teward-
9 longshoremen mental patıents sanıtatıonmen, schoolchildren, elevator OpCTa-
tOTrS eic Religious Body, 104
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Wenn eine für solche Hınsichten modiılfiziıerte Theologie und Pädagogık
geben würde, ann könnten eologie und Erziehungswissenschaft für-
einander wechselseıtıg interessante Partner werden. Sıe müßten 6S eigent-
ıch AUusSs ureigenstem Interesse, da ja das Miteinanderlebenkönnen und
-MUusSsen VON Katholiken, Protestanten, Moslems, uden, Buddhıisten eic.
ihre Aufmerksamkei und Zuständigkeit verlangt. ist NUTr das jeweıls
selbstauferlegte Skotom, das exklusıve Uffenbarungsmonopol einer-
seıits und die Mißachtung des Religiıösen andererseıts, das dem fruchtbaren
wechselseıtigen Austausch im Wege steht ben deshalb Dbleibt dıe isoliert
und pärtikulär betriebene relıgıöse Erziehung weıthın defizıtär und weni1g
wirksam. Sie klammert das Miıteimander 1Im ag aus und meınt, in das
elilieben des Einzelnen tellen können. ewWwl ist Relıgion Privatsache.
ber äßt sıch In einer Welt wachsender Interdependenzen und Vernet-
ZUNSCH das Private Aus dem gesellschaftliıchen Zusammenhang dUuSgICN-
zen? eligion AUr in das Belieben einzelner tellen 1eße, S1e mıiıt dieser
Aufgabe ebenso überfordern, WIe WEeNn eine schwierige mathematische
Aufgabe ohne Mathematikunterricht gelöst werden sollte

Bei1D
Be1 Nıpkow ist das Verhältnis VoONn Theologie und Pädagogik konver-
genztheoretisch-dialektisch bestimmt. Dies äßt VonNn vornhereıin die
Theologie gegenüber der Erziehungswissenschaft nıcht normatıiv-autoritär
auftreten. Umgekehrt hält sich die Erziehungswissenschaft nıcht ompe-
tent für relig1ıös-theologische Phänomene. Im Blickfeld beider Diszıplinen
steht aber In entscheidenden Situationen gelegentlıch der 11dsame und
erziehungsbedürftige ensch mıt seiner jeweıligen geschichtlichen Welt
Deshalb lassen sıch bestimmte Phänomene dieser Lebenswelt aAaNSCMECSSCH
eben 1U pädagogisch und theologisch, DZW. umgekehrt, begreıifen. el
korrelieren sowohl der Betrachter WwIe das Betrachtete die komplemen-
aren und deshalb immer NEeEUu und immer wieder integrierenden iıcht-
welisen der

Deduktion
Hermeneutik
Empirıe
Ideologiekritik.“”

Von da aus der Religionspädagogik dıe fundamentale Aufgabe „inter-
pretativer Vermittlung“ der theologischen und der erziehungswissen-
schaftlıchen Aspekte der Erziehungswirklichkeit

26 Grundfragen der Religionspädagogik, Bd.1, 1 /3{8,, TI
7 ebd., 1 /9ff.; nachster Beleg ebı  O 211{f£.
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Die Rahmenbedingungen

Vergleicht lan 11UN die vorgestellten Konzepte miteinander, scheıint
zumındest strukturell eine gewısse Ahnlichkeit darın bestehen, daß
el utoren intensiv mıiıt der Vermittlung VON elıgıon und rziehung
befaßt sSind. Damıit 1es elıngt, mussen aber erst gewisse Voraussetzungen
geschaffen werden. 1CcC jede eologie und nıcht jede Pädagogık eignet
sıch gleichermaßen für dieses ornaben. 1eimenr mussen VO  —; beiden erst
eologie und Pädagogık esucht und gegebenenfalls „konstruilert“ WCI-

den, die sich für eine Vermittl  tlung eignen. I Dies geschieht be1 Moran
deutlicher als be1ı Nıpkow. Fıne unterschiedliche Ausgangssituation beider
Konzepte besteht darın, daß Nipkow €e1 kann (schulischer
Religionsunterricht), wohin Moran die OiIfentliche Schule der USA brin-

“28SCH möchte („tO teach about relıgion Dieser Unterschie: scheımint aber
weniger ein sachlich-substantieller se1n, als mıt den Rahmenbedingun-
SCH desJeweılıgen Lehrstuhls zusammenzuhängen. Davon abgesehen, äßt
sıch auch Moran hne weıteres einem konvergenztheoretisch-dialekti-
schen odell Von Religionspädagogik zuordnen. Nur muß e1 berück-
ichtigt werden, daß Moran gegenüber eologie und rCc stärkere
Vorbehalte hegt, während Nipkow voraussetzt, daß dıe JTheologie, auf die

sich in übingen beziehen kann (Jüngel, Moltmann, ayer USW.), dıe
erforderlıche Offenheit und Dialogbereitschaft und -fährgkeıt bereıts mıiıt-
bringen; desweiteren aber auch, daß die Erziehung (bzw. dıe Wissenschaft
davon) gegenüber dem Religiösen siıch nıcht dezıdiıert der VCI-

schliı1e In dieser Hinsıicht korreliert Nipkows Theorieansatz optımal mıt
der biıldungspolitischen Situation in der Bundesrepublık eufscnhlian:
zumındest in de 700er und S0er Jahren. Inwieweit se1in odell für OSfEUTrO-
päische Verhältnisse, eine. weltstädtische Situation wIıe In New York, die
sich Ja selbst VO Rest der USA wesentlich unterscheidet, der domiıinant
atheistische, indıfferente DZW. antagonistische Milieus „maßgeschneidert“
erscheıint, darf 1er dahingestellt bleiben.

Auspicien?
Für meın Dafürhalten können sowochl Moran WIeEe Nipkow subjektiv sehr
ohl dıe Überzeugung egen, daß ihr Versuch einer Korrelatıion Von

eligıon und Erziehung erfolgversprechend ist. Etwas anders steht es
die rage, inwiıeweit ihr orhaben unıversıitär vermittelbar und durchsetz-
bar ist, siıeht MNan einmal davon ab, daß ihre SchülerInnen für eine
wirkungsgeschichtliche Fortschreibung SOISCH. Etwaige Auswirkungen,
welche sıch darüber hinaus bereıts in Theologıe und Sozialwissenschaften
nıederschlagen, sınd m... och nıcht eutlic registrieren. FEs dürifte
aber später überaus interessant werden, das Echo verfolgen.

Vgl. hierzu Religious Body, 180:; Interplay, 65, 71
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Fın Vergleich VO  —; Einzelaspekten

51 Die
Im 1C auf dıie der Veröffentlichungen scheıint die be1ı Nıpkow
mehr und be1 Moran weniger Gewicht un!: Bedeutung 29  beanspruchen.
In der ach einem Jahrzehnt folgenden dreibändigen „Religionspädago-
1 taucht MNUuUr och exemplarisch eine Auslegung der Versuchungsge-
schichte Jesu auf.” SO gesehen, könnte sıch der INndruc nahelegen, daß
das (jewicht der religionspädagogisch schwindet. Dagegen ist aller-
Ings krıtisch 1INns Feld führen, daß nıcht alleın die „Religionspädago-
g1 ist, der el mıiıt DZW. in der pädagogisc echnung

wird.?} Im Übrigen geben Veröffentlichungen das Grewicht nıicht-
behandelter Themen ohnedies kaum erkennen I dDies es in echnung
gestellt, findet aber die DZW. die religionspädagogische Bedeutung
der ST mıt ıhr publikationsmäßig bei Nipkow nıcht Danz den Stellen-
werTt, den SIE subjektiv für ihn nach wıe VOT besitzt.
Be1l Moran verhält 6S sich hnlıch Fr befaßt sıch anfänglich mıt der chrıft
als Offenbarungsquelle. Miıt der Zeiıt äandert sich das Allmählich schwindet
die Bedeutung der als relig1öse Inspirationsquelle. Wahrscheinlich
besteht folgender Zusammenhang: Je mehr UOffenbarung mystisch im
Leben überhaupt anzutreffen ist, also SOZUSASCH alltagsweltlich wiırd, esto
mehr schrumpit das Interesse Bibelstudium als einer bevorzugten
Quelle für relig1Ööse Erziehung DbZw. Bildung.32 Möglicherweise tragt ZUT

reservierten Zurückhaltung des New Yorkers gegenüber der seine
kritische Wahrnehmung des protestantischen biblizıstiıischen Fundamenta-
lısmus in den USA wesentlıch be1

Zur Offenbarung
Daß sich Moran einen exklusıven Monopolanspruch des hrı-

auf OUOffenbarung wendet und daß CI deren tradıtionelle Attriıbute
„einzigartig” eiCc. zurückwelst, wurde bereıts vermerkt. Dem Amerikaner

liegt‚l WIEe gesagl, offenbarenden (harakter des Lebens überhaupt. In

Vgl 1DkKOow, Christlicher Glaubensunterricht in der Säkularıtät, 1ın IävErz
(1968), 169-189.
30U Grundfragen der Religionspädagogik, Bd.3,

Vgl desweiıteren: lıa und die Gottesfrage iIm Religionsunterricht. FElementarisie-
rung als religionsdidaktische Aufgabe, 1n EvErz 131-147; Elementarisierung
als Kern der Unterrichtsplanung und Unterrichtsvorbereitung Beispiel der lha-
Überlieferung, In Braunschweiger Beıiträge für Theorie und Praxis, ruku, hg. VO Amt
für Religionspädagogik, Braunschweig, H.3 3-16; Elementarıisierung als
Kern der Unterrichtsvorbereitung, in 111 (1986), 600-608.
32 Vgl Present Revelation, 728£. »9... not158  Klaus Kürzdörfer  3. Ein Vergleich von Einzelaspekten  3.1 Die Bibel  Im Blick auf die Fülle der Veröffentlichungen scheint die Bibel bei Nipkow  mehr und bei Moran weniger Gewicht und Bedeutung zu beanspruchen.29  In der nach einem Jahrzehnt folgenden dreibändigen „Religionspädago-  gik“ taucht nur noch exemplarisch eine Auslegung der Versuchungsge-  schichte Jesu auf.®° So gesehen, könnte sich der Eindruck nahelegen, daß  das Gewicht der Bibel religionspädagogisch schwindet. Dagegen ist aller-  dings kritisch ins Feld zu führen, daß es nicht allein die „Religionspädago-  gik“ ist, wo der Arbeit mit bzw. in der Bibel pädagogisch Rechnung  getragen wird.?! Im Übrigen geben Veröffentlichungen das Gewicht nicht-  behandelter Themen ohnedies kaum zu erkennen. Dies alles in Rechnung  gestellt, findet aber die Bibel bzw. die religionspädagogische Bedeutung  der Arbeit mit ihr publikationsmäßig bei Nipkow nicht ganz den Stellen-  wert, den sie subjektiv für ihn nach wie vor besitzt.  Bei Moran verhält es sich ähnlich: Er befaßt sich anfänglich mit der Schrift  als Offenbarungsquelle. Mit der Zeit ändert sich das. Allmählich schwindet  die Bedeutung der Bibel als religiöse Inspirationsquelle. Wahrscheinlich  besteht folgender Zusammenhang: Je mehr Offenbarung - mystisch - im  Leben überhaupt anzutreffen ist, also sozusagen alltagsweltlich wird, desto  mehr schrumpft das Interesse am Bibelstudium als einer bevorzugten  Quelle für religiöse Erziehung bzw. Bildung.” Möglicherweise trägt zur  reservierten Zurückhaltung des New Yorkers gegenüber der Bibel seine  kritische Wahrnehmung des protestantischen biblizistischen Fundamenta-  lismus in den USA wesentlich bei.  3.2 Zur Offenbarung  Daß sich Moran gegen einen exklusiven Monopolanspruch des Chri-  stentums auf Offenbarung wendet und daß er deren traditionelle Attribute  „einzigartig“ etc. zurückweist, wurde bereits vermerkt. Dem Amerikaner  liegt‚l wie gesagt, am offenbarenden Charakter des Lebens überhaupt. In  29 Vgl. K.E. Nipkow, Christlicher Glaubensunterricht in der Säkularität, in: IävErz 20  (1968), 169-189.  30 Grundfragen der Religionspädagogik, Bd.3, 223ff.  31 Vgl. desweiteren: Elia und die Gottesfrage im Religionsunterricht. Elementarisie-  rung als religionsdidaktische Aufgabe, in: EvErz 36 (1984), 131-147; Elementarisierung  als Kern der Unterrichtsplanung und Unterrichtsvorbereitung am Beispiel der Elia-  Überlieferung, in: Braunschweiger Beiträge für Theorie und Praxis, ruku, hg. vom Amt  für Religionspädagogik, Braunschweig, 37 (1986), H.3, 3-16; Elementarisierung als  Kern der Unterrichtsvorbereitung, in: KatBl 111 (1986), 600-608.  32 Vgl. Present Revelation, 228f.: „... not ... Exegete these ancient texts“; Religious  Body, 99: „Christian theology’s attempt to find a futurei by exegeting past texts is still a  refusal to be present“.Exegete ese ancıent texts‘; Relıgious
Body, „Christian theology’s attempt find ure Dy exegeting past {eXTIS 15 stil]
efusal be present”.
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diesem Anlıegen kann sıch durchaus mıiıt SCINCIM deutschen ollegen
berühren sofern dieser Berücksichtigung VO  —; Römer 19{ff und
Apostelgeschichte 2auf den edanken „natürlıchen Offenba-
Tung ohl kaum Yanz verzichten ll Da andererseıts Nıpkow großen
Wert darauf legt daß Religionspädagogik theologisch ausweısbar
bleıibt 32 rückt die Christologie notgedrungen SiNc Schlüsselrolle und
übt damıt unumgänglıch CINC religionskritische Funktion AUus Dies könnte
den scheıin erwecken als ob das New Yorker Interesse Interreli-

mIiıt dem übinger der Christologie kollidieren müßte Wahr-
schemimlıch würde Nıpkow der Aporie entrinnen versuchen indem Cr

sıch hne christlichen Monopolanspruc Offenen Dıialog der
Religionen untereinander begıibt der aber andererseılts auch nıcht auf

synkretistischen Ausgang festgelegt SCIMN darf j1elimenr wırd Cr

dem Christus praesens anheımstellen ob und inwıefern sıch dieser selbst
INefragen und Infragestellenlassen als „Kyr10s einbringen wird Das
letzte Wort IST aber och nıcht gesprochen Moran kündıgt (1990) C1M

TUC befindliıches Buch das hemals harsche 101 „SINngu-
arıty“ dıfferenziert und damıt die Spıtze TIC

ZurFC:
Der eben berührte Unterschie: äng Umständen unterschwellig
mıiıt unterschiedlichen Verhältnis uUNseTCT beiden Autoren ihrer
jeweıligene Be1i dem New Yorker Religionspädagogen
1ST CIiNEC sichtliche Diıstanz ZUr und heftige 1{1 dera Amtskirche
eklatant Bei dem Deutschen Z  1 sıch ingegen C6 ZWäaTl krıitische
insgesamt aber solıdarısche Verbundenhei MIit SCINCT (evang TC Er
konnte etlichen ıhrer Synoden SCINECIIN persönlıchen Stempel auf-
drücken

7Zum Religions-Begriff
Nipkow nıcht UT CTE VO theologischen orgaben abge-
eitete Pädagogık ab, wehrt sıch auch C Rehg10nspadagogxk  C E n Edıe aus abstrakt--allgemeıinen Religionsbegriff deduziert wird.”
Statt dessen soll 1000001 VO  —_ konkreten geschichtlichen "Religion’
„Das interpretalive Vermittlungsmodell IST NIC: auf Identifikation und Harmonisie-

Tung AUuUsS. Es ll die theologische Argumentation als theologische durc  enC Grund-
fragen der Religionspädagogıik, 1: 214.
34 Vgl The Present Revelatıon, „Ihere ı mıddle generation of American Roman
Catholics who longer believe anything“ und „Only by outsıde of the
theologica circle“ mMı ebd „I necessarıly reakıng the rules of Christian
theology“ Verbindung mıt Interplay, 35 „My overall ıntentıon 1st relıg10us
educatıon that NnOL reducıble church definition
35 Vgl Grundfragen der Religionspädagogıik „Auch elıgıon gıbt NıIC.
abstrakt
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au  Cn werden. Aus übinger 1C ist S1e das Christentum in seiner
erwobenheiıt mıiıt der nachaufklärerischen säkularen Welt. Im religions-
plurıformen und arelig1ös indıfferenten New ork stellt sıch die usgangs-
lage Yanz anders dar: Hıer kann Relıgion weder mıt Christentum alleın
Ooch mıt AV1. eligion gleichgesetzt werden. 1elimenr muß uden, Ka-
olıken, Protestanten, Moslems, Buddhıisten, Hındus eic. echnung DC-
tragen werden. Allerdings äßt sıch auch Moran nıcht 71 einem abstrakten
reliıgionswissenschaftliıch-konstruktivistischen Religionsbegriff verleiten.?®
Fr sucht ach einem Ausweg in einer religıösen Meta-Sprache, dıe alle
Religionen gleichermaßen ihr Eigenes entfalten äßt Wenn diese Spra-
che schon konkreter gäbe, hätte Nipkow nıchts TNsSLICHES sS1e
einzuwenden. Bıs Ccs SOWweIıt ist, ware ohl damıt zufrieden, daß jede
Relıgion ihre Dıialogpartnerin richtig versteht und umgeke darauf VeTI-
frauen kann, eiım eDTrauc der eigenen Von anderen nıcht mıßver-
standen werden. hne Zweifel spiegelt der unterschiedliche elig10ns-
egrı be1 beıden den jeweıligen Sıitz 1Im en ihrer Religionspädagogik
wieder. ber äng davon nıcht monokausal ab. Br ist immer mitbedingt
VO  — der Bıographie, dem wissenschaftstheoretischen tandpu und der
„scientific community“, inmiıtten erer und auf die hın 1a sıch expliziert.

16leicht CS, unseTe beiden Repräsentanten vergleichen in ezug
auf das, Wäas S1e ber den Glauben ausführen. Die Schwierigkeiten, hat
eine Aussprache darüber ergeben, wurzeln In einem vielfältigen Ursachen-
geflecht reicht VonNn Sprachbarrieren ber sachlıche Disparatheiten und
konfessionelle Hintergründe bıs ahın, daß sich auf wenigen Zeilen die
Komplexıität des anstehenden Phänomens nıcht genügen in den T1
bekommen äßt Wıe dem auch sel, sicher ist 1im iNnDlic auf die übinger
Seite, daß dort jedenfalls mıt einer Erziehung Glauben gerechnet
wird.?/ Nıpkow versteht darunter, daß Eltern der LehrerInnen auf Grund
einer DZW. 1Im 1INDIIC auf eine bestimmte Glaubensperspektive der
Verhaltensweise erziehen. auch eine Erziehung ZU.: Glauben gibt,
zögert Nipkow einzuräumen. Ihm sprechen gewichtige theologische und

36 Vgl Interplay, „Religion 15 academıc construct“ mıt. The Present Revelation,
1/4 „I wısh explore certaın mySter10us elements that have OUvunNn! expression In
relig10us activity“. einer „ESpeTranto religion“ (ebd 224) interessieren Moran
Religionen 99 WaysS of lıving ıth gods” DZW. „the worldwide relıgi0us experience
of lıving people”“

Siehe VOT em neuerdings: Erziehung dem Glauben. Christentum als Wurzel
personaler Kultur und Bıldung, 1In: Röhrs/H. Scheuerl (Hg.), KRichtungsstreit In der
Erziehungswissenschaft, Frankfurt 1989, 273-285, In Verbindung mıt Bildung als Le-
bensbegleitung und Erneuerung, Gütersloh wıe Grundfragen der Religions-
pädagogık, Bd.3
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pädagogische Argumente dafür das Zum Glauben-Gelangen
nıcht abseıts VonNn der Erziehungswirklichkeit e  o andererseıts aber VOoON

erzieherischer inwirkung nıcht 1Ire gleichsam mechanisch bewerk-
telligt werden ann 34 Glaubensweitergabe zwischen den Generationen
1St nıcht vergleichbar mıiıt der Weıtergabe eiNner Staffette lassen
sich auch 1e Freude Vertrauen und Hoffnung nıcht machen Um
nochmals auf das TiNZIp wechselseıtiger Abbildung ezug nehmen IST
die Nichtverfügbarkeıt des aubens theologısch ein Rücksichtnehmen
auf die Pıstıs als TUC des eılıgen Geistes Klassısch tradıtionell bringt
1€6Ss diıe Orme „UDI elt quando VL3UJ7L deo“ Ooder auch der Lutherische
Katechismus ZU Ausdruck „Ich glaube ich nıcht CIBENCT Kraft

lauben annn sondern der Heıilıge Geist hat mich Urc das Evangelıum
berufen. Andererseıts weıiß rziehung um ungewollte Nebenwirkungen
(vgl pei und Kontingenzen, bedient sich „u Formen“ (vgl
OlNOW und kennt bekehrungsartıge bensumbrüche etc.
ber diese zurückhaltende Weise VO Glauben ZU reden, scheıint CS aber
beträchtlich hinauszuführen wWenn Moran folgenden Feststellungen
gelangt
Der Glaube ann relıg1ıöse Phänomene gal nıcht fassen („faıth

cCapture rellg10us phenomena der
Der Glaube eignet sich nıcht als relıg1ıöÖse Kategorie („Faıith ı15 incapable
nection A relig10us category“).”

dieser Stelle sınd die beiden Konzepte DUr schwer aufeinander
beziehen Dies mMag eINErSEITS mMiıt dem explizıerten thetischen (ha-
rakter der Zze zusammenzuhängen Andererseıits könnte das gleiche
Wort sSaCcCNAlıc: etwas anderes ecinen Vom Kontext SCINCI Voraussetzun-
SCHh aus müßte Moran eigentlich können CIiINCc relıgıÖöse Gemein-
SC| ZU Glauben erziehen will und kann also etiwas Was Nipkow
ICerscheimnt mgeke ware eher VON Nipkow als Von Moran

„Gotteserfahrung äßt sıch darum uch pädagogisch NIC einfach machen Gott
kann sich Grund UT selbst einführen Moralerziehung, 141 und ebd
=Menschen handeln und den Glauben ZU bewirken, 1Sst Gott vorbehalten
Erziehung hat NIC: kehren Zum IThema Glaube und Erziehung vgl ebd
102-111 und Grundfragen der Religionspädagogık, 201ff TRE, X,
30 Überaus beherzigenswert 1st freilich Nipkows Warnung „Dieser jefste Beıtrag
Onnte sıch jedoc als der dem Mißbrauch besonders ausgesetzie Beitrag CIWEISCNHN
sofern AI der pädagogischen etaphorıi henst der theologıschen Umschreibung
des geheimnisvollen eschatologischen iırkens Gottes —_ enschen das eCc ZUur

Benutzung dieses theologischen Geheimnisses 1 henst 3101>)8 pädagogischen Metho-
dık für welltliche Erziehungsgeschäfte abgeleitet wiıird Moralpädagogik, 101
{) Religio0us Body,
41
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dıe Fragestellung erwarten, daß „Glaube“ eher eine theologische als
eine erziehungswissenschaftliche Kategorie darstellt *®
Offensichtlic bedarf dieser wichtige Gesichtspunkt nochmalıiger ründlı-
cherer Recherchen der einschlägigen Passagen der neuerlicher Anstren-
SUNSCH uNnserer Repräsentanten.
Die VETSANSCNCNH Einzelanalyse versefzen 1UN in die Lage, den Vergleich
der beiden relıgionspädagogischen Posıtionen auf seine wesentlichen
Punkte konzentrieren.

4. 7 Mystisch VErSuS Evangelisch
Der Ansatz be1 der gegenwärtigen relıg1ösen rfahrung, der ang
pantheistische Wendungen „what162  Klaus Kürzdörfer  die Fragestellung zu erwarten, daß „Glaube“ eher eine theologische als  eine erziehungswissenschaftliche Kategorie darstellt.“?  Offensichtlich bedarf dieser wichtige Gesichtspunkt nochmaliger gründli-  cherer Recherchen der einschlägigen Passagen oder neuerlicher Anstren-  gungen unserer Repräsentanten.  Die vergangenen Einzelanalyse versetzen nun in die Lage, den Vergleich  der beiden religionspädagogischen Positionen auf seine wesentlichen  Punkte zu konzentrieren.  4  4.1 Mystisch versus Evangelisch  Der Ansatz bei der gegenwärtigen religiösen Erfahrung, der Anklang an  pantheistische Wendungen („what ... flesh and blood whisper“: God ... „still  lives in the body of man“ etc.), das holistische Bemühen, Gott, Mensch,  Natur und Kreatur zusammenzudenken, dies alles ist ein starkes Indiz für  eine gewisse Präferenz und Sympathie Morans für das Mystische an der  Religion. Ein Interview hat diese Vermutung nicht nur bestätigt, vielmehr  durch direkte Bezugnahme auf Meister Eckart ausdrücklich verifiziert.  Demgegenüber erklärt sich der Tübinger Religionspädagoge dezidiert als  Theologe in der reformatorischen, genauer: lutherischen Tradition. Dies  bekunden direkte Bezugnahmen auf die lutherische Zwei-Regimenten-  Lehre oder Luthers Erziehungsdenken, Rechtfertigungslehre etc. Es er-  gibt sich auch aus seinem Selbstverständnis als evangelischer Theologe,  der das Evangelium im Bereich der Erziehungswirklichkeit verstehen  lassen will.  4.2 Philosophisch versus Theologisch  Seine distanzierte Reserviertheit gegenüber bestimmten Theologumena  hat Moran mehrfach deutlich zum Ausdruck gebracht. Mit gleicher Ent-  schiedenheit zeigt sich sein deutscher Kollege bemüht, seine Religionspäd-  agogik theologisch zu explizieren. Sicherlich wäre es allzu einfach, die eine  Position als nicht-theologische philosophische Religionspädagogik und ihr  Tübinger Pendant als theologische Religionspädagogik zu charakterisie-  ren. Wohl aber kann solche Verkürzung vorhandene Tendenzen benennen.  In Wirklichkeit umfassen freilich beide Konzepte sowohl Philosophie,  Theologie, Pädagogik usw., nur eben in unterschiedlicher Komposition.  Moran erscheint „philosophischer“ nur deshalb, weil er überwiegend  hermeneutisch-phänomenologisch argumentiert. Ihn interessieren  42 In der Kritik des Glaubensverständnisses von J. Fowler’s Glaubensstufentheorie  kommen sich hingegen Nipkow und Moran nach Meinung des letzteren sehr nahe: Vgl.  G. Moran, No Ladder to the Sky, San Francisco (Harper & Row) 1987, mit K.E.  Nipkow/J. Fowler/F. Schweitzer (Hg.), Glaubensentwicklung und Erziehung, Göttingen  21989.flesh and00whisper”: (God162  Klaus Kürzdörfer  die Fragestellung zu erwarten, daß „Glaube“ eher eine theologische als  eine erziehungswissenschaftliche Kategorie darstellt.“?  Offensichtlich bedarf dieser wichtige Gesichtspunkt nochmaliger gründli-  cherer Recherchen der einschlägigen Passagen oder neuerlicher Anstren-  gungen unserer Repräsentanten.  Die vergangenen Einzelanalyse versetzen nun in die Lage, den Vergleich  der beiden religionspädagogischen Positionen auf seine wesentlichen  Punkte zu konzentrieren.  4  4.1 Mystisch versus Evangelisch  Der Ansatz bei der gegenwärtigen religiösen Erfahrung, der Anklang an  pantheistische Wendungen („what ... flesh and blood whisper“: God ... „still  lives in the body of man“ etc.), das holistische Bemühen, Gott, Mensch,  Natur und Kreatur zusammenzudenken, dies alles ist ein starkes Indiz für  eine gewisse Präferenz und Sympathie Morans für das Mystische an der  Religion. Ein Interview hat diese Vermutung nicht nur bestätigt, vielmehr  durch direkte Bezugnahme auf Meister Eckart ausdrücklich verifiziert.  Demgegenüber erklärt sich der Tübinger Religionspädagoge dezidiert als  Theologe in der reformatorischen, genauer: lutherischen Tradition. Dies  bekunden direkte Bezugnahmen auf die lutherische Zwei-Regimenten-  Lehre oder Luthers Erziehungsdenken, Rechtfertigungslehre etc. Es er-  gibt sich auch aus seinem Selbstverständnis als evangelischer Theologe,  der das Evangelium im Bereich der Erziehungswirklichkeit verstehen  lassen will.  4.2 Philosophisch versus Theologisch  Seine distanzierte Reserviertheit gegenüber bestimmten Theologumena  hat Moran mehrfach deutlich zum Ausdruck gebracht. Mit gleicher Ent-  schiedenheit zeigt sich sein deutscher Kollege bemüht, seine Religionspäd-  agogik theologisch zu explizieren. Sicherlich wäre es allzu einfach, die eine  Position als nicht-theologische philosophische Religionspädagogik und ihr  Tübinger Pendant als theologische Religionspädagogik zu charakterisie-  ren. Wohl aber kann solche Verkürzung vorhandene Tendenzen benennen.  In Wirklichkeit umfassen freilich beide Konzepte sowohl Philosophie,  Theologie, Pädagogik usw., nur eben in unterschiedlicher Komposition.  Moran erscheint „philosophischer“ nur deshalb, weil er überwiegend  hermeneutisch-phänomenologisch argumentiert. Ihn interessieren  42 In der Kritik des Glaubensverständnisses von J. Fowler’s Glaubensstufentheorie  kommen sich hingegen Nipkow und Moran nach Meinung des letzteren sehr nahe: Vgl.  G. Moran, No Ladder to the Sky, San Francisco (Harper & Row) 1987, mit K.E.  Nipkow/J. Fowler/F. Schweitzer (Hg.), Glaubensentwicklung und Erziehung, Göttingen  21989.„St1i
lıves in the body of man  66 eic.), das holistische Bemühen, Gott, ensch,
Natur und Kreatur zusammenzudenken, dies es ist ein starkes 1Z für
eine geWISSE Präferenz und Sympathie Morans für das Mystische der
Religion Eın Interview hat diese Vermutung niıcht 11UT bestätigt, vielmehr
Urc dırekte Bezugnahme auf eister Kckart ausdrücklich verifiziert.
Demgegenüber rklärt siıch der übinger Keligionspädagoge dezıdiert als
Theologe In der reformatorischen, SCHAaAUCT. lutherischen Tradiıtion. Dies
ekunden dırekte Bezugnahmen auf die lutherische Zwei-Regimenten-
Lehre der Luthers Erziehungsdenken, Kechtfertigungslehre eiCc. e_

gıbt sıch auch aus seinem Selbstverständnis als evangelıscher Theologe,
der das Evangelium im Bereich der Erziehungswirklichkeit verstehen
lassen will

Philosophisch VETSUS Theologisch
Seine distanzierte Reserviertheit gegenüber bestimmten heologumena
hat Moran mehnriac eutlic ZU USCTUuC gebracht. Mit gleicher Ent-
schiedenheiıt zeıgt sich se1IN deutscher Kollege bemüht, seine Religionspäd-
agogık theologisch explizieren. Sicherlich ware C ZuU einfach, die eine
Posıtion als niıcht-theologische phılosophiısche Keligionspädagogik und ihr
übinger Pendant als theologische Religionspädagogik charakterisie-
rTenN. Wohl aber kann solche Verkürzungvorhandene Tendenzen benennen.
In Wirklichkei umfassen TE1IINC el Konzepte sowochl Philosophie,
Theologie, Pädagogik USW., NUur eben in unterschiedlicher Komposition.
Moran erscheımnt „philosophischer“ 11UT deshalb, weil überwiegend
hermeneutisch-phänomenologisch argumentiert. Ihn interessieren
472 In der Kritik des Glaubensverständnisses Vvon Fowler’s Glaubensstufentheorie
kommen sich hingegen Nıpkow und Moran ach Meinung des eizteren sehr ahe: Vgl

Moran, No Ladder the > San Francisco (Harper ROW) 1987, mıt
Nipkow/J. Fowler/F. Schweitzer (Hg.), Glaubensentwicklung und Erziehung, Göttingen21989



Moran und Niıpkow Ein Vergleich 163

„Grundworte“ („foundational words“).” Vermuittels scharfsinnıger Xege-
sCchN olcher AQUus der rfahrung aufgegriffener Worte, SOZUSagCNHh lebens-
weltlicher Schlüsselbegriffe, analysıert CI relıg1ıöse Befunde und Phänome-

Nipkow ınge CIM blickt auf die erwobenheıt VO  — Gesellschaft, Erziehung
und elıgıon. Dementsprechend bemüht BT geisteswissenschaftliıch-her-
meneutische, empirisch-analytische und ideologiekritische etihoden ZUr

Erhellung seiner relıgionspädagogischen Probleme.  45 treffendsten
dürfte ihn wohl charakterısieren, daß ıhm als Erzıehungswissenschaftler
besonders al der „theologischen Glaubwürdigkeıt des Religionsunter-
richts“ gelegen ist.

Multireligiös Ökumenisch
ber Okumene lıest mMan bei Moran relatıv wenig,“ obwohl C dagegen
nıchts Frnastliches einzuwenden hätte, da Or seiner Gesinnung nach sehr
ohl das Tadıka J)kumeniker verdient.® Niıpkow ingegen interessiert
die Ökumene ausgesprochenermaßen, insbesondere seıt seiner eılhabe

der Jagung des ÖOkumenischen Rates in Nairobi 1975 9° och schon
ange vorher verra sein wissenschaftstheoretischer Ansatz Aufgeschlos-
senheit gegenüber dem Öökumenischen edanken SO sechr NUunNn auch die
übinger Religionspädagogik Öökumenisch ausgerichtet und begründet ist,

sehr ist ihre Okumenizität vorwiegend NUur christlich gefaßt, zumindest
bisher. Beschränkt S1E sıch in dieser Hinsicht, besteht andererseıts nıcht
der geringste Zweıfel, daß Niıpkows relıgionspädagogischer Ansatz urch-
aus en und extrapolationsfählg ist für den interkulturellen und interre-
lıg1ıösen Dialog, mithın für eine interrelig1öse Religionspädagogık.
Der Unterschie zwischen dem New Yorker und dem übinger Konzept
in dieser Hinsicht äng vermutliıch hauptsächlich mıt den sozıicokulturellen
Rahmenbedingungen ach meınem persönlichen INnAruc ist
die US-Colleges und Uniıversitäten gelehrte elıgion stärker mıiıt der
interkulturell-ınterreligıösen Problematiı befaßt, während die deutsche
Religionspädagogık Urc ehnung bzw. indung Theologische

Present Revelatıon, 149
Grundfragen der Religionspädagogik, Bd.1, behandeln den ZusammenhangMoran und Nipkow - Ein Vergleich  163  „Grundworte“ („foundational words“).43 Vermittels scharfsinniger Exege-  sen solcher aus der Erfahrung aufgegriffener Worte, sozusagen lebens-  weltlicher Schlüsselbegriffe, analysiert er religiöse Befunde und Phänome-  ne  Nipkow hingegen blickt auf die Verwobenheit von Gesellschaft, Erziehung  und Religion.”” Dementsprechend bemüht er geisteswissenschaftlich-her-  meneutische, empirisch-analytische und ideologiekritische Methoden zur  Erhellung seiner religionspädagogischen Probleme.“ Am treffendsten  dürfte ihn wohl charakterisieren, daß ihm als Erziehungswissenschaftler  besonders an der „theologischen Glaubwürdigkeit des Religionsunter-  richts“ gelegen ist.“®  4.3 Multireligiös versus Ökumenisch  Über Ökumene liest man bei Moran relativ wenig,*” obwohl er dagegen  nichts Ernstliches einzuwenden hätte, da er seiner Gesinnung nach sehr  wohl das Prädikat Ökumeniker verdient.“ Nipkow hingegen interessiert  die Ökumene ausgesprochenermaßen, insbesondere seit seiner Teilhabe  an der Tagung des Ökumenischen Rates in Nairobi 1975.* Doch schon  lange vorher verrät sein wissenschaftstheoretischer Ansatz Aufgeschlos-  senheit gegenüber dem ökumenischen Gedanken. So sehr nun auch die  Tübinger Religionspädagogik ökumenisch ausgerichtet und begründet ist,  so sehr ist ihre Ökumenizität vorwiegend nur christlich gefaßt, zumindest  bisher. Beschränkt sie sich in dieser Hinsicht, so besteht andererseits nicht  der geringste Zweifel, daß Nipkows religionspädagogischer Ansatz durch-  aus offen und extrapolationsfähig ist für den interkulturellen und interre-  ligiösen Dialog, mithin für eine interreligiöse Religionspädagogik.  Der Unterschied zwischen dem New Yorker und dem Tübinger Konzept  in dieser Hinsicht hängt vermutlich hauptsächlich mit den soziokulturellen  Rahmenbedingungen zusammen. Nach meinem persönlichen Eindruck ist  die an US-Colleges und Universitäten gelehrte Religion stärker mit der  interkulturell-interreligiösen Problematik befaßt, während die deutsche  Religionspädagogik durch Anlehnung bzw. Anbindung an Theologische  43 Present Revelation, 149.  44 Grundfragen der Religionspädagogik, Bd.1, 13: „... behandeln den Zusammenhang  ... auf den sie stets zurückweisen, den Zusammenhang von Gesellschaft, Erziehung,  Religion und Kirche“.  45 Vgl. ebd., 179ff.  46 Ebd., 149, Fn. 38a.  47 Vgl. Religious Body, 153.  48 Present Revelation, 46: „The path I am advocating undercuts both Catholic and  Protestant positions with the hope of re-establishing them on a firmer, experiential  base.“  49 Vgl. z.B. Grundfragen der Religionspädagogik, Bd.2, 197ff.auf den sı1e stets zurückweisen, den Zusammenhang VO  —; Gesellschaft, Erziehung,

Religion und Kirche“
45 Vgl ebd., 1 /Off.

Ebd., 149, Fn. 289
4'] Vgl Relıgious Body, 153

Present Kevelatıon, „JIhe path advocatıng undercuts both Catholic and
Protestant positions ıth the hope of re-establishing them firmer, experiential
base.“
49 Vgl z.B. Grundfragen der Relıgionspädagogık, Bd.2,



Klaus Kürzdörfer
Fakultäten (vgl Staatskirchenverträge) eher al deren konfessioneller
Konstitution teilhat. SO gesehen ist selbstverständlıich, das pluralı-
stisch-multireligi1öse New York, das Moran VOT ugen hat, sich beträc
Von den sehr viel homogeneren Verhältnissen In en Württemberg mıiıt
seiner gahnz anderen Geschichte unterscheidet. Der registrierende Un-
terschied (multikulturell/multireligiös VS Ökumenisch) ist allerdings wenı-
SCI prinzıpieller Natur. Er ergl sich iınfach der pädagogisc)en-
digen Reaktion auf das Öörtlıche Umlfeld.

Nun reicht nicht, dıe Gegenüberstellung uUNscIer beiden Positionen 1Ur
auf reı Grundstrukturen konzentrieren. solite vielmehr Och eigens
darauf aufmerksam hingewiesen werden, daß zwischen den Einzelgliedern
der Vergleichspaare sowohl formale WIe sachlich-inhaltlı Zusammen-
änge bestehen. [ Dies sSe1 folgendermaßen veranschaulıicht:

Moran 1D  W
mystisch evangelıschInhılosophisc theologisc

multirelig1ös Öökumenisc
nde unNnseTrer vergleichenden Gegenüberstellung ist dıe selbstkritische

rage angezeıgt, ob 1Ur diese dre1ı Grundstrukturen sind, die diıe kOrre-
jerten religıonspädagogischen Konzepte charakterisieren. Möglicherwei-

ware in pädagogischer Hınsıcht och eın Vergleichspaar nachzutragen.
hegt Ja auf der Hand, daß Nıpkows Konzept VO'!  — Hause aus auf den

SCHullıschen Religionsunterricht hın Orjentiert ist, während Moran die
Glaubensinstruktionen innerhalb relig1ıöser Gemeimnschaften (z.B O-
lısche Katechetik, lıberal-protestantische Relig10us Education, Sonntags-
schulen, Koranschulen, synagogale Unterweisung USW.) en Allerdings
enel religionspädagogischen Konzepte UrTrC! die tische ezep-
tiıon der Entwicklungsstufen-Modelle VO  —; O  erg, Oser und Fowler
SOWIE UrcCc dıe Integration der Erwachsenenbildung eine Ausweitung
VO) schulischen Lernen ZUT allgemeınen Lebensbildung insgesamt vollzo-
SCNH. Da sich der Bildungsbegriff der Letzteren ebenfalls wıiıeder ach den
obigen reıl Vergleichspaaren ausdıfferenzieren würde, annn CS mıt der
Konzentratıion auf reıl Chiffren-Paare sein Bewenden en
Um dıe VOTAaNSCHANSCHNCNH Analyse auf ihren heuristischen Wert über-
prüfen, se1l abschließen: versucht, sie einem konkreten „Fall“ ewäh-
IC  - Wır verwickeln hierfür Moran und Nıpkow in eın erfundenes Ge-
spräch ber eine biographische Begebenheit,”” ber dıie der ’Gesprächs-
leiter’ einleitend informiert.

Westerhoff/J. Eusden, JThe Spirıtual Life, New ork 1982, 42{f£.
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FEın fiktives espräc

Der Gesprächsleiter begrüßt Gabriel Moran M) und Nipkow
M) ihrer Unterredung:
Selen Sie herzlich begrüßt Tem Meınungsaustausch ber eine Anek-

ote Aaus der Biographie VO  — John Westerhoff 1L Wie nen vielleicht
bekannt ist, erzählt CI, daß DE während seines Studiums In Havard
UrC! die ort betriebene kritische Theologie existenziıell sehr CIUu

sıchert, Ja 1im Glauben erschüttert wurde. Glücklicherweise hat-
ten aber dıe Studierenden Jederzeıt die Möglıchkeit, mıt ihren Jlau-
bensschwierigkeiten der -zweıfeln den Dozenten kommen,
sıch darüber auszusprechen. Be]l einer olchen Gelegenhei berich-
tet John Westerhoff habe sich keinem geringeren als Paul Tillıch
anverirauen können. Statt daß dieser aber dıe Glaubensprobleme
diskursiv erorter‘! und theologisc abgeklärt habe, soll Tillıch sich Sanz
anders als erwartet verhalten en Er habe sıch nıcht auf eine
Diskussion eingelassen, sondern schweigend zugehört. ach einer
Weile ega sıch sein Wandregal, eine Schallplatte ufzule-
SCNMN Dann lauschte mıt seinem Studenten dem TE in
aCc h-moll-Messe. Danach verließ Westerhoff tief beeindruc die
Sprechstunde.
Was halten Sie VON 1NıcAs Reaktion?
1LCAS orgehen ist MIr recCc sympathısch. entspricht weıthın
meinem eigenen Verständnis VON elıgıon und respektvollem Umge-
hen mıiıt Religlosıität. Schließlic ist das Religiöse mehr eine äasthetische
als eine wissenschaftlıche Kategorie.  51 Dem versucht Tillıch einfühlsam
echnung tragen.
Gewiß ann und soll IMNan auch auf das Asthetische bheben, WeNnNn

eligıon als etwas Ganzheitliches wird. ber sollte
Tillıch dem Studenten Westerhoff wirklıc 1UTeil einem gemeı1n-

künstlerischen rlebnis, einen religıösen Kunstgenuß en
bieten wollen? Schließlic egte Ja Tillıch nıcht irgendeine usl auf.
Daß das re‘ einer ach-Messe Wa geschieht doch ohl nıcht
hne Überlegung und Absicht
Ja, schon. Allerdings äßt Bach das Te': sıngen, VO hor und 1e6Ss

Gottesdienst! Gepredigt, dozijert und dıiskutiert wırd da jedenfalls
nıcht152

51 Vgl Interplay, „An aesthetic meanıng of revelatıon 15 invıtatıon discover
the dıvine in the present experience of human and nonhumans.“
52 Present Revelation, „Ihe argumentMoran und Nipkow - Ein Vergleich  165  5. Ein fiktives Gespräch  Der Gesprächsleiter begrüßt Gabriel Moran (=M) und K.E. Nipkow (=  M) zu ihrer Unterredung:  Seien Sie herzlich begrüßt zu Ihrem Meinungsaustausch über eine Anek-  dote aus der Biographie von John Westerhoff III. Wie Ihnen vielleicht  bekannt ist, erzählt er, daß er während seines Studiums in Havard  durch die dort betriebene kritische Theologie existenziell sehr verun-  sichert, ja sogar im Glauben erschüttert wurde. Glücklicherweise hat-  ten aber die Studierenden jederzeit die Möglichkeit, mit ihren Glau-  bensschwierigkeiten oder -zweifeln zu den Dozenten zu kommen, um  sich darüber auszusprechen. Bei einer solchen Gelegenheit - so berich-  tet John Westerhoff - habe er sich keinem geringeren als Paul Tillich  anvertrauen können. Statt daß dieser aber die Glaubensprobleme  diskursiv erörtert und theologisch abgeklärt habe, soll Tillich sich ganz  anders als erwartet verhalten haben: Er habe sich nicht auf eine  Diskussion eingelassen, sondern schweigend zugehört. Nach einer  Weile begab er sich an sein Wandregal, um eine Schallplatte aufzule-  gen. Dann lauschte er zusammen mit seinem Studenten dem Credo in  Bachs h-moll-Messe. Danach verließ Westerhoff tief beeindruckt die  Sprechstunde.  Was halten Sie von Tillichs Reaktion?  M: Tillichs Vorgehen ist mir recht sympathisch. Es entspricht weithin  meinem eigenen Verständnis von Religion und respektvollem Umge-  hen mit Religiosität. Schließlich ist das Religiöse mehr eine ästhetische  als eine wissenschaftliche Kategorie.”! Dem versucht Tillich einfühlsam  Rechnung zu tragen.  Gewiß kann und soll man auch auf das Ästhetische abheben, wenn  Religion als etwas Ganzheitliches ernst genommen wird. Aber sollte  Tillich dem Studenten Westerhoff wirklich nur Anteil an einem gemein-  samen künstlerischen Erlebnis, einen religiösen Kunstgenuß haben  bieten wollen? Schließlich legte ja Tillich nicht irgendeine Musik auf.  Daß er das Credo einer Bach-Messe wählt, geschieht doch wohl nicht  ohne Überlegung und Absicht.  M: Ja, schon. Allerdings läßt Bach das Credo singen, vom Chor und dies  im Gottesdienst! Gepredigt, doziert und diskutiert wird da jedenfalls  nicht  !52  51 Vgl. Interplay, 62: „An aesthetic meaning of revelation is an invitation to discover  the divine in the'present experience of human and nonhumans.“  5 Vgl. Present Revelation, 8: „The argument ... is that education has to replace  preaching if the existing Christian church is to be a religious body.“15 that educatıon has replace
preaching if the existing Christian church 15 be A relig10us body.“



Klaus ürzdörfer
ber bitte, predigen ist doch mehr und anderes als NUTr eın lehrhafter
Monolog. uch Gesang, selbst eın Gottesdienst ın seiner gestalthaften
16 ist worthaft. j8S des Wortes el dıe evangelische TE
doch nıcht, weiıl in ihr viel geredet wird, sondern weiıl das Evangelıum
als rettende TE Gottes CeTNOMMNIC werden wiıll uch ein relig1Öö-
SCS ymbo bedeutet 1IUT etwas, WENNn einem denken gibt der WwIE
ein Sakrament In und MIır etwas worthaft bewirkt
Okay, dennoch me1ıine ich, daß Paul Tillıch sich in jener seelsorgerlichen
Situation für einen Protestanten recht untypiısch verhält scheint mır
schon bemerkenswert, daß auf theologische Erklärungen und dog-
matische elehrung verzichten kann. IDamıiıt unterscheıidet er sıch be-
trächtlich VO rationalistisch-aufklärerischen Protestantismus. DDieser
ist nıcht 1UT in Deutschlan ziemlıch kopflastig und theoretisch-ab-
strakt geworden.
Leider trıfft das auf den Neuprotestantismus nıcht selten ber 01

wird keineswegs ausscnhlieblic VonNn krıitıkasternden Rationalısten be-
herrscht. g1ibt da auch vernünftige Leute, dıe in der Theologie die
Vernuntfit es andere als verabsolutieren. Schließlic en WIT
FG Schleiermacher. Und neben ihm wirkt der Piıetismus In vielerle1
Schattierungen fort. Verbinden sich denn nıcht auch iın der Bachschen
Messe Verstand und Intellekt mıt etwas Asthetisch-Ganzheitlichem?
Gut, daß Du auch sehen kannst. Aus manchen Passagen Deiner
Bücher habe ich nämlıch gelegentlich den INATruC ‚WONNCH, daß Du
überwiegend sozlal-politischen Inkarnationen der eligion interes-
sıert se1n scheımmst. Verglichen mıt dem kriıtisch-diskursiven Abheben
auf befreiendes Handeln kommt be1 Dır für meın Dafürhalten das
Intuitiv-Spontane, das efühlsmäßige und Natürliche, VOT em dıie
nıchttheologische Religiosıtät der Lebenswelt kurz.
Solche edenken hat schon eınmal Günter Stachel geäußert. Ich
mich aber damıt miıßverstanden. Denn Ermutigung ZU kritischen
Denken und verantwortliches Handeln sınd für mich der ANSCMECSSCNC
usdruck, ın dem sıch der (Glaube heute zeıtgemäß realısiert. uch für
mich ist Glaube selbstverständlıich etwas Existenziell-  anzheitliches
und keineswegs NUTr kognitives Fürwahrhalten. Allerdings muß ich im
1NDI1IC auf das Unterrichten 1im Kahmen der Ööffentlichen Schule diıe
krıtiıschen Kompetenzen unterstreichen. Religionsunterricht den
Bedingungen der staatlıchen Schule stellt spezifische Anforderungen.
Davon äßt sıch nıcht bsehen uberdem wendet sich dıe theologische
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Diımension des Religionsunterrichts, der MIr besonders legt, VOI-
NneNMIIC| den Verstand53
1 )as mir wesentlich, ich besser verstehen. Wir €1| sınd uns
ohl eINIg, daß die Erfahrung eine wichtige relıg1öse Kategorie, gerade
auch für dıe relıg1ıöse Erziehung darstellt Besteht meın AINATUC
Deimes Ermessens CC daß Du mehr Jexterfahrung ichen
el das, Wäas Du über die Bedeutung der ausgeführt ast
als al eigene relıg1ıöse Erfahrungen, dıe SchülerInnen selber machen
sollen, interessijert bist?
Neın,Moran und Nipkow - Ein Vergleich  167  Dimension des Religionsunterrichts, an der mir besonders liegt, vor-  nehmlich an den Verstan  d.53  M  Das hilft mir wesentlich, Dich besser zu verstehen. Wir beide sind uns  wohl einig, daß die Erfahrung eine wichtige religiöse Kategorie, gerade  auch für die religiöse Erziehung darstellt. Besteht mein Eindruck  Deines Ermessens zu Recht, daß Du mehr an Texterfahrung - ich denke  dabei an das, was Du über die Bedeutung der Bibel ausgeführt hast -  als an eigene religiöse Erfahrungen, die SchülerInnen selber machen  sollen, interessiert bist?  N: Nein, ... eigentlich nicht. Vermutlich spielst Du darauf an, daß ich um  1970 einmal der biblischen Unterweisung neben der thematischen  Problemorientierung des Religionsunterrichts eine gleichwertige Be-  deutung zugebilligt habe. So gesehen hast Du schon Recht. Aber ich  möchte natürlich die Bibel nicht gegen die unmittelbare Erfahrung  ausspielen. Für mich soll ja gerade die Beschäftigung mit der Bibel  elementare religiöse Erfahrungen machen lassen, und zwar in viel-  schichtiger und je nach Verständnisniveau gestufter Weise.”* Die Spra-  che einer biblischen Erzählung kann ja Kindern, denen ihre Eltern oder  die Gesellschaft Religion bewußt vorenthalten haben, Wahrnehmung  und Ausdrucksvermögen für eigene religiöse Erfahrungen elementar  erschließen. Vor allem liegt mir aber daran, daß wir unsere Erfah-  rungen mit den Aussagen der Bibel in ein Gespräch zu bringen lernen.  Denn dabei lassen sich jene entscheidenden existenziellen Entdeckun-  gen machen, die für eine religiöse Erziehung grundlegend werden.  M  Laß mich nochmals auf unser Fallbeispiel zurückkommen. Fanden  unsere Überlegungen einen Bezug dazu, daß Tillich seinen irritierten  Studenten das Credo der Bach-Messe miterleben 1äßt?  N: Eigentlich müßte Westerhoff darüber selbst befinden. Meines Ermes-  sens war es aber der Fall. Bezeichnend ist schließlich, daß es das  gesungene Credo im Gottesdienst war, das Westerhoff über die Jahr-  zehnte hinweg so beeindruckt hat, daß er es biographisch erwähnens-  wert findet. Offensichtlich machte er seinerzeit die Erfahrung, daß die  historisch-kritische Analyse des Glaubensbekenntnisses, wie er sie aus  den Seminaren Havards kannte, nur die eine Seite der Medaille be-  trifft. Die methodische Beschränkung auf einen Teilaspekt ist im Stu-  dium, jedenfalls im wissenschaftlichen, unumgänglich. Aber man muß  dann auch wieder den Perspektivenwechsel von der Theorie ins wirk-  53 Vgl. Moralerziehung, 141f.: „... die Theologie, selbst wenn sie hinsichtlich des Inhalts  der Offenbarung streng von der Selbstoffenbarung Gottes her denkt, hinsichtlich des  Ortes der Offenbarung nach menschlicher Erfahrung suchen muß, nämlich um des dem  Menschen zu eröffnenden Verständnisses willen; ...“  54 Vgl. hierzu die unter Anm. 31 genannten Bemühungen.eigentlich nıcht. Vermutlich spielst Du darauf d} daß ich
1970 einmal der biblıschen Unterweisung neben der thematischen
Problemorientierung des Relıigionsunterrichts eine gleichwertige Be-
deutung zugebillıgt habe SO esehen hast Du schon ec ber ich
möchte natürlich die nıcht dıe unmittelbare Erfahrung
ausspielen. Für mich soll Ja gerade dıe Beschäftigung mıt der
elementare relıgı1öse Erfahrungen machen lassen, und ZWaTr ın viel-
schichtiger und Je ach Verständnisniveau gestufter Weise.  54 Die Spra-
che einer biblıschen Erzählung kann Ja ndern, denen iıhre Filtern oder
dıe Gesellschaft eligion bewußt vorenthalten aben, Wahrnehmung
und Ausdrucksvermögen für eigene relıg1öse Erfahrungen elementar
erschhıieben. Vor em leg MIr aber daran, daß WITr UNScCIC rfah-
TUNSCH mıiıt den Aussagen der in eın espräc bringen lernen.
Dennel lassen sich jene entscheidenden existenziellen Entdeckun-
SCH machen, dıe für eine relig1öse Erziehung grundlegend werden.
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53 Vgl Moralerziehung, 141{f.Moran und Nipkow - Ein Vergleich  167  Dimension des Religionsunterrichts, an der mir besonders liegt, vor-  nehmlich an den Verstan  d.53  M  Das hilft mir wesentlich, Dich besser zu verstehen. Wir beide sind uns  wohl einig, daß die Erfahrung eine wichtige religiöse Kategorie, gerade  auch für die religiöse Erziehung darstellt. Besteht mein Eindruck  Deines Ermessens zu Recht, daß Du mehr an Texterfahrung - ich denke  dabei an das, was Du über die Bedeutung der Bibel ausgeführt hast -  als an eigene religiöse Erfahrungen, die SchülerInnen selber machen  sollen, interessiert bist?  N: Nein, ... eigentlich nicht. Vermutlich spielst Du darauf an, daß ich um  1970 einmal der biblischen Unterweisung neben der thematischen  Problemorientierung des Religionsunterrichts eine gleichwertige Be-  deutung zugebilligt habe. So gesehen hast Du schon Recht. Aber ich  möchte natürlich die Bibel nicht gegen die unmittelbare Erfahrung  ausspielen. Für mich soll ja gerade die Beschäftigung mit der Bibel  elementare religiöse Erfahrungen machen lassen, und zwar in viel-  schichtiger und je nach Verständnisniveau gestufter Weise.”* Die Spra-  che einer biblischen Erzählung kann ja Kindern, denen ihre Eltern oder  die Gesellschaft Religion bewußt vorenthalten haben, Wahrnehmung  und Ausdrucksvermögen für eigene religiöse Erfahrungen elementar  erschließen. Vor allem liegt mir aber daran, daß wir unsere Erfah-  rungen mit den Aussagen der Bibel in ein Gespräch zu bringen lernen.  Denn dabei lassen sich jene entscheidenden existenziellen Entdeckun-  gen machen, die für eine religiöse Erziehung grundlegend werden.  M  Laß mich nochmals auf unser Fallbeispiel zurückkommen. Fanden  unsere Überlegungen einen Bezug dazu, daß Tillich seinen irritierten  Studenten das Credo der Bach-Messe miterleben 1äßt?  N: Eigentlich müßte Westerhoff darüber selbst befinden. Meines Ermes-  sens war es aber der Fall. Bezeichnend ist schließlich, daß es das  gesungene Credo im Gottesdienst war, das Westerhoff über die Jahr-  zehnte hinweg so beeindruckt hat, daß er es biographisch erwähnens-  wert findet. Offensichtlich machte er seinerzeit die Erfahrung, daß die  historisch-kritische Analyse des Glaubensbekenntnisses, wie er sie aus  den Seminaren Havards kannte, nur die eine Seite der Medaille be-  trifft. Die methodische Beschränkung auf einen Teilaspekt ist im Stu-  dium, jedenfalls im wissenschaftlichen, unumgänglich. Aber man muß  dann auch wieder den Perspektivenwechsel von der Theorie ins wirk-  53 Vgl. Moralerziehung, 141f.: „... die Theologie, selbst wenn sie hinsichtlich des Inhalts  der Offenbarung streng von der Selbstoffenbarung Gottes her denkt, hinsichtlich des  Ortes der Offenbarung nach menschlicher Erfahrung suchen muß, nämlich um des dem  Menschen zu eröffnenden Verständnisses willen; ...“  54 Vgl. hierzu die unter Anm. 31 genannten Bemühungen.diıe Theologie, selbst WENN sı1e hinsıchtlich des nhalts
der OUOffenbarung streng VO  — der Selbstoffenbarung Gottes her en hinsıchtlich des
rtes der UOffenbarung ach menschlicher Erfahrung suchen muß, nämlıch des dem
Menschen eröffnenden Verständnisses willen;
54 Vgl hierzu dıe unter Anm. 31 genannten Bemühungen.



Klaus Kürzdörfer
1C Leben hineıin vollzıehen lernen Lebendig Hause ISst das
TE als kırchliches Bekenntnis en (Gjottesdienst Dort ergeht als
Antwort auf das in den bıblıschen Lesungen vernehmende Wort
Gottes Und die rfahrung dieser qualitativ ganz anderen Dimension
wurde für Westerhoff CIiNne Yanz wichtige Entdeckung
Meines Ermessens Wäal dıe Hauptsache daß TJillıch nıcht dıskutiert
doziert der gepredi hat Damit hätte SCINCIM studentischen weiıf-
ler sSsCcCINeET postadoleszenten Ablösungsphase ohl kaum helfen kön-
nen In psychologisch sublımen Situation seelsorgerlich

ehesten etwas tief Symbolisches Deshalb schweigt 'Tillıch und teılt
mıt icnıh Studenten das relig1ıöse TIEeDNIS musıkalıschen Meı-
sterwerks

Der Gesprächsleiter beendet das Kolloquium mıiıt den Worten
Vielen ank Herren Ich daß Ihre Unterredung Ihre rel-
gionspädagogischen Interessen und Anlıegen eıter klären half

’eıtere Bücher Morans (bis auf die den Anmerkungen nicht
wurde:

Visıon and Tactics. loward urcNework (Herder Herder)
19  S
Ihe Community. Religious ife 1in an Era of ange, New ork (Herder

Herder) 1970
Desing for Religion loward Ecumenical Education Nework (Herder
Herder) 1970
Scripture and Iradition Survey of the Controversy, New ork (Herder

Herder) 1973
Religious Education Development Images for the Future Minneapolis
(Winston) 1983
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Rupert itner 09 Religionspädagogik Theoretische Grundlagen und Arbeitsma-
terlalıen, Wien 1987, 243
Ders. 09 Religionspädagogik Theologische Grundfragen, relıgionspädagogische
Felder und schulische ılfen, Wiıen 1988, 262
Diese beiden Äände, in der eihe „Schule und rziehung“ erschiıenen, sınd als Lehr-
buch entsprechend den hrplänen für die Religionspädagogik (RP) In der
Österreichischen Pflichtschullehrerausbildung konziıpiert. Entstanden sınd s1e AQus

Gesprächen und Zusammenarbeit In der Arbeitsgemeinschaft der Katholischen Reli-
gionspädagogen den Pädagogischen Akademien Österreichs.
In and sich der TSstie leıl mıt den Grundfragen der Relıgionspädagogık. Im
einzelnen sınd dem folgende nhalte zugeordnet: Anthropologischer Ansatz und
Selbstverständnis der Fink); Leıitbilder religıöser Erziehung Zisler); Legıl-
ımatıon der relıgıösen Erziehung Lorenz); Religion und Auftfbau der Persönlichkeit

1n Autfbau religıöser Haltungen Fink); elıgıöse Erfahrung Zisler);
elıgı1öse Sozlalısation Leıtner); Etthisches Lernen Schrettle).

leıl „Religiöse FErziehung In der Schule“ werden abgehandelt: Schulkultur
Leitner); Die religıöse Dimension der nterrichtsfächer Zisler); Schulgebet
Fink); Der Religionsunterricht der Pflic!  ule Leitner).

Der and beginnt mıt einer „Einübung in theologisches Denken“ Schmidtmayr),
dieses dann VOTI em unter bıographiebezogenen Aspekten vertiefen: Die

lebensgeschichtliche Entfaltung des Gottesbildes Schrettle) Identitätsfindung und
Glaube Leitner u.a.) Dreıi weıtere Beiträge befassen sich mıt dem Symbol als
religiöÖser Sprachform Zisler), dem christlichen Brauchtum in der Erziehung Eg-
ger) sSOwI1e mıt Meditation und Feijer J Perstling). Der and schlıe. mıt einer Erörte-
rung der Öökumenischen Problematıik speziell In relıgıonspädagogischer Perspektive

adwiger u.a und mıt Überlegungen ZUuT Lehrerpersönlichkeit eıt-
ner/A. Schrettle).
Die Übersicht zeigt, 6S In beiden Bänden thematıische Überschneidungen gibt, dıe
allerdings nıicht gravieren Sind. Da unmöglıch ist, auf die Beiträge 1im einzelnen
einzugehen, beschränke ich mich auf einıge summarische Bemerkungen:

Insgesamt zeichnet dıe eıträge ein esdıdaktıisches Geschick AQus. Der Leser DbzZzw.
dıe Leserın wird sehr ernstgenommen. Der wiıird dargeboten, deren eiıgene
Fragen und Probleme mıiıt Religion und religıöser Frziehung berücksichtigt werden und
Orientierungen für das eigene Glaubensleben ZU geben VEeTrSUC| wird. leilweise sınd
meditative Abschnitte eingefügt, ohne diese aufdringlıch wiıirken. Be]l all dem
OMmM: dıe Vermittlung der nhalte NıIC urz. urc ständiıges Ekınbeziehen VON

Beispielen werden uch abstrakte Problemstellungen anschaulıch dargeboten. Mate-
rialıen, ' erweilise und Aufgaben ZUu[r Vertiefung des Studierten Vonerkann
dieseselals vorbildliıch bezeichnet werden.

Eın konsistenter religionspädagogischer Theorijeansatz ist beı der 1elzahl der
Autoren NıIC. ZUu erwarten und wäre. auch für eın olches Lehrwerk gar NıC WUunNn-
schenswert, soll doch ıne Vielfalt VvVon sätzen und Positionen darın ZUuT Sprache
kommen können. In einıgen Merkmalen kommen allerdings dıe Beiträge überein: Auf
die starke Berücksichtigung der biographischen Komponente ist bereits hiıngewiesen.
Durchgängig wird dem Korrelationsprinzip, Leben und Glauben miteinander VOEI-

chränken, Rechnung Wohltuend schlägt dıe Offenheit einer anthropologisch
gewendeten UTrC|

Wenn 6s auch Vom Adressatenkreis und VOoNn der Zielbestimmung her naheliegend
lst, ist kritisch Zu bemerken, diıe weıtgehend auf ihr herkömmliches Verständnis
als Theorie und des schulischen schr:bleıbt. Anzuerkennen ist,
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keıine vordergründıige Praxisanleitung für den nterric gegeben wird sondern

auf A11C CIBCNC Urteilsfähijgkeit der zukünftigen Lehrer und Lehrerinnen
abgehoben wird Auch wird der unmıttelbare Ort und Kontext des dıe Schule
gebührend mitberücksichtigt und werden vonseıunten der Anstöße für die Gestaltung

Schulkulturu geben versucht Aber mıf der Schule 1St zugleich das Handlungsfeld
dieser umgrenzt Miıt Ausnahme VOon CIMISCH WECNISCH Hınweisen finden andere
religionspädagogische Arbeitsfelder (Gemeindekatechese, Jugendarbeıt £tc;) keine
Beachtung Insofern bleıibt cdieses Werk noch hınter der Einsıcht, auf Zukunft hın
1116 tärkere Verschränkung der verschiedenen TNO: des Glaubens notwendig
wiıird zurück
Norbert Mette Paderborn

ılheilim Rees Der Religionsunterricht und die katechetische Unterweisung der
kiırchlichen und staatlıchen Rechtsordnung, Verlag TIECTIC Pustet Regensburg 1986
kart 354
Die vorliegende Studie A11C theologische Diıssertation mı Schwerpunkt Kırchen-
recht, versucht, die ıte angegebene Themenstellung umfassend aufzuarbeıten, und
alr S NIC. 1UT dıe kırchen- und staatskırchenrechtlichen Fragen 11 CNSCICH
Sinne erorier‘ werden, sondern einerseılts dıe geschichtliche Entwicklung dieser
kırchlichen Handlungsfelder gebührend einbezogen wird SOWIC dıe aktuelle theo-
logische und relıgionspädagogische Diskussionslage berücksichtigt wird VonerWäal

umfangreiches aterıa. aufzuarbeıten Wa sich uch der Weise der Darstellung
Okumentiert.
Im Kap wird allgemeın die religıöse Erziehung als SEMECINSAINC Aufgabe VON Eltern,
TC| und Staat UuUINMISSCIL. Die Rechte und die ıchten der verschiedenen Träger
werden, ausgehend VO  j kirchenamtlıchen Stellungnahmen SOWIC reC.  iıcher Frörte-
rungen, prägnant angegeben. Das Kap. ist umn knappen historischen UÜberblick
bemüht; SCINCN dre1ı Teilen werden dıe katechetische Unterweisung VO:  - der frühen
TC| bıs zum Konzil VOoNn Irient die religıöse Unterweisung Rahmen der Pflicht-
schule SOWIC dıe kontroverse Sıituation des Religionsunterrichts der Bundesrepublık
se1t Miıtte der sechzıgerTrebehandelt vorgelegt wIird amı A11C Bestandsauinahme,

dıe dıe weıteren Erörterungen anknüpien Die nachsten VICT Kap sind der Interpre-
tatıon kırchenamtlıcher Verlautbarungen DZW Rechtsverordnungen gewıdmet So WEEI -

den Kap dıe Bestimmungen des @& 1917 ZUur relıgıösen Unterweisung dargelegt
Das Kap geht auf dıe für das ema relevanten Dokumente des Vatiıkanıschen
Konzils C1MN Im Kap werden dıe wichtigsten nachkonziliaren Dokumente, die sıch
mıiıt Religionsunterricht und echese befassen, vorgestellt IDEN Allgemeine Kateche-
tische Direktorium SUOWIC dıe beiden nzyklıken „Evangelıl nuntiandı“ und „Catechesi
tradendae“ [Das Kap geht auf dıe Bestimmungen des NeUeZFETICN CIC 19823 über dıe
rellgıÖse Unterweisung und das Schulwesen CIMn Im Kap wird e1in Überblick ber dıe
religionspädagogische Diskussion der letzten Jahrzehnte konzentrier‘ auf dıe Grund-
konzeption des Religionsunterrichts gegeben SOWIC über dıie Stellungnahmen der
Deutschen Bischofskonferenz und den entsprechenden Beschluß auf der (GJemeinsa-
INCIH ‚ynode der Bıstüumer der Bundesrepublik Deutschland
Die etzten Tre1 Kap der Studie befassen sıch miıft staatskırchenrechtlichen Aspekten
Die verfassungs- und kirchenvertragsrechtlichen Grundlagen des Religionsunterrichts
8 Kap); der Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach der staatskırchen-
rechtlichen Lateratur (9 Kap und dıe Übereinstimmung des Relıgionsunterrichts mıt
den Grundsätzen der Religionsgemeinschaften (10. Kap.) In abschließenden Thesen
(302-306 wird der Gesamtertrag der Arbeıt zusammengefaßt Dabe!1i stellt der Verf
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fest: „Zusammenfassend gelangt dıe Untersuchung dem Ergebnis, dıe 1Im
Ööffentlichen Schulwesen der Bundesrepublık Deutschland bestehende Form des Reli-
gionsunterrichts als staatlıches Unterrichtsfach, das In Übereinstimmung mıiıt den
Grundsätzen der katholischen Kirche erteilt wird, mıt den Bestimmungen des Codex
Iurıs Canonicı VO:  — 1983 iIm Eınklang ste. Zwischen den Aussagen des kırchlichen
Gesetzbuches über den schuliıschen Religionsunterricht und den einschlägigen Bestim-
IMUNSCH der Rechtsordnung der Bundesrepublik Deutschland besteht keıinerle1 Wider-
spruch.“ Die Frage se1 NU, ob dıie ICdıe Kraft und den Mut besıtze, den ihr
gewährten Freiheijtsraum und die Entfaltungsmöglichkeiten hinreichend wahrzuneh-
1801308 Man würde BEINC wissen, der Vertf. In dieser 1NSIC Versäumnisse sS1IC. Aber
darauf gibt keine Antwort mehr.
Der Studie ist bescheinigen, daß sie solıde durchgeführt und sıe ın ıhren
Einzeldarstellungen zuverlässıg und arum informatıv ist. Insofern ist iıhr Gebrauch
hılfreich. IC übersehen ist allerdings, daß s1e in einem Maße TE angelegt ist,
das schwer werden Jäßt, ein die Gesamtargumentation leiıtendes Interesse aNZUßC-
ben. Die einzelnen Kapitel könnten uch weitgehend Jeweils für sıch stehen. Die
verschiedenen angesprochenen Diskussionsstränge werden gut WIE NIC. miıteinan-
der verknüpftt. NSOTIeEern bleibt insgesamt her beı einer ımponJerenden Bestands-
aufnahme, als daß innovatıve Impulse für dıe weıtere Entwicklung uch in rechtlicher
Hinsicht gegeben würden.
'orbertMette

ar Kuld, erntheorie des (Glaubens. Religiöses ren und Lernen nach
Newmans Phänomenologie des Glaubensaktes, (Internationale Cardıiınal-Newman-
Studien 1IL. Folge) Regio-Verlag Glock und Lutz: Sigmaringendorf 1989, kart. 27
Das Anliegen seiner Arbeit, einer VON der Theologıischen der Uniıversiıtät
Freiburg aNgCNOMMENECN Dissertation, umreıßt der Verf. 1im OTWO wIE olg „Die
vorliegende Studie unternımmt den Versuch, ewmans Phänomenologie des
Glaubensakts, WIE S1Ie zusammengefaßt In dem 'Essay in of Tammar of Assent’
(1870) vorliegt, als ine LerntheorIe des (:laubens lesen und daran zeigen, Was

theologisch eiıner Betrachtung des Glaubens als Lernprozeß gesagt werden kann.
Sıe SUC| miıthin nach FElementen einer rntheorie, dıe jene unendlıche Dıfferenz
zwischen dem, Was am Glauben Ergebnis VOoNn Lernprozessen ist, und der Wiırklichkeit
des lebendigen Gottes, dıe der Gläubige 1Im Akt der Glaubenszustimmung e  a
immerzu offenhäilt. Glaube wird 1so In keinem all einfach als das esulta: VON

Lernprozessen betrachtet, ohl ber als eın Geschehen, das notwendig mıt Lernen und
Lernenkönnen iun hat. Um dıe Darstellung dieser gleichsam menschlichen Seite des
Glaubens geht Iso in dieser Arbeıt.“(S.11) Daß s1e gleichzeitig och eınen wichtigen
Beitrag ZUur Newman-Forschung leistet, soll hıer 1U erwähnt werden.
Gegliedert ist dıe Arbeit In Zwe] eıle Im eil wird unter instruktiver Einbeziehung
des kultur- und geistesgeschichtlichen Kontextes Newmans Beschreibung des Glau-
bens als Lernprozeß systematisc. rekonstrulert, daß schließlich dıe darın angelegten
Lernstufen des Glaubens estimm: und entfaltet werden können. Im eıl wiıird ann
versucht, Newmans Beschreibung des Glaubens als Lernprozeß auf gegenwärtige
relıgionspädagogische JTheorieansätze und Praxısmodelle beziehen un! ihre heurTI1-
tische Kraft Zu erweisen.

gediegener Weise faßt der Verft. den Ertrag des Teiıls 9daß sich daraus
vier Thesen ergeben: In der IThese wird das Verhältnis von Glaube und Lernen nach
Newman der Weise bestimmt, der Geschenkcharakter des Glaubens ebenso
gewahrt bleibt wIeE dıe Tatsache, daß VonNn ihm UTC| die Begegnung mıt konkreten
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Gestalten und ugen rnerfahrungen ausgehen. Die I hese unterstreicht, das
dogmatische Prinzıp des Glaubens beı dem Bemühen, ıhn in einem mfeld dıvergle-
render Plausıibilitäten vermitteln, gebührend Beachtung finden muß. Die J hese
postuliert, Glaubenlernen als wirklichkeitshaltiges Lernen konzipieren ist Und
schlıeßlich hebt dıe Ihese auf das ewissen als den evorzugten der Otteser-
fahrung nach Newman ab.
Im eıl werden dıe NEUCICHN kognitiven, psychodynamiıschen SOWIE erfahrungsbezo-
NCH Sal des Glaubenlernens Im Lichte VOon Newmans J heorie befragt. Dabei
omMmm der Verf. be1ı er Würdigung VON inzeibeiunden ZU dem Ergebnis,
einer integrativen Entwicklungstheorie, die den Ansprüchen einer theologischen An-
thropologie genuü insofern si1e „den Glauben eines Menschen als eıl seiner Lebens-
und Lerngeschichte begreift und relıgıöse Entwicklung als selbstverständlichen, ja
nutwendigen eıl der Persönlichkeitsentwicklung ausweist“ noch mangelt.
Daran anschließend werden noch einıge praktische Folgerungen aus Newmans Über-
jegungen BCZUCH Vorbildlernen, biographisch Vvom Glauben sprechen, Symbollernen.
Der Verft. geht dabei VOI, eiınerseı1ts vorliegende Konzeptentwürfe in der
Perspektive Von Newmans Ansatz krıitisch würdigt, andererseıts teiılweise selbst CI -

probte Taxıselemente vorlegt.
Als besondere Leistung dieser Arbeıiıt ist ervorzuheben, sS1e Newmans Bedeutung
für die Religionspädagogik nNnOocCchmals unterstreich und für iıne zentrale Fragestellung
exemplarısch herausarbeiıtet. Der eıl schhe. In orıgıneller Weise daran Aber
hiıer sowohl materalıter als auch formalıter noch strıngenter der Bezug
Newmans Ansatz durchgehalten werden mussen. Dennoch werden wichtige relıgions-
pädagogische Desiderate offengelegt und weıterführende Ansätze aufgezeigt.
Norbert Mette

Klaus Langer, Warum och Religionsunterricht? Religiosität und Perspektiven VOoNn

Religionspädagogen eute, Gerd Mohn Gütersloh 1989, 359 d 98,-
„Der Religionslehrer In der Großstadt und seine rche  66 autete der ursprüngliche YTitel
dieser Untersuchung, einer VO Evang. Theologie der Universität Hamburg
ANSCHOIMMCCNCH Diıssertation. Miıt seiner Meldung U: VO  — atheistischen Religionsleh-
Iern 'gt der SPIEGEL (Nr. bereits 1Im 'orfeld ihrer Publikation für einige
Aufregung. Der Religionsunterricht koppelt sıch immer mehr VON der Kirche ab, S(

ergibt der empirische efun! Warum ann 1Iso och Reliıgionsunterricht?
Doch bevor die Diskussion auf diese generelle ene gehoben wird, muß die Tage
gestellt werden, ob und inwıiefern die vorliegende Studie ZUu einer olchen weitreichen-
den Problematisierung Anhaltspunkte hefert. Sein eigenes Untersuchungsinteresse
umreıißt der Verf. In folgenden drei Leitfragen:
„Wiıe stellt sich das Kirchenverständnis des Religionslehrers 1mM Rahmen seiner relıg1ö-
SCI Orientierung dar?

Welche Bedeutung hat 1mM Vergleich anderen Bestimmungsfaktoren die Kirche für
das berufliche Selbstverständnis des Religionslehrers?
'eichen Stellenwert hat das Ihema Kırche 1Im Spektrum dervermittelten Inhalte, und

weiches Kırchenverständnis wird In den unterrichtlichen Entscheidungen sichtbar‘?“
(15)
Die Auswertung basıert auf den Ergebnissen einer schriftlichen Befragung von 144
Religionslehrern und Religionslehrerinnen dergymnasıialen Oberstufe Von ambur-
gCI Schulen; das sind etw: 60% der in Trage kommenden Gesamtpopulation. nNsofern
ist diese Umfrage für dıe Hamburger Verhältnisse aussagekräftig. Darüber hinaus
können ihr einige Irends für (groß-)städtische Verhältnisse In der BRD insgesamt
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entnommen werden, wenngleich Hamburger Specifica (z.B keine Vokation) das L11UT

bedingt zulassen. Hervorzuheben ist auch, daß gut WwWIE ausschheßlic die Situation
des evangelischen Religionsunterrichts untersucht worden ist.
Die den dre] Leıitfragen SCWONNCNCH Befunde können grob vereinfacht WIE folgt
zusammengefaßt werden:

Unter der Religionslehrerschaft überwiegt ıne altung der inneren ıstanz Oder
In weniıgen Fällen des ausdrücklichen Bruchs ZU1 rche; 45% ekKkunden ıne posıtıve
Verbundenheit.
Die TC| rangiert un den Bedingungsfaktoren für das {eTruliliıche Selbstverständ-

N1IS des Religionslehrers un „ferner lıefen“; 1M Vordergrund stehen dıe Orientierung
Schüler, der wissenschaftlichen Ausbildung sSOWIle die Berufung auf die eigene

Überzeugung.
Für dıe enrner der eiragten Relıgionslehrerschaft ist „Kirche“ eın entbehrliches

Ihema des Religionsunterrichts; sıch allerdings dıe Beschäftigung amı aufdrängt,
wird N NIC ausgeklammert.
Zunächst eıiınmal wirdSNdürfen, daß solche Ergebnisse überraschend nıcht
sınd, WEn Nan vorher ZWE] andere empirische Untersuchungen ZU[r evangelıschen
Religjionslehrerschaft in Niedersachsen ZU1 Kenntniıs hat Kürten, Der
evangeliısche Relıgionslehrer Im Spannungsfeld VO  — Schule und Relıgion, Neukirchen-
Vluyn 1987; eige, Christliche Iradıtion auf der Schulbank. Über Arbeitsbedingun-
CNn und Funktionsvorstellungen evangelischer Religionslehrer 1Im Kontext ihrer Eın-
gebundenheıt In volkskirchliche Strukturen, In: ders./K.E. Nipkow, Relıgionslehrer sein
eute, Münster 1988, 53-61). Bevor daraus jedoch möglıcherweise voreılıge Schlüsse
SCZUBCH werden, ollten auch dıe Befunde ernstgenommen werden, auf dıe nger
ebentfalls gestoßen ist. Erwähnenswert sınd besonders folgende:
„Für die große Mehrheit der Religionslehrer (71%) soll uch dıe zukünftige TC)
ine offene und plurale Angebotskirche sein. Aber die Religionslehrer plädieren amı
nıcht einfach für ine Fortschreibung der Volkskirche, WIE iıch N vermute' habe. Ihre
Vorstellungen von einer glaubwürdigen, parteiuschen, sinnstiftenden und Gemeinschaft
ermögliıchenden Kirche zielen OlNenbar auf ıne grundlegende Veränderung sowochl
hinsıchtlich der Ausrichtung als uch hinsıchtlich der Sozial- und Beteiligungsformen.“
„Die Bereitschaft der Religionslehrer, auf dıe TC zuzugehen, ist größer, als ach
den Vorgesprächen mıt den Religionslehrern vermuten WAärl. Doch gılt diese Bereıit-
schaft NUur insoweit, als VOoNn seıten der TC| eın partnerschaftlıches Verhältnis aNngC-
strebt wird und dıe vorhandenen Freiriume des Religionslehrers unberührt bleiben.“

nger gibt entsprechende Empfehlungen für 1Nne Verbesserung der Kommuniıkatıon
zwischen Kırche und Keligionslehrerschaft. Aber fragt INan sıch beı der Lektüre
der Arbeit immer wieder WeTI wird 1Jer eigentlich unter „Kirche“ verstanden? Wenn
dıie Keligionslehrerschaft dermaßen stark der „Kırche"” gegenübergestellt wird, WIE P
dieses theoretische Konzept tut und WIE 6S ohl uch dıe überwiegende praktische
Erfahrung von Relıgionslehrern ausmacht, ann ON nıcht verwundern, daß be1l ıhnen
Distanzgefühle „dıeser rche'  ‚o: gegenüber überwiegen. Öhne NU:  - umgeke. jeden
Religionslehrer kirchlich vereinnahmen wollen, erweist diese Untersuchung eın
Kirchenverständnis, das uch dem Selbstverständnis olcher Gruppen wIe Religions-
lehrer eic. in 1 heorie und Praxis aNgEMESSCH Raum gibt, als eın verhängnisvolles
Desiderat. Sie beläßt jedoch be1 dessen Feststellung. Für seıne theologische und
relıigionspädagogische Aufarbeitung gibt s1e bestenfalls Hınvweise.
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Warum Och Religionsunterricht? „Der Religionslehrer In der Großstadt will ohne
7Zweiftel Fiıinfluß auf dıe Lebensorientierung, auf den politisch-gesellschaftlichen Weg
seiner Schüler/innen nehmen... Auch dıe iıchtung der angestrebten Eınflußnahme ist
klar: geht dem größten eıl der KReligionslehrer darum, dıe Jugendlichen dafür
u gewinnen, Verhältnisse ändern, mehr Menschlichkeit und Gerechtigkeit
möglıch sind.“ Hat das mıt RC NIC: ZzUu tun?
orbert

Anton Bucher/K. Helmut Reich (Hg.), n  icklung Von Religiosıität. Grundlagen
Theorieprobleme Praktische Anwendungen, Freiburg/Schweiz 1989, 274 S 33,- sHr.
Das uch ist die überarbeıtete Dokumentation eines interdiszıplinären Symposiums,
das un dem ıte „Stufen religıöser Entwicklung Fakten oder Fiktionen?“ VO

bıs März 1988 1Im Pädagogischen NSUiL der Universität Freiburg/Schweiz stattfand
und dessen Aufgabe f> Wäl, dıe Theorie der Entwicklung des relhgıösen rteils, WwWIeE s1e
VOT em T11LZ Oser und Paul Gmünder entwickelt aben, kritisch befragen,
korrigjieren und Alternativen aufzuzeigen. Die ausführliche Einleitung der Herausge-
ber stellt zuerst Osers und Gmünders Bemühen dar, ean Pıagets strukturgenetisch-
kognitionspsychologischen Ansatz auf das Phänomen der religıösen Entwicklung 1N1ZU-

wenden, und orjJentiert sodann vorzüglıch über dıe einzelnen Beiträge des Buches. Für
Nıchtfachleute ergibt sich ine ınführung ın die strukturgenetische Religionspsy-
chologıe. Das uchvereint theoretische und empirische Beiträge. Vom philosophischen
Standpunkt UKn hält Müller den VON ÖOser und ıtarbeıitern zugrundegelegten
funktionalen Religionsbegriff, der 1 übbes Verständnis der Religion als Kontin-
genzbewältigungspraxI1s anknüpft, für kritikwürdig. Die in Osers Definition Vvon elı-
g10N erwähnte Beziehung eines jeden enschen einem Ultimaten ist nach üller
problematisch, amı „der Theorie der Stufen des relıgıösen Bewußtseins nach
Oser oder Gmünder deren entzogen wird“ (36) Nıcht ganz soweıtge Zwergel
In seinen kritischen Rückfragen. Für ıhn en dıe Stufen der religlösen Entwicklung
„eIn Fundament In der Realıtät“ (62) Er s1eE ber konzeptuelle Schwächen, VOT em
ın der Übernahme plagetscher Vorstellungen und in der Einführung einiger tragender
egriffe WIE der „religıösen Fundamentaldımensionen“, der „religıösen Mut-
terstruktu:  0. SOWIEe der Überschätzung der Reichweite der JTheorie. In dem
Jetztgenannten Krıtıkpunkt Treffen sıch viele eıträge des Buches on die Heraus-
geber fragten, b (Oser der Entwicklung VON Religlosıtät vielleicht her „Stufen
eines Kontingenzbewältigungsurteils” meiıine. Der Psychologe Burgard spıtzt dıe
Kritik och Die Entwicklungspsychologen Seiuer und Hoppe-Gra; betonen
die Bedeutung der Ozickulturellen mwelt für dıe strukturgenetische Entwicklung. Sie
en amı einen pe. hervor, den ÖOser ECWUuU.: ausblendet. Religiosıität 1ıst für sı1e
eın eigenständiger kognitiver Bereich, der aufgrund VO'  — Umwelteinflüssen konstruilert
wird. Religiosıtät uch dıe Struktur religiıösen Verstehens ist NIC. angeboren, sondern
erworben (vgl 99) In die Richtung einer Akzentuierung der religıösen Sozialisation
weiıisen naturgemäß uch dıe Beiträge der S0zlologen W.- Bukow, Feıge und
appmann. Gerade dıe tärker empirisch ausgelegten Abhandlungen der israelıschen
Psychologin Rosenberg über die Entwicklung VO  —; Gebetskonzepten un: der
n]ıederländischen Religionspädagogen Van der Ven und H.J.M.E. Vossen über die
ntwicklung religıöser Leidensdeutungen weisen die Abhängigkeit höherer und kom-
plexerer Stufen von der religıösen Sozialisation nach. Damit ürfte uch die Von Oser
geforderte Unterscheidung zwischen Struktur und Inhalt des relıgıösen Urteils hınfal-
len. heßen sıch nämlıch „deutliche Zusammenhänge sowohl zwıischen religıÖöÖser
Sozialisation und Kırchlichkeit als auch zwıischen diesen Faktoren und den bevorzugten
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Sichtweisen relıgıöser Sinngebung des Leıidens nachweisen“‘ (Ven/Vossen 210) Auch

Reıich, etz und VYalentin kommen in ihrer Darstellung einer empirıschen
Untersuchung ber dıe Beziehung VvVon €  1.  ‚9 Gottesvorstellung und relıgıösem
rteiıl ZU dem Schluß, daß das „Postulat einer völlıgen Unabhängigkeit der Stufenstruk-
tur des religıösen Urteils VO' WeltbildRezensionen  175  Sichtweisen religiöser Sinngebung des Leidens nachweisen“ (Ven/Vossen 210). Auch  K.H. Reich, R.L. Fetz und P. Valentin kommen in ihrer Darstellung einer empirischen  Untersuchung über die Beziehung von Weltbild, Gottesvorstellung und religiösem  Urteil zu dem Schluß, daß das „Postulat einer völligen Unabhängigkeit der Stufenstruk-  tur des religiösen Urteils vom Weltbild ... nicht aufrecht zu halten“ ist (154). Einem  besonderen Problem wenden sich E Schweitzer und A.A. Bucher zu. Die Analyse  verschiedener Schülerbefragungen und autobiographischer Veröffentlichungen zeigt  die Notwendigkeit, neben einer Stufenfolge für das religiöse Urteil eine weitere für ein  sich nicht religiös verstehendes Urteil zu entwickeln. Auch der sich selbst atheistisch  verstehende Mensch unterliegt ja einer Entwicklung seiner Kontingenzbewältigungs-  strategien. Dieser letzten Aufgabenstellung stimmt Fritz Oser in dem Gespräch, das den  Abschluß des Buches bildet, ausdrücklich zu. Ansonsten versucht er allerdings, durch  kleinere Zugeständnisse und Präzisierungen seinen Entwurf zu retten. Ob er damit  angesichts der massiven Anfragen in der Diskussion bestehen kann, bleibt zumindest  zweifelhaft. Angemessener wäre es, seinen ersten Entwurf als eine Arbeitshypothese,  die ja eine gewaltige Innovationskraft gezeigt hat, hinter sich zu lassen und zu einem  umfassenden Neuentwurf voranzuschreiten.  Insgesamt ist das Buch eine gute Einführung in einen Zweig heutiger religions-  psychologischer Forschung, der für Religionspädagogik, Praktische und Systematische  Theologie von großer Bedeutung ist. Die Herausgeber sind sich bewußt, daß es weit-  reichende theologische Konsequenzen hat, wenn sich die Theorie als valide erweist. Sie  reden sogar von einer „genetischen Wende der Theologie“ (8). Da irritiert es den Leser  dann allerdings, daß in dem Buch bei aller Interdisziplinarität kein grundsätzlicher  theologischer Beitrag aufgenommen worden ist. Erwartet man von dieser Seite keinen  bedeutenden Erkenntniszuwachs? Dabei waren es die Briefe des Offenbarungstheo-  logen Dietrich Bonhoeffer, die bereits vor 45 Jahren von der Notwendigkeit sprachen,  glauben zu lernen, und dabei aus Gründen biblischer Theologie und im Hinblick auf  die Katechese „Stufen der Erkenntnis und der Bedeutsamkeit“ postulierten (vgl. die  Briefe vom 5.5 und 21.7.44 in „Widerstand und Ergebung“). Dem Buch sind ausführli-  che Register beigegeben. Einige Druckfehler stören. (Ich notiere: 0.20.37.62.169.170  [lt. Zeile fehlt].177.202[4x].204.209[2x].211.)  H.-J. Abromeit, Münster  Claus Günzler u.a., Ethik und Erziehung, Verlag W. Kohlhammer: Stuttgart 1988, 208  S., DM 39,80.  Der Sammelband beschäftigt'sich mit der ethischen Reflexion als einer „Dimension des  pädagogischen Denkens“ (9) und untersucht das Gewicht der ethischen Perspektive im  Kontext der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Orientierung des schulischen  Unterrichts. Es geht nicht um die Umsetzung von Ethik in Erziehung, die sechs Beiträge  thematisieren vielmehr bedeutsame Aspekte intentionaler Erziehung aus ethischer  Perspektive.  In der Frage ethischer Leitorientierung konstatiert Claus Günzler zunächst eine allge-  meine Desorientierung, die er als Ergebnis des Konflikts zwischen Szientisten und  Anti-Szientisten herleitet (13). Aufgrund der Akzeptanzkrise der technisch-in-  dustriellen Zivilisation wird das Problem der rationalen Begründung von Zielen und  Normen auf neue Weise dringlich. Der Blick der Pädagogik auf die Alltagserfahrung  und.die Lebenswelt ließ die zentrale Bedeutung von ethischen Fragen erkennen (17).  Eine Neuformung des Wertgefüges hat sowohl klare Prinzipien aufzuweisen als auch  das pädagogische Handeln selbst angemessen zu interpretieren. Als ethisch plausible  und erzieherisch akzeptable Leitorientierung stellt Günzler „die Ermutigung zur Le-NIC: aufrecht halte: ist Einem
besonderen Problem wenden sich Schweıitzer und Bucher Die Analyse
verschiedener Schülerbefragungen und autobiographischer Veröffentlichungen zeıigt
dıe Notwendigkeıt, neben einer Stufenfolge für das religıöse rte1l] ıne weıtere für eın
sıch NIC: religıös verstehendes Tteil en  ein Auch der sich selbst atheiıstisch
verstehende Mensch unterliegt ja einer Entwicklung seiner Kontingenzbewältigungs-
strategien. Dieser etzten Aufgabenstellung stimmt Frıtz Oser In dem Gespräch, das den
Abschluß des Buches bildet, ausdrücklich Ansonsten versucht allerdings, Urc
einere Zugeständnisse und Präzisierungen seinen ntwurf reiten. damıt
angesichts der massıven Anfragen In der Diıiskussion estehen kann, Dbleıibt zumındest
zweiıifelhaft Angemessener ware CS, seinen ersten Entwurf als ıne Arbeitshypothese,
dıe ja 1ne gewaltige Innovationskraft gezeigt hat, hınter sich lassen und einem
umfassenden Neuentwurf voranzuschreiten.
Insgesamt ist das uch ine gule Einführung In einen Zweig eutiger relıg1ons-
psychologischer Forschung, der für Religionspädagogik, Praktische und Systematische
Theologie VON großer Bedeutung ist. Die Herausgeber sınd sıch bewußt, daß weıt-
reichende theologıische Konsequenzen hat, WECIINN sıch die JTheorie als valıde erweist. S1e
reden O;VOoONn eiıner „genetischen en!| der Theologie“ (8) Da irrıtiert den Leser
ann allerdings, daß in dem uch beı er Interdisziplinarität eın grundsätzlıcher
theologischer Beıtrag aufgenommen worden ist. Erwartet INan VO  b dieser Seite keinen
bedeutenden Erkenntniszuwachs? Dabei dıe Briefe des Uffenbarungstheo-
logen Dietrich Bonhoeffer, dıe bereits VOI 45 Jahren von der Notwendigkeit sprachen,
glauben lernen, und dabe1 AQUusSs Gründen bıblıscher Theologie und 1Im Hınblick auf
dıe Katechese „Stufen der Erkenntnis und der Bedeutsamkeit“ postulıerten (vgl dıe
Briefe VO und In „Wiıderstand und Ergebung‘). Dem uch sind ausführlı-
che Register beigegeben. Einige Druckfehler stOren. (Ich notiere: 0.20.37.62.169.170
[1t. Zeile fehlt].1//7.202[4x].204.209[2x].211.)
H.-J. Abromeiıt, Unster

Claus Günzler u.a. Ethik und Erziehung, Verlag kohlhammer: Stuttgart 1988, 208
. 39,80.
Der Sammelband beschäftigt sich mıiıt der ethischen Reflexion als eıner „Dimension des
pädagogischen enkens“ (9) und untersucht das Gewicht der ethischen Perspektive 1mM
Kontext der fachwissenschaftlıchen und fachdidaktischen Orientierung des schulischen
Unterrichts. Es geht NIC: die Umsetzung VOon in Erziehung, dıe sechs Beiträge
thematısıeren vielmehr bedeutsame Aspekte intentionaler Erziehung AUus$ ethischer
Perspektive.
In der Frage ethischer Leıtorjentierung konstatiert "Taus Günzler zunächst ıne allge-
meıne Desorientierung, dıe als Ergebnis des Konflikts zwischen Szientisten und
Anti-Szientisten herleıitet (13) Aufgrund der Akzeptanzkrise der technısch-in-
dustriellen Zayvilisation wird das Problem der ratiıonalen Begründung von Zielen und
Normen auf NECUC Weise dringlich. Der 1C| der Pädagogik auf die Alltagserfahrung
und dıe Lebenswelt 1eß die zentrale Bedeutung VON ethischen Fragen erkennen (17)
iıne Neuformung des Wertgefüges hat sowohl are Prinzipien aufzuweisen als uch
das pädagogische Handeln selbst aAaNnNgCMESSCH interpretieren. Als ethisch plausıble
und erzieherisch akzeptable Leitorientierung stellt Günzler „dıe Ermutigung ZU[fr 5 B
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bens- und Weltbejahung“ (31) heraus, die sich ın der Personalıtät des Menschen und ın
der „Synthese Von wissenschaftlıcher Bildung und alltagsweltlicher Orientierung“ fest-
mac: Goethes Konzeption der Wirklichkeitserkenntnis gibt „eIn erziehungstheo-
retisches Mode (36) ab, das dıewissenschaftliıche Erkenntnis „In ıne Gesamtdeutung
der Wirklichkeit einzufügen“ (35) Von er muß jedes Schulfach „seinen
ens- und Weltbezug zurückgewinnen“ (37)
Von der rage nach ethischen Normen ist uch der Beitrag VO)  — Hans Joachim Werner
ZU Fınfiluß der dialogischen Philosophıe Martın Bubers auf dıe moralısche Erziehung
estimm: Die interessante Übersicht über das pädagogische enken Bubers 1M Kon-
text heutiger Fragen Jäßt Eeutilic werden, der eigentliche Streit N1IC| Normen
geht, sondern iıhre Auslegung. Dementsprechend muß dıe Erziehung uch „VONn der
offenen Hınwendung und nicht UTC| Zielfxierungen estimm: seiın“ (61) Die 1alo-
gische eziehung ist e1 j1el und Weg zugleich; s1e. erfüllt sıch in der tiefen Bereit-
schaft ZU1 Verantwortung. Gegen ıne anthropozentrische ngführung der Ethiık stellt
er die Beziehung ZUur Natur, Zum Mitmenschen und ZUfr Kultur als ereiche der
Erziehung heraus. Der Schöpfungsglaube ermöglıcht über alle 7Zweck-Miıttel-Relatıiıon
hinaus ıne lebendige Beziehung ZU[r atur, die den chöpfungssinn ıIn allen Dingen
erspuren Jäßt; s1e geht ursprünglichen Lebenserfahrungen hervor. DiIie Erfahrung
des dialogischen Austauschs, der Widerständigkeıt des Anderen und der wesentlichen
Offenheit menschlıcher Fxıstenz ist eute ıne notwendige Gegenbewegung Fiktiv-
gesinnung, die Technik und Bıldung hervorbringen. Bubers verzichtet auf allge-
meıne Normen, ber dıe Einbeziehung ottes und se1ın Verständnis VO'  b „Realphanta-
S1e  6 beanspruchen die menschliche Verantwortung ın höherem Maße als alle KErzie-
hungsnormen. Werners Ausführungen machen sehr gut eutlıch, wIe 1ne al Dialogi-
schen orlentierte Erziehung den Menschen freisetzt für die verantwortliche Gestaltung
der onkreten Wiırklıichkeıit, ohne in Belıebigkeıt auszuarten.
OÖtto Pöggeler entdeckt, daß LITOLZ zahlreicher Ansätze eiıner Wertpädagogıik 0S
und des Lehrers noch wenig bedacht wurden. anı einıger TODIEemMe (ethi-
scher Pluralısmus, Moralpädagogık ın der Schule, Altruismus, Macht und Kompetenz,
Glaubwürdigkeit u.a.) mMac. auf die Wiırkung der Lehrer-Schüler-Beziehung auf-
merksam, die eın größeres Gewicht hat als die Vermittlung fachlicher Fähigkeiten: dıe
Wärme, Sympathie und dıe Liebe ZUmmm Guten. Die eigentlichen Probleme seiner
Darlegung ergeben sıch TENNC TST 1Im onkreten pädagogischen Geschehen
Ludwig erstiens untersucht dıe ethischen Aspekte der Lehr-Lern-Interaktıion, der 6

Örderung der Persönlichkeit anderer und dıe eigenen Lernprozesse geht Die
ethischen Aspekte der Erziehung beziehen sıch auf die iısche Normierung des
andelns, auf das elehnren ber ethische Phänomene und Probleme, auf das ethisch
Handelnlernen und auf die ethischen Aspekte der Institution Schule. Alle relevanten
Dıiımensionen der Pädagogik sind 5 „Wesensbegriff humaner Personalität“
prüfen. Aus der Auseinandersetzung mıt O  erg erwächst für Kerstiens die edeu-
tung des induktiven Vorgehens, das auf den gemeinsamen Lebensvollzug in Onkreien
Situationen reflektiert. Gewissensbildung bedarf der konkreten Sachkenntnis, des Ver-
gleichs miıt Kontrasten, der Wahrnehmung des eigenen und fremden Leides und der
Aufmerksamkeıiıt für Bedrohungen. In der wechselseitigen Erschließung Von Wirklich-
keıt und ensch Klafkı), die dıe Struktur des Guten und dıe Zugehörigkeit des
enschen ZUur Wirklichkeit sichtbar mac) spielt siıch auch die Gewissenserziehung ab.

Kerstiens’ Überlegungen führen dırekt an die konkrete ErziehungspraxIs. Er bleibt
ber noch bei Erwartungen an die Praxis, die nNIC| genügen von den Schwierigkeiten
der alltägliıchen Erziehungsarbeit durchmisc! sınd und keıin Spektrum für konkrete
Möglichkeiten entwerfen. Das Wahrnehmen derWirklichkeit VO)!  — Erziehung muß
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in jeden Fragekreis ethischer Erziehung einbezogen werden, adäquate Konzepte
entwickeln können.
Be1l der Durchsicht angloamerikanischer Erziehungskonzepte geht LutzMauermann
darum untersuchen, „welche anthropologischen und sozialen Grundannahmen,
weiche idealbılder VO Menschen in Erziehungskonzepten implizit oder explizı ent-
halten sind“ Die Diskussion des Bildungsbegriffs hat in Deutschlan:! dıe einsel-
tıge Sicht der moralısch autonomen Person, wIe sıe in diesen Konzepten beobachten
ist, zugunsten ganzheitlicher Zielsetzungen verhindert. Die Kenntnısnahme dieser
Konzepte hat jedoch die eutische Diskussion VOI restauratıven Tendenzen bewahrt.
Ihre Schwächen In einzelnen Bereichen tun der aufklärerischen Zielsetzung keinen
Abbruch.
Die Unklarheit ber eın Konzept VOonNn Umwelterziehungveran Taus Günzler dazu,
dıe gängigen Leıtbegriffe diskutieren und die mögliche Fruchtbarkeit der Ethik
Albert Schweitzers für die Umwelterziehung ZUu prüfen Prinzipien sıttlıchen Handelns
können 191088 In einem enken, das .  Uurc die irklichkeit hindurch muß“, begründe
werden. Tatsachenwahrheiten mMUssenNn in einen lebensweltlichen Deutezusammenhang
gebrac werden, Wissen und Verantwortung verknüpfen ZUu können. „Ehrfurcht
VOT dem Leben“ ist für Schweitzer letztlich das „Ergriffensein VO  —j dem unendlıchen,
unergründlichen, vorwärtstreibenden Wiıllen, ın dem es Sein gegründe ist  06 (190)
Dem Problem der Konkurrenz VO  — Lebensansprüchen können WIT 1Ur entgehen,
ıindem WIT die siıttlıche Reichweite der eigenen Kraft ernsthaft erproben, statt vorschnell
Kompromisse schließen. Schweitzers Ehrfurchtsethik bietet ıne Leitorientierung
für dıe Umwelterziehungerächer, dıe den Wande!l unseTeT! Beziehung ZUuT Mit- und
mweilt intendiert. egen des weıten Lebensbegriffs eignet sıch seıne Ethik dazu, dıe
fachliıchen Perspektiven auf dıe Integration Von Wissen und Handeln hinzuführen.
Die Diıskussion Vvon Grundsatzproblemen hat 6S ] sich, die konkrete Problemlage

ıhrer Dıfferenziertheit trotz einiger Beispiele dıe Peripherie der Fragestellung
Der Sammelband arbeıte die vielfältige ernetzung VO  —_ und Erziehung

1Im Fragehorizont ethischer Normativität durch und hefert hier interessante Einsichten.
Wenn aber weder konkrete Inhaltsprobieme diskutiert noch dıe Schwierigkeiten VOI

gründlich bedacht werden, bleiben Prinziıpilen und Leitbegriffe, deren Bedeutung
sich erst VO: Handlungszusammenhang her, In dem sS1e gebraucht werden, bestimmen
Jäßt, blaß. Der produktive Ansatz VoNn ın Buber fordert ZUu Nachdenken
über dıe Notwendigkeit einer verbindlichen Ethiık auf. Die ÖOrientierungsproblematik
der Jugendlichen wirtt zudem völlig Cu«cC Fragen auf, ın der dıe FEinflüsse von Sozialıi-
satıon aufdas Erziehungsgeschehen gerade NIC| ausgeklammert werdenenWenn
Nan die ONTIlıkte Im sozlalen mield ausblendet, ann dıe Idealıtät von Leıtideen
weder aufOnkrete Handlungsformen ausgelegt Och ıIn feinere Kriterien dıfferenziert
werden. Und pädagogisches Handeln krıtisch betrachtet wird, bıllıg se1n,
dıe Handlungsorientierung in der Entwicklung von Onzepten deutlicher 'an-

schlagen, als das hiıer geschieht. Desgleichen dürfte notwendig se1n, dıe ethiısche
ematik uch mıt anderen Dimensionen von Erfahrung (z.B der ästhetischen) SOWIE
mıt sozlologischen und psychologıschen Erkenntnissen verknüpfen. Der Samme!l-
band markiıert den Anfangspunkt einer notwendiıgen Diskussion, für die gewichtige
Argumentationszusammenhänge darlegt, dıe In der (leider schon Z lange ausgesetZz-
en Olfentlichen Debatte über Bildung Zu eachten sind.
Rudı Ott, Mainz
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ubert indisch (Hge.), Mult ZUm ewIlssen. Einladung einer riskanten Seelsorge,
erlag TIECTIC| Pustet: Regensburg 1987,
TO) sınd dıe Adressaten dieser Veröffentlichung: Pfarrer, Katechetinnen und Kate-
cheten, Dıakone, ISscChOIe und hrerinnen. nen soll für iıhre Praxıs und für die
Ermutigung der Praxıs ıhrer Adressaten das ewIlissen als Entscheidungsinstanz
eigenverantwortlichem Handeln DICUu erschlossen werden.
Die Publikation ist das Ergebnıis mehrerer Kolloquien der Doktoranden und Habiıli-
tanden VOonNn Onrad Baumgartner TSIL. für Pastoraltheologie der Katholisch-
Theologischen Fakultät der Uniiversiıtä: Regensburg.
1C: eiıgens thematisıert wird dıe Tage, denn eigentlich den Mitarbeitern In
der Seelsorge 198 / Mut ZUTI1 ewissen gemacht werden muß, findet Der in den
einzelnen Beıiträgen seinen dıagnostischen Niederschlag: Indıyvidual- und gesellschafts-
kritisch werden die. „Außenlenkung des enschen durch den TrTeEN! und dıe Mode der
Ööffentlichen Meinung“ (16), der Hang „Konformismus“ und „ Jotalıtarısmus“ (28),
die „Kıigendynamık VO  —3 Gruppen“ (46), Entleerung der Sprache (vgl 145) Oder uch
1Ur DE  ose outine‘“ als Symptome herausgestellt. Gefährdungen werden
ber richtigerweise uch Im Binnenraum der TC| aufgezeıgt: SO dıe „lendenz in
manchen kırchlichen Verlautbarungen“ „blindem Gehorsam“ und „ausschließlicher
Orientierung Normen und Gesetzen“ (21) oder uch dıe Forderung des I1 Vat.
dıe Priester, „gehorsamer efolger der gesetzlichen Autorität“ (81£f) sein. Die sich
hier ergebende Spannung der dem enschen Von (Gott garantıerten Freiheit ist
evıdent und mac das Anliıegen der Autoren In UuUNsSCICI ZUm eıl höchst konträren
Wertwirklichkeit einem eminent wichtigen Ansınnen.
Mıt grundlegenden Aspekten VonNn Gewissen, das In seiner Komplexität nıcht eindeutig

fassen ist, beschäftigt sıch ındısch in ZWE1 Beıiträgen ZUM Begriffund den
„moraltheologischen Perspektiven“ VOon ewlissen. Die existentielle Erfahrung und dıie
geschichtlichen Rückblicke legen €e1 dıie Schlußfolgerung nahe: „Im Gewissen geht

mich! Das ewlissen das bın ich!“ (20) Um ber nNiICcC. individualistischer
Beliebigkeıit ZU verfallen, muß dıe Perspektive Gottes integriert werden. Denn Gott ist
der arant VO  — Wahrheit und TeE1NE! Um beides ber geht beı der Verwirklichung
onkreter Sıittlichkeit In der je einmalıgen Situation. Diese Wiırkliıchkeit euchte 1m
ewlssen auf und ist beispielhaft konkretisiert In der Person Jesus Christus. Mut
ewıissen heißt demnach Mut einer befreienden Praxis Iın der Nachfolge esu.
Heıinz Brunner stellt Aus der Sicht psychologischer Erkenntnisse Anfragen die
Seelsorge. Schwerpunktmäßig stutzt sıch el auf die Entwicklungspsychologie
ean Pıagets. Dieses ist en ohl zukunftsweisendes Bemühen. Denn die beiten
Pıagets untermauern, ja begründen Aaus entwicklungspsychologischer Sicht dıie absolute
Einmaligkeıt jedes Menschen und die Offenheiıt seiner zukünftigen Entwicklung
übrıgens eın theologisches Proprium, das iImmer behauptet, ber in der Praxıis noch
seltener als in der 1 heorıe uch tatsächlıc eingeholt wird. UTrC| diese konstitutive
Offenheit wiırd dıe Eıinmalıgkeıt jeder situatıv indıviduellen Gewissensentscheidung
untermauert Mut ZUm ewissen wäre Iso gefordert. Eıne unpräzıise Jerminologıie
egriffe anderer psychologıscher Theorien werden unabgegrenzt eingebracht; der
Gewissensbegriff bleibt unklar) und sachliıche Ungenauigkeiten (der Mensch entwik-
kelt sıch nach Piaget nıcht in Sprüngen 162]; die Wahrnehmung ist nıcht organısiert,

S1E Ganzheiten erfassen SUC. [60] u.a.) schmälern das positıve Anliegen diese
Beıtrages beträchtlıich.
FEine erfreulich ermunternde und freisetzende Tendenz weisen die Ausführungen von
Konrad aumgartner auf. Er ordert insbesondere die Priester auf, die eigene Gewis-
sensbiıldung ıIn der Perspektive der „befreienden Begegnung mıt Jgsus Christus“ (88)
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voranzutreiben und Au der hiıeraus resultierenden Gelassenheit Seelsorger, „Be-
fähiger und Ermutiger des Gewissens“ (80) anderer se1in.
Miıt der Gewissensbildung bei Jugendlichen angesichts der Überlebensfrage der
Menschheit beschäftigt sıch unter Tischler. Basıerend aufeiner 1Im theologisch-abend-
ländischen Denken fest verankerten Anthropologie, die den enschen als „Abbild
Gottes und amı als „grundsätzlich fireies, selbstbestimmtes und verantwortliches
eschöpf“ versteht, das „Person-Prinzip“ somiıt zentralen Bestimmung
erheb:t, elt 6I dıe „Entfaltung der Orientierungskompetenz“ Jugendlicher
und möchte Gewissensbildung ın der kırchlichen Jugendarbeit verstanden wissen als

„be1l der Realisierung praktisch gelebter Überzeugungen“ Wenn dann
allerdings dazu übergeh eın reifes, normatıves Zielethos ZUuU en  ckeln, wird m...
schnell die Chance vertan, uch theologisch das begründete Vertrauen In die, WENN
uch entwicklungsoffene, doch zutiefst selbstverantwortete Entscheidungskom-
petenz Jugendlicher untermauern.
Franz Gasteiger möchte einem UHVOI'CngCIIOIIIanCfl Umgang mıt zeıtgenössischer
Literatur 1Im Siıinne eines „Dialogs mıt der "Weilt VON heute  766 einladen. Denn UrCc
„Jene heilıge Unberechenbarkeit“ Martı; 144), dıe theologischer Sprache abhan-
dengekommen ist, UrC die Ansprache der Tiefenschichten und UTrC. die
Weckung subjektiver Interessen und Interpretationen wirkt Dichtung performatiıv

und In gewisser Weise „prophetisch”“ (140 u.Ö, Nnsofern Dıchter „eigentlich
immer auf der Entdeckungsreise nach dem ehr Leben für dıie Welt“ sınd,
wıird dem Leser das Bewußtsein vermuittelt oder verstärkt, daß eCue Situationen auch
N Entscheidungen, NeEuUE Normen und amı eiıgene Inıtjative erfordern SO
gesehen kann Literatur Mut Zur eigenen Gewissensentscheidung inıtneren oder vertie-
fen. Eın insbesondere hinsıchtlich der zahlreichen hıterarıschen Beispiele informativer
und lesenswerter Beitrag.

dıe Forderung des IL Vat. nach Öffnung aufdie Welt und den Menschen hin erinnert
FErich Garhammer und fordert die Seelsorger auf, In ihrem Bemühen be] der Identitäts-
findung des einzelnen anzusetizen. Als aßstab des seelsorglichen andelns sollte diıe
Praxıs esu gelten. Diese muß allerdings ın einer zeıtgemäßen Neuimmterpretation der
bibhlıschen exte Fruchtbarkeit gebrac werden, damıiıt die Beispiele tatsäch-
ıch den einzelnen 1n führen können, dıie In der Erziehung aufgerichteten rTeENzeEN
seiner Persönlichkeit immer wıieder überschreiten. Die angeführten Beispiele (Lk
d 36-39; 24, 13-16; Joh 8, Ä- u.a.) sınd erfrischend und dürften auf dem Weg 99“
einer riıskanteren Praxis“ durchaus ermunternd wirken.
Erhard Wolyf, Nürnberg
Hans-Ferdinand ngel, Naturwissenschaft und Technik 1Im Religionsunterricht, Verlag
eter Lang: Frankfurt/M.-Bern-New York-Paris 19  Q (Regensburger Studien ZUT
Theologıe and
Hans-Ferdinand Ange!] omMm: das Verdienst Z siıch mıt seiner theologischen Doktor-
arbeit an eın Thema ‚gl aben, das ıne relıgıonspädagogische Generation lang
TAC| lag, nachdem Dieter Emeis 1972 mıiıt seiner Untersuchung „Wegzeichen des
Glaubens. Über die Aufgabe der Katechese angesichts eiıner VOoN Science und JTechnik
geprägten Mentalıtät“ einen guten Einstieg markıert Angel fragt Welche reli-
gionspädagogischen Probleme ergeben sich, INan Themen AQus dem Bereich Na-
turwıissenscha: und Technik Gegenstand des Religionsunterrichts machen will?
Der Autor reflektiert Iso auf einer Metaebene und beabsichtigt nıcht, WIE vielleicht
der Buchtitel suggeriert, ıne didaktische Aufarbeitung Von Lerngegenständen aQus dem
Bereich Naturwissenschaft und JTechnik für den
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Angel beginnt seine Untersuchung mıiıt einer kurzen Bestandsaufnahm: aAus Theologie
und Religionspädagogık. Ihemen AUS Naturwissenschaft und Technıkwerden ın einzel-
191301 theologischen Disziplinen (z.B Fundamentaltheologie: lauben-Wiıssen, Offenba-
Tung, Wunder; Dogmatık: Anthropologie, Schöpfungslehre; Moraltheologie: sittlıche
Konfliktfelder Ökologie, Gentechnologie USW.)arsporadisch angesprochen, aber eın
theologisches Interesse den virulenten naturwissenschaftlich-technischen Vorgän-
gCnH ist NIC: auszumachen. In den bestehenden Curricula für den wird aftur-
wissenschaft häufig auf Biologie und diese auf Evolutionslehre reduziert. Unbefriedi-
gend, Angel, ist die gegenwärtige religionspädagogische Praxıis, weiıl eın korrelatıv
ansetzender dıe Lebenswelt NIC. erschlieben kann,! s$1e NIC. als ıne VON

Naturwissenschaft und JTechnik dominierte Welt wahrnimmt.
Im Hauptteil seinerelentfaltet Angel Grundzüge einer Neuorientierung religi0ns-
pädagogischer Reflexion über Naturwissenschaft und Technik. €e1 schlägt Zwe1
Rıchtungen ein: Wenn einerseıits gılt, die Aufgabe des In der Ermöglichung und
Örderung VO  — Religlosıtät sehen ist, WwWIE Angel In Anlehnung eme postuliıert,
ann muß die Auswahl VON nnalten AUus dem naturwissenschaftliıch-technıschen
Problembereich 1Im 1INDI1IC auf die Förderung der Religiosıtät der Schüler getroffen
werden. Andererseits bedingt dieser Ansatz ıne vertiefte Reflexion der sachlogischen
Seite Es reicht nicht, e1in spezifisches naturwissenschaftliıch-technısches Wissen
religionspädagogisch durchdenken Der Autor wiıll vielmehr die gesellschaftlıchen
Bedingungen edenken, unter denen Naturwissenschaft und Technıiık sta  inden,
VO  —; er BENAUCI fassen können, weilche Interdependenzen ZUur Religlosıität este-
hen. Angel untersucht ausführlich dıe technologische, Öökonomische und sozlale ele-
anzund die Organisationsstrukturen naturwissenschaftliıcher Forschung. Er spricht dıe
Bedeutung des Naturwissenschaftlers und des Paradıgmas „Fortschritt“ für die
naturwissenschaftlich-technische Entwicklunga dann abschließend deren Zielka-
tegorie „Zukunft“ umreıißen. Angel schreibt: „Die rage ach Fortschritt und damıt
letztlich nach Zukunft überhaupt erweist sıch als 1ne Schlüsselkategorie für das
Verständnıis der Verflechtung Von Naturwissenschaft und Gesellschaft.“ €e1
annn noch SCHAUCT resümlert: Fortschrı äßt sich herstellen UTrC ıne Erweiterung
Von Wissen, weilches mittels technıscher Anwendung in Massenproduktion uDeriunr
werden kann. Damıt formuliert Angel das Grundaxıom der modernen Industriezivi-
1satıon. In diesem Kontext Von Fortschrı und Zukunft S1C. aber auch dıie theo-
logische KRelevanz der naturwissenschaftlıch-technischen Entwicklung. Angel verweist
somıit die Religionspädagogik auf ıne Reflexion des Herzstücks der „Risıkogesell-
schaft“ eC
Im abschließenden dritten eıl seiner Ausführungen formulijert Angel Desiderate einer
Theorie der Auswahl und Begründung naturwissenschaftlich-technischer Sachverhalte
für den 1 hematıische Festlegungen für den hält derzeit für NIC| möglıch,
weiıl zumindest TEN inhaltlıche Vorarbeiten och geleistet werden MUSSEN: Die
Religionspädagogik muß ber ıne Theorie naturwissenschaftlich-technischer nhalte
1Im nachdenken. Das se1l keine eıichte Aufgabe, meiınt Angel, da bereits ıne
grundlegende pädagogische Theorie der nhalte Das eitende Kriterium einer
Auswahl VOoNn naturwissenschaftlich-technischen Problembereichen für den S1eC.
der Autor gegeben ın der Förderung christlich geprägter Rehgiosıtät. Im weiteren
religionspädagogischen Nachdenken wird 1Iso das Augenmerk gelegt werden müuüssen
auf ıne Erforschung Von religlöser Sensibilität, relıgıösem Ausdrucksverhalten, relıgıö-
ST Handlungsmotivatıon USW. 1Im Kontext naturwissenschaftlich-technischer Gestal-
tuNgSpTOZESSE. DiIie gesellschaftswissenschaftliche Reflexion Von Naturwissenscha
und Technik muß weiter intensıiviert werden. Angel ordert ıne systematische
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theologische Aufarbeitung des Verständnisses VO  — Natur. Sein VorschlagEauf1ne
theologische Rezeption der Naturphilosophie ıteNea| hinaus.
Angel hat der Religionspädagogik einen großen Jjenst erwiesen, indem In seiner
Dissertation den 1C| eröffnet hat auf dıe Bereiche Naturwissenschaft, Jechnık,
Wirtschaft, Gesellschaft und daraus Fragestellungen gewiınnt, die die korrelatıve Di-
daktık des befruchten und dıe gegenwärtige religionspädagogische Introspektive
überwinden helfen können. Allerdings der Darstellung ine größere Strin-
SCHIZ und Präzision gewünscht. Mag se1n, daß der Problemstau bereits groß und
deshalb uch der Erwartungsdruck auf derartige Publikationen star angewachsen
ist, ber der Eindruck cheınt NIC: trugen, dıe kenntnisreichen Ausführungen
gels NIC ZUr eigentlichen Sache der Religionspädagogik vordringen, nämlıch ZU
Nachdenken ber die rage: Wıe können Junge Menschen unier den Bedingungen
einer naturwissenschaftlıch-technischen Lebenswelt ZUT Identitätsstiftung und ZUrr

Wahrnehmungsfähigkeit AUS der Kraft des kvangeliıums geführt werden? Dreı konkre-
Krıtikpunkte sollen diese Besprechung abschließen Die Schüler kommen in

gels Überlegungen NIC: VO)  Z Unausgesprochen cheıint seine Z/ielgruppe die künf-
tiıgen Forscher und Ingenieure se1in und Wäas ist mıt den zukünftigen „Verlierern“
der Technik? Unverständlich Ist, daß Angel Habermas’ technologiekritische efle-
xloNnen nıcht für bedenkenswert hält (vgl 298) Das VOIll Habermas analysıerte „tech-
nokratische Bewußtsein“ hat ber ıne hohe relıgionspädagogische Relevanız. Eın
vorsichtiger theologischer Umgang mıiıt Whiıteheads Prozeßphilosophie ist dringend
empfehlen. „Schöpfung“ meınt nämlıich eın Werden VO  — Natur in Geschichte, sondern
Gottes Setzen eines Anfangs, Iso die Bedingung der Möglichkeit allen erdens.
Benno aunhorst, Lehrte

Manfred Spieker, uC AUSs dem Alltag? eıit, Wirtschaft und Jechnık In den
Schulbüchern des katholischen und evangelıschen Relıgionsunterrichts, Deutscher
Instituts-Verlag: Öln 1989, 414
Spieker, Professor für Christliche Sozlalwissenschaften der Universiıtät OÖsnabrück,
ll Religionsbücher daraufhın untersuchen, inwieweıt ihre Aussagen Arbeit, Wirt-
schaft und Technik den Grundlagen der Katholischen Sozijallehre entsprechen. 100
Bücher für den katholischen bzw. evangelıschen In den Klassen Sa und der
Berufsschule SOWIE dıe dazugehörigen Richtlinien hat eiıner „qualitativen Inhaltsan-
alyse“, die 16(0) Fragen umfaßt, unterzogen. unachns legt seın Verständnis VO  —
kKatholischer Sozijallehre en Er postuliert Ordnungsprinzipien (Solidarıtäts-, Subsi-
diarıtäts-, Gemeinwohlprinzip), dıe die naturrechtliıche Verfassung sozlaler Systeme
defimeren. Dabe!i arbeıte Spieker unter Berufung auf dıe klassıschen Sozlalenzykliken
sein Verständnis VoNn Arbeit, Wirtschaft, Jechnıiık, Kıgentum, Unternehmer, Miıtbestim-
INUNg, Wettbewerb, Marktwirtschaft und Entwicklungshilfe heraus. Spieker bekennt
sıch einer „ ZUM eıl otalen konzeptionellen Übereinstimmung zwischen derO-
ıschen Soziallehre und dem Neoliberalismus“ (45) Diese Charakterisierung wiıird al
VONn einem bestimmten eıl der deutschsprachigen Sozilalethiker geteilt, muß ber doch
die Tage nach dem wissenschaftspolitischen Ort des Verfassers erlauben. Spieker,
bıslang als Anhänger der reVO gerechten Krieg und als vehementer egner der
Befreiungstheologie hervorgetreten, präsentier 1er NIC| einfach 1Ne objektiv gültige
Sozlallehre. Nur eın Beispiel ann ]Jer azu genannt werden. einıgen el-
gionsbüchern kritisiert „Der Leser dieser Bücher hat Mühe erkennen, die
Wiırtschaft NIC: 1Ur iıne profitorientierte ökonomische, sondern ine CHN- und
gemeinwohlorientierte kulturelle Veranstaltung ist.  .6 Hiıer verwechselt Spieker
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Sein und Sollen; denn „PCISONCH- und gemeinwohlorientiert“ ist ıne sıttliıche Qualifi-
katıon, dies „soll” dıe Wirtschaft semin. Spieker ormulıe:| dagegen affırmatıv.
Auch WEINN der ertiasser sein anlegt, fallen se1ine Einzeluntersuchun-
gCcn gal nıcht schliecC us. Sein eigenes Fazıt nIn zahlreichen Büchern lassen sich
bedenkliche Irends und Deftizıte feststellen.“ ist quantıitativ und ideologısch
überzogen. Spieker untermaue sein€lmit einer Auflıstung VOIlN ıhm festgestellter
„Fluchtanleitungen iuUS dem ag  0C (vgl 378-380): Negatıve Sicht des Leistungsprin-
ZIpS, der Unternehmer, des Eigentums; Arbeıitswelt 1Ur als Bereich der Entfremdung
des Menschen; Rationalisierung als O!  er; technischer Fortschritt als lebensbedro-
hend. Spieker ehrt sich dagegen, „WCNN dıe Not der Dritten Welt als olge des
Wohlstands der Industrieländer präsentiert wird“ und WECNN „der chemischen
ndustrıe alle Verantwortung für dıe Vergiftung der Gewässer, die Verschmutzung der
Luft, dıie Verseuchung der en und das Sterben der Wälder aufgeladen und den
Grünen verantwortliches enken und Handeln attestiert wird.“ Er ıchtet massı-

Beschuldigungen einıge angesehene hrwerke für den katholischen
„Zielfelder“ Ördere 1Ne „gesellschaftskriıtische Indoktrinatio (166), das Heft '  Q des
„1heologischen Forum!'  06 beweise dıe „1gnoranz der polıtischen Theologie” (204), „KOn-

10u unterliege eiıner ausschließlich „neomarxıstischen Sicht“ (209) und Heft der
Reıihe „Alternatıven“ se1 „VOo) emanziıpatorischen Zeitgeıist geprägt” Spieker hat
eın klares Feindbild. Das treibt ıhn dazu, über den Lehrplan für dıe Öberstufe in
Nıedersachsen folgendes ZUu schreiben: „Die n]ıedersächsischen Richtlinien sınd mıt den
die katholische Soziallehre ebenfalls nıcht einmal erwähnenden Richtlinien ın Schles-
wıg-Holstein in sozijalethischer Hinsıcht die wenigsten befriedigenden ın der Bun-
desrepublık Deutschland Ahrend dıe polıtische Theologıe ın den Riıchtlinien ord-
rhein-Westfalens ZWä deutlich Spuren hınterlassen hat, aber UTrC| andere FEinflüsse
zugunsten der katholischen Soziallehre wieder {wAas relatıviertwird, während sS1CE in den
Kiıc|  inıen Bayerns NUur als Gegenstand kritischer Betrachtung vorkommt, hat sıe. siıch
in den Rıc)  inıen Niedersachsens voll durchgesetzt und die katholische Sozjallehre als
doctrina NON völlig verdrängt.“ (191f.) Derartige Bewertungen erscheinen völlıg
überzogen, zumal dann, WEeNN INan bedenkt, daß alle Von Spieker inkriminıierten
Publikationen kırchliche Druckerlaubnisse esitzen und sıch unter ihren Verfassern
Tralaten und Ministerijalräte befinden.
Seinen Urteijlen mer na d daß Spieker nichts VOonNn Dıdaktık verste So kritisjert

durchgehend, eın Religionsbuch z.B aufdas Betriebsverfassungsgesetz und das
arılrec. hinweist, wobe!l das nachweislı. Gegenstand eines rechts- oder sozjalkund-
lıchen Unterrichts ZU seın hat. Oder ordnet das „Neue Glaubensbuch“ und den
„Evangelischen Erwachsenenkatechismus“ als Schulbuch ein. Sein Beurtejlungs-
rahmen verhindert 6S zudem gelegentlıch, Spieker überhaupt fündıg wird. In den
VonNn ihm verurteiulten nıedersächsıischen KRıchtlinien finden sıch miıindestens eın halbes
Dutzend Ihemen, die dem Fundus der tradıtionellen Soziallehre entstammen. Nur
stehen s1e. NIC| unter einer Rubrık „Arbeıt und Wıirtschaft“ 1106 1N. Spieker sollte
edenken, ob N vielleicht her eın Problem seiner VO)  — Sozijallehre ist und NIC.
der Religionspädagogık daß sı1e In Reliıgionsbüchern NIC: zuvorderst anzutreffen ist.
och {was ZU Schluß: Man ırd schon neldisch, WCINNn INan in Spiekers Vorwort
erfährt, seine Studie mıiıt Von wissenschaftlichen ıtarbeitern, Hılfs- und
Schreibkräften und dem Institut der eutischen Wiırtschaft erstellen konnte. Die meiıisten
Religionspädagogen müussen sıch alleın auf hre eigene Arbeitskraft und auf dıie unk-
tionsfähigkeıt ihres Schreibcomputers tützen. Aber vielleicht ist das ganz vorteilhaft,
weil einem dadurch die Wertschätzung von Arbeit, Wirtschaftlichkeit und lTechnı:k
erhalten bleıbt. Benno Haunhorst
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Rainer Lachmann/Horst Rupp (Hg.), Lebensweg und relıgıöse Erziehung. Religions-
pädagogık als Autobiographie, Bde., Deutscher Studien Verlag: Weinheim 1989, 3772
Ü. 3° J4 S., 68,-
„Vor dıe Aufgabe gestellt, Religionspädagogik autobiographisch ZU bedenken und
darzustellen, zögere ich, WIE sich gehört, zwischen Reiz und Besorgnis.” (2. Z9F) SO
oder WwWIeE ıIn diesem Schröer beginnen viele Autoren und Autorinnen
ihre eıträge, die In diesen beiden Bänden gesammelt Ssind. Eıngeladen s1e VO
den beiden Herausgebern, ine lebensgeschichtlich Orjentierte Annäherung das
eld der relig]lıösen Erziehung und Bildung verfassen. Zustandegekommen ist auf
diese Weise in der Tlat das, Was sıch die Herausgeber erhofft hatten eın Kompendium
der Erfahrungen und Konzeptionen religıÖser Bıldung und Erziehung In uUunNnseTeEMmM
Jahrhunderrt, WIE sS1e sich in den Lebensberichten der Verfasser und Verfasserinnen
spiegeln: „einerseits die In sıch wıederum vielfältigen Einflüsse un! Konzeptionen auf
seıten der Erzieher(innen) und Lehrer(innen), WIeE siıe die Autor(inn)en In ihrer eigenen
Erziehung und Ausbildung kennengelernt und erfahren aben, andererseits ihre e1ge-
1IC  — Konzeptionen, einschließlich er Facetten der Entstehung dieser Entwürfe“
(1, D Interessant ist uch festzustellen, In WIE unterschiedlicher Weise die Religions-
ädagogen die ıihnen gestellte Aufgabe gelöst aben; die Bandbreite reicht VO  — 1Ia-
tıven Darstellungen biıs hın tärker systematısch konzipilerten Erörterungen mıtsamt
den Mischformen, dıe zwischen diesen beiden Polen lıegen. Auch das ist NIC. unwichtig
für das Verständnis des jeweiliıgen relıgionspädagogischen Ansatzes.
Insgesamt enthalten dıe beiden an Autobiographien. Sie sınd geburtschronolo-
gisch angeordnet, wobe1l der Schnitt zwıischen beiden Bänden innerhalb des Geburts-
jJahrganges 1928 gEeSELZT worden ist. Kvangelische und katholische Vertreter und Ver-
treterinnen des Faches AdUusSs dem gesamten deutschsprachigen aum sınd finden. Im
einzelnen schreiben 1Im and Chr. Bäumler, H.- Beckmann, Bochinger, Fei-
fel, Hofmeier, Korherr, Läpple, Miller, Neıdhart, Otto, Ööggeler,

Stachel, Stoodt, Veıt, VierzIig; 1ImM and Baldermann, Bıehl,
Bıemer, o Dienst, DrOSss, Henkys, Kassel, Lange, Na-

staınczyk, Nipkow, Paul, Pıssarek-Hudelist, Reıher, Sauer, Schröer,
Wegenast.

Der Rezensent möchte darauf verzichten, auf einzelne Beıiträge näher einzugehen, weiıl
sich dabei unweigerlich Von persönlichen Vorlieben leıten lassen MU.| ETr ann

ber NIC| verhehlen, daß die beiden Bände mıt großer Spannung gelesen hat, WOZUu
nıcht zuletzt uch dıe eigene Neugier motiviert hat. anche Autoren und Autorinnen

ihm persönliıch noch NIC bekannt; und lernte dadurch, uch ıhre Posıitio0-
nen besser verstehen.
Miıt dieser Sammlung autobiographischer Beıträge en die Herausgeber übrıgens
Ine (religions-)pädagogische Tradition fortgesetzt. In ihrer Einführung verweisen sıe
auf Vorbilder aus dem vErgangeNCN und diesem Jahrhundert. Daran anknüpfend
verfolgen SsIe uch eın konzeptionelles Interesse, nämlich ıne „religionspädagogische
Bıographieforschung“ entwickeln. Ihr „geht sicher“, erläutern sSI1IEe diesen
Ansatz, „zunächst einmal darum, reliıgionspädagogische Entwicklungen und Posıtionen
der einzelnen Wissenschaftler besser (im Sinne Von umfassender) verstehen... Daß
dabe1ı1 ıne Fülle forschungsrelevanter Einzelfragen und Problemkomplexe besonders
Im Bereich relıgıöser Erziehung und Bildung freigesetzt und angestoßen wird, Jeg auf
der Hand und ermuntert zu vergleichender religionspädagogischer Autobiographiefor-
schung unter spezıifischen Fragestellungen. Hier ist efw: frappant beobachten
und wäre Ohnend, eingehend untersucht werden, wIıie siıch Jeweıls "Elementaria’ der
primären und sekundären Sozlalisation durc)  alten bıs 1INs Alter und die Ausprägung



26/1990
der jeweiılıgen 'Osıtıon und Berufswahrnehmung lebenslang mitbestimmen.  < I: 26)
FEıine Quellenbasıis für iıne solche vergleichende Autobiographieforschung ist mıiıt dıe-
SCI] beiden Bänden gegeben. Sie NUunNn arau  1n auszuwerten, könnte Schwerpunkt
eines drıtten Bandes werden, den aber ohl jeder Leser und jede Leserin aufgrund
seiner bzw. ihrer spezliellen Interessen wird selbst schreıiben mussen.
Norbert

Um den Heftumpfang nıicht 9 folgen weitere, bereits vorliegende Rezen-
sıonen in Heft 27/1991 Da alle bisher Kezension eingegangenen Bücher bereits
Rezensenten vergeben sınd, unterbleıbt A uUS Kostengründen uch der 1INnweis auf der
drıtten Umschlagseite. Die Schriftleitung bıttet dafüru Verständnis.
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