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KaRL ERNST NIPKOW

Entwicklungspsychologie und Religionsdidaktik

Zur Problem- und Rezeptionslage und zur Bedeutung entwicklungspsychologischer
Fragen in einer elementarisierenden didaktischen Analyse als Kern der Unterrichts-
vorbereitung

Zusammenfassung

Da religiose Entwicklung und Erziehung gegeniiber moralischer Entwicklung und Erziehung eigenstén-
dige Phianomene sind, obwohl sie jene in sich schlieBen, wird in Teil I zwischen der Beriicksichtigung
entwicklungspsychologischer Theorien im allgemeinen und der Aufnahme L. KoxLserGs im besonderen
unterschieden. Es wird nachzuweisen versucht, welches MaB an Problemdifferenzierung bei der
Diskussion entwicklungspsychologischer Fragestellungen in der Religionsdidaktik erreicht worden ist.
Teil II veranschaulicht an einem religiésen Inhalt aus dem Alten Testament (Eliazyklus) die praktische
Funktion einschligiger entwicklungspsychologischer Faktoren und bestimmt ihren Stellenwert im
Rahmen einer ,,elementarisierenden didaktischen Analyse“ als Kern der Unterrichtsvorbereitung und
Lehrplanung.

Nach der Roile entwicklungspsychologischer Perspektiven in der Religionsdidaktik
zu fragen, ist eine Sache, nach Bedeutung und Wirkung von LAWRENCE KOHLBERG
eine andere. Beides iiberschneidet sich zwar, geht aber nicht ineinander auf; denn
religiose Entwicklung erschopft sich nicht in Moralentwicklung, Religionsunterricht
nicht im Ethikunterricht, und selbst die Religionsdidaktik ist nur ein Teil der
Religionspadagogik. Ethikunterricht ist zwar in der Bundesrepublik bis auf Ausnah-
men als ,Ersatzfach“ eingefiihrt worden; trotzdem sind Ziele und Inhalte nicht
austauschbar. Mehr noch: Schon fiir die Analyse der Moralentwicklung als Voraus-
setzung des Ethikunterrichts diirfte man nicht nur auf KOHLBERG Bezug nehmen;
denn ,,justice reasoning“, so die genauere Fassung des Gegenstandes seiner Theorie
(KOHLBERG u.a. 1983, S. 10), ist nicht identisch mit ,moral development®
insgesamt. Erst recht verlangt die Erforschung der religiosen Entwicklung eine
vielperspektivische ErschlieBung. Eine Skizze zur Rezeptionslage und zu ihrem
geschichtlichen Hintergrund kann das Gesagte verdeutlichen und gleichzeitig den
Problemstand beleuchten. :

1. Problem- und rezeptionsgeschichtliche Skizze

Die éltere Geschichte der Beriicksichtigung entwicklungspsychologischer Fragestel-
lungen in der religiosen Erziehung liegt noch im Dunklen und wartet auf ihre
Bearbeitung. Sie miiBte bei J.J. Rousseaus ,,Emile“ (1762) einsetzen, wenn nicht
schon friiher.

Was Rousseau einerseits an Einsichten vorwegnimmt, ist erstaunlich. Er erkennt nicht nur
den Anthropomorphismus, wenn Kinder abstrakte Begriffe assimilieren (1981, S. 265); er
beschreibt andeutungsweise auch das, was spiter PIAGET die Phase der konkret-operatori-
schen Denkvorginge nennen wird (S. 266). Thm dimmert ferner eine der wichtigsten
Entdeckungen der psychoanalytischen Entwicklungstheorie, die enge Verbindung zwischen

Z.t.Pid., 33. Jg. 1987, Nr.2
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Gottesbild und Elternimagines, besonders dem Vaterbild (ebd.). Seine abgrundschlechten
Erfahrungen mit dem Katechismusunterricht (S. 267), vor allem aber sein Religionsbegriff,
der Begriff der ,natiirlichen Religion“, der am Erwachsenen und seiner ausgebildeten
Vernunftfihigkeit orientiert und von der wahrscheinlich calvinistisch bestimmten Ehrfurcht
vor der Ehrwiirdigkeit und Unsichtbarkeit der Gottheit gepragt ist, versperren ihm anderer-
seits den Zugang zur kindlichen Religiositit, die er als phantastisch und anthropomorph
verwirft (S. 268f.). Das Ergebnis ist paradox: Just der Entdecker der Kindheit verleugnet die
Religion des Kindes um der Hochschétzung der Religion des Erwachsenen willen.

Die historische Reminiszenz verweist auf ein nach wie vor aktuelles Grundproblem.
So wie seinerzeit das ,,rationalistische Modell“ (ScHWEITZER 1987) mit der Reduk-
tion von Religion auf Moral und verniinftige Gottesbeweise bei CH. G. SALZMANN,
J.B. Basepow und anderen Schule machte, erhob sich ebenfalls damals mit F.
SCHLEIERMACHERS Auffassung in seinen ,,Reden iiber die Religion“ (1799) die
Gegenthese: Religion sei ,,Anschauung und Gefiihl“ und damit eine eigensténdige
GroBe jenseits von Moral und Metaphysik — wenn auch keineswegs ohne Einschluf3
von sittlicher Gesinnung und Reflexion (s. SCHWEITZERS Vergleich der Starken und
Schwichen der élteren Modelle mit den Stirken und Schwichen der kognitiv-
strukturellen Theorien iiber Religiositdt heute; vgl. hierzu bes. OSER/GMUNDER
1984).

In diesem Jahrhundert wurde die enge Verbindung, die Religionsphilosophie und
-psychologie etwa mit der in der Tradition SCHLEIERMACHERS stehenden, ,,Gefiihl*
und ,,Erlebnis“ betonenden Religionsdidaktik RicHARD KaBischs (1910) einge-
gangen waren, jih durch den radikalen Einspruch der Dialektischen Theologie
KarL Bartas und durch die existenzphilosophisch beeinfluBte theologische Her-
meneutik RUDOLF BuLTMANNS aufgeldst. Pddagogische Beobachter wie WERNER
LocH (1964) sprachen noch in den sechziger Jahren von einer (erneuten) ,,Verleug-
nung des Kindes“. Religionspadagogen wie HANs-DIETER BAsTIAN (1964) sekun-
dierten: durch die Betonung von , Entscheidung” (BULTMANN) und die strikte
Festlegung der Tat des Glaubens auf ,,ein Anerkennen, ein Erkennen, ein Beken-
nen“ (BARTH, zit. n. BASTIAN 1964, S. 12) werde das Kind ,,ausgesperrt“ (ebd.).
Wieder hatten an sich gerechtfertigte theologische Griinde den Blick verstellt. Trotz
seiner im ganzen unertréglichen Psychologisierung war KaBiscH mit seinen Katego-
rien der ,Erfahrungsreligion des Kindes“ (1910, S. 66ff.) und der Rolle der
Hreligiosen Phantasie im Kinde“ (S. 70ff.) der kindlichen Entwicklung ndher
gewesen.

Am Anfang der neuen Epoche ging um 1930 auf evangelischer Seite etwa bei
GERHARD BOHNE der Paradigmensprung von ,,Entwicklung® zu ,,Entscheidung®
mitten durch seinen eigenen wissenschaftlichen Weg hindurch. 1922 hatte er noch
unangefochten eine entwicklungspsychologische Dissertation verfafit; 1929 macht
es ihm in seinem epochemachenden Buch ,,Das Wort Gottes und der Unterricht*
(*1932) Miihe, die unverfiigbare Selbstoffenbarung Gottes, die jedes menschliche
Handeln (und auch Erziehen) in eine ,,ewige Krise“ stiirzt, zusammenzudenken mit
der Aufgabe, mit Kindern und Jugendlichen entwicklungsgemé$ ,ein Stiick ihres
menschlichen Weges zu gehen“ (1932, S. 110). Zum Gliick hielt er auch an dieser
zweiten Perspektive fest.

REeINER PrReEUL (1980, S. 155ff.) hat 50 Jahre spater das Ineinander von Entwick-
lung und Entscheidung so klar durchdacht, daB das Ausspielen falscher Alternativen
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zwischen theologischen und entwicklungspsychologischen Kategorien an sich nun
ein Ende habe sollte. Allerdings ist bei PREUL weniger der zeitliche Entwicklungs-
prozeB selbst unter empirischen Gesichtspunkten im Blick (kognitiv-strukturelle
Entwicklungstheorien spielen noch keine Rolle, wohl allerdings psychoanalytische)
als die Frage nach der prinzipiellen Bedingung fiir eine mogliche Verbindung der
Perspektiven.

PreuL 14Bt sich von transzendentalphilosophischen Denkfiguren leiten. Indem er diese
hermeneutisch auf eine Analyse des Selbst-,,Verstehens“ hin auslegt (S. 161) und hierbei
menschliches Sein reflexionsphilosophisch ,,wesentlich“ als ,,ich-haftes, selbstreflexives Sein“
sieht (ebd.), kann er begreiflich machen, daB das Ich kraft seiner Reflexivitit solche
Jtiefgreifende(n) Akte der Selbstbestimmung vollziehen (kann), wie der Akt des Glaubens
einer zu sein beansprucht* (ebd.), ein Akt, der dann gegeniiber der ,Kontinuitit“ der
religidsen Entwicklung sonst (S. 160) als ,Diskontinuitit in der Lebensgeschichte* in
Erscheinung tritt (S. 161).

Ob nicht auch PREUL mit seinem bewuBtseinsphilosophisch-hermeneutischen Ansatz und
folglich der auffallenden Schliisselstellung von Begriffen wie Selbstverstindnis, Selbstreflexi-
vitit und Glaubensakt erstens einseitig ,,einen lediglich kognitiven Lernprozef zur Vorausset-
zung® nimmt (S. 165), der zweitens den Glauben des Kindes von vornherein als defizitér
bestimmt, wird in der ersten Hinsicht von ihm selbst als Einwand aufgeworfen. Er entgegnet
jedoch, daB ,allerdings ... die Echtheit einer religiosen Entscheidung direkt davon
ab(hinge), ob diese Entscheidung Tat des Ich ist — was sie jedenfalls nicht wire, sofern die
Verstandesfunktionen dabei irgendeine Beeintréichtigung erfahren wiirden“ (ebd.).

Die Phinomenologie kindlicher Religiositit, wie sie sich in der Erinnerung Erwach-
sener darstellt (RoBINsON 1977), scheint imaginative, ja auch visiondre und
mystische Bild- und Gefiihlserfahrungen einzuschlieBen, die mit der Beschreibung
von Verstandesfunktionen noch nicht erfat werden. Die unverlierbare Stérke eines
rationalistisch-bewuBtseinsphilosophischen religiésen Entwicklungsmodells - sei es
aufkldrerisch in einem Konzept natiirlicher Vernunftreligion begriindet (Rous-
SEAU), theologisch im Wissen um den sittlichen Ernst existentieller religioser
Entscheidung vor Gott in Verbindung mit einem Ja zu wissenschaftlicher, historisch-
kritischer Theologie (BULTMANN) oder transzendentalphilosophisch-hermeneu-
tisch im reflexiven Glaubensakt (PREUL) — liegt jedoch darin, da3 seine leitende
Zielvorstellung die Entwicklung personlicher Miindigkeit ist, die Inanspruchnahme
des Menschen als individuell verantwortliche eigenstindige Person. Folglich hat
christlicher Glaube durchaus wesentlich mit Denken und Urteilen zu tun. Dies
konnte zu PIAGET und auch zu KOHLBERG hinfiihren und hat es auch getan.

KOHLBERG steht in der Denktradition PIAGETs, PIAGET mit seinem ,,dynamischen
Kantianismus®“ (1974, S. 3) in der Tradition KanTs. Da Religionspddagogen als
Pidagogen nie nur an entwicklungspsychologischen Fakten interessiert sind, son-
dern auch an den philosophisch-normativen Implikationen von Entwicklungstheo-
rien, ist es nicht verwunderlich, daB eine der ersten Rezeptionen PIAGETs und
KoHLBERGs auf evangelischer religionspadagogischer Seite beide als Moralphiloso-
phen in Anspruch nimmt, als Protagonisten einer durch entwicklungspsychologische
Forschung zu stiitzenden Entwicklungstendenz iiber heteronome Moral hinaus zu
»personlicher, selbstverantworteter Moralitit (Nipkow 1976, S. 186-190; zur
Rezeption P1AGETs im Zeichen einer ,Erziehung zum kritisch-produktiven Den-
ken“ bereits im Religionsunterricht der Grund- und Orientierungsstufe s. REENTS
1974). Es ist ferner verstindlich, daB die Rezeption KOHLBERGs lediglich mit Bezug
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auf einen Teilaufgabenbereich des Religionsunterrichts, die Moralerziehung,
erfolgte (auf katholischer Seite HOFFMANN 1974; BIESINGER 1979, S. 235ff.; auf
evangelischer mit dem betonten Interesse an einem Religionsunterricht, der das
BewuBtsein moralischer und theologischer Beurteilungskriterien fordern soll,
LacuMmann 1980, S. 14, S0ff., 104£f.). Selbstverstdndlich hat der Religionsunter-
richt noch andere Aufgaben (s.z.B. die vier ,,Grundaufgaben“ bei Nipkow 1975,
S. 1011f. und 1982a, S. 45ff.).

Es ist schlieBlich richtig beobachtet worden (allerdings in distanzierender Absicht),
daB bei diesem Ansatz ethischer Erziehung mit der Aufnahme der PiaAGET-Schule
,kritisch-emanzipatorische Konzepte des Lernens“ den Weg weisen (STACHEL in
STACHEL/MIETH 1976, S. 61), entsprechend den meines Erachtens nach wie vor
grundsitzlich giiltigen emanzipatorischen Impulsen der Allgemeinen Pidagogik
und der Religionspadagogik aus der ersten Hilfte der siebziger Jahre. Wenn
GUNTER STACHEL hiergegen den Vorwurf des ,moralischen Intellektualismus“
erhebt (ebd. S. 611f.), erliegt er jedoch zum Teil einer Verwechslung von Argumen-
tationsebenen. Das normative pédagogische Interesse an einer frei gewonnenen,
selbstandigen Einsicht in das Gute und damit an Selbstverantwortung hebt zwar das
entsprechend freie ethische Gesprich besonders hervor, weil nur so um die Geltung
ethischer Handlungskriterien gerungen werden darf (Nipkow 1976, S. 171, 173£.),
bedeutet aber noch lange nicht eine alle anderen Wege der Moralerziehung
ausschlieBende, einseitige Festlegung der Unterrichtsmethoden auf ethische Dis-
kussionen.

Schon ein fliichtiger Blick in die Geschichte der ethischen Erziehung lehrt, daB sittliche
Reflexion auf sittlicher Erfahrung und Handeln aufruhen sollte und aufruht (s. PEstaLozzis
Weg im Stanzer Brief von Vertrauen und Liebe iiber Handeln zu gedanklicher Rechenschafts-
abgabe, dazu Niekow 1976, S. 168; 1982a, S. 148-154). Ebenfalls forderte HERBART (1806)
nicht nur ,,Erziehung durch Unterricht*, durch die Bildung des ,,Gedankenkreises“, sondern
er wuBte, daB sich dersittliche Wille durch die Erprobungim ,,Handeln“ seiner Méglichkeiten
und Grenzen bewuBt wird (Nekow 1976, S. 167f.; 1982a, S. 112), von den handlungs-,
gemeinschafts- und erlebnisbezogenen Wegen aus der Reformpédagogik ganz zu schweigen
(Nrpkow 1976, S. 168ff. und Nipkow/ScHWEITZER 1985).

Umgekehrt ist an alle, die fiir eine Moralerziehung auf der Basis von ,.Lernen durch
Vorbilder oder Modell-Lernen“ (STaAcHEL/MIETH 1976, S. 861f.) eintreten und
dafiir die Einfliisse aus den sozialen ,,Umgebungen“ (ebd., S. 116£f.) einbeziehen
wollen, die Frage zu richten, wo unbeschadet der Bedeutung dieser Faktoren hierbei
die personliche Freiheit sittlicher Urteilsbildung und Entscheidung theoretisch
beriicksichtigt wird. HEiNnz ScHMIDT (1983, S. 54-57) sieht diese selbst innerhalb
der P1AGET-Schule, besonders bei KOHLBERG, noch bedroht, weil, wie er meint,
,»das Konstrukt Moralitét durch KOHLBERG mit einem Loyalitdtskonzept interpre-
tiert werde, die moralische Problematik also in eine Entwicklungstheorie der
Wahrnehmung sozialer Verbindlichkeiten aufgeldst sei“ (S. 104). Wie dem auch ist,
diese Kontroverse macht jedenfalls sichtbar, daB offensichtlich vorausgehende
unterschiedliche pddagogische und praktisch-philosophische Erkenntnisinteressen
die selektive Verwendung von Entwicklungs- und/oder Sozialisationstheorien mit-
bestimmen.

Gegenwirtig ist zu begriilen, daf3 die an die Anfénge in den siebziger Jahren sich
anschlielende Wiederentdeckung der Bedeutung entwicklungspsychologischer Fra-
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gestellungen, die sich heute auch auf die religidse Entwicklung und Erziehung
erstreckt, entsprechend der Komplexitdt von Religiositit vielgestaltig verlduft.
Wenn auch die Gruppe der in diesem Feld arbeitenden Religionspddagogen noch
klein ist, so sind doch die meisten von ihnen nicht an einer ausschlieBlichen
Bevorzugung einer einzigen entwicklungspsychologischen Schule interessiert, son-
dern an einer Integration unter EinschluB der Ergebnisse aus soziologischen
. Forschungen (z.B. zum sozialen Wandel und Wertwandel) und ,,naturalistischen®
Untersuchungen zu Jugend und Religion (N1ipkow 1987), so schwierig eine solche
Integration theoretisch auch sein mag (Nipkow 1982a, S. 68ff., S. 79f.; METTE
1983; ScumipT 1984, S. 25ff.; ENGLERT 1985; HEmMBROCK 1985, S. 79ff.;
ScCHWEITZER 1987). Einseitige Rezeptionen sollen iiberwunden werden. Die Uber-
nahme humanwissenschaftlicher Schliisselbegriffe ist genau zu iiberpriifen (beispiel-
haft fiir den Identitdtsbegriff SCHWEITZER 1985). In der Aufbruchssituation zu ihrer
sempirischen Wendung“ (WEGENAsT 1966 in Anlehnung an H. RoTH) war
demgegeniiber die Entwicklungspsychologie im ganzen iiberhaupt noch nicht im
Blick. Im Vordergrund stand die Sozialisationsforschung (noch PREUL behandelt
1980 die Entwicklungsfragen unter dieser Uberschrift). Sodann hat sich, wenn schon
genetisch gefragt wurde, bis heute in der westdeutschen religionspadagogischen
Diskussion beider Konfessionen eine deutlich stirkere Vorliebe fiir psychoanalyti-
sche Anleihen durchgehalten (beispielhaft FRaas 1973 und auch noch Fraas 1983
mit einer bezeichnenden Zuriickweisung Osers, S. 105). Schlieflich mufl man
verstehen, daB in dem Augenblick, als in der PIAGET-Schule die Anwendung der
Grundannahmen der strukturell-kognitiven Stufentheorie auf die religiose Entwick-
lung erfolgte, die kritische Wiirdigung dieser Versuche, zum Beispiel die Aufnahme
JaMmEs W. FOwLERs (1981) (zuerst Nipkow 1982 a, 1983; ausfiihrlich auch ScHmipT
1984 b und ENGLERT 1985), fiir den Gesamtkomplex der religiésen Erziehung und
Unterweisung viel ndherliegen muflte als eine Theorievariante, die wie die KOHL-
BERGsS lediglich die Moralentwicklung betrifft.

In den letzten Jahren ist besonders an den vier Buchverdffentlichungen von HEINZ
ScuMmiDT (1982, 1983, 1984a und b) exemplarisch die Problemlage abzulesen. Seine
Publikationen geben zu einer abschlieenden Differenzierung unseres ersten Teils
AnlaB, der Skizze der Problem- und Rezeptionsgeschichte.

1982 verzichtet Scumipr fiir den religionsdidaktischen Grundlagenband noch auf ein eigenes
Kapitel iiber ,, Theorien und Forschungsergebnisse zur kognitiven, moralischen und religiésen
Entwicklung Jugendlicher“ (1982, S. 11); unter anderem seien ,nur die Erkenntnisse
gesichert, die die Entwicklung formaler Strukturen der Urteilsbildung betreffen“, auBerdem
sihe er die ,Definition moralischer Urteilskriterien* bei KoHLBERG zunehmender Kritik
ausgesetzt (ebd.). PiaceT wird ebenfalls nur gestreift (S. 100f.). Statt dessen stiitzt sich
ScumipT auf eine Studie MicHAEL KLEssMANNs iiber ,Identitét und Glaube“ (1980), die die
epigenetische Personlichkeitstheorie E.H. Eriksons mit der Feldtheorie KUurT LEwINs
verbindet (S. 101£f.). Das leitende Interesse hierbei betrifft das Verhéltnis von Glaube und
individuellen Symbolisierungsleistungen. Dies ist grundsétzlich bedeutsam: Fiir Religions-
pidagogen sind anders als fiir Moralpidagogen vornehmlich die Entwicklungstheorien
wichtig, die die Entwicklung der Symbolféhigkeit behandeln; denn religidse Rede ist im Kern
metaphorisch-symbolische Rede (BiHL 1985).

Der Praxisband ScumipTs zur Religionsdidaktik (1984b) iiberrascht, da nun entwicklungs-
psychologische Theorien ,nachgetragen‘ werden (8. 25-61), die eigentlich in den Grundla-
genband gehort hitten: psychoanalytische, rollentheoretische (SUNDEN), kognitiv-struktu-
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relle (PiaGET/GoLDMAN, Oser, FOwLER) und solche, die die psychodynamische und
kognitive Entwicklung theoretisch verkniipfen (KEcan). Noch beachtlicher ist der Umstand,
daB bei der Entfaltung der Unterrichtsvoraussetzungen, Zielperspektiven und Lernwege von
der Grundschule iiber die Orientierungsstufe und die Sekundarstufe I bis zur gymnasialen
Oberstufe durchgingig Befunde der kognitiv-strukturellen Richtung positiv mitberiicksich-
tigt werden. Dabei ist allerdings zweierlei festzustellen.

In eigentiimlich ambivalenter Beurteilung wird von ScumipT in einem Zuge positiv gewichtet
und relativiert. Sein herausragender Mafstab ist, ob die theoretischen Konstrukte religidsem
Glauben als einer ,,innere(n) Vertrauensbeziehung“ gerecht werden (1984b, S. 47). Von hier
gesehen sind ,,mit entsprechenden kognitiven und sozialen Perzeptions- oder Reprisenta-
tionsformen und (selbst noch, K. E. N.) mit symbolischen Deutungsaktivititen eben auch nur
sekundire ,Aspekte’ der Glaubensentwicklung, wenngleich zentrale Dimensionen der
Bewuptseinsaktivititen, in den Blick genommen“ (ebd., Hervorhebung K.E.N.). Wo fiir
eine Entwicklungstheorie wie die KoHLBERGs die ersten Entwicklungsstufen deutlich
defizitar sind (auch Stufe 3 ist nur eine erste Stufe , konventionellen“ moralischen Urteils),
wird man einerseits mit Recht mit grundsétzlichen Vorbehalten von religionspadagogischer
Seite rechnen miissen. Andererseits ist SCHMIDT zu fragen, ob die von ihm behauptete
nPrioritit* der ,urspriinglichen affektiven Beziehung zu Gott* (S. 48) nur eine zeitliche oder
auch eine bleibende sachliche ist? Und wie ist das Verhéltnis zwischen ,,affektiver Beziehung*
und Glaubensverstindnis genauer zu bestimmen? Bis heute kehrt die historische Grundkon-
troverse iiber Gefiihl und Verstand in der Religiositit wieder.

Zweitens wird an ScamipTs didaktischem Praxisband deutlich, da8 fiir den Religionspiadago-
gen auf Grund der Mehrdimensionalitét von religidser Entwicklung iiber jene Grundspan-
nung hinaus auch noch eine Reihe weiterer Entwicklungsphéinomene erforscht werden
miissen. Zu jener genannten Grundrelation gehdren einerseits die urspriinglichen Gefiihls-
und Beziehungserfahrungen bzw. prireligiosen Erlebnisbereitschaften (Grom 1981, S. 48),
andererseits die Entwicklung der Gottesvorstellungen (P1acet 1978, Rizzuto 1979). Die
Gottesbeziehung und -vorstellung ist jedoch auch mit der Erfahrung des eigenen Selbst
verbunden, die ihrerseits nicht ohne Bezug auf die Beziehungserfahrungen in der Umwelt zu
verstehen ist (METTE 1983). Darum ist in der Religionspadagogik mit Recht nach mdglichst
integrativen Personlichkeitstheorien (vgl. die Aufnahme Kecans bei ScumipT 1984b, S.
51ff. und 1983, S. 158ff.) Ausschau zu halten, die die ,interaktionsbedingte Pluralitit
religioser Entwicklung® zu berticksichtigen erlauben (ScamipT 1984b, S. 60).

Innerhalb der sozialen Beziehungen sind fiir den Religionspddagogen sodann die nidheren
zwischenmenschlichen Beziehungen (zu den Eltern, Freundschaften, Peer Groups), aber
auch die Entwicklung politischer Verstehenskategorien und Einstellungen relevant, weil sich
Religion und Glaube auch sozial und politisch duBern. Neben der religiosen Begleitung
hinsichtlich ,Erfahrungen in der Néhe Gottes“ als der ersten religionspadagogischen
Zielperspektive bildet fir ScumipT verstdndlicherweise ,,Gerechtigkeit und Friede. Die
ErschlieBung der politisch-sozialen Dimension des Glaubens (Reich Gottes)* die zweite
Zielperspektive.

Die dritte Zielperspektive ,,Gelebte Deutung und Wahrheitsanspriiche*“ setzt neben der
schon erwihnten Erforschung der Symbolbildung (vgl. bereits Piacer 1975) Erkenntnisse
iiber die Entwicklung des Zeitverstdndnisses von Kindern bzw. des historischen Verstehens
voraus, hat es doch der Religionsunterricht wesentlich mit der ErschlieBung religiser
Uberlieferung zu tun. Erst in dieser Proportionalitit zu anderen Faktoren ist in der
Religionsdidaktik von der Bedeutung der Untersuchungen zur Moralentwicklung zu reden.
Sie spielt freilich in alle drei genannten Ziel- und Voraussetzungsfelder konstitutiv hinein:
Gott wird besonders in den ethischen Religionen (Judentum, Christentum, Islam) als
ethischer Anspruch erfahren; entsprechend ist auch in den politischen und sozialen Folgen
von Religion die moralische Thematik ausdriicklich einbeschlossen.



Karl Ernst Nipkow: Entwicklungspsychologie und Religionsdidaktik 155

Anders alsin den beiden Binden zu seiner Religionsdidaktik und zumal merklich anders als in
Band 1 (1982) mit seiner sproden Zuriickhaltung holt ScumipT bereits ein Jahr spéter in
seinem Grundlagenband zum Ethikunterricht (1983) zu der bislang ausfiihrlichsten Darstel-
lung KoHLBERGS und Auseinandersetzung mit ihm auf seiten evangelischer Religions- und
Moralpidagogen aus (S. 491f.). Auf sie braucht in diesem religionsdidaktischen Artikel nicht
im einzelnen eingegangen zu werden. Nur soviel: Auch hier kehrt zunéchst die altere
geschichtliche Kontroverse wieder, die Spannung zwischen dem rationalistischen Modell und
dem emotionalen Ansatz. Den zweiten bevorzugte ScumipT schon in seiner Religionsdidak-
tik. Er wird jetzt unter dem Begriff der ,, Affektbildung* im AnschluB an C. GiLLiGAN (S.
57ff.) und M.L. Horrman (S. 59ff.) diskutiert. Im Kapitel iiber ,Moralerziechung im
Kollektiv* wird sodann unter Einbeziehung auch von Oser (1981) KoHLBeRrGs Versuch mit
der Just Community School als ,,ein Schritt in die richtige Richtung* (S. 71) aufgenommen.
Vorallem aber ist die handlungs- bzw. interaktionstheoretische Rekonstruktion der Entwick-
lungstheorie KonLBERGS (S. 107£f.) im AnschiuB an L. H. ECKENSBERGER/H. REINSHAGEN
(1980) zu beachten.

Der Frage, wie bei H. ScHMIDT der vehemente Umschwung in der Berticksichtigung
kognitiv-struktureller Entwicklungstheorien zu erkldren ist, braucht nicht ndher
nachgegangen zu werden. Gleichzeitig mit der Veroffentlichung seines sich in dieser
Hinsicht noch ganz zuriickhaltenden religionsdidaktischen Grundlagenbandes
(1982) und schon zuvor hatte eine spiirbar starkere Aufmerksamkeit auf KOHLBERG
(MokroscH 1980) und FowLER (Nipkow 1982a) eingesetzt. SCHMIDT hat diese
Ansitze kraftvoll und differenziert weitergefiihrt.

2. Zur Rolle entwicklungspsychologischer Fragestellungen in einer elementarisieren-
den didaktischen Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung und Lehrplanung

Der innerhalb weniger Jahre erreichte theoretische Diskussionsstand ist bemerkens-
wert. Von einer Aufnahme in die Lehrpldne des Religionsunterrichts ist dagegen
fast noch nichts zu spiiren. Dies gilt fiir die Rezeption aller entwicklungspsychologi-
schen Schulen. AuBerdem fehlt eine theoretisch fundierte Anleitung fiir den
Religionslehrer, wie er entwicklungspsychologische Fragen in der konkreten Unter-
richtsvorbereitung einbeziehen konnte. Bewegten sich die Ausfiihrungen bisher auf
der Ebene der Grundlagendiskussion, so treten sie jetzt in das Feld der Lehrplanung
und Unterrichtsvorbereitung im engeren Sinne ein; hier haben sich die theoreti-
schen Voriiberlegungen zu bewéhren.

Die Argumentationsweise wird dabei gedndert. Es soll der Entwurf einer elementa-
risierenden didaktischen Analyse vorgestellt werden (ausfiihrlicher Nipkow
1986b), um in seinem Rahmen den Stellenwert entwicklungspsychologischer Frage-
stellungen zugleich an einem Beispiel sichtbar zu machen. Das Beispiel ist ein
religiéser Inhalt aus dem Alten Testament, die Elialiberlieferung im 1. Buch der
Konige. Das gewihlte Verfahren hat noch einen anderen Grund. Fiir den Religions-
didaktiker ist immer der Unterricht im ganzen Gegenstand. Nochmals wird analog
zu Teil I deutlich werden, daB die entwicklungspsychologische Perspektive zwar
eine wichtige und bisher striflich vernachléssigte Perspektive ist, aber doch nur eine
neben anderen.

In seinem Aufsatz von 1958 beschrieb WOLFGANG KrLaFrk1 die ,Didaktische
Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung® (1975, S. 126ff.). Der folgende
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Aufrif} versteht ,,Elementarisierung als Kern der didaktischen Analyse“ und damit
als die eigentliche Mitte der Unterrichtsvorbereitung. Ein solches Verstdndnis kann
einerseits als Fortsetzung der Impulse aus der bildungstheoretischen Didaktik
angesehen werden (zum problemgeschichtlichen Zusammenhang und zu den Moti-
ven Nipkow 1982a, S. 1911f.; 1986b). Schon KLAFk1 hatte die didaktische Analyse
auf seine Weise als Elementarisierung aufgefaf3t, als er sich an die Vorstellungen
vom ,.Exemplarischen“ anlehnte und seine Theorie der ,,kategorialen Bildung* auf
dem Hintergrund der Geschichte des pddagogischen Problems des ,,Elementaren*
entfaltete (1964). Fiir einen Durchbruch in der Unterrichtspraxis gibt es jedoch bis
hierher nur Ansitze. Dies gilt fiir alle Ficher. Sozialisations- und Curriculumfor-
schung verwischten mit ihren verinderten Interessen die alten Spuren, auch in den
folgenden Verdffentlichungen Krarkis selbst. Um so bemerkenswerter ist die
Wiederaufnahme des Grundgedankens Anfang der siebziger Jahre in der evangeli-
schen Religionspddagogik. Erste Anstd8e gingen vom COMENIUS-INSTITUT aus
(ComEentus-InsTITUT 1975, 1977, 1979), wobei jetzt nicht nur vom Elementaren,
sondern auch von , Elementarisierung” gesprochen wurde, ein Begriff, der bei
KrarkI noch keine Rolle gespielt hatte (vgl. 1964 Register). Hauptvertreter des
Elementarisierungsgedankens sind Hans Stock (1977; 1979; 1981 sowie im Rah-
men des genannten CoMENIUS-INSTITUT-Projekts), INGo BALDERMANN (1980)
- und seit 1979 der Verfasser (19824, S. 185-232; 1982b); zu vorldufigen Zwischenbil-
anzierungen vergleiche W. RoHRBACH (1983), R. LAcHMANN (1984, S. 122 ff.) und
P. HOFFKEN (1986).

Elementarisierende didaktische Analyse folgt andererseits neuen Impulsen: zum
einen der Wendung zum erfahrungsorientierten Lernen in nahezu der gesamten
evangelischen und katholischen Religionsdidaktik; zum zweiten postuliert sie in der
hier vorgestellten Form — das heit im Rahmen einer Wiederankniipfung an die
Vorstellungen der ,,didaktischen Analyse“ — eine systematische Beachtung der
Entwicklungspsychologie. In diesem Sinne werden vier Elementarisierungsrichtun-
gen einander zugeordnet, wobei das Elementare dort gesucht werden soll, wo Sache
und Schiiler aufeinandertreffen. Fiir das Elementare auf seiten der Sachverhalte in
objektivierten Formen (in Texten, Kunstwerken, Handlungszusammenhéangen
usw.) wird der Begriff der ,,elementaren Strukturen® gebraucht; fiir die in diesen
Strukturen sich ausdriickenden Erfahrungen wie fiir die Betroffenheit hervorrufen-
den Erfahrungen, die die Schiiler mit jenen iiberlieferten Erfahrungen machen, der
Begriff der ,,elementaren Erfahrungen®. Nach der ,,Struktur“ des Unterrichts fragte
schon Krarki in Frage IV der didaktischen Analyse. Der Erfahrungsbegriff
markiert dagegen eine neue Perspektive, zumal wenn er nicht nur auf die Erfah-
rungswelt der Schiiler heute gerichtet ist wie iblich, sondern auch auf den
Erfahrungshintergrund bzw. , Erfahrungsgrund“ (G. EBELING) hinter den iiberlie-
ferten Strukturen. Bildendes Lernen soll ,erfahrungshermeneutisch“ angebahnt
werden. Mit der Frage nach den jeweils in den Lebensstadien moglich werdenden, je
neuen ,elementaren Anfingen® im Sinne psychodynamischer Stadien- und kogni-
tiv-struktureller Stufentheorien wird drittens die in diesem Artikel anstehende
Entwicklungsthematik beriicksichtigt. Die vierte Frage richtet sich auf die Erfah-
rung ,elementarer Wahrheit“. Wo sie aufgeht, verbinden sich Sache und Schiiler
nicht nur im Sinne irgendeiner elementaren Betroffenheit (s.o. ,elementare
Erfahrung“), sondern in der Kraft einer ErschlieBungserfahrung, die libergreifen-
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den Sinn mit einem allgemeingiiltigen Wahrheitsanspruch aufscheinen 148t, der
gefs. lebensfithrende Bedeutung erlangen kann — das am wenigsten zu methodisie-
rende Elementarisierungskriterium.

ZusammengefaB3t meint Elementarisierung nicht nur ein Vereinfachungsproblem im
Sinne der Konzentration auf konstitutive Elemente (elementare Strukturen),
sondern vor allem ein Relevanzproblem (elementare Erfahrungen), ein Sequenzpro-
blem (elementare Anfidnge) und ein Wert- bzw. Normenproblem, letztlich ein
Vergewisserungsproblem (elementare Wahrheit). Es wird dabei angenommen, daf
die elementarisierenden Frageweisen als Ausdruck des Interesses an ,,sinnerschlie-
lendem, elementarem Lernen® in allen Unterrichtsfachern anwendbar sind (zum
Sequenzproblem, d.h. zur lebensgeschichtlichen ,,Piinktlichkeit* bzw. ,Passung*
der Lernangebote vgl. inzwischen umfassend ENGLERT 1985).

Eliaistin Baden-Wiirttemberg laut Lehrplan fiir den ev. Religionsunterricht im 5./6.
Schuljahr vorgesehen, und zwar zugleich als erste Einfiihrung in das Phinomen des
Prophetentums iiberhaupt. Ein einschligiges Lehrplanwerk mit aufbereiteten
Unterrichtseinheiten konzentriert sich auf Lernziele, methodische Anregungen und
Medien; entwicklungspsychologische Uberlegungen fehlen. Danach scheinen alle
Geschichten des Elia-Zyklus (1 K6én 17-19, 21,2 K6n 1) schon auf dieser Altersstufe
gleich gut geeignet zu sein (HaniscH/Haas 1985, S. 97-111). Die pidagogisch
problematischste Teiliiberlieferung ist die vom Gottesurteil auf dem Berge Karmel
(1 Kon 18). Wir wollen uns exemplarisch auf sie konzentrieren.

2.1. Elementare Strukturen

Unter dem Gesichtspunkt der curricularen Planung betrifft die Frage nach den
elementaren Strukturen die Priifung, ob die Elialiberlieferung im ganzen eine
elementare Struktur innerhalb der alttestamentlichen Uberlieferung darstellt.
Wenn, wie es hier geschieht, unter den elementaren Strukturen die konstitutiven
und charakteristischen Merkmale eines Aussage- oder Handlungszusammenhanges
verstanden werden, kann die Frage bejaht werden, da historisch ,,die Zeit Ahabs
und seines prophetischen Gegenspielers Elia, die den Baalsglauben ... einzubiir-
gern suchte, ... zu einer ersten Kampfzeit wurde (Zmmmerir 1975, S. 101).
Theologisch hebt sich ebenfalls der paradigmatische, fiir den alttestamentlichen
Gottesglauben konstitutive Charakter hervor: Die Geschichte vom Gottesurteil auf
dem Karmel kulminiert in dem Bekenntnis, dal nur Jahwe der wahre Gott sei (1
Kon 18, 39), ein Vorschein des fiir die biblische Uberlieferung fundamental
wichtigen 1. Gebots des Dekalogs.

Die Ermittlung der elementaren Struktur innerhalb des Einzeltextes von 1 Kon 18ist
der Ort der Einzelexegese, allgemeindidaktisch gesprochen: der sogenannten
»Sachanalyse (zur Gefahr ihrer Verselbstandigung schon KLAFki 1975, S. 129).

Nach der ausfiihrlichsten neueren Monographie iiber den Elia-Zyklus von Georc HENT-
SCHEL (1977, andere Ausleger vernachlissigen wir an dieser Stelle) bildenin 1 Kdn 18, 21-40,
die ,,anklagende Frage Elijas (V 21a), das stillschweigende Eingesténdnis der Schuld auf
seiten der versammelten Israeliten (V 21b), die bewuBte Teilnahme des Volkes an der
Erneuerung des Jahwekultes (V 30; evtl. auch V 33) und die abschlieBende Verfolgung und
Vernichtung der Baalspropheten am Kischonbach (V 40)“ das Urgestein der Erzihlung



158 Karl Ernst Nipkow: Entwicklungspsychologie und Religionsdidaktik

(élteste Schicht) und hat ,die iiberraschende Bekehrung der synkretistischen Israeliten®
schon bald dazu gefiihrt, ,,von einem unmittelbaren Eingriff Jahwes in Gestalt seines Feuers
und einem dadurch bewirkten Bekenntnis des Volkes zu erziihlen (VV 38*, 39)* (zweite,
etwas jiingere Uberlieferungsstufe) (HENTSCHEL, S. 327, im einzelnen S. 156 ff., bes. S. 177).
Mit der Gegeniiberstellung des Opfers Elias und des Kults der Baalspropheten sowie der
Ausgestaltung des kultischen Wettstreits folgten nach HeENTscHEL noch zwei weitere
Uberlieferungsstufen.

Wie immer aber diese hypothetisch angenommene Schichtung der Karmelszene
auch entstanden sein mag, die Entscheidungssituation, die mit der Entscheidungs-
frage Elias: ,,Wie lange wollt ihr auf beiden Seiten hinken?“ (V 21) einsetzt, blieb
auch fiir die spitere Gesamtkonzeption von 1 K6n 17-18 — hier herrscht zwischen
den Exegeten Ubereinstimmung — der Hohepunkt. Sie ist die elementare Struktur-
mitte des Einzeltextes, durch die zugleich der Eliazyklus im ganzen sein elementares
Gewicht erhalt. '

Wenn man nach dem Stellenwert von Moral/Ethik und nach Strukturtypen morali-
scher Entwicklung im Unterrichtsinhalt fragt, ist auf die T6tung der Baalspropheten
durch Elia Bezug zu nehmen. Eine Zuordnung zu einer Vergeltungslogik im Sinne
des sonst vom Alten Testament her bekannten Grundsatzes ,,Auge um Auge, Zahn
um Zahn“ wire jedoch vorschnell, da sich die in der deuteronomistischen Gesetzge-
bung vorgeschriebene Totung (Dt 13,1£f.) religiosen Motiven verdankt. Unbescha-
det einer moralischen Beurteilung von unseren heutigen ethischen Maflstiben aus
geht es um die Reinerhaltung des religidsen Glaubens in einem fremdreligiGsen
Umfeld. Dies Interesse hat eine kategorial andere Struktur als die der moralischen
Urteilsstrukturen und ist eher der Polaritét heilig/profan im Sinne von rein/unrein
zuzuordnen (vgl. zu dieser Polaritat auch OSER/GMUNDER 1984, S. 33ff.). Wieder
treffen wir auf den schon von Anfang an festgestellten Unterschied zwischen
religiosen und moralischen Unterrichtsinhalten. Wie wir noch sehen werden,
assimilieren jedoch die Schiiler den religiosen Sachverhalt bezeichnenderweise als
moralischen.

2.2. Elementare Erfahrungen

Der Religionslehrer wei3 in seiner Unterrichtsvorbereitung nach dem ersten
Elementarisierungsschritt — der ebensowenig wie alle anderen mit einem methodi-
schen Unterrichtsschritt zu verwechseln ist —, was an der Geschichte theologisch
gesehen elementar wichtig ist. Werden es auch die Schiiler erkennen? Selbst wenn
sie die Geschichte nicht moralisch verstehen sollten, konnten sie meinen, es gehe
abstrakt um die Behauptung des Monotheismus, darum, daB3 es nur einen Gott gebe.
Eine solche Meinung ist jedoch im christlichen Sozialisationsfeld trivial, nicht
aufregend, nicht geeignet, elementare Betroffenheit auszulosen. Der Text selbst
verlangt denn auch, daB die elementare Erfahrung an ganz anderer Stelle gemacht
wird: Dem Gott des biblischen Glaubens stehen andere Gotter gegeniiber, die
damals genauso real Menschen in Beschlag genommen haben, wie das heute der Fall
ist. Um dies zu erkennen, muf} der dem Text zugrundeliegende Erfahrungsgrund
aufgedeckt werden.

Der Text verweist auf zwei Erfahrungsbereiche; mit den Figuren des K6nigs Ahab
und seiner Frau Isebel erstens auf den der Religionspolitik. Baal ist nicht nur ein
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Vegetations- und Fruchtbarkeitsgott, sondern auch die Chiffre fiir die Verwendung
von Religion fiir politische Herrschaft (VEERKAMP 1983, S. 322). Angesichts einer
gemischten Bevolkerung im Nordreich aus Kanaandern und Israeliten zielt die
AuBenpolitik der Omriden (Verheiratung Ahabs mit der tyrischen Tochter eines
- Priesterkonigs der Astarte und des Baal) wie ihre Religions- bzw. Kultpolitik auf
religiosen Ausgleich und Befriedung (Griindung der Stadt Samaria, Errichtung
eines Baalstempels dort; gleichzeitig gibt Ahab seinen S6hnen Namen, die auf
Jahwe Bezug nehmen). — Klassisch wird die Errichtung und Erhaltung von
Herrschaft durch Religion bereits in 1 Kén 12, 26-33 an der Politik Jerobeams
deutlich. Um zu verhindern, daB3 die Israeliten zur religiosen Verehrung Jahwes
nach Jerusalem in das Nachbarreich Juda ziehen, stellt er goldene Jungstiere in
Bethel und Dan auf, bestellt Priester und gebietet dem Volk, die Stiere als Jahwe
anzubeten (V 28): Der biblische Gott wird wie Baal verehrt.

Bei Ahab stellte sich dem religionspolitischen Kalkiil der Prophet Elia in den Weg.
Wo geschieht dasselbe heute, wenn christliche Religion (oder andere) zur System-
stabilisierung instrumentalisiert wird? Die elementarisierende Frage nach den
Erfahrungshintergriinden zielt auf eine Bedeutungsschicht, bei der der Lebenskon-
text damals unmittelbar fiir heute transparent wird.

Die Konfrontation zwischen Elia und dem Volk bezeichnet den zweiten elementa-
ren Erfahrungshintergrund. Auf die Entscheidungsfrage ,,Wie lange wollt ihr auf
beiden Seiten hinken?“ ,erwiderte ihm das Volk kein Wort“ (18, 21). Es ist wie
jedes Volk in der Sorge um die Sicherung der leiblichen Existenz gefangen.
Jahrelange Diirre geht ans Leben, ans nackte Uberleben: ein elementarer Bedeu-
tungszusammenhang, der unmittelbar auf gegenwértige Erfahrungen zu beziehen
ist. In der Regel folgt ein Volk, eine Gesellschaft, in solchen Lagen jenen, die
handgreifliche Auswege versprechen; es folgt der Ideologie, die leibliche Wohlfahrt
am sinnenfilligsten zu sichern vorgibt. Das war damals und ist heute zweifellos eher
eine Baalsideologie, Baal jetzt als Inbegriff materieller Existenzsicherung verstan-
den. In der Auslegung zum ersten Gebot formuliert LUTHER: ,,Worauf du nun (sage
ich) dein Herz hingst und dich verlaBt, das ist eigentlich dein Gott.“ Wer unser Gott
ist, nicht daf nur ein Gott sei, ist die Frage.

2.3. Elementare Anfinge

Erfahrungsorientierter Religionsunterricht ist noch nicht schiilerorientiert im Sinne
von entwicklungsgemdfiem Unterricht, denn noch ist nur aus der Perspektive der den
Erwachsenen naheliegenden Erfahrungsmoglichkeiten interpretiert worden. Der
tatsdchlich wirksam werdende Unterrichtsinhalt ist nicht schon der Inhalt, der im
Lehrplan formuliert ist, und auch nicht der, den sich der Lehrer in der Unterrichts-
_ vorbereitung fiir sich zurechtlegt (erste Themenkonstitution vor dem Unterricht),
sondern der in der unterrichtlichen Interaktion im Assimilations- und Akkommoda-
tionsprozeB angeeignete und dadurch erst entstehende Inhalt (zweite Themenkon-
stitution im Unterricht, in Anlehnung an FAusT-SIEHL 1985).

Anhand der Videoaufzeichnung einer Unterrichtsstunde iiber 1 Kén 18 in der
Orientierungsstufe ist zu erkennen, wie Schiiler einer bestimmten Entwicklungs-
stufe tatsdchlich Inhalte perzipieren. Dabei seien nicht nur die Merkmale beachtet,
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die fiir das moralische Urteilsniveau einschligig sind; analog zum Teil I soll deutlich
werden, daB die Verarbeitung religiéser Inhalte verschiedene Entwicklungsvoraus-
setzungen in sich schlieBt. (Die Videoaufzeichnung ist einer Sammlung von Auf-
zeichnungen entnommen, die im Rahmen der Vikarsausbildung vom Péd.-Theol.
Zentrum der wiirttembergischen Landeskirche angefertigt worden sind.)

(1) Mehrere Schiiler machen ein sachlich-pragmatisches Wirklichkeitsverstindnis
sichtbar.

Fiir den einen Schiiler schiittet Elia Wasser um den Altar, ,,damit die Erde dann nicht auch
noch brennt.* Elia scheint sich um die leichte Brennbarkeit einer ausgetrockneten Grasnarbe
zu sorgen. In Wirklichkeit will der Text die Exzeptionalitdt des Waunders erhohen; der
Erzihlzug hat eine zeichenhafte Bedeutung. Ein anderer fragt: ,Wie kann Elia Feuer
machen, wenn alles durchnaBt ist?* Praktische Logik in Verbindung mit Vorwissen steht auch
hinter der Frage: ,,Wie kann Baal Feuer machen, wenn er doch ein Regengott ist?*

Auf derselben Linie wire die Frage zu erwarten, wie ein Feuer vom Himmel fallen
kann, wenn es nicht gleichzeitig donnert und regnet. In der Geschichte handelt es
sich jedoch um das (Offenbarungs-),,Feuer Jahwes* (vgl. Lev9,24;Num 11,1;16,35;
Ri 6,21). Urspriinglich mag die Verehrung Jahwes als eines Berggottes (DONNER
1984, S. 101) mit Naturphéinomenen wie dem Gewitter verbunden gewesen sein; in
den betreffenden Texten ist dies nicht mehr der Fall (vgl. auch 1 Koén 19,11 ff.) Esist
ein Blitz ohne Gewitter und Wolken, ,,eben ein transzendenter ,Blitz*“ (GESE 1974,
S. 24, Anm. 27): ,die Widernatiirlichkeit des Wunders wird Hinweis auf diese
Transzendenz®. Sie steht im Gegensatz zum ,Naturalismus des baalistischen
Synkretismus . .. mit seiner fast magisch konzipierten Immanenz der Gotteskrafte®
(ebd.).

An allen Beispielen ist abzulesen, wie berechtigt es ist, neben der Beachtung des
Wirklichkeitsverstindnisses das Verstindnis religidser Sprache und hier besonders
die Entwicklung des Symbolverstindnisses zu untersuchen.

(2) AufschluBreichist ferner, daf die Schiiler, als sie einen Steckbrief iiber den vom
Konig Ahab verfolgten Elia ausfiillen sollten, unter »Religionszugehorigkeit
sevangelisch® bzw. ,,Christ eintrugen. Ahnlich perzipierten einige Schiiler den
Gottesbezug Elias: ,,Sein Gott ist der Gott der Christen®; er ist ,,unser Gott“: Sie
assimilierten an den eigenen nahen Erfahrungsraum (Egozentrismus) und hatten
Schwierigkeiten, geschichtlich zu denken. Wir stofien auf die Bedeutung des schon
im Teil I erwihnten Zeitverstindnisses.

(3) Die heftigste Diskussion entziindete sich an der Tétung der Baalspropheten
durch Elia. Nicht das Verhaltnis des Volkes Israel zu Gott (oder gar das eigene der
Schiiler) geriet in den Mittelpunkt, sondern umgekehrt Elias Verhalmis zur Moral.

Die Schiiler urteilten zum einen auf prikonventionellem Niveau: ,Gott hitte noch mehr
Anhinger gehabt, wenn Elia die Baalspriester nicht umgebracht hitte®, so der eine Schiiler,
Elias Handeln verurteilend. ,,Wenn Elia die Priester hitte leben lassen, dann hétten sie die
Leute wieder herumgekriegt*, so ein anderer, Elias Verhalten rechtfertigend. Es handelt sich
um Kosten-Nutzen-Erwigungen vormoralischer Art, wobei genau im Sinne KoHLBERGS die
gleiche Urteilsstruktur mit entgegengesetzten Inhalten auftreten kann.

Der vorkonventionelle Charakter zeigte sich auch in folgender Bemerkung: ,.Die haben ja
verloren, die hatten (es) ja ausgemacht.“ Diese Schiilerin bedenkt das Ganze auf der Ebene
der Einhaltung oder Nichteinhaltung von Spielregeln: das ist ein strategisches Denken. Die
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Gottesfrage wird zu einer Angelegenheit eines Wettkampfes, der vielleicht sogar recht
geniiBlich erlebt wird. Man weiB sich auf seiten der Stirkeren wie beim Kréftemessen in der
Peer group. Von entwicklungspsychologischen Gesichtspunkten wie von sozialisationstheo-
retischen (Bedeutung von Wettkdmpfen in der Gesellschaft) ist dies gut verstindlich (s.o.
Teil I die Dimension der Beziehungserfahrungen); vom Text selbst her gesehen bildet der
Wettkampf allerdings nicht den Kern der elementaren Struktur.

Ein anderes Kennzeichen vorkonventionellen moralischen Gerechtigkeitsverstidndnisses ist
die Denkfigur des gleichwertigen Austausches im Sinne egalitérer Reziprozitit (,, Wie du mir,
so ich dir!“). Es klingt in folgender Bemerkung an: Die Priester haben darum den Tod
verdient, weil sie das Volk gezwungen haben, ,,immer die besten Stiere zu opfern, dabei gab
es doch Baal gar nicht“, sprich: Das Volk ist schlicht betrogen worden; wer aber betriigt, mu8
entsprechend bestraft werden. Andere Schiiler deuten das Ausbleiben des Regens trotz der
bereits erfolgten Annahme des Brandopfers als indirekte Bestrafung Elias durch Gott. Der
Begleiter Elias muB immerhin auf dessen Geheil sechsmal vergebens auf die Bergspitze
klettern, um nach dem ersehnten Regen Ausschau zu halten, und auch dann erscheint beim
siebten Male am Horizont zunichst nur ,,eine kleine Wolke*. , Die kleine Wolke zeigt, dal
Elias Unrecht getan hat.“ ,,Er hat Gliick gehabt, daB der Regen gekommen ist.“ ,Er hitte
auch Pech haben kdénnen, daB der Regen iiberhaupt nicht kommt.*“ Die Néhe oder Ferne
Gottes, sein Eingreifen und die Beziehung zu ihm werden zu einer Sache von Gliick- oder
Pechhaben. Auch das ,religitse Urteil* (OserR/GMUNDER 1984) gerat iber die Stufe des Do
ut des in diesen Fillen nicht hinaus.

Andere Schiiler argumentierten, wie es scheint, auf konventionellem Niveau. Fiir sie hatte
Elia ,,das Gebot ,du sollst nicht toten‘ ibertreten, dabei glaubte er doch an sich so stark andie
Gebote.“ | Er ist ein Morder®, rief ein anderer Schiiler aus. Elia wird an der unbedingten
Giiltigkeit eines nicht weiter hinterfragten Bestandes moralischer Verhaltensnormen gemes-
sen. Der Religionsunterricht selbst wird hierin die Schiiler durch den Unterricht iiber den
Dekalog bestérkt haben. Die Aussagen beziehen noch nicht explizit den Gesichtspunkt ein,
daB durch die Nichteinhaltung der Normen die institutionelle Ordnung gefdhrdet sein wiirde
(Stufe 4). Eins ist aber deutlich: Kosten-Nutzen- oder strategische Erwégungen werden in
diesen Stellungnahmen deutlich durch Stellungnahmen im Sinne eines moralischen Protestes
iberwunden.

2.4. Elementare Wahrheit -

Die Schiiler waren in der betreffenden Unterrichtsstunde eigentlich nur an der
zuletzt genannten Stelle elementar betroffen; nur hier ging es einigen unter die
Haut. Ein elementarer Wahrheitsanspruch war beriihrt. Entgegen der elementaren
Struktur des Textes selbst wurde allerdings fiir die Schiiler etwas anderes elementar
wichtig, ndmlich daB es in der Bibel gerecht zugehe. Dabei geriet die Glaubwiirdig-
keit Gottes selbst ins Zwielicht. Als die Lehrerin Gott dadurch herauszuhalten
versuchte, daB sie behauptete, er habe Elia nicht den Totungsbefehl gegeben, fragte
ein Schiiler blitzschnell zuriick: ,, Woher wissen Sie das?* Ubertritt vielleicht Gott
selbst sein eigenes Gebot? Worauf kann man sich dann noch verlassen? —elementare
Wabhrheit als Vergewisserungsproblem. —

Wenn man sich die Ergebnisse von Unterrichtsanalysen riickkoppelnd zunutze
macht oder antizipiert, wie die Schiiler wahrscheinlich den Unterrichtsinhalt
assimilieren werden, sind entwicklungspsychologische Faktoren nicht erst fiir die
Unterrichtsvorbereitung, sondern schon fiir die Curriculumkonstruktion bzw. Lehr-
planung von Bedeutung.
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Fiir das 5./6. Schuljahr konnte man es zum einen bei 1 Kon 18 belassen und manches
besser machen, als es die Lehrerin getan hat (Férderung historischen Versténdnis-
ses, Anbahnung von Symbolverstindnis, Vermeidung moralisierender MiBver-
stindnisse). Wenn jedoch eine so tiefgreifende Praokkupation mit der moralischen
Problematik vorauszusehen und padagogisch darum zu akzeptieren ist, weil sie in
diesem Entwicklungsstadium der Sicherung von Stabilitit durch das Wissen um
moralische Ordnung dient, liegt niher, statt der Geschichte vom Gottesurteil auf
dem Karmel die Geschichte von Naboths Weinberg (1 Kon 21) zu behandeln. Sie
wiirde entwicklungsgemas sein, ohne da8 gleichzeitig dadurch weniger sachgeméB
in die Eliaiiberlieferung und in das Phinomen prophetischen Auftretens eingefiihrt
werden konnte. Hier wiirde der elementare Struktur- und Bedeutungszusammen-
hang der Geschichte nicht verfehlt, wenn er von den Schiilern unter den ethischen
Kategorien von Recht und Unrecht angeeignet werden sollte, weil das gerade die
eigenen elementaren Kategorien der Geschichte sind.

Fiir die Sekundarstufe I konnte eine elementarisierende Analyse eine Affinitét
zwischen Elias personlicher Situation und Grundbefindlichkeiten Jugendlicher in
der Adoleszenz ermitteln. Trotz seines unerschrockenen Einsatzes gerit Elia in eine
Situation der Einsamkeit, Angst, Niedergeschlagenheit und Mutlosigkeit. Entspre-
chend konnte der ausgewihlte Schwerpunkt auf der Geschichte von Elia in der
Wiiste und auf dem Wege zum Berge Horeb (1 Kon 19) liegen.

Erst in der Sekundarstufe II wird sich wahrscheinlich die Geschichte vom Gottesur-
teil auf dem Karmel in ihrem vollen religionspolitischen und religids-existentiellen
Gehalt erschlieBen lassen, weil jetzt die Verstindnisfahigkeit fiir politische Sachver-
halte stirker entwickelt ist und weil fiir dltere Jugendliche die Erfahrung des eigenen
Selbst in Entscheidungslagen relevant wird. Fiir die ideologiekritische Aufdeckung
religioser Instrumentalisierung im religionspolitischen Erfahrungsbereich (vgl.
oben) ist eine dialektische Denkstruktur erforderlich, wenn man unter Ideologiekri-
tik auch die Enthiillung falschen BewuBtseins versteht. Entwicklungstheoretisch
werden hierfiir jene erst kiirzlich veroffentlichten Theorien und Befunde interes-
sant, die komplexere Denkformen ,,jenseits* der von PIAGET untersuchten ,,forma-
len Operationen* betreffen (BAssecHEs 1984). 1 K6n 18 konnte ein zentraler Text
im Kontext mit anderen kirchengeschichtlichen und gegenwartsbezogenen Materia-
lien zum Thema ,,Religion und Politik — politische Macht und der biblische Gott*
werden. Elia ist ein Schliisselthema biblischer Theologie zu verschiedenen Zeiten,
dabei hat jede Facette ihre Zeit — die richtige Zeit zu finden, dazu konnen
entwicklungspsychologische Beobachtungen und Theorien durchaus anleiten.
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Abstract
Developmental psychology and didactics of religious instruction

Since religious development and education differ from moral development and education, although the
former include the latter, part I discriminates between the reception of developmental theories, in
general, and the ways in which teachers of religious education have drawn on KoHLBERG, in particular.
The essay focuses on the question of how differentiated the discussion of developmental factors in
religious education is. In part II a section from the Old Testament (Elijah) is chosen to illustrate the
practical function of relevant developmental factors and to state their centrality for teaching and
curriculum planning within the framework of an “elementarizing didactic analysis”.
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