6.36 Angemessene Didaktik zur Theorie-
Praxis-Vermittlung

Fir eine auf der Basis einer Handlungs-
theorie entwickelte praktische Theologie
ist die Art, in der sie ihre Fragestellungen,
Methoden und Ergebnisse vermittelt, nicht
beliebig. Der sachliche und der didaktische
Aspekt innerhalb der Theologie bedingen
sich gegenseitig: ,Die gemeinte Sache be-
stimmt die Weise ihrer mdoglichen inter-
subjektiven Mitteilung und mull umge-
kehrt aus dem Vorgang der Mitteilung be-
stimmt werden 47,

Die praktische Theologie hat immer schon
das Problem der Theorie-Praxis-Vermitt-
lung auch als Problem einer ihrem Ge-
genstandsbereich angemessenen theologi-
schen Didaktik und Methodik aufgefaBt.
Was jedoch bisher weithin fehlte, war die
Ausarbeitung einer Konzeption, die eine
gediegene Verbindung von theologischem
Ansatz und seiner didaktisch-methodischen
Vermittlung gewdihrleistete. Das scheint
im Rahmen einer als Handlungstheorie
konzipierten Theologie sehr wohl méoglich
zu sein. Wenn namlich deren fundamenta-
les Postulat lautet, daB die Sache der Theo-
logie und ihre intersubjektive Vermittlung
nicht fein sduberlich auseinandergehalten
werden konnen, hat das Auswirkungen fiir
die Didaktik und Methodik: In der prak-
tischen Theologie geht es nicht um ein
Wissen, das gelernt und dann zur Anwen-
dung gebracht werden kann; es kann nicht
nach Art von Sachverhalten informativ zur
Kenntnis gegeben werden. Sondern es geht

Freiheit der Kinder Gottes, zur Gerechtigkeit,
die vor Gott gilt, und zur Liebe, die des Ge-
setzes Erflillung ist. Kirchenreformerische Ini-
tiativen diirfen nicht vergessen, daB ihr Sinn
nicht in der Perfektionierung zweckrationalen
Handelns liegen kann, sondern daB die Kirche
in diesem Sinne eine zweckfreie Institution ist.
Der MaBstab der Effektivitiit, des empirisch-
strategischen Erfolgs und der bestméglichen Ein-
gepaBtheit kann ihr nur begrenzt angelegt wer-
den. Sie kann und darf ein ,unrentables Ge-
schéft' sein. Die Prioritéten, die in ihr gesetzt
werden miissen, sind nicht am gesellschaftlichen
Erfolg, sondern an Jesus und der Reich-Gottes-
Hoffnung orientiert. Sie mufB in Liicken eintre-
ten, sich fiir die Opfer der Vergesellschaftung
einsetzen und sich an nichtlohnende Projekte
heranwagen kénnen — um der ,Bildung‘ des
Menschen willen. Unter Bildung wird hier nicht
nur Erziehung und Wissen, sondern vor allem
ein Gewinn an Verhaltenssicherheit, subjektiver
Identitit, Anerkanntsein, Selbst- und Seinsver-
trauen verstanden.“ (W.-D. Marsch, Institution
im Ubergang, Goéttingen 1970, 266).

47 H, Peukert, Wissenschaftstheorie, a. a. O, 349,

hier um die Mitteilung einer Wirklichkeit
sowie die Klidrung der Mdoglichkeit ihrer
theoretischen Erfassung, die Ursprung fiir
verdndertes kommunikatives Verhalten ist.
Damit ist die Vermittlung theologischer In-
halte an den Vollzug elementarer Weisen
kommunikativen Handelns gebunden und
stiftet zugleich dazu an. Zwei immer wie-
der auftauchende Klagen — die Kluft zwi-
schen Reflexion und Spiritualitit im Theo-
logiestudium einerseits, sein mangelnder
Praxisbezug andererseits — werden damit
im Grunde gegenstandslos; innerhalb des
hier skizzierten Ansatzes bilden diese Be-
reiche keine Fremdkorper mehr, sondern
konstitutive Bestandteile.

Praxis

Werner H. Ritter

Frieden und Friedenserziehung

Wieder einmal ist ein ,Dreiffigjdhriger
Krieg“ zu Ende; die Bemiihungen um den
Frieden gehen aber nicht nur in Agypten
und Israel weiter, sondern es bedarf iiber-
all und immer wieder nachdriicklicher Be-
milhungen, damit insbesondere auch die
heranwachsende Generation zum Friedens-
verstindnis wund zur Friedensgesinnung
findet. Was der folgende Beitrag mit Blick
auf die Schule darlegt, ist auch in den ver-
schiedenen anderen piddagogischen Berei-
chen von dhnlicher Bedeutung. red

Christentum und Frieden

Das Christentum habe zwar — theore-
tisch — eine besondere Affinitdt zum Frie-
den, im krassen Gegensatz dazu stehe aber
die ,tatséichliche zwischenmenschliche wie
gesellschaftliche Praxis dieser sogenannten
christlichen Welt — die in Wahrheit ein
,Kosmos der Gewalt‘ ist“: So zu lesen —
als ein Beispiel fiir viele andere — bei
dem Erziehungswissenschaftler H.-J.
Gamm 1,

Es wire zu bequem, dieses Statement als

1 H.-J. Gamm, Einflihrung in das Studium der
Erziehungswissenschaften, Miinchen 1974, 169.
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»ible Nachrede*“ zu etikettieren, um dann
schnell wieder zur Tagesordnung iiberge-
hen zu koénnen. Sich verstehen heif3t eben
auch zu seiner Geschichte stehen, sich mit
ihr auseinanderzusetzen und sie bewuBt-
seinsmiBig zuzulassen.

Bekanntlich ist der kanadische Friedens-
forscher E. W. Russel, dem sich viele an-
dere in der Sachbeurteilung angeschlossen
haben2, der Meinung: ,.Je strenger re-
ligiés und je orthodoxer eine Person oder
eine Gruppe ist, desto militaristischer wer-
den ihre Einstellungen sein. Also ist ortho-
doxe Frommigkeit mit militaristischen —
und nicht pazifistischen — Einstellungen
verbunden.*

Ob Russel damit uneingeschrinkt recht hat
— kritisch suchen sich mit ihm auseinan-
.derzusetzen W. Huber und G. Liedkes —,
sei offengelassen; daB er gleichwohl den
Finger auf einen wunden Punkt christli-
cher Existenz legt, mochte ich ihm nicht
bestreiten. Wie auch immer — hier soll
dem Anliegen der Friedenspidagogik als
einer dringlichen Aufgabe nachgegangen
werden.

Friedenspddagogilk

In einer Vorlesung auf dem Evangelischen
Kirchentag 1967 in Hannover hat Hartmut
von Hentig4 zehn Thesen iiber die Er-
ziehung zum Frieden vorgetragen. Sie be-
ziehen sich auf drei Bereiche:

a) Uberzeugung und Verhaltensweisen

1. Erziehung zur Empfindsamkeit, ja zur
Empfindlichkeit: zum Leiden am Un-
recht;

2. Erziehung zur Abneigung gegen Ge-
walt, vor allem physische Gewalt;

3. Lehren, wie der Krieg ist;

4. Die Probleme des Friedens kennen

. mit einem bestimmten MaB von
Unrecht aushalten;

5. Erziehung zu Unsicherheit, zu Zwei-
fel, zu MiBtrauen — auch gegen die
eigene, womoglich ,heilige”“ Uberzeu-
gung;

2 Vgl. etwa nur H.-D. Bastian, Kommunikation,
Stuttgart 1972, passim; H. Halbfas, Religion,
Stuttgart 1975, 116 £.

3 W. Huber — G. Liedke, Christentum und Mi-
litarismus, Miinchen 1974.

4 H. v. Hentig, Erziehung zum Frieden, in: F.
Lorenz (Hrsg.), Frieden, Stuttgart 1968,
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6. Lernen, ungehorsam zu sein, bereit
zu sein, wenn die Ordnung Be-
schwichtigung des Ubels, Verleug-
nung des tatsdchlichen Skandals ist.
— Mit Konflikten leben, um den
Krieg zu vermeiden.

b) Politische Verfahrensweisen

7. Sich auf Schuld und Widerstand, auf
Verséhnung und Vergessen einlassen.
— Lernen, 1. zu verstehen, 2. zu
»Streiten”, 3. den Streit wieder fal-
lenzulassen;

8. Erziehung zur Politik.

¢) Kenntnisse und Fertigkeiten

9. Erziehung zur Verédnderung der Welt
und unseres Lebens;

10. Erziehung zur Entwicklungshilfe.

Als Globalziel der Friedenserziehung kann
eine Formulierung von K. E. Nipkow die-
nen:

»Erziehung zum Frieden hat zur Voraus-
setzung, daBl Menschen nicht bereit sind,
Unmenschlichkeit und Grausamkeit als Los
des Menschen hinzunehmen. Es gibt viel
Friedlosigkeit und Leid, das Menschen
nicht abwenden kénnen; es gibt ebenso un-
endlich viel Friedlosigkeit und Leid, das
abwendbar wire* 5.

Friedenserziehung umfaBt dabei den ge-
samten SozialisationsprozeB, in dem der
Mensch Verhaltensweisen und Normen
iibernimmt, praktiziert und tradiert: Fa-
milie, vorschulische Einrichtungen, Schule,
(auBerschulische) Jugendarbeit, Erwachse-
nenbildung. Schon im Elternhaus, wihrend
der Primairsozialisation also, sollte Erzie-
hung nicht ,die organisierte Verteidigung
der Erwachsenen gegen die Kinder® (B.
Shaw) sein, sondern sollten Konfliktlésun-
gen gesucht werden, etwa in der ,Fami-
lienkonferenz* 6. Dazu hat sich der Erzie-
her in selbstrelativierender Weise an-
greifbar zu machen, er verabsolutiert nicht
seine Person zur allgemeinverbindlichen
Norm 7, sondern gibt auch Freiheit zu
pabweichender* Typverwirklichung (Ana-
5 Leben und Erziehen wozu? Lebens- und Er-
ziehungsziele in christlicher Verantwortung, in:
ZRP Nr. 2 (1977) 34—40, hier S, 39.

8 Vgl. Th. Gordon, Die Familienkonferenz, Miin-
chen 1976.

7 Vgl. dazu: B. Caesar, Autoritit in der Fa-

milie. Ein Beitrag zum Problem schichtenspezi-
fischer Sozialisation, Reinbek b. Hamburg 1972.



loges gilt fiir den Lehrer). ,Starre“ Erzie-
her produzieren individuell-deformierte
Zoglinge und so fort. Besserung wird hier
langfristig gesehen vor allem iiber eine
repressionsarme Erziehung erreicht wer-
den. Der Kleinfamilie, der beim Aufbau der
Personlichkeit des Kindes unbestritten
exemplarische Bedeutung zukommt —
swenn es sie nicht gibe, miiBte man sie
direkt erfinden!” —, inhé#riert allerdings
auch so etwas wie eine ,negative Soziali-
sationspotenz® (J. Wossner), die sich in fol-
genden Phinomenen konkretisieren
kann 8:
1. strukturelle Uberabhingigkeit der Mit-
glieder;
2. zu geringe Transparenz und gesellschaft-
liche Kontrolle;
3. autoritire Struktur;
4. unzureichende familienpddagogische
Vorbildung der Eltern.
Alles Momente, die Konflikte ,be-férdern,
gleichzeitig aber auch Konfliktregulierung
unterdriicken und vermeiden helfen. Ge-
nau hier bei der Konfliktthematisierung
und -regulierung hat bzw. hitte der So-
zialisationsfaktor Schule eine wichtige Auf-
gabe. Allein vom schulischen ,,Stoffplan*
her springt da zunichst einmal schon fol-
gendes ins Auge:

Sexualkunde wichtiger als Friedenserzie-
hung?

Daf3 es in unseren Schulen Sexualkunde
gibt, Friedenserziehung ihr gegeniiber nur
peripher in Erscheinung tritt — Ansétze zu
einem konfliktregulierenden Religionsun-
terricht seien hier lobend erwihnt —, mu-
tet grotesk an. Nichts gegen eine verniinf-
tige Sexualkunde! Aber ist Friedenserzie-
hung nicht mindestens im gleichen MaSe
Aufgabe der sekundiren Sozialisationspha-
se und damit auch verstirkt der Schule?
Der P#dagoge W. Troger schreibt m. E.
zu recht: ,,Unter den Aufgaben, welche die
Zeit der Erziehung stellt, steht die Frie-
denserziehung an erster Stelle. Sie ist die
unmittelbare Konsequenz aus unserem

8 Vgl. J. Wissner, Der Wandel der Familie und

ihre " Sozialisationspotenz, in: Religiose Erzie-
hung im Elternhaus: Aufgaben, Probleme,
Schwerpunkte, Regensburg 1976, 9—30.

Grundaxiom, der Zustimmung zur Welt* o,
Und in dem MaBe ist sie nicht eine der

vielen ,Bindestrich-Erziehungen“ — wie
Sexual-Erziehung, Kunst-Erziehung, Ver-
kehrs-Erziehung etc. — ,sondern in der

Tat so etwas wie die Ausrichtung der ge-
samten Erziehung auf ein Ziel, das uns
heute von der Erziehung unabweisbar auf-
gedrangt wird*“ 10, Wihrend nun fiir den
Bereich Sexualerziehung (oder auch Ver-
kehrserziehung) Lehrplidne existieren und
thematische Unterrichtseinheiten — mit der
ersten Grundschulklasse beginnend — vor-
gesehen sind und wohl auch weithin durch-
gefiihrt werden, kommt Friedenserziehung
in unseren Schulen bislang allenfalls als
postuliertes und theoretisches Unterrichts-
prinzip vor, gegen das hiufig genug ver-
stoflen wird 11, kaum aber als eigenstin-
diges Problemfeld, das theoretisch und
praktisch einer Bearbeitung zugefiihrt wird.

Worum geht es der Friedenserziehung?

1. Friedens-Erziehung heifit ja nicht, das
»BoOse“, die Aggressivitit einfach wegdres-
sieren und -konditionieren zu wollen 12, Die
Klassifikation der Aggressivitdt als rein
»umweltlich bedingt* 13, als erkldrbar und
damit iiberwindbar — so bei aller inhalt-
lichen Verschiedenheit K. Lorenz und A.
Plack — nimmt das Bose nicht in seiner
ontischen und (trans-)strukturellen Totali-
tat zur Kenntnis 14, :
2. Vielmehr hieBle Friedens-Erziehung zu-
ndchst: Diese dunkle Seite, den Schatten
(in) unserer Seele (C. G. Jung) zuzulassen
und bewufit wahrzunehmen, nicht ihn zu
verdréngen, totzuschweigen oder ,,auf die
leichte Schulter zu nehmen®. Erziehungs-
institutionen hétten die Kinder mit dieser
Schattenseite der Wirklichkeit vertraut zu
machen; je nach der Entwicklungsstufe und

® Vgl. W. Trdger, Erziehungsziele, Miinchen
1974, 166 ff.

10 Ebd., S. 173.

11 Vgl. dazu etwa: H.-J. Gamm, Einfilhrung in
das Studium der Erziehungswissenschaft, Miin-
chen 1974, 172 ff.

12 So etwa bei D. Ullmann, Aggression und Schu-
le. Unterrichtsmodelle zur Friedenserziehung,
Miinchen 1974, passim.

13 So vertreten etwa von H.-J. Gamm, a. a. O.
179,

14 Vgl. dazu G. Ebeling, Das Problem des Bésen
als Priifstein der Anthropologie, in: Wort und
Glaube III, Tiibingen 1975, 205—224.
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der Reife der Educandi kann das im Spiel,
in Selbsterfahrungsgruppen und nicht zu-
letzt in Problem- und Sachdiskussionen ge-
schehen 15, Erst dann konnen die ambiva-
lenten Krifte der Seele in Dienst genom-
men werden, kénnen sie Frieden und Heil
der Menschen bewirken, nicht (nur) Zer-
storung.

3. SchlieBlich beinhaltet das Prinzip Frie-
denserziehung fiir die Didaktik eines jeg-
lichen, vor allem aber fiir Ficher mit aus-
geprigter Wert- und Erlebnisseite Redu-
zierung und Minimierung der Indoktrina-
tion und Maximierung der Transparenz
von Lernzielen, -inhalten, -medien und
-methoden. Ferner:

Einer emanzipatorischen Didaktik ist am
Erreichen ,kommunikativer Kompetenz‘“1é
gelegen, die Fahigkeiten auf folgenden vier
Ebenen, die sich teilweise iiberschneiden,
erfordert:

1. Sprachkompetenz,

2. Sachkompetenz,

3. Kommunikationskompetenz,

4. Handlungskompetenz.

sFunktionale Theologie

Wie kinnte man im Rahmen der Friedens-
erziehung nun die Aufgabe der Theologie
grundsitzlich bestimmen?

Was Humanwissenschaften und mit ihnen
die. Theologie im Rahmen der Friedens-
arbeit leisten konnen, ist m. E. dies: Das
Bose auf die Stufe des BewuBtseins zu
heben, zu lehren, wie mit dem Bésen und
der Aggression umzugehen und wie sie zu
verhindern seien, zu ermutigen, Menschen
und Welt in ihrer Ambivalenz auszuhal-
ten. Dies laBt sich in zwei dialektische
Aspekte differenzieren:

a) Das, was mitten im Erfahren des Schei-
terns menschlicher Friedensbemiihungen
immer wieder auf-,richtet”, ist der Friede,
der aus der Vergebung von Schuld kommt.
Von Schuld ,frei, ledig und los* zu wer-
den, ist Voraussetzung, mit der Schuld sei-
ner Vergangenheit in der Gegenwart und

15 Zur theoretischen Grundlegung vgl. H. Frie-
bel, Aggressivitit und Gewalt, Arbeitsmateria-
lien =zur konstruktiven Aggressionserziehung
und kritischen Gewaltkontrolle, Wuppertal 1976.
16 Vgl. S. Vierzig, Ideologiekritik und Religions-
unterricht, Zilirich—Einsiedeln—Kdoln 1975, 162.
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in der Zukunft leben zu konnen. Hier tun
sich Chance und Gnade religiés-theologi-
schen Vollzugs auf: Schuld ist nur bedingt
und wunvollstindig innergesellschaftlich
und zwischenmenschlich ,behebbar®* und
bearbeitbar; es bleibt Schuld, die nicht zur
»Ruhe”“ kommen l4Bt, Schuld, die ,,zum
Himmel schreit*. Der Himmel aber tut sich
dort auf, wo Menschen glauben und hoffen,
dafl Boses und Schuld keine ewige Struk-
tur und Dauer haben, sondern ,,gerichtet"
und hineingenommen sind in die Liebe
Gottes: ,, ,Gott' steht fiir jene in der nega-
tiven Erfahrung begriindete Hoffnung, der
Mensch kénnte als Individuum und als Ge-
meinschaft trotz seiner Schuld iiberleben
diirfen* (M. Josuttis).

b) Hoffnung — J. Moltmann hat uns das
ins Stammbuch geschrieben — ,macht die
christliche Gemeinde zu einer bestéindigen
Unruhe in menschlichen Gesellschaften, die
sich zur ,bleibenden Stadt‘ stabilisieren
wollen“ 17, DalB tatsidchlich das (protestan-
tische) Christentum, wie E. Kisemann
meint, weithin immer noch stark einem
Biirgertum zugehort, das traditionell die
Innerlichkeit als Raum der Religion an-
sieht, soll unser Gewissen belasten und
»ein Stachel in unserem Fleische* sein. Des-
halb muB die existentiale Interpretation
des Evangeliums ,,cor inquietum, donec re-
quiescat in te“ komplementir erginzt wer-
den durch eine ,soziale“: Wer die Verhei-
Bung himmlischer Wohnung und himmli-
schen Friedens im Glauben ergreift, der
kann sich an den ,Hiitten der Elenden“
und am realen Unfrieden nicht vorbeisteh-
len. Wer auf der Suche nach dem Frieden
ist, der muB3 heraus aus der auf sich selbst
fixierten Statik — hinein in diese dynamis
tou theou, die Dynamik, die von Gott
kommt (Rom 1,16).

17 J. Moltmann, Theologie der Hoffnung, Miin-
chen 1964, 17.



