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Henning Schröer

rundlagen evangelischer Erziıehungslehre

Notwendigkeıt und Aktualıtät evangelıscher Erziıehungslehre

Unleugbar 1n der ıte dieses Grundsatzbeıitrags ZU »Jahrbuch der
Religionspädagogik« antıquiert, für manchen anachront!1-
stisch. Demgegenüber soll die ese werden, eine ärung
der Grundlagen evangelıscher rzıehungslehre aktuell notwendig ist.
Sowohl der Begriff »Grundlagen« WwI1e der Terminus »Erziehungslehre«
erinnern nNniIwurie und emühungen, die nde der fünfziger
re ihren Abschluß gefunden en scheinen. 1958 brachte
ammelsbeck dıe zweiıte neubearbeitete und erweıterte Auflage seiner
1950 zuerst erschiıenenen »Evangelısche re VO  —; der rzıiıehung« her-
aus.]! 1954 hat Uhsadel eine »Evangelısche Erziehungs- und Unter-
richtslilehre« ver  entlicht.?* Bohnes zweıbändiges Werk »Grund-
agen der Erziehung« mıt dem charakteriıistischen Untertitel »Die Päd-
agogı in der Verantwortung VOTI Gott« erfuhr 1958/60 iıhre zweıte Auf-
age In der Folgezeıt setizten sich andere 1iıte urch, dıe den Begriff der
Religionspädagogik In den Mittelpun rückten, dıe ehrbare elıgıon
diskutierten und in der Kritik Al normatıver Pädagogıik eher Tund-
fragen als Grundlagen erörterten.® Das bedeutendste Werk der eube-
sinnung auf das Verhältnis Von Theologie und Pädagogik, Evangelıum
und Erziehung ach den onzepten der Vertreter der evangelıschen Un-
terweisung ist gewl Nipkows drei  ndige Darstellung der
»Grundfragen der Religionspädagogik« Der ıte traf die Ten-
denzen. Angesichts exponierter Wissenschaftsorientierung und gleich-
zeıtiger Ideologiekriti wurden diıe Hınterfragung ler Posıiıtionen und
das wissenschaftliche Theoriebewußtsein maßgeblic Man grenzte sıch

pädagogische Meısterlehre ab und orderte die »  eologie der

Vgl uch ders., Der Kirchliche Unterricht, München
Vgl uch ders. Die Kırche 1Im Erziehungswerk. Die reformpädagogischen Schulversu-

che in ihrem Verhältnis ZUT Kırche, asse. 1939
uch ders., Das Wort Gottes und der Unterricht Grundlegung einer evangeli-

schen Pädagogıik, er (1929)
Gütersloher Taschenbücher 105, 1 756 (1975-1982). och signalisiert Nipkow schon

1978 ıne Wendung des Blıcks der Kategorie des Zieles ZU[T Kategorie des Grundes«
en und Erziehen wozu?, Gütersloh 1978, 36)



Henning Schröer

Frage«.> In der Abgrenzung dıe Katechetik als Unterdiszıplın der
Pra  ischen Theologie wurde Religionspädagogik in ihrer Selbständig-
keıit betont.® Miıt dem ema eligion wurde die Schroi{ifife Entgegenset-
ZUNg VoNn Evangelıum und Religion, WI1e s1ıe besonders TrTeien
hatte’, rückgängig gemacht reELNC machte die nähere Bestimmung des
maßgeblichen Religionsverständnisses Mühe Eın allgemeiner Religions-
begriff, sozlalwıssenschaftliche Erfassung und Deutung relig1öser Phä-
NOIMNENE WI1e Z.. der Symbole und Rıtuale, religionsgeschichtliche Phä-
nomenologıie und das Onkrete Vorhandensein VO  — elıgıon als T1ısten-
u  3 in eiıner allerdings schwierig fassenden Beziehung ZUT empirischen
Kirche boten eın breites pektrum.® Demgegenüber 1e Chr Bizers In-
eresse einer katechetischen Theologıie? weıtgehend unbeachtet, WIeEe
uch die Entwicklung In der DDR, verbunden mıt dem Leitbegriff »Chrı-
stenlehre« SOwIe beachtlichen Neufassungen des egriffs des Katecheti-
schen, VOT lem Urc Henkys, weni1g Einfluß hatte, weiıl dıe er-
schiedlichen politischen und gesellschaftlıchen Verhältnisse sıch dement-
sprechend auswirkten.!®
Derzeit ist jedoch eine gewIlsse Theorieerschöpfung festzustellen Man hat
den Eindruck, die Theorie, insbesondere die wıissenschaftstheoretisch
argumentierende Theorie, mehr iıhre eigene Diskussionspraxis begründet
hat, als für das Verhältnis Von Praxıs und Theorie hiılfreich wirken.
Die für die Tendenzen der gegenwärtigen Erzıehungswissenschaft VO  —
Neumann in diesem ahrbuch festgestellten isengefühle gelten uch für
die Religionspädagogik.!! Pluralısmus, Privatismus, Auseimnandertfallen
VO  — Intera  10N und Organısation, uCcC ach einem aradıgma
kennzeichnen ebenso dıe relıgionspädagogische Lage Das » Jahrbuc der
Religionspädagogik« des vorıgen Jahres spiege reIIen! die Sıituation
wıder.

Auf der einen eıte besteht das Interesse den Interaktionen des Alltags, die 6S theolo-
gisch interpretieren gilt SO hat eit dort eindrücklich Alltagserfahrungen Vo  — Ju-
gendlichen In Leistungs- und Konsumgesellschaft, Schuld, No future, aC) J1e'
beschrieben und dazu theologische Verheißungstraditionen in eziehung gesetzt. Wis-

Bastıan, Theologıie der rage een ZUr Grundlegung einer theologischen
tik und ZUTr Kommunikatıion der Kırche iın der egenwart, München 1969

Vgl Bockwoldt, Reliıgionspädagogik ıne Problemgeschichte (Urban-
Taschenbücher 183), uttgar 1977 und egenast (Hg.), Religionspädagogik und 1,
Darmstadt 198 1983

Vom Religionsunterricht ZUT Evangelıschen Unterweisung, annover (1947)
Vgl dazu ipkow, a.a.Q0., 2‚ 129-168; er, Relıgion in nachchristlicher Zeıt,

Frankfurt/Bern 1982; Volp (Hg.), Chancen der Reliıgion (Gütersloher Taschenbücher
103), Gütersloh 1975

Chr. Biızer, Unterricht und Predigt, Gütersloh 1972, 67
Joth (Hg.), Christenlehre und Katechumenat der DDR, Gütersloh 1975; 'yS

unterscheide! zwischen originärer und subsidiärer pädagogischer erantwortung der Kır-
che, 3.2.0.. 83
11 Vgl 71-92

JRP (1984) 1985, 372  ©0



Grundlagen evangelıscher Erziehungslehre

senschaftlıch ist €l VOT em Sozialisationsforschung und Sozlalpsychologie präsent
ers verfahren dıe Bemühungen verschiedener Autoren Symboldidaktık, weıl sıe Alitag
und Theologie Vonl der Analyse der Sprache her verknüpfen. Bıehls grundlegender Be1-
trag SUC.| nach einer religionspädagogischen Theorie religiöser Sprache und zeigt damıt
einen anderen Schwerpunkt, VO  —; dem gewiß O  ‚d} ıne paradıgmatische Ausrichtung der
Religionspädagogik erwartet werden darf.?® H.-G Heimbrocks ZU) Forschungs-
stand der pädagogischen Religionspsychologıe weıst schließlich auf eın drıttes Verfahren
notwendiger Erkenntnisbemühung hin, die Nutzung der Erkenntnisse einer humanwissen-
schaftlıchen Nachbardisziplin.!* Relatıv urz oder 1Ur ande erscheinen eologıe und
Pädagogık in iıhren klassıschen undamentalen Voraussetzungen und Zielsetzungen; sSie en
sich in Alltagserzählung, Exegese, Hermeneutik, Religionspädagogik uUuSW. aufgelöst, ähn-
iıch wıe schon ange der offenkundige Zerfall der Philosophie als Grundlagenwissenschaft
der universitas ıtterarum eklagen ist

Es ist deshalb sicher gul und notwendig, in diesem Jahrbuch die rage
ach Theologıie und Erziehungswissenschaft wlieder zentral geste‘ wird.
el scheint mMI1r unumgänglıch, die Wahrheıitselemente der älteren
Konzeptionen, die VO  — Grundlagen- und Erziehungslehre sprachen, wlie-
deraufzunehmen. Ich tue das, indem ich zuerst die Stichworte »Grund-
agen« und »Lehre« rörtere, VO  —; da AQus dem Lei  egr1
»evangelısche Erziehungslehre« vorzustoßen.

, Grundlagen sıind nötig, N1ıC 1U Grundfragen
Starkes Interesse hat, WwI1Ie ich In vielen Gesprächen bemerkt habe, be1 EVall-

geliıschen Tristen in Kırche und Schule dıe Leitfrage einer VOT kurzem
veröffentlichten kırchliıchen Stellungnahme ausgelöst. Slie lautet: » Was
gılt in der Kirche?«.1> Solche rage wird akut, WeNnn dıe Krise der Fun-
damente gemeın pürbar wird. KÖönnen uUunNsere Gesellschaften och el-

Identıität ausbilden??6 ıbt einen Wertekonsens?!7 Ergıibt sich eın
totaler Traditionsabbruch?!8 Hat die Welt überhaupt och eine P
un Das sınd akute Fragen, diıe ZWaTr Wendeoptimismus und
rastlos privatistische Tätigkeıt Ins Feld gefü werden, dıe aber doch aku-

Bedeutung en der 11UT verdrängt werden.
Die Sıtuation hat ıhre arallelen in den Tendenzen ach dem Ersten Welt-
rieg uch am. bestimmte das ICHWO Krise dıie Sıtuation.
uch damals wurde eine Konzentration auf die ache, in der Theologıe

13 JRP (1984), 1985, 29-64
] (1984), 1985,

15 Neukirchen-Vluyn 1985
Habermas, KÖönnen omplexe Gesellschaften ıne vernünftige Identität ausbilden?

suhrkamp taschenbücher 202), Frankfurt/M 1974
Vgl Grundwerte und Gottes eDOL, Gütersloh

18 Vgl dıe Synodenvorlage der Dıözesansynode Rottenburg-Stuttgart 1985 Weıitergabe
des aubens dıe kommende Generation (Materialdienst 22), Rottenburg 1985

Zum No-future-Problem vgl Jugend 81 (Shell-Studie), Opladen 1982; außerdem:
Fischer, Zukunft Jugendliche Erwachsene 8 ’ 17 Opladen 1985, 105-132;
Jugend hne un ONC (D) 21 (1985)
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auf das ihr eigene ema, geforder Die Diagnose von Troeltsch
»Es wackelt alles!« wurde allgemeın geteilt.®! Dagegen kam NUuTr Barths
Posıtion all: » Der Götze wackelt!« .22 In einer ungeheuren Reduktion WUT-
de das Wort Gottes wleder als Grundlage der Theologıie, das
als theologisches Axıom und alles pädagogische andeln der Kırche, WE
INan darf, die theologischen Voraussetzungen kirchlichen
andelns gestellt.“® Deutlichstes eispie. ist die Einschätzung Nıeber-
galls seıtens der Dıalektischen Theologie.** eute dagegen zeigt sıch,
ohl fast alle Fragestellungen und Tendenzen der Religionspädagogik
VOT dem dialektischen ewıtter wıeder aufgenommen worden sınd und
Niebergall mehriac Ehrenrettungen erfahren hat.*>
nsgesam ist dıe aktuelle Sıtuation dadurch gekennzeıichnet, daß wI1e
in der Erzıehungswissenschaft*® dıe inzwischen erreichten Erkennt-
nısgewinne empirischer Forschung cht preisgegeben werden ollen,
aber eine Konzentration auf dıe »einheimiıschen Begriffe«, eine Ver-
nüpfung mıiıt dem Erleben, der persönlıchen Identität, der äglıchen
Lebenswelt, mıt einem Wort eine Elementarisı:erung angestrebt wird.
Ich halte die in den etzten Jahren untfer dem Begriff der Elementarisıe-
ITung vollzogenen theologischen und religionspädagogischen Anstren-
gungen für besonders charakteristisch, umm dıe Besinnung auf dıie
Grundlagen, cht 11UT dıe Grundfragen, fordern.“’

»Elemente« sınd sowohl Grundstoffe wıe Anfangsgründe Sie bezeichnen das Fundamen-
tale In didaktischer Hıinsicht .22 Das gestiegene Interesse einer evangelischen Fundamen:-
taltheologıie, wIıe 6S besonders Ebeling vertreten?®*® und WwIıe siıch doch uch bei
OC ausgewirkt a Jäßt die rage nach den Fundamentalunterscheidungen wirksam

*

den e1tsatz der hänomenologie Husserls und Heideggers »Zu den Sachen
selbst!« und die dazu aufschlußreiche Oft1Zz arths über seine Wırkung ıIn Göttingen:
»...und dann habe ich das merkwürdige UuC. meın orgehen den Leuten (obwohl
ich nıe Husser! eic gelesene VO  — der hänomenologie her einleuchtend vorkommt«
(Sıebenstern-Taschenbuch 71 amburg 1966, 197)
21 ıta: ach Kantzenbach, Programme der Theologie, München 1978, 143

Barth, Der Zze wackelt Zeıitkritische ufsätze, en und rıeie VO  ;
hg VO  — Kupisch (1961), dıe Wendung ıIn einem rief hur-

NCYSECNH, zıt. In Wolf (Hg.), ntwort Festschrift für arth ZU Geburtstag, Zol-
on 1956, 856 »Es ist offenbar, der Ze wackelt«.
23 Barth, Die theologischen Voraussetzungen des kırchliıchen Handelns (TE 28),
München 1935

Charakteristisch Barth, Der Römerbrief, München 4M später A, vgl
uch die NiIiwUrie ZU OTrTWO! der Auflage 1919 (Gesamtausgabe 585.592.597).
25 dazu Luther, Religion, Subjekt, Erziehung, München 1984; ders., Praktische
eologie als Praktische Wiıssenschaft, ‚IhK (1985) 430-454;: ermann, elı-
g10N ın der Schule als STüi, München 1985, 272-283

Vgl Neumann, R 71-92
Vgl Lachmann, ’Die acC elbst‘ 1Im espräc. zwischen Religionspädagogik und

Pädagogik, A (1984) 116-130
28 Vgl Schröer, Glauben, Lernen und Verstehen, TIZ (1984) 113

Ebeling, rwägungen einer evangelischen Fundamentaltheologie, ZIhK
(1970) 479-524; agner, undamentaltheologie, 11 (1983) 738-752

(076) in Elementarıisierung theologischer Inhalte und etihoden und 2! Mün-
ster (11 Z 2) 16)
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werden.?! och ist bel Elementarisierung uch ea|  en, damıt zugleich angestrebt
sein soll, jeder in sein Element kommt, 1m gesprochen: wIıe der Fisch 1m W asser
en kann Umwelt- und Beziehungsprobleme treten der Analyse der eile hinzu, die
ben als eıle eines Ganzen, nıcht als Ome, verstanden werden sollen. Es ist nıcht zufäl-
lıg, Elementarıisierung deswegen etztlich auf die atsache und den usammenhang
des Lebens zurückgreıfen muß Die orgaben der Lebenswelt vgl W .- Bukows Dar-
stellung der relıg1ösen Sozialisation in diesem Jahrbuch®? werden bewußt. Elementarı-
sierung edeuteLl, Verbindungen mit der Lebenswelt knüpfen, verschieden dieser
Begriff uch ausgelegt werden mag Denn mıiıt Lebenswelt ist eben ıne Voraussetzung,
eine rundlage gegeben, die, WEeNNn uch verschieden interpretiert und In Sozlalisations-
DTOZECSSCH unterschiedlich entwickelt, die Vorausse!  ng jedes weiteren Lernens, Bıldens
und Erziehens arste| Was ın der Sozialisationsforschung Grundlagen rkannt wird,
muß verknüpft werden mıit dem, Was theologisch fundamental ist, wobei dies keineswegs
TSt SD: Verknüpfungen urc. 1NSCIC Unterrichtsanstrengungen sind, sondern schon
VO: nfang der kollektiven und individuellen Menschwerdung** sich entwickelnde
und entwickelte Zusammenhänge VO:  — en und Lernen (bzw Bilden, rzıehen ergeben
Das WIT. siıch iın der Theorie relıgıöser Elementarisierung aus, ın der, VOT allem durch
H.- Fraas, ec das Verhältnis VO'  — Glauben und Lernen in den Mittelpunkt ihrer
Überlegungen gestellt worden ist.>> Das Verhältnis VO  —_ eDen, Lernen und Glauben wiıird
derzeıt wohl allgemeın als das Grundthema angesehen, das Religionspädagogik sowohl als
Gemeindepädagogik wıe als Schulpädagogik bestimmt.3® Die rage ist abel, ob bestimm-
te Grundlagen oder Voraussetzungen erschlossen werden können, die gemeinsam NeT-

annn werden nnen, den Atomismus, Privatismus, Parzellismus und auch Indivi-
dualismus der jeweiligen religionspädagogischen Konzeption und Anstrengung verhin-
dern.

Es ist €e1 gewl uch edenken, daß die Besinnung auf die rund-
agen auch einem verhängnisvollen Fundamentaliısmus vgl die Be-
schreibung der Auseinandersetzung zwıschen relıg1ıösem Fundamentalıs-
INUS und Modernismus ın den USA UrC (070] führen kann,
der keineswegs Ziel der Elementarisierungsbemühungen se1ın darf. Gera-
de weil die Grundlagen allgemeın zugänglıch werden sollen und nıiıcht die
unbefragte unangreifbare Miıtte darstellen, edeute die Konkretisierung
der Grundlagenklärung als Elementarısierung eın sofort mitlaufendes

31 Fın Leitbegriff elings (z.B Dogmatık des aubens IY übingen 1979, 110), der
methodisch von Jüngel wiederholt aufgenommen worden ist

W.-D. UKOW, z 41-67
Vgl Sommer, Der ltagsbegriff in der Phänomenologie und seine gegenwärtige

Rezeption in den Sozlalwıssenschaften, in Lenzen (Hg.), ädagogı1 und ag, utt-
1980, 27-43
Personalisation und Sozialısatıon en ın der Ausrichtung auf verinnerlichte Nor-

INeN und erte immer schon dıe Möglıichkeıt VO  — Religion, damıt ber uch das ema
Evangelıum beı sich. Religion ist N1IC I11UT Interpretation, sondern Möglıichkeıit der Wırk-
1C.  el

H.-J. Fraas, Glauben und Lernen, Göttingen 1978; ders., Glaube und Identität, Göt-
tingen 1983 Vgl dazu die Rezension VO  —; OSutl1s, »Glauben heißt lernen«, JIRP
(1984), 1985, 223-232

Vgl die Orientierungshilfe: ‚uusammenhang VvVon eben, Glauben und Lernen, Gü-
erslioh 1982

Fundamentalismu VEeISUS Modernismus 1m re 1982, JRP (1984), 1985, 91-2|
Vgl uch Joest, Fundamentalısmus, TRE (1983) 732-738
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didaktisches Moment, das eine niıchtkommunizierbare theologische Ab-
solutheit nıcht zuläßt Insofern ist Theologıe VO  —; TUN! auf jeden-

christlıch rygmatisch und didaktisch zugleic kontingent und
mitteilungsoffen
Das ist VO  — OC ecCc immer wlieder betont worden.38 er-
1Ings muß die Besonderheıit und die Allgemeinheıt der Grundlagen der
evangelischen Erziehungslehre des Evangelıums selbst Iso das
plausıble Proprium immer wlieder als der ext in den Kontexten®®
früher sagte INan als »das Wort in den Wörtern«4+0 herausgearbeıtet
werden.
Miıt Grundlagen ıst damiıiıt nicht Bekenntnisstand mıiıt faktiıschem Be-
kenntnisstillstand gemeıint.“' Man sollte sıch Barths Kritik Be-
gr1 »Bekenntnisstand« anschließen: »Es gibt Zwel Worte, dıe 1mM
Jahrhundert und bis in die egenwa: hinein in der Diskussion der Be-
kenntnisfrage Verwirrung und verursacht en Das ist eıne
ede VO ’Bekenntnisstand“‘ einer Kırche Als ob eine Kırche, dıe be-
ennt, irgendwo stehe und N1IC vielmehr irgendwohin geht!«**
Brunner hat ec den viel besseren Begriff der Bekenntnisbindung
vorgeschlagen, die Voraussetzung der theologischen assert10 ZUT

Geltung bringen.“*®
Es dürfte übrigens niıcht unnütz se1n, siıch auf biblische Aussagen Zzu
Verständnis von »Grundlagen« und »Grundfragen« besinnen. €l
Jeg MI1r ede bıblizıstische Begründung der treiffenden Entscheidun-
SCH In der wissenschaftlichen Selbstreflexion der Erzıehungswissen-
schaft der Religionspädagogik fern. Es ist DUr geboten, den Beıtrag der

als notwendigen eNnrreichen mweg ZUr Kenntnis nehmen. Ge-
wıß entwirft die keine Pädagogıi ber s1e hat eine Erziıehungs-
ehre, weıl das Evangelıum Lernprozesse in sıch chlıeßt und ZUTr olge
hat Das Evangelıum T1n und verlang Entscheidendes eben, Ler-
81591 und Glauben Es ann nıcht unwichtig se1ın, Was dort ber diıe
Grundlagenfrage erfahren ist

Vgl seine Tundformel für den OT1ZON! einer auf Konkretion zielenden lementarı-
sierung: »Geilst esu Christi als Motivatıon und Krıterium christlich humaner Lebenspra-
X1IS« (a.a.O., 2, 14) Es geht die »kommunizlerende Inhaltlıchkeit der Theologıie 1Im
Rahmen des kritischen Wahrheitsbewußtseins der Moderne und ihres Erfahrungshori1-
ZONITS« (a.a.O., l’ 37)

Beachtenswert dazu Jetz' Waldenfels, Kontextuelle Fundamentaltheologie, Pa-
derborn 1985

Vgl Bastıan, Vom Wort den Örtern, vIh 28 25-55
41 Vgl Schröer, Confess10 SCIMDCTI reformanda?, in: Schmidt (Hg.), Die edeu-
tung der Reformation für dıe Welt VO  - INOTSCHIL, Frankfurt/M 1967, 236-252

Das Bekenntnis der Reformatıon und ekennen (TEH 29), München 1935,
Das zweıte verwirrende Wort ist nach arth die ede VO  ; der »Unantastbarkeit« des
Bekenntnisses.
43 Brunner, Bekenntnisstan: und Bekenntnisbindung, 1: ders., Pro eccles1ia, 1L,
Hamburg 1966, 95-3

Vgl Jentsch, Urchristliches Erziehungsdenken, Gütersloh 1951, 288
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Es ist die inzwıischen deutlich exegetisch ausgearbeitete eisheln: ın Israel und 1m Bereich
des Neuen Testaments*>, die das aıld des Hauses nachdrücklich VOT ugen tellt, das ent-
weder auf fester rundlage oder auf Sand gebaut ist Der SC der Bergpredigt esu
nımmt diese Weisheit auf.46 » Wer meine Worte hört und danach handelt, ist wıe eın klu-
gCI Mann, der se1ın Haus auf Felsen baute« (Mt 7,24) as spricht ausdrücklich von el-
nem Fundament, das nötig ist Das Gileichnis VO Haus auf dem Felsen drückt ausS,
TST die entscheidende Belastungsprobe der Überschwemmung den Tag bringt, wıe

den Bau ste. In der Überschwemmung ist dıe aCcC des aos wirksam. Das en
braucht ıne Fundierung, dıe UrCc dıe orte esu und die dementsprechende TaXIls -
stande oMmM Dieses Fundament kann auch, wıe der arau olgendeSC der Berg-
predigt zeigt, mıt Te bezeichnet werden: » Als Jesus diese ede beendet al  S, War dıe
enge sehr betroffen von seiner ehre; denn lehrte sıe Wwı1ıe eiıner, der Vollmacht hat,
und NIC. wıe ihre Schriftgelehrten« (Mt 7,281) Der usammenhang VO Fundament und
TE wird unNns noch weıter beschäftigen.
Wenn in der paulınıschen Verkündigung VO der Grundlage gesprochen wird, VO  - der her
der e1ıb Christı »der Tempel Gottes, der se1d ihr« OT 3,17) auferbaut wird,
ist Jesus T1SLUS das undamen: »Einen anderen TUN! ann niemand legen, als den,
der gelegt ist, Jesus Christus« (0)4 SE Unmiuittelbar vorher ber er Paulus » Der
na| Gottes entsprechend, dıe mI1r geschenkt wurde, habe ich wıe eın Baumeister
den TUN! gelegt; eın anderer baut arau weiter« (0)4 3,10) Es ist aufschlußreich, wI1e
einerseıits Jesus Christus als der einen Grundlage festgehalten wird der Vorausset-
ZUNg der nade, der arıs, die in Charısmen wirksam wird und andererseıts von ihm
doch beansprucht wird, Grundlagenarbeıt geleistet en Das entspricht dem vorhin
beobachteten Zusammenhang VO' ren und Handeln der ehre Deshalb ist auch
sinnvoll, nıcht UT VO  — der Grundlage evangelıscher Erziehungslehre sprechen, die das
Evangelıum ist, sondern uch VO  - den Grundlagen, N denen die Apostel und Propheten
beteiligt sind, WwI1ıe 1es Eph 2,20 ausdrückt »Ihr se1d auf das undamen: der Apostel und
Propheten gebaut; der Schlußstein ist Christus Jesus selDst.«

Es soll hıer arau verzichtet werden, dıe weıteren Linien auszuziehen,
die sich uch Urc den Auftrag Petrus (Mit und dıe damıt VeI-
bundene Verheißung rgeben ntscheıiden: ist, da die gute Nachricht
des Evangelıums eine Voraussetzung nthält, die der Glaube anerkennt.
Wenn Glaube mıt V, Rad als »das sıch Festmachen 1in ahwe« VCI-
tanden wird*”, ist 1er eın rundzug bıblıscher Theologie gegeben, der

unmöglıch mac nıcht VO  — einer olchen Setzung, iıftung, Voraus-
setzung, Grundlage der WI1Ie WIT es immer NeENNCN wollen auszugehen.

damit nıcht eın archimedischer un gemeınt ist, dıe Welt aus den
Angeln eDen, ist schon angedeutet worden, obwohl mıt Luther VO  —;
einem punctum mathematıcum des auDbens gesprochen werden
kann.“® ber entscheidend ist, daß 1er der Ausgangspunkt für die Be-
WCZUNg des aubens vorausgesetzt ist, der Glaube in der 1e
als Nachfolge tätig wird. Wır werden €e1 solche Grundlage nıcht NUuTr

45 Vgl G.V. Rad, eıshel in srael, Neukirchen-Vluyn H.-P Müller, Die
alttestamentliche Weisheıitslıteratur, TZ (1985)“

6,48
47 Theologie des en JTestaments, L, München 1957, 175
48 Punctum mathematıcum edeute: bel1 Luther den un. der Gewißheit des Glaubens,
den z B die Juristen nıcht en können »Sed eın theologus I1US yhn en und gewIss
treffen, ut 1CA: Da stehts In verbo Deı sONns! nırgends« (WA.IR l’ 131; vgl Ebelıing,
Lutherstudien, 3} übingen 1985, 38)
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räumlıch, sondern auch zeıtlıc als rsprung und Anfang geltend
machen en Unübertre  IC hat Jüngel diese Voraussetzung be-
schrieben:

»1IC. bın Christ, weiıl ich miıt dem Wort ’Gott‘ etwas anfangen kann und aube, ;ott
TSi recht mıt mır und keineswegs bloß mıiıt mIır nicht NUr etiwas anfangen kann, SOIMN-
ern längst schon etwas angefangen hat Von ;ott aus dem Nıchts 1InNns Daseın und ZUT
Welt gebrac worden se1ın das ist eın nfang. UrCc| ;ott VOT den Gefahren
des Nıchts 1m Daseın EW werden das ist mehr als DUr Anfang. In Jesus Christus
aus der Selbstvernichtungstendenz der Menschheit definitiv dazubleiben und
ler selbstverschuldeten Unfreiheit als eın freiıer Herr ler ınge erkannt werden,
der niıiemand untfertan ist das ist inmitten eines sein eigenes nde bewirkenden Lebens
noch einmal eın und TSLI reC Anfang, der mich, wWenNnn ich nıcht schon Christ
wäre, veranlassen würde, sofort einer werden. Und UU  j bın ich gespannt, wıe ;ott
nde führt, Was längst schon begonnen hat.«49

1.3 re 1st nötig, nıcht D1UT Theorie
Warum ziehe ich den Begrıiff der Erziehungslehre dem der Erziıehungs-
theorie vor? Es ist schon darauf hingewiesen worden, daß dıe großen
Anstrengungen einer Theoriebildung, sel 1m men klassıscher der
krıtischer Theorie>°, se1 6S in der Sozlalisationsforschung®! der der
Curriculumtheorie®2, einer rmüdung geführt en Die Schere
zwıschen Theorie und Traxıs hat sich weıter geöffne Die großen Ooff-
NUunNgeCnN, dıe auf Theorie gesetzt wurden, en sıch für dıe Praktiker
nıcht rfüllt Vor em ist eine derart komplizierte Begriffsbildung ent-
standen, daß dıe Verständigungsschwierigkeiten aum überwinden
sınd. » Wer versteht das eigentlich noch?« ist ec gefragt worden. ®S
1eder ist die schon erunrte Elementarisierungsdebatte erinnern.
Sıe führte gerade 1mM 1C auf die Praxıs großen roblemen.®** Es
scheint schwierig se1n, das iniIiache erfassen. Die ungehemmten
Dıifferenzierungskünste führen folgenloser Herrschaft des Theoriebe-
reichs. Manchen erscheint dieses Bemühen WwIe Rangierverkehr Es VeI-
wundert nicht, daß dagegen gerade uch ıIn der Religionspädagogik
nsatzpunkte gesucht werden. Das Tzanhlen als Kunstform und hand-
werkliche Möpglıc  el wurde wıeder gefördert.°> Dıie Elementarisie-

In Jens (Hg.), Warum ich hrıs bın, München 1979, 2125
Z7u den Auswirkungen der verschiedenen Theoriebegriffe vgl Chr. Wulf, heo-

rıen und onzepte der Erziehungswissenschaft, München 1977, und Benner,Hauptströmungen der Erziıehungswissenschaft, München
51 Vgl den Beitrag VO  — W.-D 'OW 1ın diesem Band, außerdem Götz und
Kaltschmid (Hg.), Sozlalısation und Erziehung, armsta: 1978; Gottwald, Sozlalısa-
tion und Überlieferung, Dıiss. Bonn 1980

Vgl Pohlmann, Offene Lernplanung In der Religionspädagogik, Göttingen 1982
53 Chr. Machalet, TZ (1984)

OoOhrbach, Das Problem der Elementarisierung In der NeUeTEN relıgıonspädagogi-schen Dıskussion, TZ (1983) 21-39
Die Geistesgegenwart der ıbel, Münster 1979; Elementar erzählen. ZwischenÜberlieferung und Erfahrung, Münster 1985; Sanders un egenast (Hg.),T:

len für er Erzählen VO:  —- Gott, Stuttgart 1983
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rungsanstrengungen konkretisierten sich besonders auf diese, VO

Stichwort der narratıven Theologıe her beflügelten Praxısvollzüge.
Demgegenüber machte Baldermann geltend, och ursprüngli-
chere Formen der biblischen gebe, nämlich eDeLl, Spruch und
Weisung>®, wı1ıe WIT s1e in den Psalmen finden Lob, age und Zusage
leiten einer Praxıs, die das learnıng by heart, das ange verpÖön-
te Memorieren wleder ZUT Geltung bringen.‘ uch auf Lied und us1
wurde hingewiesen. ® Schließlic ist VOI lem uch der Religionslehrer
als Person und beruflicher Rollenträger Unrecht ange vernachläs-
sıgt wleder als Schlüsselfigur en Ntierrichts entidecC worden.®°
Alle diese Versuche mussen Theorie und Praxisansätze 1m Sınne einer
Kunstlehre 1m Schleiermacherschen Sınne entwickeln.®® Bekanntlic
hatte die Praktische Theologie als theoretische Handlungswissenschaft
immer schon die Konkurrenz der Pastoraltheologie auszuhalten.® Es
empfiehlt sich, ach einer Verbindung beider nsätze suchen. Hiıer
ann der Begriff der re atz greifen
och tärker als solche wissenschaftstheoretischen Erwägungen ist in
der Auslegung einheimischer egriffe theologıisc. verantworteter eli-
gionspädagogık der Begriff »Lehre« favorıisieren. Denn damıt wırd
eın vorrangiger biblischer Begriff reaktiviert.®?* hne 1er schon Lehren
und Lernen als Grundvorgänge bıblıscher Lebenspraxıs näher ent-
wickeln, ann eın Zweıfel daran estehen, mıiıt Tre eine der
Grundformen der Mitteiulung von Evangelıen angesprochen ist
Damıt ist sowohl das Grundver  tnıs sraels ZUI Weıisung Gottes, ZUT

JTora, w1e das Jüngerverhältnıs Jesus TISTUS ach dem Miss1ons-
auftrag bestimmt. Es verhängnısvoll, Verkündıigung (Kerygma) und
re (Dıdache) auseinanderzureißen. amıt trat Jesus als Lehrer In
den Hıntergrund.®® re ist TENNC vieliac miıilßverstanden worden als
objektiviertes Tradıtionsgut dogmatischer atze So wurde ogmatı
die Mutterdisziplin der Te Vergessen wurde die des lau-
bens, mıißverstanden uch als gemeıindeinterne re gegenüber der
Missionspredigt.®* Es omMm les darauf d und ogmatı
In den Fragen der Wahrnehmung echter Tre ZU! Geltung

Die uch des Lernens, Göttingen 1980, 738
Ders., Ral 18

58 Schröer, Cantus elementarıus, 1n; Geistesgegenwart, a.a.0., AD
Lehrreich dazu VOI em H.- Heimbrock (Hg.), Religionslehrer Person und

eruf, Göttingen 1982 und Lämmermann, elıgıon in der Schule als Beruf, München
1985

Kurze Darstellung des theologischen Studiums, Darmstadt %6J 265
Krause, Hat dıe Praktische eologıe wirklich die Konkurrenz der Pastoral-

theologie überwunden?, NiLZ 95 (1970) 7214732
Vgl die vorzüglichen Ausführungen VO: Schrage, Eıige Beobachtungen ZU!r Leh-

1Im Neuen estament, vIh (1982) 233-251
63 Informatıv dazu, wWwenNnn uch In den Folgerungen für die Evangelienüberlieferung
mich NIC: völlig überzeugend: Rıesner, Jesus als Lehrer, übiıngen 1981

Miıt eCc dagegen Schrage, 20 241
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bringen aldermann hat recht, WwWenn ın Anknüpfung al alttes-

tamentlich-jüdische Lernpraxıs dıe als Buch des Lernens, nıcht als
eNTDUC herausstellt.®> T1sten allemal IN der re Christı sınd
und als solche NUur iıhren Lehrauftrag erIiulien können, ist festzu  en
ber dıe re hat mıt einer bestimmten Lehrüberlieferung (paradosıI1s)

tun.°® In der Reformation konnte doctrina Lehre) och entrale Be-
deutung gewinnen, wobe!l das Verhältnis von re und en durchaus
1m 1C Warlr und der Verkündigungsbezug ebenso ZU USaruC kam.®’
Die Herausforderung die odoxlie, sich gegenüber wissenschafftlıi-
chen ystemen behaupten müuüssen, führte ZUT Lehrgesetzlichkeit und
Zu protestantischen Protest Lehrgesetzlichkeıit.® Kıerkegaard
richtete siıch dıe üuDlıchen Miıßverständnisse der ehre, weıl ihm

die Existenzmitteilung des Christlichen g1ng »Die ehre, WIe sıe VOTI-

wird, ist Ganzen iıchtig Also streıte iıch dar-
ber nıcht Ich streıte darum, daß eiwas daraus gemacht wird.«®°9

Schleiermacher erteilte überhaupt dem Begriff der Tre innerhalb der Religion ıne
bsage. » Darum ist jedem, der die Religion ansıieht, Unterricht in iıhr eın abgeschmack-
tes und sinnleeres Wort Unsere Meıiınungen und Lehrsätze können WIT anderen ohl mıiıt-
eıulen, dazu bedürfen Worte, und sıie NUI der auifiassenden und nachbildenden Kraft
des Geistes ber WIT wissen sehr wohl, das 1UT die chatten uNseIrIer Anschauung und
uUuNseIer Gefühle sınd, und ohne diese mıiıt unNns teılen, würden s1e nıcht verstehen, Was
s1e n und Was sıe denken glauben.«”®

Der Protest hat siıch bıs ZUT Dialektischen Theologie durchgehalten, die
ann TEUINLC teilweise auch der Neoorthodoxie verdächtigt wurde. Miıt
dem Begriff der Unterweisung wurde für den Unterricht eın Wort wlie-
der ZUT Geltung gebrac sowohl re 1mM theologischen w1e di-
daktischen inn repräsentieren so Es rag sıch, ob gelingen
65 Baldermann, Die Bıbel uch des Lernens, Göttingen 1980, 9f, mıiıt eindrückli-
her erufung auf Sperber

Vgl Schrage, a.a.0., 239
67 Ebeling hat gezeigt, dal3 für Luther In der » Verflechtung VO  ; Tre und Leben«
spannungsvoll beıdes gilt »der Vorrang des Lebens VOI der Lehre« und »der Vorrang der
Tre VOI dem Leben« und en In Luthers Theologie, in ders., Lutherstudien,
5.4.0., 3-43)
68 ultmanns Würdigung VO  — AV. arnacks Polemik Christologie als
»Lehre« in seinem Geleijtwort ZU!T Neuausgabe VO  — Av arnack, Das Wesen des hrı-
stentums Stuttgart 1950,

Kıerkegaard, Papirer XS Kopenhagen 635
en über die Reliıgion, Phıiıl ıbl 259 amburg 1958, uch seine Überle-

guNgeN Kirche als »Lehranstalt« oder »Gemeinwesen« beıdes für iıhn vermeıden-
de Extreme die In der Auffassung: »Dıie evangelısche IC ist ıne Gemeinschafi des
christlichen Lebens selbständiıgen usübung des Christentums« (Praktische Theolo-
g1e, ed 1850, 62) überwinden sind.

Unterweisung als Weisung unftfer das Wort und »Unterrichten als Richten-unter«
Hammelsbeck, Unterricht, R @0, 16) WaIren jedenfalls Versuche, das Besondere CVaNgC-
ıscher Tre bıblısch übersetzen. Die Diskussion darüber SO)| noch nicht als beendet
angesehen werden, ber sıe mulß uch die Verbindungen ZU erziehungswissenschaftlı-
hen Verständnis dieses Begriffs herausarbeıten; Dıastase dogmatisiert und getthoi-
siert diıe Lernprozesse. In dieser Rıchtung begann Uhsadel schon ıne Vermiutt-
lungsarbeit, 1€' ber doch sehr ıIn kirchlicher Engführung tecken
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kann, das Erbe wissenschaftlicher Weltauffassung, w1e 1im Theoriebe-
gr1 ZUuU Ausdruck kommt, mıt dem biblischen Didacheverständnis in
Zusammenhang bringen Der 0g0S der Theologie beansprucht Leh-
o aber in welchem Sinne? Das wird och erörtern se1n. Wenn mıt
Theorie einerseıts eine au der Sachen selbst verbunden ist, eine 1C.
des denkenden Sehens, Zu anderen die ebenso auf Evıdenz zielende Be-
währungspraxI1s konsequenter methodischer Beachtung rationalen Den-
kens, ann ist fragen, WI1IeEe sich 1m Glauben Hören und en
verhalten.‘* Ich meıne, eine sich ZU Theoriebegriff ganz QuCI -
jegende Stelle w1ıe 10,18 mıiıt dem Ausspruch Jesu »IC sah den Satan
VOoO Himmel fallen WIe einen Blıitz« für eine theologische Theorielehre
maßgeblıche Bedeutung hat Wiıe In Einbildungskraft und Visiıonen SC-
rade auch für wissenschaftliche Erkenntnisse notwendige Potentiale lıe-
gCNH, muß 1er erst einmal näher geklärt werden. Es wird auch seine
Auswirkungen für diıe IC der ınge und das Bıld der Menschen VON-

einander en
Es wiıird damıiıt Konsequenzen für das Verständnis VO  } Bılden und Bıl-
dung en Diese Überlegungen zeigen, Lehren und ernen als Aus-
gangspunkte für das Verständnıis anderer egriffe dienen WIE Bildung,
rzıehung, Sıtte, mg; USW., also cht bereıts alle pädagogischen Kon-
kretionen In sıch schließen Sowen1g w1ıe Pädagogik geeigne ist, umfas-
sende ammelbezeichnung 1im deduktiven 1Inn se1n, können uch
Lernen und re nicht verabsolutiert werden. ber unbestritten sollte
se1n, daß dıe re der geeignete elementare Begriff ist, Vvon dem aus bi-
blische und wissenschaftstheoretische nlıegen, Theologie und Frziıe-
hungswissenschaft sachgem verbinden, aktuell ZUr Geltung kommen.

pA Evangelısche Erziehungslehre ist aktuell notwendig als umfassende
pädagogische Erkenntnisbemühung Lehren und Lernen, Biıldung und
Erziehung als Vollzugsformen des Evangeliıums
Strenggenommen ist mıiıt re bereıits das thematisıert, Was mıiıt Erzie-
hungslehre gemeınt ist Denn der Begriff re ist nıcht 1U auf Jau-
benslehre beschränken.”® Man ann versuchen, Glaubenslehre und
Pädagogik in Beziehung bringen

hat seinerzeıt einen beachtenswerten Entwurf dazu vorgelegt.‘* Aber die VO  - ıhm
durchgeführte Interpretation der rzıehung 1m Horizont christlicher Glaubenslehre ıtt dar-
unter, die erziehungswissenschaftliche Problementwicklung dort zuwenig berücksich-
tigt wurde un! deswegen Lehren und Lernen als gemeinsame Wurzel einer -

Vgl dazu Duchrow, Sprachverständnis und biblisches Tren bei Augustıin, 1
bingen 1965 und die zahlreichen NEUECICIH TDeılıten ZU ema Symbol, Visualisiıerung,
insbesondere albfas, Das drıtte Auge, Düsseldorf 1982
73 Hıer hegt der Grundfehler, dal} sowohl die Beziehungen des auDens ZU 1Iun (Ha-
acha, vgl Schrage, a.a.0Q., 244) wıe ZUT Weısheıt übersehen wurden.

Glaubenslehre und Erziehung (KVR Göttingen 1974, vieliac. religionspädago-
g1SC. aufgenommen, ın der Dogmatık allerdings zuwenig eachnte!
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seıtigen Interpretation cht Geltung kam.”’® Nipkow hat mıit echt das Problem der
gegenseıltigen Abbildbarkeit der Grundaussagen VO!  — Theologie und Pädagogik ZU aupt-
ema gemacht. ”® el ist jJedoch uch nıcht gründlıch erörtert worden, ob ädagog1 und
Theologie nıcht gemeinsame egriffe aben, die Wäarlr ıne Bandbreite VO  —_ Interpretation
zulassen, ber doch als Gesprächsbasıs dienen können.’’ Dazu taugen als Zentralbegriffe
der agog]. oder Erziehungswissenschaft Brezinkas Dıfferenzierung beider Begriffe
lasse ich hier unberücksichtigt ”® Lernen und Lehren, Bıldung und rzıehung, in gewIlsser
Weise uch Sozlalısation, wenn ich\ Bukows Unterscheidungen VO  — relıg1öser ul-
turatıon, relig1ös-kirchlicher Erziehung und Enkultation einmal ate ziehe.7? Wie kann

gelingen, einerseıits den universalen Charakter dieser Begriffe Beschreibung weltoitiener
Menschwerdung festzuhalten und andererseits das plausible Proprium der pädagogischen
Aspekte des Evangelıums ZUr Geltung bringen? ® Im Bereich des Religionsbegriffs wird
hier zwischen funktionalem und substantialem erständnıis unterschieden.®? Die otwendig-
keıt eines analogen Religionsbegriffs ist ebenfalls von Morgenthaler eC| behauptet
worden.®?* asselbe ist DUn ausdrücklich für das Verständnis VO:  —; vangelıum vollzıehen,
wobe!l natürlich er  nNıs VON Evangeliıum und Religion als zusätzliches Problem ‘auftritt.
Im zweıten eil meines eıtrags werde ich dazu ein1ıge Klarstellungen
vornehmen. Urs genügt C5, arau aufmerksam werden, daß
das, Was theologısc Evangelıum genannt wird, In sıch auch pädagogi-
sche Oomente nthält, die bewußt gemacht werden müssen, damıiıt nicht
DUr iıchtig vermittelt, sondern auch ermittelt wird. Ich olge einem der
Spitzensätze der immer och bahnbrechenden Überlegungen Langes
Zu Bıldungsdilemma der Volkskirche » Lernen eine ollzugs-
form des aubens ist, scheıint mir erweısbar se1in.«<®3 Verkündigung
und re J1eDsten würde ich das Wort »Lerne« NeCUu bılden bıl-
den 1er eine Einheıit Es waäare sıch sachgemäß, VO  —; einer evangelı-
schen sprechen, die die ern- und Lehrvollzüge des
Evangelıums bzw des aubens darzustellen bemüht ist.8* el ist

afür ist schon charakteristisch, der 1ıte| nicht »Glaubenslehre und Pädagogik« lau-
tet; die Aufgabenstellung umge! die theologische Erörterung pädagogischer Grundbegriffe;

OMM! 1Ur ıne pädagogische Interpretation, ber keıin gegenseıltiger Diskurs heraus.
Grundfragen der Religionspädagogik @ 192-197
Nipkow spricht VO  — einem gemeiınsamen »thematıschen ahmen« Dieser Auffas-

SUNg ist zuzustimmen; ber wodurch wird diese Gemeinsamkeıt konkret gebildet? och
uch UrC Institutionen, Ziele, enschen un| grenzüberschreitende Intervallbegriffe.
78 Brezinka, Metatheorie der Erziehung, München/Basel

S.u 58
Dıie Plausıbilität des Proprium ist 1D11SC. ın dem Inn VO|  - »MyYySster10N« deutlich VOTI-

gegeben Das Geheimnis bleibt Geheimnis, ber seine Bedeutung ist verstehbar (vgl
Bornkamm , mysteri0n, HWNT 4! dort bes 827 Bn vielmehr en die
OÖffenbarung das Mysterion gerade als solches«).
81 Vgl Berger, Zur Dıalektik VO)  >; elıgıon und Gesellschaft, Frankfurt/M 1973,
165-168

Chr. Morgenthaler, Sozlalisation und Religion, Gütersloh 1976, 236
Bildung als Problem und als un  10N der Kırche, iIn: atthes (Hg.), Erneuerung

der irche, Gelnhausen 1975, 189-222, dort 222
Bastıan (vgl Anm verwendet diesen Begriff 1m umfassenden Sinne. Auf

die Schule beschränkt, aber doch reC umfassend ese!  , spricht uch Schmidt VO
Religionsdidaktik (Religionsdidaktik, ll Stuttgart Seine Arbeit behandelt 1NS-
besondere in der Erörterung der »Grundlagenprobleme christliche: Erziehung« 84-133)
ganz nNlıche Fragestellungen wıe meıine. Auf ıne ürdigung seiner Analyse muß
ich aus Raumgründen verzichten.
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ohl eine Betrachtung innerhalb dessen, Was Evangelıum ist und edeu-
teL,; als auch VO  —; außerhalb möglıch Eıne zusammenfassende Betrach-
tung annn den hermeneutischen Zirkel nıiıcht vermelden und soll auch
nıcht Es mussen 1Ur el Pole der rkenntnis eweıls fest 1mM 1C
bleiben Wenn WIT nıcht VO  —; einer Lernlehre, sondern Erziehungslehre
sprechen, soll damıt ZUT Geltung gebrac se1n, dalß alle Erfahrung
verarbeitenden Prozesse der Menschwerdung, die auf den Erwerb
Verhaltens- und Erkenntnisformen zıelen, berücksichtigt werden sollen
Damiıt ist traditionellerweise das Arbeitsfe der Erziehungswissenschaft
beschrieben In diesem umfassenden pädagogischen Sinne ist 1er Frzie-
hungslehre gemeıint Sıe ist N1IC auf die Theorie VO  —; Zöglıng und Erzie-
her beschränkt.®®> SIie akzeptiert die Vvon Brezinka ansonsten sicher
verdienstvolle Ausarbeıitung eines prägnanten Erziehungsbegriffs nıcht
als Einschränkung®®, weıl eine derartige Begriffszuspitzung das hematı-
s]erte Lebensfeld ungebührlıch konstrulert, anstatt eine kritische Re-
konstruktion für eiılhabe und Erkenntnis leisten.®7 Es ist also mıiıt
Erziehungslehre sowohl eine Bildungstheorie, eine Diıdaktık, eine SDC-
zielle Pädagogık w1e uch eine Sozialisationstheorie mıt pädagogischer
Relevanz gemeıint. Daß das Evangelıum keine direkte Stellungnahme
ZUT klassıschen Paideia-Konzeption bietet, ist anzuerkennen. Darın hat

entsch mıiıt seinen exegetischen ntersuchungen recht. ®® ber WEeNnNn

WIT den weıten Umkreıs der Fragestellungen einer Lern- und ildungs-
anthropologie einschließlic. der gesellschaftlıchen institutionellen Ver-
mittlungen iın eirac. zıehen, ist eine andere achlage gegeben.®* Denn
Jjetzt handelt 6S siıch die erkennende und bejahende Lebensqua-
hlıtät des Evangelıums, seine Lernaufgabe zwıschen en und Tod,
ott und OÖOizen Fundamentalpädagogische Erfahrungen und Fr-
kenntnisse sınd 1DSO theologisc bedeutsam, weıl christliche Theolo-
gie sıch, dem Evangelıium folgend, formulhert, w1e ar
betont hat, als » Theanthropologie« verstehen coll. 9} Es ist 1im folgenden

zeigen, Was aus diesem Ansatz für die Grundlagen evangelıscher Hr-
ziıehungslehre gewinnen ist

85 Vgl z.B die weıte Fassung des Erziehungsverständnisses be1 Flıtner, Konrad
sprach dıe Frau Mama..., Neuausg München 1985

Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft (UTB 332), München
Vgl dıe berechtigte Kritik VO:  — Chr. Wulrf, A 98 O.. 94-9'7
ber hat sıch entsch 1Ur auf den Paideia-Begriff bezogen und die Relation

VO  ; re und Erziehung nicht thematisıert? Ich sehe darın einen angel, der sıch uch
1mM Ergebnis der Arbeıt auswirkt, enn dort wird das alttestamentliıche rbe als »theokra-
tisch« kritisiert und damıt einseltig ausgelegt.

Gieseckes Begriff »Lernanthropologie« (Einführung in die Pädagogık, München
64) ich immer noch für sehr hilfreich.

IDEN erste ist auch theologisches Axiom der evangelischen Erziehungslehre. Ich
erinnere Barth, Das erste als theologisches Axiıom, 1in ders., Theologische
Fragen und Antworten, Zürich 195 7, 127-143

Barth, Einführung ın die evangelısche Theologie, Zürich » Theanthropolo-
ZIE« ist dort ausdrücklich unterschieden VO einer vermeidenden »Anthropotheologie«.
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1: Kurze Darstellung der Grundlagen evangelischer Erziehungs-
TE
Bisher wurde dıe akKtuelle Notwendigkeıit einer Bestimmung der rund-
agen evangelıscher Erziıehungslehre aufgezeıgt Maßlgeblıch Walr das In-
eresse fundamentalen Bestimmungen mıt didaktischem Charakter
Deshalb konnte Elementarisierung als Zielvorstellung aufgenommen
werden und Tre als notwendige Diımension des Evangelıiums bewußt
gemacht werden. Nun gılt C5, die Grundlage evangelıscher Erziıehungs-
Tre das vangelıum in den Grundlegungen erkennen, WIe s1e
ın apostolischem, prophetischem und diıdaktischem Auftrag zustande
kommen.??
Es War schon auf Paulus hingewiesen worden, der ausgehend VO
dem Fundament »Christus« doch auch selbst Grundlagen legt Ent-
sprechend gilt, die nade, die charıs, sich in Gnadengaben, Charıs-
INnenNn kundtut .°
Für evangelische Erziehungslehre edeutfe das, WIT mıt der Erzle-
hungserkenntnis verbundene kompatıble egriffe suchen aben, die
heuristisch konvergent auszulegen sind. Grundlagen evangelıscher Hr-
ziehungslehre können nıcht pädagogisc iremde egriffe se1n. Eben-

ber sınd s1ie als Dımensionen der Evangelıumsintentionen und
-wirkungen aufzuwelsen. Dementsprechend rgeben siıch Lernen bzw
Lehren, Bıldung, Erziehung und, allerdings 1Ur In einer bestimmten
Auslegung, Sozlalisation als Grundlagenbegriffe evangelischer Erzlie-
hungslehre, enn S1IE beschreiben die Voraussetzungen und orgänge
pädagogischer Relevanz des Evangelıums.®“* Da das Evangelıum uns 11UT
ber das Zeugnis der zuteıl wird, ist die Kerndiszıplin olcher
Grundlagenlehre die biblische Hıer ist der Vorrang des Be-
or1ffs der re auch terminologisch ZUTr Geltung bringen, enn die

pricht 1e] mehr VO Lehren und Lernen als VO  —; Erziıehung. Wenn
WIT schheblıic berücksichtigen, daß die Entwicklung der Grundlagen
och einmal einer Überprüfung bedarf, ob s1e WITKIIC dem Fundament
des aubens zugehören, sind 1mM folgenden sechs Abschnitte nötig.

Biblische als Kernstück evangelischer Erziehungslehre
Lernen und Lehren als Vollzugsform des aubDens
Bıldung als Ziel und Bestimmung des Lehrens und Lernens
Erziehung als erudıtıo un educatıo

Der apostolıische Auftrag wurde in den Gemeinden VO'  . Lehrern und Propheten Wwel-
tergefü. (vgl Schrage, Ria.Qu 236 mıiıt dem 1inwels auf dıe grundlegende Tbeıt VO|  —;

Greeven, Propheten, Lehrer und Vorsteher bel1 Paulus, ZN  S [1952/53] 1-43)
93 Wichelhaus, Gemeindeaufbau hne Gentes, DtPfrBI /1 (1971) 5671

Eıne »evangelische Pädagogik« ist also nıcht beabsıchtigt. Vgl dazu die anregende
Problemskizze von hHenst und die amı verbundene Diskussion 1n: ewers!  OT
(Hg.), Evangelische Pädagogık, Erziehen eute, Sonderband Auf katholischer eıte
ist die Bereitschaft einer Neukonzeption einer christliıchen Pädagogik tärker, wıe dıe
Studie VO  —_ Bıirkenbeıl, Christliche Erziehung, München 1974 und der VO  — Pöggeler
herausgegebene ammelband »Perspektiven einer christlichen Pädagogik«, Freiburg 1978
zeigen.
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Sozialisation als umfassender Kontext für die Menschwerdung des
Menschen
Menschwerdung des Menschen eingedenk der Menschwerdung Giot-
tes Advent als Intervention.

Wır eroör zuerst die herausragende ellung der bıblıschen

Biblische Didaktık als Kernstück evangelıscher Erziehungslehre
Bekanntlıc trat Baldermann 1960 als erster mıt der explizıten Orde-
rung ach biblischer die Öffentlichkeit.®>

ırkte in jener Arbeıiıt der Leitbegriff noch e{iWw: überzogen, da aQus der DUr extie
der Synoptiker ZU Gegenstand der Untersuchung wurden und ıne Vermittlung mıiıt dem
erziehungswissenschaftlıchen Didaktikverständnis nıcht erkennen W: WaTr doch
dieser Impuls, »die eigene Didaktık der biıblıschen extie erfassen«®*®, sehr wirkungsvoll
und außerordentlich egr  en, weıl uch ıne Verknüpfung VO  ; formgeschichtlı-
chen Erkenntnissen der Exegese und Unterrichtsaufgaben aufgewiesen werden konnte
Seitdem hat aldermann das ema immer weıter und tiıefer bearbeıiıtet und 1980 einen
gewissen SC mıiıt seinem uch »Die Bibel uch des Lernens« für die Darstellung
der »Grundzüge der bibliıschen Dıidaktık« der Untertitel erreicht. 1er wird insbe-
sondere die alttestamentlich-jüdische Praxıs des ernens DCUu eingebracht und uch ıne
Parallele ZUT Pädagogık der Befreiung VO'  — a0O10 Freire aufgezeigt. Trotzdem halte ich die
dortige Aufgabenstellung der »Biblischen Didaktık« noch für ergänzungsbedürftig. ZuU-
wen1g ommt, weıl verständlicherweıise den Unterrichtsaufgaben interessiert, ZUI1 Gel-
{ung, Was dıe Bıbel uns über Lehren und Lernen ehrt und lernen äßt Baldermann hat
en und Elementarisierung als Dimensjionen biblischer Didaktık 1m 1C) ber ist
doch mehr ıne den Texten und Textgruppen orientierte Besinnung, dıe der Vermiutt-
lung dieser extie dient, als ıne fundamentaltheologische Erörterung der mıiıt diesen lex-
ten eröffneten Möglichkeiten, Glauben, Lernen und en grundsätzliıch verbinden.
Man ann allerdings nN, daß Baldermann In seiner späteren Studie » Der ott des Frie-
ens und die Götter der Macht«®?7 ema der Friedensbewegung 1SC. diesen Zu-
sammenhängen nähergekommen ist

ber wırd notwendig, dem Lei  egr1 »Biblische Didaktık« aus-

drücklich eine solche grundsätzliche Erweıiterung zuzubillıgen Damiıt
wird auch die Mühe äalterer evangelischer Erziehungslehre, von der
her argumentieren, gerechtfertigt, Was allerdings nicht bedeutet, die
Erkenntnisse der Exegese überspringen. och ist auch die Exegese 1N-
zwıschen erheblich in ewegung geraten und vermaag sıch den 7u-
gängen ZUT nicht verschließen. %® Damiıt hängt NUunNn auch die
zweıte notwendıge kritische Ergänzung Zu Baldermanns Konzeption
Samnmmen Er wendet sıch den Versuch VO  — Barth und
Schramm, ZUI »Selbsterfahrung mıiıt der Bibel« anzuleiten. »Wır SUu-

chen nıcht«, schreıi CI, »Lerntheorien und ethoden der Selbsterfah-
IUNg auf unseren Umgang mıt der anzuwenden, sondern eben dıie

95 Biblische Didaktık, amburg 21964
Ebd.,
(WdL D Neukirchen-Vluyn 1983 Vgl jetzt uch: Wer hört meın Weinen? Kinder

entdecken sich selbst ın den Psalmen (WdL 4), Neukirchen-Vluyn 1986
0® Eınen Überblick biıeten die Themenhefte TZ (1983) (Bibelauslegung:
Experimente, Methoden) und vIh 45 (1985) ugänge Bibel).
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Wege wiıeder entdecken, auf denen diıe selbst ihre Hörer und
Leser ıhren Lernerfahrungen führt.«?° Es hat seın eC die

selbst als Mitteilung auch diıdaktischer Erfahrungen respektie-
ICN, aber unmöglıch ann Baldermann uch in der dem herme-
neutischen Zirkel entrinnen, WI1e sich 1€eS$ uch später in seinen
Ausführungen eutlic. zeigt.
Daß3 Miıßtrauen gegenüber methodischen ugängen zeigt, die möglı-
cherweise bıblısche Lernwege verstellen der garl nıcht Gesicht be-
kommen, hat seine Berechtigung; ber NUL, WCECINN die Fragestellungen
aus den Verbindungen VO  - Text und Kontext In unsereI Zeıt ZUI

Geltung kommen, wird jener Text selbst ıIn uNsere Existenz sprechen.
Der ext und die Kontexte sollen nıcht verschmolzen werden 1er hat
H.-G Gadamers sich berechtigter Begriff der Horizontverschmel-
zung!9%9 auch verhängnisvoll gewirkt und dagegen ist mıt aldermann
Front machen; doch ist eine uiIinahme des eutigen Lehr- und ern-
verständnisses und der dazugehörigen Praxıis heuristisc unvermeıdbar.
Es ze1g siıch auch, daß dadurch dem bıblıschen Unterricht CUu«cC han-
Cen eroöiine worden sınd, Lebenswelt und Wiıssenschafi 1e]
verknüpfien, hne el der theologischen Intention der bıblıschen Tex-

untreu werden. Diıe Lernerfahrungen der sollen ja nıcht NUur
deren Lerner  rungen bleiıben, sondern dıe der heute Lernenden WeI -
den Selbst WECNNn WIT uch umlernen mussen 1n dem, Was Lernen ach
dem Evangelıum el ist doch die Verwendung des egriffs »Ler-

1m eutigen Kontext unverzichtbar. Paradox und nalogıe en
€l ihr CC cht 1m Sinne eines bıblıschen Ausgleichs, sondern in
der lebensnahen Zuspitzung der eschatologischen Dringlichkeıi des
Evangelıums, WwI1e sıe Jesu Gileichnisse paradıgmatisch ın Gang setzen.!91
Hıer ann eın Aufriß einer olchen biblıschen gegeben WeTI -
den Sie muß VO  e} Schlüsseltexten ZU ema Lernen und Lehren in der

her entwickelt werden.

Ich nehme als solche paradiıgmatisch erschließende exte die Szenen Dit „20-25 und
1,28-30 Dt „20- stellt uUunNns ıne Grundszene biıblıschen Lehrens VOT ugen Der
famılıas hat dıe Aufgabe, die rage des Sohnes nach den Lehren der Lebenswelt ‚USaMl-

mengefaßt ıIn der Tora beantworten Er tut dies durch den Rückgriff auf die gC-
schichtliche Befreiungstat Jahwes Die rage nach dem Sınn und TUN! der Weisungen
führt ZUr rzählung, das ZU[T Geschichte, das ren ZUT Erinnerung. Dies elt auf

99 A.a.O.,
H.- Gadamer, Wahrheıt und Methode, Tübingen 289 ann ich

OS ese N1IC. teilen »Predigt chmulzt den Bıbeltext e1ın, schmiulzt ihn in Wort,
Vorstellung, Problematik, en gegenwärtiger Hörer« (Predigt als Rede, u  ga! 1976,
29) Auslegung ist nıcht Einschmelzung, her msetzung, »Umsatz«, WI1e Jüngel für
das Verhältnis VO: Bekenntnis und Bekennen formuliert hat (ın Theologie in Geschichte
und uns; Festschrift für Ellıger, Wiıtten 1968, 94-105).
101 Die Gleichnisse Jesu nehmen dıe Alltagswelt analog auf, beziehen sıe jedoch
metaphorisch-paradox auf diıe unverfügbare, ber nahe Qualität der Reich-Gottes-
Herrschaft Die verständliche ede z1e! auf diıe überraschende Ankunft des Reiches
Gottes als Ereıignis.
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die Möglıichkeıit eben, im Ollsınn des eS, In physischer und sozlaler Existenz als
olk Gottes, verbunden Urc diıe Gerechtigkeıit, das Bundesverhältnis, das en TS{ le-
benswert mMac| rziehung ist hıer Beziehungserziehung. !°% Die Grundelemente dieser
ehr- und LernpraxIs bleiben uch für die Verkündigung esu rhalten, dıe ausdrücklich
VO  —; den Evangelıen als TE bezeichnet wird. In Mt 1,28-30 knüpft Jesus eutlic
den des Buches Jesus Sırach Freilich verspricht keine Reichtümer und
sıch selbst als Lehrer ein, der nıcht nachzuahmen, ber VO  - dem lernen ist Zu lernen
sınd die Lebenskonsequenzen angesichts der ähe der Gottesherrschaft, die nicht das Her-
rischsein Gottes, sondern die Offenbarung seiner Herrlichkeit edeute! Erquickung wird
verheißen, der Vorrang der Entrechteten und Geschlagenen wiırd festgehalten, eın eichtes
Lernen verlangt. Jesus rfüllt in seiner Einladung ZUTr uen Gemeiminschafi angesichts der
ähe der Gottesherrschaft die Tora; keiner hat diese ‚ehre, aber alle können in seine Leh-

kommen. Das edeute! Lernen ohne Zwang und Vorbedingung, das edeute: Nachfol-
SC In verschiedenen Lebensformen. Das Stichwort »Nachfolge« hıer nıcht, ber ist
Grundnenner der VO  —; Jesus geübten, das Rabbinentum abstechenden Praxıs der
Jüngerberufung ZUT Nachfolge.!®® TOtzdem ist dies NUr die ıne Form des »Kehnre! um !«
angesichts der ähe der Gottesherrschaft enbar en uch Menschen das NEUEC Le-
ben, das ihnen eröffnet wurde, Ortsies und hne dıe Einschränkung der Wandercharisma-
er praktizliert, ohl ber verbunden Urc dıe gemeinsame CUuU«cCc Voraussetzung: Gjottes
Eiınwanderung In diese Welt In Frieden und Gerechtigkeıit, In Akzeptation, Emanzıpation
und Partızıpatıon hat schon egonnen. Man konnte das Gleichnissen, Mahlfeıern,
Merkworten, Gleichnıshandlungen lernen. Lernen wurde ıne Vollzugsform des uen
Vertrauens!®*, des aubens, der ann nach Ostern sıch in Weg und Person esu gallz gC-
gründet erfuhr, weıl ott selbst in Jesus Christus als der Mittler des Lebens BC-
glaubt und eriahren wurde.

Daraus rgeben sıch CUu«cC Grundtexte biblıscher die ın den fol-
genden Abschnitten ZU[r Geltung kommen werden und amı auch die
Erziehung Bıldung und Pädagogik erschhıeben Heutige TDeIıten ZUI

Gemeindepädagogi en den Zusammenhang VO  —_ Glauben, Lernen
und en herausgestellt . *° Wır brauchen allerdings präzise biblische
Ausarbeitungen, »Ätiologien« der biblischen ehre, damıt die 1e€
genügen! ın 3C kommt und plakatıve Klıschees vermıeden werden.
Dazu wollen uch die folgenden Abschnitte anleıten.

Lernen und Lehren als Vollzugsform des aubens
Es WarTr schon auf Langes ese »Mit einem Wort daß Lernen heute
eine notwendige Vollzugsform VO  —; Glauben ist, scheıint mMI1r erweısbar«
hingewiesen worden.

ange begründet diese ese kulturanthropologisch: »Menschsein ist eın Lernprozeß«,
ohne Lernen ist weder Überleben Och Menschwerdung 1m Sinne mündiger Sozlalısation

102 Vgl Bubers Unterscheidung VO  —_ rfahrung und eziehung (Ich und Du, Heıidel-
berg 1979, 12)
103 Vgl engel, Nachfolge und Charısma, Berlın 1968

uch relıgionspädagogisch 1m Sinne biıblischer für sehr TEIC| ich
die VO:  — Strunk entwickelten »Grundzüge einer eologıe des Gemeindeaufbaus« mıiıt
dem Titel » Vertrauen«, u  ‚gar' 1985 eın Leıtbegri »Kultur des Vertrauens« könnte
schulische und gemeindliche Religionspädagogik zusammenfassen.
105 Vgl die schon Anm genannte Veröffentlichung, ber uch das Themaheft »Reli-
g1Öses Lernen« (RpB 4/1979).
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möglıch » Lernen als Möglıchkeıt der Menschwerdung 1st NUr 1Im Vertrauen möglich
Denn indem der ensch sich Erfahrungen ssetzt, zugleich sich selbst,
WEn nıcht se1in Überleben, doch seine Identität ufs Spiel.«196 Die derzeitige besondere
Sıtuation ist nach Lange dadurch gekennzeichnet, daß neben dem Lernen 1m Vertrauen
uch eın Gegenlernen 1im Diıenst der ngs gibt, Überlebenwollen hinzuzufügen
ist ohl uch acht-, Gewinn-, Sicherheitssteigerung und Humanıisierung ıIn einen
Konflıikt geraten So entstehen Subkulturen des Schweigens auf der einen Seıte, auf der
anderen eıtfe Subkulturen der Hypermoral. ange möchte das (technische) Erfahrungs-
wIissen und das Glaubenswissen zusammenhalten. »Erfahrungswissen ohne Glaubenswis-
sCcCmMn muß iın die Kultur des Schweigens führen, denn 1Ur das ertrauen Mac Mut dazu,
die TENzen der Erfahrungen überschreıiten, und NUur das Erfahrungswissen bewahrt
das Glaubenswissen davor, sich In die relig1ösen Hiınterwelten, Überwelten un! egenwel-
ten ın Sicherheiten bringen, anstatt diese Welt In iıchtung der jetzt möglichen Humanı-
sierung In ewegung bringen.« 197
Dieses Glaubenswissen wiırd als Verbindung VO  - eschatologischem und geschichtliıchem
Wissen (»noch nıcht« und »schon doch«) als »Innovationswissen, das Wissen Von der CI -
neuernden Ta der Hoffnung und des Glaubens«, beschrieben. Die ewegung des gC-
Oosen Wiıderstandes, des bürgerlichen Ungehorsams, ıne NECUEC Gestalt des
denkenden Wiıderstandes In der Form der rgebung 1mM lauben« wird als Beispiel
genannt

Diıesen Rıchtungshinweisen ist beı der Grundlagenbestimmung der EVanl-

gelıschen Erzıehungslehre folgen Es sınd ber Klarstellungen und
Präzisierungen nötig. Schwierig ist dıe Verwendung des egriffs »Glau-
benswissen«. Es ist besser, Glauben mıt Gewißheit verbinden, uch
wWenn der Glaube Wissensinhalte in sein Bekenntnis aufnımmt. Inhalt-
iıch hat ange vorwiegend Glaubenswissen als Verhaltensdisposition
DZW., besser esagl, als Dıisposition für das Verhältnis VO  — Verhalten
un Verheißung 1mM 1C Evangelıum wird bel ihm als Verheißungstra-
dıtıon verstanden. Folgen WIT der üUbDliıchen Charakterisierung des Ler-
( als » Veränderung des Verhaltens als rgebnis von Erfahrung«!9%8,

ist mıt Erfahrung eine anthropologische Grundkategorie9
die theologıisc en ist Man ann mıiıt 1€e€* »Erfahrung ist
die einzige Wiırk-Weıise, In der sıch uns Wiırklichkeit zeigt und In ihrer
ahrheı erschließt.«719 Diıeser Grundvorgang hat aber orgaben,
rauf besonders H.- Fraas aufmerksam gemacht hat.!70 Die Tendenz,
die bisherigen Erfahrungen prospektiv überschreıten, erfordert Ver-
trauen 1Ns ÖOÖffene, Urvertrauen 1mM Sinne Eriksons (trust, nıcht
confidence), das hne die Annahme einer Beziıehungsperson nıcht
stande kommt . 111 Nur entsteht Identität, die Selbstsein und Lebens-
beziehung verbindet. Erfahrung steht 1m Erwartungshorizont und

AD
107 A, 220
108 Skowronek, Lernen und Lernfähigkeıt, München 1969, l y vgl uch H.-K. Krü-
gCT und Lersch, Lernen und Erfahrung, Bad Heilbrunn 1982

In H.- Heimbrock (Hg.), Erfahrungen In religiösen Lernprozessen, Göttingen
1983, 15
110 Glauben und Lernen, Göttingen 1978, 15f.
111 Erıkson, Identität und Lebenszyklus, Frankfurt/M 1970,
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egegne €1 den Prinzipien der offnung der der Enttäuschung
Erfahrungen werden Erfahrungen verarbeıtet, wobe!l sıch
Grundrichtungen der Beziehungskultur ausbılden Das Grundgefühl des
Vertrauens wird entweder gestär der erschüttert, wobel uch Ver-
rauensseligkeıt (Wahn) und Enttäuschungstrotz eachte se1n wollen
einmal und nıe wleder) Es entsteht der eine rägung.!!?* Fraas
spricht VO  b Glaube als Haltung. *!® Mır scheint der Begriff Prägung SC-
eigneter se1n, weıl das Wiıderfahrnismoment eutlic nthält Es
bildet sich eın Charakter der Erfahrungen heraus, der nicht als Tugend-
eistung mıißzuverstehen ist Glaube ist mıt ecCc schon wıederholt als
Erfahrung mıt der Erfahrung und als Wiıderfahrnis beschrieben WOTI -
den.!1714 Fraas hat das Verhältnis VO Glauben und Lernen mıt Aussagen
der Sakramentstheologie Glaubensvermittlung »InN, mıt und unfer«
den Lernprozessen beschreiben versucht und als Leitaussage for-
mulhiert: » Der Glaube geht ın dıe menschlichen Lebensformen ein (damit
ist dıe Praxısferne einer absoluten Theologıe zurückgewiesen aber
geht niıcht in ihnen auf (damıt ist die Unverfügbarkeit des alle menschli-
chen Möglichkeiten überschreitenden andelns (Gjottes gewahrt).«17>
Seine Folgerung lautet: »Eıne Erziıehung Zu Glauben also annn
nicht geben«.!76 Hıer erweiılst sıch aber eine Differenzierung von Lernen
und Erziehung als notwendig. Miıt Fraas ist festzuhalten, daß Glauben
und Lernen notwendig geschieht, weıl nNns eın Glaube wäare
Der in der 1e tätige Glaube ist 1DSO lernender Glaube, weiıl das
Vertrauen In Beziehungsverhalten umsetzt Hr faßt die unheile 1C der
Wiırklichkeit und die Verheißung 1Ns Auge und hält des Unterschie-
des en für verantwortbar. Er StUurzt nıcht 1ın die Verhältnislosigkeıit,
den Beziehungstod ab, sondern bejaht Glauben als die Anerkennung der
Voraussetzung, dıie 1e als under wahrmacht. Das anthropologisch
existierende Verhältnis von Erfahrung und Prägung urc Glauben
bzw Aberglauben (Religion) wird einerseıts analogisch aufgenommen,
WeNn christlicher Glaube den uUurc Jesus T1Stus glaubhaften ott
Erfüllung menschlıiıcher Sehnsucht ist, andererseıts anagogisch in einen

kritischen Kontext, nämlıch den der nahen Gottesherrschaft, g_
rückt Es wird deshalb nötig se1n, dıe Kategorien »IN, mıiıt und unter«
der Chrıistologie ıIn diesem eschatologischen Rıchtungssinn auszulegen,
da 1Ur Glauben als Zeıt zwischen Tod und en bewußt wird. So
ist Glaube Selbst- un Zeıtverständnıis. Das (jJanze der Wiırklichkeıit
wird als Grenze erfahren, aber der Exodus Landnahme

112 Vgl Roth, Pädagogische Psychologie des Lehrens und Lernens, Hannover
1711969, 186
113 Glauben und Lernen, Göttingen 1978, 41f
114 Vgl Jüngel, ott als Geheimnis der Welt, übingen 1977, 1.40f u.Ö.; Sau-
ter, Eschatologische Rationalıtät, in: Bauer (Hg.), ntiwurife der Theologie, (jraz
1985, 259-290, dort 271
115 Fraas, a.a.ÖQ., 31
116 Ebd
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Wır können ler dıe Erkenntnisse bıblıscher einbringen, daß
Lernen und Lehren bıblısche adung Lebensweg mıt Erın-
NCIUNS, Weısung und Vergewisserung edeuten Das Lernen zwıschen
Tod und en (Schöpfung wird ZU Lernen zwıschen na und un!
(Versöhnung der offnung zwıschen Zeıt und wigkeı (Erlösung)
Urc Friıeden und Gerechtigkeıit 117

Lernen und Glauben stehen wechselseitigen Korrelatıon eiNne Iden-
tiıfıkatıon 1st NUuTr gegenüber den Versuchen, Irennungen postulıeren
zulässıg Glaube muß auch als anthropologischer Begriff ausgelegt WEeTI-
den tendiert ber auf den theologischen Haftpunkt Erfahrung, dıie
uUurc Offenbarung Gottes bestimmt 1st Lernen bedarf auch der theolo-
gischen Interpretation, hat SCIHNCIL Haftpunkt ber der Kulturanthropo-
ogle Wırd Glauben Siınne christlicher Verheißung ZUT Geltung g_
bracht edeute das dıe Radıkalısıerung der Fragen ach der Grenze
und dem Ganzen als Aufforderung ZU gleichnıshaften en
Es 1st also nıcht 1Ur mıt Fraas dıe Zweıdeutigkeıt er (Lern-)Manıfesta-
t10Nen des aubens betonen sondern auch dıe Gleichnisfähigkei 118

Gleichnisgeh lernt der Glaube €l 1st uch der Unterschie VO  —;
ınn und Verheißung ZUTr Geltung bringen Sauter hat ohl
SC die Sınnfrage als Götzenfrage gekennzeichnet!”*® aber Po-
em1 hat recht arın daß Unterschie VO  — iInn und Verheißung dıe
1Un allerdings notwendige pannung VO  — eligıon und Glaube wahrzu-
nehmen 1st Mıt onhoefifer WIT:! » Verheilbung« gegenüber »Sinn«
1D11SC den Vorrang geben INUusSsech 120 och muß uch C1NC Verheißung
sinnvoall verständlıc werden und Erfüllung konkreten angel
sprechen 121

Gelingt C5S, dıe Te des aubens dıe thısch letztlich darauf zielt daß
Glauben für Verheißungsvollzug notwendig 1St lernen, gelın: C3, cht
Glauben Standpunkt machen sondern als Weg mıiıt festem
Ausgangspunkt (Jesus T1StUS der Cuc Bund alten) und stetem Hr-
wartungshorıizont (Reıich Gottes) gehen ann auch Kırche

117 Der 1nwels VO  — Jentsch »So veri1iCc das letztlich A11C 'trinıtarisches
Erziehungsdenken weıl ganzheiıtlich VONn der gleichzeitigen Bezogenheıit der Paıdeia auf
Schöpfung, rlösung und Heiligung denkt« (a 288) 1St richtig, bedarf ber
gründlichen Ausarbeıtung, die insbesondere die Bezüge ZU!T Pneumatologie einarbeıtet
WIC SIC die Elementarisierungsdebatte aufgezeigt hat Im übrıgen vgl uch
Schmidt 93
118 Mıt eCc hat Nıpkow diesen Begriff relıgionspädagogisc: TUC gemacht

en und Erziehen wozu? Gütersloh 1978
119 Sauter, Was heißt nach Inn fragen? München 1982 vgl Rezension
w (1984)e uch PSöhlmann (Hg)) Worin besteht der iInn des Le-
bens? (Gütersloher Taschenbücher Gütersloh 1985
120 » Der unDıDlısche Begriff des ’Sınnes‘ ist 1U 111C Übersetzung dessen, Was die Bı-
bel ’Verheißung‘ neNNT« ıderstan und rgebung, Neuausg München 1970, 426) Vgl
uch Jüngel » Wer INnn l| wıll mehr als das, Was da 1St und SC1H ann TOS 1Sst
besser als Sınn und Vertröstung« (in Warum ich Christ bın, Anm 4 9 211)
171 olps auf dem VO Sartre entwickelten Begriff des definierten angels ba-
s1ierende vorzüglıche Überlegungen » Die unst, eute die eseN« (PTh 7 ’
1985, 294-311, dort 300)
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durchaus als Lerngemeinschaft bezeichnet werden: Glauben als gemeın-
Umlernen wiıird damıt ZUTr sozlalen Intervention 1mM Ablauf der SO-

zialisation. Die Angst VOT Christianisierung und Klerikalısıerung urc
evangelısche Erziıehungslehre ist unbegründet, WeNnn ang und Ziel die-
SCS eges klargestellt werden: Der Lernprozeß hat seine ahrheı VOT
ott nıcht In sich, aber hne iıhn bleibt der Glaube weltlos

Vielleicht meiıinte das auch Langes Schlußsatz se1nes richtungweisenden eierats ZU

ema »Bildung als Problem der Kırche«: » Diıe Menschen gehen daran zugrunde, daß sıe
nde und Anfang NIC: verknüpfen verstehen.«722 och wıird diese Einsicht gerade da-

nötigen, das Verhältnis VO TrTe und Bıldung in einer evangelıschen Erziehungslehre
geNauUCT bestimmen, denn Bıldung thematisıe: den kritischen und projektiven Innn des
Lernens.

2.3 Bıldung als Ziel und Bestimmung des Lehrens und Lernens
Da Lernen alle Verhaltensänderungen kennzeıichnet, die uUurc Erfahrung
zustande kommen, eignet sıch dieses Konstrukt?!?®*> seiner Forma-
lıtät gul, den Grundvorgang, auf den Erziehung, Bildung, Sozlalısation
angewlesen sind, erfassen. ber gelernt werden ann In diesem Sinne
fast alles, auch das egatıve Bekanntlıch werden 11UT blologische achs-
tumsveränderungen eılen der chemische Einwirkungen auf das Ver-
halten einerseıts und 1ıderfahrniısse WIe 7.B Glauben auf der anderen
Seıite Lernen abgegrenzt Soll eine bestimmte positive Zielvorstel-
Jung eingebracht werden, sınd WIT genötigt, weıtere pädagogische
Grundbegriffe biılden
Biblische nthält solche Zielvorstellungen In dem Vorgang der
re ber diese ehre, die auf Glauben als Existenzmitteijlung zielt,
edeute eine Verwandlung des Menschen ın seinem eın uUurc eiıne Cus

Verhältnisbestimmung Gott, sıch selbst und ZU!T Welt Daß sprach-
iıch dıe Wendung »sıch lernen« nıiıcht möglıch 1st, zeıigt die Grenze
Anders ist 6S mıt dem Wort »bılden« Hıer ist die Reflexion möglıch
Sıch bılden ist eine Vorstellung, dıe das Ziel des Lernens in einer anthro-
pologischen Grundbestimmung undıer Es ist 1er N1IcC der Raum, die
zanlreıchen Wandlungen der Bildungsvorstellungen auch 1Ur anzudeu-
ten, die Lichtenstein!?* und Lennert!*>, jeder auf seine Weıse, 1in
vorzüglichen Übersichtsartikeln dargeste. en Wohl aber ist, WCIINN
WIT Von biblischer ausgehen, hervorzuheben, nner. der
Tradıtion des bıblıschen auDens Dımensionen des Bildungsverständ-
n1ısses enthalten sıind, die ZW. lexiıkalısch immer wlieder pflichtmäßig auf-
geführt werden, aber für die Klärung des Verhältnisses VO Theologıe
un Pädagogik ann wenig aktuelle Bedeutung gebrac en

122 Lange, a.a.Q., RR
123 Vgl Weıinert, Lernen, in: Wörterbuch der rziehung, hg VO  v Chr. Wuilf,
München 1974, 389-395 »Das, Was WIT als Lernen bezeichnen, ist selbst N1IC. eobacht-
bar, sondern 1Ur erschließbar«
124 Art Bildung, HW (1971) 021-937
125 Bildung I) (1980) 569-582
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Es 1St charakteristisch daß der Theologischen Realenzyklopädie iıchel be-
merkenswerten über »Bildung« Alten estamen! geschrieben hat, der die Weıs-
heıt Israel mıiıt ec als 1D Form des »Bildungsstrebens« arste! ber nicht auf das
ıld des Menschen, konkret auf die Gottebenbildlichkeit des Menschen (Gen 16), C11N-

geht 126 uch wWwenn diese Stelle für das Ite Testament 11C her singuläre Stellung hat
1St SIC ZUSammen mıiıt der 1C) der alttestamentlichen Anthropologie WIC SIC

entwickelt hat einzubringen Der ensch als Fleisch Deile, e1s Herz, als VOI-

gänglıcher, bedürftiger, ermächtigter einsichtiger ensch das nthält ganzheitliche
Aspekte des Menschseıins, die auf Schöpfungsbestimmtheit beziehen sınd Es 1st
bekannt WIeE die Imago-Deı1i-Vorstellungen leıder NIC: alttestamentlich-anthropologisch
konkretisiert grundlegend für die Ausbildung des deutschen Wortes »bılden« als geistlı-
hem Vorgang gCWESCH sind in der Theologischen Realenzyklopädıe CinN entsprechen-
der Abschnitt ZU) Neuen estamen:! 1st charakterıistisch und betrüblich zugleich
Denn mindestens WÄT: hinzuweısen auf Kor 18 JeNC Stelle von der Verwandlung
das ıld des Herrn (1n eandem transformamur), dıe beı Meister Eckehart den
Wortprägungen »Überbildetwerden, wıieder eingebilde werden« führte 127 Die Bıldsam-
keıt durch das ıld Christı NIC. 11UT das Vorbild sondern das Urbild er  ne'! jene

bedeutsame theologische Tundlınıe C  istusfrömmigkeıt die ihre Auswirkungen
sowohl für das Verhältnis VO  —; Bildung und Frömmigkeıt bei Tasmus 128 und Schle1-
ermacher?*® WIe für das er  N1s VO!  — historisch kritischer Jesusforschung und
geschichtlich biblischem Christusglaubens hat Denn dieser Glaube 1St estimm: VO  — C1-
HCIMn Urc das biıbliısche Wort erzeugten ıld der Person esu Christı, SC1 als des Ge-
kreuzigten und Auferstandenen des ırten, des Pantokrators der des
Volksmanns, WIC die Bılder der Frömmigkeıt ausgesehen en 130

Bıblısche hat diese Eınbiıldungskraft des auDens
Phantasıeblüten schützen dıe 1Ur dıe Wunschbilder CIgCNCTI Relig10-

ZCIgCN S1IC hat allerdings uch das pektrum des neutestamentli-
chen Hoheiıtstitel ZUT Geltung bringen €1 wırd die paulınische
Vorstellung Von der eiılhabe Leib Christı als der eılnabe g_.
kreuzigten und auferstandenen Herrn der Kırche besonders betonen
SC1IMH weıl S1IC tiefsten dıe Vorstellung VO  — der Nachfolge das eın

T1SLUS en Gemeıinde existierend herausgearbeıtet hat
Biıldung wird 1er Grundvorgang des Gemeindeaufbaus Am stärksten
hat Bonhoeffer dieser ichtung vorgearbeıtet Der beachte-
te zweıte eıl SC1HNCS epochalen Buches »Nachfolge« endet mıiıt dem Kapı-
tel ber »Das Bıld Christ1i« 131 Die conformiıtas mıiıt Chrıstus, die

126 Ebd., SR Z584
127 Lichtensteıin, Bildung, Archiv für Begriffsgeschichte AIlL, Bonn 1968, 1,
128 »Für Trasmus’ Bildungsdenken ist grundlegend, der ensch TSt Urc Gottes
Hılfe ZU wahren Menschseıin gelangen und ohne SIC I1} ausrichten kann, und das uıld
dieses Menschseins 1St ıhm vorgegeben die Gestalt esu Christ1« (I Asheiım Bıldung

TIRE [1980] 612)
129 Vgl Ebeling, Frömmigkeıt und Bildung, es et COMMUNICATIO Festschrı
für Doerne, Göttingen 1970 n Dilthey (Hg )) Aus Schleiermachers Le-
ben, Berlin 1863 334
130 ers ede VO bıbliıschen T1ISTUS MmMe1n! C1in äld dessen Urheber Jesus selbst
nnerhalb der 1st Schrift »Der sogenannte hiıstorische Jesus und der geschicht-
1C.SC} Christus« LCUu hg Wolf. München 31961 68 auch H ( J ınk Ge-
chiıichte esu und Bıld Christı Die Entwicklung der Christologie ınKählers Auseıln-
andersetzung mıf der Leben-Jesu-Theologie und der SC Cchule, Neukirchen-Vluyn 1975
131 onhoeffer Nachfolge, München 141983 275 282
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eılhabe dem »Leben Christı, das auf en och nıcht Ende SC-
bracht 1St«, wird beı ıhm auch ZUT Grundlage einer Konzeption
der €]1 sehe ich l1er mehr Anschlußmöglichkeiten für die Be-
zıiehungen ZUT! re Von der Kırche als be1 Barthsrchristolo-
gischer Fassung von »Evangelıum und Bildung«.!$2 och ann die
Lichterlehr des späten ar auch helfen, falsche Fronten verme!l-
den.?S> Es ist einleuchtend, daß sıch auch Verbindungen einer Sym-
boldidaktı auftun, die allerdings den eSC  tologıschen Vorbehalt
bewahren muß und Symbole auch als » Zeıt-Zeichen« nıcht D1UT als Ver-
mM  ung VO innen und außen versteht. Dıiıe Auslegung zielt cht DUr

auf Selbst- und Weltverständnıs, sondern auf Zeitverständ-
N1Ss angesichts der Alternatıve VO  — Tod und en 1mM Gegensatz VO  —

Götzen und ott Es mehren sıch die Versuche, ach der berechtigten
Krıtik einem elıtären neuhumanıstischen Bildungsverständnis
wobel allerdings H.J eydorns Aufwels der dıe Herrschaft g._
richteten emanzipatorischen Tendenz des Bildungsbegriffs sehen
ist1354 erziehungswissenschaftlıc. doch wıieder in einer Bıldungslehre
der Bildungstheorie dıe Sachbezogenheıt zurückzugewıinnen, dıe
ohl die arte der Arbeıt an sich selbst und der Welt, WIE s1e ege
eindrücklich beschrieben hat, als auch die äasthetische Befreiungskraft,
WwWI1e S1e die Begegnung mıt Kunst vermittelt, ZUT Geltung bringt Theolo-
Z1ISC wird fundamentaltheologisch das Bıld VO Menschen ent-
wıickeln se1n, N1ıcC 1Ur als das Bıld seiner Rollen, nıcht 1Ur als das
Wunschbild seiner Träume, nıcht 1Ur als das Schrec se1ines CcNel-
erns, sondern als das in der biıbliıschen Tradıtion aufbewahrte Bıld der
inklusiıven humanıtas Chriıst1, N1IC als Idee, sondern als en in 1e
und reinel chlege erkannte die weltgeschichtliche Bedeutung der
Bildungsdynamik des Überzeugtseins VO  —; der Kreatur 1in hrı-
S{US, WEeNnNn die bekannten Worte chriıeb » Der revolutionäre unsch,
das eiIcC Gottes realısıeren, ist der elastısche un der progressiven
Bıldung und der Anfang der modernen Geschichte.«75> Nur wird eVall-

gelısche Erziıehungslehre jer N1ıcC den Realisierungswunsch den An-
fang tellen, sondern dıe Erfahrung der Befreiung des Menschen
seiner Bestimmung und dıe glaubende Erwartung der »Zukunft des Ge-
kommenen«.!56 Das bıblısche Geistverständnis mu jenes idealı-
stische NECUu angeeignet werden.

132 Barth, Evangelıum un! Biıldung, Zürich 1947
133 Vgl Berkhof und H.-J Kraus, arl Barths Lichterlehre 123), Zürich
1978
134 H.-J. Heydorn, Zu einer Neufassung des Bildungsbegri{ffs, Frankfurt/M 1972;
ders., Art Erziehung, "IhH 152-17/77
135 Athenäum-Fragmente p
136 Vgl Kreck, Die Zukunft des Gekommenen, München 1961
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Erzıehung als eruditıio und educatıo

Die pannungen zwischen Biıldung und Erziehung In der Geschichte pädagogischer Leitbe-
griffe siınd aufschlußreich.!>/ en WIT zuerst, der tradıtionsorientierten Gesellschafts-
form gemälß, den Vorrang der eruditio, der Einpassung der Jungen Generation in die
Ordnungen des Lebens und der Kultur, beginnt dann Bildung, das Interesse Subjekt-
werdung, Menschenbildung artıkulieren. Nipkow hat ın seinem »Erzie-
hung« in der Theologischen Realenzyklopädıiıe nachdrücklich darauf hingewiesen,
evangelısches Erziehungsdenken in den ren der Weimarer epublı den reflexiven Bil-
dungsbegriff durch den Erziehungsbegriff TSsetizte und diesen noch UrTrC| den Begriff der
»Zucht« interpretierte.!$8 ach der nilatıon des Bildungsbegriffs zwıschen Bildungskata-
strophe und Bildungsplanung wurde, 1m Unterschie: eren EKD-Bildungssynoden,
1978 wıeder das ema »Leben und Erziehen WOZU?« in den Mittelpunkt gerückt. !$
Die eDatten den Grundwertekonsensus und die erantwortung für Normen irugen
ihre Früchte Sie ückten uch ( die personalen Dımensionen, die alschen FEın-
schränkungen aller Lernprozesse auf Unterricht, die Ausblendung der Sozlalpädagogik
mıiıt den Erziehungsberufen 1Ins Die Wiıdersprüche einer technologischen Bıl-
dungsoffensive wurden erkannt Wenn INan N1IC. les fun darf, Was INan tun kann,
wird die rage nach den Normen und en wıieder vordringlich. Moralerziehung, ange
vernachlässıgt, und die rage nach Tugenden wurden wieder akut.!40

Eine evangelısche Erziıehungslehre tut sıch dieser Stelle schwer, da s1e
den Unterschie VO  — Evangelıum und immer wlieder ZUI Geltung
bringen muß Im Rückgriff auf die Erkenntnisse bıblischer
wird eachten se1n, da/l3 Paulus bekanntlıc das Gesetz als »Zucht-
meister« versteht und erst in den Pastoralbriefen dıie ede VO  - der »eIr -

ziehenden Gnade« (Tit 2118) auftaucht, ebenso w1ıe TE (dıdaskalıa,
N1IC ıdache in jener Gemeindesituation ZUT Gemeindeethık wird, diıe
In Gefahr ste. das Evangelıum pädagogisieren. eıl und Erziehung
werden vermischt. Luther hat bekanntlıc Erziıehung als »weltlich
Ding« charakterisiert.!“* och ist ec darauf hingewiesen worden,
daß seine Auslegung der ın der lat Nnun bedenkenswerten Wendung
»paldela kyrı10u«, »>Zucht des erIrN« (Eph 6,4), eben uch zeıgt, daß
das Erziehungshandeln nıcht Vvon der Herrschaft Christ1ı lösen ist.!42
»Auch als we  1C 1Ing wird Erziehung keineswegs aus der eolog]-
schen Einbindung entlassen« (K.E.Nipkow).!* en die Notwendig-
keıt freisetzender nterscheidung trıtt dıe Aufgabe interpretativer
Vermi  ung Hıer ist 6S eben nötig, sıch auf T1STtUS als Lehrer be-

137 Vgl z.B die In Anm 134 genannten TDeıten eydorns.
138 Nıpkow, Erziehung, (1982) 2372254
139 en und Erziehen WOZU/!, Gütersloh 1978
140 Vgl Nıpkow, Moralerziıehung (Gütersloher Taschenbücher 4393 Gütersloh
1981; OKTOSCHN, Schmidt und Stoodt, thık un!| relig1öse Erziehung, utt-

1980, uch das Themaheft » Tugend« IZ [1985] 4)
141 34/1, 415,26f.
142 Vgl Kaufmann, Die innere Einheit des theologischen und pädagogischen Den-
ens bei Luther, 1n Glauben und Erziıehen. estgabe für OoOnne, Neumünster 1960,
128-137; ders., Charısmatische Erneuerung der chrıistliıchen Erziehung?, 1in Rendtorff
(Hg.), Charısma und Institution, Gütersloh 1985, 467-484
143 (1982) 241
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sinnen, den Sachgehalt Von re ın Verbindung mıt der Verkündigung
ZUT Geltung bringen und ebenso die entwickelten Erkenntnisse ber
die Existenzumbildung uUurc den Glauben nicht unterschlagen. Nur
in einem Feld, das Urc dıe rel Orıentierungspunkte Erziıehung, Bıl-
dung und re estimm ist, ann 65 gelıingen, eine evangelische Erzie-
hungslehre aufzubauen, dıe Erfahrungsverarbeitung, Phantasıe und
OS verbindet. Der Moralısierung und Pädagogisierung des vangeli-
Ul:|  CN annn gewehrt werden, WIeE andererseits das Evangelıum ZWal
nicht chrıstliche Erziıehung, aber Erzıehung m christlicher Verantwor-
tung notwendiıg eINSC  1e und damıt ıIn dıe Lebenswelt VO  —; Famıilıen,
Gruppen und Gesellschaft vorstößt.
€l wird nötıg se1n, den Vorgang der erudiıtio Urc den der educa-
t10 radıkalısıeren. Hıer hat die Anwendung des Exodussymbols ıhr
ec Was Paulus kritischer Distanz ZU[r Welt geltend macht
(0)4 7); darf nıcht werden. TreLNC ist, w1e das Alte Te-
tament die ufgaben der andnahme ebenso dringlich nahelegt, also
auch heute in den rchen der Dritten Welt ec immer wıieder
betont die Inkulturation des Evangelıums auc. Indıgenisation SC-
nannt), das Kontextproblem, VO  — entscheidender Bedeutung. Dal} 1ler
nıcht die Krıtik Blut- und Bodentheologie VETITBESSCH werden dar(i,
braucht aum ausdrücklich gesagt werden. ber die Gewinnung der
Nachfolgegestalt der Kırche, der conformitas mıt T1StUS, der TUC
mıt den chemata der Welt edeute nicht den erzZic auf zeichenhafte
Gestaltung. Diıese Gestaltung hat, eschatologisc motivlert, anagog]-
schen Charakter In iıhr kommt die Reich-Gottes-Erwartung des lau-
ens ZUT Wiırksamkeıit Emanzipation und Partizıpation verschränken
sıch als Erzıehungsziele; »Freiheıit kommunikativ buchstabiert« diese
Formel Nipkows?!*>, in Entsprechung ZUTr Losung der We  iırchen-
konferenz VO  —; Naırobi »Christus eint und befreit!«, g1bt diıe jele d
für dıe gilt, psychische Dıspositionen und förderliche gesellschaftlıche
und ökonomische Bedingungen entwıckeln DbZW. auch entdecken,
daß Gottes Handeln 1er orgaben ın sıch Schlıe. dıe entdecken
gilt Da die Verhältniısbestimmung von Gottes und menschlichem Han-
deln nıcht VO  —3 vornhereıin festgelegt ist NUTr der Werkzeugcharakter,
dıe Unmöglichkeıt des Rühmens der der Selbstrechtfertigung ist ein-
deutig ist jer auch keine selbstgenügsame Abschottung statthafit.

Erziehung neben der inübung in die Kultur uch Kulturkritik be-
deutet, hat besonders eindrücklich schon Comenius in seinem
Werk » Das Labyrinth der Welt und das Paradıes des Herzens« verdeut-
lıc Infragestellun und Gericht ber eine selbstzerstörerische

Vgl Schröer, Exodusmotiv praktısch-theologisch, IRE (1982) 746f;
Bargheer, Fach:  aktısche TODIieme des en Testaments 1im Überblick, n7 (1985)
A hetrich, Und ır]Jam nahm die au in die Hand, SC  aCc 1985
145 Grundfragen der Religionspädagogik l’ 113
146 Luzern 1970
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Menschheıt sind unvermeıdlıich, hne einem Weltpessimismus verfallen
Es och einiger Anstrengungen, die Verbindung VO  —_ Königsherr-
schaft Christi und Zweıi-Reiche- der Regimenten-Lehre uch für das Ge-
biet der rzıehung praktıizieren, sehr In der Glaubenslehre wohl Klar-
heıt siıch durchgesetz en dürfte.!4+/
Die Spannung VO  — Prophetie und re In den urchristlichen Gemeıinden,
einerseıits Erstarrung, andererseits Schwärmerel gerichtet, muß
rhalten bleiben Schlagwortartig ann werden: T1SLUS kann nlıe
ädagoge werden, 1€S ist eine menscnliche Aufgabe, aber bleibt
Lehrer

7 Aa Sozlalısation als umfassender Kontext für die Menschwerdung des
Menschen

W - OW hat in diesem Jahrbuch den derzeıtigen Stand der Bıldung vVvon SO7ZI;  Satıons-
heorien eferert Die Von herausgestellten dreı Sozlalısationstypen begleitende Sozlalisa-
t1on, Erziehung und Instruktion markieren die ntwicklung, die von den ganzheıtlichen KOon-
zeptionen Dıfferenzierungen führt, die sıch handlungstheoretisch uch VO] »SO Lut

cht In Israel«) ber Erziehung spezifischem Lernen ausbilden, wobeIl die Reflexion
der Lebenswelt verschieden erfolgen kann Es ist OW zuzustimmen, relig1öse Sozlalı-
satıon einen Bestandteıl der Entkulturation bıldet, dıe NU)  - wieder in die dreı Iypen Religion
als gesellschaftlıche Hıntergrunderfüllung, als Erziıehung oder schheBblic alsonauf-
gefäche werden kann och bleıibt be1 OW das Problem des erhältnisses VO  ; Religion
und chrıistlichem Glauben O  en, wobei natürlıch uch konzediert werden kann, daß beıi
sozlalwissenschaftlicher Betrachtung möglicherweise offenbleiben muß mmerhiın läßt dıe
von OW VOTgENOMMECN! Auslegung des Abendgebets doch Deutungslınıen erkennen, die
SOTIO! theologischen Wiıderspruch auf den Plan rufen. Wenn relig1öse Sozialisation die Mög-
ichkeit indivıidueller Kontinuität chafft, uch WC] für etwas hıstorisch-konkrei eın An-

estehen INnag, kann diese Interpretation natürlic| vertreien werden. Sie muß sich aber
der rage stellen, hıer historisch-konkret aten anthropologische Grundsıi-
tuatıonen ausgespielt werden. hne Fundament:  onstrukte ist hier, WEeNn uch LUr heu-
ristisch, cht voranzukommen. Wenn WITr z.B Riemanns vier Iypen der ngs als Bei-
spie: nehmen, en WIT 1er ein Konstrukt, das ber immerhın mıiıt der Neurosentypik
emMpPIISC: In eziehung gesetzt werden ann Es ist ber ebenso eın Konstrukt, wI1e Lernen
der Erziehung Konstrukte sınd, Rückschlüsse aufgrun« gemachter Beobachtungen. Was da-
bel alles Beziehungsmomenten und -Mustern eintritt Affekte, Sprachspiele, ÖOrganisa-
tiıonssysteme ist nıcht funktionalısierbar, der Heuristik entbehren könnte Nur

werden ja Transferleistungen möglıch, da eligıon und Glaube ben als außerordentliche
Transferierungen Von Erfahrungen gelten haben. dabe!1 UTr Identitätsleistungen erDrac|
werden der N1IC. uch unerhörte Aufbruchleistungen, wäre prüfen.

Für christlichen Glauben, der el didaktısch auf Relıgion bezogen ist !S
ist die rage ach dem ersten eDOL, dıe rage ach Tod und Le-

147 Vgl ogge und elmut Zeddies (Hg.), Kirchengemeinschaft und polıtıische
Ergebnis eines theologischen Gesprächs ZU er.  N1s VO  — Zweıi-Reiche-Lehre und re
VO  —j der Königsherrschaft Christi, Berlin 1980
148 Rıemann, Grundformen der ngst, München 1984
149 Ich halte Bohnes Grundgedanken, dıe pannung VO  — Evangelıum und Kultur Zzu
ema des Religionsunterrichts machen, immer noch für richtig. Man hat oft seine Kri-
tik N der Dialektischen eologie übersehen: »Sıe (dıe Dıalektische Theologie) orderte
ıne erauslösung des Religionsunterrichts aus der ultur, iıhn 1Ur In die bewußte
pannung stellen« (Vorwort ZU!r Aufl VO:  —_ »Das Wort Gottes und der Unterricht«,
wieder abgedruckt 10) Vgl uch Jenst, Glauben Reliıgion rfahrung
rzıehung (Gütersloher Taschenbücher 750), Gütersloh 1978, 20-23
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ben bzw uCcC und egen 1mM Bezugsrahmen VO Gerechtigkeit Gottes
das Krıteriıum, dessen Ergebnisse allerdings nıcht vorauszunehmen sind.
eligıon ann €1 T1L1SC bejaht werden, Welt wahre Schöpfungswel
werden: » Alles ist CUCT, ihr aber se1d Christı, T1SLUS ist OTLLES« (0)4
3.23) diese Zugehörigkeiten sind maßgeblich für Wiıssenschaft und Ver-
antwortung zugleic Die Kırche soll also dıe TE des Evangelıums
durchaus in iıhrer historischen Partıkularıtät nehmen, VO  —; da
AQus darın jeder konkreten Lebenswelt entsprechend VO  — unten die
uniıversale offnung iın Gang setizen, dıe mythisch nıcht mehr VCOI-

bürgen ist So ist z.B der Rıtus des Abendgebets für erwachsene Kınder
des aubens interpretierbar als Anrufrecht der Freiheit. Das Vatersein
Gottes ist in der Botschaft VO  —; dem Sohn und Wort Gottes die Ermäch-
tıgung ZUT reıihnel des Geistes!>9, der aber nicht vergißt, WC) reıiınel
verdan Es wird nicht ausbleiben, daß der cANrıistiliıche Glaube In seiner
Erziehungslehre N1IC NUur Fragen der anderen Denkentwürfe ihn be-
antwortet, sondern uch Fragen dıe anderen Wissenschaftsbemühun-
SCH tellt, W as enn VO  - deren Arbeiıit für ngs und offnung des
Menschen, sein Überleben, seinen Frieden in Gerechtigkeit erhotiien
1st Wer sıch 1er wertneutral nıcht zuständıg u soll in selner Be-
scheidenheit nicht getade werden, aber der Schritt auf die Grenze Z
die Fragen ach den anderen, auch den Toten'>”, ist nıcht immunis1le-
ICNHh, auch WECNNn der Glaube nicht ott verfügbar machen kann, sondern
I11UT Versöhnung, aber och nıcht rlösung benennen weı1ß. Dıiıe SO-
zlialısationsforschung stellt unlls eine VO  — Erkenntnissen ZUT erIu-
gung, dıe eine cANrıstliıche Erzıehungslehre nıcht mißachten darf, aber dıe
uns nıcht davon dıspensleren, auch Redu  J1lonen vorzunehmen, dıe Ent-
scheidungen nötig machen. Simplifikation ist unangebracht, aber Ele-
mentarisierung nötig.

Bukows 1nwels auf dıe Ergliebigkeıit »der rückschauenden Hınwendung auf das Alltags-
leben« 152 ann ich 1U unterstreichen, s1ie entspricht dem VO  — Jüngel besonders efon-
ten Gedanken, daß das Wort Gottes den Charakter der Unterbrechung hat 153 arı
nannte die »große Störung« .!>4 Jlle sozlaltechnologischen Ambitionen finden in einer
evangelıschen Erziehungslehre notwendig SO1IO: Krıtık, ber €1 ist weder das isolierte
mündige Subjekt Orıientierungskriterium noch dıe Verachtung empirischer Sozlalfor-
schung keineswegs statthaft »Frule: alles, und das ute behaltet« (1Thess bleibt uch
ler die vernünftige apostolische Weisung

150 Vgl dazu Loh, ott der ater, Bern 1983
151 Es ist das große Verdienst Peukerts, diese Dımension in sozlalethisches und
handlungstheoretisches Denken AQus theologischer Verantwortung eingebracht en
(Wiıssenschaftstheorie Handlungstheorie Fundamentale Theologıie, Düsseldorf

152 S_u
153 »Das Wesen des ansprechenden Wortes ist Annäherung UrCcC Unterbrechung«
Jüngel, ott als Geheimnis der Welt, übıngen 1977, 221)
154 Barth,Der Römerbrief, München 21922) 424
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2.6 Menschwerdung des Menschen eingedenk der Menschwerdung
Gottes. Advent als Intervention
Es War das Bestreben der VvoOoTangegangenen Abschnitte, VO Evangeli-

als der Grundlage des aubens her ollzüge des Lehrens und Ler-
(IN als Grundlagen evangelischer Erzıehungslehre eutliic machen.
Lehren und Lernen sınd Lebensformen des aubens Man hat egon-
NCN, den Charakter der Kırche als Lerngemeinscha wileder erken-
NCN, Lernen als Vollzugsform des aubens verstehen, ber och
besteht dıe Gefahr, daß Lernen eın der Pädagogik und Glauben alleın
der Theologıe zugewlesen wird. Wiledergewinnung eines Leıitbegriffs
VO  — enhre ist notwendig, weiıl allzuleicht ein Lernen hne re schon
als evangelıumsgemäß ausgegeben wird. !>
Diese re ist auszurichten auf gelingendes en Sıe verknüpft also
en und Glauben, wobel Verheißung und Inn cht ldentifizieren,
ber uch nıcht rennen sınd. Verstehen bzw Hermeneut1i vermiuittelt
zwıschen Glauben und Lernen, muß aber auch immer die Lernaufga-
be erinnert werden, da DUr dıe reale Lebenspraxis voll ZUT Geltung
kommt
Die usarbeitung eines theologischen Lebensverständnisses bringt dıe

VO  —; Tod un eben, damit auch das Selbst- und Zeitverständ-
N1s des Menschen 1Ns ple. ultmann hat ganz richtig dıe ontologı1-
sche Parallele VOoO Tod und eIC Gottes herausgearbeitet: €el!|
Ankunftsereignisse en eine präsentische Eschatologı1 ZUT olge
Angesiıchts des Umgangs mıt der Zeıt als Frist und der rage ach der
Möglıichkeıit VO  — wigkeıi entsteht die Auseinandersetzung zwıschen
Götzen und Gott, zwıschen ucC und Segen. *>7 Luthers Auslegung des
ersten Gebots hat das lebensweltlich elementarisiert. Damiıt wird
Menschseın Urc dıie rage ach Glauben der Unglauben in seiner
Taxıs un Theorie identifiziert. Möglıch ist L1LUT die skeptische WEeI1-
SUNg dieser Fragestellung als Überforderung des Menschen der der
Versuch der Verdrängung.
An diesen Stellen treten Fragen der Lebensangs und Todessorge, der
Lebenssicherung und der Geschäfte mıt der ngs auf ötlig erscheint
eine Kultur des Vertrauens, dıe auch die rage empirischer Kontrolle
nıcht elımıniert. Ausdrücke eıner olchen Lebensweise Sind Bildung und
Erzıehung Der Z/Zusammenhang VO  — Spirıtualität mıt Bıldung und Hr-
Jlehung ist entdecken. Bıldung als kulturanthropologische Notwen-
digkeit Identität und Kriıtiık wird ra)  1sıert als Aufforderung, sich
der Lebensform anzuvertrauen, die Urc das en Jesu Christi ach

155 Diese Tendenz empfinde ich angesichts mancher derzeitiger Empfehlungen ZUT Kon-
firmandenarbeit als besonders fragwürdig.
156 Bultmann, Jesus, (Nachdruck) Gütersloh 1965, 40f.
157 Westermanns Grundunterscheidung VO  —_ rettendem und segnendem Handeln
Gottes (Theologie des en 1estaments in rundzügen, Göttingen ist relıgıonspäd-
agogisch och nıcht ZUT Geltung gekommen.



Grundlagen evangelıscher Erzı:ehungslehre 31

Ostern als Zueignung und Aneignung der mıt Kreuz und uferstehung
ratıfizlierten 1e Gottes eröiIiIne ist Sıe ist charakterisiert Urc Trel-
heıt und Gemeinschaft, Emanzıpation und Partızıpatıon, Frieden und Ge-
recC.  igkeıt Diese geschenkhafte Voraussetzung anzunehmen und als gel-
tend mitzuteijlen wıll gelernt werden. Sie bedarf der elementaren Lehre als
Erinnerung, Weıisung un Vergewisserung. Solche Biıldung zeigt den Ge-
tcharakter des mıt dem Evangelıum eröffneten Lebens, Ss1e realisiert
das mıt Jesu re 1n Gleichnissen angezeigte poetische Potential des
aubens, In Korrespondenz mıt dem Bıld des verkündigten Jesus Christus
Lernen ist auch eine Dimension der Christologie, w1ie ebr 5,8 ehrt »So
hat CI, obwohl Gottes Sohn WAaT, doch dem, Was lıtt, Gehorsam
gelernt.« rzıehung stellt uns VOT dıe Aufgabe, diese Verheißungstradıition

Menschsein hne Lebenslüge ist NUTr möglıch eingedenk der ensch-
werdung Gottes als Verbund der Generationen elementar vollziehen
Das Cu«c Zeıtverständnis des aubens ermöglıcht gemeinsame (je-
schıchte anstatt der »Nach-uns-die-Sintflut«-Praktiken Das Erbe der
Toten wird akut, dıe Fähigkeıt trauern, die 1gnatur des Kreuzes ZUr

»gefährlıchen Erinnerung« (J etz Die Erziıehung bedarf der ück-
bindung Lehre und der Voraussetzung ZUT Biıldung Die Oorme christ-
lıcher Eschatologie, die »Zukunft des Gekommenen« ersehnen,
erbiıtten, bereiten, mitzuteılen, einzuüben und oben, ist auch die
Grundformel evangelischer Erziehungslehre. Sie enthält alttestamentlicher
Tradıtion gemäß (Jer Rat, Weıisung und Wort also Weısheıt, Iora
un Prophetie Der Advent, dıe menscnhliche Ankunfit Gottes, wird ZUI
Intervention Gottes für den Menschen. Bart hat diıesen »Humanısmus
OTLLES« besonders nachdrücklich 1DU11SC. ausgelegt. !>8 Nipkows
Sätzen AQus dem selnes eierats VOT der EKD-Synode In Bethel 1978
ist zuzustimmen: »Erziehung und Bıldung ist Einführung 1Ns Menschliche,
nichts anderes. T1sten verstehen 1€eS$s Menschlıiche 1im Zeichen der
Menschlıic  eıt Gottes, dıe Möglıchkeıten der Menschen 1mM Horizont der
Möglichkeıiten (jottes. Als T1ısten sınd WIT er zuerst ach uNnserem

Gottesglauben gefragt.«!>9 ber ist nıcht uch das Stichwort re 1er
mitaufzunehmen? Gerade damıt die Ötigung ZUT Elementarıisierung, ZUr
Lernarbeıt Leiden der Menschheit zutage trıtt WIe auch die Ötigung
einem plausıblen Proprium christliıchen Lebens in gemeinsamer Verant-
wortung? amıt wird die bıblische Verankerung vertieft, der Zusammen-
hang VO  — Glauben und Lernen wird Dienst des Lebens sachhaltıg, enn
6S gilt, den Kreuzweg des Prozesses und die Gerechtigkeıit des Menschseıins
bewußt als Nachfolge gehen, mıt dem Rısıko der Umwege, mıt der
Schuld des Versäumens der des Dozierens, ber in der Gew1ßheit, In der
re des aubens gelingendes en finden

158 Barth, Humanısmus (ThSt[B] 28), Zürich 1950
159 en und Erziehen WOZU7, Gütersloh 1978,
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Konsequenzen für das Verhältnis VO  — Theologie und Pädagogık
wıe die Grundaufgaben der Reliıgionspädagogik

Dıiıe Skizzıerung der Grundlagen evangelischer Erziehungslehre ware
vollständig, WEn cht och uUurz umrissen würde, welche aktuellen
Folgerungen sıch für das Verhältnis VO  — Theologıe und Pädagogık
Ww1e für die Grundaufgaben der Religionspädagogik rgeben

Nipkows Feststellung aus dem Jahre 1982 »Eın christliches Erzie-
hungsdenken, das dıe Gesamtproblematık VO  —_ Erziıehung, Bıldung und
Unterricht umfaßt, ist VO  ; der herrschenden Erziehungswissenschaft
nachweislich aum och gefragt«!®9 ist siıcher uch heute och zutref-
fend ber INan ann er Anzeıichen einer Anderung wahrnehmen. Es

sıch sicher auch, die rühere CNSC Verbindung allgemeıner Päd-
agogik mıt evangelischer Theologie in ıhren Wahrheıtsmomenten wlieder
wahrzunehmen.

M.J Langeveld schloß seine »Eiınführung in die theoretische Pädagogik« mıiıt dem Hın-
wels auf die »leidende Verantwortung« des Tzıehers »In dem TlieDnNıs der Verantwor-
tung ste. der ensch VOT dem nen der Vollkommenheıiıt, in der persönlıchen
Selbstbejahung Tkennt der ensch Gottes na| an.«761 In der Tat ist ja nicht DUT die
Sınn-, sondern uch die Schul  rage und dıe Auseinandersetzung mıiıt dem Leiden CI -

meıidbar, wenn Menschwerdung des Menschen In den Horizont der Erzıehungswissen-
schaft ge. Ballauf. die Grenzen der rzıehung 1Ns Auge fassen.!62 Die
von ıhm wahrgenommene Antinomie der neuzeıitlıchen Gesellschaft VO:  —_ eistung und Bıl-
dung, Sachlichkeit und Miıtmenschlichkeit wurde immerhiın mıiıt der christlıchen Tradıtion
ın eziehung gesetzl: »Das Christentum NIC: zuletzt basıert auf der ese VO  - der
endgültigen Lösung dieser Antinomie VOT und beIi Gott.«71653 ugleıc wurde VO  —_ iıhm deut-
ıch gemacht, Religionskritik einzubringen ist »Relıgion erscheint entweder als Mit-
tel, dıe enschen ıIn einem erwünschten Verhältnis VO  —_ Sachlichkeit und Miıtmenschlıich-
keıt erhalten, obwohl siıch dieses Verhältnis als überholt oder unerfIiullbar herausgestellt
hat, der jene Uner‘  arkeıt wıird immer wieder benutzt, dıe Menschen die Lösung
der Antinomie in einem Jenseıits suchen lassen.« 164
Hermeneutik und Existenzphilosophie bildeten Äängere eıt noch einen gemeinsamen Ver-
ständiıgungsrahmen. Wiıe eın anderer machte Bollnow in seinem » Versuch ber —

stetige Formen der rziehung« auf die Ergiebigkeıt VO  — Erfahrungen und Begriffen
aufmerksam, die ihren Sıtz uch In Christentum und Religion hatten und en WwIıe Krise,
Erweckung, Ermahnung, eratung, Begegnung, Wagnıs und Scheitern.!® Es ist VOCI-

muten, daß die 1m Gefolge der Diıalektischen Theologıe vOTgCNOMMECNCH scharfen Ab-
TENZUNSCH Weltanschauung und Kulturprotestantismus mancher spezıfıschen
Differenzierung nicht dialogfördernd gewirkt en

Hammelsbecks Frontstellung jede evangelische Pädagogıik beı gleichzeıitiger Be-
jJahung einer evangelischen TrTe VO der rzıehung wurde zuwenig verstanden.!66 Der

160 IRE (1982) 249
161 Einführung In dıe theoretische Pädagogık, u  gal 181
162 Systematische Pädagogık, Heıidelberg 130-136
163 Ebd., 135

Ebd., 136
165 Bollnow, Existenzphilosophie und Pädagogık, uttga: (1959)
166 Eine hinreichende Würdigung ste noch dQus, gute Ansätze biletet Criımmann,

Hammelsbeck als ädagoge und Didaktiker, TZ 35 (1983) 350-363
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Versuch, den Unterschied VO  _ »christliche: rzıehung« (Adjektiv) und »chriıstlich TZIle-
hen« ver 1mM Sinne der Differenz VO'  - Weltanschauung und konkretem I1un ohne
Selbstrechtfertigungstendenz etwa 1m Sinne der il Barmer ese ZUuUTr Geltung
bringen, zuwenig plausıbel, weıl das Verhältnis VO'  — elıgıon und Evangelıum ein-
seitig bestimmte, die TODIeme des Ööffentlichen Bildungsauftrags mehr dogmatisch als
hermeneutisch-sozjalethisch angıng und zugleich doch ıne Praxis etablıerte, die keines-
WCBS Selbstideologisierung gefeılt War Erlinghagen notierte ın seiner lehrreichen
Übersicht ZU ema Theologıe und Pädagogıik 1976, daß ein merkwürdiger 1der-
spruch sel, einerseıts »christliche rzıehung« als solche abzulehnen, aber eswegen doch
keineswegs die Forderung nach Abschaffung bestehender evangelischer Erziehungsein-
richtungen als Konsequenz ejahen.?!®/
Sehr aufschlußreich ist Posıtion, der in seiner »Pädagogischen Anthropologie«
1m SC »Die Erziehungsbedürftigkeit des Menschen 1m Aufbau seines kulturellen
Lebens« uch den »Bereich des religiıösen eDENS« thematisıierte.!58 Zu seiner ese »Der
ensch ist uch homo relig10sus« merkte »Die Theologie, insbesondere die te-
stantısche, ist eute genelgt, diesen anthropologischen Befund für die CNrıstliche Verkün-
digung als NIC! sonderlich gravierend anzusetzen Ich teile diese Auffassung nicht.«76> Er
konnte siıch theologisch amals NUur auf Tillıch berufen und verhaltenstheoretisch
ganzın! zustimmen: »Glauben, das ist dıe vielleicht kernhafteste, strukturnotwendige
Verhaltensbestimmthei: Glauben ist ıne des Antizipierens (unıversalsten Sinnes),
vermutlich die höchste, echteste und wirksamste.«7179 In seiner »Pädagogischen sycholo-
gie des Lehrens und Lernens« bot oth uch Hılfen für ıne erfahrungsorientierte Verbin-
dung VO  — Lernen un! Glauben d dıe kaum genutzt worden sind. Ich erinnere
Schlußsätze aus seinem Werk » Wır sınd selbst rgan geworden und stehen In Bereitschaft
für das, Was OMM! Mehr ann das Lernen nıcht ergeben, enn manches nnen WIT
nicht lernen wollen, sondern müssen abwarten, bis WIT erfahren dürfen.« 1717 Die KTr-
kenntnis der rTeENzen ermöglicht Nachbarschaft 1m krıtiıschen 1  og

Warum rnß die Verbindung zwıischen Theologie und Erziıehungswissen-
schaft ab? Das Interesse einer wissenschaftstheoretisch exakten Be-
gründung, die Ablehnung jeder normativen Pädagogik und die
usrichtung den empirischen Sozjalwıissenschaften ührten einer
scharfen Dıstanz. Teilweise wurde die NECUECETE Entwicklung In Theologie
und Religionspädagogik gar N1IC. mehr ZUT Kenntnis° FEın
deutliches eıspie ist 1ı1NeiIms »Pädagogik der Gegenwart« ıIn der
Neufassung Von 1977 Was dort ber das espräc mıiıt der Theologie
berichtet wiırd, endet bel eleKats Studıe Theologie und Pädago-
gik VO  - 1956 und einem kurzen 1Inwels auf Veröffentlichungen des
Comenius-Instituts.1!72 Der Nspruc auf empirische Erziehungswissen-
schaft, besonders poimintiert Urc Programme des »Kritischen Ratıona-
l1ısmus«, WIEe s1e eindrücklichsten Brezinka V  n hat!73
War der Entwicklung cht günstig Brezinkas 1mM Zuge der ogischen Prä-
Z1s1on entleerter Erziehungsbegriff und seine charfe Abgrenzung der Er-

167 Erlinghagen, Pädagogık und Theologıie, 1n: DEC. (Hg.), Problemgeschichte
der NeUETEN ädagogık, 27 Stuttgart 1976, dort 193
168 Roth, Pädagogische Anthropologie, l’ Hannover 140-144
169 Ebd., 140
170 Ebd., 142
171 Ebd., 294
172 Wilhelm, ädagog1 der egenwart, Stuttgart 1977, 224-228
173 Anm 78 91
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ziehungswissenschaft hılosophiıe der Erziıehung und Praktische
Pädagogik vermochten TOLZ seliner ertschätzung gerade auch der
Pra  iıschen Pädagogık nıicht hilfreich se1n, weıl der erzZic auf eine
»pädagogische Gesamttheorie« akKtısc ZUT Privatisierung und der
Irennung VoO  - Theorıe und Praxıs Irrelevanz der Theorie führte
Die miıtgeschleppten Aporien anderer Wiıssenschaftsbemühungen VCI-
tellen die ergiebigen Möglichkeıiten, ’Standbein‘ (relative Autonomie
des Pädagogischen) und ’Spielbein‘ (Berücksichtigung anderer Perspek-
tıven) verbinden, einen interpretatiıven og verschiedener be-
nachbarter Standorte ermöglichen. Wiıe können verschiedene
praktische Pädagogiken einander hılfreich fördern, wenn nıcht eine Uun!1-
versale hermeneutische Heuristik möglich ist? Warum sollte Wissen-
schaft cht gerade dıe vorwissenschaftlıchen lebensweltlichen Voraus-
setzungen in Verknüpfung mıt verschiıedenen Reflexionsstandards erÖr-
tern können? Konzepte der Handlungsforschung en 1er viel eher
Hılfen.!74 Muß dıe Inanspruchnahme wıissenschaftlicher Erkenntnisse
und ethoden, wıe Brezinka unterste. weltanschaulicher » Tarnung«
dienen?!75 eWwl1 ist die Gefahr der Propaganda mıt Brezinka erken-
NCN und ihr egegnen, ber eine ollkommene Entideologisierung hat
sıch selbst als Utopie erwlesen. Es ist bemerkenswert, da die Erzie-
hungswissenschaft, allerdings NUun sozlalwıssenschaftlıc. belehrter, be-
ginnt, das geisteswissenschaftlıche Erbe wlederaufzunehmen, anstatt
empirische Sozlı  orschung Hermeneutik auszuspielen. TEUNC
fehlt och einer pra  ischen Phiılosophıie, dıe einen geeigneten Ge-
sprächsrahmen abgeben könnte. ber Anstrengungen aran sınd urch-
Aus gemacht Eın VO  — Oelkers und Schulz herausgegebener
Sammelband ber aktuelle Aspekte der geisteswissenschaftliıchen Päd-
agogık zeigt z.B Punkte auf, die wieder eın gemeinsames Feld benach-
barter emühungen erkennen erlauben.!76 Es ıst ler O

Sprangers Lei  egr1 der »Lebensformen«, an Interpretationen des
Geıistbegriffs und das mıt Sprache erschließbare Zeıtverständnis
denken Hierzu paßt uch die VO  —; Neumann In diesem anrbuc
eCc zitierte bemerkenswerte Außerung olienhauers, dıe 65 wıleder
wagi, einen Begriff w1ıe »Ewigkeit« verwenden.!77 Schließlic ist
durchaus 1mM usammenhang damıt auf Lenzens Bestreben hinzuwel-
SCHL, In der Analyse der Alltagswelt, VO  — den ythen des Alltags her
CUu«cCc Selbstverständlichkeıit 1mM Umgang eruleren. »Das hinter den
pädagogischen en uUuNseIcs Alltags freigelegte Bıld VO  —; uhe und
Selbstverständlichkeit 1mM Umgang mıt der jungen Generation als der

174 Vgl Chr. Wulf, Theorie und Konzept der Erziıehungswissenschaft, München
208-232
175 Brezinka, Metatheorie der Erziehung, München 73-78
176 Qelkers und Chulz (Hg.), Pädagogisches Handeln und Kultur, Bad eıl-
brunn 1984
177 Mollenhauer, 1n? en und Loacker (Hg.), Der ensch, 9) München
1984, 374
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verschüttete unsch weıst auf eine gattungsgeschichtliche Erfahrung
zurück in eın Zeıtalter, in dem dieses VOT der Erfindung der 1n  el

vielleicht och möglıch Wäal. Dieses Bıld VO  —; uhe und Selbstver-
ständlıchkeıt ist selbst ein gattungsgeschichtlich tiefsıtzender OS,
allerdings nıcht 1im pejorativen Sinne.« 178 Hıer ze1g sich eın DC-
melnsames ema für Theologıie und Pädagogik das Verhältnis VO  —;

OS und Rationalıtät. Die » Wahrheit des ythos«"”® ist erwäa-
gCcnh Entmythologisierung ec tiefere ische Ursprünge auf Die
erKun der Bılder der Symbole der Klischees die offnung
auslösen, ist eruleren. dıe Theologıie einen olchen OS von
uhe und Selbstverständlichkeıit der Beziehungen teilen kann, ist eI-
Ortern. Es dürfte hilfreich se1n, in diıesem Zusammenhang einmal die
Schlußsätze VonNn Blochs » Das Prinzıp Hoffnung« und Bonhoef-
fers » und Se1n« vergleichen Was Heimat und Kindsein edeu-
ten, ann in Auseinandersetzungen mıt Ursprungsmythen eschatolo-
Z21SC gewende werden. Be1l OC€l bekanntlıc »Die urzel der
Geschichte aber ist der arbeitende, schaffende, die Gegebenheıiten
ildende und überholende ensch Hat siıch erfaßt und das Seine oh-

Entäußerung und Entfremdung in realer Demokratie begründet,
entsteht in der Welt ELW das en in die in  el scheint und worıin
och niemand Wäal: Heimat.«180 Bonhoeffer T1n VO Glauben her e1l-

annlıche Perspe  1ve ZUT Geltung »Dies ist die schon 1er 1m Jlau-
ben Ereignis werdende, dort 1m Schauen vollendete eCUuUcC Schöpfung des

Menschen der Zukunft, der cht mehr zurück auf sich selbst, UTr

och VO  —; sıch Wg auf dıe Offenbarung Gottes, auf T1ISTIUS sıeht, der
aus der Enge der Welt geboren wird In dıie Weıte des Hımmels, der wird,
Was Walr der doch nıe WAarT, eın esSC Gottes, eın Kıind.« 781
Was 1er als evangelısche Erzıehungslehre skizzıert wurde, ordnet sıch
in dıe VO  — Nıpkow entwickelten »dreı Verhältnisbestimmungen
theologischer ede ber Erziehung«!82 folgendermaßen ein. Nipkow
unterscheıidet integrale Ableitung, freisetzende nterscheidung und 1N-
terpretatiıve Vermi  ung Für jede dieser Verhältnisbestimmungen eI-
enn 1im 1C auf die Freiheitsthematik eine Aporie die agogl1-
sıierung des Evangelıums bzw Verchristlichung der Welt, dıie Aporie 1m
Verhältnis VO  —; persönlicher Verantwortung und gesellschaftlıchen Insti-
tutionen und schheblic dıe Aporie der Verdoppelung der Aussagen,
das Problem des Propriums. erden evangelische Erziehungslehre VO  —

den Erkenntnissen bıbliıscher her entwickelt, Glaube in Ler-
NeCnNn, Bıldung und Erzıehung als tätiıger Gilaube identifizliert, TE und
Elementarıisierung als epner für bısherige eilzıte geltend gemacht,

178 Lenzen, Pädagogık und ag, u  gar! 1980,
179 übner, Die Wahrheit des ythos, München 1985
180 OC  9 Das Prinzıp offnung, 3’ Frankfurt/. 1959, 16-28
181 Bonhoeffer, Akt und Seın, München 31964, 139
182 Grundfragen der Religionspädagogik l‚ 197-222
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scheıint das eine Erneuerung des Yypus der iıntegralen Ableitung se1n,
möglıcherweılse mıt deduktiver Ableıtung der Erziıehungslehre Aaus
der aubenslehre Das waäare ber eın Miıßverständnis Es 1eg les dar-
d die Wahrheiıtsmomente ler rel Verhältnisbestimmungen in der
Weise ZUT Geltung bringen, 1er eın Lernprozeß Urc dıie HTr-
kenntnis der anrhneı der reıl Verhältnisbestimmungen rfolgt Lehren
und Lernen 1m Sınne der vorgetiragenen Interpretation rücken Verkün-
digung und Lernen N, als das ıIn Ableıtungsmodellen g_
chıeht, gerade eın induktiver rfahrungsansatz wırd diesen Zusammen-
hang herausstellen. ber das edeutfe zugleic freisetzende Untersche!i-
dung nner. dieser Auslegbarkeı des Evangelıums auf lernanthro-
pologische Wiırklıiıchkeıit und Möglichkeı Diıeser usammenhang der
ersten und zweıten Verhältnisbestimmung ber ist DUr urc interpreta-
tıve Verm1  ung lehrbar und ernbar Miıt den Leıtbegriffen der Soz1al-

gesprochen Dıiıe Herrschaft Christi, w1ıe sS1e dıe I1 Barmer ese
roklamıiert, ist unbedingt festzuhalten, s1ie führt ber nıcht einer
Christokratie uUurc die Christen, sondern einer Diıakonie Christı mıiıt-
tels der Christen, Was freisetzende nterscheidung 1m Sinne der Unter-
scheidung Vvon Evangelıum und Gesetz edeute och ist diese Iren-
NUuNg der Zzwel egımentTe Gottes in ıhrem Zusammenhang urc inter-
pretatıve Vermi  ung bewahren. aiur stehen verschiedene rund-
1guren die Stufenbildung, die Analogıie, das Paradox, dıe komple-
entäre Konvergenz ZUr Verfügung Vor der einıgen wendung
einer dieser Verhältniskategorien ist arnen So WI1e der Parallelıs-
MNUS membrorum als Stilmittel verschiedene Interpretationen zuläßt,

ist uch mıiıt dem Bejeinander theologischer und pädagogischer
Aussagen. le Trel liegen sınd 1mM konkreten Prozelßß bewähren,
wobeıl 6S einen » Verbindungskorridor« der eine »Diele« gemeınsamer
egriffe zwıischen den Haftpunkten VO  — Erfahrung und Glaube des
Menschseins wahrzunehmen gilt, Ww1ıe z.B ernen, ehre, Bildung, Er-
J1ehung in der geschilderten Weıse.

dıe 1er vorgetragenen Konzeptionen mıt der Zwischenbilanz
Theologıie und Pädagogık, dıe Dıenst 1976 dem 1te » Dıe ehr-
are Religion« vorgele hat, vereinbar sind, müßte eine Prü-
fung 1m einzelnen zeigen. *®5 Im NsChHNIL Nipkow trıtt Dienst für
»eine Konvergenzargumentation mıt kommunikationstheoretischer Ab-
stützung«!84 ein. »Anthropologische Grundfragen werden als 1ınde-
glie zwischen Theologie und Pädagogik«*8> ın Anschlag gebrac
doch ist Dıenst mehr bemüht, dıe verschiedenen Denkanstöße referle-
rend würdigen, anstatt einer stärker zugespitzten Konzeption VOT-
zustoßen. würde 1e$ der Fall se1n, WEn die rage der ehre, die

183 Gütersloh 1976
184 Ebd., 268
185 Ebd., 36f.
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1m 1ıte seliner Studie ZWal anklıngt, aber ann 1m Buch selbst keine aus-
drückliche Erörterung erfährt, eutlic aufgenommen wird, Was azu
nötigt, dıe Unterscheidung VO  — Evangelıum und elıgıon WI1Ie VO  — Ke-

und Dıdache bzw deren Zusammenhang einzubringen. uch die
Elementarısierungsdebatte stan am erst d insofern cheint die S1-
cher wertvolle Zwischenbilanz VO  — Diıenst Revıisıon nötig en Da-
mıt ist dıe rage angeschniıtten, welche Grundaufgaben VO  — einer
evangelischen Erziehungslehre her für die Religionspädagogik aktuell
als Konsequenzen benennen sınd.

Nipkow 1975 1er pädagogische Grundaufgaben der Kırche
als TO ihres Selbstverständnisses und ihrer Lernfähigkei herausgear-
beıtet: »Lebensbegleıtende, erfahrungsnahe Identitätshilfe das eCc
der Volkskirche, gesellschaftsdiakonische Verantwortung Kırche für
andere, das agnıs krıtischer Religlösıtät selbstkritische Kırche, der
ökumenische Weg Kırche das olk Gottes«.186 Religionspäd-
agogık ann als Theorie für dıe Bearbeitung dieser 1er Grundaufgaben
aufge werden. Es ist Nıpkows Verdienst, den Zusammenhang VO  —;

ekklesiologischer und pädagogischer 1C herausgestellt aben, hne
€1 ıIn die Engführung binnenkirchlicher Katechetik der Begriff
Katechetik muß allerdings cht notwendig verstanden werden
geraten, weıl uch Selbstkritik und gesellschaftliche Diakonie, eli-
g10N und die Kontextualıtät der Ökumene 1im 1C hatte Man annn al-
erdings fragen, ob theologisc gelıngen kann, diıe 1er ekklesiolo-
gischen Dimensionen olcher Relıgionspädagogik überzeugend —
menzuhalten. Hıer en sıch inzwıischen Auseinandersetzungen ZWI1-
schen Gemeinndekirche und Volkskirche, Mitgliedschaft und Nachfolge,
Basısgemeinde und Kırche VO  — ben u.a abgespielt, dıe das ema Leh-

als DTOCCSSUS confessionIıs vordringlic gemacht haben.!87 Was leh-
rende und lernende Kırche eigentlich el ist deshalb nıcht zufällig,
besonders 1Im Streıit dıe Befreiungstheologie In Lateinamerika, ZUuU
ema geworden. !88 Der drıtte Band der »Grundfragen der Religions-
pädagogik« von Nıpkow ausdrücklich »Kırche als erziehende und
ehnrende Kirche«, WIeE uch VON »Kiırche als Lern-, Lebens- und Jau-
bensgemeinschaft« die ede ist. 189 Die Fragen der Gemeindepädagogik
und des ökumenischen Lernens konkretisieren diese grundsätzlıch Aus-
richtung. ber ist das Verhältnis dieser rundbegriffe eben, Lernen,
Glauben genügen geklärt? och cht Deshalb ist 1m Voran-
gehenden eine Klärung dieser Relationen als Grundlagen evangelischer
Erziehungslehre versucht worden.

186 Grundfragen der Religionspädagogik 2’ 101.130.160.1
187 Vgl Was gilt in der Kırche? Die Verantwortung für Verkündigung und verbindliche
ehre In der Evangelıschen Kırche Eın Ooftum des Theologischen Ausschusses der Arnolds-
haıner Konferenz. Mit einem Anhang: Pluraliısmus In der Kirche Chancen und TeENzen
eröffentlichungen AQus der Arnoldshainer Konferenz), Neukirchen-Vluyn 1985,
188 Vgl Boff, IC Charısma und ac) Düsseldorf 242-250
189 ipkow, a.a.Q.,
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amlıt soll zugleic das Verhältnis VO  — re und rche, das erständ-
S lehrender und lernender Kırche als aktuelle Grundaufgabe be-
annt werden Wıe 1er C11C evangelische Erzıehungslehre 1Sst
zeıgt das erwähnte otum des Theologischen Ausschusses der Arnolds-
haıner Konferenz » Was gıilt der Kırche?« Diıeses Votum nı e1iNEe

akKtuelile rage von grundsätzlıcher Bedeutung auf Es ber auf da
beı der rage ach der verbindlıchen re praktisch der gesamte Hor1-
zont religionspädagogischer Arbeıt ausia Zwar wıird als Arbeıitsfe
auch Unterweısung genannt ber neben den Pfarrern wıird dıe ganzc
ar anderer Mitarbeıter 1Ur bloc rwähnt Hochschullehrer kom-
INeN erdings ausdrücklich VOT, ebenso dıe Beurteilung der TE
Urc dıe Sanze Gemeinde, ber dıe rage ach der besonderen Lehrver-
antwortung Unterricht Ööffentlichen Schulen und dıe Erwachse-
nenbiıldung bleiben unerwähnt So ann C1INC theologische Klärung des
Sinns VO  ; lehrender und lernender Kırche sıcher N1IC. gelıngen Was
gilt wird doch gerade auch Lernprozessen ermuittelt und NıCcC.
1Ur vermiuittelt Man sollte sıch der Zusammenhänge VO  - Verkündigung
und re Alten und Neuen 1Testament und uch fragen
WIC das Amt der Lehrer, das der Kirchengeschichte wıiıederholt verlo-
reNngiINg, NeCUu begreifen 1st
Die zweıle Grundaufgabe 1st dıe Klärung des Verhältnisses VO  — Glaube
und eben, gerade lernanthropologischen Sınne Sıie stellt dıe unda-
men für dıe rage ach dem Verhältnis von Kırche und re dar Es
wurde rwähnt 1er die Interpretation VO Lebenswelt der All-
agswe vordringlıic 1st Nipkow hat zweıten Kapitel des drıt-
ten Bandes SCINECET »Grundfragen der Religionspädagogik« dazu schon
sehr 1e] erarbeıtet Was och der Umsetzung und

ENZEICHN Sinne bedarf 190 Gegenüber Nipkow müßte och dıe Tragfä-
hiıgkeıt der Kategorie der Sinnfrage eiwa Auseimandersetzung miıt
Sauters Kritik eroörtert werden Kann, Wäas bıblısche Verheißung el
alltagsweltlic erfahrbar werden? eliche Lebensversprechen werden
heute gemac Was edeute re Jesu diıesem Zusammenhang?
elche Erprobungen und Urteilsfähigkeıiten bieten WIT an? Hıerhın g_
hört uch dıe rfahrung mıt elementaren Vermittlungsformen WIC KEr-
zählung, Lied Spruch Bıld ewegung, einschließlich der Fra-
SCIHl ach en der Wahrnehmung nmittelbarkeıt
Solche Klärung ann wıederum L1UT gelıngen drıtte Grundau{fgabe
WEn dıe Erfahrungsgeschichten der biblıschen Verheißungstradıtion
bewußt wahrgenommen werden €l sınd frömmigkeıtsgeschichtliche
Analysen!‘ ebenso notwendig WIC diıe Prüfung der Zugänge ZUr

A.a.O., 45- 138
191 Vgl ornehl, Die Funktion der Bıbel für die Frömmigkeıt als praktisch-
theologisches Problem, hHhPr (1972) -142; Eiısinger, Neue Bibelfrömmigkeıit
der JUNgCH Generation, PIh (1980) 311SE
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die eın Geschenkartikel, sondern Gebrauchstext werde,
ist anzustreben, schwierig 1es lebenskulturell auch erscheinen mMag
ber Grundfehler siınd bereıts erkannt. Hıer ist 7.B auf olps VOI-

züglıche Analyse hinzuweisen. !92 Es wird notwendig se1n, die des
Anscheıins der definierten entkleıden, sS1E erst einmal ın iıhre Ele-
mente aufzulösen, in dıe bunte olge ihrer Szenen, einen dogmatiıschen
eDTrauCcC verhindern. 1er dıe Symboldidaktık ganz besondere
Chancen und ufgaben hat, ist hne welıteres einsichtig, aber WIT werden
genötig se1ln, die Besonderheit bıblıscher Symbole ın der elıgıon VO  —

Wort und Zeichen iın eschatologischer Gleichnisfähigke1 eutlic.
erarbeiten. Es se1 darauf hingewilesen, daß WIT die Fragen ästhetischer
ommunikatıon €] einbeziehen mussen Was ler kunsttheologisch
och €es erarbeıten ist, damıt WITKIIC poetische 1mM Sinne
des Evangelıums entwickelt wird, ist eın großes Arbeıtsprogramm ber

se1 auf ' uscnels vorzügliche ammlung Von Interviews mıt
Schriftstellern hingewlesen: » Weiıl WIT uns auf dieser FErde N1C ganz
Hause fühlen«.!93 Der ıte nımmt eine Wendung auf »IC
ann mir keinen Menschen vorstellen, der sich nicht jedenfalls zeıt-
welse, stundenweilse, tagewelse der 1Ur augenblicksweise klar darüber
wird, daß nıcht ganz auf diese Erde gehört.«"9 Überhaupt scheint
MI1r Böll 11UT einen aus einer el zeitgenÖssischer Zeu-
gCHh für eine exierne Auslegung der mıiıt ompetenz für dıe ac

NnNeNNEN och zuwenig religionspädagogisch-theologisch eachte
sein. Man lese 7z.B einmal seine Rezension des zweıten Bandes der

Memoiren opelews (»Und SC mMIr einen Götzen«), dıe unfier
dıe Überschrift sage den Götzendienst« geste hat.!> Da ann
INan or1ıginäre Erfahrung der ben als notwendig behaupteten nter-
scheidung zwıschen HC und egen finden Wiıe leicht der ott der

einem Götzen gemacht wird, wird dort beklemmend eutlc Miıt der
rage ach der Geltung der Schrift für Fragen des Lernens, der Biıldung
und der Erziıehung soll cht Pädagogik bıblizıstisch normıiert werden,

geht vielmehr die Sensibilisierung für dıe fundamentalpädagogische
eıshel der In der Tat waäare eine besondere pädagogische Aus-
legung der ibel, also eine Auslegung mıiıt besonderer Aufmerksamkeıt
für dıe dort dokumentierten und eröffneten Lernprozesse zwıschen Jau-
ben und Unglauben, Welt und Gemeinde, gine konsequente Ausführung
der drıtten Grundaufgabe
Als vierte Grundaufgabe ann NUur Nipkows Aufruf ZU Öökumen!t-
schen Lernen wiederholt werden. Dıiıes geschieht nicht 1U deswegen,
weıl heute Weltgemeinschaft ganz anders als früher erfahrbar, bedroh-

192 Volp, Die unst, eute die lesen, PTh (1985) 294-311
193 (Serie ıper 414), München 1985
194 Aa
195 In Böll, Die »Einfachheit« der »kleinen« eute (dtv München 1985,
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bar und entwickelt ist Sondern hat deswegen auch aktuelle Priorität,
weıl sıch 1900808 Umkehrlernen in größerem instıtutionalen Mailrstab
bahnt, Was schon einmal mıt Langes Forderung ach überparochialer
und zukunftsorientierter Gewissensbildung angesprochen war.!96 Inzwı-
schen sınd uch dıe Fragen der Bewohnbarkeıit der bewohnten rde da-
zugekommen: Friıedensfrage und Öökologische rage en sıch VOI-
schränkt. dıe Kirchen 1er 1Ur Hektik und NmacCc der Welt
reproduzleren der sanktionieren, ist eine rage, dıe och einmal darauf
hinweıst, dal} eine evangelısche Erziehungslehre, die sıch nıcht den Her-
ausforderungen des Leıdens ste. einen anderen T1ISLUS als den
Gekreuzigten Was l1er als offnung inmitten der Erfahrung SCVall-

gelischer Erziıehungslehre motivIliert, also den Geist en zeigt,
ann auch als die Entdeckung der wechselseıtigen Umkehr 1m Lernen
beschrieben werden: » Wır müßten die Chance der Umkehrung ent-
decken er lehren Eltern, Schüler lehren Lehrer, Konfirmanden leh-
ICH Pfarrer und res  er. Frauen ehren Männer, Ungebildete lehren
Intellektuelle, Behinderte lehren Gesunde, Sterbende lehren Lebende,
unge rchen lehren europäische Christen.«7197

Dr enning Schröer ist Professor für Praktische Theologie der Rheinischen Friedrich-
Wiılhelms-Universitä: Bonn.

196 ange, en Im W andel, Gelnhausen 1971
197 Kernsätze uüs der Vorlage ZUT Landessynode 1986 der Evangelıschen TC 1m
Rheinland; vgl dazu Schröer, Lehren un: Lernen als Aufgabe der Kırche ıIn Konfir-
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Religiöse Sozlalısation

Zum Diskussionsstand

Wer heute einer Theorıie der relıg1ösen Sozlalısation interessiert ist,
ann auf eine seit Jahren anhaltende Dıskussion zurückgreıfen. €1
en sich einıge Grundannahmen herausgeschält, sind aber auch INan-
che Unzulänglichkeiten eutlic geworden.
Die Grundannahmen betreffen rel omplexe (1) Nachdem das ema
der relıg1ösen Sozlalısatıon lange vernachlässıgt wurde, besteht heute welıt-
gehend Übereinstimmung darın, daß mıt ihr eın Prozeß bezeichnet wird,
der für viele Aspekte der elıgıon VO  — größter Bedeutung ist Dies gılt
insbesondere für die Religionspädagogik, die hne eine Theorie elig1ö-
Sr Sozlalısatiıon aum och auskommt. (2) gleic dıe entsprechende
Forschung bıslang VOoO  — konkurriıerenden odellen bestimmt wird, g1ibt

eine gewIlsse Basısübereinstimmung darın, Was jener Prozeß meınt: Re-
lıgıon wird grundsätzlıch sozlal vermuittelt und besitzt für das agsle-
ben, eım ufbau des Alltags WIe 1m Bewußtsein des einzelnen, eine
besondere Bedeutung; sıe hat 1mM Kontext des historisch-konkreten All-
tags einen bestimmten Ö wird Von dorther sozlalisatorisch vermuittelt
und reichert auf diese Weise die indıvıduelle Entwicklung (3) uch
WEn dıe wıissenschaftliıchen Disziplinen diese Überlegungen zunächst 1SO0-
hıert vortirugen, wiıird allmählıich erkannt, daß einen gleichzeıtig
zlalen, kulturellen und subjektiven Prozeß geht, der NUr interdiszıpliınär
ANgCgaNgCH werden ann. Be1l den Beıträgen der einzelnen iszıplınen
plıelen Anregungen aus Nachbarbereichen eweıls eine entscheidende

Auf der anderen SeIlte g1bt och keine Konzepte, dıe eine endgültige
ÖOrılentierung ermöglıchen. Was vorliegt, ist perspektivısch und in seiner
Aussagekrafi entsprechend begrenzt, Ja unzulänglıch.' Jede Theorie der
relig1ösen Sozlalısatıon ist 1n einem besonderen Maße VO  —; dem einmal
gewählten gesellschaftstheoretischen Ansatz bestimmt. Und jede Theo-
re der relıg1ösen Sozlalısatiıon arbeıtet mıiıt einem spezlellen Religions-
verständnıs. Wenn INnan also mehr als 1Ur ganz allgemeine Aussagen wWw1ıe

Vgl K Morgent.  er, Sozlalısatiıon und Religion, (jütersioh 1976, 218
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ben machen will, muß INan sıch für einen Ansatz entscheıden und eın
bestimmtes Relıgionsverständnis verwenden. Tatsächlıic lassen siıch da-
ach die vorliegenden Konzeptionen recht gut dıfferenzieren.
Im 1C auf den ersten un den gesellschaftstheoretischen Ansatz,
g1ibt gegenwärtig reıl Hauptoptionen den NscChIu eine 1mM weıte-
sten Sınne strukturell-funktionale Theorie, den ezug auf systement-
wicklungstheoretische nNnsätze un die Orientierung symbolisch-
iInterpretativen Konzepten. Im Rahmen dieser ptionen wiıird unter-
schiedlich g10 verfahren. Strukturell-funktionale Theorıen lassen
Z be1l allgemeınen kulturellen erten DbZw. relıig1ıösen Kernaussagen 1N-
nerhalb des kulturellen Systems anzusetizen Sıe ermOglıchen aber BC-
9 sehr konkret relıg1öse Rollen anzuKnupien Systementwick-
lungstheoretische nsätze werden gesamtgesellschaftliıch gefaßt,
elıgıon mıt Sinnprozessen gleichgesetzt und gefragt wird, welche MöÖg-
lıchkeiten damıt nnerha der Gesellschaft ereitgestellt werden und
welche Bedeutung das für den einzelnen hat Man annel den Lebens-
auf des einzelnen betrachten und untersuchen, wI1e relig1öse Rıten den
Lebenslauf und damıt den einzelnen strukturieren. Daneben ist mÖg-
lıch, sıch unmittelbar auf die Entwicklung des Menschen beziıehen,
Stufen fixieren und dort eweıls die Bedeutung der elıgıon INaTl-

klıeren, wobel alternatıv psychoanalytısch der kognitionstheoretisch
argumentiert wird. uch symbolısch-interpretative nsätze liegen in
Varıationen VOT Eher ethnologisc wırd gefragt, dıe Auswirkungen
relig1öser Symbole untersucht werden. Alltagstheoretisch wird der VOor-
gang relig1öser Objektivationen In den IC9wobe!l entweder
die gesamte Breite der Alltagspraxıs der aber spezlielle Kommunika-
t1iOonNsprozesse interpretiert werden.
Der erwähnte andere un das Religionsverständnıs, wirkt sıch darın
aus, WI1Ie elıgıon innerhalb der gesellschaftlıchen Wırklichkeit festge-
macht wird.? gleic natürlıch alle 1er relevanten Ansätze elıgıon
innerhalb der sozlalen Lebenswelt lokalısıeren, behandeln ein1ıge elı-
g]onen grundsätzlıch analog anderen gesellschaftlıchen ırklıch-
keıtselementen. anche gestehen aber der elıgıon eine eigene Wiırk-
IC  el Z zumindest einen Sonderbereich mıiıt eigenen Erzeugungsbe-
dingungen. Unter dieser Voraussetzung ann INal Umständen
besondere Prozesse relıg1ösen TIieDens und Erfahrens postulieren. SO
abgetrennte elıgıon bleibt ZWaTr für Sozijalısation bedeutsam, doch ent-
hält s1e von Begınn eıne besondere ualıta)
Für dıe strukturell-funktionale Theorie besteht die Gesellschaft aus verschiedenen Zonen:
der Kultur, dem sozlalen, dem ökonomischen und dem personalen Bereich Religiöse Ele-
mente werden 1mM kulturellen Bereich angesiedelt. Dann wird untersucht, wıie diese Ele-

Vgl die eıträge be1 Daıber und Luckmann (Hg.), elıgıon In den egen-
wartsströmungen der deutschen Sozlologie, München 1983 (= Daiıber/Luckmann
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mente 1mM sozJıalen Bereich institutionalisiert sind. Schließlic wird geifragt, in welcher Weliı-
dıe vorzugsweise ın der Kırche etablierten emente dem einzelnen einsozlalısıert WeTlI-

den So hat beispielsweise Vaskovics? die Bedeutung VO  — Kırche und Familie für die
relıgıöse Sozlalısation analysıert. Freilich hat ıne solche Konzeption schon früh Kritik BECIN-
tet Sie bezog sich besonders auf diıe Beschränkung der religıösen Sozialisatiıon auf kırchli-
che Prozesse.* Kaufmann en ach den gesellschaftliıchen Bedingungen der
Glaubensvermittlung NEeUu gefragt.° Dabelı ist ein dıifferenziertes ıld entstanden. Die
derne Ozlalısatıonstheorie verwendet eın Rollen-Identitätsmodell, das die Schritte zwıischen
globalen relıg1ıösenen und individueller relıgıöser Einstellung gCNAUCIer Von diesem
bel cCall und Simmons® formulhierten odell äßt sich relıg1öse Sozlalısatıon mıt
der VO  — Religionslehrern oder Pfarrern iın Verbindung bringen und iragen, InN-
wieweit jemand In der Konfrontation mıiıt diesen Rollen einem Verständnis relig1öser
Rollen und amı verbundener Religiosität gelangt.’
Systementwicklungstheoretische Ansätze verfahren grundsätzlich anders, weıl sie nicht mehr
von vorgegebenen, 1ixierten sozlicokulturellen Einheıten, sondern gesellschaftlich bzw 1N-
V1Idue: gebotenen Programmen ausgehen, die Systeme in Abgrenzung ZUT Umwelt her-
vorbringen. Im en gesellschaftstheoretischer Entwürfe wıe dem von Luhmann®
bekommt die elıgıon die Aufgabe, die TrTeNzen des Gesellschaftssystems bestimmen.?*
el ist Zzunächns die Theologie gefragt Dann werden Kirchen relevant, die das VO der
Theologıe gefaßte Übernatürliche kommunikativ formuheren und in Symbolsysteme fas-
SCIH Von dorther Trag! sich, inwlefern dıe kirchlichen Formulijerungen in das personale SYy-
stem des Subjekts eindringen (»Interpenetration«) und relıg1öse Erfahrungen In der Form
der Thematisıerung Von Welt hervorrufen.!®
Bezieht INall dıe Systementwicklungsperspektive auf dıe Entstehung des Lebenslaufs,
annn INan ebenfalls Prozesse relig1öser Sozlalısatıon beschreiben Wiırd beim Lebenszyklus,
einem sozlialen Orientierungsrahmen mit gewilssen Abfolgevorgaben, eingesetzt und Lebens-
geschichte als individuelle Bearbeiıtung dieses Rahmens begriffen, ist darste  ar, WI1Ie
relig1öse Rıtuale und andere orgaben des Lebenszyklus die Persönlichkeitsentwicklung
beeinflussen. Religiöse Sozilalisation meınt dabei, wıe das Gesellschaftsmitglıe Grundla-
gCH und Basısstrukturen für seine sozlale wıe kulturelle Entwicklung ausarbeiıtet.!?!
Es existiert och ıne drıtte systementwicklungsbezogene Möglichkeıt. Hıer wird die nto-
SCNCSC des einzelnen iın den Mittelpunkt gerückt Auf dieser ene gibt Wel miteiman-
der konkurrierende Modelle, nämlıch ein älteres, ursprünglıch VO  — TEU! formuliertes,
einerseılts VO  —_ Erikson un! andererseıts VO  — Lorenzer ausgearbeıtetes uienmo-
dell!2 ZU anderen die Konzeption, dıe VO:  3 Pıaget formulıert wurde und eute VvVon

o  erg bzw Oser vertreten wird.!® In der Nachfolge VO  — TEU! wıird VOT em

Vaskovics, Famlılıe und relig1öse Ozlalısation, Wiıen 1970
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hPr (1975) 90ftf.
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psychodynamisch argumentiert, wobeı Religion über die Eltern-Kind-Deutungsarbeit e1In-
bezogen wiırd und relig1öse Sozlalısation dementsprechend den Erwerb sıtuationsbezoge-
NeT Deutungen meınt. In der Nachfolge Pıagets wird eın rein systemtheoretischer Ansatz
verfochten, bei dem alle wesentlichen emente mehr der weniger eindeutig AUuUs der inne-
Icn Dynamık des Subjekts heraus verstanden werden. Religiöse Sozlalıisation wäre €]1
allentfalls noch In Verbindung mıiıt der Entwicklung moralıscher Urteilskraft denkbar WÄäh-
rend Iso beı dem letztgenannten Ansatz relig1öse Sozijalisation schließlich auf die e-
[UNg der Behinderung moralıscher Entwicklung zurückfällt!*, bieten die Konzeptionen
aAus dem psychodynamischen Umfeld viele Anregungen für die TTIOrschung der relig1ösen
Sozlalısation. on VOT Jahren zeigte Arndt”>, wıe 1m Verlauf der psychoanalytisch
gefaßten Ich-Entwicklung relıg1öse Symbole eingesetzt werden, Wachstumsprozesse
organısieren und Symbolbildungen einzuleıiten. Neuerdings hat Lorenzer erneut arau hin-
gewlesen, wıe relig1öse Deutungsmuster sinnlıch-symbolische Interaktionsformen aufgrel-
fen, €1 Identitätsbildung ewahren, ber uch verhindern.!®
In Verbindung mıiıt den letztgenannten Nnsäatzen finden sich rstmals Theorien, dıe eli-
g10N einem Sondertfall machen. Schibilsky*’ skizzlıert In der ähe Lorenzers, wıe
relıg1öse Erfahrungen mangels relig1ös-kirchlicher Strukturierung ZUT Anlehnung relig1-
Öse Subkulturen beitragen. Der einzelne O: die iınnlıche Bedeutung relıgıösen Erlebens
besser verstehen nnen nders als Orenzer postulıert Schibilsky dabei ıne besondere
Quelle relıg1ıösen rlebens, uch WEeNNn die relıgıösen Erfahrungen auf ınnlıche Elemente des
Handelns bezogen bleiben H.-J Fraas!® bezieht sich ebenfalls auf psychoanalytısche enk-
figuren Er versucht die Ich-Entwicklung nachzuzeichnen und dort mögliche Krisenerfah-
TunNngen und Problemkonstellationen identifizieren. Gleichzeıitig echnet mıiıt einem
völlig abgesonderten Symbolsystem des aubens, das 1m Rahmen der Bewältigung der-
artıger lebensgeschichtlicher Krisen relıgıöse Sozlalısatıon ermöglicht.
Die symbolisch-interpretativen nsätze umfassen benfalls unterschiedlichste Gruppen Be-
sonders ausführliıch wird elıgıon kulturanthropologisch diskutiert, wobe!l aber den An-
eignungsprozessen wenig Bedeutung beigemessen wird, weıl Aaus dieser 1C relig1öse
Ozlalısatıon Bestandteıl vorgefundener Enkulturation ist. !® Interessanter sıind tagsweltlıche
Ansätze, die Prozesse symbolischer Intera  10N 1m men der Lebenswelt bearbeiten. Die
wichtigsten eıträge stammen VO' Phänomenologen d  Utz‘ der dıe Bedeutung des
Sinns untersucht, und VO  —; den Ethnomethodologen, dıe relig1öse Sozialisation als unda-
mentalen Bestandteil der Verarbeitung VO Wiırklichkeit betrachten.®* Für sıe gilt, das
Alltagsleben zunächst fraglos und stillschweigend verläuft; so dann das Alltagsleben
problematisch wird, sıch Zweifel einstellen, ist das Gesellschaftsmitglıed genötigt, sıch dem
ag zwecks Verständigung, Abstimmung, Überprüfung USW rückschauend zuzuwenden.
Weniger das alltäglıche, stillschweigende Mitspielen, als dieser Prozeß der rückschauen-
den Hınwendung auf das Alltagsleben wird bedeutsam. Denn gerade hier werden besonde-
T' uch relıg1öse Sinnelemente eingesetzt und vermittelt elıgıon wird 1Iso der
Bewältigung lebensweltlicher Krisen zugeordnet, und religiöse Sozlalısation wäre dann ein

Vgl Bertram, Moralıische Sozialisation, in Hurrelmann und IC (Hg.),
Handbuch der Sozlalisationsforschung, Weinheim 1980 7Hurrelmann/Ulıch
15 rn Ich-  Oonstitution und relig1öse Symbolwelt, 1n ders. (Hg.), Religiöse SO-
zialısatıon, Stuttgart 1975 (= Arndt 711t

Lorenzer, Das Konzıil der Buchhalter, Frankfurt/M 1981
17 Schibilsky, Religiöse Erfahrung und Sozlalısation, Stuttgart 1976; ders., Konsti-
tutionsbedingungen relig1öser Kompetenz, 1n: Fischer und Marhold (Hg.), elig10ns-
sozlologie als Wissenssoziologie, Stuttgart 1978, 73{i{f.
18 H.-J. Fraas, elıg1öse Erziehung und Sozlalısation 1M Kindesalter, Göttingen
ders., Glaube und Identität, Göttingen 1983 (  s  Fraas
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Bestandteil der inübung in diese Bewältigung lebensweltlicher Krisen. Eıne herausragen-
de tellung nehmen In diesem Zusammenhang der rückschauenden Abstimmung, ber-
prüfung uUSW. Situationsdefiniıtionen, Rituale, Erzählungen und Sprüche, Reimei ein,
weıl sıe fertige Deutungsmuster ZU[ Verfügung stellen.** Ich habe beschrieben, welche
TODleme bei der Handhabung und inübung ın solche Deutungsmuster berücksichti-
gen sind; weiıl nämlich solche eutungsvorgänge tendenziell Reparaturleistungen darstel-
len, werden TODleme und Krisen oft N1IC! aufgearbeıtet, sondern geglättet, Was uch
amı verbundene Sozialisationseffekte fraglıch erscheinen Jedenfalls gestatten
Ansätze In dieser Richtung, uch psychoanalytische onzepte, zumal ın der VO  — Lorenzer
vorgelegten Form, einzubeziehen. SO weist z.B Zilleßen** auf die Bedeutung Von 5Sym-
Olen in der alltägliıchen Interaktion hın und ragl, wıe diese Symbole gestaltet sein mUÜüs-

SCHIl, damiıt ıne TODIiIeme bloß glättende Ausrichtung relig1öser Intera  10N und ıne
entsprechend eingefärbte Sozialisation überwunden werden können
Es ist natürliıch verlockend, bei olchen Überlegungen der elıgıon ıne Sonderstellung
einzuräumen und die Krisen des Alltagslebens 1m Sinne einer Anfrage rel1g1öse Deu-
tungskapazıtäten verstehen. Biehl®*® versucht den Problemen des Alltags War VO  —

innen her nachzugehen, die Anknüpfungspunkte für relig1öse Erfahrungen der In-
nensicht markieren, ber s1e. in den lebensweltlichen Krisen letztlich Hınweise auf
Grenzfragen menschlıcher Existenz Auf diese Weise wird War der Bezugspunkt religiöser
Sozijalisation geNAUCIT iın den Alltag eingearbeıitet, aber wıe beı Fraas bleibt doch das Pro-
blem, relig1öse Sozialisatiıon weniger einen historisch-konkreten Prozeß als vielmehr
ıne religionspädagogisch geleıtete Maßnahme meınt. Insofern wären el Ansätze War

geeignet, relig1öse rzıehung postulıeren, N1IC| ber jene trıvialen und oft bloß auf Re-
paratur ausgerichteten alltägliıchen relıgıösen Vorgänge und die dabeı mitlaufende elig1ö-

Sozijalisation rekonstruileren. Erfolgreich könnten jene Ansätze gleichwohl werden,
wenn die religionspädagogischen aßnahmen gegenläufig relig1ösen Prozessen ein-
schließlich relig1öser Sozialısation entwickelt werden. 1€es seizt nächst ıne Intensivie-
rung relig1öser Sozialisationsforschung VOTaus, Trivlal und problematisch deren esul-
tate auch sein mOÖßg! In diesem Zusammenhang ist Stoodt mıiıt dem Begriff der NECU-

tralisıerten Religion erinnern.*®
Im Rahmen symbolisch-interpretativer Ansätze gibt uch die Möglichkeit, sıch CNg
den Symbolischen Interaktionısmus anzulehnen. Dabei werden unabhängig VO 1SLO-
risch-konkreten Hintergrund einerseıits die subjektiven Rahmenbedingungen, andererseıts
Kommunikationssituationen aufgenommen und befragt, welche Erfahrungen s1e vermit-
teln Solange NUuTr ıne Realıtät zugrunde gelegt wird, I1 eligıon auf, sıe ın der Sıtu-
atıon als rel1g1Öös definiertes Deutungsangebot ZUT Verfügung ste Religiöse Sozlalısatiıon
findet sta: so das relig1öse Deutungsangebot innerhalb der Situation mitaufgenom-
INeN wird und in Verbindung mıiıt weiteren Deutungsmustern in relig1öse Oompetenz ein-
geht on Berger®’ hat bemerkt, daß dieser Weg wenı1g erfolgversprechend ist, weıl
beı einer derartigen Interaktionsanalyse aum auszumachen ıst, Wa Religion wirkliıch

Czell, Lernfeld Gemeinde, uttga: 1982 - Czell W.-D. ukow, Kriıtik
der Alltagsreligion, Frankfurt/M 984 (=Bukow 1984 D
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NeT ompetenz 1m alltäglıchen eben, in Arndt 1975, 50ff.

Zilleßen, Symboldidaktık Herausforderung und Gefährdung gegenwärtiger eli-
gionspädagogik, P (1984)
25 1€)| Erfahrung als hermeneutische, theologische und religionspädagogische Ka-
tegorIie, inF Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religıösen Lernprozessen, Göttingen
1983, 13ff.

Stoodt, Religiöse Sozialisation und emanzipiertes Ich, in: Dahm-/Luhmann/
Stoodt 1972,

Berger, Der wang ZUT Häresıe, Frankfurt/M 1980, 46ff.
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aufitrı Wohl historisch-konkrete rgumente umgehen, lokalısıer: elıgıon
Berhalb alltäglıcher Prozesse. Er postuliert ıne außeralltägliche Realıtät mıt speziellem
Erleben und Erfahren Vergleıc  ar arbeitet Preul28, dıe besonderen religiösen,
sinnstiftenden Deutungskategorien VO Alltagsleben abgrenzt Das Alltagsleben mıiıt sel-
NCN Alltagssıtuationen sel eine, relıg1öse Deutungsmuster selen ıne andere aC. eli-
Öse Sozlalısatıon verliefe allenfalls parallel anderen Formen der Sozlalısation Sie
meınt dann ber eigene Reflexionsakte und besonders ausgezeichnete, umfassende Moda-
ıtäten des Verstehens

lle bisherigen Überlegungen welsen erhebliche Unklarheıten, zumal 1m
1C auf dıe Erfassung des erlauiIis relig1öser Sozlalısation, auf. Dar-
ber hinaus bleibt unsıcher, WIE elıgıon 1mM alltäglichen sozlalen Han-
deln auitrı Hıer muß weıtergearbeıtet werden, uch WCILN relig1öse
Sozijalisation problematisch erscheinen Mag Das darf nıcht dazu verle1-
ten, diesen Vorgang kurzerhand beiseıite schieben, vorschnell
Prozesse postulıeren, die überhaupt erst och durchgesetzt werden
mussen Was roblemen herausgearbeıitet wird, sollte vielmehr eın
nla dazu se1n, ganz bewußt gegenläufige onzepte relig1öser Sozlalı-
sat1ıon einzuarbeıten.
Die Sk1izze der verschıedenen nsätze macht klar, Ww1e begrenzt der g_
meılınsame Konsens 1mM Grunde ist Er reicht nıcht aus, eine integrati-

Theorie relıg1öser Sozlalisation errichten.*® Das ist uch nıcht
erforderlich Statt dessen empfiehlt siıch, dort ortzufahren, ach
allem, Was WITr VO  - relig1öser Sozilalisation eute WwIssen, erfolgverspre-
en! erscheint. So wird In den berichteten Ansätzen äufiger der Kon-
frontation mıiıt der elıgıon nachgegangen Und 1m 1C darauf, auf
eine explizite sinnhafte theoriehaltige Konfrontation mıt der eligion,
scheint mMI1r der symbolisch-interpretative Ansatz geeigne Er g..
1C eine Nachkonstruktion dieser Konfrontation innerhalb der Lebens-
welt, eın besseres Verständnis des Alltagsaufbaus, eine
Skizze dieser Konfrontationsschritte und der €l erzeugte Sozialisa-
tionseffekte TENC gerä relig1öse Sozilalısation NUr abschnittweise
in den 1i Um die indivıiduelle Entwicklung verstehen, muß INan
anschließend versuchen, die aufgezeigten relıg1ösen Sozlalısationsele-

einem Gesamtbild VO  — relig1öser Sozlalisation USamMmMMeNZU-

ügen

Das Alltagsleben

Dıiıese Konfrontation aufzuspüren verlangt einen 1C auf den ufbau
des Alltags, SCHNAUCI auf den un Deutungen und besonders reli-

28 Preul, Religion, Bıldung, Sozlalısation, Gütersloh 1980,
Integrationsansätze werden immer wieder gestartel, als ob Integration DCI mehr Er-

kenntnis garantiere.
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g1löse Interpretationen auftreten. Dies möchte ich systematisch versuchen.
Der ungedu  ige Leser MNag zunächst die Beispiele ın Teıl durchgehen

Der ufbau der Alltagswelt
Die rage ach dem ufbau des Alltags en auf dıe konstitutiven Ele-
mente des Alltagslebens. ®® Grundlegend sıind Elemente, dıe eine in sich
vollständige Einheıit bılden Das sınd nıcht einste Bausteine WwWI1e Rol-
len, Motive, Erwartungen USW., sondern Eıinheıten, dıe eine lebendige
Sozlalform repräsentieren, sozlale Sıtuationen.$' Das Gesellschaftsmit-
glie: erlebt das Alltagsleben in einer Ab{folge einzelner sozlaler Situat1o-
NCH, gleichgültig, ob ein Augenblick der der Verlauf eines ganzen
ages gemeınt ist Stets biletet dıe Sıtuation den erforderlichen Bezugs-
pun FEın Sıtuationsbegrif: ist deshalb gee1ignet, einen aNngeMESSCHNCH,
nämlıich »rekonstruktiven« Zugang dem vermitteln, Was ag
meınt 42

Betrachtet INan eine sozlale Sıtuation, werden ZWel Eigenschaften wichtig
Sıtuationen werden 1Ur WITrKIIC. soweıt S1IE VO  —_ den Beteilıgten tatsächlıch
inszenilert werden. Sie sind also nıcht iınfach da, sondern mussen g_
lebt®®, gestaltet und EWl werden. amıt hängt die zweıte Eigenscha:
1, Was hervorgebracht und gestaltet wird dıe erstrebte und
vollzogene Sozlalform bleibt weıithıin unsichtbar Sie besteht 1ın VOor-
stellungen, Behauptungen, Handhabungen uUSW., die alle gemeiınsam be-
rücksichtigen, hne sich 1mM Grunde darüber klar se1n, 65 geht
Eine sozlale Sıtuation exıstiert also, indem S1ie VO  —; den Beteıiliıgten geme1n-

und vorstellungsgemäß verwirklicht wird. Sıtuation meınt einen Ver-
weisungshorizont für alles, Was 1im konkreten Augenblick gilt Wer In
einer Situation eın espräc führt, legt dieses espräc VO  e} der gemeı1n-
ten Situation her aQus, WI1Ie auch die gemeıinte Sıtuation VO espräc her
ausgele wird. Zusammen mıt weıteren Eigenschaften der Sıtuation el
das, sıtuatiıves Handeln eine kunstvolle und schwierige Unterne  ung
ist Sie erfordert auf en Seiten höchste Aufmerksamkeıt, vielseitige
Kenntnisse und ein erhebliches Engagement.
egrei INan den ag In dieser Weıse, wird INan siıch fragen, WIeE 6S

möglıch Ist, erfolgreic. handeln Ist eine solche Konstruktion NiCcC
zumındest sehr zerbrechlich? Wie eiwa soll Inan sıch in einer Sıtuation
verhalten, w1ıe mıt anderen abstiımmen, WI1e seine Vorstellungen ent-
wıickeln uUSW., doch es stillschweigend HL Erfahrungen bestäti-

Vgl eller, Das Alltagsleben, Frankfurt/M 1978
31 Vgl Douglas d.); Introduction Soclology. Situations and Structures, New
ork 1973

Gstettner, Biographische Methode ın der Sozlalisationsforschüng, in urrel-
mann/UÜlıic: 1980,

Vgl an und WOood, Fünf Merkmale der ealı 1n Weingarten,
Sack und chenkeın (Hg.), Ethnomethodologie, Frankfurt/M 1976, 29ff.

Schütz, Der sinnhalite ufbau der sozlalen Welt, Frankfurt/M 1974 (= Schütz
238
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gen die Zerbrechlichkeit sıtuatıven sozlalen andelns Sıtuationen gelin-
gCh selten auf Anhiıeb
Einerseıits drohen Situationen leicht zerbrechen, scheint der Ablauf
des Alltags chnell anzuı.  en.} Andererseıts dürfte ber gerade das die
Situationsteilnehmer motivieren weiterzumachen. Dıie Zerbrechlichkeit
wird einer Aufgabe, der INa sıch eigens zuwendet, s1e bewältigt und
damıt den ortgang des Alltags sıchert. Was ag Zweiıfel erweckt,
Wäas auf Zerbrechlichkeit hinwelst, WIT: ZUum nlaß einer besonderen Be-
arbeiıtung und ärung, besonderer sozlaler Situationen. In dıesen 1tUua-
tionen wiırd definiert, gedeute und interpretiert. Im Grunde ist €1 1U
dıe bislang gültige Perspe  1ve umgekehrt, der angehaltene ag wird
betrachtet, die notwendige Sicherheıit und arheı zurückzugewin-
NECI. Man kan diese besonderen Sıtuationen mıt sinnorijentierten theo-
riehaltigen er.  ren bezeichnen, deren Aufgabe 65 ist, dıe Kontinuiltät
des Alltags sichern.$®
Ein e1ısplie aIiur waäare der Schulunterricht, 1im Unterrichtsgespräch,
einer verständigungsorientierten sozlalen Sıtuatlon, verschiedene emente
des Dauerablaufs des Alltags rückschauend behandelt werden. Das, Was
draußen passılert der passliıeren könnte, wird 1m schulıschen espräc
aufgenommen, bestimmt, gegebenenfalls genormt der normiert.>$‘ Je-
enialls wird auf diese Weise Aaus dem Alltag eine kontinulerliche und
wohlinterpretierte Welt
Diese knappe 1Zze mMag ausreichen, die Kernstruktur der sozlalen
Tammatı ach der der Ailtag aufgebaut wird, anzudeuten. Das ags-
en vollzieht sich auf Zwel Ebenen Aufder ersten ene werden Sıituati-
NC errichtet, dıe den Dauerablau des Alltags bewerkstelligen Sie WOI-

den mehr der weniger selbständig vollzogen und dienen den vielfältigen
ufgaben des Lebens, der gesamtgesellschaftlıchen Reproduktion.®® Auf
der zweıten ene werden Situationen errichtet, die auf die Zerbrechlich-
keit des Dauerablaufs des ags rückblickend reagleren und N1IC ande-
1CS als die sinnhaft-theoretische Klärung der Bedingungen des Alltags-
lebens ZU emaen Sie bearbeıten cht die ufgaben des Lebens,
sondern die Bedingungen, denen die ufgaben des Lebens urch-
führbar sind. ITrägt der Situationstypus ZUTr Bewältigung des Lebens
bel, zielt der zweıte Yypus darauf, die Bewältigung des Lebens sinnhaft-
theoretisch rekapıtulieren, auf Kontinuiltät hın abzustimmen. €1 ist

gleich, ob diese Kontinuiltä begründet ist, also dıe Lebenswelt über-
aup nlaß Kontinultät g1bt, und w1e S1e erreicht wird, ob INnan sich
auf s1ie bloß einstimmt der ob s1e ratıonal erarbeıtet wird.$°®

]lankenburg, Phänomenologie der Lebenswelt-Bezogenheıit, in: Grathoff
und Waldenfels (Hg.), Sozlalıtät und Intersubjektiviıtät, München 1983,

Vgl OoOW 1984 I’
Vgl Foucault, Die Ordnung des Dıskurses, München 1977
eller 1978, 25{
Kontinur ist keine Eigenschaft des Dauerablaufs des ags, sondern wird »herauf-

beschworen«, wıie schon zeigte (Der heilige ETOS, ünchen 1982, 21.79 u.Öö.)
uch Gstettner, in Hurrelmann/Ulıch 1980, 375 (s.0 Anm 32)
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Z Zur Zerbrechlichkeit des ltagshandelns
Eine Schlüsselstellung nımmt also dıe Zerbrechlichkeit des sozlalen
andelns ein. In diesem usammenhang sınd VOT em Zzwel emente

diskutieren. Wenn dıe reflexiven Deutungsprozesse rück-
iıcken bestimmten Ansatzpunkten entfaltet werden, ıst natürlich
für das Verständnis der jeweiligen Verfahrensbedeutung entscheiıdend,
welcher Art diese Anlässe sınd. Der Verwels auf die Zerbrechlichkeit des
Alltags sagt 1er wen1g. Und, da INan in sozlalen Sıtuationen notwen-
digerweise immer eine VO  —; orgaben aufgreıfen muß, ist
für eine gCeNAUC Bestimmung der Eigenschaften des Alltagshandelns,
mal für die darauf rückschauenden Deutungsprozesse, wichtig, auch
diese orgaben gCNaAuUCT kennen.
Was räg also besonders ZUT! Zerbrechlichkeit des Alltags bei? Sicherlich
ware s 1L1UN möglıch, anthropologisch vereinfachen und auf eine
mangelhafte Ausstattung des Menschen 1m 1C auf sozlales Handeln
hinzuweisen. €e1 wäre auch eın Verweils auf Grenzerfahrungen und
bıographisc bedingte Krisen fällıg Allerdings würde die Brisanz des
Alltags vorschnell beseitigt, entschärft und eingeebnet.“® Der Begriff
»Zerbrechlichkeit« waäare ontologisiert Damıt würde sich 1mM Grunde Je-
der Versuch zumiıindest einer verständigungsorlientierten Erstellung VO

Kontinuität erübrigen. Wenn dıe Gesellschaftsmitglieder darauf enNar-
ren, Zerbrechlichkeit thematisıieren, und InNnan nımmt das ernst, muß
Zerbrechlichkeit des Alltags anderes meıinen. SIie MUu einen
hıstorısch-konkreten Kern aufweılsen. Was ist näherliegend, als Zer-
brechlichkeıit in dem Zusammenhang sehen, in dem das sozlale Han-
deln eben auch passıert? »Zerbrechlichkeit« hat mıiıt psychiıschen,
sozlalen, ökonomischen, polıtıschen, kulturellen und anderen edın-
Zungen des Itagslebens tun Sie verwelst auf die historisch-
konkreten Bedingungen, er denen sıch die indivıduelle Exıistenz voll-
zieht Man könnte 1€eS$ in viele Rıchtungen dıfferenzieren. Ich möchte
1mM Augenblick 1Ur auf einen einzıgen un und eher illustratıv VCI-

welsen:

Es gibt gute Gründe aliur ver!  u!  9 daß fortgeschrıttene Industriegesellschaften,
mal spätkapitalistischer Prägung, Rahmenbedingungen bereıitstellen, die voller 1der-
sprüche siınd. soll sıch der TDe1ter In einer beruflichen Sıtuation engagleren, ohne
auf das, Was produziert, Einfluß nehmen können Um diese und andere Wiıdersprü-
che durce!  alten können, bedarf 65 besonderer Anstrengungen, {iwa der Entschädigung
UrC| sozlalstaatlıche Leistungen. Das ermöglicht dann, sozlale Sıtuationen, ihrer
Widersprüchlichkeit, als eıl einer kontinuierlichen Existenz erfahren Man wird 1M-
INCT wieder Lebenssituationen finden, die ähnlich problematisch angelegt sind Das esell-
schaftsmitgliıed ste. eute immer wieder VOTr der Aufgabe, das, Was ansteht, realıisıeren

müssen, hne 1mM Grunde realısıeren können

eller 1978, 65ff.
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elche Konsequenzen zıieht daraus der Handelnde? unäacns einmal
wird glauben, sich bloß nıcht angemesSsSch arrangiert en Er
wiıird siıch vielleicht darum bemühen, die gegebenen orgaben besonders

erIiullen Luhmann pricht 1er VO  —; einem »anschlußratio-
nalen Verhalten« .4 das nıcht mehr wırd d q Kompensatıo-
Hen akzeptieren S.0.) der ach Hılfsmitteln greifen, den bedrohten
sozlalen Prozeß doch och bewältigen können. €1 plıelen
nächst sozlaltechnische ıttel eine Olle, die Je ach der ompetenz des
einzelnen Erfolg verheißen dürften Weıiıter ist das überall ZUT erfü-
SUuNg stehende alltägliche eutungs- und Interpretationsangebot den-
ken, das, sozi0-kulturell eingeschlıffen (den unmiıttelbaren Bedürfnissen
des hıistorisch-konkreten Feldes angep jederzeıt Orlentierung und

verspricht.“* Der Beschaffenher ach ist dieses sozlo-kulturelle
eutungs- und Interpretationsangebot TENNC cht unmittelbar 1m
Dauerablauf des Alltags verwendbar, sondern muß erst 1m Rahmen Je-
NneTr besonderen verständigungsorientierten Verfahren aufgearbeıitet WCI -
den Von den möglıchen Konsequenzen, sich »anschlußrational«
geben, zusätzliche sozlaltechnısche Hılfsmitte einzubezıehen, spezielle
sozlıo-kulturelle eutungsangebote aufzugreifen und ber Verfahren
einzuarbeıten, interessiert VOT lem die Möglıc  el
Damit ist bereıts der zweıte un angesprochen. Welcher Art sınd also
die sozlio-kulturellen orgaben, die 1er benutzt werden? In kritischen
Handlungssituationen stehen dem Gesellschaftsmitglied besondere An-
weiısungsschemata und Auslegungsangebote, Alltagstheorien, egıt1ma-
tiıonsformeln UuUSW., Kurz, Deutungen und Gebrauchsanweisungen für
die Deutungen ZUTr Verfügung, die in den erwähnten eigenständigen Ver-
fahren aufgegriffen und ZUT Bereinigung der Krisen des Alltags einge-

werden.“S Hıer ist zwelerle!1l edenken Zum einen ist dieses
Angebot unterschiedlichster Art Eıne WIC.  ige plelen Alltags-
theorien. Solche nalven Theorien sınd in der ege gut es und in ent-
sprechenden Situationen uch passend aktualısıerbar. Daneben g1bt
eine weiterer ngebote, 7z.B symbolische Repräsentationen. Fast
les ann hılfreichen symbolischen Repräsentationen avancıleren.
Eın Stein, der 1mM Verfahren ZU Fetisch wird, SCHAUSO w1e dıe Hautfar-
be, die 1mM Verfahren Indıkator für Urteıile Ist, der eine Geschichte, dıe
Zu OS gerät.“* Je ach dem, Was Deutungen der ymboli-
schen Repräsentationen ZUT Verfügung steht*> wird siıch das Verfahren
ges  en Verfahren können VO  — dorther die orm einer Erzählung Ze1-

41 Luhmann, Sozlologıe der oral, in: Luhmann un Uurtner (Hg.), heo-
rietechnık und oral, Frankfurt/M 1978,

en und Taylor, Ausbruchversuche, Frankfurt/M 1977
43 Schütz, esammelte ufsätze, 2’ Den Haag 1972, 58f.

Vgl EAaCı Kultur und Oommunıikatıon, Frankfurt/M 1978, 45
45 Vgl Steinbach, Lebenslauf, Sozlalısatiıon und »erinnerte Geschichte«, In Niet-
hammer (Hg.), Lebenserfahrung und kolle  1ves Gedächtnis, Frankfurt/M 1980,
318
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gCNH, sıch aCcC  arn aus dem Fundus lebensweltlicher Erfahrungen
schöpfend darüber unterhalten, w1e sı1e einen Neuzugang einzuschätzen
en Sie können in der Inszenierung eines Rıtuals bestehen, dar-

geht, jemanden egrüßen
Im übrigen wiıird dieses Deutungsangebot nicht NUur nner. der Alltagswelt selbst produ-
ziert und radıer'‘ gleic sicherlich das alltagskulturelle Angebot ach wıe VOT gepflegt
wird und dementsprechend reic|  altıg ZUT Verfügung ste. gibt eutfe sehr viele Mög-
lıchkeıten, dieses eutungs- und Interpretationsangebot gestalten. Längst en Ge-
sellschaften amı begonnen, alltagskulturelle emente eigens organisieren. Sie en
Institutionen (zunächst u  S: dann Kıirchen, ann Bıldungssysteme UuSW.) geschaffen, die
die Gesellschaftsmitglıeder mıiıt den notwendigen Vorstellungen ber die TODIleme des
Dauerablaufs des Alltags VeErSOTgZECN. Neuerdings entste. in den fortgeschrittenen Indu-
striegesellschaften eın regelrechter kommerzialisierter Markt für entsprechende ngebote.
en die genannten Institutionen treten DU  —; Sekten, Therapıebewegungen und weltan-
schauliche Gruppen Inn wird iIndustrıe. vermarktet und ber die modernen edien
die Frau bzw den Mann gebracht. Was also die soz10-kulturellen orgaben In diesem Zu-
sammenhang e  9 ist mıt einer bunten Vielfalt Angeboten, Vermittlungsfor-
Inen und entsprechenden Verfahren rechnen, in denen diese ngebote dann realısiert
werden.

2.3 Die Deutungsverfahren
Eın SCHAUCITECS Verständnis der Deutungsverfahren ist sichersten ber
eine Systematisierung erreichen. €]1 scheiıden jedoch die bisher
geschnittenen Gesichtspunkte aus dessen biletet sıch eine 1ITIeren-
zierung auf der sinnerzeugenden, auf der theoretischen Bedeutungs-
ebene der Verfahren d 1er eine Unterscheidung ach der Art der Kon-
tinultätsstiftung Rıtuale, Gespräche )46 €]1 ist überlegen, WIeEe
umfassend Kontinultätsstiftung betrieben wird nappes Grüßen, auile

und ob €1 DOSIt1IV der negatıv vo  Cn wird (Weıhen, uCcC
(1) Wie umfassend gefragt und bewältigt wird (Bedeutsamkeıt), ist

für den Alltag WwI1e 1mM 1C auf dıe Sozlalısatiıon zentral. Wiırd ein punk-
ueller Beıitrag ZUT anstehenden Krisenproblematık erstrebt, Kontinulntät
1U für den Augenblick behauptet, kommt dem Verfahren ZW. eın
entscheidendes Gewicht Z der Erfahrungswer bleibt begrenzt, aber
gleichzeıt1ig edeute das, da eın olches Verfahren problemlos wleder-
holt werden annn Ist andererseıts eine generelle Kontinultätsstiftung
beabsichtigt, ist bereıits eın einzelnes Verfahren äußerst folgenreic
Gleichzeitig mu} INan mıt dem Eıinsatz eines olchen Verfahrens sehr
SDarsam umgehen (2) das Verfahren DOSIt1LV der negatıv arbeitet
(Arbeitsweise), ist äahnlıch einzuschätzen. elche Möglıichkeiten 1mM In-
eresse der Kontinultätsstiftung und Kontinultätserhaltung zugelassen
werden bzw welche ausgeklammert werden sollen, welche Gebiete, Re-
alıtäten USW. einbezogen und wegdefiniert werden, das wirkt unda-
mental. Es bestimmt, INan existieren hat und welche Erfahrungs-
möglıchkeıten gelten sollen

46 Sıehe Barthes, ythen des Alltags, Frankfurt/M 1976, INr
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el Gesichtspunkte sollen ausreichen. Ich ll allerdings eweıls reıl
Modalıtäten unterscheıiden, im 1INDIi1Ic auf dıe Bedeutsamkeı neben der
punktuellen und der generellen Möglıc  el uch eine partielle, 1m 1C
auf Arbeıtsweise neben der posıtıven und der negatıven och eiıne öglıch-
keıt, in der die Entscheidung, ob pDOSItIV der negatıv gearbeıitet werden
soll, erst och geprüft werden muß Be1l der folgenden Übersicht werden
für die verschiedenen Möglichkeiten umfassenderer egriffe einzelne
Beispiele eingetragen. €l werden solche bevorzugt, beı denen siıch dıe
Absiıcht der Kontinuitätsstiftung leicht erkennen 1äßt und diese Absıcht
eine deutliche sozlale Dımension aufwelist. anche er  ren, w1e Ab-
zählreime der Sprüche, beschränken sich ganz auf die sozlale Di1-
ension der Kontinultätsstiftung. Bestimmte Verfahren, w1e das Zeigen
VO  — Ehrerbieten, lassen unmiıttelbar sozlalisationstheoretische CANIUSSe

Sıie greifen direkt auf das Subjekt ber und versuchen, Kontinuiltät
cht NUr Blıck auf dıe Lebenswelt, sondern uch ausdrücklic Blıck
auf die Identität des einzelnen stiften. erartige Verfahren sınd SOzl1la-
lisationstheoretisch besonders interessant (siıehe Darstellung 1) 47

Bedeut- a) genereller partieller C) punktuell
samkeıt Anspruch Anspruch

Arbeıits- (ein für allemal) (turnusmäßig 1n (von Fall)
welse bezug auf aum.

Zeıt)
a) pOsıtiv Geburtsfeste, Geburtstagsfeiern, Begrüßungen,
(bestätigend) Einführungen, Rıtuale beson- Erzählungen, Er-

Eröffnungen, deren Anlässen, klärungen, Ent-
Heirat, (Eın-) Sprüche, Erlasse, schuldiıgungen,
Weihung Segnungen, reli- relig1öse TZAanhn-

g1Öse este lungen, Lesun-
gCH52  Wolf-Dietrich Bukow  Beide Gesichtspunkte sollen ausreichen. Ich will allerdings jeweils drei  Modalitäten unterscheiden, im Hinblick auf die Bedeutsamkeit neben der  punktuellen und der generellen Möglichkeit auch eine partielle, im Blick  auf Arbeitsweise neben der positiven und der negativen noch eine Möglich-  keit, in der die Entscheidung, ob positiv oder negativ gearbeitet werden  soll, erst noch geprüft werden muß. Bei der folgenden Übersicht werden  für die verschiedenen Möglichkeiten statt umfassenderer Begriffe einzelne  Beispiele eingetragen. Dabei werden solche bevorzugt, bei denen sich die  Absicht der Kontinuitätsstiftung leicht erkennen läßt und wo diese Absicht -  eine deutliche soziale Dimension aufweist. Manche Verfahren, wie Ab-  zählreime oder Sprüche, beschränken sich sogar ganz auf die soziale Di-  mension der Kontinuitätsstiftung. Bestimmte Verfahren, wie das Zeigen  von Ehrerbieten, lassen unmittelbar sozialisationstheoretische Schlüsse  zu. Sie greifen direkt auf das Subjekt über und versuchen, Kontinuität  nicht nur im Blick auf die Lebenswelt, sondern auch ausdrücklich im Blick  auf die Identität des einzelnen zu stiften. Derartige Verfahren sind sozia-  lisationstheoretisch besonders interessant (siehe Darstellung 1).*7  Bedeut-  a) genereller  b) partieller  c) punktuell  samkeit  Anspruch  Anspruch  Arbeits-  (ein für allemal)  (turnusmäßig in  (von Fall zu Fall)  weise  bezug auf Raum/  Zeit)  a) positiv  Geburtsfeste,  Geburtstagsfeiern,  Begrüßungen,  (bestätigend)  Einführungen,  Rituale zu beson-  Erzählungen, Er-  Eröffnungen,  deren Anlässen,  klärungen, Ent-  Heirat, (Ein-)  Sprüche, Erlasse,  schuldigungen,  Weihung ...  Segnungen, reli-  religiöse Erzäh-  giöse Feste ...  lungen, Lesun-  en ...  b) negativ  Tabuisierungen,  Strafverfahren,  Verachtungsge-  (ausklammernd)  Ein-, Ausschlie-  Urteilssprüche,  sten, Bekenntnisse,  ßBungen, Verflu-  Züchtigung,  Stigmatisierungen,  chung, Hinrich-  Ghettoisierung,  Verurteilungen,  TUDS ..ı  Straflager ...  Askese, Fasten,  Selbstkasteiung ...  c) prüfend  Verlobungen,  Mutproben, Ge-  Abzählreime u.ä.,  (bestätigen oder  Aufnahmeprüfun-  richtsverfahren,  Kontrollen,  ausklammern)  gen, Bewährungs-  Tests, Prüfungen,  Glücksspiele ...  zeiten, Musterun-  Experimente,  gen 4i  Beichten, Be-  kenntnisse,  Folter ...  Darstellung 1: Typisierung der Verfahren nach Formen der Kontinuitätsstiftung  47 Aufdie versc£hiedenen Deutungsverfahren gehe ich hier besonders deshalb so ausführlich  ein, weil die alltagsweltliche Ausrichtung dieser verständigungsorientierten metakommu-  nikativen Akte immer wieder unterschlagen wird. Daß solche Verfahren subjektive Belan-  ge aufgreifen, ist eine neuzeitliche Erscheinung und liegt eigentlich nicht in der Logik dieser  sozialen Konstruktion (gegen E.H. Erikson, Einsicht und Verantwortung, Frankfurt/M.  1971, 122 bzw. P. Biehl, Symbol und Methapher, JRP 1 [1984], 1985, 52ff). Das erklärt  übrigens auch den Aufbau der weiteren Argumentation.negatıv Tabuisierungen, Strafverfahren, Verachtungsge-

(ausklammernd) 1n-, Ausschlie- Urteilssprüche, sten, Bekenntnisse,
Bungen, erIlu- Züchtigung, Stigmatisierungen,
chung, Hınrich- Ghettoisierung, Verurteilungen,
tung52  Wolf-Dietrich Bukow  Beide Gesichtspunkte sollen ausreichen. Ich will allerdings jeweils drei  Modalitäten unterscheiden, im Hinblick auf die Bedeutsamkeit neben der  punktuellen und der generellen Möglichkeit auch eine partielle, im Blick  auf Arbeitsweise neben der positiven und der negativen noch eine Möglich-  keit, in der die Entscheidung, ob positiv oder negativ gearbeitet werden  soll, erst noch geprüft werden muß. Bei der folgenden Übersicht werden  für die verschiedenen Möglichkeiten statt umfassenderer Begriffe einzelne  Beispiele eingetragen. Dabei werden solche bevorzugt, bei denen sich die  Absicht der Kontinuitätsstiftung leicht erkennen läßt und wo diese Absicht -  eine deutliche soziale Dimension aufweist. Manche Verfahren, wie Ab-  zählreime oder Sprüche, beschränken sich sogar ganz auf die soziale Di-  mension der Kontinuitätsstiftung. Bestimmte Verfahren, wie das Zeigen  von Ehrerbieten, lassen unmittelbar sozialisationstheoretische Schlüsse  zu. Sie greifen direkt auf das Subjekt über und versuchen, Kontinuität  nicht nur im Blick auf die Lebenswelt, sondern auch ausdrücklich im Blick  auf die Identität des einzelnen zu stiften. Derartige Verfahren sind sozia-  lisationstheoretisch besonders interessant (siehe Darstellung 1).*7  Bedeut-  a) genereller  b) partieller  c) punktuell  samkeit  Anspruch  Anspruch  Arbeits-  (ein für allemal)  (turnusmäßig in  (von Fall zu Fall)  weise  bezug auf Raum/  Zeit)  a) positiv  Geburtsfeste,  Geburtstagsfeiern,  Begrüßungen,  (bestätigend)  Einführungen,  Rituale zu beson-  Erzählungen, Er-  Eröffnungen,  deren Anlässen,  klärungen, Ent-  Heirat, (Ein-)  Sprüche, Erlasse,  schuldigungen,  Weihung ...  Segnungen, reli-  religiöse Erzäh-  giöse Feste ...  lungen, Lesun-  en ...  b) negativ  Tabuisierungen,  Strafverfahren,  Verachtungsge-  (ausklammernd)  Ein-, Ausschlie-  Urteilssprüche,  sten, Bekenntnisse,  ßBungen, Verflu-  Züchtigung,  Stigmatisierungen,  chung, Hinrich-  Ghettoisierung,  Verurteilungen,  TUDS ..ı  Straflager ...  Askese, Fasten,  Selbstkasteiung ...  c) prüfend  Verlobungen,  Mutproben, Ge-  Abzählreime u.ä.,  (bestätigen oder  Aufnahmeprüfun-  richtsverfahren,  Kontrollen,  ausklammern)  gen, Bewährungs-  Tests, Prüfungen,  Glücksspiele ...  zeiten, Musterun-  Experimente,  gen 4i  Beichten, Be-  kenntnisse,  Folter ...  Darstellung 1: Typisierung der Verfahren nach Formen der Kontinuitätsstiftung  47 Aufdie versc£hiedenen Deutungsverfahren gehe ich hier besonders deshalb so ausführlich  ein, weil die alltagsweltliche Ausrichtung dieser verständigungsorientierten metakommu-  nikativen Akte immer wieder unterschlagen wird. Daß solche Verfahren subjektive Belan-  ge aufgreifen, ist eine neuzeitliche Erscheinung und liegt eigentlich nicht in der Logik dieser  sozialen Konstruktion (gegen E.H. Erikson, Einsicht und Verantwortung, Frankfurt/M.  1971, 122 bzw. P. Biehl, Symbol und Methapher, JRP 1 [1984], 1985, 52ff). Das erklärt  übrigens auch den Aufbau der weiteren Argumentation.Straflager Askese, Fasten,

Selbstkasteiung52  Wolf-Dietrich Bukow  Beide Gesichtspunkte sollen ausreichen. Ich will allerdings jeweils drei  Modalitäten unterscheiden, im Hinblick auf die Bedeutsamkeit neben der  punktuellen und der generellen Möglichkeit auch eine partielle, im Blick  auf Arbeitsweise neben der positiven und der negativen noch eine Möglich-  keit, in der die Entscheidung, ob positiv oder negativ gearbeitet werden  soll, erst noch geprüft werden muß. Bei der folgenden Übersicht werden  für die verschiedenen Möglichkeiten statt umfassenderer Begriffe einzelne  Beispiele eingetragen. Dabei werden solche bevorzugt, bei denen sich die  Absicht der Kontinuitätsstiftung leicht erkennen läßt und wo diese Absicht -  eine deutliche soziale Dimension aufweist. Manche Verfahren, wie Ab-  zählreime oder Sprüche, beschränken sich sogar ganz auf die soziale Di-  mension der Kontinuitätsstiftung. Bestimmte Verfahren, wie das Zeigen  von Ehrerbieten, lassen unmittelbar sozialisationstheoretische Schlüsse  zu. Sie greifen direkt auf das Subjekt über und versuchen, Kontinuität  nicht nur im Blick auf die Lebenswelt, sondern auch ausdrücklich im Blick  auf die Identität des einzelnen zu stiften. Derartige Verfahren sind sozia-  lisationstheoretisch besonders interessant (siehe Darstellung 1).*7  Bedeut-  a) genereller  b) partieller  c) punktuell  samkeit  Anspruch  Anspruch  Arbeits-  (ein für allemal)  (turnusmäßig in  (von Fall zu Fall)  weise  bezug auf Raum/  Zeit)  a) positiv  Geburtsfeste,  Geburtstagsfeiern,  Begrüßungen,  (bestätigend)  Einführungen,  Rituale zu beson-  Erzählungen, Er-  Eröffnungen,  deren Anlässen,  klärungen, Ent-  Heirat, (Ein-)  Sprüche, Erlasse,  schuldigungen,  Weihung ...  Segnungen, reli-  religiöse Erzäh-  giöse Feste ...  lungen, Lesun-  en ...  b) negativ  Tabuisierungen,  Strafverfahren,  Verachtungsge-  (ausklammernd)  Ein-, Ausschlie-  Urteilssprüche,  sten, Bekenntnisse,  ßBungen, Verflu-  Züchtigung,  Stigmatisierungen,  chung, Hinrich-  Ghettoisierung,  Verurteilungen,  TUDS ..ı  Straflager ...  Askese, Fasten,  Selbstkasteiung ...  c) prüfend  Verlobungen,  Mutproben, Ge-  Abzählreime u.ä.,  (bestätigen oder  Aufnahmeprüfun-  richtsverfahren,  Kontrollen,  ausklammern)  gen, Bewährungs-  Tests, Prüfungen,  Glücksspiele ...  zeiten, Musterun-  Experimente,  gen 4i  Beichten, Be-  kenntnisse,  Folter ...  Darstellung 1: Typisierung der Verfahren nach Formen der Kontinuitätsstiftung  47 Aufdie versc£hiedenen Deutungsverfahren gehe ich hier besonders deshalb so ausführlich  ein, weil die alltagsweltliche Ausrichtung dieser verständigungsorientierten metakommu-  nikativen Akte immer wieder unterschlagen wird. Daß solche Verfahren subjektive Belan-  ge aufgreifen, ist eine neuzeitliche Erscheinung und liegt eigentlich nicht in der Logik dieser  sozialen Konstruktion (gegen E.H. Erikson, Einsicht und Verantwortung, Frankfurt/M.  1971, 122 bzw. P. Biehl, Symbol und Methapher, JRP 1 [1984], 1985, 52ff). Das erklärt  übrigens auch den Aufbau der weiteren Argumentation.C) prüfend Verlobungen, Mutproben, Ge- Abzählreime RN
(bestätigen oder Aufnahmeprüfun- richtsverfahren, Kontrollen,
ausklammern SCH, Bewährungs- esits, Prüfungen, Glücksspiele

zeıten, usfiferun- Experimente,
gen52  Wolf-Dietrich Bukow  Beide Gesichtspunkte sollen ausreichen. Ich will allerdings jeweils drei  Modalitäten unterscheiden, im Hinblick auf die Bedeutsamkeit neben der  punktuellen und der generellen Möglichkeit auch eine partielle, im Blick  auf Arbeitsweise neben der positiven und der negativen noch eine Möglich-  keit, in der die Entscheidung, ob positiv oder negativ gearbeitet werden  soll, erst noch geprüft werden muß. Bei der folgenden Übersicht werden  für die verschiedenen Möglichkeiten statt umfassenderer Begriffe einzelne  Beispiele eingetragen. Dabei werden solche bevorzugt, bei denen sich die  Absicht der Kontinuitätsstiftung leicht erkennen läßt und wo diese Absicht -  eine deutliche soziale Dimension aufweist. Manche Verfahren, wie Ab-  zählreime oder Sprüche, beschränken sich sogar ganz auf die soziale Di-  mension der Kontinuitätsstiftung. Bestimmte Verfahren, wie das Zeigen  von Ehrerbieten, lassen unmittelbar sozialisationstheoretische Schlüsse  zu. Sie greifen direkt auf das Subjekt über und versuchen, Kontinuität  nicht nur im Blick auf die Lebenswelt, sondern auch ausdrücklich im Blick  auf die Identität des einzelnen zu stiften. Derartige Verfahren sind sozia-  lisationstheoretisch besonders interessant (siehe Darstellung 1).*7  Bedeut-  a) genereller  b) partieller  c) punktuell  samkeit  Anspruch  Anspruch  Arbeits-  (ein für allemal)  (turnusmäßig in  (von Fall zu Fall)  weise  bezug auf Raum/  Zeit)  a) positiv  Geburtsfeste,  Geburtstagsfeiern,  Begrüßungen,  (bestätigend)  Einführungen,  Rituale zu beson-  Erzählungen, Er-  Eröffnungen,  deren Anlässen,  klärungen, Ent-  Heirat, (Ein-)  Sprüche, Erlasse,  schuldigungen,  Weihung ...  Segnungen, reli-  religiöse Erzäh-  giöse Feste ...  lungen, Lesun-  en ...  b) negativ  Tabuisierungen,  Strafverfahren,  Verachtungsge-  (ausklammernd)  Ein-, Ausschlie-  Urteilssprüche,  sten, Bekenntnisse,  ßBungen, Verflu-  Züchtigung,  Stigmatisierungen,  chung, Hinrich-  Ghettoisierung,  Verurteilungen,  TUDS ..ı  Straflager ...  Askese, Fasten,  Selbstkasteiung ...  c) prüfend  Verlobungen,  Mutproben, Ge-  Abzählreime u.ä.,  (bestätigen oder  Aufnahmeprüfun-  richtsverfahren,  Kontrollen,  ausklammern)  gen, Bewährungs-  Tests, Prüfungen,  Glücksspiele ...  zeiten, Musterun-  Experimente,  gen 4i  Beichten, Be-  kenntnisse,  Folter ...  Darstellung 1: Typisierung der Verfahren nach Formen der Kontinuitätsstiftung  47 Aufdie versc£hiedenen Deutungsverfahren gehe ich hier besonders deshalb so ausführlich  ein, weil die alltagsweltliche Ausrichtung dieser verständigungsorientierten metakommu-  nikativen Akte immer wieder unterschlagen wird. Daß solche Verfahren subjektive Belan-  ge aufgreifen, ist eine neuzeitliche Erscheinung und liegt eigentlich nicht in der Logik dieser  sozialen Konstruktion (gegen E.H. Erikson, Einsicht und Verantwortung, Frankfurt/M.  1971, 122 bzw. P. Biehl, Symbol und Methapher, JRP 1 [1984], 1985, 52ff). Das erklärt  übrigens auch den Aufbau der weiteren Argumentation.Beıichten, Be-

kenntnisse,
Folter

Darstellung Typisierung der Verfahren nach Formen der Kontinuitätsstiftung

Auf die verscéhiedenen Deutungsverfahren gehe iıch hıer besonders deshalb ausführlich
e1n, weıl die alltagsweltliche Ausrichtung diıeser verständigungsorientierten metakommu-
nıkatıven Akte immer wıeder unterschlagen wird. solche Verfahren subjektive elan-

aufgreıifen, ist eine neuzeıtlıche Erscheinung und lıegt eigentlich nıcht In der 0gl dieser
sozlalen Konstruktion (gegen Erıkson, 1NSIC. und Verantwortung, Frankfurt/
1971, 122 DZWw Bıehl, Symbol und Methapher, JRP [1984] 1985, 5211) Das er
übrigens uch den Aufbau der weıteren Argumentatıon.
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Konfrontation mıt dem eutungs- und Interpretationsangebot

In der bisherigen Dıskussion sınd Zzwel Sıtuationstypen herausgearbeıitet
worden, solche, dıe in den Dauerablau des Alltags eingelassen sınd,
und solche, die den ag 1n der Rückschau aufnehmen. €l ypen
unterscheiden sich erheblich Von ihnen sınd deshalb euilic unter-
schıiıedliche Auswirkungen gegenüber dem einzelnen

3 ] Stufen des Erfahrungsaufbaus
Wer dem Dauerablau des Alltags teilnımmt, die Alltagspraxıs 1m
schlichten Dahinleben vollziıeht, erlebt den ag mıiıt selinen spekten
Er ges dıe Bestandteile des ags, dıe eıt, das Famıiıhlienleben, das
Straßen- und Marktgeschehen USW., \LNTS geboten und möglıch lst,
VO  j ıhm erwartet wird und seinen Vorkenntnissen und Vorstellungen ent-
pricht Wenn dıe konkreten Bestandteile des andelns weıtgehend stıill-
schweigend gehandhabt werden, bleiben entsprechende Erlebnisse über-
wiegend latent. Was 1m Verlauf des andelns tatsächlıc S1IC  ar wird,
ist der unmiıttelbare Handlungskern, sınd die zweckrationalen Anteıle.48
Dementsprechend spelst sich das Erleben überwıegend Aaus den instru-
mentellen und strategischen Seiten des Alltags.“* Analog sınd die SOz1a-
isatiıonseffekte auf der Seıite des einzelnen bestimmen.
eiche Bedeutung uch immer dıe Teilnahme Dauerablau des All-
Lags und dıe analogen Eiffekte en mögen, klar ist jedenfalls, daß
WIC.  ige emente auber bleiben Erst In den Verfahren wird das,
Was gerade anlıegt, 1n der konkreten Rückschau Verwendung SDC-
1eller Interpretations- und eutungsangebote sinnhaft-theoretischen
Deutungsschemata gebündelt, definiıert und auf Kontinuiltät hın urch-
gearbeitet. Dementsprechend bewirkt erst die Teilnahme derartigen
Verfahren eiıne unmıiıttelbare Konfrontation mıt Deutungen uUSW Diıese
Konfrontation ermöglıcht, CUu«cC Aussagen aufzunehmen (zu assımilıe-
ren), damıt eine erweiıterte DZW. vertiefte interpretative Eıinstellung
Öördern Akkommodatıon), kurz, Erfahrungen hervorzurufen. ° Der
einzelne ist keineswegs darauf verwlesen, se1ın Erleben eın aufzuarbeıi-
ten Er ann gerade hierbei seine Miıtgliedschaft ın der Gesellschaft Nut-
Zzen Dies ist besonders dort fundamental, der ufbau der Lebens-
welt, die gesellschaftlıche Normalıtät, äaußerst problematisc geworden
ist. Abzulesen waäare das bereıts bel der kindlıchen primären Sozlalisa-
t10n. erden nämlıich Kınder mıt einer Sıtuation konfrontiert,
sind sı1e mehr und mehr auf Verfahren angewlesen, dıe dıe Situation aus-

drücklıch erhellen hne dıe Übernahme VO  —; ausdrücklichen Deutun-

48 1e Schütz 1974, 233f.
49 Diese Begriffe übernehme ich VO:  — Habermas.

Vgl Pilaget, Einführung In die genetische Erkenntnistheorie, Frankfurt/M 1973,
23 961
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SCH Definıtionen, Benennungen USW scheıint Kındern heute aum
och möglıch hinreichen: Erfahrungen

Sozlalısation
Am Ntagsleben teilzunehmen el WIC gezelgt uch sozlalısa-
torısch betroffen SC1IH Wiıchtig 1st herauszuarbeıten, ob Sozlalı-
satıon CNSCICH Sınne vorlegt der ob die Aneıgnung VO  —

Interpretations- und Deutungsschemata geht sıch Iso Grunde En-
kulturation vollzieht Sozlalısation ENSCICH Sinne dıe Entwick-
ung instrumenteller und strategischer ompetenzen und dürfte
vorliegenden Zusammenhang WENISCI interessant SCIN TENC werden

diıesem Rahmen bereıts latent alltagskulturelle eutungs- und Inter-
pretatiıonsmuster mıt verarbeıtet und sozlalısıert 51 Entscheıden 1st JE-
doch daß auf dieser ene explızıte Deutungstätigkeıt ausgeklammert
bleıibt Um dıe Sozlalısation explizıter Deutungsmuster, Iso dıe ne1g-
NUuNg VO  —; ınn verstehen 1Sst das wichtig, Was auf der erfahrensebe-

W as 1er Rahmem der Verfahrensinteraktion sozlalısa-
torısch mitvollzogen wırd So nthält die erfahrensebene ebenfalls
instrumentelle und strategische emente, WeNnNn dıe Fertigkeıt C1NC

Erzählung gestalten Rıtuale 1n us  < erworben wird
ber entscheidend 1ST dieses Mal der kulturelle Gehalt dıe Bedeutung
des Verfahrens Die ewıchte en siıch umgekehrt Jetzt geht
kulturelle Mitteilungen dıe allenfalls stıllschweigen VO Sozlalısatıon

CNSCICH Siınne begleıtet werden In den Verfahren werden Regeln
ber den Alltag (Deutungen und Regeln ber Regeln (Gebrauchsan-
WCISUNSCH den Deutungen) ausgearbeıtet und eingeübt Deshalb
1st diese orm der Sozlalısation, gCNAUCT Enkulturatıon, auch der

sıch relıg1Ööse Sozilalısatıon vollzıeht
Unter dem Gesichtspunkt der Sozlalısatıon interessanift 1st zunächst dıe
Art der Beteiligung Gemeıint 1St wlıeweıt der einzelne sozlalısatorısche
Informatiıonen us  < selbstandıg verarbeıten VEeIMMAS, Iso auf der Ba-
S15 entsprechenden Vorwissens Cu«cC emente aufnımmt und €l

fortschreitend aNngem  CNECIEC Verständnıiıs des Alltags gelangt
Die Überlegung bezieht sıch auch darauf wlıeweıt der Betroffene dıe
»sozlalısatiıonswiırksame« Interaktıon mitgestaltet €e1 geht
nächst darum wlıeweıt dem espräc der Feıler USW aktıv teiılge-
LNOININCH werden kann, ann aber uch darum, ob dem, Was mıiıt der
Rückschau hervorgebracht wıird dıe Interessen der Betroffenen Berück-
siıchtigung finden Hat C1iNe Geburtstagsfeıer für das ınd das gefeler

51 Das betont Sahlıns, Kultur und praktische ernun: Frankfurt/M 1981
Sahlıns 235

Sıehe A Cicourel, prache ı der sozlıalen Intera.  10N2, München insbeson-
ere eıl
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werden soll, eine Bedeutung? Kann der Gestaltung der Feier teıl-
nehmen und wırd darüber hinaus iın dem, Was die Felier für den Le-
ensiau des betroffenen Kındes aussagtl, mitberücksichtigt? Oft scheint
eine Beteiligung nıcht zweıweglg, sondern einwegl1g gerege Infolgedes-
sen reduziert sich Enkulturation tendenziell auf Normalısıerung.>*
eıter ist besonders dıe Zeıtperspektive hervorzuheben. Da Sozlalıisa-
tiıon NUuTr eintritt, WEeNn die sozlalisiıerenden emente ın einem VOCI-
stehbaren Zusammenhang stehen, und da Sozlalısatıiıon das SanzZc en
ber andauert, muß eine Gesellschaft daran interessiert se1ın, das, Was
sozjlalısıert werden soll, mıt klaren Zeıtverwelsen versehen. Tatsäch-
iıch rag fast alles, Was angeboten wird, entsprechende Verwelse, Ver-
welse auf w1e Gesellschaftszeit der Verwelse auf w1e
eine Individualzeıit Sozlalısatorische Aussagen werden mıt Verweisen
1m 1C auf eine bestimmte Generatıion geboten der bzw und s1e WEeI -
den lebensphasenspezifisch adressıiert; S1e enthalten altersstrukturieren-
de emente Die in den Sozlalısations- und VOT em Enkulturations-
angeboten eingelassenen Zeitverweise bıeten einen ljebenszyklıschen
Rahmen, der dem einzelnen dazu vernı seine Erlebnisse und rfah-
rungen entsprechend organisleren. Dıe ben bereıits erwähnte Ge-
burtstagsfeler schlıe lebenszykliısc Sequenzhıinweise (man altert, und
ZWaTl Jahr für ahr), Übergangsverweise (von einem Lebensjahr ZU

nächsten), lebenszyklisches Timing Getzt hast du 1€eS$ der jenes er
erreicht und ußt diıese der Jene Leistungen erbringen) mıiıt e1n.>* FEın-
leuchtend ist, WeNnNn die Enkulturation €1 besonders wichtig ist FEn-
kulturatıon konstitulert eın zeıtliches Netzwerk, nicht NUTr für den
ufbau aktueller Erfahrungen, sondern uch für dıe Integration e-
ICI Erfahrungen 1m Sıinne der Fortschreibung der Vertiefung ter Kr-
fahrungen.>> Auf diıese Weise wird eine Verschränkung VO  ; rTIahrun-
gCnh möglıch Erfahrungen, dıe 1mM Rahmen eines bestimmten Verfahrens
och auf historisch-konkrete andlungen bezogen WaIcCHl, werden lebens-
geschichtlich integrierbar. Eıne aKtuelle Erfahrung ann damıt 1mM Horı1-
ZONLT der eigenen Lebensgeschichte einen bıographisc sehr früh e1IN-
setzenden ezug erhalten
Weıiıter ist dıe verwendete Argumentatıon wichtig.°® Diese Feststellung
lıegt be1 der Rezeption nalver Theorien, Erzählungen USW. auch auf der
and Wenn dıe Verfahren der kulturellen Metakommunikatıon dıe-
NCN, mMUussen s1ie 1m Grunde alle bestimmte Argumentationsschemata
enthalten. anche Argumentationsschemata egnügen sıch TELNC mıt
einer unpersönlichen Ausstattung der Alltagswelt. Andere greifen weıter

Foucault, Die Ordnung der ınge, Frankfurt/M 22
Kohlı, Lebenslauftheoretische Ansätze In der Sozlalısationsforschung, 1In: urrel-

mann/Ulıch 1980,
1€. Schütz 1974, 112
Dieser Begriff soll niedriger ansetzen als der VO  — Habermas und Dux eingeführ-

te Begriff des Weltbildes Dux, Die Og1. der Weltbilder, Frankfurt/M 1982, eıl 1)
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und beziehen die personale Seılite mıiıt eın In dem Maße, In dem spätestens
seıt der Aufklärung die Person 1mM Sınne einer besonderen Einheıt betont
wird, etwa die Identität einer zentralen ategorie avancılert>‘, schließen
Verfahren mehr und mehr indıviduelle Kontinuiltät mıt ein. Wiırd ber
erst einmal Kontinuität nıcht NUuT sozlal, sondern uch persönlıch tU-
JlertT, werden auch die Krisen des Alltags, wırd die Zerbrechlichkeit des
äglıchen andelns mehr und mehr persönlıch zugerechnet. Krisen
werden auf einen undomestizlerten KÖrDer, eine unbeherrschte eele
USW., gegebenenfalls uch auf entwicklungsbedingte krıtische Phasen des
Lebenslaufs eingeengt. Die Argumentation In den Deutungsschemata
Zzi1e dementsprechend auf Kontinultät vermıiıttels nterwerfung und/ oder
ugestaltung des Körpers, zumal des weıblichen, miıttels Hierarchisierung
der Welt Was auch immer Enkulturation 1m einzelnen meınt,
werden nıcht 1U dıe emente, dıie für den ufbau des Alltags wichtig
sind, bezeichnet und in Beziehung gesetzt, sondern wird eım Vor-
gang der Bezeichnung eın bestimmtes, neuerdings betont subjektzen-
trıertes Bıld formuliert und gegebenenfalls körperlich eingeschrieben,

auf diese Weise die gebotenen Zusammenhänge herzustellen und die
erforderlichen Abläufe garantieren.®
uch der sozlale der Verfahren und damıt der Enkulturation ist wiıich-
t1g rte en ihre eigenen Tradıtionen, und das bezieht siıch VOT em
auf das Wissen, das bei der deutenden Rückschau aufgenommen wird.
Bislang üblıch, Familie und andere entsprechende Oozlalformen als
Orte primärer Sozialiısation herauszuarbeıten. Bezıieht INnan jedoch Ozlalı-
satıon, WwIe das neuerdings geschieht, auf den Lebenslauf,
und berücksichtigt InNnan die sozlalgeschichtlichen Forschungsergebnisse,

bietet sich anderes ach wı1ıe VOT g1bt rte begleitender
Sozlialısatıon bzw begleitende Enkulturation (Sozlalısatiıon steht 1er
N1IC 1mM Mittelpun des sozlalen Handelns) Daneben gibt spezlelle
Erziıehungsorte (wo ZWAarTr och konventionelle Situationen existlieren, dıe
ber cht mehr Teıl des ollzugs der Alltagspraxıis sınd, sondern aus-

drücklich der sozlalen Integration des Gesellschaftsmitglieds dienen).
Schließlic ist VO  —; ÖOrten der Instruktion sprechen (wo Gesellschafts-
mitglieder auf bestimmte vorwegdefinierte ompetenzen In unkonven-
tionellen Situationen eingeste werden) Im 1INDIIC auf diese Trel
unterschiedlichen rte ann INal VO  — Tre1 Sozlaliısationstypen begle1-
tende Sozlalısation, Erziehung und Instruktion sprechen. Wiırd der

1Iyp ın traditionell-vorindustriellen Gesellschaften bevorzugt, g_
wıinnt der zweıte 1yp seıt der industriellen Revolution Bedeutung. Der
drıtte 1yp dürfte dann 1mM nennenswerten Umfang überhaupt erst iın fort-
geschrittenen Industriegesellschaften Verbreitung finden

Fraas 1983,
Ich unterschlage hıer ıne gegenläufige, dies freiliıch 1Ur konterkarierende Tendenz

der Zunahme ormaler Rationalıtät. Man MU: VO:  _ der Ausdifferenzierung einer
Lebenswelt- neben einer Systemperspektive sprechen.
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Gleichwohl lassen sich alle TE ypen seıt langem beobachten, wenn

sıch auch erbreitung und ununterbrochen verändert en

33 Religiöse Sozilalisation
Wenn die relig1öse Sozlalısation einen Bestandte1 der Enkulturation bil-
det, ann muß Jetzt herausgearbeitet werden, Was s1e 1mM Kontext der
Enkulturation auszeıichnet. Die VO  ; den rel1g1Öös markıerten Verfahren
postulıerte Kontinuiltät weist eine besondere usriıchtung auf.
Beim Beteiligungsaspek zeigt dıe relig1öse Sozialisation dıe Tendenz
klaren erhältnıssen Die Beteiligung des einzelnen beschränkt sıch ent-
sprechend auf eine sehr ZUrüCcC  altende Bearbeıitung der vorgegebenen
Muster, in der ege auf erstehensbemühungen Im Extrem verschrift-
1C relig1öse Sozlalısation, wobel der Sozlalısant 1U och Interpret el-
NnNeT Botschaft ist Eıne aktıve Beteiligung der Verfahrensinteraktion
wird €l SiITrukiure ausgeschlossen.®®
Be1l der Zeitperspektive ist eine radıkale Verzeıitliıchung beobachten
Religiöse Sozialisation vermiuittelt nıcht UTr Gesellschafts- w1e Indı-
vidualzeıt, sondern versucht auch, el! Zeitkonzepte miıteinander
verbinden. Sie vermiuittelt StE' die Vorstellung eines Augen  1CKS, ın dem
Gesellschaftszeıit und Individualzeıt (Erlösung) zusammenfallen.
Was die Argumentatıion etirı wırd 1er eine besondere orm VeEI-

wendet. In der ege wird die hinter dem konkreten Handeln verborge-
intersubjektive Dimension (das SINa « als transzendentale Voraus-

setzung des andelns zwıschen verschiedenen Gesellschaftsmitgliedern)
ausdrücklıch gemacht.®' Relig1öse Verfahren bringen, WEn uch auf
ihre Weıse, die Bedingungen der Möglıic  el des Alltagshandelns 1Ns
espräch, die ann dem einzelnen sozialisatorisch vertirau werden. In-
soweıt kan INan zusammenfassend° Religiöse Sozlalısation be-
steht in einer besonders radıkalen, besonders reinen orm der nkul-
turation.
Es bleibt, och auf den sozlalen Ort hinzuweisen. Von 1er AUS erg1bt
siıch gleich auch eine sinnvolle Möglichkeı der Typenbildung. ur
ben zunächst der Sozlalisationstypus der begleitenden Sozlalısatiıon
eingeführt, wird INa 1er analog VO  — begleitende relig1öser Sozaalı-
satıon auszugehen en Entsprechen könnte INan VO  — relig1öser ET-
Jehung und VON relig1öser Instruktion reden. Nun mussen allerdings
verschiedene Besonderheıten der relıig1ösen Sozialisatıon berücksichtigt
werden. Sıe findet 1U auf der ene enkulturatorischer Prozesse
klammert also Sozijalisation 1m ENZCICH Sınne Aaus. Sodann sınd die

Vgl Sahlıns 198]1, 263f; Matthıesen, Im Dickicht der Lebenswelt, München 1983,
108f.

Hier wıe 1mM weıiteren stehen natürlich die vertrauten Religionen 1Im Vordergrund. In
anderen Kulturkreisen wird Religion weniger dogmatisch gehandhabt.

Vgl untifen dıe Analyse des Gebets Die relig1öse Argumentationsfigur wird hier NUurTr

Nnapp angerissen (sıehe uch Whıiıtehead, Wiıe entste. Religion?, Frankfurt/M
1985, 301f)
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z1i1alen Rahmenbedingungen gEeENAUCI benennbar. Deshalb äßt sich die
ypologıie zweıifach konkretisieren. Zu unterscheiden ist zwıschen religı1-
ser Enkulturation (relig1öse Sozlalisation, soweıt S1e IM privaten, eruf-
lıchen der öffentliıchen INtagsleben begleitend, eım eDraucCc all-
tagsrelıg1öÖser Anweılsungs- und Auslegungsschemata auftritt), rel121Öös-
kırchliıcher Tzıchung (um die nstanz geNAUCT berücksichtigen, dıe
u. ZUr Erzıehung relıg1ösen Vorzeichen ausdıifferenziert wurde)
und Enkultatıon (womit der Rahmen, in dem relıg1öse Instruktionen g_
geben werden, gCHNAUCI angesprochen ıst)
Interessant sıind alle rel Formen. Religiöse Enkulturation eir! Pro-

und Elemente, dıe beispielsweise un dem ICAHWO »neutralısıierte
Relig1o0n« er werden könnten; diese Prozesse sınd gleichsam dıe Vor-
läufer relig1öser Erziehung.®* Der Sozlalisationstypus der relig1ös-kirch-
lıchen Erzıehung bezieht sich auf dıe orgänge, dıe 1m Umfeld der
Kırchen, in den Schulen und In entsprechenden relıg1ösen Kreisen 1N-
szenlert werden. ®® Der drıtte I'ypus, dıe Enkultatıion, en die Au{fmerk-
amkeıt auf diıe sozlalısatorische Deutung kirchlicher aßnahmen, sel

der Kult, selen 6S relıg1öse Rıtuale, sel Seelsorge, Beıichte der
Bıbelarbei

Formen relıg1öser Sozialisatiıon

Statt dieser Stelle eine systematische Theorie formultieren, egnü-
SC ich miıich damlıt, die angesprochenen ypen relig1öser Sozijalısatıon
exemplariısch vertiefen. €e1 soll VOT em arau ankommen,
VO Begriff des relıg1ösen Verfahrens her einerseılts die sozlalisator1-
schen Effekte (unter Rückgriff auf dıe verschıedenen Aspekte wıe Zeıt,
Argumentation uSW.), andererseits den jeweiligen lebensweltliıchen Be-
zugsrahmen (der die ematı konstitulert) auszuarbeiten: Welchen
Umgang mıt dem Itagsleben vermittelt relig1öse Sozlalısation?®>

4_ 1 elig1öse Enkulturation
Aus den verschiedensten Gründen bietet sıch das Abendgebet an, eın

Religiöse Enkulturation wurde bislang wenig erforscht, weiıl S1ie ıne ennt-
nN1ıSs täglıcher, rel1g1ös markierter eriahren wIıe Rıituale uUSW. voraussetzt (vgl 'OW
1984
63 Hier sıind zweifellos dıe Arbeiten VO:  — Schibilsky (s.0 Anm. 7), Damrell (Search
for entity, London und anderen wegweisend.

Irst neuerdings wıird die sozlalısatorısche Bedeutung des und anderer uale
diskutiert. Die Theologıie bei der Aufarbeitung VO:  - Sprachkontexten und nonverba-
len Handlungsformen auf Sozialisationseffekte; die Sozialwissenschaften konstatieren beı
der Analyse lebensweltlicher Sozialformen dıie Relevanz derartiger Handlungen für die
Aneignung der gesellschaftlichen Wirklichkeıit
65 Den 1yp der religiös-kırchlichen Erziehung ammere ich aus; vgl dazu Marhold
U.4., Religion als eruf, 1-11, u  gar! 1977, ‚Z€. 1982 bzw eIge, Erfahrungen
mıiıt rche, Braunschweig 1982, 44ff.
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S.0.) posit1ıves Verfahren mıt partıellem nspruch, dessen Sozlalisa-
tionseffekte begleitend hervorgerufen werden.®©®

Die wichtigsten Eigenschaften sınd: Als erstes die zeitliıche WwI1e räumlıiche Fixierung
auf. Es wiıird in der Kiındheit praktizlert, Jeg nde des ages, geschieht immer gle1-
hen und ZWi : ett des Kındes €l wird eın ares, gleichwohl sehr ıfTieren-
ziertes szenisches Arrangement geboten, das VO: der verwendeten Stimmlage bıs ZUT
der Körperhaltung reicht Sodann cheıint ıne hohe Betroffenheıit obligatorisch. enere.
sınd ZU 1U Personen mıiıt besonderen N:  N Beziehungen zugelassen (Mut-
ter/ Vater-Kind), und in der Sıtuation selbst konzentrieren sıch die Beteiligten demonstra-
t1V auf die gemeinsame Handlung, indem sıe sıch einander zuwenden und alle NIC|
themabezogenen Gesten, Vorstellungen uUuSsSW tabuisiert werden. Alle emühungen gelten
dem relig1ıösen Vorgang Schlıeßlich olg och das freı formulıerte Abendgebet e1l-
NC Gebetsformular Aufbau und Inhalt lıegen SITUKLUre fest Zum Aufbau gehören
beispielsweise are Eröffnungen und Schlußformulierungen. Zum Inhalt gehören Verwel-

auf das umgebende Alltagsleben. Das Gebetsformular kreist 1m Kern das Alleinsein
des Menschen und dıe ähe Gottes

Um den rückschauenden Charakter eines olchen Verfahrens eutlic
machen, muß zunächst der Alltagsablauf, auf den sıch das

konstitutiv beziehen scheıint, berücksiıc  1gt werden. Im 16 darauf
ist sofort der zeitlich-räumlıche Ort auffällig Das jeg einer
sozlalen Grenze, verweiılist auf Was sıch immer wleder, gestern,
heute, MOTSCH, zuträgt, bringt Iso keinen Fortschritt 1mM Dauerablau
des Ntagslebens, sondern deutet 1mM 1NDIl1ic arau Im wıird
der für alle er  ren 'ypısche Perspektivenwechsel Vor  INC Die
rage ist, 6S be1l diesem Rückblick SCNAUCT geht Was egt das

aus? Es knüpft OIfenDar eine sozlal edingte Trennungssitua-
tiıon a SCHAUCI, einen sozlalen Einschnitt. Nun werden Einschnitte
ın vielen ulturen ZU nlaß für Verfahren.®’ Irennungen bılden
schon deshalb krıitische Punkte 1mM Alltagsleben, weıl Abläufe, ont1-
nultäten gestÖört werden. ®® Die abendliche Irennung 1er kontrastiert
Phasen, während deren das 1Ind »lebendig« aglert, also eine Möglıch-
keıt hat, se1ın sozlales Selbst aufzubauen und fortzuschreiben (konti-
nulerlich leben) eiz ste das ınd VOI einem Einschnitt, Irennung
Tro enn wird gemä uNnserem kulturellen Selbstverständnis für die
Dauer der aar VO  —; jeder Intera  10N abgeschnitten, wird den anderen
och N1IC einmal fühlen können. ®® Anläßlich der Trennungssituation
rückt der Alltagsaufbau 1Ns Blıckfeld, avancılert das 1im Alltagsleben
vollzogene Arrangement 1m nachhinein ZU ema des Bedenkens

66 Ausführlicher 'OW 1984 II, Bıehl, Erschließung des Ottesverständ-
n1sses UrCcC. elementare Formen des Gebetes, TZ (1984) Trünewald, Das

als spezifisches Übertragungsobjekt, W zM (1982)
67 Hıer soll die sozlale onstitution des Einschnitts betont werden, vgl Biıehl (S.0 Anm
66), 174
68 Vgl dagegen Fraas 1983, 112f

1€. Laing, Das geteilte Selbst, Reinbek 1976, 70
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Damıt ist jedoch die rage, worauf sıch das bezıieht, och nNn1iıcC
ausreichend beantwortet. ben WaTr ja nıcht ınfach VO  — einer quası
türlıchen Alltagsproblematı gesprochen worden. Man muß sehen, daß
die Zerbrechlichkeıit des Alltags die Konsequenz bestimmter gesell-
SC  er Prozesse, dıie Konsequenz einer spezlellen historisch-
konkreten Konstellation ist 1C dieses Einschnitts wird eine FEı-
genschaft der gültigen gesellschaftlıchen Grammatik eutlic Die Iren-
NUuNg sagt z.B., ein ınd könne während der acC durchaus auf den
Kontakt mıt dem anderen verzichten, obgleic ausgerechnet in der
modernen Kleinfamıilıe in einem besonderen Maße auf eine Bezugsper-
SON angewlesen ist.79 Die Irennung signalisiert eine Grundeigenschaft
der modernen bürgerlichen Gesellschaft, dıe auch anderen Phänome-
LCH abzulesen ist, etwa der Tendenz, dem iınd schon früh einen
acht- und Ernährungsrhythmus aufzugeben, der Abgrenzung VO  —;

ohnen und chlafen, Von Eltern- und Kinderzımmer, der Isolıe-
IUNg VO  —; ndern gegenüber Gleichaltrigen Zusammen mıt weıteren E1-
genschaften, etiwa sozlales Handeln auf Bezıehungen, j1er Beziehungen
zwıschen Vater, Mutter, Kind, beschränken, geräxä' die gebotene Iren-
NUNg einem traumatıschen Ereignis Der Einschnıitt repräsentiert e1-
91591 ag, ıIn dem das Urvertrauen des es nunmehr T1IL1SC wird.
Dıesen historisch-konkreten und N1ıCcC eiwa einen anthropologischen
EeZUgST.:  men der eine Grundsıtuation eling mu ß INan ohl
be1 einer Diskussion des Abendgebets voraussetzen. ”!
Schließlich, Wäas meınt DUn das eDel, welche Enkulturationsimpulse WEeI-

den gesetz unäcns ist klar, InNnan eine solche Sıtuation nicht auf
siıch beruhen lassen annn Wer die Trennung zumutet, weiß Aus eigener
Erfahrung, was tutL, wird Iso aum eiıne Deutung umgehen können,
die Kontinuitä verheı Was ist einfacher, als die aufgekündigte reale
Interaktion Urc eın transsubjektives Deutungsmuster ersetzen? Das

hat die Aufgabe, 1es bewerkstelligen Was uch immer dıe Oorm
des Gebets in anderen Zusammenhängen meıinen INag, in dieser Sıtua-
tiıon wird dıe Oorm mıt dem rennungsinhalt einer Bedeutung
(»Botschaft«) konzentriert: ott wiıird in der en daseın.
Die paradoxe Ausgangslage (Trennungsgebot neben Symbiosenotwen-
igker wird 1mM aktuellen Augenblick (Einschnıi ach dem Muster
»Symbilose in der Irennung« bearbeiıtet. * Dies meınt, das ınd ebe in
anrneı N1IC als Gesellschaftsmitgliıed se mıt anderen Gesell-
chaftsmitgliedern (konkreten anderen), sondern als (relı1g1öser) ensch

Genaugenommen geht 65 ıne double-bind-Siıtuation, WIe s1ie Bateson eilmle:
Bateson, Ökologie des Geistes, Frankfurt/. 1981, 276f; vgl uch Mertens, Emotio-
nale Sozlialisation, iIn: Hurrelmann/UÜUlıch 1980, 669ff.6801).
71 das erzieherisch eingesetzt wird, geraten andere Aspekte in den Vorder-
grun| Gottschald, Muttergott, 1in Scherf IHg.], Der 1€' ott s1e alles, Tank-

1984 [=Scherf 54ff.55).
Die bürgerliche Familie enn weıtere Verfahren, erartıge Sıtuationen bewältigen.

Aber das relig1öse Verfahren ist hier besonders folgenreıc Grün, Der Jungfräulich-
eıtswahn, In: Scherf 1984, 15ff.31).
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mıt einem relig1ösen Gegenüber (Gott) Der andere wird also cht 1U

generalısıert, die gesamte Sıtuation wird transzendiert”‘®, und alle Betei-
ıgten gewinnen eine transzendierende Selbst-Identität.”’* Die Cu«c DI1-
ension erübrig sozlales Handeln und macht zugleic alle damıt
verbundenen Effekte unempfindlıch gegenüber dem ag uch das
biısher ber die eilnahme realem Handeln SCWONNCHNC Urvertrauen
wird auf diese Weise unangreifbar-transzendental aufgehoben. ”>
Die Aussagen des Verfahrens erhalten ihre Plausıbiliıtät aufgrun der
uUDliıchen Reziprozität VO  — Beziehungen und Zuschreibungen In einem
Analogieschluß Mutter/ Vater iınd Lags w1e ott ınd nachts.
Dem ind wird szenısch (Rıtual Tagesende) w1ıe ver (Überantwor-
{ung 1n Gottes an diese Analogıe zwıischen Mutter/ Vater-Kınd und
ott-Kın vorgeführt Und das ınd erfährt diese nalogıie gew1ß,
w1ie der nächste Tag kommt./® Allmählıich verdichten sich dıe edeu-
tungseffekte einem dem wiıederholten TIeDNIS aufsıtzenden rfah-
rungsstrom, be1 dem nde unwichtig wird, ob Nun das iınd der die
Bezugsperson mehr erfahren en Weıl der Alltag weılıtergeht und weıl
Rıtuale mıt besonderen eltungsansprüchen ausgestatte sınd, die einen
krıtiıschen Rückblick auf das, Wäas rückblickend ausgelegt wird, erübr1-
SCH, gewinnt die Analogie dıe notwendige Plausıbiliıtät Bestätigt wird
damıt TENNC gleichzeıltig die entsprechende Normalıtät der ürgerl1-
chen Famıilıe bzw der bürgerlichen Gesellschaft überhaupt.
Das Verfahren mıt seiner Bedeutung bel einer kindlichen Problem-
lage ein, die sıch A4aus einer spezifischen gesellschaftlıchen Entwicklung
ergeben hat; geht die Isolıerung 1mM symbiotisch konzipilerten Dür-
gerlichen J]tagsarrangement. Die 1Im Verfahren erzeugte Bedeutung ent-
chärtft dıe kindliıche Problemlage; sozlale Isolierung el ıIn anrnhneır
nıchts, weıl der ensch letztlich eın sozlales, sondern ein transzenden-
tales esen ist Das Kınd realisiert allmählıich die ıhm gebotenen edeu-
tungen, weıl diese einerseıts erforderlich sind und andererseıts selbst-
verständlınwerden. eichzeıtig schreı sıch dem Kınd die
Paradoxıe der Lage eın, bis schhelbdlic mıt dieser Einschreibung iden-
tiısch ist und das ist die historisch-konkrete, dıe kulturelle Aussage,
die Pointe als sozlales Wesen isoliıert existieren veErmag. ber diesen
Enkulturationseffekt wird dem iınd eine Selbstidentität auf der Basıs
bestimmter Irennungen zugewlesen; die relig1öse Sozlalısation schafft
damıt die Möglichkeıit für indıvıiduelle Kontinuıltät, auch WEenNn für

historisch-konkret eın Anl estehen INa
Im Grunde sSınd Z7Wel Sozlalısatiıonsphasen Zu unterscheıiden. In der e..

sten ase wird dıe lebenspraktisch rlebte Paradoxıe zwıischen ymbi0-

73 Vgl dıe »Argumentation«.
Diese Konsequenz beschreıbt Moser, Gottesvergiftung, TankiIu: (  E  Moser

88
75 Dıiıe 1m Verfahren aufgenommenen Deutungsmuster muüssen ‚Wal der Form nach DaSs-
SCHIl, ber sıe alleine dıe Bedeutung noch nıcht

Verfahren sınd darauf 1m Grunde N1IC. angewlesen, wıe Sahlıns 1981, 279f betont
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und Trennungsgebot In dem Verfahren rückschauend aufgenommen
und ber die Gestaltung des Verfahrens entschärftft. Die kunstvolle (ana-
logische) Konstruktion des Verfahrens unterstreicht dıe Einschreibung
der rettenden Deutung in die Erfahrungsbildung Die turnusmäßige reli-
g1Öse Deutung fixiert die Lage In der zweıten ase, einer ase der
Aneignung, ruC die Aufmerksamkeıt allmählich VO  — der unmıttelba-
rIen Bedeutung des Verfahrens WCg auf dıe grundsätzlıchen Implikatio-
NCN des Gebetsformulars Das er  ren, das mıt seıinen internen Ver-
weisen einen Horizont eröffnet, chafft die notwendige Sensı1bili-
tat für die Übernahme weıterer relig1öser Deutungsmuster, die sich ann
ihrerseıts dem Erfahrungsproze einlagern. Gleıichzeitig werden Natuüur-
ich alle relig1ösen eıträge VO ersten nlaß des Verfahrens her
weıter hermeneutisch beeinflußt So erwächst Aus dem konkreten Ver-
fahren, zumal, der Verfahrensanla bereits Identitätsprobleme
pricht, eın Anstoß einer letztlich umfassenden relig1Öös zentrierten
Identitätsarbeit Die Charakteristika der Mutter/Vater-Kind-Situation
samıt entsprechender Bewältigungsstrategien werden für das zukünftige
en wegwelsend. Das gilt uch für die darın eingeschlossene Pro-
ematı die N U später LICUu bearbeitet werden mag.‘!

Enkultation
Der Prozeß der Enkultation bezeichnet die relig1öse Varıante einer Oorm
VO  — Sozlalısation’®, die besonders stringent verlau (Instruktion). WÄäh-
rend Instru  10N heute (und ZWal sehr Sschne. Bedeutung gewiınnt,
ist deren relig1öse Varılante alt Dazu der Bericht einer Frau/’®:

»In meiner Heimatgemeinde ist eın Kloster Als Kınd durften WITr jeden Sonntag 18
Uhr der feierlichen Andacht der Schwestern beiwohnen; das bedeutete ein großes Glück
für mich. Den Hımmel tellte ich mMIr als einen VOT, INan immer singen würde,
WIe die Schwestern SaNngeN. Ich sehnte mich als Kınd ach diesem gahnz nahe bei Gott,
den ich sehr Dann wollte ich ihm die schönsten Lieder singen.
Meıine rziehung katholısch, ber nıe bedrückend. ott für uns der ater, der
elfer, der Freund Eıiner Lehrerıin, die VO:  ; harten Strafen Gottes sprach, glaubte ich gallzZ
ınfach N1IC: Ich ott lıeb und wußte, mich geIN Dieses Be  seın
durfte ich Urc großes eiıd und große Schwierigkeiten INCUTC. tragen und ehalten.«

Der ext besteht AQus Zzwel eılen, der Schilderung einer Kultsituation
und einer globalen Deutung Der zweite Teil ist leicht zugänglich ET
spiege. eine Sozlalisationsgeschichte bis ZU Moment der Befragung
In der Ausejnandersetzung mıt dem Interviewer wird eine Selbst- und

I7 Vgl Moser 1977, 23f; atthes, in: Kohli/Roberts 1983, 207£t.
78 TSte Hinweise dazu fiınden sıch bei Lukatıs, Gottesdienstbesuch und rel1g1ös-
kiırchliche Sozlalisation, Hannover 1976

Entnommen aus Grom, Religionspädagogische Psychologie, Düsseldorf 1981, 21
elig1öse Sozlalısatıon varlıjıert geschlechtsspezifisch, Wäas nıcht erstaunlıch ist, weıl ul-
turationsprozesse In dieser Weıise »dynamisiert« werden Kessler und cKen:-

Gender, New ork 1978, 1541f)
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Weltbildkonstruktion Sie nthält eine wohlgeordnete Szene-
rıe mıt den ixpunkten Gott, Lehrerin, Vater uUSW. Herausgearbeıtet WeTl-
den el bestimmte Bezüge (Relationen) und Bewertungen (Identitäten),
dıe unfter ezug auf intersubjektiv vertraute chemata (»man«) bereinigt
werden. Der erstie Teıl biletet eın relig1öses Deutungsverfahren Wiıe ben
geht einen pezıiell organıslerten, aus dem Dauerablauf des Alltags
herausgehobenen Prozeß gleic 1U davon berichtet wird, g1bt 6S doch
gleichzeıltig indirekte Hınvweise auf emente eines VOTAaUSSCZANSCHNCH BC-
deuteten Alltags Interessant ist sıcherlich zunächst, das Verfahren, also
den ersten Teıl, analysıeren und el as, Was rückblickend aNngC-
deutet wird, rekonstruleren. Auf diese Weise sınd ZWEeI Ebenen g_
wıinnen. Im Anschluß aran könnte der zweıte Teil gCeNAUCT berücksicht:
werden. Alles 1n allem Sınd rel Ebenen formulheerbar, dıe gleichzeıitig rel
Phasen einer Sozlalısationsgeschichte arstelilen dürften
Im 1C auf dıe unferste ene rag sich: Welches kindliıche Erleben

hıer eigentlich aßgebend? elche amıliale Interaktionsgeschichte
ist brisant, daß sıe derartige Verfahren ach sıch zieht? Um das
beantworten, muß INan den Verweisen 1m einzelnen nachgehen. ®®

Rekonstruktion der Erster eıl des 7Zweiter eıl des
ezugsbasıs 1) erıchts Berichts

Heımat primäre Be- »In meıliner eimatge-
ziehung meınde
Kloster Familie ist eın Kloster
durften Zulassung Als er durften WITr

jeden Sonntag
feierlich Involviertheir 18 der felerliıchen
Andacht Vertrauther Andacht der CAWEe-
Schwestern utter stern beiwohnen;: Meıne Erziehung WaTlr O-uCcC gelungene n{ier- das bedeutete eın g10- 1SCH, ber nıe bedrückendaktıon Bes ÜC
für mich: Befriedigung für mich.
Himmel: symbiotische Den Hımmel tellte ich

mI1r als einen VOIL,Beziehung
}  —  3  1aln immer

singen: orale Linien singen würde,
Ww1e die Schwestern WIe dıe Schwestern
NsemDblie der ymbiose Nn
sehnen: Rückkehr ZUT Ich sehnte mich als Kınd ;ott für uns der ater,

nach der elfer, der Freundeıt sinnlıcher ‚ymbiose
ott gute utter diesem Ort, gahnz nahe Einer Lehrerin, die VO  —

(dıe böse utter VeI- bei Gott, den ich sehr arten Strafen Gottes
drängt?) liebte sprach, glaubte ich ganz
SC  nste Liıeder singen: ann wollte ich ıhm äınfach NIC|
festhalten der SINN- die schönsten Lieder Dieses ewußtsein durfte
lıch-oralen Linie sıngen. ich behalten.«

Darstellung Verweisungszusammenhang in einem eispie!l für Enkultation

Zur Verweisstruktur des sozlalen andelns vgl arfınkel, Das Alltagswissen über
sozlale und innerhalb sozlaler Strukturen, in: beitsgruppe Bielefelder Soziologen (Hg.),
Alltagswissen, Intera:|  102 und gesellschaftliıche Wiırklıichkeit, Reinbek



Wolf-Dietrich Bukow

Wiıe die Darstellung zeigt, sprechen die Verweilise eine klare Sprache
Hıer wird primäre Beziehungen zwıischen utter und iınd erinnert.
Alle in dem relig1ıösen Verfahren der Kultszene verwendeten Ausdrücke
sind ıIn dıesem ınn entschlüsseln Selbst WeNn ein einzelner Verwelıls
och vieldeutig se1ın MmMag, die der Anspielungen chafft eine ein-
deutige Situation, weıl der Bericht voll von sinnliıchen, oralen Verket-
tungen zwıischen Z7wel Menschen, hiıer zwıschen Zzwel Frauen, Mutter und
Tochter, ist.87 €e1 sind 1m Vergleich ZU Zwel Punkte unter-
streichen. Das Kultverfahren hält eutlic Abstand ZU gedeuteten KEr-
ebnıs, weıl dıe Verwelse einem lebensgeschichtlich längst überwunde-
NnenN Schritt individueller Entwicklung gelten Und dıe »Zerbrechlichkeit
des Alltags« wıird zunächst aum transparent, da die Kulthandlung auf

verweıst, Was ach den Resultaten der Sozlalısationsforschung für
unproblematisch und stabıl gehalten werden muß3.82 Warum Iso eıne
eutung ntscheiden ist Die frühkındlıche dyadısche Symbiose wird
erst 1mM nachhineıin problematisch. Die etablıerten Interaktionsformen,
spezle die sinnlıchen Verkettungen zwıschen Tochter und Mutter, sınd
gemäß den gesellschaftlıchen orgaben zunächst besonders IC g...
führt und mussen später 1m Gegensatz dazu besonders locker gehand-
habt werden. Das kleine Mädchen hatte also die Aufgabe, erst Umwelt-
ontakte sehr intensiv knüpfen, ann diese ersten Beziehungen
gunsten Objekte einzureißen.®® Was el ann Zerbrechlichkeıit?
Eıne Tu Interaktionsform und dıe damıt verbundenen Sozlalısations-
ffekte werden ZUr unerwünschten Tung rklärt amıt StODDL der
ag des ädchens, und Kontinuitätsstiftung wird ZU ema Der
Bezugspunkt, VO  — dem es ausgeht, ist die Katastrophe, die sıch eım
Vollzug jener Neuorientierung notwendig einstellt
Das Verfahren bewahrt VOT diesem Hintergrund jene primären
symbiotisch-sinnlich-oralen Interaktionsformen VOT gesellschaftlıcher
erniıchtung Es überprüft die verfemte Interaktionsform und YreINVve-
stiert«®* s1e ber das Deutungsverfahren auf die ene eines Kultaktes
Das Kultverfahren vVeErmMag retten und ın der Rückschau flüssig e_

en, Was gesellschaftlıch verboten ist Es entsteht eine »SOzZ1lale« En-
ave, dıe gegenüber der ealıta) abgeschotte erscheıint, enn dıe
verbotene Interaktionsform gılt 1U och transformiert-symbolısch
Allerdings gera der in der konkreten Interaktionsform och Onkrete
andere €e1 ZU abstrakten anderen, wobe!l die verfemte orale ymbıo-

imagınär fortexistiert Weıl der ursprüngliıche Gehalt unkenntlich g_

81 Vgl Moser 1977,
Mertens, 1n: Hurrelmann/Ulıch 1980, 680

Irıgaray, peculum, Frankfurt/M 1980, 04f.133f.
Cohen/Taylor, Ausbruchversuche, aa 41f H.-J. 7Taas estimm: dıe Leistungen

der eligıon hier anders. Er betont dıe Fertigkeıt ZUr Neuorientierung (Fraas 1983, 1271)
85 Zum Problem des Interaktionsverbots vgl Pasolinı, Freibeuterschriften, Berlın
1979, 43 sowle Lorenzer 1972, 179f.
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macht worden ist, VETIMAS die Verfahrenshandlung bewahren.
dıe problematische, sinnlıch-symbiotische Interaktionsform wird ent-
SINNUIC. real preisgegeben®®, symbolısch versinnlicht und damıt imag]-
nar erhalten Mag zunächst ausgesehen aben, als ob das Kultver-
fahren in verschlüsselter Oorm dıe Fortschreibung der ten ymbioti-
schen Beziehungen meınt, zeigt eın 1C auf die eingesetzte Argu-
mentatıon, daß der Preis, der gezahlt werden muß, doch sehr hoch ist
Der ult konstitule: eine SzenerIle, die dazu geelgne ist, den Alltag
deutend zurückzuverfolgen, die erfahrene und jetzt ntbehrte SYIM-
biotische Interaktionsform in der Rückschau transzendieren. Die al-
ten Bezugspunkte werden NeUu e1I1n1e uch s1e N1IC. mehr VO

Alltagsgeschehen tangılert werden können Die Mutltter wird 1m nachhin-
eın wegdefiniert, retrospektiv wiıird eine NCUC, jetzt relig1Öös gebundene
Lebensgeschicht formulijert.87
Das Verfahren kKnüpft eine sozlal problematisch gewordene utter-
Kınd-Interaktion Die Verknüpfung geschıeht in einer szenischen
Übertragung, worın dıe lebensweltliche Realıtät, dıe realen Bezugsper-

USW. aufgehoben werden; die szenische Übertragung neutralisıert.
Das Verfahren meınt eine szenısch arranglerte Deutung vorgegebenen
TIiebens und bındet N1IC. 1U jene verbotene Interaktionsform d
sondern wendet sıch ıhr praktisch-lebendig Z die postullerte Kontinul-
tät strahlt auf die Vergangenheıt zurück und verdoppelt die bisherige
Lebensgeschichte relig1ösem Vorzeichen. Dem Kınd schre1i sich
ein: Du arIis ZWal jene sinnlich-symbiotische Interaktionsform erhal-
ten, doch DU ın sozlal unkenntlicher Form; damıt wird dıe kindlıche
Entwicklung cht 1U auf relıg1öse Selbstidentitä: hingeleıtet, sondern
wird 1m nachhınein in eine besondere relıg1öse Karriere eingebun-
den. Eın relig1öser Lebenslauf entste

Man kanı diesen Vorgang ıne Mystifikatıon CMNNCH. Aber »Und ’wenn schon nıcht die
ahre Lösung‘, sınd sıe (die Mystifikationen einer kirchlichen Gemeinschaft

doch ’dıe wahre tellung der Aufgabe Was relig1öse Mythen auszeichnet, ist, daß s1e
das Problem en und noch ın der alschen Abbildung in der Debatte belassen.«®8

och steht der zweıte Teıl aus. Hıer wiıird dıe Bedeutung des Kultverfah-
ICS vertelidigt, die sinnlich-symbiotische, oral ausgebaute Interaktions-
form se1 zumindest auf der Kultebene In Ordnung Was erreicht wurde,
darf nıcht och einmal verdrängt werden. uberdem wird das er  -

Seıidel, Wo der 1€e'| ott den Kinderalltag estimmt, in: Preuss-Lausıtz
Kriegskinder, Konsumkinder, Krisenkıinder, Weinheim 1983, konstatiert, relig1öse
Innerlichkeıit richte sıch zunächst eigene Befriedigungshoffnungen, meılne Inszenie-
[UNg VO:  - eTrZiCc

Zur Neuschreibung der Lebensgeschichte vgl Blum und McHugh, Die gesell-
sScCha:  1C| Zuschreibung VO  —_ Motiven, in Lüderssen und Sack (Hg.), Abweiıchen-
des er  en, IL, Frankfurt/. 1975,

Orenzer 198]1, 117, vgl uch 33ff.
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Ich gewichtet, habe Auswirkungen auf die gesamte Lebensgeschicht
gehabt Weıl auf diese Weise das alltägliche Überleben rlaubt wurde,
muß das eriahren jene Interaktionsverbote eingediämm aben, ob-
gleich damıt jedenfalls eın Beziehungsverlust einhergegangen seın dürtf-
te In der Schlußeinschätzung Oormulhe die Tau ndıre die lang-
fristigen Effekte der relig1ösen Sozialısation. Und s1e estatı och e1n-
mal die Relevanz dieser Sozlalısation, und das SOgar in der Auseıimnan-
dersetzung mıt gegenwärtigen Repräsentanten VoO  ; elıgıon uch die
Form, in der die sinnlıche Intera  10N bewahrt worden sel, se1l heikel In
den griffen gegenwärtiger Repräsentanten VO  —_ elıgıon spürt s1e die
Wiederholung dessen, Was seinerzeıt die symbiotische Interaktionsform
zwıischen Multter und Tochter bedroht
Wiıe eım sınd mehrere Sozlalısationsphasen auszumachen. In der
ersten ase wıird eın lebenspraktischer Prozeß 1m ult aufgehoben
Damıt ist das Problem ZWal nıiıcht beseıitigt, aber unwirksam, der Stein
des NstoBHes mıiıt der relıg1ösen Reinszenierung beseltigt. Die agsın-
teraktıon wird VO  — Sinnliıchkei freigesetzt, amı atz wird für die SC-
eilscha  iıch gebotene Interaktionsform, die heute von Sinnlichkeit
gefährdet werden scheint. In der zweıten ase (der Aneignung) wird
mıt der äufigen jederholung des kultischen Deutungsverfahrens der
Deutungsgehalt 1mM ınn einer generellen Aussage aufgenommen; da
werden Voraussetzungen für eine auf gleicher Linie sich fortsetzende
Auseinandersetzung geschaffen, die später anders als eım Gebet) in e1l-
Nnen expliziten relig1ösen Rückblick einmünden. In einer dritten ase
(der Entwicklung relig1öser Kompetenz) werden mıiıt dem relıg1ösen Dis-
urs die bisherigen Sozlalısationseffekte VOT erneuter Verdrängung und
Klischeebildung eW aber uch N1IC mehr modifizlert, sondern
NUT och expliziert und amı die Voraussetzungen für eine rückwirken-
de relıg1öse Selbstidentität geschaffen Die Kehrseıite davon ist rTeNNLC
daß das, Was zunächst 1m Dauerablauf des Alltags ZUTr Normung
stand und 1mM Verfahren erfolgreic normiert wurde, jetzt och einmal
normalısıerend wıederholt und amı endgültig fixiert wird. In einer
vierten ase könnte INan VO  — der Entwicklung relig1öser Selbstidentität
sprechen. Auf der Basıs relig1öser Deutungskomponenten entste eine
Identität, dıe in eine Umschreibung bisheriger Lebensgeschichte e1n-
mündet Das Ergebnis ist das Bıld eines relig1ıösen Lebenspfades (Karrıe-
re), der 1mM übrigen keineswegs institutionell, kirchlich gebunden
se1ın braucht €es weıtere relig1öse Verfahren vertieft diese Tendenz
Und doch bleıibt diese relig1öse Selbstidentität (1) kontinuıtätsstiftende,
(2) hıstorısch-konkrete (3) eaktion auf das Alltagsleben

Lorenzer, ebd.,



elig1öse Sozjalısation

Ergebnisse

Religiöse Sozialısatiıon wurde 1er 1mM Inn eines Bestandteıils der ne1g-
NUNg metakommunikatıiıver Anteıle des Alltags beschrieben Was be1 e1-
NeT ersten Betrachtung der relıg1ösen Sozlalısation auffiel, War deren
Verknüpfung mıt Verfahren, die die sozlale Lebenswelt rückschauend the-
matisleren, die den Kriısenproblemen des ags ellung nehmen.
das sind keine Besonderheiten relig1öser Sozlalisation, sondern vielmehr
Eigenschaften von Enkulturation allgemeın Dies gilt och für die
durchaus ambıvalentien Eıinzelresultate der relig1ösen Sozlalısation, näm-
iıch das ermögen, Kontinuıntät 1m Siınne der Anpassung die eweıls
gegebenen hıstorisch-konkreten Sıtuationen behaupten Natürlich sınd
solche Ergebnisse bereıts wichtig Sıe nötigen dazu, den IC in der rich-
tigen Weise uch auf dıe Aneignung des Umgangs mıiıt dem ag len-
ken rst WECINN das klar ist, lassen sıch die Besonderheıten der relig1ösen
Sozlalısation ANSCIHNCSSCHIH thematisıeren. Die Besonderheiten der elig1Öö-
SsCH Sozlalısation sind In der spezlellen TUKIiIUr der Beteiligung, des Ge-
brauchs der Zeıt, der verwendeten Argumentation, dem sozlalen
suchen. Relig1iöse SO7]:  1satıon WIT. ınfach stringenter. Was SIE im Um-
gang mıt dem Alltag vermittelt, einer deutlich geschlossenen Vor-
stellungswelt über den ag, einer eigenständiıgen, biographisc
festgemachten Lebenslaufvorstellung, dıe wiıederum eine abgesonderte r..

1ig1Ööse Selbstidentität hervorzubringen VEIINAS. Keın anderer Enkultu-
rationsprozeß rzielt diese Geschlossenheit Gleichzeıitig ber kumuhieren
In der relig1ösen Sozlalısatiıon dıe mıt der Enkulturation notwendig VOCI-

bundenen gesellschaftlıchen TODieme
Wer sıch mıt der relig1ösen Sozlalısation befaßt, s1e sıch in einer Te-
InNen Weıise mıiıt der jeweiligen Fraglichkeıt einer historisch-konkreten
Gesellschaft konfrontiert Betrachtet die Kontinultätsfixierung all-
tagskultureller Verfahren und damıt die kontinultätsstiftenden Effekte
der Enkulturatıion, wird INanl be1l der relig1ıösen Sozijalisation ganz be-
tont solche Effekte erwW. können. Miıt anderen Worten: Religiöse
Sozlalısatıon bewirkt eine bestandserhaltende Selbstidentität Es bleibt
abzuwarten, ob sich diese Resultate beı einer weıteren Erforschung der
relig1ösen Sozlalısation, eitwa der 1er nıcht besprochenen kiırchliıchen
Sozlalisation, der olchen Sozlilalısationsformen, die sich in modernen
relig1ös-therapeutischen Bewegungen ausbreiten, bestätigen der ob
Korrekturen notwendig werden. Präzisierungsbedürftig ist sicherlich
auch die rage, aus welchen Quellen sıch diese relig1öse Sozlalısation
spelst, gCNAUCT, in welcher Wirkungsgeschichte die Bedeutung der Ver-
fahren sehen ist.

Dr Wolf-Dietrich 'OW ist Privatdozent für Soziologie der Universität öln
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arl Neumann

Tendenzen der gegenwärtigen rziehungswissenschaft

Theori:enkonjunkturen und krıtische Bılanz Erziehungswissenschaft
auf dem Wege einer konsolidierten Identität

Pluralısmus der Theorien, Konzepte und eihoden das wäre, ın einer
Kurzformel zusammengefaßt, eine in der Pädagogik selber WwI1e bei ih-
Ien Freunden und Kritikern 1m Konzert der wissenschaftliıchen 1sz1ıplı-
NCN der in der Ööffentlichen Meinung gemeın akzeptierte
Beschreibung des ustands und der Tendenzen iın der gegenwärtigen Hr-
ziehungswissenschaft. Es g1ibt ohl aum eine wissenschaftlıiche Diszı-
plın, »IN der 1e] Worte gemacht werden ber die rage, ob diese
Dıszıplın geben solle; und WEeNnNn Ja, WI1e sıe siıch selbst verstehen solle;
Was s1e tun und lassen müsse; welches ihre Grundbegriffe se1in hätten
und auf weilche etihoden sıe sich vorzugswelse stützen möge«.' Der
ständige Wechsel von Theorien und onzepten hat der Pädagogik den
Ruf eingebracht, wissenschaftlıc und gesellschaftlıch dem pportuni-
tätsprinzıp modeabhängig folgen.“ Für die in der Geschichte des päd-
agogischen Denkens häufig schwankende KonJjunkturlage der Theorien,
begleitet VO  —_ einer auf Dauer gestellten Selbstreflexion der Disziıplin,
cheint »narzıßtischer Relativismus«? eine treffende Kennzeichnung
se1in. Wenn eın namhafter Vertreter der un in Jüngster Zeıt gar VO
»Ende der Erziehung«* pricht und die Forderung aufstellt, INan sSo
VO tradıtionellen Begriff »Erziehung« schıe nehmen, ann könnte
Man versucht se1n, in Abwandlung der polemiıschen Charakteristık, die
arl Kraus der Psychoanalyse hat zuteıl werden lassen, zugespitzt
fragen Ist dıe Pädagogik selbst die Hilfsbedürftigkeıit, für deren era-
pie Sıe siıch
Erzıehungswissenschaft zwischen Theori:ekonjunkturen und Theorie-
konkursen, Ratlosigkeit und Betriebsamkeit 1m 1NDIlic auf diese

ollenhauer, argınalıen ZUI Lage der Erziehungswissenschaft, in: nıg und
edlier (Hg.), Erziehungswissenschaftliche Forschung: Positionen, Perspektiven, Pro-

eme, Paderborn/München 1982 (=König/Zedler 252-265, hier 252
eumann und Oelkers, Folgenlose oden? Beobachtungen ZUT Trivialisierung

der ädagogik, Pädagogische Rundschau 35 (1981)
‚edler, Erziehungswissenschaftlıche Theoriebildung Begınn der &()er Jahre

Problemstruktur und Perspektiven, in: Könıg/Zedler 1982, 266
Giesecke, Das nde der Erziıehung. Neue Chancen für Famılıe und Schule, utt-

gart 1985
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Zustandsbeschreibung besteht weıtgehende Einigkeit, 1in der Bewertung
dieses Zustands gehen die Ansıchten jedoch weıt auseinander.
wirklıich schliec die Erziıehungswissenschaft? Ist die ErziıehungswIis-
senschaft eine »überflüssige« der eine »verkannte Diszıplın«>? H.-
Tenorth hat arau hingewlesen, daß die Krisen der Theoretiker cht mıt
den Krisen der Theorıe verwechselt werden ollten Krisenbehauptungen
en professionspolitisch immer auch den arakter VO  - »Propaganda-
gerede«, Theorierezeptionen und -kritiken mussen immer auch als Profes-
sıonalısıerungsstrategle, »wıssenschaftstheoretische Auseinandersetzungen
als Revierkonstruktionen wissenschaftstheoretischer Spezlalisten«® gesehen
werden. Die Behauptung VO  ; der Dauerkrise 1m Fach dient und die
Erziıehungswissenschaft unterscheidet sıch hıer nıcht VO  — anderen Wissen-
schaften, VOT lem cht VO  —; iıhren sozlalwissenschaftlichen NachbardiszIı-
plinen der Profilierung der Wissenschaftsproduzenten WIeE der Profes-
s1ıonspolıtık des pädagogischen Establıshments, das seine eigene erma-
CZ begründen muJß’; s1e dient weniger dem Erkenntnisfortschritt der
Dıiszıplın selber
ersuCcC INa  } den vielges  1ger Krisenklage lüften, der das ın
diesem Jahrhundert der uantıtla WI1Ie der Komplexıtät ach ın bisher nıe
gekanntem Maße ausgedehnte Bildungssystem und den ıhm zugeordneten
Teıl des Wiıssenschaftssystems mıt raffinıerten Argumentationskulturen
überlagert, dan zeigt sich vielmehr, daß sıch Theorienwettbewerb und
kontinulerliche Selbstreflexion ın der Erziıehungswissenschaft keineswegs
in einer hochstilısierten, Neologismen reichen Selbstbespiegelung e_

schöpften, sondern neben disziplinspezifischem Erkenntnisfortschritt eine
selbstkritische Standortbestimmung und 11anz ETZWUNgCH aben, die für
die Erziıehungswissenschaft durchaus zukunftsträchtige Perspektiven e_
öffnen Mehr der weni1ger unabhängig VO Streıt wissenschafts-
theoretische Programmatıken bzw VO  —; der Rechtfertigung vorgängiger
Forschungsinteressen ist in vielen Einzeluntersuchungen der Wissenszu-
wachs der Pädagogik vorangetrieben worden; Themenbereiche w1e Bıl-
dungsbarrıieren, Lehr/Lernforschung und Curriculumkonstruktionen,
pädagogische Interaktıion, sozlale Bedingungen und Funktionen pädago-
gischer Institutionen können aIiur schlagwortartig angefü werden.
Kaum eine andere vergleichbare Dıszıplın verfügt heute ber eine ähnlıch
gründlıche wissenssozlologische Funktionsanalyse.® Die tendenziıe DETI -

Herrmann, Oelkers, Schriewer und H.-E. enO. Überflüssige oder verkannte
iszıplın? Erziehungswissenschaft zwischen Ratlosigkeit und Betriebsamkeıt, Theoriekon-
junkturen und Theorieverschleıiß, (1983) Beiheft 18, 443{ff.

H.-E Tenorth, Die Krısen der Theoretiker sınd N1IC: die Krisen der Theorie,
(1983) 347-358, hier 347

K . -E Schorr, Wiıssenschaftstheorie und Reflexion 1m Erziehungssystem, 25 (1979)
88ZI.8RO]

Bourdieu und J. Passeron, Die Iusion der Chancengleıichheıt, Stuttgart 1971
( = Bourdıeu/Passeron Bourdieu U. Titel und Stelle Über dıe Reproduktion
sozlaler acC) Frankfurt/M 1981; Baethge, Materielle Produktion, gesellschaftlıche
Arbeıitsteilung und dıe Institutionalisierung VO'  — Bıldung, in Lenzen (Hg.), Enzyklo-
pädıie Erziehungswissenschaft, 5, Stuttgart 1984, 2151
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anentfe Selbstreflexion, die für Außenstehende leicht den Augenscheın
selbstzerstörerischer Kritik annehmen kann, hat Erkenntnisfortschritte
uch in ureigensten erziehungswissenschaftlichen Problemfeldern g_
bracht der rage der Autonomıie der Pädagogik WwWI1e der rage ach der
Pädagogıik als einer »praktischen Wiıssenschaft«. SO ann dıie Erwar-
{ung geäußer werden, daß zukünftig dıe heute erkennbaren Umrisse e1l-
neTr Theorie des pädagogischen andelns eine weıitere Ausarbeıitung
erfahren, die dıe Pädagogık AQaus den Dılemmata und Paradoxien »ZWI-
schen Technologie und Selbstreferenz«* herauszuführen VEIMAS.
Eiındrücklichstes Zeichen dieser Sıtuation konsolidierender Standortbe-
stımmung, der Vergewisserung der estande wıe Erprobung VO  —; Pro-
pekten, ist die seit 1983 erscheinende »Enzyklopädıie Erziehungswissen-
schaft«?®9, die ach dem erklärten ıllen ihrer Herausgeber, »kritisch ın
diıe Vergangenheıt und konstruktiv in dıe Zukunft gerichtet«, dıe Ab-
sicht verfolgt, die Erzıehungswissenschaft auf ihrem Wege einer » Uumn-
verkennbaren Identität« als Dıiszıplın darzustellen, und ZWal 5 dalß
Pädagogıik als Sozlalwissenschaft mıiıt einer breiten Öffnung gegenüber
den etihoden un Resultaten anderer sozlalwissenschaftlicher 1sz1ıplı-
NCN begriffen wiırd, »ohne eine Summatıon VO  —; Diszıplinen be-
treiben«. Die »  ıldung der Diszıplin-Struktur« ist nıcht, WwI1e
naheliıegen könnte, oberster esichtspunkt der inhaltlıchen Gliederung
dieser enzyklopädischen Bestandsaufnahme Damiıt kommt sS1E schon
VO Konzept her einem Vorwurf9 der 1mM etzten Jahrzehnt ın stel-
gendem Maße der Pädagogik entgegengehalten wurde: Der Erzıehungs-
vOrgang se1 Urc Ausgrenzung einer VO  —_ Spezlalbereichen
derartıg aufgesplittert worden, daß weder ıIn der Forschung och in
der Praxıs als dem Adressaten der Forschung In seiner Gesamtstruktur
In den 1C kommen könne, mıt der olge, daß fortschreitende Spezla-
lısıerung innerhalb der Theoriebi  ung den Bedürfnissen in der TraxI1ls
immer weniger echnung tragen könne.!! erstes Gliederungsprinzip
der »Enzyklopädıe Erziehungswissenschaft« ist vielmehr die Beschre1l-
bung und Erklärung des Prozesses der Erzıehung und seiner Phasen,
die Gefahr einer »Atomisiıerung des Gegenstandes« der ErziehungswIs-
senschaft, »Jletztlıc des Menschen als eines Erzıehenden«, VO  —; VOTIN-
herein vermeiden.?!? Sıe knüpft damıt ausdrücklich die TIradıtion
der Aufklärung und der In iıhrem Kontext entstandenen polıtıschen und
pädagogischen Theorie d ach der Gegenstand der Erziıehung dıe
Menschheıit dem Aspekt ıhrer Kgnstitution Urc Bıldung ist. !$

Luhmann und K .-E Schorr Hg.) Zwischen Technologie und Selbstreferenz Fra-
gen dıe Pädagogık, Frankfurt/M 1982 (= Luhmann/Schorr

Lenzen (Hg.), Enzyklopädıe Erziehungswissenschaft, u  ga 1983ff (ıim folg
EnzE)
11 Vgl Zedler, in Könıg/Zedler 1982, 267, uch hıtner, Eine Wissenschaft für die
Praxıs?, (1978) 183-193

Vgl nzE (1983) 11ff.
13 Vgl Neumann, rziıehung und menschliches eben, 1n en und Loacker
(Hg.), Der ensch, 9’ Zürich 1984, 279-302
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Ausweıltung, Spezlalısierung und Hg ZUT Besinnung auf die
Möglichkeiten einer Theorie für dıe Praxıis: Die Entwicklung der Erzie-
hungswissenschaft 1mM Zusammenhang und ıIn der olge der ildungs-
reform

Die Veränderung des einzelnen Menschen wı1e der Gesellschaft ın ıch-
tung auf die Menschheitsideale der Philosophie der Aufklärung, der
Beıtrag des Bildungswesens 1m Kontext der Veränderungen des gesell-
schaftlichen mieldes In ichtung auf eine Veränderung der Gesell-
schaft mehr reiner und Humanıtät, das auch die Leıltvor-
stellungen, die ausgelöst Vomn massıven NsSLODBDeEN gesamtgesellschaft-
lıcher Bedarfsplanungen und bildungspolitischer Forderungen ZUT Ver-
meidung einer vermeiıntlichen »Bildungskatastrophe«!* in den 60er
Jahren die erziehungswissenschaftliche heorieentwicklung geradezu
beflügelten.! Das Programm dieser Entwicklung 1e sıch ın der FOT-
mel zusammenfassen, »dıe Forderung ach Emanzipatıon mıt einer WI1S-
senschaftlichen Technıik und gesellschaftliche Praxıs umfassenden Ratıo-
nalıtät vermitteln« .16 ber eitwa eın Jahrzehnt War die erziehungs-
wissenschaftliche Theoriebildung wesentlich auf die ufgaben und Pro-
eme der Bıldungsreform konzentriert, mıiıt einem Kulminationspunkt
1M re 1970, in dem der Entwurf eines Bildungsgesamtplans VOTI -

gelegt wurde.
Inzwischen äßt sıch gEeENAUCT einschätzen, w1e gewaltıg Aufbruchstim-
INUNg und Erwartungen dıe Reform, WwW1e uUrz iın historischer Per-
spektive ber uch der Zeıt-, WI1e gering 1mM Grunde der Spielraum für
fundamentale Veränderungen » Für dıe Bildungspolitik seizte
schon 1971 ein, Was später ach der weltweıten Wirtschaftskrise Ige-
meın als Tendenzwende aufgefaßt wurde, der Zerfall der eben erst be-

gesamtstaatlıchen Bildungsplanung«. *” Die Aufforderung
weıtreichenden Reformaktivıtäten, dıe der Erziehungswissenschaft bıs
In die Prozesse gesamtstaatlicher Biıldungsplanung erTOolgreic eINZUWIFr-
ken ges  9 brachte der vergleichsweise jJjungen Dıiıszıplın grundle-
gende Selbstverständnisprobleme, Interessenkollisionen, VOI em dıie
Gefahr einer chronischen Selbstüberforderung Miıt den rfolgen 1mM
ildungs-, gesellschafts- und wissenschaftspolitischen Bereich 1mM Rük-
ken, wurde die Erziehungswissenschaft zugleic in eine Diskussion ber
Möglichkeiten und Grenzen des Faches verwickelt, die N1IC 1Ur bis

1C}  n Die eutische Bildungskatastrophe, München 1965
15 Vgl Deutscher Bu  ungsrat (Hg.), Empfehlungen der Bildungskommissıion: TUKLIUr-
plan für das Bıldungswesen, Stuttgart 1970; VonN Friedeburg, l1anz der Bildungspoli-
tik, (1978) 207-220

Feuersteıin, manzıpatıon und Rationalıtät einer kritischen Erziehungswissen-
schaft, München 1973, 11
17 VOI Friedeburg und Oehler, Staatlıche Bıldungsplanung, nz E (1984) 253
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heute andauert, sondern die siıch ach dem »mıßratenen Fortschritt«!8
der Reform naturgemäß verschärfen mußte
Die Aufgabe, wıissenschaftlıc begründete Reformmaßnahmen inıt1-
jeren und begleiten e1m ufbau eines Bildungswesens, das nicht 1Ur
den AaQus der gesellschaftlıchen Entwicklung resultierenden Anforderun-
gen gerecht werden konnte, sondern auch den Indıyiduen dieser Gesell-
schaft eın Mehr (Chancen)-Gerechtigkeıit bescheren ollte, WaT mıt
den bis ın dıe 60er re vorherrschenden geisteswissenschaftlichen,
hermeneutisch-philosophischen Konzepten der Erzıehungswissenschaft
nıcht eriullen Die Pädagogıik wurde, vorbereıtet Uurc iıhre eigene
»realıstische Wende«?!?, endgültig CZWUN£gCH, sıch sozlalwıssenschaftlı-
che Theoriekonzepte und Methodenarsenale adaptıeren » Versprach
der VOT em 1n der Tradition krıtischer Sozlalforschung vorhandene
Bestand gesellschaftswissenschaftlıcher Reflexion einen normatıv-
kritischen Zugriff auf die Analyse und Gewinnung reformrelevanter
Anforderungen, der forschungspolitisch WIe methodologisch überdies
nıcht weıt von den bildungstheoretischen Intentionen und methodischen
Einsichten geisteswissenschaftlıcher Pädagogıik entfernt W VCI-

sprach dıe empirısch-analytische Sozlalforschung jenes SteuerungswIS-
SCI1 hefern, das eine gezielte Realisierung angestrebter Wirkungen
erlaubte.«*°9

Zedler hat versucht, die Entwicklung der Erzıiehungswissenschaft
während der etzten beiıden Jahrzehnte in ihrem Zusammenhang mıt
dem Verlauf und den Problemen der Bıldungsreform rekonstruleren:
dıe Aufbruchphase mıiıt ihrer fast ZUT Geschichtsvergessenheit neigenden
Abgrenzung die tradıtionellen onzepte der Dıiszıplın; die Expan-
S10n und Spezlalisierung, verbunden mıt einer weit ausgreifenden In-
dıenstnahme der Sozialwissenschaften, während der Reformphase;
schheBblıc dıe gegenwärtige Sıtuation der Biılanzıerung mıt der ück-
kehr den »Klassıkern« und Z Historiographie des Faches?®*! SsSOWIl1e
einem kritischen Infragestellen der Anbindung der Pädagogık die SO-
zialwıssenschaften bıs hın ZUr betonten Forderung einer Besinnung auf
die »einheimischen Begriffe« (J.F erDar' Aus der Perspe  1ve dieser
Rekonstruktion wird eutlich, ein TODLEL der TIrends der n_
wärtigen Theorieszene als olge des Reformgeschehens ın seinen VOI-

schiedenen Stufen begriffen werden kann.

18 hıtner, Mißratener Fortschrı Pädagogische Anmerkungen ZUr Bildungspolitik,
München 1977

Vgl Roth, Die realistische Wendung in der pädagogischen Forschung, in
JersC und Tütken Hg.) Erziehungswissenschaft, Erziehungsfeld und Lehrerbil-
dung Abhandlungen, annover 1967, 113-126; vgl auch Müller und H.-E. Tenorth,
Erkenntnisfortschritt und Wissenschaftsprax1s In der Erziehungswissenschaft. Zum Pro-
zeß der Theorie des Bildungssystems seıt der »realıstischen Wendung«, 2 (1979)
853-881; JerSC} Hermeneuti und Erfahrungswissenschaft, Die eutsche Schule
(1966) 321

Zedier, in Öönıg/Zedler 1982, 271
Vgl nzE (1983) 25{ff.
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Zuvörderst ist €]1 hinzuweisen auf die Tendenz ZUTr Aufgliederung In
Teildiszıplinen Der eg der mıt der Reform verknüpften ufgaben
WwI1Ie dıe damıiıt sıch OIInende »theoriestrategische Lücke« machten das
Ausmaß der In den eigentlichen Reformjahren 7i erfolgten
»Komplexitätssteigerung einzelner Problem- und Theorijefelder« in der
Erziehungswissenschaft ebenso ıchtbar WwWI1Ie die Neigung ZUT »Abschot-
Lung und Isolıerung einzelner Theoriestränge«. SO entwickelten sich r_

latıv voneinander bildungsökonomische Kapazıtätsplanung
und Curriculumkonstruktion. Letztere wenig Bezugspunkte ZUT

Unterrichtsforschung Die Unterrichtsforschung kümmerte sıch
nächst wen1g den Einfluß institutioneller und organısatoriıscher Vor-
gegebenheıten auf dida  ische Strategien und Lernerfolge bei den
chülern.?*? rst in den Jahren des beginnenden Scheiterns der Reform
wurde der »heimlıche Lehrplan« als dominante Einflußgröße in
Lehr/ Lernprozessen »entdeckt«.®%3 Die ganzheitliche Betrachtung VO  —

Lehr/Lern-, schweigen VO  —_ Biıldungsprozessen Wal weıtgehend in den
intergrun' gerückt
Bıs in die Gegenwart hineinwirkend sıind ferner dıagnostizlıeren die
reaktıven Tendenzen in der erziehungswissenschaftlıchen Theoriebil-
dung, gekoppelt den jeweıiligen an! des Reformgeschehens bzw
die Anforderungen AUus dem gesellschaftlıchen Umfeld Der breıiten bıl-
dungspoliltisch inspirlerten Diskussion Wırtschaftswachstum un
Chancengleichheı in den 600er ahren folgten die Auseinandersetzungen

den ufbau und die curriculare Gestaltung des Bildungswesens Als
1970 Strukturentscheidungen gefallen9 konzentrierte sich das e_

ziehungswissenschaftlıche Interesse nahezu ausschließlich auf dıe Kon-
struktion und Entwicklung VO  — Curricula, durchbrochen lediglich Von

der ab Ende der 60er re sıch auf breiterer Basıs durchsetzenden
Sozlalisationsforschung. Als sich be1ı der Durchsetzung der Reform-
vorhaben ın steigendem Maße politisch-legitimatorische und admın!ı-
stratıve TODIeme einstellten, rückten ZU einen Konzepte der Normen-
begründung, VOT em in orm der Analytık des pra  ischen
Diskurses**, in das Zentrum des theoretischen Interesses, ZU anderen

» Transformationskonzepte« WIEe dıe Aktionsforschung
überhaupt handlungs- und alltagswissenschaftlıch orlentierte Verfahren
en

Je mehr die poliıtisch-administrativen Reformentscheidungen die päd-
agogischen Institutionen erreichten, desto größer erschıen die Notwen-
digkeıt einer Analyse des Verhältnisses VO  - Institution und pädago-

Vgl edlier, 1ın Könıig/Zedler 1982,
23 Vgl Zinnecker (Hg.), Der heimlıche ehrplan, Weinheim 1976

Vgl König, Theorie der Erziehungswissenschaft, Bde., München
25 Vgl Haag, üger, Schwärzel und (Hg.), Aktıonsforschung. FOr-
schungsstrategien, Forschungsfelder und Forschungspläne, München 1972; Moser,
Aktionsforschung als krıtische Theorie der Sozialwissenschaften, München 1975; Kor-
des, Pädagogische Aktıonsforschung, nzE (1984) 185-219
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gischer Interaktıon, des pädagogischen Alltagshandelns auf der 1KTr0-
ebene. Das ist für die Entwicklung der Curriculum- und Evaluationsfor-
schung ebenso nachzuweılsen w1e für dıe Unterrichtsforschung.*® »Nıcht
diıe yse ann dıe Krise der Institutionen vorbereıten, 6S ist 1im Ge-
genteıl die Krise der Institutionen, dıe die yse provozliert, siıe produ-
ziert und sozlalisiert.«*' Das Scheıitern der Biıldungsreform VOT ugen,
schıckte sich dıe Handlungsforschung als »Protestbewegung« die
herkömmlıiche Wissenschaftsprax1s“® d eue Perspektiven für dıe HFr-
ziehungswissenschaft eröffnen.
In der Hauptströmung erziehungswissenschaftlicher Theorieentwick-
ung dieser ase wurde in einer Ermittlung der Strukturmerkmale Von

»Organıisatıon und Interaktion« die »SyntaxX« des Erziehungssystems
entschlüsseln versucht.?**® Kommunikationstheorie®® und Interaktions-
theorien??! erhielten einen bevorzugten Stellenwert in den » Theorien
ZU Erziehungsprozeß«.®*% Das pädagogische und didaktıische Feld WUT[ -

de als eın Strukturzusammenhang spezifischer Intera  10N beschrieben,
»der, be1 er Intentionalıtät, ges  en ist, daß die Annäherung

Kommunikations- und Handlungsstrukturen rlaubt und fördert, in
denen immer mehr bewußte und kritische Partızıpation und Handlungs-
fähigkeıt elaboriert werden kann«.3®
»Sind die jeweiligen Organisationsmomente geeignet, dıe als pädago-
Z1ISC erstrebenswert betrachteten Interaktionen ermöglichen? Wiıe
muß ’Organıisation’ ges werden, damıiıt die als pädagogisc nOtTL-

wendig erachteten Interaktionen’ möglich werden? «34 Die Erzlie-
hungswissenschaft sah sich Ausgang der Bildungsreform
nehmend in der olle, die pädagogische ualıtä des weıten Teilen
mitgestalteten rodukts, dıe uUurc die Reform veränderten institut10-
nell-organisatorischen und curricularen Bedingungen des Erziehungssy-
Stems, prüfen. Die yse der gesellschaftlıchen Krise der FErzıe-
hung, der Sıtuation, die vermeıden pädagogischer Reformeıifer
eingesetzt worden W, mußte zwangsläufig tiefsitzende 7Zweifel der

Vgl eyer, Einführung in die Curriculummethodologie, München 1972; ders.;
Leitfaden ZUT Unterrichtsvorbereitung, Königstein/Ts. 1980; Deutscher Bildungsrat
Hg.) Zur rderung praxıisnaher Curriculum-Entwicklung (Empfehlungen der iıldungs-
kommi1ss10n), Stuttgart 1974; Rumpf, Unterrichtsanalysen 1m Zug VO  — Curriculument-
wicklung, 21 (1975) 843-865
z Lappassade, Socianalyse et potentiel humaın, Parıs 1975, 107
28 Vgl Auernheimer, »Protestbewegung« die herkömmlıche Wissenschafts-
DraXxIıs. Über einige Neuerscheinungen ZUT Handlungsforschung, (1976) 377-386

ollenhauer, Interaktion und Organıisatıon In pädagogischen Feldern, 23
(1977), Beiheft 13, 39-56

Vgl Baacke, Kommunikatıon und ompetenz rundlegung einer Didaktık der
Kommunikatıon und iıhrer edien, München 1973
31 Brumlık, Der Symbolische Interaktionismus und seine pädagogische Bedeutung,
Frankfurt/M 1973

Mollenhauer, Theorien ZU Erziehungsprozeß, München (1972)
Popp (Hg.), Kommunikatiıve Didaktık, Weinheim/Basel 1976, 11
Klafkı, Organisatıon und Intera  102 ıIn pädagogischen Feldern Ihesen und

Argumentationsansätze ZUm ema und ZUT Terminologie, 23 (1977), Beiheft I3} 13
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eigenen Dıszıplın auslösen. Diese selbstkritischen Zweifel allerdings
Tachten letztlich beac  1C Erkenntnisfortschritte zutage 1mM 1INDI1ICc
auf das Verhältnis VO  am} Erziehung und Gesellschaft W1e auf dıe eigenen
Leistungsmöglichkeiten als wıissenschaftlicher Disziplin Die Erzıie-
hungswissenschaft hatte sıch sehr mıiıt »wünschbaren Bıldungswel-
en«, zuwenig mıiıt den »realen und realmöglıchen Schulwelten«>3> aus-
einandergesetzt, sıch »ın ZU eıl absurde Allzuständigkeıitsillusionen
verstiegen«.36 Dennoch Wäal ichtig, hat ankertz die Perspek-
tive der Erziehungswissenschaft Ausgang der Bıldungsreform
sammenfassend nachgezeıichnet, »nıcht länger VO  — den Wiıderständen
und Zwängen, denen Erzıehung und Unterricht 1m gesellschaftlichen
Kontext ausgesetzt ist, abstrahieren, sondern gerade sS1e in den ıttel-
pun des Interesses tellen Es iıchtig, eine Wendung auf dıe
polıtısch-gesellschaftliche un  10N der Erziehungswissenschaft voll-
ziehen und dıe aiur unerläßliche erfahrungswissenschaftliche Orılen-
tierung einzuleıten. ber er dem TUC der weıtreichenden Ööffent-
lıchen Inanspruchnahme, dem TUC der gewaltigen Expansıiıon
und dem TUC der gleichzeıtigen, für e Diszıplin ganz
doppelseıtigen Konfrontationen mıt der posıtivistischen und marxıst1ı-
schen Wissenschaftstheorie ist dem sozlaltechnologischen Verständnis
VO  - Erziehung nıcht genügen widerstanden worden.«37 Die Erzıe-
hungswissenschaft Wal aufgefordert, sScCNHI1IE' nehmen von der
»Epoche der Postulatspädagogik«32 dıe »Reflexionsprobleme 1im Erzie-
hungssystem«*® klären und die tradıtionelle Diskussion eine The-
T1e pädagogischen andelns wieder aufzunehmen.

Erzıehungswissenschaft in Verbindung mıt Krıiıtischer Theorie, SYy-
stemtheorie und Theorie kommunikativen andelns Paradıgmensuche
auf dem Weg einer Theorie pädagogischen andelns

Dıie Phänomene der Erzıehung und des Erzıehungssystems In ihren
echselwirkungs- und Abgrenzungsbeziehungen ZU[r Gesellschaft und
deren Teilsystemen sınd In den letzten beıden Jahrzehnten MTC 1nDe-
ZUg der in der Frankfurter Schule entwickelten Formen der Krıtischen
Theorie SOWIE der verschiedenen ple.  en sozlologischer und SOZ10-
ökonomischer Systemtheorie einer dıfferenzilierten yse zugänglıch g_
macht worden. Hurrelmann z.B hat eine Theorie gesellschaftlıch

Tenorth, Krisen, a.a.Q., 351
Herrmann Dl ıszıplın, a.a.0 (s.0 Anm ’

Blankertz, Handlungsrelevanz pädagogischer Theorie Selbstkritik und Perspekti-
der Erziehungswissenschaft Ausgang der Bildungsreform, (1978) 171-182,

hıer 176
Herrmann u ıszıplın, a.a.0 (s.0.Anm. 5 > 462

Luhmann und Kı Schorr, Reflexionsprobleme iIm Erziehungssystem, Stuttgart
1979
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organıslerter Sozjalisation Onzıplert, »die eine gesellschafts-, eine Organı-
sat10ons- und eine interaktionstheoretische Problemebene in sıch integriert«.
Diese Theorie erfaß das Erziıehungssystem 1mM Rahmen der Jeweıiligen (je-
sellschaftsformation, dıe Erscheinungsformen der Interdependenzen Von

Erziehungssystem und anderen Teilsystemen der Gesellschaft SOWIe den
Beitrag des Erziehungssystems ZUT Reproduktion sozlalstruktureller Un-
gleichheiten Der interaktionistische Ansatz gewährleıstet die systemati-
sche Analyse der Interaktions- und Rollenstrukturen von organısiıerten
Sozlalısationssystemen bis ZUI Klärung, »IN welcher Weise und in wel-
chem Ausmaßß Individuilerungsbedürfnisse des sozlalısıerenden Indı-
viduums eIr1ed1 werden« .49 Bel diesen Analysen hat sich herausgestellt,
dalß das Erziıehungssystem als Interaktionssystem gerade die Leistungen
nıcht hervorbringt, dıe VO Organisationssystem her erfordert werden,
der umgeke Interaktionen pathologisıert werden auf TUn Organı-
satorıisch geforderter Leistungen. Qualifikation, Selektion, Integration
und Legıtimation sınd 1im Erzıehungssystem 11UT schwer, WwWenNnn überhaupt
in ein Gleichgewicht bringen.“” Der inwels auf die gerade wieder auf-
flammende Diskussion ber das Lernen der eistung, nıcht der Sa-
che und des Lernens willen, insbesondere ıIn der Auseinandersetzung
dıe eIiorm der gymnasılalen Oberstufe der 1NweIls auf den ten Streıit
ber »Zensuren als Lebenslüge und Notwendigkeit«*>, muß hier als CXECI1I-

plarıscher eleg genügen »Despıite the best intentions of all, students dIc

wasted and teachers desillusiıoned resümileren Psychologen das, Was

sich Tg1bt, Wenn Lehrer und Schüler mıiıt Je ihren möglıchen elten
der Erziıehung wiıillen in Interaktion treten.«44 Als USATUuC VO  — Dıstanz
und Wiıderstand ann schhelbnlic eine spezifische »Interaktionskultur«
entstehen, dıie Schule als Institution »überleben« .*> Die interne
Differenzierung des Erzıiehungssystems und seine nfolge gesellschaftlı-
cher Differenzierung verschärften Sele  10nen In ıhrer Auswirkung auf
das Persönlichkeitssystem bzw. die Identitätsbildungsprozesse der Indı-
viduen Sınd VOT em für dıe Jugend- und Adoleszenzphase gründlıcher
untersucht worden.*®

Hurrelmann, Erziıehungssystem und Gesellschaft, Reinbek 1975, 411
Fend, Gesellschaftlıche Bedingungen schulıscher Sozlalısatıon, einheim /Bası

1975
Vgl Flıtner und Lenzen (Hg.), Abitur-Normen gefährden die Schule, München

1977; H.ıv. Hentig, Die Krise des Abiturs und ıne ernaltıve, uttgar! 1980
43 Becker, Zensuren als Lebenslüge und Notwendigkeıt, Neue Sammlung 21 (1981)
335-349

Vgl Luhmann und K E Schorr, Wiıe ist Erziehung möglıch? FEıne wissenschafts-
sozlologische Analyse der Erziehungswissenschaft, Zeitschrift für Sozlalisationsforschung
und Erziehungssoziologie (1981) 37-54, hier
45 Vgl Heinze, Schülertaktiken, München/Wien/Baltımore 1980

Vgl Eisenstadt, Von Generation Generation. Die Altersgruppe und Ozlal-
struktur, München 1966; Öbert und Nunner- Winkler, Adoleszenzkrise und Identi-
tätsbildung. Psychische und sozlale Aspekte des Jugendalters, Frankfurt/M 1975;
Öttomeyer, Gesellschaftstheorien 1n der Sozlalisationsforschung, 1n: Hurrelmann und

Ulıch (Hg.), Handbuch der Sozlaliısationsforschung, Weinheim/Basel 1980, 161-193
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le Analysen des Erzıehungssystems laufen auf eine Abhängigkeit in
der Unabhängigkeı hinaus: » Wenn INan dem Bıldungssystem dıe VO  —;
ıhm beanspruchte aDsolute Unabhängigkeıt zuerkennt der WEeNn INan

1m Gegenteıil DUr als un  10N des Jeweıliıgen Wiırtschaftssystems der
als unmıiıttelbaren USarTuC des gesamtgesellschaftliıche ertsy-

ansıeht, kan INnan niıcht mehr erkennen, daß gerade aufgrun
seiner relatıven utonomıie unter dem Anschein Von Neutralıtät und
Unabhängigkeı ıhm äaußerliche Funktionen rfüllen kann, das el
daß seıne sozlalen Funktionen T  9 s1e esto besser e_
füllen.«“*7
An der Unwahrheıt des ıIn der Tradıtion der geisteswissenschaftliıchen
Pädagogık kontinulerlich wıiıederholten OpOSs der pädagogischen uto-
nomıl1e*8 hat uch die VO der Kriıitischen Theorie geleitete Krıitische Er-
ziehungswissenschaft einen ihrer wichtigsten Angriffspunkte gefunden.“*
Sıe zeigte, daß das geisteswissenschaftlıche Verständnis von Bıldung als
der »subjektiven Anverwandlung der geschichtlıchen Welt 1n einem Akt
produ  ı1ven Verstehens« >° beı Zugrundelegung des Maßstabs rıtısch-
rationaler Normenlegıitimation letztlich affırmatıv den eweıls erTr-
schenden gesellschaftlıchen Verhältnissen orlentiert ist Erzıehung und
Bıldung, verstanden 1m Rahmen einer materilalistisch-selbstreflexiven
Theorie, mussen in ihrem spezifischen Charakter vielmehr bestimmt
werden als emente einer Praxis unter dem Ostula: der Emanzıpatlon,

dem Kriıterium der » Verneinung konstatierte Unfreiheit«>!
und der Eröffnung VO  — Chancen indıvidueller Mündıigkeıt 1m Raum
einer sich demokratisierenden Gesellschaft Miıt dem Nspruc auf indı1-
Vviduelle Mündıiıgkeıt, der der Erziehungsproze verhelfen soll, ıst
nurmehr eine inhaltlıch offene Leitorientierung vereinbar, ach der
»Negatıves« entlarvt und das indiıviduelle Bewußtsein in den an g-
setzt werden soll, die Quası-Natürlichkeıt der sozlalen Bedingungen und
Verkehrsformen in iıhrem Jeweıiliıgen arakter ungerechtfertigter Herr-
schaft durchschauen und insofern ın Kontrollie übernehmen

können Konstitutiv ist für dıe Kritische Bildung die Kategorie des
Möglichen, die bleibende Herausforderung, daß das humane Ofent1
menschlıiıchen Daseıns, individuell wıe gattungsgeschichtlich, heraus-
zuführen ist AUusSs den historischen Bedingungen seıner Entfremdung
Emanzıpatorische rziehung soll somit helfen, das oftfent1ı gesell-
schaftlıcher Veränderungen verstärken; S1e chafft nıcht unmittelbar

4] Bourdieu/Passeron 1971,
48 Vgl Weniger, Die Eigenständigkeıt der Erziehung in Theorie und PraxIıs, Weın-
heim 1964
49 Mollenhauer U.. Pädagogık der »Kritischen Theorie«. Kurseinheiten der
Fernuniversität agen, agen 1978

Menze, Bildung, iIn: Speck und Wehle Hg.) Handbuch pädagogischer
Grundbegriffe, München 1970, 151; vgl uch ders., Die Bildungsreform iılhelm von
Humboldts, Hannover 1975
51 Mollenhauer, Erziehung und Emanzipatlion, München 1968,
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»Mündigkeit«, sondern die Disposition pra  i1scher Rationalıtät als
der Grundlage zuKuni{it1iger individueller w1e gesellschaftlıcher e1IDSLDE-
stimmung.
Bıis in dıie gegenwärtige erziehungswissenschaftliche Theorieentwicklung
sind dıe Grun  esen der Kritischen Erziehungswissenschaft, insbeson-
ere die »doppelte Negativitä: des Normativitätsproblems« 1m Prozeß
emanzıpatorischer Erziehung, Gegenstand kontroverser Auseinander-
setzung. Erziehungsziele sınd immer dem erdac ausgesetzt, eologi-
sche Projektionen gegenwärtiger Sichtweisen und Interessen se1n.
» Der Versuch, erziehungs- und bildungstheoretisch einzulösen, WAas mıt
Emanzipation gemeint ist, aktualısıert darum den Wiıderspruch VoN g_
schichtliıcher Kontinultät und Diskontinuität und die pädagog!1-

ın das Dılemma zwıischen alschersche Handlungsorientierung
Positivität, die in der Kontinuität der ’verkehrten)’ Gegenwartsverhält-
nisse efangen bleıibt, und folgenlos abstrakter Negatıon, die das Unver-
nünftige ntlarvt, hne des Vernünftigen schon mächtig se1n.«>* Um
einen Ausweg Aaus diesem Dılemma finden, bietet sıch aus der c
Kritischer Erziehungswissenschaft 1U die orm einer konstruktiv-
selbstreflexiven Modellbildung für dıe Normierung pädagogischen Han-
eins an S53
Damıt Kritik nıcht als bloß abstrakte egatıon des Bestehenden 1mM
Namen einer auf unbestimmt bessere Möglichkeiten hın verändern-
den TaxXIls in einem Zirkel folgenloser ideologischer Bedingungsana-
ysen gefangen bleibt, ist in dieser besonderen einflußreichen Varılıante
erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung versucht worden, den Bıl-
dungsprozeß einem Maßlß stab auszurichten, der in der Handlungs-
struktur des Erzıehungsprozesses selber eın odell emanzipatorischen
Fortschritts darzustellen gestattel. Dieses odell wurde aus

Habermas’ universal-pragmatischer Theorie der »kommunıiıkatıven Kom-
petenz«>*, in der iınbezug psychoanalytıscher, entwicklungs-
psychologischer, interaktionistischer und sprachpragmatischer Erkennt-

Keckeısen, Kritische Erziehungswissenschaft, En  S, (1983) 117-138, 1ler 130
53 Vgl Klafkı, Aspekte kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft, Weıiın-
heim/Basel 1976; ders., T hesen und Argumentationsansätze ZU Selbstverständnıis
»Kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft«, in: König/Zedler 1982, 15-52;
Wuilf, Theorien und Konzepte der Erziehungswissenschaft, München 1977; Hoffmann,
ıtısche Erziehungswissenschaft, u  gar! 1978

Vgl Habermas, Vorbereitende Bemerkungen einer Theorie der kommunikati-
ven Ompetenz, in: Habermas und Luhmann, Theorie der Gesellschaft oder Sozlal-
technologie Was eistet die Systemforschung?, Frankfurt/M 1971, 101-141; ders.,
Stichworte einer Theorie der Sozlalisatiıon, 1n ders.,; ultur und Krıtik, Frankfurt/M
1973, 118-194; ders., Universalpragmatische Hinweise auf das System der ch-Abgren-
ZUNSCHI., 1n Auwärter (Hg.); Semimnar: Kommunikatıon, Interaktion, Identität,
Frankfurt/M 1976, 332-347; ders., Theorie des kommunikativen andelns, de.,
Frankfurt/M 1981; ders., Moralbewußtsein und kommunikatives Handeln, Frank-
furt/M 1983,Sders., Vorstudıien und rgänzungen ZUT Theorie des kommunikatı-
ven andelns, Frankfurt/M 1984
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nısse der »”normative Gehalt krıtischer Grundbegriffe«>> 1n Begriffen
einer Theorie der Bıldung sprach- und handlungsfähıiger ubjekte expli-
ziert wird. ach der Kritischen Theorie Habermasscher Prägung fun-
giert dıe »kontrafaktische Antizıpation«>® der Utopie herrschaftsfreıen
Lebens, unabhängig von der tatsächlichen hıstorischen Sıtuation, als
ıde  ypısche Norm in den Prozessen der Sprache und des kommunıt-
katıven Handelns Sie ist als emanzipatorisches Interesse, stufenspezl-
1SC. ausgeprägt, in der Evolutionsdynamıik der menschlichen attungs-
geschichte nachzuweılsen. Die menschnlische Werdegeschichte als Emanzı-
patıonsproze. äßt sıch insofern als Bıldungsgeschehen »rekonstrule-
I'  9 als s1ı1e als Prozeß der Selbst-Aufklärung der Gattung ber ihre
historisch-gesellschaftlıche Taxıls durchschaubar gemacht werden
kann, eine Praxıs, die in den Formen ihres kommunikativen Ablauf{fs
immer auch den Nspruc eines den idealtypıschen Regeln des »Dis-
kurses« ausgerichteten Verständigungshandelns, den prinzıplellen An-
spruch der Eıinlösung VOoO Wahrhaftigkeıits- und Wahrheıtsforderungen
Urc Eın kritisch-konstru  1ves odell VO Bildung muß dement-
sprechend der Leitvorstellung der in der Verkehrsform des erT-
schaftsfreien Diskurses vorgestellten »Kommunıkationsgemeinschaft«
darlegen, welche Kompetenzen eım Heranwachsenden geförde WCOCI-
den müssen, mıiıt der Fähigkeıt, vorgegebenen Normen folgen,
zugleıc dıie kritische Fähigkeıt erworben wird, sich diskursiv ber theo-
retische und praktische Geltungsansprüche auseinandersetzen kön-
N  S »Diskurs ist eın anderer Name für die Lernsituation: uch
die fordert vorübergehende Dıstanz VO  — Handlungszwängen, den
gleichberechtigten Umgang er einer Lerngruppe Ange  rıgen miıtein-
ander, die Anstrengung, begründete und einsehbare Wahrheıiten fin-
den Das pädagogische organisiert als Diskurs, nımmt WIe
dieser die verbesserten Bedingungen einer allgemeınen Kommunikation
der Gesellschaft vorweg.«>7/ Pädagogisches Handeln als kommunikati-
VeS Handeln ist emgemäa auszurichten Diskurs-Ethik und bıl-
dungstheoretischen Postulaten.>®
Die CNLC Verbindung von Kritischer Theorie und Erziehungswissen-
schaft hat der rage geführt, ob Pädagogık heute hne iıtiısche The-
T1e überhaupt och möglıch ist der ob die Pädagogik uUurc
Involvierung in die T1ftsche Theorie nıcht letztlich ihre »Selbstelimina-
t101« betreibt.>°° Denn die adıkalkur selbstreflexiver Analyse der Ab-
hängıigkeıten der rziehung und der Erziehungswissenschaft VO Ge-

Habermas, Hinweise, a.a.O., 63
abermas, Bemerkungen, a.a.0., 122

acke, ommunikatıon als System und Ompetenz Materialıen einer päd-
hıer 63
agogischen Kommunikationstheorie, Neue Sammlung (1971) -580; (1972) 57-69,

58 Vgl Mollenhauer, Theorien, a.a.0
Vgl Ruhloff, Ist Pädagogik eute ohne »Kritische Theorie« möglıch?,

(1983) 219-233
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sellschaftssystem hat die Erziehungswissenschaft paradoxerweilse mıt
dem rgebnıs der besseren Aufklärung des Verhältnisses VO  —; Erzıehung
und Gesellschaft ın die Gefahr gebrac sıch der eigenen Exıistenz-
grundlage berauben, und ZWal insowelt, als tradıtionell eın eigener
Gegenstandsbereich pädagogischen andelns und pädagogischer heo-
rıe VO  —; ihr beansprucht wIird. Keın geringerer als Mollenhauer, der
WwWI1e aum eın anderer dıe Grundannahmen der Kritischen Theorlie DITO-
duktiv in das Paradıgmen-Gefüge der Theorien ZUu Erziıehungspro-
7e60 eingefügt hat, welst heute darauf hın, daß eine ideologiekritische
Untersuchung VO  — Institutionen und Handlungsmustern nıcht schon für
Pädagogık gehalten werden darf, daß »elne pädagogisc relevante
Ideologie-Kritik 11UT sinnvoll ist, wenn s1e sıch einen Begriff VO  —;

pädagogischer Wiırklıchkeıit, VO  — der TUKLIuUr der Weltsicht und des Be-
wußtselins des es macht«.®7 Aus der Kritischen Erziehungswissen-
schaft selber kommt die 1NS1IC daß gesellschaftskrıitische onstruk-
tıvıtät, ZUuU fortschrittsgewissen Prinzıp verklärt, dazu tendiert, »der
pädagogischen Praxıs emanzipatorische Möglichkeıiten suggerleren
und zugleic emanzipatorische Leistungen abzufordern, diıe iıhr Urteils-
vermögen und ihre praktische ra systematısch überfordern«.®?*
och radıkaler ıIn rage geste wurde das pädagogische Denken in se1-
NCN traditionellen Autonomieansprüchen VO  — der Rekonstruktion des
Erziıehungssystems und der Erziehungswissenschaft, WI1Ie s1e VO  —; der SYy-
stemtheorie Luhmannscher Prägung mıt ebenso großem Kenntnisreich-
tum In der Geschichte der neuzeıtlıchen Pädagogik WI1Ie pointiertem
DO ber diıe »Konfrontier-Konzepte mıt kritischer Grundtönung«®3®
vorgele wurde. Ausgangspunkt der Reflexion pädagogischer Autono-
mıe sınd für Luhmann/Schorr die realen sozlalkulturellen Entwicklun-
SCH 1m Erzıehungssystem. Reflexion ist Systemreflexion und als solche
die Analyse des insbesondere in der bisherigen Pädagogık vieltiac
»verdeckten Zusammenhangs VON pädagogischer emantı und sozlaler
Struktur«.®* Die pra  ischen, polıtıschen w1e theoretischen Bemühun-
gCHh Autonomie und sınd ach Luhmann/Schorr nıchts ande-
ICS als eın » Folgeproblem gesellschaftlıcher Differenzierung Autono-
mıe und Reflexion sind als Strukturen und Prozesse gesellschaftliıcher
Teilsysteme nıcht Privationen der Gesellschaftlıchkeıit, s1e führen das
Teilsystem nicht aus der Gesellschaft heraus, sondern sind selbst gesell-
schaftlıch konstitulert, und ZWal auU. uUurc dıe orm der ıIieren-
zierung konstitulert.«®> Der Defekt bisheriger erziehungswissenschaft-
lıcher Theorie-Konstruktion 1eg danach VOT em 1ın ihrem nthropo-

Vgl Mollenhauer, Theorien, a.a.Q0
61 Mollenhauer, In König/Zedler 1982, 2

Keckeıisen, Erziehungswissenschaft, a.a.0., 134
Luhmann/Schorr, Reflexionsprobleme, Qa.0..
Ebd., 15; vgl uch Luhmann, Gesellschaftsstruktur und Semantık. Studien ZUT!

Wissenschaftssoziologie der modernen Gesellschaft, l, Stuttgart 1980
65 Luhmann/Schorr, Reflexionsprobleme, aal 25
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zentr1ısmus, ihrer »alteuropäisch-humanistischen«®®, subjektzentrierten
Reflexion.
»Lernfähigkelit«, die das Erziehungssystem vermuittelt und dıe 6S selber aus-
zeichnet, ist dıe funktional adäquate Aufgabenbestimmung für dıe uto-
Omıle dieses gesellschaftlıchen Teilsystems »Das Konzept des lernenden
Lernenkönnens paßt sıch In eine funktional dıfferenzierte Gesellschafts-
ordnung ein. Es kann insofern als Orrela: evolutionärer Veränderungen
des Gesellschaftssystems egriffen werden: Höhere Komplexıtät, dıe selek-
tives er'  en erzwingt, erTIorde höhere Umstellfähigkeit auf der ene
sozlaler w1ıe auf der ene personaler Systeme. «/ Die Systemtheorie ab-
strahıert systematisch VO  —_ Subjektivıtät und menschlicher Indiıvidualıtät
Dıie Onkrete Utopie der Emanzıpatıon uUurc Biıldung ist in ihrer 1C
cht mehr als eine Reform{iforderung, deren wissenschaftliche Erörterung
der Etablierung der Erziehungswissenschaft Wissenschaftssystem uütz-
iıch sein MmMag, abgelös VO  b den realen Problemen 1im Erziehungssystem
aber eiwa Urc Analyse des Kontrasts VON Bıldung (Selbstverwirk-
lıchung) und eistung passung gesellschaftlıche Anforderungen)
als »nıicht auf die un  10N von Erzıehung zugeschnıtten«®?
und als eigentlich olgenlos entlarvt werden ann
Die systemtheoretische Rekonstruktion des Erziehungssystems un der
Erzıehungswissenschaft Urc die fun.  J1o0nale Sozlologie hat Interpreta-
tionsangebote ereitgestellt, dıe die Pädagogık selbst den Strich
lesen.®°* Nur den Preis der Selbstaufgabe Jjedoch ann dıe Pädagogik
die Grundvoraussetzung der Systemtheorie teılen, dıe sozlalen 5y-

N1IC aus Personen, sondern aQus Handlungen als Elementarteıiulen
bestehen, das Subjekt quası ZU »Gespenst 1mM ystem« gemacht wird.”’®9
Die Kritik der fun  10nalen Sozlologie, die TaxIls der Erziehung bzw
die Erziehung 1m Erziehungssystem VO  — der Erziıehungswissenschaft In
Begriffen gedacht wird, die mıiıt der gegebenen TaxIls zuwenig, WE cht

nıchts tiun aben, ist VON der Erziıehungswissenschaft allerdings
In einem theorjieinternen Lernprozeß aufgenommen worden, der sich ganz

auch In den sozlalwissenschaftlichen Nachbardiısziıplinen findet
Hiıer WI1e dort hat die Kritik der pra  iIschen un  10N biısher1iger The-
Oorıebıldung grundlegende Umorientierungen gebracht. ”' Alltagsorien-
tierung”?®, Lebensweltanalyse’®, dıe Erforschung VO  —; Bıographie und

66 Luhmann, Sozlologie der oral, 1n Luhmann und Uurtner Hg.) heo-
riıetechnık und Moral, Frankfurt/M 1978, 28ff.
67 Luhmann/Schorr, Reflexionsprobleme, a.a.0Q0.,
68 Ebd.,
69 Vgl Herrmann U:  .9 Disziplin, a.a.O., 462

Vgl Brunkhorst, Systemtheorie, nzE ] (1983) 193-213, hiıer 209
Vgl ‚edlier, In Könıig/Zedler 1982,

Hack, Subjektivıtät 1m Alltagsleben. Zur onstitution sozlaler Relevanzstruktu-
ICH, Frankfurt/M 1977; Schründer, Alltagsorientierung ın der Erzıehungswissen-
schaft, Weıinheim/Basel 1982
73 Lippitz, »Lebenswelt« der dıe Rehabilıtierung vorwissenschaftlicher Erfahrung.
Ansätze eines phänomenologiısch begründeten anthropologischen und sozlalwissenschaft-
lıchen Denkens In der Erziehungswissenschaft, Weıinheim  asel 1980
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Lebenslauf”*, Umwelt und Erzıehung”>, das waäaren Stichworte für die
Gegenstandsbereiche dieser Perspektivenänderung. Im 1NDI1ICc auf die
Methoden-Ebene kommt sıe ZU USCTuC 1im Paradigmenwechsel
hermeneutisch-interpretativen”®, ethnomethodologischen ‘‘ generell qUua-
lıtatıven Verfahren in der Sozlalforschung.”®
Ins Zentrum des theoretischen Interesses ist €1 der Begriff der Sıtua-
tion’?®, VOT em der Begriff der andlung gerückt Die Rekonstruktion
der konventionellen pädagogischen TODIeme mıt handlungstheoreti-
schen Denkmiutteln scheint für dıe zukünftige erziehungswissenschaftlı-
che Theorieentwicklung besonders aussichtsreich. Benner hat für die
Kritik und Fundierung pädagogischer Praxıs eine »Prinzıiplentafel«
skizzıert, in der »den Grun  egriffen der Bi  samkeıt und der Auf-
forderung ZUFr Selbsttätigkeıt als Prinzipien der indıviduellen eıte der
Erziehungspraxı1s eweıls Prinzipien ihrer gesellschaftlıchen Seite«
ordnet. Von besonderer Bedeutung für dıe »intergenerationelle Prax1is«
ist dıe Forderung, » dıe anderen gesellschaftlıchen Praxen Arbeıt,
Sıtte, Politik, Kunst und elıgıon sıch ihrerseıts uUurc Überführung
der gesellschaftlıchen Determinatıion in eine pädagogische für dıe Mit-
wirkung der Erziehenden ffnen«.&®9
Die Ausfüllung dieses Theorierahmens ist auf spezlielle handlungstheo-
retische gumente angewılesen. Da dıe Handlungstheorie biısher aber
selber keine einheitliche ichtung eingeschlagen®' und selbst 1m Bereich
des kommunikatıven andelns unterschiedliche Posıtionen bezogen
hat®2, sınd auch für eine Theorie pädagogischen andelns verschiedene
nsätze ın der Diskussıion.

O:  X Lebenslauftheoretische Ansätze ın der Sozlalısationsforschung, in: Hurrel-
mann/Ulıic: (Hg.), Handbuch, a.a.0Q., 299-317; Gstettner, Biographische ethoden in
der Sozlalisationsforschung, 1ın eb  , 371-392; UCNAS, Biıographische Forschung. Fine
Eınführung In Praxis und ethoden, Opladen 1984; Baacke und Schulze (Hg.),
Pädagogische Biographieforschung. Orientierung, Trobleme, Beispiele, Weinheim/Basel
1985
75 Schulze, Ökologie, nzE (1983) 262-279

QOevermann, Programmatische Überlegungen ZUuU einer Theoriıe der Biıldungspro-
und ZU!T Strategie der Sozialisationsforschung, in Hurrelmann (Hg.), Sozlalısa-

tıon und Lebenslauf, Reinbek 1976, 34-52; ders. Die Methodologie einer »objektiven
Hermeneutik« und ihre allgemeıne forschungslogische Bedeutung in den Sozlalwıissen-
schaften, 1n H.-| oeliner Hg.) Interpretative Verfahren in den Sozlial- und TextwIis-
senschaften, Stuttgart 1979, 352-434; Garz und Kraımer Hg.) Brauchen WIT andere
Forschungsmethoden? eıträge ZUT! Diskussion interpretatiıver Verfahren, Frankfurt/M
1983; Kade, ethoden des Fremdverstehens, Bad Heıilbrunn 1983

Parmentier, Ethnomethodologie, En:  S (1983)
78 Köckeis-Stangl, ethoden der Sozialisationsforschung, 1n Hurrelmann/Ulıch
(Hg.), Handbuch, 880 321-370; nzıE (1984)

K.-H. Arnold, Der Situationsbegriff in den Sozialwissenschaften Zur Definition el-
NCcs erziehungswissenschaftlichen Situationsbegriffs, Weinheim/Basel 1983

Benner, Grundstrukturen pädagogischen Denkens und andelns, En:  S (1983)

81 Vgl Lenk, Handlungstheorien, de., München 1977; Beckermann (Hg.),
Analytısche Handlungstheorie, Bde., Frankfurt/M 1977; NnIg, ufgaben und Pro-
eme handlungsleitender Erziehungswissenschaft, 1n König/Zedler 1982,

Meggle, Grundbegriffe der Kommunikatıion, eT. 1981; Habermas, eorI1e, a.a.0
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Unter Zuhilfenahme des Instrumentarıums der ana.  ischen Phiıloso-
phie angelsächsıscher Prägung und dessen Anwendung auf dıe Tund-
egriffe der Pädagogik geht QOelkers der rage nach, ob »Erziehen«
und »Unterrichten« »lediglic Sammelbegriffe für diıverse Alltagshand-
Jungen« sınd der Ausprägungen eines »pädagogischen andlungsty-
pDus«.83 Eın weiterer nsatzpunkt für das Konzept einer Theorie
pädagogischen andelns ware och entwickeln Aaus der Weıterfüh-
[ung vorliegender Untersuchungen ZU Verhältnis der pädagogischen
Zentr.  egriffe »Erziehung« und »Biıldung« ZU Begriff des kommun!i-
katıven andelns, wıe neuerdings In Habermas’ » Theorie des kom-
muniıkativen Handelns« unter ausführlicher struktureller Analyse des
egrıffs der »Lebenswelt« entfaltet wiırd. Da Habermas die Bildungsin-
stıtutiıonen der Lebenswelt zurechnet und keinen spezifischen Begriff
pädagogischen andelns 1m Rahmen der Grundunterscheidungen VO  —;

rfOolgs- und verständigungsorientiertem Handeln auswelst, muß in einer
pädagogischen Handlungstheorie geprüft werden, ob eine Abgrenzung
zwıschen kommunikativem Handeln, das 1m Prozeß der Sozlalısatıon
»der Ausbildung VO  —; personalen Identitäten«®+ dient, und pädagog]-
scher Einwirkung, die auf Identitäts-Bildung zielt, vOoTgeNOMME WCOCI-
den kann.®°>
ıne Lösung dieses handlungstheoretischen Abgrenzungsproblems ann
1U gefunden werden, WEn »dıe rage ach einem eigentümlichen Pa-
adıgma ZUI theoretischen Erschließung dessen, Was ildungs- und Er-
zıehungsprozesse ausmacht«, cht mehr och verschämt gestellt«
wird. In den Irrwegen des »breıten Spektrums zwıschen Bıldungsökono-
mıe und Therapıie«S® dürfte sıch die Pädagogık jedoch insofern immer
besser zurechtfinden, als dıie TuUuktur therapeutischen, beratenden und
pädagogischen andelns ıIn seinem Jeweilıgen professionellen Charakter
zunehmend besser ge  a und damıt das »notorıische strukturtheoreti-
sche Defizıt pädagogischer Wissenschaft«88 überwunden wird. Ermuti-
gend in dieser Rıchtung sıiınd auch beıten, die Mollenhauer
strukturalen pädagogischen Interaktionsanalysen vorgelegt hat, In de-
nen die rage aufgeworien wird, »ohbh und In welcher orm indıviıiduelle

83 OUelkers, Intention und Wiırkung Vorüberlegungen einer Theorie pädagogischen
andelns, in: Luhmann/Schorr, Reflexionsprobleme, a.a.0Q., ders., Erziıehen und
Unterrichten Grundbegriffe der Pädagogık In analytıscher 1C. Darmstadt 1985

Habermas, Theorie, 2' a.a.Q., 208
85 Qelkers, Pädagogische Anmerkungen Habermas’ Theorie kommunıikatiıven
andelns, (1983) 271-280

Mollenhauer, 1n: König/Zedler 1982,
Vgl Schmutz, Zur Struktur therapeutischen, beratenden und erwachsenenpädago-

gischen andelns, 1n Schlutz (Hg.), Erwachsenenbildung zwıischen Schule und sozlaler
Arbeıt, Bad Heıilbrunn 1983, 60-78; ders.; Erwachsenenbildung als lebensweltbezogener
Erkenntnisprozeß, Enzk 11 (1984)
88 Oevermann, Hermeneutische Sinnrekonstruktion Als Therapıie und Pädagogik
mi verstanden, oder: Das notorische strukturtheoretische Defizıt pädagogischer Wissen-
schaft, In Garz und Kraiımer Hg.), Brauchen WIT andere Forschungsmethoden?,
Frankfurt/M 1983, 113-155
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Erfahrung und Organıiısatıon (einer bestimmten OÖrdnung olgen! VO  —

Bildungsverläufen gesellschaftlich-geschichtlichen ’Mustern" unterwor-
fen 1st« .89

Identität als Ziel und Fıktion Erziehung als Problem ıIn postmoder-
nenNn Gesellschaften

Unabhängig abhängıig VO Prozeß der Gesellschaft und der Zivilısa-
t10n, hın- und hergerissen zwıischen Funktionalisierung und Reflexivıtät,
hat dıe Pädagogıik w1e aum eıine andere Theorıie für gesellschaftlıche
rax1ıs 1ın ıhrem Handlungsfeld seismographisch empfindliıch auf die
mbruche 1m gegenwärtigen Gesellschafts- und Wissenschaftssystem
reaglert. ®° Die vieliac beschworene Krise der Erziehungswissenschaft,
VoNn der uUuNseIcC Überlegungen ausgingen, ist insofern N1ICcC alleın
eines diszıplıntypıschen Paradigmenstreıts abzurechnen, sondern s1ie ist
auch konsequenter USarucC der wissenschaftstheoretischen TrTund-
lagendiskussion®!, der Sinnkrise ıIn der Auseinandersetzung der WwI1IsSsen-
schaftlıchen Diszıplinen untereinander WIE der Funktions- und Le1-
stungskrit1 der Wissenschaften 1mM 1INDIi1ıc auf die gesellschaftliche
Praxıs, schheBblic der Strukturkrise der postmodernen Gesellschaften
selber .°* Auf diese Krise kennzeichnende Stichworte WwI]e »Grundwerte-
Diskussion« der » Wertwandel und gesellschaftlıcher Wandel«?$ ann
1er NUTr hingewilesen werden.
Das für die Identitätskriısen in komplexen Industriegesellschaften typI-
sche ymoralısche Vakuum« hat Negt 1mM Rückgriff auf Durkheims
Anomie-Theorie als Zustand beschrieben, »ın dem alte Normen nıcht
mehr gelten, die regulierende Ta der Tradıtionen (z.B die einer p_
triarchalıschen Kultur, relig1öser Wertsysteme) teilweise der
Bßer ra gesetzt ist, aber eu«c Handlungsorientierungen, die Sicherheit
1m ltagsver  ten verbürgen, och nıcht gefunden sind« .9 Die VO  —;

zunehmender Vergesellschaftung, Verwissenschaftlıchung und Technti-
sierung bestimmten Industriegesellschaften geraten in steiıgendem Maße

ollenhauer, Aspekte einer trukturalen pädagogischen Interaktionsanalyse. Metho-
dologische Hypothesen ZUT gesellschaftliıchen Formierung VO  — Bildungsverläufen, in:
TS (Hg.), Dıie Erziehungswissenschaft und die Pluralıtät ihrer onzepte, Wiesbaden
1979, ® hier 242

Vgl Mollenhauer, Historische Umbrüche und ihre Folgen für dıe Pädagogik, in
Wendt/Loacker (Hg.), Der ensch, a.a.0 (S.0 Anm S 363-375

Vgl Lakatos, Die Geschichte der Wissenschaft und ihre rationalen Rekonstruktio-
NCI, In: Diederich (Hg.), Theorien der Wissenschaftsgeschichte, Frankfurt/M 1974,

Feyerabend, er den Methodenzwang, Frankfurt/M 1976:; ders., Wissen-
schaft als unst, Frankfurt/M 1983

Vgl Negt, Die Abkapselung der Jugend, In CcChultz (Hg.), Einsamkeıt,
Stuttgart 1980, 136-147; ders., Strukturkrise und Pädagogık. Versuch einer Charakteristik
der eutigen Strukturkrise, W estermanns Pädagogische eiträge (1984) 214-216
03 ages und Kmieciak (Hg.), Wertwandel und gesellschaftlıcher andel, Tank-
urt/M./New ork 1979

Negt, Abkapselung, a.8.0.;
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er das Dıiıktat der ynamı gesellschaftlıcher Arbeitsteilung und e1-
neTr VO  — er sıch verschärfenden Diıssoziation VO  — selbständigen, inst1-
tutionell sich verfestigenden gesellschaftlıchen Teılbereichen, hne das
einıgende Band eines gemeinsamen normativen Zentrums. Die VO g_
sellschaftlıchen Strukturwandel ausgehende »Erosionskrise« eg
T1n für die Prozesse poliıtischer Wiıllensbildung zunehmende Legitl-
mationsschwierigkeiten; enn ıIn einer mwelt, diıe das gesellschaftlı-
che ollen der Menschen korrumpiert«, »stirbt der OITfentlıiıche Raum
ab«.9> Im Erziıehungssystem wird als Bıldungsziel immer weniger inter-
essant dıe Integration der persönlichen und der gemeiınsamen Kultur als
vielmehr der Marktwert VO  — Zertifikaten »Negative Selektion und for-
males Bıldungsinteresse stärken sozlaldesintegrative und intrinsische
Lernmotivationen blockierende Oomente in den Bıldungsinstitutionen,
veräußerlichen Lernprozesse und können breıite Demotivationskrisen
be1 Lehrenden und Lernenden hervorrufen. Dıe Gefahr der inneren Ko-
Jonlalısıerung VO  >; Biıldung Urc das Produktionssystem wächst.«96 Die
Umbruchsituation 1mM gesellschaftlichen Normgefüge hat für die Päd-
agogık die ihre bisherige Exıstenzform radıkal In rage stellende
Problematıiık aufgeworfen, WIEe INan mıiıt einer »gebrochenen Identität«
umzugehen habe, die »nıcht mehr diıe tradıtionelle Gestalt VO  —; Urc
Dıszıplın, urCc Arbeıt, verinnerlichten Normen hat.«97
Erziıehung ist selt Rousseau als Projekt der Moderne begriffen worden,
und die Erzıehungswissenschaft hat ihr Selbstverständnis wesentlich Aaus
der aufklärerischen Leitvorstellung entwickelt, da die Moderne letzt-
ıch ein Erziehungsprojekt ist. Der Grundgedanke moderner Pädagogik
ist die Abhängigkeit der individuellen Identität VO  —; ihrer pädagogischen
Konstitution. » Der ensch der Neuzeıt, VOT em der In der gesell-
schaftlıchen Produktion der Kultur’ engaglerte ensch der Neuzeıt,
ebt als einzelner 1m Selbstverlust:;: ist eın Selbst, eın wanhrha mıt
sıch selbst befreundetes Wesen, gerade deshalb, weil mıt ler An-
strengung und Verzweıflung selbst se1in ll Im Verlust der Identıität
macht siıch dıe Identität als positives Krıterium der menschlichen Ex1-

bemerkbar.«98 Die Konstitution der modernen Identität als Inıtiıa-
tiıon In dıe objektive Kultur, In dıe kommunikativen Abläufe zweck- und
verständigungsorientierten ratiıonalen andelns ist VO  } pädagogischer

abhängig Das tradıtionelle utopische Motiv der Pädagog1 die

05 Sennet, Verfall und nde des Ööffentlichen Lebens Die Tyranneı der Intimität,
Frankfurt/ 1983, 25

Baethge, Produktion, a.a.0 (S.0 Anm
97 Negt, Strukturkrise, a.a.Q., 216
0® Buck, Zwischen Kulturkonsum und Lebensweisheit Legitimierungsprobleme der
Erwachsenenbildung, Neue ammlung (1982) hiıer 293; vgl uch ders., ück-
WCRC aus der Entfremdung. Studien ZUT Entwicklung der deutschen humanıstischen Bıl-
dungsphilosophie, Paderborn/München 1984

Oelkers, Weltverbesserung als pädagogische Utompie, In Wendt/Loacker
(Hg.), Der ensch, a.a.0., 4)°)
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Menschen sollen Urc erzieherische emühungen lernen, die besseren
und vollendeteren Möglıichkeıiten ihrer Natur realısıeren, ist in der
Aufklärung mıt dem Konzept des rojekts der Moderne gekoppelt WOI-

den, jJenes ach Habermas’ » Theorıie kommunikatiıven Handelns«
bıs heute unvollendeten Versuchs, das menschlıiche Rationalıtätspoten-
t1al historisch ZU[r Entfaltung bringen Erst eın »umfassender Ratıio-
naliıtätsbegriff«"®% der N1C auf Zweckrationalıtät verkürzt ist, würde
dıe Gesellschaft in dıe Lage verseizen, sıch selbst als moderne aNgCINCS-
SCI1 etabliıeren.
Die aufklärerische Tradıtion eines konstitutiven Zusammenhangs ZWI1-
schen Identitätsproblem und gesellschaftlıcher Modernisierung hat dıe
Erziehungswissenschaft bis in dıie Gegenwart durchgehalten, und ZWaTl

ıIn ihrem odell der Bıldung als eines Prozesses der Ausstattung der In-
dividuen mıt den ompetenzen einer autonom handlungsfähıigen Per-
Son1 01 oder, in anderer terminologischer Wendung, dem odell der
»Ich-Identität«, dıe siıch in Kommunikationsprozessen herstellt und dıe

auf vorgegebenen ormen auf dem Konsens zurechnungsfähiger
ubjekte beruht.?!92% Als idealtypisch Bestimmungsgröße hat die Leıit-
vorstellung einer kommunikatıv siıch herstellenden »Ich-Identität« ihre
regulatıve un  10N für den Bildungsprozeß also nıcht eingebüßt Ange-
sichts der zunehmenden Dissozlatıion der gesellschaftlichen Teilbereiche
und der mıt der Pluralısıerun der Lebenswelt geradezu konstitutionell
vorgegebenen Identitätskrisen in modernen Gesellschaften ist die FErzie-
hungswissenschaft ber 1n eine selbstkritische Prüfung eingetreten, ob
N1IcC weniger dıe Orientierung des Bıldungsprozesses Begriff einer
»Ich-Identität«, die zugleic reıhel und Individuierung des einzelnen
In komplexen Rollensystemen siıchern soll, 1m Zentrum des pädagog!-
schen andelns stehen hat, als vielmehr die Krisenhaftigkeit des Bıl-
dungsverlaufs, wI1e aus dem mıiıt der gesellschaftlıchen Modernisıie-
rung einhergehenden andel der lebensweltlichen Erfahrung resultiert.
Den Individuen immer schwerer, dıe mıt komplexen ollensyste-
1901501 verbundene zeitliche, räumliche und sozlale Aufsplitterung des DCI-
sönlıchen Handlungs- und Erfahrungsraums In der Einheit einer
Lebensgeschichte integrieren. Wenn der Gesamtgesellschaft auf-
grun iıhrer Komplexıtät N1ıC gelıngt, eiıne »vernünftige Identität« Aaus-

zubilden!®®, ann das Individuum 1U bel sıch selbst die Stütze ZUT

Füllung des normatıven Vakuums suchen. Der Prozel} der modernen
Identitätsbildung fast zwangsläufig in das widersprüchliche emü-
hen, sich dort einer Identität versichern, s1e wenigsten fın-
den ist, nämlıch in der prıvaten Subjektivıtät

Habermas, Theorie, 1! HaDa 345
101 Vgl Oevermann, erlegungen, a.a.0 (s.0 Anm 76), 35{fft.
102 Vgl Schweiıtzer, Identität und Erziehung. Was ann der Identitätsbegriff für die
Pädagogik eisten?, Weinheim /Basel 1985, 70ft.
103 Habermas, KÖönnen omplexe Gesellschaften ıne vernünftige Identität ausbil-
den?, 1n Habermas und Henrich, 7wel en AQUus nlaß des Hegel-Preises, Tank-

1974, 23-84
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Erziıehung, WeNn s1e ihrem tradıtionellen Auftrag gemä dem einzelnen
Menschen wI1ıe der Menschheit als ganzer Zukunftsaussichten eröffnen
will, sıeht siıch zunehmend in einer paradoxen Sıtuation: Die ompeten-
ZCN, dıe eine aufwendige Erziehung eutfe vermittelt, sınd be1 vielen Her-
anwachsenden und uch erwachsenen itgliedern uUuNnscIerI Gesellschaft
VO  } einem weıtverbreıteten Gefühl der Aussichtslosigkeıit begleitet Dıe
VO  —; Projektionen in dıe Zukunft ebende Erzıehung TO angesichts
fehlender Zukunftsperspektiven und narzıßtischer Rückzugstendenzen
In den postmodernen Gesellschaften 194 ın sich selbst einer problema-
tischen Veranstaltung werden. » Das Eıinzige, Was och Dauer VCI-

pricht, ist das innere Erleben, gerade weıl 1Ur situativ erfahrbar ist
ildung’, Iso das immer Zukünftige, 1eg fern, attraktıiv
sein.«195 Den grundlegenden andel in der Persönlichkeitsstruktur
postmoderner Gesellschaften der sogenannten innengeleıteten ZUr
narzıßtischen Persönlichkeit«*96, der VO  ; klinischer Seıite als Tendenz
ZU[r »Desintegration des Selbst« 197 beschrieben worden ist, hat Qel-
ers 1m Rückgriff auf Kosellecks Studien ZUT »Semantık geschichtli-
cher Zeiten«1098 undhistorisch-systematisch als Verzeıitlichungs-
ubjektivierungsprozeß interpretieren versucht: Bıldung ist »ım
dernen Bewußtsein mehr und mehr Gestaltung der Subjektivıtät als Sub-
jektivität«.199 Diıe auf Mündıgkeıt bzw »Ich-Identität« ausgerichtete
pädagogische und polıtısche Theoriebildung wird insofern einer Re-
Vis1ion genötigt, als sS1e diese Von derur. der modernen Lebenswelt
freigesetzte Erfahrung ZUu Ausgangspunkt ihrer theoretischen und
pra  ischen Handlungsformen machen muß, WEeNnNn S1e siıch nıcht des el-

Handlungsfeldes der Lernhilfe berauben ll
Daz gehö nıcht zuletzt eine kritische Überprüfung des insbesondere
In der Pädagogıik inflationär gebrauchten Identitätsbegriffs Vor der Fı-
xierung der Identitätsthemati 1mM Vokabular einer krıtischen Rollen-
und Kommunikationstheorie muß, W1e Mollenhauer?!?®9 hervorgeho-
ben hat, Identıität als »Fiktion«, als solche ber notwendiıge Bedingung
des Biıldungsprozesses in den Strukturen iıhres Aufbaus, uch und gera-
de 1m 1INDI1ICc auf die iıcht-Planbarkei VoO Bıldungsverläufen, e-
schlossen werden. Im Ausgang Von den Alltagserfahrungen der
modernen Lebenswelt kan siıch dıe Erziıehung N1ICcC »IM Zugriff auf die

Bell, Die nachindustrielle Gesellschaft, Frankfurt/M./New ork 1976;
‚ASC.  9 Das €e1!  er des Narzıßmus, München 1980
105 Qelkers, Der Gebildete, der arzıl) und die Zeit, Neue Politische Liıteratur 25
(1980) 423-444, hier

Lasch, E1  er, .20
107 Vgl ernberg, Borderline-Störungen und pathologischer Narzıßmus, Tank-

1979; ohut, Narzıldmus iıne Theorie der psychoanalytıschen Behandlung
narzıßtischer Persönlichkeitsstörungen, Frankfurt/M 1973
108 Koselleck, Vergangene Zukunft Zur emantı geschichtlicher Zeıten, Tank-
furt/M 1979

Oelkers, Der e  ete, a.a.0., 427
110 Mollenhauer, Vergessene usammenhänge. Über Kultur und rziehung, Mün-
hen 1983,
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ıldende ’Identität’ erschöpfen; vielmehr besteht die Aufgabe der
Erziehung auch darın, für eine Lebenswelt SOTZCNH, in der verlalbliche
Bındungen und eın verantwortliches Engagement möglıch Sind. Es geht
mıt anderen orten die Siıcherstellung eines Erfahrungsraums, der
in räumlıcher, zeitlicher und sozlaler 1NS1IC fürer und ugendli-
che überschaubar und mıt ihren entwicklungsmäßigen Bedürfnissen und
Möglichkeiten vereinbar ist.«111 Neue Muster der Bewältigung VO  —; 7 u-
un und Orientierung in der Zeıt mussen ıIn dıe pädagogische Planung
des Bıldungsprozesses einbezogen werden, daß » Zeıträume zwecker-
ullter Selbstbewegung«*!"* gestaltet werden, ein 1m 1NDIl1ic auf dıe {ra-
dıtionellen Kategorien institutionellen Lernens »ungewöhnliches
Lernen« möglıch wird, in dem »dıe ubjekte sıch selbst wıieder verständ-
ıch werden können« .!!> egen die Erfahrung des Fragment-Charakters
neuzeıtlicher Existenz mussen die posıtıven Möglichkeıiten einer »yallge-
meınen Menschenbildung« geprüft und reaktiviert werden.!!* Dazu g...
hört der pädagogische Mut, »WwIe in der künstlerischen Gestaltung
uUunNnseTeE Situationen alleın und mıt anderen nıcht ach gegebenen Sche-
mata ordnen, sondern dıe ege. für ihre Meisterung ıIn den 1tUuat1l0-
NnenNn selbst auizulıiınden und erzeugen«.!!> Und ach Möglıichkeıten

suchen, für Erzıehung und Unterricht die tradıtionelle Dimension der
»Erschließung von Sinn« zurückzugewinnen. !*®
Um einen Weg finden, »gemeınsam en und glauben lernen«
können, ist die Religionspädagogik des etzten Jahrzehnts In steigendem
Maße dazu übergegangen, ihre onzepte und Orlentierungsrahmen
den Erfahrungen in Lebenslauf und ag auszurichten. Be1i der ber-
windung der eigenen Grundlagenkrise dürfte für die ErziehungswIs-
senschaft ohnend se1ın, den fast ZU rlıegen gekommenen Dıalog mıt
der Religionspädagogik verstärkt wiederaufzunehmen. Zur Klärung der
normatıven Begründungsbedürftigkeit pädagogischer Kriterien ist 6S

lehrreich sehen, wıe In der Religionspädagogik eine Interpretation
der Grundsymbole des christlichen aubens In Beziıehung pädagog]1-

111 Schweıtzer, Identität, a.a.Q., 108; vgl Hıv entig, Schule als Erfahrungsraum. E1-
Übung 1m Konkretisieren einer pädagogischen Idee, Stuttgart 1973; Umbach, Die

Schule als Einflußfaktor beı der Entwicklung VO  —; en 1Im Erziehungsprozel3, in: Kla-
ges/Kmiecıiak (Hg.), Wertwandel, a.a.0.,E
112 Tange, el und eıt Pädagogisch-anthropologische Aspekte der Arbeıts-
losıgkeıit, (1984) 487-497, hıer 496
113 JC und Stubenrauch, ädoyer für ungewöhnliches Lernen. een ZUT Ju-
gendsituation, Reinbek 1982, ı3: Pankoke, Wertwandel und soziokulturelles Lernen.
Sozlale Aufwertung sıtuatıver Ontexte, In Klages/Kmieciak (Hg.), ertwandel, a.a.Q0.,
679-689; Rumpf, Unterricht und Identität Perspektiven für eın humanes Lernen,
München 1976
114 Vgl Buck, Kulturkonsum, a.a.0., 304ff.
ITS Prange, Arbeit, 0 496
116 Vgl Nipkow, Erziehung und Unterricht als Erschließung VO  — inn. Zum Ge-
spräch zwischen Erziehungswissenschaft und Religionspädagogik in der egenwart,
e (1977) 398-413; ders., Bıldung und Entfremdung, Überlegungen ZUuT eKOn-
struktion der Bildungstheorie, 23 (1977), Beiheft 14, 205-229
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schen Konzepten, z.B dem der »Identität«, versucht wird!!7, VOT em
aber dıie Analyse VOoNn Identitätsentwürfen nachzuvollziehen, w1e S1e ab-
geleite werden Aaus der menschlichen »Grundsıtuation VOT CGjott« und iıh-
Icn möglıchen Einbettungen in Alltagssıtuationen und tagserfahrun-

Be1l er Unsicherheit ıIn der eigenen Posıtionsbestimmung wırd
die Erziehung 1er Ermunterung finden, sıch auf dıe eigene Tradıtion
und ıhren eigentlichen Kern besinnen, nämlıch die Bereitschaft e_
wachsener Menschen, die auf dıe Ta der 1e vertrauen, dem iınd
dıe grundlegende rung des Vertrauens weıterzugeben und amı
dıe Fähigkeıt, für einen Menschen und für eine aCcC Verantwortung
auf sich nehmen, In einer Gemeinscha en und diese aufrechter-
halten wollen.! 19

Erziehung als Projekt der Moderne und dıe Moderne als Erzıehungspro-
jekt Angesıichts der Krise des Selbstverständnisses des Menschen ıIn den
postmodernen Gesellschaften muß dıe Pädagogıik zwangsläufig In eine
Selbstverständnis-Krise geraten Dıiıe Phänomene der »Erosionskrise«
postmoderner Gesellschaften, die Dissozliation der Teilsysteme einer Ge-
sellschaft hne normatıves Zentrum, dıe Intimisierung der Öffentlich-
keıt WwI1e die narzıßtischen Rückzugstendenzen, die Zerstörung der
Umwelt und die Möglıc  el der Selbstvernichtung der Menschheiıt, die
Herrschafit von Konsum und edien, die den Unterschie zwischen
ind und Erwachsenem verwischen und damıt das nde der Erzie-
hung zwangsläufig herbeizuführen Tro bringen dıe Erziıehung
WIeE auch dıie elıgıon ihre hıstorıschen Girenzen. » Wırd Pädago-
g1ik, als die systematısche emühung, jJunge Generationen zugleıc ın el-

gegebene Welt stufenwelse einzuführen und abelı, auf jeder ufe,;
die Humanıtät dem Gesichtspunkt der wigkeı nıcht versau-
INCH, überflüssiıg werden?«1721 Wenn dıe eıtende Wertvorstellung der
Moderne, dıe VON wissenschaftliıcher ernun und chrıistlich-humanem
Umgang der Menschen bestimmte Zıvilısation, nicht aufgegeben werden
soll, ist nıcht sehen, Ww1e dıe unabweısbaren Kultur- und Zivilisations-
aufgaben der Zukunft hne Erziehung gemeiıstert werden können.

Dr arl Neumann ist Professor für Erziehungswissenschaften der eorg-August-
Universität Göttingen.

LE Vgl O:  » aubenslehre und rzıehung, Göttingen 1974
118 Vgl Nipkow, Grundfragen der Relıgionspädagogık, de., Gütersloh
5-19 hier 3) 79ff; vgl uch H.- Heimbrock (Hg.), Erfahrungen ın relıgıösen
Lernprozessen, Göttingen 1983
119 Vgl Flıtner, Konrad, sprach die Frau Mama. ber rziehung und icht-
Erziehung, Berlin 1982, 1161
120 Vgl Postman, Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt/ 1983; Giesecke,
Ende, a.a.0 (S.0 Anm 4); vgl uch QOelkers und Lehmann, Antipädagogik: Her-
ausforderung un! Krıtık, Braunschweig 1983
121 ollenhauer, mbrüche, a.a.0., 374



letr1ıc. ılleben

Bılder 1m Religionsunterricht

Bilderkonsum

Es ist genügen nla Bılder 1mM Religionsunterricht ZU ema
machen. Offenbar ist CS für viele Lehrer einem verdrießlichen Ge-
schäft geworden, Stunde für Stunde Texte interpretieren und deren
Problemvorgaben diskutieren. Allemal attraktiıver scheıint chulern

se1n, Was s sehen g1bt, besonders WEn professionell gemacht
ist VO  — Fernseh- und Ilustriertenleuten, VO  —; Fotoagenturen, Filmregı1s-
SCUTCIMN und Werbeteams.
Da SEr sıch Lehrer, Medienautoren und Schulbuchverlage mächtig
d konkurrieren können. Wenigstens für Primar- und eKundar-
stufe werden zunehmend Bildmedien angeboten. Den chulern der Se-
kundarstufe I1 wird fast ausschließlich weıterhın die Arbeıt mıt Texten
zugemutet. Sie gılt ann doch als anspruchsvollere orm der Auseinan-
dersetzung mıt dem currıicular organısıerten Tradıtionsgut.
In dıie ethoden und Prozesse wissenschaftliıchen Erkennens sollen
Oberstufenschüler eingeführt werden. Da ist höchstens akzeptabel,
Bılder VO  — kunsthistorıischem Rang nac dem Urteil VO  — Auserwählten
der denen, die sich berufen fühlen) unterrichtlich verwerten und s1ie
streng sachbezogen auszulegen, Iso Iragen, Was der unstler 1im Zu-
sammenhang seiner Zeıt Eiındrücken und auch Vorstellungen 1InNns Bıld
gesetzt hat Die Bildbetrachter spielen €l eine untergeordnete
Am geringsten wiıird für wichtig gehalten, Wäas heutige Schüler der
ere Betrachter Erkenntnissen, rfahrungen und eIunNnlen 1m Um-
gang mıiıt dem Bıld gewinnen. Das sınd ann Projektionen und Identifi-
katıonen, die ZWal didaktısch eiıne gewIlsse Bedeutung en s1ıie dıe-
H1CH gut der Motivatıon und der Konfrontation. ber sachnlıc sınd s1e
VO  — sekundärem Belang Sıie mussen innerhalb des Lernvorgangs SOZU-

urc dıe Erkenntnis des eigentlichen Anspruchs und der eigent-
lıchen Bıldaussage transformıiert werden.
Ich habe vereinfacht und poimntiert. Denn ich meıne, daß das Bedürfnis,
mıt dem attraktıven Ööffentliıchen Bildangebot konkurrieren wollen,
durchaus verständlıc. ist Ich nıchts davon, Abstinenz als Alterna-
t1ve empfehlen Soll ich die ugen auf der Straße zumachen und me1l-
nenNn Fernsehapparat ZUTr Müllkıppe bringen?
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Wıe les Was uns umgıbt sınd uch dıe Bılder den Konsum und SC1-
Mechanısmen geraten Zweifellos 1st dıe rage berechtigt ob mich

gedankenloses der zwanghaftes Konsumieren sowochl VO  —; den Dıngen
als auch VO  —> IT selbst wegbringt ich davonlaufe VOTI der entsche1li-
denden rage ich konsumıiere ber fragen 1Sst wel-
chen Stellenwer: Konsum, auch Bilderkonsum INC1NEM en
gewınnt Der Alltag bedarf INC11CS Erachtens der Oberfläche un der
1efe, der dahıinfließenden und der erfüllten Zeıt der Kraftlosigkeit und
der Ta der Fraglosigkeıit und der Fragen der Muße und des Engage-

Und 6S 1St ohl wichtig, unterscheiden und sıch von den JC-
weiligen Siıtuationen rennen können
anchma rage ich mich ob das Übermaß C111C möglıche Bedingung
aIiur 1st daß sıch das rechte Mal einstellt
Jedenfalls 1st elassenher geraten die sogenannte Bıilderflut 1st nıcht
VO Teufel Fın Bılderverbo für den Religionsunterricht würde diesen
Unterricht nıcht NUr für Schüler unattraktıver machen Es würde uch
dazu führen daß ıhm viel »relig1öser Qualität« abhanden ame DiIie
theologische und relıgionspädagogische Dıskussıion ber das sogenannte
Biılderverbo Wwel: auf dıe theologische Verkümmerung Te1NeN

Worttheologie hın und auf dıe eigenständige, theologısc SPAaNNUNgS-
reiche und beunruhigende Qualität des Bıldes gegenüber dem Wort
Beunruhigend konkret WIC die Inkarnatıon des göttlıchen Wortes Le-
ben und Sterben Jesu Bılder dieses Lebens Sınd voll Reız, weıl SIC dıe
Menschen (ım doppelten ınn reizenNn
Heute wiıird VO  —; der Reizüberflutung uUurc C11C Überfülle Bıl-
ern gesprochen Was €l enn Reizüberflutung? Das brauche ich
manchmal Und Cin anderes Mal ann ich Mınımalen das Größte CI-
en Wer sollte nıcht unbescheıiıden sCIN dürfen! Wır INUSSCH wahr-
scheıinlich lernen uns N1ıCcC mıt der beiden Gegensätze und Pole
des Lebens bescheiden mi1t dem Oberflächlichen der dem Wesent-
lıchen, dem ustigen der dem Ernsten
anche mögen VO  —; Unterricht Taumen der Stunde für Stunde
mıt Wesentlichem befaßt 1St und Engagement ordert Ich we1ß
cht ob ich dıe Zu en  n Lehrer für gute Pädagogen en
soll
Zurück den Bıldern Wo 1eg enn 1U  e} das TODIem Bılder elı-
g]jonsunterricht Dıiıeses ema bırgt C1NC enge TODIeme sıch 1N1-
SC T1ILi1Ker eklagen die ihrer Meınung ach belıebige und zufällige
Bildauswahl NEUETCN Religionsbüchern Bıldersammlungen und Dıa-
reihen für den Religionsunterricht C1iNe »bunte Bilderflut«

Vgl ZU Bılderverbo CAhwWeDe:| eologie des es Theologie des Bıldes
TZ (1980) OC Bı  ersturm und Augenweide, Wiıichelhaus und
OC Bıldtheologie und Bılddiıdaktı Studien ZUT religı1ösen Bıldwelt Düsseldorf 1981
hler 11 Johannsen, Du sollst dır eın Bıldnis machen Auf der ucC ach theolo-
gischen und didaktischen Kriterien für den Bildgebrauch ı Reliıgionsunterricht, 1: ders.
(Hg)) Religion ı ıld Visuelle Medien ı Religionsunterricht, Göttingen 1981, 13-31

H. Halbfas, Das drıtte Auge Religionsdidaktische Anstöße, Düsseldorf 1982,
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Muß 6S für den Religionsunterricht spezlielle Bıiılder geben? Eıne sachge-
mäße religionspädagogische Biılddidaktı hat die Bıiılder 1m Religions-
unterricht den Zielen der eligionspädagogischen Lernprozesse ZUZzuOTrd-
NCN. Insofern ist dıe rage berechtigt, weilche Bilder eg1ıt1m, also für den
Religionsunterricht sinnvoll sind. orauf basıert eine relig1ıonspädago-
g1ISC sinnvolle Bilddidaktık?

Tendenzen der reliıgionspädagogischen Diskussion

Es ist nner. der Religionspädagogık oft und viel ber Bıilder als Me-
1en des Unterrichts und ihre theologische der relig1öse ualıtä 1SKU-
tıert worden.? Was hat diese Diskussıion erbracht? Ich sehe Zzwel
unterschiedliche Tendenzen, dıe mMI1r darın problematisc. sınd, da sie
gegeneinander gerichtet sınd.
Eınerseıts wurde mıiıt Nachdruck gewarnt(, Bılder (besonders künstler1-
sche Arbeıten) dem Verwendungs- und Verwertungsdiktat der Theolo-
glie der Religionspädagogik unterwerfen. Es ist z.B unumgänglıch,
daß Religionspädagogıik sıch den möglicherweise störenden, irrıtieren-
den und provozierenden Fragen der Bılder au  EzZt; dalß s1ıe dem 1der-
stand eines Kunstwerks gegenüber jeder »ın den Kram passenden«
Deutung gerecht wird; dalß sS1e sıch VO  _ Bıldern erschrecken und uch
desillusiıonıeren läßt, s1e 1mM 1 äasthetischer Erfahrung sehen
lernt; s1e dıe Konkrethe1 VO  ; Lebenswahrheiten in Biıldern als Her-
ausforderung aufnımmt.
Theologisc bleibt gewl vieles fragen und klären w1ıe das Ver-
hältnis VO  —; Lebenswahrheır und Offenbarung, VO  — ästhetischer » Irans-
zendenz« und Inkarnation us  z Theologıie wird ihre Fragen Kunst-
werke und Kunstwissenschaft ehalten mussen ber ist wichtig, daß
S1e eın Kunstwerk ın dem wahrnimmt, Was in sıch selbst ist Der
ückgang auf das Phänomenale bezieht alle Deutungen (des Künstlers
w1e des Betrachters) auf das, Was ist. Eınmal entlassen AUsSs der and
des Künstlers, iıst das, Was ist Und darum muß auch dıe Religi0ns-
pädagogıik sehen, Was das Kunstwerk ist, Was für S1e sein soll
j1elje TDeıten (besonders VO  - Stock*) befassen sıch mıt diıeser Pro-
ematı Eıine vorschnelle Vereinnahmung und Funktionalısıerung VO  —;

Kunstwerken dient NUT der Ideologisierung des Unterrichts und äßt dıe
Eigenständigkeıt eines Kunstwerks als wirksame religionspädagogische
Herausforderung ungenutzt.

Vgl neben den in Anm zıtierten Trbeıten Bılder 1mM Religionsunterricht, 17
(1980) 1 (  emaherft); Bilddidaktik, rhs 71 (1978) (Themaheft); Bild/Text, RpDpB

1980 (  emaheiIt); Rubriken ıld und JText,; uns:! und Kırche der Katechetischen Jät-
ter ab 108 (1983) z.B OC Das ıld zwischen Religion und uns! Notizen einer
längeren Geschichte, 108 (1983) 137-139; ku

Vgl besonders: Strukturale Biıldanalyse, 1n; Wichelhaus/Stock, Bildtheologie, a.a.0Q0.,
36-43
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Dıie andere Tendenz der reliıgionspädagogischen Diskussion ze1g siıch in
dem Interesse, den breiten Spielraum sozlaler und individueller (psychı-
scher) Verweise In einem Kunstwerk, dıe AssozJjatıionen und Umgangs-
möglıchkeıten auszuschöpfen.?° Dieser mehr lebensweltliche Zugang
entspricht dem Selbstverständnis vieler zeıtgenössischer Künstler, dıe ih-

TrDeıten als auslösende Objekte für kreatıven, spielerischen Umgang
verstehen, die den lebensweltlich-alltäglichen den musealen Wert
ihrer TDeMEN betonen und s1e In diesem Inn als »unvollendet« sehen
können. Wer die kreatıve uinahme und Erweıterung olcher TDeItLeNn
abfällıg als W1.  UTrl11c und elıebig bezeichnet, zeigt, daß ihm Ver-
ständnıs für dıe aCcC selbst mangelt
Miır erscheıint es sınnvoll, €l Tendenzen zusammenzubringen. Die
Zwel Perspektiven gehören dıe eıne, die das Provozilerend-
Eigenständige und uch Fremde eines Kunstwerks Gesicht bringt und
immer wlieder analysıerend sıch das Phänomenale hält, sSOWwIle die
dere, die die lebensweltliche erklammerung des Kunstwerks In den In-
terpr etatiıonsansatz hineinnımmt. Dıesen usammenhang diskutieren
und als nregung aufzunehmen ste scheint mIr, dıe Religionspäd-
agogık och Anfang
Mır jeg in diıesem Beıtrag daran zeiıgen, daß sıch dıe Arbeıt mıiıt Bıl-
ern cht aren analytisch-zielgerichteten Verfahren orjentieren
kann, sondern sıch uch methodisch dem Zusammenhang der beiden
Perspektiven tellen muß Slie wırd sıch gleichsam ıIn Kreisbewegungen
der weıten aCcC nähern en ingehen, weggehen, zurückkom-
INe  - rst dadurch ann meıines Erachtens gelingen, dıe »sachanalytı-
sche« und die »lebenswe  iche« 1C zusammenzubringen. Ich o  e
das beı der Beschäftigung mıt 1er Biıildern wenlgstens andeuten
können.
1ele andere Fragen, dıe sıch mıt der Sıtuatlon, den Modalıtäten, der
Präsentation und dem ganzen Verwendungszusammenhang VO  —; Bıldern
1m Religionsunterricht befassen (Schulbuchproblem, Lehrerfunktion,
Unterrichtsverhältnisse USW.), interessieren miıch 1er nicht

Festhalten und loslassen 1m Augen-blick

Es bringt nıichts, lediglich dıe nanschaulichker einer bilderfeindlichen
Worttheologie eklagen und daraus dıda  ische Konsequenzen
ziehen. Denn jede Veranschaulichung müßte immer och dem
Vorbehalt der rechten re stehen. S1ie würde Mrc die ext- un

Vgl 7B diıe VO: vielen empfohlenen meditativen ethoden, iwa tangıer, Medi-
atıver Umgang mıiıt Bıldern Das Haus, rhs (1978) 74-78 Weitergehend bei der Be-
sprechung VO  —; Schülerarbeiten, ber uch auf den Umgang mıt anderen Bıldern
übertragbar: Martini, Malen als rfahrung. Kreative Prozesse in Religionsunterricht,
Gruppenarbeıt und Freıizeıten, Stuttgart/München 1977
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Lehrüberlieferung gebilligt der verwortfen. Die Dominanz autorisierter
Textauslegung stünde nıcht ZUTr Diısposition.
Nun soll 1ler cht dıe Berechtigung eiliger Jexte als uswels eılıger
Ereignisse bestritten werden. Jede Lebens- und Glaubensgemeinscha

olcher Tradıtion, die den Notwendigkeiten eines 1Tferen-
zierten Alltags auch Schr1ı  1C gesiche werden muß ber die Problile-
matık der Bıiılder ist damıiıt och nıcht ausgeschaltet. Wo jegt das
TODIem
Eine relıg1öse Tradıtion, beispielsweise die CNrıstliche Tradıtion,
dem einzelnen Menschen, die Fragwürdigkeıten, Verunsicherungen und
Sıinn-Krisen selines Lebens bearbeiten. Sıe chafft ıhm Bewußtsein
und Gefühle VO  — Zusammenhang, VO  - Kontinuität ın sıch elbst, 1m Le-
benszusammenhang mıt anderen Menschen, mıt anderen Zeıten, ande-
IenNn Orten ber und in der Welt des Gegenständlichen, des Gegenübers
»SCHa  « sıe eine zweıte Welt geistiger Einheıit, eine Welt des Zusam-
menhangs VoO  — em mıt em Tradıtion verwirklıiıch sıch in Lebenszu-
sammenhängen und verwirklich Lebenszusammenhänge. Sie wirkt sıch
aus 1mM solıdarıschen Handeln und Verstehen, 1m gemeinsamen Wissen,
mpfinden und Glauben Sie ermöglicht die Zuordnung des einzelnen

einer Gemeimninschaft und dıe Eiınordnung seines Lebens in einen Zu-
sammenhang. Sıe Siıtuationen erschlıeben Sie dem einzel-
NCMN, siıch identifizlıeren, sıch festzulegen, sıch Wiıe und
wodurch empfindet der einzelne aber die anrheı dieser Tradıtıon, el-

Wahrheıt, die DUr ıIn der rung (nıcht 1mM Dogma) Bestand hat?
Wer AQUus der Erfahrung argumentiert, verwendet nalogien.®

Wiıe verarbeıte ich beispielsweise die Erfahrung von Krankheıit? Ich sehe mich das ett EC-
fesselt. Ich sehe mich als Kınd umsorgt und gepflegt Ich sehe mich VonNn ott geliebt, denn
der Durchgang UrCc die ankheıt ringt mir Gewinn (von 1efe, 'uCMN Dımensionen des
Lebens usw.) der VO  - iıhm verlassen, wenn die an  el mich en drückt
In der Erfahrung VO  — Krankheıt sınd die einzelnen Bılder N1IC| notwendigerwelse wirk-
Samlı Im Gegenteıl: Die Bılder widersprechen siıch ZU eil Sie sind VO  —_ der Nngs' (Fesse-
ung und Bedürfnissen bzw Wiünschen (Mutter-Kind-Beziehung gezeichnet. NsOIern
kann von persuasıven (Überzeugung bewirkenden) Analogien gesprochen werden. In bei-
den en evozleren er verstärken) die Bılder die entsprechenden Erfahrungen. Die
vertikale Beziehung Mutltter-Kind als korrespondierendes ıld eziehung Pflegeper-
son-Kranker ist el als deales ıld der wünschenswerten bzw gewünschten eziehung
gesehen Dıie Legitimitä der Bılder besteht jedenfalls darın, Bedeutungen (und entspre-
chende Erfahrungen) vermitteln, erweıtern, verändern.

Dennoch ist nicht jedes Bıld für sıch génommen aDsolu genommen)
sinnvoll. Es gibt Veränderungen ZUu Schlechten Die eine Erfahrung
ll dıe andere nıcht wahrhaben Sıe macht siıch Was VOT Sie iıhr
Bıld alle anderen möglıchen Bilder Peruasıve kte SIC. ein Bıld

Vgl Tambiah, Form und Bedeutung magischer Akte Kın Standpunkt, 1n
Kıppenberg und Luchesı, agle Die sozlalwıissenschaftlıche Kontroverse über das Ver-
stehen Temden Denkens, Frankfurt/M 1978,
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machen, selner Ta teilzuhaben) sınd doch nıcht infach Wiırk-
lıc  eıtsbearbeıtungen, Beschreibungen VO  — Kausalıtät. Sie können NUur
ann wirksam werden, WeNnn s1e als solche bewußt werden, als
Handlungen, die vVvon Wiünschen und Hoffnungen geleite sınd. SO ist
die Bılderwelt eine Welt konkurrierender Bılder, beweglich WwI1e
das en selbst ber dıe Bılder sınd mehr als Fiktionen. SO WeI -
den s1ıe DUr aus der Perspe  1ve vordergründig mechanistisch verstande-
NeT Kausalıtät gesehen Sıie sind Inkorporationen geistiger ealıtät, und
somıt ist gewl notwendig, sich ihrer Ta (Energıie, agle, Geıst)
und iıhrem OS auszuseizen. Wiıe anders sollen sıe faszınıleren, be-
kräftigen und schockieren können! In der Sınnbildlichkeit der Bilder
und 1m sinnlıch-sinnhaften Umgang mıt ihnen wird die Einheit, die
Ganzheıit VO  — Bild, Welt und mMI1r selbst sinnenfällig ber die einmal CI -
fahrene Ganzheit tendiert ZUT eharrung. Die früheren Bılder domuinıie-
ICN die späteren. Was sıe erzählen, ıll bleiben Mythos) Darum bedarf

der Hermeneutik und der Katharsıs des stillgelegten Erfahrungspro-
Z685SC5. Solche Reinigung vollzieht sich 1m Lebens- und Gesellschaftspro-
zelß N1IC NUTr ber den Weg diskursiver Wiıssenschaft, sondern oft ber
Remythisierungen dessen, W as eine aufklärerische Kultur entzaubert
hat./ Religiöse Tradıtion und rung siıchern den Menschen ab Oh-

Bılder könnte das nıcht gelıngen
Andererseıts ann solche Absicherung mıt den entsprechenden ınheıts-
und Ganzheitsgefühlen regressiver Fixierung, Unbeweglichkeit
und Vereinnahmung führen Die Bilder mussen en der beweglıich
bleiben
Wenn es ewegung VO Zeıt und en ist, sınd ann die aßstä-
be für die ahrnhneı finden? Aus christlicher Perspe  1ve lautet diese
rage Wo und Wwıe ist ott gegenwärtig? Zweıfellos enthalten die ıblı-
schen Texte viele Bılder VO  — ott €]1 kommt dem Bıld des Gekreu-
zıigten besonderes Gewicht Der eıdende Gottessohn wırd ın Nnalo-
gie jedem leiıdenden Menschen gesehen, als Sohn den Söhnen
er ındern und ihren Erfahrungen, AÄngsten, Enttäuschungen, HTr-
W  u und Hoffnungen, wobe!l die nalogıie auch negatıv Ist, indem
s1e Unterschied zwıischen den vergleichenden Ereignissen und Personen
herausstellt.® Das Bıld des Gekreuzigten wird als Bıld VO  — Erniedrigung
und zugleıc ung9von Resignation und offnung
Bıld des Lebens und seiner 1eife in der Polarıtät von Leiden und TEeEU-
den, Irennung und Eıinheıt, Partialıtät und anzheı Das müßte theo-
ogisch weıter entfaltet werden, wenn diese tiefe Polarität als ew1g, ele-
mentar und heilsam erfahren wird.
Die Schwierigkeıt olcher reflexiven Entfaltung besteht darın, daß das

Vgl die Remythisierung in der modernen uns:! Kunstvereıin amburg (Hg.), ythos
und Rıtual In der uns: der 770er Tre. Katalog Kunsthaus Zürich 1981

Vgl Tambıiıah, Form, a.a.Q., 872
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Elementare und rundsätzlıiche nıcht be-griffen werden annn Abstra-
hlert VO konkreten Bild, wird leer. Im Bild selbst ist 1mM Konkre-
ten verhu Wırd 6csS auch spontan offenbar, ist doch nıcht greifbar
und verfügbar em 6S begriffen wird, ist N1ıc mehr das, Was 65
ist Im Begriff ist gleichsam sich selbst Trem geworden.
Das Bıld Gottes 1m Bild des gekreuzigten Gottessohnes. Die Tradıtion
hat sich In verschiedener Weıise dieses Bild verfügbar gemacht, wı1ıe die
unterschiedlichen Deutungen des es Jesu und ihre Wiırkungsge-
Schıchte zeigen. ber das ist 11UT das eine: Es bedarf der Objektivierung
un deutenden Erinnerung, damıt das Bıld orlentiert. Es etiz diıe Worte
frel. ugleıic aber das andere: Dieses Bıld des gekreuzigten Gottessoh-
NS bleıbt irrıtierend unialbbar und autonom, er Erinnerung und Iden-
tifizıerung rem! Es keine Worte frel. Analogıie g1ibt NUur als
negatıve. Schweigen und sehen. en und schweıigen.
Die Alternative besteht nıcht zwıschen Worttheologie und Bıldtheolo-
gle, sondern zwıschen einer Worttheologıe, dıe Zu beredt ihre eigenen
Bılder verg1ißt und ZUT abstrakten ogmatı9 und einer Wort-
und Bıldtheologie, dıe iın der Anschauung, 1m ehen, 1m ıchten ugen-
IC eine Ahnung davon bekommt, Wäas auf Dauer rem! jedenfalls
begrifflich unverI1ugbar bleibt
Dıie Bılder und ihr Zerbrechen gehören WI1e dıe en und
ihr Zerbrechen In der »DdeKunNde« des Augen-blicks ist das Wesentliche
anwesend und abwesend.
Wıe törıcht ist C5, sıch eın Bıld VO  — ott machen, enn hne Sinner-
fahrungen ann ich nıcht en Und soll ich mich nıcht faszınıe-
ICHh, begeıistern und bewegen, Ja beschwören lassen VO  —; olchem Bıld
bis hın ZU[r grundlegenden Erschütterung und Irritation? Eın eılıges
Bıld eın Bıld, das MI1r heılıg ist ber ann 1U das Bıld des ugen-
blicks se1ın verhnu zerbrochen, Materı1al 1m nächsten Moment.
Wiıe kommt dieser Augen-blick zustande? Jedenfalls nıcht, indem Bilder

begrifflich konstitulerten Sınn veranschaulıichen. uch nıcht, indem
1m Bıld eine verfügbare Präsenz des Göttlichen ansıchtig wird. Diıesen
Realıtätsgehalt ann das Bıld nıcht beanspruchen, weıl dıe ealhta: ein-
deutig und unveränderlich cht ist. Der Augen-blick zwıischen den Zeiten
(zwischen en und od) hat 1m wahrsten Sinne des Wortes eine iran-
szendentale Bedingung dıe mühsame und len schnellen Identifikationen,
Projektionen und Analogıen widerständige Entschlüsselung, dıe intensive
Arbeıt mıt dem Bıld ist lediglich dıe Bedingung der Möglıic  el dieses
Augen-blicks Festhalten und loslassen 1m Augenblick
Ich sehe mıt dem Auge, mıt den ugen Diese Organe des Blicks sehen,
Wäas s1ie sehen können. Ist der Augen-Blıck das, Was die ugen sehen kön-
nen? der sehe ich mıt der eele, mıiıt dem Herzen, mıt dem drıtten Au-
ge? Ich sehe gewl mıt meıinen Phantasıien, Imaginationen, Wünschen,
Iräumen, miıt meınen Erfahrungen, Ängsten, mıiıt meıiınen Eltern, Leh-
rern, mıt me1ıiner Welt, meıiner Kultur, meıiner atur, meıliner Zeıt Die
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öffentlichen Rıten des Sehens vertragen weniıg Abweıichung. Der Bilder-
kult schreı uch Seh-Wege VOT. Möglicherweise gelingt In intensiver
Beschäftigung mıt einem Bıld, eue Sech-Wege eröffnen. ber dazu
bedarf beweglicher Menschen, dıe auf die Befreiung der Phantasie
cht verunsıchert reagleren. olglıc bedarf relıgıonspädagogisch
wesentliıch mehr als der ınübung VO  —; Interpretationsmethoden für den
mgang mıt Biıldern

Fragmentarische Bılder

Was ist DUn zufällig und elıebig der Auswahl VO  —; Biıldern In NeCUETICN
Religionsbüchern und Bıldersammlungen? hne dıe Bılder 1mM einzelnen

erÖörtern, ll ich doch behaupten, mich dieser Vorwurf befrem-
det Er unterste nämlıch, daß 6cs demgegenüber eine ric  ige Bıldselek-
tıon g1bt, dıe höheren Ansprüchen gerecht wird, weiıl sS1e angeblich ohl
lefere Einsichten in Gott, ensch und Welt ermöglicht
Siıcher g1bt 6S unterschiedliche Klassen VO  — Bıldern Bılder von der hochtechnisierten In-
tensivstation 1m rankenhaus, VO Jugendlichen in einer Discothek, VOoO  - Heıilsverspre-
chungen In Werbeanzeigen, Bilder aQus der Arbeitswelt, künstlerische Bılder, Plastıken,
O{0S, Zeichnungen, Bilder AQus dem Bereich VO:  - Religionen und Christentum sOwle Bılder
hne diırekte Bezüge ZUT religıösen und christlichen Tradıtion diese und viele andere Bıl-
der sind ın NCUETITEN Religionsbüchern versammelt. Sie en tun mıiıt dem Menschen,
seinen unschen und Angsten, seiner Vergangenheit, egenwar und Zukunft, mıiıt seinen
Glücksvorstellungen und Glückserfahrungen, mıiıt den Zwängen des Lebens, mıiıt dem
Leiden.?
Wenn Religion mıiıt der ganzecn Welt und dem ganzen Menschen fun hat, ist gerade
die Selektion und Beschränkung auf ıne bestimmte Klasse VO  — Bildern wiıllkürlich Zu be-
obachten ist jedoch, der theologische und relıgionspädagogische (didaktische) Stellen-
wert VO  — Bıldern und Biıldklassen sehr unterschiedlich ist Das MU.: 1Im einzelnen geNAUCT
untersucht werden.
Ich sehe, Religionsbücher (für chüler oft WIe Bilderbücher angelegt sınd. Hıer
ist des uten zuviel Zurückhaltung wäre hier besser. Kein Bılderverbo: ber wen]l-
C und gut ausgewählte Bılder In Religionsbüchern sind didaktısch der religionsdidak-
tisch angemesseNerT.

Mich interessiert l1er dıe rage, mıt welchen Bıldern bzw Bıldbeispielen
tiefergehende Eıinsichten, Empfindungen und Ahnungen WEeTI-
den können, dıe VO dem 1INs Bıld seizen, Was ich erorter habe
Ich habe bısher cht unterschieden zwıschen den inneren Biıldern, die
ich mir mache, und den äußeren Manıfestationen innerer Bıilder der
Künstler, der Fotografen, der Bildermacher Alles ist Bıld Das Sichtba-

gegenüber dem intelligiblen Eigentlichen abzuwerten T1n 1UT eine
platonisierende Askese gegenüber dem Sıinnenhaften un Sinnlichen

Vgl neben vielen Reliıgionsbüchern den Beitrag von Dietrich, eligıon visuell An-
sätze einer Phänomenologie des Bıildes 1mM Religionsunterricht, In Johannsen (Hg.), eli-
Z10n2, 8:8.0.; 32-52
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hervor. Dann werden alle er bloßen Abbildern VO Urbildern
ber die Bılder meıner Bliıcke sınd dıe Zugänge ZUu en fragwür-
dige allerdings, aber s1e entsprechen damıt besser der Wiırklichkeit der
Welt und meines Selbst Ihre Fragwürdigkei ist unüberwindbar. Und
die Bılder der Bıilder die Bılder des Gesehenen, Gehörten, ahrge-
nommenen? Das sind die Bılder in Büchern, änden, auf Papıer, fO-
tografiert, gemalt, gezeichnet, ollagen, Plastiken, Skulpturen Sie
Ööffnen mMIr die ugen eher VO  — ihrem 1derspruc ZU Gewohnten her
als VO  — iıhrer Bestätigung Sıie verweigern sıch mehr dem bloßen 11l-
den nungen hat die verfremdete Gestaltung, en die Schnitte, dıe
ich vornehme, hat das Fragmentarische, hat das er  e  B, das rrıtle-
rende. Der als ist eın als mehr, der Stein ein ensch, das rab eine
Ö  ©; die Totenmaske eın Gesicht des Lebens, der 1SC. eın agelkıs-
SCHIL, das Haus eın OF, das Verformte eın Element des Heilen,“das ben
das Unten, das ote das Lebendige

Beispiele

.8 Fotokollage
Fotos pıelen zunehmend eine 1mM Religionsunterricht, besonders
WEn s1e auf grundlegende existentielle Strukturen menschlichen Se1ns
und Lebens verwelisen (Photos SymDOlLLquUes usw.). ”® Sie werden dem Be-
reich menschlicher Fragen ach dem 1Inn des Lebens, ach dem er
und dem WOozu, ach eıl und rlösung, ach der Bewältigung VOIl Le1l-
den und Tod zugeordnet. Urerfahrungen, elementare und fundamentale
Erfahrungen, rbilder, archetypische Bılder und Symbole us  z sollen
ihre Bedeutungsgehalte se1in.
Ist das vorliegende Foto auf 102 (Fotomontage eın gu Foto, weiıl
6S auf diıe eingangs gestellten Fragen und TODIeme verweisen kann? Ist
6c8S eın gu Foto für den Unterricht, spezle‘ den Religionsunterricht?

Be1l Gruppenarbeiten mıit Studenten, Sozlalpädagogen und Lehrern en besonders viele
Projektionen und Identifikatiıonen Die Betrachter identifizıerten sıch mıiıt dem ınd
oder sahen sich als Person, dıe dem ınd helfen muß Sie ühlten sıch emotional Star
gesprochen und nahmen das Foto als Appell siıch und dıe Gesellscha: insgesamt,
für Kınder, für die Öte und dıe Leiden der Kınder der Welt, für die eingesperrten und
eingemauerten (Pınk OYyd, Ihe al für dıe unterdrückten und mıßhandelten Kiınder
1V werden. aus Appelle l die Gesellschaft,1ele rüuckten Erfahrungen aUus der eigenen Kindheıt
dıe Welt und uch sıch selbst (»man muß unbedingt Was un«; Ooder anklagend: »eigent-
ıch hätten WIT ängs eIiwWw.: tun müssen«) wurden geäußert. ber gab uch resignıeren-
de Feststellungen (»das hat doch les N1IC el Zweck«; »dıe angeht, erreichst du n1e«).
Die meisten Betrachter nahmen die Fensterläden metaphorisch als CGitter wahr, als Ge-

Vgl 7.B Dietrich Hg.) Exemplarische Bılder (18 appen mıiıt Je iıldern),
Gelnhausen/Freiburg/Frankfurt/M. o.J
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Dıa VON Reinhard ChuDer‘ chubert, Foto-Grafiken, Gelnhausen und Freiburg 1974,
NT 2,8)

fängnisgitter, als 1nwels auf vergittertes Haus, auf vergitterte Wohnung, Ooch symbolı-
scher: als vergitterte 1IN!  el eNauso wurde dann uch die Öffnung des Fensterladens
symbolısch Ooch ste ıne Tür, noch ste. eın Fenster ZU Kınd, den Kın-
ern OIIien, wodurch der Erwachsene Zugang finden annn Die rage, WCI das Fenster In
einem Olchen Zusammenhang offengehalten der ge  ne| hat, spielte ıne nebensächlı-
che Die Aktualısierung eZzog diıese atsache auf den jetziıgen Zeıtpunkt, auf die
heutige Sıtuation, auf den Augenblıick: Noch ste.| s1e eın wenig en:;: sıe muß weiıt aufge-
MacC werden.
Ist günstig, daß Olchen Projektionen und Identifikatiıonen kommt?
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ewWw1 ann dadurch eın ernsthaftes espräc zustande kommen, das
sıch in großer ähe den Erfahrungen, dem Erleben, den eiIiunlen
und dem Wissen der Gesprächsteilnehmer bewegt ber ist eine solche
Gesprächsanregung alles, Was das Bıld möglıch macht? Bleibe iıch och
eIW. eiım Bıld
FEın ınd ist fotografiert worden ın einer bestimmten Sıituation. Die S1-
uatıon ist als solche nıcht entschlüsseln. Sıe bleıibt verborgen. Es ist
nıcht ausgeschlossen, daß der otogra die Szene geste hat Die KOom-
posıtıon des Fotografen arranglert einen Zusammenhang den
verallgemeinernden 1C des Fotografen Das Foto wird Urc die fOr-
male TUuKiIur metaphorisch Es verweist. Das Gesicht wird ZUT as
Das Arrangement wird überall eutlic Dunkel-hell-Kontrast, Irans-
DarecNZ, Durchsichtigkeit, Unkörperlichkeıit des esichts Wiıe Feuer
scheıint das 1C INAUrCcC Dıiıe Öffnungen erscheinen wıe LÖöcher
UuUrc dıie Überdimensionierung des esichfts 1m Vergleich ZU Fenster
wird jede Dıstanz ausgeschlossen. iınd und Betrachter geraten ın eine
vis-a-vis-Konfrontation: Der Betrachter wird betrachtet, anklagend,
iragend, hılflos Die Urtraumata vergıitterter 1N!  el werden bewußt
Im ind sınd dıe Wünsche und Hoffnungen beginnenden Lebens gesple-
gelt In seiner Bedrohung ist der Betrachter mıt seinen Hoffnungen
bedroht
Die symbolıische Überfrachtung des Bıldes ist eutlic Das synthetische
Foto 1st VO  —_ Sprache und Begriffen her konstrulert. Die Metaphern sınd
vordergründig Gesicht, Fenster, anschauen, anblıcken, durchblicken,
verschlossenes Fenster, verschlossenes Gesicht, offenes Fenster, ugen-
1C us  z Solche Fotografie verdoppelt NUrTr die sprachliche Aussage
Hıer hat das en seine Grenze der Sprache Das Bıld soll OIIenDbar
appellıeren, Betroffenheit verursachen der erzwingen. Es stellt keinen
oment des Lebens mehr VOTI, enn ist künstliıch Es verallgeme1-
ert Was Berger für die Fotografie plötzlicher omente der Agonie
feststellt, gılt uch ler: » Das Bıld wird ZU Zeugni1s des allgemeınen
Menschenschicksals Es ag nıemanden und jedermann an.«!1 Es äßt
keine Wahl, keine freiıe Entscheidung und ermöglıcht keine verant-
wortliche Auseinandersetzung. Die Wahrnehmung äßt keine kreativen
Spielräume, s1e otfe Handeln ab Asthetik und sind aufeinander
bezogen, verhangnısvo in diıesem Fall
Die Geschlossenher der Fotomontage ann TIr das Foto einer realen
Sıtuatlon, die anklagend appellhert, och überboten werden. Das ppel-
latıve macht nıcht 1Ur hılflos, sondern äßt auch persönlıches moralı-
sches Versagen empfinden, das Bewußtsein notwendig wäre, selbst
pfer se1ln. SO wirkt eın olches Foto paradoxerweise depolitisierend,
weiıl keine Kreativität des Denkens und andelns freisetzt. Es ist nıcht
en CNUg, sondern fixiert auf sprachlich vorgegebene Aussagen, die

Berger, Das en der Bılder Die uns des Sehens, Berlın 1982,
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lediglich illustriert werden. Die Alternative olcher Art von Bıldern
zeigt das olgende Bıld ollage VO  — Michael ıchelhaus),

Selig sind die Sanftmütigen; Ün 958  .denn sie werden das  reich besitzen.
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das irrıtıierend und verfremdend eın Mehr Inn ber ede Sprachlıche
Formulierung hinaus anschaulich macht Nur deshalb illustriert 65

nıcht, sondern kommt iın einen kreativen Dıalog mıt TIradıtionstexten
In einen Dıalog, iın den sıch der Betrachter hiıneinzıehen lassen ann.

Foto
Das Foto zeigt ein Ereign1s, einen Augenblıck Das Ere1ign1is hat ın er
Gegenwärtigkeıt Vergangenheı und Zukunft Es ist als Moment VCI-
bunden mıt anderen Momenten vorher und nachher

ON

S  k

P  f

1,11)Dıa Von Reinhard CNuDer! (a.a.O., Nr
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Wenn der Betrachter die Einsamkeit des Clowns als seine eigene Eın-
samkeıt empfindet, legt sıch fest Er egt die ewegung seines eigenen
Lebens STL steigt fıktıv und emotıonal aus der Zeıtlichkeit seines Le-
ens au  N Die Perspe  1ve des Bıldes suggerlert die Sehwelse: Der OoOWwn
geht aus dem Bild heraus. Er wird VO  : ben betrachtet gleichsam mıt
den ugen Gottes Er bleibt ein, verlassen, fern, hne ähe und da-
Urc beklemmend ahe
Seine Isolierung 1mM Ort ist auch die Isolıerung In der Zeıt Der ugen-
IC ist festgehalten und vVeETrTBgESSCH 1st der Faschingstrubel, der Mum-
menschanz vielleicht, och nıcht ist 1im IC Was längst geschehen ist

seıine ucC In den ag, 1n die Normalıtät, und damıt ist
gleich des Betrachters Alltag AQus dem 1C Augen-blick als Zwischen-
Ort und Zwischen-Zeit Zwischen dem Fortgehen aus dem Alltag und
dem Eintauchen 1Ns Fest der zwıischen dem Verlassen des Festes und
dem Ankommen 1m Alltag Mehr Verlassen-sein? Mehr Unterwegs-
seiın? Der Augen-blick bleibt ragend So entsteht eine Konf{frontation,
eiıne rage, eine Offenheit Die aswird grundsätzlıc verhüllen und
offenbaren Sıch unkenntlich machen, uml ZUu überleben Brecht).
eın Gesıicht verlieren und bewahren. Anonym sein und einen Namen
en Sıch In dıe Unkenntlichkeit begeben, Erfahrungen
chen. Miıt sıch alleın se1n. Beziehungslos Beziehungen rleben ngehör
reden, einsam trommeln, das en plelen
Eın Fremder hat das Foto gemacht Was habe ich mıt diesem Fremden

tun, mıiıt dem ich mich plötzliıch eInNs sehe? Ich muß den Zusammen-
hang wliederherstellen assozlatıv und spileler1Sc. Meiıne Zeıtlichkeit
ist auch die Zeıtlichkeit der Bıiılder Es g1bt nıchts festzuhalten, mögen
die Bılder auch vieles festhalten Irennung, Sterben, Tod verlieren alle
Augenblicke SO ist egitim, gestalten, anders und NEeUu gestalten,
Was längst vollzogen ist
Ich ann die Perspe  1ve verändern, ich muß S1ıe verändern, weiıl nıcht
MNUTr einen einzigen Betrachter zentralen g1ibt Ich muß den VCI-
ändern, da ich nıcht überall se1n ann. »Nach der Konvention der Per-
spe.  1ve gibt keine wechselseıtige, visuelle Beziehung ott muß seinen

cht 1ın Beziehung anderen festsetzen: selbst ist das Ganze. Der
ın der Perspe  1ve lıegende 1derspruc WAal, daß S1eE alleer der
Realıtät 1mM 1NDI1IC auf einen einzigen Betrachter ordnete, der
ers als ott eweıils 1Ur einem atz einer Zeıt sein konnte.«12
Dıie Realıtät hat viele, unendlıich viele Perspektiven Von dem Temden
Fotografen weıß ich zuwen1g. Ich müßte mehr wIlssen.
Andererseits hat das Bıld utonomlıie. Seine TuUukKtiur und S7zen1-
sche Gestaltung gehören plötzlıch meıiner Jetzigen Zeıt Ich bın g_
ZWUNSCH, meıne Zeıt auszumachen, meın Verhältnis ZUT ildzeıit, ZUT

Berger U en Das ıld der Welt in der Biılderwelt (rororo-Sachbuch
Reinbek (1974) 1984,
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Lebenszeıt der Fotografen und ZUT Lebenszeıt des abgebildeten
Menschen
Der herausgerissene Moment des OTLOS W: miıich Beziıehungen
den anderen Momenten herzustellen Ich verankere das Bıld INe1INeTr
ealta Die Zuschauerperspektive siıch In dieser Umkehrung
(bewußt nachvollzogen wıird die persönlıche Erfahrung des »Zuschau-

verbunden mıt den Erfahrungen ganzecn Zeıt und Gesell-
schaft Die Indiıyvidualıtät und die Stereotypen ihrer Wahrnehmung
können transformiert werden SO werden sowohl dıe Ordnungsstruktur
des Bıldaugenblicks ber das Bild hinauswelsenden strukturellen
und inhaltlıchen Polarıtäten (nah fern hiınten Leere-Fülle, oben-

Dıagonale-Außenbegrenzung, Straße-Haus, außen, Kınd-
Erwachsener allein-gemeinsam, lachen-weinen, dunkel hell 1g-
farbıig us  S Zeıt Raum-Dıiımension als auch dıe Integration des
Augenblicks alte und eue Zeıtabläufe Phantasıe, Bedürfnisse, Ang-
ste, Interessen, Wiıderstände, Erwartungen freisetzen ugleıc wird die
beharrlıche Konfrontation mıiıft der Autonomıie des Bıldes auf elementare
Strukturen menschlıchen Lebens, auf Zeıt und Zeıtlıchkeit und
Räumlichkei zurückkommen dıe Lebenszeıt dıe Alltagszeıt die Au-
genblicklichkeıt ergehen, Irennen, Einschneıiden, Schnıttpunkte
der Raum, dıe Umgrenzung, das Innen und en USW Aneınander-
stoßen VO  —; Zeıten und VO  — Räumen chniıtte, Einschnıitte Abschnıiıtte
Von dieser Konfrontation und ähe AUus wırd vermıeden daß das Bıld
vordergründig-symbolisch aufgenommen und 11UT ZU nia. für The-
mendiskussionen wıird ema Einsamkeıit ema as und Ver-
eıdung
Die ymbolı thematiısch verstanden geht weıt WCg VO Bıld
und SCIHNCT offenen TUuKIiur In der ähe des Bıldes bleiben 1sSt CI -

ZIC  ar Sonst ann das Bıld der klıscheehaften Rezeption nıcht wıder-
stehen Den Eindrücken der ugen hat die unzulänglıche Sprache
NeUu und anders folgen

Künstlerisches Objekt astı VO  —; nsgar ı1erho
Was g1bt da sehen? eliche Erfahrungen lassen sıch dieser Ar-
beıt VO  —; 1erNno machen? (Sıehe Abb 108
Erfahrungen machen 1st C11C aCcC des Gefühls und des Denkens der
sinnlichen ähe (des Augenblicks er Sınne) und des rückbesinnenden
(mm dıe Ferne gehenden) 1sSsens.
Erfahrungen kan ich machen mıiıt bestimmten Materıalıen, mıt

der Stahlblech Blecharbeıten habe ich irgendwann einmal SCHC-
hen ecCc angefa. ost und Verwitterung beobachtet Irrıtiert bın ich
vielleicht uUurc die Form, dıe ich VO Stoffkissen kenne aus Wohn- und
Schlafzımmerzusammenhängen Welchen Inn hat 6S unterschiedli-
che Erfahrungen kombinieren?
Warum sıeben Kıssen? Sıeben ann ich nıcht erfahren Ich ann Ge-
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genstände markıeren, ich ann erumgehen und wieder be1l dem INal-
kıerten ankommen. Ich ann die enge der Kissen vergleichen mıt
deren engen, dıie ich kenne: viel, wen1g, wenıiger, mehr. Ich annn s1e
mıiıt einer fiktiven, gedachten enge vergleichen, der enge der rationa-
len Zahlen sıeben Kıssen. Ich weiß vielleicht, dıe Zahl sıeben eiıne
Bedeutung hat eilige Es g1bt sıeben Wochentage, sieben chöp-
fungstage, Sıebenerrhythmen bıologischer Entwicklung, sıeben Welt-
wunder ıIn der Antıke, septem artes 1Derales uUSW
Wiıe natürlich ist die S]ıieben? Wiıe natürlich ist das Objekt VO  — Ansgar
Nıerhoff? Sıeben edeute als Zahl och nichts; Was sı1e bezeichnet, ist
das Wesentliche Wırd miıt sıieben bezeichnet, erhält 6 eiıne 1gnıtä
zugesprochen. Hat das Objekt dieses Tadıka verdient, hat 6S ürde?
Kann eın Objekt heılıg se1in In siıch, der 1st das immer UT für mich,
für den Künstler, für den Betrachter? Faszınıerende, mich erschüttern-
de, tief und elementar bewegende, nämlıch heilıge Blechkissen? Wiıe koO-
misch sıch das anhört.
Irriıtationen lösen Fragen AUs. Wo ich Blechkıssen sehe, rage ich, Was KI1s-
SsCH sınd, welche Erfahrungen miıt Kissen machen sınd. Fragen, dıe all-
äglıch nıcht geste werden. Der Alltagsgebrauch verschlingt sIe.
Kıssen sınd weıch, mildern die Härte der Unterlage, geben TUC nach,
sınd anschmiegsam, sind War nehmen Körperwärme auf, s1e en In-
nenfüllungen. Und SIE sınd 1er zugle1ic verletzend hart Beziehungen
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zwıischen erinnerter Weichheit VO  — Kissen und fühlbar, berührbar gC-
genwärtigen Erfahrungen en Blechs sınd spannungsgeladen Sie
sınd anstößig, weıl s1e den Betrachter anstoßen (ın jedem Inn
der sind Nıerhoffs Blec  1ssen Pappkartons ahnnlıc der behaue-
NnNem eın (Grabplatten)? och die Knitterung, der INATruC erscheıint
WI1Ie eine Verletzung Die Verformung sticht 1Ns Auge, scheint den Ge-
brauchswert vermindern. Die Warenästhetik deklariert das uCcC
ZU UuSSCHAUD, ZUT zweıten Wahl, als gebraucht Die elle, die eule
1m Kraftfahrzeug mindert dessen Wert, s1e verweist auf einen
Jedenfalls ist das Objekt aus der A der Warenästhetik beschädigt
Keine rage, daß sıch nicht 1Ur auf die Waren, auf die warenästhet1-
sche Kultur, sondern ebenso auf dıe Menschen dieser Kultur bezieht, die
auch darın die manıpulıerten Objekte einer olchen Küultur sind. SO ıst
die rage verständlıich, ob die Beschädigungen des Materı1als nıiıcht iın
etzter j1eie und Konsequenz auf die Beschädigungen der menschlıichen
Indiıyiduen hinwelsen.
Es sınd ber nıcht NUuTr dıe äußeren Beschädigungen, die auf innere Ver-
letzungen hinweisen. Es iıst uch das ater1a. selbst, das Aaus Verwer-
tungszusammenhängen seinen Wert zugesprochen bekommt Es ist
echern, es klingt echern, ist hohl und klingt S 6S ist verformbar,
nıcht hart CHNUßg, den aäußeren Einwirkungen Wiıderstand eisten
können, ist nıcht hart w1e eın, nıcht eisenhart, nıcht stählern, N1ıcC
hart w1e Kruppstahl, nıcht ewlg, unvergänglıch, sondern der Verlet-
ZUNg, der Zerstörung, der Verwitterung, dem ost ausgesetzt (dem
JT0od) eın lanz vergeht, Rost überzieht das Obyjekt, wird zurückge-
holt in die Natur, in den Kreislauf VO  —; erden und ergehen, braun,
grün, rdhaft, erdfarben Es ebt mıt der atur, Sonne spiegelt, egen
wiırd hörbar verstärkt, Schnee bedeckt C5S, ec 6S

Eın Monument. Profan Für andere sakral mıiıt mythischem arakter
Kultstätte. us1ı1o0n von Basaltquadern Archaisch, ursprünglıch der
ndustriell-technisch Eın Markierungspunkt Eın Mal Der Raum wird
markıert. Eıne Beziehung wırd hergeste. Der weıte Raum wird ZUT

m-gebung Alleın und isoliert, WI1IeE das Objekt plazıer ist, steht 6S

doch mıt lem in Beziehung Es ist auf Menschen bezogen Menschen
betrachten CS, s1ıe beziehen sich auf 65. Spontaner der riıtueller Umgang
mıt Kunst der wird 6S ZU y»natürlıchen« Gegenstand? Zum Denkan-
stoß für den Betrachter der für den, der sıch andeln! (berührend, her-
umgehend, hineingehend UuSW.) ihm ın Beziehung setzt? Das ObjJekt
bildet Räume, trennt Räume ab, teıilt Raum auf. SO NAWA Verbindun-
SCHIl Korrespondenzen zwischen innen und außen, umschlossen und of-
fen Man ann in den Innenraum gehen der draußen stehen, nıcht
überall zugleic se1n. Die Rationalıtät der Konstruktion, die urchgän-
g1g Korrespondenzen und Spannungen setiz und zugleic spielerisc. ist,
ist emotional belangvoll Sıie ann elementare Gefühle wecken: Bedürt-
n1SSe, in den Kreis treten, sıch umschlıeben lassen, Schutzraum,
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Geborgenheit, Haus, Ö  ‚ Grab, GefängnIis; Bedürfnisse, Standorte
auszuprobieren. Der Kreıs ist eın Kreıis, 1U angenähert. Die 1ta:
des Kreises ist 1Ur 1m Unendlichen erreicht, wWwWwenn unendlıich viele Kissen

den en sıch berührend aneiınandergestell würden (was unmöglıch
ist) Idealıtät und Realıtät Fiktion und Wırklıichkeit, €e1ls und Materıe,
Konzept und Sinnenhaftigkeit. Kreıis, rels, Kreislauf. Der Kreıis
vermiıttelt den INATruC VO  — uhe und Harmonie, Ja VO  — kosmischer
Einheit Sıe wird wleder aufgelöst in Gegensätze. Verliert sıch die Eın-
heıt? Bleibt S1E fiktiv? der ist s1ie aCc des Betrachters? Wiırd der Ge-
gensatz real?
Der Schwebezustand des Objekts 1Ns Auge en sıch, richtet
6S sich auf? Keines VO  o beiden Es ste dazwischen, 1m richtigen Span-
nungspunkt Es ist spannungsreicher Stillstand, ynamische Ruhe, inne-

Tra und außere elassenheit Unbeweglıiıc bewegliıch Unerschüt-
erliıch und erschütterbar. Das Objekt bleibt be1 siıch selbst Es äßt sıch
cht für anderes nehmen, eın Anwendungsfall der eispie für
eine Tre Es ist, Was Ist, und weist doch weıt ber siıch hinaus. Die
Spannungen, Korrespondenzen und Polarıtäten des Objekts seizen eine
fast unsıchtbare Ordnung, eın Zusammenspiel VO  ; Bezıehungen sowohl
ın der Horizontalen als auch in der en Eın Ordnungsgefüge,
das der unstler gesetzt, gemacht hat der hat gefunden? Hat

das ıhm selbst Gemäße entdec das den Menschen Gemäße? ber
dıie Ordnung bleibt en Sie vergewaltigt nıcht Und das, Was MIr klar
wird, entste nıcht aus rationaler Überzeugung (aus ıskurs), sondern
Urc Stimulıerung der Sınne, Urc Umgang

elıgıon 1mM Bıld

Warum sınd Bılder, WIe S1IE in den Beispielen vorgeste wurden, Bılder
für den Religionsunterricht? Um diese rage beantworten,
einer nterscheidung Allgemeın verstanden hat elıgıon mıiıt menschlı-
chen Bedürfnissen ach 1Inn iun angesichts VO  — eIunlen und Erle-
ben VO  ; Sınnlosigkeit, ach Kontinuität angesichts krisenhafter Brüche
und Zäsuren 1im Alltagsleben, ach Sicherheit angesichts erlebter Verun-
sıcherung, mıiıt Gemeinsamkeıt, Eıinheıt, Ganzheıt angesichts Von e1in-
se1n, Irennung und Gebrochenheit, ach reiher und uC angesichts
VO  — Zwängen und Leiden SO gesehen sind alle Biılder menschlichen Le-
bens, die das eine der das andere der beiden Pole ausdrücken, Bılder,
mıiıt denen sich elıgıon und Reliıgionsunterricht befassen können.
Andererseıts ist die Befriedigung VO  — Bedürfnissen och cht sinnvolles
und erfülltes en TIU Bedürfnisse lassen CUu«cCc entstehen. Bedürt-
nısse können VO  — anderen Bedür{fnissen beherrscht der verdrängt se1n.
onkretie Bedürfnıisse entstehen den Bedingungen des sozlalen
m{ieldes, der Erziehung USW. In ıhnen sınd bestimmte Vorstellungen,
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Wertvorstellungen und Normen mıtgegeben Sıe sınd VO  —_ Traditionen
(ihren Glaubensinhalten und iıhrer Lebenspraxis abhängig Sie sınd, WIEe
s1ıe sınd, jedenfalls nıcht »natürlich« vorhanden, übergeschichtlich, all-
gemeın menschlich er bedarf eines Grundverständnisses VO  —;

Wiırklıichkeit, der Erkenntnis ihres Wesens, ihrer Prinzipien und Elemen-
te, eines 1ssens die Jleie des Se1ins in em Selenden. Dieses Ver-
stehen und Wissen ist jedoch erkenntnistheoretisch nıcht objektivierbar
Es ebt beıspielsweise 1Im usammenhang VO  am} relig1ıösen Tradıtionen
und ıhrer Glaubenspraxis, 1mM Zusammenhang mıiıt iıhren Erfahrungsor-
ten, ihren Erfahrungsgeschichten, ihren ythen ach WwWI1e VOT ist €e1
die Religionskritik hören, die er anderem und besonders VOT Ideo-
logisierung der der eligion einen gefährlıchen, nämlıich kom-
pensatorischen, verdrängenden Umgang mıt menschlichen Bedürfnıissen
vorwirft. Solche Vorwürfe erortern ist ohl notwendig. Hıer wıird
darauf nıicht eingegangen, sondern auf cNrıistliıche Positionen verwliesen
(von Tillıch ausgehend), dıe dıe Gebrochenheıit der Ideologıie, des
OS, Ja der menschlıchen Existenz als Grundelement
menschlichen Se1ins und als Strukturelement les 1ssens und er Hr-
fahrung sıeht Dadurch wıird eine Offenheit erforderlıch, die in der
pannung VO  —; anhnrneı und Frag-würdigkeli dıe Unsıcherheiten mensch-
lıchen Lebens muß und 1mM Erkennen und TIiahren der elemen-

polaren TUKIur des Lebens el und Freude, ben und
Nnmac und ac Einheıit und Irennung, eıl und Ganzes, Kreuz
un Auferstehung) uch ann.
Bılder 1im Religionsunterricht, dıe sıch mıt der elıgıon auf der Bedürtf-
nısebene befassen und das ist egıitım auch für Relıgionsbücher
sınd olglıc unterscheiden VO  — Bıldern, dıe ähılg sınd, elementare
Strukturen VO eın und Exıistenz sehbar, faßbar, berührbar, sinnlıch
erfahrbar machen. Die en sınd, die offene Wiırklichkeit AQUuS$S-
zudrücken. Es sınd weniger er des Obertflächlich-Sichtbaren als
konstruktive NiIwurie der gesehenen, erfahrenen elementaren TUKLUr
Für diese Bılder und Objekte gilt 1n gleicher Weıse, daß S1IE gefunden
und gemacht werden. An den gegebenen Beispielen wurde dieser Prozel3
des Fiındens und Machens beschrieben. Das Bild der Objekt als gefun-
denes ınd gemachtes sehen können bedarf mehr als 1U des TKen-
CMs der konstruktiven Elemente In Biıldern und jekten Es ist eine
1INs Bewußtsein kommende Erkenntnis, die die Betrachtung des Bıldes
mıt dem ganzen Lebenszusammenhang des Betrachters verbindet. Sol-
ches Offenbarwerden transzendiert seine Bedingungen (ın der onstruk-
tiıven Anlage des Bıldes der ObjJektes).
1ele fürchten jedoch eine theologische Vereinnahmung er Bilder, be-
sonders derjenıgen, VO  - denen Menschen sich ın Sinnkrisen, In TrTund-
fragen ihres Daseıins, 1in ihren tiefen Hoffnungen und Verunsiıcherungen
angesprochen fühlen Ist diese Furcht berec  1g
Dıe besten Biılder für den Relıgionsunterricht sınd solche, die en BC-
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NUug sınd, der reinen Verwertung gegebenenfalls llustration) für ehre,
für dogmatische TrTe widerstehen. Solche Bıiılder en einen Inn-
und Ausdrucksüberhang, den Sprache 1Ur voläufig ST der auf jJ1eie
verwelılst und für denjenigen elementar werden kann, der sıch ange gC-
Nug den Bıldern ılt Auseinandersetzung dogmatischer
Unterweisung als USCTUC siınnvollen Unterrichts, ann g1ibt eine
ähe zwıischen in diıeser Weıse offenem Unterricht und seinen Bıldme-
1eN Für eine relıgionspädagogisc egıtime Theologie hat dieses Ver-
ständnis VO  ; Religionsunterricht Konsequenzen. Theologıie drückt sich
aus 1m Zusammenspiel Vo  v re und Erfahrung, VO  — Tradition und
Lebenssituation. Keın Element ann VO anderen isoliert werden. Sıe
sind €e1| miıteinander verwickelt, daß beispielsweise der Sinngehalt
bıblıscher extie NUuT auf der ene der Gleichzeıitigkeıit e1 und Ort)
der Erfahrungen und ihrer Bılder erschlossen werden ann. Be1 Gileich-
zeıtigkeıt en jedoch die extie als extie keinen iInn. Den gewinnen
sı1e 1U auf der Basıs VO  ; Ungleichzeıitigkeıit der Erfahrungen Von er
jeg bereıits in der Tradition eın Element Offenheıt, das ach Ver-
ständigung, ach Konsens drängt Dıe Kontinuität ann D1UT prinzıpiell,
VO  —; Grundprinzıipilen und Leıitideen her, pragmatisch-existentiell (nıcht
theoretisch) gesiche: werden. Die Bildhaftigkeıit der Erfahrung ist also
konstitutiv für eine (rel1ig1ionspädagogisc legıtime) Theologie Ich me!1l-
jeX für jede Theologie Ein Bilderverbo würde Theologıie abstrakt-
lehrhaft, dogmatısch fixieren. Es würde nıchts weıter führen, als daß
die einen glauben, die permanente Paraphrasierung abstrakter dogmatı-
scher Sätze sel als himmlısche Sprache der eigentliche USdarTruC des
aubens, während die anderen s1e als Phrasen für wertlos und el-
ständlıch en
Wenn Theologıie nıicht hne Bılder auskommt, wırd dıe rage besonders
wichtig, w1e theologische Theoriebildung sich auf dıe nıcht-theologi-
schen »Konzepte« der Bılder bezıiehen ann. Nachdem klar ist, daß
Theologie Bıilder braucht, wäre eine mögliche Furcht der Biıldermacher
VOT theologischer Vereinnahmung sehr verständlıc

Allerdings wiıird der 1Nnwels auf die beiderseitige Offenheit die Furcht VOT Vereinnahmung
relatıvieren können Offenheıit ntzıeht sıch weitgehend der Vereinnahmung. Man wird
also ruhig miteinander diskutieren können, ähe und Dıstanz, Zustimmung und
Wiıderspruch, Entsprechungen und Fremdheit sehen sınd iın den Beziehungen VO  —
Bıldern Texten und Texttraditionen, VO  >; Bildern und ihren Erfahrungen anderen
Bildern und deren Erfahrungen.
Eine dialogische Theologie (Worttheologie Bildtheologie), die der Korrespondenz al-
len möglıchen Welt-Anschauungen, Welt-Erfahrungen und Welt-Konzepten bedarf, müß-
te In konkreten religionspädagogischen Beispielen weıiter erörtert werden. Zum e1spie.

auf der Basıs der In diesem Beitrag ausgewäl  en Bılder der Dıialogbeıitrag der
Theologıe ausgedrückt werden. In einigen Punkten sınd aiur Andeutungen gegeben Er-
fahrung VO'  —_ eıt und Zeitlichkeit, Polaritäten menschlichen Existierens, Kreuz und Auft-
erstehung, Schöpfungsthema und Schöpfungserfahrungen, Ordnung und reiheıt,
Determination und ufall Wohlgemerkt: Es geht N1IC 1UT Themen, sondern
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grundlegende Erfahrungen, N1IC. bloß symbolısche Verweise 1m mgang mıiıt Bıldern,
sondern dıe sinnlıche und sinnhafte Nähe, die sıch dem Sinnliıchen der materı1alen und
strukturellen Darstellung ange aussetz' Abstinenz VO:  —3 der symbolischen Verallge-
meinerung tut gut

Asthetische Erfahrungen machen

Aufgabe des Religionsunterrichts sehe ich nıcht darın, cChulern theolo-
gische Inhalte, die Urc kiırchliche Tradıtion vorgegeben sınd, mıiıt
motivlerender edien Bılder, bildnerische Kunstwerke geschickter
und nachhaltiger vermitteln. Tradıtionen können ohl 11UT uUrc
Auseinandersetzung 1Ns eigene en integriert, transformiert und als
Grundlage des eigenen geschichtlichen Se1ins wahr-genommen werden.
Dazu sınd sowohl der T1L1SC dıstanzlerte, analytısche Zugang WIe der
»integrative«, lebensweltliche Umgang mıiıt der TIradıtion notwendig.
Darum mMmussen Schüler eigene Erfahrungen mıt der Tradıtion und mıiıt
sich machen können kreisend die ache, weggehend, ablehnend,
zurückkehrend, abgestoßen und aAaNngCeZOSCH zugleic Von Bıldern, die
Zu motivierend und ansprechend sınd, wird INan wahrscheinlich nıcht
ange begeıistert se1ln. hne eigene Arbeit, hne Bereıitschaft, den 1der-
spruch und das Fremde des Bıldes nehmen, hne Offenheıit
und Bereitschaft ZUT Veränderung bel mMI1r selbst, werde ich diesen Geist
ohl aum bemerken und rleben Geisterfahrung ermöglıchen
ich für eine Aufgabe des Religionsunterrichts, die aber unterlaufen
wird, WEn vorgegebene nhalte etwa Urc Zu passende und AaNSDPIC-
chende »relig1Ööse« Bılder (oft als »Meditationsbilder« verstanden) 1U

och angeeignet werden sollen
Asthetische Erfahrung 1mM weıtesten Sınn möchte ich er als eine Auf-
gabe des Religionsunterrichts bezeichnen. Zu klären ist abel, welchen
Stellenwer solche Erfahrung 1im Gesamtzusammenhang des Religi0ns-
unterrichts gewinnen muß und welche der Asthetik nNnner der
Theologie zukommt.
Es hat keinen Sınn, sıch entschuldiıgen, WENN äasthetische Erfahrung
als eine theologische und religionspädagogische Aufgabe gesehen wird

als würde INan eIiwa Fremdes, das anderen gehört, vereinnahmen.
Im Gegenteıl, äasthetische Erfahrung hat eine relig1öse Grundlage, die
oft nıcht ZUT Kenntnis wird.!* AÄsthetische Erfahrung ann
Alltägliches transzendieren, alte Erkenntnis- und Verhaltensmuster 1ın

13 Dazu lıegen mehrere NECUECIC Tbeıten VOTI, auf die ich 1er NIC| eingehe. Vgl dazu
die Hınweilse VO 1€) Theologie 1mM Kontext VO  — Lebensgeschichte und Zeıtgesche-
hen Religionspädagogische Anforderungen ıne Elementartheologie, PTh-TIhPr
(1985) 155-170, bes

Vgl meıinen Beıtrag » Asthetik und Ethik« auf dem Religionspädagogischen ymDpDO-
S10N 1983, als Manuskrıipt vervielfältigt In UniversIi: Köln Semimnar für Theologıe
UN: ihre ıda.  1  3 Religionspädagogisches Symposion 1983, öln 1983, 41-55
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ewegung bringen Unvollendbar, unabschlıeßbar und undefinı:erbar
vermag SIC Tagträume auszulösen Endgültig 1st S1C NIC, weshalb WIT uns
oft schwer mıt ihr iun Sie 1st als ealta fiktional und als Fıktion real
Darın steht SIC nıcht reale Erfahrung » Asthetische Erfahrung
annn dıe reale cht Zen; sondern NUTr aNTeCcgCNH, erweıtern relatı-
vieren umstrukturieren «15 SO ann SIC den einzelnen sıch selbst
bringen daß sıch als C1inNn unverwechselbares Subjekt rfährt und
annımmt
» DIe CIZWUNSCH' Verleugnung der Subjektivität«7!6 wıird nıcht schon da-
Urc aufgehoben daß INa Jugendliche dıdaktisch zıelgerichtet miı1t be-
sStiiımmten Sachen konfrontiert sondern dadurch daß schöpferische
Gestaltung, Konstitulerung der Welt teilhabende Erfahrung, Relatıvılıe-
IuNng und ÖOrıentierung, Faszınatiıon und Selbstbestiımmung CAulern e_

möglıc werden daß dıe äasthetische Erfahrung größeren Raum
der Schule erhält als SIC ıhn heute hat ber die Erfahrung der Vieldi-

mens1ıonalıtät des Lebens und des Lebendigen 1st eits Erfahrung VO  —
olarıta VO  — Einheit und Irennung, Dıstanz und ähe ngs und Zu-
trauen en und Tod Nur dieser pannung wird sıch ohl dıe
ästhetische Freude realısıeren wırd das Sınnenfällige gefällig erscheiınen
und das siınnenhafte Verhalten vergnüglıch SCIN
Wırd dıe Erfahrung dieser Offenheıit und Vieldimensionalıtät verhın-
dert WIC und soll ann Wiırklichkeitsfülle ZUr Heımat werden kön-
nen? Wilıe soll ann Partnerschaftlıchkeit unter Menschen und mıt der
Natur möglıch seiın? » Wır en cht die Wahl zweıten korrigle-
renden Schrittes, WEeNNn WIT Erkenntnisproze schon gewaltsam g-
worden sınd «7 eil und entsprechen einander Wiıeso
ollten WIT Jugendlichen mıt ppelien kommen?
Die Wiırkungslosigkeit appellatıver Eınwirkung 1ST leicht erkennen
und erfahren uberdem 1St SIC VO Zu sıcheren
nämlıch verfügenden Umgang mıiıt vermeıntlicher anrneı Astheti1-
sche Erziıehung dagegen äßt sıch »als Erzıehung ZU Enthusiasmus«
verstehen un »soll uns JEeNC TO nahebringen die Kunst der Er-
findung«
Sıch zurechtfinden der Welt SIC ihrer 1e und Offenheıt erfah-
ren, heimiısch ihr werden das el uch der Erfahrung SCHICS-
scmı lernen » Eıne asthetische Erziehung estunde olglıc VOT em
darın, den Menschen vVvon eın auf die Gestaltbarkeit der Welt erfahren

lassen ıhn anzuhalten und dıe unendlıche Varıatıon cht 1Ur der Aus-

15 Hurrelmann, Über die Verkümmerung äasthetischen Lernens, 11l: Doderer (Hg)‚
Asthetik und Kinderliteratur Plädoyers für e1iInN poetisches Bewußtseın, Weinheim/Basel
1981,
16 Hurrelmann ebd 63

Müller Die en! der Wahrnehmung Erwägung Grundlagenkrise Phy-
sık Pädagogik und Theologie München 1978 218
18 araudy, thetik und rfindung der Zukunft (Akademie der Künste), eT| 1973
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drucksmöglıichkeıten, sondern gerade auch der uinahme- und enuß-
möglıchkeıten erkennen«.!® ber dıe Begeisterung, die dazu nOotwen-
dıg ist, rührt VO  ; einem Gelst, ın dem und aus dem es schon
beschlossen ist M.a. W Kreativıtät und Geschöpflic  el des Men-
schen sınd zusammenzusehen WI1e Begeisterung und unverfügbarer
Geılst In diesem Sinne basıert kreative Selbstverwirklichung etzten En-
des auf der Möglıchkeıt, sıch sinnenhaft auf die der Welt kon-
zentrieren, das Gefühl kreatürlicher Einheit gewinnen, andächtig
se1n, meditatiıv sehend Ww1e hörend sich loszulassen un zugleic sıch der
Suggestion der eigenen Wahrnehmung entziehen, sich auseinander-

aufzulösen, abzubrechen, transformieren, kombinieren
us  z Diese Art VO  —; Alltagsästhetik ware eine orm elementarer und all-
gemeıiner ıturglie
»Auflehnung der Gebet« Garaudy)? Auflehnung und ebet, Ge-
bet und Auflehnung Das Gefühl schlechthinniger Geborgenheı in der
Offenheıt der Welt und Wirklichkeit ist paradoxerweılse das Gefühl VO  —;

Geborgenheıi UrC: Offenheıt Dıese relıg1öse Perspe  1ve erst äßt In
er äasthetischen Wahrnehmung dıe »unendlıche Schönheilt« sehen, die
VO  — anderer Art ist als gänglige Schönheitsideale In ihrem 1C wird die
tıiefste Menschlıc  eıt gewahr der umgekehrt (mıt eorg uchner
jJeie menscCc  6 1e wiıird dieses Lichtes gewahr » Dıe schönsten Bıl-
der: dıe schwellendsten Töne gruppleren, sen sich auf. Nur eIns bleibt
unendlıche Schönheıt, die Aus einer Oorm in diıe andere trıtt, ew1g aufge-
blättert, verändert. Man ann s1e ber TENNC. cht immer festhalten
und ıIn Museen tellen und auf Noten ziehen und ann alt und ung her-
beirufen und die en und en darüber radotieren und sıch ent-
zücken lassen. Man muß die Menschheıiıit lıeben, iın das eigentümliche
Wesen jedes einzudringen; 65 darf einem keiner ger1ng, keiner
häßliıch se1n, erst ann ann INan S1e verstehen; das unbedeutendste Ge-
sıcht macht einen tıeferen INATUC als dıe Empfindung des SchöÖ-
NCN, und INan ann dıe Gestalten aus sich heraustreten lassen, hne

VO Außeren hineinzukopieren, einem eın eben, eın Mus-
kel, eın Puls entgegenschwillt un -pocht.«£°0

Dr Dietrich lllehnen ist Professor für vangelısche Theologie und ihre der
Universitä öln

H.v. entig, Lernziele 1mM ästhetischen Bereıch, In Schwencke (Hg.), Asthetische
rziıehung und Kommunikation, Frankfurt/M 1972, Ba

Lenz. er' und Briefe (Gesamtausgabe 70) Mit einem Nachwort von erge-
Mann, München 1965,
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Wolf-Eckart Faılıng

Religionspädagogik und Alter

Einführung In den Forschungsstand

Zur Ausgangslage

1:3 Altere eine unproblematische Gruppe 1n der Kırche?
Auf den ersten an cheınt eın Bedarf für eiıne spezılısche Reflexion
unseres Themas estehen, enn:
(a) Altere Menschen zählen den »Stützen« kırchlicher Institution und
kırchengemeıindlıchen Lebens
(b) Dıiıe ngebote für altere Menschen seıtens der Kırche bzw in kırchli-
cher rägerschaf welsen eine eindrucksvolle Bandbreıite auf.
(C) Diese Zuwendung der Kırche den Senioren ann sıch einer breıiten
Zustimmung der volkskırchlichen Mitglieder siıcher selin.
Unbeschade der immer richtigen Grundvoraussetzung, daß ohl über-

Verbesserungen möglıch sınd, scheint die volkskirchliche ıtglıed-
schaft alterer Menschen hne TODIieme Und doch gibt für eine
spezielle Reflexion des Relıgionspädagogen Anhaltspunkte, sowohl 1m
1C auf die empirische Forschungslage als auch in besonderer Weiıise
hinsıchtlich der jJüngsten Weıterentwicklung der Relıgionspädagogik
selbst

142 Neue relıgı1onspädagogische Gesichtspunkte
Die Entwicklung der Religionspädagogıik hat einen aufschlußreichen
Verlauf IMMCN.:
(a) Zum einen hat S1e die NECUECITIC sozlalwıssenschaftliche Forschung
Lebenszyklus (Erıkson') und Lebenslauf (vgl Brım/ Wheeler, urrel-
INANN, Matthes, 0,  &, leper aufgenommen. Im NSCHNIL angel-
sächsische Arbeıten (z.B Urc Nipkow®, vgl Strommen, Fowler,

Erıkson, Identität und Lebenszyklus, Frankfurt/M 1972
Brim und St heeler, Erwachsenensozlalısation, u  ga 1974; Hurrelmann,

Sozlalısatıon und Lebenslauf, Reinbek 1976; atthes, Volkskirchliche Amtshandlun-
gCH, Lebenszyklus und Lebensgeschichte, 1n ders. (Hg.), Erneuerung der Kırche, eln-
hausen 1975, 83-112; (Hg.), Sozlologıe des Lebenslaufs, armstaı 1978;
Pieper, Erwachsenenalter und Lebenslauf, München 1978

Nıpkow, Grundfragen der Religionspädagogık, 3) Gütersloh 1982, 99ff
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Levinson u.a.“*) und Urc dıe bereıts früher und unabhängig davon ein-
setzende Thematisierung seıtens der katholıschen Religionspädagogik
(Feıifel, Hauser W.a.?) rückte der Lebenslauf 1ın die Grundlagenreflexion
der Religionspädagogik ein. Jberwunden wurden amı die älteren,
Anwendung und Methode orlentierten Fragen ach der Angemessenheıt
VO  — Inhaltsvermittlung hinsıchtlich unterschiedlicher Altersstufen und
ihrer Auffassungsgabe »Miıt der Bezugnahme auf dıe altersspezıfische
Glaubenssituation wırd die eligionspädagogische Denkstruktur veran-
dert« (Feıfel®) Und Schıibilsky formulıert hinsıchtlich der Jugendphase,
daß »dıe Kırche ihre Sinnangebote cht in generalisierter und jederzeıit
gültiger Verschlüsselung eweıils auf TU berei  en kann, sondern
sich auf den steinıgen Weg konkreter Lebensbegleiıtung einlassen
mulß.«/
(b) Begleıtet wurde diese Erwelterung religionspädagogischer Paradıg-
menbildung Urc eine Fragerichtung, die sıch untier dem Begriff Ge-
meindepädagog]1 auszuarbeiten begann ntgegen der weıteren Spezla-
lısıerungstendenz kırchlicher Dienste und ngebote und EeZUg-
nahme auf Lebensbegleitung und generationsübergreifendes Lernen
WwWI1e auf einen erweıterten iıldungs- und Lernbegri fragte dıe Gemeıin-
depädagogık ach Raum und Ort dieser Begleitung, des Dıalogs, der Er-
fahrbarkeı VO  — Lebensbezug und Lernzusammenhang des aubens
Diıese gleichsam sozlalökologische Reflexion VO  —; relig1ösem Lernen in
Beziehung auf Raum, Ort und Kohärenzproblematı gemeindlichen
andelns w1e TIieDeENs zielt auf dıe Herausarbeitung einer pädagog!l-
schen Dimension der unterschiedlichen gemeındlıichen Arbeıtsfelder
(Seelsorge, Dıakonie, Predigt und Gottesdienst, Feıer, Aktıon UuSW.). Es
geht die Wahrnehmung der Aufgabe, Gemeinde oharen erfahr-
bar, als ern-Fe und als Subjekt VO  — Lernerfahrungen abbildbar
machen (vgl Adam, Buttler.  aılıng, 1pkow, Diese systematı-
sche Vertiefung religionspädagogischer Reflexion Berücksichti-
gung der anthropologisc bedeutsamen Raum-Zeit-Kategorie, damıt
der Gerechtigkeıit, ist, w1ıe ich meıne, eın Gewıinn für dıe Konstitulerung

Strommen d.); Research Religi0us Development, New ork 1971; FOw-
ler, Stages of Faıth, San Francısco 1981; Fowler and Keen, Life Maps, Waco
1978; Levinson, TIhe ulel Journey Psychological Development and elıg10us
Growth from Ages SIXLYy, Religi0us Educatıon 1976,

Feıfel, Erwachsenenbildung. Glaubenssinn und theologischer Lernprozeß, Zü-
rich/Köln 1972; Hauser, Die verschiedenen Lebensphasen in der Erwachsenenbil-
dung, in Feıifel, Erwachsenenbildung, aQ:a.0.: 99-140

Feıfel, 1€!| und Einheit theologischer enkformen und Methoden, in Feıfel
K (Hg.), HRP (1974) 324

Schibilsky, zıit bei ungs, Altenbildung Altenpastoral. Erfahrungen in der
theologischen Erwachsenenbildung mıt älteren Menschen, München 1978,

Adam, Gemeindepädagogık, WPKG 67 (1978) Buttler und W.-E. Fai-
ling Hg.) eıträge ZUT Gemeindepädagogik, Gelnhausen/Zürich 1979ff ısher Bände);
Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogık, 3) 2a20 Kammer der EKD für Bıl-
dung und rzıechung Hg.) Zusammenhang VOIll eben, Glauben und Lernen. Empfehlun-
SCH ZUrT Gemeindepädagogik, Gütersloh 1982
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einer praxiısbezogenen Religionspädagogik, zugleic aber uch eine Her-
ausforderung, S1E 1mM 1C auf äaltere Gemeindeglieder entfalten

1.3 ange speziellen TDeıten
Die Einbeziehung VO  —; Lebenslauf, Lebenszyklen und Alltagswelt bricht
aber uch In den NECUETEN TDelten der Religionspädagogik eım firühen
und miıttleren Erwachsenenalter ab Das er nıcht ın 1C bleibt
margınal. In der Pra  ischen Theologie insgesamt erITsSC eher eın
dıfferenzlertes pastorales Grundmodell für Altere VOTI (Verkündigung
und Seelsorge) Wenn aber eine grundsätzliche Aufgabe der Religions-
pädagogik darın besteht, »Klarheıt ber dıe Zuordnung VO  —; Bedürtfnis-
SCI1 und Interessen hinsıichtlich elıgıon und Glaube Altersstufen«
gewinnen (Feıfel®), bedarf auch bezüglıch des Alters einer SOT£Sa-

Klärung Dies ist auch schon deshalb naheliegend, weıl gegenwär-
tige Religionspädagogıik sıch als intentionaler Umgang mıt Erfahrungen
versteht. Dann aber wiıird INnan sich der Gerontologie und iıhren rgebnıs-
SCI1 tellen aben, die Alter VOT em als »sozlales Schicksal« (Tho-
INAC, Rosenmayr' vermittelt Uurc eine bıographischer
Erfahrungen, beschreıbt und rhoben hat, daß er höchst 1IIeren-
zierte erlaufs- und Erlebensformen aufweilst (Thomae, Becker
SOWI1e mehr Entwicklungsmöglichkeiten nthält als weıthin aNngCNOM-
INnenNn u.a.!2)
Allerdings ist das interdiszıplinäre espräc mıiıt der Gerontologıe über-
aup erst och breiter gewinnen. Becker, Blasberg-Kuhnk und Fa-
ber‘> en immerhiın erÖöiIiIne Darüber hinaus TO der
Religionspädagogik eın empfindlicher Rückstand hinter dem eachtlı-
chen Reflexionsniveau NeEUETIET Nntiwurie und onzepte ZUT Sozlalen Ge-
agogık enger, eelcken, eiınbDach, Bubolz-Lutz u.a: 79 SsSOWIle der
enbildung (Schneider, meyer, Schenda, Breloer, Petzold/Bu-

Feıfel, Vielfalt, a.a.0., 324
Thomae, In Thomae und ehr (Hg.), Altern TODIeme und Tatsachen,

Frankfurt/M 1968, 1ff; Kosenmayr, Dıe Freiheıit, Berlın 1983
Thomae, Alternsstile und Altenschicksal Eın Beıtrag ZUT dıfferentiellen Geronto-

ogle, Bern 1983; Becker U.4., Kırche und ere Generation, u  gal 1978
Lehr, Psychologie des Alterns, Heidelberg 1972

13 eCKer, Alter doch dabe!ı!, Stuttgart 1972; ders., Emanzipation des ers
Eın atgeber für die kırchliche Arbeıt, Gütersloh 1975; ders., Zur age zwischen Theolo-
gıe und empirischer Gerontologie, Zeıitschrı für Gerontologie (1977) 51- ders. U
IC und ältere Generation, Stuttgart 1978; Schmitz-Scherzer, in Becker, Kirche,
a.a.Q0.; aber, Alterwerden können. Auslöser für CUu«c Erfahrungen, München 1983;

Blasberg-Kuhnke, Gerontologıe und Praktische Theologie. Studien einer NeuorIien-
tıerung der Altenpastoral, Düsseldorf 1985
Zum Überblick über dıe Gerontologie:

Amann (Hg.), Soclal-Gerontologic:; Research In European Countries History and
Current Trends, Berlin/Wien 1984; VonN USseC. und Bernstein (Hg.), terwer-
den in der Bundesrepublik Deutschland, de., Berlın 1982; swal, und
ıschmann, Gerontopsychologie, u  ‚gar! 1983

Bubolz-Lutz, Bıldung und Alter, reiburg Stenger, Gerontagogische
Tbeıt mıiıt Senloren, 155 Frankfurt/M I9E eINDAC: Alter und ern Zur
Begründung eines gerontagogischen Ansatzes, Frankfurt/M 1983
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bolz, Eirmbter, uprec.  9 Füllgra Die Schwerpunkte gegenwärti-
SCI Dıskussion (Lebens- und Alltagsbezug, Anımation und Selbs  B
Gemeinwesenarbeıt) welsen auf Problemstellungen hın, dıie auch 1m reli-
g1ionspädagogischen Dıskussionsrahmen eine spielen, allerdings
och nicht auf das er hın spezıfizlert wurden.!® TOLZ berechtigter
Warnung VOT ungewollten stigmatısıerenden Nebenwirkungen (z.B
Urc. wissenschaftliche Spezlalisierung und ungeprüfter Übertragung
eines funktionsorientierten und verschulten Lern- und Bıldungsbegriffs
auf altere Menschen wırd sich dıe Religionspädagogik der Aufgabe
tellen aben, ob und welchen Beıtrag S1e einer sozlalen Geragogıik
bzw Altenbildungsarbeıt eisten VEIMaAaS.

iıchtung bısheriger Theorie- und Handlungsansätz

Sofern sich Religions-/Gemeindepädagogik als Reflexion der siıch Uurc
alle Felder und Altersphasen hindurchzıehenden Dımension lernenden
Selbstvollzugs und lernender Selbstvergewisserung VO  — Gemeimninde VeOI-

steht, wırd s1e gut daran {un, bisherige TheorIle- und Handlungsansätz
auf ihre eigenen Fragestellungen hın sichten. €e1 ist ach dem
grunde lıegenden Verständnıis VO  — er, VO  —; Lernen und theologıschem
Inhaltsbezug fragen olgende Zugriffsweisen lassen sich unter-
scheiden:

Lernen in den Statusübergängen des Alters ıdentitätsbezogene,
seelsorgerlich begleitende onzepte

atthes hat iın Auswertung kırchensoziologischer Erhebungen den
breiten sozlalen Konsens für dıe Amtshandlungen der Kırche (der TEe1-
ter ist als hinsıchtlich des Gottesdienstes) ZUuU nla>für e1-

»integrale AmtshandlungspraX1s« und eine paralle: auiende »IN-
HC Neuorientierung der auf dıe Amtshandlungen bezogenen Seel-
sorge«‘' plädıeren. Nur könne dıie Kırche einem drohenden Wiırk-

15 Schneider, Biıldung für das driıtte Lebensalter Der VETSCSSCIIC Bıldungsnot-
stan| Aarau/Zürich 1975; Imeyer u Lernen 1m ertr. nalysen und Modelle,
Grafenau 1975; Petzold und Bubolz Hg.) Bildungsarbeıit mıiıt en Menschen,
Stuttgart 1976; Breloer, Lebensproblematik als Organisationsprinzip der Altenbildung,
ErwB (1974) 104ff; ırmbter, Altenbildung Zur Theorie und Praxıs, Paderborn
1979; uprecht, Lernen für das Altwerden, Heidelberg 1972; üllgraff, Altenbil-
dung, in H.-D Raapke und Schulenberg (Hg.), der Erwachsenenbildung,
Stuttgart 1985, 260-277

Miıt einbeziehen sollte INan die Dıskussion den »Paradigmenwechsel« (Füllgraff)
In der Altenbildung, amı N1IC! 1mM Rahmen qualifikationsorientierter Weiıterbildungs-
konzepte ältere Menschen einer ernieuten » Verschulung« (Gronemeyer, anheimfallen An-
dererseıts ist aufmerksam verfolgen, 1n der NeUeETEN Erwachsenenbildung
therapeutische, beraterische, pädagogische und eitende Momente sıch verschränken und
In LNEUECTET eıt mıt gemeinwesenorientierten und anımatorischen Nnsätzen verbunden
werden; vgl unten Anm

atthes, Amtshandlungen, aal 111
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lıchkeıitsverlust entgehen und den Erwartungen volkskirchlicher Mitglie-
der ach Stabilisierung entsprechen.

Diese rwartungen erwliesen iıhre achliche Berechtigung dadurch, sich für die Zeitge-
NOSSCH die Aufgabe stelle, Statusübergänge 1m en 1V und auf sich selbst gestellt BC-
taltend bewältigen. er könnten sıe sich in TC und Gesellschaft auf ıne
Phasıerung des Erwachsenenalters mıiıt sozlaler Rollenzuweisung tützen, noch gebe
zialen für diese Übergänge. Tendenziell würden sıe als lebenszyklische Krisen
erlebt, meist 1m Zusammenhang mıiıt eru und Famıihıie Da sich Phasierungen des Er-
wachsenenlebens 1U ndırekt verdeutlichten »ım usammenhang mıiıt jenen Verände-
[IUNSCH innerhalb des Famıilıenlebens, die sıch mıt dem wenn auch sıcherlich nıcht UrC
das) Aufwachsen der eigenen Kinder einstellen« 18 konzentrierten die Menschen das
Augenmerk auf familıär-biographische Ereignisse. amı erhielten Taufe und insbesonde-

Konfirmation und Irauung ıne »doppelte Erstreckung und Reichweite«: »Sıe sollen
ber die, die konfirmiert und getraut werden, hinaus als Verständigungs- und Vergewisse-
rungsangebot dıe wahr: genommen werden, dıe mıiıt der Konfirmatıion und Irauung ihrer
Kınder (Geschwister, Verwandten) In ıne veränderte lebensgeschichtliche Situation VCI-

werden un:! 1m usammenhang mıiıt diesen Ereignissen uch andere Veränderungen
ın ihrer Lebenssituation, VOT em 1im beruflichen Bereich, aufnehmen, für sich hematı-
sieren und deuten können.«!° Diese indırekte symbolısche epräsentatıon VO Lebenszy-
klen Ne) ergänzt werden UTrC| ıne Intensivierung der begleitenden Seelsorge. Denn das
eigentliche Lerndefizıt der Kırche, miıtverantwortlich für das »tendenziell Mißlıngen 1N-
nerkıirchlicher Sozljalısation« überhaupt, mMuUusse als Seelsorgedefizıt ausgemacht werden.
nter diesem Defizıit €l uch ganz offenkundig der »Lernertrag« der Amtshandlungs-
praxIıs.
So thematisıerte siıch denn uch ern und er mehr indirekt als in ırekter sprachlıich-
reflexiver Form, mehr 1mM Mitvollzug VOoO  — Rıtus (Amtshandlung) und vorbereitend-
deutender Seelsorge, die als »zentrale und undelegierbare Aufgabe des Pfarrers«*%0 ANSCSC-
hen wird.
Die Geschlossenhei: dieses Ansatzes ann N1IC darüber hıinwegtäuschen, dalß War In
überhörbarer Weise die Notwendigkeıt rel1ig10ns- und gemeindepädagogischer Durchdrin-
gulg der Kasualpraxıs gerade 1m rag für altere Menschen thematisiert wurde, ber ıne
el VO  —; Problemen her verdec als gelöst wird. Der ortgang der TDeıten anderer
Autoren machte 1e5s eutlic ange in seinem vielbeachteten Referat »Bildung
als Problem und Funktion der Kırche« diese Überlegungen aufgegriffen, ber In besonde-
ICr Weise theologisch WIe pädagogisc vertıie und erweıitert.“? Hildemann?®? untfter-
suchte mıiıt sozlalpädagogischem Untersuchungsansatz die Altenarbeıt der irchenge-
meinde, wobeı WwI1e 'atthes den Statuswechsel als zentralen heuristischen Begriff ein-
führte
Auch ange hält die volkskıirchlichen rwartungen in ezug auf Stabilisierungs- und
Kompensationsbedürfnisse für »eiıne unausweichliche Platzanweisung für den volkskirch-
lıchen Dienst«. ange (wıe Hıldemann) sieht den »Lebensrhythmus als ıne relig1öse Auf-
gabe,120  Wolf-Eckart Failing  lichkeitsverlust entgehen und den Erwartungen volkskirchlicher Mitglie-  der nach Stabilisierung entsprechen.  Diese Erwartungen erwiesen ihre sachliche Berechtigung dadurch, daß sich für die Zeitge-  nossen die Aufgabe stelle, Statusübergänge im Leben aktiv und auf sich selbst gestellt ge-  staltend zu bewältigen. Weder könnten sie sich in Kirche und Gesellschaft auf eine  Phasierung des Erwachsenenalters mit sozialer Rollenzuweisung stützen, noch gebe es so-  zialen Anhalt für diese Übergänge. Tendenziell würden sie so als lebenszyklische Krisen  erlebt, meist im Zusammenhang mit Beruf und Familie. Da sich Phasierungen des Er-  wachsenenlebens nur indirekt verdeutlichten — »im Zusammenhang mit jenen Verände-  rungen innerhalb des Familienlebens, die sich mit dem (wenn auch sicherlich nicht durch  das) Aufwachsen der eigenen Kinder einstellen«'8 —, konzentrierten die Menschen das  Augenmerk auf familiär-biographische Ereignisse. Damit erhielten Taufe und insbesonde-  re Konfirmation und Trauung eine »doppelte Erstreckung und Reichweite«: »Sie sollen  über die, die konfirmiert und getraut werden, hinaus als Verständigungs- und Vergewisse-  rungsangebot an die wahrgenommen werden, die mit der Konfirmation und Trauung ihrer  Kinder (Geschwister, Verwandten) in eine veränderte lebensgeschichtliche Situation ver-  setzt werden und im Zusammenhang mit diesen Ereignissen auch andere Veränderungen  in ihrer Lebenssituation, vor allem im beruflichen Bereich, aufnehmen, für sich themati-  sieren und deuten können.«!? Diese indirekte symbolische Repräsentation von Lebenszy-  klen solle ergänzt werden durch eine Intensivierung der begleitenden Seelsorge. Denn das  eigentliche Lerndefizit der Kirche, mitverantwortlich für das »tendenzielle Mißlingen in-  nerkirchlicher Sozialisation« überhaupt, müsse als Seelsorgedefizit ausgemacht werden.  Unter diesem Defizit leide auch ganz offenkundig der »Lernertrag« der Amtshandlungs-  praxis.  So thematisierte sich denn auch Altern und Alter mehr indirekt als in direkter sprachlich-  reflexiver Form, mehr im Mitvollzug von Ritus (Amtshandlung) und vorbereitend-  deutender Seelsorge, die als »zentrale und undelegierbare Aufgabe des Pfarrers«2° angese-  hen wird.  Die Geschlossenheit dieses Ansatzes kann nicht darüber hinwegtäuschen, daß zwar in un-  überhörbarer Weise die Notwendigkeit religions- und gemeindepädagogischer Durchdrin-  gung der Kasualpraxis gerade im Ertrag für ältere Menschen thematisiert wurde, aber eine  Reihe von Problemen eher verdeckt als gelöst wird. Der Fortgang der Arbeiten anderer  Autoren machte dies deutlich: E. Lange hatte in seinem vielbeachteten Referat »Bildung  als Problem und Funktion der Kirche« diese Überlegungen aufgegriffen, aber in besonde-  rer Weise theologisch wie pädagogisch vertieft und erweitert.2! D. Hildemann?? unter-  suchte mit sozialpädagogischem Untersuchungsansatz .die Altenarbeit der Kirchenge-  meinde, wobei er wie Matthes den Statuswechsel als zentralen heuristischen Begriff ein-  führte.  Auch Lange hält die volkskirchlichen Erwartungen in bezug auf Stabilisierungs- und  Kompensationsbedürfnisse für »eine unausweichliche Platzanweisung für den volkskirch-  lichen Dienst«. Lange (wie Hildemann) sieht den »Lebensrhythmus als eine religiöse Auf-  gabe, ... als eine religiöse Aufgabe im Medium von Bildungsvorgängen«. Dabei gewinnt  er im Anschluß an P. Freire sowohl hinsichtlich des Lernvorgangs einen Kkritischen Lern-  begriff als auch im Rückgriff auf das Evangelium eine theologisch-kritische Perspektive.  18 Ebd.;98,  19 -Bbdi,99:  20 -Bba:; 4411  21 E. Lange, Bildung als Problem und Funktion der Kirche, in: Matthes (Hg.), Erneue-  rung, a.a.O., 189-222.  22 D. Hildemann, Pensionierung als Statusübergang alter Menschen. Eine sozialpäd-  agogische Untersuchung unter besonderer Berücksichtigung der kirchengemeindlichen Al-  tenarbeit, Diakonie 3 (1977) 352-362; ders., Altenarbeit in der Kirchengemeinde, Heidel-  berg 1978.als ıne relig1öse Aufgabe 1m edium VO  - Bıldungsvorgängen«. €] gewıinnt

1Im NSCHIU. Freıire sowohl hinsıchtlich des Lernvorgangs einen krıtischen Lern-
begriff als uch 1m Rückgriff auf das Evangelıum ıne theologisch-kritische Perspektive.

18 Ebd.,
19 Ebd.,

Ebd., 111
21 Lange, Bıldung als Problem und un\!  10N der rche, iın atthes Hg.) Erneue-
rung, a.a.Q0., 189-222

Hildemann, Pensionierung als Statusübergang alter Menschen. Eıne sozlalpäd-
agogische Untersuchung unter besonderer Berücksichtigung der kırchengemeindlıichen Al-
enarbeıt, Dıakonie (1977) 352-362; ders., Altenarbeit In der Kırchengemeinde, eiıdel-
berg 1978
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Einerseits weiß die mbivalenz des Lernens (zur Befreiung der ZUT pathıe und
postuliert daher, uch ın den Feldern der Stabilisierungswünsche emanziıpatorische han-
CC und Bedürfnisse auszumachen und aufzunehmen. Andererseits mıßt die VO:  — ıhm
gedachte »umfassende Dıdaktisıerung des kirchlichen Handelns« und den den Lebens-
krisen Orlıentierten »Katechumenatszyklus« der Eröffnung messianıscher reıiner ın Je-
SUS Christus nter diesem doppelten krıtiıschen Begriff ann ann sehr ohl uch Del
»Identität und Lebenszyklus« werden. ber neben der verständlichen Zelebra-
tion VON Zyklen muß die schöpferische »Antizipation« erfolgen, »das folgenreiche ple.
mıt den Alternativen, dıe Urc. die LebenspraxIis esu und Urc die eschatologische Ve-
heißung ZU[T Sprache gebrac sind«. Hıer wird denn uch eın theologischer Ansatzpunkt
ZU mgang mıiıt dem Rıtus-Charakter VoNn mtshandlungen ıchtbar. Denn, wıe schon

Josuttis (in einer dıfferenzierten Studie Zu Beerdigungsritual) und Hıldemann
merkten, das 1fU.: enthält uch vielfältige Möglıichkeiten der Konfliktverdeckung. »Die
kritische Dıstanz des Evangelıums ZU) ua verbietet dessen nalve Rezeption und Ver-
wendung aus theologischen Gründen«, denn das Rıtual ist »nützliıch und gefährlıch
gleich«.*> Die Tragfähigkeit eines Konzepts, das auf dem Theorem VO Statusübergängen
als lebenszyklischen Krisenmomenten basıert, ist och nicht hinreichend geklärt, WenNnnNn
fundierend für ıne Kasualıen- und Seelsorgekonzeption verwendet wiıird. SO ist sozlalwıs-
senschaftlıch wıe anthropologisch fragen, ob NIC: höchst dıfferenzierte gesellschaftlı-
che Vorgänge** als anthropologische Konstanten verstanden und damıt einer gewissen
Standardisierung unterworfen werden. Andererseits zeigt siıch bei ‚anges wıe ıldemanns
Aufzählungen VO:  _- Statusübergängen, daß ıne VO  —; Statusübergängen Von den tradı-
tionellen Amtshandlungsanlässen NIC: er wird (z.B Übergang 1Ns Pflegeheim,
Neuverheiratung älterer Menschen ‚oOhne kirchliche Trauung| usw.) Schließlich
der Klärung, ob die Zeiten zwischen den Statusübergängen gleichsam als »lernfreie« Zone,
als N1IC ıldungs- und begleitungsrelevant angesehen werden und in welcher Beziehung
sıe Krisen stehen Hınsıchtlich der Posıtion anges muß gefragt werden, ob der 1Im kr1-
tiıschen, politisch-pädagogischen Konzept Treires angelegte Krisen- und Konflıktbegrif!
sich SO elegant mit einem funktional-soziologischen Krisenbegrif‘: 1Im Theorem des TIt1-
schen Statusübergangs und lebenszyklıscher Krisen vermitteln 1äß  Z Und nicht zuletzt be-
darf die biographisch-familhäre Konzentration dieses Ansatzes einer soziologischen WwIıe
theologischen Kritik; etztere klären, wIıe ıne illegıtime Instrumentalisiıerung des
Evangelıums 1Im Sinne bürgerlich-familienzentrierter Religion verhindert werden annn
War bei ange noch die Aufgabe einer ewubnhten ermittlung Von Stabiliısıerungswün-
schen und Emanzipationsbedürfnissen erkennbar, bleıibt das kritische Oment bel1 Mat-
thes außen VOT
So wird VoO Hıldemann sozlalpädagogisch gerade die sung der Fixierung auf die
un  102 des Pfarrers gefordert zugunsten sozlaler Gruppenarbeıit mıt älteren Menschen,
einschlhießlich eines tarken Moments VO  — Selbs und wechselseıtiger Kommunikatıion.
Sie könnte uch die von 'atthes bezweifelte Möglichkeıit direkter sprachlich-reflexiver
Thematisıerung er‘  nen, als CNrıtte der Verarbeitung VoO  —- Statusübergängen und als
Weg der Dıstanzlıerung VO|  >; gesellschaftlıcher Umklammerung durch unbDewuDbte and-
ungs- und Bewertungsweisen bezüglıch des ers

Lernen älterer Menschen 1m Rahmen kirchlicher Erwachsenen-
bildung
Hatte atthes dentitätsbildende Begleitungshilfe vorrangıg (wenn
nıcht ausschließlich 1im Rahmen von Kasualien un Seelsorge ZC1-

23 Osuttıs, Praxıs des Evangelıums zwıischen f’olitik und elıgıon, München 1974,
199.201

CNhıchten- und Geschlechtsdifferenzen, Stadt-Land-Gefälle, historische Ver-
schiebungen der Statusübergänge uUuSW.
25 Die Skepsisesgegenüber ırekten Thematısıerungen VO  — lebenszyklıschen KrIı-
sCMH bleibt In seinem Aufsatz unbegründet.
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trıert, Hıldemann Begleıtung in sozlaler Gruppenarbeıt als Möglıichkei
gesehen, Lange ein komplexes Gefüge Von Katechumenatszyklus (unter
verstärkter Berücksichtigung der Kasualıen und Lebenszyklen), Bildung,
eratung, Seelsorge, Dıakonie und (speziell für altere Menschen) Orga-
nısationshilfe 1m 1C konzentrieren sıch die folgenden Konzepte auf
einen Zugang ZU äalteren Menschen 1mM Rahmen VO  —; Erwachsenenbil-
dung Dıie Ausgangsthese lautet Altenarbeıt Ist Erwachsenenbildung.
Beispielhaft sollen l1er ZWel nsätze vorgestellt werden:

Ohlmann und Stern en 1975 einen Entwurf eines Rahmen-
planes ZUT Altenbildung als Diskussionsgrundlage?® vorgelegt

Altenbildung wird el als Erwachsenenbildung für ere Menschen beschrieben nbe-
chadet der grundsätzlıchen Gleichwertigkeit und Gleichgerichtetheit der Zielsetzung für
alle Adressatengruppen der Erwachsenenbildung wird grundsätzlıch für besondere Veran-
staltungsformen der Altenbildung »als zusätzliches Angebot« plädıiert, »weiıl 1UT dieses CI -
möglıcht, die altersspezifische Art des Lernens und Denkens berücksichtigen«.?’ Sl
saätzlıc würden spezifische rwartungsstrukturen erkennbar, z.B Wunsch nach ber-
windung der Eınsamkeit, die uch das Veranstalterverhalten beeinflussen müßten 1C|
uletzt sel ıne eı VO  — Themen auszumachen, »dıe spezifisch für ältere Menschen inter-
essant« sind bzw »für den ten Menschen AaQus dem Horizont seiner Lebenserfahrung ıne
andere Perspektive« gewinnen. ber die Zusammenstellung VO  — fünf »Reflexionswegen«
mıiıt den theologischen Leıtbegriffen Christokratie, Rechtfertigung, en Gottes, Tod
und Auferstehung, Anwaltschaft für Deklassierte versucht mannn das »Doppelziel der
Altenbildung: Selbstwertgefühl wecken kommunikationsfähig machen«28 begrün-
den ern entwickelt auf diese »varıablen lobalzıele« bezogene ern- und Verhal-
ensziele:

Entfaltung und T  ung der gelstigen Leistungsfähigkeit
Ausbildung posıiıtiver Persönlichkeitswerte
Eröffnung eines Daseinshorizonts
Überwindung des Generationskonflikts
Förderung der Verständigungsbereitschaft
uCcC nach einem Lebensin|
ege sozlaler ontakte
Überwindung der Einsamkeit
Horizonterweiterung?®

Im Hınblick auf direkte relıg1öse Bezüge und nhalte erscheint 1mM Lernzielkatalog lediglich
unter »  T'  nung eines Daseinshorizontes« der inweis auf die »relig1öse Erwachsenen-
bıldung« als einen »wesentliıchen Bereich«, ıIn dem allerdings NIC: siınnvoll sel, »eiwa
ıne spezıfische altersbezogene ematı Aaus dem Bereich rel1g1öser Erwachsenenbildung

bevorzugen.«3° Es bleibt ungeklärt, WaTrum relig1öse Inhalte, Formen, Rıtuale \TS Sym-
bole nicht beispielsweise 1m Lernbereich »Ausbildung posıiıtiver Persönlichkeitswerte«
der »Suche ach einem Lebensinhalt« ıne konstruktive spielen könnten

ott dagegen versucht ıne Aufnahme des Freireschen Nsatzes für die kırchliche Ar-
beit mıiıt älteren Menschen. AÄhnlich WwI1e bereits beı1 Lange erkennbar, wırd Erwachse-

Pöhlmann und ern, Entwurf eines Rahmenplans ZUT Altenbildung, arls-
ruhe 1975; vgl ergänzend: Pöhlmann, Die Altenarbei: der Kırche unter besonderer
Berücksichtigung der Altenbildung, Zeıtschri für Gerontologie (1977) 1525
24 mannn und Stern, Entwurf, BAl 78
28 Ebd.,
29 Ebd., ar

Ebd., 63
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nenbildung der Kırche als Konflıkt- und Sıtuationsbearbeitung strukturier‘ Lernen wird
€l verstanden als »dıe Befähigung, dıe eigene Lebenssituation und iıhre Widersprüche

durchschauen«.$? Die VO':  — äalteren Menschen als problematisch erlebten Situationen sol-
len als verdrängte DbZw verzerT‘ wahrgenommeneon In ihrem Zusammenhang mıiıt
den Bedingungen und Konstellationen der sozlalen Umwelt geklärt und l  T BC-
mMacC. werden. Eın olcher Ansatz erscheint für ältere Menschen sinnvoll, weiıl darın üch
das Alter als Sukzession VO  —_ Entwicklungsaufgaben und Sinninterpretationen begriffen
wird.
amı ergeben sıch die grundlegenden dıidaktıischen Strukturierungsgesichtspunkte: Die
komplexen Strukturen des Alltags sollen äalteren Menschen zugänglıch und benennbar gC-
mMacC. werden, einen eutungs- un Bearbeitungsprozeß anzustoßen. Sofern €l
spezifisch chrıstilıche Traditionselemente einzuführen (?) bzw entdecken sind, ann
dies NIC| abseıts der Alltagswirklıchkeıit erfolgen, enn »dıe relıg1öse Dimension erscheıint
NIC. isoliert«. olgende inhaltlıche Momente könnten €e]1 als »Impulse konkreten Han-
delns« dienen:

die Erkenntnis der Endlıic  (1 des Menschen und der Welt (»Geschöpflichkeit«) als
iıdeologjekritische Perspektive
die Zusage des Angenommenseins und der Anerkennung (Rechtfertigung) als anthro-
pologisch-emanzipatorische Perspektive
offnung (»Reich Gottes«) als Zusage, Verheißung und Erneuerung 1m Sinne einer
utopischen Perspektive.

€e]l geht ott von der Voraussetzung aus, daß »Dıdaktık der Altenbildung sich In nıchts
prinzıpiel VO  —; einer der Erwachsenenbildung unterscheıidet, sı1e ist vielmehr eın
Spezlalfall.«>*% Insofern diese konfliktorientierte Erwachsenenbildung mıt älteren Men-
schen vorrangig als »Aktion der Erkenntnis« verstanden wird, s1e ıne strukturel-
le Grenze: Entweder drängt INan auf ıne umfassende Neuformulierung des Bildungs-
begriffs, oder ber die tradıtionellen Strukturbedingungen werden ren.  , sıch
einer Vollzugsform verändern, die her miıt gemeinwesenorientierten Konzepten be-
schreibbar wäre
Im »Entwurf« explizit, bei ott her implizıt, wıird deutlich gemacht, die Begrenzung
auf herkömmlıche »Bildungsveranstaltungen« diesem Ansatz nıcht gerecht wird. Im »Ent-
wurf{« klıngen er uch Bezüge ZUur Altenhilfe, Sozlalarbeıt und FEinzelfallhilfe A}
bel ott OMM! Gemeinwesenarbeıt der sozlale Kulturarbeit indirekt ın 1C.
Es ist allerdings aum ein Zufall, sowohl hinsichtlich der empirischen Befunde (Becker 33

als uch 1Im Blıck auf darauf ezogene Überlegungen, daß den bisher referierten CI -

wachsenenbildnerischen Konzepten schwer gelingt, den DU T « freizeitmäßigen, I1LUTI «

kommunikatıven Bedürfnissen älterer Menschen konstruktiv-einbeziehend gerecht WEeTI-

den.$*

A Lernen des »entfalteten Glaubensbewußtseins« 1im er Ansät-
theologischer Altenbildung

Undeutlich blıeben iın den Entwürfen der Erwachsenen-/Altenbildung
Funktion, Auswahl, Verwendungsweisen SOWIe Einbringungsmöglıich-
keıten relig1Öser Traditionen und Vollzugsformen. Integration un Ver-

31 Lott, Religionspädagogıik 1m er, Zeitschrift für Gerontologie (1977) 26-36
Ebd.,

33 eCKer, Alter, a alO. ders., rche, a.a.0
ährendereıle der Erwachsenenbildung mıt äalteren Menschen als »prophylak-

tische Seelsorge« begreifen kann, beı ott der inwels auf die eelsorge. Zur aC
Groenbaek, eelsorge en Menschen, Göttingen 1969; Lücht-Steinberg, Ge-

spräche mıt älteren Menschen, Göttingen 1981; kath Svoboda (Hg.), er  uC die
Altenseelsorge, München 1968; Ole: Hg.) Altenpastoral in egenwar' und Zukunft,
Wien 1974; Zaumer un! Erkarter, er Altern Altenpastoral, Wıen 1973
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schränkung Von Lebens- un Daseıiımnsthematiken einerseılts mıt Elemen:-
ten bıblıscher Erfahrungen und kırchlicher Formengeschichte (Spirıtua-
lıtät) werden aum en und praxisrelevant entwickelt. ®> €l
Mag ohl miıtschwıngen, daß gerade tradıtionelle Formen der aubDens-
vermittlung 1mM Alter besonders starker Kritik ausgesetzt waren.$® Und
In der Tat sınd edenken angebracht, WeNn beispielsweise Nastaın-
czyk?' meınt, dıe gesamte katechetische el mıt älteren Menschen
1mM »Reıfen ZUT Vollendung, Abschiednehmen und Sterben« als den
»Schlüsselaufgaben für altere Menschen« hinreichend bestimmt ha-
ben Eıine solche Engführung der Perspektiven-Bestimmung wiırd 1n e1l-
nıgen wenigen (kath.) TDeIıten überwunden:

Uungs hat in seiner Trbeıt »Altenbildung Altenpastoral. Erfahrungen in der theo-
logischen Erwachsenenbildung mıiıt älteren Menschen«3®8 einen diskussionswürdigen Ent-
wurf vorgelegt, dieses Vakuum konstru|  1V auffüllen helfen und NECUEC Praxis-
erfahrungen el  nen Wenn auch Kırche auf Erfahrungen der Altenpflege und Alten-
seelsorge zurückgreifen nne, sel »IM Bereich der theologischen bzw relıgıösen Alten-
bıldung Cih katechetischer achholbedarf« festzustellen. Diese theologische
Erwachsenenbildung mit älteren Menschen sollte »Erwachsene einem entfalteten lau-
bensbewußtsein führen, das den erlebnıisspezifischen Erfahrungen der Altersgruppe ent-
spricht«. el geht 6S Ungs NIC. Eiınführung in (katholisch-)christliches Milieu
oder christliche Ideologıe, sondern mündiges Denken und er  en 1m Bereich des
Glaubens Theologisch »ıntendiert sıe keine fachwissenschaftlıche Informatıon, sondern
kennzeichnet das Iun jedes Gläubigen, der in intellektueller Redlichkeit über seinen lau-
ben nachsinnt.«
ungs hebt amı stark auf die kognitiıve Durchdringung ab, indem WenNn uch DUr aus
methodischen Gründen zwıischen einer relıgıösen Altenbildung, dıe be1i existentiellen
Bezügen ansetzti, und einer theologischen unterschieden wird, die »ausdrücklich auf die
geistige, bewußte Auseinandersetzung (zielt), die dıe persönliche Entscheidung der eıl-
nehmer einschließt«.>® Theologische Arbeit als reflexive Selbstvergewisserung des Jau-
bens und Neu-Erschließung relig1öser LebenspraxIis werden el 1m NSCHIU: die
Dıiıfferenz zwıschen »Glaubensinhalt« und »Glaubenstat« unterschieden. So gesehen CI BC-
ben sich für uUungs unterschiedliche Lernzj:elebenen:

Die theologische Altenbildung ermöglıcht dem einzelnen ıne freie Entfaltung seiner
Persönlichkeıit aQus dem Glauben

Sıe Ördert ih; In seiner Mitarbeit und Mitverantwortung für die Sendung der Kıirche.
Sie €  1g ihn, den Entwicklungsprozessen des gesellschaftlıchen Lebens teilzu-

nehmen und sı1e VO Evangelıum her prüfen.

nschauliches eispie! gelungener Integration beı Hofmeister, Religion ist »Privat-
sache«? Sinnfragen und Sınngebung 1Im Rahmen einer überkonfessionellen Bıldungsein-
richtung für äaltere Menschen, Zeitschri für Gerontologie (1977) 43-50

CAMAUC! (Hg.), andbuc kırchlicher Altenarbeıt, Maınz 1978,
Nastainczyk, Katechese als Dıenst Menschlichkeiıt, Glaube und Heıl, 1n: ders.,

Neue Wege für Religionsunterricht und Katechese, ürzburg 1975, 224-258, bes
38 Uungs, Altenbildung, a.a.0 (s.0 Anm Der ıte. mac. bereıits deutlıch, daß es
sich einen Beitrag ZUT allgemeinen Erwachsenenbildung handelt Ergänzend ders., Al-
terwerden ein esC inıge nmerkungen ZUfr Wechselbeziehung VO  — Alten-
bildung Altenhilfe Altenpastoral, TwB (1984) 138-141

ungs, Altenbildung, Ra
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Altenpastoral nne eute »auf Altenbildung nicht verzichten«. Nur nne hinrel-
en gesichert werden, daß der alte ensch »Zu einem entialteten relıgıösen Erfahrungs-
w1issen und einer (kritischen) Identifikatiıon mıt der jeweılıgen Gemeinde befähigt« WeTl-

de 40
In Ausarbeitung des Onzepts der »Gemeindekatechese«* hat Emeis*? versucht, die KOon-
uren einer Alterskatechese 1m Sinne einer »lebensbegleitenden Katechese« zeichnen.
Die Lernziele beziehen sıch auf

Auseinandersetzung mıt der begrenzten eıt
Offenheıt für die Zukunft des Reiches Gottes
Förderung der Leidens- und Mitleidensfähigkeıt
Anregungen ZU Umgang mıit der freien Zeit.“%>

Soweıt konkreten Planungsvorschlägen erkennbar, handelt sıch 1ler (ın der Termi-
nologıe ungs formulier her relig1öse Altenbildung.
Die schon länger verfolgte Diskussion über die Bedeutung des Lebenslaufs für praktisch-
theologische Felder schlägt sıch besonders greifbar nieder in dem VO: Schmid/Kirchschlä-
gCcT herausgegebenen Sammelband »Nochmals glauben lernen. 1Inn und Chance des Al-
ters«.44 Darın reflektieren katholische Autoren zunehmend uch den Traditionsabbruch
In der äalteren Generation; zusätzliıch wird der Versuch deutlıch, die Öffnung der Gemein-
dearbeıt für eCuUeIS theologische Forschung wıe uch für einen Bibelgebrauch UrCc
ere Gemeindeglieder nutzbar machen.“*> Österreichische Untersuchungen en 7ze1-
gCH können, eın olches theologisches Bildungsinteresse urchaus uch bel1 älteren Ge-
meıindeglıedern vorhanden ist und durch Medienverbundmodelle aufgenommen werden
kann.%®

2.4 Altersspezifisches Lernen VO Selbstfindung und Selbstverwirklı-
chung in der offenen Altenarbeı

Koch-Straube hat-(in der (l »Beıiträge ZUr Gemeindepädagog1k«)
einen Band »Gemeindearbeit mıt alten Menschen«#’ vorgelegt, ın dem
Alter als vielfältige Umstrukturierung mıt äaußerst differenzierten Ver-
laufsformen verstanden wird. In diesem Prozeß wird ach begleitender
Unterstützung 1mM Sinne einer Ooffenen Altenarbeit gefragt Denn diese
Umstrukturierung erfordere eın erheDblıches Lernpotential, sich selbst
und seine mgebung verändern auf dem Niıveau bisheriger rfah-
rungen und Berücksichtigung der Je individuellen Belastbarkeıt

ungs, ebd., 8.86; vgl uch ders., Theologische Erwachsenenbildung als Lernpro-
zels Dıda  iısche Grundlegung, Maiınz 1976; ders., Gemeinde und Katechese, Trank-
furt/M 1977
41 Eıne katholische Parallelentwicklung ZUT evangelıschen Diskussion der Gemeinde-
padagogıkK; vgl uch das Synodenpaplier: Das katechetische Wırken der Kırche, In (Gje-
meinsame Synode der Bistümer in der BRD, offizijelle Gesamtausgabe, B Freiburg
1977, 31-97

Emeıs, Dıie en und das ern ın der Gemeindekatechese, ın Chmauc.: (Hg.),
andbuch, aD TI
43 Ebd., 8Aff.

Schmid und Kirchschläger (Hg.), Ochmals glauben lernen. Inn und Chance
des Alterns, Innsbruck 1982
45 Vgl uch Kirchschläger, Die in der and älterer Menschen, TWB (1984)
142-146

oscho, Theologische Erwachsenenbildung 1M Medienverbund, TWB (1974)
130-133; vgl die evangelische ntersuchung für dıe Bundesrepublık Deutschland VO  -

Chr. Rumpeltes, FEınsatz VO  — Fernsehmaterial In der kırchlichen Bildungsarbeıit mıiıt en
Menschen, in Gemeinschaftswerk für evangelısche Publizistik, ext 2/1978
47 Koch-Straube, Gemeindearbeıit mıiıt en Menschen, Gelnhausen/Zürich
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Bei der Untersuchung kirchengemeindlicher ngebote ergeben sıch für Koch-Straube CI-
eDlıche Defizıite, deren Behebung VOT lem in einer Individualisierung und Dıfferenzie-
TUNg der Arbeit*® gesehen wird Nur scheinen die verdeckten Fähigkeıten ZU Lernen
und ZU lernender Veränderung ufnehmbar » Dazu gehören indıviduelle eratung und
ılfen bei der Bewältigung tägliıcher TODIeme ebenso wıe themen- und problemorientierte
Gesprächsgruppen und differenzierte Gruppenangebote, z.B 1m musisch-handwerklichen
Bereich (wobeı unerläßlich ist, über den ausgegre:  €l Raum kırchlicher
Veranstaltungen für Ite hinauszugehen.«** Nur nne die CHNOTINC Selektivität (Domi-
anz VO  — Frauen, von Angehörigen der uıuntieren Mittelschicht, VvVon psychischen und ph3hYySI1-
schen Defizıten gekennzeichneter Menschen) aufgebrochen werden.® Die atsache der
ı1Tfusen gesellschaftlıchen ter Menschen wıe die 1€. der Alternsprozesse legt
für Koch-Straube das Konzept offener el mıiıt der Zielsetzung »Selbstfindung und
Selbstbestimmung«>* als Weg »”»ZUu einem volleren Menschsein« nahe. Sosehr diese Zielbe-
stiımmung als für alle Altersstufen gleichermaßen relevant gelten habe, muUuUsse s1e sich
doch in der inhaltlıchen Gestaltung stark den spezifischen Lebensbedingungen und
-bedürfniıssen des einzelnen ten Menschen orlentieren, ohne dies einem verengten
Individualismus führe »Dieser Weg annn N1IC 1mM ausschließlichen reisen die eigene
Person, N1IC. 1n Ausweitung individualistischer Bedürfnisbefriedigung und Interessen-
durchsetzung realısıert werden, sondern NUurTr in Reflexion und ktion der eigenen Person
1m Verbund mıiıt dem sozlalen Umfeld als Spiegelbild gesellschaftlıcher Ver  nNısse und
Entwicklungstendenzen.«>* Über die Komplexität dieses Prozesses äuscht sıch Koch-
Straube nicht, zumal sıe einen gesellschaftskrıtischen Reflexionsrahmen durchzuhalten
versucht .>>
Der generationsübergreifenden Zielsetzung einerseıits und dem alle gemeinsam treffenden
Entfremdungszusammenhang andererseits entspricht CS, ın der Altenarbeit Warlr gCNCIA-
tionsspezifisch, altersspezifisch anzusetzen, die gewählten Themen, Probleme sSOWIl1e
10nen ber immer zugleich generationsübergreifend überschreiten und damit
gleich die Isolıerung der en Menschen ekämpfen. Die Überwindung dieser CGhetto1i1-
sierung geschieht aber NIC. 1U 1Im 1C auf sozlale (Re-)Integration, sondern uch 1im
Sinne einer die Generationen umgreifenden Aufgabe der Emanzipatıon er
Wenn Koch-Straube formuliert, »dalß ere Menschen, die sich bewulßt frei VO  - Lei-
stungszwängen fühlen, aufeinander zugehen, miteinander sprechen, miıteinander lernen,
miteinander handeln« und dabei »eine gemeinsame Sprache (finden) ZUI0 Ausdruck ihrer
Freude, ihrer offnung, ihrer Ängste und ihrer Leiden«**, cheıint einerseılts eın umfas-
sendes und ganzheitliches Altenarbeitsverständnıis zugrunde gelegt, andererseıts ıne VOorT-
stellung enthalten se1ın, die Bıldung als ein esam: sehr unterschiedlicher Lern- und
Kommunikationsweisen begreift.
Pädagogisc ruchtbar sınd die Hınweise Koch-Straubes auf die Notwendigkeıit einer TIt1-
schen, ber weiterführenden Anknüpfung ısherige Arbeitsformen.® GemeiLnnsam mıiıt
en Menschen gilt C5, rıtualisierte, festgefahrene Erwartungen und Formen eNnutsam
und kreativ aufzubrechen
Aufschlußreich ist der Zusammenhang dieses Onzepts mıiıt der Gemeinde als Trägerin
bzw Raum Oolcher Arbeit Hıer wird lapıdar konstatiert, dalß die »Kirchengemeinde als
Treffpunkt verschiedener Gruppen Voraussetzungen ZUr Integration uch der älteren Ge-
neratıon (bietet)«. Dieser Ausfall gemeindepädagogischer und theologischer Reflexion

48 Koch-Straube, eDd., 45
Ebd.,
Vgl uch das negatiıve Meiınungsstereotyp älterer Menschen ber (kirchliche) Alten-

CIu 'ascı und Frauke, Freizeıtverhalten älterer Menschen, uttga: 1982
5 ] Koch-Straube, Gemeıindearbeıt, a.a.0., U.:9.; vgl ähnlıch Kunz und Leh-
mig, Seniorenarbeit alternatıv Die Entwicklung eines Modells, Heidelberg 1979

Koch-Straube, Gemeıindearbeıt, a.a.Q., 52f
53 Ebd., u.Öö

Ebd., 55
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überrascht, weıl offenkundig Anknüpfungspunkte ın ext- und Sachbereichen gibt, ın
denen ıne solche Reflexion fruchtbar werden könnte bei der inhaltlıchen Bestiımmung
VOoO  — Emanzipation, beı der Funktion VO  — Gemeinde für Glauben, bei der Möglıichkeıt e1-
NeT Motivierung uUrc! christliche Symbole USW. uch hinsic|  1C| des eigenen methodi-
schen Ansatzes, Vorhandenes kritisch anzuschlıeßen, bleibt die Verfasserin hier hınter
eigenen Ansprüchen zurück: 7Z7u einer ichtung und Wertung der in ıhrem Erhebungsmate-
rial angeführten relıgıösen Themen, Formelementen und Anlässen in der Praxıs omMmM'

nıcht Hıer Ste| das interdiszıplinäre espräc offenkundig noch aus. Daß möglıch
ist, ze1ig' das VO  ; Hanusch/U. Koch-Straube ler re später vorgelegte Konzept einer
»Evangelischen Altenbildung«>*®: Es ann m.E als das derzeıt weıtesten vorangetrie-
ene Konzept einer differenzierten Altenarbeit 1m evangelıschen Raum bezeichnet werden.

Z Lernen älterer Menschen 1ın integrierter Gemeindearbeıt und ırch-
lıcher Gemeinwesenarbeıt
Eınige der bisher vorgestellten onzepte lassen erkennen, S1eE eine
vielfältige Arbeitsweise bevorzugen eX auf dıe Vielfalt der georte-
ten Bedürfnisse, Alternsschicksale uUuSW BeIi Koch-Straube kam die Beto-
NUNg des generationsübergreifenden Gesichtspunktes 1INZU
Damıt geräa) diıese Arbeıt allerdings auch chnell Grenzen: Die Grup-
pCN der Altenbildungsarbeıt selbst können dıe 1e weder Qausrel-
en! herstellen och durc  alten och wird dıe Altersmischung (ın der
Regel) ın dieser el durchgehalten Damiıt stellt sıch die rage ach
JIrägern unterschiedlicher Arbeıtsansätze und ach dem Vermittlungs-
[aAaUuUIn olcher 1e

Das VO  — chmauc. herausgegebene »Handbuc| kirchlicher Altenbildung«>" ist eın CI -

ster, eindrucksvoller Versuch, diese Aufgabenstellung problembewußt darzustellen
iıch diakonische, spirıtuelle, bildungsmäßige und kommunikatıve Handlungsdimensionen
miıteinander verknüpfen und Kooperationszusammenhänge deutlich machen. Eıne
In siıch konsistente Konzeption konnte infolge der Vielfalt der beteiligten Autoren schwer-
lıch entstehen; doch die Breıite der Ansätze und die implizıt angelegten Möglichkeiten der
Bezugnahme siınd anregend. Abgesehen VO  —; einigen kurzen Hıinweisen UrC| Emeis>°®
bleibt ber gleichsam bel der Beschreibung der horizontalen Vielfalt Der generations-
übergreifende usammenhang der Gemeinde ger: allerdings in 1C| (s.u
bleıibt jedoch ohne praktische Verweisungen.
Bısher scheinen 1U wenige Gemeinden ihre Altenarbeıt 1m Sinne einer Gemeinwesenarbeit
der Stadtteilarbeit konzipleren und praktisch umzusetzen €l lıegen durchaus einl-

LNEUCIC Publiıkationen VOI, die sehr anregendes Material bereitstellen.® Lediglich beı

anusch und Koch-Straube, Evangelısche Altenbildung. Grundlagen, Konzep-
tıonen, Didaktik (Studienbrief), Evangelıische Arbeitsstelle Fernstudium für kirchliche
Dienste, annover 1984

Vgl oben Anm und Rüffin (Hg.), Altenarbeıit. Grundlagen und Arbeitshil-
fen (Offene Gemeinde 31), Limburg 1978
58 Emeıs, Die Alten, aa 79.90

oOhmann, Die ten eute VO  — Aschenberg. Seniorenarbeit 1mM Gemeinwesen,
1976; ummel, Öffnet die Altersheime Gemeinwesenorientierte ganzheitliıche

Sozialarbeit mıiıt ten Menschen, einheim 1982
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Barth®©®° und Höpfle/Meyer/Seifert®‘ en siıch Ansätze dieser Art 1m kirchlichen
Raum literarisch nıedergeschlagen. Auch dıe Arbeitshilfe VO H.Merkel/H . .Seibert®?* VeOI-

SUC. aus dem Überlegungszusammenhang »Gemeindediakonie« und »gemeıindlıcher Al-
tenhilfe« erKkmale einer vernetzten Gemeinndearbeıt herauszuarbeiten. Sıe beziehen den
generationsübergreiıfenden usammenhang e1n, beschränken sich also nıcht 1UT auf ıne
horizontale Koordinierung vielfältiger S- und Angebotsformen für Altere. Ihre Ab-
SIC. ist CcS, ın » Verbundmodellen« diese »doppelte Erstreckung« organısatorisch WwIıe 1InN-
haltlıch vermitteln.
Im 1nDlic auf die hohe Bedeutung des Na:  ereichs, des teilweise eingeschränkten MoO-
bilıtätsgrades ter Menschen und einer zunehmenden Tendenz sozlalpolıtischer Dezen-
tralısıerung des sozlalen Kontakt- und Versorgungsnetzes (Sozlalstationen, ambulante
Dienste)®* wiıird z  In auf konzeptionelle Vorarbeıten und biısherige Erfahrungen der Ge-
meinwesenarbeit wıe sozlal-kulturelle Stadtteilarbeit zurückgreifen können und müssen.
Bısher cheıint der Kontakt beiden beitsansätzen ın der einschlägigen Diıskussion
Wäal vereinzelt angemahnt®*, insgesamt ber vernachlässıgt. Inwieweit die Dıskussion
Onzepte einer »gemeındenahen Dıiıakonie« 1er eine konstruktivi Vermittlungsrolle sple-
len kann, muß abgewartet werden.

Exkurs Aufgabenbereiche der theoretischen Vorklärung
Die Übersicht einschlägiger TDeILEN und ihres jeweılligen Problematisie-
rungsstandes verweilist auf Notwendigkeıiten weitergehender wissenschaft-
lıcher Klärung als Bedingung hinreichender Konzeptionsbildung

Zusammenarbeit und Auseinandersetzung mıiıt der gerontologischen
Forschung (n ıhrer reıte sınd erst in den nfängen begrif-
fen.®> Die bısherige Rezeption bleibt zumelst och stark auf einzelne
Theoriekomplexe der Teıulaspekte ezogen .° Die in den TDeıten en
der verdecCc eingelagerten anthropologıischen Annahmen edurien e1-
Nes angestrengten interdiszıplinären Gesprächs.®‘ SO mu z.B geprüft
werden, inwieweıt die Annahme VO  — Statusübergängen und lebenszyklı-
schen Krisenmomenten einen tragfähigen Bezugspunkt der gesamten
Biıographie äalterer Menschen abgibt Vor Zu schneller Übernahme
zialwıssenschaftlicher Zentr  egriffe hatte bereıts ı1pkow mıt
eCc gewarnt.®®
€1 wird eiıne vertiefte theologisch-anthropologische Dıskussion des
Lebenslaufs w1e der Altersphasen unumgänglıch se1in. Diese Klärung ist

Barth, Altennachmittage, Gelnhausen 1975
e, eyer und Seıifert, 1982

62 Merkel und Seibert, Perspektiven des Alters Alte Menschen In der Kırchenge-
meınde, Gütersloh 1983
63 Zur sozlalpolıtischen Diskussion vgl Dieck und Naegele (Hg.), Sozlalpolitik
für altere Menschen, Heidelberg 1978, bes

Vgl ipkow, Grundfragen, 3, RA
65 Als Überblick geeignet: Amann, Research, a.a.0 (Ss.0 Anm 13)

Abwehr der Negativstereotype und des Defizıtmodells 1m Gefolge der Bonner
Schule beı Becker, a.a.0 und Phıilıppi, Dıaconica. ber die sozlale Dimension kıirchli-
her Verantwortung, Neukirchen-Vluyn 1984, 220-239
67/ Rosenmayr, reiheıit, a.a.0 (s.0 Anm 10)
68 Nipkow, achstum des aubens Stufen des aubens Zu Fowlers
Konzept der Strukturstufen des aubens auf reformatorischem Hıntergrund, in:
Müller und Rössler (Hg.), Reformation und Praktische Theologıie. Festschrift für Wer-
neT Jetter Zu Geburtstag, Göttingen 1983, 161-189
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€l weniger als theologische »Begründung« führen, sondern als e1-
Reflexion des anthropologischen und theologischen Zielhorizonts

kirchlicher Arbeıit mıt Alteren.
Zwar ist H.-Chr Von Hase®? zuzustimmen, daß eine »  eologie des Al-
LerS« nicht vonnoten ist, uch keine spezielle »christliche des Al-
ters«. Im Rahmen eiıner allgemeınen »Ethik der Einbeziehung« und mıt
der Malßligabe, da jede Lebensphase ihren eigenen Wert habe, das Gan-

aber mehr ist, muß jedoch auch VO  —; Hase den Versuch machen, prä-
zisıerende Aussagereihen entwerfen, 7B hinsıchtlich (a) der edeu-
tung Alterer in ihrer Beziehung den Jüngeren chtung VO  — ınn und
Ganzheit des Lebens vermitteln), hinsichtlich der Lernaufgabe 1m
er (Verstehen der Kinder und nkel, harte Arbeıt der 1NSs1ıC. und
Umkehr) und hinsıiıchtlich (C) der für das er besonders gewic  igen
theologischen Fragen (Lebensabschluß, offnung auf das ewige Leben)
Inwiewelt diese des Alters 1ın uUuCe theologısc tragfähige Basıs
se1ın kann, bliebe dıiskutieren.
nfragen mMUussen uch geste werden, wenn Becker'® seinem
Handlungskonzept dıe ese zugrunde legt, die »Bedeutung des äl-

Menschen gegenüber den Jüngeren unter dem Aspekt der diakoni-
schen Seinsweilse fruchtbarsten NECUu definıieren« se1 Inwieweit 1er
Theologıe bereıits Jene »ıdeologiekritische unktion« 1mM interdiszıplinä-
[CIM gerontologischen Dıalog pielt, wird niıcht hinreichen: explizliert.
Der vorher VO  —; Becker entfaltete Materl1albestand WIE die Aufnahme der
irkungsgeschichte bıblıscher Texte7! ermöglichen m.E auch ganz
ere chlüsse, egen nämlıch eine weıt komplexere anthropologische Be-
stimmung des ten Menschen ahe als die einer »dıakonıschen Pro-
eX1ISteNZ« als der ott gewollten Bedeutung«
Gerade Barths Überlegungen $:4:) zeigen, mıt iırekKktem Ta-
gCHh bıblıscher und kırchengeschichtlicher Materlalıen, die explizı eiwas
ber das Alter der dquSZUSagcCll scheinen, och nıchts Zureichen-
des ist 1elmenr können erst umfassendere systematisch-
theologische Überlegungen biblische Einzelerkenntnisse und sozlale Ge-
staltungsformen Aaus der jeweıligen Sozlalform Israel der Ge-
meınde  ırche) auf den Begriff bringen
Wiıe chnell und einselt1g sozlalwıssenschaftliıch SCWONNCIHC Aspekte
Leitvorstellungen Pra  i1scher Theologıie gerinnen können, zeigt das Be1-
spie des holländiıschen Pastoraltheologen Faber.'® In An-
schluß TDeıItenNn Munnichs”’®, der das er vorrangıg VO  — der
Endlichkeitserfahrung bestimmt sıeht, kommt er der olgerung,

H.-Chr. VOINN Hase, 1bt ıne eologıe des Alters?, Dıakonie ] (1975) 23-29
ecker, manzIıpatıon, a.a.0Q., 1
Ebd., 79ff.

72 aber, Alterwerden, a.a.0
73 In deutscher Übersetzung bısher DUr unnıchs und Janmaat, Vom mgang
mıt älteren Menschen 1m Heım, reiburg
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Alter sel gesehen vorrangig als »elne Irauerprozeß« be-
stımmen, »eın Lernen, loszulassen, der eın vOoTWEgZ£CNOMM!  T Ab-
schled«. Kırchliche el waäare ann als seelsorgerliche Begleitung
dieses Irauerprozesses konzipleren. SO unbestritten damıt eın
sentlicher Aspekt angesprochen wird, problematisch ist C5, 1€es als
zentralen Auslegungsbestandteil theologisch-anthropologischer Bestim-
INUNg des Alters (mıt seiner 16 herauszustellen. Die unmittelbaren
Auswirkungen auf die Handlungsvollzüge ann INan sich vorstellen.

Es sel hier D1UT darauf verwliesen, arth (dem Becker Unrecht eın VOrwilie-
gend negatıves Altersstereotyp unterste! in seiner »Kırchlichen Dogmatık« (IV/3) ıne
differenzierte anthropologische Bestimmung vorgestellt hat Im Rahmen seiner Tre VO)  —;
der Schöpfung wiıird WwIıe bekannt dıe enals »Freiheit für den Willen Got-
es«, €] ist aufschlußreich, daß Bart das ema Alter ın ganz verschiedenen Pro-
blembereichen aufgreıift, im Kapıtel über » Freiheit ZU Leben« ($ 33); 6S unter den
spekten Ehrfurcht Vor dem eben, Schutz des Lebens und tätiges en angesprochen
wird. €e1 wiıird 1Im letztgenannten SC versucht, ein Arbeıtsverständnis ent-
wickeln, das Alte und an ein- und nıcht ausschließt Im Kapiıtel »Freiheit In der Be-
schränkung« ($ 56) entfaltet ıne singuläre Erscheinung In der NECUCTEN protestan-
tischen Dogmatıik! 1m NnsChIL den NEUu interpretierten Berufsbegriff diese jalek-
tische Beziehung auch hinsichtlich der Lebensphasen. Sie werden ın Kontinuität und Dıis-
kontinuität interpretiert, wobel Alter als Zukunft, gefülltes eutle, Verantwortung und
ortwährende Entscheidung est1imm: wird TEUNIC in besonderer ähe ZUr »reinen Zu-
kunft« NIC ZU) arth versucht, dialektisch die Kontinur des enschen und
damit auch des ten Menschen theologisc. reflektieren, daß die jJeweıils besondere
Ermöglichungsform der altersspezifischen »Freiheit In der Beschränkung« in Anschlag BC-
bracht wird Seine Interpretationslinien geraten damıt nıcht DUr einer theologischen
Verdoppelung gerontologischer Aussagen.‘*

auf diesem Sektor eine €l VO  b theologischen Fragen erst och
abzuklären ist, macht die €e1 VO  — Merkel/Seıibert euilic ort
wird in deutlichem Unterschie: etwa Hanusch/Koch-Straube
als leıtendes Gottesverständnis »Gott als Hılfe« genannt, einen SC-
meıiındediakonischen Hilfsbegriff gewinnen, der einer diakonisch be-
wußten Gemeindearbeıit mıiıt äalteren Menschen zugrunde gelegt wird.
eın olches theologisches Reduktions- und Begründungsverfahren (Hıl-
fe) ausreıicht, hatte bereits mıiıt Gründen oltmann bezweifelt
und eın Dıakonieverständnis 1mM men einer Theologie des Reiches
Gottes entwickelt €e1 wird eine Reduktion auf (tendenzıiell) passıve
Hılfsmodelle produktiv überwunden.”’>

Die Zusammenarbeıt mıt den empirischen Sozlalwıssenschaften
hinsıchtlich des Problemfeldes ältere Menschen Glauben Kırche

uch Hanusch und Koch-Straube, Altenbildung, a.a.0 aben versuc. kirchlicher
Altenbildung abseıits traditioneller Reflexionsgänge Elterngebot, Diakonie, ewiges Le-
ben Mı urc Hereinnahme alttestamentlicher, christologischer und ekklesiologischer
Otive ıne breitere und dynamıiısche theologische Grundlegung gewinnen.
75 Moltmann, Dıakonie 1Im Orizont des Reiches Gottes, Neukirchen-Vluyn 1984
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gesellschaftliıches Verhalten bedar{f ebenfalls einer deutliıchen Ver-
stärkung Eine Erforschung relig1ıösen Verhaltens und relig1öser Vorstel-
lungen 1mM er amı ist cht die Konstruktion einer Altersreligiosität
gemeın mu ber die Arbeit VO  b Thun/® u. hinausgehend VOI

em Trel spekten nachgehen, die sıch aufgrund NeUeEeTETI kirchensozlo-
logischer Erhebungen als aufklärungsbedürftig erwelsen:

Stärker als bısher sollte die geschichtliche Dimension religı1öser tungen und Vor-
stellungen Von teren Menschen herausgearbeıtet werden. Empirisch jedenfalls äßt sıch
»keine besondere Altersfrömmigkeit« ın konstanter Form ausmachen. /‘ er und

Schmidtchen”"® en auf empirische Anhaltspunkte hingewlesen, die vermuten lassen,
daß onstanz und Kontinur VO  — Religiosität 1mM er NIC. als altersspezifisch WEeT-

ten sind, vielmenhr sel vorrangig mıiıt generationsspezifischen Zusammenhängen rech-
nen Dann aber ist uch mıit der Möglichkeit historischer Umbrüche rechnen. Für die
unmıittelbare egenWwa: meinte Schmi:  chen jedenfalls ausmachen können, daß »auch
eın lebhaftes mdenken der älteren Generation. in religıösen Fragen« beobachten sel,
dıe INan uch als » Verschiebung 1m Transzendenzgefüge«”® bezeichnen nne
b) Becker und sehr anregend Seibert®® en mıt Gründen aliur plädiert,
die religionspsychologischen aten alterer Forschung einer nochmalıgen Interpretation
unterziehen. Sie egten gegenläufige nnahmen als Raster zugrunde, die interessante In-
terpretationsmöglichkeiten eröffnen Tendenz beider Autoren ist abel, die bisherigen 1C-

gatıven Deutungen relig1ösen Verhaltens älterer Menschen (Riıtualiısmus, regressive MoO-
mente usW.) konstruktiv auf ihre produktiıve sozialpsychologische Funktion hın ‚ZU-

machen.
c} Die Vermutung spezifischer Lernbarrieren für Ältere UrC kirchliches Handeln oder
kırchliche Strukturen (Hildemann, Koch-Straube) bedürfen einer genaueTIen empirischen
Aufklärung. Dies gilt uch für die in den Regionaluntersuchungen Eirmbters, Beckers und
Blaschkes/Fraukes®* erkennbare Spezifizierung des kırchlichen Trägerprofils hinsichtlich
der Erwartungshaltung der Zielgruppen.

Eıne religionspädagogische Praxisforschung schlhıellic hätte dıe
WIC  1ge Aufgabe, 1S5C siıch vollziehende Praxıs T1L1SC auswertend

siıchten und die darın sıch vollziehenden weiterführenden nsätze Wwıe
Fehlentwicklungen aufzuzeigen. Hierzu NUTr als inwels: Es ist überra-
schend, WI1Ie vielfältig dıe praktizierten Möglichkeiten relıg1öser ema-
t1slerung in den Altenclubs sind; dıe wenigen Kurzdarstellungen von

Interviews bei Koch-Straube®? können bereits als eleg für die rgiebig-
keıt olchen Vorgehens gewer werden.

Die Teilbereiche der Pra  iıschen Theologie, also auch die Religions-

Thun, Das relıg1öse Schicksal der en Menschen. Eıne religionspsychologische
Untersuchung, u  gal 1969
n ehr bei Becker, Kırche, a.a.Q0.:;

Ebd.; Schmidtchen, Was den Deutschen heilig ist. Religiöse und politische Strö-
INUNgCH In der Bundesrepublik Deutschland, München 1979, 3972ff.

Schmidtchen, ebd.,
Seibert, A EKure en sollen Iräume aben  « Der alte ensch in relıg1ıösen

Bezügen, Diakonie (1978)
8 ] Blaschke und Frauke, Freizeitverhalten, a.a.Q

Koch-Straube, Gemeindearbeiıt, a.a.02 32ff.
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pädagogık, stehen VOT der Aufgabe, sıch ihrer eigenen Wirkungsge-
schıichte hinsıiıchtlich Altersstereotypen, verdeckten Stigmatisierungspro-
Zessecn und nachgeschobenen relig1ösen Legitimierungen gesellschaftlı-
cher Alterswertungen historisch-kritisch vergewissern nsäatze be1ı
EC €]1 interessiert besonders der echselbezug zwıischen Auf-
assung und Ausgestaltung katechetischer Praxıs der Kirche einerseıts
und gesellschaftlıch gängliger Sozlalısat1ionspraxis sSOWwIle der zuhandenen
Wissensbestände andererseıts. Nur ann gelingen, der eigenen Pro-
blematisierungs- und Verdrängungsgeschicht ansıchtig werden. TL
gleich Nnnie praktisch-kritisch der erdegang (mögliıcherweıise uch der
»heimlıche Lehrplan« der überkommenen und och praktizierten For-
INnenN und nhalte deutlicher werden.

Problemkreise einer gemeiındepädagogischen Konzeptionsbildung
kırchlicher Altenarbei

Die Musterung verschiedener TDeıteNnN erga zunächst posıtıv, daß
seltener dıirekter religionspädagogischer Thematisierung des Al-

ter(n)sproblems Grundlınien und Grundfragen in unterschiedlichen Be-
arbeıtungsfeldern auszumachen sind. Sie können für eine religionspäd-
agogische Konzeptionsbildung fruchtbar gemacht werden, insofern
ihnen eutlic wird, DUr eın multipler Zugang wıssenschaftlıcher
WIE handlungsmäßiger der Aufgabenstellung gerecht werden annn
TENIC ist 1€es be1i den einzelnen utoren unterschiedlich eutlic. g-
sehen, die Relativierung des Aussagewertes einzelner Aspekte
cht immer eistbar Wal. Dies dürfte ber ach Abklärung grundle-
gender Problemstellungen 80} durchaus möglıch se1In.

Subjekthaftigker des ten Menschen in der Gemeinde
Eınen hilfreichen nsatzpun für eine Konzeptionsentwicklung hat

Chmauc. vorgeschlagen Kırchliche Altenarbeit nne 1mM Grunde
L1UT konsequent den Versuch verfolgen, die Subjekthaftigkeı des ten
Menschen ıIn der Gemeinde als Zielvorstellung gewinnen und hand-
lungsleıtend umzusetzen. » Diıe rage ist en diese ten (Gemeinde-
glieder sıch mıiıt iıhrer Ohnmächtigkeıt wıe auch ın der Gesell-
schaft zufriedenzugeben, der können s1ie In das Gemeindeleben
anders als ıIn der Gesellschaft ihre ganzc Souveränität einbringen? «S*
enarbeı ıIn der kirchlichen Gemeinde ist ann »Zusammenarbeıt
VO  — Jung und Alt für die Gemeinde, für die Festigung iıhres aubens,
die Verlebendigung ihrer offnung, dıe Wiırkmächtigkeıit iıhrer Lie-

83 eCKer, Emanziıpatıon, a.a.O0.; ders., Kırche, a.a.0
CAhMAaUC| (Hg.), andbuch, .80 113
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be.«85 Glaube, offnung und 1e€ werden 1er kontinulerlichen Be-
stimmungen der alle Altersstufen umfassenden Gemeiminde. Sıe gilt Je
altersspezifisch auszugestalten. Das starke Vertrauen In gemeıindlıche
Strukturen wird verständlic auf dem Hintergrund katholischer le-
lologıe wI1e Kirchenerfahrung; jedoch bleibt CAMAauUC. realistisch: We-
der 1st dıe Gemeinde »dazu da och auch tatsächlıc in der Lage, die
mıt dem Alter weg  enden Rollen substituleren, somit als Ersatz-
[aAaUM für verlorengegangene ufgaben ın Famlılıe und eru gelten
dürfen« .96 1elimenr wird die echselwirkung des Aufeinander-
angewlesen-Seins in den Mittelpun der Grundüberlegung gerückt
Der untergründige Betreuungscharakter vieler Angebote der Kırchen
verhindert, daß Altenarbeit auch Selbstdarstellung vielfältigen und
(auch) gelıngenden Alterwerdens ist und 1€e$ als innergemeindli-
cher Kommunikatıon auch sachliche Qualität gewınnt Eıine solche
»  Ibstdarstellung« des Alterns könnte dıe Aufgabe erfüllen, das en
äalterer Menschen (wıe anderer Altersstufen auc. ıIn seliner Je aktuellen
Hılfsbedürftigkeıit wıe iın seiner Fähigkeıt ZU[Tr ©: ın seinen rfah-
rungseinsichten w1ıe seinem Erfahrungsmangel ın der Gemeinde arstell-
bar machen. SO formal zunächst dieser nsatzpunkt aussehen Mag,

hat den großen Vorteıl, das Subjektseıin ler als primär festzuhalten
und nıcht unmıiıttelbar einen vorschnellen ılfs- der Pädagogisierungs-
prozeß einzuleiten.
Im Rahmen eines SOIC weıten Grundansatzes ann dann uch VO  —; der
Möglıchkeıt »dıakonıscher Proexistenz« äalterer Mitglieder gesprochen
werden der VO  —_ einer un  1078 der Alteren für den Erfahrungsgewinn
der Gemeimninde: »  unentbehrlich uch für die Vergewisserung der Ge-
meinde ber ihre gläubige offnung angesichts VO  —; Krankheıt, eNın-
derung, Schmerz und Tod«.87 Damiıut ist die Gemeinde zugleic aber
auch aufgefordert, äaltere Gemeindeglieder als einen lebendigen eıl der
Gemeinde-, der aubens- wıe Zweifelsgeschichte, als einen Bestandte1i
ihrer eigenen Geschichte begreifen Hıer können Trel Ansätze hılf-
reich seiln: (a) methodische Erfahrungssicherung der Älteren (vgl dıe
»Spurensicherungs-Projekte« in der Jugendarbeit), (b) intergeneratiıve
Erfahrungsvermittlung (z.B 1m Zusammenhang mıiıt dem Drıtten Reıch)
und (c) Rekonstruktion gemeindlicher Lokalgeschichte (vgl dıie oral-
hıstory-Methoden In Gemeinwesenprojekten). » Menschen verkör-
DEIN das Angewilesensein auf andere und deren mehr und CN-
ällıger als Jüngere, das ist das eine. Alte Menschen verkörpern die
Todesnähe und dıe damıt verbundene Bedrückung und Bedrängnisse
weitaus vernehmlicher als üngere, das gehö hinzu. Insofern sınd sie,

Ebd.,
Ebd
Ebd
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werden s1ie cht abgesondert, eın Daueranlaß3} für dıe Gemeinde, sıch
dem Tod und der Zukunft stellen .88 So ichtig ist, dıe Anfrage
ach Tod und Zukunfit cht iınfach auf dıie ten Menschen und deren
Verarbeıitung konzentrieren, und wichtig diese Lebensdimension
(zu der Sterben gehört) ist Es ware eine Verengungsgefahr, die edeu-
tung einer Menschengruppe/Altersgruppe vorranglig dem Ge-
siıchtspunkt der Repräsentation VO  — spezıfıschen ex1istentiellen Grenzen
her definıeren. Alter ist eben nicht vorrangıg Grenze, sondern mıt
arth Zukunft, gefülltes eule, Verantwortung und fortlaufende Ent-
scheidung

1C Spezlalisierung, ohl ber Dıifferenzierung kırchlicher Ar-
beıt mıiıt älteren Menschen
Es erscheıint zunächst plausıbel, wWenn Füllgraff®® für die allgemeıne
und ott S.0.) für dıe kirchliche Altenbildung konstatieren, gebe
keine spezılısche der Altenbildung, sS1E sel eın Spezılalfall VO  —

Erwachsenenbildung och diese Behauptung nthält eine Vorausset-
ZUNg, hne dıe sı1e ın  1g wird: Sie einen Biıldungsbegriff VOTAauUS,
der siıch VonN einem funkti:onal orlentierten Qualifikationsbegriff der Al-
tenbildung, wı1ıe in vordergründigen lebenslangen Weıterbildungskon-
zepten anzutreffen Wäl, entiern 1C unbedingt als olge weıtsich-
tiger Theorieentwürfe als vielmehr AQus den Bedürfnıissen der Praxis her-
aus erfolgten NCUC, eigenartige Verschmelzungserscheinungen ursprüng-
ich tärker dıfferenzlerter Arbeıtsformen (Therapie, Bildung, era-
{ung, Kommunıikatıionshilfen, Einzelfallhilfe UuSW.). Gemeindliche Er-
wachsenen- wıe Jugendarbeı1 wußten immer diese eigenartig oszıllıe-
renden Erscheinungen. ®® Stets 1er Momente VO  — Kommunika-
tıon verkündigender Orıentierungsangebote, und Bıldung In SpON-
ner, vieliac ungeplanter, scheinbar beliebiger, ber dennoch wirk-

Weıise miıteinander verbunden. Es War weniger eın Problem der
Praxis als vielmehr der Theoriebildung, die menschlichen Bedürfnisse
wıe die Dıfferenziertheit volkskirchlicher Mitgliedschaft aufzuneh-
men. *®! Nur allzuleicht drohen Urc anthropologisch-theologische Eng-
führungen dıie Spielräume der Handlungstheorie verlorenzugehen. SO
muß bezweiıfelt werden, ob dıe begrifflichen Fortschreibungsversuche

88 Ebd
F  » Altenbildung, a.a.0
Vgl Drewe, Annäherung VOon Erwachsenenbildung und Ozlalarbeıt als gesell-

schaftlıcher Prozeß, Hessische Blätter für Volksbildung 1983, 177-186; Gerner, Zum
Verhältnis VO  - Erwachsenenbildung, Sozlalarbeıt/Sozialpädagogik und außerschulische!
Jugendbildung, TWB (1974) 134-141; Schmutz, Zur TUkKiIur therapeutischen, bera-
tenden und erwachsenenpädagogischen andelns, 1n;: Schlutz (Hg.), Erwachsenenbil-
dung zwischen Schule und sozlaler Arbeıt, Bad Heilbrunn 1983, 60ff. Für die Altenarbeit
vgl NOpD.: und Zeman (Hg.), Anımation und Selbsthilfe Diskussionsbeiträge ZUr
Bildungsarbeit mıt älteren Menschen, Berlin 1981

Lange, Bıldung, a.a.O0., 197
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Von Kınder- und Jugendarbeıt »außerschulischer Jugendbildung«,
VO  —; Frauenarbeit »Erwachsenenbildung« und U  — uch der en-
arbeit »Kirchlicher Altenbildung« einen 1Inn machen der möglı-
cherweise begri  1C Präzisierungsversuche mıt perspektivischer Ver-
CHNgUNg rkauft werden.
Wenn 1er Iso für Beibehaltung des egri1ffs Altenarbeıt der Gemeiln-
dearbeit mıt älteren Menschen plädıer wird, deshalb, weıl die mıt
diesem (zugegeben unscharfen) Begriff tradıerte Vielfältigkeıt der Ar-
beıtsweisen gewahrt werden sol1971% Sollte sıch eın Bildungsbegriff
durchsetzen, der Verschulungstendenzen9 der eine annlıche
Breite der Interaktionsformen, der Teiılnehmer-Erwartungen Ww1ıe des
Praxısvollzugs intendiert, würden die 1er genannten edenken hinfäl-
lıg Jedenfalls ist eine Spezlalısıerung in Altenberatung, Altenbildung,
Altenhilfe und Altenpastoral mıt den entsprechenden » Versäulungs-«
und Professionalisierungstendenzen innerhalb des kiırchlichen and-
lungsrahmens nıcht intendiert, weıl nıcht begrüßenswert. 1elmenr geht

die Rückgewimnung Jener »Unspezifizıtät« der Handlungsweisen
uUurc Annäherungen Lebens- und Alltagsbezüge 1mM Vollzug VO  — Ge-
meinde.
Auf der anderen Seıite ist mıt Lehr, Koch-Straube u. die entschlossene
Abkehr Von einem einheıtlıchen Altenbild WIeE auch einer darauf aufru-
henden standardisierten Arbeıitsweise (Stichwort Betreuung) for-
ern So WIe CcCAhmauc. u. die Wahrnehmung sehr unterschiedlicher
Teilgruppen VO Alten (Frauen, Arbeıtnehmer, Landbevölkerung) for-
dern, gılt aus den Strukturen Von Einheitsangeboten (Stichwort Al-
tennachmittag) differenzierten TIeDN1S- und Anforderungsprofilen

kommen. Die starke Konzentration auf kontakt- und kommunika-
tionsgeschwächte äaltere Menschen ist nicht 1UT USaruCcC einer 1aK0-
nısch ewubnten Arbeitsweise der Gemeıiınden, sondern möglıcherweıise
tärker Ausfluß eines negativen Altersstereotyps SOWIe olge eines dar-
aus für die Kirche erwachsenen Erwartungsprofil be1 den Alteren
selbst

4.3 Segregation der Integration?
Dıie Überlegungen schwanken In der Einschätzung, inwieweıt ältere
Menschen in Zukunft als Zielgruppe besonderer angesprochen WeTI-
den sollen der In eine vielfältige, allgemeine Arbeıtswelise eingehen
sollen
Human- und Sozlalwıssenschaften wI1e die Theologie stehen in gleicher
Weise VOT der schwierigen Aufgabe, die von onstanz mensch-
lıcher Grundbestimmung, Grundrechte, Grundbedürfnisse und g_
schichtliıchen Repräsentationen dessen in Lebensphasen und -zyklen
üla Vgl die beiden wichtigen Veröffentlichungen: Lowy, Sozlale Arbeıt mıiıt älteren
Menschen. Eın ehrbuch, reiburg 1981; Petzold (Hg.), Mit alten Menschen arbeiten
Bıldungsarbeit, Psychotherapie, Sozlotherapie, München 1985
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(mıt gleıtenden Grenzen und höchst dıfferenzilierten Verlaufsformen) 1ın
einem Bezugsrahmen zusammenzudenken. Diese Au{fgabe ann och
nıcht als hinreichend gelöst betrachtet werden. Nur eines ist inzwischen
eutlic geworden uch hinsichtlich der Begegnung mıt äalteren Men-
schen: Die uflösung dieser Dialektik waäare eın uUcC hınter den e-

reichten Erkenntnisstand auch WEn 1eSs 1U ın methodischer Ab-
sicht geschähe
€1 wird INan davon ausgehen können, daß sıch das unmittelbare
subjektive Erleben primär Lebenssituationen entzündet, rTIiahrun-
gCnh sıch zunehmend den jeweılıgen Lebensphasen orlentieren, Identi-
tät und Kontinultät des Lebenslaufs vieliac erst rgebnıs reflexiver
Bemühungen sınd. Das Subjekt ist Iso in jedem Fall auf Vermittlungs-
formen angewlesen WIeEe immer s1ıe sıch gestalten. Diıese Vermittlung
Seiz ber Bewußtseirn Von Sıtuation WIE Lebensphase VOTaUSs, w1e aber
ann 1€S$ sinnvoll erreicht werden? uch dıe gerontologischen Theorien
sınd 1er och nıcht geklärt uch das zunächst plausıbel klıngende Be-
mühen generationsübergreifende Bezıehungen übersieht teilweise
die Schwierigkeıit des Unternehmens. Gerade generationsübergreifendes
ernen, Glauben und en ann sıch voraussichtlich einer doppelten
Aufgabenstellung nıcht verschließen: Gegenüber dauerhafter Segrega-
t1ıon In Geschlechter, Altersstufen, »Zielgruppen«, naturständiıschen
Gruppen, Problemgruppen uUuSW ist mıt ec Einspruch rhoben WOTI-
den ber dıe Vorstellung ununterbrochener Integration alterer Men-
schen, z.B in allgemeıne Erwachsenenbildung DZw allgemeıne Gemeıin-
earbeıt, waäare m.E nıcht minder eine Zwangsvorstellung Gesonderte
ngebote und Gruppenbildungen sind una  ıngbar als immer wlieder-
enrende Übergangs- und usgangsIiorm VO  —; Selbstbewußtwerdung
und Reflexion In ichtung auf Identitätsgewınn ber siıcher muß In der
Gemeiminde ach integrativen Gemeindevorhaben gesucht und MUS-
SCIl solche Integrationsorte angeboten werden (ın NEUETETI Zeıt
1€eSs 7z.B Friıedensgruppen, ökologische Gruppen, Gemeindeerkundun-
gCNH, Feste, integrative Amtshandlungspraxıis u.a Integration und Se-
gregatiıon können sich sinnvoll ergänzen und wechselseıt1ig durchdrin-
gCNH. Das Problem der Praxıs ist weniger dıe 1INSIC dieses Zusammen-
angs als vielmehr dıie Phantasıe der Umsetzung.
Man darf sıch allerdings uch ber die Schwierigkeıiten generatiıonsüber-
greifenden Lernens, aubens und Lebens 1ın der Gemeıinde nıcht hın-
wegtäuschen: FEın Problem stellt sıch schon alleın deshalb, weıl dıe
mittlere Erwachsenengeneratıon Ihre Anwesenheıt, ihre Lebens-
stellung und ihre Erfahrungen waäaren von Bedeutung für diesen Prozeß
Sie aber weitgehend aus. Ihre Abwesenheı ann einem
höchst einseltigen Erscheinungsbild und WIT. auf dıe Selbsteinschät-
ZUNg der Besucher negatıv zurück. Neuere Versuche können allerdings
ZWAarlr VO  —; gelungenen Begegnungen zwischen den Kindern, Jugendlichen
und äalteren Menschen berichten, weniger aber VO  b integrativer Gemein-
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earbel Nur einzelnen Versuchen gelingt CS, Trel Generationen ZUSamMm-
menzuführen, w Urc das Prinzıp des »Offenen Kindergartens«

Der Zusammenhang von Altenbildung und Alternsbildung
Innerhalb der kirchlichen Arbeıt 1st CIn Gesichtspunkt bısher VOI-

nachlässıg worden der der sozlalen Geragogik C1iNeE zunehmende
spielt dıe notwendige rgänzung der Altersvorbereitung urz VOT

1N{irı den Ruhestand) und Altenbildung urc Alternsbi  ung, dıe
das AÄlterwerden selbst aufgreıift un als auflen Itersstufen
Jedelt €1 1STt die Überzeugung eıtend daß Altersvorbereitung bzZzw
CIMn pOosıtıves Verhältnis Zu Alterwerden Cin Prozel} lebenslangen Ler-
CeNs 1st Damıt wäre die Sichtwelse des Alters als Zielgruppe erganzt
Urc C1iNeE Beachtung des Alterns als miıitlauiende ematı der Lebens-
orıentierung und Lebenskompetenz 92a Die Kırche hätte ler eC1iNe be-
sonders naheliegende Aufgabe, weıl SIC eC1iNe sozlale Organısatıon dar-
stellt die ber Kasualıen und C1inN gefIächertes Bıldungsangebot (Kınder-
garten ndergruppen, Jugendarbeıit onfiırmandenarbeiıt Gottesdienst
Erwachsenenbildung, Famıilienarbeit uUuSW verfüg S1e könnten als viel-
fältige Ansatzpunkte genutzt werden Miıt eCcC Oormulıe Lehr »  I-
scheinlich mülßlte dıe kirchliche Altenarbei Vvon INOTSCH der ırch-
lıchen Jugendarbei vVvon heute «93 Während die nordamerı ı-
kanıschen Kırchen sıch sehr früh be1l der Erarbeitung und UrchiIiun-
IunNng wissenschaftlıc begleiteter Versuche der »Educatıon for Agıng«
beteiuligten?*, stehen die EKD Kırchen erst Anfang olcher Entwick-
Jungen Hıer sınd auf der Praxısebene den etzten Jahren durchaus
nsätze erkennbar, Famıilienbildungsstätten, überregionaler Se-
nıorenarbeiıt regionalen Bıl  ngsstellen auch Konfirmandenarbeit
und Familıengottesdiensten Hıerhin gehören sicherlich auch dıe
Amtshandlungen sofern S1C die oppelte Erstreckung, VO  — der atthes
sprach erreichen und symbolisch abbildbar machen - nsätze
stärkeren Berücksichtigung des Themenkomplexes Sterben und Tod
der Gemeindearbeıit könnten hlerzuen posıtıven Beıtrag le1-
sten €l gılt CUu«c Formen der Verdrängung beıdes, er
und Tod zusammenzuhalten eC1iNeEe Fixierung alter(nder Menschen auf
diese Problematik jedoch vermeıden Schließlic 1st C11C Aufgabe

Arbeıtsmappe »Kıinder und ere Menschen«, Münster 1981
02a Vgl Schenda »Education ermanente« für das er PrinzıplJen
zialgeragogischen Bıldungsarbeıit mıt Jüngeren, Petzold und Bubaolz (Hg . Bıldungsar-
beıt, O 9 19-36; Pro Senectute (Hg), Vorbereitung auf das Alter Lebenslauf,
Paderborn 1981; Sıtzmann, Dıiıe Organısatiıon der Vorbereitung auf das Alter als
pädagogisches Problem, Wiederabdruck Braun (Hg), Altere Generation, Bad
Heilbrunn 1981, 113-136
93 ehr be1 Becker Kırche,

Vgl Fluck Weıterbildung er Weinheim 1982
95 Es WÄT'! eizvoll die Praxısmaterialien systematıschen Untersuchung über Al-
ersD1. Zielvorstellungen und theologische Interpretation unterziehen
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aller, dem Sterbenden seine Ur Zu geben und gesellschaftlıch einen
natürlıchen Tod zunehmend möglıch machen.?®

Wenn sıch Altern als ein durchgehender Aspekt des Lebens dar-
stellt, der veränderndes Verlassen (vgl Fabers Aspekt der Irauerar-
beıt, der gesehen eın zentrales ema der Seelsorge und Begleitungs-
arbeıit sein ollte) als uch erneute Öffnung eEINSC  16 ann wird deut-
lıch, sıch eine Kompetenz der Persönlic.  el handelt, die el-
N6r lebenslangen Erschließung und Ausformung bedarf
Andererseıts sollte eutlic werden, dieses Lernen des Alterns nıcht
1L1UI das Ziel der Steigerung individueller Lebenskompetenz en kann,
sondern auch als Befähigung ZUr gemeinsamen Bewältigung VO  — ufga-
ben und Problemen anzusehen ist »Biıldung für das Alterwerden so
ZUuU Gegenstand VO  — sozlalem und polıtiıschem Lernen schlechthin e_

ar werden.«?7 Diese Perspe  1ve wendet sıch VOT em eine
punktuelle Präparatiıon für das er 1m Sinne VO  — individualisierenden
Lebenstechniken und Anpassungshilfen. Der CNSC Zusammenhang der
Altersproblematık mıiıt gesamtgesellschaftliıchen Wertsetzungen, Organı-
sationsstrukturen und Verhaltensrepertoires ist eutlic machen, w1ıe

in einigen Entwürfifen uch anviıisılert wird ange, Koch-Straube,
ar hat mıt der Verschränkung VoO Alters- und eItsDe-

gr1 bereıts einen wichtigen ideologiekritischen Gesichtspunkt genannt
Das Lernen in Selbsthilfegruppen mıit gesellschaftspolitischem
Anspruch?® spielt vermutlich auch in diesem Bereich eine weıt größere
Oolle, als biısher praktisch erschlossen ist.9 Allerdings waäaren auch och
andere Lernformen und -situationen entwickeln, in denen Gemein-
den der Gemeindegruppen einen positıven Beitrag einer gesell-
schaftlıchen Lernbewegung eisten könnten: Aufmerksam-Machen der
Öffentlichkeit auf das Alternsproblem, Vermi1  ung Von gesell-
schaftspolitischen Wertkonstellationen, die Jung und Alt dıe Möglıich-
keıit des Alterwerdens hne wachsende Ausgrenzung und die
Möglic  el verbleibender Selbstbestimmung eröffnen, amp
Stigmatisierungsverfahren, Verdrängung und Apathıe uUuSW

€) 1ele der bisher vorgelegten Praxismaterıialıen bleiıben hınter der
Visierten Reichweıte zurück, egnügen sıch mıiıt (sicherlic notwendigen)
Aufklärungsmaßnahmen negatıve Altersstereotype. 199 7 war WT -

den inzwıischen Ite WI1Ie Altern In Kinderbüchern breıt thematisılert, sınd
Dia-Serien für unterschiedliche Bildungsveranstaltungen erschienen,

Vgl Jüngel, Tod, u  gal I97I vgl uch Religionspädagogische Studieneinhei-
ten 1/11 Identität, ind und Tod, Münster 1978

Garms-Homolova, Itern und er iın der Erwachsenenbildung, 1n * Hollstein
und Meinhold Hg.) Sozialpädagogische Modelle, Frankfurt/M. 1977, 207-213
908 Vgl die Arbeitsweise der »Grauen Panther«; Gronemeyer und Bahr, Nıe-
mand ist alt Selbsthilfen und Alteninitiativen, Frankfurt/M 1979

Gronemeyer, Verschulung des Alters?, in: Materialıen ZUT!T polıtıschen Bıldung
1979, 611f.

Vgl W _ -E Faılıng, Vorbereitung auf Alterwerden und er bel Kindern und Ju-
gendlichen, 1n ade (Hg.), Handbuch der Gerontagogik, erscheint Obrigheim 1987,
dort Materialübersicht.
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en einige hervorragend geeignete Filmproduktionen Eingang ıIn dıe
Leihprogramme kommunaler und kirchlicher Stellen gefunden?®?:; aber
die dida  ische Umsetzung und Reflexion der Materıalıen ist WEeNnNn
INnan VO  b Ausnahmen absieht!92 och nıcht VO  x überzeugender ualı-
tät, tendieren auf Verschulung und Reduktion VO  — Prozessen auf » The-

Nur selten gelingt 65 in vorlıegenden Praxishilfen, die notwendige
perspektivische Weıiıte auszuloten und nıcht auf sozlaltechnologische
Informations- und Anpassungshilfen eın zielen. Wenn 7.B ıIn einer
Arbeitsmappe für Kındergärten, »Kınder und altere Menschen«!®53, dıe
pädagogische Reflexion und relıgıonspädagogısche Intention unter dem
Stichwort » Neue Bılder des Menschseins« vorangetriıeben werden, ist
1€e$ eine nennenswerte Ausnahme
d) Allerdings muß be1i olchen thematisch-reflexiven Erschließungen
des Alterns WwWI1e des Alters eacNnte: se1n, daß dieser Lernvorgang 1U
ann Bestand hat und teilweise erst VvVvon er seine Berechtigung w1ıe
Glaubwürdigkeı gewinnt, WEn dıe emeinden/Gemeindegruppen
selbst in iıhrem Zusammenleben, -arbeiten und Glauben Ort der Darstel-
ung »Äälter« (erwachsener) werdenden Lebens, aubDbens und Arbeıitens
werden. Denn: Altern ann ZWal hne reflexive Vergewisserung uUurc
den einzelnen nıcht gestaltet werden, splege sıch aber vorrangıg nıcht
als Lernthema wiıder, sondern als lernender Lebens- und Praxisvollzug
Wenn beispielsweise die Besucherscha des sonntäglichen Gottesdien-
sSTES ohnehın weitgehend einer alters- und zielgruppenspezifischen
Teilgruppe VO Gemeinde geworden ist, bedarf 7.B Formen e1-
NeT Versammlungs-, Fest- un Feier- SOWIeEe »Sondergottesdienst-«Kul-
LUr, ıIn denen die generationsübergreifende Selbstvermittlung er-
schiedlicher Altersphasen in der Gemeıinde NeCUu geleistet und somıiıt auch
eın u Altern verdeutlıic werden ann

4.5 Gemeindepädagogisches Arbeiıtsfe Mitarbeıiterbildung
Es dürfte eutlic geworden se1n, daß der gemeindepädagogische ear-
beitungszusammenhang VO  — Altern und er In der Kirchengemeinde
auch einer Breıite gerontologischer Einsiıchten bedarf, eine hınrel-
chende Sensibilisierung gegenüber unbewulßiten, vorurteillsbesetzten
und dadurch einengenden Siıchtweisen WwW1e Handlungsfiguren SC-
wınnen. Diese über Einsiıchten ZCWONNCECNC Welıte Von Handlungsfähig-
keıt un zumutender Phantasıe ann schwerlich hne persönlıche
Verarbeıtung hbeı den Mitarbeıitern selbst werden.194
Soweılt erkennbar, werden €e1 olgende Aufgabenbereiche AaNngC-
sprochen:
101 Wieder ein Wınter vorbel,; Ortsfremd, Weekend, Tue recC und scheue
nıemand.
102 Eın Beispiel ZU ılm » / re ahre« findet siıch bei Brockmann
und Veıt, Miıt urzfilmen arbeıten, l} Zürich/Frankfurt/ 1981, 101-114
103 Arbeıtsmappe »Kınder und ere Menschen«, Münster 1981

Z7u den diıdaktischen Konsequenzen vgl Buttler und W.-E. Faılıng, der
Mitarbeıterbildung, Gelnhausen/Züric! 1979
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» Alterwerden als ema meıner eigenen Biographie«!9> wird als
Aufgabenbereich der Mitarbeiterbildung unabweiısbar. Praxisversuche
zeigen dıe Notwendigkeıt, und ZWal cht 1Ur für Mitarbeıter der
Erwachsenen-/Altenbildung, sondern auch als berufsbegleitende Fort-
bildung VO  n} Erzieherinnen!9%6 der anderen Professionellen Die eigene
Erfahrungsbegrenztheit der -breıte aufzuspüren, eigene Ängste und
Hoffnungen bewußt und abwägbar machen, Standorte der IMNal-

kıerte 7Zwischenstationen finden, das scheıint una  ingbar Arbeits-
feldbezug und Personenbezug mussen sıch 1er didaktisch dıe aage
en
b) Dıie geforderte gerontologische Qualifizierung der emeindemitar-
beıiter wird aber 11UT ann USSIC auf Erfolg aben, WEeNn eine Ge-
meınde in Projekten, Aktionen, spezlellen Gemeindetagen 1m Um-
gang miıt Gruppen Alterer einen Erfahrungshintergrund für möglıche
und geglückte Sıtuationen wıe uch Grenzen 1m Umgang mıt äalteren
Menschen aufwelsen kann, dıe Fragestellung also einen »Sıtz 1mM Leben«
hat 107 Sofern solche Mitarbeıiterbildung gemeindepädagogisch geplant
wird, bietet sich das odell einer arbeitsfeldübergreifenden Mitarbeiter-
bıldung d die Mitarbeıiter/innen aQus Kindergarten, Jugendarbelit, Kr-
wachsenenbildung, Besuchsdienst, Diakoniestation, eventuell einem
benachbarten Altersheim zusammenbringt (speziell ın der Eröffnungs-
phase) Förderlich waäare die Integration zweler emente der Einschlulz
alterer Menschen als Betroffener und die Anbindung ein geme1nsa-
InNes Handlungsziel, das einen Arbeitszusammenhang erkennbar macht
und alscher »Diakonisierung« wehren könnte.
C) 1ele Gemeıinden en auf dem Mitarbeıiterfe ohnehın eine be-
sondere, sehr Onkretie Bewährungs- und Erprobungssituation, insofern
s1e altersgemischte Mitarbeıtergruppen mıt der Notwendigkeıt eines
(nicht spannungsfrelen) kooperativen Arbeıiıtsstils aufweılsen, w1e 7.B
1mM Kindergarten!®8, aber auch 1m ehrenamtlıchen Mitarbeiterkreis. In
diesen Arbeitszusammenhängen werden gleichsam stellvertretend der
exemplarısch Lernprozesse und verpaßte Lernchancen der gesamte Ge-
meıinde deutlich.!9®

heologische Erwachsenenbildung für Altere?
Die rage, w1e 1m er überlieferungsbezogenes christliches en und
Handeln sıch ereignen könne, scheint in der kirchlichen Praxıs hinläng-

105 So der ıte'! eines Studienbriefes VO) Füllgraff, Evangelısche Arbeıtsstelle Fern-
studium für kirchliche Dienste, Hannover 1980
106 Vgl als e1ispie: Aus der PraxIıs die ben Anm genannte Arbeıtsmappe.
107 Dies ist wichtiger, als sich dıe sehr optimistischen Einschätzungen der Wissen-
schaftler hinsichtliıch der Lern- und Veränderungsfähigkeıit alterer Menschen ın der Praxis
(noch) nıcht en erweisen lassen; Frustrationen bei den Mitarbeıitern blıeben N1IC aus
108 Haug u Alterwerden 1Im Kındergarten, PSP (1979) 292-301

Hıer omMm' dem Pfarrer der Pfarrerin eıder immer och ıne gewisse Schlüssel-
stellung



Religionspädagog]. und Alter 141

ıch bekannt se1n: Predigt, Andacht und homilieartige Erschließung
biblischer extie iın Bıbelstunden USW.,. einerseılts, seelsorgerlich-kasual-
gebundene Bezüge andererseits.

damıt bereıts hinreichend die Aufgabe der mitlaufenden »kogniıtıven
urchdringung« als »selbstverantwortliche Reflexion«‘ 10 in Sachen Über-
leferung, chrıstlicher Glaubensvorstellungen w1ıe Frömmigkeıtsformen
geleistet ist, wird 1mM 1C auf den alteren Menschen aum thematisıe
Die Aufgabe, Hılfen und Vorschläge für eine »KTrıLISCHE Religi0osität«
bereitzustellen, annn doch ohl aum aufer und ugendliche SsOwle
Junge Erwachsene beschränkt werden. Die Verweisung auf hinreichende
»Erfahrungen«, die Existenz einer vorhandenen y»elsernen Ration«
Text- und Wiıssensbestäinden (Z:B Psalmen, Lieder) ist ohl unzurel-
en! sowochl empirisch als auch theologisc » Theologische Erkennt-
nısbıldung wird einer alle Mitglıeder der Kırche umfassenden grund-
egenden pädagogıischen ufgabe.«1! Sie gılt C5, ın vielfältiger orm
auch für äaltere Menschen entfalten, WEeNn auch sicherlich nıcht VOI-

rangıg 1mM Stil eines theologischen Bildungsseminars
Wıe uch im Bereich der Nnder- und Jugendarbeıt erscheıint eine Iren-
NUunNng VO  —; »relig1ösem« und »theologischem« Lernen Hungs) weni1g
hilfreich, zumal die Kommunikationsformen theologischer Bıldungsar-
beıt mıt Alteren als integrierter Bestandteı VO  — Begleitung, eratung,
Festen und Aktiıonsftormen ihren Stellenwert finden mussen. ber auch
seminarıstische, stark sprachlich-reflexive und kognitive emente ha-
ben ihren atz, WwWenn (SOo Nipkow) die Fähigkeıt geht, zwıischen
den wahren und den alschen Bedingungen des eıls unterscheıden,
Tradıitionskritik und Kirchenkritik, theologisc notwendige Gesell-
chafts- und Religionskritik, ıbel- und Theologiekritik 1n sätzen
einzubringen. €l ist nıcht auszuschlıeßen, daß der »konzıllare Streit

die Wahrheit« (also das ökumenische Troblem sıch uch als Gene-
rationskoniflıkt abarbeitet. Dıfferenzen die relıg1öse Erziehung kle1-
LieT Kınder, Spannungen historisch-kritischen Bıbelverständnis-
SC5S, ber auch hinsıchtlich der Ausdrucksformen cANrıstliıcher Weltver-
antwortiun (Friedensgruppen, Widerstandsproblematik, Drıiıtte Welt,

des Staates UuSW.) sınd nıcht 1U als USaruc innerkirchlichen
Pluralismus’ begreıfen, sondern uch als intergeneratıve Spannung
SsSOWwIle Streıit anrheı un Verläßlic  eıt Ihn theologisc. führen

allerdings auf en Seıiten theologische Urteilsfähigkeıt VOTAauUsS.
Die starke Reduzierung scnhner Themen 1ın den tradıtionellen theo-
logisch-relig1ösen nnalten der Altenarbeıt mu el au  en Aktıve
Gestaltungsteilhabe gesellschaftlıchem Geschehen wird offenkundıg
cht vorausgesetzt, ischeon1m Alter gelten als unwahrschein-
ıch Eine 1e VO  m Verhalten, damit auch un-verhältnıismäßiges Ver-

110 ıpkow, Grundfragen, 2‚ a.a.O0., 160
111 lpkow, ebd., Z7E
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en, steht 1mM er OIIenDbDar niıcht erwarten Möglicherweıise ist BC-
rade der weıtgehende Ausfall der ethischen Problematı eın 17 für
ublıme Negatıivstereotype des Alters in der Kirche

47 Dıie Welt der Formen: Rıten, Symbole, ıTiren und Gesten als
relig10ns- und gemeindepädagogischer Reflexionsgegenstand
Im Gegensatz ZUT katholischen Religionspädagogik bleibt der Fragen-
kreis Symbolbildung, Formen, Meditatıion, Frömmigkeıitsstile be1 den
Überlegungen evangelıscher utoren gut WwI1e ausgeschlossen. oll-
zugsformen christlıchen aubens, seine Repräsentationsformen bleiben
unreflektiert, wıewohl vorhanden, eingeebnet ın übergreifende Fragen

und Bestimmungsversuche. Der Neu- und Wiıederaufbau bzw situati-
ONS- und altersspezifischeau einer Welt VO Zeichen, Gesten, Rıten
DZWw deren relıgionspädagogische Reflexion dem Aspekt Lebens-
auf- und ltagsverlauf und deren Veränderungen bleiben unberück-
SIC  1g
Dieser Tatbestand ann hinsichtlich der allgemeınen Postulate VO  — SIitu-
at10ns- und Erfahrungsbezug der NEeEUETICN Religionspädagogik NUur als
Ooffene Diskrepanz bezeichnet werden.! Z{ war sind ohl keineswegs 1U

äaltere Menschen auf solche sinnlichen, sinnenhaften ollzugs-, Gestal-
ungs- und Vermittlungsformen innerer TOzZESSsSeE angewlesen, ohl ber
bringen s1ıie ihre Erfahrungen 1m Umgang miıt (wıeder-jerkennbaren Zel-
chen und Rıten mıt, die oft keine Fortsetzung beı den Jüngeren finden
ber uch VO iıhnen selbst können sS1IE oft nıcht mehr der nıcht mehr
unverändert fortgesetzt werden. Solche kognitiven Dissonanzen prägen
auch das Verhalten Jüngerer Mitarbeıter, z.B dıe Bıtte das Spre-
chen eines Gebets als SC eines Hausbesuchs der auf einer en1-
orenfreizeıt e1ım Essen Irritationen führen ann Tradierte und geTA-
ezZzu resistente Fest-Sorten Ww1e Goldene Konfirmatıion, Geburtstagsbe-
suche 1m en Alter uUuSW erscheinen gerade als Rıtus bel Jüngeren Mit-
arbeıtern kognitiv und emotıonal schwer ıIn ihr jeweıiliges Selbst-,
Gemeininde- und Arbeitsverständnıiıs integrierbar. *”®
Wenn 6S ZUutr daß »dıe Berücksichtigung der Rahmenbedingungen
(ScC relig1ösen Lernens, W.F.) für dıe Vermi  ung theologischer nhalte
ZUT aCcC selbst gehört«!!*, ann der angel Reflexion ber
symbolische Formen 1Ns Gewicht Der Ansatz Biehls, Symbol-
Bıldung als eine zentrale relıgionspädagogische Aufgabe begreifen
und den Erfahrungsbegrif: mıt dem Symbolbegriff verschränken,
scheint MIr gerade auch für kirchliche Altenarbeit eine höchst anregende
Weıterführung se1in. »Spielerische, visuelle, musiıkalısche, handlungs-

112 Möglicherweise eın 1Z für die star Prägung der Religionspädagogik UrC. die
Didaktik des Religionsunterrichts.
113 Vgl Pıttkowski und Cornehl, Jubiläen, 1In: HPI (1983) 23
114 Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverständnıis, in Biehl und Baudler, Er-
fahrung Symbol Glaube (Rph 2 9 Frankfurt/M 1980,
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bezogene, auf die Wiederholung bestimmter Lebensformen gerichtete
Einführungen In die Region des Doppelsinns, die mıt elementaren Deu-
tungen dieses Doppelsinns verbunden sınd, ollten VO  —; der Elementarer-
zıiehung kontinulerlich aufgebaut werden. Es geht dıe 1NS1IC
in die Fundierung der Symbole in leib-seelischen Grundbefindlichkeiten
des Menschen.«!!> Der Praxisberich Hofmeisters!!6 aus einer über-
konfessionellen Bildungsstätte für äaltere Menschen g1ibt aIiur praktı-
sches und ermutigendes Anschauungsmaterıal

Dr Wolf-Eckart Faılıng ist Professor für Evangelısche Theologıie der Evangelıschen
Fachhochschule Darmstadt

115 Biehl, ebd.,
116 SO Anm
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Relig1öse rzıehung behinderter Kinder
Eın Literaturberich

Vorbemerkungen
Das » Jahr der Behinderten« 1981 ist ıIn der Religionspädagogik sowenig
WIe alle anderen VON der UNO proklamıierten Anlässe Festreden als
einschneı1dendes Datum verbucht worden. Behinderte Menschen neh-
INEeN ıIn unNnsereI Fachlıiteratur den gleichen margınalen Raum eın w1ıe in
der Gesellschaft insgesamt. Deshalb werden viele In einem entsprechen-
den Literaturberich [1UT weniges u  9 s1e werden dazu allenfalls
auf Spezlalprobleme von (reliıgıionspädagogischen) Randgruppen gefalt
sein. €l Vorurteile möchte der nachfolgende Bericht entkräften
versuchen. Allein die N1IC 1U auf modellartıge Beschreibung VonNn Un-
terricht bezogene Literatur ist be1i näherem Hınsehen umfangreich,
daß S1IE 1er UT in einer Auswahl angesprochen werden annn (zur Pra-
xislıteratur un Schulbüchern und Lehrplänen vgl Ruddat 973
WIeE die Verzeichnisse des Katechetischen mites Heıilsbronn: vgl JRP 1,
284)
Einen Überblick geben ist zusätzlich erschwert Urc die Eigenarten
lıterarıscher Produktion in diesem Bereich Sıe fand ange Zeıt fernab
VO  — wıissenschaftlichen Zirkeln folgte regionalen kirchlichen Be-
dürfnissen und ist bis eute aum ZUTr Entfaltung einer konsistenten
Fachdiskussion fortgeschrıitten Und 1€5 nıcht zuletzt deswegen, weıl
dıe TODIieme 1mM Schni zanireicher und Zzu Teıl sehr heterogener
Interessen liegen So werden auch manche Sonderschullehrer mıiıt iC
auf dıie igen  en ihrer Schüler den opf schütteln angesichts eines
Versuchs, In integrativer Weise berichten ber emühungen relig1ö-
SCI Erziıehung be1i körperbehinderten, gehörlosen, gelst1g behıinderten,
lernbehinderten und blınden Kındern, 11UT die 2T'  eren sonderpäd-
agogischen Fachrichtungen DNECMNNECHN Das Interesse des eıtrags soll
sıch darauf richten, mıt eines (weıtgehend problemgeschichtlich
angelegten Überblicks gerade Spezlalıtäten übergreifende Trends be-
nNneNnNnen. Das erzwingt den auswählenden Umgang mıt der Literatur, VCI-
biletet gleichzeıt1ig angesichts des knappen Raums eine dıfferenzilertere
Diskussion VO  — sicherlich interessanten Detailfragen
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Schlheßlic ist der Bericht darum bemüht, die Bedeutung der eben NUTr
auf den ersten 1C »besonderen« TODIeme für die ganze Reliıgions-
pädagogık anzusprechen. Wenn Fachleuten der Satz »Das Pro-
blem der Behinderten siınd die Nıcht-Behinderten« plausıbel ist, ann
ann der Religionspädagogik in ihrem eigenen Interesse 1Ur angeraten
werden, 1er entsprechende Lernprozesse ın Gang bringen

Zur Vorgeschichte
Seit den nfängen kiırchlicher Dıakonie der Neuzeıt lassen sich sowohl
Praxıs relig1öser Erziehung behinderter Menschen als auch entsprechen-
de theoretische Reflexion nachweilisen. In diesem Bericht muß die bisher
1Ur sehr dürftig aufgearbeıtete Vorgeschichte einer implızıten relıg1ösen
Erziehung jedoch schon AQUus Raumgründen vernachlässıgt werden. Eın-
Zu ist Beginn explizıter relig1öser Erziıehung Ende des
Jahrhunderts Die konzeptionelle ynthese aus wıissenschaftlichen und
pra  ischen ugängen verschiedener Perspektiven wI1e Theologıie, Päd-
agogık, Medizın hatte sich 1mM Verlauf des Jahrhunderts insbe-
sondere 1im 1C auf die pädagogische Förderung geistig behinderter
Kınder beachtliche eıle entwickelt (vgl Miıttelstä 963 und Kle-
vinghaus IC zuletzt der offene Konkurrenzkampf den Pri-
mat der einen der der anderen beteiligten Standesgruppe führte jedoch
mıt der Etablierung der »Heilpädagogik« als eigenständiger Dıiszıplın
gleichzeıitig ZUT Emanzipation der entsprechenden Handlungsfelder AQus
kırchlicher Trägerschaft hın ZUTr Errichtung VO  — staatlıchen Hılfsschul-
klassen: diese zunächst als institutioneller Anhang Volksschu-
len organıslert. Wo nicht mehr das Jahrhunderte alte Vorurteil reglerte,
»schwachsinn1ıge« Kınder selen relig1ösen Fragen besonders aufge-
schlossen, wurde gleichwohl dıe elbstverständliche Praxıs relig1öser HBr-
jehung In en Schulen uch in den Sonderklassen über-
NOIMNMEN Konzeptionelle Überlegungen sınd aum greifbar; S1ıe nüpT-
ten eutlic dıe axımen der allgemeinen Religionspädagogik
Für die Epoche der lıberalen Theologie bedeutete 1e$ VOTI em die
ege »relıg1ös-sıttlıcher Bildung«, einer inniıgen Verbindung aus CI1NO-
tional bestimmter römmigkeıt und bürgerlichen Ordnungsvorstellun-
gCn (vgl uCcC 1899; Haug 1928; ner Für eine ganz 1m
Wındschatten allgemeıner Entwicklungen segelnde Hilfsschulreligions-
pädagogik Warlr 6S nahelıegend, en Jewelnigen Trends, also uch etwa
den reformpädagogischen Versuchen der Arbeitsschulpädagogıik, fol-
gcCnh (Raatz
Der weıtgehend rezeptive Charakter gilt entsprechend für die urc p -
itiısche und theologisch mbruche heraufgeführte en! der relıg1-
onspädagogischen Konzeption hın ZUT Evangelıschen Unterweısung.
Mit einer gewissen Phasenverzögerung, aiur ber auch die Unterrichts-
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praxıs viel länger bestimmend, übernahm INan Ende der 500er TrTe die
Grundentscheidungen, sich vorzugsweilse bıblıscher erKundı-

ZunNng und kirchlich gebundener Frömmigkeıtspraxıs orlentieren.
uch ıIn ezug auf die iılisschule wurde Nu  . emphatısch gefordert,
ydaß evangelıscher Religionsunterricht eın Unterricht in der ber das
Phänomen ’Relıgion ist, uch nicht eın Unterricht ZUT Weckung der in
den Kındern schlummernden ’relıg1ösen Gefühle‘, sondern daß gCId-
deaus 1Ur se1in ann Unterweıisung 1m Evangelıum VO  — Jesus Christus«
ıßmann 1968, 13) Der Leıtformel ’Evangelısche Unterweisung‘ folg-

zunächst auch die sıch Ende der 60er re in diverse Fachrichtungen
spezlalısıerende sonderpädagogische Dıskussion. Nachzuweisen ist S1e
für die Lernbehindertenschule (Wılbmann) Ww1e für dıe Geistigbehinder-
tenschule (Brandt wI1ıe auch für die Körperbehindertenschule
erz Und auch diıe katholische Sonderschulreligionspädagogik
zeigt auffallende Parallelen Der zeittypischen kerygmatıschen Konzep-
tion des Religionsunterrichts gemeın folgten entsprechende andard-
werke für dıe ılfs- bzw dıe Sonderschule (Biıssonier 1966; er

Vom reliıgıonspädagogischen Ansatz her gng ber alle Gren-
zZen der Konfessionen und der Fachrichtungen hınweg StEeLSs zunächst
die ärung theologıischer Inhalte, erst in zweıter Linıe ann dıe Or-
ganısatıon eines me der weniger missionarısch angelegten Unter-
richts.
Die Kehrseite eines fachlichen Selbstverständnisses mıt dem gleichen
Nspruc wıe für alle anderen Schularten auch führte in methodischer
1NS1IC. ZUT weıtverbreıiteten, aber problematischen Tax1ls einer » Rest-
Pädagogik« Eın hne Berücksichtigung der spezıfischen Eıigenart
der Adressaten ermittelter Unterrichtsinhalt wurde erst sekundär dar-
aufhın zugeschnitten, daß »auch« für behinderte Kinder vermittelbar
würde (vgl z.B Brandt 1966, 92; olkmann 1970; Staude Um
der hıstorıschen Gerechtigkeit wiıllen muß aber daran erinnert werden,
da pädagogische T1L1Ker eben SOIC einseltiges Gefälle der
Evangelıschen Unterweisung und nıcht alleiın der Sonderschule ZU
Vorwurf gemacht hatten OC
Eine Kurskorrektur sonderpädagogischer emühungen den el1-
glionsunterricht seizte Beginn der 700er re ein. Sie wurde dringlıch,
als die gewandelte Bedeutung VO  — elıgıon und Kırche ın der Gesell-
schaft auch In der Sonderschule Protesten und Abmeldungen VO

Religionsunterricht führte

Schüler und Schule 1mM Blıckpunkt

Die für diıe allgemeıne reliıgionspädagogische Reform Beginn der 770er
re wohlbekannten Problemfelder wurden ın ezug auf behinderte
Kınder VOT em In der Lernbehinderten- und Geılistigbehindertendidak-
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tik diskutiert. Als Gesprächseröffnung können aus der Rückschau
Wılkens Bemerkungen »Religionsunterricht be1i lern- und gelst1g eNın-
derten Sonderschülern 15 Thesen« (Wilken gelten ort WeTI -

den in knappster orm die Positionen ZU Bildungsverständnis
und ZUT schulıschen Ortsbestimmung des Religionsunterrichts formu-
hert ach iılken muß sich auch relıg1öse Erzıehung zunächst auf die
Lebenswirklichkeit behinderter Schüler richten, die allgemeın mıt dem
sonderpädagogischen Terminus der »sSOz10-kulturellen Benachteıili-
SUNg« umschrieben wird. Sodann wird schulısche relıg1öse Erzıehung le-
gitimılert als eine funktional darauf bezogene Institution: » Diese
Lebens- und Erziehungswirklichkeit konstitulert eine spezılısche Erzie-
hungsbedürftigkeıt, dıe sıch auch der Religionsunterricht ım Kanon
der schulıschen Fächer müht« Und schheBblic wird In Entspre-
chung ZU verbal) weitgehenden Konsens erziehungswissenschaftlicher
w1ıe religionspädagogischer Diskussion der Zeıt als eıtzıe des nter-
richts »Mündigkelit« gesetzt, auch der Religionsunterricht behinderter
Schüler hat diese »ZUu optimalem Selbst- und Weltvertrauen befähi-

Der bei ılken programmatisch artıkulierte curriculare und emanzı1ıpa-
torısche Ansatz sonderpädagogischer relig1öser Erziıehung wurde in den
folgenden Jahren explızı der zumiındest der aC ach in zanlreichen
Veröffentlichungen aufgegriffen H .-G Ney 1973; tellte
€l für den Religionsunterricht gelst1g behinderter Schüler VOT em
die Ösung VO  — kirchlicher und dıe Hinwendung genu1in schulıscher
Religionspädagogik in den Mittelpun olodzey (1972) folgte,
WEeNn auch mıiıt weniger aggress1iver Dıiktion, für dıe relıg1öse Er-
jehung gehörloser Schüler dieser Intention. Als grundlegende Zielbe-
stiımmung orderte s1e nıcht dıe Eiınführung ın dıe Kırche und ihre
Tradıtion, sondern ZUT »Integration des Gehörlosen in unNnseIeI

(sıc!) Gesellschaft« (Kolodzey 1972, 46)
Den curricularen Ansatz führte Schilling 1m Blick auf
geist1ig behinderte Schüler breiter uUrc

Als Ausgangspunkt gilt ıhm €]1 dıe Situation des Ausgestoßenseins mıt der olge eines
grundsätzlıch negativen Selbstwertgefühls Im zweıten Schritt werden In Konsequenz dar-
aus allgemeine pädagogische Intentionen der Sonderschule für Geistigbehinderte formu-
hert rst 1m letzten Schritt wird dann funktional darauf bezogen das »Kennenlernen VO

Person und re esu als Hılfe ZU!T Überwindung der Außenseitersituation« 85{1)
theologisch, didaktısch und methodisch entfaltet. Problematisch iın diesem Entwurf ist al-
erdings u ob Schilling den Ausganspunkt zutreffend gewählt hat Sonderpädagogen
en in der Folgezeıt des öfteren darauf hingewilesen, negatives Selbstwertgefühl 1N-

olge soziokultureller Benachteiligung VO  — geistig behinderten Kındern aufgrund kogniti-
VeTIr eilzıte ın el geringerem Maße empfunden wird als tiwa bel ernbehinderten der
bestimmten Gruppen körperbehinderter Schüler CGjenau diese Differenzierung hat M>
lıng ber ın seinem uen Kompedium ZU Religionsunterricht mıiıt Lernbehinderten N1IC.
beherzigt (Schilling
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Entsprechen allgemeınen religıonspädagogischen Trends führte die
emanzıpatorische Perspe  1ve der Reformdiskussion mıiıt sachliıcher
Konsequenz gerade für dıe relig1öse Erziehung In der Sonderschule für
Lernbehinderte einer gesellschaftskrıtischen DZw polılıschen Zielbe-
stimmung des acC ufgenommen wurde 1es einerseıts (auf katholi-
scher Seıte) VO  en Pfeffer (1974), der einen theologisc reile  jerten
manzıpationsbegriff 1mM Rückgriff auf Metz u. zugrunde egte
Auf evangelıscher eıte verIolgte Schneıider und VOT lem

den Prämissen einer materılalıstischen Behindertenpädagogik den
emanzıpatorischen Ansatz mıt olcher Vehemenz, daß schheBblic theo-
ogische Orientierungspunkte relig1öser Erziıehung einen eigenen Stellen-
wert cht mehr einnehmen können. Da wundert kaum, WEn andere
Stimmen be1 lem eigenen Reformeifer dıe Gefahr ahe sahen, daß der
Religionsunterricht der Sonderschule »alleın auf den sozlalen Bereich
abgedrängt WIrd«, und WenNnn S1e deshalb als egenmitte. VOT lem die
Orientierung »elementaren und aktuellen Grundbezug Gottes Zu
Menschen und des Menschen Gott« suchen (Krenzer 1977, 386)

Der Versuch einer Zwischenbilanz dieser ersten Reformphase sonder-
pädagogischer nsätze ZU[r relig1ösen Erziehung omMm' jJjedoch DUr in
einer einzigen Aussage ZUTr Notierung relativer Konvergenz. 1nıg Wal
INnan sıch VO  —; konzeptionellen WI1Ie gleichermaßen VO  —; schulpraktischen
Überlegungen her darın, dalß dıe überkommene Irennung ın konfess1i10-
nell homogene Gruppen obsolet geworden Wal (Wilken 569; Ney 1974,
42{f; olodzey 43; Schilling 1974, 1225 Krenzer/ Rogge 1978, u.a
Als höchst elatıv erwelıst sich diese negative Übereinstimmung aber dar-
in, die positive ernatıve ZUuU durchgängig Abgelehnten eweıls
sehr unterschiedlich gefüllt wird. Die Palette reicht el VO  — sehr stark
kirchenkritischen Posıtionen (Ney 1974 und Schnei1ider bıs hın ZU

Versuch, die alle Konfessionen übergreifenden »chrıstlichen« emente
in mehr der weniger deutlicher Anbindung des Religionsunterrichts der
Sonderschule auch Al kırchliche Praxıs zurückzugewınnen.
Daß sich jedoch die Bezugspunkte ’Erfahrungswelt des chülers und
’Bildungsauftrag der Schule‘ als dıe archimedischen Punkte ent-
puppften, die eben 11UT als theoretische Konstrukte vorhanden sınd, ann
als posıtıver Ertrag festgehalten werden WeNnNn die TODIeme damıt
auch keineswegs aus der Welt geschafft wurden. Relatıv früh formu-
herte schon Schilling dıe Gefahr derjenıgen Konzeption, die chul- und
Schülerbezogenheıt auf ihre Fahnen geschrıeben hat » Diıe Grenzen el-
19158 Zielbestimmung der Sonderschule zeigten sıch besonders der
prinzıpilellen Unmöglıchkeıt, eine völlıg eindeutige Charakterisierung
ihrer Schüler erstellen« (Schilling 1974, 108) An der methodologı1-
schen Notwendigkeıt, da auch »schülerorientierte« (statt bibelorien-
tierte) relig1öse Erziıehung behinderter Kınder immer mıiıt Annahme und
odellen, nıe aber naıv-empirisch mıt der »Realıtät« der Schüler selber
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umgeht, kommt INa grundsätzlıch uch ann nıcht vorbel, WenNnn INnan
Praxısberichte als Korrektiv jener Postulate einsetzen möchte (vgl eıt

Diıese 1NSIC. ste. 1m Zusammenhang mıt Schwächen des curricularen
Verfahrens, wIl1e INnNan zunächst verstanden und pra  1zler hatte
Zurückzufragen ist €e1 nıcht I11UT 1m IC auf möglıche Verkürzung
theologischer nlıegen 1m Ge{ifolge 1g1der Funktionalisierung VO  —; Lln
terrichtsinhalten für globale jele der Sonderschule VO  —; zweıfelhafter
Eındeutigkeı j1elmenr zeigt sıch gleichzeıitig dıe Schwierigkeit, be1l der
Aufstellung olcher jele cht schon der and anthropologische
DZW theologische Prämissen einzuschleusen, die ann mehr der wenıli-
SCI nahtlos ihre Entsprechung in äußerlich nachgeordneten Segmenten
des Religionsunterrichts finden Besonders auffällig geschieht 1€e$ dort,

Schilling das Lernzıiel für den Gelstigbehinderten » soll AUus der
offnung eben, daß auch ZU[T Vollendung gelangt«, Schilling 1974,
74) zunächst 1mM Katalog globaler curricularer Intentionen der Schule für
Geılistigbehinderte aufführt, dann aber 84) WOTTILC zıitilert be1l der Be-
schreibung spezıfısch relıg1öser Lernintentionen.
Das Dılemma, das 6S geht, findet anderer Stelle seinen USATuC
darın, daß Ney ach Ösung eines explızı kirchlich-missionarischen
Religionsunterrichts urc einen schulisch-sonderpädagogisch begrün-
deten doch gleichzeıtig verlangt: » Die Sonderpädagogik wırd für den
Bereich des Religionsunterrichts 1m Dıalog mıt der Religionspädagogik
stehen« (Ney 1973, 173) Wiıe €]1 auch Lernwille und Hörbereıitschaft
der allgemeinen Relıgionspädagogik geforde sıind, ist gleich erÖTr-
tern Unbeschade mancherle1 Schwierigkeıiten beı der Neuorientierung
relıg1öser Erziehung ist jedoch den stärker schulbezogenen und chüler-
bezogenen emühungen eine größere Wiırklichkeitsnäihe attestieren.
Als Schlüsselsatz für den Ertrag dieser ase ann bis heute die prä-
gnante Formel gelten » Dıie relig1öse Unterweisung Behinderter dient
nicht primär der Einführung in eine eligion, sondern S1e hat dıe elı-
g10N dem Behinderten für dessen Lebensbewältigung zunächst dienstbar

machen« (Kaspar 1974, 10) ammer diese Formel die notwendige
Näherbestimmung VO  ; ’Relıgion und ’Leben‘ zunächst auch aus pPrag-
matıischen Gründen dus, tellte siıch doch nıcht 1988088 dıe Überzahl
nachfolgender schulpraktısch-methodischer, sondern auch konzept10-
neller TDeıten den 1er anklıngenden Primat aıner behinderten-
spezıfischen relig1ösen Erziıehung, und 1€e€$ gerade auch In Schulen für
behinderte Kınder in kirchlicher Trägerschaft (vgl egenast

Mehr als Fachdidaktı für »besondere« Schulen

hne eine nıcht vorhandene rıngenz und Konsistenz der Dıiskus-
S10N sonderpädagogische relig1öse Erzıehung vortäuschen wollen,
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ann immerhın summarısch festgestellt werden: Die weıtere Entwick-
ung hat sich in theologischer und in pädagogischer 1NS1IC zunächst
auf eine Erweiterung der inzwischen star auf Schule (im konventionel-
len ınn eingeengten Perspe  1ve konzentriert. Vor em dıe relig1öse
Erziehung geist1g behinderter Kınder egte VO  ' den ortigen Handlungs-
möglichkeıten Aaus die Aufgabe nahe, ach Dimensionen von elıgıon
Jenseıts eines kognitiven Lernverständnisses suchen. Dıes ist
ann auch VO  — Fachkollegen anderer Sparten gEeNAUCT ıIn den 1C DC-
NOMMMEN worden hinsıchtlich der Handlungspartner, der Handlungsvor-
aussetzungen, der Handlungsfelder und der Handlungsabsıichten relig1-
ser Erziehung behinderter Menschen in Sonderschulen
Als relevante Handlungspartner außerhalb der Schule, jedoch gleich-
ohl VO  a er Bedeutung für das ernen 1m Lebenszusammenhang,
wurden die schon fast V  Cn Eltern wıederentidec (Lorenz 1974;
Schmidt 1978; Beuers pezle. diese, zeigte sıch auch in der
sonderpädagogischen Dıiskussıon, sınd aber auch indirekt, nämlıich ber
die jeweılige Ausprägung der relıg1ösen Sozlalısatıon, ın die Handlungs-
voraussetlzungen spezıfisch sSschulıscher Erziehung verwickelt.

Die GTe, vorwiegend individuell orientierte psychologische Forschung einer spezifi-
schen relig1ösen Vorstellungswelt behinderter Kınder (Stubblefield/Richard 1965; TaeDb-
NCr 1965/1977; VIl| 1967; Pohl 1968 u.a.) ist VOT lem UTrC. dıe umfangreiche Tbeıit
VO:  — Beuers weitgehend überho eıtere differenzierte Forschung ist bıslang allerdings
Desiderat; der Eröffnungsband des Fernstudiums für evangelısche Religionslehrer SOon-
derschulen argheer weder in sonderpädagogischer noch ın sozlalwıssen-
schaftlıcher 1NSIC. weıter, leiıder uch nıcht die Fragebogenaktıon Bremer 1984

Ferner erga sıch, eine ganz auf schulısches Lernen reduzierte Hr-
j1ehung behinderter Kinder VOT lem den emotionalen Bereich VO  —; eli-
g10N WIeEe auch den VO  —; Lernen übersieht (vgl auch Carder
Als beachtenswerte Handlungsfelder rief INan nıcht NUur die Vorschuler-
zıehung in Erinnerung (Krenzer 1977; OöOnnleın Auf dem Wege
ber die Erweıterung basalen ntellektuellen Lernens UuUrc spielerische
und felernde emente (vgl zusammenfassend Okran 1982 und
Beck/Pokrandt wurden uch gottesdienstliche ollzüge für schu-
ısches ernen IIC wichtig (Krenzer  ogge 1978; dam 1983, 58{ff
» Lernort: Christliche Gemeinde«;: de Prater 1982; Hofmann 1983;
Schmidt
SO erfreuliıch dıe sıch anbahnende Überwindung des Berührungstabus
»Kırche« damıt sein scheıint, problematiısc bleibt In biısherigen
Ansätzen jedoch zumiıindest zwelerle!l. Zum einen: Im Gefolge des WüÜürz-
burger Synodenbeschlusses VO  — 1974 neigen VOT em manche katholi-
sche Autoren dazu, schulische relıg1öse Erziıehung behinderter Kınder
wıieder den mehr der weniger deutliıchen Machtanspruch kirchlıi-
cher Interessen tellen (z.B Randak 1980, 88 »Religionspädagogik
soll T ermöglichen«), der S1e en zumiıindest eine (ungeklärte)
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ıtıve Zuordnung VO  — Religionsunterricht und Katechese für empfeh-
lenswert (sSo Buchka Zum zweıten: TOLZ mancher Versuche stel-
len die Sakramentenkatechese auf katholischer Seıite (vgl Haerst 1979
üU,.d:; Schulreferat der Dıözese Rottenburg 0.J.) und auf evangelıscher
Seite der Bereich VO  —; Konfirmandenunterricht bzw die Gestaltung der
Konfirmation mıiıt Behinderten atzle 1970; lesner 1973; ogge o.J
791 ogge 1978; NOC 1979; Öhrle 1980; Hofmann 1983; ogge
1985; JRP 1, 273 8-10 u.a.) immer och Stiefkinder dar, Was in der
TAaxX1ls 1m Eınzelfall menschlıch unzumutbaren Vorgehensweıisen für
betroffene Behinderte, dıie Gemeıinde und hılflose Pfarrer

Aus der aufs (janze gesehen feststellbaren erabschlıedung spezifisch
konfessjioneller Zielsetzung für dıe Sonderschule en sıch schheblıic
Fragen 1mM a auf dıe Erweıterung VO  — relıgionspädagogischen Hand-
Iungsabsıchten rgeben Dıiıe Betonung spezifisch seelsorgerlicher Not-
wendigkeıten (Antwort auf die rage » Warum gerade 1CHh.. : 7«) hat sıch
€1 für dıe relıg1öse Erziıehung körperbehinderter und blınder Schüler
als leıtendes nlıegen rgeben (vgl Herkenrath/Rupp 1979; Atsma
1980; ahn Für andere Gruppen wurde daneben VOI em die
rage ach elementaren und fundamentalen relig1ösen Haltungen und
Handlungen bedeutsam. nier Weıterführung der nlıegen älterer Arı
beıiten WIe derjeniıgen VO  —; acC (1968) versuchten insbesondere Au-

der Geistigbehindertenpädagogik 1er cht alleın dem prak-
tischen »Zwang Z Vereinfachung« dam 1983, 59) folgen, SOIMN-
ern berührten gleichzeıitig uch dıe zentrale fundamentaltheologische
rage ach dem Zusammenhang VO  am} bıblıscher elızıon mıt mensch-
lıchen Grunderfahrungen Es überrascht nicht, WCIN €l 1mM ück-
gr1 auf unterschiedliche theologısche Konzeptionen dann letztlich wlie-
der Gegensätze der Konfessionen ıchtbar werden.

(Vgl auf evangelıscher eıte unter Rückgriff auf Stocks Elementarıisierungskonzept
Hofmann 1983 SOWIE Heimbrock 1986 I) auf katholischer eıte das »Erschließungs-
odell als fundamental-didaktisches Konzept des Religionsunterrichts iın der Schule für
Geıistigbehinderte« bel Buchka 1984, ährend Hofmann von »Konzentration« und
»Konkretion« spricht, geht bei Buchka die weitgehend analog gedachte Stufenfolge
VoO  — kognitiven Fähigkeıten un unterschiedlichen, mehr der weniger relig1Öös qualifizier-
ten Ebenen der Wiırklıichkeıit.)

Hat dıe diskutierte Liıteratur die Perspe  1ve ber den
Rahmen schulıschen Unterrichts hiınaus erweıtern vermocht, be-
trıfft eıne zweıte Ausweıtung das Verhältnis VO  —; allgemeıner und »be-
sonderer« Religionspädagogik Uurc mancherle1 Vorstöße ist 1er VCI-

sucht worden, dıe Mangelhaftigkeıt der en rennung VO  —; »Normal-
Pädagogik« und »Rest-Pädagogik« aufzuweisen und korrigleren

und 1€eS$ gerade uch für die allgemeıine Religionspädagogik
Schröers Warnung » Die Fragen des Religionsunterrichts Sonder-
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chulen sınd eın Test auf die Konzeption des Relıgionsunterrichts über-
haupt« 245) fand zunächst iın der allgemeınen Diskussion wenig
Resonanz. Zum eleg sel auf dıe beiden Konfessionen quası selbstver-
ständlıche Praxıs verwiesen, in relıgionspädagogischen andbuchern
dıe Sonderschule entweder tillschweigen übergehen der sıe allen-

an vermerken (Speck 1975; Ney Solcher Rückzug
der allgemeinen Relıgionspädagogik dQus der Reflexion ber eNnınder-
tenspezifische Erzıehung beförderten ach Meinung mancher T1ILIKeTr
gerade den bıldungspoliltisch gefährliıchen ren der pädagogischen IsO-
jerung behinderter Kinder Urc wachsende Spezlalısierung des Sonder-
schulwesens (Hiller-Ketterer/Möckel Dıesem ren. Urc Inte-
gration behindertenspezifischer Lebensprobleme in das nhalts- und
Themenspektrum des Religionsunterrichts Regelschulen wırksam
egegnen en sıch biıslang erst wenige gewıdme' Keßler Ü: 1974;
egenas 1980, Lähnemann Biıslang breitesten entfal-
tet wurden das Problem sSOwIle mOglıche unterrichtliche Strategien beı
A Szagun 90983

Sie geht 1Im relıgionspädagogischen (und zugleich orıginellsten eıl iıhres Buches AQus VO:  —;
der Diagnose: »Hiıinsıchtlich der Betroffenheit VO der Gesamtproblematık unterscheiden
siıch ehınderte und Nıichtbehinderte 1U weni1g; uch ist das jel der religionspädagog!-
schen Tbeıt mıiıt Behinderten und der relıgıonspädagogischen Aufarbeitung Vvon Behinde-
rung mıiıt ichtbehinderten asselbe nämlıch die Anbahnung und Erprobung VON

Einstellungen und Verhaltensweisen, dıe ıne solidarısche Koexistenz 1m Sinne esu VO  —
Behinderten und iıcht  hınderten ermöglichen« €1 betont zagun ausdrücklich
dıe Notwendigkeıt, dıe Inhaltsebene VO  ; Unterricht mıt der Beziehungsebene VeI-
mitteln

Von konzeptionel och größerem Gewicht dürften Versuche der »Son-
derpädagogıik iın der Regelschule« (Schilling 1979, 384) se1n, die sıch auf
der ene der Theoriebildung den Dıalog zwıschen Religionspädagogik
und Sonderpädagogik, den Ney (1973) gefordert hatte, ZUr Aufgabe
tellen
Schilling (1979) hat dazu den Anfang gemacht, indem als Paradıgma
ZU[Tr Analyse und Abhiulfe unterrichtlicher Schwierigkeiten den ursprüng-
iıch sozlologıischen Terminus »relig1öse Lernbehinderung« vorgeschla-
SCH hat annlıc aber methodologisch weniger anfechtbar ollmann

eumann (1982) geht 1m wechselseıtig-kritischen og einen
Schritt weıter. Ganz 1m Sınne VO  —; Hıller-Ketterer/Möckel ro einer-
seits den problematischen Begründungszusammenhang einer »besonde-

Schule für Lernbehinderte auf; findet allerdings eın grundlegen-
des Defizıit uch In gängigen Ansätzen ZU Religionsunterricht in Schu-
len der Sekundarstufe, insofern dort sprac  1C Fähigkeıten eben mıt
dem Effekt der »Aussonderung« soz]al benachteınligter Schüler überbe-
tont werden. Für die Ausgestaltung einer möglıchst integrativ angeleg-
ten religıionspädagogischen Konzeption plädier uch H.- Heimbrock
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(1982) mıt dem 1nwels grundsätzliıcher Übereinstimmung eım nteres-
VO  - Lernen 1mM Lebenszusammenhang SsOWIle be1l dem aus der Geıistig-

behindertenpädagogik entwiıckelten ’Kompetenz-Ansatz‘, der nicht
Schwächen, sondern Stärken des cChulers ZU nsatzpunkt der Erzie-
hung macht

eologische Grundfragen

ach der eingangs angesprochenen Irennung VON kirchlich verantwor-
eier diakonischer orge behinderte Menschen und staatlıch-
säkularer eıl- bzw Sonderpädagogik ist das Interesse grundsätzlı-
chen bıl  ngstheologischen Fragen auf protestantischer Seite ber län-
SCIC Zeıt hın eingeschlafen (anders in der katholischen Denktradıition
unıversaler »Heilspädagogik«, vgl Bopp 1930 1958; Hengstenberg 1961
1966 u.a U.a die Expansıon des Sonderschulwesens, aber auch die
wachsende Sensibilität theologischer Forschung für sozlale Wiırklichkeit
en mıt azu beigetragen, daß neben stärker praxısbezogenen ber-
egungen zumiıindest eine el prinzıpileller eıträge ZUT Bıldung eNın-
derter und nichtbehinderter Menschen vorliegt Grundlegend da-
für ist bis heute VOT em Nipkow (1978) Er verfolg einerseıts
dıie theologische Kritik einem verkürzten Menschenbild bzw Erzie-
hungsıdeal bestimmter sonderpädagogischer niwurie Andererseıts
en »das Evangelıum als Sınnerschließung eines Lebenszusam-
menhanges« mıt dem esultat, »dıe Pädagogıie Gottes Zu) erkennen,
\TS s1e grundsätzlıch für alle Menschen gilt« Nipkow 1978,

Wiıchtig wird abel, VO nsatz ganzheitlichen Lernens Aus reine Wiıssensvermittlung
erweıitern hın auf die Ermöglichung einer » Teilhabe einem Lebensverhältnis« zwıischen
Erziehern und behinderten Kındern »In diesem Lebensverhältnis hat das Wort VO Jesus
die un  10N, den 1Inn dieses Lebensverhältnisses oder Lebenszusammenhanges deu-
ten; die Miıtteilung unNnserer Person und die Hineinnahme der Kınder ıIn 1€es Lebensverhält-
N1Ss in bedeutsamen Sıtuationen hat die un  10N2, den gemeıinten Lebenszusammenhang
mıiıt ihnen 'eben« 78)

Nıpkows erstes nlıegen der theologisch-krıtischen ufarbeitung SOIMN-

derpädagogischer Leitvorstellungen ist inzwıischen weıter ausgeführt
worden (Heimbrock wobe!l insbesondere auch auf die ideologie-
krıtische Dıskussion innerhalb der Heilpädagog1 zurückgegriffen WCI-
den kann (vgl e1A1C 1967; Schmutz 1983; Schmid
Als interdiszıplinärer Gesprächspartner ist die Theologıie auf diesem
Feld allerdings gesprächsfähig NUTr ın dem Maße, wI1e s1e krıitische Auf-
räumarbeıt auch 1mM eigenen Hause betreıbt. U.a hat Neıdhart 1m
1C auf eine Gruppe behinderter Menschen dıe mıtten 1Ns Herz theolo-
gischer Anthropologıie zielende provokante rage geste. enen dıe
geistig Behinderten dem Erleben des Theologen fern, S1IE gal
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nıcht VOT ugen hat, WenNnn ber den Menschen VOT ott nachdenkt
und den Begriffen CGjottes interpretiert?« 305) Hınter die-
SCT rage steht dıe nachweısbare Diskrepanz zwıschen dem Nnspruc
der Theologıie, »volles enschsein« ZUT Sprache bringen, und einer
Wiırklichkeit, in der auch theologische Forschung VO » Wesen« des
Menschen hne Rücksicht auf bestimmte Randgruppen handelt Unter
der Rubrik ’Weltanschauliche Rehabilıtation hat gleichzeıitig Bach
(1980) mıiıt biblischen und systematisch-theologischen Überlegungen
Umrisse einer theologischen Anthropologie freigelegt, welche ensch-
seın nıcht VO  am exklusiven Ideal- der Von bornierten »Normal«-
Vorstellungen, sondern Von der Wahrnehmung gerade uch der eilzıte
des Humanums aus formuliert. acNKiıc gefolgt sind ihm darın
Kaspar (1980), e1m (1980) und oltmann (1984) Die pädagogische
Seite des anthropologischen roblems, den Zusammenhang VO  —
Menschsein und Menschwerdung, diskutiert Nipkow ın einem anderen
Beıitrag hinsıiıchtlich des Erwachsenwerdens Vvon gelstig behinderten
Menschen (Nıpkow
Hıer lıegen grundsätzlıche Wegmarkıerungen VOT, eine el VO  —
Miıßständen gesellschaftlıcher WIeE auch spezle. kırchlicher Praxıs NEUu
sehen und korrigleren, INan en 1UT die alte eidige rage der
Teilnahme behinderter Kinder Abendmahl und Konfirmation (vgl
Sengelmann 1885, ater 1983 SOWIle Verband evangelıscher FEın-
richtungen 1984, Das theologische und pädagogische ißver-
ständnis, das mıt einem angeblich notwendıgen rad kognitiver
Entwicklung der einer bestimmten enge auswendig gelernter Sätze
argumentiert, ist rıngen revisıonsbedürftig und 1€eS$ e1ı1le1De nıcht
LU für gelst1g behinderte Kınder (Schuilling

Fazıt

Die vorgelegte problemgeschichtliche Skizzlierung ein1ıger Tendenzen der
Diskussion ZUTr relig1ösen Erzıehung behinderter Kınder belegt ohl mıiıt
Deutlichkeıit, da/l} großer Bedarf für weıtere Forschung besteht Diıe
Realısiıerung notwendiger orhaben dürfte allerdings nıcht zuletzt VO  —
breıiterer institutioneller sicherung in Universiıtäten und Hochschulen
abhängen
Abschlıeßend selen exemplarısch eilzıte bisheriger und Perspektiven
der weıteren Arbeit angezeılgt. Als größtes andıcap der pra  ischen
Arbeıt In der Schule bezeichnen alle Lehrer den Zwang ZUr konfessionel-
len Irennung. Da dieser jedoch VOT 1Ur auf schulrechtlichen
Schleichwegen werden darf, ist konzeptioneller Art und
Flex1ibilität der Verantwortlichen In Kirchenleitungen rıngen
atz Von einer Offeneren Diskussion würde sicher auch dıe
relig1öse Erziıehung 1ın der Primarstufe profitieren. Denn S1eE steht VOT
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dem gleichen 1derspruch zwıschen recC  iıchem wang ZUT Irennung
evangelıscher und katholischer Schüler einerseıts und der pädagogischen
und relıgıonspädagogischen Grundaufgabe andererseıts, auch dıe kom-
muniıkationsstiftende ra des christliıchen aubens erfahrbar
chen.
ach der Spezlalısierung der beteiligten 1ssenschaften und der Eta-
Jjerung voneınander weitgehend unabhängiger Institutionen Aus-
gang des Jahrhunderts ware Ende dieses Jahrhunderts für die
praktische Arbeıt WIe auch für den theoretischen Erkenntnisfortschritt
VO  - Gewiınn, wenn die Religionspädagogik uch 1er stärker ihre Funk-
tiıon einer ’Verbundwissenschaft“‘ wahrnehmen würde. Die Einbeziehung
nıcht L1UT sonderpädagogischer, sondern ZgCNAUSO sozlalpädagogischer
Arbeıit (zu deren auch kirchlichen Ursprüngen vgl Mollenhauer
un der Brückenschlag ZUT Dıakonie (Nıpkow 1982, 1ecCchofa
1983; ılıppı 1984; Heimbrock 1986 11) könnte mıt dazu beiıtragen,
auch In Regelschulen Lernmodelle für relig1öse Erziehung entwickeln,
dıe ber halbierte Menschlıc  eıt hinauswelsen. €l ist VO  —_ einem
auch diakonischen Auftrag er relıg1ösen Erziıehung auszugehen (Nıp-
kow 1982,
uch das Lernmodell der Krisenverarbeitung mı 976 und VOTr al-
lem Schuchard sel1 1er 1m 1C auf seine relıgionspädagogische
Rezeption ausdrücklic angesprochen. Der Zusammenhang VO  —; Leiıden
und Lernen (Thımm ist mancher therapeutische ellen der
Dıiıiskussion und entgegen seinem theologischen Rang och aum be-
aCcC worden.
Als Defizıt mußß abschließen angemerkt werden, daß mancher
Versuche immer och Zwel Gruppen behinderter Menschen aus der
theologischen Wahrnehmung weıtestgehend ausgeblendet Sind: gehörlo-

und blınde Menschen und das ganz 1mM Wiıderspruc biblischen
Zeugnissen. Hier bleiben WIT nıcht 1U praktisch vieles schuldıg Be1l al-
lem notwendigen Verständnis für dıe spezlellen Lebenszusammenhänge
und dıe darauf zugeschnittene orm VO  —; Bildung und relig1öser Erzie-
hung ntgeht bıslang der Theologie WIEe auch der Religionspädagogik
ein1ges auf iıhrem zentralen Feld Die rage ach möglıchen Formen und
egen der Kommunizierbarkeit relıg1öser Sprache und Symbole (vgl
Van den 1975; urray 1980; Bodenheimer 982; Römer 1973:; Drechs-
ler 1978; Herkenrath/Rupp 1979; Gewalt besonders schwıe-
rigen Bedingungen ist keineswegs alleın ein Problem für sonderpädago-
gische Vıirtuosen. Ihr sprachtheologischer Kern, das Verhältnis VO  —;
menschlıcher ommunıikationsfähigkeit und Wort Gottes, hat die
Geschichte christlicher Erziehung immer wleder DCUu beschäftig und
spielt gegenwärtig 1ın der Symboldiskussion und In der Elementarisie-
rungsdebatte SaCcCNAlıc eine große
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eru Religionslehrer
Schwerpunkte der gegenwärtigen Diskussion

Diıe relıgıonspädagogischen Bıblıographien (vgl JRP und lassen eın
zunehmendes Interesse der Religionspädagogik der Person und
eru des Religionslehrers bzw Gemeindepädagogen erkennen. ach-
dem Jjetzt auch umfangreiche Monographien diesem ema erschie-
NCN sınd, die seine historische Dımension ZUT Geltung bringen (Meyer
1984; Lämmermann äßt sıch eıne Zwischenbilanz der Dıiskussion
zıehen, dıe iıhre Schwerpunkte hervorhebt
Zuletzt hat 1951 Kıttel eine relıg1ionspädagogische Theorie des Leh-
ITers auf evangelischer Seite vorgele 1976 stellt Vierzig rückblickend
auf die Dıiskussion der etzten re fest, da/lß der Lehrer gegenüber den
anderen Determinanten des Unterrichts völlıg zurückgetreten se1
19) Nun hat auch zwıschen 951 und 1976 gelegentlich WIC  ige Be1i-
räage ZUTr Aufgabe und ellung des Religionslehrers gegeben (vgl z.B
Stallmann 1965; Nipkow 1971; Leuenberger 1973; Ulonska ber
der andel seıIt Ende der sıebziger TE ist unübersehbar. Es al-
lerdings eine religionspädagogische Gesamttheorie des Lehrers und

entsprechender Anstöße (vgl Nıipkow 1971; Mollenhauer 1972;
Heıland eine entsprechende pädagogische Theorie Die reli-
gionspädagogische ist parallel ZUr erziehungswissenschaftlichen Diskus-
S10N verlaufen. unäachns wandte s1e siıch religionssoziologischer
Fragestellung dem eru des Religionslehrers und seinen Rollenkonflik-
ten (vgl z.B Konukiewitz 1975; as 1978; Schach ZU, in Jung-
ster Zeıt steht das Interesse der erson des Religionslehrers und
seinem dentitätsproblem religionspsychologischem Aspekt 1m
Vordergrun (vgl Heimbrock 1980 und 1982; Kassel
Dem gegenwärtigen Interesse Bıographie und gelebter Religlosität
entsprechend werden Lehrer- und Lebenslaufforschung verbunden (Nıp
KOW Die relig1ıonspädagogischen Bemühungen sınd vergleichbar
mıt dem Versuch, Praktische Theologıe von der Person und dem Amt
des Pfarrers her, Iso vornehmlıch als Pastoraltheologie konzipileren
(vgl OSUufft1Ss 1982; 1m Sıinne einer empirısch-Iunktionalen Theorıie
Dahm
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Warum ist der Lehrer einem bevorzugten ema der Religionspäd-
agogik geworden? unäachnas bestand ein erheDblıcher Nachholbedarf,
nachdem nacheinander die Reflexion auf die hermeneutisch-didaktische
Bedeutung der biblischen Inhalte, auf die gesellschaftliche Relevanz des
chrıistlıchen aubens und auf die Erfahrungen und Bedürfnisse der
Schüler die religionspädagogische Arbeıt estimm hatten. Das Interesse
8001 Religionslehrer zeIitlic mıt den emühungen eine Integra-
t1on der genannten Eınzelaspekte 11. Das ann eın 17 aIiur
se1n, 1m Zentrum einer integrativen Reliıgionspädagogik dıe Theorlie
des Lehrers stehen mu ß Der Religionslehrer vermiuittelt nämlıch ZW1-
schen den Erfahrungen, die den bıbliıschen nhalten zugrunde lıegen,
zwıschen den Lebenserfahrungen der Schüler und zwıischen den gesell-
schaftlıchen Erwartungen. Aufschlüsse ber dıesen relıgionspädagog!-
schen Vermittlungsprozeß sınd gar cht rwarten, olange der
Lehrer als wichtigster Faktor unberücksichtigt bleibt Relıgionspädago-
gische Theoriebildung nimmt be1l diıesem Vermittlungsproze ihren Aus-
gang und wird VOT em 1ler wıeder praktisch Das elingen der Ver-
mittlung, die der Religionslehrer Zu eıl in seiner Person repräsen-
tieren muß, hängt uch davon ab, ob der Lehrer eine Theorie erhält, die
iıhn ber sein religionspädagogisches Handeln und dıie Bedeutung seiner
Person aufklärt FEın Krıteriıum für die relıgionspädagogische und theo-
logische Sachgemäßheıt einer olchen Theorıie ist dıe rage, ob das dıa-
lektische Verhältnis zwıischen der ache, dıie der Lehrer VoT seinen Schü-
lern vertritt, und seliner Person ANSCINCSSCH ZUr Geltung gebrac wird.
Dıiıe anrnhneı der aC relatıviert und entlastet dıe Person, ann aber
umgeke nıcht hne s1e für die Schüler konkret werden. Die MN-
wärtige Dıiskussion, dıe eın starkes Interesse der Subjektivıtät des
Religionslehrers zeigt, wird also auch danach beurteıilen se1ın, ob dıe
anrneı der aCc aNngEMESSCH ZUT Geltung kommt

Hiıstorische Untersuchungen In systematischer und pra  ıscher
Absıcht

Die be1 weıtem umfangreıichsten Monographien UuUNseIeIMM ema 1e-
SCH der geisteswissenschaftlıchen erKun der Religionspädagogik
entsprechend auf hıstorischem Gebiet VOTr Während INan sıch bisher
damıt egnügte, das Religionslehrerverständnis 1in den relıgionspädago-
gischen Konzeptionen ach 1945 herauszuarbeıten und didaktischen
Entwürfen zuzuordnen (vgl Hilger 1978; dam wird der Rah-
INEeN Jetzt sehr weiıt Die Münchner Habilıtation VO  ; Läm-
CecIINann (1985) untersucht die grundlegenden pädagogischen ate-
gorien »  Ung« und »Erziehung« VO antıken Erziehungsgedanken

und alysıert die Geschichte des Ööffentlichen Unterrichts und
des Lehrerberufs auch sozlalgeschichtlichem Aspekt seıit der
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Reformationszeıit (1291f1) Die Münchner Diıssertation VO  — eyer
(1984) erst die Jahrhundertwende mıiıt der Untersuchung über-
wiegend katholische religionspädagogischer Liıteratur e1n, gelangt da-
für aber bis in die gegenwärtige Diskussion. eın Interesse gilt den
pra  iıschen Konsequenzen der Untersuchung für einen schülerorientier-
ten Religionsunterricht SOWIle für eine entsprechende Lehrerausbildung
und -fortbildung (vgl während Lämmermann sein Buch als Vor-
studie einer Lehrer orlentierten theologischen Bıldungstheorie
versteht. Insofern ergäanzen sıch €e1 TDeLLEN

eyer entwIr ıne Strukturskizze der grundlegenden Aspekte der Person und Aufgabe
des Religionslehrers 141) und gewinnt dadurch eın Frageraster, mıiıt dessen Hilfe die 55
eratur auswerte': und beurteilt Im Rückblick auf die Geschichte der Religionspädagogik
stellt fest, daß überwiegen theologisc ausgerichtete Phasen mıiıt stärker pädagogisch
orlentierten abwechselten Im Zeıtraum VOTN bıs 1918 ste die Theologie 1mM Kontext
neuscholastıischer Theologıe und Katechese 1m Vordergrund. Der Religionslehrer wird als
reiner Vermiuttler der Glaubensinhalte VOT lem des Katechismus verstanden; CD 1N-
teressiert UTr die ache, N1IC dıe beteiligten Personen, weder Schüler och Lehrer

In der vornehmlıch pädagogisch orientierten Periode VonN 1919 bıs 1935 Wäall-
delt siıch das ıld des Religionslehrers ZU) relig1ös-sittlichen Erzieher. ntier dem Einfluß
der Wert- und Erlebnispädagogik SsOWI1e der Arbeıitsschulbewegung wird der relig1öse KEr-
zieher ann VOT lem als » Wertträger und Erlebnisvermittler« angesehen. Pflügers
dreibändiges Werk »Der Religionsunterricht« (1935) faßt diese Periode ZUSsammen. Miıt

Jungmanns uch »Die Frohbotscha und uUNseIe Glaubensverkündigung« (1936)
kommt wieder ıne genuin theologisch orlentierte Katechetik und Pastoraltheologie ZUT

Geltung In dieser Periode (1936-1967) wird der Reliıgionslehrer bzw atecne! vornehm-
iıch als Verkündiger des Wortes Gottes verstanden. Die Person des Religionslehrers TI
hinter dem Kkerygma zurück, WLn ıne Eınführung in dıe Glaubenslehre vermuttelt WOCI-
den soll der Glaubensakt 1m Vordergrund, soll der Religionslehrer den Glauben der
Schüler dadurch Ördern, daß s1ı1e seinem Glauben teilhaben läßt Insgesamt
ist Aufgabe des Religionslehrers, den Glauben der Schüler Ördern erwird
der Glaube bzw die biblisch geprägte Frömmigkeıt des Religionslehrers hervorgehoben.
Weıterreichend ist die Formulijerung, der Religionslehrer habe euge sein. 1SC
überwiegt uch in dieser Periode die klassısche Zweiıiteilung, nach der die eistliıchen den
Katechismusunterricht, die Religionslehrer den Bıbelunterricht erteilen aben
Das Verständnis des Religionslehrers als Katecheten wird ausschließlich VO  — der Theologıe
her estimm: Seine Aufgabe ist die Weıtergabe der aubenslehre und des Glaubensle-
ens Der Schüler wird einseltig als mpfänger einer in sich vollständiıgen und sach-
lıch abgeschlossenen Botschaft verstanden Den Zeıtraum Von 8-19 beschreibt
eyer als ıne Periode des Suchens und der Neuorientierung. Von dem Religionslehrer,
der angesichts der Vielfalt der Ansätze Schwierigkeıiten hat, einen eigenen andor‘ fın-
den, wiıird VO den Konzeptionen erwartel, (1) auf dem Wege ber die Erschließung der
biblischen Tradıtion ıne Deutung der Welt und des Lebens ermöglıchen, (2) die relig1ö-

Dımension der Wiırklichkeit aufzuzeıigen, (3) die Schüler einem chrıstlichen Handeln
und er  en angesichts gesellschaftlıcher TODIeme befähıigen, (4) die relıg1öse SOzla-
lisatıon der Schüler aufzuarbeıten Im Vergleich früheren Jahren stellt Mey-

ıne Zurückhaltung bei der Formulierung menschlicher und relig1ös-spirıtueller
Voraussetzungen eiım Religionslehrer fest; seine Bındung die Kırche wiıird gelegentliıch
thematisıert Der Würzburger Synodenbeschlu. » Der Religionsunterricht In der
Schule« (1974), der Aspekte des hermeneutischen wıe des problemorientierten Ansatzes
verschränkt, beendet diese Periode Die nachsynodalen TODIieme sınd VOT em durch das
Anliegen des schülerorientierten Religionsunterrichts gekennzeichnet, der den Religions-
lehrer angesichts der vermittelnden aCcC als NW: der Schüler S1€E.
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Während bisher VON theologischen, pädagogischen und didaktıiıschen orgaben und Rah-
menbedingungen her normative ussagen ber den Religionslehrer gemacht wurden, WUÜUI-

den in den etzten Jahren empirische beiten vorgelegt, die das eale er  en VO  3

Religionslehrern untersuchen. eyer wertet die ntersuchungen VO  ; Tawdzı (1973) und
(1978) für dıie Praxıs der Aus- und Weiterbildung VO Religionslehrern Aaus

Der Wert der grundlıchen Untersuchung eyers jeg darın, die
katholische Literatur zwıschen 19  - und 1980, die siıch Ja oft 1Ur
an mıt dem Religionslehrer beschäftigt, auliarbeıte Die evangeli-
sche Lıteratur wırd mehr stichprobenartig herangezogen, gleichlau-
en! Tendenzen festzustellen 54-35
Im 1C auf die VO  —_ eyer charakterisıierte zweiıte und drıtte Periode
der Relıgionspädagogik bletet Lämmermann WIC:  ige Ergänzungen und
Präzisierungen.

Als exemplarısche Positionen für dıe lıberale Religionspädagogik untersucht Lämmer-
MNannn das Konzept der religiösen Erziehung beıi Kabisch, das primär als Theorie ber
den Religionslehrer entworfen ist (262{f1), und dıe theologische Bıldungstheorie beı Nıe-
erg; (272{f1) dessen wesentlichstes Verdienst 1mM Versuch einer bildungstheoretischen
Begründung des Relıgionsunterrichts 1eg Die Tste Antwort auf die Kulturkrise mıt
einer umfassenden Kritık der 1Deralen Religionspädagogik lıegt beı ne VOI, bel dem
sıch Wertphilosophie und Diıalektische Theologıie verbinden (294ff) urc TÖT wiıird
dann Bildung grundsätzlich theologisc für obsolet erklärt und dem Gesetz zugeordnet
(315f1) während ammelsbeck (321{f£f) rziehung relatıviıer' und Bıldung aus Glauben
begründet.

Lämmermann beschränkt sıch auf diese religıionspädagogische Debatte
VOT dem Zweıten Weltkrieg, weıl 1er och deutlicher als In der zeıtge-
nössischen Religionspädagogik eine Koinzıdenz VO  —; Erzıehungs- und
Lehrertheorie erkennbar ist (336).? Dıie Analyse der genannten
ildungs- und Erziehungskonzepte ermöglıcht ıhm, das entsprechende
Bıld VO Religionslehrer in der frühen Religionspädagogik ıIn präzısen
Gegenüberstellungen herauszuarbeiıiten 36-3 ber alle Dıfferenzen
hınweg stimmt diese Relıgionspädagogıik darın übereın, daß die Person
des Religionslehrers als einz1g bestimmender Faktor der relıg1ıösen Bıl-
dung und Erzıehung angesehen wird Im 1C auf die 1Derale Re-
lıgionspädagogik mıt dem Bildungszie der christlichen Persönlic  el
überrascht diese Feststellung nıcht Der objektive NsSpruc des Wortes
Gottes auf unmıiıttelbare Selbstwırkung widerspricht dagegen grundsätz-
lıch dem Primat der Person. Lämmermann versucht aber nachzuwelsen,
daß sich aKtTtısc. dıe Zentralstellung der Person des Religionslehrers AUusSs

dıdaktischen Gründen durchsetzt. Das unverfügbare Wort Gottes wird
nämlich In der Person des gläubigen Religionslehrers pädagogıisc. falß-
bar Für Kabısch ist der Religionslehrer prımär der relıg1öse Erzie-

Diese Begründung reicht jedoch NIC| aus, die gesamte Nachkriegsdiskussion
vernachlässigen.
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her, der uUurc sein Vorbild das religöse en der Schüler beeinflussen
und ges  en ll Niebergall verzichtet auf diese Vorbild-
enkiIiorm und bringt wıeder die Bedeutung des »  OITIES« ZUT Geltung;
enn dıe primäre Bıldungsbedeutung hat cht dıe höhere Persönlich-
keıt, sondern der höhere Inhalt Niebergall ordert als erster ein
professionelles religionspädagogisches Selbstkonzept, 1ın dem Person
und aCcC den speziıfischen Bedingungen des Religionsunterrichts
vermittelt sınd Die Theorie der Evangelischen Unterweısung rückt
die aC theologisc. w1e dıdaktisch in den Vordergrund ach ne
kommt ausschließlich dem Wort (Gjottes als aCcC eın Primat
da der Religionslehrer aber VOTr lem Urc. die Art, WIe lebt, das
Wort Gottes bezeugt, hat doch wıieder die Lehrerpersönlichkeıt ent-
scheidende Unterweisungsfunktion Die des Religionslehrers
wird beı ne alleın ber das kırchliche Amt efinıert; dıe Erfüllung
diıeser ist aber unverzichtbar VO persönlıchen Glauben des Arä©
SCIS abhängig Damıt wird der Rollenkonflikt als kiırchlicher mitsträ-
SCI in der Schule auf Dauer geste uch Hammelsbeck bestimmt den
eru des Religionslehrers als kiırchliches Amt doch hat der el1i-
g10Nslehrer Zwel nıcht unmittelbar konverglerbare Amtspflichten CI -

füllen eine kirchliche und eine gesellschaftlıche Wiıll el
ufgaben vermitteln, muß sıch seiner pädagogischen Exıistenz be-
ußt werden, die Urc dıe theologische Existenz gesteigert wird
Da 1LUF der Lehrer, nicht aber dıe Schule christlıch sein kann, wıird bel1
Hammelsbeck och deutlicher als be1l ne der Priımat der Person
konstrulert Der Begriff der Existenz, der für dıe Umsetzung der
Aufgabe des Religionslehrers maßgeblıch ist, sıgnalısıert eine indıvıdua-
Ilıstısche Engführung der Lehrertheorie, Ww1e s1ıe Lämmermann schon bei
Kabisch und Niebergall festgestellt Diese Ergebnisse hätten
den Konzeptionen VO  — Kıttel und mann überprüft und erwel-
tert werden können.
Lämmermanns Arbeıt stellt jedoch N1IC 1U eın notwendiges Korrefe-
rat eyers historischer Untersuchung dar; ihre Bedeutung jeg viel-
mehr in dem Beıtrag einer prinzıplellen religionspädagogıischen
Theoriebi  ung Er Wa Trel Zugänge einer künftigen theologıischen
Bıldungstheorie, die den Religionslehrer ın den Miıttelpun stellt einen
pädagogischen einen sozlalgeschichtliıchen (127ff) und einen reli-
gionspädagogischen ugang (25511), ber den eben berichtet wurde.

Im ersten eıl der Trbeıt sich Lämmermann T1ILSC. mıiıt den vorherrschenden Jlen-
denzen der eutigen Lehrerforschung auseinander sıe fragt primär nach den SOZ1a-
len Bedingungen der Lehrerrolle und verliert die pädagogische Selbstbestimmungsfähig-
keıt des Lehrers aus dem 1C. Lämmermann vermutet, dıe Abstra  10N VO  —_ der Per-
sSsON des Lehrers mıiıt der Vernachlässigung der Bıldung in der modernen Erziehungswissen-
schaft zusammenhängt. ET bemüht sich er in diesem Abschnuitt zugleıc. darum, die
Bedingungen für ıne Rekonstruktion einer pädagogischen Bildungstheorie unftfersu-
hen Seine ese ist, TSLI die Wiıederentdeckung der Bıldung als Grundfunktion »der
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Bedeutung der Lehrerperson als identitätsstiftender und bildender Vermiuttlerin zwischen
der Subjektivität des Chulers und der Objektivität der irkliıchkeit« echnung tragen
kann 15) em die Theologıie die Pädagogik die relıgıösen urzeln des Bildungsbe-
griffs erinnert, soll s]ıe iıhr dazu verhelfen, ihre einseitige en! einer sozlalwissen-
schaftliıch orlentierten Erziehungswissenschaft revidieren (zur theologischen Polemik

den Bildungsgedanken vgl Groothoff 1972, 60) So olg auf die Auseinanderset-
ZUNg mıiıt der empirischen Lehrerforschung ine Hinwendung ZUr Erzıehungswirklichkeit
unter sozlalgeschichtlicher Fragestellung; denn die Wırklichkeit von Schule, Bildung und
Lehrerberu ann TSt UrC| historische Rückschau In ihrer gegenwärtigen Geltung urchn-
schaut werden. Sollen dıe empirischen und historischen Bedingungen N1IC. unre{ile  1ert
ZUT Normativıtät erhoben werden, muß der Lehrer einer kritischen Reflexion arau
befähigt werden, Was pädagogisc und theologisc) 1n seinem Geltungsanspruch gerecht-
fertigt werden kan
Sowohl die Auseinandersetzung mıt der Lehrerforschung als uch die historische eiro-
spektive auf dıe Schulgeschichte zeigen, daß ne achgemäße religionspädagogische 'heo-
TIE des Lehrers beı der Allgemeinheit des Erziehungsberufes nseizen muß Die
Analyse der Schulgeschichte mac ferner deutlich, der Religionsunterricht einem
Fremdkörper 1m Bıldungssystem geworden ist (248f1) Die Herausbildung der el1g10ns-
padagog]. Beginn uUNscICcsS Jahrhunderts ist als Antwort auf den krisenhaften Zustand
des Religionsunterrichts verstehen; sıie entspricht In ihrer Genese als »Krisenwissen-
schait« weitgehend der Entstehung der Pra  ischen Theologie

Religionspädagogische Theorjebildung hat VonNn der Unaufhebbarkeit
der Krise des Religionsunterrichts auszugehen und siıch der Aufgabe e1-
NT schultheoretischen Begründung tellen, und ZWal un soz1alwıs-
senschaftlicher Perspe  1ve, da dıie tatsächlichen Funktionen VON

Bıldung und Erzıehung 1mM gesellschaftliıchen Gesamtzusammenhang ZU!r

Geltung kommen Neu ist, daß Lämmermann den gegenwär-
tigen Bedingungen dıe pädagogische Integration der verschiedenen Auf-
gaben einem ildungsauftrag des Religionslehrers Von der iıldungs-
theorie Seine Auseinandersetzung mıiıt der bildungstheoreti-
schen Tradıtion hat gezeigt, daß s1e weder Beginn och auf ih-
Tem Höhepunkt idealistisc ist, WIeE ihr unterstellt wird, während die
neuhumanıistische Bıldungstheorie, S1ie ZUI Erziehungslehre wird, e1-

gesellschaftsaffirmative Tendenz zeigt Vor em aber beruft
sich Lämmermann für die krıtische Rekonstruktion einer Bıldungstheo-
rıie auf H.-J Heydorn, be] dem dıe soziale Dimension VO  —; Bıldung und
Erziehung in der JTat nıcht ausgeblendet wiırd und mıt dem ein espräc
deswegen TUC Ist, weıl den theologischen rsprung des Bıl-
dungsbegriffs nıiıcht Aaus dem 1C verliert. So hat Lämmermann auch
seine zentrale ese, daß der Lehrer der entscheidende Faktor 1MmM SOZ1la-
len System der Schule ist, VO  —; Heydorn übernommen Soll Bıl-
dung praktısch werden und das Ziel der Identitätsgewinnung erreichen,
ann ist der Lehrer ständigen Selbstreflexion seiner Praxıs 1m Kon-

Dalß ıne relıgıionspädagogische Theorie theologisch begründet sein muß, verste: sich
Von selbst: WEn in der Religionspädagogik davon gesprochen wurde, dal}3 der Religions-
unterricht theologisc verantworten sel, lıegt das daran, daß sıch Schulfächer insge-
samıt anderen als fachwissenschaftlichen Begründungszusammenhängen verdanken (gegen
Lämmermann 11)
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text ıhrer Bedingungen« herausgefordert Überfordert ist be1
dieser Aufgabe NUI, WwWenNnn auf sıch selbst gestellt bleibt und keinen
Rückhalt ın Selbstorganisationen, Gruppen gleichgesinnter ollegen,
bel der christlıchen Gemeıinde der in christlıchen Gruppen findet Der

Religionslehrer hat ber diese allgemeıne Aufgabe als Lehrer hınaus
och die Balanceleistung zwıischen seiner Position als eologe, Päd-

und Beamter erbringen und In personaler Identität 1mM Relig1-
onsunterricht realısıeren Lämmermann erwarte gerade Vvom
Religionslehrer dıe Überführung bloßer Rollenidentitä In Ich-Identit
Er muß mıiıt seiner Person vermittelnd in den Rıß zwischen Kırche DZW.
elıgıon und Gesellschaft eintreten. Für ıhn ist eine Rolleninterpreta-
tiıon auf TUn der geschichtlich-gesellschaftlıchen Entwicklung DrI1NZI1-
ple. ausgeschlossen; enn der Marginalısıerung der elıgıon ın
der Gesellschaft sınd für ıhn dıe Rollenerwartungen heterogener als für
andere Fachlehrer Ihm steht weder eine einselitige Selbstdefinıtion als
chulmann och eın einseitiges Selbstverständnıis als kirchlicher mts-
trager en Er vermäag den Schülererwartungen (vgl un
DUr entsprechen, wWenNnn nıcht in einer der möglichen Rollen auf-
geht, sondern »den cChulern als integre Person gegenübertritt« Er
ist stärker als andere ollegen einer Selbstinterpretation genötigt, die
nıcht qua Rollenerwartungen au sondern ein integratiıves relig10nsS-
pädagogisches Selbstkonzept verlang éligionéleh-Fıine zukünftige Religionspädagogık als eine Theorie des
ICITS, dıe zugleic seiner allgemeınen Bestimmung als Lehrer gerecht
wird, erfordert nicht eine spezielle » Theorie der relig1ıösen Bildung«
Preul), sondern eine spezifische theologıische Begründung für eine ]ge-
meıne Bildungstheorie in dieser Forderung sehe ich das bedeut-
samste rgebnıs der Arbeit ammermanns. Er hat das Verdienst,
unftferstutz urc historische gumen eine Lehrer orientierte
integrative religionspädagogische Theorie projektiert aben, dıe 1m
Bildungsbegriff verankert ist in ihr stehen empirische, historische und
konzeptionelle omente in einem sachgemäßen Verhältnıis In der eige-
nenNn Durchführung herrschen TENC historische Analyse und Spekula-
t1ıon VO  S Es rag sıch, ob dıe Erziehungswissenschaft auf diesem Wege
davon überzeugt werden kann, iıhre einseltige sozialwissenschaftlıche
Orilentierung revıidieren. ammermann welst einschränkend darauf
hın, daß sich NUTr eine Vorstudıie einer theologischen ildungs-
heorie handelt ber 6S rag sıch doch, ob der weite historische ück-
gr1 bıs auf die Antıke beı der ann notwendigen Darstellung Aaus

zweiter and den erzZiCc. auf systematische Umrisse der projektier-
ten Theorie rechtfertigt
Die eingangs genannten Kriterien ZUur Beurteilung der gegenwärtigen
Diskussion können jetz erweıtert werden. Es ist fragen, ob die er-
NCN Erwartungen und Ansprüche den Religionslehrer berücksichtigt
werden un r Lehrer sich zugleich als Subjekt des Bildungsprozesses
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verstehen kann, ferner, ob hne indıvidualistische Engführung Vo  — der
Subjektivıtät des Religionslehrers 1mM Kontext der heterogenen ollenzu-
schreibungen dıe ede ist Soll weder der Gefahr der Emigration och
der Gefahr der A{ffırmation erliegen, sondern der Wiırklichkeit tandhal-
ten und s1ie gestalten können, ann muß se1in Selbstverständnis Be-
ruCKSI1IC  1gung gesellschaftlıcher und sozialökonomischer Bedingungen
formuliert werden (vgl 370) Dazu gehört auch eine stärkere Beachtung
empirischer Untersuchungen als bei Lämmermann.

Empirische Untersuchungen Zu Selbstverständnis und Rollenkon-
flıkt des Religionslehrers

Da bıs 1980 keine methodisch gesicherten Untersuchungen ber den
Religionslehrer gab, behalf INan sıch damıt, Befragungen VO CAhulern
und Jugendlichen ber den Religionsunterricht hıinsıchtlich ıhrer Erwar-
tungen den Lehrer en (vgl 4.2:1) och 1984 be-
gnügt siıch Schneider damıt, Rollenkonflikt des Relıgionslehrers ide-
altypısch beschreiben und mıt der empirischen Untersuchungen
VO  —; Prawdzık, Preyer, Vassallı und Havers (vgl die Kurzbeschreibun-
gCH belegen Die nahelıegende Idee, zunächst den Religions-
lehrer selbst ach seinen Kontf{fliıkten efragen, realısiıerte In sozlal-
wissenschaftlich überzeugender Weise zuerst Schach vgl
1971; Battke 1974; €l Untersuchungen sınd 1in ıhrer Fragestellung
egrenz und In iıhrer unzureichend).? Inzwischen lıegen Zwel
Untersuchungen aus dem evangelıschen Bereich VOTLr (Grethleıin 1984;
Kürten 1985 und die methodisch ähnlıch vorgehen und sıch hın-
sichtlich der Adressaten der Befragung ergänzen. Schach efragte
977 437 Religionslehrer (Priester und Laıen), dıe 1mM Bereich der IIi-
Ozese Trier Gymnasıen unterrichten, und konnte 257 Fragebogen
auswerten Chr Grethlein efragte 1981 die 132 hauptamtlıc bay-
eriıschen Gymnasıen unterrichtenden Pfarrer; rhielt Fragebogen
zurück. Kürten efragte 1m gleichen Jahr 1234 evangelısche Relig1-
onslehrer rund-, aupt- und Realschulen ıIn Niedersachsen, 537
Fragebogen agen ihrer Untersuchung zugrunde. Die Ergebnisse werden
in en Fällen ausführlich dokumentiert; die Untersuchungen bedienen
sich faktorenanalytischer Untersuchungsverfahren und zeigen eine hohe
Au  rungsquote
Schachs sozlologische Dissertation olg ganz dem rollentheoretischen
Ansatz, vVvon dem her die rage ach der pädagogischen und eolog1-
schen Selbstdeutung nıcht ıIn den IC kommen ann

Zu den Ergebnissen allgemeiner Lehrerforschung vgl Gerner 1981
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Der dem Handeln unterstellte 1Inn stellt vielmehr einen Störfaktor dar, der ausgeschaltet
werden kann, WeNnNn INan präzise ach den kognitiven Gehalten der Rollenperzeption rag
»Die kognitive Dimension der Rolleninterpretation ann als rollenspezifisches Selbstver-
ständnıs der als Rollenperzeption bezeichnet werden« Z Das Hauptaugenmerk des SO-
ziologen jeg! auf den »sozlalen Determinanten des Handelns« innerhalb des sozlalen
Feldes 27) Be1 der Strukturierung dieses Feldes OoMmM) den autoritatıven Bezugsgruppen

beim Religionslehrer Schule und Kırche ıne herausragende Bedeutung
Daneben sınd uch die kommunikatıven Bezugsgruppen Schüler und Wissenschaft
relevant Die Kırche wiıird als sozlales System verstanden, das bestimmte dogmatı-
sche Forderungen seine Vermiuttler tellen muß Dementsprechend gehen hermeneu-
tisch unreflektiert dogmatische Klıschees In die Befragung eın (bes IET ZUT Krıtik
Lambert Schach krıtisiert War dıe Dahrendorfsche ese der Entpersönlichung
UrC! Rollenübenahme und Dreitzels differenzierteren Lösungsversuch ZU Problem VO'  j

Individuum und ber von einer kritischen Rollentheorie kann bei ıhm keine
ede se1ın (zur Kritik: Lämmermann 38-40) Schach egrenzt die Untersuchung Iso VO  —

vornherein auf die sozlalen insbesondere die institutionalisierten Determinanten.
Das erste jel der Untersuchung ist die Beschaffung VO  — »berufssoziologischem Grundla-
genmaterlal« ber Rekrutierung, Berufswahl und Berufsausbildung des Religionslehrers 59)
Er vermutet, dalß sıch auf TUN! der Neuorientierung des Religionsunterrichts und der
Widersprüchlichkeıit der normatıven Strukturen der des Religionslehrers eın ein-
heitliches Funktionsbewußtsein auffinden 1äß  — FEıne weıtere Leithypothese 1eg In der An-
nahme, sich die Katecheten der Professionalisierungsbewegung des Lehrerberufs
N1IC: entziehen konnten (55.60) 7Zu fragen ist dann, wıie sich die höheren Autonomiean-
sprüche der Religionslehrer mıt den amtskirchlichen rwartungen vereinbaren lassen. Der
Wert der ntersuchung Schachs legi darın, dıe soziologische Professjionalısıerungs-
ese erstmals auf Religionslehrer angewendet wird un Une professionalisıerte Rollenin-
terpretation nachgewiesen werden kann Das professionalisierte Berufsverständnıis
ist durch die Orientierung der Wissenschaft, den Chulern und »persönlıcher Au-
tONOMI1€« gekennzeichnet Die des Katecheten wıird als interpretationsoffen
wahrgenommen und weist dıese professionalisierten emente auf Priester und al-
tere Katecheten tretien verstärkt für ıne opplung der Funktion des Katecheten und des-
SCI1 Kirchlichkeit e1n, jJüngere efragte kalkulieren diese Relevanz geringer Sıe
neigen tärker als ältere ollegen dazu, »ıhre Funktion weitgehend aus ihren ursprüngl!-
hen kirchlichen Bezügen herausgelöst betrachten« 90% der Befragten sprechen
sıch In der Pauschalbeurteilung DOSILIV gegenüber den Reformen des Religionsunterrichts
Aaus (151); ber ein Drittel fühlt sıch dadurch verunsichert Schach leitet die »gestel-
gerie Dıffusität des Katecheten« AUuUsSs der mıiıt amtskirchlicher Billıgung vollzogenen
Neuorientierung des Religionsunterrichts ab un! empfiehlt den ÖOrganen der Amtskirche,
der weıt fortgeschrıttenen Entwicklung entgegenzuwirken, die einem beachtlichen Iden-
tifikationsdefizit mıit der Kırche geführt hat (162).*

Bel Grethleıin und Kürten ist eın hermeneutisch und theologisc. reflek-
tierterer Umgang mıt der sozialempirischen festzustellen
(Grethlein 1984, 23{1) Eıne Grundlage aIur, die Chancen und Grenzen
dieser Methode erörtern, ist dıe Rehabilıtation des Erfahrungsbe-
gr1ıffs in Theologıie und Religionspädagogik Grethlein geht
auch darum, empirisch begründete Folgerungen für kirchliches Handeln
ziehen können, nämlıch 1m 1C auf die rage, ob eın verstärkter
Eıinsatz hauptamtlıcher Pfarrer 1Im Religionsunterricht angebracht ist

Lämmermann spricht Vvon einer sozialwissenschaftlich eingekleideten Kritik der 11-
beralen katholischen Theologie 39)
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Hınter seliner Untersuchung ste jedoch eın gallz anderes erkenntnisle!1-
tendes Interesse als be1 Schach Ihm geht nıcht soziologisch ein-
deutig dentifizıerbare Kirchlichkeit, sondern darum, einem CXECMN-

plarıschen eisplie auf dıe »Notwendigkeıt der Berücksichtigung der
volkskirchlichen TuUukfiur gegenwärtiger TC hinzuweisen (10; Her-
vorhebun. P.B.) €l das Verständnis der Volkskirche VO  ;

Rendtorff VOTauUus (171), der uinahme der bıbliıschen Katego-
rIe der Universalıtät des aubens und der neuzeıtlıchen Grundkatego-
rıe der reınel des Menschen den Auftrag der C In Anknüpfung

vorhandene volkskirchliche Religlosıität formuhiert. Nur dieser
Voraussetzung ist eine der Empirıe orlentierte kırchliche Planung
möglıch 19)
Die untersuchte Gruppe sınd »volkskirchliche Pfarrer«, dıe sich 1m eli-
gionsunterricht der zutage tretenden paltung zwıischen Kırche und Ge-
sellschaft tellen mussen 20) Diese Gruppe ist für Theologie und
Kırche von unschätzbarem Wert, weıl Ss1ie genötig ist, die Universalıtät
des aubens der Öffentlichkeit, in der Allgemeinheıt, verire-
ten Grethlein diskutiert jedoch nıcht, ob diese Aufgabe nıcht Vo elı-
gionslehrer 1m Kontext mehrerer Fächer sachgemaäahber wahrgenommen
werden annn Er ll mıit eines. Fragebogens Aufschluß ber die
rage gewinnen, WI1e dıe Pfarrer ihre Tätigkeıt selbst angesichts der 1el-
falt kırchlicher, theologischer und pädagogischer Ansıchten ber den
Religionsunterricht einschätzen (22), ob sie VO ıhnen als sinnvolle W
igkeıt rfahren wird 35)
Bei der Auswertung konnten auch eligionspädagogische onzeptionen
auf ihren Anhalt in der gegenw.  igen Wırklichkeıit überprüft werden

Das Konzept VO  — Kıttel wird VO  — 63 % der eiragten abge-
ehnt; trotzdem erachtet eine ehrheı eine Anbindung dıe Kırche
und ihre Frömmigkeıtsformen für notwendig. unge Religionslehrer ste-
hen der Kırche allerdings distanzıerter gegenüber als ältere Irotz
einer gewissen Dıstanz römmigkeıtsvorstellungen der parochialen
Gemeinde kann insgesamt VO  — einem posiıtıven Selbstverständnis
der Religionslehrer als Pfarrer au  Nn werden, in eiıner be-
wußten nterscheidung VO  — der Tätigkeıt der Lehrer in anderen Fä-
chern seinen USdTuC 1INdeLi« Im Zentrum der Einstellung steht
die seelsorgerliche Zugewandtheıt den CcCAhuülern 18.146).
Das Fach erscheıint ach Meinung der Befragten ıIn einer stabılen Vertfas-
SUNg 1m Fächerkanon des Gymnasıums und äßt Spielraum für den DCI-
sönlıchen Kontakt mıt den cChulern Zuzustimmen ist Grethleıin In der
Folgerung, eine Veränderung des bisher stark VO Gemeıindepfar-
OL als Parochus geprägten Pfarrerbildes 1mM 1NDIl1ic auf einen sıch stär-
ker der Allgemeinheıt zuwendenden Pfarrer wünschenswert ware, der
sich bewußt derer annımmt, die sich distanzıerend der ablehnend g_
genüber kırchlicher Daseinsorientierung ver  en Aus relig1ons-
pädagogischen Gründen halte ich einen verstärkten Einsatz VO  — Pfar-
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ICrmN 1m Religionsunterricht nıcht für sachgemäß , olange diese Aufgabe
VO  —; theologisc gründliıch ausgebildeten Lehrern wahrgenommen WCI -
den ann
Der Untersuchung VO  — Kürten leg umfangreıcheres statıstisches Mate-
rial zugrunde; S1e untersucht erstmals die Einstellung VO  — Religionsleh-
ICIHN außerhalb des Gymnaslıums, und ZWAar 1mM norddeutschen Raum, ın
dem das Verhältnis Lehrer-Pfarrer keine spielt, weıl außer WC-

nıgen Schulpastoren NUuTr Lehrer 1mM Religionsunterricht unterrichten.
Sie hat die Untersuchung mıt einer standardısıerten Befragung
ach quantitativen Verfahren bewußt als eıl eines Gesamtprojekts
gelegt, in dem mıiıt qualıitativer Verfahren (narratıve Interviews) die
Person des Religionslehrers in den 1C kommen soll
Die Befragung hat dem rgebnıs geführt, daß dıe Kırche DOSIt1LV
beurteıilt, in ihrer Bedeutung für den Religionsunterricht realıstisch eiIn-
geschätzt und aum als Beeinträchtigung der reıihner des Reliıgionsleh-
[CTI5 rfahren wird (vgl Kürten In diıesem Urteıil spiege. sıch
sıcher die ıberale Schulpolitik der niedersächsischen Landeskirchen W1-
der Eın weıteres interessantes rgebnıs besteht darın, daß die in der E
eratur behaupteten Rollenkonflıkte VO  —_ den eiragten Religionslehrern
selbst nıcht In starkem Maße wahrgenommen werden. Obwohl s1e
die geringere Einschätzung ihres aCcC seıtens der ollegen, Schüler und
Eltern ZUT Kenntnis nehmen, sehen sıe sıch nıcht 1n einer Sonderstellung
gegenüber anderen Lehrern (vgl dagegen Grethlein 125) Sie schätzen
ihre eigene DOSIt1LV e1n. Diıeser auffällige Befund erfordert eine Diıf-
ferenzierung ach Schulstufen

Von 68 %% der Befragten wird ıne Sonderstellung gegenüber ollegen verneint, darunter
sınd Grundschullehrer mıiıt 65,4% stark vertreten, während Hauptschullehrer mıiıt 19,5%
ıne Sonderstellung bejahen. Daß der Religionsunterricht gegenüber anderen Fächern Von

Kollegen als N1IC. gleichberechtigtes Fach eingeschätzt werde, meıinen0er Befrag-
ten; 0 der Grundschull  TEe! meinen dagegen, daß gleich gewichtet werde. 38,5%
meınen, dıe Schüler sähen den Religionsunterricht als vollwertiges Fach dl darunter
53,3% Grundschullehrer, 23,4% Orientierungsstufenlehrer, 19,4% Hauptschullehrer;
0 meinen, Schüler schätzten den Relıgionsunterricht N1IC. als vollwertig eın
Das Gesamtergebnis Tklärt sich Iso aus dem en Anteil der befragten Grundschulleh-
ICI (45,9%) Sie Orlentieren sich tärker — der allgemeinen Bestimmung des Lehrers und
vollzıehen ın diesem Rahmen Umgang und Auseinandersetzung mıiıt iıhren Bezugsgruppen.

die ufgaben des Relıgionslehrers VO  — Grundschullehrern und Sekundarstufenleh-
TIern unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert werden, wird uch daran erkenn-
bar, daß die Schülererwartungen 1ın der Grundschule NIC: den en Stellenwert en
Wwıe ın der Sekundarstufe raäumen 38 % der Grundschullehrer dem Lernbereich Bı-
bel den ersten ang eın, während 34% der Realschullehre: der den ünften ang und
33% der Hauptschullehrer den sechsten Rang (vgl Abschn 56,1% der be-
fragten Religionslehrer rleben keine on 1m Religionsunterricht, die sıch aQus der
pannung zwischen leistungsorientierter Schule und den nhalten des Relıgionsunterrichts
ergeben; 67,5% der Grundschull  Ter vertireten diese Meıinung, während 48,5% der Real-
schullehrer, 44 ,4% der Orjentierungsstufenlehrer und 40% der Hauptschullehrer solche
Onrfahren Das Ergebnis ze1ig nıcht 1UT ıne Dıfferenz zwıschen den Schulstufen,
sondern uch den Sachverhalt, die Religionslehrer den gesellschaftlich edingten
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Grundkonflıkt, den s1e selbst N1IC bewirkt aben, uch NIC. 1ın vollem Umfang wahrneh-
IneNnN Er ist also uch methodisch gesehen NIC. UrC einfache empirische Untersu-
chung rheben (Nipkow 1985, 305)

lle Stichproben bestätigen, für die Schüler die Selbstdarstellung
des Religionslehrers der wichtigste Faktor für die Einschätzung des
aCcC ist (vgl unten 4.2.1) und daß umgekehrt dıe Einschätzung der
Schüler für das Selbstverständnis des Religionslehrers dıe wichtigste

spielt Die Faktorenanalyse beı Kürten zeigt allerdings, daß unDe-
WUu. die Beziehung den anderen ollegen der wichtigste Faktor für
das Selbstverständnis des Religionslehrers ist Wenn sıchonCI BC-
ben, ann VOT lem In der Beziehung den ollegen und Urc eine
Unsicherheit 1mM Umgang mıiıt biblischen nnalten
Interessant sıind Vergleiche zwıischen den Trel Untersuchungen. aiur
Zwel Beispiele

(1) Bei der Berufsmaotivatıion ste! In Schachs Untersuchung mıiıt 37,3% das issenschaftlı-
che Interesse theologischen Fragen erster Stelle (79); uch bel en wird das WIS-
senschaftlıche Interesse mıt 24,4% häufigsten genannt Die Vermutung, daß siıch der
höhere Prozentsatz beıi Schach UrCc. dıe Befragung Gymnasıen erg1bt, konnte estäti
werden. Aufgeschlüsselt ach Schulformen ist ıne Stufung beobachten Gymnasıum
(71,4%), Realschule (61,9%), Orientierungsstufe (61,1%), Sonderschule (60%), aupt-
schule (42,9%), Grundschule 40%
(2) 92,2% der befragten bayerischen »volkskirchlichen Pfarrer« bejahen die Wichtigkeit
des Ethikunterrichts In einer pluralıstischen Gesellschaft (104); In Niedersachsen WUun-
schen sich 1Ur 44 ,9% einen Alternativunterricht, ber 76,6% wären bereit, das Alternatıiıv-
fach uch unterrichten, darunter 91,7% der Realschullehrer und 91,2% der aupt-
schullehrer Der niedrigere Prozentsatz In Nıedersachsen ist wiıederum auf den en An-
teıl der Grundschullehrer zurückzuführen, bei denen der Alternativunterrich: noch keine

spielt.®

Insgesamt zeigen dıe Trel Untersuchungen, daß siıch der hohe Aufwand
empirischer Forschung ohnt, eiIn dıfferenziertes Bild VO Relig1-
onslehrer gewinnen. Die Untersuchungen ühren dem rgebnıs,
daß große Zurückhaltung gegenüber den Versuchen geboten 1st, AaUusSs
theoretischen Erwägungen Rollenkonflıkte des Reliıgionslehrers abzu-
leıten.
Allerdings wird auch die Girenze einer Arbeıit mıiıt standardıiısıierten rage-
ogen eutlic Die Person des Religionslehrers wird nıcht erkennbar.
Wır sehen z.B niıcht, welche Erfahrungen des Lehrers aus seiner bisher1-
gCh Sozlalısatıonsgeschichte, welche Eıinstellungen und Haltungen seline
Fähigkeıt ZUT Balancıerung der unterschiedlichen Erwartungen mıtbe-
stımmen. Um die Erfahrungen des Religionslehrers mıt sıch selbst in den

die Umfrage Würden Sie sich als Religionspädagoge auf Anfrage bereit erklären,
uch das Ersatzfach »Ethik« unterrichten?, TZ (1982) 83R Es müßte geNAUCI
untersucht werden, ob und gegebenenfalls wıe der Alternativunterricht das Berufsver-
ständnıiıs beeinflußt
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1C bringen, beginnt Heimbrock seinen Sammelband 1-52
mıt fünf relıgıonspädagogischen Bıographien und sıeht in iıhnen den An-
satz einem Yypus empirischer Forschung (8) Die vielen rfah-
rungsberichte ın den Themenheften der Zeitschriften en eine äahn-
1C un  10N Wenn Erfahrungsberichte und Bıographien jedoch N1ıcC
1U illustratıven Wert en sollen, ist eıne methodisch reile  J1erte

Interpretation und eine Ergänzung Urc anderes ater1a. (z.B
narratıve Interviews) erforderlich Die entsprechende Diskussion in den
Sozlal- und Erziehungswissenschaften ist in der Religionspädagogik
och aum wahrgenommen worden® (vgl uld 1983 und 1€e€
Es bietet siıch d ethoden und Ergebnisse der Lebenslaufforschung
für die Lehrerforschung In Nspruc nehmen. Diesen Weg ist Nip-
kOow (1982) Cgangel, eine ganzheıtliche Sıchtweise wilederzugewin-
NCM, enn die wichtigste Vermutung ist, »daß eın Lehrer besser Lehrer
se1ın kann, WEeNnNn siıch selbst besser als ensch versteht und VO
deren verstanden WIrd« 16) Nipkow möchte nıcht einem idealı-
stisch überhöhten Bıld VO  — der SOg Lehrerpersönlichkeıit eın Begriff,
den Lämmermann wleder ren bringen möchte 29) zurück-
kehren, sondern entwicklungspsychologische Einsichten VO D.J Le-
vinson, ou und Fowler aufnehmen, damıt der Lehrer
sich als Erwachsener 1m Wechsel seiner Lebensstufen besser verstehen
ann. Das zugleıc einem besseren Verständnis selner Möglıch-
keiten und ufgaben 1m Verhältnis chülern, ollegen SsOWwl1e 1im Ge-
nerationsgefüge. Für den Religionslehrer besonders aufschlußreich ist
der Versuch Fowlers, Lebensalter und Stufen des »Lebensglaubens« In
Beziehung seizen

Religionslehrertypologien

1ypologıen versuchen, dıe unendliche Vıelfalt des Lebens uÜrc Grup-
plerung und Klassıfikation ach bestimmten Kriterien überschaubar
machen. eyer hat die ers Lehrertypolog: be1 Vowinckel
(Pädagogische Typenlehre, ausfindıg gemacht, in der der Idealty-
DUS der Lehrerpersönlichkeıit herausgestellt wird. SO auch dıe e_
sten Typologien VO  — Religionslehrern VO  —; einer Idealvorstellung des
Lehrers abhängig (12111) Eine anhnlıche Tendenz findet sich eute och
in Typologien, zumindest in ihrem Verwendungszusammenhang. Eıine
verbreıtete Typologie stammt VO  —; Schmidt 134), der VO  —; TeN
ypen volkskıirchlicher Religlosıtät ausgeht, wI1ıe s1e VO  —; der Kırchenso-
ziologie verwendet werden (190, Anm 49{1) die Hochverbundenen, die
Lose-Verbundenen und dıe Kritisch-Abständigen

Vgl Bıehl, Theologıie 1m Kontext von Lebensgeschichte und Zeıtgeschehen,
hPr (1985) 155-170, Jer 168f; vgl Neumann, Tendenzen der gegenwärtigen Erzie-
hungswissenschaft, In diesem and 71-92
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Bel der ersten und etzten Gruppe bıldet Schmidt Untergruppen, daß idealtypısch
fünf Gruppen von Kirchenmitgliedern unterscheiden kann, denen dıe Religionslehrer
zuordnet: hochverbunden-unkritisch, hochverbunden-kritisch-reflektierend, C) OSse-
verbunden, kritisch-abständig-unreflektierend, e) kritisch-abständig-reflektierend

Hat die ypologıie weıt och empirischen Untersuchungen, ist die
weitere Ausdifferenzierung einer Religionslehrer-Typologie reine Konstruktion

Vierzig aus der Unterrichtspsychologie VO  —; Tewes (1976) rel Rollenmerkmale
des Lehrerverhaltens herausgearbeitet: Dominanz (leistungs- und handlungsorientierter
Unterricht), kommunikative Kompetenz (personorientierter Unterric: und Fachkompe-
tenz sach- un: aufgabenorientiert). Diıesen Merkmalen sollen dreı Lehrertypen ntspre-
hen der strenge ehrer (Vater-Typ), der Lehrer als Kamerad und Freund seiner Schüler
und der wissenschaftlich orjıentierte Lehrer 210) Vierzig ordnete bestimmte reli-
gionspädagogische onzeptionen diesen TEe1N Iypen Z und ‚Wal die Evangelische ntier-
weisung dem Dominanz-Aspekt, den hermeneutischen Religionsunterricht dem Aspekt
der Fachkompetenz, während der Unterricht der »pädagogischen ende« VO 1968 mehr
der weniger personorientiert sel 25 Sorge/ Vierzig 1979, 52) Schmidt NUunNn diese
»Lehrertypologie« in eziehung seinen fünf Gruppen der Kirchenmitgliedschaft: Dıiıe
personorIientierten Lehrer, dem problemorientierten oder therapeutischen Religionsunter-
richt verpflichtet, selen 1m ic auf Kırche und Überlieferung »kritisch-abständig« und
hätten ihre besonderen TODleme amlıt, das Unterscheidend-Christliıche herauszuarbeiten

Die »wissenschaftlichen« Lehrer, 1mM hermeneutischen Religionsunterricht beson-
ers Hause, hätten ıne gewisse ähe ZUT Gruppe der Lose-Verbundenen, gehörten In
ihrer Mehrheit ber den kritisch-reflektierenden Hochverbundenen 140) Schmidt
raum!: wenigstens ein, INan das natuürlıc NIC. WISsSse (141), meınt ber den-
noch, »Realbilder« gegenwärtiger Religionslehrer erste. aben, denen Jetz! die Re-
albilder VO  - christliıchen Lehrern 1m Neuen Testament gegenüberstellt Aus der
gewinnt nämlıich Krıterien, die gegenwärtigen Religionslehrer beurteilen können
Als Beıispiele einige Urteıile, dıe für sıch selber sprechen: Den Unkritisch-Hochverbunde-
NnenN ist ıne mangelnde 1stanz ZUTr eigenen Bezugsgruppe »anzukreiden« (!); die
hochverbundenen-kriıtischen und dominıerenden Religionslehrer stehen In der größten Ge-
fahr des T1isten. Selbstüberhebung und »Zwang ZUT Heuchelei«
Sorge/ Vierzig krıtisieren, da Schmidt dem Religionslehrer ıne weıtere Möglıch-
keıt bietet, die komplexen Anforderungen die Lehrerrolle reduzieren: » Der eZzug
auf dıe Autorität esu und die aCcC der Tradıtion ermöglıcht Dıistanzierung und Ausblen-
dung bzw Verkürzung der vielfältigen Diımensionen der ehrerrolle  « 50) Sıe kritisie-
IecH jedoch Nn1IC den Weg, auf dem Schmidt diese Typologıe erste‘| hat

So ann H.-N Caspary 349) ezug auf Vierzig eın I1l-
ber Schmidt 1U leicht varılertes Schema mıt fünf Grundtypen volks-
kiırchlicher Religiosıität 1mM 1C auf den Religionslehrer anbıeten.
1eder steht das »Portrait des dealen Reliıgionslehrers« als NOI -

matıves £e1 1mM intergrund Da der rad der Verbundenheıi mıt
der Kırche, die Prägung Ure eIn religionspädagogisches Konzept un
bestimmte Verhaltensmerkmal des Lehrers cht ach einem festen
Schema korrelieren, kommt Caspary unzulässıgen Vereinfachungen

Hätten die religionspädagogischen Konzeptionen tatsächlich in der von Vierzig, Schmidt
und Caspary angeNOMMECNCH Weise prägend auf das Lehrerverhalten gewirkt und ntspre-
chende Rollenkonflıkte hervorgerufen, müßten in der Befragung stärker altersspezifische
Aussagen festzustellen sein. Auffällige Unterschiede zwıschen älteren und Jüngeren elı-
gionslehrern hat en jedoch UTr hinsıchtliıch der Berücksichtigung bıblıscher exte
festgestellt, N1IC jedoch 1m IC auf didaktische Prinzipien, Berücksichtigung der Schü-
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lererwartungen und Zielsetzungen des Religionsunterrichts. Die VO  — den hermeneutischen,
themenorientierten und schülerorientierten Oonzepten favorisjierten Aufgaben werden INS-

sehr hoch bewertet Erschließung anthropologischer (84%), ethischer 64% und
bıblıscher Themen 52,4%) Für 76,9% spielen bel der Unterrichtsplanung die Fragen und
TODIeme der Schüler dıie wichtigste

Wır ollten also aQus den Klıschees, mıiıt denen die Religionspädagogik ih-
eigene Geschichte betrachtet, nıcht och Religionslehrer-Typologien

konstruleren. Die alsche Alternatıve zwıschen der Berücksichtigung der
Sach- und der Beziehungsebene 1mM Relıgionsunterricht wırd unnötig
verfestigt, WEeNn s1e mıt unterschiedlichen gleichsam naturwüchsig g_
gebenen Lehrertypen In Beziehung gesetzt wird (zum Problem der
Lehrertypologien vgl Nipkow 1971, 106) Eıne anders Typolo-
gle stellt Schmidt VOT mıt der dıe »Selbsttrans-
Darcnz VO  —; Religionslehrern« angesichts der rage ach ihrer persönli-
chen Lebensbeziehung ZUT christlichen Botschaft Öördern möchte
Er unterscheidet olgende Haltungen dem Christentum gegenüber:
Glaube, ragende Offenheıt, reduktionistisch-eklektizistische Einstel-
Jung, neutral-distanzıert-theoretisches Interesse und Ablehnung
Unter dem Stichwort »Glaube« rfolgt eine »ıdealısıerende Beschre1l-
bung des VO glaubenden Lehrer« erteilten Religionsunterrichts, dıe
Schmidt jedoch nıcht 1mM Sınne eines Legitimationsdrucks auf den elı-
gionslehrer verstanden w1issen möchte Gleichwohl wıird Schluß
bündıg der normatıve Charakter der Beschreibung herausgestellt
»Sachgemäße Einstellungen sind 1m Religionsunterrich Glaube und
gaglert ragende Offenheit«
Die bısher vorliegenden ypologien tellen keine phänomenologische
Beschreibung der vielfältigen Erscheinungsweisen VO  — Religionslehrern
dar und sınd für ihre Selbstaufklärung nicht konkret

Abhandlungen ZUT relıg1ionspädagogischen Theorie des Lehrers

ultiple Zugänge einer integrativen Theorie
Eine integrative relıgionspädagogische Theorie, diıe dem Religionslehrer
eine ZU1 Ausbildung eines »authentischen Selbstkonzepts« (Sor-
ge/ Vierzig 1979, 53) bieten könnte, exıistiert bisher nıcht Wır können
er L11UT einzelne emente und Fragestellungen einer olchen Theo-
rıe vorstellen Die bisher referierten historischen und empirischen Er-
gebnisse betreffen den Entdeckungszusammenhang für eine krıtische
Theorie, tellen aber och keine zureichende Begründung dar (vgl Läm:-
ermann 13), die zugleic theologischem und pädagogischem
Aspekt erfolgen müßte

A 1 Eınen relatıv umfassenden Ansatz, der die notwendige Verbin-
dung mıt einer allgemeınen Lehrertheorie herstellt, hat Nipkow
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schon 1967 (1971) erarbeıtet und UrCc einzelne Studien weıter gC-
(1  1  1985) Seine Umrisse einer »pädagogischen Theorie

des Lehrers« 101) en auf die religionspädagogische Diskus-
sS10N stark eingewirkt.

hne eine solche Theorie wird die Anforderung dıe Pädagogık, dem Lehrer helfen,
eın AaNgCMECSSCHNCS pädagogisches Selbstverständnis, ıne »pädagogische Selbstrolle« (Mol-
le  auer entwickeln, ıne Überforderung darstellen (100f) Diese Theorie bezieht sich
einmal auf das Selbstverständnis des Lehrers, hne das sich nicht krıtisch mıt den gesell-
schaftlıchen Rollenerwartungen auseinandersetzen kann; sodann bezieht sıe sich auf seın
tatsächliches er'!  en Die angestrebte Theoriıe greift auf SOZI:  historische und
polıtisch-rechtliche Überlegungen, auf soziologische Erhebungen ber Status und Rekru-
tierungsfragen, auf sozlal- und tiefenpsychologische Beobachtungen ZUr Selbstaufklärung
des Lehrers zurück, eın möglıichst differenziertes »Realbild« VO: Selbstverständnis
und er‘  en des Lehrers gewıinnen. Sie macht die Spannungen erkennbar zwischen
der gesellschaftlıchen Institution Schule und der Schule als Freiheitsraum, die sıch für den
Lehrer in seiner Doppelrolle als Beamter und ädagoge aktualısıeren. Diese Doppelrolle
kompliziert sıch für das Selbstverständnis des Lehrers noch einmal als erzieherische und
gesellschaftlıch-politische X1istenz 19) Nipkow fordert, die Theorie des Lehrers sachge-
mäß auf die Theorie des nNnterrıichts beziehen

Für den Relıgionslehrer ist seine Bedeutung als Identifikationsobjek
VO  —_ besonderem Interesse. Nipkow weist darauf hın, daß die heute

verstärkt geforderte Personalısierung der Unterrichtsprozesse ure das
persönliche Engagement des Lehrers für ihn WwWI1Ie für die Schüler ZWEeI-
schneidig ist Für den Lehrer rhöhen sıch nämlıch die sozlalen Kon-
flıktmöglichkeiten; für die Schüler ann dıe Integration uUurc eın
stärkeres Auseinandertreten der positıven und negatıven Beziehungen
Zu Lehrer erschwert werden außerdem nımmt die Ideologiean-
fälligkeit des Lehrers Niıpkow vertritt er die lese, daß »jeder

dıe Person des Lehrers gebundene Komplex VO  . Überzeugungen,
Eıinstellungen, Werthaltungen DUr 1mM Rahmen eines fragend
strukturierten Nterrıichfts seine nachgeordnete Rechtfertigung findet:
enn sıchert die Selbstbestimmung des Chuülers (124; TILISC dazu:

Schmidt 131) Der Lehrer darf 1Ur ann polıtische, weltanschaulıiche
und relig1öse Werturteile ZUT »Übernahme« anbieten, WeNn zugleıc
das krıtische Reflexionspotential mıt entbindet, das dem Schüler eine
Distanzıerungsmöglichkeit einräumt In der gegenwärtigen Dis-
kussiıon wird häufig VETgECSSCH, daß eine religionspädagogische Theorie
prinzıpie. für alle Lehrer gilt; Was für den Religionsunterricht g_
fordert wird, gilt auch für den Sozlalkundelehrer er ist die mıiıt der
Freiheit des Evangelıums korrespondierende Aussage Nıpkows für dıe
Schule insgesamt festzu  en Eıne andere (dıdaktische) rage ist, ob
bel bestimmten nhalten (z.B relıg1ösen Symbolen) die Wahrnehmung
ihres Sinns nicht der Reflexion prinzipiell vorausgehen muß
An den VO  — Nipkow genannten esichtspunkten für eine relıg1onspäd-
agogische Theorle des Lehrers ann überprüft werden, inwieweıt die
bisher vorliegenden nsätze den Anforderungen genügen
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4.1  D Im Kern des VO  —_ H.-G Heiımbrock herausgegebenen Sammel-
bandes mıt 13 Beıträgen) finden sıch ın den Aufsätzen VO  —;
bert und Heimbrock emente einer olchen Theorie

Es gelingt Ebert, mıiıt der Rollentheorie und der Dimensionen der Religiosität nach
OC die allgemeınen und speziıfischen Konfliktfelder des Religionslehrers benennen.
Sie lıegen 1mM Überschneidungsbereich der ezugssysteme Schule, Schulverwaltung, Kırche
usf. und der Bezugsgruppe Kirchengemeinde, Schüler, Eltern und ollegen. Dıe spezif1-
schen Erwartungen sınd Religion als Glaube und Wiıssen; dıe spezifischen on des
Religionslehrers lıegen 1m Nichtgelingen des » Verständigungsprozesses ber Religion«
(ZL. vgl die Schaubilder 751) bert dıfferenzie: damıt das Beschreibungsmodell, das seıt

as 113) Eingang In die Religionspädagogik gefunden hat und ın Varijationen
weıiterwirkt (vgl Schneider 1984, 19ff: dam 1984, 98f1f) Miıt Nıipkow (1971) und Mol-
enhauer (1971) sieht ert, daß dıe Rollentheorie für die Bestimmung des päd-
agogischen Selbstverständnisses NIC. ausreicht 611f) und versucht paralle ollen-
hauers »pädagogischer Selbstrolle« die relig1öse Selbstrolle des Religionslehrers be-
schreıiben. Obwohl bert die Rollentheorie NUur begrenzt (»als olie« ın Anspruch nımmt,
wäre ıne kritische Weıiterführung über den Dahrendorfschen nsatz hinaus achlich BC-
otfen BCWESCH (vgl Raskes Überblick ber die krıtische Rollentheorie ach Habermas
112; Schneider Er dann nämlıch zeigen können, wıe Nan konsequent VO  } el-
NeT krıtischen Rollentheorie auf das Problem der Ich-Identitä: er begründet
N1IC die Auswahl der relıgionswissenschaftlichen Ansätze VO  —; Bellah und OC (68),
durch diıe die Ööffentliche Geltung von elıgıon und ihre gesellschaftliche Funktion nıcht
in den Blick kommen können, obwohl die rwartungen den Religionslehrer uch BC-
sellschaftlıch vermuttelt sınd.

Die Forderung, die relig1öse Selbstrolle des Religionslehrers bestim-
INCN, wiırd erstmals nachdrücklich erhoben. er kommt damıt ber
eine einseltige Erörterung der ematı anhand der Kategorıie der
zialen (Konukıiewitz 1975 u.a hinaus. Der Begriff meınt die DCI-
sönliche Kompetenz 1mM Umgang mıt elıgıon (TE aus der die and-
lungskompetenz erwächst, »dıe Schwierigkeiten des beruflichen Alltags
realıstisch anzugehen und ach menschliıchen Umgangsformen
chen« 79) Voraussetzung für dıe persönlıche ompetenz 1m Umgang
mıt elıgıon ist eın reflexives Verständnis VO  — Theologie, das einen
nicht-privatistischen Umgang mıt den ymbolen relig1öser Erfahrung
ermöglıcht und schöpferische egabung, mpa  1e, Humor und
Weısheıt entbinden 79) er beschreibt damıt die » Iugenden«
eiınes gestalteten Narzıßmus, auf die Heimbrock VO  — anderen Vorausset-
ZUNSCH her auch stÖößt Mıiıt ihnen ann der Reliıgionslehrer 1ın der
des Clowns überleben, Zwänge inszenleren und Ööffentlich machen
(Ebert 79) Heimbrock bezieht sich in seinem Beıtrag auf einen älteren
Aufsatz (1980), ın dem das ı1Lıve Aneinanderreihen der er-
schiıedlichen Theorieansätze In der gegenwärtigen Diskussion ausdrück-
iıch kritisiert 15) HKr fordert eine Vermittlung der verschiedenen
Aspekte aus einem integralen Prinzip heraus, das ermöglıcht, die Fach-
inhalte, den Erkenntnis- und Lernprozeß theologischer Inhalte und die
Erkenntnis meiner selbst sachgemä verbinden Die Identität
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des Religionslehrers erweıst sich für ıhn als ein olches Prinzıp, VO  —; dem
her sıch auch theologisch: nhalte erschlıeben lassen, daß Sachkom-

kommunikatiıve Oompetenz und das authentische Selbstkonzept
des Religionslehrers auch theoretisch verschränkt werden können. Das
Schlüsselproblem der Identität geht Heimbrock nıcht mıt ea!|
Theorie des symbolıschen Interaktionismus (vgl Ulonska SOIN-
ern Ausblendung des gesellschaftlıchen Zusammenhangs der
Identitätsbildung mıt psychoanalytıschen Konzepten.

unachs 18f) greift Heiımbrock auf das Identitätskonzept Eriksons zurück
und interpretiert In krıtischer Korrespondenz ZUI Theologie. Menschlıiche Identität ist
in der Identität Gottes begründet; denn ott ann mıiıt als »das Woraufhin
menschlıiıcher Selbstintegration und Sich-selbst-Transzendierens« verstanden werden 18)
Zentrale biblische Symbole lassen sich miıt dem hermeneutischen CAIUuSsse. der rage nach
Identität verstehen; umgekehrt können diese hılfreich ZUT Lösung eigener Identitätskrisen
in NsSpruc werden 19)

90872 präzısıiert Heimbrock dıe Ausgangslage on und Krisen VO  b
Chulern und Lehrern 1m Religionsunterricht lıegen 1m Bereich VO  —

Selbstgefühl und Selbstsicherheit er ist 6S notwendig, die Problem-
konstellatıon »Sıcherheit des EIDSL« ZUuU integralen Prinzıp der Berufs-
konzeption VO  a Religionslehrern machen

Wiıederum ll Heimbrock sich der Herausforderung tellen, dıe Überlegungen ZU Selbst
mıt nhalten der christliıchen Tradıiıtion zurückzukoppeln un! sıe In die theologische efle-
X10N einzuholen Jetzt zZIie. jedoch dıe psychoanalytische Narzißmustheorie (Ko
hut) heran, die Genese des Selbst, seine urzeln in der infantılen Biographie, seine
typiıschen Fehlentwicklungen und seiıne produktiven Gestaltungsmöglichkeıiten be-
schreıiben 6-1 Die Narzißmustheorie VEIINAS ein Verstehensmodell abzugeben, mıiıt
dem eigene Selbstwertkrisen und das Kräftespie: zwischen eNnrer- und Schüler-Selbst be-
griffen werden können Heimbrock leg! besonders daran, dıe Symbole des christliıchen
aubens VO: ema des Selbstwerts und der Selbst-Gestaltung her erschlıeben
-Auf diesem Wege ann nämlich die Theologıe als unverzichtbare TO 1m Be-
rufswissen des Religionslehrers ıne Chance ZUr Selbst-Erfahrung werden Weıter-
ührend 1M 1C. auf die Diıskussion dıe relig1ösen Selbsterfahrungen des el1ig10ns-
ehrers scheinen mir Heimbrocks Hınvweise auf gruppendynamıische, gestalttherapeuti-
sche, heater- und spielpädagogische rmrrangements se1ın, in denen dem Religions-
lehrer gelingen kann, dıe Dıstanz der Zuschauer- und Beurteilerposition ein ucC weıt
aufzugeben und Mitspieler der Schüler werden Dıie rıtualisıerten Formen des
Spiels bieten nämlıch gute Möglıchkeıten, sıch selbst 1n dıe Lernprozesse hineinzugeben,
ohne den beängstigenden »Zwang irekter, womöglıch konfessorischer, Selbst-Dar-
stellung« (180, ZUrT Kriıtik vgl Horn So ann der Religionslehrer 1mM Er-finden

kreativer Wege zugleic CUu«c Möglichkeiten der Selbst-Entfaltung 1m eru finden
Die VO  —_ herausgearbeıteten Momente eines »gestalteten Narzıldmus« kÖön-

CI In der Jlat ıne ZUr Bestimmung des religıösen Selbstverständnisses des elı-
gionslehrers se1n, WL sıie zugleich theologisc. interpretiert werden. Heiımbrock ze1g! 1m
1C auf die ene der relıgıösen Deutung der Welt, dıe ene der Schülererfahrungen
und die Spielräume des Religionslehrers, Was Kreativıtät, Einfühlungsvermögen und iInn
für die eigene Endlichkeit bedeuten SO können sich Religionslehrer 1m Wissen
die eigene Endlichkeit VO  — dem ‚wang befreit ühlen, immer persönlich ’ganz hinter der
Sache‘ stehen mussen (18 1) Wo mpathıe und Inn für dıe eigenen TENzen zugelassen
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werden, gelingt uch die Balance zwischen der notwendigen Orientierung Sachaspekten
und den konkreten Schülerbedürfnissen

Es ist Heiımbrock gelungen, einer Perspe  1ve theologische nhal-
te, dynamische Interaktionsprozesse und das Selbst der Beteiligten
diesen Prozessen in iıhrem Wechselspiel verständlıc machen. Ange-
sichts VO  a Selbstwertkrisen und Bezıehungsproblemen 1m Religionsun-
terricht wird beı ihm das Gewicht gerade cht VO  - den theologischen
nnalten WCR verlagert anders Ulonska 1982, 63), sondern s1e werden
in einem Verständnıis erschlossen.
Die Aussagen ber die des Reliıgionslehrers (beı Ebert) und leJe-
nıgen ber das Selbst des Religionslehrers können jedoch nıcht in eine
integrierte reliıg1ionspädagogische Theorie eingeholt werden. Miıt
(rel1ig10ns-)sozlologischer Kategorien werden die gesellschaftlıch beding-
ten Erwartungen und Rollenkonflikte beschrieben:; mıt rel1g10ns-
psychologische Kategorien, die zugleic theologısc interpretiert sınd,
werden Heilungskonzepte und Überlebensstrategien für den einzelnen
Religionslehrer entwickelt. Zum Selbstverständnis des Religionslehrers
gehö jedoch auch die Kompetenz, die relıg1ösen Implikationen gesell-
schaftlıcher Prozesse und Institutionen klar erkennen und entsprechen-
de Erwartungen ihn begründet abweisen der integrieren können.
Unter dieser Perspe  1ve werden auch andere Anforderungen die
Theologie und dıe Pädagogık geste die Reflexion des Religionslehrers
muß sıch 7z.B Urc theologisch Krıtik polıtischer elıgıon auf
den gesellschaftlıchen Kontext se1nes andelns beziehen lassen. Die Re-
lıg1ionspädagogik rlıegt unter dem INATruC der SOg Tendenzwende e1-
91001 folgenschweren »Kategorienfehler« Nipkow 1984, 8), WEeNnN Ss1e den
ı1derspruch in den gesellschaftlıchen Erwartungen selbst gegenüber
Schule und elıgıon nicht mehr theologisc und pädagogisc wahrzu-
nehmen
Daß 6S sıch bel der fehlenden Integration VO  — und Selbst u einen
Sachverhalt handelt, der symptomatısch für die gegenwärtige Diskus-
SION ist, soll einem ganz anders gearteten Theorieentwurf gezeigt
werden.

4.1  (3 Biesinger (1983) ll angesichts der Krise des Relıgionsunter-
richts, dıe zugleıic eine Krise des Religionslehrers Ist, Urc »ZWwel
grundlegende, teilweise gegensätzliche Argumentationsstränge« einer
begründeten Aufgabenbeschreibung des Religionslehrers kommen

Ähnlich wıe er! beschreibt zunächs! In rollentheoretischer Analyse die ufgaben des
Religionslehrers nach Schach, dessen Bewertungen und Konsequenzen allerdings rıt1l-
sıert. In einem zweıten Argumentationsgang greift unvermitte ZU rollentheoreti-
schen nsatz auf die Theoriıie des pädagogischen Bezugs zurück und postuliert hne
Rücksicht auf die mıit dieser Theorie verbundene Bıldungstheorie daß der Religions-
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unterricht immer »erziehender Unterricht« se1l Die Höherbewertung des ehrer-
Schüler-Bezuges ann aber für den Religionsunterricht ın konstruktiver Absıcht N1IC. gC-
fordert werden, WEeNN nıcht gleichzeıtig eın Zuordnungsmodell für die Bedeutung der The-
INneN und des gesellschaftlıchen mieldes miıtberücksichtigt wird Diıeses uUOTd-
nungsmodell sıeht Biesinger In der Methode der themenzentrierten Interaktion nach uth
Cohn; enn In ihr sınd das ema, das Ich und das Wır unverzichtbare und gleichge-
wichtige Bezugspunkte des ernens Der Religionslehrer ist für dıe Balance ZWI1-
schen den Trel ezugsebenen verantwo:  ıch und muß (1) ın seiner eziehung den le-
dern der erngruppe selbst se1ln, (2) Empathıie für einzelne und die Tuppe aufbrin-
geCnN, (3) en und spontan sein und unter dieser Voraussetzung die relig1ösen Erfahrungen
der Schüler besprechen ka Sollen die Schülererfahrungen unter dem chrıstliıchen
innhorizont erschlossen werden, ist ıne Identifikation mıiıt dem Reich Gottes bzw mıt
der sakramental ver‘  en Kirche erforderlich Die Grundmöglichkeıit des menschlı-
hen aubens, Liebens und Hoffens mu} sıch 1m Religionslehrer reflektiert »gesammelt«
haben und In ihm lebendig sein (Klafkı), WEeNN sıe den Chulern mitgeteilt werden soll,

ihre Identität angerührt wiıird

1€e InNnan VO  - konfessionsspezifischen Eıgenarten ab, zeigt sich beı Bıe-
singer eın sITUKLIure: gleiches Geftälle der Argumentation WwI1e beı er‘
und (komplementär dazu) beı Heiımbrock‘ Die Ausgangslage, auf die
sich dıe relıg1ionspädagogische Theorıie des Lehrers bezieht, wird In rol-
lentheoretischer yse beschrieben, dıe Eıinseıitigkeit der Rollentheo-
rıe sodann unftier pädagogischem Aspekt krıtisiert; mıt ılfe eines DSY-
chologischen Zuordnungsmodells gelingt ZWal 1mM Gegenzug, theo-
ogische Inhalte, Interaktionsprozesse und das Selbst des Lehrers VOI-

schränken; ber das auf diesem Wege bestimmte Selbstkonzept des eli-
gionslehrers ist cht umfassend angelegt, daß die eingangs beschrie-
benen sozlalen Bedingungen seines andelns erreicht werden. Der elı-
glonsliehrer kann cht miıt einer rein subjeKlıven Theorie unberechtigte
gesellschaftlıche ıund kırchliche Ansprüche ıhn 1Im Namen des Evan-
geliums zurückwelsen. Die Theologie kommt 1Ns pIıel, indem VO  - ott
als dem TUN! der Identität gesprochen wird; sıe umgreı jedoch N1ıcC
T1LU1SC die gesellschaftlıchen Voraussetzungen der Identitätsbildung
Der Reliıgionslehrer ann dıe ıhm verlıehene reıiınel und seine eruf-
} M Identität NUuTr verwirklichen, indem siıch bewußt ıIn den Prozel}
der gesellschaftlıchen und SChulıschen Kommunikationsprozesse einbe-
zieht und damıt unterschiedlichen, zu eıl widersprüchlichen Erwar-
tungen ausgesetzt wird. Urc eın »authentisches Selbstkonzept« ann

ähig werden, die übernommenen Rollen und rwartungen ın rage
tellen, sS1IeE in ihrer Geltung negleren der bejahen und ZU-

balancıeren. FEın olches kommunikatıves Verständnis VO  —; reiıhner und

Schneider 161-180) stellt insofern ıne Ausnahme dar, als innerhalb des
rollentheoretischen Ansatzes bleibt und VO:  —; Mead, Goffman und rappmann
her Bearbeitungsmöglichkeiten des Rollenkonflikts aufweist (Rollendistanz, Ambiguitäts-
oleranz); die rage nach den Voraussetzungen dieser Fähigkeıiten Jäßt ber O  en,
sel denn, s1e wırd UrTrC! den Glauben beantwortet
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Selbstreflexion zielt aber zugleic auf die Wahrnehmung der Verant-
wortung für dıe Gesellschaft, in der sıch Sozlalısation, Bıldung und Er-
jehung vollzıehen er enötig der Lehrer polıtische, theologische
und sozlalethische Kompetenz. Miıt Narzıßmustheorie und Z.1-Me-

allein ann der Religionslehrer seine Praxıis nicht bewältigen Das
forschungsmethodische Instrumentarıum, das Nipkow in seinen

Theorieentwurf integriert hat, muß berücksichti und die Ergebnisse
mMussen 1m usammenhang mıt theologischen Kategorien erörtert WeI-
den Im Siınne der Selbstaufklärung des Religionslehrers, auf die e1-
NCN Nspruc hat, mu diese Theorie dıe dialektisch: pannung ZWI1-
schen der »relig1ösen Selbstrolle« (Ebert) und dem Evangelıum ZUT Gel-
tung bringen Es ist auffällig, da In der gegenwärtigen Dıskussion
ter der Vorherrschafi psychologischer Theorieansätze die Freiheıitsthe-
matık zurücktritt. Sprach INan ıIn den 50er Jahren VO  —; dem »Ifreien
Dienst« des Religionslehrers in einer »freien chule«, buchstabierte INan
ach 1968 das kommunikative Verständnis christlicher reiner 1m Kon-
text gesellschaftlıcher Zwänge, ist heute die Stelle der fundamen-
talen Freiheitsthemati die » I’herapıe der Selbst-Unsicherheit«
Als » Wegbereitung« 1m » Vorletzten« sınd solche Heılungskonzepte nNnOTL-
wendıig Aus theologıschen Gründen ist ber daran festzu  en, daß der
Lehrer erson immer schon Ist, während Subjekt 1m andel seiner
Lebensstufen erst werden muß. Eıne religionspädagogische Theorie
kan die Subjektivıtät nıcht ausblenden WwIe In der rollentheoretisch
orlentierten Lehrerforschung (Schach u.a.), s1e ann siıch jedoch auch
cht mıiıt einer psychoanalytischen Theorie des Selbst auf die Ebe-
NCN Lehrer Schüler relig1öse Deutung zurückziehen, WenNnn sıE eine
krıtiısche Theorie se1in ll Eine solche Theorıie ann In der Weise entfal-
tet werden, sıe die Konfliıktzonen wissenschaftlıch reflektiert, die 1mM
Überschneidungsfeld zwıischen der beruflıchen, der relıg1ösen und der
personalen Exıistenz des Relıgionslehrers entstehen (vgl OSUtTfT{1IS 20)
Die robleme, die diesen Schnittpunkten lokalisiert sind, lassen sıch
Urc gesellschaftlıche Analyse und UC empirıische Untersuchungen
erheben: ihrer konstruktiven Bearbeıtung sınd gesellschafts- und bıl-
dungstheoretische, tiefenpsychologische, pädagogische und eologı1-
sche Kategorien T1L1SC verschränken. Thematisch waäre VO  —; dem
Religionslehrer, seinen chülern, selinen ollegen und seinem Umgang
mıt einer elementaren Theologıie handeln, VO  —; seiınem Verhältnis ZUTr
Schule als Institution und ıhrem Bıldungsauftrag, VO  — seinem Verhältnis
ZUT Gemeinde und ZUT Polıtik und schheBblıic VO  — seiner Frömmigkeıt,
seiner (Berufs-)Ethık und seiner Ausbildung. Diese Ihemen sınd 1er
nıcht auszuführen, ber auf ihrem ıntergrun ann eutlic werden,
welche Aspekte die gegenwärtige Dıiskussion bestimmen.



182 eler JC

4.2 Eınzelaspekte einer religionspädagogischen Theorie des Lehrers

A Der Relıgionslehrer und die Schüler
Von en Autoren wird 1m Grundsatz anerkannt, daß sıch be1l den
CcChulern die wichtigste Bezugsgruppe des Religionslehrers handelt
Es ist zahlenmäabıg die größte Gruppe, mıt ihr hat CL den ngsten Kon-
takt, und s1ı1e sınd Urc iıhr gemeinsames Umgehen 1im Unterricht ele-
mentar aufeinander angewlesen. Eınstellungen, Erwartungen und Ver-
halten der Schüler bestimmen das ima, ın dem die Kommunikation
gelıngen der mißlıngen ann (Schneider 92) Gleichwohl steht das Ver-
hältnıs des Religionslehrers seinen chülern, das mıt el  ar

52{1f) als »Miıtmenschlichkei ın Sachlıc  elt« charakterisiert WOI -
den ann (vgl Hepp 1983, 102), nicht 1mM Mittelpun des gegenwärtigen
Interesses. Die ausführlichsten NCUECTIECN Überlegungen tammen VO  —_
Schneider 91-122) un Ulonska 81-96; vgl schon Bei-
de beschreiben die Rollenerwartungen der Schüler, die ın den empir1-
schen Untersuchungen VO Havers, Tawdzı u. erkennbar werden.

Schneider bezieht die allgemeinen Schülerwünsche abgesehen VO! Fach mıiıt eın
Vom Religionslehrer erwarten die Schüler inhaltlich sachgemäße Informationen und CI -

fahrungsnahe beı indıviduellen und gesellschaftlıchen Problemen, und War S daß
dabe!ı seine persönlıche Einstellung eutlıic wird; auf der Beziehungsebene sıe
Gerechtigkeit und freundlichen Umgang Ulonska ermittelt, da die Schüler dem
Religionslehrer als dem Vermittler entscheidender Lebensfragen einen Vertrauensvor-
schuß gewähren und seiner Glaubwürdigkeit den Wert der Religion« ablesen Gerade
diese dem Lehrer zugemutete Identität VO  —- aCcC und Person ann bei ihm Ängste auslö-
sCH 84) Er ist jedoch N1IC alleın für das Fach verantwortlich; denn die exakte aktoren-
analyse bei Havers und Tawdzı hat gezeigt, daß die Einstellung Zu Religionsunterricht
noch tärker VO:  — der Haltung der Schüler Kırche und Religion estimm: wird 94) Im
Bereich der »religiösen Erziehung« werden aum Erwartungen den Religionslehrer gC-
richtet, ja verliert seine Glaubwürdigkeit, »wenn sıch Zzu verlängerten Arm der ElI-
tern und der Kırche macht« 94) Die Schüler erwarten Aufgeschlossenheit ihnen (und
iıhrer mitgebrachten Relıgion) gegenüber; das Bedürtfnis konkretisiert sıch ın der Erwar-
tung eines Jlebensnahen Unterrichts (vgl Hertle Schneider hält die Erwartungen teils
für widersprüchlich, daß Konflikte entstehen können Hepp empfiehlt er mıit
dem Synodenbeschluß (1974) ıne »kritische Solidarıtät« des Religionslehrers mıt seinen
ern 102f)

Die Bedeutung der empirischen Untersuchungen für die Praxıs der Un-
terrichtsgestaltung kann nicht hoch eingeschätzt werden. Die Be-
fragungen VOoO  - Grethlein und Kürten zeiıgen, daß sıch die Religionslehrer
weıitgehend auf dıe Erwartungen der Schüler eingeste en CANIusse
für das Selbstverständnis des Religionslehrers werden aus den eiunden
nıcht geZOBCNH, ihre Bedeutung für eine relıgionspädagogische Theorıie
nıcht diskutiert. er bleiben WIC  ige Fragen en In welchem Maße
ist der Religionslehrer gegenüber den CAhulern Nnwa der Sache«,
Urc deren Begegnung Interessen un Erwartungen erst geweckt WEeTI-
den? Lassen sıch die Erwartungen mıt der Kategorien des »relig1Öö-
sSCM1 Bedürfnisses« auslegen? Usf
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Ausführlic eroörter dagegen wird die tiefenpsychologische rage, wle-
weit die (relig1öse Lebensgeschicht des Lehrers die Schüler-Lehrer-
Beziehung beeinflußt Kassel 1982, Sauer 1982; Büttner

4.2 Der Religionslehrer un: die Kırche
Nipkow (1984) erörtier die Beziehung des Religionslehrers ZUT Kırche 1mM
Zusammenhang mıt dessen schulıschem Engagement, daß die eben
dargestellten Untersuchungen Zu Schülerinteresse erweıtert uUurc
dıe Untersuchung VO  - eige (1982) ber »Erfahrungen mıiıt Kırche«

beı ihm 1im 1C bleiben Der Religionslehrer ist durchaus bel seıner
»Sache«, WEenNnn themen- der schülerorientiert unterrichtet 15) Es
wäre geradezu leichtsinniıg, dıe in den etzten Jahren erreichte Le-
ensnäne und Schülerorientierung angesichts der empirischen Befunde
wieder aufzugeben (vgl auch Ulonska 1982, 95)

Ausgangspunkt der Überlegungen Nıpkows ist die Feststellung, daß die ematı. des Le-
ens selbst ZU elementaren Schlüsselthema der &0er Tre geworden ist, das ıne nach-
enklıc unterrichtende Schule fordert (7) Angesichts dieser Aufgabe ger: wıe bei Läm-
ermann der Lehrer in das Zentrum des Interesses, wird ıne Rekonstruktion des Bil-
dungsbegriffs gefordert 9), und Comenius wird für die Entwicklung eines CVaNgC-
ıschen Bildungs- und Erziehungsdenkens als maß-geblich angesehen. Er ann nämlıch
gesichts einer Urc die ökologische Krise Offenbar gewordenen tiefgreifenden Wahrneh-
mungskrise ZU!r Erneuerung einer weisheitlichen) Wahr-nehmungsfähigkeit und einer ent-

sprechenden Ethik des Sein-Lassens und des Machtverzichts herausfordern 13) Nipkow
zieht sodann für die kirchliche Bindung des evangelischen Religionslehrers Konsequenzen
aus der ntersuchung Schachs 171)

Die Religionslehrerschaft steht wirkungsgeschichtlich in Z7Wel radı-
tiıonsströmen, nämlıich ın der Tradıtion VO  — Bekennender Kırche un
Dialektischer Theologie einerseıits und in dem ypisch neuzeitlichen DTO-
testantischen Selbstverständnis andererseıits, für das Christsein und
irchlichsein nıcht mehr zusammenfallen 18) Von beiden Tradıtions-
tirömen her wird das Religionslehrersein unterschiedlich interpretiert.
Nipkow zeigt und darın sehe ich eın weiterführendes Moment daß
eweıls bestimmte Grundeinsichten beider Tradıitionen für das erständ-
N1Ss des Religionslehrers un seiner Aufgabe konstitutiv sind. »Persönli-
che relig1öse Selbständigkeıt un die geschichtlich-hermeneutische
Auffassung der Offenbarungswahrheit... en ZUT Olge, daß jeder
einzelne Religionslehrer theologischer Selbstunterscheidung ebenso
freigesetzt wI1e der aCcC willen verpflichtet 1St« 20) Die Dialektik
VOIN persönlicher reihel un sachlıcher Verpflichtung macht die tyYDI-
sche des protestantıschen Selbstverständnıisses au  n Die Kırche
ann dem Religionslehrer Urc die Erfahrung VO  ; Kırche als Gemeinin-
schaft der T1sten und InC die Vergewisserung der anrheır des
aubDens 1m Geist der Konziharıiıtät auf seiınem Wege der theologischen
Selbstunterscheidung helfen 221) Im konziliarıschen Streit dıe
ahrheıt, dem der Religionslehrer eılhat, bleibt nıcht zuletzt das
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Kırchenverständnis selbst immer wıeder umstritten 23) Die Schüler
machen ıhrem Religionslehrer entscheidende »Erfahrungen mıt der
Kirche«, indem S1e erkennen, »ob der objektive Unterricht Urc
die subjektive Person hindurchgegangen 1St« 24) Der Religionslehrer
i1st Vermiuttler zwıschen den CcChulern ın einer säkularen Gesellschaft und
dem Auftrag der Kirche, Vermiuttler VO  —_ Glauben und en se1ln.
Nıpkow radıkalisiert die ese Grethleins Der Religionslehrer schlecht-
hın 1st Vermuittler, von dem dıe Kırche für ıhren Vermittlungsauftrag ler-
Nen annn Im Sinne eines olchen wechselseitigen Lernprozesses
äßt sıch das Verhältnis VO  a! Kırche und Religionslehrerschaft m.E
sachgemä bestimmen. Der Religionsunterricht bleibt IN der säkularen
Gesellschaft eIn besonders ausgesetzter, paradıgmatischer Ort, dem
dıe Theologıie elementar und die Kırche als »Kiırche für andere« glaub-
würdıg werden annn
Die katholische Dıskussi:on stand zunächst des unterschiedlichen
Kıiırchenverständnisses relıgionspädagogisc dem Ansatz Nipkows nahe.
Das soll exemplarısch Beıträgen VO Bartholomäus eutilic WCI -

den, der auf den Würzburger Synodenbeschlu (1974) zurückgreıft

Die Aussagen der Synode tragen dem Religionslehrer ıne »kritische Partizıpation der
Gemeinnde« auf 32) Der Dienst des Religionslehrers Jungen Menschen wird nicht
als Verkündigung, sondern als Diakonie verstanden. Von diesen Fixpunkten her entwirft
artholomäus seine Verhältnisbestimmungen, die als »praktisch-theologische ZUT

Identitätsfindung« der Religionslehrer verste| 25) Der Religionslehrer SUC seine Iden-
tıtät, dıe zwıschen der schulischen Aufgabe, dıe Schüler Tre1Nel gewinnen lassen, und
den kırchlichen rwartungen, Schüler ZU Christsein in der Gemeinde ühren, zerrle-
ben wird. Im Sınne des hermeneutischen uftrags des Religionsunterrichts verste. den
Religionslehrer N1IC. als Katecheten, sondern als krıtıschen und praktischen Interpreten
des Christseins, der seine Aufgabe rfüllt hat, wWwenn Schüler das Christsein in praktischer
Absicht T1ILSC. verstehen (28.30) nter dieser Perspektive hält in der Tat für sach-
gemäßer, den Religionslehrer NIC| als Verkündıiger, sondern in seiner diakonischen
un  102 sehen (vgl seine Verhältnisbestimmung VO:  - Kerygma und Diakonia 30f;
1978, 174) Da dıe Einheit VO:  — Schule und Gemeinde zerbrochen ist, ste der eru des
Religionslehrers In einer eigentümlichen ‚pannung zwischen Engagement und Zurückhal-
[ung. Er verie die Aufgabe christliıcher Dıakonie, WeNn sıch als »Nur-Pädagoge« VCI-

ste. ber auch, WEn den Lebensraum der Schule die (Gemeinde preisg1bt. er
ann Bartholomäus mıiıt Nıipkow formulieren, daß jede Glaubensüberzeugung des eli-
gionslehrers NUTr 1m Rahmen eines fragend strukturierten Religionsunterrichts rec  er-
ıigen ist 31) Da Christsein keine personunabhängige aCcC ist, en dıe Schüler in
ihrem Religionslehrer eın Lebensmodell, mit dem sıe sıch WLn s1ı1e wollen identifizie-
ICN können 32) artholomäus plädıiert für ıne Wiedereinführung personaler Kategorien

168); denn Christsein ist als ebensmöglıchkeıt »ın Partizıpatiıon Christsein VO  —
Christen« erproben Fr verste| diesen Sachverhalt jedoch NIC: als Ruf nach
dem »vorbildlichen« Religionslehrer; ist vielmehr eın »problematisches Vorbild, das
denken gibt« Mieth) Dementsprechend ist der Religionsunterricht als Konffl:i be-
schreiben, den Religionslehrern die Möglıichkeıt geben, ihreonoffen 1INZU-
gestehen und glaubhaft machen, sıe ın ihrer gebrochenen Existenz vVers:! sıind
(168, 172) Eın Olches Christsein älßt siıch ber DUr 1Im Rahmen der TIradıtions- und KOm-
munıkatiıonsgemeıinschaft der Gemeinde realisieren. Diese muß er kritische Partizıpa-
tiıon ıhr ermöglıchen, soll der Religionsunterricht gelıngen. Bei Bartholomäus stehen
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ISO wIıe beıi Nipkow Religionslehrer und Gemeinde in einem wechselseıitigen, engagiert
kritischen Verhältnis

Dieses Verhältnis äßt sıch och spezleller als er  NIS Zur Ortsge-
meıinde verstehen. Zu dieser ematı en sıch Exeler (1976) und
K.-H Schmuiutt (1978) geäußer (vgl eyer 1984, 364{f1) Schmiutt be-
schreıi die un  10N des Religionslehrers als »pastoralen Dienst«, wäh-
rend Exeler den Religionslehrer in der eines ers zwıschen
Gemeinde und kirchlich-gebundenen Ww1e kirchlich-distanzıerten Schü-
lern S1e. Ahnlich w1ıe be1l Grethleın ist dıe Gemeinde gerade auf den
volkskirchlichen Religionslehrer« besonders angewlesen, w1ıe umge-

die Religionslehrer in ıhrer Mittlerstellung der nterstützung
uUurc die Ortsgemeinde edurien Der Religionsunterricht ist Iso eın

»an dem siıch die Kırche dem Problem der kirchlich-distanzıerten
rısten ste  « 212) ber auch die Kırche selbst ist eine viel-
schichtige röße, be1 der auf jeden Fall zwıischen geistlicher und SC-
schichtlicher ealhta unterscheiden ist (vgl eutsche i1schoOoIe 1983,
9); dementsprechend ist auch die Identifikation des Religionslehrers mıiıt
der Kırche eın differenzierter Prozeß (Biemer 1977, 40); VO seiten der
Religionslehrer, die tändig mıiıt krıtiıschen Fragen die Kırche kon-
Trontıe werden, wird INan el ehesten mıiıt »kritischer Identifika-
t10N« 41) rechnen mussen.
Die Erklärung der Deutschen 1SC. VvonN 1983 beschäftig sich Aaus-

drücklich mıt dem »Berufsbild und Selbstverständn1s« des Religionsleh-
TE s1e hat in der katholischen Religionspädagogik eine breıte
Diskussion ausgelöst (vgl die Bibliographie 2861)

Die Erklärung knüpft vielen Stellen den Würzburger Synodenbeschluß und be-
tont die Kontinur der Argumentation; s1e ll ber die Fragestellungen ZU Be-
rufsbild und den Rollenkonflikten aufnehmen 41{1) Dennoch stellt sıch dıe rage, ob
nıcht doch ıne Akzentverschiebung vorliegt, WEeNn in Überbietung des »diakonıschen
Charakters« des Religionsunterrichts 13) Jetz: VO:  — dem »pastoralen Dienst« des el1-
gionslehrers gesprochen wird (1 1), der unter den eutigen Umständen als ymi1issiOnarıscher
Diıenst« 13) bezeichnet werden nne Um die Qualifikationen zusammenzufassen, die
eute VO:  —; Gemeinden, Eltern und Schülern (!) Von den Religionslehrern gefordert werden,
spricht die Erklärung VO Religionslehrer als »Zeugen des Glaubens« (zum Begriff vgl
auch Exeler Es wird betont, daß amı keine unkritische Rückkehr ZU eligi10ns-
unterricht als » Verkündigung« gemeint sel 20) Als euge soll der Religionslehrer eken-
nend Auskunft geben, on existentiell betroffen ist Obwohl siıch viele
Religionslehrer überforder:‘ fühlen gen, kann auf iıhr Zeugnis NiIC. verzichtet werden.
Angesichts diıeser schwierigen Aufgabe braucht ıne Spirıitualität, dıe iıhm hilft, Krisen
1m eigenen en durchzustehen und die eigene Identität ZUu finden und ZUu wahren 211
Miıt »Spiritualität« ist eın ema angesprochen, das für die gegenwärtige katholische Reli-
gionspädagogık charakteristisch ist (vg‘l. uch Hull 1984 und Knoers

Die Erklärung ist insgesamt dadurch gekennzeichnet, daß die rgebnIis-
der religionspädagogıischen beiten ZU Religionslehrer zwıischen

1978 und 1982 in NSspruc worden sınd, jedoch nicht 1Ur
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1m Sinne einer ZUT Selbstaufklärung des Lehrers, sondern be-
stimmte normatıve Anforderungen seltens der Kırche als »entscheiden-
der Bezugsgröße und Autorität« (8) geltend machen.

B  J Der Religionslehrer und dıe Frömmigkeit
Der alte Begriff der römmigkeıt ist mıt vielen Miılßverständnissen be-
lastet, INan heber VO  —; »Spirıtualität« pricht Um erstaunlicher
ist, daß dıie »Frömmigkeit« des Religionslehrers überhaupt relig10ns-
pädagogisc reflektiert wiıird. Sınd WIT doch einem »verkündigenden«
Unterricht zurückgekehrt, WIeE die Begriffe »Zeuge«, »Bekenntnis«, Y»MIS-
sionarıscher Dienst« ıIn der Erklärung der i1SschO{Iie signalisıeren sche1-
nen? Miıt dem Begriff der römmigkeıt können sıch jedoch unterschied-
1C Tendenzen verbinden. Nipkow weist 18) auf das neuzeıt-
1C protestantische Selbstverständnis hın, für das Kırchlichkeit und
römmigkeıt nıcht zusammenfallen mussen Darum mussen WIT au-

differenzieren. Einigkeit besteht ın der Feststellung, daß Schüler, ElI-
tern und ollegen VO Religionslehrer erwarten, daß eın Lebensver-
hältnıs dem besitzen soll, worüber von Berufs redet (vgl Jo-
suttis 191) Darüber hinaus wiırd heute hervorgehoben, da die rfah-
ITunNng als theologischer und relıgıonspädagogischer Reflexion gel-
ten hat Die relig1öse LebenspraxIıs des Religionslehrers mıiıt ihren ZgCHNU-
inen Ausdrucksformen ist er eın bestimmender Faktor seines Selbst-
verständnisses SOWIle der entsprechenden Theorie ber dıe Frömmig-
keıt des Relıgionslehrers (in einem weıiten Sınne) wissen WIT empirisch
sehr wen1g; Schach orlentiert sıch kirchensoziologisc Al den typıschen
Merkmalen VO Kirchlichkeıit, beı Kürten ann INan 1U ndıre aus
den Themen, dıe Relıgionslehrer für wichtig halten, auf ihr Lebensver-
hältnıs ZUT elıgıon schlıeßen Wır brauchen zunächst eine Hermeneu-
tiık der relig1ösen Lebenswel bevor empirıische Untersuchungen sach-
gemä angeleg werden können. Von qualitativen, hermeneutisch-empi1-
riıschen Verfahren ist 1er ohnehın mehr
Wırd der eben beschriebene Sachverha in der Erklärung der 1SscChO{TIe
1m Sinne eines dogmatisch eindeutig identifizıerbaren Glaubenszeugnis-
SCS ausgelegt und gleichzeitig der schülerorijentierte Ansatz festge  en,
ann muß erheblıchen Konflikten und Identitätsproblemen des
Religionslehrers kommen vorausgesetzli, übernimmt €l NIOT-
derungen, ach den empirischen Untersuchungen Z weifel beste-
hen Diese TODIeme können NUur 1m Rahmen einer veränderten
Ortsgemeinde und mıt einer Spirıtualität bewältigt werden.
Von er wiıird verständlıich, in dieser Sıtuation VOT lem prak-
tisghe Hılfen für das »geıistliche Leben« des Religionslehrers angeboten

Vgl H.- Heimbrock, Frömmigkeit als Problem der Pra  iıschen eologie, PTh
(1982) 18-32, hıer
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werden (vgl Von der Rüc  indung des unterrichtlıchen Han-
eins die eigene Glaubenspraxıs und VO  e der Notwendigkeit der Seel-

Religionslehrern pricht auf evangelıscher Seıite Caspary
ber überzeugende nsätze für eine wegwelsende theoretische

Verarbeitung der TODIieme lıegen nıcht VOT (vgl eyer 372) Der el1-
gı1onNsliehrer steht Ja nıcht NUrTr als Miıttler zwıschen Kırche und kırchlich-
distanzierter Christlıc  eıt xeler); besonders üngere Religionslehrer
en der uCcC ach relig1ösen Ausdrucksformen älterer
Schüler teıl Sie finden diese eher auf Kırchentagen und In christliıchen
Basısgruppen als in herkömmlıch strukturierten Ortsgemeinden. Es ıst
er einerseılts erforderlich, dıe Wiederentdeckung der elıgıon in Sub-
kulturen, alternatıven Gegenkulturen und In der Volksfrömmigkeı als
Formen einer sıtuat1ıonsangemessenen römmigkeıt berücksichtigen
Andererseıts sınd VO Evangelıum her konstruktive abnbstabe für eine
ünftige Frö mmigkeıtspraxıs entwerfen, der Lehrer WwI1Ie Schüler
teilhaben können und in der christliıch motiviertes Engagement seinen
verbindlichen USdarucCc findet Eine Frömmigkeit, die urc. dıe eli-
Z10NSKTI1L1 hindurchgegangen ist, älßt sıch jedoch nıcht hne Rückgriff
auf überlieferte Ausdrucksformen wiedergewinnen; »denn die menschlı-
chen TIieDN1ıS- und Ausdrucksmöglichkeıiten sınd auch 1er beschränkt«
(Josuttis 204) Da €e1 dıe neuzeıtlıchen Lebens- und Bewußtseinsbe-
dingungen nıcht übersprungen werden können, legt Josuttis den elemen-

anthropologischen Sınn relıg1öser Phänomene WwI1ıe ebet, Gottes-
dienst und Bıbellektüre frei (205{ff) Verstehen WIT dıe römmigkeıt des
Religionslehrers ıIn diesem weıiten Sınne, ist äahnlıch w1e der Pfarrer
ürge für dıe ahrheıt, Lebenskra und Relevanz VO  —; elıgıon (vgl
Ulonska 1982, 84); arbeıtet ın einer Gesellschafit und Institution, »dıe
elıgıon als Grundiform humaner Lebensgestaltung zerstoör hat und In
reduzierter Funktionalıtät konserviert« (Josuttis 228) Er steht er
»als relig1öses Symbol ein1germaßen verloren in einer säkularısıerten
Gesellschaft« (ebd 200) In nichtrelig1öser Zeıt ist ın seiner Person
ein authentisches relig1öses Symbol, dem dıe ansteckende, lebensge-
staltende ra VO  — elig1on allerdings 1UT »gebrochen« anschaulich
werden ann Er soll nämlıch ıIn der Institution Schule bestätigen, daß
les in Ordnung ist, und sıch ihrer Auslese- und Zuteilungsfunktion
beteiligen; zugleic soll siıch dem einzelnen 1in Mitmenschlichkeir
wenden und iıhn Öördern sSOWwIl1e die Institution in ichtung auf euge-
staltung und Veränderung kritisıeren (vgl Herrmann 1983, 162)
Diese idersprüche und Spannungen mu ß wahrnehmen und siıch
selbst austragen, obwohl s1ıe nic hervorgerufen hat und darum viel-
leicht uch nıcht feststellt (vgl Nipkow 1985, 306) In der religionspäd-
agogischen Theorie ist dieses Problem nicht mıt dem Programm der
Evangelıschen Unterweısung anzugehen, aber uch nicht mıiıt einer her-
meneutischen Konzeption, dıe das Problem der Säkularisierung ler
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Lebensbereiche mıiıt der ese VO  b der Säkularisierung als einer legıt1-
Imnen olge des christlıchen aubens bewältigen sucht (Stallmann 1mM
schluß ogarten und dem Religionslehrer auf diesem Wege eine
Identität in der Profanıität verschafft Die Säkularisierungsthese äßt be-
stimmte TODIeme unberücksichtı (Josuttis 198{1) und hat inzwıischen

Plausıbilıtät verloren, sı1e ann z.B nıcht das Problem VO  —; elıgıon
und Religionslosigkeit aus einer urzel heraus anthropologisc VCI-
ständlıch machen. Da sich eine relıgıonspädagogische Theorie nıiıcht mıt
einer unvermittelten Gegenüberstellung VO  b urchristliıchen und eutigen
Lehrern Schmidt 1978, 156) egnügen kann, ist erforderlich, den
anthropologischen INnn relıg1öser Phänomene im Rahmen der elı-
gionsgeschichte und 1m interkulturellen Vergleich herauszuarbeıten,
verständlic machen, daß der Religionslehrer in unNnsereTrT Gesellschaft
einen relıg1ösen eru ausübt und als relig1öses ymbo. den wıder-
sprüchlıichen gesellschaftlıchen Erwartungen ausgesetzt ist (vgl Reiser
1984, f1) Vor diıesem Hıntergrund können ann bestimmte on
als gesellschaftlıch bedingt analysıert, ngebote ZUr » Therapie des
EIDSL« sachgemä lokalısıer und VOT em das Evangelıum in seiner
dıalektischen Spannung ZUTr elıgıon verstanden und VO Religionsleh-
Ier als Befreiung und nicht als wang (zur Verkündigung) erfahren
werden.

Praktisch-religionspädagogische Literatur für den Religionslehrer

In der ersten ase der Diskussion, die sich auf die Berufsrolle und das
Lehrer-Schüler-Verhältnis konzentrierte, bezogen sich die pra  ischen
Hılfen VOT em auf eine Klärung der Interaktion und die Förderung el-
1CS fMexıblen Lehrerverhaltens.

Das SOg Microteaching wurde als »Überlebenstraining« für Religionslehrer angeboten
(Jendorff Nastaıinczyk hat praktische Vorschläge ZUT Verbesse-
Iung des Lehrer-Schülerverhaltens auf TUN! seiner Interaktionsanalyse erarbeıtet
(1978.1981). artholomäus 170) hat Ne)(o) edenken eın Antrainijeren VOo  x
Verhaltensweisen angemeldet und dessen optimale Bedingungen für ıne Handlungs-
fähigkeıt gefordert, die AQus erworbenen tungen stammt und Orientierungsmaßstäbe
und otive voraussetzt

In der zweıten ase, in der siıch das Interesse auf die Person und ıhre
Identität richtet, bemüht sıch dıe katholische Relıgionspädagogik VOT al-
lem, nregungen für das »geıistliıche Leben« (Exeler geben
TIst WEenNn der Lehrer ernt, mıiıt sich und seinem Glauben in ınklang eben, annn
auch Schüler auf ihrem Lebens- und Glaubensweg begleiten. In dıesem Sinne mac H.-
Sılberberg die Beiträge B schon In den Katechetischen attern veröffent-
lıcht) onkrete Vorschläge, die »praktische Spiritualität« die »Selbstwahrneh-
INUNg« und dıe Konfliktannahme und -bewältigung der Religionslehrer
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Öördern Sachkompetenz und Zuwendung ZU Schüler geraten nıcht aus dem Blıck, Tan-
gieren ber zweıter Stelle In seinem er  uC (1983) stellt Sılberberg oku-
mente aQus dem Schulalltag VOI, Spiegelungen VO  —; Unterrichtserfahrungen, SKutlıe':
Persönlichkeits- und Verhaltensprobleme von Religionslehrern, VOT lem ber zeichnet
»Spuren VO:  — Glaubenserfahrungen« nach; enn ob der Lehrer euge des Glaubens sein
kann, wırd davon abhängen, »daß siıch seiner eigenen Glaubensspur stetig vergewissert«
10) Von den Erfahrungen eines Referendars mıiıt der Themenzentrierten Intera  10N be-
ıchtet Göndör (1982) Kassel 142-146; vgl Büttner weist onkrete Wege
einer besseren psychischen Selbstwahrnehmung In der Aus- und Weiıterbildung auf.

» Vom Glauben der Religionslehrer« der Untertitel handelt eın
Sammelband (20 J EeXte); der VO  —_ Schneider herausgegeben wurde.
In Erfahrungsberichten werden dıe Schwierigkeiten des Religionslehrers
mıt Glaube, Kırche und Theologıie en ausgesprochen ermuti-
gende »Gehversuche« in der Praxıis beschrieben (108{ff) und »Erkundun-

einer der offnung und Zukunft orlentierten Spirıtualität
(64{1.7611) vorgeste. Die Symbolisıierungsfähigkei der Lehrer (vgl
Kassel 1982, Heiımbrock 1982, und ihre Möglic  eıt, »mıt
Bıldern ZU) glauben« (Kırchhoff 1983, 7811), werden iın diesem Zusam-
menhang besonders hervorgehoben.
Das Ende der Periode »verkündigenden« Unterrichts wurde Urc die
arnung der Pädagogen Weniger und Lennert VOT einer Überfor-
derung der Religionslehrer eingeläutet.?® In ihrem Sinne möchte ich be-
sonders auf den Einleitungsbeitrag dem genannten Sammelban: VO  —

Zirker 9ff) hinweilisen. Der chrıstliıche Glaube, der VO andel be-
roffen ist und in SKeplıscher Umwelt NEeUu verantwortet werden muß,
wıird oft dıe Gestalt der rage und der rwägung aben, seltener die des
unbefangenen Bekenntnisses. »Doch WelI das Fragen cht aufgıibt, zeigt,
daß iıhn die aCcC N1IC. osläßt; und rechnet mıt Antworten, uch
WEn weıß, daß diesen wıleder eın Aber‘ entgegensetizen an
Religionslehrer mussen siıch tändiıg überiordert fühlen, WeNnNn VO  — ihnen
ausschließlich feste Glaubensüberzeugungen abverlangt werden. Sie g..
rieten damıiıt unausweichlich In die E daß s1e sich In ihre
unehrlich der gar routinıiert einfügen« (14; vgl Stallmann 8S611)

Ergebnisse

Die Reliıgionspädagogik hat den Religionslehrer als einen entsche!1-
denden Faktor des Unterrichtsgeschehens sehen gelernt Dementspre-
en versucht s1e, eine integrative relıg1ionspädagogische Theorie
entwickeln, die Lehrer orilentiert ist und VO  ‘ ihm als ZUT Selbst-

Vgl Gloy, Evangelischer Religionsunterricht ın einer säkularisıierten Gesellschaft,
Göttingen 1969,
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aufklärung ıIn NnSpruc werden ann Diese Aufgabe INar-
kiert Lämmermann insbesondere Urc die Rekonstruktion des Bıl-
dungsbegriffs, der die Subjektivität des Lehrers nıcht ausklammert,
höchst sachgemäß Es ber och die Ausführung Da, in An-
nüpfung Nıpkows ersten Entwurf einer »pädagogischen Theorıie des
Lehrers« relıg1ıonspädagogische Ausführungen VO  —; spekten einer sol-
chen Theorie OT  INC werden, gelingt eine Integration VO  >
und Person des Religionslehrers nicht, sondern bleibt bel einem DTO-
blematischen Nebeneıinander.
b) Die hıstorıschen Analysen zeigen, daß seıit angem In eweıls tärker
theologısc der pädagogisc bestimmten Perioden der Religionspäd-
agogık der Akzent entweder auf die aCcC der die Person verlagert
wird.!9 Im Siıinne einer integrativen Theorie ame vielmehr darauf d
Person und aCcC in ihrer dialektischen Spannung sehen.
C) Eın eindeutiger Fortschritt j1eg darın, daß der Religionslehrer selbst
ZU Gegenstand empirischer Untersuch geworden ist Sie machen
konstruktive Theorieentwürfe nıiıcht überflüssig, setizen sıe aber der nOtTt-
wendigen Realıtätskontrolle aus.!! In diesen Untersuchungen wird
nächst der eru und N1IC dıe Person des Religionslehrers konkreter
erkennbar. Eıine Verschränkung VO  —; Lehrer- und Lebenslaufforschung
und eine Inanspruchnahme qualitativer Verfahren ann jedoch komple-
entäre Einsichten ber dıe Person vermiıtteln. Kennen WIT die Voraus-
setzungen eıner Lehrertheologie SCHNAUCT, ist eine sachgemäßere Ver-
mı  ung mıt einer Elementartheolog1 möglıch
d) Von den spekten einer relıgıonspädagogischen Theorie sınd dıe
Frömmigkeıt des Religionslehrers und sein Verhältnis ZUTr Kırche aktuell
und problematıisch Be1l einem distanzıerteren Verhältnis ZUT Kırche als
Institution wird der Person des Pfarrers und Religionslehrers als el1g1ö-
sCcmH ymbolen besonderes Interesse entgegengebracht Während OSUutf{Is
aus diesem Sachverhalt Konsequenzen für die Pastoraltheologie SCZO-
gCHh hat, stehen entsprechende elıgıonspädagogische Überlegungen
och aus

Abgeschlossen: September 1984

a

11
10 Eıne Ausnahme bıldet dıe Praktische Theologie Nıebergalls.

Die Religionspädagogik MU.: dadurch N1IC notwendig einer »unphilosophischen
Empiristik« Halbfas 1982, 212) ntiarten
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Johannes Lähnemann

Zur Lage des islamıschen Religionsunterrichts in der
Bundesrepublık Deutschland und Westberlin'

Zahlen und TODieme

19 Die Zahl muslimischer Kınder und Jugendlicher In der Bundesre-
publık Deutschlan und West-Berlın jeg gegenwärtig weiıt ber einer
halben Millıon Im re 1985 ist eiwa jedes Schulkiınd muslimisch.
In den großen Städten g1bt Schulen, in denen 40% der mehr Kınder
aus muslimiıschen Famıilıen kommen.?* Die meısten muslımıschen Kinder
er sınd türkıscher erKun eıtere Gruppen 1iammen VOT al-
lem aus Jugoslawıen, Nordafrıka und dem Iran. Der Anteıl deutsch-
sprachiger Muslıme ist biısher gering, ber L: Urc christliıch-mus-
limische Mischehen (im re 1983 4.000) 1mM Wachsen begriffen.®
Konfessionsmäßig gehören die Muslıme In eutschlan: überwiegend
der sunnitischen ichtung des siam

102 Nur 1% muslimiıscher Familien aus der Türkeı1 hat au Umfrage
VO  —; Abdullah*) eın Interesse seiner eigenen elig1o0n Für dıe
relig1ıösen nlıegen der Musliıme g1ibt ıIn Deutschland bisher weni1g

Der erste eıl dieses Beitrags ist ıne Weıiterführung meılnes Aufsatzes » Islamıscher Re-
ligionsunterricht In deutschen Schulen?«, Miss (1983) 147-155 €l beziehe ich mich
auf olgende weiıtere beıiten Nichtchristliche Religionen im Unterricht eiıträge e1l-
NI theologischen Didaktıiık der eltrelıigionen. Schwerpunkt: siam (HBR 21), Gütersloh
1977 (Neuaufl. Göttingen Muslıme und eutsche Schule, 1n D Brandt und 626

Haase (Hg.), Begegnung mıt Türken Begegnung mıiıt dem Islam, Hamburg 1981,
elıg1ıöse rzıehung Islam, 1nN; Rendtorff (Hg.), Glaube und Toleranz eiträge VO!

Europäischen Theologenkongreß ın Wien 1981, Gütersloh 1982, 171-178, und Läh-
(Hg.), Kulturbegegnung In Schule und Studium. Türken eufsche Muslime

rısten Eın ymposion, amburg 1983, bes die Beıträge VO  - Angermeyer,
RazyvIı, Tworuschka, Balıc, Gebauer, Lähnemann.

Vgl hierzu Mahler, Fragen ZUT Begegnung, 1n ; ähnemann Hg.) Kulturbegeg-
NUNg, RO 9-11,

Eıine geNaAUC Übersicht 1n News of Muslıms in Europe 1/ 1985 des Centre for the udy
of Islam and Christian-Muslim Relations, ed Nıelsen, Birmingham
Vgl uch Vöcking, Die Präsenz des Islam in der Bundesrepublık Deutschland
k23) Frankfurt/M 1984

Abdullah, Geschichte des Islams ın Deutschland (Islam und westliche Welt 5 ’
Graz/Wien/Köln 1981, Vgl ders., Als ın Deutschland FEiıne Umfrage (Aktuelle
Fragen 5 ’ Altenberge 1981
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Verständnis ber auch die muslımıschen Famıilıen sınd auf das en in
einer nichtislamischen Umwelt nıcht vorbereitet. TODIeme sınd Ha

In der industriellen Arbeitswe g1bt für die relig1ösen ichten
Gebete, Fastenzeıt, Essen ultisc reinen Fleisches aum Raum und
Verständnıis. 1ele Famıilien sehen sich herausgerıissen AQUus einer den
zen Lebenslauf prägenden Religionsausübung

FEın TOD3LEL VO  —; ihnen hat keine systematische Unterweisung in der
eigenen elıgıon erfahren und aum einmal Kenntnis darüber, w1ıe diıe
eligıon in eıner Diasporasıtuation auszuüben ist (daß z.B dıe Gebete
auch gesammelt Zu Tagesschlu verrichtet werden können) In der
Türkei besteht demgegenüber der OINzıellen JIrennung VO  —

Staat und elıgıon och weıtgehend eine elbstverständliche relig1öse
Prägung Urc amılıe und mgebung Der bisher VO Schuljahr
rteıilte (freiwiıllıge) Religionsunterrich wird ach der Verfassung
in len Schulstufen gegeben ußerschulisch werden (für Interessen-
ten ach der bisher mıt dem chul]) abgeschlossenen Schulpflicht)
Korankurse angeboten, dıe VO  } staatlıch geprüften Lehrern erteilt WCI-

den sollen

1.3 In der Bundesrepublık Deutschlan und West-Berlıin besteht gera-
de für Jugendliche 1ın ıhrer Identitätsentwicklung eine oppelte

Die Jugendlichen geben die Werte ihrer eigenen Kultur auf und fol-
gCH einseltig den en der ohlstandsgesellschaft

Dıiıe Jugendlichen schlıeßen sich ra|  en natiıonal-relig1ıösen Grup-
pPCHN a weiıl s1e in Deutschland cht heimisch werden können. Die
rel1g1Öös defizıtäre Sıtuation wird VO einigen nationalıstischen bzw fun-
damentalıstischen Gruppen (die in der Türkel selbst verboten SIN aQus-

genutzt, sich in der Gastarbeiterbevölkerung Urc die Einrichtung
VO  — Moscheevereinen und Urc Korankurse Einfluß verschaiien
Das edeute nNıIC daß alle In eufschlan! eingerichteten Korankurse
VO  ‘ autoritärem Erziehungsstil, Feindscha die eutsche Gesell-
schaifit und relig1ıösem Fanatismus geprägt sınd. Gerade in der etzten
Zeıt ist der Einfluß emäßigter Kreise, die‚ den Intentionen des tür-
kischen Präsıdiums für relig1öse Angelegenheıten entsprechen, gewach-
SCIL. Dennoch geht auch auf Jugendliche VO  — radıkal-relig1ösen Gruppen
weıterhıin eine große Faszinatıon aus.
In beiden skizzıerten Fällen bleiben die türkischen Kınder und ugendli-
chen ICreligiös-kulturell heimatlos In der deutschen Gesellschaft

Es wird demgegenüber VO  — offizıellen deutschen Stellen eın dop-
peltes Ziel genannt: »Da die usländerkinder in der Gesellschaft der
Bundesrepublı eufschlan: aufwachsen und ein TODLEL VO  — ihnen
auf ange Zeıt der Dauer In der Bundesrepublı bleiben wird, muß In
en Bildungsbereichen die Integration 1mM Vordergrund stehen, wobe!l
jedoch auch der ezug ZU Herkunftslan: ın Sprache und Kultur SC-
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eg und aufrechterhalten werden soll Integration muß auch 1mM
Interesse eines Zusammenlebens einem wechselseıitigen Pro-
zeß zwischen deutscher und ausländıscher Bevölkerung werden.«> In-
tegration wird hierbei in Abgrenzung sowohl gegenüber einselitiger
ngleichung (»Assımılat1on«) als uch in Abgrenzung »Segrega-
t101« verstanden, und ZWal als »  eg der Begegnung«, be1 dem die Wer-

der eigenen elıgıon und Kultur bewahrt und entwickelt, Unter-
schiede toleriert, aber uch Ebenen Gemeinsamkeit entdecCc WOI-

den Dieses Verständnis Vonl Integration ist der Rahmen, in dem uch
die rage ach islamıschem Religionsunterricht gesehen werden muß

Kulturbegegnung als Rahmen relig1öser Erziıehung

Ziel für das Zusammenleben ist, dıe Neu erfahrene Nachbarscha VCI-

schiedener Religionen und ulturen cht als Bedrohung, sondern als
Chance ZUT Erweıiterung und Bereicherung der eigenen Lebenshorizonte

begreifen geht cht NUur Förderung der relig1ösen Frzie-
hung ausländıscher Kinder, sondern eine Gesamtausrichtung des
schulıschen Unterrichts und der außerschulischen Erzıehung, Urc. die
die er aus verschıedenen ulturen befähigt werden, einander mıt
Verständnis und Lernbereitschaft egegnen Nur annn die Frzie-
hung dem Auftrag des Grundgesetzes (bes Art und gerecht WOCI -

den, das auf auDens- und Gewissensfreiheıit 1mM umfassenden Sinne
abzıelt (wıe s1e übrigens ebenso in der türkıschen Verfassung verankert
SIN wobel der christlich-abendländische intergrund, VO  - dem her
unNnseIrec Verfassung verstehen ist, cht verkannt werden soll Es ist
dementsprechend wichtig, eutifsche und ausländısche Kınder ihre
eigene Geschichte, Kultur und elıgıon gut kennenlernen, ber in einer
Weıse, in der die Motivationen sowohl des Christentums als auch des 1Ss-
lam, Menschen anderen auDens mıt Achtung und Offenheıt egeg-
NCH, er werden.
Es dürfte eutilic. se1n, eines langfristigen Prozesses bedarf,
dieser Aufgabe der Begegnung WITKIIC gerecht werden. Und In der
Schule muß 1e$ als ganzheitliche Aufgabe begriffen werden, die N1IC.
1Ur auf ein Fach abzuwälzen ist Sie annn auf TreN Ebenen gefördert
werden:

Urc die gemeiınsame Gestaltung des Schullebens, 7 B die Berück-
sıchtigung der Feste Aaus beiden ulturen und die gegenseıitige inladung
dazu, dıe Zusammenarbeıt von deutschen und türkischen Lehrern, ber

Integration der Ausländergeneratıon Vorschläge des Koordinationskreises UuS-

ländische Arbeitnehmer« beim Bundesministerium für Arbeıit und Sozlalordnung VO'
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uch dıe Einbeziehung deutscher und türkıscher Eltern beı olchen An-
lässen u.a.

Es gehört Zu Aufgabenbereich verschiıedener Schulfächer, uch
mıiıt der anderen Kultur, deren Geschichte und eligıon bekannt
chen. en dem Religionsunterricht sıind Fächer w1ıe Geschichte,
Geographie, Ozlal- und Gemeinschaftskunde

Eine besondere Aufgabe hat 1er der Religionsunterricht SO g1ibt
eiıne el VO Unterrichtsmodellen für den christlichen Relıgionsunter-
richt, Arbeıtshilfen und edien, chrıstlıche Kınder mıiıt dem siam
bekannt machen. Es sınd verschiedentlich uch Möglıichkeıiten der
ırektbegegnung Einladung türkıscher Kınder beı Unterrichtseinhei-
ten ber den Islam, Besuch einer Moschee rprobt worden.
Hiıer taucht 1Un uch dıe rage ach einem iıslamıschen Religionsunter-
richt auf, w1e VO  —_ muslımıscher Seıite gewünscht wird. In Nordrheıin-
es  en und 1n Bayern wiıird bereıts seıit mehreren Jahren 1m Rah-
INeN des muttersprachlichen Unterrichts bzw In den SOg zweılısprach!t-
gCH Klassen durchgeführt, wobe!l ber dıe Anforderungen, die einen
ordnungsgemäßen Religionsunterricht tellen sınd, nıiıcht rfüllt WOI-
den

Religionsunterricht für Schüler islamıschen aubens
Anforderungen TODIeme Ergebnisse der Rıchtlinienarbeit

An einen ordnungsgemäßen iıslamıschen Religionsunterricht sıind eine
el VO Anforderungen tellen, dıie parallel uch für einen christlı-
chen Religionsunterricht gelten

Islamischer Religionsunterricht muß WIe christlicher dem Grundge-
seitz und den Gesetzen der Bundesländer entsprechen.

Er mußß ber uch in Übereinstimmung mıt den Grundsätzen der
Glaubensgemeinschaften erteıilt werden (GG Art 111), muß mıt
den Prinzipien des siam in inklang stehen.

Er muß siıch auf reale Erfahrungen der Schüler beziehen und diesen
beıl ihrer Lebensbewältigung helfen

Er muß iın Korrespondenz stehen den Erziehungszielen deutscher
Schulen und braucht Lehrer, die inhaltlıch und pädagogisc auf einen
olchen Unterricht gut vorbereıtet sind.
Besonderen Problemen egegne die zweıte und vierte der An-
forderungen Wer soll auf islamischer Seıite die Glaubensgemeinschaf

da 1er keine Organısatıon WwIeE etwa dıe christlıchen Kırchen
g1 In Österreich ist INan insofern einen Schritt weıter, als 1er die
islamısche Religionsgemeinscha bereıts als Körperschaft Ööffentlichen
Rechts anerkannt ist In der Bundesrepublık Deutschland stehen sich ber
. M och verschiedene islamische Grupplerungen in pannung ( 0
über, da bisher keine Gesamtvertretung des siam gegeben ist.
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Das siıch uch den divergierenden Erwartungen islamiıschen Religionsun-
erTI1IC| der prinzıpiell VO  — len Grupplerungen gefordert wiırd Die türkıschen Vereint-
gungen wünschen Religionsunterricht türkischer Sprache unter 1Nnwels auf die
ganz überwiegend türkıschen Schüler und die Beziehung ZUT heimischen Kultur Die deut-
schen uslıme ordern Religionsunterricht deutscher Sprache, untfer erwels auf
die Deutschlan: heranwachsenden JUNgCH Muslıme und die anderen Nationalıtäten
Die extrem fundamentalistische Vereinigung des »Islamıschen Zentrums Köln« (ın deren
Hintergrund die der Türkeıl verbotene atıonale Heılsparteı steht) möchte die relig1öse
Unterweısung gallzZ unter U{ISIC| der Moscheen WISSCH während das sehr konservative

ber dıplomatisc flexiblere »Islamiısche Kulturzentrum Köln« (der Süleymanlı-
Bewegung, undamentalıstischen Erneuerungsbewegung, zuzurechnen), dem viele MoO-
scheen angeschlossen sınd VOTI lem auf dıe römmigkeıtseinübung uch schuli-
schen Relıgionsunterricht Wert legt Die türkısche Behörde für relig1öse Angelegenheıiten
(»Dıyanet« rgan des laizıstischen türkiıschen aates un:! die Vertretung des muslımı
schen Weltkongresses Deutschland beobachten demgegenüber krıitisch-konstruktiv die
deutschen Inıtıatıven Hamburg, Berlin und besonders Nordrhein-Westfalen
uch auf christliche: eıte g1bt unterschiedliche Eıinstellungen gegenüber der Forderung
nach islamıschem Relıgionsunterricht en grundsätzlıcher Ablehnung, weiıl INa damıt
ıne fremde (»christentumsfeindliche«) elıgıon fördere’ und skeptischer Einschätzung®
gibt bedingt posıitive? und kritisch-konstruktivere!® Verlautbarungen Kıne besonde-

spielt die Anfrage, ob CiN olcher Unterricht (hinsichtlich der Anerkennung Von
Pluralıtät der tellung der Frau grundgesetzkonform SC11I nne Dem 1st entgegenzu
en das Genehmigungsrecht der deutschen Kultusbe  rden (dıe dıe Verfassungs-
gemäßheıt der nhalte überprüfen haben) für die 1C|  inıen und uch ihr CNAulau{li-
Siıchtisrec. unstrıtlıg sınd Es 1st uch darauf VerweIisen daß |  » der islamische el1l-
gionsunterricht der Türken nach Rıc  inıen die der dortigen (den westlicher Staaten
vergleichbaren Verfassung entsprechen müssen, rteilt wiıird

Dementsprechend wird uch VO  ; deutschen Kultusbehörden eingeraäumt
daß dıie Einrichtung islamıschen Religionsunterrichts N1IC der
Organisationsstruktur des Islam scheıitern sollte, weıl das Vakuum Be-
reich VO  —; ınn und Wertfragen und ethischer ÖOrlentierung, das dadurch
für Hunderttausende Von Schülern entsteht schwere TODIiIeme aufwirit 11

hlıerzu dıe dıfferenzilerte Darstellung bei Hamer, DiIie Ööffentliche Schule und
der islamısche Religionsunterricht Pädagogıik und chule Ost und West (1984) 14-

den Bericht den Orijentdienst-Informationen (Wıesbaden) 81/1983 5-6
artın Wie sollen T1ısten mıiıt dem Wunsch nach muslimischem Religionsun-

eITIC umgehen? 11 (1981) W
Evangelısche TC. Deutschland (Hg ), Zur Erziehung und Bildung muslımiıscher

Kınder und ugendlicher Stellungnahme, erarbeıtet VO:  —; der Arbeıiıtsgruppe »Zusammen-
en mıiıt Muslimen« des Ausländerausschusses der EKD, VO Rat der EKD
zustimmend ZUTr Kenntnisg(bıbliographischer Nachwels: JRP [1984| 1985, 273
und JRP [11985], 1986, 292)

Zur Einführung islamischen Religionsunterrichts deutschen Schulen Stellung-
nahme der ALED (Arbeitsgemeinschaft Evangelıscher Erzieher Deutschland VO

1982 abgedruckt TZ 35 (1983) SuK(R) 1/ 1983 25-26 373 (1983)
16-18 Die polıtischen, kırchen- und verbandspolitischen Posıtionen sınd übersichtlich do-
umentie! bei erget Islamischer Religionsunterricht deutschen ulen, 33 (1983)

227
11 Vgl hierzu Krollmann, Islamıscher Religionsunterricht aus der 1C. des Hessı-
schen Kultusministers Vortrag auf der Fachtagung der Rabanus-Maurus-Akademie und
der Evangelıschen Akademıie Arnoldshaın Wiesbaden-  aurod (Veröffentli-
chung UrCc| die Evangelısche ademıe Arnoldshaın)
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Das zweıte große Problem Ist, dalß bisher aum muslimische Lehrer
g1bt, die eine theologisch-religionspädagogische Ausbildung besitzen,
geschweige enn geü sınd, einen Religionsunterricht planen, der
VOT den esamtzıielen deutschen Schulunterrichts ve  Trtet ist und
NECUETCEN pädagogischen Erkenntnissen entspricht. Wo iıslamıscher elı-
gjionsunterricht wI1ıe 1m muttersprachlıichen Unterricht ıIn Nordrhein-
es  en und In Bayern bereıits In der Stundentafel ausgewlesen lst,
wird fast durchgängig VO  - hierfür cht ausgebildeten Lehrern und
hne anerkannte Rıc  inıen erteıilt.
In dieser Sıtuation hat INan sıch VO  - seıten des türkıschen Erzıehungsmi-
nisterıums w1e Von deutscher Seite darum bemüht, Rıc  1ınıen für dıe
ersten Schuljahre erarbeıiten. uberdem jeg eın ehrplan der »Isla-
mischen Religionsgemeinde Wiıien« (1.-12 Schuljahr in sehr knappem
Abrıß) und eın Entwurf der »Föderatıon islamıscher Vereinigungen und
Gemeıihnden in Berlin« (1.-6 Schuljahr, sehr knappe Inhaltsaufzählung
vor.!® Die NLILWUrIife zeigen, daß dıe inhaltlıchen Grundvorstellungen iın
vielen Punkten miteinander korrespondieren. e1ım türkıschen ehrplan
fällt allerdings der star Anteıl VO  —; auf die türkiısche Natıon bezogenen
Zielen auf.!> In Hamburg hat eiıne eıtsgruppe 1mM Auftrag des Senats
diese Rıchtlinien für das D Schuljahr überarbeıtet, daß dıe natıon-
bezogenen Anteıle des Lehrplans Urc auf die Situation der türkischen
Kınder in eufschlan! bezogene Anteıle Trsetzt wurden.!* Der
konsequentesten curricularen Gesichtspunkten entsprechende Rıchtl ı-
n]ıenentwurft ist in Nordrhein-Westfalen erarbeitet worden. Da das
stärksten dıiskutierte und zukunftsweisende Projekt darstellt, sollen die
Grundsätze der Rıchtlinienarbeit und die bisherigen Ergebnisse Urz
skıizzlert werden.
Aus der Erkenntnis heraus, daß die Überlegungen für einen islamıschen
Religionsunterricht sich ange In einer Sackgasse eiinden, wI1e nıcht
inhaltlıch diskutiert werden kann, hat der Kultusminister Vvon Oord-
rhein-Westfalen eine Lehrplangruppe für »Religiöse Unterweisung für
Schüler islamiıschen Glaubens« einberufen. !> Sıe arbeitet seıit Herbst
1980 und hat inzwıschen ehrplanelemente (insgesamt Unterrichts-
einheiten für dıe ersten Schuljahre vorgele die das »Ööffentliche
Nachdenken« ber islamıschen Religionsunterricht Öördern sollen
In der Lehrplangruppe arbeiten neben fünf türkıschen Lehrern, die be-

Dokumentiert und kommentiert VO  —_ Mildenberger (Hg.), Islamischer Religions-
terricht aln deutschen Schulen Dreı Curricula (CIBEDO-D 20), Frankfurt/M 1983
13 Die türkıschen ehrpläne sınd über dıe türkısche Botschaft In Bonn bzw über die Ge-
neralkonsulate erhältlıch

Hierzu appert und Nıemeyer, Islamıscher Religionsunterricht für muslimısche
türkische Schüler In Hamburger Schulen (Kurzfassung, März Behörde für chule
und Berufsbildung, Amt für Schule, Hamburg 1985; Jetz! In * Lähnemann (Hg.), Erzie-
hung ZUT Kulturbegegnung, Hamburg 1986 (Nr 1.5)
15 Gebauer, Islamischer Religionsunterricht In deutschen Schulen Tbeit einem
Curriculum in Nordrhein-Westfalen, 1n: Lähnemann (Hg.), Kulturbegegnung, aia. O;
191-208
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reits islamischen Religionsunterricht en und ber gute Deutsch-
kenntnisse verfügen, ZWel Islamwissenschaftler (von denen einer INUuS-
iımısch 1st), eın muslimischer eologe, eın Fachmann für Übersetzungs-
fragen und ZWEe] eutsche Religionspädagogen mıt Leıiter der Kommission
ist eın Regierungsschuldirektor mıt reliıgionspädagogischer Qualifikation,
Koordinator eın Fachmann VO Landesıinstitut für Schule und eıter-
bıldung
Die Unterrichtseinheiten werden deutsch und UrKı1ısc vorgelegt und mıiıt
türkıschen Lehrern rprobt Sie werden mıt verschiedenen islamıschen
Grupplerungen z.B den Vertretern des muslımıschen Weltkongresses
und verschiedener islamischer Gemeinden in eutfschlan: SOWIEe den
Vertretern des türkischen Erziıehungsminister1ums erÖörtert; VO  —; dieser
eıte jeg bereıts eine prinzıpielle Zustimmung dem bisherigen Ent-
wurf VOTr diese Arbeıt als eine Art Pılotprojektk für dıe Bundes-
republı angesehen wird, zeigt sıch auch daran, dalß die Kultusminister-
konferenz be1 iıhren Beratungen ZU islamischen Religionsunterrich
immer wıeder auf diesen Entwurf ezug nımmt. Das Land Niedersach-
SCI1 bietet ıhn den muttersprachlichen Lehrern 1mM Jahr 9085/86 als
Grundlage für den iıslamiıschen Religionsunterrich Hıer WIE in
Nordrhein-Westfale wird mıiıt ıhm Fortbildung türkıscher Lehrer für 15-
lamischen Religionsunterricht in die Wege geleıite

Der religıösen Unterweisung OMM : gemäß dem Lehrplanentwurf dıe spezifische Aufgabe
Z
» — einen Beitrag leisten, insbesondere be1 den ın Deutschlan: geborenen Generationen
VO  — Muslımen, die islamische TIradıtion 1m 1NnDlic auf Geschichte, und elıigıon
bewußtzumachen und dem einzelnen mıiıt dieser Tradıtion Orientierungen aufzu-
zeigen;

einen Beıtrag eisten ZUur Entwicklung einer islamiıschen Identität ın einer nıchtmusliı-
mischen Umwelt;

einen Beıtrag eisten einem Zusammenleben zwischen Muslimen und hrı-
sten, insbesondere zwıschen Türken und Deutschen ın Gleichberechtigung, Frieden und
gegenseıitiger Zuwendung.«!6®
Die inhaltlıche TUkiur des Richtlinienentwurfs ist davon estimmt, daß islamische Quel-
len, Glaubens- und Verhaltensgrundsätze und die Erfahrungen der Schüler in ihrer Le-
eNSWEe. aufeinander bezogen werden. Dementsprechend g1bt Themen, die schwer-
punktmäßig »relig1öses Wissen« vermitteln, während andere IThemen schwerpunktmäßig
von der erlebten und erfahrenen Umwelt der Schüler in Deutschlan: ausgehen. In jedem
Thema des Bereiches »religlöses Wissen« wiıird ber uch Alltagswissen der Schüler mit-
berücksichtigt, während umgekehrt uch die Themen aus dem Lebenshorizon: der Schüler
auf dem Hintergrund islamischer Handlungsmuster, Normen und Vorschriften gedeute!
werden. Im Schnittpunkt zwischen »Grundlagen des slams« und »  ag ın eutschland«
lıegen Themen aus dem Bereich »Pflichten, ult und Brauchtum«, die für den Islam als
»praktizlierte Religion« besonders wichtig siınd. Von er ergıbt sıch die Au  jederung
der Ihemen ın drei Bereiche, wIıe sıe die olgende Übersicht veranschaulicht.?!!

Religiöse Unterweisung für Schüler islamischen aubens Unterrichtseinheiten
für die Grundschule Landesınstitut für Schule und Weıiterbildung, 0€S 1984, Of.

Ebd.,
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Inhaltsstruktur

Grundlagen| des siam

ag ın Deutschland

rlebte und erfahrene Pfliıchten, ult und relig1Ööses
Umwelt Brauchtum WiıssenED  &- i  ;  N  e  rlebte und erfahrene  }  K  |  Umwelt  7  SB D religiöses  _ Wissen‘  V  E
» Wır lernen unls » Wır fejern Feste« » Wir lernen Hz Mu-
kennen« hammad und den KO-

Ianl kennen«
»Unsere Famıilje« »Sauberkeıt ge » Dıie Moschee

ZU Glauben« SCI Gebetshaus«

» Wır en in einer » Wır wollen hrlıch 11 » HZz. Muhammad,
Temden MWEIL« Se1IN« der esandte lahs«

»Unser Fasten 1m »Erstes Wiıssen»Allah wiıll, daß die
Menschen arbeiten« Ramadan« über Allah«

13 »Freundschaft« 15 » L1 ahare! ber dıe 18 »Hz. Muhammad,
Reinheit« der Imam«
» Unser Gebet«

»Gemeinschaft« 17 »Pılgerfahrt«

» Muslıme In Deutsch- »Zekat und Sadaka« »Unser OTrTan«
land« 23 »Die fünf Säulen«» Andere Reliıgionen«

» Islam - unser auDe«

Die Abfolge der Themen ıIn den 1er Grundschuljahren ist ges  ; »aufbauendes
Lernen« möglıch ist (s 7 B dıe Abfolge der TIThemen 3‚ 10; 16; l , 23 der a 116 18; 20

Die einzelnen Einheiten bestehen Aus einer dıdaktıiıschen Strukturskizze 1), einer
ıschen Erläuterung (2) einer (umfangreıichen) Planungsskizze (3) und einer Kurzbeschrei-
bung mögliıcher chwerpunktthemen Nnner. der Unterrichtseinheit (4)
In Vorbereitung befindet sich ein Materıj1alband miıt konkreten Unterrichtshilfen für den
Lehrer sSOWI1e die Weiterarbeit für die höheren Schuljahrgänge.

Zur weıteren Entwicklung

Dıiıe mıt dem Schlagwort »Islamiıscher Religionsunterricht« gestellte
Aufgabe Ist VO  — vielen maßgeblichen Stellen rkannt Es wird nıcht
mehr ınfach zugewartet. Kurzfristig hat dıe größten Chancen 1mM Be-
reich des muttersprachlichen Unterrichts Hiıer lıegen die meılisten Ansät-

und Erfahrungen VOT Problem Der Besuch dieses Unterrichts ist
weitgehend freiwillig
Mittelfristig muß auch daran gearbeıtet werden, iıslamkundlıiche Anteıle
1m Alternativunterricht ZU christliche_n Religionsunterricht » Werte
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und Normen«, »Ethik«), der besonders in weıiterführenden Schulen VOoO  m
muslımıschen Kindern besucht wird, rhöhen Langfristig geht

dıe Einrıchtung islamischen Religionsunterrichts als ordentliches
eNnriac Auf diese Situation zielt die Rıichtlinienarbeit in Nordrhein-
es  en hın Problem Die Ausbildung der Lehrer hierfür steckt erst
in den Anfängen ebenso w1ıe die Konstitulerung der iıslamischen Ge-
meıinschaft als eines eindeutigen Gegenübers den staatlıchen Instan-
Ze11. Für den ersten Problembereıc stellt sich die rage ach besserer
Vorbereitung VO  - türkıschen Lehrern auf die Sıtuation in euftfschlan:
bzw ach der Einrichtung islamisch-theologischer Lehrstühle in Deutsch-
and (und 1mM Gegenzug entsprechender Maßnahmen für cANrıstiliıche Min-
derheıiten in der Türkei für den zweıten die rage ach besserer Zu-
sammenarbeıt zwıischen türkischen Muslımen und Muslımen anderer
Nationalıtäten, insbesondere auch deutschsprachiger Gruppen Es ist
hoffen, daß das Hinarbeiten auf islamiıschen Religionsunterricht ZUTr

Identitätsentwicklung Junger Muslime ebenso beiıtragen ann wıe
einer Integration 1mM ben (am Ende VO  —; beschriebenen 1nn

Dr Johannes Lähnemann ist Professor für Religionspädagogik und des vange-
ischen Religionsunterrichts der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg.
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Die Entwicklung der ımmelssymbol:ı
Eın eispie genetischer Semiu0logıe

Die in diıesem Forschungsbericht vorgestellte Untersuchung gehö el-
NneTr el VO Versuchen!, den von Pıaget begründeten strukturgene-
tiıschen Ansatz ber das Gebiet der Wissenschaftsentwicklung hiınaus auf
weitere Bereiche einer umfassenden Kulturphilosophie der -anthro-
pologie auszudehnen. Die von Pıaget befürwortete Verbindung histori-
scher und psychogenetischer eihnhoden läßt sıch cht 1Ur auf dıe Wis-
senschaftsentwicklung anwenden, WI1e 1€eSs Pıaget ın seiner genetischen
Epistemologie hat, sondern VErMAS uch jene Entwicklungswege
NEeUu erschlıeßen, die den VO  —; Kunst und eligion hervorgebrachten
Symbolwelten führen Für eine solche Aufgabe wurde 1m Rückgriff auf

Cassırers Programm einer als Symboltheorie konzipierten Kulturphi-
osophie der Begriff einer genetischen Semiologıe eingeführt Hat die g-
netische Epistemologie spezle. die Entwicklung wissenschaftlicher
Erkenntnis untersucht, sollte sich eine genetische Semiologıie mıiıt der
Ausbildung ler höheren ymbolformen wI1e der äasthetischen und der
relıgıösen befassen, deren Ausdifferenzierung und spezlielle eistung

erhellen Tachten Die Entwicklung der Hımmelssymbolik bietet sich
In einer olchen Perspe  1ve als eın aufschlußreiches eispie‘ d die
unterschiedlichen Entwicklungsbedingungen wissenschaftlicher Vorstel-

die folgenden beiten des Verfassers: Genetische Semiologie? 5Symboltheorie im
Ausgang Von Cassırer und Pıaget, FZPhTh (1981) achahmung, ple.
und uns Fragen einer genetischen Asthetik, FZPhIh (1982) 489-508; OUr ONLO-
ogle genetique. ean Pıaget et la philosophiıe moderne, IPh (1982) .  '9 atur-
denken beım ınd und beli Arıstoteles Fragen einer genetischen Ontologie, IPh (1982)
473-513; Zur Genese ontologischer Begriffe Für ıne Verbindung Whıiıteheadscher und
Piagetscher Ansätze, In: Holz und olf-Gazo (Hg.), €ea| und der TOzelNlbe-
griff, Freiburg/München 1984, 220-239
Die hier vorgestellte ntersuchung, die ahmen des rojekts 598-082 des Schweizer 1-
schen Nationalfonds ZUT rderung der wissenschaftlichen Forschung entstand, wird ıIn
extenso mıiıt anderen ntersuchungen ın einem eigenen and der VO  — ser
herausgegebenen el| »Religion und Entwicklung« enziger Verlag, ürich/Ein-
sıedeln/Köln) erscheinen; dort soll uch der usammenhang mıiıt Osers Theorie des elıg1ö-
sen Urteils erörtert werden. Dazu vorläufig: etz und ÖOser, Weltbildentwicklung
und relig1öses Urteıl, in: Edelstein und Nunner- Winkler (Hg.), Akten der Zweiten
Rıngberg-Konferenz, Frankfurt/M 1986
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lungen und relig1öser Anschauungen, deren Konfliktträchtigkeit und
möglıche Komplementärıität untersuchen.

Leitideen und Leıthypothesen
Da bel der Hiımmelssymbolik die geschichtlich Entwicklung besser be-
kannt ist als jene des Individuums, heßen WITr uns dıe Leıiıtideen der Un-
tersuchung VO  —; der historischen Forschung geben €1 kamen VOT
em jene Geschichtserkenntnisse In eLirac welche CNrıtte VO  — un!-
versalhıstorischer Iragweıte betreffen, dıe möglıcherweıise uch Etap-
pCNH der indıvıiduellen Entwicklung darstellen Im Vordergrun stan
jener eschichtsprozeß, der VO Hımmel der Relıgionen Zu Weltall
der Physık führt
Von den Religionshistorikern hat insbesondere Elıade behauptet,
daß die Hımmelssymbolık der genereller der Symbolısmus der Höhe
sıch in en vormodernen ulturen wıederfinden lasse. Er zieht daraus
den Schluß, daß dieser Symbolismus dıe Erscheinung einer »unpersönli1-
chen, zeıtlosen, ungeschichtlichen Struktur« sel, und geht sowelt,
VO  — der öhe als einer »transzendentalen Kategorie« des relıg1ösen Be-
wulßtseins sprechen.“ Miıt dieser Aussage kontrastiert die Auffassung
der Wiıssenschaftshistoriker, wonach die ZU modernen wissenschaftlı-
chen unrende »Zerstörung des KOSmMOS« und »Geometrisie-
IUNg des Raumes«* den Verlust einer jeden räumlıchen Stufenhierarchı
und insbesondere der »vertikalen Achse« des Sakralen ZUT olge gehabt
hat amıt rgeben siıch Zwel Leithypothesen Wenn der ymbolısmus
der öhe eine überzeıtliıche nschauungsform relıg1öser Erfahrung lst,
w1e Elıade will, ann mu s1e siıch auch 1mM Bewußtsein eutiger Men-
schen nachweisen lassen, und ZWal eindeutiger, Je ursprünglıcher
dieses Bewußtsein ıst Andererseıts ist ber erwarten, daß der ymbo-
lısmus der Ööhe in der Konfrontatıion mıt einem wıissenschaftlıchen

NEeUu reflektiert und angeeignet werden muß, enn eine Ww1ssen-
SscCha  1C Auffassung des Uniıyversums äßt in keinem Fall eiıne reale
Lokalısıerung dessen Z Was der relıg1öse ensch mıt »Hımmel« meınt.

Das empirıische orgehen
Wiıll INanl solche Fragen empirisch klären, ist INan auf die Entwick-
lungspsychologie verwiesen. nner. unNnsererI westlichen Zivilısatiıon
darf ehesten VO  , Kındern erwartet werden, daß s1e Weltvorstellun-
gCNH aben, die och nıcht jene der modernen Wiıssenscha sınd. chul-
kınder und Heranwachsende werden aber ın iıhrem Bıldungsprozeß
ausweıichlich mıt einem wissenschaftlichen konfrontiert Hıer

Elıade, Talr d’histoire des relıgi0ons, Parıs 1975, eutsch: Die Reliıgionen
und das Heılige, armsta: 1966, 62.146).

Vgl Koyre, Von der geschlossenen Welt ZU unendlichen Universum, Frank-
1980,
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ollten sıch somıiıt die Folgen untersuchen lassen, welche die Bekannt-
schaft mıt dem Weltall der Physik für den Hımmel der Religionen hat

Wır en mıiıt dieser Absıiıcht er und Jugendliche VO  —j fünf bis ZWanzlg Jahren ach
der VO  — Piaget verwendeten klınıschen Methode in Einzelinterviews befragt und sı1e gleich-
zeıtig iıhr » Weltbild« zeichnen lassen. Das Frageraster besteht aus dreı Teıilen. Der erste
eıl beginnt mıiıt Fragen, dıe Kınder siıch spontan tellen 1n omm INan, wenn INan
immer weıter geradeaus läuft? Wenn 1an eın och In die rde ZT. immer tiefer? Wenn
INan mit einer Rakete immer weiıter aufsteigt?
ach diesen Eingangsfragen hat der Proband seine Vorstellungen VO eltall darzule-
gCHIl, wird eigens gefragt, ob dieses ıne 1  e, eile, TrTeNzen hat und Was »außerhalb«
ist, ob endlich oder unendlich ist Im zweıten eıl wird abge  $ » WO« für den Proban-
den ott existiert ıh glaubt); wird mıiıt dem inwels auf den »Hımmel« Nnt-
worteti, wiıird nachgefragt, biıs ersic  1C wird, ob damıt ıne Ortsbestimmung der
etiwas anderes gemeint ist Im drıtten 'eıl schließlich werden die Probanden direkt mıiıt der
relig1iösen Himmelssymbolik konfrontiert: Wer sich als Christ bekennt, wird ach der Be-
deutung VO  — » Vater 1mM Hımmel« SOW1e VO  — Christı Hımmelfahrt befragt, den
dern werden die entsprechenden Bıbeltexte und ähnliıche Aussagen aus andern Religionen
als relıgionsgeschichtliche Zeugnisse vorgelegt. Die Probanden en sich dazu äußern,
wıie sie diese Aussagen verstehen und weiche Bedeutsamkeit sıe ihnen9wobei die
Heranwachsenden insbesondere gefragt werden, ob ihnen solche Aussagen überho CI -

scheinen, ob INan sıe eute besser weglassen oder anders formulieren sollte und wıe sıe sıch
den Sachverhalt er.  ren, diese ussagen ıIn religıösen Schriften gerade und N1IC
anders ge: sind.

Ansatz eiıner Stufentheorie
Die Ergebnisse dieser Befragung zeıgen, daß die Himmelssymbolik e1l-
LCHN omplexen Entwicklungsproze durchmacht, be1 dem INan ıdealty-
DISC Trel Stadıien der Stufen unterscheiden ann Diese Stufenfolge ist
als kulturabhängig betrachten, da s1e wesentlıch Urc die Aneignung
moderner wıissenschaftlicher Weltvorstellungen bedingt ist und w1ıe
eın wissenschaftliches assımıiliert und die Himmelssymbolik
mıt ıhm vermengt der VO  a} ıhm dıfferenzie wird, ann geradezu als
Unterscheidungsmerkmal für die verschıedenen Stufen
werden.
Die Entwicklungsstufe hebt sich von den folgenden Urc das Feh-
len wıissenschaftlicher Weltvorstellungen ab das iınd dieser ulife
weıiß och nichts VOoON der Kugelges der Erde Das ler konstrulerte

berechtigt dazu, 1m Rückblick auf die Mensc  eıtsgeschichte
VO  — einer »archaıischen« ulfe sprechen. Erstaunlıic ist sodann, WIeEe
ange braucht, bis der Heranwachsende die relıg1öse Symbolwelt und
die wıissenschaftlichen Weltvorstellungen als unterschiedliche edeu-
tungssysteme auseinanderhält Solange deren Eigenstatus und Eigenbe-
deutung cht erkannt und €e1| Vorstellungswelten miteinander

werden, ann VO  — einem »hybrıden« Stadıum gesprochen
werden. Eıne Abschlußstufe der Entwicklung wiırd ann erreicht, WeNnNn
der Heranwachsende dıe Eigenleistung relig1öser symbolischer Erkennt-
N1Ss erfassen und VO  ; den andersgesetzlichen Leistungen naturwissen-
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schaftlıcher Erkenntnis abzuheben VEIMmMaag Diese Abschlußstufe ann
deshalb als die »ausdıfferenzierte« ule relig1öser Symbolerkenntnis
bezeichnet werden

Die ulie archaischer Himmelsvorstellungen
Diıiese erste ulie en WIT be1l erheDbBlıchen Teıl der Kınder ZWI1-

schen fünf und acht Jahren gefunden Ihre generellen erkmale sınd
daß dıe Erde flach vorgeste wird und festen en hat eım
eradeauslaufen omMm INan Ende eC1Ne Mauer der
Abgrund Ebenso wird C1INeC feste Himmelsdecke aANgCHNOMMEN wel-
che dıie Rakete anstößt hne S16 durchbrechen können Hıer stoßen
WIT ler Wahrscheinlichkeit ach auf das ursprünglıche VO  —;

Kindern, WIC aus der unmittelbaren Erfahrung ihrer Lebenswelt her-
vorgeht dıe Repräsentation der Erde als uge scheıint jedem Fall auf
angelerntem Wiıssen beruhen
Daß ott » 1111 Hımmel« 1st edeute ann für diese Kinder, daß ott

der als » Firmament« vorgestellten Himmelsdecke wohnt entspre-
en wird Christı Hımmelfahrt als dıe ach dem Erdenaufenthal e_

folgte uUC Jesu dieses Firmament gedeute Der Hımmel ann
auch als C1M en vorgeste. werden, auf dem ott der Jesus und Ma-
IT1a wohnen In beiden Fällen edeutfe »11 Hımmel« dıe Ex1istenz ©1-
N  3 überirdiıschen den Menschen unzugängliıchen Raum etie der
qualitativ VO  —; uUNscIcI Erde verschieden 1STt SC1 CS, daß besonders
»fest« 1sSt der AUuSs »goldenen Steinen« besteht (dıe uralte indogermanı-
sche Vorstellung VO »steınernen Hımmel« auchte spontan dieser
orm auf)

Die eNrza der Kınder zwıschen fünf und acht Jahren »weiß« natürlich dal3 die rde
rund 1ST Daß TOtzZdem ine Raumorientierung mıf absoluten Vertikale vorherrscht

sich vornehmlıch darın, daß 1U der cheıte. der rdkuge. mıiıt äusern versehen wıird
oder auf der unteren eıtfe der uge!| dıe Häuser angeordnet werden, mıiıt dem ach
nach ben ntsprechen! 1Sst auch der Hımmel weıterhın »oben« ann och
der Form undurchdringlichen ec gedacht werden und ebenso kann das Weltall
uch festen enen Dies les spricht aTIuUr, daß dıe » Tiefenstruktur« kındlı-
hen Vorstellens und Denkens weıterhın durch dıe Oben-Unten-Polarıtät bestimmt bleıibt
und dıe VO'  — den Erwachsenen und edien vermuitteite Vorstellung VO'  — der Kugelgestalt
der rde bıs weıt das Primarschulalter hınein NC »Oberflächenstruktur« bıldet

Das Stadıum ybrıder Vermengung relig1öser und wissenschaftlicher
Vorstellungen
Wo Nan die »archaıischen« Weltvorstellungen enden und die »hybrı-
den« begıinnen lassen 11l 1st weıtgehend C1INEC Definıtionsfrage on
dıie Annahme runden Erde innerhalb och vorwissenschaft-
iıch gedachten Weltganzen 1st der Anfang Hybridisierung Von 61-

Nner ybrıden Konfusion muß ber spätestens ann gesprochen werden
WEeNN ZWCCI unterschiedliche Bedeutungssysteme miıteinander VOI-
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werden, deren Jeweıilige Eigenbedeutung Urz omm der
SOgar verlorengeht Für dıe Hımmelssymbolik ist 1es annn der Fall,
WeNnNn aus dem überirdischen »Himmel« das keine aDsolute erı
mehr aufweılsende eitall« der Physık wird.
Schüler, die VO  —; der Urknalltheorie en und gleichzeitig Bıbelunter-
richt erhielten, egten uns eine für s1e OIIenbar och problemlose Kom-
binatiıon VO  —; naturwissenschaftlicher Weltentstehungstheorie und
Schöpfungsglauben VOI: Anfang geschah SEIDST« eine große
Explosion, ann sah ott einen für seine Schöpfung gee1gneten Mate-
rieklumpen, uUNnseIc zukünftige Erde, und SC auf ıhm gem der 1m
Sechstagewe beschriebenen Ordnung einem Jlag diıe Pflanzen, dann
dıe Tiere und schheBblic den Menschen. Auf die rage, Was » Vater

1m Hımmel« edeutel, wird ann in einem olchen Fall rklärt,
der »Hımmel« sel das » Weltall« ott wiırd el oft als eine über-
menschlıche 1gur vorgestellt, die 1im Weltall herumschwebt, das »seInN
Reich« ist

Auf die Vorstellung eines olchen Weltraumgottes sınd WITr noch beı einem fünfzehnj)jähri-
gCcnh Mädchen gestoßen. Von anderen Probanden wiıird si1e VO: der Tühadoleszenz ın
rage gestellt An ihre I] dann meistens dıe Vorstellung Gottes als einer 1Im Univer-
SUM enden Kraft, die sıch jene Planeten konzentriert, en gibt

Eın Symbolmode wiırd uns DU  e} helfen, dıe eım Übergang VO der »al-
chaıschen« ule ZU »hybriden« Stadıum stattfindende Bedeutungs-
transformation gCNAUCT verstehen.

Das ZU[r Erklärung herangezogene Symbolmode
Be1i einem figurativen Symbol Ww1e dem Hımmel lassen sich TEI Aspekte
unterscheiden. Erstens bezieht sıch diese Symbolisierung auf eiwas: Wer
ZU » Vater 1mM Himmel« eie der Christı Hımmelfahrt feiert, bezieht
sıch auf eın Wesen der auf eın Ereignis, welches als Referenzobjekt der
ymbolisierung bezeichnet werden annn Zweıtens hebt das ymbo eine
der mehrere Bedeutung dieses Referenzobjekts hervor: ott »IM
Hımmel« ist, symbolıisie: seine Erhabenheıt, Mäc.  igkeıt, Andersheıt
dıe »Hımmelfahrt« Christı symbolisie seinen Eingang in eın göttlıches
en Diese Bedeutung des Referenzobjekts wird Urc das Symbol
als sinnliıches Zeichen, durch seine Zeichengestalt vergegenwärtigt;
diesen dritten Aspekt können WIT die Figuration des Symbols NneNNen:
ott der rhabene, aCc  1ge wird als jener figuriert, der »ım Hımmel«
ist, der Eiıngang in eın göttlıches en als »Hımmelfahrt« »Figurative
Symbole« sınd damit solche, beı denen die Vergegenwärtigung VO  a
Bedeutungen eines Referenzobjekts Urc die außere der innere Wahr-
n.ehmung einer 1gur erfolgt, deren Zeichengestalt als ymbo fun-
gıert
Im Unterschied einem Urc Konvention festgelegten figurativen
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»Zeichen« kann NUuNn die eziehung Figuration-Bedeutung-Referenzobjekt
beı einem figurativen »Symbol« cht willkürlich abgeändert werden: ott
der rTrhabene äßt siıch nıcht als jener figurieren, der »IN der Erde« ist,
und Kınder und Jugendliche sınd sıch spontan einig, daß das cht geht
FEıine Grundfrage figuratiıver Symbolık ist demnach, ein gedeu-

Referenzobjekt gerade in dıese nschauungsform gekleidet, gCIA-
de 1gurle wiıird.
Für die Hımmelssymbolık dürfte die ntwort auf diese Grundfrage in
der natürlıchen ellung des Menschen 1im Kosmos suchen se1n. Be-
deutsame Phänomene sınd der aufrechte Gang (der Ja selbst rel1g1Öös als
usriıchtung des Hauptes auf den Hımmel gedeute wurde) und dıe auf
dıe er und Horizontale fixierten physiologischen Orientierungs-
Systeme; azu kommen alle Urerfahrungen, welche mıt dem Gegensatz
zwıischen Ööhe und jefe, zwıschen Befreiung und eengung, zwıschen
Überlegenheit und Unterlegenheıit tun en In dieser mıt der Ex1-
stenzsituation des Menschen verknüpften Oben-Unten-Polarıtät können
WIT dıe natürliche Basıs der Himmelssymbolık erblicken, VO  — der WIT
nehmen dürfen, daß s1e se1t den nfängen der Menschheit gegeben ist
und er Menschheitsrevolutionen weıterbesteht. Daß} Ss1ie In einer
modernen, Vvon der Wiıssenschafi Zivilısatiıon jedoch anders SC-
ebt und NECUu angeeignet werden muß, zeigt 1900881 gerade dıe indıviduelle
Entwicklung

Erklärung der bısherigen Entwicklung
Mit diesem odell äßt sich erstens dıe als »archaisch« bezeichnete ule
des es besser verstehen. Das Kınd vermag offenbar bel der Himmels-
symbolı nıcht zwıschen Figuration, Bedeutung und Referenzobjekt
unterscheıden: Daß ott »IM Hımmel« ist, el hler, daß ott in Wırk-
1C  el seinen in einem unNns unzugänglichen, besonders festen der
schönen Hımmelsraum hat, und entsprechend wırd auch dıe » Hımmel-
fahrt« als ein realer ufstieg in diese üDerıiırdische phäre gedacht Auf das
Referenzobjekt wiıird also realıter dıe Figuration übertragen; figuratıve
und reale Raumorganisation fallen ZUSsammmen. Das ymbolische der Figu-
ratıon wıird och nıcht als olches erkannt; dıe Symbolwelt des Kındes
ist gleichzeıt1ig seine ealwe
Miıt dem gleichen können WIT zweıtens das »hybrıide« Stadiıum der
Vermengung naturwiıissenschaftlıcher und relıg1öser Vorstellungen, für das
der Weltraumgott ypiısch ist, SCNAUCI analysıeren. Wiıe auf der »archa-
ischen« ulie wird 1er och nıcht WITKIlıIc zwıschen relig1öser ymbolı-
scher Figuration und realer Raumorganisatıon unterschiıeden; aber die N

der Erfahrung der Lebenswelt hervorgehende Raumorganisation wird Nnun

ure jene eines rudımentären wissenschaftlichen Weltbildes ersetizt Die
olge ıst, daß dıe relıg1öse Figuration das wissenschaftliche
angepa wird; die Kınder dieses adıums fiınden »richtiger«
SCH, ott sel1 »IM«, w1e früher 9 sel »Im Himmel«
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el geht aber die vertikale se der Hımmelssymbolik verloren.
Denn 1m wı1issenschaftlıchen ist die Oben-Unten-Polarıtä rela-
t1v ZUuU Betrachter. ott ist demzufolge nıcht immer »oben«, da CI, WIE
L1UN argumentiert wird, auch die Bewohner der »u  TeEN« Erdhälfte s_.
hen muß und überhaupt das Sanzce Weltall sein »Reich« ist
Damıt jedoch der Ursiınn der relig1ösen Himmelsfiguration iın
ott ist cht mehr jener, der in einer höheren, andersartiıgen Sphäre
wohnt Verglichen mıt dem Hiımmelsgott der archaischen ule ist der
Weltraumgot des ybriden adıums ohl als eine Dekadenzform
betrachten;: ist als relıg1öse 1gur auch nıcht überlebensfähig Die kri1-
tische Infragestellung eiınes anthropomorph repräsentierten eitraum-
gottes enn auch früh ein; die Alternative ist ann meıstens die
Vorstellung Gottes als einer 1mM eitraum waltenden ra die das Le-
ben erzeugt Diese Alternative äßt der Himmelssymbolik keinen atz
mehr. amıt sıe auf einer höheren ene wılıeder angeeignet werden
kann, muß iın der Adoleszenz ein Reflexionsweg beschritten
werden.

Die Ausdıifferenzierung der Hımmelssymbolik
Dieser CUuU«cC Weg wird dadurch erÖfIIinetl, die bisherige Gleichsetzung
der Figuration »Gott ist 1m Hımmel« mıt einer realen aumordnung
Ber Tra gesetzt wird: »IM Hımmel« wıird nıcht mehr als eıne reale Orts-
angabe aufge Im Unterschie ZU ybrıden Stadıum i1st das
Subjekt dieser ulie nıcht mehr bemüht, dıese Figuration mıt el-
NC  3 wissenschaftlichen in ınklang bringen. Die auf den
vorangehenden Entwicklungsstufen angetroffene Projektion relıg1öser
Vorstellungen auf einen Realraum wırd reflektiert und rückgängıg g_
macht Das Subjekt ann 1U  —; erklären, die Aussage »Gott ist 1mM Hım-
mel« sel nicht »wörtlich« verstehen, sondern »bıldhaft« nehmen;
VO  — rund sechzehn Jahren kommt die begründete Antwort, der
»Hımmel« sel eın ymbo Gleichzeıitig veErmMaag das Subjekt sich bewußt-
zumachen, Was das »Im Hımmeil« aufgrun der körperlichen Posıtiona-
lıtät des Menschen €es edeutfen kann; wird uch erkannt, da diese
symbolische Figuration nicht eliebig abgeändert werden annn
Die entscheidende Neuerung besteht somıt darın, dalß urc dıe ufhe-
bung der Identifikation der relig1ösen symbolıschen Figuration mıiıt einer
realen Raumordnung die Bedeutung dieser Figuration freigesetzt wird.
Das Subjekt dieser ule ist Nnun ıimstande, zwıischen dem untersche!1l-
den, Was WIT in uUunNseTITeM odell die Figuration, die Bedeutung(en) und
das Referenzobjekt eines Symbols der einer Symbolisierung genannt
en

Dal} dıeser Dıfferenzierungsvorgang cht in das Subjekt hineingedeutet, sondern VON die-
SCII tatsächlıc vollzogen wırd (wobeı die sprachliche und sachliche Adäquather natürlich
STAr varııeren ann), belegt dıe olgende Antwort eines sıebzehnjährıigen Gymnasıasten
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auf die rage, ob das »aufgefahren In den Hımmel« eın veralteter, überholter Bestandte:i
eines mıiıt einem alschen verbundenen Glaubens se1 » Jede elıgıon hat Bılder,
und ich we1lß NIC. ob INan dann d}  N kann, diese Bilder sejen veraltet, er Wenn
INan dieses ıld WITKIIC. als ıld nımmt und das Eigentliche darın S16 Was darstellen
soll, dann ist das N1IC| überho. ber wWwenn INan WITKIIC| als Geschehen betrachtet,
ann ist schon veraltet.«

Dieses Subjekt steht offensıichtlich auf einer anderen Entwicklungsstufe
als das Subjekt der »archaıischen« ule der des »hybrıden« Stadıums:
Es ann auf die Eıgenbedeutung relıg1öser ymbolı reflektieren, sıch
einen Symbolge als olchen aneıgnen. Das relıg1öse Symbol wird
ZU edium einer Erkenntnıis, deren Eigenrecht neben der andersge-
setzlıchen w1issenschaftlıchen Denkweise und Vorstellungsform erkannt
und anerkannt wiırd. Deshalb ann 1er VO  — der »ausdıifferenzilerten«
ule relıg1öser ymbolerkenntnıs gesprochen werden. Dıie Möglıc  el
einer olchen Aneignung des Symbols darf als ein Positiıvum der OoOder-

betrachtet werden; 1in vormodernen Kulturen, das Subjekt N1IC.
den Unterschie zwıschen einer relıg1ösen symbolıschen Figuration und
einem wissenschaftlichen In sich austragen muß, würden WITr
eine solche Ausdifferenzierung ohl vergeblich suchen.
Als Negatıvum muß jedoch vermerkt werden, daß der mıt einer el1g1ö-
SCI1 symbolischen Figuration WIe dem »Hımmel« verbundene edeu-
tungsgeha be1 den meısten eutigen Jugendlichen sehr ar  3 ist.
»Hımmel« edeute entweder »Freiheilt« der »regierende Position«
der eın Drıttes, ber fast nıe MehreresN,WI1Ie dıe omplexI1-
tat eines echten relıg1ösen Symbols ll Je ach der vorherrschenden
Bedeutung varııert ann auch diıe emotionale Beziehung zu Symbol
des Hımmels beı »Freiheit« ist S1e positiv, be1 »reglierender Position«
negatıv.

Allgemeine Schlußfolgerungen
Die als Leiıthypothese NOIMMEENC Behauptung Elıades, die ben-
Unten-Polarıtät stelle eine universalhıstorische, weıl überzeıtliıche An-
schauungsform relig1ösen Bewußtseins dar, ist Urc die psychogeneti-
schen Befunde nıcht entkräftet, nıcht »falsıfiziert« worden. Die Urc
diese Befunde nahegelegte Stufenfolge der Symbolentwicklung stutzt
vielmehr eine solche Behauptung Für Kınder der »archaischen« ule
stellt offensichtlich dıe vertikale se eine Werthierarchie dar, be1 der
der »Hımmel« einen uUrc besondere Eigenschaften ausgezeichneten
Bereich der TIranszendenz bıldet 1€S$ dann, WeNnN eine runde
Erde ANSCHOMIMIME wird. e1m »hybriıden« Stadıum wiıird 1es mıt der
Ersetzung des »Hımmels« uUrc das »  eitall« ZWal anders: der » Welt-
raumgOLtL« geht jener Attrıbute verlustig, welche die vertikale se
dem »Hımmelsgott« zugewlesen ber beweıisen nıcht der DO-
rare Charakter der Vermengung des relıg1ösen »Hımmels« miıt dem phy-
sıkalıschen »  eiltall« und dıe baldıge Infragestellung des eitraum-
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goltftes, daß das relig1öse Bewußtsein hne die Anschauungsform der
Ööhe nıcht mehr selbst ist? Wenn und sofern ach dem ybrıden
7Zwischenstadıum wleder sıch selbst kommt, Seiz dıe als eitlos e..

kannte symboliısche Figuration erneut ıIn ihr ec ein und äßt sıch
VO andersgesetzlichen naturwissenschaftlıchen nıcht mehr
beıirren.
Damiıt äßt sıch auch diıe rage beantworten, Ww1e dıe Hiımmelssymbolık
dıe Konfrontatıion mıiıt dem naturwissenschaftlichen übersteht.
Diese Auseinandersetzung erzwingt die Reflexion und den ückgang
auf den genulinen Bedeutungsgeh relıg1öser symbolıscher Figuration.
Statt in einem OSMOS en können, der ungeschieden eal- und
Symbolwelt ist, wı1e das in vorwissenschaftliıchen Menschheıtsepochen
ohl der Fall War und auf der »archaıischen« ule des Kındes och
möglıch ist, mussen DUn dıe wissenschaftlıche Vorstellung der raumzeıt-
lichen Wirklichkeit und dıie symbolısche Figuration relıg1öser Sinnstruk-
ur ausdifferenziert werden. Der Heranwachsende muß neben seinen
wissenschaftlıchen Verstehensformen die »ausdifferenzierte« uife reli-
glösen Symbolverstehens aufbauen. 16 VO  —; ungefähr ist eın aAaNngCMCS-

Symbolverständnıis gerade den Erkenntnisbedingungen der
Neuzeıit eine vordringliche Aufgabe geworden.

Pädagogische Konsequenzen
FEıne Religionspädagogı1k, welche der 1er aufgezel  en Entwicklung
echnung tragen will, müßte erstens die Verwandtschaft nutzen WIS-
SCH, die zwıischen der »archaıischen« Weltvorstellung des Kındes und
dem Hımmel als relig1öser Anschauungsform besteht erie erscheint
C3, WeNnNn 1mM 1INDI1IC auf später auftauchende Schwierigkeıiten der
Koordinatıiıon relıg1öser und wissenschaftlicher Anschauungsformen
VO  ; Anfang das wissenschaftliıche favorisiert und dem Rea-
lısmus kindlıcher Hiımmelsvorstellung, dıe siıch auf ursprünglıche Weise
mıt bıblıschen Anschauungen trıfft, entgegengearbeıtet wird. Zweıtens
scheıint ber ebenso wichtig, VO  —; dem Zeitpunkt d da wissenschaftlı-
che und relıg1öse Anschauungen hybride vermengt werden und der iInn-
gehalt der letzteren verlorenzugehen To den Prozeß der usdıffe-
renzlierung beıider Öördern cht alle Heranwachsenden bringen ja
diese VO  —; sich aus zustande, und 1Ur In den wenigsten Fällen führt s1e

einer adäquaten Erkenntnis der Eıigenleistung relig1ös-symbolıscher
Repräsentation und der Komplexıitä ihres Bedeutungsgehalts Der Aus-
drucksreichtum relıg1öser ymbolı dürfte aber ohl L1UT ann seine
Vo Anerkennung finden, WEn gleichzeıntig auf dıie Grenzen w1issen-
schaftlıcher Symbolıisierung und Modellısiıerung aufmerksam gemacht
wırd eine Aufgabe, in die siıch der Religionsunterricht mıt dem ilo-
sophieunterricht teılen müßte

Dr eto Luzilus etz ist Professor für Phılosophiıe der Universität Freiburg/Schweıiz.
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Hans-Hermann

Den Religionsunterricht nicht auf dıe »Sakrıstei« be-
schränken, ber ®

Anmerkungen ZU evangelischen Religionsunterricht in Berlın West)'38  Hans-Hermann Wilke  Den Religionsunterricht nicht auf die »Sakristei« be-  schränken, aber...  Anmerkungen zum evangelischen Religionsunterricht in Berlin (West)!  ... Der Religionsunterricht (RU) »darf nicht die Ordnungen in Frage  stellen, auf denen unsere freiheitliche Rechtsordnung und in ihr auch die  Religionsfreiheit beruht«.2? Damit hat die Berliner Schulsenatorin Lau-  rien (CDU) 1983 fachkundig ein Problem markiert, das den RU in  Deutschland mindestens seit dem 19. Jahrhundert mitbestimmt hat. Aus  dieser Geschichte erklärt es sich auch, daß der RU in Berlin nach 1945  eine andere Gestalt gewonnen hat als in den übrigen Ländern der Bun-  desrepublik. Davon soll zunächst berichtet werden (1). Teil 2 geht auf  einen Rahmenentwurf für die Sekundarstufe I ein?, der die Äußerungen  von Frau Laurien provoziert hat. Abschließend werden einige weiter-  führende Überlegungen angedeutet.  1  Der RU in Berlin (West) — Eine Sache (allein) der Kirche*  Seit dem 19. Jahrhundert hatten die sozialistische Arbeiterbewegung  und ihr nahestehende Lehrergruppen angesichts ihrer Erfahrungen mit  1 Der Beitrag ist Frau Professor Helene Ramsauer gewidmet, an der ich ein Stück weit  gelernt habe, daß eine theologisch engagierte religionspädagogische Arbeit ihre politische  Dimension nicht eigens zum Programm erheben muß, wenn sie verbunden ist mit der Sen-  sibilität für die Verletzungen konkreter Menschen.  2 In einem Brief an den Berliner Bischof vom 13.5.83. Dieser Brief ist nicht veröffent-  licht worden, vielen, die sich geäußert haben, aber im Wortlaut bekannt.  3 Der Entwurf eines Rahmenplans für den Evangelischen Religionsunterricht im Sekun-  darbereich I in Berlin (West), im November 1982 herausgegeben vom Konsistorium der  Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West), ist über den Buchhandel nicht  zu beziehen und beim Herausgeber vergriffen.  4 Für den 1. Teil verweise ich außer auf die gängige Literatur auf folgende unbekannte-  re, meist Berlin-bezogene Titel: 1. Die beiden von der Arbeitsgruppe Pädagogisches Mu-  seum herausgegebenen Bände: Hilfe Schule, Berlin 1981; Heil Hitler, Herr Lehrer,  Reinbeck 1983; 2. Das von der Kirchlichen Erziehungskammer für Berlin herausgegebene  Heft: 20 Jahre Religionsunterricht. Die Entwicklung der Christenlehre in Berlin von 1945  bis 1965 in Dokumenten, Berlin 0.J.; 3. Das vom Comenius-Institut herausgegebene Buch  von P. Lehtiö, Religionsunterricht ohne Schule. Die Entwicklung der Lage und des Inhalts  der Evangelischen Christenlehre in der DDR, Münster 1983; 4. Instruktive Stellungnah-  men zur Kulturpolitik der Weimarer Parteien s. im Jahrbuch der Erziehungswissenschaft  und Jugendkunde, Bd. 3, Berlin 1927.Der Reliıgionsunterricht RU) »darf nıiıcht dıe OÖrdnungen in rage
tellen, auf denen uUuNnserec freiheitliche Rechtsordnung und ın ihr auch die
Religionsfreiheit beruht«.?®* Damıt hat die Berliner Schulsenatorin Lau-
rıen 1983 fachkundig eın Problem markıert, das den In
Deutschlan: mıindestens seıit dem Jahrhundert miıtbestimmt hat Aus
dieser Geschichte erklärt sıch auch, daß der in Berlin ach 1945
eine andere Gestalt hat als in den übrıgen Ländern der Bun-
desrepubli Davon soll zunächst berichtet werden (1) Teıl geht auf
einen Rahmenentwurf für dıe Sekundarstufe eın®, der die Außerungen
von Tau Laurıen provozlert hat Abschließend werden ein1ge welıter-
uhrende Überlegungen angedeutet.

Der in Berlin es Eine aCcC alleın) der Kırche*

Seit dem Jahrhundert hatten dıe sozlalıstische Arbeıterbewegung
und ihr nahestehende Lehrergruppen angesichts ihrer Erfahrungen mıt

Der Beıtrag ist Frau Professor elene Ramsauer gewidmet, der ich eın ucC weıt
gelernt habe, ıne theologisch engagierte religiıonspädagogischeel ihre polıtische
Dimension nicht eigens ZU Programm rheben muß, WeNnNn sıe verbunden ist mıit der Sen-
sibilität für die Verletzungen konkreter Menschen.

In einem TI1E' ;‚89! den Berliner Bischof VO Dieser T1E' ist NIC veröffent-
licht worden, vielen, die sich geäußer‘ aben, ber 1im ortlau: bekannt

Der Entwurf eines Rahmenplans für den Evangelıschen Relıgionsunterricht 1m ekun-
darbereich ıIn Berlın es 1m November 1982 herausgegeben VO Konsistorium der
Evangelischen Kırche In Berlin-Brandenburg (Berlin-West), ist über den Buchhandel NIC.

beziehen und beim Herausgeber vergriffen.
Für den eıl verweise ich außer auf die gängige Literatur auf olgende unbekannte-

I' meiıist Berlin-bezogene ıte Die beiıden VO' der Arbeıitsgruppe Pädagogisches Mu-
SCUMmM herausgegebenen Schule, Berlin 1981; Heıl Hıtler, Herr Lehrer,
einDecC 1983; Das VO  — der Kırchlichen Erziehungskammer für Berlin herausgegebene
eft Te Religionsunterricht. Die Entwicklung der Christenlehre In Berlin VO  — 1945
bıs 1965 In Dokumenten, Berlın o.J Das VO Comenius-Institut herausgegebene uch
VO  —; Religionsunterricht hne Schule Die Entwicklung der Lage und des Inhalts
der Evangelıschen Christenlehre ın der DDR, Münster 1983; Instru  1ve Stellungnah-
Imnen ZU!T Kulturpolitik der Weıimarer Parteien 1mM ahrbuch der Erziehungswissenschaft
und Jugendkunde, 3’ Berlin 1927
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dem Zusammenwirken von preubıschem Obrigkeıtsstaat und der (an ihn
gebundenen) evangelischen Kırche gefordert, jeden kırchlichen Einfluß
und Iso auch den aus der Schule verbannen. Zu Beginn der We!l-

epublı hatte die SPD dıese Forderung der Koalitionsfähig-
keıt mıiıt dem (katholıschen) Zentrum wiıllen zurückgestell Was VO  -
iıhr als Regelschule gedacht WAarlT, die bekenntnisfreie Schule hne R
1e uch In Berlıin die Ausnahme, realısıert VOT lem in Arbeiterbezir-
ken Deshalb galt diese Schule als eine sozlalıstische Weltanschauungs-
schule Als solche wurde s1e Beginn der azı-Zer lıquidiert mıiıt der
olge, daß der en Schulen wlieder eingeführt WaTl. Wie ann
natıonalsozıalıstisch zerseiz wurde, ist hinlänglıc bekannt 1945 Oonn-
ten der sozlalıstische Magistrat und die russischen Allııerten ıIn TO3-
Berlin ebenso WIE in der russischen Besatzungszone) dıe tradıtionelle
Forderung der Arbeıterbewegung realisieren. Der verlor seinen atz
auf der Stundentafel und 1mM Stundendeputat der Lehrer Er wurde ZUI

aCc der Kırche, hne allerdings In der Schule Hausverbot en
Außerhalb des Stundenplans und VO Lehrkräften, die die Kırche be-
auftragte, durfte 1mM Schulgebäude erteıilt werden. Was ıhr damıt
grundsätzlıch gewährt W. sicherte sıch die Kırche mancherle1
einschränkende Auslegungen staatlıcher ehOrden nıcht zuletzt da-
urc. sS1e beträchtliche eıle der Elternschaft für den Erhalt des

In der Schule engagleren vermochte eines R der allerdings
insofern eın Novum darstellte, als ausschließlich aCcC der Kırche oh-

staatlıchen Einfluß Wa  — SO entsprach den Vorstellungen, die In der
Bekennenden Kırche entwickelt worden Bıschof 1DeNus Z1ng
945 weiıter: Er wünschte 1ın uinahme der biıldungspolitischen Posıtion
nıcht 11UT der katholischen Kirche, sondern auch protestantischer (und
deutschnationaler!) Kreise in der Weimarer epublı die chrıstlıche
Schule Das 1eßß sich nıcht durchsetzen, und entwickelte sıch

in der Schule außerhalb der Stundentafel und hne daß seine Noten
versetzungsr: elevant wäaren der auch NUTr auf den allgemeınen chul-
zeugnissen erschiıenen.
Die skizzierte Entwicklung vollzog sıch in den Grundzügen zunächst
nıcht 1U in den Westsektoren Berlins, sondern uch in der russıschen
Zone. Erst 1m usammenhang mıiıt dem Entstehen zweler deutscher
Staaten sıch die Wege Während sıch in der DD  f 1mM ück-
16 der ortigen katechetischen Fachkollegen sSsacNMliıc. konsequent
anstelle des schulıschen die Christenlehre in der Kırche etablıerte,
wurde 1mM Zuge der Westintegration Berlins (West) und damıiıt verbunde-
NeT alßnahmen ZUT Angleichung des West-Berliner Schulsystems
das der übriıgen Bundesländer (Reduktion der Grundschulzeıt VO  —; auf

Jahre) 1951 seıtens der CDU angeregl, den einem ordentlichen
eNriac der Schule gemä Artıkel F Absatz des Grundgesetzes
machen. aiur 1eß sıch ZWal In den anderen Parteien ebenso WwIıe in der
Kırche eın hinreichender Konsens finden, aber In Folgeverhandlungen
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wurde der einer mIXta«, w1e 6csS 1m Bericht aus aden-
Württemberg 1m ahnrbuc der Religionspädagogik (1984), 1985, 184
el
Inzwischen ist der schulgesetzlich als »Sache der Kırche« garantıert
und in den Stundenplan cht besser der schlechter integriert als in
deren Bundesländern Lehrer können iıhn 1m Rahmen ihres Stundende-
putats erteılen. eligion ist als Fach 1ın der staatlıchen Lehreraus- und
-weıiterbildung präsent Die Lehramtsprüfungen für ihr Fach nımmt die
Kırche ab Sie hat dıe achaufsıicht un rteıilt die Unterrichtserlaubnıis.
Allerdings wird diese von Lehrern ’ nıc umfänglıch wahrgenommen
NOC weni1ger VO  —; Pfarrern) In der ege wird der VO  — ate-
chet(inn)en 1im kiırchlichen Angestelltenverhältnis erteıilt.
Als die Kırche 1945 in großem Umfang eigene kırchliche Lehrkräfte für
den brauchte, gr1 s1e cht DUr auf eine semiıinarıstische orm der
Ausbildung zurück, sondern bot auch berufsbegleıtende Kurzausbildun-
gCh €el! Wege konnten 1m auie der Zeıt 1n dem Maß ausgebaut
werden (inzwischen dauern sı1e eitwa Jahre), in dem sıch das atechet-
se1in einem eru entwıckelte Daz hat beigetragen, der aa die
Katechetik finanzıell unterstutz
Die (West-)Berliner Katechetenausbildungen sınd weitgehend solche des
Zweıten Bıldungswegs, vergleichbar dem Weg, der zumiıindest bıs ZUT
Hälfte der 70er TrTe die PH-Lehrerausbildung pOosıitıv mitgeprägt hat
Katecheten (zumeıst Katechetinnen) werden vornehmlich Menschen, dıe
Berufserfahrungen außerhalb des Bildungssystem (als Schüler, Stu-
dent, Lehrer) aben, dıe Schule als Eltern, oft auch als deren precher
kennen und deshalb sensıibel sınd für die Verletzungen, dıe schulısche
Rıtuale den CcCNhulern ufügen können. Ihr sozlalpädagogisch-seelsor-
gerliches Interesse verbindet sich N1IC selten mıt einer Unbefangenheıt
gegenüber kreatıven Lernverfahren (z.B des plelens und Aaus dem
sıschen ere1ic die sı1e AQUus anderen kirchlichen Arbeıtsbereichen wI1e
der Jugendarbei kennen. Das aus diesen Interessen und Erfahrungen
sıch formende Unterrichtskonzept wird dadurch stabılısıert, daß der
In Berlın tärker als in anderen Bundesländern auf dıie Zustimmung der
Schüler angewlesen ist Er ist eın Anmeldefach
Fast Zwel Driıttel der Schüler (bezogen auf die Gesamtzahl der deutschen
Schüler In Berlın-West) nehmen in den Klassen 1-10 teil Das ist
mehr als der Anteıiıl der evangeliıschen Kirchenmitglieder der deut-
schen Bevölkerung in der In der gymnasılalen Oberstufe ist die
Teilnehmerzahl äaußerst gering, weil der als rein kirchliches Angebot
nicht 1n das Kurssystem eingebunden werden ann eine solche Fın-
bindung gelingt, hne daß die kirchliche erantwortung für dieses Fach
essentiell preisgegeben wird, ist ZUTr Zeıt en Die schulgesetzliche
Grundiage für den gilt grundsätzlıch nicht für dıe Berufsschulen
Allerdings können U-Lehrer ] geeigneten IThemen 1m OZ1  un-
deunterricht ın einer geringen Zahl VO  — Stunden mitarbeiıten. ren
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Schwerpunkt hat dıe katechetischeelmıt Berufsschülern jedoch 1m
außerschulischen, ber schulnahen Bereich aliur steht eine Jugendbil-
dungsstätte ZUTr Verfügung Im Sekundar-1I-Bereich ist die Teilnehmer-
zahl ın den verschiedenen Schularten sehr unterschiedlich, genere.
jedoch in den Schuljahren 7-8 er als in den folgenden Klassen Am
OÖOcNsten ist dıe Teilnehmerquote mıiıt 87 079 er deutschen Schüler 1mM
Grundschulbereıich, in Berlin (West) In den Klassen Da

Was ist »Sache« der Kırche? FEın ahmenp anentwur und seine
Folgen

Der (West-)Berliner hatte als Kırche in der Schule Von Anfang
eine besondere Affinıtät ZU Programm der Evangelıschen Unterweli -
SUuNg, die uch och erhalten 1e als dieses Nachkriegskonzept in
deren Regionen Urc den Hermeneutischen abgelös worden WAarl.
Zwar wurden die mpulse hiıstorisch-kritischer Bıbelinterpretation
für unterrichtliche Zusammenhänge aufgenommen, aber die grundle-
genden eıle, denen ufolge das ordentiliche eNriac uch VO  — der
Schule her begründen W, für unseren als aCc alleın der
IC ebensowenig VO Bedeutung WIe dıe mannigfaltigen Versuche
seıit dem Ende der 60er ahre, den schulıschen VO  — einem allgemel1-
191501 Religionsbegriff her fundieren und profilieren Hiılfreich onn-
ten 11UT Überlegungen se1n, die sıch ufs theologische Argumentieren
konzentrierten und daraus einen religıionspädagogischen Neuansatz g_
aNnnNneCN, WwIeE ZU e1ispie die Thesen VO  ; Kaufmann ZU SORC-

»problemoriıientierten« DZw »thematıschen« Im Zusammen-
hang damıiıt erga sıch bekanntlıc in den Reliıgionspädagogischen nst1-

nord- und süddeutscher Landeskırchen zunächst keine Rahmen-
plan-, sondern die Unterrichtsmodellentwicklung, in deren Verlauf siıch
das Bewußtsein für die ıTIierenz zwıschen der Orientierung Pro-
blemen (meıst denen der erwachsenen Modell-Macher) und der den
CAulern schärite
Wıe lassen sıch dıie theologische erantwortiung und dıie Schülerorientie-
rung des curricular einlösen? Diese rage 1e ach meıner Kennt-
N1s in den westdeutschen Bundesländern bisher 1m wesentlichen unbe-

weıl die menplanmacher ihre fac  ıdaktischen Einsıiıch-
ten oft In chemata einfügen mußten, die die Kultusverwaltungen für
alle Fächer In gleicher Weıise vorgaben. Derartige orgaben hat der Ber-
hıner als aC der Tcht eın ahmenplan muß und ann
dıe ben ge rage eindeutig beantworten. Der Entwurf für die
Sekundarstufe VO  — 9872 tut auf olgende Weise:
» Für den Religionsunterrich sınd die realen und die mögliıchen rfah-
rungen der Schüler konstitutiv Die damıt angezeigte dialogische ruk-
tur des Religionsunterrichts entspricht einer Grundstruktur des ıblı-
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schen aubens Christsein vofiieht sich ın der Verknüpfung vVvon Hr-
innerung des geschichtlichen Grundes des aubens und seiner unab-
gegoltenen, produ  ı1ven offnung mıt der Erfahrung gegenwärtiger
Lebens- und Weltwirklichkeiten« (S enig später wird präzisliert:
» Dıe Kategorie ’Erinnerung‘ ist mıt der Kritik eines ungeschichtliıchen
der spirıtualisıerenden Umgangs mıt bıblıschen Texten verbunden.
Biblische Texte einschließlich ihrer Auslegungs- und ırkungsgeschich-
te siınd Spiegelungen einer geschichtlichen Praxıis; s1ıe sınd geschrieben,

LICUu geschichtliche Praxıs herauszufordern. Darum ist Erinnerung
nıcht neutral...« 11)
Was erinnern ist, wird In vier Perspektiven gebündelt (Vergewisserung
und Erneuerung, Wiıderstand und Leıden, ec und J1ebe, anrheı
und ınnhe1 und auf rel Aspekte VO  —; Erfahrung bezogen (Erfahrung
»der eigenen Lebensgeschichte e1ım Suchen ach personaler Identi-
at«; Erfahrung »der natürlıchen, politisch-gesellschaftlichen und tech-
nıschen Umwelt der Geschichte und den Konfliıkten VO  — Versorgung,
Arbeıt und Herrschaft«; Erfahrung Ideologien, Wert- und Legıiti-
matıonssystemen e1m Verstehen und Deuten VO  —; ensch und Wel  «)
Jede Perspe  1ve der Erinnerung wird mıt jedem Aspekt der Erfahrung
korreliert, sich Lernfelder rgeben Sie NIC ataloge VO  —_ Un-
terrichtsı  alten der -zielen) sollen dem Entwurf zufolge verbindlich sein:
Sie sınd »IM Verlauf der Klassen bıs vollständig und eiwa gleich-
mäßıg berücksichtigen« S 60f) Alle Themen, die der aufgreıft,
sıind in eines der Lernfelder einzuordnen und gewinnen dadurch iıhr Pro-
fil Wiıe das aussıeht, wird eiwa Beispielen in Oorm etwa dreiseıt1-
SCI Themenbeschreibungen verdeutlich
Eın Rahmenplan, der einen mıit dialogischer Tukiur eNIWILC ann
nıiıcht verordnet werden. Er ist vielmehr auf die Akzeptanz derer ange-
wlesen, die mıt ihm arbeıiten sollen Die Erprobungsphase sollte deshalb
1mM wesentlichen eine ase der Dıskussion 1ın der Miıtarbeıiterschaft se1IN.
Begünstigt Urc den Raum, auf dem WIT In Berlın zusammenle-
ben, erga sıch dıe Chance praxisnaher und adressatenorientierter Cur-
riculumarbeit. Diese Chance ber konnte N1ıC hinreichend genutzt
werden, weiıl die innerkatechetische Dıskussion übertönt wurde Urc
ngriffe VO  — außerhalb unNnseres Diıenstes.
Miıt ihrem rief, aus dem ich eingangs zıtiert habe, meldete die Schulse-
natorın »an einigen Stellen« »grundsätzliche edenken an«, dıe 1n el-
Nner Anlage Text des NLIWUFrIS entfaltet wurden. Das Wal die
Grundlage für heftige Krıitik vielgelesener regionaler und überregionaler
Zeitungen seıt Sommer 1983 und VO  — Elterngruppierungen, gipfeln In
dem el. eines ıIn Berlın renommıierten Schulrechtskommentators
» Dieser ahmenplan nthäilt eine Gegenunterricht Zu taatlı-
chen Unterricht«, mıt der rwägung bzw Drohung » Wenn aber. eın
polıtısches Gegenbild den staatlıchen Bildungszielen vertreten wird,
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ist eine Kooperatıiıon in der gleichen Schule und VOTI den gleichen Schü-
lern nıcht mehr möglich«.>
Zu der Kritik außen« gesellte sıch chnell eine innerkirchliche
(nıcht zuletzt der »Evangelıschen Sammlung«), die in ihrer schärfsten
orm konstatierte, werde »dıe fundamentale ahrheı des vangeli-
Uumn]: ıIn evangelıschem Verständnis preisgegeben«, weiıl in der Verknüp-
fung VO  —; Erfahrung und Erinnerung dıe (gegenwärtige) Erfahrung, dıe
die des Sünders bleıbe, normatıv werde und damıt der Erinnerung dıe
Ta des i1derspruchs diesen Erfahrungen und dıe Verheißung der
rlösung werde, sich die paulınısche Rechtfertigungs-
re y»morTalısch auf dıe Befreiung der sozlal Schwachen« beziehe.®
Es ist eutlic. Die skizzierte Kontroverse ist eın Exempel für dıe Kon-

in der dıe evangelische Kırche überhaupt steht, und für die
kirchlıchen und politischen Spannungen in unsererI NT Die Ver-
mutung ist nıcht abwegıig, die Kontr.  enten dieses Exempel ähl-
ten, weiıl der auch als ICS der Kırche eine aCcC lst, in die sich
staatlıche Interessen mischen.
Inzwıschen hat eıne Arbeıtsgruppe mıt iıtgliedern sehr unterschiedli-
cher theologischer Prägung wesentliche e1ıle des Rahmenplanentwurfs
revıidiert. Siıe hat den Ansatz be1 den Kategorien Erinnerung und rfah-
rung, dıe Bündelung 1n Perspektiven der Erinnerung und Aspekte der
Erfahrung, ihre Verknüpfung ZUur Konstruktion Vo  — Lernfeldern und
deren Verbindlichkeıit beibehalten uch auf der Grundlage dieses Jlex-
tes wird der sıch nıcht auf die Sakriste1 beschränken Er wırd CN-
wärtige Fragestellungen aufgreifen und sıch mıt dem VO  — der
Schulsenatorin annoncılerten Problem elasten Wır hoffen, 6S

urc Neuformulij:erung vieler assagen gelungen ist, die theologische
Verantwortung für dieses Problem verständlicher machen, da der
Satz VO  —; Tau Laurien modifizıeren ware: Aus theologischer Verant-
wortiung darf der nıicht diejenıgen Ordnungen in rage tellen, auf
denen uUuNnseIec Rechtsordnung beruht, insofern sS1e eine freiheitliche ist,
wı1ıe das Grundgesetz aufgıbt

So 1im Grundriß des Schulrechts In Berlın VO  ; Senatsdıirektor a.D TOL. Dr FEiıiselt
und Senatsrat Hinrich In der Fassung der Ergänzungs-Lieferung 18 VO November
1984, I nachzulesen ıIn der beıi Luchterhand, Neuwled, erscheinenden rgänzbaren
Sammlung der Vorschriften für Schule und Schulverwaltung. Schulrecht iın Berlıin Xl1,
11

So Schmuiuthals, Professor für Neues Testament der Berliner Kirchlichen och-
schule, in einem Schreiben aus dem September 1983 Der Vorwurf deutet eIW: von

der Härt  m a mıt der die Auseinandersetzung geführt, a uch blockiert wurde: S50,
wWenNnn der als »Gutachten« (a.a.O., annoncierte Beitrag des ollegen Niederstrasser
In der VO' »Bund Freiheit der Wissenschaft« herausgegebenen Nr (März der
»Freiheit der Wissenschaft« den Rahmenplan-Entwurf eın »Attentat« auf die Evangeli-
sche Kirche in Berlin-Brandenburg nenn! (ebd., 13) als seien theologische und relig10ns-
pädagogische Terroristen er Gelegentlich wurde schon der Nspruc auf ıne
rationale Auseinandersetzung und auf ıne ihr entsprechende Form einer theologischen
Kategorie. Was sollen die Heranwachsenden denn VO:  —j uns lernen?
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Kırche ın der Schule?

Die Auseinandersetzungen unseren ahmenplanentwur tragen Lo-
kalkolorıt Nur 1m Bundesland Berlin omMmMm der Erlaß VO  —; Rahmen-
plänen für ihre »Sache« alleın der Kırche Reklamierte die
Schulverwaltung eın Mitspracherecht, überschritte sıe iıhre Ompe-
tenz In diese ichtung argumentieren viele 1mM Berliner Katechetischen
Dienst. Ich möchte weıitergehen: eiche Vorstellung VO  ’ Schule über-
aup zeigt sıch, WEeNnNn iıhr das eweıls auch parteipolitisch a  e
und insofern partıkulare Verständnis »freiheıitlicher Rechtsordnung«
verordnet wırd? Bleibt diese Vorstellung nıcht hınter dem zurück, Was

eine aufklärerisch ansetzende Pädagogik dıe Kırche erringen oll-
te? SO gefragt, gera auch die TC in eine hıistorıisch gesehen
CUu«cC Im Interesse der reinel ıhrer aCcC erinnert sıie dıe
TrTe1INEN der Schule Das habe ich in Berlın konkret buchstabieren g_
lernt Deshalb möchte ich insbesondere diejenigen westdeutschen Fach-
ollegen fragen, die 1mM Interesse der reıiner der Schule und des in
iıhr zumiıindest zwıischen dem Ende der 600er und der der 700er TE
TODIeme in der Festlegung des auf die Übereinstimmung mıt den
Grundsätzen der TC sahen, ob diese Bindung cht auch in der
Theoriebildung erns nehmen ist, Ww1e s1ie ın der religionspoliti-
schen Praxıis immer WAaTl. Meın angedeutetes religionspädagogisches In-
eresse STO allerdings auf TODIeme in der Realıtät zunächst der
Statistik Nur eine Minderheıt der Berliner Bevölkerung wırd in abseh-
barer Zeıt och In der Kırche se1n, und 11UT eine Minoriıtät dieser Miın-
derheit erzieht ihre Kınder christlich-kirchlic Deshalb Onzı1ple. der
ahmenplanentwur den ecCc als Angebot alle Schüler
erfahren, Was el In uNnseIeI Zeıt als Christ en Die erwähnte
Teilnahmequote recC  ertigt dieses Konzept, WeNnNn InNnan die deut-
schen Schüler en Nur eine Minderheıit ist 1m christlich-kirchlichen
ılıeu der auch 1Ur ın seiner ähe Hause ber das Christentum
gehö in welcher Weise auch immer, unNnsererI Kultur und die Teıl-
nahme ZUTr Schule Daneben aber g1bt in uUNsecIcCcI eine
iıslamısch-türkısche Kultur Unsere religionspädagogische Arbeıt ist mıt
den Fragen multikultureller und multirelig1öser Erzıehung unausweıiıch-
iıch konfrontiert
Elternvertreter und auch Lehrer empfehlen noch?) ver  en, einen für
alle Schüler verbindlichen Unterricht ZUT Orientierung 1mM Religi0ons-,
Weltanschauungs-, Ormen- und Wertebereich einzuführen. Wiıe gehen
WIT darauf argumentatıv und praktisch eiın? Das wird unlls mutmaßlıc
intens1ıv beschäftigen Erste mpulse kommen AQus der Praxis: Die erl1-
NneTr Hauptschule ist aufgrun eines recht ausgebauten Gesamtschulsy-

ın extiremer Weise Restschule mıt em » Ausländer«- (zumeıst:
Türken-) Anteıl Dıie Schulverwaltun: hat deshalb die Klassenfrequenz
abgesenkt Die Gruppen, Aus denen siıch Schüler ZUu anmelden,
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sınd oft eın un! die Teiılnehmergruppen och kleiner, daß andere
Formen des Lehrens und Lernens als 1M herkömmlıichen Unterricht NOTL-
wendig und möglıch sınd. Gelegentlich führen S1e Aaus der Schule heraus,
bleiben aber mıiıt iıhr verbunden. Die außerschulische Berufsschularbeıit
wiederum tut CNrıttfe in den normalen Unterricht Möglicherweise
sind 1€$ Ansätze für eın eligionspädagogisches Konzept, in dem
der nıiıcht 1Ur cht auf dıe Sakristeli beschränkt bleibt, sondern uch
nıcht aufs Schulhaus

Dr. Hans-Hermann Wiılke ist Leiter des Instituts für katechetischen Dienst der Evangelıi-
schen Kırche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West).
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Rainer Lachmann

Vom Mut und der Beschwerlichker des Religions-
pädagogen, integrativ VO christlichen Glauben 1C-
den wollen
Anmerkungen Heınz CAMIALS »Religionsdidaktik«

» Wıe Jugen  1C glauben können« autete der programmatısche ntier-
titel, den Heınz Schmidt seinen 1977 erschıenenen »Religionspädagogi-
che(n) Rekonstruktionen« gab ach einer etwa zehnjährıgen ase, In
der relıgionspädagogi1sc das en VON elıgıon und dıe konzeptionelle
’Konstruktion‘ dominierte, sıgnalısıerte diese Tiıtele1n Cu«c relıg10nspäd-
agogische Töne, dıe ob der Vorsilbenakzentuilerung des »Zurück« der
» Wıeder« durchaus nıcht unmılßverständlıch

Die stürmischen relıgıonspädgogischen ’GründerjJahre‘, die mıt der religionsunterrichtli-
hen Krise und en 966/68 eingeleitet worden9 gelangten ab 972/73 ın zuneh-
mendem Maße aus der fruchtbaren Atemlosigkeıt ihres Bemühens religıonsunterricht-
1C: Innovatıonen in das ruhigere Fahrwasser einer reliıgionspädagogischen Besinnung,
die den Reichtum Neuansätzen, mpulsen und Vorschlägen aufzuarbeiıiten und kritisch
ZUu ıchten suchte Eın Prozelß} konzeptioneller Abklärung und Bilanzierung nahm seinen
Anfang, In dem Je länger Je mehr die Einsicht wuchs, daß die verschiedenen NEU entstande-
NCN Konzeptionen N1IC. unbedingt als einander ausschließende Gegensätze verstehen
sınd, sondern her als einander ergänzende, Je wesentliıche Aspekte des einen umfassenden
religionspädagogischen Geschäfts Diese Auffassung wurde sehr bald ZU) konzeptionel-
len NSpruc und ntheß AQus sıch heraus den Auftrag die religionspädagogische heo-
rie, religionspädagogisc integrativ tätig werden. 1975 WaTr ann sOweiıt: Miıt
Nipkows erstem and der »Grundfragen der Religionspädagogik« erschiıen groß ange-
legt eın ersties Vermittlungskonzept auf dem Markt religionsunterrichtlicher Möglich-
keiten und eröffnete ıne ase religionspädagogischer Theoriebildung, die unter dem
programmatischen 1ICAWO: der Integration bıs eute Wichtige Stationen auf die-
SC}  3 uen Weg religionspädagogischer Entwicklung bilden die TE 1977 und 1982 mıiıt
iıhren markanten relıgionspädagogischen Veröffentlichungen: en Heınz mM' be-
reıits erwähnten »Religionspädagogische(n) Rekonstruktionen« 1977 VOTI em Tüch-
tels »Leıtifaden Religionsunterricht« und katholischerseits Essers »Religions-
didaktık« mıit ihrem bezeichnenden Untertitel »Elemente einer integrativen Theorie der
Praxıs des Religionsunterrichts«, 1982 das gleichnamıige uch VO  — Schmidt und der
dritte and VO  — Nıpkows »Grundfiragen der Religionspädagogik« mıiıt dem spezl-
fizıerten Tıtel »Gemeinsam en und glauben lernen«!

Inzwischen (1984) ist VO  —; Heınz m1 Religionsdidaktik e..

schienen, und 6S ist der Zeıit und dürfte siıch lohnen, dieses Werk kr1-
tiısch dıe relıgıonspädagogische Lupe nehmen:
Heınz Schmuidt, Religionsdidaktik Jele, Inhalte un Me;hoden elı21Öö-
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SCT Tzıehung IN Schule N: Unterricht, Grundlagen (ThW 16,1),
Stuttgart/Berlin/Köln/Maiınz 1982; Der Unterricht IN Klasse x
(IhW 16,2), Stuttgart/Berlin/Köln/Maınz 1984
Miıt Schwerpunkt auf dem ersten Ban: und dem eitend begleitenden
Aspekt der Stichwörter Glauben und Integration wollen WIT versuchen,
Zugänge dem ’voluminösen‘ Werk eT'  nen, das Heınz Schmidt
auf den ar gebrac hat

Wiıe bereıts Nipkows TEl an »Grundfragen der Religionspädagogik«, zeigen auch
die ber Seiten der Schmidtschen Buchproduktion unübersehbar d} daß die eıt des
’Mosaıikkonzeptionalismus‘, wıe für den Zeitraum der sechziger bis der
sıebziger Tre 1n zahllosen Einzelaufsätzen seinen schnellebigen USdTUC fand, Jetzt
endgültig der Vergangenheıt angehört Dem Leser wird zugemutetl, sıch Urc zweıimal
dreihundert Seıten hıiındurchzuarbeıiten Für mM1 zwei  Äändiges Opus ist das miıinde-
stens insofern ıne ec| umutung, als der seitensparende Engdruck der wichtigen und
verdienstvollen Reihe mıt iıhrem eintönigen Druckarrangemen: und der angehängten An-
merkungsinflation (bei Schmidt jJeweıls Seiten in petit!) dem Leser einiges abverlangt.
Das gepaart mit der gesammelten Stoffülle zwischen den ıer Buc  eckeln und der da-
mit gebotenen reCc anspruchsvollen religionspädagogischen ost läßt bereıts 1Im Vor-
feld anacC| fragen, welchen Leserkreis sich diese beiden an » Theologische
Wissenschaft« wenden. Gedacht als »Sammelwerk für Studıum und Beruf«, kan: INnNan
sich besonders für den ersten and NUur schwer vorstellen, WIe der normal begabte Student
und der normal beschäftigte Religjionslehrer diese umfang- und inhaltsreiche Lektüre
wirklich gewınnbringen! bewältigen vVEIMASB. mmerhin bietet jetzt der zweıte Ban:
WeNnn auch immer noch eın Literaturverzeichnis doch wenigstens das für den ersten
Band schmerzlich vermıl. Sachregister, Was eın ausschnittweises stichwort- und the-
maorientiertes TDeıten ermöglıcht und VO  — er fruchtbare Zugänge M Ge-
samtkonzep! erschließen ann. Das IMNag ein Weg se1in, Geschmack Schmidts
religionsdidaktischen Ausführungen gewinnen. Die lect10 continua dagegen ann sich

einem entbehrungsreichen Unterfangen auswachsen, das besonders Im 1C| auf die se1l-
tenlang referierenden Passagen des eißigen und belesenen Professors aus TankiIu: des
jangen ems gutwilliger Leser SOIC geistiger Eınsatz religionspädagogisch ei-
WasS austrägt, darüber muß letztendlich jJeder selbst efinden; die olgende Auseinander-
setzung mit Schmidts Religionsdidaktik möchte dazu 1m ombinierten eriahren VO:  —_

Überblicksvermittlung, faktorenorientierter Posiıtionserschließung und kritischer Analyse
informieren und motivieren.
Miıt seinen »Religionspädagogische(n) Rekonstruktionen« (1977) Schmuidt das profi-
1€!] Konzept einer »dıalektischen Religionspädagogik« vorgestellt, dem zentral el-

»elementare Theologie« (1,7) 1m Sinne einer » Theologıe der Kınder und Heran-
wachsenden« (? tun WÄäaTlr. Fünf Tre später SUC| INa  >; nach diesem uch und
Konzept in Schmidts »Religionsdidaktik« vergeblich. Das ist bedauerlich, denn beı ler
Krıtik diesem dialektischen Konzept (vgl meinen Aufsatz »Systematische Theologie als
Bezugswissenschaft religionsunterrichtlicher Fachdidaktık«, ZEE 4:  $ bes
41 1ff) sıe ist ın der Religionsdidaktik ZU eıl unausgesprochen berücksicht!: worden

konnte und kann INan ihm 1ns siıcher NIC absprechen: wissenschaftstheoretische
Stringenz und Konturierung. Gerade daran ber mangelt 6S dem ’neuen‘ Konzept der eli-
gionsdidaktik, das beı wıissenschaftstheoretischer stiinenz zweifelsohne Profil und
Prägnanz eingebüßt hat Der anspruchsvoll komplexe Untertitel des bewußt auf den schu-
iıschen Religionsunterricht eingegrenzten Begriffes und Buches »Religionsdidaktik« (1,9)

»Ziele, nhalte und etihoden relıg1öser rzıehung in Schule und Unterricht« äßt
NIC: erkennen, ob INan mıiıt einer atenten Weiterführung des dialektischen Onzepts
der einem tärker integrativ ausgerichteten Neuansatz fiun bekommt
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Der and der Religionsdidaktık befaßt sich ach Vorwort und Eın-
eıtung ın acht apıteln mıt den »Grundlagen« Das Kapıtel zeichnet
»Die rechtliche ellung des Religionsunterrichts IN der CAhule« der
BRD ach (1, 3-26) und 111 damıt »ın das gesellschaftlıche Bedingungs-
feld des Religionsunterrichts« (I, einführen. Es folgen 1mM kurzen,
NUTr achtseıtigen Kapıtel »Pädagogische Legitimationsversuche des
Religionsunterrichts« (1,27-34), die in der alle herkömmlıichen Begrün-
dungsargumentatıonen relatıvierenden ese gipfeln, daß siıch »ım
1C. auf relig1öse Erzıiehung« NUur »ıhre notwendige Parteilic  eıt DZw
onfessionalıtät« pädagogisc legitimieren lasse (1, Hıer schweifen
die edanken des Rezensenten unwillkürlı. und beinahe zwanghaft ab
und mıiıt ’jJanusartigen‘ Assozlatiıonen hın den beiden Bänden der » DIi-
daktık des Ethikunterrichts«, dıe Schmidt fast gleichzeıtig mıt seiner Re-
iglionsdidaktı 983/84 auf den Büchermarkt geworfen hat Diese 5SPa-
Ien nıcht NUur eine grundlegende verhältnisbestimmende Auseimander-
setzung mıiıt dem Reliıgionsunterricht aus, sondern halten siıch be1 den
ohnehın recCc spärlichen Erwähnungen des Religionsunterrichts merk-
würdiıg verdec Worin das begründet 1egL, mMag 1er dahingestellt blei-
ben; indes provozlert die VO  —; Schmidt entschieden vorgetiragene
ese VO  K der notwendigen Parteilichkeit DZw Konfessionalıtät el1g1Öö-
SCI Erzıehung unabweısbar die rage, ob das cht gCNAUSO una  1ng-
bar 1im iM auf ische Erzıehung gelten müUusse, der schärfer: Wiıe
ann jemand, der die Parteıilıc  eıt relig1öser Erziıehung ZUT entsche!1-
denden pädagogischen Legitimation erklärt, gleichzeıtig einen Ethikun-
terricht propagleren, dessen Posıtionalıtät wesentlıiıch darın besteht,
nıcht-positionell se1in wollen und müssen? (Schmidts jüngst 1m
T7 37 1985 erschıenener Aufsatz »Religionsunterricht und
Ethikunterricht zwıischen Kooperation und Konkurrenz« l1er auch
cht weıter; die interessierenden Stichworte »Parteilichkeıit bzw. Kon-
fessionalıtät« kommen nıcht vor!)
Mehrschichtig integrative Akzente das HF3a Kapitel »Konzeptionelle
nsätze einer Fachdidaktik des Religionsunterrichts« (1,35-62) Es deu-
teft die gestellte religionsdidaktische Aufgabe, »an der Integration VO  —_
Glaube und Lebenswelt (Erfahrung) arbeıten«, als »Ergebnis einer
Auseinandersetzung mıiıt der Jüngeren Geschichte relig1ionspädagog]-
scher Konzeptionen« und konstatiert ohl zutreffend » Jede dieser
Konzeptionen hatBesprechung von H. Schmidt, Religionsdidaktik  227  Der erste Band der Religionsdidaktik befaßt sich nach Vorwort und Ein-  leitung in acht Kapiteln mit den »Grundlagen«. Das I. Kapitel zeichnet  »Die rechtliche Stellung des Religionsunterrichts in der Schule« der  BRD nach (1,13-26) und will damit »in das gesellschaftliche Bedingungs-  feld des Religionsunterrichts« (1,10) einführen. Es folgen im kurzen,  nur achtseitigen II. Kapitel »Pädagogische Legitimationsversuche des  Religionsunterrichts« (1,27-34), die in der alle herkömmlichen Begrün-  dungsargumentationen relativierenden These gipfeln, daß sich »im  Blick auf religiöse Erziehung« nur »ihre notwendige Parteilichkeit bzw.  Konfessionalität« pädagogisch legitimieren lasse (1,33). Hier schweifen  die Gedanken des Rezensenten unwillkürlich und beinahe zwanghaft ab  und mit ’janusartigen‘ Assoziationen hin zu den beiden Bänden der »Di-  daktik des Ethikunterrichts«, die Schmidt fast gleichzeitig mit seiner Re-  ligionsdidaktik 1983/84 auf den Büchermarkt geworfen hat. Diese spa-  ren nicht nur eine grundlegende verhältnisbestimmende Auseinander-  setzung mit dem Religionsunterricht aus, sondern halten sich bei den  Ohnehin recht spärlichen Erwähnungen des Religionsunterrichts merk-  würdig verdeckt. Worin das begründet liegt, mag hier dahingestellt blei-  ben; indes provoziert die von Schmidt so entschieden vorgetragene  These von der notwendigen Parteilichkeit bzw. Konfessionalität religiö-  ser Erziehung unabweisbar die Frage, ob das nicht genauso unabding-  bar im Blick auf ethische Erziehung gelten müsse, oder schärfer: Wie  kann jemand, der die Parteilichkeit religiöser Erziehung zur entschei-  denden pädagogischen Legitimation erklärt, gleichzeitig einen Ethikun-  terricht propagieren, dessen Positionalität wesentlich darin besteht,  nicht-positionell sein zu wollen und zu müssen? (Schmidts jüngst im  EvErz 37 [1985] 156ff erschienener Aufsatz »Religionsunterricht und  Ethikunterricht zwischen Kooperation und Konkurrenz« hilft hier auch  nicht weiter; die interessierenden Stichworte »Parteilichkeit bzw. Kon-  fessionalität« kommen nicht vor!)  Mehrschichtig integrative Akzente setzt das III. Kapitel »Konzeptionelle  Ansätze einer Fachdidaktik des Religionsunterrichts« (1,35-62). Es deu-  tet die gestellte religionsdidaktische Aufgabe, »an der Integration von  Glaube und Lebenswelt (Erfahrung) zu arbeiten«, als »Ergebnis einer  Auseinandersetzung mit der jüngeren Geschichte religionspädagogi-  scher Konzeptionen« und konstatiert wohl zutreffend: »Jede dieser  Konzeptionen hat ... auf wesentliche Fragestellungen und Eigenarten ei-  nes Teilmoments der komplexen religionsdidaktischen Aufgabe auf-  merksam gemacht, dieses jedoch meist auch verabsolutiert« (1,35). Die  konzeptionelle Vielfalt stark reduzierend, weist Schmidt das an der  Evangelischen Unterweisung, dem hermeneutischen Religionsunterricht  und dem thematisch-problemorientierten Religionsunterricht auf, wo-  bei er das therapeutische Konzept D. Stoodts großzügig unter die pro-  blemorientierte Religionspädagogik subsumiert und die (gesellschafts-,  religions- und ideologie-J)kritischen Positionen unerwähnt läßt. Beson-auf wesentliche Fragestellungen und Eigenarten e1-
1165 Teilmoments der komplexen religionsdidaktischen Aufgabe auf-
merksam gemacht, dieses jedoch me1lst auch verabsolutiert«( Die
konzeptionelle 1e stark reduzlerend, weist Schmidt das der
Evangelıschen Unterweıisung, dem hermeneutischen Religionsunterricht
und dem thematisch-problemorientierten Religionsunterricht auf,
beı das therapeutische Konzept Stoodts großzügig die DIO-
blemorijentierte Religionspädagogik subsumiert und die (gesellschafts-,
relıg10ns- und ideologie-)kritischen Posıtionen unerwähnt äßt Beson-
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ers letzteres könnte den erdac nähren, Schmidt verfolge mıt seinem
integrativen Konzept letztendlich konzeptionell-reaktionäre Absıiıchten,
eine Unterstellung, die Uurc se1ın posiıtives Urteil ber dıe Evangelısche
Unterweisung scheinbar bestätigt wiırd. Als ihr »verpflichtendes Erbe«

die »Erkenntnis der prinzıpiellen Posiıtionalıtät« des Religions-
unterrichts und den »Auftrag, dıe bıblısche Überlieferung als vangeli-

erschließen« (1,37)! Der hermeneutische Religionsunterricht
steuert dem als sein Verdienst »dıe Unterscheidung zwıschen Wort Got-
tes und bıblıscher Überlieferung« bel, dıe »eınen unverkrampften Um:-
gang mıt der christlichen Iradıtion« ermöglicht, der »Jeden Schüler ZU

eigenständıgen hermeneutischen Subjekt werden Jäßt« (n emge-
genüber sıeht Schmidt schheblic IN der Anerkennung der prinzıplellen
Säkularıtä der modernen elt« den ohl entscheidendsten »Fortschritt
der thematisch-problemorientierten Religionsdidaktik« (1, 54) Das
Kapıtel ll diesem Fortschrı gerecht werden und thematisıert aus-
drücklich die »  elig1öse Tzıchung IN der säkularen elt« (1,63-83) Die
relatıv knappe Darstellung Von »Empirische(n) Daten ZUT relig1ösen und
moralıschen Orientierung« und »Elemente(n einer säkularen Religiosi-
Aatl« münden eın in dıe Folgerung und Forderung, » in dieser Sıtua-
tiıon dıe grundlegenden Lebenseinstellungen verändert und CUu«cC Lebens-
perspektiven erschlossen werden MUSsSeN«: Erziıehung einem dank-
baren, »lıiebevollen Leben«, » Verschenken und Verzichten« als »Lat-
sächlıche Alternatiıve ZU herrschenden Lebensstil« (L, wanrha
eine faszıniıerende relıgıonspädagogische Perspektive! Welcher christ-
ıch bemühte Erzieher wollte das nıicht, aber Was davon VEIIMAS In
uUNnserer säkularen Wırklichkeit wıirklıch verwirklichen?
Miıt seinem Kapıtel »Grundlagenprobleme christlıcher Erzıiehung«
‚84-13 g1bt dazu Schmidt auf seine Weıise uskun hne Zweifel
kommt diesem Kapıtel, das mıiıt seinen sıeben Abschnitten vielperspekti-
visch VvVvon »Glaube« handelt und redel, 1mM Ganzen der Religionsdidaktik
eine Mittelpunktstellung und ware er gut geeigne als eın möglı-
cher Zugangsweg und instieg INn dıe beiden an der Schmidtschen
Relıgionsdidaktık Ausgangspunkt ist die och einmal eutlic heraus-
gestellte »doppelte Intention von Erzıehung, den Heranwachsenden das

en228  Rainer Lachmann  ders letzteres könnte den Verdacht nähren, Schmidt verfolge mit seinem  integrativen Konzept letztendlich konzeptionell-reaktionäre Absichten,  eine Unterstellung, die durch sein positives Urteil über die Evangelische  Unterweisung scheinbar bestätigt wird. Als ihr »verpflichtendes Erbe«  nennt er die »Erkenntnis der prinzipiellen Positionalität« des Religions-  unterrichts und den »Auftrag, die biblische Überlieferung als Evangeli-  um zu erschließen« (1,37)! Der hermeneutische Religionsunterricht  steuert dem als sein Verdienst »die Unterscheidung zwischen Wort Got-  tes und biblischer Überlieferung« bei, die »einen unverkrampften Um-  gang mit der christlichen Tradition« ermöglicht, der »jeden Schüler zum  eigenständigen hermeneutischen Subjekt werden läßt« (1,42). Demge-  genüber sieht Schmidt schließlich »in der Anerkennung der prinzipiellen  Säkularität der modernen Welt« den wohl entscheidendsten »Fortschritt  der thematisch-problemorientierten Religionsdidaktik« (I, 54). Das IV.  Kapitel will diesem Fortschritt gerecht werden und thematisiert aus-  drücklich die »Religiöse Erziehung in der säkularen Welt« (1,63-83). Die  relativ knappe Darstellung von »Empirische(n) Daten zur religiösen und  moralischen Orientierung« und »Elemente(n) einer säkularen Religiosi-  tät« münden ein in die Folgerung und Forderung, »daß in dieser Situa-  tion die grundlegenden Lebenseinstellungen verändert und neue Lebens-  perspektiven erschlossen werden müssen«: Erziehung zu einem dank-  baren, »liebevollen Leben«, »Verschenken und Verzichten« als »tat-  sächliche Alternative zum herrschenden Lebensstil« (1,82f) — wahrhaft  eine faszinierende religionspädagogische Perspektive! Welcher christ-  lich bemühte Erzieher wollte das nicht, aber was davon vermag er in  unserer säkularen Wirklichkeit wirklich zu verwirklichen?  Mit seinem V. Kapitel »Grundlagenprobleme christlicher Erziehung«  (1,84-133) gibt dazu Schmidt auf seine Weise Auskunft. Ohne Zweifel  kommt diesem Kapitel, das mit seinen sieben Abschnitten vielperspekti-  visch von »Glaube« handelt und redet, im Ganzen der Religionsdidaktik  eine Mittelpunktstellung zu und wäre daher gut geeignet als ein mögli-  cher Zugangsweg und Einstieg in die beiden Bände der Schmidtschen  Religionsdidaktik. Ausgangspunkt ist die noch einmal deutlich heraus-  gestellte »doppelte Intention von Erziehung, den Heranwachsenden das  ganze Leben ... als Geschenk zu erschließen und sie zum Verschenken  und Verzichten zu befähigen«. Solche Intention kann sich freilich »al-  lein auf eine religiöse Bewertung des Lebens gründen, wie sie besonders  in der jüdisch-christlichen Tradition Gestalt gewonnen hat. Denn in die-  ser Tradition ist eine liebende Vertrauensbeziehung zum Schöpfer, Er-  halter und Vollender des Lebens Grundlage und Voraussetzung aller  anderen möglichen Beziehungen« (1,84). Damit rückt der »Glaube als  erzieherische Intention« ins Blickfeld, der mit seiner ganzheitlichen  Sicht zu anderen erzieherischen Intentionen wie Identität, Solidarität,  Rationalität und Humanität in kritische Beziehung gesetzt wird. Glaube  wird zur intensiv bedachten leitenden Kategorie der Schmidtschen Reli-als eschen erschhıeben und s1ie Zu Verschenken
und Verzichten befähigen« Solche Intention ann sıch TEMNNC »al-
lein auf eiıne relıg1öse ewertung des Lebens gründen, W1e S1e besonders
in der jüdısch-chrıstlichen Tradıtion Gestalt hat Denn in dıe-
SCT Tradıtion ist eine 1ebende Vertrauensbeziehung ZUuU chöpfer, Er-
er und Vollender des Lebens Grundlage und Voraussetzung er
anderen möglıchen Beziehungen« (1, Damiıt rückt der »  aube als
erzieherische Intention« 1Ns Blickfeld, der mıt seiıner ganzheitlichen
1C anderen erzieherischen Intentionen wıe Identität, Solıdarıtät,
Rationalıtät und Humanlıtät ın krıtische Beziehung gesetzt wiıird. Glaube
wird ZUT intensiv bedachten leıtenden Kategorie der Schmidtschen elı-
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gionsdidaktık, hne daß TreENC damıt die ede von eligion rel1g10ns-
pädagogisc ausgesetzt der gal dıffamiert wird. »Relıigion un JTau-
C« bezeichnen für Schmidt vielmehr »das leiche Phänomen einmal
mehr von seiner objektiven, einmal mehr VOoON seiner subje  ıven Selte«
1,90); Glaube stellt demnach »dıe personalısıerte Erscheinungsweise
VO  — eligion dar« (1, eıde, »Relıgion und Glaube, sınd 1U in iıhren
geschichtlichen Manıfestationen zugänglich Religiöse Erziehung hne
Bındung eine geschichtliche elıgion ist nıcht möglıch, sS1e muß 1M-
INeT auf einen geschichtlıch geprägten Glauben, auf die Ausbildung
einer spezıfischen kognitiven-affektiven Tuktiur abzıelen« (1, elı-
g1Öse Erzıehung und Reliıgionsunterricht können €1 ZWal »den lau-
ben nıcht schaffen«, aber sS1ie können und sollen den Raum für ihn
»Ööffnen und dıe Wandlungen des auDens begleitend unterstützen«
(I, Sıe sollen bezüglıch »  auDe und Lernen« das fördern,
Glauben 'lernbar‘ 1St«; als »nıcht lernbar« ist ıhnen der lau-
be in seinem innersten Kern, dem glaubenden Vertrauen selbst (I,
Dieser theologische Vorbehalt hne wiırklıche Irennschärfe hındert
Schmidt cht daran, recht MAassıv davon sprechen, relıg1öse ErTr-
Jjehung auf »dıe Durchdringung des aubens al die 1e Gottes« 71e-
le (1,100), und sS1e entsprechend qualifizieren als »Erziehung
Gottesgewißheit« qua »Liebesgewißheit« (1; Hıer bestimmen die 1N-
haltlıchen Grundorientierungen des christliıchen aubens wird ıIn
diesem Kapiıtel uch och auffällig ausIunrlıc 1m 4C auf »sSymbo-
lısche Struktur« und »Handeln« bedacht den religionspädagogischen
Zielhorizon dermaßen, nıcht NUur der Glaube ZI1eE1M:  1g, sondern
auch die Schüler und ihre Lebenswelt christlıch vereinnahmt se1ın
scheinen. Dıiıeser Befürchtung und diesem Unbehagen, das einen be1l der
Lektüre der Religionsdidaktık immer wlieder beschleic und besetzen
will, widerspricht nıiıcht DUrml rklärte »Anerkennung der DPrIINZI1-
plellen Säkularıtä der modernen elt« und ihrer Menschen 1,54), SONMN-
ern uch seine ausdrückliche Feststellung Schluß des wichtigen
apıtels V, daß »dıe eNrza der Schüler 1m ReligionsunterrichtBesprechung von H. Schmidt, Religionsdidaktik  229  gionsdidaktik, ohne daß freilich damit die Rede von Religion religions-  pädagogisch ausgesetzt oder gar diffamiert wird. »Religion und Glau-  be« bezeichnen für Schmidt vielmehr »das gleiche Phänomen einmal  mehr von seiner objektiven, einmal mehr von seiner subjektiven Seite«  (1,90); Glaube stellt demnach »die personalisierte Erscheinungsweise  von Religion dar« (1,89). Beide, »Religion und Glaube, sind nur in ihren  geschichtlichen Manifestationen zugänglich. Religiöse Erziehung ohne  Bindung an eine geschichtliche Religion ist nicht möglich, sie muß im-  mer auf einen geschichtlich geprägten Glauben, d.h. auf die Ausbildung  einer spezifischen kognitiven-affektiven Struktur abzielen« (1,92). Reli-  giöse Erziehung und Religionsunterricht können dabei zwar »den Glau-  ben nicht schaffen«, aber sie können und sollen den Raum für ihn  »öffnen und die Wandlungen des Glaubens begleitend unterstützen«  (1,86f). Sie sollen bezüglich »Glaube und Lernen« das fördern, »was am  Glauben ’lernbar‘ ist«; entzogen als »nicht lernbar« ist ihnen der Glau-  be in seinem innersten Kern, dem glaubenden Vertrauen selbst (1,13).  Dieser theologische Vorbehalt ohne ’wirkliche‘ Trennschärfe hindert  Schmidt nicht daran, recht massiv davon zu sprechen, daß religiöse Er-  ziehung auf »die Durchdringung des Glaubens an die Liebe Gottes« zie-  le (1,100), und sie entsprechend zu qualifizieren als »Erziehung zu  Gottesgewißheit« qua »Liebesgewißheit« (1,93). Hier bestimmen die in-  haltlichen Grundorientierungen des christlichen Glaubens — er wird in  diesem V. Kapitel auch noch auffällig ausführlich im Blick auf »symbo-  lische Struktur« und »Handeln« bedacht — den religionspädagogischen  Zielhorizont dermaßen, daß nicht nur der Glaube zielmäßig, sondern  auch die Schüler und ihre Lebenswelt christlich vereinnahmt zu sein  scheinen. Dieser Befürchtung und diesem Unbehagen, das einen bei der  Lektüre der Religionsdidaktik immer wieder beschleicht und besetzen  will, widerspricht nicht nur Schmidts erklärte »Anerkennung der prinzi-  piellen Säkularität der modernen Welt« und ihrer Menschen (1,54), son-  dern auch seine ausdrückliche Feststellung am Schluß des wichtigen  Kapitels V, daß »die Mehrzahl der Schüler im Religionsunterricht ...  dem Glauben nicht nur distanziert gegenüber«(-steht), sondern auch  kaum einen »Zugang zu einer engagierten Reflexion von Glaubens- und  Sinnfragen« findet. Daraus zieht Schmidt den Schluß, daß »die Zielset-  zung des Religionsunterrichts nicht einlinig« sein dürfe: »Wie für die ei-  nen eine fortschreitende Klärung des eigenen Glaubens möglich sein  soll, so muß für die anderen der Weg zu einer begründeten Ablehnung  des Glaubens offen bleiben« (1,13, kursiv: R.L.), »muß auch eine kriti-  sche Aneignung anderer, selbst antichristlicher Überzeugungen geför-  dert werden« (1,132).  Das sind Töne in Schmidts theologisch konzipierter Religionsdidaktik,  die bei der häufig dominanten Massivität positionsbetonter Argumenta-  tion allzuleicht überhört werden. Im VI. und VII. Kapitel, die sich mit  den »Aufgaben« (1,134-164) und »Zielperspektiven des Religionsunter-dem Glauben nıcht 198088 dıistanzıert gegenüber«(-steht), sondern uch
aum einen »Zugang einer engaglerten Reflexion VO  —; aubens- und
Sinnfragen« findet Daraus zieht Schmidt den Schluß, dal3 »dıe Zielset-
ZUNg des Religionsunterrichts nicht einlin1g« se1n urie » Wıe für die el-
19181 eine fortschreitende Klärung des eigenen aubens möglıch sein
soll, INı für dıe anderen der Weg Zu einer begründeten Ablehnung
des aubens en bleiben« (1,13, kursiv: Kı} »muß auch eine krıt1-
sche Aneignung anderer, selbst antıchristlicher Überzeugungen gefÖr-
dert werden« (1, 132)
Das sınd Töne in mM1 theologısc konzıplerter Religionsdidaktik,
dıe be1l der häufig dominanten Massıvıtät posiıtionsbetonter Argumenta-
tion allzuleicht uübDbernor werden. Im und VII Kapıitel, die siıch mıt
den »Aufgaben« (1,134-164) und »Zıielperspektiven des Religionsunter-
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richts« (1,165-205) beschäftigen, finden solche Töne iıhren USATuUuC In
dem bemerkenswerten Ootum mı  S; daß der Schüler »Ziel und Sub-
jekt« des fa  ıdaktischen Geschäfts se1 und deshalb die Auseıiınmander-
setzung mıt der christlichen Tradıtion 1im Relıgionsunterricht »nıcht
ihrer selbst willen, sondern In funktionaler und zugleıic kritischer Aus-
richtung auf den Schüler und seine Erfahrungswelt« erfolgen mMUusse (L,

Bei ihm, dem »Schüler verschıedener Altersgruppen und unter-
schıedalıcher sozlaler Herkunft«, dessen »lebensgeschichtlich und sozlal
bestimmte Bedürtfnis- und Konfliıktdisposition« eachten ist, sucht
christlicher Relıgionsunterricht »diıe eutungs- und Handlungskompe-
tenz mıt überheferter und gegenwärtig gelebter Glaubenspraxıis
aufzubauen und auf die In der gegenwärtigen Erfahrungswel herrschen-
de Deutung T1L1SC beziehen« (1 In diese Aufgabenbestim-
INUNg des Religionsunterrichts mündet M' Auseinandersetzung
miıt den »Funktionen und ufgaben VO  ; Schule und Unterricht« und
»kıirchlichen Bildungsprozessen« ein, dıe auf Seiten des VI Kapı-
tels führt Bezüglıch der Schule ordert Schmidt eine Schwächung iıhrer
»Sele  1onsfunktion zugunsten der Biıldungsfunktion und die Entwick-
Jung VO  — ganzheitlichen Bıldungsprozessen« (1, und verlangt eine
dıdaktısche Umorientierung und Neugewichtung der schulıschen Erzie-
hungsaufgaben in ichtung verstärkter kommunikativer, ökologischer,
ökonomischer und ethischer Kompetenzen 1,141) Als »Kırche ıIn der
Welt und Kırche für andere« 1,145) hat die Kırche, ıll s1e die Univer-
salıtät ihres uftrags nıcht preisgeben, verpflichtenden Anteıl den
Bıldungsaufgaben unserer Zeıt und Gesellschaft, wıe s1e sich in der
chule verpflichtend konzentrieren ollten €e1 hat sich kiırchliches
Bıl  ngsgeschehen, das »ZUu den erken des eılıgen Geistes« 1,151)
gehö seiner Intention ach » amn Werk und esSCNIC Jesu Christi«
orlentieren, OTaus rel grundlegende Kriterien erwachsen: » VergewIiI1Ss-
SCTUNg der Zuwendung und ähe Gottes, Ruf ZUT Umkehr und Gericht
ber Unmenschlıichkeıt, Verheißung einer unıversalen Versöhnung« (1,
150) Daran muß sıch auch der Religionsunterricht in der Schule INESSCIHI

lassen, der auf der anderen Seılite als Schulfach »”»ZUu den gesellschaftlıch
erforderlichen Funktionen der Schule Qualifizierung Urc theoreti-
sches Wiıssen SOWIE rationales Denken und Handeln, Selektion Urc
Leistung, Integration Urc. normative Legitimation und sozlale npas-
SUNg E C beizutragen hat, »wiıll seıinen atz in der Schule nicht verlıe-

1,153) Der Spannung dieses doppelten schulıschen wWw1e ırch-
lıchen Anspruchs ist der Religionsunterricht ausgesetzt und muß ihn
aus  en Eıne »Druchlose Anpassung die genanniten schulıschen
Funktionen« erlauben »dıe Evangelıum CWONNCHNECN Bildungsinten-
t10NeEN« ebensowenig WwW1e einen »Rückzug aus der chule«, olange die-
SCI och eine prinzıpielle » Veränderungsbereitschaft« und Reform-
freundliıchkeit unterstellt werden ann 1:153)
Schultheoretisch ordnet Schmidt den Reliıgionsunterricht »dem eth1-
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schen Aufgabenfeld Z dessen pädagogische Aufgabe siıch eher als »In-
tegration des Heranwachsenden mıt der menschlichen Lebenswelt« be-
stimmt, WOZUu »Lebens- bzw Geschichts- und eltdeutung« ebenso
gehören »WIE die Erklärung und Entwicklung Von Handlungsmöglich-
keiten« 1,165) Solche »Ethische Integration als Referenzrahmen relig1-
ser Erzıehungs- und Bıldungsprozesse«, WI1e der fürmı rel1g10ns-
dıiıdaktıisches Konzept äußerst bedeutsame und erhellende Abschnitt
des VII apıtels überschrieben ist, bewahrt den Religionsunterricht el-
nerseılts VOT lebensferner Isolatıon und verhindert andererseıits seine
Identifikation »mıt den Zielen und nnalten des kommunikativen, des
ökonomischen der des ökologischen Arbeitsbereichs« hne deren In-

NEUuU erarbeıten, soll der Religionsunterrich Urc »kritische In-
tegration« und »selektive Verwendung« das IN anderen Fächern Frar-
beitete eigenen theologischen Gesichtspunkten T1L1SC interpretie-

und argumentativ »den universalen eutungs- und Orilentie-
rungsanspruch der christliıchen Überlieferung geltend machen« s1651)
Das aber el »dıe symbolische und normierende Potenz der christlı-
chen Glaubensinhalte In Analogıe und Dıfferenz den ymbolen und
Normen entfalten, die beı einer säkularen Bewältigung der Lebens-
aufgaben domiinieren« 1,166) €l partizıplert der Religionsunter-
r1C den TEI Aufgabenstellungen des schen Arbeıitsbereiches, die

formulhiert als pädagogische Kriıterien lauten: »personale Identität,
sozlale Partızıpatiıon, kommunikative Interpretation« Bezogen auf dıie
»grundlegende Lebensdeutung« des christlichen aubens entsprechen
diesen pädagogischen Zielvorstellungen dıe Tre1I theologischen Katego-
rien »Rechtfertigung, e1icCc Gottes, auDe« (1, Sie mussen mıiıt-
einander vermittelt und integriert werden, damıt relıgiıonsunterricht-
iıch »ZUu einer integrativen Auslegung der Überlieferung und Lebens-
wirklıc  elt« gelangen 1,472) Religionsunterrichtlich erwachsen
daraus für Schmidt TEl »Zielperspektiven« »Identität Urc Inter-
aktıon In Beziehung ZUuU rechtfertigenden (jott« (1,175{f1), »Gerech-
igkeıt und eiIcCc Gottes (polıtısch-sozıale Strukturen)« 1,1841ff) und
» Wahrheir und Glaube (transpersonale eutungs- und Handlungssyste-
meE)« (1,195ff)

Miıt diesen Zielperspektiven hat Schmidt den Voraussetzungsrahmen geschaffen, 1Im
IT und etzten Kapıtel »Paradıgmatische Inhalte des schuliıschen Religionsunterrichts«
,  j behandeln des ’Elementaren bedient sıch €l mıt Ih  N uhn
des egriffs ’Paradıgma“‘, neben der allgemeinen Bedeutsamkeit uch der »Geschicht-
iıchkeit VO:  — Grunderfahrungen und Grundstrukturen« gerecht werden können 1,215)
In diesem Sınne werden paradıgmatische nhalte estimmt, welche der jeweıligen paradıg-
matıischen Zielperspektive entsprechen, sıe inhaltlıch-konkre: zugänglıch machen und VOI-
deutlichen nter der ersten Zielperspektive geht €l »Erfahrungen und
Überlieferungen mıiıt der ähe Gottes (Ich in Beziehungen)«, unter der zweıten »Reich
Gottes in Welt und Kıirche (politisch-soziale Strukturen und Prozesse)« und unter der drıt-
ten schheblıc Paradigmen Aaus dem Inhaltsbereich edeutetes en und gelebte
Deutungen ottesdienst oder Götzendienst? (transpersonale eutungs- und and-
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lungssysteme)«. amıt ist VOon den Zielperspektiven und paradıgmatischen nhalten her el-
»relıgıonsdidaktische Matrıx« und vorgegeben, die für den zweıten and der

»Religionsdidaktik« maßgeblıch werden sollte.

Diıeser zweıte and der Religionsdidaktik behandelt auf 3720 Seıten (da-
VO  —; Seiten Anmerkungen Personen- und Sachregister) den »Unter-
riıcht IN Klasse 1-13« €1 wiıird TENC auch mıt diesem zweıten Band
der Untertitel des Gesamtwerkes insofern nıcht völlıg ’eingelöst‘, als e1l-

eingehende religionsdidaktische Reflexion der »Methoden« gC-
bleibt Statt dessen holt Schmidt mıt seinem Kapıtel »Bedin-

EUNgSCH und Formen der Sinnorientierung« „‚13-61 nach, Was
och 1mM ersten Band 1, Izu chnell und pauschal als »religions-

psychologisch och defizıtär« meınte uSgZTENZEN mussen. ach
Jugend- und relıgionssoziologischen spekten referiert Nun relatıv
ausführlich »Psychologische Aspekte ZUT Sinnorientierung« mıt beson-
derer etonung auf den NEeEUETEN Publiıkationen VO  — Sunden,
Goldman, ÖOser, Fowler, Grom und egan indes
Schmidt mıt dem Referierten »eıne Skizze der Gesamtentwicklung«
H49 gelungen ist, Mag üglich bezweifelt werden; sehr dominiert
die referierende Nebeneinanderreihung. Miıt dem Kapıtel »Religions-
unterricht IN der Grundschule« (11,62-108) beginnt dıe »angekündigte
schulart- und schulstufenbezogene Darstellung« des Unterrichts
Klasse 1-13 mıiıt Ausnahme der Berufsschule« und der unerwähnt ble1i-
benden Sonderschule uIibauen auf dem 1m ersten Band Ausgeführ-
ten und Grundgelegten omMm ach Schmidt in diesem zweıten Band
darauf d Wege erSC  j1eßen, »WIe InNan mıt VO  — gelebtem Jau-
ben und lebendiger Überlieferung« 1mM Religionsunterricht »an dem CcINO-
tiıonal-kognitiven Beziehungsgeflecht VO  e} Glaubensformen und and-
lungsbereitschaften arbeıten« ann 11,62) Weniger schulart- als schul-
stufenbezogen werden dazu auf der jJeweılıgen Schulstufe für jede Ziel-
perspe  1ve gesonde dıie Schülervoraussetzungen erhoben, ehe eweıls
in einem zweıten Schritt Überlegungen möglıchen Lernwegen folgen,
die biıs konkreten nterrichtsvorschlägen und iıllustrierenden Beispie-
len geführt werden. Dieses eweıls dreiperspektivische lıederungssche-

gilt für das I1 Kapıtel ebenso W1e für das I1T Kapıtel »Religions-
unterricht IN den Klassen < (11,109-131) und das Kapıtel »Relit-
glonsunterricht IN der Sekundarstufe (Klasse /-10)« Etwas anders
strukturiert ist das Kapıtel, in dem »Überlegungen ZU. Relıgi0ns-
unterricht IN schwıierıigen auptschulklassen« (11,181-204) angestellt
werden. Hıer bıeten die ersten Abschnitte schulartspezifische Erwägun-
SCH ZUT Sıtuation, Konzeption und des Religionsunterrichts ın
der Hauptschule, bevor ann dem Stichwort »Präsentatives Sym-
bolisieren« Vorschläge den reı Zielperspektiven gemacht werden.
Die »Religionsdidaktik« findet iıhren SC mıiıt dem Kapıtel
»Religionsunterricht IN der gymnasıalen Oberstufe« (11,205-265), das



Besprechung VOI Schmudt, Religionsdidaktik 233

zunächst die reCc.  iıchen und organısatorischen Rahmenbedingungen
abklärt, annn In Auseinandersetzung mıt den derzeıtig gültigen » Reli1-
gionsrichtlinıen« und Lehrplänen dıe rage » Wıssenschaftsorientierung
und fac)  ıdaktısche Struktur« verhandelt und schheBblic einmündet in
Konkretionen ZUuU »Unterricht in der Einführungsphase Klasse <
und »Qualifikationsphase (12/13)«. Dıese Konkretionen bieten er
Angabe VO  —; ema und »Intentionen« nebeneinanderstehend » Thema-
tische Bausteine«, »Inhaltlıche Vorschläge (zur Wahl)« und » Dıdakti-
sche Hinweise« Je 1er »Rahmenthemen« der bekannten TrTeN Ziel-
perspektiven, dıe VO  —; Schmidt für die gymnasılale Oberstufe och e1l-

besondere methodische Zielperspektive erweiıtert werden (11,214; auf
256 fehlen Überschrift und Zeılen:; annlıche "Irritationen‘ z.B

uch 1921!?). Miıt Unterrichtsvorschlägen ZU ahmenthema » Jesus
T1STUS Christologische Aussagen als Spiegel und Interpretation eX1-
stentieller Erfahrungen« (11,263{f) endet symptomatisch der nıcht?

Heınzm' doppelbändige »Religionsdidaktik«, deren entsche!1-
en dida  iısche Strukturprinzıplen sıch elementar zusammengefaßt
und wünschenswert transparent ıIn einem ’versteckten‘ Abschnitt des
zweıten Bandes auf 213 dargeste. finden essen intensives eden-
ken und empfiehlt sıch cht 1Ur als retrospektiver usstleg AQus
der religionsdidaktischen Lektüre, sondern vielleicht bereıts als
vorstrukturierender instieg inml relıgionspädagogisches edan-
kengebäude
Versuchen WIT ach diıesem Überblick eine relıg1ionspädagogische
Bılanzierung, ann InNnan nıcht umhın, Schmidt beschemigen, daß
seine religionsdidaktische Theorie durchgängig die Einbeziehung
und Al  NC Berücksichtigung der wichtigsten, jeden Religionsun-
terricht konstitulerenden aktforen bemüht ist: Abgesehen VO eli-
gionslehrer, der urz kommt, und den ethoden, dıe 11UT in unter-
richtspraktischer Anwendung, cht aber in konzeptioneller Durchdrin-
gung vorkommen, werden ın mM1 Religionsdidaktiık die relig10ns-
unterrichtlichen Hauptfaktoren Schüler, 1ele, aCc. (christlicher Jau-
be), Kıirche, Schule und Gesellschaft konzeptione in Nnschlag gebrac
und in ihrer wechselseıltigen Bedingther mehr der weniger integrativ
reflektiert. Insofern ann INan ohl VOT en Auffassungsunterschie-
den 1mM einzelnen feststellen, diıe Schmuidt’sche Relıgionsdidaktık n

Le  10n aus der Beschäftigung mıt den verschıedenen rel1ıg10nspäd-
agogischen Konzeptionen gut gelernt Denn WeNn eins Aaus der reli-
gionspädagogischen Theoriediskussion der VeC  CNn ZWEe] ahrzehn-

gelernt worden se1n müßte und sollte, »dann doch jedenfalls das,
be1l einer überzeugenden religıonspädagogischen Theoriebildung eın
Faktor absolut gesetzt werden der ganz fehlen darf, sondern die
möglıchst au  NC Beachtung er den Religionsunterricht konsti-
tulerenden aktioren gehen mulß« Lachmann, Religionspädagog]1-
sche Wandlungen als wissenschaftliches und ethisches Legitimations-
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problem, TZ 33 1981 86-98, bes 971) Unter diesem heuristischen
Faktorenaspekt ist deshalb die anfangs bereıts angedeutete rage, ob
mM Religionsdidaktıik gewissermaßen als reaktionäre »Reproduk-
t10N« einen uCcC ın die Evangelısche Unterweisung bedeute, mıt el-
NeIN klaren ’Neıin‘ beantworten. Schmidt hält ZWal für se1n rel1g10ns-
dıdaktisches Konzept bewußt dem » Voraussein des Evangelıums«
un: der christliıchen Glauben festgemachten prinzıplellen Posıtiona-
hlıtät des Religionsunterrichts fest, verabsolutiert ber 1m Unterschie:
ZUT Evangelıschen Unterweısung diesen theologisch-inhaltlıchen Faktor
cht 1elmenr sucht seiner Religionsdidaktik die verschlıedenen An-
stöße und Erkenntnisse integrieren, die besonders in pädagogischer,
gesellschaftswissenschaftliıcher und schultheoretischer 1NSIC. Urc
dıe einzelnen Konzeptionen vorgegeben, erarbeitet und angemahnt WOT-
den sınd. Dementsprechend heße sıchm' relıgıonsdidaktısche In-
tention auf den Nenner bringen theologisch-posıtionell Flagge zeigen,
hne €e1 dıe Welt- und Lebenswirklichkeit ber Bord gehen las-
sen!
Dominantes Flaggensiıgnum ist €l der c3rıstlıche Glaube; se1in Ver-
ständnıs, Gewicht und eDraucCc darf mıt Fug und ecCc ZuU Prüfstein
gemacht werden, dem sıch M1 religionsdidaktıisches Konzept
und lıegen INESSECI1 lassen muß Ihn ZUr konstitutiven Kategorie seiner
Religionsdidaktık gemacht en ZeU. nıcht 1U VON Mut, sondern
mac zugleic auch das Rısıko und dıe Beschwerlichkeıit einer olcher-
maßen begründeten Konzeption AUSs und in argumentatıven Zug-
‚W, Das Rısıko besteht In dem möglıchen Mißverständnıs, alleın
schon ob der ’Nomenklatur‘ als Vertreter der Evangelischen Un-
terweisung ’gehandelt werden, obwohl InNnan doch mıt en Miıtteln
den VO  — der Evangelischen Unterweısung vernachlässigten Welt- und
Lebensbezug des aubens relıgıionsdıdaktısch veranschlagen all och
ware solche relıgıonspädagogische Abstempelung HIC krıtische e..
gCH unNnsereXI un nıcht ragısc und risıkoreich, wenn Ss1ie cht ein-
erginge mıt einer repristinıerenden Vereinnahmung Urc Kreıise, wel-
che die etzten Zwel Jahrzehnte religıionspädagogischer Entwicklung VOI-

gCSSCH machen möchten. Hıer besteht dıe Gefahr, Schmuidt wıder
seine Trklärte Absıcht und differenzierte Theorie ZU Kronzeugen für
eine relıg1onspädagogı1ısc reaktionäre Entwicklung gemacht wırd, die
seliner Religionsdidaktık eine Wirkungsgeschichte bescheren würde, die

VO  — ıhm keinesfalls intendiert der gewollt gCWESCH ware. Er waäare
nıcht der Relıgionspädagoge, dem das erginge, allerdings auch
nıcht der erste, der ganz unschuldıg seiner mıilbverstandenen Verein-
nahmung wäre! Denn verdienstvoll mMı gediegene und intensive
Auseinandersetzung mıiıt dem Glauben 1M religionsdidaktischen Verwen-
dungsbereich uch ist, s1e g1bt doch gleichzeıltig uch nla den VCI-

schıiedensten nfragen, edenken und Mißverständnissen.
So iragt INal sich z.B angesichts der augenfälligen Häufigkeıt und der
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inhalts- und zielmabıgen Massıvıtät, mıt der 1ın der Religionsdidaktik
VO Gilauben die ede ist, ob das gleichzeltige Abheben auf dıe äkulare
Welt und Gesellschaft und den Schüler als Ziel und Subjekt relig1ösen
Erziehens und Unterrichtens, der 1mM Religionsunterricht in seiner
antıichristliıchen Überzeugung geförde werden soll, damıt ZUSaMMINCN-
paßt bzw religionsdidaktisc WILKIIC. erns und ichtig g_
wiıichtet wird. Suggerileren nıcht großartige Zielsetzungen WwW1e »Erzie-
hung ZUTr Gottesgewißheit« 1,93), ZU1 »Durchsetzung des aubens
die 1e OTLES« 1,100), nachgerade die usıon einer ach w1e VOT

eben doch och christlıchen Gesellschaft, In der solche jele erreicht
werden könnten? der Ww1e verhält sich mıt dem hochgemuten An-
fangssatz der Religionsdidaktık, wonach »der cANrıstliche Glaube 1m
schulıschen Unterricht einer Veränderung der herrschenden Le-
benseinstellungen beıtragen (kann), WeNnN uch ZU1 schulıschen Frzie-
hung in eiıne kritisch-konstruktive Beziehung T1tt« (1, Eın glaubens-
starker Satz, eın frommer unsch, eiıne iıllusiıonäre Vorstellung, welche
diıe eellen Möglichkeıiten »relig1öser Erzıehung in Schule und nter-
richt« hoffnungslos überschätzt? Ahnliche Außerungen aus mMı
Werk heßen sıch anführen. Neigen »posiıtionelle« Religionspädagogen
bel ler bewulßt vollzogenen Inrechnungstellung der säkularen Gesell-
schaft vielleicht 1mM Grunde ihres Theoriegebäudes und erzens nıcht
doch immer wıeder dazu, eine cNrıistliche Welt anzunehmen und damıt
dem Grundfehler der Evangelıschen Unterweısung verfallen er
anders: einem Anfall der Einfall hoffender ’Reich-Gottes-Prolepsie

entsprechen, erliegen...)?
Damıt ist eın zweıter Problempunkt in ml religionsdıdaktischer
Glaubens-Reflexion angesprochen Ahnlich der Evangelischen nter-
weisung der veriunr die domiıinante Gewicnhtung des aubens
mıt seiner zielmäßıgen Vereinnahmung ZU[r implızıerten Annahme der
Mutmaßung, als ware der Glaube eigentlich doch erzieherisch und
terrichtlich machbar und verfügbar. Die mehrmalıgen Beteuerungen,
daß Erziıehung den »Glaube nıcht schaiien kann« und »das glaubende
Vertrauen SECEIDSL« nıcht ernbar ist, wirken angesichts der glaubensvol-
len Religionsdidaktık eher w1e eine theologische Pfliıchtübung, als daß
s1em' religionsdidaktısches Argumentieren und Konzipieren wirk-
ıch bestimmten. Was bleibt enn nıcht lernbaren Glauben als glau-
bendem Vertrauen och übrig, wWwenn »Motivatıon, Identifi  10N2, Eın-
stellungen, Verhaltensweisen, eutungs- und andlungsmodelle, SYIN-
Olısche Vorstellungen, exemplarische Lebensvollzüge U.a.« 1,133)
Glauben lernbar sind? der anders gefragt Wo ist €l och eın Unter-
schlıed zwischen christlicher Haltung zusammengesetzt Aaus affektiver
Ichbeteiuligung, Glaubensinhalten und Handlungsmotivatıion und
christlichem Glauben auszumachen? Offensichtlic sınd dort, ein LG-

lıgıonspädagogisches Konzept den Glauben ZU!r konstitutiven Kategorie
selines Nac  enkens macht, ler theologısc vorbehaltlıchen
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Reflexion, dıe INan Schmidt nıcht absprechen kann, synergistische
Tendenzen (unter dem ollen, als könnte man!) unvermeidlich

sel denn, INan würde eın striktes Trennungsmodell vertreten wol-
len!?
Davon scheint Schmidt aber weıt entfernt se1n, WEeNnNn als Aufgabe
seiner Religionsdidaktik dıe »Integration VO  — Glaube und Lebenswelt
(Erfahrung)« proklamıert (1, Als etztes krıitisches Streiflicht kommt
damıt das 1cChWwWO Integration in den 1C In konzeptioneller Hın-
siıcht könnte INan sie für mıReligionsdidaktık w1ıe bereıts ben

als gelungen bezeichnen, auch WeNnnNn die kritischen Positionen
stärker hätten einbezogen werden können. Bestechend uch die ntegra-
tive Konstruktion In den etzten reıl apıteln des ersten Bandes; die hıer
vorgestellte Differenzierung ach Identität, Sozlalıtät und Deutungsdi-
mension euchte In ihrer Inbeziehungsetzung den entsprechenden
theologischen Ziel- und Inhaltsperspektiven ein und g1ibt einen durchaus
rauchbaren Rahmen ab, die wichtigsten religionsunterrichtlichen
Themen darın unterzubringen. Das zeigen dıe Konkretionen des zweıten
es der Religionsdidaktık  . dıe TENINC. besonders in den angebotenen
Unterrichtsentwürfen auch dıe reNzen dieser integrativen onstruk-
tiıon SIC  ar werden lassen: Diıe konventionelle Übergewichtung der
auDens- und Überlieferungsinhalte offenbart N1iCcC selten eine Unver-
mitteltheıt zwıschen Glauben und Erfahrungswelt, die auch nıcht da-
UrCc überwunden wird, geradezu inflatıonär VO  - Symbolen, Sym-
OllL und Symbolisierung geredet wiıird (vgl ‚100ff, 11,166{f{f; La
» Das hervorragende christliıche ymbo. ist esus Christus«!? Schmuidts
Symbolverständnıs hätte eine eigene Auseinandersetzung verdient!). Im
Gegenteıl Eingebracht und eingesetzt ın integrativem Interesse, OIien-
bart dıe betonte religionsdidaktıscheelmıt dem Symbolbegriff eine
letzte Unvermittelbarkeıt zwıschen Glaube und n  rung (IL, und
zeigen sıch bel Schmidt tatsächlıc Züge eines Trennungsmodells aliur
pricht, daß Schmidt Erfahrung WEn überhaupt einmal VO  — diesem
in seiner Religionsdidaktık NUr perıpher begegnenden Begriff die ede
ist auf der Seıite der Lebenswelt und des chülers, cht ber auf se1-
ten des aubDbens angesiede sein äßt Daraus dürften sich manche der
unvermuittelten Gegenüberstellungen VO  —; Glaubensaussagen und Le-
benserfahrungen erklären lassen, die in den beiden Bänden der Relig1-
onsdidaktik immer wıleder anzutreiffen sind. Be1i ler gedanklichen Ar-
beıt, die Schmidt besonders auch ber dıe ische ’Schiene“‘ arau VCI-

wandt hat, In seiner Religionsdidaktık integrativ VO istlıchen Jau-
ben reden, dürften 1er zumindest in einer etzten Dımension disjunk-

Oomente erhalten geblieben se1n, dıe entfernt m! ursprüng-
lıches Konzept einer »dıialektischen Religionspädagogik« erinnern.
Hıer hätten wissenschaftstheoretische Ausführungen ber das Verhält-
NISs VO  — Theologıe und Humanwissenschaften weıiterführenden Auf-
schluß bringen können. Sie fehlen hier, nıcht 1Ur in dieser Be-
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jehung eutlic. wird, daß das relıgıonspädagogische Erfordernis und
Programm der Integration och viele offene und ungelöste Fragen ent-
hält
essen ungeachtet hat Schmidt auf diesem Gebiet mıiıt seiner Religions-

die einschlägige Diskussion vorangebracht und eın gut Stüc_:k
Arbeıt‘ geleistet. Er hat Vorschläge gemacht, Positionen markıiert, An-
stöße gegeben und TODIeme provozlert und €1 für sein Konzept 1mM-
INeT wlileder eutlic werden lassen, daß relıgıonsdidaktısche Integration
VO  —; Glaube und Lebenswelt N1cC das Auf- und erlorengehen des einen
1m andern edeuten kann, sondern der doppelten Perspe  1ve VO  -

nalogıie und Dıfferenz vollzıehen ist Das mac In dıfferenter Hın-
sicht das perrı1ıge, Desintegrative und 1sjun  1ve aus, das uns 1mM 1C
auf die religionsunterrichtlich konstitutive Kategorie des aubens beı
Schmidt aufgefallen ist Es biıldet 1ın seinem Entwurf, der ernsthaft
die didaktische Inrechnungstellung der säkularen Welt bemüht lst, der
seinen CAhulern den christliıchen Glauben ersCc  1eb)en ıll und darum
auf dessen Integration mıiıt der Lebenswelt AQUus ist, gew1issermaßen eın
Wiıderlager, das querliegt eine CNrıstiliche Gesellschaft wıder den Au-
genscheıin, eın angestrebter Glaube, der nıcht machbar ist, eın Jau-
bensinhalt, der 1mM entscheidenden erfahrungslos, »reıIn f1i  10Nal« ist.
Muß das sein?
Wer dieser zugegebenermaßen prononcıilert herausgestellten Ent-
gegensetizun und Fragestellung mM' Religionsdidaktik lesen be-
ginnt, für den können die beiden anspruchsvollen an ZUT! SPaNNCN-
den und auifregenden Lektüre werden: das siıcher nıcht zuerst deshalb,
weil reproduzlerte TODIeme der Evangelıschen Unterweisung wleder-
zuerkennen meınt, sondern weıl sich €e1 tatsächlıc 1mM undamen-
talen Sınne religionsdidaktisc och nıcht ausgestandene TUNdiIra-
gCH einer Religionspädagogik handelt, die »theologisc und pädago-
gisch« begründet se1n ıll (1,7)

Dr Raıner Lachmann ist Professor für Evangelische Religionspädagogik der Universi-
tät erg
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Der dogmatische Religionsunterricht Gottes Wort
als MÖC  el denken ehren

Besprechung von TILZ Krotz Die relıgıonspädagogische Neubesinnung
Zur Rezeption der Theologie Karl/ l Barths den Jahren 4-19 (GTA
24): Göttingen 19872 (268

Wer relıgionspädagogischen Examiına als Prüfer unerwartet ach
der Entwicklung der deutschen Religionspädagogik 1 den letzten acht
Jahrzehnten iragen würde, stieße wleder auf asselbe urroga

»>Geschichtsbildes« Wıe mıf Paukenschlägen habe das moderne
Nachdenken ber den Religionsunterricht mıt sogenannten »relig10ns-
pädagogischen Konzeptionen« umm 1970 begonnen Bıs in habe SOZU-

das Miıttelalter geherrscht zusammenfassend besten darzu-
tellen ZWC1 Buchtiteln VonNn Helmuth der TSEILS das
würde auf Nachfrage sicher bereitwillıg eingeräumt 1Derale Tenden-
ZCeCN ablöste, die der Finsternis der Vorzeıt für kurze Zeıt aufgeleuchte
hätten

Der Kandıdat der mıt diesem Geschichtsbild ebt 1st rbe und pfer Generation
relıgıonspädagogischer Matadoren, die Bewulßlitsein uen UIDruchns das Alte
hinter sich heßen und ahrnehmung VO  — Welt VOT bald ZWAaNZzZzıg Tren
die unterrichtende elıgıon neuzumachen versprachen Sie en sıch für diesen Auf-
bruch uch aus der Enge der CIBCNCHN relıgıösen Vergangenheıit befreien muüssen In malßlo-
SCI Überschätzung SCINeET Bedeutung wurde diesem Kontext den Rang
Übervaters rhoben der siıch Befreiungsakt bequem »ermorden« 1e3 Dieser Befrei-
ungsakt gegenüber der (eigenen) Vergangenheıt 1Ne Geschichtskonstruktion, wel-
che VOT möglichen Einsprachen aus der relıgionspädagogischen Wiıssenschaftstradition
schützen SO. Möglıcherweise wäre VO':  — den perhorreszierten Gründen afür, den geerb-
ten Gottesdiens den drejeinıgen ott die hrıstologie, dıe Unterscheidung VO!  —_ Gesetz
und Evangelıum unterrichtlich edenken un! sıch den obsoleten dogmatischen Denkfi-

religionspädagogisch stellen, doch 1Ne starkere Nötigung dUu;  ANgCH, als dıe
damals gegenw.  ige »Lebenswelt« zugestehen wollte.

Der vermutete Verdruß des Prüfers sıgnalısıert daß sıch das eolog1-
sche Konstrukt ZUT »Bewältigung« der CIBCNCH Wiıssenschaftstradıtion
inzwıischen verselbständig hat 6cs hat dıe Dıskussionslage, der siıch
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einstmals verdankte, zäh uübDerle und dient gerade och jener geistigen
rägheıt, der die Vergangenher OWl1eSsSo nıchts anderes als Lernstoff iıst
Der eklagte Befund ist eın Zeichen afür, daß die Selbstreflexion der
Religionspädagogik ihrer eigenen Geschichte auf die Breite des r_

lıgionspädagogischen Arbeıtsfeldes gesehen ange Zeıt gar nıiıcht g_
pflegt wurde und immer och wünschen übrıg äaßt

Zum wenigsten hıegt dieser Sachverhalt daran, tiwa keine einschlägigen Bücher gC-
egen hätten Für das geschichtliche Selbstverständnis der Religionspädagogik entschei-
dend sınd die zwanzıger Jahre bis 1933, samt ihrer Vorgeschichte VOT 1914 Waren doch
ach 1919 relıgionspädagogisch bıs heute wirksame konstitutive aktoren verarbeıten:
die NEUEC gesellschaftlıche und rechtliche Stellung der IC 1M demokratischen aat; der
Verfassungskompromiß ZU Religionsunterricht; die Reformpädagogik In den eoretli-
schen und schulpraktischen Auswirkungen; genere: die offenkundig gewordene Probile-
matı des »Kulturprotestantismus« und dıe Anfänge der »dıalektischen« Theologıe.
Religionspädagogisch WaIrcnhNn diesem eıtraum I} 1970 herum bereits beac!  1C. Mono-
graphıen gewidme: worden. 1968 für die historische Rückfrage nach dem
»Gegenstand des evangelıschen Religionsunterrichts« »In den Schulen Preußens« mıiıt dem
1C für das wesentliche Detaıil und für historische Kontinuiltäten ıne verläßliche TUNd-
lage geschaffen.? 1959 War für eimers die rage nach der Lutherrezeption der Ge-
siıchtspunkt BCWESCH, unter dem sıch iıhm das evangelıische Erziehungsdenken seıit 1926
erschiossen hatte.* Im uisehen arl Bart. und ganz in seinem Ban: Fangme:ı-

19  & einen breiten Materıalbestand ZUT rage nach dem Verhältnis VO  - arl arth und
der Pädagogik gesammelt.* Deutlich iın dem Interesse, siıch relıgionspädagogisc) VO Be-
gr1 der Verkündigung befreien, Dross gleichzeıtig ıne ntersuchung der Pa
eratur VO  — 1926 aln vorgenommen.“* 1970 erhelite Schilling die Bedingungen für die
Entstehung VO  = Religionspädagogik 1m ersten Jahrzehnt uUuNseIcCcsS Jahrhunderts.® ber
uch dıe Spezlaluntersuchung Von DA Herkenrath ber die Pädagogık VO  — M.v Tiling
ge 1ın diesen usammenhang.*® Miıt diıeser Aufzählung sınd zugleich die wichtigsten Ge-
währsleute der Arbeit VO  — TOTLZ genannt, Urc die 1982 die historische Rückbesıin-
NUuNg der Religionspädagogik auf den Zeitraum Von wiederaufgenommen wird.

Für das Verständnis der »relıgionspädagogischen Neubesinnung«
als einer ewegung eigener Art ann sıch Krotz (13.15f) auf Hinweise
bel Hammelsbeck und beziehen. Hammelsbeck hatte
1947 rückblickend in jenem evangelischen Wiıderstand die e_

] o elıgıon In den Schulen Preußens. Der Gegenstand des evangelischen elı-
gionsunterrichts VO  ; der Reaktionszeit biıs ZuU Nationalsozijalısmus S Heıidelberg
1968

Reimers, eCcC und TrTeENzen einer erufung auf Luther in den NeUeEeTEN Bemühun-
gCH ıne evangelısche Erziehung (Göttinger Studien ZuUr Pädagogik, 5 ’ Weinheim
o.J (1959)

Fangmeiıer, Erziehung in Zeugenschaft. arl arth und die Pädagogıik (BSHSI 5 9
Zürich 1964

Dross, Religionsunterricht und Verkündigung. Systematische Begründungen der
katechetischen Praxis seıit der Dıalektischen Theologie, Hamburg 1964

Schilling, Grundlagen der Religionspädagogik. Zum Verhältnis VO:  — Theologie und
Erziehungswissenschaft, Düsseldorf 1970 Das uch ist hier n der eıle und
19-154) CcCNNenN.
E Herkenrath, Polıtik, Theologıe und rziıehung. Untersuchungen ag  ene

von Tilings Pädagogık (PF 50), Heıidelberg 1972
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ralen) Preußischen Rıc  inıen VO  — 1922, der ann 1929 ın Bohnes
rogrammschrift » Das Wort Gottes und der Unterricht« kulminıierte,
eine »Etappe« gesehen, der als zweiıte das Programm »Kiırche ın
der CANu1e« ınang mıiıt Notwendigkeıt gefolgt se1.7 Wenn Ham -
melsbecC diese ase 1m Schema VOoON »damals schon aber och
nicht« in eigenem Interesse in eine sachlogische Ab{folge eingeordnet
hatte, 1SC. der eigenständige Charakter jener ersten ase ZUBC-
standen. bestimmte dann diese Eigenständigkeit uch 1mM Verhält-
nNIs ZUT Theologıie Religionspädagogisc habe nicht dıe dialek-
tische Theologie den Angriff auf den »Kulturkompro zwıischen Staat
und Kıirche« bestimmt, sondern umgeke hätten sich einzelne elı-
gionspädagogen »der och unfertigen, weıl 1Ur grundsätzlichen affen
dieser Theologie« für ihren eigenen »Kampf« versichert .® Je schärfer
das Profil der religionspädagogischen Neubesinnung heraustritt, desto
deutlicher wird erkennbar, die »Evangelısche Unterweisung« ach
1945 mıt der dialektischen Theologıe, mıiıt der relıgionspädagogischen
Neubesinnung und dem Programm »Kırche in der CANAule« heterogene
emente miteinander verbinden wollte

TOLZ mac se1ın dıesbezüglıches Interesse deutlıch, indem Kıttel (1947) in einen Ver-
gleich mıiıt Diıbelius damals maßgeblich für die Schulpolitik des Preußischen
Oberkirchenrats) ste! und beı beiden das Interesse der Religionspädagogik der Kırche
als schulpolitisch VOIWCE feststehend und deshalb pädagogisch NIC. vermiıttelbar aQus-
mMacC| als » Verdacht« Kıttel gewandt Da die Religionspädagogik (SC
Kittels) diese Theologie (sc Barths) 1U dazu benutzt habe, mıiıt el etorik eın
Bewußtsein ihrer selbst vorzugeben«. amıt »auch der Einfluß der Reformpädago-
gik auf die in rage stehende Entwicklung 1Ns Zwielicht«, weıl sıe »dıe Religionspädagogik
NIC. dazu anhalten konnte, ihre 15C.  en orgaben pädagogisch verantwortien«
31)

Die religionspädagogische Neubesinnung sieht dıe Aufgabe des elı-
gionsunterrichts in der » Verkündigung« des ortes Gottes. Der Termi-
NUSs » Verkündigung« meınt einen bestimmten (die na| Gottes
in Jesus Chrıistus), der 10S gegeben und olglıc Nn1IcC uUurc
menschnliche Seelenkräfte erreichbar ist; damıiıt scheint die Unverfügbar-
keit des Wortes Gottes gewahrt » Verkündigung« sıignalısiert eın Pathos
theologischer Sachlıichkeit, dıe sıch ihrem unterrichtlich stellt,
und bezieht sich, da Verkündigung ihre Adressaten betrıifft, gleichwohl

reformpädagogisc auf das »Leben«, hne siıch dem inkrimınier-
ten reformpädagogischen Idealısmus ausliefern wollen
Verkündigung als lebendiger Vorgang ist unterrichtlich D1UT den-
ken, dal3 sS1ie der Aufgabe der Erziehung teil hat Die rel1ig1ionspädago-
gische Neubesinnung besinnt sıch in ihren theoretischen Beıträgen auf

Hammelsbeck, Der kırchliche Unterricht Aufgabe mfang Einheıt, Mün-
hen (1939) S3ff.
O a.a.O., 228



Besprechung Von TOLZ Die religionspäd Neubesinnung 241

evangelısche Erzıehung Die Unverfügbarkeıt des ortes Gottes ann
1U der Glaube respektieren, und 1Ur insofern S1IC VO Glauben respek-
1er wırd ann Verkündigung inhaltlıch ZU1 Vergebung aus Gottes
Wort werden Der erzieherisch fordernde und leistende Respekt
des aubens und die freıe Lebendigkeıt des Gotteswortes sınd eC1iNe relı-
g1o0nspädagogische De  ınatıon der Unterscheidung VO  —; Gesetz und
Evangelıum und setzen mıiıthın oll VOTaus mıt len theologischen
Folgeproblemen
ber diesen Grundansatz eITSC auf beiden Seıten der Neubesinnung,
be1 »dialektischen Religionspädagogen« (wıe 1enho Ja-
rausch, ohne, V, Tiling, Doerne) WIC bel den »evangelischen
Pädagogen« (wıe Delekat, OeppD, Schreiner, rÖr), FEın-
verständnis 151)

Eıne der großen Stärken der Krotzschen Untersuchung 1eg den
prägnanten und SsSu  ıllen systematischen Analysen den einzelnen An-
satzen Der Leser, der sıch nicht dıe Mühe macht dıe einzelnen Quel-
lenschriften neben sich egen, dıe Belege nachzuschlagen und die
Argumentatiıonen rıgina. nachzuvollzıehen, bringt sıch selbst
Konkretion und Anschauung Die Scharfsinnigkeıit mancher logischer
Operatiıonen dıe den Feinheiten naturgemäß Interpolationen
nıcht herumkommen, INag €l Eıinzelfällen den erdaCc der Spe-
ulatıon auf sıch ziehen Mır cheint diese Art des nachgehenden analy-
tiıschen Arbeıtens unausgesprochen auf dem Zutrauen ZUTr nOormatıven
Ta des richtigen dogmatischen Gedankens aufzuruhen, daß der
Autor für jeden einzelnen Gedankenschrıiıtt von siıch und dem Leser die
Last des Denkens als sıttlıchen Eınsatz ordern muß
Ich verstehe den Ansatz der Arbeıtsweise Von Krotz folgendermaßen
Die utoren der religionspädagogischen Neubesinnung versuchen, die
unverfügbare Wiırklichkeit ottes auf Erzıehung und Schule bezle-
hen Wenn ihre Nntiwurie ihrer Zeıt und angesichts der Ent-
wicklung 1933!) dem Nspruc auf TaXIls nıcht gerecht
geworden sınd ann stellt das och für eutiges theologisches Denken
C1INe Anfechtung dar, weıl cht SC1IH darf theologisches/religi0ns-
pädagogisches Denken VON SCIHNCIIN her dıe Wırklichkeit VOoN
Unterricht und Chulern verie Um des eutigen Anspruchs willen
mu ß nachbuchstabileren festgestellt werden, WIC dıe chlinge SC-
Knüpft worden WaTr der siıch der Kollege damals verfangen hat Was
nıcht »evangelısch« brauchbar Waäl, auch nachhinein gesehen, muß
dogmatisch falsch konstrulert SCWESCH SC1IH Dem nıcht nachzugehen
1e letztliıch den NSpruc von »Lehre« überhaupt aufzugeben Die
Krotzschen nalysen sınd auf dem intergrund Soliıdarıtät er

Um den Fortschrı in dieser 1NSIC. CIIMNCSSCHL, vergleiche INnan 1wa die Bearbe!ı-
tung von FTrÖr beı Dross, O8ff und Krotz
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christliıch Lehrenden, untereinander und auch mıt den Unterrichteten,
verstehen. Wem die Gedankenschritte von Krotz manchmal pen!-

bel erscheinen, lasse sich diese Solıdarıtä erinnern.
Die veranschlagte Wırklichkeıit Gottes ist bei TOLZ selbst die dem ott-
losen verheißene Rechtfertigung sola gratia Sıe stellt das systematische
Kriıterium in UC«e für relıgionspädagogische Nniwurie dar, sowohl ach
der 1n  ıchen w1ıe ach der formal-organisatorischen Seıite Dieses
Kriıteriıum wird für sıch selbst N1IC explizı en Krotz’ Fragestel-
ung zielt jedoch durchgehend und beharrlıch in len nalysen auf die
Punkte, denen für das unterrichtliche Wahrnehmen der na Got-
tes » Voraussetzungen« und »Bedingungen« angesetzt werden. Hätte
das Buch eın egister (wie sich gehört!), waäaren die methodisch g_
brauchten egriffe der » Voraussetzung« und »Bedingung« leicht als
Schlüsselbegriffe der Analyse nachzuwelsen.

Um diese methodische Tuktur jetzt UT der unterschwelligen Aktualıtät für das
gegenwärtige espräc über rzıehung arausch exemplıfizıeren: Der äch-
SC6 den der Lehrer gewlesen ist, ist der Schüler Der Lehrer bleibt 1m Gehorsam des
Orts, wenn ganz für den Schüler da ist. ber immer wlieder SUC. VOI der Klasse
das Seine und entzıe. sıch dem Gehorsam Er erfährt damıt seine Lehrerwirklichkeit als
persönlıche Schuld Diese mMac ıhn fähig, für seine Schüler 15 der eigenen Angewilesen-
heit VO Evangelıum unterrichtlic handeln, verkündıgen
ber das kanı weder heißen, damıt über das Gotteswort verfügt, noch daß seine
Aufgabe In der Verkündigung eitwa aufginge. Auf den Schüler gesehen er  Ndı-
gZuNg N1IC: die Anerkenntnis Vvon Schuld ntellektuel VOTaus, sondern TSLI einmal einen
»Zustand der gemeinsamen Schularbeit« In der Klasse, ın der »Lehrer und Schüler die ab-
trakte Scheinwelt eines leerlaufenden Unterrichtsbetriebes« verlassen »und siıch in WITK ı-
hen Fragen und wirklıchen ntworten« egegnen, ıne CcChsten- und
Schuldgemeinschaft erfahrbar wird. Der Pädagoge arausch ordert ıne Gemein-
schaftsordnung, gleichsam als göttliches ec das als schulısche Bedingung für die Hr.
kenntnis des Evangelıums voraussetzt TOLZ Im Ansatz ist die »Pädagogik aus Glauben«
als »Gesetzespädagogik« konstruler‘ (1321f1)

Das zentrale Interesse von TOLZ gıilt arl Bart Dadurch die
utoren der religionspädagogischen Neubesinnung VO  ; ihrem ystema-
tischen Aufriß her erfaßt, ist für den Vergleich mıt ar dıie suggestive
Ta einzelner Anschauungen, egriffe und Interessen AUuSs der Gemein-
samkeıt Von Zeıtgenossen gebrochen Zwischen ar und den eli-
gionspädagogen {ut sıch eine tiefe auf Das gilt auch und gerade
für ne (136ff) In der »dialektischen« Gruppe der relıg1onspädago-
gischen Neubesinnung ist der Einfluß VO  — Gogarten greıfbar, aber
auch 1es Was etwa Tilıng angeht, die dessen Programmatik sträf-
ich entdynamıiısıiert iın Vergröberung

Anhand des aterı1als VO'  - Fangmeıer zeichnet TOLZ das Verhältnis Barths ZUT Aufgabe
christliıchen Unterrichts VO  - bıs (im wesentlichen) ZUT Christlichen Dogmatik nach.
ach der frühen Abkehr VO  - reformpädagogischen Tendenzen entwickelt sıch arths
Ausrichtung kontinut:erlich Auf der systematischen ene iıdentifizıert Krotz eCcC die
Konstitutionsbedingungen für Unterricht mıt denen für »reine Lehre«, NIC. hne dıe VOI-
schiedenen Wiırklichkeitsbezüge offenzuhalten
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Die Religionspädagogen en ar iın seinem systematischen Ansatz
nıcht reziplert. Wer das elıgıonspädagogische Programm der erkündıi-
gung VOoO  —; Barth ableıtet, übersieht, daß uch die Predigt bel ar N1IC.
als » Verkündigung« begriffen ist, sondern die Aufgabe hat, rein leh-
IcnMHN 12.62{ff) Diıe scheinbar entgegenstehende Bestimmung VO  —

Thurneysen, (Konfirmanden-)Unterrich se1 wesentlich Verkündigung,
akzentulert 1m Bann der Fragestellung von en und Tre erst einmal
dıes, daß dıe Belehrung dieses Ntierrıiıchts »am en der Schüler vorbei
unmöglich« sel 84) Der Gedankengang des berühmten Vortrags VO  —
1925 äßt die »Aufgabe« des Unterrichts programmwidrig ın sel-
NeT »Begründung« aufgehen und verie deshalb seine eigene Intention
(91-94) Barths nüchterne Warnung, den Jugendunterricht als olchen
»belehren« lassen, ann Krotz uch auf Thurneysen beziehen 84)

Für Bart geht hıer die grundlegende homiletische Unterscheidung von NSDTUC|
und Aufgabe der Predigt. TOLZ en! sıe der »Christlıchen ogmatık« Die
Predigt erhebt den Anspruch, Verkündigung sein. Ihre Aufgabe ist jJedoch, rein und
das heißt zugleich: schriftgemäß lehren Es ist eın Gottes ache, den NSDPTruC)
der siıch ihrer Aufgabe stellenden Predigt eriuüullen ber unter rer Aufgabenstellung
ist die Predigt als enschenwort SOZUSagCN »Arbeit«. Reine TrTe hat durch diese nter-
scheidung sowohl In der Predigt als uch in der ogmatı. ıne aufweisbare und handhab-
are Gestalt in der redigt als ausgelegtes C  WOo  9 in der Dogmatik als systematiısche
Entfaltung des rechtm.  igen Inhalts cNrıstlıcher ede aufgrun| der Schrift.

Hıer erhäilt In der Konsequenz Unterricht tatsächlıch einen
ufgrun der kategorıial gedachten ÖOÖffenbarung Gottes in der Schrift
ann der kirchlichen Aufgabe und ihren konkreten LÖsungsversu-
chen entfalten und unterrichtlich ZUT[ Disposition tellen, Was christlich

als re aCcC lst, hne ott und dem Glauben amı vorzugrel-
fen Unterricht, der sich der Konstitution VO  j ogmatı konzeptl0-
nell orlentiert, en dıe Möglıc  eıt, daß Gottes Wort VO  —
Menschenworten ist
Beı der Rekonstruktion der Barthschen Tuktiur von ogmatı hat
Krotz mplizıt den Unterricht 1mM 1C Deshalb muß seinem
eigenen Ansatz folgend auch in diesem Zusammenhang bohrend da-
ach fragen, ob der Gilaube (des Schülers) nıcht auch in diesem Denkzu-
sammenhang ZUT Voraussetzung des Systems werden muß. Hıer jeg ja
auch heute der stärksteor sich auf ar religionspädagogisc
überhaupt einzulassen. Das rgebniıs Das Denken, das »mıt dem Be-
gr1 des Wortes Gottes dessen Möglıic  (1 denkt«, das Glauben
des Denkenden nıcht VOTAaUS, sondern hat ıhn »als Gottes Tat VOT sich«
100)

Krotz verfolgte mıt seiner Untersuchung eın doppeltes Ziel Er oll-
te »mıt der ese einer Barthrezeption ın der elig1ıonspädagogischen
Neubesinnung aufräumen« und, » Versäumtes gleichsam nachholend,
erheben, Was VO  — ar enn für den Religionsunterricht gewinnen
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WAaTE« 12) Die hıstorisch-systematische Rekonstruktion bringt eine VOI-
schüttete und geschichtlich och nıcht abgegoltene!® Posıtion ÖTr
(vgl 180-187). Krotz stellt den dogmatischen Religionsunterricht als Po-
sıt1on In den Bedingungen ihrer dogmatischen Konstitution dar, wohlge-
merkt nicht als eine weıtere »religionspädagogische KONnzept10n«.
Damiıt ist eine Grundlage geschaffen, dıe Diskussion mıt ar wlıeder-
aufzunehmen. Diese Dıskussion führen War (für 1esma. nıcht seiıne
ache; das ist auch nicht Aufgabe dieser Anzeıige Dennoch möchte ich

Letzt re1 Punkten andeuten, sıch meılnes Erachtens kon-
zeptionelle chwächen unserer Religionspädagogik 1im Spiegel des
Barthschen Denkens abzeichnen.
Da ist einmal dıe tendenzielle Ausrichtung unserer relıgionspädagogisch
veran  rteten Aktivitäten auf »Betroffenheit«. das eine Betroffen-
heıt urc das Gesetz Gottes ZU Gehorsam der Uurc die Not der
Welt Engagement und richtiger Gesinnung Ist, macht wenig Unter-
schıied Hıer besteht eine greifbare Kontinuität ZUT relıgionspädagogi-
schen Neubesinnung. Für ar ware derart bewirkter Gehorsam nga-
gement, Gesinnung) »das für uns Problematische« weıl diese
Wiırkungsweise das » Werk« nıcht die Frucht des eıliıgen Geistes se1ın
äßt Unsere konzeptionell angesteuerte Betroffenheit ist die olge aADO-
logetischer Strategien, die Jegitimatorischen TUC auf den Unterricht
damıiıt weıtergeben »Lehre« hält auf Dıstanz und nımmt gleichwohl S1-
tuatıonen In sıch auf
Da ist ZUm zweiıiten das ungelöste Problem der Inhaltlıc  eıt jenes Uin-
terrichts, der schulısch »Religion« ebendig machen soll und ebendies 1ın
der Schule nıcht darf. Das ist eine Problembeschreibung, dıe auch als
Skizze der Konstitution VO »Lehre« gelesen werden kann, die ihre In-
haltlıchkeit auf dıe Möglıc  el hın bedenkt, daß s1e VO Gelst Gottes
rfüllt wird.
Und zZuU drıtten: »Gottes Wort als Möglic  el denken lehren« ann
als Formel eines Lehrgangs verstanden werden, der In kognitiver ruk-
tur Lernfortschritte rlaubt, Lernfortschritte den orgaben der Bı-
bel Die daraus resultierende Perspektive auf dıe ame vielleicht
aus den historistischen und subjektivistischen Aporien heraus.
Ich erinnere mich ın diesem Zusammenhang eine Liedzeile der
DR-Liedermacherin Bettina Wegener »O Herr, mach, daß 6S dıich
gibt!«!1 »Gott als Möglıic  el denken lehren«; dıe Sängerin hat eın
rgebnıis olchen Lernens VOTWESZ£CNOMMEN und ıhm ın einem Stoßge-
bet kommunikative Gestalt gegeben

Überraschend und einleuchtend ruCcC be1l TOLZ Paul Schempp ZU »relıg10ns-
pädagogischen« ollstrecker scher ogmatı auf. ET spricht ausdrücklich VO:
»dogmatischen Religionsunterricht« und hat seinen Ansatz Ooch ach dem rleg In einer

ZCT, München 1960
langjJährigen Schulpraxis bewährt Vgl Schempp, Gesammelte ufsätze, hg Bı-

11 Wegener, Die Kınder des Fleischers DE  pla:  e Traurig bın ich SOWI1eSO, CBS
(1981)
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Bernhard Buschbeck

Besprechung VO  e orbert
Voraussetzungen chrıstlicher Elementarerziehung.
Vorbereitende tudien eiıner Religionspädagogik
des Kleinkindalters, Düsseldorf 983

Die 1983 erschienene Habilıtationsschrift von Mette ber dıe Voraus-
setzungen christlicher Elementarerziehung traf in eine relıg1onspädago-
gische Sıtuatlion, die sıch in der Zwischenzeit och verschärft hat
Insofern ist die Arbeit brandaktuel Es geht die rage, WwI1ıe Glaube

die nächste Generatıiıon tradıert werden kan Ja, och mehr dıe
Befürchtung, jege eın Tradıtionsabbruch VOT, W1e ıhn die Kırchen
(dıe evangelısche vermutlıch stärker als die katholısche) biısher
och nıiıcht erlebt en

Elizando und Greinacher formulijerten 1984 » Viele Anzeichen sprechen afür, daß
das Problem der Weıitergabe des aubens sich in dramatischer Weıse zuspitzt, Ja einer
Überlebensfrage der TC geworden ist Bricht ber der Tradıtionsstrom ab, edeute:
dies für die Kirche, welche hne TIradıtion NIC. en kann, ıne tödliche Gefahr.«? der
hat sıe vielleicht zuviel davon und muß Jetzt, da das der Christen in rauhe See gC-
«, zwıschen den beiden Möglıchkeıiten wählen »mıt wenig Fracht estehen oder in
der vollen Pracht der geladenen Schätze auf TUnN! laufen«?, Bıtter.* Wiıe dem
uch sel, die ymptome sınd schon länger beobac  ar INan mıt Kaufmann da-
von ausgeht, » das edenken der Glaubensvermittlung heute 1m OTrT1zon!' einer Sıtua-
tıon ihrer manıfesten Erfolgslosigkeit geschieht« (Zıt be1 Mette 29) ob INan mıt
chmidtchen aKon1sc. notiert »Es S1€e. aus, als 1ele diıe Famliılie als koalierende nstl-
tution der Kirche für die relig1öse Sozlalisation (Zit bei 42), immer geht 65
den vVvon als »epochales Phänomen« eingeschätzten und scheinbar unau  baren
Prozel} »einer relig1ösen Desozialisation«, mıiıt anderen Worten den drastischen und
rapıden Ausfall relig1öser Erfahrungen und Erfahrungsmöglichkeiten ın Famıilıen, ber
uch beı sekundären Sozlalısationsträgern.

Was 1st in SOIC dramatischer Sıtuation tun? Ballast abzuwerfen, sich
auf WIC  ige Elementarıia beschränken, sich abzuschotten und abzu-
SICHZCN gegenüber der säkularısiıerten Umwelt, überhaupt och reli-
g1ÖS erziehen können?
ettes Arbeit geht VO  —; der ese Kaufmanns aus, nıcht 1U
darum gehen könne, sıch mıt den nhalten relıg1öser Erzıehung be-

Conc(D) (1984) 271
elchen Glauben sollen WITr weıtergeben? Möglichkeıiten einer kerygmatischen Ele-

mentarisierung, Conc(D) (1984)
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schäftigen Die Anregungen, Orientierungshilfen und Materialien dazu
sınd inzwıschen Legıion, und dennoch »Mütter, die in der UuCcC ate-
chese treiben, scheinen die Ausnahme werden« 24) 1elimenr MUSse
dıe Relıgionspädagogik sich zugleıc dıe gesellschaftlıchen edın-
SUNSCH kümmern, er denen überhaupt Erfahrungen gemacht werden
können, die rel1g1Öös relevant sınd. Also nicht bloß Neuinterpretation
und Elementarisierung VO  —; nhalten der künstliche Wiederbelebung r-

lıg1ıösen Brauchtums, sondern Diskussion der relıg1ösen Erziehung
dem Horizont veränderter Sozlalısationsbedingungen insgesamt« (V)
SO biletet sıch für Mette dıe Sozlalısationsforschung 1mM weıteren Sınne
(d.h inbezug entwicklungspsychologischer, psychoanalytischer,
sozlologischer und erkenntnistheoretischer Gesichtspunkte) als Bezugs-
rahmen d nner. dessen die »Frage ach der igenar frühkıindlıi-
cher Identität und ihrer Entwicklung SOWIe ach den aiur förderlichen
Sozlalısationsbedingungen« 27) tellen ist
Identität und Identitätsbildung sınd die Leitbegriffe für die Konzeption
ettes, wobel Identıtät als Leitperspektive »gelingender« Sozlalısation
definıiert wiıird. Bis hıerhın wird der Verfasser wenig iderspruch fın-
den; schwierig wıird ıIn dem Augenblick, die relig1öse Relevanz der
Identitätsbildung nachzuweisen ist: »  entıität als Religion?« 100)
Mette g1bt selbst das 1IChWO » Wıdersprüchlichkeit« und meınt amı
dıe immer wlieder aufgezeigte Ambivalenz Von eligiıon, die sowohl als
ıdentitätsfördernd, ber uch als einengend und mmuniıkationsstö-
rend erlebt werden ann. Wo nıchts mehr elbstverständlich ist,
auch eine bewußt relig1öse Erzıehung In der ındhe1 »keıne Garantie
für eine ljebenslange Christlichkeit 1St« (1 15), werden uch die gängigen
Formen der Weıtergabe des aubens in iıhrer Wiırksamkeıit raglıc
Was bleibt ann als religionspädagogische Aufgabe, wWenn INnan cht
gleich die Flinte 1Ns Korn werfen W1 Mette formuliert » Dıe für vlie-
le Zeıtgenossen unverbunden nebeneinanderstehenden Bereiche des
Person-Werdens und des Chrıst-Werdens mussen wıeder miteinander
verknüpft werden« 16) Das ist eın schwieriges Terrain, auf das Mette
die Relıgionspädagogen verweıst, dazu cht einmal mehr gesichert
Urc dıe unbefragte Geltung einer Tradıtion.
Eıine Theorie der relig1ösen Erzıehung 1m Kleinkindalter hat für ıhn fol-
gendes eisten:

Aufwelıs, »ın wiefern in der rzıehung etwas wlıe ıne religıöse Dimension gegeben
1St« 17) Bei diıesem orhaben Mag ein katholischer Theologe weniger edenken haben
als ein evangelischer, rel1g1ös qualifizierende Erfahrungen 1n der frühen 1N!|  el
identifizieren un in ihrer Bedeutung herauszustellen Es muß 1U gewarnt werden VOT den
Igel-und-Hase-Verfahren des » IC bın schon a  ler«, VOT der schnellen relig1ösen
Etikettierung un! ereinnahmung allgemeiner Oozlalısatıonsphänomene, twa INn el-
ner atur-Gnade-Relation

Explikation der erhobenen relig1ös relevanten Erfahrungen, wobe!l der Rückgriff auf
dıe ral  102 nıcht normatiıv, sondern vielmehr krıtisch-selbstkritisch angesichts der vielen
Irrwege religiöser rzıehung verstanden werden soll
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»Solidarısches Bemühen« verändert: gesellschaftlıche Strukturen, die Raum Jassen,
Kınd sein und siıch mıt len seinen Möglichkeıiten entfalten, urz seine Identität
finden

Ist der der religionspädagogischen Bemühungen letztliıch das
ınd und se1ın Person-Werden bzw Christ-Werden, 1eg 6S nahe, die
kinderpsychologische Forschung auf Phänomene WIE die Entwicklung
der kindlıchen Religjosıität hın efragen Um gleich vorwegzuneh-
men: Der Ertrag einer sehr sorgfältigen und breıt angelegten ucC ach
Elementen einer relıg1ıösen Dımension ist (im Gegensatz früheren
entwicklungs- und reifungspsychologischen Konzepten, für die relig1öse
Aspekte im Entwicklungsgang se1 als Anlage, von außen herange-
tragen der 1Ur als strukturelle Disposition als selbstverständlıich VOTI'-

ausgesetzt wurden) eher dürftig Es »finden sıch ın den gegenwärtig
dıskutierten entwicklungspsychologischen bzw sozlalisationstheoreti-
schen Konzeptionen aum direkte Hınweise dafür«
Im Bewußtsein der Grenzen humanwissenschaftliıcher Wege ZUTr elı-
g10N des Kindes versucht dennoch die wenigen identifiziıerba-
ren Anhaltspunkte anzuknüpfen und Grunderfahrungen der kindlıchen
Entwicklung mıt relig1ösen Deutungsmustern in einen Zusammenhang

bringen, geht doch dıe rage, ob elıgıon völlıg außerhalb des
lebensgeschichtlichen Zusammenhangs angesiede und damıt ZU[r Irrele-
Vallz verurteiılt wird der ob »Möglichkeitserfahrungen« Vvon eligıon
aufgezeigt werden können. Methodisch gesehen ist 1er einer der wichti-
gCHh und verheißungsvollen Drehpunkte der Untersuchung. Die sozlalı-
satıonstheoretischen Denkmuster mıt ihrer wissenschaftlıchen Objekt-
prache können VO  — der Natur der ac her den eingegrenzten Bereich
der Wirklichkeit cht überschreiten, der von relig1ıösen Erfahrungen
transzendiert wird. Hıer muß eine hermeneutische Reflexion einsetzen,
die allerdings eiahren vermeıden muß »Möglichkeitserfahrungen«
ollten nıcht voreılig mıiıt theologischer Begri  1C  eıt festgelegt, rel1g1ös
qualifiziert und damıt WwWI1e vielen Praxisbeispielen elegbar für
den christliıchen Glauben reklamıert werden. Im NsSCHANIL M.J Lan-
geveld stellt Mette eine theologische Anthropologie des Kindes VOTLI, die
das Kınd und seine Religlosität als eigenen us des Christseins wertet
und ein mdenken, Ja eine Neuorientierung ind verlang »Nıicht
der Erwachsene ist C5S, dem das ınd Maßßlß nehmen hat, sondern

gılt umgekehrt: Am ınd vermag der Erwachsene erkennen, WeT

1St« ber 1er geht nicht eine rel1g1Öös gefärbte en-Key-
Schwärmerei, sondern für Mette handelt sıch die identitätstheore-
tische »Kurzformel des christlichen Glaubens« » Das glaubende Ich e-
fährt sich als absolut anerkannt und gelıebt uch dort, 6S nıcht
lıebenswürdig 1St«< uchs, zit be1 273) amlıt kommt eine Di-
mension des Identitätsbegriffs hınzu, die empirısch nıcht fassen ISst;
sondern 1Ur theologısch, Urc den 1inwels auf das Handeln Got-
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tes in Jesus T1SLUsS, gedeute werden annn el werden WIC  ige und
unverzichtbare Aspekte eines christliıchen Identiıtätsverständnisses aNngC-
sprochen: mpfangen, Verwiesenheıt auf den anderen, Angenommen-
se1n USW.
Von diesem, dıe empiwrıische Forschung aufgreifenden und theologısc 1N-
terpretierten Identitätsbegriff her ann 1U  — deutlicher als bisher el1g1Öö-

als cANrıstliche Erzıehung definiert werden: Slie ist »nıcht ın erster Linie
eın Vertrautmachen mıt nhalten der bereıts interpretierten Erfahrun-
SCH, sondern grundlegend die Verm1  ung einer Erfahrung unbedingten
Erwünscht- und Anerkanntseins« Die Religionspädagogıik wird dıe-
SCIHl Rückruf auf ihre eigentliche Aufgabe sehr ern! nehmen müssen, 11l
sıe cht in den erdacCc geraten, 65 ginge iıhr beı der relig1ıösen Erziıe-
hung VON Kleinkındern eher das Aufhalten eines Tradıtionsabbruchs,
Iso das Überleben der auf Tradıtion angewlesenen rche, und WeE-

nıger dıe adıkale Parteinahme für das iınd
Es ist dankenswert, das Mette, dessen Arbeıt sich sovıel wırd INan kr1-
tisch dürfen) Urc einen bıisweılen en bstraktionsgrad
schwer erschließt, versucht, die reliıgionspädagogische Aufgabe 1ın einem
Abschlußkapitel konkretisieren: »SdICHeETrUNg elementarer Kindheits-
erfahrungen« Seine zentrale ese hat sıch inzwıischen weiıiter dıf-
ferenziert: ooo relıg1öse Erzıehung habe grundlegend mıt der Ver-
mı1  ung der rung unbedingte Erwünscht- und Anerkanntseıins
« Solches Christsein-Lernen ereigne sıch ber in den rund-

vollzügen erzieherischer Interaktıiıon überhaupt Nun ist wıiıeder alles en
Der Leser wird allerdings ungeduldig, wenn in der rage der
Konkretisierung dieser ese wı1e auch anderen Stellen auf
den theoretischen Ansatz dieser Arbeıt hingewlesen wird. Sehr Ige-
meın wird auf die emühung Sıcherung elementarer Kındheitserfah-
rungen 1m Sınne der sogenannten » Vorfeldarbeit« hingewilesen: » Wenn
Kınder nıcht W asser und Wind, Brot und Weın, 1C und Dunkel,
Vater, Mutter, Bruder und Nachbar kennenlernen, WIEe sollen sıe ann
die Sprache des aubens verstehen O Krappmann, zıt beı1 Mette
2851) e1s und Betz zeigen dıe iıchtung d Grom wırd für
eın olches Konzept der Erziehung ZUT Erfahrungsbereıitschaft referlert
und Marıa Montessor1ı schließlich als Kronzeuge für eine rel1g1Öös rele-

Orilentierung iınd 1in Nnspruc°» Erziıehungs-
konzept stellt ber weıte tTrecken eine Realısierung des Programms einer

der kindlichen ogl des TIuns Orlentierten relıg1ösen Erziehung dar,
w1ıe 1er 1Ns Auge ge worden 1St« Sınd solche Konzepte
auf dem Hintergrund einer breıit angelegten Analyse des Phänomens
»relıg1öse Desozlialisation« überhaupt och sinnvoll und hılfreich? Es
geht €l ja vordringlic dıe rage, solche Erfahrungen och
machbar DZw erle  ar sind. Es scheıint paradox, dıe Famiıulıe erneut 1Ns
Feld führen, nachdem überall lesen ist, daß sS1IE aum och ZUr

relıg1ösen Sozlalısatiıon in der Lage se1 ber Mette sucht als ITräger der
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Glaubensvermittlung den Ort zwıschen Famiıulıie und Kırche als Großor-
ganıisation: dıe kirchliche Gemeinde.? Die Rückbesinnung auf die Ge-
meınde als immer och fruchtbarsten Ort des Glaubenlernens en
Urzlıc Elizando/Greinacher hervorgehoben.* ber uch 1er ist das
Bıld cht Izu günstig Mette weist auf dıe c _E zukunftsträchtigere
orm der christliıchen Basısgruppen bzw Basısgemeinden hın, die
eiıner ebensvollen Interaktion sein können. Das ist sicher ichtig, NUur
bleıibt edenken, daß gerade Basısgruppen u.U der örtlıchen Kır-
chengemeinde Kräfte entziehen, die ihre bescheidenen Sozlalısations-
möglıchkeıiten och mehr einschränken. Wenn Gemeinde als des
Lernens VO  — Christsein ec herausgestellt wiırd, ann ist les
tun, ıhr TOLZ ihrer gal cht glänzenden volkskıirchlichen Gestalt

geben und sıe abzustützen.
Am Sympa'  ischsten wird dıe Arbeıt Mettes 1im etzten Kapitel, ın dem

10,13-16 (das sogenannte »Kıinderevangel1ıum«) als Zusammen-
fassung seiner Überlegungen und als das Paradıgma für relig1öse Erzie-
hung 1mM Kleinkıiındalter apostrophiert Es ist rappant, w1e 1er die ede
VO iınd plötzliıch sehr menschlıich und Warm wird. Man ist be1l ler
Anerkennung der SsOuUuveranen Darstellung Mettes versucht fragen
Um welche Kinder ging eigentlich auf den Seıiten 1-35 Um ebendi-
SC, einmalıge Geschöpfe der abstrakte Aspekte sozlalısat1ıonswI1s-
senschaftlicher Theorien? Kann und darf InNnan überhaupt theoretisc
ber Kınder sprechen?
Das ınd als des Glaubens«, das »Kınd In der ıtte« (vgl
9,36) als Inhalt und Ziel ler relig1ıösen Erziehung ıst vermutlıiıch uch
das (1 ber all objektivierendes en und Schreiben, Rezen-
s1ionen mıt eingeschlossen!

Dr Bernhard Buschbeck ist Professor für Evangelısche eologıe der Erziehungs-
wissenschaftliıchen Hochschule Rheinland-Pfalz, Abteilung au

Vgl auch €  e Die Aufgabe der kırchliıchen Gemeinde 1Im relig1ösen Lernprozeß, |Conc(D) (1984) 330
Conc(D) (1984) 271
Vgl ebd., 333
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Folkert Rıckers

Relıgionspädagogische Bıbhlographie 9084
für den deutschen Sprachraum

Bıblıographische Grundsätze

Mit der nachstehenden Bıblıographie wird versucht, in Fortsetzung
der Biıbliographie 1983 in JRP das relıgionspädagogische Schrifttum
des Jahres 1984 Aus dem deutschsprachigen Raum erfassen und ach
in  iıchen und systematischen Gesichtspunkten ordnen.

Religionspädagogisches Unterrichtsmaterial wurde VO  —; der Bıblio-
graphierung AduSgCNOMMECN; ber Stichwortkataloge in den Medienstel-
len ist ın der ege leicht ermitteln.

Unterrichtspraktisch bezogene relıgıonspädagogische eıträge WUT-
den 1Ur ann aufgeführt, WwWenn iın ihnen versucht wird, eın ema
systematisch-didaktisc. entfalten, sıe also grundsätzlicher Natur sınd.

Von der Bıbliıographierung UuSg'  MmMe sınd auch Rezensionen,
sofern S1e nıcht den arakter VO  —_ Sammelrezensionen, Literatur- und
Forschungsberichten en (vgl Systematik 7)

Die Zuordnung der einzelnen 1ıte ZUT Systematık ist cht immer
eindeutig vorzunehmen; s1e erfolgt ın der verantwortlichen Entscheidung
des Bearbeıters ach 1NS1IC In die Publıkation, soweıt 1es möglıich
Auf Doppelnennungen mußte aus Raumgründen verzichtet werden.
geblich ist immer der eıtende Gesichtspunkt einer Rubrık eıspie Wer
ach Beiträgen ZUuU Alternativunterricht sucht, findet dıe einschlägigen
konzeptionellen 1te 2 Er kann aber auch z.B A D  V
1C.  ınıen und Curriculumentwürfe) der unter anderen uDrıken fün-
dıg werden.

Beı den Abkürzungen der Zeıtschriften, Wörterbücher und Periodi-
wurde verfahren, daß das Abkürzungsverzeichnıs der Theologischen

Realenzyklopädie VO  o 1976 zugrunde gelegt und dann WUI-
de; die meısten reliıgionspädagogischen und relıgionspädagogisc. relevan-
ten Zeitschriften sınd iın dıe IRE nicht aufgenommen worden.

In dem voranstehenden Abkürzungsverzeichnis sSınd alle erreichba-
Ien relıgıonspädagogischen, praktisch-theologischen und religionspäd-
gogisch relevanten Zeitschriften und Reihen aufgefü worden. Die weit-
aus meisten ıte lassen sıch deshalb unmittelbar entschlüsseln.



254 Folkert Rıckers

Abkürzungen, dıe sich nicht in diesem Verzeichnis finden, richten sıch
ach IR  83
Ö Vorangestellt wurden die ammelbände:; s1e werden eweıls mıt dem
Nachnamen iıhrer Herausgeber und ihres Erscheinungsjahres abgekürzt

Das Abkürzungsverzeıchnıs gilt zugleic für alle eıträge des Jahr-
buches Es er ab JRP auch äaltere ıtfe VO  — Zeıtschriften, Reihen
und Lexika

Die Bıblıographie wurde auch mıt folgender Bıblıogra-
phıen und bibliographischer Arbeitsstellen erste

Comenius-Institut, Arbeıitsbereich Information Dokumentation
Bibliothek (Münster) Dokumentationsverbund Religionspädagogik

D) Katholıische Religionspädagogische Dokumentationsstelle (KRD;
unchen

Neuerwerbungen Theologie der Universität übıngen (Tübingen);
Zeitschrifteninhaltsdienst Theologie der Universiıtät übingen (Tü-
bingen)
d) 1b-Repo Biblıographischer exX Bildungswissenschaften und
Schulwirklichkeit (Verlag für Pädagogische Dokumentation, Duisburg)
e) Rechtsquellennachweıs für das eutsche evangelische Kırchenrech:
1984, ABIEKD 8/1985, 277-343

Karlsruher Juristische Bıblıographie SC Staat, Gesellschaft
(München/Frankfur:! a.M.)
g) Das Evangelısche Schrifttum Gesamtausgabe 1985/86, hg VO  — der
Vereinigung Evangelıscher Buc  andier 6, Yı gar
h) Das Katholische Schrifttum Eın systematisches Verzeichnis für Wis-
senschaft und Praxıs. Gesamtausgabe hg VO Verband Katholi-
scher erleger und Buc  ändler, uttga

Eıne freundlıche Bıtte die Benutzer der Biblıographie In der T1Ias-
SUNg der 1ıte wurde Vollständigkeıt angestrebt, siıcher aber cht e_
reicht. Fehlendes ann ber in eine Nachtragsbibliographie aufgenom-
InNnenNn werden, dıe voraussıchtlich ın JRP erscheinen wird. Zuschriften
ber enlende ıtel, insbesondere auch Zusendungen VO  — Sonderdrucken
werden erbeten Prof Dr Folkert Rıckers, Seminar für Evangelısche
Theologıe und ihre a  X  9 Rheinisch-Westfälıische Technische och-
schule Aachen, Ahornstr. 55 D-5100 Aachen
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Abkürzungsverzeichnıis

a€]-: a€] (Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend ın der Bun-
desrepublı Deutschlan: und Berlin West 6, V.} Studienband
(Stuttgart)

ae]-ST ae] (Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend In der Bun-
desrepublık Deutschlan und Berlin West e, V..) Studientext
(Stuttgart)

evV Arbeitshilfe für den evangelischen Religionsunterricht Gymna-
siıen. Aktuelle Information [Blaue Folge] (Erlangen)

eV Arbeitshilfe für den evangelischen Religionsunterricht ymna-
sien. olge (Erlangen)

eV. Arbeıtshilfe für den evangelıschen Religionsunterricht ymna-
sıen (Hannover)

eV Arbeıitshilfe für den evangelischen Religionsunterricht ymna-
sıen. Themen{folge [Grüne Folge] (Erlangen)

PRU Analysen und rojekte ZU Religionsunterricht (Göttin-
gen/Zürıc

zRP beıten ZUT Religionspädagogik (Göttingen
Db:'AEF'| eirı (Arbeitsgemeinschaft Evangelısche Schülerarbeit,

Wuppertal)
bag-informationen Informatıionsblat: der Bundesarbeitsgemeinschaft Evangelischer

Familien-Biıldungsstätten (Stein Nürnberg)
auG Das Baugerüst. Mitarbeiterzeitschrift für außerschulische Ju-

gen  ıldung (Nürnberg)
braunschweiger beiträge für heorie und DraXxIıs VO  — und ku
(Braunschweig)

BRU BR  C Eın agazın für die el mıit Berufsschülern (Vıllıgst)
bud botschaft und dienst Zeitschrı für Erwachsenenbildung (Bıe-

lefeld)
BuG Begegnung und espräch. Ökumenische Beiträge Erziehung

und Unterricht. Beilage »Christ und Bildung« (München); Be1i-
lage »Bayerische Schule« (München)

hrL Die Christenlehre Zeıtschrı für den katechetischen Diıenst (Ber-
lın [DDR])

CIBEDO Christlich-Islamische Begegnung Dokumentationsleıitstelle
TankTIu: a.M

Dokumentationen
exie

CpB Christlich-pädagogische Blätter Zeıitschrift für den katecheti-
schen Dienst (Wien)

CuB Christ und Bıldung. Zeitschrift der Katholischen Erziehergemeıin-
schaft Deutschlands (München)

EAE-N eutsche Evangelıische Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbil-
dung e.V Nachrichtendienst (Stuttgart

DEE eutfsche evangelıische Erziehung. Zeitschrift für den vangeli-
schen Religionsunterricht (Göttingen

1ak Diıakonia. Internationale Zeıitschrıi für dıe Praxis der IC
Maıinz)

Dıakonie Dıakonie. Theorien, Impulse, Erfahrungen (Stuttgart)
Dıskussionen Diıskussionen. Zeitschrift für Akademiearbeıt und Erwachsenen-

bildung (Karlsruhe)
Erziehen eutfe Mitteilungen der Gemeinscha Evangelischer ET-
ziıeher e.V (Sachsenheim-Hohenhaslach)
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HS5.R Europäische Hochschulschriften el 33 Religionspädagogik
TrankTIur! a.M./Bern/New or

e]l evangelısche Jjugend informatıion (Stuttgart)
ITh ementa theologıae. TDeıten ZUT Theologie und Relıgionspäd-

agogık (Frankfurt a.M./Bern/New OTI.
engagement engagement Zeitschrift für Erzıehung und Schule (Bonn)
ntwurf ntwurtf. Religionspädagogische Mitteilungen (Stuttgart)
ERU Evangelıscher Religionsunterricht (Frankfurt a.M
TWB Erwachsenenbildung. Vierteljahresschrift (Düsseldorf)
SchE Eltern Schule Erzieher. Evangelıscher Informationsdienst

für Schulfragen (Duisburg)
Evangelische Unterweisung (Dortmund)

EuE Eltern und Erziehung. Informationen der Katholischen Eltern-
schaft Bayerns (München)

A Der Evangelische Erzieher Zeitschrı für Pädagogık und heo-
ogıe (Frankfurt a.M

VKK Evangelısche Kinderkirche Zeıtschrı für Mitarbeıiıter im Kinder-
gottesdienst (Stuttgart)

ForkR Forum Religion. Zur Praxıs des Religionsunterrichts (Stuttgart)
HBR andbüchere1ı für den Religionsunterricht (Güterslo
HPT andbDuc der Pra  ischen Theologie (Güterslo.
HRP andbuc der Religionspädagogik (Gütersloh/Zürich/Einsıe-

deln/Köln)
iDw ournal 1DW ournal Zeitschrı des Deutschen Instituts für Bildung und

Wiıssen e.V (Paderborn)
In  e Informationen. Evangelıischer Religionsunterricht In Berlın

(Berlin-West)
In  - aktuell Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin Ak-

tuell (Berlin-West)
InfE Informationen für Religionslehrer 1m 1stum Essen (Essen)
In  — Informationen für Religionslehrer (Limburg)
InfM Informationen für Religionslehrer rund-, aupt- und SOon-

derschulen (München)
JRP ahrbuc| der Religionspädagogik (Neukirchen-Vluyn); Ür-

ZUNg abweichend VO':  —;
JukKk Jugend und IC Fachzeıitschrift für Jugendarbeıt und Jugend-

pastoral 1cen
Katechetische Blätter Zeitschrift für Religionsunterricht, Ge-
meıindekatechese, Kıirchliche ugendarbeıt (München)
Katholıische Biıldung. rgan des ereins katholischer deutscher
Lehrerinnen (Paderborn

atWb Katechetisches Wörterbuch (Freiburg/Basel/ Wien)
Katechetische Zeitschrı (Stuttgart u.a

KEB NW ord West Mitteilungsblatt für katholische Erwachsenen-
bıldung (Hannover)

evSH Korrespondenzblatt evangelischer Schulen und Heime (Bielefe:
Kieler ntiwurie für Schule und Kırche Kie

Kontakt Kontakt Mitteilungen für Religionslehrer 1Im Bıstum ugsburg
(Augsburg)

ku Ku-Praxıs für dıe Arbeiıt mit Konfirmanden (Güterslo
KuS <  st Kırche und Schule. Mitteilungen der Hauptabteilung Schule und

rzıehung 1Im Bischöflichen Generalvikarıat Münster für eli-
gionslehrer, Schulseelsorger und Lehrer 4l katholischen Schulen
(Münster)
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ehB Der Lehrerbote Zeitschrift der Evangelischen Lehrer- und Erzlie-
hergemeinschaft ın Württemberg. Nachrichten für Freunde
christlicher Erziehung (Nürtingen

Kat Lebendige Katechese eiheite »Lebendige Seelsorge«
(Würzburg)

LOG Lernort Gemeinde. Beiträge ZU[Tr Gemeindepädagogik AQus dem
Evangelischen Zentrum Rissen amburg
Mitarbeiterhilfe der Christliıchen ereine Junger änner Zweli-
monatszeıtschrift für evangelısche Jugendarbeit (Witten)

MERU Monatsblätter für den evangelıschen Religionsunterricht (Göt-
tingen)

Bl.K Pastoralblatt für die Diözesen achen, Berlin, Essen, Köln, Os-
nabrück (Köln)
Presse- und Informationsdienst des Gesamtverbandes evangeli-
scher Erzieher iın Bayern (Nürnberg)
Protokolle aus dem Religionspädagogischen NSTILU: Occum

PTh Pastoraltheologie. Monatsschrift für Wissenscha: und Praxis In
Kirche und Gesellschaft (Göttingen

PThlnf Pastoraltheologische Informationen assau
PWRK Pra  isches Wörterbuch der Religionspädagogik und Katechetik

(Freiburg/Basel/ Wiıen)
rabs Religionspädagogik berufs  enden Schulen Beiheft den

Katechetischen Blättern (München)
eIiL Der Religionslehrer. Zeitschrift für evangelischen Religionsunter-

cht berufsbildenden Schulen angen
Religion eute enden

rh.1zru religıon eute informationen ZU) religionsunterricht (Hanno-
ver/Zürich/Köln)

rhs Religionsunterricht höheren Schulen Zeitschrıi des Bundes-
verbandes der katholischen Religionslehrer Gymnasıen e.V
üsseldor

Rh.ZRelPäd Religion heute Zeitschrı für Religionspädagogik Hannover)
KGS Religionsunterricht und Konfirmandenunterricht für Gehörlose

und Schwerhörige. FEın Informationsdien: der Arbeitsgemein-
schaft für Evangelısche Schwerhörigenseelsorge e.V amburg
Religionsunterricht und Lebenskunde Zürich)

RDB Religionspädagogische eiıträge Kaarst)
Rph Religionspädagogik eute achen
RpH Religionspädagogische peyer
RpP Religionspädagogische Praxis. Handreichungen für elementare

Religionspädagogik (Landshut)
Zeitschrift für die Praxıs des Religionsunterrichts (München)

RUÜUh Religionsunterricht eute Informationen des Dezernats Schulen
und Hochschulen des Bischöflichen Ordinariates Maiınz Maıiınz)

intern intern. Korrespondenz für Religionslehrer ın es  en und
1ppe (Bielefe:

SchH Schönberger TankIu a.M
SchK Schulkorrespondenz (Bonn)
SchR Schulfach elıgıon 1€]
SPIh Studien ZU!T Praktischen Theologie (Zürich/Einsiedeln/Köln)
SuE Schule und Evangelıum. Monatsschrift für Religionsunterricht

und Schule (Stuttgart
SuK.H Schule und Kırche Informationen für die katholischen Lehrer in

Hessen 1esbaden
SsukK .R Schule und IC Informationsdienst der Evangelıschen Kırche

1m Rheinland Bildungs- und rziehungsfragen (Düsseldor
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SuM Schule und Mission. Missionspädagogische Zeıitschrift für TIE-
ster, Lehrer und Katecheten achen
Theologisch-praktische QuartalzeitschriftIhPQ

PTh-ThPr Themen der Praktischen Theologie eologıa Practica
(München)

PSP Theorie und TAaX1ls der Sozlalpädagogık. Evangelische Fachzeit-
schrift (Bielefe'

WdK Welt des es Zeitschrift für Kleinkindpädagogik und außer-
schulische Erziehung (München)

WdL ege des Lernens (Neukirchen- Vluyn)
Wort Das Wort Wiener Blätter für Evangelısche Unterweisung (Wien)
WDbRU Wörterbuch ZU) Religionsunterricht. Für alle Schularten und

Schulstufen (Freiburg)
W + Was und Wiıe? Arbeitshilfen ZUT religıösen Erziehung der 3- bıs

7]ährigen (Gütersloh)
z B Zum Beispiel. Zeitschrift für die Praxıs des istlıchen nter-

richts In Schule und Kırche (Wankendorf)
Zeitschrift für den evangelischen Religionsunterricht höheren
Schulen (Berlın)

KRU Zeitschrift für den katholischen Reliıgionsunterricht S höheren
Schulen (Düsseldorf)

ZOr Zur Orientierung. Zeitschrift für Mitarbeiter ın der Behinder-
tenhilfe

ZRelPäd Zeitschrift für Religionspädagogik (Dortmund)
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Systematık (Überblick)

Sammelschriften, Handbücher, exX1

Systematische Religionspädagogik (allgemeın)
14 Gesamtdarstellungen

Konzeptionen, Konzeptionelle Entwürfe (Darstellungen, nalysen
| Katechetik

Wiıssenschaftstheorie (und -methodologie der Religionspädagogik
1.5 Beziehungen theologischen Dıiszıplinen und anderen Wissenschaften

Systematische Religionspädagogik, ausgehend VO  — Eınzelproblemen
1.6  Dn und Religionspädagog1
1.6. Religiöse (chr:  istlıche rzıehung, Erfahrung, Sozialisation
1.6  u Religion und Religionspädagogik
1.6 Weltreligionen, -anschauungen und Religionspädagogik
1.6  un Kırchengeschichte und Religionspädagogik
1.6 Konfessionelle (Religions-)Pädagogik
1.6. Theologische Eınzelprobleme der (Religions-)Pädagogik
1.6 Erziehungs- und humanwissenschaftliche Einzelprobleme der Religions-

pädagogik

Systematische Religionspädagogik I1 (Dıdaktik und (  o
E Grundlagendiskussion

Schule
Z Primarstufe
2R Sekundarstufe
20 28 Sekundarstufe I1 ymnasıum)
pA Sekundarstufe 11 (berufsbildendes Schulwesen)
202 Sonderschule, Sonderpädagogik
2 Alternativunterricht
22 Islamıscher Religionsunterric in deutschsprachigen Schulen
2.3 Kırchen
231 Gemeindepädagogik
2.3 Religiöse Elementarerziehung
2.3,.3 Kırchlicher Unterricht
DE Jugend- und Schülerarbeit
288 Erwachsenenbildung

Methoden und edien, Arbeıts- und Sozlalformen, Unterrichtsplanung
Systematische Erschließung VO:  —> Themen für die unterrichtliche TaxXıs
Konfessionsschulen christliıche Schulen

1stOorische Religionspädagogik (bıs
Quellen

*20 Selbständige 1ıte!
4} Religionspädagogische exie innerhalb anderer pädagogischer er

Monographien
uisätze

Empirische Relıgionspädagogik
4.1 ntersuchungen

Erfahrungsberichte und Sıtuationsanalysen
&21 Gemeıindepädagogik
A Religiöse Elementarerziehung
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a Schulıischer Religionsunterricht
472 Kirchlicher Unterricht
“ S08 Jugend- und Schülerarbeıit, Jugend und Kirche/Religion
4.2 Erwachsenenbildung
42 Religiöse/christliche Erziehung (allgemeın)
4.3 Analysen VO:  —; didaktischen Materialien (Religionsbücher, Unterrichtsmodel-

le etc.)
Analysen VO audiovisuellen Medien

4.5 Religion/Religionsunterricht un! Schule
4.5  n Allgemein
dr Beziehungen anderen Fächern
4.5 Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben u.ä
4.5 Lehrerrolle
4.6 VO  — Katecheten, Jugendleitern, Erziehern

Religionspädagogik und Gesellschaft
Religionspädagogik und eCc
Rechtsquellen
Juristische Beiträgean e n  m 5 5 n Religionspädagogische eıträgev“ CN CN -: 1 Fallbeschreibungen
Religionspädagogik und Politik

D Politische Stellungnahmen
© Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwürfe); Stellungnahmen VO  — reli-

giösen/kırchlichen Verbänden
52  u Richtlinıien und Curriculumentwürfe
. erichte und nalysen; Nachrichten (zu .2
5.3 Religionspädagogische Institutionen (Aus-, Ort- und Weiterbildung)
.3  sa Dokumentation
5.3 Berichte und Analysen
5.3  9i Fernstudium
5.3 Ausbildungsdidaktik
5.3  in Tagungsberichte

Vergleichende Religionspädagogık
Religionspädagog1ik ın europäischen Ländern, USA, Kanada
Religionspädagogik in anderen außereuropäischen Ländern (bes in der
Drıtten
ichtchristliıche Religionspädagogik

Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Übersichten
über religionspädagogische Entwicklungen

Bibliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse

Personalıa

Varıa
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Sammelschriften, Handbücher, CX

andbDbuc. für die Konfirmandenarbeıt, hg VO '"omenıjus-Institut in Verbindung mıiıt
dem Verein KU-Praxis, Gütersloh 1984 A, Handbuch
Martin, Gerhard Hg.) Religionsunterricht Ernstfall ırchlicher Bildungspolitik, utt-
gart 1984 n artın
Porstner, 'aus und Nikolaus Severinskı Hg.) Religionsunterricht und »Offene Gesell-
schait« (Religion. 1issenschaf Kultur Schriftenreihe der Wiener Katholischene-
mie), Wiıen/Freiburg/Basel 1984 P Orstner
Religion Lernort Schule Kommentierte Dokumentatıon der evangelischen und O-
liıschen ehrpläne in der Bundesrepublık Deutschland Stand Maı 1984, hg VO
Comenius-Institut und dem Religionspädagogischen Zentrum INn Bayern in usammenar-
beit mıt dem Deutschen Katecheten-Vereıin VO:  — erbert Schultze, Leo Hermanutz, Bern-
hard Merten (Comenius-Institut Dokumentation 3 > Münster 1984 I Reliıgion
chmı  S  er, man Jung sein und evangelısch sein. Bericht über die Lage der Jungen Ge-
neratıon und die evangelische Jugendarbeıt (ae]-SB 8), u  ‚ga 1.21984 Z chmiıeder

Schmieder, ılman und aus Schuhmacher Hg.) Jugend auf dem Kirchentag. Eıne
empirische Analyse VOoO  - Andreas elge, Ingrid Lukatıiıs und olfgang Lukatiıs, Stuttgart
1984 M Schmieder/Schuhmacher
Zılleßen, Heftrıc Hg.) Reliıgionspädagogisches Symposion 1983 des Seminars für heo-
ogle und ihre Dıdaktık der Universität Ööln 1984 SM Zilleßen

Systematische Religionspädagogik (allgemeın)

E Gesamtdarstellungen
Adam , Gottfried und Raıner Lachmann Hg.) Religionspädagogisches Kompendium
Eın Leitfaden für Lehramtsstudenten, Göttingen/Zürich 1984
Hofmeıer, annn Kleine Fachdidaktik Katholische eligıon, München

Konzeptionen, Konzeptionelle nNnLEwUurlTfe (Darstellungen, Analysen)
Baıer, Klaus, Hans Omile| und Heıiner Volkers Lernen 1m ‚uusammenhang. Auf
dem Weg einer handlungsorientierten Religionspädagogık, Stuttgart 1984
Bartholomäus, Wolfgang. Erleben WIT ıne materj1alkerygmatische Wende?, TIThQ 164
(1984) 243-256
Bıtter, Gottfried. Glaube und Symbol. Überlegungen ZU religionspädagogischen ag,

(1984) Tl  \O
Ohnsack, olf: Zum Religionsuntericht eute, KıkE 1/1984, 2531
emier, Herbert. Romantische en! in der Religionsdidaktik? Die Entdeckung des Au-
CS bel ubertus albfas der ’Paradıgmenwechsel‘ In der Religionspädagogik, ForR
1/1984, 32-33
Stoodt, Heter. Religion Nur auf der Vorder!'  ne Hermeneutisches, ethisches und kom-
munikatives Lernen eın Vortrag, ForR 4/1984, 22-26
Zilleßen, Dietrich Symboldidaktik Herausforderung und Gefährdung gegenwärtiger Re-
lıgionspädagogik, TZ (1984) 26-'

Katechetik
thammer, ndreas. Weıitergabe des aubens in der Deutschen Demokratischen Repu-
blık, Conc(D) (1984) 347-352
Bıtter, Gottfried. elchen Glauben sollen WIT weitergeben? Möglichkeiten einer kerygma-
ischen Elementarisierung, Conc(D) (1984)
Elizondo, Virgıl und Norbert Greinacher: Die Tradıerung des aubens dıe nächste Ge-
neratıon (Editorial), Conc(D) (1984) E}
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Emeıs, Heter Glauben lernen heißt en lernen, PRI (1984) 76-83
Emeıs, Heter Strukturelemente des aubens Eın Beıtrag ZUr didaktıschen Reflexion
VO  ; Glaubensinhalten, (1984) 513-521
Emmerich arıllone Mut ZUX relıgıösen rzıehung und Glaubensunterweisung, 85
(1984) OC  OO
Fowler, James Eıne stufenweise geschehende Eiınführung den Glauben, Conc(D)
(1984) 315
Godin, »Christen VO  j Geburt« Psychologische Entfremdungen oder Befreiung
Ta des eistes Conc(D) (1984) 272-279
eme! Irich Zur katechetischen ede Kardınal Ratzıngers Frankreich
(1984) 35-42
Hogg, Cordula Eucharistiıe und Liturgjiekatechese, Kat (1984) 66-69
Hünermann, eter Nachdenkliches ede VO  — Joseph Kardınal Ratzınger, ThQ

(1984)
Twardella, Günter aubenslehre als Lebenshiilfe Fragen Einsichten Praxisbeispiele
RKZ 125 (1984) 50-53
Werner, TNS! Die emeınde als Iräger der atechese Dargestellt al eispie! » Taufge-
spräche«, PBI (1984) 135

Wıssenschaftstheorie (und methodologıe) der Religionspädagogıik
eme! IC Theorıe der Religionspädagogik Begriff Gegenstand Abgrenzungen
München 1984
'achalet Christian Wer verste| das eigentlich noch? Fragen die Kommunikabilıtäi
der Religionspädagogik TZ (1984) 642-653
Schröer, Henning Glauben, Lehren und Verstehen Hermeneut1i und als ele-
entare theologische Aufgabe, 1T7Z (1984) 107 116
Scheeltz Werner Handlungsforschung als Forschungsmethode der Kırchlichen
Jugendarbeıit RpB 4/1984 35-47

Beziehungen theologischen Dıiszıplinen und anderen Wıssenschaften
Lachmann Raıiner » Dıe aCcC SEIDSL« espräc zwıschen Religionspädagogik und
ädagogi TZ (1984) 116-130
Sıstermann, olf. Zur Bedeutung der Transaktionsanalyse für die relıg1Ööser
Symbole T7 (1984) 419-435
egenast Klaus Zum Verhältnis Systematischer und Praktischer Theologıie Geschich-
fe und Gegenwart Anmerkungen und Fragen Religionspädagogen weıiterführen-
der Absiıcht e (1984) 674 702
Zilleßen, HeftrIcC. eil und thık Vorbemerkungen für NC religionspädagogische
Fragestellung, llieDNen 1984 41-55

Systematische Religionspädagogik ausgehend VOINl Einzelproblemen

Bıbel un Religionspädagogık
Bühlmann, 'alter. Das Alte estament, eın weitiremdes uch Chancen des Bıbelunter-
ıchts, Schweizer Schule 71 (1984) 665-668
Gossmann Die 1 uch für Kınder? der Worum geht wenn
»das Eigentliche« geht PSP (1984) 286 290
Hollenstein, elmut Der schülerorientierte ıbelunterricht eispie der Theodizeefra-
C (Rph 6), Aachen 1984
Kırchschläger, 'alter. Die tellung der der inderkatechese, Kat (1984)
141118
anger, Wolfgang. Zur un  10N biblischer Texte ı Unterricht, ThQ (1984) 256-267
üpke, olf: Soll die Grundlage des Religionsunterrichts eiben?, In  - aktuell,
September 1984 ]
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Luttenberger, Wolfgang. Die unverzichtbares Element des Religionsunterrichts,
AevRU.G 1/1984, 21-27
Pissarek-Hudelıist, Herlinde. Religionspädagogische Konsequenzen aus einer feministi-
schen Bibelauslegung, 1Kı (1984) 165-173
Renker, Alwın: Zentralthemen des en estaments 1m Religionsunterricht der eKun-
arstuie und IL, Paderborn/  1en/Züric 1984
Schmadtke, Klaus Dem Christentum 1im Kontext VO!  ; Schule ndlıch ıne Chance! Ver-
such, dem Vorwurf VO  —; der Funktionalisierung biblisch-christlicher TIradıtionsbestände
egegnen, Rh.ZRelPäd 1/1984, 37-38
Schröer, Henning: Die als Elementarbuch gegenwärtiger humaner rziıehung. and-
bemerkungen Hans Stocks uch ’Evangelijentexte in elementarer Auslegung  9 TZ
(1984) 233-239
egenast, Klaus: Hoffnung?! Eın Versuch elementarisierenden Umgangs mıt der 1m
Unterricht der Sekundarstufen, TZ (1984) 202-219

1.6. Religiöse (Christliche) rzıehung, rfahrung, Sozilalısation
Bırkenbeiıl, Wari Profile Von Erziehung aus christlicher Sicht, (1984)

Elbers, ons. Rockmusıik und ihre Bedeutung für den Religionsunterricht. Eine anthro-
pologische Grundlagentheorie relıg1öser Sozlalısatıonsmöglichkeiten (EITh 2), TrTankiu
a.M./Bern/New ork 1984
unke, Jeter. Glauben lernen zwischen Symbiose und Individuation Zur psychischen
iırklichkeit religıiöser Symbolbildung, (1984) 51
Glauben in der Kındergruppe. Zur relıgıösen SOZI:  i1satıon von Kındern und Leıtern, be-
arb VO  - Elısabeth CH3inıc: u Offenbach a.M.  reiburg 1.Br.
Henning, arsten Grunderfahrungen als Hınvweilse auf Transzendenz, rabs (1984)
320
erget, Ors Christliche Erziehungsziele christliıch erzıiehen eutfe Annäherungsver-
suche, (1984) i
Kremers, Helmut: Überlegungen ZUT Funktion relig1öser Innerlichkeıit, in Zilleßen 1984,
2128
Löwe, artmut. Der Bıldungsauftrag der Christen eute Vortrag VO: Präsıdenten 1mM
Kırchenamt der EKD, DEA-Dokumentation 3/84, 1-9
Lena, Marguerite: rzıehung ZU Verzeihen, IKaz 13 (1984) 418-429
okrosch, eInANO »Ob ich schon mal ne relıg1öse Erfahrung gemacht hab‘?« idover
für ıne Entdeckung religiöser Diımensionen In der Lebenswelt Jugendlicher, Rh.ZReilPäd
6/1984, 243-249
Öser, TILZ un! Paul Gemiünder: Der ensch Stufen seiner religıösen ntwicklung (Reli-
gio0n und Entwicklung 1)) Zürich/Einsiedeln/Köln 1984
Plathow, ıchael Gotteserfahrung und Gotteserkenntnis Lebensgeschichtliche Tzäh-
lung ın Briefen als religionspädagogisches Paradigma, 7B 4/1984, 13-21
eUIY, eorge: Sinnerschließung und Emotionen. Eın Beıtrag ZUT rage der emotionalen
Dimension des Religionsunterrichts, RpDB 3/1984, 156-171
Rıngel, Erwin und TE Kiırchmayer: Religionsverlust Urc religıöse Erzıehung. Ursa-
hen und Folgen tiefenpsychologisch betrachtet, Freiburg/ Wıen 1984
Rogge, Rıchard und erd Wiesner: Elternerfahrung und Gottesbild (Fernstudiıum für
evangelısche Religionslehrer Sonderschulen. Studieneinheit 9 9 übingen 1984
Schnell, Regina: Erfahrung und Erlebnis in der relıg1ösen rzıehung. Wie ann christliche
Erziehung ZU[Tr harmoniıschen Entfaltung der körperlichen, sıttlıchen und geistigen nla-
gen des Menschen beitragen? 31), Zürich/Einsiedeln/Köln 1984
Vierzig, Sıegfried: Streit die wahre Identität Zu den Aufsätzen über »Religiöse SOz1a-
lısatıon und Identität« (Relıgion eute 4 + 5/83), Rh.ZRelPäd 1/1984, 38-39
Withake, Heınz: Miıt eıb und eele lernen, KuS.Mst (1984) Nr 5 9 1-3

1.6. Religion un Religionspädagogik
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Weltreligionen -anschauungen und Religionspädagogık

Kirchengeschichte un Religionspädagogık
an ara rziehung UrC Kirchengeschichte? Eın ädoyer für mehr Kırchenge-
schıichte Religionsunterricht DEA-Dokumentatıon 9/1984 Ll
Mestel Bernhard Kirchengeschichts- und Geschichtsunterricht Konfrontation oder
Kooperation? Ulrich Dıstler Erziehen ZU Glauben en aus Glauben Bau-
steıne für den Evangelischen Religionsunterricht der aupt- Realschule und Gym-
asıum), Heilsbronn 1984
Noormann Harry Über NSeCIC Ailltagsgeschichten stoßen WIT auf Geschichte ırchenge-
chıchte und Religionsunterricht Die Evangelısche TC| 1945 1946 eıl ZRelPäd
6/1984 212 218
Ruppert Godehard Geschichte und Gegenwart Kın Beıtrag fachdidaktischen
Theorıie der Kirchengeschichte, Hıldesheim 1984

Konfessjonelle (Religions )Pädagogık
Fussenegger, Gertrud Bildung Glaube Kırche Zur katholiıschen Bildungsarbeıt 1DW
Journal (1984) 97 101
ange, Paul rziehung ZU Katholischen, Una Voce Korrespondenz (1984) 279277
Mackscheidt Elisabeth Erziehung für das Heıl der eele Krıtische Lektüre des katholi-
schen Pädagogen Alban OIZ, Maınz 1984
Weltanschauung und Pädagogik Überlegungen weltanschaulıch oOrjıentlerten

Pädagogık RpP 9 (1984)

Theologische Einzelprobleme der (Religions-)Pädagogık
Becker, Irıch Katechetische Implıkationen Ökumenische Erfahrungen der katecheti-
schen el und die ıma- Texte, ChrL (1984) 294
ehl eter Erschließung des Gottesverständnisses UrC elementare Formen des Gebets
Religionspädagogische Erwägungen ese elıngs TZ (1984) 168-188
Bıesinger, er! Zur Relevanz des Dekalogs für dıe iısche rzıehung, IhQ (1984)
281 293
Bızer Christoph Von der Vermittlung des aubens Religionsdidaktische Etüden, 1a

(1984) 158 168
Grosch Heınz Von der Kirche träumen Religionspädagogische Anmerkungen auf dem
Hintergrund der Barmer ese 111 entwurf 1-2/1984 86 88
Heıne, Susanne Notwendigkeıt und renzen ökumenischer Zusammenarbeıt auf dem Ge-
biet des Religionsunterrichts (mıt Dokumenten), Porstner 1984 1 34-155
Kehnscherper, Günther Die Dreifaltigkeitslehre der Evangelischen Unterweısung, in

Fredric EeVE und 'sko Ryökäs (Hg Trinitätslehre eute orträge auf der on{ie-
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Piılz, Wıinfrid: Jugendpastora: und Weltverantwortung AQUus dem Glauben, 35 (1984)
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DE Erwachsenenbildung
Aıchelin, elmut. Gegründet in der Bibel en für die eıt Der Auftrag der evangeli-
schen Erwachsenenbildung, KAEL-N 4/1984, 55-59
rpsel, Günter. Über den status quO hinaus Eın Zwischenruf In die bildungspolitische DIis-
kussion aus evangelıscher 1C KARFK-N 4/1984, 1
ecker, Kirche und Alter iın Geschichte und Gegenwart, Zeıitschrift für Gerontologie

(1984) NT l’ 32-38
Betz, Georg. Zwischen astora. und Pädagogık. Offene Perspektiven katholischer rwach-
senenbildung, KAL-N 6/1984, 15
Betz, Georg. Verändert die katholische Erwachsenenbildung!, (1984) 20-29
€  9 lıchael. » Die rage nach Gott« ein Beıitrag ZUur theologischen Erwachsenenbil-
dung eute, 1ak 15 (1984)
Fell, Margret und Reiner Güttler. Katholische Erwachsenenbildung In der Bundesrepublık
Deutschland Dokumentation ihrer Geschichte eıträge ZUr Erwachsenenbildung), Mün-
hen 1984
€S, SEr Pädagogische Anmerkungen ZU[r theologischen Erwachsenenbildung, TtwB

(1984) 195-198
Heidtmann, Bäuerlicher Berufsstan: und kirchliche Bildungsarbeıt, Kırche 1m länd-
lıchen Raum (1984) 16-20
Kako, arl-  er! Politische Bıldung in der Evangelıschen Erwachsenenbildung. T1a|
TunNngen AQUusSs der el 1m Evangelischen Zentrum Rissen, LO  C 2/1984, 55-68
Kako, Karl-Albert »Schritte 1Nns eICc der Freiheit« Einige didaktische Überlegungen,

UrcC| a0lo Freires Pädagogık (Politische Bıldung 1n der Evangelıschen Erwach-
senenbildung), LO  ® 3/1984, RLT
Kirchschläger, 'alter. Die Bibel In der Han des älteren Menschen, FErwB (1984)
NO Jörg. Erwachsenenbildung und Gemeinde. Sozlalethische Skizzen, Dıakonie 1984,
Sondernummer 8) W T
Kruse, Herbert Kırche und mML  T1ische Erziehung. Der lebenskundlıche Unterricht in der
Bundeswehr 1Im usammenhang mıiıt der Gesamterziehung der Soldaten, Hannover 1984
Lott, Jürgen: andDuc. Religion I{ Erwachsenenbildung (Thema: Religion utt-
gart 1984
Luther, enNnINg. Religion, Subjekt, rzıehung. Grun:  egriffe der Erwachsenenbildung

eispie! der Pra  ischen 'heologie Friedrich Niebergalls, München 1984
arkert, Ludwig, Heınz Schindler und Jörg NO Evangelısche Erwachsenenbildung als



ARZ Folkert Rıckers

Stimme der Kırche der Öffentlichkeit Evangelische Erwachsenenbildung in ihrer Wir-
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Seıdel, Uwe. Kreuzweg der JugendReligionspädagogische Biblkographie 1984  275  Politt, Gudrun: Ein Gemälde Rembrandts im Religionsunterricht der Sekundarstufe II,  EvErz 36 (1984) 482-487.  Preihs, Christoph: Die Arbeit mit Musik im Religionsunterricht. Praktische Hinweise, CpB  97 (1984) 132-138.  Preihs, Christoph: Schlager-, Pop- und Rockmusik im Religionsunterricht, CpB 97 (1984)  423-426.  Reinhardt, Maria: Der Christenlehre-Ferienbrief. Bericht aus der Praxis, ChrL 37 (1984)  U 97 - U 100.  Riebl, Maria: Jesu Tod und Auferstehung - Hoffnung für unser Sterben. Beispiel didak-  tisch aufbereiteter neuerer Bibelauslegung, Bibel und Liturgie 57 (1984) 208-213.  Richter, Ernst: Kinderbibeltage. Bericht über biblisch orientierte Kindertage, Kindergot-  tesdienstbrief 1/1984, 1-14.  Roth, Herbert: Im Kreuz ist Heil. Ein Hungerwochenende mit Jugendlichen, KatBl 109  (1984) H. 10, 737-740.  Sänger-Feindt, Elisabeth: Erfahrungen mit der Misereor-Schülerzeitung über Südafrika im  Religionsunterricht der Grundschule, ru 14 (1984) 18-22.  Sauer, Ralph: Die Jugendliturgie - eine (selten genutzte) pastorale Chance der Kirche, PBl.K  36 (1984) 199-207.  Schleinitz, Hermann: Christen zwischen Erinnerung und Orientierung. Versuch eines Um-  sprechens des Kleinen Katechismus, ChrL 37 (1984) 17-28.  Schmidt-Rhaesa, Hans-Jürgen: Zum Einsatz von satirischen und provokativen Zeichnun-  gen im Religionsunterricht, AevRU(H) 41/1984, 6-28.  Schmitthenner, Frieder und Helmut Siegel: Freizeit mit Korfirmanden, in: Handbuch KA  1984, 77-85.  Schmitz, Manfred: Schwierigkeiten und Möglichkeiten des Betens im Religionsunterricht,  KatBl 109 (1984) 908-910.  Schnabel, Klaus (Hg.): Bibel er-leben. Themen und Modelle für Jugendgruppen. Zusam-  mengestellt und erarbeitet von einer Gruppe badischer Jugendreferenten und Jugendpfar-  rer, Konstanz 1984.  Schnegg, Matthias: Kinder erleben den Kreuzweg, Freiburg 1984.  Schnegg, Matthias: Wir spielen und feiern. 83 neue Spielmodelle für Kindergottesdienste,  Freiburg 1984.  Schultze-Berndt, Hermann: Der Reiz, in eine andere Haut zu schlüpfen. Theater- und Rol-  lenspiele in der kirchlichen Jugendarbeit, KatBl 109 (1984) 550-552.  Schulz, Ursula, Gudrun Klöpper und Günter Scholz: Planung und Durchführung eines ge-  meinsamen Weihnachtsgottesdienstes aller Grundschulklassen, zB 4/1984, 6-12.  Schwartz, Wolfgang: Unser Gottesdienst soll fröhlich sein. Feiern mit Vorschulkindern,  Freiburg/Basel/Wien 1984.  Seidel, Uwe: Kreuzweg der Jugend ... damit wir leben als Lebendige, 13. April 1984, eji  34 (1984) H. 2, 20-21.  Siegel, Helmut: Gottesdienst und Konfirmanden, in: Handbuch KA 1984, 143-159.  Stäbler, Hans-Martin: Wie Jugendliche bibelkundig werden. Anfragen an unsere Praxis,  MCVJM 39 (1984) H. 4, 18-21.  Steiner, Josef: Gebete formulieren.als Weg der Katechese, LKat 6 (1984) 53-62.  Supper, Consolata: O Herr, mach mich.zu einem Werkzeug Deines Friedens. Pantomimi-  sche Darstellung, CpB 97 (1984) 27-30.  Talkenberger, Wolf-Dietrich: Jesus Christus baut seine Gemeinde. Anregungen für eine  Kinderbibelwoche mit 8-12jährigen Kindern, ChrL 37 (1984) U 145 - U 150.  Thieme, Anneliese: Worauf es im Leben ankommt. Entwurf für einen Nachmittag mit Ju-  gendlichen in einem Altersheim, ChrL 37 (1984) U 49 - U 55.  Thömmes, Maria: Glaubenstage der Kinder, LKat 6 (1984) 70-72.  Toth, Ute: Möglichkeiten und Grenzen der Gebetserziehung im Religionsunterricht. Teil  I, Wort 1984/85, Nr. 1 (Sept./Okt.), 10 Seiten; Teil II, Wort 1984/85, Nr. 2 (Nov./Dez.),  18 Seiten.damıt WIT en als Lebendige, 13 DL 1984, e]1

(1984) 2‚ 20271
Sıegel, elmut Gottesdienst und Konfirmanden, 1n an  UuC. 1984, 143-159
Stäbler, Hans-Martıin: Wie Jugendliche bibelkundig werden. nfragen NSere PraxIıis,

(1984) 4! 18-21
Steiner, OSE. Gebete formuliıeren als Weg der Katechese, Kat (1984) 53-62
Supper, Consolata Herr, mach mich einem erkzeug Deines Friedens. Pantomimi-
sche Darstellung, CpB 97 (1984) 27-30
Talkenberger, Wolf-Dietrich Jesus Christus baut seine Gemeinde. Anregungen für ıne
Kın  rbıbelwoche mıit 8-12jährigen Kıindern, Chr.  e (1984) 145 150
Thıeme, Annelıese: Worauf 1m en ankommt Entwurf für einen Nachmittag mıiıt Ju-
gendlichen In einem Altersheim, hrL (1984)
T hömmes, Marıa: aubenstage der inder, Kat (1984) 70-72
Toth, Ute. Möglıchkeıiten und Grenzen der Gebetserziehung im Religionsunterricht. eıl
I! Wort 984/85, Nr (Sept./Okt.), Seiten; 'eıl 1, Wort 984/85, Nr OV  ez  »
18 Seiten
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schirch, eiınmaAar: ;Ott 1Im Märchen Märchen als heimlıche Verbündete des aubens,
LO'  e 3/1984, 174302
Überschär, Ingrid: Die NEeEUu gelesen, Das missionarische Wort (1984) 136-139
Wagner, Karl. Die Kinderbibelwoche, Pastorales Forum (1984) Nr 1, 24-26
Wernsmann, Heinrich: Bıbelwoche für Kınder St Joseph und St Antonius Münster, Un-
SCIC Seelsorge (1984) NT 1‚ 34-35
Wild, 'heo Meın en als Weg Religiöse Besinnungstage mıiıt Hauptschülern der Klasse
97 109 (1984) 465-467
Winter, Christiane. Kinder besichtigen ıne Kırche Erfahrungen In der Berliner Marien-
kırche, hrL (1984) 205-212
Withake, Heıinz: In der Schule grundsätzlıch möglıich, aber..., Kat (1984)
72-14
Zusammenstellung VO  — einigen ethoden der Bibelarbeıit Eıne Handreichung der Schüler-
arbeit der Ev.-luth andeskirche Sachsens, hrL (1984) 132 136 (aus Amtsblatt
der Ev.-Iuth Landeskirche achsens Nr 7/8,
ZWINZ, Hans. Schülerzeichnungen Religionsunterricht ze1g Früchte, CpB (1984)
159-161

Systematische Erschliebung VOoO.  - Themen für die unterrichtliche Praxıs
Ackermann, Jeter. Freundschaft, hrL (1984) 227-238
erS, Hans-Gerhar: Mose 1m Religionsunterricht des Gymnasıums, rhs 27 (1984)
213-218
ermann, Ingo Religionspädagogische Erwägungen ZUT Friedensdiskussıion. Lernpro-

biblıschen JTexten, KıE D} 1984, 24-26
Berg, Horst-Klaus Prophetie didaktısch Beobachtungen und einige Vorschläge,
(1984)
Biıesinger, Albert. Didaktische Konzeptionen ZUI Unterrichtsplanung eines Basıskurses
ZU »Lernprozeß Christen-Juden«, In Günter Biemer, er! Bıesinger und eter Fiedler
Hg.) Was Juden und udentum für Trıisten bedeuten ıne NEUEC Verhältnisbestim-
MUNg, Freiburg/Basel/Wien 1984,
Essmann, Karl Friedenserziehung im Religionsunterricht. Reliıgionspädagogische Überle-
ZUNgCIH, Wort 983/84, Nr (März/April), Seiten
Heumann, Jürgen: Schwul se1in Christ sein. exte ZUTel einem verdrängten I he-

ın parteilscher Absıcht Sekundarstufe IL, +4/1984, 141-146
Jenemann, Arno: »IC| fühle mich schuldig!« Katechese als ZUr Schuldbearbei-
tung, 109 (1984) 623-626
Kıttler, Udo avı der Eın Mann U nach ben Versuch eines religionspädagogischen
Zugangs ZUT David-Überlieferung. Sekundarstufe 1, Rh.ZRelPäd 2/1984, 62-64
Jages, Günther. Martin Luther 1im Unterricht. Dıda  ische Begründung. Theologische
Information Hılfen für den Unterricht, Hannover 1984
Krısper, Gerhard. Einige edanken Voraussetzung, Ansatz und Weg der Gotteskate-
chese in der ersten Klasse der Volksschule, CpB 9’7 (1984)
TOtLZ, TILZ. Das Lutherjahr 1983 1Im Unterricht Eın Zwiegespräch ber den fachdidakti-
schen Ertrag, OorkR 4/1984, 7131
OÖtt, udı Familie 1Im Religionsunterricht, Kat (1984) 95-10
aupp! olfgang: Sexualıtät In der Schule Theologische und tiefenpsychologische Be-
trachtungen eines Religionslehrers, Rh.ZRelPäd 2/1984, 54-56
Schladoth, Pa »Frieden« als Leitgedanke des Religionsunterrichts. nregungen ZUTr Ar-
beıt mıiıt dem Zielfelderlehrplan Grundschule, 109 (1984) 302-307
Schmutzler, Siegfried: Vom Umgang und [sic!] Umgangsformen. Lernziele und extfe
Kurs LZ(U), hrL (1984) 113 126
Schröer, Henning. Dıda  ısche Notizen ZU) ema Leiden mıt besonderer Aufmerksam-
keit auf die Bedeutsamkeit biblischer Exegese, TZ (1984) 572-590
Stolte, Manfred: Marıa eın ökumenisches Thema?, In  - 1-2/1984, 17-18
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eDer, ıta »Und außerdem ist das ıne unde!« »SÜünde« als ema ın der Grundschu-
le, 109 (1984) 615-617
ılms, Tanz 'Mar. Prophetische exie in den Sekundarstufen und 8i Warum,
IUM, wie?, 57 (1984) 23-37

Konfessionsschulen cNArıistliche Schulen
Csordas, Michaele. Vertrauen, daß ott Urc uns wirkt Möglıichkeıiten und ufgaben
der katholischen Privatschule, CuB (1984) Nr 9! 3
Bünter, 1UY. Friedensarbeıiıt katholischen Schulen, Schweizer Schule /71 (1984) 9-25
Günten, heter. Der Bildungsauftrag einer christlichen Schule, Elternruf. Werkblatt für
die katholische Elternschaft Bayerns, 1984, T
Hauptabteilung Schule unTZIE|UNng der FErzdiözese Paderborn Hg.) Ist die katholische
Bekenntnisschule noch katholisc erıchte und Erfahrungen AQus dem Schulalltag, Mit-
teılungen 42/1984, 5-8  Un
Schulz-Benesch, Guenther. Moderne katholische Schule und Montessori-Pädagogik, March-
aler Pädagogische Beiträge (1984) NT 1? 35-42

Hıstorische Religionspädagogik (bı1s

3.] Quellen

S Selbständige 1te.
Denkschrift des Evangelıschen Ober-Kirchenrats, betreffend den Religionsunterricht in den
höheren Schulen (aus Verhandlungen der sechsten ordentlichen Generalsynode, 2) hg
VO  - dem Vorstande der Generalsynode, Berlin InfB (1984) 17 (Rückseıte des
Heftes).
Die Gleichschaltung der Evangelischen Jugend und der ‚adısche Bund Deutscher el-
kreise BK) 1933-34 Dokumente, entwurtf 1-2/1984, 99-10
Heinen, Nnton Katholische Bıldungswerte (1929), Bonn 1984
Heıinen, Nnion Inn und wWwWecC in der Erzıiehung und Bıldung (1924), Onnn 1984
uther, Martın Der Kleine Katechismus Doktor artın Luthers In der gemeiınsamen Fas-
SUuNg der Vereinigten-Lutherischen Kirche Deutschlands und der Evangelıschen Kırche der
Union VON 1958, hg VO:  — der Bischofskonferenz der Vereinigten Evangelisch-Lutherischen
Kırche Deutschlands, Hannover 131984
Wıater, Werner: Religionspädagogische Reformbewegung 900-1933 Ausgewählte Reform-
dokumente ZUT evangelischen und katholischen Religionspädagogık, Hiıldesheim 1984

S Relıgionspädagogische exlte iınnerhalb anderer pädagogischer er'
emper, erwart Hg.) Theorie und Geschichte der Bildungsreform. Eıne Quellensamm-
lung VO  - Comenıius bis ZUT egenwart, Königstein 1984
Schleiermacher, Friedrich Pädagogische Schriften Pädagogische Abhandlungen und Zeug-
n1IsSSse, Frankfurt a.M./Berlin/Wien 1984

Monographien
Jürgensen, Johannes: Die bıttere Lektion Evangelısche Jugend 1933 (ae)-SB 7 9 Stuttgart
1984
uhne, ılhelm Christliche Erwachsenenbildung. Der pädagogische und andragogische
Entwurt nton einens (Schriften ZUTr christlıchen Erzıehung 1 ’ Paderborn 1984
Reents, Christine. Die Biıbel als ul- und ausbDbuc für Kinder Werkanalyse und Wiır-
kungsgeschichte einer enul- und Kınderbibel 1im evangelischen KRaum: ann Hüb-
NCI, Zweymal ZWCY und funffzig Auserlesene Bıblısche Historien, der Jugend Z7u Besten
abgefasset... Leipzig 1714 bıs Leipzıg 1874 und Schwelm 1902 (AzRP 2 9 Göttingen/Zü-
rich 1984
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Rıesner, Raıner: Jesus als Lehrer Eıne Untersuchung ZU rsprung der Evangelıen-
Überlieferung, übiıngen
aCı Reinhard. Schulreform der u  ung Zur Geschichte des Phılanthropismus,
Heıinsberg 1984
Trzaskalık, TIE|  "IC. Studien ZUT Geschichte und Vermittlung des katholischen atecNn1s-
IINUuS in Deutschlan: (Kölner Veröffentlichungen ZUT Religionsgeschichte 5), Köln/Wıen
1984

ufIsäatze
ayer, swalıi Sokratische Katechetik? Der Streit den Kleinen Katechismus In der
Aufklärung, dargestellt der Rezeption durch Johann eorg Hamann, PIh 73 (1984)

ühm, Reimund. Zum ema rieg und Frieden Im evangeliıschen Unterricht der Ver-
gangenheıt, hrL (1984) 132-138
Bosiınskı, Gerhard. Zum eispiel: Konfirmationsfeier 1939 1mM Dom Güstrow, hrL.
(1984) 176-185
Dienst, Karl. 7u Huldrych wiınglıs Erziıehungsdenken, ibw ournal (1984)
Dienst, Karl. Zur Religiosıtät Pestalozzıs Eın Forschungsbericht, ibw ournal (1984)
155
Dormeyer, Hildegard: »Davıd singt, Josef träumt  « Spuren VO  — 1nN!  el in alttesta-
mentlichen Erzählungen, WdK (1984) 426-431
Frühsorge, Luthers Kleiner Katechismus und die »Hausväterliteratur«. Zur
Tradıtionsbildung lutherischer Tre VO » Haus« ıIn der Frühen Neuzeıt, PTh 73 (1984)
380-393
Grünberg, Wolfgang. Bıldung und Frömmigkeıt. Zur Geschichte der Handbücher unter
besonderer Berücksichtigung VO'  — Luthers Enchirıdion VO  —_ 1529, PTh 73 (1984) 354-36 7
Göserich, Gerhard. Jahre und deutscher Bıbelkreise Jahre evangelısche Schüler-
arbeıt, hrL (1984) 249-256
Heıne, Susanne: Luther und der atechismus, CpB 97 (1984) 282-286
erold, Gerhart. Willst du gesund werden? Lernen In der Nachfolge Jesu, auG (1984)
108-111
Korherr, Edgar O0SE Das Interesse Kınd bei Kröpfl Aus der Geschichte des er-
reichischen Religjionsunterrichts, CpB y’/ (1984) 10-13
Lehmann, etlef: Zur sprachlichen Revisiıon des Kleinen Katechismus Luthers, Lutheri-
sche Theologie und Kıirche 1984, 59{ff.
Lentzen-Deıs, Wolfgang. »Religionsunterricht« als Aufgabe des Seelsorgers VOT zweihun-
dert Jahren und eute, T'TnNZ 93 (1984) 212-225
Lenzenweger, OSE. Beıtrag ZUT Forumsdıiskussion über das ema Der Einfluß Luthers
auf die Katechese, CpB ’ (1984)
Mackscheı Elısabeth Christliche Kınderzucht Gedanken nach dem odestag VON
Alban olz, (1984)
Meıer-Reutti, Gerhard Religionspädagogik aQus dem Evangelıum. Der befreiende Ansatz
artın Luthers für christliches Erziehen, PRBI 124 (1984) 525-534
Pachalı, Gerke. »Auch Schulen sind Tempel Gottes« Zum 250 Geburtstag Friedrich
ernar: VO  — Rochows, hrL (1984) 300-304
Patt, elmut ntion Heinen 1U eın omen?, TWB (1984) “2
Peters, brecht. Die theologische Oonzeption des Kleinen Katechismus, PIh 73 (1984)

Raddatz, Alfred. In Luther und seın Katechismus, CpB ’7 (1984) 286-288
Rupp, OTS emente der Religionsdidaktik T.A.W Diesterwegs, in J lleDen 19854,

Cchıindler, Heınz: »Jugendarbeiıit, ıne aussıchtsreiche Geschichte« Vor Jahren nahm
die andeskiırche (in Bayern) christliche Jugendarbeıit er ihre ıttiıche, e]1 (1984)
5’ 11-12
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Schmudt, Pa  E, Elternrecht und Kindeswohl 1m Neuen estament, Pädagogische Rundschau
38 (1984) 1114415
Scholl, Norbert Vor Jahren: Der TSstie Weltkrieg 1m Spiegel der Katechetischen Jät-
ter Bestürzendes Nachdenkliches Provozierendes, 109 (1984) 632-639
Simon, Werner: Wie kann Göttler behaupten...? Eıne Anmerkung Norbert Scholl, Vor

ren Der Tste Weltkrieg 1im Spiegel der Katechetischen Blätter Bestürzendes ach-
denkliches Provozierendes, 109 (1984) 810-813
egenast, Klaus. Glaube und Erziehung bei Luther, 28/1984, 15-23
eyrauch, Erdmann Luthers Kleiner Katechismus als Ööffentliche Handelsware Z7u Ent-
stehung, TUC und Verbreitung Aus der 1C. des Buchhistorıikers, PIh 73 (1984) 368-379

Empirische Religionspädagogıik

4_ ] Untersuchungen
Blaufuß, HetrIcC) Religionslehrer auf dem Prüfstand Kritisches einer empirischen Un-
tersuchung, Korrespondenzblatt. Hg VO!] Pfarrverein in der Evangelısch-Lutherischen Kır-
che In Bayern (1984) NT 6) 67-68
Bröking-Bortfeldt, Martın Schüler und Bıbel Eıne empirische ntersuchung religiöser Orıien-
tıerungen. Die Bedeutung der für 13-16Jähriıge Schüler (Rph 13), achen 1984
Doedens, Folkert Warnung (Zur empirischen ntersuchung von Chr Grethlein

(1984) 17A0
Feige, Andreas, Ingrid Lukatıs und olfgang Lukatıs Jugend auf dem Kirchentag empI1-
rische Untersuchung), in chmieder/Schuhmacher 1984, 11-15
rethlein, rıstian. Religionsunterricht Gymnasıen ıne Chance für volkskirchliche
Pfarrer (EHS.R 7 9 Frankfurt a.M./Bern/New ork 1984
Grethlein, Tıstan Religionsunterricht in der Volkskirche Bericht ber ıne empirische
ntersuchung, Nachrichten der Evangelısch-Lutherischen Kırche In Bayern (1984) NT
8 Y9-1  U
Högcgl, Hans. Ergebnisse der Befragung berufserfahrener Pflichtschul-Religionslehrer In der
Erzdiözese Wien 1984, CpB 97 (1984), 474-477
Neue Untersuchung ZU Religionsunterricht, SchE 2/1984, 13 (Chr Grethlein).
Schlenker, olf: Berufsschüler und IC Eine Umfrage, entwurtf 1-2/1984, 122.125
Schuster, obert. Wiıe sehen Jugendliche ihre IC in Württemberg heute? Eıne eIira-
gung unter Berufsschülern, ntwurf 1-2/1984, 119-121
Stachel, Günter. Ansätze empirıischer Religionspädagogik, in Porstner 1984, 112128

Erfahrungsberichte un Sıtuationsanalysen

42  D Gemeindepädagogik
Bussmann, Klaus-Werner: Familıenkatechese VO indergarten aus, Kat (1984) 143-150
Lieberom, Herman: Familien- und Gemeinschaftskatechese, Kat (1984) 129-134
Mersmann, ngeborg: Von der Schwierigkeıit, ıne Gemeinde »bılden«. Erfahrungen el-
NeT Bıldungsbeauftragten, KEB 13 (1984) 4’ 2-3
acke, ernnar' 1Delarbeı ın der Gemeinde. Beispiele VO  - Bıldungswerken und Famı-
henbildungsstätten, Unsere Seelsorge (1984) Nr 1’ 17-18
Reuter, ans-'  eOT£: Katechese mıiıt werdenden und Jungen Eltern, Kat (1984) 121028
Röbper, Friedrich Franz: atechese mıt sozlal schwachen/gefährdeten Famıilıen, Kat
134-139
Steiner, OSE. amıhlenkreisarbei: als Katechese, Kat (1984) 124-126
Tigges, Klaus: »Sıe kommen ber doch nochmal wieder. A  71 « Vom katechetischen Schwel-
gcCHh über die Krankensalbung, (1984) 747-750
Tumbrägel, Nnion Elternkatechese, Kat (1984) 150-153
Weıigel, Kurt. Familienkatechese 1im Urlaub, Kat (1984) 139-143
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@2 Religiöse Elementarerziehung
Braun, Trautlinde: Lebendige Steine euansätze und Schwierigkeiten 1im Kindergottes-
dienst, bud 35 (1984) 3’ 27-35
1  er, Karın: Ein ganz besonderer Apfelbaum. Praxisberich: eines Kindergarten-
Familiengottesdienstes, 13 (1984) 114-115
Feldhahn, Karl. Evangelısche indergärten wollen ihren atz in der Gemeinde,

7-8
Longardt, Wolfgang Wenn der Kındergarten ıne Trauung mitgestaltet. Eın Praxısbe-
richt ber Vorarbeıt und Gottesdienst, 13 (1984) 171-176
Posberg, Edelgard: Eın Pastor wird unter Miıtwirkung des Kindergartens in den uhe-
stan versetzt, W + 13 (1984) 111-113
tengele, Gerlinde Kındergarten-Weihnachtsfeier ZU ema »Frieden«. FEın CGiottes-
dienst mıiıt Kındern und ihren Eltern, W + 13 (1984)
Jjel, 'anfred. Steckt der Teufel uch eute noch ıIn der Tühkındlıchen Erziehung?,

109 (1984) 613-615
Thömmes, Marıa: Miıt Kındern die österliche Bußzeıit begehen, (1984) 82-84
Wesselmann, Brigitte: Unser Ibbenbürener Weıhnachtsgottesdienst. Planung und urchn-
führung mıt Kıindergartenkindern, Erziehern und Eltern, W + 13 (1984) 158-163

4.2 Schulischer Religionsunterricht
Büttner, Gerhard. Die aCc des Wortes und die Nnmac des Religionslehrers. Zur
ewulbnten Dynamik VO  - Relıgionsstunden Sekundarstufe I) Rh.ZRelPäd 2/1984, 48-53
Der Religionslehrer und die Kirche Ort, persönlıch gesehen (verschiedene Berichter-
statter), ntwurf 1-2/1984, 901-95
enkel, Ulrike Laß die Atomsprengköpfe Trot werden, und gib das rot den Armen.
Einige Erfahrungen mit dem Einsatz VO  —; Fürbitten In der und Schulstufe HS-.
CpB 97 (1984) 408-411
Höfler, TE Eın Kreuz 1mM Oriefitierung der Ärgernis? Kın Werksta:  e-
richt, 13 (1984) 12-16
Jesberger, Friedhart Leistungskurs atholısche Relig}ionslehre: Herausforderung und
Chance, Kontakt 3/1984, 9-26
Linke, ıchael. Religionsunterricht und sozlale Wiırklichkeit Bericht d us$s einem relig10ns-
pädagogischen Projekt, Rh.ZRelPäd +4/1984, 147-160
Nastaıinczyk, Wolfgang, Ulrich eme. und Eva-Marıa Platzer. »Dürfen Sie denn etwas
sagen?« Rosenkranzgebet Schülerfrömmigkeıt Selbstverständnis und VO  — elı-
gionslehrern. Eıne Fall-Studie ZU Lehrer-Schüler-Ver.  ten 1M Religionsunterricht,

109 (1984) 384-386
‚pangler, Gerhard. Klassentagungen. Zusammenarbeıt zwıischen und Jugendarbelıt,
auG (1984) 148-151
een, Anke, agmarem und CINMNL 1l1Maz. »Islam« ein ema für die Grundschule?
eutsche und türkıscheer lernen siıch besser verstehen, Drıitte Welt In der Grundschu-
le (1984) 2‚ 2-8
Storkenmailer, elga Religionsunterric für Geistig-Behinderte (Erfahrungsbericht),
InfM 10/1984, 12107122

4.2 Kırchlicher Unterricht
eln, eINNAaTI Wie ZUT Eucharıistiefeler hinführen? Miıt fünf in die Kinderkirche In
der Stadtpfarrgemeinde St Blasıus In Ehingen/Do. entstan! eın nachahmenswertes Mo-
dell, Elternruf. Werkblatt für die Katholische Elternschaft Bayerns 1984, 4-
Baıer, 'aus und Heıiner Volkers Konfirmandenunterricht und Schule relıgı1ıonspäd-
agogisch Komplementär. Bericht über einen Versuch, »relıg1öse rzıehung« lebensge-
schichtlich verwirklichen, TZ (1984) 452-467
Beck, Klaus Konfirmanden als Jugendliche, 1n an  UuC 1984,
Bode, Jörg. Vier Abende mıiıt Konfirmandeneltern, LOG 2/ 1984, 6-15
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Broscheid, Maria: »Was soll ich tun? Die Jugendlichen wollen mıiıt MIr immer über andere
Themen sprechen als über die, die in der Firmmappe stehen«, (1984) 223-224
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Bıtter, Gottfried ınladung en als hrıst Die Erwartungen den el1g10ns-
unterricht steigen, Elternforum 1984
Blaufuß Dietrich Holt uns die TaXls ein? Religionsunterricht und Religionslehrer, ach-
ıchten der Evangelisch-Lutherischen Kırche Bayern (1984) 366-369
Göbler, Günter Religionsunterricht und Altersstruktur der Religionslehrer, SchE 1984

Göpfert etfer Gemeinde der Schule, auG (1984) 145 147
Langer, Wolfgang Religionsunterricht ein »allgemeinbildendes« Unterrichtsfach?
Porstner 1984 59-68
anger, Wolfgang Der Religionslehrer verurteıilt und überfordert? Stellungnahme
ehners Aufsatz » Die unentrinnbare Ungleichzeitigkeit« Heft 3/84 der Katechetischen
Blätter jn  9 109 (1984) 525 528
Lindemann, Hans Die Wahrnehmung des Religionsunterrichts Ööffentlichen Schulwe-
SCIH als Auftrag der Kırche ihrem geistliıchen Amt Evangelıum euaggelıon Gospel 11
(1984) 123 131
Lindemann, Hans Lernende und Lehrende bleiben Hörende Die geistlıche Verantwor-
tung der IC für den Religionsunterricht 1DW Journal (1984) 181 185
Marquardt ılhelm »Ich plädıere für Philosophie und elıgıon der Schule« Festan-
sprache Schulleiters ZU1 Entlassung der Abiturienten, Die höhere Schule 8/1984
252 254
Michler, Heınz Der Beıtrag der Schule ZUI relig1ösen Erziehung ZU) prechen mıiıt ;ott

und ZU)] en mıiıt ott den akramenten Elternruf Werkblatt für die ka-
tholische Elternschaft Bayerns 1984 7
Neuenzeıt '2ul und oman ensing Der Buchstabe der e1ls aber mac! lebendig
OTr Aphoristische Anmerkungen ılfen und Hemmniıssen des Kirchenjahres
chul)ja: rhs (1984) 13
er, Werner egıtımatıon DCTI elıgıon? Zur Begründung des Religionsunterrichts

Ööffentlichen Schulen FEın krıtischer Rückblick auf Ce1in Dezennıium religionspädagog]1-
scher Dıskussion (Rph 15), achen 1984
Scheele 'aul-Werner Religionsunterricht Wieso? Wiıe? Wo? Elternruf Werkblatt für
die katholische Elternschaft Bayerns 1984 29-3"7 Euk 1984 52-61
Schneider Dırk Was motiviert im RU? Provokatıon Hinterfragung Neubesinnung BRU
1/1984 24-25
Schneıider, Dırk Wenn ich könnte, WIC ich wollte Wunschzettel Religionslehrers,
BRU 1/1984 4-5
Schneıider, Dırk Wenn ich könnte, ich wollte Vom gen, ollen, nnen und Dürfen,
BRU 1/1984
Schupp, Heter Franz muß besonders gut angezOgCH SC1I Beım Schulgottesdienst 1sSt der
Pfarrer oft Allein-Unterhalter Mıiıt Routine läßt sıch da nıchts machen, Deutsches All-

Sonntagsblatt 7/1984
Severinskı1, 11KOIaus. Der Kampf den schulıschen Religionsunterricht Geschichte und
Gegenwart, Porstner 19854, 45-58
Springer, Albert. Der Religionsunterricht. ehn Jahre ach der Würzburger ‚ynode, hrıs

der Gegenwart (1984) 366
Thomas-Morus-.  kademie ensberg Hg) Konzepte der Schulseelsorge ZUuU pastoralen
Dıenst der Kırche der Schule, Bergisch-Gladbach 1984
Thuronyl, er'! Schülererwartungen den Religionsunterricht CpB (1984) 227 230
oge.| tto und MUuU. Rupp Unsere Meınung ZU Verhältnis VO:  —_ Religionsunterricht
und Gemeinde, entwurf 1-2/1984 96-98
ıthake, Heınz en aus dem Glauben Schulalltag, KuS Mst (1984) Nr
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Zangerle, Marıia: Religionsunterricht als Förderunterricht, 109 (1984) 130-135
Zulehner, aul Die unentrinnbare Ungleichzeitigkeit. Pastoraltheologische Anmer-
kungen ZUT Glaubenssituation und ZUT Arbeit der Kirche in der Schule, 109 (1984)
166-178

4.5. Beziehungen anderen Fächern
Glötzner, Johannes. Religion, das andere Fach, Unterricht 1Ologıe (1984) 467-470
Kammerbauer, Ilse. Sozilalkunde nach dem christlıchen Menschenbild Eıne Forderung
und Herausforderung den Lehrer, Pädagogische Welt 38 (1984) 66-70
ander, olfgang: Religionsunterricht und Polıitische Biıldung, In: Jliehben 1984, 68-80
chwager, Hans aturwissenschaften 1m Religionsunterricht, Nachrichten der Evan-
geliısch-Lutherischen Kırche In Bayern (1984) 232-234
Stecher, EeINNO: Die Bedeutung der elıgıon im KOsmos der Unterrichtsfächer, in: Ma-
ran Heıitger Hg.) Grundfragen der Pädagogıik der egenwar‘! Innere Schulreform 111
Die j1elner der Fächer und die Eıinheıt der Biıldung, reiburg 1984

ä Einzelprobleme: Leistungsmessung, szıplın, Hausaufgaben
ers, ernnNarı Die Not mıiıt der Religionsnote, Rh.ZRelPäd 5/1984, 199-201
Elternbriefe ZU[[r Abmeldung VO' Religionsunterricht, rhs (1984) 174-178
Examensarbeiten: Evangelische Religion, eV. 41/1984, 143-145
Gemeine, Pıa und Bernhard enNndor' Hausaufgaben in katholischer Religion aus der
1C. der Eltern VO  —_ Sekundarstufenschülern, rchs (1984) 43-46
anıscC. Helm uL und Markus Hartenstein Ich weıiß esche1 Zum SC der aupt-
schule 1mM Fach Evangelıische Religionslehre. Vorschläge und Materıialıen ZU Überprüfen
des Gelernten, u  gar' 1984
iger, Harald. Zum ema »Leistungskontrollen und otfen 1m Religionsunterricht«
(zum Artıkel VO  — egenast 1mM Nr 13 (1984) 24-25
schel Johann odell eines Elternbriefes bel Abmeldung VO Religionsunterricht,
CpB 9’7 (1984)
Scheidig, Annelotte. Kleines Methodenlexikon Ergebnisse sichern, hrL. (1984) 62
“

45 Lehrerrolle
Barmen 111 Der Religionslehrer und die IC persönlıch gesehen (verschiedene
Erfahrungsberichte), ntwurf 1/1984, 91-95
Baur, Andreas Gern Religionslehrer sein?, Kontakt 3/1984, J8
unde, Siegfried Rudoaolf: Wenn der er (un)sicher wird... Selbstsicherheit bel elı-
gionslehrern un:! -SC}  ern, (1984) 9‚ 68 7-689
'genhoff, 'anfred. 1eviel Lehrerorientierung braucht der Evangelısche Reliıgionsunter-
richt? oder Zur Sıtuation des Religionslehrers, eV. 41/1984, 126-130
Fischer, orothea Ermutigung für engagierte Lehrer, engagement 1984, 58-60
Gräßmann, Fritjof: Der Gemeindepfarrer als Religionslehrer oder »Katechetische nle1l-
LUNg« ein Beitrag ZU[r konzeptionellen Debatte der Religionspädagogik, AevRU.G
1984, 3-1  ©O
Hilzensauer, Theobald. Bemerkungen ZUT Erklärung der Bıldungskongregation AQus$s der
1C. des Schulpraktikers, engagement 1984, 153
endorff, Bernhard. Spiritualıität eines Religjionslehrers, SchH (1984) 2) 1-6
Kranner, Karl Der Religionslehrer und sein Beitrag ZUTr inigung der Kırchen, CpB 97

984) 274-282
ange, Günter. Der Lehrer als euge des auDbens, engagement 1984, 3'7-44
Lueg, Carl Heınrich: Der katholische Laie euge des Glaubens ın der Schule Eineä-
IuUNg der Bildungskongregation, engagement 1984, 45-50
Maıslınger, 1A5. Als Laientheologe ın der Jugendseelsorge, CpB ' (1984) 70-72
eyer, Ohannes: Das Berufsbild des Religionslehrers. ıne Untersuchung der reli1g10ns-
pädagogischen Literatur VON der Neuscholastık biıs eute 59), Zürich/Einsiedeln/
Öln 1984
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Nastaınczyk, Wolfgang. eute Religionslehrer sein. Gliederung und Materıalıen eines Vor-
VOT Religionslehrern in Nabburg, CpB i (1984) 332-342

Nıpkow, Karl! TNS: Der evangelische Religionslehrer zwischen schulischem und kıirchli-
hem Engagement, intern 13 (1984) Nr 4, 16-17
ıpkow, Karl TNS! Der evangelische Religionslehrer zwıschen schulischem und kıirchli-
hem Engagement (Studienhefte 19), ıllıgst 1984
Rıes, ubert. Brückenschläge. Zur Zusammenarbeit Priester Religionslehrer, Gottesdiens:!
18 (1984) 13,
alzmann, Christian Religionslehrer und Kirche, Lutherische Theologie und TC| 1984,

2? 38ff.
Schneıider, Ulrich Rollenkonflikte des Religjionslehrers. Bedingungen ihrer Entstehung und
Aspekte ihrer Bearbeitung (EITh 4), Frankfurt a.M./Bern/Nancy/New ork 1984
Schulte, Wolfgang. alen iın der Schule N1UT eın Ersatz?, engagement 1984, 54-57
Schweiger, olfgang: Wer keinen Mut ZUIN I räumen hat Eın Gesprächsversuch mit »al-
en« Religionslehrern über jele und ufgaben des Religionsunterrichtes und TUNnd-
fragen der Lehrpläne für AHS und BHS, CpB (1984) ı.5
Willeke, Rudoaolf: Scharfer Sand in den chuhen VO  — Religionslehrern. Selbstoffenbarung
eines aubens- und Berufsdesasters, Theologisches Nr

Von Katecheten, Jugendleıitern, Erziehern
Baneth, Sabıne. Veränderungen, auG (1984) 97-98
Bäumler, Christof: Amt, und Person des arrers, 1n an  UC| 1984, 41-53
Buckel, Gerhard. Die un  103 des Mittlers 1mM Lernfeld Gemeıinde, auG (1984) 105-107
ıkow, Joachiım und Gerhard ues Erzieherin 1Im katholischen Kındergarten einer arr-
gemeinde 1m Bistum Münster Mater 1 für Schülerinnen und Schüler der Fachschule
für Sozlalpädagogik (Arbeitshilfen für dıe katholische Schule ın freier Trägerschaft 14)
Münster 1984
mpen, ern Drinbleiben oder weggehen? auptberufliche Mitarbeiter zwıischen npas-
SUNg und Widerstand, auG (1984)
Ghezzi, TNS: Hauptamtlıche Laienmitarbeiter im kırchlichen Dienst, SKZ 152 (1984)
512-513
Hagelsteıin, ıchael und Irıch Schabel. Schaufeln Profis das Tab der Jugendverbände?,

(1984) 191-195
MJoachım »Sıe machen doch eh 1Ur Urlaub!'« Bericht eines Diakons in der ffe-
NCNn Jugendarbeıt der Gemeıinde, PTIh-ThPr (1984) 7-9
Jakubek, Ulriıch Wozu darüber schreiben?, auG (1984) 95-96
Noventa, TIC: ehrender und Lernender, auG (1984) 99-100
Offergeld, Hans-Peter. Leıtung Im Jugendverband Fragen dıe aktuelle Sıtuatlon,
109 (1984) 195-198
Schuilling, Johannes: Erwachsene Mitarbeiter in der Jugendarbeit, München 1984
Spölgen, Johannes: Ehrenamtlıche Miıtarbeiter in der Gemeinde. Eın Beitrag ZUr Klärung
der Katechetenrolle in der Gemeindepastoral, Freiburg/Basel/ Wıen 1984
Reinmuth, 'ılhelm Gemeindemitglieder als Miıtarbeiter 1mM Konfirmandenunterricht, 1n
Handbuch 1984, 54-65

Relıgionspädagogıik un Gesellschaft

$ Religionspädagogik und eC:

Rechtsquellen
Änderung der Prüfungsordnung des andeskiırchenrate: für die Anstellungsprüfung der
Religionspädagogen iı VorbD) 1.d Bk:  3 21 Julı 1981 VO Amts-

für dıe Evangeliısch-Lutherische TC in Bayern 1984,
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Ausbildungs- und Prüfungsordnung für Dıiplom-Theologen während der Berufseinführung
Pastoralreferenten 1mM Bistum Münster (religionspädagogische/schulpraktische Ausbil-

dung), KuS5.Mst (1984) Nr 5& 9-10
Auszug aus dem exX des kanoniıschen Rechts (1983) Fragen relig1öser Unterweıisung,
InfM 1/1984, 79-80
Befähigungsprüfung für evangelische Religionslehrer Pflichtschulen DVO ARBI Nr

Bewerber aus dem Ausland (Amtsblatt Nr 3/8, Evangelıscher Oberkir-
chenrat), OAK (1983/84) 241 (Hınweıis!).
Bekanntmachung des Oberkirchenrates betr Handreichung ZUTr Entscheidung, ob Kınder
von aus der IC ausgetretenen ern getauft werden dürfen, VO 9.1.1984, Gesetz- und
Verordnungsblatt für dıe Evangelısch-Lutherische IC in Oldenburg (1984) 174
Berufspraktisches Jahr IrCchiC ausgebildeter Katecheten (Mitteilung des Regierungsprä-
siıdenten Düsseldorf die [Erz-]Bıstümer 1n NRW; Schreiben VO 31.10.1984), Ku5.Mst

(1984) NT 5 ’
eschiu: der Landessynode VO 3,5 1984 betr Änderung der kırchlichen Lebensordnung
» Dıe Konfirmation« VO November 1966 (KABI 68), Gesetz- und Verordnungsblatt
der Evangelischen Landeskirche In en 1984, 163
Bıschöfliches Generalvikarıat der Diıözese ünster. Ausbildungs- und Prüfungsordnung
für Dıplom-Theologen en! der Berufseinfü  ng astoralreferenten im 1StUum Mün-
ster relıgionspädagogische/schulpraktıische Ausbildung, iırchlıches für dıe Di-
zese Münster 118 (1984) Nr l 9 81-83
Bischöfliches Ordinarıat Rottenburg-Stuttgart: Bekanntmachungen des Bischöflichen Or-
dinarıats Eınführung der revidierten ehrpläne für das Fach Katholische Reliıgionslehre

den allgemeinbildenden Schulen Zulassung VO  — ernmitteln für den katholischen Re-
lıgıonsunterric 1m Bereich des Erzbistums reiburg 1.B un des Biıstums Rottenburg-
Stuttgart Statistische Erhebungen, Kırchliches Amitsblatt für die Dıiözese Rottenburg-
Stuttgart (1984) 526-539
exX Iuris Canonicı. exX des kanoniıschen Rechts Lateinisch-Deutsch, hg 1im Auf-
trag der Deutschen, Berliner, Österreichischen und Schweizerischen Bischofskonferenz —-

WwIıe der Bischöfe Von Bozen-Brixen, uxemburg, Lüttich, Metz und Straßburg, verbesserte
und vermehrte Auflage, evelaer 1984
Dıkow, Joachiım und OSE. Mersch Hg.) Rechtsgrundlagen für Religionsunterricht, ul-
seelsorge und Bekenntnisschule (Schriftenreihe chule und rzıehung 1 '9 hg Von der aupt-
abteilung Schule und Erziehung 1Im Bischöflichen Generalvikarılat ünster), Münster 1984
Dıözesane Regelung der Integration der Schüler in den Pfarrgemeinden und der Integra-
tıon und ı1tarber der Laien-Religionslehrer in den Pfarrgemeinden für den Bereich der
mittleren und höheren Schulen Diözese St. Pölten (Dıözesanblatt Nr 179), ÖAK

(1983/84) 99-2/
Durchführungsverordnung über die Befähigung, Ermächtigung und Verwendung der Re-
lıgionslehrer (ABI NT AÄnderung), (Amtsblatt Nr 103/82, 83) Evangelischer
Oberkirchenrat, ÖAK (1983/84)
Ehnes, Herbert. Teilnahme bekenntnisfremdem Religionsunterricht, 125 (1984)
Es ist mıiıt dem Grundgesetz vereinbar, daß} nach dem nordrhein-westfälischen Landesrec|
evangelısche Kınder, die ın zumutbarer Entfernung ıne Gemeinschaftsgrundschule errel-
hen können, keinen NsSpruc auf Aufnahme iın ıne katholische Bekenntnisschule ha-
ben, wenn sıe gleichzeitig die eilung VO: evangelıschem Religionsunterricht dieser
Schule verlangen (amtlıcher Leitsatz). BVerwG, eschiu. VO' BVerwG
1268.81, EeV (1984) 481
Ethikunterrich:! Realschulen und Gymnasıen Verwaltungsvorschriften VO! 18 Juni 1984
(IV-1-3103-1/167), K.u. U Amtlicher eıl I, 5/1984, 381
Evangelısche ırche IN Berlin-Brandenburg (Berlin- West): Ordnung der Kirchlichen Prü-
fung 1m ach Evangelısche Religionslehre für Lehrer nach der 7Zweiten Staatsprüfung VO

1984, Kıirchliches der Evangelischen Kirche In Berlin-Brandenburg (Berlin-
es 1984, 120-123
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Evangelısche ırche IN Berlin-Brandenburg (Berlıin-€es: Ordnung der Zweıten Kateche-
ischen Prüfung VO] 1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kırche In erlıin-
Brandenburg (Berlin-West) 1984, 118-120
Evangelısche ırche INn Berlin-Brandenburg (Berlin-es: Rechtsverordnung über die be-
rufsbegleitende Ausbildung der Katecheten VO Jul: 1984, Kirchliches Amtsblatt der
Evangelıschen Kırche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West) 1984, 116-118
Gesetz dem Vertrag zwıischen dem and Nordrhein-Westfale: und der Evangelıschen
TC 1Im Rheinland, der Evangelischen Kırche VO  — es  en und der Lippischen Lan-
deskirche VO!] 8.9.1984, Gesetz- und Verordnungsblatt für das Lan: Nordrhein-Westfalen
1984, 592
Islamischer Religionsunterricht (Bestimmungen einzelner Länder In der BRD), Informa-
tionsdienst ZU[Fr usländerarbeit 4/1984, 11
Kirchenamtliche Verlautbarungen uszüge ZU] ema »Katholische Schulen heute«), Miıt-
teilungen 42/1984, 08-
Kirchengesetz über die Aufhebung des Kırchengesetzes über den katechetischen Dıenst in
der Evangelıschen Kırche VO es!  en VO z Oktober 1963 (KABI 179) VO

9 Kırchliches Amtgsblatt der Evangelischen Kırche VO:  —; Westfalen 1984, 41
(ABIEKD 1984, 284)
Kırchengesetz ber die Evangelıschen Schulen (Schulgesetz VO 20.5 1984, Kırchliches Amts-

der Evangelıschen Kıirche in Berlın-Brandenburg (Berlin-West) 1984, 366
Kırchengesetz über die Ordnung der Ordination beı Ordination Von Gemeindepädagogen
VO 27.8 1983 vangelısch-Lutherische Landeskirche Mecklenburgs), BIEKD 1984,
Kirchengesetz über die Teilnahme Von ern heilıgen Abendmahl, mıt nlage: Tund-
sätze VO 28.4 1983, Mitteilungsblatt des Bundes der Evangelıschen Kırchen In der eut-
schen Demokratischen epublı 1984,
Kiırchengesetz dem Vertrag zwischen der Evangelischen Kırche 1im Rheıinland, der Evan-
gelıschen Kırche VO  —; es  en und der Lippischen andeskırche und dem Lanı Nordrhein-
es  en VO' März 1984 8, 64) VO: Juni 1984, Gesetz- und Verord-
nungsblatt der Lippischen Landeskirche (1984)
Kırchengesetz dem Vertrag zwischen der Evangelischen Kırche 1m Rheinland, der Evan-
gelıschen Kırche VO'  —; es!  en und der Lippischen Landeskirche und dem Lanı OT!  eiIn-
es  en VO März 1984 (KABI 130) VO: 16.1 Kırchliches Amitsblatt der
Evangelıschen Kırche VO'  —; Westfalen 1984, 129
Kırchengesetz Aufhebung des Kirchengesetzes über dıe Evangelısche Akademıie der
tembergischen Evangelıschen andeskırche VO 9.7.1983, BIEKD 1984,
Lehramtsprüfungsvorschrift ZUfr Befähigung der eiılung des katholischen Religionsun-
errichts mittleren und höheren Schulen Diıözese Wien (Dıözesanblatt NT 2/83, 161),
AKR (1983/84) (Hınweıs!).
Ordnung der Kirchlichen Prüfung 1m Fach vangelısche Religionslehre für Lehrer nach
der Zweıiten Staatsprüfung, mıiıt nlage Prüfungsanforderungen für dıe Kırchliche Prü-
fung 1m Fach Evangelische Religionslehre für Lehrer nach der 7Zweıten Staatsprüfung VO:
24.7.1984, Kırchliches Amtsblatt der Evangelıschen Kırche in Berlın-Brandenburg (Berlin-
es 1984, 120
Ordnung der Kirchlichen Prüfung 1Im Fach Evangelısche Religionslehre für Lehrer nach
der Zweiten Staatsprüfung VoO 9.8.1983 (Evangelısche Kırche in Berlin-Brandenburg
erliın-West), 1984,
Ordnung der Zweıten Katechetischen Prüfung (B) VO 24.7.1984, Kırchliches
der Evangelıischen Kırche in Berlın-Brandenburg (Berlin-West) 1984, 118
Ordnung der Zweıten Katechetischen Prüfung 1L) VO 12.1981 (Evangelısche IC
in Berlın-Brandenburg Berlin-West), BIEKD 1984,
Ordnung für die inrıchtung Evangelischer Erwachsenenbildung der Lippıschen Landes-
TC] VO! esetz- und Verordnungsblatt der Lippischen Landeskirche «  C) (1984)
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Ordnung für die Trste Dıenstprüfung der Kırchlichen Ausbildungsstätte für Diakonie
und Religionspädagogik Karlshöhe Ludwigsburg VO: 12  > 1984, der Evangelıi-
schen Landeskirche In Württemberg 51 (1984) 121 (ABIEKD 1984, 424)
Rahmenordnung f{ür den Konfirmandenunterrich: VO! 20.5.1984, Kırchliches Amtsblatt
der Evangelischen Kirche ın Berlin-Brandenburg (Berlin-West) 1984, (ABIEKD 1984,
375)
Rechtsverordnung der Kirchenleitung über die berufsbegleitende Ausbildung der Kateche-
ten VO 24.7.1984, Kırchliches Amtsblatt der Evangelıschen C in Berlin-
Brandenburg (Berlin-West) 1984, 116
Rechtsverordnung der Kıirchenleitung über dıe Vollzeiıtausbi  ung der Katecheten VO:
2a 1984, IC  es der Evangelıschen Kırche iın Berlin-Brandenburg (Berlın-
es 1984, 115
egelung der Kırchenleitung für die Eingruppierung VO  - Mitarbeitern 1im Evangelischen
Religionsunterricht mıiıt theologischer Prüfung oder mıiıt Lehrerausbildung und entspre-
chender Prüfung VO9 Kirchliches Amtsblatt der Evangelıschen Kirche in
Berlin-Brandenburg (Berlin-West) 1984, (ABIEKD 1984, 186)
egjionale ‚ynode der Evangelıschen iırche VonN Berlin-Brandenburg (Berlin-es Rah-
menordnung für den Konfirmandenunterricht (Maıi Kirchliches Amitsblatt der
Evangelıschen IC In Berlin-Brandenburg (Berlın-West) 1984, 90-91
Religiöse Freizeiten Tla| des Kultusministers des es Nordrhein-Westfalen,
KuS5.Mst (1984), NT 4 ’ 6-
Religiöse Freizeiten (Erlaß des Kultusministers VO!sKuS5.Mst (1984) NT 1,

£eligionsstunden Festsetzung der Höhe der Mehrleistungsvergütungen Verordnung des
Evangelıschen Oberkirchenrates (Amtsblatt Nr 113/82, 90), ÖAK (1983/84) 241
1Inwels !')
Religionsunterricht und Schule ÖOÖrdnungen, Bekanntmachungen und Mitteilungen,
ırchliıches Amtitsblatt für die Dıözese Rottenburg-Stuttgart (1984) 507-558
Rıchtlinien des Landeskirchenamtes für Pfarrer mit zusätzlichem Auftrag ZUT Erteilung
VO: Religionsunterricht VO 2.2.1984, Kıirchliches der Evangelischen Kirche
VO  —_ Kurhessen-Waldeck 1984,
Staatlıche Bestätigung der Ordnung (Prüfungsanforderungen) der Kirchlichen Prüfung 1mM
Fach Evangelische Religionslehre fürer nach der Zweıten Staatsprüfung VO Julı
1984 UrCc den Senator für Schulwesen VO 4.9.1984, Gesetz- und Verordnungsblatt für
Berlin 1984, 123
Übergangsbestimmungen der Kirchenleitung für den Katechetischen Dienst In der vange-
ischen TC| VoO  — es!  en VO: 4.3.1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen
Kırche VO  —_ es  en 1984, 41 (ABIEKD 1984, 284)
€l eines Verwaltungsgerichtes ın Nantes betreffend Lehrer konfessionellen Schulen
(Katholische Nachrichtenagentur Nr 273, ÖAK (1983/84) 278 (Bericht)
Vereinbarung zwıischen dem und Freier evangelischer Gemeinden, dem und Evangeli-
scher Freıikirc  cher Gemeinden, der Evangelısch-methodistischen Kırche und der van-
gelıschen andeskırche ın Württemberg über die eiılung des Unterrichtsfaches
Evangelısche Religionslehre Urc die Mitglieder einer Freikirche und über die Teilnahme
VO  ; Schülern, die einer Freikirche angehören, evangelischen Religionsunterricht VO

Amtsblatt der Evangelıschen andeskirche ın Württemberg (1984)
Verfahrensordnung der Lehrbuchkommissionen, rabs (1984) 129
Verordnung des Landeskirchenrates Anderung der Durchführungsverordnung ZU

Religionspädagogengesetz VO: 2.3.1984 (DV RelPäd), Amitsblatt für die Evangelısch-
Lutherische Kirche in Bayern 1984,
Verordnung des Landeskirchenrates ZUTr Änderung der Ordnung über dıe Verteilung des
Religionsunterrichts VO September 1978 (KABI 314) VO 29.5.1984, Amtsblatt
für die Evangelisch-Lutherische Kirche in Bayern 1984, 173
Verordnung des Oberkirchenrates AÄnderung der Ordnung für die Zweite Dienstprü-
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fung und dıe Anerkennung des Zweıten Kirchlichen Ausbildungsabschlusses der kırchlich
ausgebildeten Religionslehrer VO! Ovember 1980 4 ‚ 238) VO] 1.9.1984,
Amtsblatt der Evangelıschen andeskiırche in Württemberg 51 (1984) D
Vertrag zwıschen dem Heiligen Stuhl und dem and Nordrhein-  estfalen (betr theolo-
gische Ausbildung), KuS5.Mst (1984) NT 5 ’ 10-11
Vertrag zwischen der Evangelischen Kırche 1m einland, der Evangelıschen Kırche VO'  —
Westfalen und der Lippischen andeskırche und dem and Nordrhein-Westfalen, SuK .R
D 1984, 28-30
Vertrag zwischen der Evangelıschen Kırche 1m einland, der Evangelıischen IC von
€es!  en und der Lippischen andeskırche und dem Land Nordrhein-Wes:  en betr. Hoch-
schulwesen, mıiıt nlage Schlußprotokol: VO 29.3.1984, Gesetz- un! Verordnungsblatt
für das and Nordrhein-  estfalen 1984, 592
Visitationen und Fachinspektion des Religionsunterrichtes an den allgemeinbildenden flıcht-
chulen (Volksschulen, Hauptschulen, Sonderschulen, Po  echnischen Lehrgängen, Di1ö-
zesanblatt St Pölten NT 1781), AKR (1983/84) 220-222

Juristische eiträge
Gampl, Inge. Religionsunterricht ın kirchlicher Verantwortung und dıe demokratischen
Grundrechte des Religionslehrers 1US der 1C des Staatskırchenrechts, in: 'Orstner 1984,
129-138
Hesse, Oonra Zur rage der Vereinbarkeit eiınes Schulgebets Ööffentlichen Volksschu-
len mıiıt und 11 G' 1nN: ders.: Ausgewählte Schriften, hg Von etier Häberke und
exander Hollerbach (Freiburger rechts- un staatswissenschaftlıche Abhandlungen 45),
Heidelberg 1984, 548-565
Maıer, Hans: Staat, Kırche, Bıldung, in: ders.: Staat, Kirche, Biıldung (Schriften Kırche
und Gesellschaft 2 > Freiburg/Basel/Wien 1984, 65-72
Ruf, 'orbert. Das katholische Erziehungswesen, ders.: Das echt der Katholischen Kirche
nach dem OdexX Iuris Canonicıl, für die Praxıs erlaäutert, Freiburg/Basel/Wiıen
193-196
Walf, Knut. Art Ausbildungsstätten, iIn: ders. Kirchenrecht, Düsseldorf 1984,
Walrf, Knut Einführung In das NEUC katholische Kırchenrecht (Arbeıits- und udienDuü-
her Theologıie), Zürich/Einsiedeln/Köln 1984
Winter, Jörg. Die staatlıchen Ersatzleistungen für den evangelıschen Religionsunterricht
In aden, (1984) 235-254
Wood, James Die Religion und staatlıche chulwesen, Gewissen und TrTeE1NEN! 1984,
T5

ST Religionspädagogische eiträge
Eıcher, eter. »In der Haltung der Ergebenheit«. Zum Konkordat zwischen dem
‚an! Nordrhein-  estfalen un! dem Hl Stuhl, imprimatur (1984) 94-99

B Fallbeschreibungen
GEE (Gemeinschaft Evangelischer Erzieher Rheinland/Saar/ Westfalen) solıdarısch mıit
geklagter Lehrerin, SchE 1/1984, —_

Religionspädagogik un Polıitik

SR E Polıitische Stellungnahmen
Abdeckung des nterrichtsbedarfs in Evangelischer und Katholischer Religionslehre. und-
erlaß des Kultusministers VOIN 15 Sept 1983 2-09-8-596/93, SuK .R 1/1984,
Bundeselternrat. escCHIu! über islamıschen Religionsunterricht Ööffentlichen Schulen,
Famlıilıe aktuell (1984) Nr 29
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Der Hessische Kultusminister B-121-21) die Regierungspräsidenten Darm-
STa Gießen, Kassel ZUT Teilnahme Religionsunterricht, SuK.R 1/1984,
Religionsunterricht in Bekenntnisschulen Landtag Nordrhein-Westfalen. Der10-
de rucksache 9/3583 Antwort der Landesregierung auf die Kleine Anfrage 1312 des
Abgeordneten Wessel SP  O Drucksache9 KuS.Mst (1984) Nr 5 , 11-12

s 7 Kıirchenamtlıche Stellungnahmen (und Entwürfe); Stellungnahmen VON relig1ö-
sen/kırchlichen er'!|  en
ANR Informationen. Der Aktionsausschuß Niedersächsischer Religionslehrer (Selbstan-
zeige mıt »Positionspapler«), 29/1984, 69-70
Arbeitsgemeinschaft Evangelıscher Erzıeher In Deutschland. Religionsunterricht für Mus-
lıme deutschen Schulen, 7-8/1984, 5-6
Arbeıitsgemeinschaft der Evangelıschen Jugend ae) Leıitlini:en ZUr Friedensarbeit, utt-

1984
Beschluß der EK  -Synode ZUT Vorlage des erıchts ber die Lage der Jungen Generation
und die evangelısche Jugendarbeıit »Jung sein und evangelisch«, einschließlich des ach-

»Offene Jugendarbeit« der Arbeitsgemeinschaft der Evangelıschen Jugend ın der
Bundesrepublık Deutschland und Berlın West e V (ae)), b:AEL und 6/1984, 4-5
Bisc  es Ordinariat Mainz Schulischer Religionsunterricht, Mainz 1984 (16 Seıten)
Bundeskonferenz der KIG. Wie geht 6S ın und mıt KJIG weiter? uszüge aus dem Bundes-
leitungsbericht ZUr Bundeskonferenz 1984
Degenhardt, Johannes Joachım Erklärung des Vorsitzenden der Kommissıon »Erziehung
und Schule« der Deutschen Bischofskonferenz, Erzbischof Dr Johannes oachim egen-
hardt (Paderborn), 29.,5 1984 ıIn Bonn ZU Grundlagenplan für den katholischen eli-
gionsunterricht 1Im SW chul)  T, Schul-Informationen (1984), 3‚
Der theologische arakter Eın Iun 1Im Ganzen. Auszug AaUus: Kırchenamt der Evangeli-
schen iırche IN Deutschland Hg.) Erwachsenenbildung als Aufgabe der IC Grund-
Z Gütersloh 1983, 19-20, bag-informationen 1/1984, 25-26
eutsche Evangelısche Arbeıitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung (Hg.), Evangelische
Erwachsenenbildung Eın Auftrag der rche, bag-ınformationen 1/1984, 24 und
TwB (1984) 115-118
Die EKD-Kundgebung ZU Bericht der Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in
der Bundesrepublik Deutschland und Berlin West e.V über die Lage der Jungen Genera-
t1ıon und die evangelısche Jugendarbeit mıit dem ıte!l »Jung seln und evangelisch«, e]l
(1984) 1 ’ 21
Eindeutige Sprache Erzieherinnen bekennen siıch ZUTr Kindergartenarbeit als Gemeinndear-
beıit (Beschluß der Landessynode der EKIR, Januar 1983, und Resolution der Erzieher beı
der Jahrestagung Koblenz 3.5.1984), (1984)
Einer zeitgemäßen Unterrichtspraxıs dienen. espräc mıiıt Ordinarilatsra! Heıinz Mng,
In  — 4/1984, 13-14
ANTU|  ng VO  —j Berufsfeldanfängern ın ırchlicher Jugendarbeit 1m Bistum Aachen,
Kirchlicher Anzeıiger für die Diözese achen, des Bıstums achen (1984)
03-1
Entschließung der Arbeitsgemeinscha Evangelıscher Erzieher ın Deutschland e.V VO

November 1980 ZU!T relig1ös-kulturellen Erziehung und Bıldung muslımıscher Kinder
türkıscher Nationalıtät, 57/Junı 1984, 4-5
Evangelısche Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung IN en Stellungnahme
den »Neuen Medien« aus der 1C| evangelıscher Erwachsenenbildung. Aus der Praxıs
für die Praxıs, FAF-N 4/1984, 49-51
Evangelische Landeskıirche In en Abschließender Bericht der Kommission für »Kon-
firmandenunterricht und Christenlehre« Bericht der Liturgischen Kommissıon ZUTr

» Tauf- und Konfirmationsagende«, 1n Evangelısche Landeskırche INn en Hg.) Ver-
handlungen der Landessynode),arlsrune 1984, 62-75.186-187.196-
Familienbildung 15 der 1C| der Ökumene. uszug aus: Bericht aus Vancouver 83 ffi-
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zieller Bericht der Fünften Vollversammlung des Ökumenischen ates der Kırchen ulı
bis August 1983 In Vancouver/Kanada, hg VO:  — Walter Müller-Römheld, Frankfurt
a.M 1983, bag-ınformationen 2/1984, 1-2
Hınweise des andeskirchenrates betr Konfirmandenarbeit VO 28,.8 1984, Amtitsblatt der
Evangelıschen Kirche der falz (Protestantische Landeskirche) 1984, 131
Kammer der EKD für Biıldung und Tzıehung: Erwachsenenbildung als Aufgabe der Van-

gelıschen rche, Gütersloh 1984
Katholische Elternschaft Deutschlands (Hg.) Probleme des Religionsunterrichts eute, Bonn
1984 (24 Seıten)
Kommunique der XVI Vollversammlung des YCE (Ökumenischer Jugendrat in Euro-
pa) ın Wuppertal VO' bis Al Oktober 1984, e]1 (1984) 9, 18-19
Kongregatıon für das katholische Bildungswesen: Der katholische Laie euge des Jau-
ens ın der Schule, Marchtaler Pädagogische Beiträge (1984) 6, 1-6
Kurze Selbstdarstellung der ae) (Arbeitsgemeinschaft der Evangelıschen Jugend iın der Bun-
desrepublı. Deutschlan: und Berlın West e. V.), 1In: Schmieder 1984, 47-58
Landeskirchenamt der Evangelisch-Lutherischen Landeskirche Hannovers: Bericht ber
Erfahrungen mıiıt dem Kirchengesetz ber den Unterricht ZUur Vorbereitung auf die Konfıir-
matıon (Synodenvorlage), 1n: Evangelısch-Lutherische Landeskıiırche Hannovers Heg.)
Landessynode, 111 Tagung, Hannover 1984, 64-87.311-327
Lutherischer Weltbund. Jugend In Kirche und Gesellschaft. Vollversammlung des E
therischen Weltbundes Diskussionsbereich j Lutherischer un Dokumentation
1984, 9 107-114
Rahmenordnung der deutschen Bischofskonferenz für das theologische Lehramtsstudium
Bericht, AKR 35 (1983/84) 279-280
Rahmenordnung für Berufsanfängerseminare, Kırchlicher Anzeıiger für die Dıiözese
Aachen, Amitsblatt des Bistums Aachen (1984) 101-102
Relıgionsunterricht für Muslıme deutschen Schulen Stellungnahme der Arbeıtsgemeın-
schaft ‚vangelıscher Erziıeher Deutschland (März 1984), 19-20; SukK. 1984,
41
Stellungnahme der Arbeitsgemeinscha: Evangelıscher Erzieher in Deutschlan: ZU elı-
gionsunterricht für Muslıme deutschen Schulen, 7/Juni 1984, 81  ©
Stellungnahme des Vk|  erein katholischer deutscher Lehrerinnen)-Landesverbands
Lehrplan-Entwurf »Katholische Religionslehre« für die Hauptschule In 85 (1984)
296-302
Zur rzıehung und Bıldung muslimischer Kinder und Jugendlicher. Stellungnahme des ates
der Evangelischen Kırche ın Deutschlan: VO unı 1983, 28/1984, Anhang.

S: Rıchtlinien und Curriculumentwürfe
Bıldungsplan für dıe rundschule. Evangelısche Relıgionslehre (Baden-Württemberg), us
und Unterricht 1984, Lehrplanheft 5/1984, 3-3  \O
Bıldungsplan für die Hauptschule. ‚vangelıische Religionslehre (Baden-Württemberg), ultus
und Unterricht 1984, Lehrplanheft 8/1984, 3.128
Bıldungsplan für die schule Evangelısche Religion (Baden-Württemburg), Kultus und
Unterricht 1984, Lehrplanheft 7/1984, 37  ©
Gesamtverband für indergottesdienst INn der Ev. iırche Hg.) Der NeEUE vierJährige ext-
Themen-Plan für den Kindergottesdienst 85-1 annover 1984
Grundlagenplan für den katholischen Religionsunterric 1im S: an Schuljahr Revidierter
Zielfelderplan, hg von der Zentralstelle Biıldung der Deutschen Bischofskonferenz, o0.0
u.J ünchen
Kursstrukturpläne ymnasıale Oberstufe Aufgabenfeld 11 essen), Tank{iur‘'
a.M 1984
Landesinstitut für Schule und Weıterbildung Hg.) Reliıgiöse Unterweisung für Schüler
islamischen aubens Unterrichtseinheiten für die Grundschule, ‚0€s 1984
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ehrplan für das ach Katholische Religionslehre. Grundschule, hg VO: Bischöflichen
Schulamt der Diıözese Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 1984

für das Fach Katholische Religionslehre. Hauptschule, hg VO Bıschöflichen
Schulamt der Diıözese Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 1984
ehrplan für das Fach Katholische Religionslehre in den Jahrgangsstufen bıis der Schu-
le für Lernbehinderte VO Julı 1984, Amtsblatt des Bayerischen Kultusministeriums
1984, Sondernummer l E} 401-446
Lehrplan für das Fach Katholische Religionslehre. Realschule, hg VO Bischöflichen
Schulamt der Diözese Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 1984
Lehrplan für das Unterrichtsfach den Gymnasıen, Realschulen und Wirtschafts-
chulen VO Maı 1984 ayern), des Bayerischen Kultusministeriums
6/1984, 370-397
Lehrplan für das Unterrichtsfach Evangelısche Religionslehre ın der Kollegstufe [Grund-
urs ayern), des Bayerischen Kultusministeriums 1984, Sondernumme: 2 9
493-505
Lehrpläne für die Berufsaufbauschule Evangelısche Religionslehre, hg VO Bayerischen
Kultusministerium, des Bayerischen Kultusministeriums 1984, Sondernummer
IS 353-368
R: enlehrpläne für die beruflichen Schulen Fachschule für Sozlalpädagogık. vangelı-
sche Religion/Religionspädagogik essen), Frankfurt a.M 1984
Rahmenrichtlinien für dıe Grundschule Evangelische Religion, hg VO Kultusminister ın
Niedersachsen, Hannover 1984
RRL Fachgruppe Primarstufe rage nach ott ünf Vorschläge ZUT Revisıon der Rah-
menrichtlinien für die Schuljahre 1 SchH (1984) 3, 4-15
Verordnung des Bundesministers für Unterricht und uns VO August 1982, mıit der
die Verordnung über die ehrpläne für Höhere technische und gewerbliche Lehranstalten
und hre Sonderformen geändert wird, sOwle die Festsetzung der Lehrverpflichtungsgrup-
DCH Unterrichtsgegenstände; Bekanntmachung der ehrpläne für den Religionsun-
erricht [} diesen Schulen Österreich (Bundesgesetzblatt Nr 519/1982), AKR
(1983/84) 256 (Hınweıs!).
Zweijährige Berufsfachschule für Kınderpflege. ehrplan für das Fach Katholische elı-
gionslehre/Religionspädagogik, hg VO Bischöflichen Schulamt der Diözese Rottenburg-
Stuttgart, Rottenburg 1984

W B erichte un Analysen; Nachrichten (zZuU 5.2)
Adam , Gottfried und Heidemarie Adam ehrpläne und Lehrplanentwicklung für den
evangelıschen Religionsunterricht mıiıt Sonderschülern, in: Religion 1984, %d
Adam , Gottfried und Heidemarıie Adam Zur Lehrplansituation des evangelischen eli-
gionsunterrichts Schulen für Praktisch Bıldbare/Geistigbehinderte, orR 4/1984,
32-33
ALED (Arbeiıtsgemeinschaft Evangelıscher Erzieher In Deutschland für islamıschen elı-
gionsunterricht Ööffentlichen Schulen, SchE 6/1984,
Albrecht, Lernbehindert Glaubensbehindert?, In eligion 1984, 78-2
Albrecht, Wıill; »Lernfelder des Glaubens« Der DNECUu Grundlagenplan auf der Basıs der
Revision des Zielfelderplans Sekundarstufe I) 1In: eligion 1984, 146-158
Albrecht, ılhelm und elmut Kurz. Lernfelder des aubens Der Grundlagenplan für
die Sekundarstufe Grundlinien Entscheidungen Schwerpunkte, (1984)

RGE (Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Religionslehrer beruflichen Schulen in Hes-
und Rheinland-Pfalz) fordert Arbeıtsangleichung der Religjionslehrer — Studienräte,

SchE 7-8/1984, 19-20
Arbeıtskreis katholischer Schulen er Aufnahme nıchtkatholischer Kinder Grundsatz
der bekenntnismäßigen Homogenität der Kıinder und Lehrer bekräftigt, EuE 1984, 69-70
Bätz, Kurt. Die Bedeutung der Barmer Theologischen rklärung in den Lehrplänen des
Relıgionsunterrichts, ntwurf 1927 1984, 113-1 15
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ald islamischer Religionsunterricht?, WdK (1984) 417-418
Bartholomäus, Wolfgang Der bisherige Zielfelderplan für dıe Sekundarstufe Seine Be-
deutung und Leistung für die religionsdidaktische Entwicklung, (1984) 377-383
Baur, Andreas Zur rage der Schulfirmungen, Kontakt 1/1984,
Bayern Nıchtgetaufte Kınder trömen in den Religionsunterricht, SchE 1/1984,
Bayern Nichtgetaufte 1Im Religionsunterricht, (1984)
Bayern Nichtgetaufte können Religionsunterricht teılnehmen, hrL (1984) 313
Bayern Religionsunterricht für Aussiedler, SchE 11/1984,
Bayern Vorstände christliıcher Elternverbände tagten Trstmals gemeinsam, SchE 1/ 1984,

Bedeutung des Religionsunterrichts betont ischo emmerIle), SchK (1984) l ’
Bendixen Religionsunterricht NIC. mißbrauchen, SchK (1984) 1 >
Berlın Giemeinsamer Unterricht VO  — Sozialkunde- und Religionslehrern, CuB (1984)
NT 3! 13
Berlin: Gegensätzliche Meinungen ZU[ Zukunft des Religionsunterrichts, SC 6/1984, 13
er Umstrittener NIWUr' eines R.  enplans den Religionsunterricht, SchE 5/1984,

Bırk, erd. Die Lehrpläne katholischen Religionsunterricht berufsbildenden ulen,
in: Religion 1954, 235-252
Bischöfe wollen mehr Glaubenslehr: in der Schule, CuB (1984) Nr 7)
Bischof ittler elig1öse rziehung iın kiırchlichen Kindergärten immer wichtiger, SchK

(1984) 6,
Bremen. Bildungswerk der Katholi:ken besteht zehn ahre, KERB 13 (1984) 49
Bremen : Zweiter Bauabschnitt der Freien Evangelıschen Bekenntnisschule, SchE 1984,
11
Bundeselternrat islamıschem Religionsunterricht, 2/1984, 37 (1984) 127
ance des Religionsunterrichts nutzen«. echantenkonferenz des Bıstums Essen TOT-

Schulprobleme, SchK (1984) 5!
Das uch als Wolkenbruch Der NeUe OIifiızıelie atechısmus schwemm: alle Glaubenszweife
hinweg, Imprimatur 17 (1984) 91
Das Thema Beten  ebet In den ehrplänen für den katholischen Religionsunterricht, In-
formatiıonen Osnabrück 1/1984, 39-40
eutsche Bischöfe ZUT des Religionslehrers, (1984) 8384
Die Konturierung grundlegender Erziehungsinhalte ıne besondere Aufgabe katholischer
Schulen, SchK (1984) 6)
hetrich, olfgang: Funktions- und Revisionsideen ZU) »Lehrplan für den evangelıschen
Religionsunterricht der Berufsschule BRU)«, 1n eligıon 1984, 227-234
Eınbindung des Religionslehrers ın die Pfarrgemeinde notwendig Dr Dikow schreı
Pfarrer und Pfarrgemeinderäte, SchK (1984) l,
EK  - Stellungnahme »Erziehung und Bıldung muslimiıscher nder« epd Juli

(1984) 38-39
Erhebungsbogen für Religionslehrer Tund- und Hauptschulen, Kontakt 1/ 1984, 2-3
eilung des Religionsunterrichts uch durch nebenberufliche Kräfte möglıich OT'!  €e1n-
Wes!  scher Kultusminister ZUTr Abdeckung des Unterrichtsbedartfs in katholischer elı-
gionslehre, SchK (1984) 1,
Evangelische Erziıeher en islamıschen Religionsunterricht für 1g und möglich,
(1984) 168
vangelısche Jugend se! weıter auf ertrauen zwischen Ost und West, SchE 1/1984, 11-12
Evangelısche Kirchenleitung leitet eın Verfahren gegen Kırchenvertreter ein. Rahmenplan-
entwurf für Religionsunterricht nicht 1Im Wiıderspruch ZU[r Bıbel, Fernschreiben erlın VO!

13.9.1984, In  - 1984 (Vorsatzblatt)
Fikenscher, onra Lehrpläne für den Religionsunterricht in der gymnasıalen Oberstufe,
1n eligıon 1984, 254-2773
Fischer, Dorothea und ‚arola Müller. Die Grundschullehrpläne für den katholischen Re-
lıgionsunterricht 1m Spannungsfeld VO'  — Überlieferung und Daseinsauslegung, 1n elıgion
1984, 73-100
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Förderung katholischer Schulen die Pflicht ler Stellungnahme des Papstes anläßlıch des
Heıilig-Jahrjubiläums der katholischen Schulen, SchK (1984) 2’
Fragen des Religionsunterrichts besprochen. espräc| zwıschen Kırchen un hessischer
Landesreglerung, SchK (1984) I:
Für slam-  nterricht Schulen, PSP (1984) 339
Gew:  rTeIeEN Wiıderstand erproben. Kritik Rahmenplan für den evangelıschen elı-
gionsunterricht, Frankfurter Alilgemeıine Zeıtung VO 1.4.1984
Gezielt Ausfall 1MmM Religionsunterricht. Kultusminister Hans Schwier sprach beı
Frühjahrstagung der Lippischen Landessynode, intern 13 (1984) Nr 3?
Gnadauer Arbeıiıtskreı beteiligt siıch Revision hessischer Rahmenrichtlinıien,
2/1984,
Grundlagenplan für den katholischen Religionsunterricht 1m 5 { Schuljahr, Erklärung
VO  —; Degenhardt, SchK (1984) 7'9 11
Grundlagenplan für den katholischen Religionsunterricht 1m S] Schuljahr, rhs 7
(1984) 197
Grundlagenplan für den Religionsunterricht (kath.), engagement 1984, 268
Grundsatz der bekenntnismäßigen Homogenität der Kinder und Lehrer bekräftigt ATr-
beıtskreis katholischer Schulen era Aufnahme nichtkatholischer Kinder, SchK (1984)

5’
Hahn, Jürgen: Vom mühsamen achsen des Rahmenplanentwurfs für die Grundschule,
InfB aktuell, September 1984, 18-19
Hamburg: ädoyer für den Religionsunterricht (Schulsenator TOl. Grolle), CuB
(1984) NT 5,
Hamburg: Religionsunterricht desolat, (1984) 167
Hamburg: Verbesserung 1m Religionsunterricht geplant, SchE 7-8/1984, 16-17
amburg: Eltern sollen sıch mehr für Religionsunterricht einsetzen, 6/1984, 13
Hamburger ena:! ll Religionsunterricht-Ausfall verringern, 6/1984, 11
Hannoversche Synode: Scharfe Kritik ber Unterrichtsausfall, 1/1984,
Hannoversche ynode Information ber Religionsunterricht, 4/1984, 13-14
endriks, OSE. Was ist erziehender Unterric)| Die Grundschulrichtlinien ın
christliche: 1C 1bw Journal (1984) 2226
Hermanutz, Leo Katholische Lehrplanarbeıt in der Diıskussıion, 1n elıgıon 1984, 24-41
Hermanutz, Leo Zwischen rwartungen un!| nspruch. Überlegungen »Lernfelder
des Glaubens« (Revıdierter Zielfelderplan als einem Grundlagenplan), 109 (1984)
659-663
Hessen: TONende Katastrophe 1m Berufsschul-Religionsunterricht, 0/1984,
14-15
ofmann, Jochen Agitation In Berlin, Bayernkurier 6/1984,
Islam-Erklärung der bekennenden Gemeinschaften Koranunterricht,
5/1984,
Islamischer Religionsunterricht für Schulkınder (Katholische Nachrichtenagentur Nr 2533;
9AKR (1983/84) 285
Internationaler christliche: Jugendaustausch SUC NECUC Wege, 1/1984,
Kaldewey, Rüdıger. Der 'eıl und das Ganze. Zur Entwicklung VON Lehrplänen für den
Religionsunterricht In der Sekundarstufe 11 der aar mıt einem 1C über dıe TrTENzen
des andes, in eligıon 1984, 274-294
Katholische Kınder möglıichst ın katholischen Bekenntnisschulen anmelden uiforde-
rTung der Schulabteilung In Essen, SchK (1984) i
Keıin er  ren Autoren des Religion-Rahmenplanes erlin), Der Tagesspiegel
VO! (InfB 1984; Vorsatzblatt).
Kirchen wollen Verantwortung für Reliıgionslehre behalten, Der Tagesspiegel VO)
7.7.1984
Konfessionelle Kındergärten eisten wichtigen Beitrag Weıihbischof Ostermann Nachfol-
gCI VO  — Weihbischof Plöger als Vorsitzender des Verbandes katholischer Kındergärten,
SchK (1984) 20
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Krıse In der Katholischen Jugend, 3/1984, 13
Kritik Rıchtlinienentwurf für evangelischen Religionsunterricht der Sekundarstufe 11
In Berlin, rhs 27 (1984) 253-254
Kritik »Politisierung« des evangelıschen Religionsunterrichts, dpa-Dienst für Kultur-
polıtık Nr 7/1984, 8-19
Krollmann für islamischen Relıgionsunterricht den Schulen Hessischer Kultusminister
bel einer Fachtagung kirchlicher Akademıien, SsuK.R 1/1984,
rüger, Jochem Dıözese Berlin Der Religionsunterricht in Berlın VOT einer Aufwertung?,
rhs z (1984) 195-196
Kwiıran, Manfred. Lehrpläne und Lehrplanentwicklung für den evangelıschen Relıgionsun-
errıc In der Grundschule in den S0er Jahren, In: Relıgion 1984, 44-72
Langen, Marıanne: Zum Rıchtlinienentwurf »Katholische elıgıon für die Grundschule«
in Diskussionsgrundlage, (1984) 621-624
anger, Wolfgang: Im Mittelpunkt ste. der ensch Zu Bedeutung und Wırkung des Syn-
odalbeschlusses » Der Religionsunterricht iın der Chule« (1974), 109 (1984) 335-347
ebenskunde Künftig mindestens Schulen Neukölln, Der Tagesspiegel VOmM 31 1984
Lebenskunde Religionsunterricht erhin), Die höhere Schule 9/1984, 266-267
Lernorte des Berufsschulreligionsunterrichts außerhalb der e: ForR 4/1984,
Limbacher, ann »Ziele und Aufgaben kırchlicher Jugendarbeit« fast ehn Jahre da-
ach Eın Synodenbeschluß auf dem Prüfstand, 109 (1984) 431-438
Lob für islamıschen Religionsunterricht in amburg, 1/1984,
Meng, Reliıgionsunterricht: TOLZ egelung Mißverständnisse, Tankfurter und-
schau VO 24.7.1984
Möglichkeiten relig1öser Erziehung muslimischer Schüler ın der Bundesrepublık

(1984)
Mokrosch, €eINNO: Katecheten hneel Religionspädagogik auf dem TuIstand,
17 (1984) 493-496
Motschmann, Klaus: Zwischen Marx und ur. Anmerkungen ZU evangelıschen eli-
gionsunterricht, IDEA-Spektrum
Neander, Joachım OMmM' dıe Revolution des siam 1Ns Klassenzımmer?, Die Welt VO!
4.6.1984
Neue Rıchtlinien für Religionslehre der Hauptschule, SuK.R 1/1984,
Nıedersachsen: Bischof Homeyer nenn: rwartungen die KEB Katholische Erwach-
senenbildung), 13 (1984) 1,
Nıedersachsen: er Unterrichtsausfall, (1984) 166-167
Niedersachsen: Relig1öse Unterweıisung für Moslemkinder geregelt, (1984) NrT.

Nıedersachsen: Statistik ber Schüler und elıgıon 982/83, (1984)
Nıedersachsen: Neue nı]ıen für Grundschulreligionsunterricht, SchE 7-8/1984, 18-19
Nıedersachsen: Neue Zahlen ZU Relıgionsunterricht, 6/1984,
Niedersachsen: Verstärkte Anstrengungen VO  — and und Kırche für den Religionsunter-
T1C 3/1984, 13
Niedersachsen: Reliıgionslehrer eklagen en Unterrichtsausfall, SchE 5/1984,
Nıederstrasser, Heıinz: Wenn eligıon Polıtik und Polıitik Religion wird.. Zum »Entwurf
eines Rahmenplans für den Evangelıschen Religionsunterricht 1mM Sekundarbereich Ber-
lın est)«, reıINer der 1ssenschafi 2/1984, 5  u
Nordelbien Pro und Contra »Konfirmandengeld«, 6/1984,
NRW rage ach Religionsunterricht Bekenntnisschulen, SchE 7-8/1984,
NRW Kırche soll arbeıtsliosen Religionslehrern die vocatıo erteiılen, 7-8/1984, 18
NRW Krıtisierte RU-BRichtlinien noch in der Diskussion, 3/1984, 12-13
NRW Religionsunterricht In beträchtliıchem Umfang aus, 5/1984, 11
NRW Neue Rıchtlinien für Reliıgionslehre Hauptschulen, 7-8/1984,
NRW ll Situation 1m Reliıgionsunterricht verbessern, 7-8/1984,
Oschatz Wunsch nach islamischer Unterweisung entgegenkommen, dpa-Dienst für Kul-
turpolıtik 45/1984, 19-20
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Ott, udı ehrpläne und Lehrplanentwicklung für den katholischen Religionsunterricht
der Schuljahre bis zwischen 1967 und 1983, 116-145
Philologenverband für staatlıches Fach »Religion«, Der Tagesspiegel VO 4.7.1984
Probleme des Religionsunterrichts Berufsschulen, 6/1984, 11012
Preise für Reliıgionsnoten, 7-8/1984,18
Religionslehrer N Berufsschulen, engagement 1984, 160
Religionslehrerstatisti 1983, engagement 1984, 268
Religjionslehrer werden weiterbeschäftigt, SuK .R 1/1984,
Religionslehrer ZUI Lehrerarbeitslosigkeit, engagement 1984, 266
Religionslehrer ZUT Lehrerarbeitslosigkeit, SchK (1984) 1 ,
Religionsunterricht uch für islamische Schüler essen), (1984)
Religionsunterricht fällt In beträchtlıchem mfang aus, SuK.R 1/1984,
Religionsunterricht In der Berufsschule besonders Öördern. Berufsschu  ırektoren 1m Ge-
spräch mıiıt dem Bischof VO:|  — Augsburg, SchK (1984) 5‚ 9-10
Religionsunterricht ist missionarıscher Dienst, SchK (1984) IX
Rössner, Norbert. Der BHS-Lehrplan 1983 Referat über die praktische Anwendung und
Grundgedanken beim H'TL-Eınführungsseminar ın NNSDruC 1983, CpB 97 (1984)
130-131
Rolle, Theodor. ehn Tre Synodenbeschluß » Der Religionsunterricht In der CHhule«
Eın Rückblick, Kontakt 3/1984, 2
ücknahme des NtEWUrIS für den Religionsunterricht gefordert (Religionslehrplan Ber-
lın), Der Tagesspiegel VO: 21.8.1984
chılson, ITNO: Theologie und nthropologiıe als Lernfelder des aubens Hınweise ZU

Grundlagenplan für dıe Sekundarstufe IY (1984) 789-799
Schleswig-Holstein: Weiterhin er Ausfall Reliıgionsstunden, SchE 2/1984,
Schmutt, Karl Heıinz: »Das katechetische Wiırken der Kırche« Eine Togrammschrift auf
dem Prüfstand, (1984)
Schmutz, Gerhard. Grundlagenplan für den katholiıschen Relıgionsunterricht 1m e 1
Schuljahr, KuS5.Mst (1984) 51, 1-6
Schmutz, Gerhard. Neue Lehrpläne für diıe Klassen bis in Katholischer Religionslehre,
KuS5.Mst (1984) Nr 4 E 11
Schmutz, Gerhard. Neuer ehrplan für den Religionsunterricht. Grundlagenplan für den
katholischen Religionsunterricht im S] Schuljahr, chulinformationen Paderborn
(1984) 4’ 37
Schultze, Herbert. rfahrung, Glaube und Wissen Evangelische ehrpläne für dıe Se-
kundarstufe I, 1n eligion 1984, 102-115
Schultze, Herbert Evangelısche Lehrpläne für die Berufsschule Eın pädagogisches Pra-
xisfeld eigener Art, in elıgıon 1984, 202-226
Schultze, Herbert. Evangelische Religionspläne 1984 Befunde und Perspektiven, in eli-
g102 1984, R2  “
Schultze, erbert Internationaler Lehrplanvergleich ZU Religionsunterricht. Bericht
über das kooperatıve CRES-Forschungsprojekt, in Zilleßen 1984, 92-98
Selbständigkeit der Katholischen Elternschaft Deutschlands aufgehoben, 1/ 1984,

Semrau, TIEdeE. Bericht ber dıe TDeıten ehrplan der Berufsbildenden Mittleren
Schulen an Dezember CpB 9’7 (1983) 125-126

(kath.) Religionslehrer In der Bundesrepublık, rhs (1984) 253
Sımmer, ernar' Miıt vielfältigen Anregungen für den Unterricht Neue Rıchtlinien und
Unterrichtssequenzen für den Religionsunterricht der Hauptschule, intern 13 (1984) Nr
27
Sommer, oOrbert. Wo INan singt, tut sıch der ensch enthüllen böse Menschen S1IN-
gCH nıcht, sı1e brüllen). Die Bischöfe und das Singbuch der KJIG, imprimatur 17 (1984)
16-19
Sonderschulplan RU) als Hılfe für einen zeitgemäßen Unterricht Fortbildung für SON-
derschullehrer, SchK (1984) 6)



Religionspädagogische Bıbliographie 1984 299

Statıistik ZU] Katholischen Religionsunterricht (Stand: 15.10. KuS5.Mst (1984) Nr
4 ’
Trendelkamp, Maria: Vergleich der Themen des »Zielfelderplans« (1974) und des TUund-
lagenplans (1984), KuS5.Mst (1984) ö1 6-8
Ungetaufte kommen, CuB (1984) Nr 4!
Unterrichtsabdeckung 1im Fach »Evangelısche Religion« (Berufsschule) steigt, ForR 847

» Verläßliche für die Vertiefung des Glaubens« 1SC. verabschieden ersten 'eıl
des Erwachsenenkatechismus, SchK (1984) 3’
eTZIC. auf Unterricht, uUDlıK-Forum 13 (1984) I
» Vorgabe und aßstab der weıteren Lehrplanarbeıt«. Erzbischof Degenhardt ste| rund-
lagenplan für den Religionsunterricht’ VOI, SchK (1984) 5’ 8
Vorländer, Mar. Songbuch-Konflıkt. Katholische Gehirnwäsche? Die 1SC. wollen
der Katholischen Jungen Gemeinden el polıtıschem Engagement den (jaraus
hen och die Jungen Christen organisieren sıch NUu  - elbst, Demokratische rzıehung
(1984), 5’ 9-10
Wes  ische Kırche ıll erneut über Ersatzfach nachdenken, 2/1984,
Wichtigste Aufgabe des Religionsunterrichts: Verbindliche Orilentierung, 4/1984, 13
Wilke, Hans-Hermann: Zum an! der el Rahmenplanentwur Sek ın der Ar-
beitsgruppe der Kirchenleitung, InfB aktuell, September 1984,
1  D Hans-Hermann: Stoffe verteilen Curricula konstruleren Rahmenpläne entwer-
fen, InfB aktuell, September 1984, 10-16
‚erTDIL| des Relıgionsunterrichts, Frankfurter Allgemeine Zeıtung VO 2.4.1984
Zimmermann, Wolf-Dieter. Wenig Glaube, viel Aktıon Der Streit einen Berliner Rah-
menentwurf (Evangelischer Religionsunterricht ın Berlın), Rheinischer erkur 17/1984,
Zu den Anträgen VOonNn Kreissynoden betreffend Siıcherung des verfassungsmäßigen Religions-
unterrichtes Ööffentlichen Schulen (Drucksache 20, Nr und Nr 28), SuK 1/1984,
Zum Berufsbild und Selbstverständnis des Religionslehrers, InfM 2/1984, 137-138
Zwanzger, Walter. »Auf dem Weg 1Ns Leben« edanken ZU! ehrplan für den
evangelischen Religionsunterricht Hauptschulen ın Bayern (7.-9 rgang), Bayerische
Schule (1984) Nr 5‚ 11-18 (Beılage); BuG 60/1984,
ZWINZ, Hans: Neuer ehrplan AQUus alt wird neu!, CpB (1984) E

Religionspädagogische Institutionen (Aus-, Ort- un Weıiterbildung)
Dokumentatıon

Deutschschweizerische Ordinarıenkonferenz Dezember 1983 Oonzepte für dıe Fort-
und Weiterbildung der Katecheten In der deutschsprachigen SchweIiz Separatdruck aus:
SK7Z. 1984
Pastoralplanungskommission der Schweizer Bischofskonferenz: Katechetische Richtlinien
für die Anstellung VO:  — Katechetinnen und Katecheten, St Gallen
Stimpfle, OSE. Ausbildungs- und Prüfungsordnung für dıe aupt- und nebenberuflichen
Religionslehrer ı1.K in der Diıözese Augsburg, Amtitsblatt für die Diözese ugsburg (1984)
Nr 2‚ 45-50

.8 erichte und Analysen
Braunschweig: Weniger W:  Imöglıichkeiten für Relıgionslehrer-Studenten, 4/1984,
13
Brichta, Rosı und Volker Helferschulung eın Ansatz außerschulische: Jugend-
bildungsarbeit auf Gemeindeebene, LO  S 2/1984, 45-50
DD  A Jahrgang Gemeindepädagogen, SchE 2/1984,
Domman, TILEZ. Fort- und Weıterbildung der Katecheten, SK7 152 (1984) 78-79
OIl Karl. Gemeindepädagoge ein eru mıtunP'Ih-ThPr 19 (1984) 36-42
Gottmann, Hilde. Religionspädagogische Fortbildungsseminare wandeln sich, 13
(1984) 85-87
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anusch, olf: Professionalıtät und Identität Chancen und TODIleme VO  —_ theologischer
Bıldung für nicht-theologisch ausgebildete kirchliche Mitarbeıter, PTh-ThPr (1984)
42-50.
Hessen: Cu«erc Religionslehrer UrC| Fernstudium, SchE 1/1984,
Iber, Harald. Vollzeitausbildung (Katecheten-Ausbildung in estberlın), InfB (1984)

IA 20-22
ateche! Bereinigte 1C  iınıen der Pastoralplanungskommissıon für dıe Anstellung VO

Katechetinnen und Katecheten, CpB ’7 (1984) 162
Nordrhein-  estfalen Hochschulvertrag mıiıt den Kırchen verabschiedet, CuB (1984)
NT
NRW Staatsvertrag mıiıt andeskırchen unterzeichnet, SchE 5/1984, 4-
Qualifizierung Gemeindepädagogen, hrL (1984)
Richtlinien ZUT Anstellung VO  —; Katecheten, 13 (1984) 35
RPZ (Religionspädagogisches entrum legt Jahresbericht VOI, SchE 3/1984,
Ruh, Ulrich Staatskırchenverträge In Nordrheıin-Westfalen, HerKorr 38 (1984) 05-2!
Ruppel, elmut och N1IC. festgelegt. Verstreut-notwendige Notizen ZU!T A-Ausbildung
(Katecheten-Ausbildung Westberlıin), InfB (1984) 172 27-29
Schröttel, Gerhard. Jahre Nstiıtu für Lehrerfortbildung Heilsbronn, EE-Rundbrie
1984, Osternummer, 3
Schröttel, Gerhard. re NSTILU: für Lehrerfortbildung, in: NSLtu. für Lehrerfortbil-
dung Heıilsbronn Hg.) Erziıehen ZU Glauben en aus Glauben Festschrı Jahre
Nsiıtu für Lehrerfortbildung Heıilsbronn 1984, .1  Un
Staatsvertrag mıiıt Landeskirchen unterzeichnet Fortschreibung des »Preussenvertrages«

Mitwirkungsrechte der Kırche geregelt (Nordrhein-Westfalen), intern 13 (1984) Nr
3’ 14-15
Staatsvertrag zwıischen Landesregjierung und den evangelıschen andeskırchen unterzeich-
net, SuK .R 1/1984,
Vatikan und NRW unterzeichnen Konkordat, rhs (1984) 196-197
1  © Hans-Hermann: Fortbildung 1mM Überblick, In  S (1984) 1/2: 31-32
1.  6, Hans-Hermann: Die religıionspädagogische Weıterbildung für Lehrer Eine
weıtere Aufgabe des IK.  —b Institut für Katechetischen Dienst), InfB (1984) 172
29-30
Wolf, Marıanne: Kantorenausbildung. Zum e1ispie. Fachbereich Religionspädagogık,
Gottesdienst 18 (1984) NT 39 19-20
Zacher, Marıie-  OSe: Werkstattbericht (Katecheten-Ausbildung in Westberlın), InfB
(1984) 1/2, 12-19
Zacher, Marie-Rose: Die berufsbegleitende Ausbildung eın Kennzeichen des Berliner
Modells (Katecheten-Ausbildung estberlın), InfB (1984) 1/2, 1-11
ehn TE NStTItU: für Lehrerfortbildung Heilsbronn, 5/1984, 21
Zur finden Erfahrungen mıiıt religionspädagogischer OT!  ıldung (verschıedene Be-
richte VO  ; Erzıeherinnen), WakK (1984) 471-473

ea 0 Fernstudium
Badenshop, IMNU. Da Krisenverarbeitung als Ermutigung ZU en (Fernstudıum
für Evangelısche Religionslehrer Sonderschulen, Studieneinheit 6 9 Weinheim/Basel
1984
Gerber, [Jwe. Weıterbildung und Fortbildung für evangelische Religionslehrer Sonder-
chulen Der Fernstudienlehrgang des Deutschen Instituts für Fernstudien der Univer-
sSıta: Tübingen, Zeitschrift für Heilpädagog 1 (1984)
Funkkolleg Relıgion, (1984)
angemeyer, eorg und Leo angemeyer. Tradıtion Neuinterpretation. Gottesifrage und
subjektives Erleben (Fernstudıiıum Katholische Religionspädagogik, Studienbrief 111 2),
übingen 1984
Neuer Fernstudiengang ın Hessen vangelısche elıgıon beruflichen Cchulen), ForkR
4/ 1984,
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Rogge, Charı und Gerd Wılesner: Elternerfahrung und Gottesbild (Fernstudium Evan-
gelische Religionslehrer Sonderschulen, Studieneinheit 9) Weıinheim/Basel 1984
Rotter, Hans. Lebenskonflikte Christsein. OS, Norm, erantwortung (Fernstudium
Katholische Religionspädagogik, Studienbrief l)) Tübingen 1984

5.3 Ausbildungsdidaktik
Dentler, Herbert eratung In der Berufseinführung für Jugendreferentinnen und Jugend-
referenten, 35 (1984) 367-370
Kaldewey, Rüdiıger und Franz 11€| Grundwissen Religion. Begleitbuch für elig10ns-
unterricht und Studium, München 1984
Küchler, Ernst-August: eratung Begleitung Feedback, ıIn Handbuch 1984, 86-96
Machold, ONL Lehrer muß INan TSI werden. Vortrag VOT Praktiıkanten des und

Praktikums der Uni Gießen, SchH 2/1984, 6-.
Schilling, Ohannes. Erwachsene Miıtarbeıiter ın der Jugendarbeit, München 1984
Schultes, Gerhard. Projektunterricht der RPA, Beıispiel der Ökumene, CpB (1984)
Z7 274
Werner, TNS! »Ich habe Kınder ın meıiner Gruppe, die können noch nicht einmal das Va-
fterunser« Die Bedeutung der Erstverkündigung In der Katechese Impulse ZU[T Begleitung
katechetischer Mitarbeiter, (1984) 474-476
Wolsegger, OSE. Dıda  ische und spirıtuelle Aspekte der Hinführung kirchlichen Be-
rufen in der Schule Referat bei einer Tagung der Arbeitsgemeinschaft der Religionslehrer

AHS und BHS 1rol, CpB 9’7 (1984) 177-181

S T agungsberichte
Behr, ngeborg: Tagung VO  — Religionslehrern der lÖzese Essen, rhs 27 (1984) 49-50
Deutscher Katechetenverein Hg.) Trzähl mir deine Geschichte. Deutscher Katechetischer
Kongrel reiburg 1983, zusammengestellt und redigiert Von aDbrıele Miller, Freiburg/Ba-
se.  jen 1984
utfscher Katecheten- Verein (Hg.) »Miteinander glauben lernen Famlilie, Gemeinde,
Schule« Dokumentation des Deutschen Katechetischen Kongresses (Redaktıon: Leopold
Haerst und Norbert Weıidinger), München 1984
EKD-Synode in Iravemünde. Jung sein und evangelısch (Tagungsbericht), e]] (1984)

10,
Europäische Konferenz für christliıche Erziehung, hrL A (1984)
Fachtagung ber islamischen Religionsunterricht (Ev Akademie Arnoldshain), SchE
6/ 1984, Fa
Goebel, Reinhard. Jugend und Religiosität. Jahrestagung der Vereinigung Katholischer Re-
lıgionslehrer Gymnasıen 1m Bistum Maıiınz, rhs 27 (1984)
Goeden, Roland. » Versöhnung Erziıehung für die Welt VO:  —; International
Seminary Religi0us Educatıon and Values IV) VO| Juniı bis Juli 1984
In Kemptville/Ontario anada), 7-8/1984, 10-11
Gottas, el Wie OMmMm: ott bel den Chuülern an? Experten diskutieren In Salzburg
dıe tellung des Reliıgionsunterrichts eute, CpB (1984) 02-3:
Griebel, 'arthel Hohenheimer Symposion ZUT Christlıchen Pädagogık, (1984)
246-247
Hahn, und Für ıne Weıterentwicklung des problemorientierten Religions-
unterrichts. Religionspädagogisches Seminar der theologischen Kommissıon der evangeli-
schen Studentengemeinden 1n der Bundesrepublik und Berlin VO! 30.3.-1.4.1984
in Braunschweig. Eın Bericht, Rh.ZRelPäd 2/1984,
Herrgesell, Gerhild und Renate 1SSY. Bericht ber die Religionslehrertagung der eteiri-
schen Relıgionslehrer In Deutsch-Feistritz 24.-2  9 Wort 984/85, Nr (Sept./Okt.)
(2 Seiten)
Höfler, TE Wenn einer einem »Kongreibi« egegnet... Zum Deutschen Katechetischen
Kongreß reiburg 1983, 13 (1984) 3334
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Hofmann, Fritz. Religionslehrer und Gemeıinde, IDW Journal (1984) 17-78
/gen, eter. Die Gerechtigkeıit Gottes und das eıd der Welt, rabs (1984) 60-63
Ist die Schule »eın bißchen christlich«?, 1/1984,
Jahrestagung des Arbeitskreises für Religionspädagogik, 2/1984,
Kinder mitglauben lassen er1C VO:  >; einer Diözesantagung für Miıtarbeiterinnen aus
kiırchlichen Kıindergärten, orten und Kinderkrippen ın ugsburg mıiıt dem Hauptthema
»Die Erzieherin als Glaubensvermittlerin«), WdK (1984)
NO  9 TNS! Die Bedeutung der Kırchengeschichte für das Selbstverständnis VO  — IC|
und Christentum Tagung des Dıözesanverbandes der katholischen Religionslehrer
Gymnasıen in Bayern, rhs (1984) 52-53
Kriener, Gustav-Adoaolf: aubenslehre als Lebenshilfe (Tagungsbericht), RKZ 125 (1984)

I:andesjugendpfarrerkonferenz ZU ema » Vagabundierende Religiosität«, SchE
7-8/1984, 2222
Lang, Hans. Die Würzburger Synode: erledigt der lebendig? JTagung des erbandes ka-
tholıscher Religionslehrer Gymnasıen, rhs (1984) 47-48
anger, Oolfgang: Gesamtösterreichische Katechetentagung 1984 ema Wer bin ich
als Religionslehrer? , CpB 97 (1984) I> I8

Miss1o0 Canonica eın (P)akt des Vertrauens? Bericht VO  — der Religionspädagog1-
schen Jahrestagung 1984, In  r 4/1984, 185196
Lück, erhard. Profil des katholischen Kındergartens tärken, WdaK (1984)
MBK-Jahreskonferenz In Bad alzuilen (vom 16.-18 März 1984 ZUM ema »Eıinfach
VO:  — ;ott reden«), ej] (1984) 47
Mors, Hermann: Der ensch In Freiheit, Schuld und Vergebung, 109 (1984)

Niıedersachsen: Religionslehrer für mehr Zusammenarbeit zwischen den Konfessionen,
SchE 2/1984,
»Oberländer agung« badischer Religionslehrer, 7-8/1984,
ÖOkumenischer Lehrertag in Herborn, SchE 7-8/1984, 1112
»Persönlicher Glaube und Glaube der Kıirche In der Glaubensvermittlung«. Religions-
pädagogische Jahrestagung des Deutschen Katecheten-Vereıins in ugsburg (Leıtersho-
fen); SchK (1984) 9)
Porstner, Klaus und Nıkolaus Severimnskı: Kurzfassung der Referate/Ergebnisse der DIis-
kussion, 1n Porstner 1984, 17-42
Religiöse Erzıehung VO  — der Spirıtualität des eigenen Ordens prägen Jahrestagung der
Internatserzieher diskutieren Formen und Möglıchkeıten der relıg1ösen Internatserzie-
hung, SC}  Z (1984) 4,
Religionspädagogik und Spiriıtualıtät Kongreß der Arbeitsgemeinschaft Katholischer
Katechetik-Dozenten ın Leıitershofen (Augsburg) VO' bıs Oktober 1984,
SchK (1984) l 9
Religionspädagogische age Ostfriesland, 1/1984, 9-10
Religionspädagogische Jahrestagung des Deutschen Katecheten-Vereins, ibw Journal
(1984) 190
Religionsunterricht zwıschen Vorurteil und wachsendem Interesse (Oldenburg/Nds.),
SchE 0/1984, 15
Renner, Stephan: Wır in der Wırtschaft, CpB 97 (1984) - 30
Sauer, Ralph Glauben lernen ın einer hochtechnisierten Welt Bericht VO' Kongreß der
Europäischen Arbeitsgemeinschaft für Katechese 1984 In agenfurt, (1984)

chulz, Ottokar. achnhlese ZUTr [Ökumenischer Jugendrat ıIn Europa| Vollver-
sammlung, e]1 (1984) 1 2475
Schuhmacher, aus. Bericht ber das ymposion Jugend und Kirche (vom DE 1984
in Hagen-Berchum), ej1 (1984) 3‚ 16-17
Schuhmacher, 'aus. YCE [Ökumenischer ugendra: In Europa] Vollversammlung
4.-21 Oktober Eindrücke aus Wuppertal, e]l (1984) 18
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SeverinskI1, 1KOIaus. UITUu der eım ymposion behandelten TODlIeme, In Porstner 1984,
9-16
Sıevering, Trıch Frieden 1el pädagogischer Praxıs Gegenstand schulıscher ehr-
pläne ıne Tagung der Evangelischen ademıe Arnoldshaıin VO 30.3.-1 1984,
5/1984,
Tagung INn Bad oll über islamiıschen Religionsunterricht, 4/1984,
agung der Evangelischen Akademıe Loccum über Werterziehung, SchE 10/1984, 10-1
ema »Erziehung« beim ssener »Gemeindetag unter dem Ort«, 7-8/ 1984,
Therapeutisch orlentierter Religionsunterricht (Tagungsberichte), rabs (1984) 128.130-131
Trier: Dechanten diskutierten über relig1öse Erziehung (im Kındergarten), WdK 422
Zumkley, Christel Der ekannte und der unbekannte Christus Tagung der Paderborner
Religionslehrervereinigung, rhs (1984) S1452

Vergleichende Religionspädagogık

6.1 Religionspädagogıik IN europäischen Ländern, USA, anada
Arnsperger, Klaus: Ein ema für den Wahlkampf (Schulgebet/USA), Sü  euifsche
Zeıtung VO' 3.4.1984
Auf Ersuchen der Glaubenskongregation wurde dem verbreıtetsten Erwachsenenkatechis-
INUS in den USA das Imprimatur entzogen, HerKorr 38 (1984) 294
er, Kassıan: Unsere katholischen Gymnasıien, SKZ 152 (1984) Nr 8‚ 110-112
Goeden, Roland Katastrophale Lage des Religionsunterrichts In England Zusammenf{fas-
SUNg uüS dem Leitartıkel 1mM British Journal of elig10us Education, Sommer SchE
1/1984,
oeden, Olan: »Relıgion wichtigstes Unterrichtsfach« (Zusammenfassung aus »Religi0us
Educatıon today«, Sommer 1984, 14f1), SchE 9/1984, 9-10.
Goeden, olan Von »Afrıka« biıs » YMCA« Neues Lexikon der Religionspädagogıik
(Dıictionary of Religi0us Education, ed John Sutclıffe, London 9/1984,
Großbritannien Religionsunterricht bleibt Pfliıchtfach, SchE 7-8/1984,
Hörberg, orbert. eht und sagt Freunden... (Allez dıre VosS amıs). Eın kate-
chetischer ehrgang aus Frankreich, RpDB 3/1984, 123-136
In den französıschen Schulstreıit hat sıch, wenige Wochen bevor der französısche Staats-
präsiıdent den umstrittenen Gesetzesentwurf über die Anpassung der (katholıschen) Priı-
vatschulen das staatlıche Schulsystem zurückzog, uch der Vatıkan bzw. der aps
persönlıch eingeschaltet, HerkKkorr 38 (1984) 3890
Jakobs, (n Frankreichs Eltern kämpfen dıe Katholische Chule, Elternforum 1984,

1! 13-14
111an, artın In den Schulen soll wıeder gebetet werden (Schulgebet/USA), Die ages-
zeıtung VO 1984
Lehrer und Erzieher Francesco Febres Cordero heiliggesprochen. aps' betont Wert der
katholischen Schulen, SchK (1984) AA
‚YyONSs, Tan. Religionsunterricht in England, RDB 3/1984, 137-155
Nıentiedt, Klaus: Französischer Schulstreit mıt vertauschten Rollen, erKOorr 38 (1984) 8-10
Nientiedt, 'aus. Französischer Schulstreit Man spricht miteinander, Herkorr (1984)
-10
'arent, Francois: Dıie Jugendlichen enund der Fachunterricht, CpB (1984) 448-457
Religionsunterricht Berufsschulen gefährdet Österreich (kathpress 6.10.1982, 4),
ÖAK (1983/84) 285
Slowakische Lehrerin prozessiert echt auf Religionsfreiheit (Tschechoslowakel), Frank-
er Allgemeıne Zeiıtung VO! 21.3.1984
Vogeleisen, Gerard. Glaubensüberlieferung eute (Katechese in Frankreich), Conc(D)
(1984) 289-295
Weıbel-Spirig, olf: Katholische Schulen 1n der Schweiliz gefährdet?, HerKorr (1984)
355-357/
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Wien: un-Sekte ll 1Im Religionsunterricht auftreten, 1/1984,
Wien: NSI für Religionspädagogik errichtet, 11/1984, 13
Wien: Evangelıisches Gymnası1ıum geplant, SchE 7-8/1984, 15-16

Religionspädagogik IN anderen außereuropäischen Ländern (bes IN der Dritten
Beozzo, Oscar: Probleme der Glaubensvermittlung In einer sich wandelnden Gesellschaft
(Brasılıen), Conc(D) (1984) 279-288

Nichtchristliche Religionspädagogik
Levinson, Pnına Nave: Die religiöse Mündıiıgkeıt 1mM Judentum, jak 15 (1984) 343-346
Weıiner, Sıgrid: Besmele Religiöse Unterweisung In der Türkeı Eine Eınführung in den
Islam, Donauwörth 1984

Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Übersichten über religi10nS-
pädagogische Entwicklungen

Bode, Jörg. Eın jeder lern’ sein Lektion Neue Konfirmandenbücher und Katechismus-
Nntiwurie Eın Buchberıicht, PTIh 73 (1984) 414-427
' aul ugen Geschichte christlıcher Erziıehung und Sozlalısation Zu einem Stiefkind der
Forschung, hRv (1984) 177-186
Pıssarek-Hudelist, erlinde. Katechetik/Religionspädagogik eıt der Bılanz? Eın Problem-
und Literaturbericht, KIh (1984) 123-166

Bıbliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse
Auswahlbibliographie ZU Lehrplan 1m Religionsunterricht Mai In elı-
g102 1984, 325-333
Gerts, Hetmar und Hans Bernhard Kaufmann Literaturhinweise ZUT Konfirmandenar-
beıt, 1In’ an  UC| 1984, 427-438
ewalt, Dietrich: Bibliographie. Liıteratur ZUTr Diakonie, Seelsorge und relig1ösen Erzie-
hung bei Hörgeschädigten (mit Nachträgen), KGS 18/1984, 55-61
Lehrpläne für den evangelıschen Religionsunterricht. Zusammengestellt VO Comenius-
Institut, ıIn Religion 1984, 295-3
Lehrpläne für den katholischen Religionsunterricht. Z/Zusammengestellt Von Bernhard erten,
1n Religion 1984, 311-323
Religiöse Kinder- und Jugendbücher (Katalog), hg VO Verband Katholischer erle-
SCT un uchhändler (Stuttgart).
Religionspädagogischer ıteraturdienst für Kıindergarten und Hort Grundlieferung, hg VO|
Deutschen Katechetenverein und VO: entralverban: katholischer Kıindergärten und Kiıin-
derhorte Deutschlands e. V., Düsseldorf 1984
RIC (Repertoire Bıbliographique des Institutions Chretiennes) Supplement 88-90 nterna-
tional bıbliographie Catechese el Education. Bıbliographie international

Publie SOUS la direction de Schlick et Zimmermann collaboration VecC
Harı ef Messmer, Strasbourg 1984

Schulbücher für die Evangelısche Religionslehre. Aus dem Verzeichnis der genehmigten
ernmitte für das Schuljahr 984/85 (Nordrhein-Westfalen), intern (1984) Nr 2! 1-11
Verzeichnis der für den Katholischen Religionsunterricht allgemeın erforderlichen und für
dıe and des Schülers bestimmten Lernmiuttel (Kreuzchen-Liste), Schul-Informationen
(1984) 3!
elte, Norbert. Katholische Religionspädagogische Dokumentationsstelle (KRD),
109 (1984) 9’ 715-716



Religionspädagogische Bıbliographie 1984 305

Personalıa

ers, Bernhard. Oskar Hammelsbeck und die Lehrerausbildung, (1984) 2325
Klemens Tılmann gestorben. Einer der begabtesten Religionspädagogen des Ja  underts,
Ordinariats-Korrespondenz 41/1984,
Kluge, Susanne und TItZ Bertram in Dankbarkeı: Hermann nad (Aktionsausschuß Nıe-
dersächsischer Religionslehrer) gewidmet, 29/1984, Bn
Korherr, gar O0SE| Katechese Tbe und Auftrag Vortrag eim Forum »Katechese
rbe und Auftrag« ren VO:  —; Prälat Hofrat Dr Danıiel Kern in Graz 27.1.1984,
CpB 9’7 (1984) 163-176
ange, Günter. Klemens Tılmann achtzig re alt, 109 (1984) 895-896
Lorscheıider, Aloisio: Vorwort IN MORIAM« (Adolf Exeler), 1n ders., Parteinahme
für dıe Armen. Rundfunkansprachen aus Brasıilien, München 1984, 34-37
Obermeyer, und Udo Waschelitz Eın Lehrer der Lehrer ist gestorben. Zum ode
des Religionspädagogen Helmuth el, intern 13 (1984) Nr 2!
Schmutt, Karl-  EeINZ. Ose Quadflieg ZU Geburtstag, (1984) 4177
yen, Hefitrı1ıcC) Helmuth Potsdam 11 DI1L 1902 DIS Januar 1984 Göttingen.
Keıin Nachruf, sondern eın Beıtrag ZU espräch, TZ (1984) 8-250; Rh.ZRelPäd
1/1984, 4‚ Neue Sammlung (1984) 391-394
Trutwiın, Werner: Dem Lehrer vieler ehrer (Brief arl Rahner), rhs 27 (1984) 39-43
Universitätsprofessor Dr erlinde Pissarek-Hudelıist, Orstan! des Instituts für Kateche-
tiık und Reliıgionspädagogik der Universität Innsbruck, stellt sıch VOT, CpB (1984)
325-327

Varıa
Auszug AQUus dem Statut für dıe Zeıitschri »entwurfi{« VO'! 13 Julı 1984, ntwurf
1-2/1984,
Baur, Andreas Rückblick Gibt’s die noch? An dıe Herausgeber des uecn Katechismus,
Kontakt 1/1984, 23
ecker, Heınz: re Comenius-Institut in Münster, 1/1984, 3
Berg, Horst-Klaus. Ge-o-te-te-nee-nee-nee! Beobachtungen und Anmerkungen einem
relıgionspädagogischen Konflıkt, (1984) 29-34
rklärung der Herausgeber des entwur: ZUm Statut VO 1984, entwurf 1-2/1984,

Eutterlieb‚ 'artmut. Glosse Neu auf demar uch für den Religionslehrer: Das fröh-
1C Notenschıeben mıt dem fixen Notenschieber, ForR 3/1984,
Manderscheid, HeJo Neue Impulse für » Welt des Kindes«, WdK (1984) 347
Mark, TEI agen eines katholischen Religionslehrers ZUuU Kreuz DOT, rabs (1984)
85-92
Nachfolge für den »Evangelıschen Religionslehrer Beruflichen Schulen« in 1C  y ForR
4/1984,
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Religionspädagogische Dissertationen und
Habiliıtationen 9084 1m deutschen prachraum

elo. Mantfred. Humanistische Psychologıie und Katechese Möglichkeiten und TeENzen
der Rezeption der Anthropologie Carl Rogers’ für ıne aKonIısc. verstandene kirchliche
Erwachsenenbildung, dargestellt in der ehevorbereitenden und -begleitenden Bildung,
Diss. (=6) Münster 1984
ung, -Ung. Die theologische und didaktische Bedeutung des evangelıschen Erwachse-
nenkatechismus für dıe kırchliche Erwachsenenbildung in Korea, Dıss. eo Bonn 1984
ner, Elementarıisierung 1m Religionsunterricht der Schule für ernbehinderte
Dargestellt ema eıd un seiner Bewältigung A chrıstlichem Glauben, 155 hıl
rzburg 1984
Ellerbrock, Jochen TE! dlers Psychologie als Interpretament christliche: Überliefe-
Tung, eo. abıl.-Schrift Dortmund 1984
Gilattauer, anıe: Das Problem des sen un seine pädagogische Bedeutung, 1SS. Wien
1984
Hahn, Ilse. Religiöse rziıehung. Ich-Identitätsfindung und der potentielle Beitrag des
Volksmärchens ZUT Förderung beıder, 1858 Hamburg 1984
an-Don eong Horacıo 50S3a, Anna Marıia: Voraussetzungen und Aufgaben einer Ka-
techetischen Elternbildung ın Korea, Dıiss. eo Münster 1984
eymel, ichael. Das Humane lernen. Glaube und rziıehung bel ren Kierkegaard,
Diss. Heidelberg 1984
jehn, Karlheinz. Zum ‚uusammenhang VO:  — Religion und Identitätsfindung e1ispie:
VO  —j Interpretation und ewertung der SOg »Jugendreligionen«, 1SS. Bremen 1984
Klose, HE: Kirchliche Entwicklungsarbeıit als Lernprozeß der Weltkirche, Diss.
(=6) München 1984
Öster, Fri  N elig1öse rziıehung ın den Weltreligionen. Hınduismus, Buddhismus, Is-
lam, Diss. ([=0) München 1984
Kurz, olfram Ethische Erziehung als religionspädagogische Aufgabe Historische und
systematische usammenhänge unter besonderer Berücksichtigung der Sinn-Kategorie
und der Logotherapie Frankls, €eO| Habil.-Schrift Tübingen 1984
1dl, Wolfgang. Homo discens. Studien ZUr pädagogischen Anthropologie beı Tho-
Inas VO  — quın, Habil.-Schrift Wien 1984

Nachträge 1983

Cano, uar'ı achkonziliare Mariologie und ihre Rezeption In der Deutschen Kateche-
S! Dıiss. eo Münster 1983
eldmann, Johannes. Evangelıische Unterweisung geistig hınderter Kinder und Jugend-
licher, Diss. eo er 1983
Deresch, Wolfgang. Adoleszenzkrise, Identitätsfindung und Sinnkonstitution emente
einer Theorie kirchlicher Jugendarbeit, e0. Habil.-Schrift Hamburg 1983
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erZOg, ılhelm Zusammenleben mıiıt Fremden Zum Verhältnis VO'  —j Mission und elı-
gionen 1m Religionsunterricht der Sekundarstufe IL, Dıiss. (6) Münster 1983
Persie, ichael: Befreiung un Umkehr für die Zukunft aulo Freıire, Theologıie und Be-
freiung und praxisverändernde Bıldung, Diss. Theol Würzburg 1983
Ruppert, Godehard: Geschichte ist Gegenwart Untersuchungen ZUuTr Kirchengeschichts-
ıdaktık, Diss. eo ürzburg 1983
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(jert O5

ONS4 O  Religpadagogische
Perspektiven
Neukirchener

Unter Mitwirkung VON Ursula
145 Seıten, Paperback 29,80

ert (Jttos relıgıonspadagogische Veröffentliıchungen seıt 196() plädıeren
für die Überwindung VON Verengungen sowohl 1mM Begrıff der elti-
g10nspädagog1 WIE erst recht im Verständnıis der Aufgabe des Relıgions-
unterrichts. Das zentrale Kapıtel »Religion« Contra »Ethıik«?, das dem
Buch den Namen gegeben hat, ist die Konsequenz olcher ange ange-
bahnten Überlegungen. Mitautorin dieses und eines weıteren apıtels 1st
Ursula Damiıt ist neben der theoretischen Fundıierung die konse-
quente ınbeziehung der Schulpraxıs gesichert. Unter den weıteren Ka-
pıteln ist dıe erneute uiInahme der hermeneutischen rage VO  — besonde-
ICI Gewicht; 1er werden dıe Beziehungen zwischen ultmann und der
Religionspädagogik aufgearbeıtet, Was bisher och nıcht geschehen ist
In seiner Linıenführung verdeutlich: dieses uch den Denkweg des Ver-
fassers, der konsequenterweılse ejahung des » Ethıik« -Unterrichts als
eines allgemeınen Relıgionsunterrichts für alle Schuüler In der Schule der
Zukunft führt

Verfasser
ert Ötto, geb 1927:; Dr. eco seıt 1963 Professor für Praktische
Theologıe ın Maınz.
Ursula altz, geb 1940; Dr co Lehrbeauftragte für 1Im

Faghbereich Ev. Theologıie der Universıität Maıiınz.
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Der Teıl dieses orıgınal In Deutsch geschrıiebenen Buches gibt eiıne ausführliche
Nachzeichnung eines miımetischen „ Workshops“ über Kaın undbel ıne ruppe VO  —.

Studenten, Künstlern, Psychologen und Theologen verbringt einen lag damıt, ın diese
tıef erschreckende Geschichte einzudrıngen. Was S1e antreffen, ist keıiıne Idylle. Es
kommt espräc und Zorn, Konflıkt und Schweıigen. Die Geschichte verliert alle
sentimentalen Anstrıche und wırd In ıhrer persönliıchen und polıtıschen Brutalıtät
erlebt Ihre ursprünglıche Ta ırd bewahrt, aber nıcht Tklärt In einem kurzen
theoretischen Teıl erläutert der Autor ein1ıge Elemente, dıie zum Verständnıis helfen kön-
L1C  S Die etihoden scheinen modern, gehen jedoch zugleic auf ganz alte Modelle
zurück: das Rıtual, dıe dramatısche TaVO Pantomime und Psychodrama, die Proble-
matık des Wıderstands, dıe hermeneutische Unmöglıchkeıit, dıe gemeinschaftsbilden-
den Kräfte dieses Spiels. Als zweıtes eispie O1g ein Weihnachtsspiel Menschwer-
dung un Kındermord: Die Kınder tarben, damıt der Erlöser en durfte Am
Schluß eın knapper Bericht über das Mımesıi1ıs-Institut.

Samuel aeuchli, gebürtiger Schweizer, Lst Professor für eligion und Kunst, besonders für
Mythologie, ‚ ymboli und das (rebhiet „Ritual Un Spiel“ der religionswissenschaftlichen

der Jemple University In Philadelphia Un zugleic Direktor des dortigen Mimesis-Instituts.
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7 (a ı7
eligionsiehrer
NUNGSTEI

‘VI‘ ea 101
Un eligion

Jaı IN (Ga 2a15

164 Seıten Paperback

Wohl wurde dıe »empirısche Wende« der Religionspädagogik ange-
kündıigt, aber bıs heute aum Urc entsprechende Studien vollzogen
Mıiıt der Arbeıt VO  - Karın en wiıird C111Cc gründlıche empirische Unter-
uchung ZU Selbstverständnıis und Rollenkonflıkt des evangelıschen Re-
iglonslehrers vorgele  9 die der UISIC Vvon Professor eter 1e

ahmen C1INESs Öttinger ForschungsprojJekts entstand Die empirıschen
Befunde verdeutlichen, da/l3 der Ng  CC Rollenkonflikt cht
der starken Ausprägung Von den Reliıgionslehrern wahrgenommen wird
WIC die Liıteratur behauptet

Verfasserin
Karın Kürten, geb 1947 Hannover VO  — 1966 bıs 1976 Jugendarbeıt

Kirchengemeinde Hannover VO  —; 976 bıs 1979 Lehramtsstu-
dıum rund- und Hauptschulen) anschlıießen: Studium der Erzıehungs-
wissenschaften der Unıiversıität Göttingen 1984 SC als
Dıplom-Pädagogın; danach Arbeıt als wissenschaftliıche Hılfskraft

Neukirchener Verlag
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