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1.1
Henning Schroer

Grundlagen evangelischer Erziehungslehre

1.1 Notwendigkeit und Aktualitdt evangelischer Erziehungslehre

Unleugbar klingt der Titel dieses Grundsatzbeitrags zum »Jahrbuch der
Religionspiddagogik« etwas antiquiert, fiir manchen sogar anachroni-
stisch. Demgegeniiber soll die These vertreten werden, daf} eine Kldrung
der Grundlagen evangelischer Erziehungslehre aktuell notwendig ist.

Sowohl der Begriff »Grundlagen« wie der Terminus »Erziehungslehre«
erinnern an Entwiirfe und Bemiihungen, die gegen Ende der fiinfziger
Jahre ihren AbschluB gefunden zu haben scheinen. 1958 brachte O.
Hammelsbeck die zweite neubearbeitete und erweiterte Auflage seiner
1950 zuerst erschienenen »Evangelische Lehre von der Erziehung« her-
aus.! 1954 hat W. Uhsadel eine »Evangelische Erziehungs- und Unter-
richtslehre« vertffentlicht.2 G. Bohnes zweibidndiges Werk »Grund-
lagen der Erziehung« mit dem charakteristischen Untertitel »Die Pdd-
agogik in der Verantwortung vor Gott« erfuhr 1958/60 ihre zweite Auf-
lage. In der Folgezeit setzten sich andere Titel durch, die den Begriff der
Religionspddagogik in den Mittelpunkt riickten, die lehrbare Religion
diskutierten und in der Kritik an normativer Pddagogik eher Grund-
fragen als Grundlagen erdrterten.® Das bedeutendste Werk der Neube-
sinnung auf das Verhiltnis von Theologie und PAdagogik, Evangelium
und Erziehung nach den Konzepten der Vertreter der evangelischen Un-
terweisung ist gewil K. E. Nipkows dreibidndige Darstellung der
»Grundfragen der Religionspadagogik«.4 Der Titel traf die neuen Ten-
denzen. Angesichts exponierter Wissenschaftsorientierung und gleich-
zeitiger Ideologiekritik wurden die Hinterfragung aller Positionen und
das wissenschaftliche TheoriebewuBltsein maBgeblich. Man grenzte sich
gegen piadagogische Meisterlehre ab und forderte die »Theologie der

1 Vgl. auch ders., Der Kirchliche Unterricht, Miinchen 21947.

2 Vgl. auch ders., Die Kirche im Erziehungswerk. Die reformpddagogischen Schulversu-
che in ihrem Verhdltnis zur Kirche, Kassel 1939.

3 Vgl. auch ders., Das Wort Gottes und der Unterricht. Grundlegung einer evangeli-
schen Piadagogik, Berlin (1929) 21932.

4 Giitersloher Taschenbiicher 105, 106, 756 (1975-1982). Doch signalisiert Nipkow schon
1978 eine Wendung des Blicks »von der Kategorie des Zieles zur Kategorie des Grundes«
(Leben und Erziehen — wozu?, Giitersloh 1978, 36).



4 Henning Schréer

Frage«.® In der Abgrenzung gegen die Katechetik als Unterdisziplin der
Praktischen Theologie wurde Religionspédagogik in ihrer Selbstindig-
keit betont.® Mit dem Thema Religion wurde die schroffe Entgegenset-
zung von Evangelium und Religion, wie sie besonders H. Kittel vertreten
hatte?, riickgéngig gemacht. Freilich machte die nidhere Bestimmung des
malfgeblichen Religionsverstandnisses Miihe. Ein allgemeiner Religions-
begriff, sozialwissenschaftliche Erfassung und Deutung religioser Phi-
nomene wie z. B. der Symbole und Rituale, religionsgeschichtliche Pha-
nomenologie und das konkrete Vorhandensein von Religion als Christen-
tum in einer allerdings schwierig zu fassenden Beziehung zur empirischen
Kirche boten ein breites Spektrum.® Demgegeniiber blieb Chr. Bizers In-
teresse an einer katechetischen Theologie® weitgehend unbeachtet, wie
auch die Entwicklung in der DDR, verbunden mit dem Leitbegriff »Chri-
stenlehre« sowie beachtlichen Neufassungen des Begriffs des Katecheti-
schen, vor allem durch J. Henkys, wenig EinfluB} hatte, weil die unter-
schiedlichen politischen und gesellschaftlichen Verhiltnisse sich dement-
sprechend auswirkten.1?

Derzeit ist jedoch eine gewisse Theorieerschdpfung festzustellen. Man hat
den Eindruck, daB die Theorie, insbesondere die wissenschaftstheoretisch
argumentierende Theorie, mehr ihre eigene Diskussionspraxis begriindet
hat, als fiir das Verhiltnis von Praxis und Theorie hilfreich zu wirken.
Die fiir die Tendenzen der gegenwirtigen Erziehungswissenschaft von K.
Neumann in diesem Jahrbuch festgestellten Krisengefiihle gelten auch fiir
die Religionspiddagogik.!! Pluralismus, Privatismus, Auseinanderfallen
von Interaktion und Organisation, Suche nach einem neuen Paradigma
kennzeichnen ebenso die religionspadagogische Lage. Das »Jahrbuch der
Religionspiddagogik« des vorigen Jahres spiegelt treffend die Situation
wider.

Auf der einen Seite besteht das Interesse an den Interaktionen des Alltags, die es theolo-
gisch zu interpretieren gilt. So hat M. Veit dort eindriicklich Alltagserfahrungen von Ju-
gendlichen in Leistungs- und Konsumgesellschaft, Schuld, No future, Macht, Liebe
beschrieben und dazu theologische VerheiBungstraditionen in Beziehung gesetzt.12 Wis-

5 H.D. Bastian, Theologie der Frage. Ideen zur Grundlegung einer theologischen Didak-
tik und zur Kommunikation der Kirche in der Gegenwart, Miinchen 1969.

6 Vgl. G. Bockwoldt, Religionspidagogik — eine Problemgeschichte (Urban-
Taschenbiicher 183), Stuttgart 1977 und K. Wegenast (Hg.), Religionspidagogik I und II,
Darmstadt 1981.1983.

7 Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, Hannover (1947) 21957.
8 Vgl. dazu Nipkow, a.a.0., 2, 129-168; W.H. Ritter, Religion in nachchristlicher Zeit,
Frankfurt/Bern 1982; R. Volp (Hg.), Chancen der Religion (Giitersloher Taschenbiicher
103), Giitersloh 1975.

9 Chr. Bizer, Unterricht und Predigt, Giitersloh 1972, 60. 67 u.d.

10 P.C. Bloth (Hg.), Christenlehre und Katechumenat in der DDR, Giitersloh 1975; Henkys
unterscheidet zwischen originérer und subsidiérer padagogischer Verantwortung der Kir—
che, a.a.0., 83.

11 Vgl u. S. 71-92.

12 JRP 1 (1984), 1985, 3-28.
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senschaftlich ist dabei vor allem Sozialisationsforschung und Sozialpsychologie prisent.
Anders verfahren die Bemithungen verschiedener Autoren um Symboldidaktik, weil sie Alitag
und Theologie von der Analyse der Sprache her verkniipfen. P. Biehls grundlegender Bei-
trag sucht nach einer religionspddagogischen Theorie religiéser Sprache und zeigt damit
einen anderen Schwerpunkt, von dem gewil} sogar eine paradigmatische Ausrichtung der
Religionspadagogik erwartet werden darf.'® H.-G. Heimbrocks Artikel zum Forschungs-
stand der pidagogischen Religionspsychologie weist schlieBlich auf ein drittes Verfahren
notwendiger Erkenntnisbemithung hin, die Nutzung der Erkenntnisse einer humanwissen-
schaftlichen Nachbardisziplin.'4 Relativ kurz oder nur am Rande erscheinen Theologie und
Pidagogik in ihren klassischen fundamentalen Voraussetzungen und Zielsetzungen; sie haben
sich in Alltagserzihlung, Exegese, Hermeneutik, Religionspddagogik usw. aufgelost, dhn-
lich wie schon lange der offenkundige Zerfall der Philosophie als Grundlagenwissenschaft
der universitas litterarum zu beklagen ist.

Es ist deshalb sicher gut und notwendig, daf} in diesem Jahrbuch die Frage
nach Theologie und Erziehungswissenschaft wieder zentral gestellt wird.
Dabei scheint es mir unumgénglich, die Wahrheitselemente der élteren
Konzeptionen, die von Grundlagen- und Erziehungslehre sprachen, wie-
deraufzunehmen. Ich tue das, indem ich zuerst die Stichworte »Grund-
lagen« und »Lehre« erortere, um von da aus zu dem Leitbegriff
»evangelische Erziehungslehre« vorzustoBen.

1.2 Grundlagen sind nétig, nicht nur Grundfragen

Starkes Interesse hat, wie ich in vielen Gesprichen bemerkt habe, bei evan-
gelischen Christen in Kirche und Schule die Leitfrage einer vor kurzem
veroffentlichten kirchlichen Stellungnahme ausgelst. Sie lautet: »Was
gilt in der Kirche?«.'® Solche Frage wird akut, wenn die Krise der Fun-
damente allgemein spiirbar wird. Kénnen unsere Gesellschaften noch ei-
ne Identitit ausbilden?'® Gibt es einen Wertekonsens?'? Ergibt sich ein
totaler Traditionsabbruch?'® Hat die Welt iiberhaupt noch eine Zu-
kunft?'® Das sind akute Fragen, gegen die zwar Wendeoptimismus und
rastlos privatistische Tétigkeit ins Feld gefithrt werden, die aber doch aku-
te Bedeutung haben oder nur verdringt werden.

Die Situation hat ihre Parallelen in den Tendenzen nach dem Ersten Welt-
krieg. Auch damals bestimmte das Stichwort Krise die Situation.
Auch damals wurde eine Konzentration auf die Sache, in der Theologie

13 JRP 1 (1984), 1985, 29-64.

14 JRP 1 (1984), 1985, 85.

15 Neukirchen-Vluyn 1985.

16 J. Habermas, Kénnen komplexe Gesellschaften eine verniinftige Identitat ausbilden?
(suhrkamp taschenbiicher 202), Frankfurt/M. 1974.

17 Vgl. Grundwerte und Gottes Gebot, Giitersloh 21979.

18 Vgl. die Synodenvorlage der Ditzesansynode Rottenburg-Stuttgart 1985: Weitergabe
des Glaubens an die kommende Generation (Materialdienst 22), Rottenburg 1985.

19 Zum No-future-Problem vgl. Jugend 81 (Shell-Studie), Opladen 1982; auBerdem: A.
Fischer, Zukunft + Politik, in: Jugendliche + Erwachsene 85, Bd. 1, Opladen 1985, 105-132;
Jugend ohne Zukunft?, Conc (D) 21 (1985) H. 5.
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auf das ihr eigene Thema, gefordert.?° Die Diagnose von F. Troeltsch
»Es wackelt alles!« wurde allgemein geteilt.2! Dagegen kam nur K. Barths
Position an: »Der Gotze wackelt!«.22 In einer ungeheuren Reduktion wur-
de das Wort Gottes wieder als Grundlage der Theologie, das erste Gebot
als theologisches Axiom und alles pddagogische Handeln der Kirche, wenn
man so sagen darf, unter die theologischen Voraussetzungen kirchlichen
Handelns gestellt.2® Deutlichstes Beispiel ist die Einschdtzung F. Nieber-
galls seitens der Dialektischen Theologie.?* Heute dagegen zeigt sich, daf
wohl fast alle Fragestellungen und Tendenzen der Religionspiddagogik
vor dem dialektischen Gewitter wieder aufgenommen worden sind und
Niebergall mehrfach Ehrenrettungen erfahren hat.25

Insgesamt ist die aktuelle Situation dadurch gekennzeichnet, dal — wie
in der Erziehungswissenschaft?® — die inzwischen erreichten Erkennt-
nisgewinne empirischer Forschung nicht preisgegeben werden sollen,
aber eine Konzentration auf die »einheimischen Begriffe«, eine Ver-
kniipfung mit dem Erleben, der perstnlichen Identitit, der alltdglichen
Lebenswelt, mit einem Wort: eine Elementarisierung angestrebt wird.
Ich halte die in den letzten Jahren unter dem Begriff der Elementarisie-
rung vollzogenen theologischen und religionspadagogischen Anstren-
gungen fiir besonders charakteristisch, um die Besinnung auf die
Grundlagen, nicht nur die Grundfragen, zu fordern.??

»Elemente« sind sowohl Grundstoffe wie Anfangsgriinde. Sie bezeichnen das Fundamen-
tale in didaktischer Hinsicht.2® Das gestiegene Interesse an einer evangelischen Fundamen-
taltheologie, wie es besonders G. Ebeling vertreten?® und wie es sich doch auch bei H.
Stock ausgewirkt hat®?, 148t die Frage nach den Fundamentalunterscheidungen wirksam

20 Vgl. den Leitsatz der Phdnomenologie Husserls und Heideggers »Zu den Sachen
selbst!« und die dazu aufschluBireiche Notiz K. Barths iiber seine Wirkung in Géttingen:
»...und dann habe ich das merkwiirdige Gliick, dal mein Vorgehen den Leuten (obwohl
ich nie Husserl etc. gelesen habe) von der Phidnomenologie her einleuchtend vorkommt«
(Siebenstern-Taschenbuch 71, Hamburg 1966, 197).

21 Zitat nach F.W. Kantzenbach, Programme der Theologie, Miinchen 1978, 143.

22 K. Barth, Der Gotze wackelt. Zeitkritische Aufsitze, Reden und Briefe von
1930-1960, hg. von K. Kupisch (1961), 21963; die Wendung in einem Brief an E. Thur-
neysen, zit. in: E. Wolf (Hg.), Antwort. Festschrift fiir K. Barth zum 70. Geburtstag, Zol-
likon 1956, 856: »Es ist offenbar, daB der Gotze wackelt«.

23 K. Barth, Die theologischen Voraussetzungen des kirchlichen Handelns (TEH 28),
Miinchen 1935.

24 Charakteristisch K. Barth, Der Romerbrief, Miinchen 21922, XI, spiter XIII, vgl.
auch die Entwiirfe zum Vorwort der 1. Auflage 1919 (Gesamtausgabe 585.592.597).

25 Vgl. dazu H. Luther, Religion, Subjekt, Erziehung, Miinchen 1984; ders., Praktische
Theologie als Praktische Wissenschaft, ZThK 82 (1985) 430-454; G. Lammermann, Reli-
gion in der Schule als Beruf, Miinchen 1985, 272-283.

26 Vgl. K. Neumann, s.u. S. 71-92.

27 Vgl. R. Lachmann, 'Die Sache selbst‘ im Gespréich zwischen Religionspddagogik und
Piddagogik, EvErz 36 (1984) 116-130.

28 Vgl. H. Schréer, Glauben, Lernen und Verstehen, EvErz 36 (1984) 113.

29 G. Ebeling, Erwigungen zu einer evangelischen Fundamentaltheologie, ZThK 67
(1970) 479-524; H. Wagner, Fundamentaltheologie, TRE 11 (1983) 738-752.

30 H. Stock, in: Elementarisierung theologischer Inhalte und Methoden 1 und 2, Miin-
ster 1973.1975 (1, 27ff; 2, 16).
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werden.?! Doch ist bei Elementarisierung auch zu beachten, da# damit zugleich angestrebt
sein soll, daB jeder in sein Element kommt, im Bilde gesprochen: wie der Fisch im Wasser
leben kann. Umwelt- und Beziehungsprobleme treten zu der Analyse der Teile hinzu, die
eben als Teile eines Ganzen, nicht als Atome, verstanden werden sollen. Es ist nicht zufal-
lig, daB Elementarisierung deswegen letztlich auf die Tatsache und den Zusammenhang
des Lebens zuriickgreifen muf. Die Vorgaben der Lebenswelt — vgl. W.-D. Bukows Dar-
stellung der religiosen Sozialisation in diesem Jahrbuch®? — werden bewuft. Elementari-
sierung bedeutet, Verbindungen mit der Lebenswelt zu kniipfen, so verschieden dieser
Begriff auch ausgelegt werden mag.?® Denn mit Lebenswelt ist eben eine Voraussetzung,
eine Grundlage gegeben, die, wenn auch verschieden interpretiert und in Sozialisations-
prozessen unterschiedlich entwickelt, die Voraussetzung jedes weiteren Lernens, Bildens
und Erziehens darstellt. Was in der Sozialisationsforschung an Grundlagen erkannt wird,
muB verkniipft werden mit dem, was theologisch fundamental ist, wobei dies keineswegs
erst spite Verkniipfungen durch unsere Unterrichtsanstrengungen sind, sondern schon
vom Anfang der kollektiven und individuellen Menschwerdung3* an sich entwickelnde
und entwickelte Zusammenh#nge von Leben und Lernen (bzw. Bilden, Erziehen) ergeben.
Das wirkt sich in der Theorie religidser Elementarisierung aus, in der, vor allem durch
H.-J. Fraas, zu Recht das Verhiltnis von Glauben und Lernen in den Mittelpunkt ihrer
Uberlegungen gestellt worden ist.35 Das Verhéltnis von Leben, Lernen und Glauben wird
derzeit wohl allgemein als das Grundthema angesehen, das Religionspadagogik sowohl als
Gemeindep#4dagogik wie als Schulpidagogik bestimmt.3® Die Frage ist dabei, ob bestimm-
te Grundlagen oder Voraussetzungen erschlossen werden konnen, die gemeinsam aner-
kannt werden konnen, um den Atomismus, Privatismus, Parzellismus und auch Indivi-
dualismus der jeweiligen religionspidagogischen Konzeption und Anstrengung zu verhin-
dern.

Es ist dabei gewiB auch zu bedenken, daB die Besinnung auf die Grund-
lagen auch zu einem verhéngnisvollen Fundamentalismus — vgl. die Be-
schreibung der Auseinandersetzung zwischen religisem Fundamentalis-
mus und Modernismus in den USA durch D. Stoodt®? — fiihren kann,
der keineswegs Ziel der Elementarisierungsbemiihungen sein darf. Gera-
de weil die Grundlagen allgemein zugénglich werden sollen und nicht die
unbefragte unangreifbare Mitte darstellen, bedeutet die Konkretisierung
der Grundlagenkldrung als Elementarisierung ein sofort mitlaufendes

31 FEin Leitbegriff G. Ebelings (z.B. Dogmatik des Glaubens I, Tiibingen 1979, 110), der
methodisch von E. Jiingel wiederholt aufgenommen worden ist.

32 W.-D. Bukow, s.u. S. 41-67. 3

33 Vgl. M. Sommer, Der Alltagsbegriff in der Phéinomenologie und seine gegenwértige
Rezeption in den Sozialwissenschaften, in: D. Lenzen (Hg.), P4dagogik und Alltag, Stutt-
gart 1980, 27-43.

34 Personalisation und Sozialisation haben in der Ausrichtung auf verinnerlichte Nor-
men und Werte immer schon die Maglichkeit von Religion, damit aber auch das Thema
Evangelium bei sich. Religion ist nicht nur Interpretation, sondern Moglichkeit der Wirk-
lichkeit.

35 H.-J. Fraas, Glauben und Lernen, Géttingen 1978; ders., Glaube und Identitat, Gét-
tingen 1983. Vgl. dazu die Rezension von M. Josuttis, »Glauben heifit lernen«, JRP 1
(1984), 1985, 223-232.

36 Vgl. die Orientierungshilfe: Zusammenhang von Leben, Glauben und Lernen, Gii-
tersloh 1982.

37 Fundamentalismus versus Modernismus im Jahre 1982, JRP 1 (1984), 1985, 191-204.
Vgl. auch W. Joest, Fundamentalismus, TRE 11 (1983) 732-738.
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didaktisches Moment, das eine nichtkommunizierbare theologische Ab-
solutheit nicht zuldft. Insofern ist Theologie von Grund auf — jeden-
falls christlich — kerygmatisch und didaktisch zugleich kontingent und
mitteilungsoffen.

Das ist von H. Stock zu Recht immer wieder betont worden.38 Aller-
dings muB} die Besonderheit und die Allgemeinheit der Grundlagen der
evangelischen Erziehungslehre — des Evangeliums selbst —, also das
plausible Proprium immer wieder als der Text in den Kontexten3® —
frither sagte man als »das Wort in den Wortern«*® — herausgearbeitet
werden.

Mit Grundlagen ist damit nicht Bekenntnisstand mit faktischem Be-
kenntnisstillstand gemeint.#? Man sollte sich K. Barths Kritik am Be-
griff »Bekenntnisstand« anschlieBen: »Es gibt zwei Worte, die im 19.
Jahrhundert und bis in die Gegenwart hinein in der Diskussion der Be-
kenntnisfrage Verwirrung verraten und verursacht haben. Das ist eine
Rede vom ’Bekenntnisstand® einer Kirche. Als ob eine Kirche, die be-
kennt, irgendwo stehe und nicht vielmehr irgendwohin geht!«*? P.
Brunner hat zu Recht den viel besseren Begriff der Bekenntnisbindung
vorgeschlagen, um die Voraussetzung der theologischen assertio zur
Geltung zu bringen.*?

Es diirfte {ibrigens nicht unniitz sein, sich auf biblische Aussagen zum
Verstdndnis von »Grundlagen« und »Grundfragen« zu besinnen. Dabei
liegt mir jede biblizistische Begriindung der zu treffenden Entscheidun-
gen in der wissenschaftlichen Selbstreflexion der Erziehungswissen-
schaft oder Religionspadagogik fern. Es ist nur geboten, den Beitrag der
Bibel als notwendigen lehrreichen Umweg zur Kenntnis zu nehmen. Ge-
wil} entwirft die Bibel keine Pddagogik?#4, aber sie hat eine Erzichungs-
lehre, weil das Evangelium Lernprozesse in sich schlieBt und zur Folge
hat. Das Evangelium bringt und verlangt Entscheidendes zu Leben, Ler-
nen und Glauben. Es kann nicht unwichtig sein, was dort iiber die
Grundlagenfrage zu erfahren ist.

38 Vgl. seine Grundformel fiir den Horizont einer auf Konkretion zielenden Elementari-
sierung: »Geist Jesu Christi als Motivation und Kriterium christlich humaner Lebenspra-
xis« (a.a.0., 2, 14). Es geht um die »kommunizierende Inhaltlichkeit der Theologie im
Rahmen des kritischen WahrheitsbewuBtseins der Moderne und ihres Erfahrungshori-
zonts« (a.a.0., 1, 37).

39 Beachtenswert dazu jetzt: H. Waldenfels, Kontextuelle Fundamentaltheologie, Pa-
derborn 1985.

40 Vgl. H.D. Bastian, Vom Wort zu den Wortern, EvTh 28 (1968) 25-55.

41 Vgl. H. Schréer, Confessio semper reformanda?, in: R. Schmidt (Hg.), Die Bedeu-
tung der Reformation fiir die Welt von morgen, Frankfurt/M. 1967, 236-252.

42 Das Bekenntnis der Reformation und unser Bekennen (TEH 29), Miinchen 1935, 6.
Das zweite verwirrende Wort ist nach K. Barth die Rede von der »Unantastbarkeit« des
Bekenntnisses. ;
43 P. Brunner, Bekenntnisstand und Bekenntnisbindung, in: ders., Pro ecclesia, Bd. II,
Hamburg 1966, 295-304. ;

44 Vgl. W, Jentsch, Urchristliches Erziehungsdenken, Giitersloh 1951, 288.
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Es ist die inzwischen deutlich exegetisch ausgearbeitete Weisheit in Israel und im Bereich
des Neuen Testaments*®, die das Bild des Hauses nachdriicklich vor Augen stellt, das ent-
weder auf fester Grundlage oder auf Sand gebaut ist. Der Abschluf§ der Bergpredigt Jesu
nimmt diese Weisheit auf.#®¢ »Wer meine Worte hort und danach handelt, ist wie ein klu-
ger Mann, der sein Haus auf Felsen baute« (Mt 7,24). Lukas spricht ausdriicklich von ei-
nem Fundament, das nétig ist. Das Gleichnis vom Haus auf dem Felsen driickt aus, daB
erst die entscheidende Belastungsprobe der Uberschwemmung an den Tag bringt, wie es
um den Bau steht. In der Uberschwemmung ist die Macht des Chaos wirksam. Das Leben
braucht eine Fundierung, die durch die Worte Jesu und die dementsprechende Praxis zu-
stande kommt. Dieses Fundament kann auch, wie der darauf folgende Abschluf} der Berg-
predigt zeigt, mit Lehre bezeichnet werden: »Als Jesus diese Rede beendet hatte, war die
Menge sehr betroffen von seiner Lehre; denn er lehrte sie wie einer, der Vollmacht hat,
und nicht wie ihre Schriftgelehrten« (Mt 7,28f). Der Zusammenhang von Fundament und
Lehre wird uns noch weiter beschiftigen.

Wenn in der paulinischen Verkiindigung von der Grundlage gesprochen wird, von der her
der Leib Christi — »der Tempel Gottes, der seid ihr« (1Kor 3,17) — auferbaut wird, so
ist Jesus Christus das Fundament. »Einen anderen Grund kann niemand legen, als den,
der gelegt ist, Jesus Christus« (1Kor 3,11). Unmittelbar vorher aber erkldrt Paulus: »Der
Gnade Gottes entsprechend, die mir geschenkt wurde, habe ich wie ein guter Baumeister
den Grund gelegt; ein anderer baut darauf weiter« (1Kor 3,10). Es ist aufschluBireich, wie
einerseits an Jesus Christus als der einen Grundlage festgehalten wird — an der Vorausset-
zung der Gnade, der Charis, die in Charismen wirksam wird — und andererseits von ihm
doch beansprucht wird, Grundlagenarbeit geleistet zu haben. Das entspricht dem vorhin
beobachteten Zusammenhang vom Hoéren und Handeln der Lehre. Deshalb ist es auch
sinnvoll, nicht nur von der Grundlage evangelischer Erziehungslehre zu sprechen, die das
Evangelium ist, sondern auch von den Grundlagen, an denen die Apostel und Propheten
beteiligt sind, wie dies Eph 2,20 ausdriickt: »Ihr seid auf das Fundament der Apostel und
Propheten gebaut; der SchluBstein ist Christus Jesus selbst.«

Es soll hier darauf verzichtet werden, die weiteren Linien auszuziehen,
die sich auch durch den Auftrag an Petrus (Mt 16,18) und die damit ver-
bundene VerheiBung ergeben. Entscheidend ist, daf} die gute Nachricht
des Evangeliums eine Voraussetzung enthilt, die der Glaube anerkennt.
Wenn Glaube mit G. v. Rad als »das sich Festmachen in Jahwe« ver-
standen wird#’, ist hier ein Grundzug biblischer Theologie gegeben, der
es unmoglich macht, nicht von einer solchen Setzung, Stiftung, Voraus-
setzung, Grundlage oder wie wir es immer nennen wollen auszugehen.
Daf damit nicht ein archimedischer Punkt gemeint ist, die Welt aus den
Angeln zu heben, ist schon angedeutet worden, obwohl mit Luther von
einem punctum mathematicum des Glaubens gesprochen werden
kann.4® Aber entscheidend ist, daB} hier der Ausgangspunkt fiir die Be-
wegung des Glaubens vorausgesetzt ist, so dall der Glaube in der Liebe
als Nachfolge titig wird. Wir werden dabei solche Grundlage nicht nur

45 Vgl. u.a. G.v. Rad, Weisheit in Israel, Neukirchen-Vluyn 21982; H.-P. Miiller, Die
alttestamentliche Weisheitsliteratur, EvErz 37 (1985) 244-256.

46 Lk 6,48.

47 Theologie des Alten Testaments, Bd. I, Miinchen 1957, 175.

48 Punctum mathematicum bedeutet bei Luther den Punkt der GewiBheit des Glaubens,
den z.B. die Juristen nicht haben kénnen. »Sed ein theologus mus yhn haben und gewiss
treffen, ut dicat: Da stehts in verbo Dei sonst nirgends« (WA.TR 1, 131; vgl. G. Ebeling,
Lutherstudien, Bd. 3, Tiibingen 1985, 38).
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rdumlich, sondern auch zeitlich als Ursprung und Anfang geltend zu
machen haben. Uniibertrefflich hat E. Jiingel diese Voraussetzung be-
schrieben:

»Ich bin Christ, weil ich mit dem Wort *Gott etwas anfangen kann und glaube, daB Gott
erst recht mit mir — und keineswegs bloB mit mir — nicht nur etwas anfangen kann, son-
dern ldngst schon etwas angefangen hat. Von Gott aus dem Nichts ins Dasein und zur
Welt gebracht worden zu sein — das ist ein guter Anfang. Durch Gott vor den Gefahren
des Nichts im Dasein bewahrt zu werden — das ist mehr als nur Anfang. In Jesus Christus
aus der Selbstvernichtungstendenz der Menschheit definitiv errettet dazubleiben und trotz
aller selbstverschuldeten Unfreiheit als ein freier Herr aller Dinge anerkannt zu werden,
der niemand untertan ist — das ist inmitten eines sein eigenes Ende bewirkenden Lebens
noch einmal ein neuer und erst recht guter Anfang, der mich, wenn ich nicht schon Christ
wire, veranlassen wiirde, sofort einer zu werden. Und nun bin ich gespannt, wie Gott zu
Ende fithrt, was er ldngst schon begonnen hat.«*?

1.3 Lehre ist nétig, nicht nur Theorie

Warum ziehe ich den Begriff der Erziehungslehre dem der Erziehungs-
theorie vor? Es ist schon darauf hingewiesen worden, daB3 die grofien
Anstrengungen einer Theoriebildung, sei es im Rahmen klassischer oder
kritischer Theorie%?, sei es in der Sozialisationsforschung®! oder der
Curriculumtheorie®?, zu einer Ermiidung gefiihrt haben. Die Schere
zwischen Theorie und Praxis hat sich weiter ge6ffnet. Die groBen Hoff-
nungen, die auf Theorie gesetzt wurden, haben sich fiir die Praktiker
nicht erfillt. Vor allem ist eine derart komplizierte Begriffsbildung ent-
standen, dafl die Verstdndigungsschwierigkeiten kaum zu iiberwinden
sind. »Wer versteht das eigentlich noch?« ist zu Recht gefragt worden.53
Wieder ist an die schon beriihrte Elementarisierungsdebatte zu erinnern.
Sie fithrte gerade im Blick auf die Praxis zu groBen Problemen.5* Es
scheint schwierig zu sein, das Einfache zu erfassen. Die ungehemmten
Differenzierungskiinste fithren zu folgenloser Herrschaft des Theoriebe-
reichs. Manchen erscheint dieses Bemiihen wie Rangierverkehr. Es ver-
wundert nicht, daB dagegen gerade auch in der Religionspadagogik
Ansatzpunkte gesucht werden. Das Erzédhlen als Kunstform und hand-
werkliche Moglichkeit wurde wieder geférdert.5% Die Elementarisie-

49 In: W. Jens (Hg.), Warum ich Christ bin, Miinchen 1979, 212f.

50 Zu den Auswirkungen der verschiedenen Theoriebegriffe vgl. u.a. Chr. Wulf, Theo-
rien und Konzepte der Erziehungswissenschaft, Miinchen 1977, 31983 und D. Benner,
Hauptstrémungen der Erziehungswissenschaft, Miinchen 21978.

51 Vgl. den Beitrag von W.-D. Bukow in diesem Band, auBlerdem B. Gotz und J.
Kaltschmid (Hg.), Sozialisation und Erziehung, Darmstadt 1978; E. Gottwald, Sozialisa-
tion und Uberlieferung, Diss. Bonn 1980.

52 Vgl. D. Pohlmann, Offene Lernplanung in der Religionspidagogik, Gottingen 1982.
53 Chr. Machalet, EvErz 36 (1984) 642-653.

54 W. Rohrbach, Das Problem der Elementarisierung in der neueren religionspddagogi-
schen Diskussion, EvErz 35 (1983) 21-39. -
55 Vgl. Die Geistesgegenwart der Bibel, Miinster 1979; Elementar erzihlen. Zwischen
Uberlieferung und Erfahrung, Miinster 1985; W. Sanders und K. Wegenast (Hg.), Erzdh-
len fiir Kinder — Erzihlen von Gott, Stuttgart 1983.
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rungsanstrengungen konkretisierten sich besonders auf diese, vom
Stichwort der narrativen Theologie her befliigelten Praxisvollziige.
Demgegeniiber machte I. Baldermann geltend, daB3 es noch urspriingli-
chere Formen der biblischen Didaktik gebe, ndmlich Gebet, Spruch und
Weisung56, wie wir sie in den Psalmen finden. Lob, Klage und Zusage
leiten zu einer Praxis, die das learning by heart, sogar das lange verpon-
te Memorieren wieder zur Geltung bringen.5” Auch auf Lied und Musik
wurde hingewiesen.5® Schlielich ist vor allem auch der Religionslehrer
als Person und beruflicher Rollentriger — zu Unrecht lange vernachlis-
sigt — wieder als Schliisselfigur allen Unterrichts entdeckt worden.®
Alle diese Versuche miissen Theorie und Praxisansidtze im Sinne einer
Kunstlehre im Schleiermacherschen Sinne entwickeln.®® Bekanntlich
hatte die Praktische Theologie als theoretische Handlungswissenschaft
immer schon die Konkurrenz der Pastoraltheologie auszuhalten.®' Es
empfiehlt sich, nach einer Verbindung beider Ansétze zu suchen. Hier
kann der Begriff der Lehre Platz greifen.

Noch stérker als solche wissenschaftstheoretischen Erwégungen ist in
der Auslegung einheimischer Begriffe theologisch verantworteter Reli-
gionspadagogik der Begriff »Lehre« zu favorisieren. Denn damit wird
ein vorrangiger biblischer Begriff reaktiviert.®? Ohne hier schon Lehren
und Lernen als Grundvorginge biblischer Lebenspraxis ndher zu ent-
wickeln, kann kein Zweifel daran bestehen, da mit Lehre eine der
Grundformen der Mitteilung von Evangelien angesprochen ist.

Damit ist sowohl das Grundverhéltnis Israels zur Weisung Gottes, zur
Tora, wie das Jiingerverhéltnis zu Jesus Christus nach dem Missions-
auftrag bestimmt. Es war verhingnisvoll, Verkiindigung (Kerygma) und
Lehre (Didache) auseinanderzureilen. Damit trat Jesus als Lehrer in
den Hintergrund.®3 Lehre ist freilich vielfach miBverstanden worden als
objektiviertes Traditionsgut dogmatischer Sitze. So wurde Dogmatik
die Mutterdisziplin der Lehre. Vergessen wurde die Didaktik des Glau-
bens, miBBverstanden auch als gemeindeinterne Lehre gegeniiber der
Missionspredigt.®* Es kommt alles darauf an, Didaktik und Dogmatik
in den Fragen der Wahrnehmung rechter Lehre zusammen zur Geltung

56 Die Bibel — Buch des Lernens, Gottingen 1980, 23f.

57 Pois a.a.0:,. 13,

58 H. Schréer, Cantus elementarius, in: Geistesgegenwart, a.a.0., 209-222.

59 Lehrreich dazu vor allem: H.-G. Heimbrock (Hg.), Religionslehrer — Person und
Beruf, Gottingen 1982 und G. Ldmmermann, Religion in der Schule als Beruf, Miinchen
1985.

60 Kurze Darstellung des theologischen Studiums, Darmstadt *o.J., § 265.

61 Vgl. G. Krause, Hat die Praktische Theologie wirklich die Konkurrenz der Pastoral-
theologie iiberwunden?, ThLZ 95 (1970) 721-732.

62 Vgl. die vorziiglichen Ausfiihrungen von W. Schrage, Einige Beobachtungen zur Leh-
re im Neuen Testament, EvTh 42 (1982) 233-251.

63 Informativ dazu, wenn auch in den Folgerungen fiir die Evangelieniiberlieferung
mich nicht véllig iiberzeugend: R. Riesner, Jesus als Lehrer, Tiibingen 1981.

64 Mit Recht dagegen Schrage, a.a.O., 241f.
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zu bringen. I. Baldermann hat recht, wenn er in Ankniipfung an alttes-
tamentlich-jiidische Lernpraxis die Bibel als Buch des Lernens, nicht als
Lehrbuch herausstellt.®5 Daf} Christen allemal in der Lehre Christi sind
und als solche nur ihren Lehrauftrag erfiillen konnen, ist festzuhalten.
Aber die Lehre hat mit einer bestimmten Lehriiberlieferung (paradosis)
zu tun.%® In der Reformation konnte doctrina (Lehre) noch zentrale Be-
deutung gewinnen, wobei das Verhéltnis von Lehre und Leben durchaus
im Blick war und der Verkiindigungsbezug ebenso zum Ausdruck kam.®?
Die Herausforderung an die Orthodoxie, sich gegeniiber wissenschaftli-
chen Systemen behaupten zu miissen, fiithrte zur Lehrgesetzlichkeit und
zum protestantischen Protest gegen Lehrgesetzlichkeit.®® S. Kierkegaard
richtete sich gegen die iiblichen Mifverstindnisse der Lehre, weil es ihm
um die Existenzmitteilung des Christlichen ging: »Die Lehre, wie sie vor-
getragen wird, ist im Ganzen genommen ganz richtig. Also streite ich dar-
iiber nicht. Ich streite darum, daB etwas daraus gemacht wird.«5?

F. Schleiermacher erteilte iiberhaupt dem Begriff der Lehre innerhalb der Religion eine
Absage. »Darum ist jedem, der die Religion so ansieht, Unterricht in ihr ein abgeschmack-
tes und sinnleeres Wort. Unsere Meinungen und Lehrsédtze kénnen wir anderen wohl mit-
teilen, dazu bediirfen wir nur Worte, und sie nur der auffassenden und nachbildenden Kraft
des Geistes: aber wir wissen sehr wohl, daB das nur die Schatten unserer Anschauung und
unserer Gefiihle sind, und ohne diese mit uns zu teilen, wiirden sie nicht verstehen, was
sie sagen und was sie zu denken glauben.«?°

Der Protest hat sich bis zur Dialektischen Theologie durchgehalten, die
dann freilich teilweise auch der Neoorthodoxie verddchtigt wurde. Mit
dem Begriff der Unterweisung wurde fiir den Unterricht ein Wort wie-
der zur Geltung gebracht, dafl sowohl Lehre im theologischen wie di-
daktischen Sinn reprédsentieren sollte.”! Es fragt sich, ob es gelingen

65 I. Baldermann, Die Bibel — Buch des Lernens, Gottingen 1980, 9f, mit eindriickli-
cher Berufung auf M. Sperber.

66 Vgl. Schrage, a.a.0., 239.

67 G. Ebeling hat gezeigt, daf} fiir Luther in der »Verflechtung von Lehre und Leben«
spannungsvoll beides gilt: »der Vorrang des Lebens vor der Lehre« und »der Vorrang der
Lehre vor dem Leben« (Lehre und Leben in Luthers Theologie, in: ders., Lutherstudien,
a.a.0., 3-43).

68 Vgl. R. Bultmanns Wiirdigung von A.v. Harnacks Polemik gegen Christologie als
»Lehre« in seinem Geleitwort zur Neuausgabe von A.v. Harnack, Das Wesen des Chri-
stentums (1900), Stuttgart 1950, XV.

69 S. Kierkegaard, Papirer X2, Kopenhagen 21968, A. 635.

70 Reden iiber die Religion, Phil. Bibl. 255, Hamburg 1958, 78. Vgl. auch seine Uberle-
gungen zur Kirche als »Lehranstalt« oder »Gemeinwesen« — beides fiir ihn zu vermeiden-
de Extreme —, die in der Auffassung: »Die evangelische Kirche ist eine Gemeinschaft des
christlichen Lebens zur selbstdndigen Ausiibung des Christentums« (Praktische Theolo-
gie, ed. 1850, 62) zu iiberwinden sind.

71 Unterweisung als Weisung unter das Wort und »Unterrichten als Richten-unter«
(Hammelsbeck, Unterricht, a.a.0., 16) waren jedenfalls Versuche, das Besondere evange-
lischer Lehre biblisch zu iibersetzen. Die Diskussion dariiber sollte noch nicht als beendet
angesehen werden, aber sie mufl auch die Verbindungen zum erziehungswissenschaftli-
chen Verstdndnis dieses Begriffs herausarbeiten; blofe Diastase dogmatisiert und getthoi-
siert die Lernprozesse. In dieser Richtung begann Uhsadel (a.a.0.) schon eine Vermitt-
lungsarbeit, blieb aber doch zu sehr in kirchlicher Engfithrung stecken.
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kann, das Erbe wissenschaftlicher Weltauffassung, wie es im Theoriebe-
griff zum Ausdruck kommt, mit dem biblischen Didacheverstdndnis in
Zusammenhang zu bringen. Der Logos der Theologie beansprucht Leh-
re, aber in welchem Sinne? Das wird noch zu erdrtern sein. Wenn mit
Theorie einerseits eine Schau der Sachen selbst verbunden ist, eine Sicht
des denkenden Sehens, zum anderen die ebenso auf Evidenz zielende Be-
withrungspraxis konsequenter methodischer Beachtung rationalen Den-
kens, dann ist zu fragen, wie sich im Glauben Horen und Sehen
verhalten.”2 Ich meine, daB eine an sich zum Theoriebegriff ganz quer-
liegende Stelle wie Lk 10,18 mit dem Ausspruch Jesu »Ich sah den Satan
vom Himmel fallen wie einen Blitz« fiir eine theologische Theorielehre
maBgebliche Bedeutung hat. Wie in Einbildungskraft und Visionen ge-
rade auch fiir wissenschaftliche Erkenntnisse notwendige Potentiale lie-
gen, muB hier erst einmal nidher gekldrt werden. Es wird auch seine
Auswirkungen fiir die Sicht der Dinge und das Bild der Menschen von-
einander haben.

Es wird damit Konsequenzen fiir das Verstdndnis von Bilden und Bil-
dung haben. Diese Uberlegungen zeigen, daB Lehren und Lernen als Aus-
gangspunkte fiir das Verstdndnis anderer Begriffe dienen wie Bildung,
Erziehung, Sitte, Umgang usw., also nicht bereits alle padagogischen Kon-
kretionen in sich schlieBen. Sowenig wie Pddagogik geeignet ist, umfas-
sende Sammelbezeichnung im deduktiven Sinn zu sein, so kénnen auch
Lernen und Lehre nicht verabsolutiert werden. Aber unbestritten sollte
sein, daB die Lehre der geeignete elementare Begriff ist, von dem aus bi-
blische und wissenschaftstheoretische Anliegen, Theologie und Erzie-
hungswissenschaft sachgeméB zu verbinden, aktuell zur Geltung kommen.

1.4 Evangelische Erzichungslehre ist aktuell notwendig als umfassende
pidagogische Erkenntnisbemiihung um Lehren und Lernen, Bildung und
Erziehung als Vollzugsformen des Evangeliums.

Strenggenommen ist mit Lehre bereits das thematisiert, was mit Erzie-
hungslehre gemeint ist. Denn der Begriff Lehre ist nicht nur auf Glau-
benslehre zu beschrinken.”® Man kann versuchen, Glaubenslehre und
Pidagogik in Beziehung zu bringen.

W. Lohff hat seinerzeit einen beachtenswerten Entwurf dazu vorgelegt.” Aber die von ihm
durchgefiihrte Interpretation der Erziehung im Horizont christlicher Glaubenslehre litt dar-
unter, daB die erziehungswissenschaftliche Problementwicklung dort zuwenig beriicksich-
tigt wurde und deswegen Lehren und Lernen als gemeinsame Wurzel einer gegen-

72 Vgl. dazu: U. Duchrow, Sprachverstidndnis und biblisches Horen bei Augustin, Tii-
bingen 1965 und die zahlreichen neueren Arbeiten zum Thema Symbol, Visualisierung,
insbesondere H. Halbfas, Das dritte Auge, Diisseldorf 1982.

73  Hier liegt der Grundfehler, daB sowohl die Beziehungen des Glaubens zum Tun (Ha-
lacha, vgl. Schrage, a.a.0., 244) wie zur Weisheit iibersehen wurden.

74 Glaubenslehre und Erziehung (KVR 1392), Gottingen 1974, vielfach religionspddago-
gisch aufgenommen, in der Dogmatik allerdings zuwenig beachtet.
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seitigen Interpretation nicht zur Geltung kam.”% K. E. Nipkow hat mit Recht das Problem der
gegenseitigen Abbildbarkeit der Grundaussagen von Theologie und Pédagogik zum Haupt-
thema gemacht.”® Dabei ist jedoch auch nicht griindlich erértert worden, ob Piddagogik und
Theologie nicht gemeinsame Begriffe haben, die zwar eine Bandbreite von Interpretation
zulassen, aber doch als Gesprichsbasis dienen kénnen.”” Dazu taugen als Zentralbegriffe
der Pédagogik oder Erziehungswissenschaft — W. Brezinkas Differenzierung beider Begriffe
lasse ich hier unberiicksichtigt”® — Lernen und Lehren, Bildung und Erziehung, in gewisser
Weise auch Sozialisation, wenn ich W.-D. Bukows Unterscheidungen von religitser Enkul-
turation, religids-kirchlicher Erziehung und Enkultation einmal zu Rate ziehe.”® Wie kann
es gelingen, einerseits den universalen Charakter dieser Begriffe zur Beschreibung weltoffener
Menschwerdung festzuhalten und andererseits das plausible Proprium der pddagogischen
Aspekte des Evangeliums zur Geltung zu bringen?8° Im Bereich des Religionsbegriffs wird
hier zwischen funktionalem und substantialem Verstéindnis unterschieden.®! Die Notwendig-
keit eines analogen Religionsbegriffs ist ebenfalls von Chr. Morgenthaler zu Recht behauptet
worden.?2 Dasselbe ist nun ausdriicklich fiir das Verstdndnis von Evangelium zu vollziehen,
wobei natiirlich das Verhiltnis von Evangelium und Religion als zusitzliches Problem auftritt.

Im zweiten Teil meines Beitrags werde ich dazu einige Klarstellungen
vornehmen. Fiirs erste geniigt es, darauf aufmerksam zu werden, daB
das, was theologisch Evangelium genannt wird, in sich auch padagogi-
sche Momente enthilt, die bewulit gemacht werden miissen, damit nicht
nur richtig vermittelt, sondern auch ermittelt wird. Ich folge einem der
Spitzensitze der immer noch bahnbrechenden Uberlegungen E. Langes
zum Bildungsdilemma der Volkskirche: »Dall Lernen eine Vollzugs-
form des Glaubens ist, scheint mir erweisbar zu sein.«®? Verkiindigung
und Lehre — am liebsten wiirde ich das Wort »Lerne« neu bilden — bil-
den hier eine Einheit. Es wire an sich sachgemill, von einer evangeli-
schen Didaktik zu sprechen, die die Lern- und Lehrvollziige des
Evangeliums bzw. des Glaubens darzustellen bemiiht ist.®4 Dabei ist so-

75 Dafiir ist schon charakteristisch, daB der Titel nicht »Glaubenslehre und Padagogik« lau-
tet; die Aufgabenstellung umgeht die theologische Erérterung padagogischer Grundbegriffe;
so kommt nur eine pddagogische Interpretation, aber kein gegenseitiger Diskurs heraus.
76 Grundfragen der Religionspidagogik 1, 192-197.

77 Nipkow spricht von einem gemeinsamen »thematischen Rahmen«. Dieser Auffas-
sung ist zuzustimmen; aber wodurch wird diese Gemeinsamkeit konkret gebildet? Doch
auch durch Institutionen, Ziele, Menschen und grenziiberschreitende Intervallbegriffe.
78 W. Brezinka, Metatheorie der Erziehung, Miinchen/Basel 41978.

79 S S. 58.

80 Die Plausibilitét des Proprium ist biblisch in dem Sinn von »mysterion« deutlich vor-
gegeben. Das Geheimnis bleibt Geheimnis, aber seine Bedeutung ist verstehbar (vgl. G.
Bornkamm, Art. mysterion, ThWNT 4, 809-834, dort bes. 827: »... vielmehr enthiillt die
Offenbarung das Mysterion gerade als solches«).

81 Vgl. P.L. Berger, Zur Dialektik von Religion und Gesellschaft, Frankfurt/M. 1973,
165-168.

82 Chr. Morgenthaler, Sozialisation und Religion, Giitersloh 1976, 236.

83 Bildung als Problem und als Funktion der Kirche, in: J. Matthes (Hg.), Erneuerung
der Kirche, Gelnhausen 1975, 189-222, dort 222.

84 H.D. Bastian (vgl. o. Anm. 5) verwendet diesen Begriff im umfassenden Sinne. Auf
die Schule beschrénkt, aber doch recht umfassend angesetzt, spricht auch H. Schmidt von
Religionsdidaktik (Religionsdidaktik, Bd. 1, Stuttgart 1982). Seine Arbeit behandelt ins-
besondere in der Erérterung der »Grundlagenprobleme christlicher Erziehung« (84-133)
ganz dhnliche Fragestellungen wie meine. Auf eine Wiirdigung seiner guten Analyse muf}
ich aus Raumgriinden verzichten.
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wohl eine Betrachtung innerhalb dessen, was Evangelium ist und bedeu-
tet, als auch von auBerhalb moglich. Eine zusammenfassende Betrach-
tung kann den hermeneutischen Zirkel nicht vermeiden und soll es auch
nicht. Es miissen nur beide Pole der Erkenntnis jeweils fest im Blick
bleiben. Wenn wir nicht von einer Lernlehre, sondern Erziehungslehre
sprechen, so soll damit zur Geltung gebracht sein, daf} alle Erfahrung
verarbeitenden Prozesse der Menschwerdung, die auf den Erwerb neuer
Verhaltens- und Erkenntnisformen zielen, beriicksichtigt werden sollen.
Damit ist traditionellerweise das Arbeitsfeld der Erziehungswissenschaft
beschrieben. In diesem umfassenden padagogischen Sinne ist hier Erzie-
hungslehre gemeint. Sie ist nicht auf die Theorie von Zogling und Erzie-
her beschrinkt.?s Sie akzeptiert die von W. Brezinka ansonsten sicher
verdienstvolle Ausarbeitung eines pragnanten Erziehungsbegriffs nicht
als Einschriankung®®, weil eine derartige Begriffszuspitzung das themati-
sierte Lebensfeld ungebiihrlich konstruiert, anstatt eine kritische Re-
konstruktion fiir Teilhabe und Erkenntnis zu leisten.®” Es ist also mit
Erziehungslehre sowohl eine Bildungstheorie, eine Didaktik, eine spe-
zielle Padagogik wie auch eine Sozialisationstheorie mit padagogischer
Relevanz gemeint. DaB das Evangelium keine direkte Stellungnahme
zur klassischen Paideia-Konzeption bietet, ist anzuerkennen. Darin hat
W. Jentsch mit seinen exegetischen Untersuchungen recht.® Aber wenn
wir den weiten Umkreis der Fragestellungen einer Lern- und Bildungs-
anthropologie einschlieBlich der gesellschaftlichen institutionellen Ver-
mittlungen in Betracht ziehen, ist eine andere Sachlage gegeben.®® Denn
jetzt handelt es sich um die zu erkennende und zu bejahende Lebensqua-
litat des Evangeliums, um seine Lernaufgabe zwischen Leben und Tod,
Gott und Gotzen.®® Fundamentalpidagogische Erfahrungen und Er-
kenntnisse sind eo ipso theologisch bedeutsam, weil christliche Theolo-
gie sich, dem Evangelium folgend, genau formuliert, wie K. Barth
betont hat, als »Theanthropologie« verstehen soll.?! Es ist im folgenden
zu zeigen, was aus diesem Ansatz fiir die Grundlagen evangelischer Er-
ziehungslehre zu gewinnen ist.

85 Vgl. z.B. die weite Fassung des Erzichungsverstindnisses bei A. Flitner, Konrad
sprach die Frau Mama..., Neuausg. Miinchen 1985,

86 Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft (UTB 332), Miinchen 41981.

87 Vgl. die berechtigte Kritik von Chr. Wulf, a.a.0., 94-97.

88 Aber warum hat sich Jentsch nur auf den Paideia-Begriff bezogen und die Relation
von Lehre und Erziehung nicht thematisiert? Ich sehe darin einen Mangel, der sich auch
im Ergebnis der Arbeit auswirkt, denn dort wird das alttestamentliche Erbe als »theokra-
tisch« kritisiert und damit einseitig ausgelegt.

89 H. Gieseckes Begriff »Lernanthropologie« (Binfithrung in die P4dagogik, Miinchen
31971, 64) halte ich immer noch fiir sehr hilfreich.

90 Das erste Gebot ist auch theologisches Axiom der evangelischen Erziehungslehre. Ich
erinnere an K. Barth, Das erste Gebot als theologisches Axiom, in: ders., Theologische
Fragen und Antworten, Ziirich 1957, 127-143.

91 K. Barth, Einfithrung in die evangelische Theologie, Ziirich 21962. »Theanthropolo-
gie« ist dort ausdriicklich unterschieden von einer zu vermeidenden » Anthropotheologie«.
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1.5 Kurze Darstellung der Grundlagen evangelischer Erziehungs-
lehre

Bisher wurde die aktuelle Notwendigkeit einer Bestimmung der Grund-
lagen evangelischer Erziehungslehre aufgezeigt. MaBgeblich war das In-
teresse an fundamentalen Bestimmungen mit didaktischem Charakter.
Deshalb konnte Elementarisierung als Zielvorstellung aufgenommen
werden und Lehre als notwendige Dimension des Evangeliums bewuf3t
gemacht werden. Nun gilt es, die Grundlage evangelischer Erzichungs-
lehre — das Evangelium — in den Grundlegungen zu erkennen, wie sie
in apostolischem, prophetischem und didaktischem Auftrag zustande
kommen.92

Es war schon auf Paulus hingewiesen worden, der — ausgehend von
dem Fundament »Christus« — doch auch selbst Grundlagen legt. Ent-
sprechend gilt, da} die Gnade, die charis, sich in Gnadengaben, Charis-
men kundtut.®?

Fiir evangelische Erziehungslehre bedeutet das, daB} wir mit der Erzie-
hungserkenntnis verbundene kompatible Begriffe zu suchen haben, die
heuristisch konvergent auszulegen sind. Grundlagen evangelischer Er-
ziehungslehre konnen nicht pidagogisch artfremde Begriffe sein. Eben-
so aber sind sie als Dimensionen der Evangeliumsintentionen und
-wirkungen aufzuweisen. Dementsprechend ergeben sich Lernen bzw.
Lehren, Bildung, Erziehung und, allerdings nur in einer bestimmten
Auslegung, Sozialisation als Grundlagenbegriffe evangelischer Erzie-
hungslehre, denn sie beschreiben die Voraussetzungen und Vorginge
padagogischer Relevanz des Evangeliums.? Da das Evangelium uns nur
iitber das Zeugnis der Bibel zuteil wird, ist die Kerndisziplin solcher
Grundlagenlehre die biblische Didaktik. Hier ist der Vorrang des Be-
griffs der Lehre auch terminologisch zur Geltung zu bringen, denn die
Bibel spricht viel mehr von Lehren und Lernen als von Erzichung. Wenn
wir schliellich beriicksichtigen, daB die Entwicklung der Grundlagen
noch einmal einer Uberpriifung bedarf, ob sie wirklich dem Fundament
des Glaubens zugehoren, so sind im folgenden sechs Abschnitte notig.
1. Biblische Didaktik als Kernstiick evangelischer Erzichungslehre

2. Lernen und Lehren als Vollzugsform des Glaubens

3. Bildung als Ziel und Bestimmung des Lehrens und Lernens

4. Erziehung als eruditio und educatio

92 Der apostolische Auftrag wurde in den Gemeinden von Lehrern und Propheten wei-
tergefiihrt (vgl. Schrage, a.a.0., 236 mit dem Hinweis auf die grundlegende Arbeit von
H. Greeven, Propheten, Lehrer und Vorsteher bei Paulus, ZNW 44 [1952/53] 1-43).
93 Vgl. M. Wichelhaus, Gemeindeaufbau ohne Genies, DtPfrBl 71 (1971) 567f.

94 Eine »evangelische Pddagogik« ist also nicht beabsichtigt. Vgl. dazu die anregende
Problemskizze von K. Dienst und die damit verbundene Diskussion in: H. Bewersdorff
(Hg.), Evangelische P4ddagogik, Erziehen heute, Sonderband 8. — Auf katholischer Seite
ist die Bereitschaft zu einer Neukonzeption einer christlichen Pédagogik stirker, wie die
Studie von E.J. Birkenbeil, Christliche Erziehung, Miinchen 1974 und der von F. Pdggeler
herausgegebene Sammelband »Perspektiven einer christlichen Pddagogik«, Freiburg 1978
zeigen.
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5. Sozialisation als umfassender Kontext fiir die Menschwerdung des
Menschen

6. Menschwerdung des Menschen eingedenk der Menschwerdung Got-
tes. Advent als Intervention.

Wir erdrtern zuerst die herausragende Stellung der biblischen Didaktik.

2.1 Biblische Didaktik als Kernstiick evangelischer Erziehungslehre
Bekanntlich trat 1. Baldermann 1960 als erster mit der expliziten Forde-
rung nach biblischer Didaktik an die Offentlichkeit.®s

Wirkte in jener Arbeit der Leitbegriff noch etwas iiberzogen, da aus der Bibel nur Texte
der Synoptiker zum Gegenstand der Untersuchung wurden und eine Vermittlung mit dem
erziehungswissenschaftlichen Didaktikverstdndnis nicht zu erkennen war, so war doch
dieser Impuls, »die eigene Didaktik der biblischen Texte zu erfassen«®®, sehr wirkungsvoll
und auBerordentlich zu begriien, weil so auch eine Verkniipfung von formgeschichtli-
chen Erkenntnissen der Exegese und Unterrichtsaufgaben aufgewiesen werden konnte.
Seitdem hat Baldermann das Thema immer weiter und tiefer bearbeitet und 1980 einen
gewissen AbschluB mit seinem Buch »Die Bibel — Buch des Lernens« fiir die Darstellung
der »Grundziige der biblischen Didaktik« — so der Untertitel — erreicht. Hier wird insbe-
sondere die alttestamentlich-jiidische Praxis des Lernens neu eingebracht und auch eine
Parallele zur PAdagogik der Befreiung von Paolo Freire aufgezeigt. Trotzdem halte ich die
dortige Aufgabenstellung der »Biblischen Didaktik« noch fiir erganzungsbediirftig. Zu-
wenig kommt, weil verstandlicherweise an den Unterrichtsaufgaben interessiert, zur Gel-
tung, was die Bibel uns iiber Lehren und Lernen lehrt und lernen 148t. Baldermann hat
Leben und Elementarisierung als Dimensionen biblischer Didaktik im Blick, aber es ist
doch mehr eine an den Texten und Textgruppen orientierte Besinnung, die der Vermitt-
lung dieser Texte dient, als eine fundamentaltheologische Erorterung der mit diesen Tex-
ten er6ffneten Moglichkeiten, Glauben, Lernen und Leben grundsétzlich zu verbinden.
Man kann allerdings sagen, dal Baldermann in seiner spateren Studie »Der Gott des Frie-
dens und die Gotter der Macht«®” am Thema der Friedensbewegung faktisch diesen Zu-
sammenhingen ndhergekommen ist.

Aber es wird notwendig, dem Leitbegriff »Biblische Didaktik« aus-
driicklich eine solche grundsitzliche Erweiterung zuzubilligen. Damit
wird auch die Miihe lterer evangelischer Erziehungslehre, von der Bibel
her zu argumentieren, gerechtfertigt, was allerdings nicht bedeutet, die
Erkenntnisse der Exegese zu iiberspringen. Doch ist auch die Exegese in-
zwischen erheblich in Bewegung geraten und vermag sich den neuen Zu-
gingen zur Bibel nicht zu verschliefen.®® Damit héngt nun auch die
zweite notwendige kritische Erginzung zu Baldermanns Konzeption zu-
sammen. Er wendet sich gegen den Versuch von H. Barth und T.
Schramm, zur »Selbsterfahrung mit der Bibel« anzuleiten. »Wir versu-
chen nicht«, schreibt er, »Lerntheorien und Methoden der Selbsterfah-
rung auf unseren Umgang mit der Bibel anzuwenden, sondern eben die

95 Biblische Didaktik, Hamburg 21964.

96 Ebd., 5.

97 (WdL 1), Neukirchen-Vluyn 1983. Vgl. jetzt auch: Wer hort mein Weinen? Kinder
entdecken sich selbst in den Psalmen (WdL 4), Neukirchen-Viuyn 1986.

98 Einen guten Uberblick bieten die Themenhefte EvErz 35 (1983) H. 4 (Bibelauslegung:
Experimente, Methoden) und EvTh 45 (1985) H. 6 (Zugédnge zur Bibel).
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Wege wieder zu entdecken, auf denen die Bibel selbst ihre Horer und
Leser zu ihren Lernerfahrungen fiihrt.«®® Es hat sein gutes Recht, die
Bibel selbst als Mitteilung auch didaktischer Erfahrungen zu respektie-
ren, aber unmaoglich kann Baldermann auch in der Didaktik dem herme-
neutischen Zirkel entrinnen, wie sich dies auch spidter in seinen
Ausfithrungen deutlich zeigt.

Daf} er MiBtrauen gegeniiber methodischen Zugéngen zeigt, die mogli-
cherweise biblische Lernwege verstellen oder gar nicht zu Gesicht be-
kommen, hat seine Berechtigung; aber nur, wenn die Fragestellungen
aus den neuen Verbindungen von Text und Kontext in unserer Zeit zur
Geltung kommen, wird jener Text selbst in unsere Existenz sprechen.
Der Text und die Kontexte sollen nicht verschmolzen werden — hier hat
H.-G. Gadamers an sich berechtigter Begriff der Horizontverschmel-
zung'%? auch verhéngnisvoll gewirkt und dagegen ist mit Baldermann
Front zu machen; doch ist eine Aufnahme des heutigen Lehr- und Lern-
verstdndnisses und der dazugehdrigen Praxis heuristisch unvermeidbar.
Es zeigt sich auch, dall dadurch dem biblischen Unterricht neue Chan-
cen eréffnet worden sind, Lebenswelt und Wissenschaft viel enger zu
verkniipfen, ohne dabei der theologischen Intention der biblischen Tex-
te untreu zu werden. Die Lernerfahrungen der Bibel sollen ja nicht nur
deren Lernerfahrungen bleiben, sondern die der heute Lernenden wer-
den. Selbst wenn wir auch umlernen miissen in dem, was Lernen nach
dem Evangelium hei3it, so ist doch die Verwendung des Begriffs »Ler-
nen« im heutigen Kontext unverzichtbar. Paradox und Analogie haben
beide ihr Recht, nicht im Sinne eines biblischen Ausgleichs, sondern in
der lebensnahen Zuspitzung der eschatologischen Dringlichkeit des
Evangeliums, wie sie Jesu Gleichnisse paradigmatisch in Gang setzen.'°?
Hier kann kein Aufrif} einer solchen biblischen Didaktik gegeben wer-
den. Sie muf} von Schliisseltexten zum Thema Lernen und Lehren in der
Bibel her entwickelt werden.

Ich nehme als solche paradigmatisch erschlieBende Texte die Szenen Dt 6,20-25 und Mt
11,28-30. Dt 6,20-25 stellt uns eine Grundszene biblischen Lehrens vor Augen. Der pater
familias hat die Aufgabe, die Frage des Sohnes nach den Lehren der Lebenswelt — zusam-
mengefaBt in der Tora — zu beantworten. Er tut dies durch den Riickgriff auf die ge-
schichtliche Befreiungstat Jahwes. Die Frage nach dem Sinn und Grund der Weisungen
fithrt zur Erzdhlung, das Gebot zur Geschichte, das Horen zur Erinnerung. Dies zielt auf

99 A.a.0, 17.

100 H.-G. Gadamer, Wahrheit und Methode, Tiibingen 21965, 289. Z.B. kann ich G.
Ottos These nicht teilen: »Predigt schmilzt den Bibeltext ein, schmilzt ihn um in Wort,
Vorstellung, Problematik, Leben gegenwirtiger Horer« (Predigt als Rede, Stuttgart 1976,
29). Auslegung ist nicht Einschmelzung, eher Umsetzung, »Umsatz«, wie E. Jitngel es fiir
das Verhiltnis von Bekenntnis und Bekennen formuliert hat (in: Theologie in Geschichte
und Kunst. Festschrift fiir W. Elliger, Witten 1968, 94-105).

101 Die Gleichnisse Jesu nehmen die Alltagswelt analog auf, beziehen sie jedoch
metaphorisch-paradox auf die unverfiigbare, aber nahe Qualitdt der Reich-Gottes-
Herrschaft. Die verstdndliche Rede zielt auf die stets iiberraschende Ankunft des Reiches
Gottes als Ereignis.
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die Mdoglichkeit zu leben, im Vollsinn des Wortes, in physischer und sozialer Existenz als
Volk Gottes, verbunden durch die Gerechtigkeit, das Bundesverhiltnis, das Leben erst le-
benswert macht. Erziehung ist hier Beziehungserziehung.°? Die Grundelemente dieser
Lehr- und Lernpraxis bleiben auch fiir die Verkiindigung Jesu erhalten, die ausdriicklich
von den Evangelien als Lehre bezeichnet wird. In Mt 11,28-30 kniipft Jesus deutlich an
den Schlufl des Buches Jesus Sirach an. Freilich verspricht er keine Reichtiimer und setzt
sich selbst als Lehrer ein, der nicht nachzuahmen, aber von dem zu lernen ist. Zu lernen
sind die Lebenskonsequenzen angesichts der Ndhe der Gottesherrschaft, die nicht das Her-
rischsein Gottes, sondern die Offenbarung seiner Herrlichkeit bedeutet. Erquickung wird
verheiflen, der Vorrang der Entrechteten und Geschlagenen wird festgehalten, ein leichtes
Lernen verlangt. Jesus erfiillt in seiner Einladung zur neuen Gemeinschaft angesichts der
Nihe der Gottesherrschaft die Tora; keiner hat diese Lehre, aber alle kbnnen in seine Leh-
re kommen. Das bedeutet Lernen ohne Zwang und Vorbedingung, das bedeutet Nachfol-
ge in verschiedenen Lebensformen. Das Stichwort »Nachfolge« fillt hier nicht, aber es ist
Grundnenner der von Jesus geiibten, gegen das Rabbinentum abstechenden Praxis der
Jingerberufung zur Nachfolge.%® Trotzdem ist dies nur die eine Form des »Kehret um!«
angesichts der Nihe der Gottesherrschaft. Offenbar haben auch Menschen das neue Le-
ben, das ihnen er6ffnet wurde, ortsfest und ohne die Einschrinkung der Wandercharisma-
tiker praktiziert, wohl aber verbunden durch die gemeinsame neue Voraussetzung: Gottes
Einwanderung in diese Welt in Frieden und Gerechtigkeit, in Akzeptation, Emanzipation
und Partizipation hat schon begonnen. Man konnte das an Gleichnissen, Mahlfeiern,
Merkworten, Gleichnishandlungen lernen. Lernen wurde eine Vollzugsform des neuen
Vertrauens'%4, des Glaubens, der dann nach Ostern sich in Weg und Person Jesu ganz ge-
griindet erfuhr, weil Gott selbst in Jesus Christus als der Mittler des neuen Lebens ge-
glaubt und erfahren wurde.

Daraus ergeben sich neue Grundtexte biblischer Didaktik, die in den fol-
genden Abschnitten zur Geltung kommen werden und damit auch die
Erziehung zu Bildung und P4dagogik erschlieBen. Heutige Arbeiten zur
Gemeindepiddagogik haben den Zusammenhang von Glauben, Lernen
und Leben herausgestellt.’®®> Wir brauchen allerdings prézise biblische
Ausarbeitungen, »Atiologien« der biblischen Lehre, damit die Vielfalt
geniigend in Blick kommt und plakative Klischees vermieden werden.
Dazu wollen auch die folgenden Abschnitte anleiten.

2.2 Lernen und Lehren als Vollzugsform des Glaubens

Es war schon auf E. Langes These »Mit einem Wort: dafl Lernen heute
eine notwendige Vollzugsform von Glauben ist, scheint mir erweisbar«
hingewiesen worden.

Lange begriindet diese These kulturanthropologisch: »Menschsein ist ein Lernprozef«,
ohne Lernen ist weder Uberleben noch Menschwerdung im Sinne miindiger Sozialisation

102 Vgl. M. Bubers Unterscheidung von Erfahrung und Beziehung (Ich und Du, Heidel-
berg 1979, 12).

103 Vgl. u.a. M. Hengel, Nachfolge und Charisma, Berlin 1968.

104 Auch religionspddagogisch im Sinne biblischer Didaktik fiir sehr hilfreich halte ich
die von R. Strunk entwickelten »Grundziige einer Theologie des Gemeindeaufbaus« mit
dem Titel »Vertrauen«, Stuttgart 1985. Sein Leitbegriff »Kultur des Vertrauens« kénnte
schulische und gemeindliche Religionspiddagogik zusammenfassen.

105 Vgl. die schon Anm. 36 genannte Verdffentlichung, aber auch das Themaheft »Reli-
gidses Lernen« (RpB 4/1979).
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moglich. »Lernen als Moglichkeit der Menschwerdung ist nur im Vertrauen méglich.
Denn indem der Mensch sich neuen Erfahrungen aussetzt, setzt er zugleich sich selbst,
wenn nicht sein Uberleben, so doch seine Identit4t aufs Spiel. «1°¢ Die derzeitige besondere
Situation ist nach Lange dadurch gekennzeichnet, daB es neben dem Lernen im Vertrauen
auch ein Gegenlernen im Dienst der Angst gibt, so daB Uberlebenwollen — hinzuzufiigen
ist wohl auch Macht-, Gewinn-, Sicherheitssteigerung — und Humanisierung in einen
Konflikt geraten. So entstehen Subkulturen des Schweigens auf der einen Seite, auf der
anderen Seite Subkulturen der Hypermoral. Lange mdchte das (technische) Erfahrungs-
wissen und das Glaubenswissen zusammenhalten. »Erfahrungswissen ohne Glaubenswis-
sen muf in die Kultur des Schweigens fithren, denn nur das Vertrauen macht Mut dazu,
die Grenzen der Erfahrungen zu iiberschreiten, und nur das Erfahrungswissen bewahrt
das Glaubenswissen davor, sich in die religitsen Hinterwelten, Uberwelten und Gegenwel-
ten in Sicherheiten zu bringen, anstatt diese Welt in Richtung der jetzt moglichen Humani-
sierung in Bewegung bringen.«1°7

Dieses Glaubenswissen wird als Verbindung von eschatologischem und geschichtlichem
Wissen (»noch nicht« und »schon doch«) als »Innovationswissen, das Wissen von der er-
neuernden Kraft der Hoffnung und des Glaubens«, beschrieben. Die Bewegung des »ge-
waltlosen Widerstandes, des biirgerlichen Ungehorsams, d.h. eine neue Gestalt des
denkenden Widerstandes in der Form der Ergebung im Glauben« wird als Beispiel
genannt.

Diesen Richtungshinweisen ist bei der Grundlagenbestimmung der evan-
gelischen Erziehungslehre zu folgen. Es sind aber Klarstellungen und
Prézisierungen notig. Schwierig ist die Verwendung des Begriffs »Glau-
benswissen«. Es ist besser, Glauben mit Gewillheit zu verbinden, auch
wenn der Glaube Wissensinhalte in sein Bekenntnis aufnimmt. Inhalt-
lich hat Lange vorwiegend Glaubenswissen als Verhaltensdisposition
bzw., besser gesagt, als Disposition fiir das Verhiltnis von Verhalten
und Verheiflung im Blick. Evangelium wird bei ihm als VerheiBungstra-
dition verstanden. Folgen wir der iiblichen Charakterisierung des Ler-
nens als »Verdnderung des Verhaltens als Ergebnis von Erfahrung«1°8,
so ist mit Erfahrung eine anthropologische Grundkategorie gewonnen,
die theologisch offen ist. Man kann mit P. Biehl sagen: »Erfahrung ist
die einzige Wirk-Weise, in der sich uns Wirklichkeit zeigt und in ihrer
Wabhrheit erschliefit.«'°® Dieser Grundvorgang hat aber Vorgaben, wo-
rauf besonders H.-J. Fraas aufmerksam gemacht hat.'? Die Tendenz,
die bisherigen Erfahrungen prospektiv zu iiberschreiten, erfordert Ver-
trauen ins Offene, Urvertrauen im Sinne E. H. Eriksons (trust, nicht
confidence), das ohne die Annahme einer Beziehungsperson nicht zu-
stande kommt.1"" Nur so entsteht Identitét, die Selbstsein und Lebens-
beziehung verbindet. Erfahrung steht im Erwartungshorizont und

106 A.a.O., 218.

107 A.a.O., 220:

108 H. Skowronek, Lernen und Lernfdhigkeit, Miinchen 1969, 10; vgl. auch H.-K. Krii-
ger und R. Lersch, Lernen und Erfahrung, Bad Heilbrunn 1982.

109 In: H.-G. Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religitsen Lernprozessen, Géttingen
1983, 15.

110 Giauben und Lernen, Géttingen 1978, 15f.

111 E.H. Erikson, Identitdt und Lebenszyklus, Frankfurt/M. 1970, 69.
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begegnet dabei den Prinzipien der Hoffnung oder der Enttiduschung.
Erfahrungen werden zu neuen Erfahrungen verarbeitet, wobei sich
Grundrichtungen der Beziehungskultur ausbilden: Das Grundgefiihl des
Vertrauens wird entweder gestidrkt oder erschiittert, wobei auch Ver-
trauensseligkeit (Wahn) und Enttduschungstrotz beachtet sein wollen
(einmal und nie wieder). Es entsteht so oder so eine Prédgung.''? Fraas
spricht von Glaube als Haltung.® Mir scheint der Begriff Prigung ge-
eigneter zu sein, weil er das Widerfahrnismoment deutlich enthilt. Es
bildet sich ein Charakter der Erfahrungen heraus, der nicht als Tugend-
leistung miBzuverstehen ist. Glaube ist mit Recht schon wiederholt als
Erfahrung mit der Erfahrung und als Widerfahrnis beschrieben wor-
den.4 Fraas hat das Verhiltnis von Glauben und Lernen mit Aussagen
der Sakramentstheologie — Glaubensvermittlung »in, mit und unter«
den Lernprozessen — zu beschreiben versucht und als Leitaussage for-
muliert: »Der Glaube geht in die menschlichen Lebensformen ein (damit
ist die Praxisferne einer absoluten Theologie zuriickgewiesen ), aber er
geht nicht in ihnen auf (damit ist die Unverfiigbarkeit des alle menschli-
chen Moglichkeiten iiberschreitenden Handelns Gottes gewahrt).«115
Seine Folgerung lautet: »Eine Erziehung zum Glauben also kann es
nicht geben«.11® Hier erweist sich aber eine Differenzierung von Lernen
und Erziehung als notwendig. Mit Fraas ist festzuhalten, dall Glauben
und Lernen notwendig geschieht, weil es sonst ein toter Glaube wire.
Der in der Liebe tdtige Glaube ist eo ipso lernender Glaube, weil er das
Vertrauen in Beziehungsverhalten umsetzt. Er fait die unheile Sicht der
Wirklichkeit und die VerheiBung ins Auge und hilt trotz des Unterschie-
des Leben fiir verantwortbar. Er stiirzt nicht in die Verhiltnislosigkeit,
den Beziehungstod ab, sondern bejaht Glauben als die Anerkennung der
Voraussetzung, die Liebe als Wunder wahrmacht. Das anthropologisch
existierende Verhiltnis von Erfahrung und Pragung durch Glauben
bzw. Aberglauben (Religion) wird einerseits analogisch aufgenommen,
wenn christlicher Glaube an den durch Jesus Christus glaubhaften Gott
Erfiillung menschlicher Sehnsucht ist, andererseits anagogisch in einen
neuen kritischen Kontext, ndmlich den der nahen Gottesherrschaft, ge-
riickt. Es wird deshalb notig sein, die Kategorien »in, mit und unter«
der Christologie in diesem eschatologischen Richtungssinn auszulegen,
da nur so Glauben als Zeit zwischen Tod und Leben bewult wird. So
ist Glaube neues Selbst- und Zeitverstindnis. Das Ganze der Wirklichkeit
wird als Grenze erfahren, aber der Exodus fithrt zu neuer Landnahme.

112 Vgl. H. Roth, Pidagogische Psychologie des Lehrens und Lernens, Hannover
111969, 186.

113 Glauben und Lernen, Géttingen 1978, 41f.

114 Vgl. E. Jiingel, Gott als Geheimnis der Welt, Tiibingen 1977, X1.40f u.6.; G. Sau-
ter, Eschatologische Rationalitit, in: J.B. Bauer (Hg.), Entwiirfe der Theologie, Graz
1985, 259-290, dort 271.

115 Fraas, a.a.0., 31.

116 Ebd.
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Wir kénnen hier die Erkenntnisse biblischer Didaktik einbringen, daf
Lernen und Lehren biblische Einladung zu einem Lebensweg mit Erin-
nerung, Weisung und Vergewisserung bedeuten. Das Lernen zwischen
Tod und Leben (Schopfung) wird zum Lernen zwischen Gnade und Siinde
(Vers6hnung) in der Hoffnung zwischen Zeit und Ewigkeit (Erlésung)
durch Frieden und Gerechtigkeit.1?

Lernen und Glauben stehen in einer wechselseitigen Korrelation; eine Iden-
tifikation ist nur gegeniiber den Versuchen, Trennungen zu postulieren,
zulédssig. Glaube muf} auch als anthropologischer Begriff ausgelegt wer-
den, tendiert aber auf den theologischen Haftpunkt einer Erfahrung, die
durch Offenbarung Gottes bestimmt ist. Lernen bedarf auch der theolo-
gischen Interpretation, hat seinen Haftpunkt aber in der Kulturanthropo-
logie. Wird Glauben im Sinne christlicher Verheilung zur Geltung ge-
bracht, so bedeutet das die Radikalisierung der Fragen nach der Grenze
und dem Ganzen als Aufforderung zum gleichnishaften Leben.

Es ist also nicht nur mit Fraas die Zweideutigkeit aller (Lern-)Manifesta-
tionen des Glaubens zu betonen, sondern auch die Gleichnisfdhigkeit.118
Am Gleichnisgehalt lernt der Glaube. Dabei ist auch der Unterschied von
Sinn und VerheiBung zur Geltung zu bringen. G. Sauter hat — wohl zu
scharf — die Sinnfrage als Gotzenfrage gekennzeichnet!'®, aber seine Po-
lemik hat recht darin, da3 im Unterschied von Sinn und VerheiBung die
nun allerdings notwendige Spannung von Religion und Glaube wahrzu-
nehmen ist. Mit D. Bonhoeffer wird man »Verheilung« gegeniiber »Sinn«
biblisch den Vorrang geben miissen.2? Doch mul} auch eine Verheilung
sinnvoll verstdndlich werden und Erfiillung einen konkreten Mangel an-
sprechen. 121

Gelingt es, die Lehre des Glaubens, die ethisch letztlich darauf zielt, dal
Glauben fiir VerheiBungsvollzug notwendig ist, zu lernen, gelingt es, nicht
Glauben zu einem Standpunkt zu machen, sondern als Weg mit festem
Ausgangspunkt (Jesus Christus, der neue Bund im alten) und stetem Er-
wartungshorizont (Reich Gottes) zu gehen, so kann auch Kirche

117 Der Hinweis von W. Jentsch: »So verficht das NT letztlich eine Art ’trinitarisches*
Erziehungsdenken, weil es ganzheitlich von der gleichzeitigen Bezogenheit der Paideia auf
Schépfung, Erlésung und Heiligung denkt« (a.a.O., 288) ist richtig, bedarf aber einer
griindlichen Ausarbeitung, die insbesondere die Beziige zur Pneumatologie einarbeitet,
wie sie die Elementarisierungsdebatte u.a. aufgezeigt hat. Im {iibrigen vgl. auch H.
Schmidt, a.a.0., 93.

118 Mit Recht hat K.E. Nipkow diesen Begriff religionspiddagogisch fruchtbar gemacht,
in: Leben und Erziehen — wozu?, Giitersloh 1978, 34.

119 G. Sauter, Was heilit: nach Sinn fragen?, Miinchen 1982; vgl. meine Rezension in:
EvErz 36 (1984) 488-490, auch: H.G. Péhlmann (Hg.), Worin besteht der Sinn des Le-
bens? (Giitersloher Taschenbiicher 1087), Giitersloh 1985.

120 »Der unbiblische Begriff des ’Sinnes‘ ist ja nur eine Ubersetzung dessen, was die Bi-
bel *VerheiBung‘ nennt« (Widerstand und Ergebung, Neuausg. Miinchen 1970, 426). Vgl.
auch E. Jiingel: »Wer Sinn will, will mehr als das, was da ist und sein kann... Trost ist
besser als Sinn und Vertrostung« (in: Warum ich Christ bin, s.0. Anm. 49, 211).

121 Vgl. R. Volps auf dem von Sartre entwickelten Begriff des definierten Mangels ba-
sierende vorziigliche Uberlegungen zu »Die Kunst, heute die Bibel zu lesen« (PTh 74,
1985, 294-311, dort 300).
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durchaus als Lerngemeinschaft bezeichnet werden: Glauben als gemein-
sames Umlernen wird damit zur sozialen Intervention im Ablauf der So-
zialisation. Die Angst vor Christianisierung und Klerikalisierung durch
evangelische Erziehungslehre ist unbegriindet, wenn Anfang und Ziel die-
ses Weges klargestellt werden: Der Lernprozefl hat seine Wahrheit vor
Gott nicht in sich, aber ohne ihn bleibt der Glaube weltlos.

Vielleicht meinte das auch E. Langes SchluBsatz seines richtungweisenden Referats zum
Thema »Bildung als Problem der Kirche«: »Die Menschen gehen daran zugrunde, daf sie
Ende und Anfang nicht zu verkniipfen verstehen.«'22 Doch wird diese Einsicht gerade da-
zu notigen, das Verhéltnis von Lehre und Bildung in einer evangelischen Erziehungslehre
genauer zu bestimmen, denn Bildung thematisiert den kritischen und projektiven Sinn des
Lernens.

2.3 Bildung als Ziel und Bestimmung des Lehrens und Lernens

Da Lernen alle Verhaltenséinderungen kennzeichnet, die durch Erfahrung
zustande kommen, eignet sich dieses Konstrukt2® wegen seiner Forma-
litdt gut, den Grundvorgang, auf den Erziehung, Bildung, Sozialisation
angewiesen sind, zu erfassen. Aber gelernt werden kann in diesem Sinne
fast alles, auch das Negative. Bekanntlich werden nur biologische Wachs-
tumsverdnderungen (Reifen) oder chemische Einwirkungen auf das Ver-
halten einerseits und Widerfahrnisse wie z.B. Glauben auf der anderen
Seite gegen Lernen abgegrenzt. Soll eine bestimmte positive Zielvorstel-
lung eingebracht werden, so sind wir genétigt, weitere padagogische
Grundbegriffe zu bilden.

Biblische Didaktik enthilt solche Zielvorstellungen in dem Vorgang der
Lehre. Aber diese Lehre, die auf Glauben als Existenzmitteilung zielt,
bedeutet eine Verwandlung des Menschen in seinem Sein durch eine neue
Verhiltnisbestimmung zu Gott, zu sich selbst und zur Welt. Dal} sprach-
lich die Wendung »sich lernen« nicht méglich ist, zeigt die Grenze an.
Anders ist es mit dem Wort »bilden«. Hier ist die Reflexion mdglich:
Sich bilden ist eine Vorstellung, die das Ziel des Lernens in einer anthro-
pologischen Grundbestimmung fundiert. Es ist hier nicht der Raum, die
zahlreichen Wandlungen der Bildungsvorstellungen auch nur anzudeu-
ten, die E. Lichtenstein'?4 und R. Lennert'?5, jeder auf seine Weise, in
vorziiglichen Ubersichtsartikeln dargestellt haben. Wohl aber ist, wenn
wir von biblischer Didaktik ausgehen, hervorzuheben, daf} innerhalb der
Tradition des biblischen Glaubens Dimensionen des Bildungsverstdnd-
nisses enthalten sind, die zwar lexikalisch immer wieder pflichtmBig auf-
gefiihrt werden, aber fiir die Kldrung des Verhiltnisses von Theologie
und Péddagogik dann wenig aktuelle Bedeutung gebracht haben.

122 Lange, a.a.0., 222.

123 Vgl. F. Weinert, Art. Lernen, in: Woérterbuch der Erziehung, hg. von Chr. Wulf,
Miinchen 1974, 389-395: »Das, was wir als Lernen bezeichnen, ist selbst nicht beobacht-
bar, sondern nur erschlielbar« (389).

124  Art. Bildung, HWP I (1971) 921-937.

125 Art. Bildung I, TRE 6 (1980) 569-582.
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Es ist charakteristisch, daB} in der Theologischen Realenzyklopidie D. Michel einen be-
merkenswerten Artikel iiber »Bildung« im Alten Testament geschrieben hat, der die Weis-
heit in Israel mit Recht als eine Form des »Bildungsstrebens« darstellt, aber nicht auf das
Bild des Menschen, konkret auf die Gottebenbildlichkeit des Menschen (Gen 1,16), ein-
geht.'26 Auch wenn diese Stelle fiir das Alte Testament eine eher singuldre Stellung hat,
so ist sie zusammen mit der Sicht der alttestamentlichen Anthropologie, wie sie H.W.
Wolff entwickelt hat, einzubringen. Der Mensch als Fleisch, Seele, Geist, Herz, als ver-
ginglicher, bediirftiger, erméchtigter, einsichtiger Mensch — das enthélt ganzheitliche
Aspekte des Menschseins, die auf seine Schépfungsbestimmtheit zu beziehen sind. Es ist
bekannt, wie die Imago-Dei-Vorstellungen, leider nicht alttestamentlich-anthropologisch
konkretisiert, grundlegend fiir die Ausbildung des deutschen Wortes »bilden« als geistli-
chem Vorgang gewesen sind. DaB in der Theologischen Realenzyklopédie ein entsprechen-
der Abschnitt zum Neuen Testament fehlt, ist charakteristisch und betriiblich zugleich.
Denn mindestens wire hinzuweisen auf 2.Kor 3,18, jene Stelle von der Verwandlung in
das Bild des Herrn (in eandem imaginem transformamur), die bei Meister Eckehart zu den
Wortpragungen »Uberbildetwerden, wieder eingebildet werden« fiihrte. 27 Die Bildsam-
keit durch das Bild Christi — nicht nur das Vorbild, sondern das Urbild — ertffnet jene
so bedeutsame theologische Grundlinie einer Christusfrommigkeit, die ihre Auswirkungen
sowohl fiir das Verhéltnis von Bildung und Frommigkeit, z.B. bei Erasmus 28 und Schlei-
ermacher’?®, wie fiir das Verhiltnis von historisch-kritischer Jesusforschung und
geschichtlich-biblischem Christusglaubens hat. Denn dieser Glaube ist bestimmt von ei-
nem durch das biblische Wort erzeugten Bild der Person Jesu Christi, sei es als des Ge-
kreuzigten und Auferstandenen, des guten Hirten, des Pantokrators oder des
Volksmanns, wie immer die Bilder der Frommigkeit ausgesehen haben.13?

Biblische Didaktik hat diese Einbildungskraft des Glaubens gegen
Phantasiebliiten zu schiitzen, die nur die Wunschbilder eigener Religio-
sitdt zeigen, sie hat allerdings auch das Spektrum des neutestamentli-
chen Hoheitstitel zur Geltung zu bringen. Dabei wird die paulinische
Vorstellung von der Teilhabe am Leib Christi als der Teilhabe am ge-
kreuzigten und auferstandenen Herrn der Kirche besonders zu betonen
sein, weil sie am tiefsten die Vorstellung von der Nachfolge in das Sein
in Christus — Leben in Gemeinde existierend — herausgearbeitet hat.
Bildung wird hier Grundvorgang des Gemeindeaufbaus. Am stirksten
hat D. Bonhoeffer in dieser Richtung vorgearbeitet. Der wenig beachte-
te zweite Teil seines epochalen Buches »Nachfolge« endet mit dem Kapi-
tel iiber »Das Bild Christi«.'3' Die conformitas mit Christus, die

126 Ebd., 582-584.

127 E. Lichtenstein, Bildung, Archiv fiir Begriffsgeschichte XII, Bonn 1968, H. 1, 8.
128 »Fiir Erasmus’ Bildungsdenken ist grundlegend, daB der Mensch erst durch Gottes
Hilfe zum wahren Menschsein gelangen und ohne sie wenig ausrichten kann, und das Bild
dieses Menschseins ist ihm vorgegeben: die Gestalt Jesu Christi« (I. Asheim, Art. Bildung
V, TRE 6 [1980] 612).

129 Vgl. G. Ebeling, Frommigkeit und Bildung, in: Fides et communicatio. Festschrift
fiir M. Doerne, Géttingen 1970, 69-100; s.a. W. Dilthey (Hg.), Aus Schleiermachers Le-
ben, Bd. 4, Berlin 1863, 334.

130 M. Kéhlers Rede vom biblischen Christus meint ein Bild, dessen Urheber Jesus selbst
innerhalb der Bibel ist. Vgl. seine Schrift »Der sogenannte historische Jesus und der geschicht-
liche biblische Christus«, neu hg. v. E. Wolf, Miinchen 1961, 68. Vgl. auch H.-G. Link, Ge-
schichte Jesu und Bild Christi. Die Entwicklung der Christologie Martin Kéhlers in Ausein-
andersetzung mit der Leben-Jesu-Theologie und der Ritschl-Schule, Neukirchen-Vluyn 1975.
131 D. Bonhoeffer, Nachfolge, Miinchen 141983, 275-282.
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Teilhabe an dem »Leben Christi, das auf Erden noch nicht zu Ende ge-
bracht ist«, wird bei ihm auch zur Grundlage einer neuen Konzeption
der Ethik. Dabei sehe ich hier mehr Anschlufméglichkeiten fiir die Be-
ziehungen zur Lehre von der Kirche als bei K. Barths strenger christolo-
gischer Fassung von »Evangelium und Bildung«.'*2 Doch kann die
Lichterlehre des spiten Barth auch helfen, falsche Fronten zu vermei-
den.3? Es ist einleuchtend, daB sich auch Verbindungen zu einer Sym-
boldidaktik auftun, die allerdings den eschatologischen Vorbehalt
bewahren muB und Symbole auch als »Zeit-Zeichen« nicht nur als Ver-
mittlung von innen und auBen versteht. Die Auslegung zielt nicht nur
auf neues Selbst- und Weltverstdndnis, sondern auf neues Zeitverstdnd-
nis angesichts der Alternative von Tod und Leben im Gegensatz von
Gotzen und Gott. Es mehren sich die Versuche, nach der berechtigten
Kritik an einem zu elitiren neuhumanistischen Bildungsverstdndnis —
wobei allerdings H.J. Heydorns Aufweis der gegen die Herrschaft ge-
richteten emanzipatorischen Tendenz des Bildungsbegriffs zu sehen
ist134 — erziehungswissenschaftlich doch wieder in einer Bildungslehre
oder Bildungstheorie die Sachbezogenheit zuriickzugewinnen, die so-
wohl die Hiirte der Arbeit an sich selbst und der Welt, wie sie Hegel so
eindriicklich beschrieben hat, als auch die dsthetische Befreiungskraft,
wie sie die Begegnung mit Kunst vermittelt, zur Geltung bringt. Theolo-
gisch wird fundamentaltheologisch das Bild vom Menschen zu ent-
wickeln sein, nicht nur als das Bild seiner Rollen, nicht nur als das
Wunschbild seiner Triume, nicht nur als das Schreckbild seines Schei-
terns, sondern als das in der biblischen Tradition aufbewahrte Bild der
inklusiven humanitas Christi, nicht als Idee, sondern als Leben in Liebe
und Freiheit. F. Schlegel erkannte die weltgeschichtliche Bedeutung der
Bildungsdynamik des Uberzeugtseins von der neuen Kreatur in Chri-
stus, wenn er die bekannten Worte schrieb: »Der revolutionidre Wunsch,
das Reich Gottes zu realisieren, ist der elastische Punkt der progressiven
Bildung und der Anfang der modernen Geschichte.«'®*® Nur wird evan-
gelische Erziehungslehre hier nicht den Realisierungswunsch an den An-
fang stellen, sondern die Erfahrung der Befreiung des Menschen zu
seiner Bestimmung und die glaubende Erwartung der »Zukunft des Ge-
kommenen«.13® Das biblische Geistverstindnis muf} gegen jenes ideali-
stische neu angeeignet werden.

132 K. Barth, Evangelium und Bildung, Ziirich 1947.

133 Vgl. H. Berkhof und H.-J. Kraus, Karl Barths Lichterlehre (ThSt[B] 123), Ziirich
1978.

134 H.-J. Heydorn, Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs, Frankfurt/M. 1972;
ders., Art. Erziehung, PThH 21972, 152-177.

135 Athendum-Fragmente 222.

136 Vgl. W. Kreck, Die Zukunft des Gekommenen, Miinchen 1961.
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2.4 Erziehung als eruditio und educatio

Die Spannungen zwischen Bildung und Erziehung in der Geschichte padagogischer Leitbe-
griffe sind aufschluBreich.3” Haben wir zuerst, der traditionsorientierten Gesellschafts-
form gemiB, den Vorrang der eruditio, der Einpassung der jungen Generation in die
Ordnungen des Lebens und der Kultur, so beginnt dann Bildung, das Interesse an Subjekt-
werdung, an Menschenbildung zu artikulieren. K.E. Nipkow hat in seinem Artikel »Erzie-
hung« in der Theologischen Realenzyklopidie nachdriicklich darauf hingewiesen, dafl
evangelisches Erziehungsdenken in den Jahren der Weimarer Republik den reflexiven Bil-
dungsbegriff durch den Erziehungsbegriff ersetzte und diesen noch durch den Begriff der
»Zucht« interpretierte. 38 Nach der Inflation des Bildungsbegriffs zwischen Bildungskata-
strophe und Bildungsplanung wurde, im Unterschied zu fritheren EKD-Bildungssynoden,
1978 wieder das Thema »Leben und Erziehen — wozu?« in den Mittelpunkt geriickt.?3®
Die Debatten um den Grundwertekonsensus und die Verantwortung fiir Normen trugen
ihre Friichte. Sie riickten auch zu Recht die personalen Dimensionen, die falschen Ein-
schrinkungen aller Lernprozesse auf Unterricht, die Ausblendung der Sozialpidagogik
mit den Erziehungsberufen ins Blickfeld. Die Widerspriiche einer technologischen Bil-
dungsoffensive wurden erkannt. Wenn man nicht alles tun darf, was man tun kann, so
wird die Frage nach den Normen und Werten wieder vordringlich. Moralerziechung, lange
vernachlissigt, und sogar die Frage nach neuen Tugenden wurden wieder akut.4?

Eine evangelische Erziehungslehre tut sich an dieser Stelle schwer, da sie
den Unterschied von Evangelium und Gebot immer wieder zur Geltung
bringen mufl. Im Riickgriff auf die Erkenntnisse biblischer Didaktik
wird zu beachten sein, daB Paulus bekanntlich das Gesetz als »Zucht-
meister« versteht und erst in den Pastoralbriefen die Rede von der »er-
ziehenden Gnade« (Tit 2,11f) auftaucht, ebenso wie Lehre (didaskalia,
nicht didache) in jener Gemeindesituation zur Gemeindeethik wird, die
in Gefahr steht, das Evangelium zu piddagogisieren. Heil und Erziehung
werden vermischt. Luther hat bekanntlich Erziehung als »weltlich
Ding« charakterisiert.'41 Doch ist zu Recht darauf hingewiesen worden,
daB seine Auslegung der in der Tat nun bedenkenswerten Wendung
»paideia kyriou«, »Zucht des Herrn« (Eph 6,4), eben auch zeigt, dafl
das Erziehungshandeln nicht von der Herrschaft Christi zu 16sen ist.142
»wAuch als *weltlich Ding‘ wird Erziehung keineswegs aus der theologi-
schen Einbindung entlassen« (K.E.Nipkow).'4® Neben die Notwendig-
keit freisetzender Unterscheidung tritt die Aufgabe interpretativer
Vermittlung. Hier ist es eben nétig, sich auf Christus als Lehrer zu be-

137 Vgl. z.B. die in Anm. 134 genannten Arbeiten Heydorns.

138 K.E. Nipkow, Art. Erziehung, TRE 10 (1982) 232-254.

139 Leben und Erziehen — wozu?, Giitersloh 1978.

140 Vgl. K.E. Nipkow, Moralerziehung (Giitersloher Taschenbiicher 755), Giitersloh
1981; R. Mokrosch, H.P. Schmidt und D. Stoodt, Ethik und religise Erzichung, Stutt-
gart 1980, auch das Themaheft »Tugend« (EvErz 37 [1985] H. 4).

141 WA 34/1, 415,26f.

142 Vgl. H.B. Kaufmann, Die innere Einheit des theologischen und pddagogischen Den-
kens bei Luther, in: Glauben und Erziehen. Festgabe fiir G. Bohne, Neumiinster 1960,
128-137; ders., Charismatische Erneuerung der christlichen Erziehung?, in: T. Rendtorff
(Hg.), Charisma und Institution, Giitersloh 1985, 467-484.

143 TRE 10 (1982) 241.
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sinnen, den Sachgehalt von Lehre in Verbindung mit der Verkiindigung
zur Geltung zu bringen und ebenso die entwickelten Erkenntnisse iiber
die Existenzumbildung durch den Glauben nicht zu unterschlagen. Nur
in einem Feld, das durch die drei Orientierungspunkte Erziehung, Bil-
dung und Lehre bestimmt ist, kann es gelingen, eine evangelische Erzie-
hungslehre aufzubauen, die Erfahrungsverarbeitung, Phantasie und
Ethos verbindet. Der Moralisierung und Piddagogisierung des Evangeli-
ums kann so gewehrt werden, wie andererseits das Evangelium zwar
nicht christliche Erziehung, aber Erzichung in christlicher Verantwor-
tung notwendig einschliet und damit in die Lebenswelt von Familien,
Gruppen und Gesellschaft vorstoBt.

Dabei wird es nétig sein, den Vorgang der eruditio durch den der educa-
tio zu radikalisieren. Hier hat die Anwendung des Exodussymbols ihr
Recht.'* Was Paulus an kritischer Distanz zur Welt geltend macht
(1Kor 7), darf nicht umgangen werden. Freilich ist, so wie das Alte Te-
stament die Aufgaben der Landnahme ebenso dringlich nahelegt, also
auch heute — in den Kirchen der Dritten Welt zu Recht immer wieder
betont — die Inkulturation des Evangeliums (auch Indigenisation ge-
nannt), das Kontextproblem, von entscheidender Bedeutung. Dal} hier
nicht die Kritik an Blut- und Bodentheologie vergessen werden darf,
braucht kaum ausdriicklich gesagt zu werden. Aber die Gewinnung der
Nachfolgegestalt der Kirche, der conformitas mit Christus, der Bruch
mit den Schemata der Welt bedeutet nicht den Verzicht auf zeichenhafte
Gestaltung. Diese Gestaltung hat, eschatologisch motiviert, anagogi-
schen Charakter. In ihr kommt die Reich-Gottes-Erwartung des Glau-
bens zur Wirksamkeit. Emanzipation und Partizipation verschrinken
sich als Erziehungsziele; »Freiheit kommunikativ buchstabiert« — diese
Formel K.E. Nipkows'45, in Entsprechung zur Losung der Weltkirchen-
konferenz von Nairobi »Christus eint und befreit!«, gibt die Ziele an,
fiir die es gilt, psychische Dispositionen und férderliche gesellschaftliche
und 6konomische Bedingungen zu entwickeln bzw. auch zu entdecken,
dafB3 Gottes Handeln hier Vorgaben in sich schlief3t, die es zu entdecken
gilt. Da die Verhiltnisbestimmung von Gottes und menschlichem Han-
deln nicht von vornherein festgelegt ist — nur der Werkzeugcharakter,
die Unmoglichkeit des Rithmens oder der Selbstrechtfertigung ist ein-
deutig —, ist hier auch keine selbstgeniigsame Abschottung statthaft.
DaB Erziehung neben der Einiibung in die Kultur auch Kulturkritik be-
deutet, hat besonders eindriicklich schon J.A. Comenius in seinem
Werk »Das Labyrinth der Welt und das Paradies des Herzens« verdeut-
licht.14¢ Infragestellung und Gericht iiber eine selbstzerstorerische

144 Vgl. H. Schréer, Exodusmotiv praktlsch-thcologlsch TRE 10 (1982) 746f; F.W.
Bargheer, Fachdidaktische Probleme des Alten Testaments im Uberblick, EvErz 37 (1985)
286-300; W. Dietrich, Und Mirjam nahm die Pauke in die Hand, Eschbach 1985.

145 Grundfragen der Religionspddagogik 1, 113.

146 Luzern 1970.
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Menschheit sind unvermeidlich, ohne einem Weltpessimismus zu verfallen.
Es bedarf noch einiger Anstrengungen, die Verbindung von Kdnigsherr-
schaft Christi und Zwei-Reiche- oder Regimenten-Lehre auch fiir das Ge-
biet der Erziehung zu praktizieren, so sehr in der Glaubenslehre wohl Klar-
heit sich durchgesetzt haben diirfte.47

Die Spannung von Prophetie und Lehre in den urchristlichen Gemeinden,
einerseits gegen Erstarrung, andererseits gegen Schwirmerei gerichtet, muf3
erhalten bleiben. Schlagwortartig kann gesagt werden: Christus kann nie
Péadagoge werden, dies ist eine menschliche Aufgabe, aber er bleibt unser
Lehrer.

2.5 Sozialisation als umfassender Kontext fiir die Menschwerdung des
Menschen

W.-D. Bukow hat in diesem Jahrbuch den derzeitigen Stand der Bildung von Sozialisations-
theorien referiert. Die von ihm herausgestellten drei Sozialisationstypen begleitende Sozialisa-
tion, Erziehung und Instruktion markieren die Entwicklung, die von den ganzheitlichen Kon-
zeptionen zu Differenzierungen fiihrt, die sich handlungstheoretisch auch von Sitte (»so tut
man nicht in Israel«) iiber Erziehung zu spezifischem Lernen ausbilden, wobei die Reflexion
der Lebenswelt verschieden erfolgen kann. Es ist Bukow zuzustimmen, daf} religiése Soziali-
sation einen Bestandteil der Entkulturation bildet, die nun wieder in die drei Typen Religion
als gesellschaftliche Hintergrunderfiillung, als Erzichung oder schlieBlich als Enkultation auf-
gefachert werden kann. Doch bleibt bei Bukow das Problem des Verhéltnisses von Religion
und christlichem Glauben offen, wobei natiirlich auch konzediert werden kann, daB es bei
sozialwissenschaftlicher Betrachtung maéglicherweise offenbleiben mufl. Immerhin 148t die
von Bukow vorgenommene Auslegung des Abendgebets doch Deutungslinien erkennen, die
sofort theologischen Widerspruch auf den Plan rufen. Wenn religitse Sozialisation die M6g-
lichkeit individueller Kontinuitét schafft, auch wenn fiir so etwas historisch-konkret kein An-
laf} bestehen mag, so kann diese Interpretation natiirlich vertreten werden. Sie muf sich aber
der Frage stellen, weswegen hier historisch-konkret Daten gegen anthropologische Grundsi-
tuationen ausgespielt werden. Ohne Fundamentalkonstrukte ist hier, wenn auch nur heu-
ristisch, nicht voranzukommen. Wenn wir z.B. F. Riemanns vier Typen der Angst'4® als Bei-
spiel nehmen, so haben wir hier ein Konstrukt, das aber immerhin mit der Neurosentypik
empirisch in Beziehung gesetzt werden kann. Es ist aber ebenso ein Konstrukt, wie Lernen
oder Erziehung Konstrukte sind, Riickschliisse aufgrund gemachter Beobachtungen. Was da-
bei alles an Beziehungsmomenten und -mustern eintritt — Affekte, Sprachspiele, Organisa-
tionssysteme — ist nicht so funktionalisierbar, dafl man der Heuristik entbehren kénnte. Nur
so werden ja Transferleistungen méglich, da Religion und Glaube eben als auBerordentliche
Transferierungen von Erfahrungen zu gelten haben. Ob dabei nur Identit4tsleistungen erbracht
werden oder nicht auch unerhérte Aufbruchleistungen, wire zu priifen.

Fiir christlichen Glauben, der dabei didaktisch auf Religion bezogen ist'49,
ist die Frage nach dem ersten Gebot, die Frage nach Tod und Le-

147 Vgl. J. Rogge und Helmut Zeddies (Hg.), Kirchengemeinschaft und politische Ethik.
Ergebnis eines theologischen Gesprichs zum Verhiltnis von Zwei-Reiche-Lehre und Lehre
von der Konigsherrschaft Christi, Berlin 1980.

148 F. Riemann, Grundformen der Angst, Miinchen 1984.

149 Ich halte G. Bohnes Grundgedanken, die Spannung von Evangelium und Kultur zum
Thema des Religionsunterrichts zu machen, immer noch fiir richtig. Man hat oft seine Kri-
tik an der Dialektischen Theologie iibersehen: »Sie (die Dialektische Theologie) forderte
eine Herauslosung des Religionsunterrichts aus der Kultur, statt ihn nur in die bewuBte
Spannung zu stellen« (Vorwort zur 1. Aufl. von »Das Wort Gottes und der Unterricht«,
wieder abgedruckt 21932, 10). Vgl. auch K. Dienst, Glauben — Religion — Erfahrung —
Erziehung (Giitersloher Taschenbiicher 750), Giitersloh 1978, 20-23.
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ben bzw. Fluch und Segen im Bezugsrahmen von Gerechtigkeit Gottes
das Kriterium, dessen Ergebnisse allerdings nicht vorauszunehmen sind.
Religion kann dabei kritisch bejaht werden, Welt wahre Schépfungswelt
werden: »Alles ist euer, ihr aber seid Christi, Christus ist Gottes« (1Kor
3,23), diese Zugehorigkeiten sind maBgeblich fiir Wissenschaft und Ver-
antwortung zugleich. Die Kirche soll also die Lehre des Evangeliums
durchaus in ihrer historischen Partikularitdt ernst nehmen, um von da
aus — darin jeder konkreten Lebenswelt entsprechend — von unten die
universale Hoffnung in Gang zu setzen, die mythisch nicht mehr zu ver-
biirgen ist. So ist z.B. der Ritus des Abendgebets fiir erwachsene Kinder
des Glaubens interpretierbar als Anrufrecht der Freiheit. Das Vatersein
Gottes ist in der Botschaft von dem Sohn und Wort Gottes die Ermich-
tigung zur Freiheit des Geistes'5°, der aber nicht vergifit, wem er Freiheit
verdankt. Es wird nicht ausbleiben, daB} der christliche Glaube in seiner
Erziehungslehre nicht nur Fragen der anderen Denkentwiirfe an ihn be-
antwortet, sondern auch Fragen an die anderen Wissenschaftsbemiihun-
gen stellt, was denn von deren Arbeit fiir Angst und Hoffnung des
Menschen, sein Uberleben, seinen Frieden in Gerechtigkeit zu erhoffen
ist. Wer sich hier wertneutral nicht zustéindig fiihlt, soll in seiner Be-
scheidenheit nicht getadelt werden, aber der Schritt auf die Grenze zu,
die Fragen nach den anderen, auch den Toten'51, ist nicht zu immunisie-
ren, auch wenn der Glaube nicht Gott verfiigbar machen kann, sondern
nur Verséhnung, aber noch nicht Erlésung zu benennen weif3. Die So-
zialisationsforschung stellt uns eine Fiille von Erkenntnissen zur Verfii-
gung, die eine christliche Erziehungslehre nicht miBachten darf, aber die
uns nicht davon dispensieren, auch Reduktionen vorzunehmen, die Ent-
scheidungen nétig machen. Simplifikation ist unangebracht, aber Ele-
mentarisierung notig.

Bukows Hinweis auf die Ergiebigkeit »der riickschauenden Hinwendung auf das Alltags-
leben«52 kann ich nur unterstreichen, sie entspricht dem von E. Jiingel besonders beton-
ten Gedanken, dal das Wort Gottes den Charakter der Unterbrechung hat.5® K. Barth
nannte es die »grofie Storung«.1%4 Alle sozialtechnologischen Ambitionen finden in einer
evangelischen Erziehungslehre notwendig sofort Kritik, aber dabei ist weder das isolierte
miindige Subjekt Orientierungskriterium noch die Verachtung empirischer Sozialfor-
schung keineswegs statthaft. »Priifet alles, und das Gute behaltet« (1Thess 4) bleibt auch
hier die verniinftige apostolische Weisung.

150 Vgl. dazu J. Loh, Gott der Vater, Bern 1983.

151 Es ist das groBe Verdienst H. Peukerts, diese Dimension in sozialethisches und
handlungstheoretisches Denken aus theologischer Verantwortung eingebracht zu haben
(Wissenschaftstheorie — Handlungstheorie — Fundamentale Theologie, Diisseldorf
1976).

152 Su.S. 4.

153 »Das Wesen des ansprechenden Wortes ist Anndherung durch Unterbrechung« (E.
Jiingel, Gott als Geheimnis der Welt, Tiibingen 1977, 221).

154 K. Barth,Der Romerbrief, Miinchen (21922) 1933, 424.
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2.6 Menschwerdung des Menschen eingedenk der Menschwerdung
Gottes. Advent als Intervention

Es war das Bestreben der vorangegangenen Abschnitte, vom Evangeli-
um als der Grundlage des Glaubens her Vollziige des Lehrens und Ler-
nens als Grundlagen evangelischer Erziehungslehre deutlich zu machen.
Lehren und Lernen sind Lebensformen des Glaubens. Man hat begon-
nen, den Charakter der Kirche als Lerngemeinschaft wieder zu erken-
nen, Lernen als Vollzugsform des Glaubens zu verstehen, aber noch
besteht die Gefahr, dafl Lernen allein der Péddagogik und Glauben allein
der Theologie zugewiesen wird. Wiedergewinnung eines Leitbegriffs
von Lehre ist notwendig, weil allzuleicht ein Lernen ohne Lehre schon
als evangeliumsgemill ausgegeben wird. 155

Diese Lehre ist auszurichten auf gelingendes Leben. Sie verkniipft also
Leben und Glauben, wobei Verheilung und Sinn nicht zu identifizieren,
aber auch nicht zu trennen sind. Verstehen bzw. Hermeneutik vermittelt
zwischen Glauben und Lernen, muf} aber auch immer an die Lernaufga-
be erinnert werden, da nur so die reale Lebenspraxis voll zur Geltung
kommt.

Die Ausarbeitung eines theologischen Lebensverstindnisses bringt die
Dialektik von Tod und Leben, damit auch das Selbst- und Zeitverstind-
nis des Menschen ins Spiel. R. Bultmann hat ganz richtig die ontologi-
sche Parallele von Tod und Reich Gottes herausgearbeitet: Beide
Ankunftsereignisse haben eine prisentische Eschatologie zur Folge.156
Angesichts des Umgangs mit der Zeit als Frist und der Frage nach der
Moglichkeit von Ewigkeit entsteht die Auseinandersetzung zwischen
Gétzen und Gott, zwischen Fluch und Segen.'5” Luthers Auslegung des
ersten Gebots hat das lebensweltlich elementarisiert. Damit wird
Menschsein durch die Frage nach Glauben oder Unglauben in seiner
Praxis und Theorie identifiziert. Moglich ist nur die skeptische Abwei-
sung dieser Fragestellung als Uberforderung des Menschen oder der
Versuch der Verdringung.

An diesen Stellen treten Fragen der Lebensangst und Todessorge, der
Lebenssicherung und der Geschifte mit der Angst auf. Nétig erscheint
eine Kultur des Vertrauens, die auch die Frage empirischer Kontrolle
nicht eliminiert. Ausdriicke einer solchen Lebensweise sind Bildung und
Erziehung. Der Zusammenhang von Spiritualitit mit Bildung und Er-
ziehung ist zu entdecken. Bildung als kulturanthropologische Notwen-
digkeit zu Identitdt und Kritik wird radikalisiert als Aufforderung, sich
der Lebensform anzuvertrauen, die durch das Leben Jesu Christi nach

155 Diese Tendenz empfinde ich angesichts mancher derzeitiger Empfehlungen zur Kon-
firmandenarbeit als besonders fragwiirdig.

156 R. Bultmann, Jesus, (Nachdruck) Giitersloh 1965, 40f.

157 C. Westermanns Grundunterscheidung von rettendem und segnendem Handeln
Gottes (Theologie des Alten Testaments in Grundziigen, Gottingen 1978) ist religionspad-
agogisch noch nicht zur Geltung gekommen.
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Ostern — als Zueignung und Aneignung der mit Kreuz und Auferstehung
ratifizierten Liebe Gottes — eroffnet ist. Sie ist charakterisiert durch Frei-
heit und Gemeinschaft, Emanzipation und Partizipation, Frieden und Ge-
rechtigkeit. Diese geschenkhafte Voraussetzung anzunehmen und als gel-
tend mitzuteilen will gelernt werden. Sie bedarf der elementaren Lehre als
Erinnerung, Weisung und Vergewisserung. Solche Bildung zeigt den Ge-
staltcharakter des mit dem Evangelium er6ffneten Lebens, sie realisiert
das mit Jesu Lehre in Gleichnissen angezeigte poetische Potential des
Glaubens, in Korrespondenz mit dem Bild des verkiindigten Jesus Christus.
Lernen ist auch eine Dimension der Christologie, wie Hebr 5,8 lehrt: »So
hat er, obwohl er Gottes Sohn war, doch an dem, was er litt, Gehorsam
gelernt.« Erziehung stellt uns vor die Aufgabe, diese VerheiBungstradition
— Menschsein ohne Lebensliige ist nur méglich eingedenk der Mensch-
werdung Gottes — als Verbund der Generationen elementar zu vollziehen.
Das neue Zeitverstindnis des Glaubens ermoglicht gemeinsame Ge-
schichte anstatt der »Nach-uns-die-Sintflut«-Praktiken. Das Erbe der
Toten wird akut, die Fahigkeit zu trauern, die Signatur des Kreuzes zur
»gefdhrlichen Erinnerung« (J.B. Metz). Die Erziehung bedarf der Riick-
bindung an Lehre und der Voraussetzung zur Bildung. Die Formel christ-
licher Eschatologie, die »Zukunft des Gekommenen« zu ersehnen, zu
erbitten, zu bereiten, mitzuteilen, einzuiiben und zu loben, ist auch die
Grundformel evangelischer Erziehungslehre. Sie enthilt alttestamentlicher
Tradition gemaf (Jer 18,18) Rat, Weisung und Wort, also Weisheit, Tora
und Prophetie. Der Advent, die menschliche Ankunft Gottes, wird zur
Intervention Gottes fiir den Menschen. K. Barth hat diesen »Humanismus
Gottes« besonders nachdriicklich biblisch ausgelegt.'5® K.E. Nipkows
Satzen aus dem Schluf seines Referats vor der EKD-Synode in Bethel 1978
ist zuzustimmen: »Erziehung und Bildung ist Einfiihrung ins Menschliche,
nichts anderes. Christen verstehen dies Menschliche im Zeichen der
Menschlichkeit Gottes, die Moglichkeiten der Menschen im Horizont der
Méoglichkeiten Gottes. Als Christen sind wir daher zuerst nach unserem
Gottesglauben gefragt.«15® Aber ist nicht auch das Stichwort Lehre hier
mitaufzunehmen? Gerade damit die N6tigung zur Elementarisierung, zur
Lernarbeit im Leiden der Menschheit zutage tritt wie auch die Notigung zu
einem plausiblen Proprium christlichen Lebens in gemeinsamer Verant-
wortung? Damit wird die biblische Verankerung vertieft, der Zusammen-
hang von Glauben und Lernen wird im Dienst des Lebens sachhaltig, denn
es gilt, den Kreuzweg des Prozesses und die Gerechtigkeit des Menschseins
bewuBlt als Nachfolge zu gehen, mit dem Risiko der Umwege, mit der
Schuld des Versdumens oder des Dozierens, aber in der Gewif3heit, in der
Lehre des Glaubens gelingendes Leben zu finden.

158 K. Barth, Humanismus (ThSt[B] 28), Ziirich 1950.
159 Leben und Erziehen — wozu?, Giitersloh 1978, 44.
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3 Konsequenzen fiir das Verhéltnis von Theologie und Padagogik so-
wie die Grundaufgaben der Religionspddagogik

Die Skizzierung der Grundlagen evangelischer Erziechungslehre wire un-
vollstindig, wenn nicht noch kurz umrissen wiirde, welche aktuellen
Folgerungen sich fiir das Verhiltnis von Theologie und Pddagogik so-
wie fiir die Grundaufgaben der Religionspiddagogik ergeben.

K.E. Nipkows Feststellung aus dem Jahre 1982: »Ein christliches Erzie-
hungsdenken, das die Gesamtproblematik von Erziehung, Bildung und
Unterricht umfaBt, ist von der herrschenden Erziehungswissenschaft
nachweislich kaum noch gefragt«'8° ist sicher auch heute noch zutref-
fend. Aber man kann erste Anzeichen einer Anderung wahrnehmen. Es
lohnt sich sicher auch, die frithere enge Verbindung allgemeiner Pid-
agogik mit evangelischer Theologie in ihren Wahrheitsmomenten wieder
wahrzunehmen.

M.J. Langeveld schloB seine »Einfiihrung in die theoretische Padagogik« mit dem Hin-
weis auf die »leidende Verantwortung« des Erziehers. »In dem Erlebnis der Verantwor-
tung steht der Mensch vor dem Ahnen der Vollkommenheit, in der persénlichen
Selbstbejahung erkennt der Mensch Gottes Gnade an.«'®' In der Tat ist ja nicht nur die
Sinn-, sondern auch die Schuldfrage und die Auseinandersetzung mit dem Leiden unver-
meidbar, wenn Menschwerdung des Menschen in den Horizont der Erziehungswissen-
schaft gehort. Th. Ballauf lehrte, die Grenzen der Erziehung ins Auge zu fassen.'®? Die
von ihm wahrgenommene Antinomie der neuzeitlichen Gesellschaft von Leistung und Bil-
dung, Sachlichkeit und Mitmenschlichkeit wurde immerhin mit der christlichen Tradition
in Beziehung gesetzt: »Das Christentum — nicht zuletzt — basiert auf der These von der
endgiiltigen Losung dieser Antinomie vor und bei Gott.«'®® Zugleich wurde von ihm deut-
lich gemacht, daf Religionskritik einzubringen ist. »Religion erscheint entweder als Mit-
tel, die Menschen in einem erwiinschten Verhéltnis von Sachlichkeit und Mitmenschlich-
keit zu erhalten, obwohl sich dieses Verhéltnis als iiberholt oder unerfiillbar herausgestellt
hat, oder jene Unerfiillbarkeit wird immer wieder benutzt, um die Menschen die Lsung
der Antinomie in einem Jenseits suchen zu lassen.«'®4

Hermeneutik und Existenzphilosophie bildeten lingere Zeit noch einen gemeinsamen Ver-
stindigungsrahmen. Wie kein anderer machte O.F. Bollnow in seinem »Versuch iiber un-
stetige Formen der Erziehung« auf die Ergiebigkeit von Erfahrungen und Begriffen
aufmerksam, die ihren Sitz auch in Christentum und Religion hatten und haben wie Krise,
Erweckung, Ermahnung, Beratung, Begegnung, Wagnis und Scheitern.'® Es ist zu ver-
muten, daB die im Gefolge der Dialektischen Theologie vorgenommenen scharfen Ab-
grenzungen gegen Weltanschauung und Kulturprotestantismus trotz mancher spezifischen
Differenzierung nicht dialogférdernd gewirkt haben.

0. Hammelsbecks Frontstellung gegen jede evangelische Pddagogik bei gleichzeitiger Be-
jahung einer evangelischen Lehre von der Erziehung wurde zuwenig verstanden.'®® Der

160 TRE 10 (1982) 249.

161 Einfithrung in die theoretische P4ddagogik, Stuttgart #1973, 181.

162 Systematische Padagogik, Heidelberg 21966, 130-136.

163 Ebd., 135.

164 Ebd., 136.

165 O.F. Bollnow, Existenzphilosophie und Péddagogik, Stuttgart (1959) ©1984.

166 Eine hinreichende Wiirdigung steht noch aus; gute Ansitze bietet R.P. Crimmann,
0. Hammelsbeck als Pddagoge und Didaktiker, EvErz 35 (1983) 350-363.
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Versuch, den Unterschied von »christlicher Erziehung« (Adjektiv) und »christlich erzie-
hen« (Adverb) im Sinne der Differenz von Weltanschauung und konkretem Tun ohne
Selbstrechtfertigungstendenz — etwa im Sinne der II. Barmer These — zur Geltung zu
bringen, war zuwenig plausibel, weil er das Verhéltnis von Religion und Evangelium ein-
seitig bestimmte, die Probleme des 6ffentlichen Bildungsauftrags mehr dogmatisch als
hermeneutisch-sozialethisch anging und zugleich doch eine Praxis etablierte, die keines-
wegs gegen Selbstideologisierung gefeit war. K. Erlinghagen notierte in seiner lehrreichen
Ubersicht zum Thema Theologie und Pidagogik 1976, daB es ein merkwiirdiger Wider-
spruch sei, einerseits »christliche Erziehung« als solche abzulehnen, aber deswegen doch
keineswegs die Forderung nach Abschaffung bestehender evangelischer Erziehungsein-
richtungen als Konsequenz zu bejahen.'¢”

Sehr aufschlufireich ist H. Roths Position, der in seiner »P4dagogischen Anthropologie«
im Abschnitt »Die Erziehungsbediirftigkeit des Menschen im Aufbau seines kulturellen
Lebens« auch den »Bereich des religiosen Lebens« thematisierte.'®® Zu seiner These »Der
Mensch ist auch homo religiosus« merkte er an: »Die Theologie, insbesondere die prote-
stantische, ist heute geneigt, diesen anthropologischen Befund fiir die christliche Verkiin-
digung als nicht sonderlich gravierend anzusetzen. Ich teile diese Auffassung nicht.«'%® Er
konnte sich theologisch damals nur auf P. Tillich berufen und — verhaltenstheoretisch —
Sganzini zustimmen: »Glauben, das ist die vielleicht kernhafteste, strukturnotwendige
Verhaltensbestimmtheit. Glauben ist eine Art des Antizipierens (universalsten Sinnes),
vermutlich die héchste, echteste und wirksamste.«'7° In seiner »P4dagogischen Psycholo-
gie des Lehrens und Lernens« bot Roth auch Hilfen fiir eine erfahrungsorientierte Verbin-
dung von Lernen und Glauben an, die kaum genutzt worden sind. Ich erinnere an
SchluBsitze aus seinem Werk: »Wir sind selbst Organ geworden und stehen in Bereitschaft
fiir das, was kommt. Mehr kann das Lernen nicht hergeben, denn manches kénnen wir
nicht lernen wollen, sondern miissen abwarten, bis wir es erfahren diirfen.«17' Die Er-
kenntnis der Grenzen ermdglicht Nachbarschaft im kritischen Dialog.

Warum rif} die Verbindung zwischen Theologie und Erziehungswissen-
schaft ab? Das Interesse an einer wissenschaftstheoretisch exakten Be-
griindung, die Ablehnung jeder normativen Pidagogik und die
Ausrichtung an den empirischen Sozialwissenschaften fithrten zu einer
scharfen Distanz. Teilweise wurde die neuere Entwicklung in Theologie
und Religionspddagogik gar nicht mehr zur Kenntnis genommen. Ein
deutliches Beispiel ist Th. Wilhelms »P#Adagogik der Gegenwart« in der
Neufassung von 1977. Was dort iiber das Gesprdch mit der Theologie
berichtet wird, endet bei F. Delekats Studie zu Theologie und Pddago-
gik von 1956 und einem kurzen Hinweis auf Veroffentlichungen des
Comenius-Instituts.’”2 Der Anspruch auf empirische Erziehungswissen-
schaft, besonders pointiert durch Programme des »Kritischen Rationa-
lismus«, wie sie am eindriicklichsten W. Brezinka vorgetragen hat'73,
war der Entwicklung nicht giinstig. Brezinkas im Zuge der logischen Pri-
zision entleerter Erziechungsbegriff und seine scharfe Abgrenzung der Er-

167 K. Erlinghagen, Pddagogik und Theologie, in: J. Speck (Hg.), Problemgeschichte
der neueren Pidagogik, Bd. 2, Stuttgart 1976, 160-197, dort 193.

168 H. Roth, Pidagogische Anthropologie, Bd. 1, Hannover 31971, 140-144.

169 Ebd., 140.

170 Ebd., 142.

171 Ebd., 294.

172 Th. Wilhelm, Pddagogik der Gegenwart, Stuttgart 1977, 224-228.

173 Vgl. o. Anm. 78 u. 91.
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ziehungswissenschaft gegen Philosophie der Erziehung und Praktische
Piddagogik vermochten trotz seiner Wertschdtzung gerade auch der
Praktischen Padagogik nicht hilfreich zu sein, weil der Verzicht auf eine
»péddagogische Gesamttheorie« faktisch zur Privatisierung und der
Trennung von Theorie und Praxis wegen Irrelevanz der Theorie fiihrte.
Die mitgeschleppten Aporien anderer Wissenschaftsbemithungen ver-
stellen die ergiebigen Moglichkeiten, *Standbein® (relative Autonomie
des Pddagogischen) und ’Spielbein‘ (Beriicksichtigung anderer Perspek-
tiven) zu verbinden, um einen interpretativen Dialog verschiedener be-
nachbarter Standorte zu ermdglichen. Wie konnen verschiedene
praktische Pddagogiken einander hilfreich férdern, wenn nicht eine uni-
versale hermeneutische Heuristik mdoglich ist? Warum_ sollte Wissen-
schaft nicht gerade die vorwissenschaftlichen lebensweltlichen Voraus-
setzungen in Verkniipfung mit verschiedenen Reflexionsstandards eror-
tern konnen? Konzepte der Handlungsforschung béten hier viel eher
Hilfen.17* Mul} die Inanspruchnahme wissenschaftlicher Erkenntnisse
und Methoden, wie Brezinka unterstellt, weltanschaulicher »Tarnung«
dienen?17% Gewilf} ist die Gefahr der Propaganda mit Brezinka zu erken-
nen und ihr zu begegnen, aber eine vollkommene Entideologisierung hat
sich selbst als Utopie erwiesen. Es ist bemerkenswert, da} die Erzie-
hungswissenschaft, allerdings nun sozialwissenschaftlich belehrter, be-
ginnt, das geisteswissenschaftliche Erbe wiederaufzunehmen, anstatt
empirische Sozialforschung gegen Hermeneutik auszuspielen. Freilich
fehlt es noch an einer praktischen Philosophie, die einen geeigneten Ge-
sprichsrahmen abgeben kdnnte. Aber Anstrengungen daran sind durch-
aus gemacht. Ein von J. Oelkers und W. K. Schulz herausgegebener
Sammelband iiber aktuelle Aspekte der geisteswissenschaftlichen Péd-
agogik zeigt z.B. Punkte auf, die wieder ein gemeinsames Feld benach-
barter Bemithungen zu erkennen erlauben.'’® Es ist hier u.a. an E.
Sprangers Leitbegriff der »Lebensformen«, an Interpretationen des
Geistbegriffs und an das mit Sprache erschlieBbare Zeitverstdndnis zu
denken. Hierzu pafit auch die von K. Neumann in diesem Jahrbuch zu
Recht zitierte bemerkenswerte AuBerung K. Mollenhauers, die es wieder
wagt, einen Begriff wie »Ewigkeit« zu verwenden.'”” SchlieBilich ist
durchaus im Zusammenhang damit auf D. Lenzens Bestreben hinzuwei-
sen, in der Analyse der Alltagswelt, von den Mythen des Alltags her
neue Selbstverstindlichkeit im Umgang zu eruieren. »Das hinter den
pidagogischen Mythen unseres Alltags freigelegte Bild von Ruhe und
Selbstverstandlichkeit im Umgang mit der jungen Generation als der

174 Vgl. Chr. Wulf, Theorie und Konzept der Erziehungswissenschaft, Miinchen 31983,
208-232.

175 W. Brezinka, Metatheorie der Erziehung, Miinchen 41978, 73-78.

176 J. Oelkers und W. Schulz (Hg.), P4dagogisches Handeln und Kultur, Bad Heil-
brunn 1984.

177 K. Mollenhauer, in: H. Wendt und N. Loacker (Hg.), Der Mensch, Bd. 9, Miinchen
1984, 374.
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verschiittete Wunsch weist auf eine gattungsgeschichtliche Erfahrung
zuriick in ein Zeitalter, in dem dieses — vor der Erfindung der Kindheit
— vielleicht noch méglich war. Dieses Bild von Ruhe und Selbstver-
stdandlichkeit ist selbst ein gattungsgeschichtlich tiefsitzender Mythos,
allerdings nicht im pejorativen Sinne.«'7® Hier zeigt sich ein neues ge-
meinsames Thema fiir Theologie und Pidagogik: das Verhiltnis von
Mythos und Rationalitdt. Die »Wahrheit des Mythos«'7? ist zu erwi-
gen. Entmythologisierung deckt tiefere mythische Urspriinge auf. Die
Herkunft der Bilder — der Symbole statt der Klischees —, die Hoffnung
auslosen, ist zu eruieren. Ob die Theologie einen solchen Mythos von
Ruhe und Selbstverstdndlichkeit der Beziehungen teilen kann, ist zu er-
ortern. Es diirfte hilfreich sein, in diesem Zusammenhang einmal die
Schluf3sidtze von E. Blochs »Das Prinzip Hoffnung« und D. Bonhoef-
fers »Akt und Sein« zu vergleichen. Was Heimat und Kindsein bedeu-
ten, kann in Auseinandersetzungen mit Ursprungsmythen eschatolo-
gisch gewendet werden. Bei Bloch heifit es bekanntlich: »Die Wurzel der
Geschichte aber ist der arbeitende, schaffende, die Gegebenheiten um-
bildende und iiberholende Mensch. Hat er sich erfalit und das Seine oh-
ne EntduBerung und Entfremdung in realer Demokratie begriindet, so
entsteht in der Welt etwas, das allen in die Kindheit scheint und worin
noch niemand war: Heimat.«'8° Bonhoeffer bringt vom Glauben her ei-
ne dhnliche Perspektive zur Geltung: »Dies ist die schon hier im Glau-
ben Ereignis werdende, dort im Schauen vollendete neue Schépfung des
neuen Menschen der Zukunft, der nicht mehr zuriick auf sich selbst, nur
noch von sich weg auf die Offenbarung Gottes, auf Christus sieht, der
aus der Enge der Welt geboren wird in die Weite des Himmels, der wird,
was er war oder doch nie war, ein Geschopf Gottes, ein Kind.«81

Was hier als evangelische Erziehungslehre skizziert wurde, ordnet sich
in die von K.E. Nipkow entwickelten »drei Verhéltnisbestimmungen
theologischer Rede iiber Erziehung«'®? folgendermafBen ein. Nipkow
unterscheidet integrale Ableitung, freisetzende Unterscheidung und in-
terpretative Vermittlung. Fiir jede dieser Verhéltnisbestimmungen er-
kennt er im Blick auf die Freiheitsthematik eine Aporie: die Pddagogi-
sierung des Evangeliums bzw. Verchristlichung der Welt, die Aporie im
Verhiltnis von personlicher Verantwortung und gesellschaftlichen Insti-
tutionen und schlieBlich die Aporie der Verdoppelung der Aussagen,
das Problem des Propriums. Werden evangelische Erziehungslehre von
den Erkenntnissen biblischer Didaktik her entwickelt, Glaube in Ler-
nen, Bildung und Erziehung als titiger Glaube identifiziert, Lehre und
Elementarisierung als Nenner fiir bisherige Defizite geltend gemacht, so

178 D. Lenzen, Pddagogik und Alltag, Stuttgart 1980, 23.

179 K. Hiibner, Die Wahrheit des Mythos, Miinchen 1985.

180 E. Bloch, Das Prinzip Hoffnung, Bd. 3, Frankfurt/M. 1959, 16-28.
181 D. Bonhoeffer, Akt und Sein, Miinchen 31964, 139.

182 Grundfragen der Religionspidagogik 1, 197-222.
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scheint das eine Erneuerung des Typus der integralen Ableitung zu sein,
moglicherweise sogar mit deduktiver Ableitung der Erziehungslehre aus
der Glaubenslehre. Das wire aber ein MiBverstidndnis. Es liegt alles dar-
an, die Wahrheitsmomente aller drei Verhéltnisbestimmungen in der
Weise zur Geltung zu bringen, daf} hier ein Lernproze durch die Er-
kenntnis der Wahrheit der drei Verhéltnisbestimmungen erfolgt. Lehren
und Lernen im Sinne der vorgetragenen Interpretation riicken Verkiin-
digung und Lernen enger zusammen, als das in Ableitungsmodellen ge-
schieht, gerade ein induktiver Erfahrungsansatz wird diesen Zusammen-
hang herausstellen. Aber das bedeutet zugleich freisetzende Unterschei-
dung innerhalb dieser Auslegbarkeit des Evangeliums auf lernanthro-
pologische Wirklichkeit und Moglichkeit. Dieser Zusammenhang der
ersten und zweiten Verhéltnisbestimmung aber ist nur durch interpreta-
tive Vermittlung lehrbar und lernbar. Mit den Leitbegriffen der Sozial-
ethik gesprochen: Die Herrschaft Christi, wie sie die II. Barmer These
proklamiert, ist unbedingt festzuhalten, sie fithrt aber nicht zu einer
Christokratie durch die Christen, sondern zu einer Diakonie Christi mit-
tels der Christen, was freisetzende Unterscheidung im Sinne der Unter-
scheidung von Evangelium und Gesetz bedeutet. Doch ist diese Tren-
nung der zwei Regimente Gottes in ihrem Zusammenhang durch inter-
pretative Vermittlung zu bewahren. Dafiir stehen verschiedene Grund-
figuren — die Stufenbildung, die Analogie, das Paradox, die komple-
mentire Konvergenz — zur Verfiigung. Vor der alleinigen Anwendung
einer dieser Verhiltniskategorien ist zu warnen. So wie der Parallelis-
mus membrorum als Stilmittel verschiedene Interpretationen zulédft,
so ist es auch mit dem Beieinander theologischer und pddagogischer
Aussagen. Alle drei Anliegen sind im konkreten Prozefl zu bewé#hren,
wobei es einen »Verbindungskorridor« oder eine »Diele« gemeinsamer
Begriffe zwischen den Haftpunkten von Erfahrung und Glaube des
Menschseins wahrzunehmen gilt, wie z.B. Lernen, Lehre, Bildung, Er-
zichung in der geschilderten Weise.

Ob die hier vorgetragenen Konzeptionen mit der Zwischenbilanz zu
Theologie und Pddagogik, die K. Dienst 1976 unter dem Titel »Die lehr-
bare Religion« vorgelegt hat, vereinbar sind, miifite eine genauere Prii-
fung im einzelnen zeigen.®® Im Anschlufl an Nipkow tritt Dienst fiir
»eine Konvergenzargumentation mit kommunikationstheoretischer Ab-
stiitzung« '8 ein. »Anthropologische Grundfragen werden als Binde-
glied zwischen Theologie und Padagogik«'®® in Anschlag gebracht,
doch ist Dienst mehr bemiiht, die verschiedenen Denkanstofie referie-
rend zu wiirdigen, anstatt zu einer stérker zugespitzten Konzeption vor-
zustoBen. M.E. wiirde dies der Fall sein, wenn die Frage der Lehre, die

183 Giitersloh 1976.
184 Ebd., 268.
185 Ebd., 36f.
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im Titel seiner Studie zwar anklingt, aber dann im Buch selbst keine aus-
driickliche Erorterung erfihrt, deutlich aufgenommen wird, was dazu
notigt, die Unterscheidung von Evangelium und Religion wie von Ke-
rygma und Didache bzw. deren Zusammenhang einzubringen. Auch die
Elementarisierungsdebatte stand damals erst an, insofern scheint die si-
cher wertvolle Zwischenbilanz von Dienst Revision nétig zu haben. Da-
mit ist die Frage angeschnitten, welche Grundaufgaben von einer
evangelischen Erziehungslehre her fiir die Religionspddagogik aktuell
als Konsequenzen zu benennen sind.

K.E. Nipkow hatte 1975 vier padagogische Grundaufgaben der Kirche
als Probe ihres Selbstverstdndnisses und ihrer Lernfihigkeit herausgear-
beitet: »Lebensbegleitende, erfahrungsnahe Identitiitshilfe — das Recht
der Volkskirche, gesellschaftsdiakonische Verantwortung — Kirche fiir
andere, das Wagnis kritischer Religitsitit — selbstkritische Kirche, der
Okumenische Weg — Kirche das ganze Volk Gottes«.18 Religionspad-
agogik kann als Theorie fiir die Bearbeitung dieser vier Grundaufgaben
aufgefafit werden. Es ist Nipkows Verdienst, den Zusammenhang von
ekklesiologischer und p4ddagogischer Sicht herausgestellt zu haben, ohne
dabei in die Engfithrung binnenkirchlicher Katechetik — der Begriff
Katechetik muf} allerdings nicht notwendig so verstanden werden — zu
geraten, weil er auch Selbstkritik und gesellschaftliche Diakonie, Reli-
gion und die Kontextualitit der Okumene im Blick hatte. Man kann al-
lerdings fragen, ob es theologisch gelingen kann, die vier ekklesiolo-
gischen Dimensionen solcher Religionspddagogik iiberzeugend zusam-
menzuhalten. Hier haben sich inzwischen Auseinandersetzungen zwi-
schen Gemeindekirche und Volkskirche, Mitgliedschaft und Nachfolge,
Basisgemeinde und Kirche von oben u.4. abgespielt, die das Thema Leh-
re als processus confessionis vordringlich gemacht haben.'®” Was leh-
rende und lernende Kirche eigentlich heiBt, ist deshalb nicht zufillig,
besonders im Streit um die Befreiungstheologie in Lateinamerika, zum
Thema geworden.®® Der dritte Band der »Grundfragen der Religions-
pédagogik« von Nipkow nennt ausdriicklich »Kirche als erziehende und
lehrende Kirche«, wie auch von »Kirche als Lern-, Lebens- und Glau-
bensgemeinschaft« die Rede ist.'®® Die Fragen der Gemeindepiddagogik
und des 6kumenischen Lernens konkretisieren diese grundsitzliche Aus-
richtung. Aber ist das Verhiltnis dieser Grundbegriffe Leben, Lernen,
Glauben geniigend gekldrt? M.E. noch nicht. Deshalb ist im Voran-
gehenden eine Kldrung dieser Relationen als Grundlagen evangelischer
Erziehungslehre versucht worden.

186 Grundfragen der Religionspddagogik 2, 101.130.160.197.

187 Vgl. Was gilt in der Kirche? Die Verantwortung fiir Verkiindigung und verbindliche
Lehre in der Evangelischen Kirche. Ein Votum des Theologischen Ausschusses der Arnolds-
hainer Konferenz. Mit einem Anhang: Pluralismus in der Kirche. Chancen und Grenzen
(Veroffentlichungen aus der Arnoldshainer Konferenz), Neukirchen-Vluyn 1985, 34.
188 Vgl. L. Boff, Kirche: Charisma und Macht, Diisseldorf 21985, 242-250.

189 Nipkow, a.a.0., 248.252.
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Damit soll zugleich das Verhiltnis von Lehre und Kirche, das Verstdand-
nis lehrender und lernender Kirche als erste aktuelle Grundaufgabe be-
nannt werden. Wie notig hier eine evangelische Erziehungslehre ist,
zeigt das erwihnte Votum des Theologischen Ausschusses der Arnolds-
hainer Konferenz »Was gilt in der Kirche?«. Dieses Votum nimmt eine
aktuelle Frage von grundsitzlicher Bedeutung auf. Es féllt aber auf, daBl
bei der Frage nach der verbindlichen Lehre praktisch der gesamte Hori-
zont religionspadagogischer Arbeit ausfillt. Zwar wird als Arbeitsfeld
auch Unterweisung genannt, aber neben den Pfarrern wird die ganze
Schar anderer Mitarbeiter nur en bloc erwdhnt. Hochschullehrer kom-
men allerdings ausdriicklich vor, ebenso die Beurteilung der Lehre
durch die ganze Gemeinde, aber die Frage nach der besonderen Lehrver-
antwortung im Unterricht an 6éffentlichen Schulen und die Erwachse-
nenbildung bleiben unerwihnt. So kann eine theologische Kldrung des
Sinns von lehrender und lernender Kirche sicher nicht gelingen. Was
gilt, wird doch gerade auch in jenen Lernprozessen ermittelt und nicht
nur vermittelt. Man sollte sich der Zusammenhénge von Verkiindigung
und Lehre im Alten und Neuen Testament erinnern und auch fragen,
wie das Amt der Lehrer, das in der Kirchengeschichte wiederholt verlo-
renging, neu zu begreifen ist.

Die zweite Grundaufgabe ist die Kldrung des Verhéltnisses von Glaube
und Leben, gerade im lernanthropologischen Sinne. Sie stellt die Funda-
mente fiir die Frage nach dem Verhéltnis von Kirche und Lehre dar. Es
wurde erwidhnt, daB hier die Interpretation von Lebenswelt oder All-
tagswelt vordringlich ist. K.E. Nipkow hat im zweiten Kapitel des drit-
ten Bandes seiner »Grundfragen der Religionspadagogik« dazu schon
sehr viel erarbeitet, was noch der Umsetzung in Didaktik und Methodik
im engeren Sinne bedarf.1?° Gegeniiber Nipkow miifite noch die Tragfé-
higkeit der Kategorie der Sinnfrage, etwa in Auseinandersetzung mit G.
Sauters Kritik, erortert werden. Kann, was biblische VerheiBung heifit,
alltagsweltlich erfahrbar werden? Welche Lebensversprechen werden
heute gemacht? Was bedeutet Lehre Jesu in diesem Zusammenhang?
Welche Erprobungen und Urteilsfihigkeiten bieten wir an? Hierhin ge-
hort auch die Erfahrung mit elementaren Vermittlungsformen wie Er-
zahlung, Lied, Gebet, Spruch, Bild, Bewegung, einschlieBlich der Fra-
gen nach einer Wende der Wahrnehmung in neuer Unmittelbarkeit.
Solche Kldrung kann wiederum nur gelingen — dritte Grundaufgabe —,
wenn die Erfahrungsgeschichten der biblischen Verheiflungstradition
bewufit wahrgenommen werden. Dabei sind frémmigkeitsgeschichtliche
Analysen'®? ebenso notwendig wie die Priifung der neuen Zugénge zur

190 A.a.O., 45-138.

191 Vgl. P Cornehl, Die Funktion der Bibel fiir die Frommigkeit als praktlsch—
theologisches Problem, ThPr 7 (1972) 124-142; W. Eisinger, Neue Bibelfrommigkeit in
der jungen Generation, PTh 74 (1980) 311.322.
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Bibel. DaB die Bibel kein Geschenkartikel, sondern Gebrauchstext werde,
ist anzustreben, so schwierig dies lebenskulturell auch erscheinen mag.
Aber Grundfehler sind bereits erkannt. Hier ist z.B. auf R. Volps vor-
ziigliche Analyse hinzuweisen.'®2 Es wird notwendig sein, die Bibel des
Anscheins der definierten Fiille zu entkleiden, sie erst einmal in ihre Ele-
mente aufzul6sen, in die bunte Folge ihrer Szenen, um einen dogmatischen
Gebrauch zu verhindern. DaB hier die Symboldidaktik ganz besondere
Chancen und Aufgaben hat, ist ohne weiteres einsichtig, aber wir werden
genotigt sein, die Besonderheit biblischer Symbole in der Religion von
Wort und Zeichen in eschatologischer Gleichnisfidhigkeit deutlich zu
erarbeiten. Es sei darauf hingewiesen, dafl wir die Fragen &sthetischer
Kommunikation dabei einbeziehen miissen. Was hier kunsttheologisch
noch alles zu erarbeiten ist, damit wirklich poetische Didaktik im Sinne
des Evangeliums entwickelt wird, ist ein groBes Arbeitsprogramm. Aber
es sei auf K.-J. Kuschels vorziigliche Sammlung von Interviews mit
Schriftstellern hingewiesen: »Weil wir uns auf dieser Erde nicht ganz zu
Hause fithlen«.1®® Der Titel nimmt eine Wendung H. Boélls auf: »Ich
kann mir keinen Menschen vorstellen, der sich nicht — jedenfalls zeit-
weise, stundenweise, tageweise oder nur augenblicksweise — klar dariiber
wird, daB er nicht ganz auf diese Erde gehort.«'®* Uberhaupt scheint
mir Boll — um nur einen aus einer ganzen Reihe zeitgendssischer Zeu-
gen fiir eine externe Auslegung der Bibel mit Kompetenz fiir die Sache
zu nennen — noch zuwenig religionspadagogisch-theologisch beachtet
zu sein. Man lese z.B. einmal seine Rezension des zweiten Bandes der
Memoiren L. Kopelews (»Und schuf mir einen Gotzen«), die er unter
die Uberschrift »Absage an den Gétzendienst« gestellt hat.'*® Da kann
man originire Erfahrung zu der oben als notwendig behaupteten Unter-
scheidung zwischen Fluch und Segen finden. Wie leicht der Gott der Bibel
zu einem Gotzen gemacht wird, wird dort beklemmend deutlich. Mit der
Frage nach der Geltung der Schrift fiir Fragen des Lernens, der Bildung
und der Erziehung soll nicht Padagogik biblizistisch normiert werden,
es geht vielmehr um die Sensibilisierung fiir die fundamentalpédagogische
Weisheit der Bibel. In der Tat wire eine besondere piadagogische Aus-
legung der Bibel, also eine Auslegung mit besonderer Aufmerksamkeit
fiir die dort dokumentierten und eréffneten Lernprozesse zwischen Glau-
ben und Unglauben, Welt und Gemeinde, eine konsequente Ausfithrung
der dritten Grundaufgabe. ;

Als vierte Grundaufgabe kann nur K.E. Nipkows Aufruf zum 6kumeni-
schen Lernen wiederholt werden. Dies geschieht nicht nur deswegen,
weil heute Weltgemeinschaft ganz anders als frither erfahrbar, bedroh-

192 R. Volp, Die Kunst, heute die Bibel zu lesen, PTh 74 (1985) 294-311.

193 (Serie Piper 414), Miinchen 1985.

194 A.a.O., 65.

195 In: H. Béll, Die »Einfachheit« der »kleinen« Leute (dtv 10607), Miinchen 1985, 93-102.
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bar und entwickelt ist. Sondern es hat deswegen auch aktuelle Prioritiit,
weil sich nur so Umkehrlernen in gréBerem institutionalen Mafstab an-
bahnt, was schon einmal mit E. Langes Forderung nach iiberparochialer
und zukunftsorientierter Gewissensbildung angesprochen war.'%6 Inzwi-
schen sind auch die Fragen der Bewohnbarkeit der bewohnten Erde da-
zugekommen: Friedensfrage und 6kologische Frage haben sich ver-
schriankt. Ob die Kirchen hier nur Hektik und Ohnmacht der Welt
reproduzieren oder sanktionieren, ist eine Frage, die noch einmal darauf
hinweist, da} eine evangelische Erziehungslehre, die sich nicht den Her-
ausforderungen des Leidens stellt, einen anderen Christus lehrt als den
Gekreuzigten. Was hier als Hoffnung inmitten der Erfahrung zu evan-
gelischer Erziehungslehre motiviert, also den Geist am Wirken zeigt,
kann auch als die Entdeckung der wechselseitigen Umkehr im Lernen
beschrieben werden: »Wir miifiten die Chance der Umkehrung ent-
decken: Kinder lehren Eltern, Schiiler lehren Lehrer, Konfirmanden leh-
ren Pfarrer und Presbyter, Frauen lehren Minner, Ungebildete lehren
Intellektuelle, Behinderte lehren Gesunde, Sterbende lehren Lebende,
Junge Kirchen lehren européische Christen.«197

Dr. Henning Schréer ist Professor fiir Praktische Theologie an der Rheinischen Friedrich-
Wilhelms-Universitdt Bonn.

196 E. Lange, Leben im Wandel, Gelnhausen 1971.

197 Kernsitze aus der Vorlage zur Landessynode 1986 der Evangelischen Kirche im
Rheinland; vgl. dazu H. Schréer, Lehren und Lernen als Aufgabe der Kirche in Konfir-
mandenarbeit und Religionsunterricht, in: Landessynode 1986, Diisseldorf 1986, 115-130.
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Wolf-Dietrich Bukow

Religiose Sozialisation

1 Zum Diskussionsstand

Wer heute an einer Theorie der religiosen Sozialisation interessiert ist,
kann auf eine seit Jahren anhaltende Diskussion zuriickgreifen. Dabei
haben sich einige Grundannahmen herausgeschilt, sind aber auch man-
che Unzuldnglichkeiten deutlich geworden.

Die Grundannahmen betreffen drei Komplexe. (1) Nachdem das Thema
der religiésen Sozialisation lange vernachlissigt wurde, besteht heute weit-
gehend Ubereinstimmung darin, daB mit ihr ein ProzeB bezeichnet wird,
der fiir viele Aspekte der Religion von groBter Bedeutung ist. Dies gilt
insbesondere fiir die Religionspddagogik, die ohne eine Theorie religit-
ser Sozialisation kaum noch auskommt. (2) Obgleich die entsprechende
Forschung bislang von konkurrierenden Modellen bestimmt wird, gibt
es eine gewisse Basisiibereinstimmung darin, was jener ProzeB meint: Re-
ligion wird grundsitzlich sozial vermittelt und besitzt fiir das Alltagsle-
ben, d.h. beim Aufbau des Alltags wie im BewuBtsein des einzelnen, eine
besondere Bedeutung; sie hat im Kontext des historisch-konkreten All-
tags einen bestimmten Ort, wird von dorther sozialisatorisch vermittelt
und reichert auf diese Weise die individuelle Entwicklung an. (3) Auch
wenn die wissenschaftlichen Disziplinen diese Uberlegungen zunichst iso-
liert vortrugen, wird allmé#hlich erkannt, daf} es um einen gleichzeitig so-
zialen, kulturellen und subjektiven ProzeB geht, der nur interdisziplinir
angegangen werden kann. Bei den Beitrdgen der einzelnen Disziplinen
spielen Anregungen aus Nachbarbereichen jeweils eine entscheidende
Rolle.

Auf der anderen Seite gibt es noch keine Konzepte, die eine endgiiltige
Orientierung ermdoglichen. Was vorliegt, ist perspektivisch und in seiner
Aussagekraft entsprechend begrenzt, ja unzuldnglich.? Jede Theorie der
religiosen Sozialisation ist in einem besonderen Mafle von dem einmal
gewihlten gesellschaftstheoretischen Ansatz bestimmt. Und jede Theo-
rie der religiosen Sozialisation arbeitet mit einem speziellen Religions-
verstdndnis. Wenn man also mehr als nur ganz allgemeine Aussagen wie

1 Vgl. Chr. Morgenthaler, Sozialisation und Religion, Giitersloh 1976, 218f.
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oben machen will, mufl man sich fiir einen Ansatz entscheiden und ein
bestimmtes Religionsverstindnis verwenden. Tatsédchlich lassen sich da-
nach die vorliegenden Konzeptionen recht gut differenzieren.

Im Blick auf den ersten Punkt, den gesellschaftstheoretischen Ansatz,
gibt es gegenwirtig drei Hauptoptionen: den Anschluf} an eine im weite-
sten Sinne strukturell-funktionale Theorie, den Bezug auf systement-
wicklungstheoretische Ansdtze und die Orientierung an symbolisch-
interpretativen Konzepten. Im Rahmen dieser Optionen wird unter-
schiedlich global verfahren. Strukturell-funktionale Theorien lassen es
zu, bei allgemeinen kulturellen Werten bzw. religitsen Kernaussagen in-
nerhalb des kulturellen Systems anzusetzen. Sie erméglichen aber ge-
nauso, sehr konkret an religiose Rollen anzukniipfen. Systementwick-
lungstheoretische Ansitze werden gesamtgesellschaftlich gefaBt, wo
Religion mit Sinnprozessen gleichgesetzt und gefragt wird, welche Mog-
lichkeiten damit innerhalb der Gesellschaft bereitgestellt werden und
welche Bedeutung das fiir den einzelnen hat. Man kann dabei den Lebens-
lauf des einzelnen betrachten und untersuchen, wie religiose Riten den
Lebenslauf und damit den einzelnen strukturieren. Daneben ist es mog-
lich, sich unmittelbar auf die Entwicklung des Menschen zu beziehen,
Stufen zu fixieren und dort jeweils die Bedeutung der Religion zu mar-
kieren, wobei alternativ psychoanalytisch oder kognitionstheoretisch
argumentiert wird. Auch symbolisch-interpretative Ansédtze liegen in
Variationen vor. Eher ethnologisch wird gefragt, wo die Auswirkungen
religioser Symbole untersucht werden. Alltagstheoretisch wird der Vor-
gang religidser Objektivationen in den Blick genommen, wobei entweder
die gesamte Breite der Alltagspraxis oder aber spezielle Kommunika-
tionsprozesse interpretiert werden.

Der erwidhnte andere Punkt, das Religionsverstindnis, wirkt sich darin
aus, wie Religion innerhalb der gesellschaftlichen Wirklichkeit festge-
macht wird.2 Obgleich natiirlich alle hier relevanten Ansédtze Religion -
innerhalb der sozialen Lebenswelt lokalisieren, behandeln einige Reli-
gionen grundsitzlich analog zu anderen gesellschaftlichen Wirklich-
keitselementen. Manche gestehen aber der Religion eine eigene Wirk-
lichkeit zu, zumindest einen Sonderbereich mit eigenen Erzeugungsbe-
dingungen. Unter dieser Voraussetzung kann man unter Umstdnden
besondere Prozesse religitsen Erlebens und Erfahrens postulieren. So
abgetrennte Religion bleibt zwar fiir Sozialisation bedeutsam, doch ent-
hélt sie von Beginn an eine besondere Qualitét.

Fiir die strukturell-funktionale Theorie besteht die Gesellschaft aus verschiedenen Zonen:
der Kultur, dem sozialen, dem Skonomischen und dem personalen Bereich. Religitse Ele-
mente werden im kulturellen Bereich angesiedelt. Dann wird untersucht, wie diese Ele-

2 Vgl. die Beitridge bei K.F. Daiber und Th. Luckmann (Hg.), Religion in den Gegen-
wartsstromungen der deutschen Soziologie, Miinchen 1983 (= Daiber/Luckmann 1983).
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mente im sozialen Bereich institutionalisiert sind. SchlieBlich wird gefragt, in welcher Wei-
se die vorzugsweise in der Kirche etablierten Elemente dem einzelnen einsozialisiert wer-
den. So hat beispielsweise L.A. Vaskovics® die Bedeutung von Kirche und Familie fiir die
religise Sozialisation analysiert. Freilich hat eine solche Konzeption schon friih Kritik geern-
tet. Sie bezog sich besonders auf die Beschrinkung der religiosen Sozialisation auf kirchli-
che Prozesse.* F.X. Kaufmann u.a. haben nach den gesellschaftlichen Bedingungen der
Glaubensvermittlung neu gefragt.® Dabei ist ein differenziertes Bild entstanden. Die mo-
derne Sozialisationstheorie verwendet ein Rollen-Identitdtsmodell, das die Schritte zwischen
globalen religisen Werten und individueller religiser Einstellung genauer erfafit. Von diesem
bei G. McCall und J.L. Simmons® formulierten Modell 148t sich religidse Sozialisation mit
der Rolle von Religionslehrern oder Pfarrern u.a. in Verbindung bringen und fragen, in-
wieweit jemand in der Konfrontation mit diesen Rollen zu einem Verstédndnis religioser
Rollen und damit verbundener Religiositdt gelangt.”

Systementwicklungstheoretische Ansétze verfahren grundsitzlich anders, weil sie nicht mehr
von vorgegebenen, fixierten soziokulturellen Einheiten, sondern gesellschaftlich bzw. in-
dividuell gebotenen Programmen ausgehen, die Systeme in Abgrenzung zur Umwelt her-
vorbringen. Im Rahmen gesellschaftstheoretischer Entwiirfe wie dem von N. Luhmann®
bekommt die Religion die Aufgabe, die Grenzen des Gesellschaftssystems zu bestimmen.®
Dabei ist zunidchst die Theologie gefragt. Dann werden Kirchen relevant, die das von der
Theologie gefaBte Ubernatiirliche kommunikativ formulieren und in Symbolsysteme fas-
sen. Von dorther fragt sich, inwiefern die kirchlichen Formulierungen in das personale Sy-
stem des Subjekts eindringen (»Interpenetration«) und religidse Erfahrungen in der Form
der Thematisierung von Welt hervorrufen.1®

Bezieht man die Systementwicklungsperspektive auf die Entstehung des Lebenslaufs, so
kann man ebenfalls Prozesse religitser Sozialisation beschreiben. Wird beim Lebenszyklus,
einem sozialen Orientierungsrahmen mit gewissen Abfolgevorgaben, eingesetzt und Lebens-
geschichte als individuelle Bearbeitung dieses Rahmens begriffen, so ist darstellbar, wie
religiose Rituale und andere Vorgaben des Lebenszyklus die Personlichkeitsentwicklung
beeinflussen. Religitse Sozialisation meint dabei, wie das Gesellschaftsmitglied Grundla-
gen und Basisstrukturen fiir seine soziale wie kulturelle Entwicklung ausarbeitet.!

Es existiert noch eine dritte systementwicklungsbezogene Méglichkeit. Hier wird die Onto-
genese des einzelnen in den Mittelpunkt geriickt. Auf dieser Ebene gibt es zwei miteinan-
der konkurrierende Modelle, namlich ein &lteres, urspriinglich von S. Freud formuliertes,
einerseits von E.H. Erikson und andererseits von A. Lorenzer ausgearbeitetes Stufenmo-
dell'?, zum anderen die Konzeption, die von J. Piaget formuliert wurde und heute von L.
Kohlberg u.a. bzw. F. Oser vertreten wird.'? In der Nachfolge von Freud wird vor allem

* 3 L.A. Vaskovics, Familie und religiose Sozialisation, Wien 1970.

4 W.-D. Bukow und G. Czell, Zur Theorie der religiosen Sozialisation in der Familie,
ThPr 10 (1975) 90ff.

5 F.X. Kaufmann, Gesellschaftliche Bedingungen der Glaubensvermittlung, in: G. Sta-
chel (Hg.), Sozialisation, Identitdtsfindung, Glaubenserfahrung, Ziirich 1978.

6 G. McCall und J.L. Simmons, Identitit und Interaktion, Diisseldorf 1976.

7 K. Ebert, Zur Rolle des Religionslehrers, in: H.-G. Heimbrock (Hg.), Religionslehrer.
Person und Beruf, Gottingen 1982, 53ff.

8 N. Luhmann, Funktion der Religion, Frankfurt/M. 1977.

9 Vgl. Th. Schofthaler, Religion paradox, in: Daiber/Luckmann 1983, 136ff.

10 N. Luhmann, Soziale Systeme, Frankfurt 1984; ders., Religion als System, in: K. W.
Dahm, N. Luhmann und D. Stoodt, Religion, System und Sozialisation, Neuwied 1972
(=Dahm/Luhmann/Stoodt 1972), 11ff.

11 J. Matthes, Volkskirchliche Amtshandlungen, Lebenszyklus und Lebensgeschichte,
in: M. Kohli und G. Roberts (Hg.), Biographie und soziale Wirklichkeit, Stuttgart 1983
(=Kohli/Roberts 1983), 206ff.

12 E.H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus, Frankfurt/M. 1966; A. Lorenzer, Zur Be-
gritndung einer materialistischen Sozialisationstheorie, Frankfurt/M. 1972 (= Lorenzer 1972).
13 J. Piaget, Das moralische Urteil beim Kinde, Frankfurt/M. 1973; L. Kohlberg, Zur
kognitiven Entwicklung des Kindes, Frankfurt/M. 1974; F. Oser, Moralisches Urteil in
Gruppen, Frankfurt/M. 1981,
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psychodynamisch argumentiert, wobei Religion iiber die Eltern-Kind-Deutungsarbeit ein-
bezogen wird und religitse Sozialisation dementsprechend den Erwerb situationsbezoge-
ner Deutungen meint. In der Nachfolge Piagets wird ein rein systemtheoretischer Ansatz
verfochten, bei dem alle wesentlichen Elemente mehr oder weniger eindeutig aus der inne-
ren Dynamik des Subjekts heraus verstanden werden. Religidse Sozialisation wire dabei
allenfalls noch in Verbindung mit der Entwicklung moralischer Urteilskraft denkbar. Wih-
rend also bei dem letztgenannten Ansatz religidse Sozialisation schlieBlich auf die Forde-
rung oder Behinderung moralischer Entwicklung zuriickfillt'4, bieten die Konzeptionen
aus dem psychodynamischen Umfeld viele Anregungen fiir die Erforschung der religidsen
Sozialisation. Schon vor Jahren zeigte M. Arndt'®, wie im Verlauf der psychoanalytisch
gefaBten Ich-Entwicklung religitse Symbole eingesetzt werden, um Wachstumsprozesse zu
organisieren und Symbolbildungen einzuleiten. Neuerdings hat Lorenzer erneut darauf hin-
gewiesen, wie religitse Deutungsmuster sinnlich-symbolische Interaktionsformen aufgrei-
fen, dabei Identitétsbildung bewahren, aber auch verhindern.'®

In Verbindung mit den letztgenannten Ansitzen finden sich erstmals Theorien, die Reli-
gion zu einem Sonderfall machen. M. Schibilsky7 skizziert in der Ndhe Lorenzers, wie
religivse Erfahrungen mangels religids-kirchlicher Strukturierung zur Anlehnung an religi-
Sse Subkulturen beitragen. Der einzelne hofft, die sinnliche Bedeutung religiosen Erlebens so
besser verstehen zu konnen. Anders als Lorenzer postuliert Schibilsky dabei eine besondere
Quelle religidsen Erlebens, auch wenn die religidsen Erfahrungen auf sinnliche Elemente des
Handelns bezogen bleiben. H.-J. Fraas'® bezieht sich ebenfalls auf psychoanalytische Denk-
figuren. Er versucht die Ich-Entwicklung nachzuzeichnen und dort mégliche Krisenerfah-
rungen und Problemkonstellationen zu identifizieren. Gleichzeitig rechnet er mit einem
vollig abgesonderten Symbolsystem des Glaubens, das im Rahmen der Bewiltigung der-
artiger lebensgeschichtlicher Krisen religitse Sozialisation erméglicht.

Die symbolisch-interpretativen Anséitze umfassen ebenfalls unterschiedlichste Gruppen. Be-
sonders ausfithrlich wird Religion kulturanthropologisch diskutiert, wobei aber den An-
eignungsprozessen wenig Bedeutung beigemessen wird, weil aus dieser Sicht religiose
Sozialisation Bestandteil vorgefundener Enkulturation ist.'® Interessanter sind alltagsweltliche
Ansitze, die Prozesse symbolischer Interaktion im Rahmen der Lebenswelt bearbeiten. Die
wichtigsten Beitrige stammen vom Phénomenologen A. Schiitz??, der die Bedeutung des
Sinns untersucht, und von den Ethnomethodologen, die religitse Sozialisation als funda-
mentalen Bestandteil der Verarbeitung von Wirklichkeit betrachten.2! Fiir sie gilt, dafl das
Alltagsleben zunichst fraglos und stillschweigend verlduft; sobald dann das Alltagsleben
problematisch wird, sich Zweifel einstellen, ist das Gesellschaftsmitglied gendtigt, sich dem
Alltag zwecks Verstidndigung, Abstimmung, Uberpriifung usw. riickschauend zuzuwenden.
Weniger das alltégliche, stillschweigende Mitspielen, als dieser ProzeB der riickschauen-
den Hinwendung auf das Alltagsleben wird bedeutsam. Denn gerade hier werden besonde-
re, u.a. auch religivse Sinnelemente eingesetzt und vermittelt. Religion wird also der
Bewiiltigung lebensweltlicher Krisen zugeordnet, und religitse Sozialisation wire dann ein

14 Vgl. H. Bertram, Moralische Sozialisation, in: K. Hurrelmann und D. Ulich (Hg.),
Handbuch der Sozialisationsforschung, Weinheim 1980 (= Hurrelmann/Ulich 1980), 717ff.
15 M. Arndt, Ich-Konstitution und religiése Symbolwelt, in: ders. (Hg.), Religidse So-
zialisation, Stuttgart 1975 (= Arndt 1975), T1ff.

16 A. Lorenzer, Das Konzil der Buchhalter, Frankfurt/M. 1981.

17 M. Schibilsky, Religiose Erfahrung und Sozialisation, Stuttgart 1976; ders., Konsti-
tutionsbedingungen religitser Kompetenz, in: W. Fischer und W. Marhold (Hg.), Religions-
soziologie als Wissenssoziologie, Stuttgart 1978, 73ff.

18 H.-J. Fraas, Religitse Erziehung und Sozialisation im Kindesalter, Gottingen 21978;
ders., Glaube und Identitdt, Gottingen 1983 (=Fraas 1983).

19 E.E. Evans-Pritchard, Hexerei, Orakel und Magie bei den Zande, Frankfurt/M. 1978.
20 Vgl. A. Schiitz und Th. Luckmann, Strukturen der Lebenswelt, Bd. 1, Frankfurt/M.
1979.

21 Vgl. die Beitrige bei R. Turner (Ed.), Ethnomethodology, Harmondsworth/GB 1974.
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Bestandteil der Einiibung in diese Bewiltigung lebensweltlicher Krisen. Eine herausragen-
de Stellung nehmen in diesem Zusammenhang der riickschauenden Abstimmung, Uber-
priifung usw. Situationsdefinitionen, Rituale, Erzihlungen und Spriiche, Reime u.a. ein,
weil sie fertige Deutungsmuster zur Verfiigung stellen.?2 Ich habe beschrieben, welche
Probleme bei der Handhabung und Einiibung in solche Deutungsmuster zu berticksichti-
gen sind; weil nadmlich solche Deutungsvorginge tendenziell Reparaturleistungen darstel-
len, werden Probleme und Krisen oft nicht aufgearbeitet, sondern geglittet, was auch
damit verbundene Sozialisationseffekte fraglich erscheinen 14Bt.2* Jedenfalls gestatten
Ansitze in dieser Richtung, auch psychoanalytische Konzepte, zumal in der von Lorenzer
vorgelegten Form, einzubeziehen. So weist z.B. D. ZilleBen?* auf die Bedeutung von Sym-
bolen in der alltiglichen Interaktion hin und fragt, wie diese Symbole gestaltet sein miis-
sen, damit eine Probleme bloB glittende Ausrichtung religidser Interaktion und eine
entsprechend eingefirbte Sozialisation iberwunden werden konnen.

Es ist natiirlich verlockend, bei solchen Uberlegungen der Religion eine Sonderstellung
einzurdumen und die Krisen des Alltagslebens im Sinne einer Anfrage an religidse Deu-
tungskapazititen zu verstehen. P. Biehl?® versucht den Problemen des Alltags zwar von
innen her nachzugehen, um die Ankniipfungspunkte fiir religiése Erfahrungen aus der In-
nensicht zu markieren, aber er sieht in den lebensweltlichen Krisen letztlich Hinweise auf
Grenzfragen menschlicher Existenz. Auf diese Weise wird zwar der Bezugspunkt religidser
Sozialisation genauer in den Alltag eingearbeitet, aber wie bei Fraas bleibt doch das Pro-
blem, daB religidse Sozialisation weniger einen historisch-konkreten Prozef als vielmehr
eine religionspadagogisch geleitete MaBnahme meint. Insofern wéren beide Ansitze zwar
geeignet, religiose Erziehung zu postulieren, nicht aber jene trivialen und oft bloB auf Re-
paratur ausgerichteten alltiglichen religidsen Vorginge und die dabei mitlaufende religit-
se Sozialisation zu rekonstruieren. Erfolgreich kénnten jene Ansitze gleichwohl werden,
wenn die religionspadagogischen MaBinahmen gegenldufig zu religidsen Prozessen ein-
schlieBlich religiéser Sozialisation entwickelt werden. Dies setzt zundchst eine Intensivie-
rung religioser Sozialisationsforschung voraus, so trivial und problematisch deren Resul-
tate auch sein mogen. In diesem Zusammenhang ist an D. Stoodt mit dem Begriff der neu-
tralisierten Religion zu erinnern.2®

Im Rahmen symbolisch-interpretativer Ansétze gibt es auch die Moglichkeit, sich eng an
den Symbolischen Interaktionismus anzulehnen. Dabei werden unabhéngig vom histo-
risch-konkreten Hintergrund einerseits die subjektiven Rahmenbedingungen, andererseits
Kommunikationssituationen aufgenommen und befragt, welche Erfahrungen sie vermit-
teln. Solange nur eine Realit4t zugrunde gelegt wird, tritt Religion auf, wo sie in der Situ-
ation als religios definiertes Deutungsangebot zur Verfiigung steht. Religitse Sozialisation
findet statt, sobald das religiose Deutungsangebot innerhalb der Situation mitaufgenom-
men wird und in Verbindung mit weiteren Deutungsmustern in religiése Kompetenz ein-
geht. Schon P. Berger?” hat bemerkt, dafl dieser Weg wenig erfolgversprechend ist, weil
bei einer derartigen Interaktionsanalyse kaum auszumachen ist, wann Religion wirklich

22 G. Czell, Lernfeld Gemeinde, Stuttgart 1982 (= Czell 1982); W.-D. Bukow, Kritik
der Alltagsreligion, Frankfurt/M. 1984 (=Bukow 1984 I).

23 W.-D. Bukow, Ritual und Fetisch in fortgeschrittenen Industriegesellschaften,
Frankfurt/M. 1984 (= Bukow 1984 II); ders., Entwicklung sozialer und deutungsbezoge-
ner Kompetenz im alltdglichen Leben, in: Arndt 1975, 50ff.

24 D. Zillelen, Symboldidaktik. Herausforderung und Gefihrdung gegenwértiger Reli-
gionspadagogik, EvErz 36 (1984) 626ff.

25 P. Biehl, Erfahrung als hermeneutische, theologische und religionspadagogische Ka-
tegorie, in: H.-G. Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religidsen Lernprozessen, Gottingen
1983, 13ff.

26 D. Stoodt, Religivse Sozialisation und emanzipiertes Ich, in: Dahm/Luhmann/
Stoodt 1972, 189ff.

27 P. Berger, Der Zwang zur Héresie, Frankfurt/M. 1980, 46ff.
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auftritt. Wohl um historisch-konkrete Argumente zu umgehen, lokalisiert er Religion au-
Berhalb alltéiglicher Prozesse. Er postuliert eine auBeralltigliche Realitdt mit speziellem
Erleben und Erfahren. Vergleichbar arbeitet R. Preul?®, wo er die besonderen religitsen,
sinnstiftenden Deutungskategorien vom Alltagsleben abgrenzt: Das Alltagsleben mit sei-
nen Alltagssituationen sei eine, religitse Deutungsmuster seien eine andere Sache. Reli-
gidse Sozialisation verliefe allenfalls parallel zu anderen Formen der Sozialisation. Sie
meint dann aber eigene Reflexionsakte und besonders ausgezeichnete, umfassende Moda-
litdten des Verstehens.

Alle bisherigen Uberlegungen weisen erhebliche Unklarheiten, zumal im
Blick auf die Erfassung des Verlaufs religidser Sozialisation, auf. Dar-
iiber hinaus bleibt unsicher, wie Religion im alltiglichen sozialen Han-
deln auftritt. Hier mull weitergearbeitet werden, auch wenn religitse
Sozialisation problematisch erscheinen mag. Das darf nicht dazu verlei-
ten, diesen Vorgang kurzerhand beiseite zu schieben, um vorschnell
Prozesse zu postulieren, die iiberhaupt erst noch durchgesetzt werden
miissen. Was an Problemen herausgearbeitet wird, sollte vielmehr ein
AnlaB dazu sein, ganz bewullt gegenldufige Konzepte religiéser Soziali-
sation einzuarbeiten.

Die Skizze der verschiedenen Ansidtze macht klar, wie begrenzt der ge-
meinsame Konsens im Grunde ist. Er reicht nicht aus, um eine integrati-
ve Theorie religitser Sozialisation zu errichten.?® Das ist auch nicht
erforderlich. Statt dessen empfiehlt sich, dort fortzufahren, wo es nach
allem, was wir von religitser Sozialisation heute wissen, erfolgverspre-
chend erscheint. So wird in den berichteten Ansitzen hidufiger der Kon-
frontation mit der Religion nachgegangen. Und im Blick darauf, auf
eine explizite sinnhafte theoriehaltige Konfrontation mit der Religion,
scheint mir der symbolisch-interpretative Ansatz geeignet. Er ermdg-
licht eine Nachkonstruktion dieser Konfrontation innerhalb der Lebens-
welt, d.h. ein besseres Verstindnis des Alltagsaufbaus, eine genauere
Skizze dieser Konfrontationsschritte und der dabei erzeugten Sozialisa-
tionseffekte. Freilich gerit so religitse Sozialisation nur abschnittweise
in den Blick. Um die individuelle Entwicklung zu verstehen, mufl man
anschlieBend versuchen, die aufgezeigten religiosen Sozialisationsele-
mente zu einem Gesamtbild von religitser Sozialisation zusammenzu-
fligen.

2 Das Alltagsleben

Diese Konfrontation aufzuspiiren verlangt einen Blick auf den Aufbau
des Alltags, genauer auf den Punkt, wo Deutungen und besonders reli-

28 R. Preul, Religion, Bildung, Sozialisation, Giitersloh 1980, 154ff.
29 Integrationsansitze werden immer wieder gestartet, als ob Integration per se mehr Er-
kenntnis garantiere.
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givse Interpretationen auftreten. Dies méchte ich systematisch versuchen.
Der ungeduldige Leser mag zunéichst die Beispiele in Teil 4 durchgehen.

2.1 Der Aufbau der Alltagswelt

Die Frage nach dem Aufbau des Alltags lenkt auf die konstitutiven Ele-
mente des Alltagslebens.?? Grundlegend sind Elemente, die eine in sich
vollstindige Einheit bilden. Das sind nicht kleinste Bausteine wie Rol-
len, Motive, Erwartungen usw., sondern Einheiten, die eine lebendige
Sozialform représentieren, soziale Situationen.®' Das Gesellschaftsmit-
glied erlebt das Alltagsleben in einer Abfolge einzelner sozialer Situatio-
nen, gleichgiiltig, ob ein Augenblick oder der Verlauf eines ganzen
Tages gemeint ist. Stets bietet die Situation den erforderlichen Bezugs-
punkt. Ein Situationsbegriff ist deshalb geeignet, einen angemessenen,
ndmlich »rekonstruktiven« Zugang zu dem zu vermitteln, was Alltag
meint, 32

Betrachtet man eine soziale Situation, werden zwei Eigenschaften wichtig.
Situationen werden nur wirklich, soweit sie von den Beteiligten tatsidchlich
inszeniert werden. Sie sind also nicht einfach da, sondern miissen ge-
lebt33, gestaltet und bewiltigt werden. Damit héngt die zweite Eigenschaft
zusammen: Was hervorgebracht und gestaltet wird — die erstrebte und
vollzogene Sozialform bleibt weithin unsichtbar. Sie besteht in vagen Vor-
stellungen, Behauptungen, Handhabungen usw., die alle gemeinsam be-
riicksichtigen, ohne sich im Grunde dariiber klar zu sein, worum es geht.
Eine soziale Situation existiert also, indem sie von den Beteiligten gemein-
sam und vorstellungsgemiB verwirklicht wird. Situation meint einen Ver-
weisungshorizont fiir alles, was im konkreten Augenblick gilt. Wer in
einer Situation ein Gesprich fiihrt, legt dieses Gespréach von der gemein-
ten Situation her aus, wie auch die gemeinte Situation vom Gespréch her
ausgelegt wird. Zusammen mit weiteren Eigenschaften der Situation heil3t
das, daB situatives Handeln eine kunstvolle und schwierige Unternehmung
ist. Sie erfordert auf allen Seiten héchste Aufmerksamkeit, vielseitige
Kenntnisse und ein erhebliches Engagement.

Begreift man den Alltag in dieser Weise, wird man sich fragen, wie es
mdglich ist, erfolgreich zu handeln. Ist eine solche Konstruktion nicht
zumindest sehr zerbrechlich? Wie etwa soll man sich in einer Situation
verhalten, wie mit anderen abstimmen, wie seine Vorstellungen ent-
wickeln usw., wo doch alles stillschweigend gilt?34 Erfahrungen bestéti-

30 Vgl. A. Heller, Das Alltagsleben, Frankfurt/M. 1978.

31 Vgl. J.D. Douglas (Ed.), Introduction to Sociology. Situations and Structures, New
York 1973.

32 P. Gstettner, Biographische Methode in der Sozialisationsforschung, in: Hurrel-
mann/Ulich 1980, 371ff.

33 Vgl. H. Mehan und H. Wood, Fiinf Merkmale der Realitat, in: E. Weingarten, F.
Sack und J. Schenkein (Hg.), Ethnomethodologie, Frankfurt/M. 1976, 29ff.

34 A. Schiitz, Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt, Frankfurt/M. 1974 (= Schiitz
1974), 238.
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gen die Zerbrechlichkeit situativen sozialen Handelns. Situationen gelin-
gen selten auf Anhieb.

Einerseits drohen Situationen leicht zu zerbrechen, scheint der Ablauf
des Alltags schnell anzuhalten.®s Andererseits diirfte aber gerade das die
Situationsteilnehmer motivieren weiterzumachen. Die Zerbrechlichkeit
wird zu einer Aufgabe, der man sich eigens zuwendet, sie bewiltigt und
damit den Fortgang des Alltags sichert. Was am Alltag Zweifel erweckt,
was auf Zerbrechlichkeit hinweist, wird zum AnlaB einer besonderen Be-
arbeitung und Klidrung, besonderer sozialer Situationen. In diesen Situa-
tionen wird definiert, gedeutet und interpretiert. Im Grunde ist dabei nur
die bislang giiltige Perspektive umgekehrt, der angehaltene Alltag wird
betrachtet, um die notwendige Sicherheit und Klarheit zuriickzugewin-
nen. Man kann diese besonderen Situationen mit sinnorientierten theo-
riechaltigen Verfahren bezeichnen, deren Aufgabe es ist, die Kontinuitét
des Alltags zu sichern.3®

Ein Beispiel dafiir wire der Schulunterricht, wo im Unterrichtsgesprich,
einer verstdndigungsorientierten sozialen Situation, verschiedene Elemente
des Dauerablaufs des Alltags riickschauend behandelt werden. Das, was
drauBen passiert oder passieren konnte, wird im schulischen Gesprich
aufgenommen, bestimmt, gegebenenfalls genormt oder normiert.?” Je-
denfalls wird auf diese Weise aus dem Alltag eine kontinuierliche und
wohlinterpretierte Welt.

Diese knappe Skizze mag ausreichen, um die Kernstruktur der sozialen
Grammatik, nach der der Alltag aufgebaut wird, anzudeuten. Das Alltags-
leben vollzieht sich auf zwei Ebenen. Auf der ersten Ebene werden Situati-
onen errichtet, die den Dauerablauf des Alltags bewerkstelligen. Sie wer-
den mehr oder weniger selbstindig vollzogen und dienen den vielféltigen
Aufgaben des Lebens, der gesamtgesellschaftlichen Reproduktion.3® Auf
der zweiten Ebene werden Situationen errichtet, die auf die Zerbrechlich-
keit des Dauerablaufs des Alltags riickblickend reagieren und nichts ande-
res als die sinnhaft-theoretische Kldrung der Bedingungen des Alltags-
lebens zum Thema haben. Sie bearbeiten nicht die Aufgaben des Lebens,
sondern die Bedingungen, unter denen die Aufgaben des Lebens durch-
fithrbar sind. Trégt der erste Situationstypus zur Bewiltigung des Lebens
bei, zielt der zweite Typus darauf, die Bewiltigung des Lebens sinnhaft-
theoretisch zu rekapitulieren, auf Kontinuitét hin abzustimmen. Dabei ist
es gleich, ob diese Kontinuitét begriindet ist, also die Lebenswelt iiber-
haupt Anla$} zu Kontinuitét gibt, und wie sie erreicht wird, ob man sich
auf sie bloB einstimmt oder ob sie rational erarbeitet wird.3®

35 Vgl. W. Blankenburg, Phinomenologie der Lebenswelt-Bezogenheit, in: R. Grathoff
und B. Waldenfels (Hg.), Sozialit4t und Intersubjektivitit, Miinchen 1983, 182ff.192.
36 Vgl. Bukow 1984 I, 296ff.

37 Vgl. M. Foucault, Die Ordnung des Diskurses, Miinchen 1977.

38 Heller 1978, 25ff.

39 Kontinuitit ist keine Eigenschaft des Dauerablaufs des Alltags, sondern wird »herauf-
beschworen, wie schon G. Bataille zeigte (Der heilige Eros, Miinchen 1982, 21.79 u.6.). Vgl
auch Gstettner, in: Hurrelmann/Ulich 1980, 375 (s.0. Anm. 32).
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2.2 Zur Zerbrechlichkeit des Alltagshandelns

Eine Schliisselstellung nimmt also die Zerbrechlichkeit des sozialen
Handelns ein. In diesem Zusammenhang sind vor allem zwei Elemente
zu diskutieren. Wenn die reflexiven Deutungsprozesse stets riick-
blickend zu bestimmten Ansatzpunkten entfaltet werden, ist es natiirlich
fiir das Verstdndnis der jeweiligen Verfahrensbedeutung entscheidend,
welcher Art diese Anlésse sind. Der Verweis auf die Zerbrechlichkeit des
Alltags sagt hier zu wenig. Und, da man in sozialen Situationen notwen-
digerweise immer eine ganze Fiille von Vorgaben aufgreifen muf, ist es
fiir eine genaue Bestimmung der Eigenschaften des Alltagshandelns, zu-
mal fiir die darauf riickschauenden Deutungsprozesse, wichtig, auch
diese Vorgaben genauer zu kennen.

Was trégt also besonders zur Zerbrechlichkeit des Alltags bei? Sicherlich
wire es nun moglich, anthropologisch zu vereinfachen und auf eine
mangelhafte Ausstattung des Menschen im Blick auf soziales Handeln
hinzuweisen. Dabei wire auch ein Verweis auf Grenzerfahrungen und
biographisch bedingte Krisen fillig. Allerdings wiirde so die Brisanz des
Alltags vorschnell beseitigt, entschirft und eingeebnet.® Der Begriff
»wZerbrechlichkeit« wire ontologisiert. Damit wiirde sich im Grunde je-
der Versuch zumindest einer verstindigungsorientierten Erstellung von
Kontinuitit eriibrigen. Wenn die Gesellschaftsmitglieder darauf behar-
ren, Zerbrechlichkeit zu thematisieren, und man nimmt das ernst, muf}
Zerbrechlichkeit des Alltags etwas anderes meinen. Sie mufB3 einen
historisch-konkreten Kern aufweisen. Was ist néherliegend, als Zer-
brechlichkeit in dem Zusammenhang zu sehen, in dem das soziale Han-
deln sonst eben auch passiert? »Zerbrechlichkeit« hat mit psychischen,
sozialen, 6konomischen, politischen, kulturellen und anderen Bedin-
gungen des Alltagslebens zu tun. Sie verweist auf die historisch-
konkreten Bedingungen, unter denen sich die individuelle Existenz voll-
zieht. Man konnte dies in viele Richtungen differenzieren. Ich mdchte
im Augenblick nur auf einen einzigen Punkt und eher illustrativ ver-
weisen:

Es gibt gute Griinde dafiir zu vermuten, daf} fortgeschrittene Industriegesellschaften, zu-
mal spitkapitalistischer Prigung, Rahmenbedingungen bereitstellen, die voller Wider-
spriiche sind. Z.B. soll sich der Arbeiter in einer beruflichen Situation engagieren, ohne
auf das, was er produziert, Einflul nehmen zu kénnen. Um diese und andere Widersprii-
che durchhalten zu kénnen, bedarf es besonderer Anstrengungen, etwa der Entschidigung
durch sozialstaatliche Leistungen. Das ermdglicht dann, soziale Situationen, trotz ihrer
Widerspriichlichkeit, als Teil einer kontinuierlichen Existenz zu erfahren. Man wird im-
mer wieder Lebenssituationen finden, die dhnlich problematisch angelegt sind. Das Gesell-
schaftsmitglied steht heute immer wieder vor der Aufgabe, das, was ansteht, realisieren
zu miissen, ohne es im Grunde realisieren zu kénnen.

40 Heller 1978, 65ff.
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Welche Konsequenzen zieht daraus der Handelnde? Zunichst einmal
wird er glauben, sich bloB nicht angemessen arrangiert zu haben. Er
wird sich vielleicht darum bemiihen, die gegebenen Vorgaben besonders
genau zu erfiillen. N. Luhmann spricht hier von einem »anschluf3ratio-
nalen Verhalten«.4' Sobald das nicht mehr hilft, wird er Kompensatio-
nen akzeptieren (s.0.) oder nach Hilfsmitteln greifen, um den bedrohten
sozialen Prozefl doch noch bewiltigen zu kénnen. Dabei spielen zu-
néchst sozialtechnische Mittel eine Rolle, die je nach der Kompetenz des
einzelnen Erfolg verheiBBen diirften. Weiter ist an das iiberall zur Verfii-
gung stehende alltdgliche Deutungs- und Interpretationsangebot zu den-
ken, das, sozio-kulturell eingeschliffen (den unmittelbaren Bediirfnissen
des historisch-konkreten Feldes angepalit), jederzeit Orientierung und
Hilfe verspricht.#? Der Beschaffenheit nach ist dieses sozio-kulturelle
Deutungs- und Interpretationsangebot freilich nicht unmittelbar im
Dauerablauf des Alltags verwendbar, sondern muf erst im Rahmen je-
ner besonderen verstdndigungsorientierten Verfahren aufgearbeitet wer-
den. Von den méglichen Konsequenzen, sich »anschluBrational« zu
geben, zusdtzliche sozialtechnische Hilfsmittel einzubeziehen, spezielle
sozio-kulturelle Deutungsangebote aufzugreifen und iiber Verfahren
einzuarbeiten, interessiert vor allem die letzte Moglichkeit.

Damit ist bereits der zweite Punkt angesprochen. Welcher Art sind also
die sozio-kulturellen Vorgaben, die hier benutzt werden? In kritischen
Handlungssituationen stehen dem Gesellschaftsmitglied besondere An-
weisungsschemata und Auslegungsangebote, Alltagstheorien, Legitima-
tionsformeln usw., kurz, Deutungen und Gebrauchsanweisungen fiir
die Deutungen zur Verfiigung, die in den erwihnten eigenstindigen Ver-
fahren aufgegriffen und zur Bereinigung der Krisen des Alltags einge-
setzt werden.4® Hier ist zweierlei zu bedenken. Zum einen ist dieses
Angebot unterschiedlichster Art. Eine wichtige Rolle spielen Alltags-
theorien. Solche naiven Theorien sind in der Regel gut lesbar und in ent-
sprechenden Situationen auch passend aktualisierbar. Daneben gibt es
eine Fiille weiterer Angebote, z.B. symbolische Reprisentationen. Fast
alles kann zu hilfreichen symbolischen Reprisentationen avancieren.
Ein Stein, der im Verfahren zum Fetisch wird, genauso wie die Hautfar-
be, die im Verfahren Indikator fiir Urteile ist, oder eine Geschichte, die
zum Mythos gerédt.#4 Je nach dem, was an Deutungen oder symboli-
schen Reprisentationen zur Verfiigung steht4%, wird sich das Verfahren
gestalten. Verfahren konnen von dorther die Form einer Erzdhlung zei-

41 N. Luhmann, Soziologie der Moral, in: N. Luhmann und H. Pfiirtner (Hg.), Theo-
rietechnik und Moral, Frankfurt/M. 1978, 8ff.66.

42 Vgl. S. Cohen und L. Taylor, Ausbruchversuche, Frankfurt/M. 1977.

43 A. Schiitz, Gesammelte Aufsitze, Bd. 2, Den Haag 1972, 58f.

44 Vgl. E. Leach, Kultur und Kommunikation, Frankfurt/M. 1978, 45.

45 Vgl. L. Steinbach, Lebenslauf, Sozialisation und »erinnerte Geschichte«, in: L. Niet-
hammer (Hg.), Lebenserfahrung und kollektives Ged4chtnis, Frankfurt/M. 1980, 291ff.
318.
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gen, wo sich Nachbarn aus dem Fundus lebensweltlicher Erfahrungen
schopfend dariiber unterhalten, wie sie einen Neuzugang einzuschitzen
haben. Sie kénnen in der Inszenierung eines Rituals bestehen, wo es dar-
um geht, jemanden zu begriifien.

Im iibrigen wird dieses Deutungsangebot nicht nur innerhalb der Alltagswelt selbst produ-
ziert und tradiert. Obgleich sicherlich das alltagskulturelle Angebot nach wie vor gepflegt
wird und dementsprechend reichhaltig zur Verfiigung steht, gibt es heute sehr viele Mog-
lichkeiten, dieses Deutungs- und Interpretationsangebot zu gestalten. Lingst haben Ge-
sellschaften damit begonnen, alltagskulturelle Elemente eigens zu organisieren. Sie haben
Institutionen (zunidchst Kulte, dann Kirchen, dann Bildungssysteme usw.) geschaffen, die
die Gesellschaftsmitglieder mit den notwendigen Vorstellungen iiber die Probleme des
Dauerablaufs des Alltags versorgen. Neuerdings entsteht in den fortgeschrittenen Indu-
striegesellschaften ein regelrechter kommerzialisierter Markt fiir entsprechende Angebote.
Neben die genannten Institutionen treten nun Sekten, Therapiebewegungen und weltan-
schauliche Gruppen. Sinn wird industriell vermarktet und iiber die modernen Medien an
die Frau bzw. den Mann gebracht. Was also die sozio-kulturellen Vorgaben in diesem Zu-
sammenhang betrifft, so ist mit einer bunten Vielfalt an Angeboten, an Vermittlungsfor-
men und entsprechenden Verfahren zu rechnen, in denen diese Angebote dann realisiert
werden.

2.3 Die Deutungsverfahren

Ein genaueres Verstdndnis der Deutungsverfahren ist am sichersten iiber
eine Systematisierung zu erreichen. Dabei scheiden jedoch die bisher an-
geschnittenen Gesichtspunkte aus. Statt dessen bietet sich eine Differen-
zierung auf der sinnerzeugenden, auf der theoretischen Bedeutungs-
ebene der Verfahren an, hier eine Unterscheidung nach der Art der Kon-
tinuititsstiftung (Rituale, Gespriche ...).%® Dabei ist zu iiberlegen, wie
umfassend Kontinuitétsstiftung betrieben wird (knappes Griilen, Taufe
...) und ob dabei positiv oder negativ vorgegangen wird (Weihen, Fluch
...). (1) Wie umfassend gefragt und bewiltigt wird (Bedeutsamkeit), ist
fiir den Alltag wie im Blick auf die Sozialisation zentral. Wird ein punk-
tueller Beitrag zur anstehenden Krisenproblematik erstrebt, Kontinuitét
nur fiir den Augenblick behauptet, kommt dem Verfahren zwar kein
entscheidendes Gewicht zu, der Erfahrungswert bleibt begrenzt, aber
gleichzeitig bedeutet das, daf ein solches Verfahren problemlos wieder-
holt werden kann. Ist andererseits eine generelle Kontinuitdtsstiftung
beabsichtigt, so ist bereits ein einzelnes Verfahren duflerst folgenreich.
Gleichzeitig mull man mit dem Einsatz eines solchen Verfahrens sehr
sparsam umgehen. (2) Ob das Verfahren positiv oder negativ arbeitet
(Arbeitsweise), ist dhnlich einzuschitzen. Welche Moglichkeiten im In-
teresse der Kontinuitétsstiftung und Kontinuitidtserhaltung zugelassen
werden bzw. welche ausgeklammert werden sollen, welche Gebiete, Re-
alititen usw. einbezogen und wegdefiniert werden, all das wirkt funda-
mental. Es bestimmt, wo man zu existieren hat und welche Erfahrungs-
moglichkeiten gelten sollen.

46 Siehe R. Barthes, Mythen des Alltags, Frankfurt/M. 1976, 75f.
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Beide Gesichtspunkte sollen ausreichen. Ich will allerdings jeweils drei
Modalitéten unterscheiden, im Hinblick auf die Bedeutsamkeit neben der
punktuellen und der generellen Méglichkeit auch eine partielle, im Blick
auf Arbeitsweise neben der positiven und der negativen noch eine Moglich-
keit, in der die Entscheidung, ob positiv oder negativ gearbeitet werden
soll, erst noch gepriift werden muB. Bei der folgenden Ubersicht werden
fiir die verschiedenen Moglichkeiten statt umfassenderer Begriffe einzelne
Beispiele eingetragen. Dabei werden solche bevorzugt, bei denen sich die
Absicht der Kontinuitétsstiftung leicht erkennen 146t und wo diese Absicht
eine deutliche soziale Dimension aufweist. Manche Verfahren, wie Ab-
zdhlreime oder Spriiche, beschranken sich sogar ganz auf die soziale Di-
mension der Kontinuitétsstiftung. Bestimmte Verfahren, wie das Zeigen
von Ehrerbieten, lassen unmittelbar sozialisationstheoretische Schliisse
zu. Sie greifen direkt auf das Subjekt iiber und versuchen, Kontinuitét
nicht nur im Blick auf die Lebenswelt, sondern auch ausdriicklich im Blick
auf die Identitit des einzelnen zu stiften. Derartige Verfahren sind sozia-
lisationstheoretisch besonders interessant (siche Darstellung 1).47

Bedeut- |a) genereller b) partieller ¢) punktuell
samkeit| Anspruch Anspruch
Arbeits- (ein fiir allemal) (turnusméBig in (von Fall zu Fall)
weise bezug auf Raum/
Zeit)
a) positiv Geburtsfeste, Geburtstagsfeiern, |BegriiBungen,
(bestitigend) Einfiihrungen, Rituale zu beson- |Erzdhlungen, Er-
Eréffnungen, deren Anléssen, kldrungen, Ent-
Heirat, (Ein-) Spriiche, Erlasse, |schuldigungen,
Weihung ... Segnungen, reli- religiose Erzdh-
gitse Feste ... lungen, Lesun-
gen ...
b) negativ Tabuisierungen, Strafverfahren, Verachtungsge-
(ausklammernd) Ein-, Ausschlie- Urteilsspriiche, sten, Bekenntnisse,
Bungen, Verflu- Ziichtigung, Stigmatisierungen,
chung, Hinrich- Ghettoisierung, Verurteilungen,
tung ... Straflager ... Askese, Fasten,
Selbstkasteiung ...
¢) priifend Verlobungen, Mutproben, Ge- Abzihlreime u.i.,
(bestétigen oder Aufnahmepriifun- |richtsverfahren, Kontrollen,
ausklammern) gen, Bewdhrungs- |[Tests, Priifungen, |Gliicksspiele ...
zeiten, Musterun- |Experimente,
gen ... Beichten, Be-
kenntnisse,
Folter ...

Darstellung 1: Typisierung der Verfahren nach Formen der Kontinuitétsstiftung

47 Auf die verschiedenen Deutungsverfahren gehe ich hier besonders deshalb so ausfiihrlich
ein, weil die alltagsweltliche Ausrichtung dieser verstdndigungsorientierten metakommu-
nikativen Akte immer wieder unterschlagen wird. DaB 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 erklart
iibrigens auch den Aufbau der weiteren Argumentation.
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3 Konfrontation mit dem Deutungs- und Interpretationsangebot

In der bisherigen Diskussion sind zwei Situationstypen herausgearbeitet
worden, solche, die in den Dauerablauf des Alltags eingelassen sind,
und solche, die den Alltag in der Riickschau aufnehmen. Beide Typen
unterscheiden sich erheblich. Von ihnen sind deshalb deutlich unter-
schiedliche Auswirkungen gegeniiber dem einzelnen zu erwarten.

3.1 Stufen des Erfahrungsaufbaus

Wer an dem Dauerablauf des Alltags teilnimmt, die Alltagspraxis im
schlichten Dahinleben vollzieht, erlebt den Alltag mit all seinen Aspekten.
Er gestaltet die Bestandteile des Alltags, die Arbeit, das Familienleben, das
StraBBen- und Marktgeschehen usw., so wie es geboten und moglich ist,
von ihm erwartet wird und seinen Vorkenntnissen und Vorstellungen ent-
spricht. Wenn die konkreten Bestandteile des Handelns weitgehend still-
schweigend gehandhabt werden, bleiben entsprechende Erlebnisse iiber-
wiegend latent. Was im Verlauf des Handelns tatsachlich sichtbar wird,
ist der unmittelbare Handlungskern, sind die zweckrationalen Anteile.4®
Dementsprechend speist sich das Erleben iiberwiegend aus den instru-
mentellen und strategischen Seiten des Alltags.4® Analog sind die Sozia-
lisationseffekte auf der Seite des einzelnen zu bestimmen.

Welche Bedeutung auch immer die Teilnahme am Dauerablauf des All-
tags und die analogen Effekte haben mdogen, klar ist jedenfalls, daf}
wichtige Elemente auBerhalb bleiben. Erst in den Verfahren wird das,
was gerade anliegt, in der konkreten Riickschau unter Verwendung spe-
zieller Interpretations- und Deutungsangebote zu sinnhaft-theoretischen
Deutungsschemata gebiindelt, definiert und auf Kontinuitét hin durch-
gearbeitet. Dementsprechend bewirkt erst die Teilnahme an derartigen
Verfahren eine unmittelbare Konfrontation mit Deutungen usw. Diese
Konfrontation ermoglicht, neue Aussagen aufzunehmen (zu assimilie-
ren), damit eine erweiterte bzw. vertiefte interpretative Einstellung zu
fordern (Akkommodation), kurz, Erfahrungen hervorzurufen.5? Der
einzelne ist keineswegs darauf verwiesen, sein Erleben allein aufzuarbei-
ten. Er kann gerade hierbei seine Mitgliedschaft in der Gesellschaft nut-
zen. Dies ist besonders dort fundamental, wo der Aufbau der Lebens-
welt, die gesellschaftliche Normalitédt, d&uBlerst problematisch geworden
ist. Abzulesen wire das bereits bei der kindlichen priméiren Sozialisa-
tion. Werden namlich Kinder mit einer neuen Situation konfrontiert, so
sind sie mehr und mehr auf Verfahren angewiesen, die die Situation aus-
driicklich erhellen. Ohne die Ubernahme von ausdriicklichen Deutun-

48 Siehe Schiitz 1974, 233f.

49 Diese Begriffe iibernehme ich von J. Habermas.

50 Vgl. J. Piaget, Einfithrung in die genetische Erkenntnistheorie, Frankfurt/M. 1973,
23 u.6. 96f.
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gen, Definitionen, Benennungen usw. scheint es Kindern heute kaum
noch moglich, hinreichend Erfahrungen zu gewinnen.

3.2 Sozialisation

Am Alltagsleben teilzunehmen heiflit, wie gezeigt, immer auch sozialisa-
torisch betroffen zu sein. Wichtig ist stets, herauszuarbeiten, ob Soziali-
sation im engeren Sinne vorliegt oder ob es um die Aneignung von
Interpretations- und Deutungsschemata geht, sich also im Grunde En-
kulturation vollzieht. Sozialisation im engeren Sinne meint die Entwick-
lung instrumenteller und strategischer Kompetenzen und diirfte im
vorliegenden Zusammenhang weniger interessant sein. Freilich werden
in diesem Rahmen bereits latent alltagskulturelle Deutungs- und Inter-
pretationsmuster mit verarbeitet und sozialisiert.5" Entscheidend ist je-
doch, daB auf dieser Ebene explizite Deutungstitigkeit ausgeklammert
bleibt. Um die Sozialisation expliziter Deutungsmuster, also die Aneig-
nung von Sinn zu verstehen, ist das wichtig, was auf der Verfahrensebe-
ne passiert, was hier im Rahmem der Verfahrensinteraktion sozialisa-
torisch mitvollzogen wird. So enthilt die Verfahrensebene ebenfalls
instrumentelle und strategische Elemente, wenn z.B. die Fertigkeit, eine
Erzihlung zu gestalten, Rituale zu inszenieren usw. erworben wird.
Aber entscheidend ist dieses Mal der kulturelle Gehalt, die Bedeutung
des Verfahrens. Die Gewichte haben sich umgekehrt. Jetzt geht es um
kulturelle Mitteilungen, die allenfalls stillschweigend von Sozialisation
im engeren Sinne begleitet werden. In den Verfahren werden Regeln
iitber den Alltag (Deutungen) und Regeln iiber Regeln (Gebrauchsan-
weisungen zu den Deutungen) ausgearbeitet und eingeiibt.52 Deshalb
ist diese Form der Sozialisation, genauer Enkulturation, auch der Ort,
wo sich religiose Sozialisation vollzieht.

Unter dem Gesichtspunkt der Sozialisation interessant ist zunéchst die
Art der Beteiligung. Gemeint ist, wieweit der einzelne sozialisatorische
Informationen usw. selbstdndig zu verarbeiten vermag, also auf der Ba-
sis entsprechenden Vorwissens neue Elemente aufnimmt und dabei zu
einem fortschreitend angemesseneren Verstdndnis des Alltags gelangt.
Die Uberlegung bezieht sich auch darauf, wieweit der Betroffene die
»sozialisationswirksame« Interaktion mitgestaltet. Dabei geht es zu-
néchst darum, wieweit an dem Gesprich, der Feier usw. aktiv teilge-
nommen werden kann, dann aber auch darum, ob in dem, was mit der
Riickschau hervorgebracht wird, die Interessen der Betroffenen Bertick-
sichtigung finden. Hat eine Geburtstagsfeier fiir das Kind, das gefeiert

51 Das betont M. Sahlins, Kultur und praktische Vernunft, Frankfurt/M. 1981
(=Sahlins 1981), 235f.

52 Siehe A.V. Cicourel, Sprache in der sozialen Interaktion, Miinchen 21975, insbeson-
dere Teil 1.
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werden soll, eine Bedeutung? Kann es an der Gestaltung der Feier teil-
nehmen und wird es dariiber hinaus in dem, was die Feier fiir den Le-
benslauf des betroffenen Kindes aussagt, mitberiicksichtigt? Oft scheint
eine Beteiligung nicht zweiwegig, sondern einwegig geregelt. Infolgedes-
sen reduziert sich Enkulturation tendenziell auf Normalisierung.5?
Weiter ist besonders die Zeitperspektive hervorzuheben. Da Sozialisa-
tion nur eintritt, wenn die zu sozialisierenden Elemente in einem ver-
stehbaren Zusammenhang stehen, und da Sozialisation das ganze Leben
iiber andauert, muf} eine Gesellschaft daran interessiert sein, das, was
sozialisiert werden soll, mit klaren Zeitverweisen zu versehen. Tatséich-
lich tragt fast alles, was angeboten wird, entsprechende Verweise, Ver-
weise auf so etwas wie Gesellschaftszeit oder Verweise auf so etwas wie
eine Individualzeit. Sozialisatorische Aussagen werden mit Verweisen
im Blick auf eine bestimmte Generation geboten oder bzw. und sie wer-
den lebensphasenspezifisch adressiert; sie enthalten altersstrukturieren-
de Elemente. Die in den Sozialisations- und vor allem Enkulturations-
angeboten eingelassenen Zeitverweise bieten einen lebenszyklischen
Rahmen, der dem einzelnen dazu verhilft, seine Erlebnisse und Erfah-
rungen entsprechend zu organisieren. Die oben bereits erwidhnte Ge-
burtstagsfeier schlieBt lebenszyklische Sequenzhinweise (man altert, und
zwar Jahr fiir Jahr), Ubergangsverweise (von einem Lebensjahr zum
néchsten), lebenszyklisches Timing (jetzt hast du dies oder jenes Alter
erreicht und mufit diese oder jene Leistungen erbringen) mit ein.%¢ Ein-
leuchtend ist, wenn die Enkulturation dabei besonders wichtig ist. En-
kulturation konstituiert ein zeitliches Netzwerk, nicht nur fiir den
Aufbau aktueller Erfahrungen, sondern auch fiir die Integration spéte-
rer Erfahrungen im Sinne der Fortschreibung oder Vertiefung alter Er-
fahrungen.5® Auf diese Weise wird eine Verschrankung von Erfahrun-
gen moglich. Erfahrungen, die im Rahmen eines bestimmten Verfahrens
noch auf historisch-konkrete Handlungen bezogen waren, werden lebens-
geschichtlich integrierbar. Eine aktuelle Erfahrung kann damit im Hori-
zont der eigenen Lebensgeschichte einen biographisch sehr frith ein-
setzenden Bezug erhalten.

Weiter ist die verwendete Argumentation wichtig.5¢ Diese Feststellung
liegt bei der Rezeption naiver Theorien, Erzdhlungen usw. auch auf der
Hand. Wenn die Verfahren der kulturellen Metakommunikation die-
nen, miissen sie im Grunde alle bestimmte Argumentationsschemata
enthalten. Manche Argumentationsschemata begniigen sich freilich mit
einer unpersénlichen Ausstattung der Alltagswelt. Andere greifen weiter

53 M. Foucault, Die Ordnung der Dinge, Frankfurt/M. 31980, 22f.

54 M. Kohli, Lebenslauftheoretische Ansétze in der Sozialisationsforschung, in: Hurrel-
mann/Ulich 1980, 299ff.

55 Siehe Schiitz 1974, 112f.

56 Dieser Begriff soll niedriger ansetzen als der von J. Habermas und G. Dux eingefiihr-
te Begriff des Weltbildes (G. Dux, Die Logik der Weltbilder, Frankfurt/M. 1982, Teil 1).
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und beziehen die personale Seite mit ein. In dem Malle, in dem spétestens
seit der Aufkldrung die Person im Sinne einer besonderen Einheit betont
wird, etwa die Identitét zu einer zentralen Kategorie avanciert®?, schlieflen
Verfahren mehr und mehr individuelle Kontinuitit mit ein. Wird aber
erst einmal Kontinuitdt nicht nur sozial, sondern auch persdnlich postu-
liert, werden auch die Krisen des Alltags, wird die Zerbrechlichkeit des
alltdglichen Handelns mehr und mehr persdnlich zugerechnet. Krisen
werden auf einen undomestizierten Korper, eine unbeherrschte Seele
usw., gegebenenfalls auch auf entwicklungsbedingte kritische Phasen des
Lebenslaufs eingeengt. Die Argumentation in den Deutungsschemata
zielt dementsprechend auf Kontinuitét vermittels Unterwerfung und/oder
Neugestaltung des Korpers, zumal des weiblichen, mittels Hierarchisierung
der Welt u.a. Was auch immer Enkulturation im einzelnen meint, es
werden nicht nur die Elemente, die fiir den Aufbau des Alltags wichtig
sind, bezeichnet und in Beziehung gesetzt, sondern es wird beim Vor-
gang der Bezeichnung ein bestimmtes, neuerdings betont subjektzen-
triertes Bild formuliert und gegebenenfalls koérperlich eingeschrieben,
um auf diese Weise die gebotenen Zusammenhénge herzustellen und die
erforderlichen Abldufe zu garantieren.5®

Auch der soziale Ort der Verfahren und damit der Enkulturation ist wich-
tig. Orte haben ihre eigenen Traditionen, und das bezieht sich vor allem
auf das Wissen, das bei der deutenden Riickschau aufgenommen wird.
Bislang war es iiblich, Familie und andere entsprechende Sozialformen als
Orte primérer Sozialisation herauszuarbeiten. Bezieht man jedoch Soziali-
sation, so wie das neuerdings geschieht, auf den gesamten Lebenslauf,
und beriicksichtigt man die sozialgeschichtlichen Forschungsergebnisse,
so bietet sich etwas anderes an. Nach wie vor gibt es Orte begleitender
Sozialisation bzw. begleitender Enkulturation (Sozialisation steht hier
nicht im Mittelpunkt des sozialen Handelns). Daneben gibt es spezielle
Erziehungsorte (wo zwar noch konventionelle Situationen existieren, die
aber nicht mehr Teil des Vollzugs der Alltagspraxis sind, sondern aus-
driicklich der sozialen Integration des Gesellschaftsmitglieds dienen).
SchlieBlich ist von Orten der Instruktion zu sprechen (wo Gesellschafts-
mitglieder auf bestimmte vorwegdefinierte Kompetenzen in unkonven-
tionellen Situationen eingestellt werden). Im Hinblick auf diese drei
unterschiedlichen Orte kann man von drei Sozialisationstypen — beglei-
tende Sozialisation, Erziehung und Instruktion — sprechen. Wird der
erste Typ in traditionell-vorindustriellen Gesellschaften bevorzugt, so ge-
winnt der zweite Typ seit der industriellen Revolution an Bedeutung. Der
dritte Typ diirfte dann im nennenswerten Umfang tiberhaupt erst in fort-
geschrittenen Industriegesellschaften Verbreitung finden.

57 Vgl. Fraas 1983, 46.

58 Ich unterschlage hier eine gegenldufige, dies freilich nur konterkarierende Tendenz
der Zunahme formaler Rationalitit. Man miiBte von der Ausdifferenzierung einer
Lebenswelt- neben einer Systemperspektive sprechen.
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Gleichwohl lassen sich alle drei Typen seit langem beobachten, wenn
sich auch Verbreitung und Gehalt ununterbrochen verdndert haben.

3.3 Religiose Sozialisation

Wenn die religiése Sozialisation einen Bestandteil der Enkulturation bil-
det, dann muB jetzt herausgearbeitet werden, was sie im Kontext der
Enkulturation auszeichnet. Die von den religiés markierten Verfahren5®
postulierte Kontinuitidt weist eine besondere Ausrichtung auf.

Beim Beteiligungsaspekt zeigt die religiose Sozialisation die Tendenz zu
klaren Verhiltnissen. Die Beteiligung des einzelnen beschrinkt sich ent-
sprechend auf eine sehr zuriickhaltende Bearbeitung der vorgegebenen
Muster, in der Regel auf Verstehensbemiihungen. Im Extrem verschrift-
licht religiose Sozialisation, wobei der Sozialisant nur noch Interpret ei-
ner Botschaft ist. Eine aktive Beteiligung an der Verfahrensinteraktion
wird dabei strukturell ausgeschlossen.®®

Bei der Zeitperspektive ist eine radikale Verzeitlichung zu beobachten.
Religitse Sozialisation vermittelt nicht nur stets Gesellschafts- wie Indi-
vidualzeit, sondern versucht auch, beide Zeitkonzepte miteinander zu
verbinden. Sie vermittelt stets die Vorstellung eines Augenblicks, in dem
Gesellschaftszeit und Individualzeit (Erlésung) zusammenfallen.

Was die Argumentation betrifft, so wird hier eine besondere Form ver-
wendet. In der Regel wird die hinter dem konkreten Handeln verborge-
ne intersubjektive Dimension (das »man« als transzendentale Voraus-
setzung des Handelns zwischen verschiedenen Gesellschaftsmitgliedern)
ausdriicklich gemacht.®' Religiése Verfahren bringen, wenn auch auf
ihre Weise, die Bedingungen der Moglichkeit des Alltagshandelns ins
Gesprich, die dann dem einzelnen sozialisatorisch vertraut werden. In-
soweit kann man zusammenfassend sagen: Religidse Sozialisation be-
steht in einer besonders radikalen, besonders reinen Form der Enkul-
turation.

Es bleibt, noch auf den sozialen Ort hinzuweisen. Von hier aus ergibt
sich gleich auch eine sinnvolle Méglichkeit der Typenbildung. Wurde
oben zunichst der Sozialisationstypus der begleitenden Sozialisation
eingefiihrt, so wird man hier analog von begleitender religitser Soziali-
sation auszugehen haben. Entsprechend kénnte man von religidser Er-
ziehung und von religioser Instruktion reden. Nun miissen allerdings
verschiedene Besonderheiten der religidsen Sozialisation beriicksichtigt
werden. Sie findet nur auf der Ebene enkulturatorischer Prozesse statt,
klammert also Sozialisation im engeren Sinne aus. Sodann sind die so-

59 Vgl. Sahlins 1981, 263f; U. Matthiesen, Im Dickicht der Lebenswelt, Miinchen 1983,
108f.

60 Hier wie im weiteren stehen natiirlich die vertrauten Religionen im Vordergrund. In
anderen Kulturkreisen wird Religion weniger dogmatisch gehandhabt.

61 Vgl. unten die Analyse des Gebets. Die religiése Argumentationsfigur wird hier nur
knapp angerissen (siehe auch A.N. Whitehead, Wie entsteht Religion?, Frankfurt/M.
1985, 30f).
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zialen Rahmenbedingungen genauer benennbar. Deshalb 148t sich die
Typologie zweifach konkretisieren. Zu unterscheiden ist zwischen religi-
dser Enkulturation (religi¢se Sozialisation, soweit sie'im privaten, beruf-
lichen oder 6ffentlichen Alltagsleben begleitend, d.h. beim Gebrauch all-
tagsreligioser Anweisungs- und Auslegungsschemata auftritt), religios-
kirchlicher Erziehung (um die Instanz genauer zu beriicksichtigen, die
u.a. zur Erziechung unter religiosen Vorzeichen ausdifferenziert wurde)
und Enkultation (womit der Rahmen, in dem religidse Instruktionen ge-
geben werden, genauer angesprochen ist).

Interessant sind alle drei Formen. Religiése Enkulturation betrifft Pro-
zesse und Elemente, die beispielsweise unter dem Stichwort »neutralisierte
Religion« erfaBt werden konnten; diese Prozesse sind gleichsam die Vor-
ldufer religioser Erziehung.®? Der Sozialisationstypus der religids-kirch-
lichen Erziehung bezieht sich auf die Vorginge, die im Umfeld der
Kirchen, in den Schulen und in entsprechenden religiésen Kreisen in-
szeniert werden.®?® Der dritte Typus, die Enkultation, lenkt die Aufmerk-
samkeit auf die sozialisatorische Deutung kirchlicher MaBnahmen, sei
es der Kult, seien es religiose Rituale, sei es Seelsorge, Beichte oder
Bibelarbeit. 4

4 Formen religitser Sozialisation

Statt an dieser Stelle eine systematische Theorie zu formulieren, begnii-
ge ich mich damit, die angesprochenen Typen religidser Sozialisation
exemplarisch zu vertiefen. Dabei soll es vor allem darauf ankommen,
vom Begriff des religiosen Verfahrens her einerseits die sozialisatori-
schen Effekte (unter Riickgriff auf die verschiedenen Aspekte wie Zeit,
Argumentation usw.), andererseits den jeweiligen lebensweltlichen Be-
zugsrahmen (der die Thematik konstituiert) auszuarbeiten: Welchen
Umgang mit dem Alltagsleben vermittelt religidse Sozialisation?®s

4.1 Religi6se Enkulturation
Aus den verschiedensten Griinden bietet sich das Abendgebet an, ein

62 Religitse Enkulturation wurde bislang wenig erforscht, weil sie eine genauere Kennt-
nis alltiglicher, religids markierter Verfahren wie Rituale usw. voraussetzt (vgl. Bukow
1984 II).

63 Hier sind zweifellos die Arbeiten von Schibilsky (s.0. Anm. 17), J. Damrell (Search
for Identity, London 1978) und anderen wegweisend.

64 Erst neuerdings wird die sozialisatorische Bedeutung des Kults und anderer Rituale
diskutiert. Die Theologie st68t bei der Aufarbeitung von Sprachkontexten und nonverba-
len Handlungsformen auf Sozialisationseffekte; die Sozialwissenschaften konstatieren bei
der Analyse lebensweltlicher Sozialformen die Relevanz derartiger Handlungen fiir die
Aneignung der gesellschaftlichen Wirklichkeit.

65 Den Typ der religios-kirchlichen Erziehung klammere ich aus; vgl. dazu W. Marhold
u.a., Religion als Beruf, Bd. I-II, Stuttgart 1977, Czell 1982 bzw. A. Feige, Erfahrungen
mit Kirche, Braunschweig 1982, 44ff.
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(s.0.) positives Verfahren mit partiellem Anspruch, dessen Sozialisa-
tionseffekte begleitend hervorgerufen werden.®®

Die wichtigsten Eigenschaften sind: Als erstes féllt die zeitliche wie rdumliche Fixierung
auf. Es wird in der Kindheit praktiziert, liegt am Ende des Tages, geschieht immer am glei-
chen Ort, und zwar am Bett des Kindes. Dabei wird ein klares, gleichwohl sehr differen-
ziertes szenisches Arrangement geboten, das von der verwendeten Stimmlage bis zur Art
der Korperhaltung reicht. Sodann scheint eine hohe Betroffenheit obligatorisch. Generell
sind zum Gebet nur Personen mit besonderen engen Beziehungen zugelassen (Mut-
ter/Vater-Kind), und in der Situation selbst konzentrieren sich die Beteiligten demonstra-
tiv auf die gemeinsame Handlung, indem sie sich einander zuwenden und alle nicht
themabezogenen Gesten, Vorstellungen usw. tabuisiert werden. Alle Bemiihungen gelten
dem religidsen Vorgang. Schlieflich folgt sogar noch das frei formulierte Abendgebet ei-
ner Art Gebetsformular. Aufbau und Inhalt liegen strukturell fest. Zum Aufbau gehtren
beispielsweise klare Eroffnungen und SchluBformulierungen. Zum Inhalt gehoren Verwei-
se auf das umgebende Alltagsleben. Das Gebetsformular kreist im Kern um das Alleinsein
des Menschen und die Ndhe Gottes.

Um den riickschauenden Charakter eines solchen Verfahrens deutlich
zu machen, mul} zunichst der Alltagsablauf, auf den sich das Gebet
konstitutiv zu beziehen scheint, beriicksichtigt werden. Im Blick darauf
ist sofort der zeitlich-rdumliche Ort auffillig. Das Gebet liegt an einer
sozialen Grenze, verweist auf etwas, was sich immer wieder, gestern,
heute, morgen, zutrédgt, bringt also keinen Fortschritt im Dauerablauf
des Alltagslebens, sondern deutet im Hinblick darauf. Im Gebet wird
der fiir alle Verfahren typische Perspektivenwechsel vorgenommen. Die
Frage ist, worum es bei diesem Riickblick genauer geht. Was legt das
Gebet aus? Es kniipft offenbar an eine sozial bedingte Trennungssitua-
tion an, genauer, an einen sozialen Einschnitt. Nun werden Einschnitte
in vielen Kulturen zum AnlaB} fiir Verfahren.” Trennungen bilden
schon deshalb kritische Punkte im Alltagsleben, weil Abldaufe, Konti-
nuitdten gestért werden.®® Die abendliche Trennung hier kontrastiert
Phasen, wihrend deren das Kind »lebendig« agiert, also eine Mdoglich-
keit hat, sein soziales Selbst aufzubauen und fortzuschreiben (konti-
nuierlich zu leben). Jetzt steht das Kind vor einem Einschnitt, Trennung
droht, denn es wird gemaB unserem kulturellen Selbstverstdndnis fiir die
Dauer der Nacht von jeder Interaktion abgeschnitten, wird den anderen
noch nicht einmal fiithlen kénnen.®® AnlidBlich der Trennungssituation
riickt der Alltagsaufbau ins Blickfeld, avanciert das im Alltagsleben
vollzogene Arrangement im nachhinein zum Thema des Bedenkens.

66 Ausfithrlicher Bukow 1984 II, 268ff.429; P. Biehl, ErschlieBung des Gottesverstand-
nisses durch elementare Formen des Gebetes, EvErz 36 (1984) 168ff; F. Griinewald, Das
Gebet als spezifisches Ubertragungsobjekt, WzM 34 (1982) 221ff.

67 Hier soll die soziale Konstitution des Einschnitts betont werden, vgl. Biehl (s.0. Anm.
66), 174.

68 Vgl. dagegen Fraas 1983, 112f u.6.

69 Siehe R.D. Laing, Das geteilte Selbst, Reinbek 1976, 70f.
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Damit ist jedoch die Frage, worauf sich das Gebet bezieht, noch nicht
ausreichend beantwortet. Oben war ja nicht einfach von einer quasi na-
tiirlichen Alltagsproblematik gesprochen worden. Man muBf sehen, daf3
die Zerbrechlichkeit des Alltags die Konsequenz bestimmter gesell-
schaftlicher Prozesse, die Konsequenz einer speziellen historisch-
konkreten Konstellation ist. AnlédBlich dieses Einschnitts wird eine Ei-
genschaft der giiltigen gesellschaftlichen Grammatik deutlich: Die Tren-
nung sagt z.B., ein Kind konne wiahrend der Nacht durchaus auf den
Kontakt mit dem anderen verzichten, obgleich es ausgerechnet in der
modernen Kleinfamilie in einem besonderen Malle auf eine Bezugsper-
son angewiesen ist.7? Die Trennung signalisiert eine Grundeigenschaft
der modernen biirgerlichen Gesellschaft, die auch an anderen Phinome-
nen abzulesen ist, etwa an der Tendenz, dem Kind schon frith einen
Nacht- und Erndhrungsrhythmus aufzugeben, an der Abgrenzung von
Wohnen und Schlafen, von Eltern- und Kinderzimmer, an der Isolie-
rung von Kindern gegeniiber Gleichaltrigen. Zusammen mit weiteren Ei-
genschaften, etwa soziales Handeln auf Beziehungen, hier Beziehungen
zwischen Vater, Mutter, Kind, zu beschrianken, gerit die gebotene Tren-
nung zu einem traumatischen Ereignis. Der Einschnitt représentiert ei-
nen Alltag, in dem das Urvertrauen des Kindes nunmehr kritisch wird.
Diesen historisch-konkreten und nicht etwa einen anthropologischen
Bezugsrahmen oder eine Grundsituation (G. Ebeling) mu3 man wohl
bei einer Diskussion des Abendgebets voraussetzen.”!

SchlieBlich, was meint nun das Gebet, welche Enkulturationsimpulse wer-
den gesetzt? Zunéichst ist klar, daB man eine solche Situation nicht auf
sich beruhen lassen kann. Wer die Trennung zumutet, weifl aus eigener
Erfahrung, was er tut, wird also kaum eine Deutung umgehen kénnen,
die Kontinuitit verheit. Was ist einfacher, als die aufgekiindigte reale
Interaktion durch ein transsubjektives Deutungsmuster zu ersetzen? Das
Gebet hat die Aufgabe, dies zu bewerkstelligen. Was auch immer die Form
des Gebets in anderen Zusammenhéngen meinen mag, in dieser Situa-
tion wird die Form mit dem Trennungsinhalt zu einer neuen Bedeutung
(»Botschaft«) konzentriert: Gott wird in der Nacht dasein.

Die paradoxe Ausgangslage (Trennungsgebot neben Symbiosenotwen-
digkeit) wird im aktuellen Augenblick (Einschnitt) nach dem Muster
»Symbiose in der Trennung« bearbeitet.”? Dies meint, das Kind lebe in
Wabhrheit nicht als Gesellschaftsmitglied (selbst) mit anderen Gesell-
schaftsmitgliedern (konkreten anderen), sondern als (religioser) Mensch

70 Genaugenommen geht es um eine double-bind-Situation, wie sie Bateson definiert (G.
Bateson, Okologie des Geistes, Frankfurt/M. 1981, 276f; vgl. auch W. Mertens, Emotio-
nale Sozialisation, in: Hurrelmann/Ulich 1980, 669ff.680f).

71 Sobald das Gebet erzieherisch eingesetzt wird, geraten andere Aspekte in den Vorder-
grund (E. Gottschald, Muttergott, in: D. Scherf [Hg.], Der liebe Gott sieht alles, Frank-
furt/M. 1984 [=Scherf 1984], 54ff.55).

72 Die biirgerliche Familie kennt weitere Verfahren, derartige Situationen zu bewiltigen.
Aber das religitse Verfahren ist hier besonders folgenreich (M. Griin, Der Jungfraulich-
keitswahn, in: Scherf 1984, 15ff.31).
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mit einem religiésen Gegeniiber (Gott). Der andere wird also nicht nur
generalisiert, die gesamte Situation wird transzendiert”?, und alle Betei-
ligten gewinnen eine transzendierende Selbst-Identitdt.”* Die neue Di-
mension eriibrigt soziales Handeln und macht zugleich alle damit
verbundenen Effekte unempfindlich gegeniiber dem Alltag. Auch das
bisher iiber die Teilnahme an realem Handeln gewonnene Urvertrauen
wird auf diese Weise unangreifbar-transzendental aufgehoben.”®

Die Aussagen des Verfahrens erhalten ihre Plausibilitit aufgrund der
iiblichen Reziprozitidt von Beziechungen und Zuschreibungen in einem
Analogieschlu3: Mutter/Vater zu Kind tags wie Gott zu Kind nachts.
Dem Kind wird szenisch (Ritual am Tagesende) wie verbal (Uberantwor-
tung in Gottes Hand) diese Analogie zwischen Mutter/Vater-Kind und
Gott-Kind vorgefiihrt. Und das Kind erfihrt diese Analogie so gewiB,
wie der nichste Tag kommt.”® Allméhlich verdichten sich die Bedeu-
tungseffekte zu einem dem wiederholten Erlebnis aufsitzenden Erfah-
rungsstrom, bei dem am Ende unwichtig wird, ob nun das Kind oder die
Bezugsperson mehr erfahren haben. Weil der Alltag weitergeht und weil
Rituale mit besonderen Geltungsanspriichen ausgestattet sind, die einen
kritischen Riickblick auf das, was riickblickend ausgelegt wird, eriibri-
gen, gewinnt die Analogie die notwendige Plausibilitat. Bestétigt wird
damit freilich gleichzeitig die entsprechende Normalitdt der biirgerli-
chen Familie bzw. der biirgerlichen Gesellschaft iiberhaupt.

Das Verfahren setzt mit seiner Bedeutung bei einer kindlichen Problem-
lage ein, die sich aus einer spezifischen gesellschaftlichen Entwicklung
ergeben hat; es geht um die Isolierung im symbiotisch konzipierten biir-
gerlichen Alltagsarrangement. Die im Verfahren erzeugte Bedeutung ent-
scharft die kindliche Problemlage; soziale Isolierung heit in Wahrheit
nichts, weil der Mensch letztlich kein soziales, sondern ein transzenden-
tales Wesen ist. Das Kind realisiert allméhlich die ihm gebotenen Bedeu-
tungen, weil diese einerseits erforderlich sind und andererseits selbst-
verstandlich vorgetragen werden. Gleichzeitig schreibt sich dem Kind die
Paradoxie der Lage ein, bis es schlieBlich mit dieser Einschreibung iden-
tisch ist und — das ist die historisch-konkrete, die kulturelle Aussage,
die Pointe — als soziales Wesen isoliert zu existieren vermag. Uber diesen
Enkulturationseffekt wird dem Kind eine Selbstidentitat auf der Basis
bestimmter Trennungen zugewiesen; die religidse Sozialisation schafft
damit die Moglichkeit fiir individuelle Kontinuitédt, auch wenn fiir so
etwas historisch-konkret kein Anlaf3 bestehen mag.

Im Grunde sind zwei Sozialisationsphasen zu unterscheiden. In der er-
sten Phase wird die lebenspraktisch erlebte Paradoxie zwischen Symbio-

73 Vgl. o. die »Argumentation«.

74 Diese Konsequenz beschreibt T. Moser, Gottesvergiftung, Frankfurt 31977 (= Moser
1977), 88f.

75 Die im Verfahren aufgenommenen Deutungsmuster miissen zwar der Form nach pas-
sen, aber sie alleine erzeugen die Bedeutung noch nicht.

76 Verfahren sind darauf im Grunde nicht angewiesen, wie Sahlins 1981, 279f betont.
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se und Trennungsgebot in dem Verfahren riickschauend aufgenommen
und iiber die Gestaltung des Verfahrens entschérft. Die kunstvolle (ana-
logische) Konstruktion des Verfahrens unterstreicht die Einschreibung
der rettenden Deutung in die Erfahrungsbildung. Die turnusmaéfige reli-
giose Deutung fixiert die Lage. In der zweiten Phase, einer Phase der
Aneignung, riickt die Aufmerksamkeit allmihlich von der unmittelba-
ren Bedeutung des Verfahrens weg auf die grundséitzlichen Implikatio-
nen des Gebetsformulars. Das Verfahren, das mit seinen internen Ver-
weisen einen neuen Horizont erdffnet, schafft die notwendige Sensibili-
tit fiir die Ubernahme weiterer religioser Deutungsmuster, die sich dann
ihrerseits dem ErfahrungsprozeB einlagern. Gleichzeitig werden natiir-
lich alle neuen religitsen Beitrige vom ersten Anlafl des Verfahrens her
weiter hermeneutisch beeinflufit. So erw#chst aus dem konkreten Ver-
fahren, zumal, wo der Verfahrensanlaf} bereits Identitdtsprobleme an-
spricht, ein AnstoB zu einer letztlich umfassenden religids zentrierten
Identititsarbeit. Die Charakteristika der Mutter/Vater-Kind-Situation
samt entsprechender Bewiltigungsstrategien werden fiir das zukiinftige
Leben wegweisend. Das gilt auch fiir die darin eingeschlossene Pro-
blematik, die u.U. spiter neu bearbeitet werden mag.””

4.2 Enkultation

Der Prozef} der Enkultation bezeichnet die religitse Variante einer Form
von Sozialisation’®, die besonders stringent verlduft (Instruktion). Wah-
rend Instruktion heute (und zwar sehr schnell) an Bedeutung gewinnt,
ist deren religiose Variante alt. Dazu der Bericht einer Frau’®:

»In meiner Heimatgemeinde ist ein Kloster. Als Kind durften wir jeden Sonntag um 18
Uhr der feierlichen Andacht der Schwestern beiwohnen; das bedeutete ein grofles Gliick
fiir mich. Den Himmel stellte ich mir als einen Ort vor, wo man immer so singen wiirde,
wie die Schwestern sangen. Ich sehnte mich als Kind nach diesem Ort, ganz nahe bei Gott,
den ich sehr liebte. Dann wollte ich ihm die schénsten Lieder singen.

Meine Erziehung war katholisch, aber nie bedriickend. Gott war fiir uns der Vater, der
Helfer, der Freund. Einer Lehrerin, die von harten Strafen Gottes sprach, glaubte ich ganz
einfach nicht. Ich hatte Gott lieb und wuBte, daB er mich gern hatte. Dieses BewuBtsein
durfte ich durch groBes Leid und groBe Schwierigkeiten hindurch tragen und behalten.«

Der Text besteht aus zwei Teilen, der Schilderung einer Kultsituation
und einer globalen Deutung. Der zweite Teil ist leicht zugénglich. Er
spiegelt eine Sozialisationsgeschichte bis zum Moment der Befragung.
In der Auseinandersetzung mit dem Interviewer wird eine Selbst- und

77 Vgl. Moser 1977, 23f; Matthes, in: Kohli/Roberts 1983, 207f.

78 Erste Hinweise dazu finden sich bei J. Lukatis, Gottesdienstbesuch und religios-
kirchliche Sozialisation, Hannover 1976.

79 Entnommen aus B. Grom, Religionspiadagogische Psychologie, Diisseldorf 1981, 21f.
Religitse Sozialisation variiert geschlechtsspezifisch, was nicht erstaunlich ist, weil Enkul-
turationsprozesse stets in dieser Weise »dynamisiert« werden (S. Kessler und W. McKen-
ny, Gender, New York 1978, 154f).



Religivse Sozialisation 63

Weltbildkonstruktion vorgetragen. Sie enthilt eine wohlgeordnete Szene-
rie mit den Fixpunkten Gott, Lehrerin, Vater usw. Herausgearbeitet wer-
den dabei bestimmte Beziige (Relationen) und Bewertungen (Identititen),
die unter Bezug auf intersubjektiv vertraute Schemata (»man«) bereinigt
werden. Der erste Teil bietet ein religitoses Deutungsverfahren. Wie oben
geht es um einen speziell organisierten, aus dem Dauerablauf des Alltags
herausgehobenen Prozef3. Obgleich nur davon berichtet wird, gibt es doch
gleichzeitig indirekte Hinweise auf Elemente eines vorausgegangenen ge-
deuteten Alltags. Interessant ist sicherlich zunéchst, das Verfahren, also
den ersten Teil, zu analysieren und dabei das, was riickblickend ange-
deutet wird, zu rekonstruieren. Auf diese Weise sind zwei Ebenen zu ge-
winnen. Im Anschlufl daran kénnte der zweite Teil genauer beriicksichtigt
werden. Alles in allem sind drei Ebenen formulierbar, die gleichzeitig drei
Phasen einer Sozialisationsgeschichte darstellen diirften.

Im Blick auf die unterste Ebene fragt sich: Welches kindliche Erleben
war hier eigentlich anlaBgebend? Welche familiale Interaktionsgeschichte
ist so brisant, daB sie derartige Verfahren nach sich zieht? Um das zu
beantworten, mufl man den Verweisen im einzelnen nachgehen.®°

Rekonstruktion der Erster Teil des Zweiter Teil des
Bezugsbasis (E 1) Berichts (E 2) Berichts (E 2)
3
Heimat: primére Be- »In meiner Heimatge-
ziehung meinde
Kloster: Familie ist ein Kloster.
durften: Zulassung Als Kinder durften wir
jeden Sonntag um
feierlich: Involviertheit 18 Uhr der feierlichen
Andacht: Vertrautheit Andacht der Schwe-
Schwestern: Mutter stern beiwohnen; : :

s 31y \ Meine Erziehung war katho-
g:g‘g; gelungene Inter- ﬁ: gﬁgzﬁtete Erir lisch, aber nie bedriickend.
fiir mich: Befriedigung fiir mich.

Himmel: symbiotische Den Himmel stellte ich
Beziehung mir als einen Ort vor,

WO man immer so
singen: orale Linien singen wiirde,
wie die Schwestern: wie die Schwestern
Ensemble der Symbiose sangen. J
sehnen: Riickkehr zur Ich sehnte mich als Kind ¢ Gott war fiir uns der Vater,
Zeit sinnlicher Symbiose nach der Helfer, der Freund.
guter Gott: gute Mutter diesem Ort, ganz nahe Einer Lehrerin, die von
(die bose Mutter ver- bei Gott, den ich sehr harten Strafen Gottes
dréingt?) liebte. ; sprach, glaubte ich ganz
schonste Lieder singen: Dann wollte ich ihm einfach nicht...
festhalten an der sinn- die schonsten Lieder Dieses BewuBtsein durfte
lich-oralen Linie singen. 7 ich ...behalten.«

Darstellung 2: Verweisungszusammenhang in einem Beispiel fiir Enkultation

80 Zur Verweisstruktur des sozialen Handelns vgl. H. Garfinkel, Das Alltagswissen iiber
soziale und innerhalb sozialer Strukturen, in: Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen (Hg.),
Alltagswissen, Interaktion und gesellschaftliche Wirklichkeit, Reinbek 21975, 89ff.210f.
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Wie die Darstellung zeigt, sprechen die Verweise eine klare Sprache.
Hier wird an primére Beziehungen zwischen Mutter und Kind erinnert.
Alle in dem religidsen Verfahren der Kultszene verwendeten Ausdriicke
sind in diesem Sinn zu entschliisseln. Selbst wenn ein einzelner Verweis
noch vieldeutig sein mag, die Fiille der Anspielungen schafft eine ein-
deutige Situation, weil der Bericht voll von sinnlichen, oralen Verket-
tungen zwischen zwei Menschen, hier zwischen zwei Frauen, Mutter und
Tochter, ist.8! Dabei sind im Vergleich zum Gebet zwei Punkte zu unter-
streichen. Das Kultverfahren hélt deutlich Abstand zum gedeuteten Er-
lebnis, weil die Verweise einem lebensgeschichtlich ldngst iiberwunde-
nen Schritt individueller Entwicklung gelten. Und die »Zerbrechlichkeit
des Alltags« wird zunichst kaum transparent, da die Kulthandlung auf
etwas verweist, was nach den Resultaten der Sozialisationsforschung fiir
unproblematisch und stabil gehalten werden muf3.82 Warum also eine
Deutung? Entscheidend ist: Die friithkindliche dyadische Symbiose wird
erst im nachhinein problematisch. Die etablierten Interaktionsformen,
speziell die sinnlichen Verkettungen zwischen Tochter und Mutter, sind
gemiB den gesellschaftlichen Vorgaben zunidchst besonders dicht ge-
fithrt und miissen spiter im Gegensatz dazu besonders locker gehand-
habt werden. Das kleine M#dchen hatte also die Aufgabe, erst Umwelt-
kontakte sehr intensiv zu kniipfen, dann diese ersten Beziehungen zu-
gunsten neuer Objekte einzureiBen.?3 Was heifit dann Zerbrechlichkeit?
Eine frithe Interaktionsform und die damit verbundenen Sozialisations-
effekte werden zur unerwiinschten Erfahrung erklirt. Damit stoppt der
Alltag des Médchens, und Kontinuitdtsstiftung wird zum Thema. Der
Bezugspunkt, von dem alles ausgeht, ist die Katastrophe, die sich beim
Vollzug jener Neuorientierung notwendig einstellt.

Das Verfahren bewahrt vor diesem Hintergrund jene priméren
symbiotisch-sinnlich-oralen Interaktionsformen vor gesellschaftlicher
Vernichtung. Es iiberpriift die verfemte Interaktionsform und »reinve-
stiert«® sie iiber das Deutungsverfahren auf die Ebene eines Kultaktes.
Das Kultverfahren vermag zu retten und in der Riickschau fliissig zu er-
halten, was gesellschaftlich verboten ist. Es entsteht eine »soziale« En-
klave, die gegeniiber der Realitdt abgeschottet erscheint, denn die
verbotene Interaktionsform gilt nur noch transformiert-symbolisch.®?
Allerdings gerit der in der konkreten Interaktionsform noch konkrete
andere dabei zum abstrakten anderen, wobei die verfemte orale Symbio-
se imaginar fortexistiert. Weil der urspriingliche Gehalt unkenntlich ge-

81 Vgl. Moser 1977, 57.

82 Mertens, in: Hurrelmann/Ulich 1980, 680.

83 L. Irigaray, Speculum, Frankfurt/M. 1980, 104f.133f.

84 Cohen/Taylor, Ausbruchversuche, a.a.0., 41f. H.-J. Fraas bestimmt die Leistungen
der Religion hier anders. Er betont die Fertigkeit zur Neuorientierung (Fraas 1983, 127f).
85 Zum Problem des Interaktionsverbots vgl. P.P. Pasolini, Freibeuterschriften, Berlin
1979, 43 sowie Lorenzer 1972, 179f.
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macht worden ist, vermag die Verfahrenshandlung zu bewahren. D.h.
die problematische, sinnlich-symbiotische Interaktionsform wird ent-
sinnlicht, real preisgegeben®®, symbolisch versinnlicht und damit imagi-
nir erhalten. Mag es zunichst so ausgesehen haben, als ob das Kultver-
fahren in verschliisselter Form die Fortschreibung der alten symbioti-
schen Beziehungen meint, so zeigt ein Blick auf die eingesetzte Argu-
mentation, daB der Preis, der gezahlt werden muf3, doch sehr hoch ist.
Der Kult konstituiert eine Szenerie, die dazu geeignet ist, den Alltag
deutend zuriickzuverfolgen, d.h. die erfahrene und jetzt entbehrte sym-
biotische Interaktionsform in der Riickschau zu transzendieren. Die al-
ten Bezugspunkte werden neu definiert, so dafl auch sie nicht mehr vom
Alltagsgeschehen tangiert werden kénnen. Die Mutter wird im nachhin-
ein wegdefiniert, retrospektiv wird eine neue, jetzt religiés gebundene
Lebensgeschichte formuliert.2”

Das Verfahren kniipft an eine sozial problematisch gewordene Mutter-
Kind-Interaktion an. Die Verkniipfung geschieht in einer szenischen
Ubertragung, worin die lebensweltliche Realitit, die realen Bezugsper-
sonen usw. aufgehoben werden; die szenische Ubertragung neutralisiert.
Das Verfahren meint eine szenisch arrangierte Deutung vorgegebenen
Erlebens und bindet nicht nur an jene verbotene Interaktionsform an,
sondern wendet sich ihr praktisch-lebendig zu; die postulierte Kontinui-
tit strahlt auf die Vergangenheit zuriick und verdoppelt die bisherige
Lebensgeschichte unter religidsem Vorzeichen. Dem Kind schreibt sich
ein: Du darfst zwar jene sinnlich-symbiotische Interaktionsform erhal-
ten, doch nur in sozial unkenntlicher Form; damit wird die kindliche
Entwicklung nicht nur auf religiose Selbstidentitat hingeleitet, sondern
wird im nachhinein sogar in eine besondere religiése Karriere eingebun-
den. Ein religidser Lebenslauf entsteht.

Man kann diesen Vorgang eine Mystifikation nennen. Aber: »Und *wenn schon nicht die
wahre Losung’, so sind sie (die Mystifikationen einer kirchlichen Gemeinschaft [W.-D.
B.] doch ’die wahre Stellung der Aufgabe‘. Was religise Mythen auszeichnet, ist, daB sie
das Problem abbilden und noch in der falschen Abbildung in der Debatte belassen.«®®

Noch steht der zweite Teil aus. Hier wird die Bedeutung des Kultverfah-
rens verteidigt, die sinnlich-symbiotische, oral ausgebaute Interaktions-
form sei zumindest auf der Kultebene in Ordnung. Was erreicht wurde,
darf nicht noch einmal verdriangt werden. AuBlerdem wird das Verfah-

86 P. Seidel, Wo der liebe Gott den Kinderalltag bestimmt, in: U. Preuss-Lausitz u.a.,
Kriegskinder, Konsumkinder, Krisenkinder, Weinheim 1983, 127ff konstatiert, religidse
Innerlichkeit richte sich zunichst gegen eigene Befriedigungshoffnungen, meine Inszenie-
rung von Verzicht (136f).

87 Zur Neuschreibung der Lebensgeschichte vgl. A.F. Blum und P. McHugh, Die gesell-
schaftliche Zuschreibung von Motiven, in: K. Lilderssen und F. Sack (Hg.), Abweichen-
des Verhalten, Bd. I. II, Frankfurt/M. 1975, 171ff.

88 Lorenzer 1981, 117, vgl. auch 33ff.
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ren gewichtet, es habe Auswirkungen auf die gesamte Lebensgeschichte
gehabt. Weil auf diese Weise das alltédgliche Uberleben erlaubt wurde,
mul} das Verfahren jene Interaktionsverbote eingeddmmt haben, ob-
gleich damit jedenfalls ein Beziehungsverlust einhergegangen sein diirf-
te. In der SchluBeinschitzung formuliert die Frau indirekt die lang-
fristigen Effekte der religidsen Sozialisation. Und sie bestétigt noch ein-
mal die Relevanz dieser Sozialisation, und das sogar in der Auseinan-
dersetzung mit gegenwirtigen Reprédsentanten von Religion. Auch die
Form, in der die sinnliche Interaktion bewahrt worden sei, sei heikel. In
den Angriffen gegenwirtiger Représentanten von Religion spiirt sie die
Wiederholung dessen, was seinerzeit die symbiotische Interaktionsform
zwischen Mutter und Tochter bedroht hat.®®

Wie beim Gebet sind mehrere Sozialisationsphasen auszumachen. In der
ersten Phase wird ein lebenspraktischer Prozel im Kult aufgehoben.
Damit ist das Problem zwar nicht beseitigt, aber unwirksam, der Stein
des AnstoBes mit der religiosen Reinszenierung beseitigt. Die Alltagsin-
teraktion wird von Sinnlichkeit freigesetzt, damit Platz wird fiir die ge-
sellschaftlich gebotene Interaktionsform, die heute von Sinnlichkeit
gefdhrdet zu werden scheint. In der zweiten Phase (der Aneignung) wird
mit der hiufigen Wiederholung des kultischen Deutungsverfahrens der
Deutungsgehalt im Sinn einer generellen Aussage aufgenommen; da
werden Voraussetzungen fiir eine auf gleicher Linie sich fortsetzende
Auseinandersetzung geschaffen, die spéter (anders als beim Gebet) in ei-
nen expliziten religidsen Riickblick einmiinden. In einer dritten Phase
(der Entwicklung religiser Kompetenz) werden mit dem religiésen Dis-
kurs die bisherigen Sozialisationseffekte vor erneuter Verdrdngung und
Klischeebildung bewahrt, aber auch nicht mehr modifiziert, sondern
nur noch expliziert und damit die Voraussetzungen fiir eine riickwirken-
de religitse Selbstidentitit geschaffen. Die Kehrseite davon ist freilich,
daB das, was zunidchst im Dauerablauf des Alltags zur Normung an-
stand und im Verfahren erfolgreich normiert wurde, jetzt noch einmal
normalisierend wiederholt und damit endgiiltig fixiert wird. In einer
vierten Phase kénnte man von der Entwicklung religioser Selbstidentitét
sprechen. Auf der Basis religioser Deutungskomponenten entsteht eine
Identitit, die in eine Umschreibung bisheriger Lebensgeschichte ein-
miindet. Das Ergebnis ist das Bild eines religiésen Lebenspfades (Karrie-
re), der im iibrigen keineswegs institutionell, d.h. kirchlich gebunden zu
sein braucht. Jedes weitere religitse Verfahren vertieft diese Tendenz.
Und doch bleibt diese religiose Selbstidentitit (1) kontinuitétsstiftende,
(2) historisch-konkrete (3) Reaktion auf das Alltagsleben.

89 Lorenzer, ebd., 179ff.
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5 Ergebnisse

Religitse Sozialisation wurde hier im Sinn eines Bestandteils der Aneig-
nung metakommunikativer Anteile des Alltags beschrieben. Was bei ei-
ner ersten Betrachtung der religi¢sen Sozialisation auffiel, war deren
Verkniipfung mit Verfahren, die die soziale Lebenswelt riickschauend the-
matisieren, die zu den Krisenproblemen des Alltags Stellung nehmen. All
das sind keine Besonderheiten religioser Sozialisation, sondern vielmehr
Eigenschaften von Enkulturation allgemein. Dies gilt sogar noch fiir die
durchaus ambivalenten Einzelresultate der religiésen Sozialisation, nim-
lich das Vermd&gen, Kontinuitédt im Sinne der Anpassung an die jeweils
gegebenen historisch-konkreten Situationen zu behaupten. Natiirlich sind
solche Ergebnisse bereits wichtig. Sie nétigen dazu, den Blick in der rich-
tigen Weise auch auf die Aneignung des Umgangs mit dem Alltag zu len-
ken. Erst wenn das klar ist, lassen sich die Besonderheiten der religiésen
Sozialisation angemessen thematisieren. Die Besonderheiten der religit-
sen Sozialisation sind in der speziellen Struktur der Beteiligung, des Ge-
brauchs der Zeit, der verwendeten Argumentation, dem sozialen Ort zu
suchen. Religitse Sozialisation wirkt einfach stringenter. Was sie im Um-
gang mit dem Alltag vermittelt, fithrt zu einer deutlich geschlossenen Vor-
stellungswelt iiber den Alltag, zu einer eigenstidndigen, biographisch
festgemachten Lebenslaufvorstellung, die wiederum eine abgesonderte re-
ligiose Selbstidentitit hervorzubringen vermag. Kein anderer Enkultu-
rationsprozeB erzielt diese Geschlossenheit. Gleichzeitig aber kumulieren
in der religivsen Sozialisation die mit der Enkulturation notwendig ver-
bundenen gesellschaftlichen Probleme.

Wer sich mit der religitsen Sozialisation befafit, sieht sich in einer extre-
men Weise mit der jeweiligen Fraglichkeit einer historisch-konkreten
Gesellschaft konfrontiert. Betrachtet man die Kontinuitétsfixierung all-
tagskultureller Verfahren und damit die kontinuititsstiftenden Effekte
der Enkulturation, so wird man bei der religiosen Sozialisation ganz be-
tont solche Effekte erwarten kénnen. Mit anderen Worten: Religiose
Sozialisation bewirkt eine bestandserhaltende Selbstidentitédt. Es bleibt
abzuwarten, ob sich diese Resultate bei einer weiteren Erforschung der
religivsen Sozialisation, etwa der hier nicht besprochenen kirchlichen
Sozialisation, oder solchen Sozialisationsformen, die sich in modernen
religios-therapeutischen Bewegungen ausbreiten, bestidtigen oder ob
Korrekturen notwendig werden. Prazisierungsbediirftig ist sicherlich
auch die Frage, aus welchen Quellen sich diese religitse Sozialisation
speist, genauer, in welcher Wirkungsgeschichte die Bedeutung der Ver-
fahren zu sehen ist.

Dr. Wolf-Dietrich Bukow ist Privatdozent fiir Soziologie an der Universitdt Kéln.
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2.1
Karl Neumann

Tendenzen der gegenwaértigen Erziechungswissenschaft

1 Theorienkonjunkturen und kritische Bilanz: Erziehungswissenschaft
auf dem Wege zu einer konsolidierten Identitét

Pluralismus der Theorien, Konzepte und Methoden: das wiére, in einer
Kurzformel zusammengefalit, eine — in der Padagogik selber wie bei ih-
ren Freunden und Kritikern im Konzert der wissenschaftlichen Diszipli-
nen oder in der &ffentlichen Meinung — allgemein akzeptierte
Beschreibung des Zustands und der Tendenzen in der gegenwirtigen Er-
ziechungswissenschaft. Es gibt wohl kaum eine wissenschaftliche Diszi-
plin, »in der so viel Worte gemacht werden iiber die Frage, ob es diese
Disziplin geben solle; und wenn ja, wie sie sich selbst verstehen solle;
was sie tun und lassen miisse; welches ihre Grundbegriffe zu sein hitten
und auf welche Methoden sie sich vorzugsweise stiitzen mdge«.! Der
stindige Wechsel von Theorien und Konzepten hat der Pddagogik den
Ruf eingebracht, wissenschaftlich und gesellschaftlich dem Opportuni-
tétsprinzip modeabhéngig zu folgen.2 Fiir die in der Geschichte des pad-
agogischen Denkens hdufig schwankende Konjunkturlage der Theorien,
begleitet von einer auf Dauer gestellten Selbstreflexion der Disziplin,
scheint »narziBBtischer Relativismus«® eine treffende Kennzeichnung zu
sein. Wenn ein namhafter Vertreter der Zunft in jiingster Zeit gar vom
»Ende der Erziehung«* spricht und die Forderung aufstellt, man solle
vom traditionellen Begriff »Erziehung« Abschied nehmen, dann kénnte
man versucht sein, in Abwandlung der polemischen Charakteristik, die
Karl Kraus der Psychoanalyse hat zuteil werden lassen, zugespitzt zu
fragen: Ist die Padagogik selbst die Hilfsbediirftigkeit, fiir deren Thera-
pie sie sich hilt?

Erziehungswissenschaft zwischen Theoriekonjunkturen und Theorie-
konkursen, Ratlosigkeit und Betriebsamkeit — im Hinblick auf diese

1 K. Mollenhauer, Marginalien zur Lage der Erziehungswissenschaft, in: E. Kénig und
P. Zedler (Hg.), Erzichungswissenschaftliche Forschung: Positionen, Perspektiven, Pro-
bleme, Paderborn/Miinchen 1982 (=Kénig/Zedler 1982), 252-265, hier 252.

2 D. Neumann und J. Oelkers, Folgenlose Moden? Beobachtungen zur Trivialisierung
der Piddagogik, Piddagogische Rundschau 35 (1981) 623-648.

3 P. Zedler, Erziehungswissenschaftliche Theoriebildung am Beginn der 80er Jahre —
Problemstruktur und Perspektiven, in: Konig/Zedler 1982, 266.

4 H. Giesecke, Das Ende der Erziehung. Neue Chancen fiir Familie und Schule, Stutt-
gart 1985.
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Zustandsbeschreibung besteht weitgehende Einigkeit, in der Bewertung
dieses Zustands gehen die Ansichten jedoch weit auseinander. Steht es
wirklich so schlecht um die Erziehungswissenschaft? Ist die Erziehungswis-
senschaft eine »iiberfliissige« oder eine »verkannte Disziplin«®? H.-E.
Tenorth hat darauf hingewiesen, daf die Krisen der Theoretiker nicht mit
den Krisen der Theorie verwechselt werden sollten. Krisenbehauptungen
haben professionspolitisch immer auch den Charakter von »Propaganda-
gerede«, Theorierezeptionen und -kritiken miissen immer auch als Profes-
sionalisierungsstrategie, »wissenschaftstheoretische Auseinandersetzungen
als Revierkonstruktionen wissenschaftstheoretischer Spezialisten«® gesehen
werden. Die Behauptung von der Dauerkrise im Fach dient so — und die
Erziehungswissenschaft unterscheidet sich hier nicht von anderen Wissen-
schaften, vor allem nicht von ihren sozialwissenschaftlichen Nachbardiszi-
plinen — der Profilierung der Wissenschaftsproduzenten wie der Profes-
sionspolitik des padagogischen Establishments, das seine eigene Perma-
nenz begriinden muf3?; sie dient weniger dem Erkenntnisfortschritt der
Disziplin selber.

Versucht man den Nebel vielgestaltiger Krisenklage zu liiften, der das in
diesem Jahrhundert der Quantitit wie der Komplexitit nach in bisher nie
gekanntem Malle ausgedehnte Bildungssystem und den ihm zugeordneten
Teil des Wissenschaftssystems mit raffinierten Argumentationskulturen
iiberlagert, dann zeigt sich vielmehr, daf sich Theorienwettbewerb und
kontinuierliche Selbstreflexion in der Erziehungswissenschaft keineswegs
in einer hochstilisierten, an Neologismen reichen Selbstbespiegelung er-
schopften, sondern neben disziplinspezifischem Erkenntnisfortschritt eine
selbstkritische Standortbestimmung und Bilanz erzwungen haben, die fiir
die Erziehungswissenschaft durchaus zukunftstréchtige Perspektiven er-
o6ffnen. Mehr oder weniger unabhéngig vom Streit um wissenschafts-
theoretische Programmatiken bzw. von der Rechtfertigung vorgéngiger
Forschungsinteressen ist in vielen Einzeluntersuchungen der Wissenszu-
wachs der Pddagogik vorangetrieben worden; Themenbereiche wie Bil-
dungsbarrieren, Lehr/Lernforschung und Curriculumkonstruktionen,
padagogische Interaktion, soziale Bedingungen und Funktionen padago-
gischer Institutionen koénnen dafiir schlagwortartig angefiihrt werden.
Kaum eine andere vergleichbare Disziplin verfiigt heute iiber eine dhnlich
griindliche wissenssoziologische Funktionsanalyse.® Die tendenziell per-

5 U. Herrmann, J. Oelkers, J. Schriewer und H.-E. Tenorth, Uberfliissige oder verkannte
Disziplin? Erziehungswissenschaft zwischen Ratlosigkeit und Betriebsamkeit, Theoriekon-
junkturen und TheorieverschleiB, ZP 29 (1983), Beiheft 18, 443ff.

6 H.-E. Tenorth, Die Krisen der Theoretiker sind nicht die Krisen der Theorie, ZP 29
(1983) 347-358, hier 347.

7 K.-E. Schorr, Wissenschaftstheorie und Reflexion im Erziehungssystem, ZP 25 (1979)
883-891.

8 Vgl. P. Bourdieu und J.-C. Passeron, Die Illusion der Chancengleichheit, Stuttgart 1971
(= Bourdieu/Passeron 1971); P. Bourdieu u.a., Titel und Stelle. Uber die Reproduktion
sozialer Macht, Frankfurt/M. 1981; M. Baethge, Materielle Produktion, gesellschaftliche
Arbeitsteilung und die Institutionalisierung von Bildung, in: D. Lenzen (Hg.), Enzyklo-
padie Erziehungswissenschaft, Bd. 5, Stuttgart 1984, 21-51.
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manente Selbstreflexion, die fiir AuBBenstehende leicht den Augenschein
selbstzerstorerischer Kritik annehmen kann, hat Erkenntnisfortschritte
auch in ureigensten erziehungswissenschaftiichen Problemfeldern ge-
bracht: der Frage der Autonomie der Pddagogik wie der Frage nach der
Padagogik als einer »praktischen Wissenschaft«. So kann die Erwar-
tung geduBert werden, daB zukiinftig die heute erkennbaren Umrisse ei-
ner Theorie des pddagogischen Handelns eine weitere Ausarbeitung
erfahren, die die Padagogik aus den Dilemmata und Paradoxien »zwi-
schen Technologie und Selbstreferenz«® herauszufiihren vermag.

Eindriicklichstes Zeichen dieser Situation konsolidierender Standortbe-
stimmung, der Vergewisserung der Bestinde wie Erprobung von Pro-
spekten, ist die seit 1983 erscheinende »Enzyklopédie Erziehungswissen-
schaft«'°, die nach dem erkldrten Willen ihrer Herausgeber, »kritisch in
die Vergangenheit und konstruktiv in die Zukunft gerichtet«, die Ab-
sicht verfolgt, die Erziehungswissenschaft auf ihrem Wege zu einer »un-
verkennbaren Identitdt« als Disziplin darzustellen, und zwar so, daf
Piddagogik als Sozialwissenschaft mit einer breiten Offnung gegeniiber
den Methoden und Resultaten anderer sozialwissenschaftlicher Diszipli-
nen begriffen wird, »ohne eine bloBe Summation von Disziplinen zu be-
treiben«. Die »Abbildung der Disziplin-Struktur« ist nicht, wie es
naheliegen konnte, oberster Gesichtspunkt der inhaltlichen Gliederung
dieser enzyklopadischen Bestandsaufnahme. Damit kommt sie schon
vom Konzept her einem Vorwurf zuvor, der im letzten Jahrzehnt in stei-
gendem Malle der P4ddagogik entgegengehalten wurde: Der Erziehungs-
vorgang sei durch Ausgrenzung einer Fiille von Spezialbereichen
derartig aufgesplittert worden, daB er weder in der Forschung noch in
der Praxis als dem Adressaten der Forschung in seiner Gesamtstruktur
in den Blick kommen kénne, mit der Folge, daf} fortschreitende Spezia-
lisierung innerhalb der Theoriebildung den Bediirfnissen in der Praxis
immer weniger Rechnung tragen kénne.'? Oberstes Gliederungsprinzip
der »Enzyklopadie Erziehungswissenschaft« ist vielmehr die Beschrei-
bung und Erklidrung des Prozesses der Erziechung und seiner Phasen, um
die Gefahr einer » Atomisierung des Gegenstandes« der Erziechungswis-
senschaft, »letztlich des Menschen als eines zu Erziehenden«, von vorn-
herein zu vermeiden.? Sie kniipft damit ausdriicklich an die Tradition
der Aufkldrung und der in ihrem Kontext entstandenen politischen und
pédagogischen Theorie an, nach der Gegenstand der Erziehung die
Menschheit unter dem Aspekt ihrer Konstitution durch Bildung ist.13

9 N. Luhmann und K.-E. Schorr (Hg.), Zwischen Technologie und Selbstreferenz. Fra-
gen an die Pddagogik, Frankfurt/M. 1982 (= Luhmann/Schorr 1982).

10 D. Lenzen (Hg.), Enzyklopidie Erziehungswissenschaft, Stuttgart 1983ff (im folg.
EnzE). .

11 Vgl. Zedler, in: Kénig/Zedler 1982, 267, auch A. Flitner, Eine Wissenschaft fiir die
Praxis?, ZP 24 (1978) 183-193.

12 Vgl. EnzE 1 (1983) 11ff.

13 Vgl K. Neumann, Erziehung und menschliches Leben, in: H. Wendt und N. Loacker
(Hg.), Der Mensch, Bd. 9, Ziirich 1984, 279-302.
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2 Ausweitung, Spezialisierung und Riickkehr zur Besinnung auf die
Moglichkeiten einer Theorie fiir die Praxis: Die Entwicklung der Erzie-
hungswissenschaft im Zusammenhang und in der Folge der Bildungs-
reform

Die Verdnderung des einzelnen Menschen wie der Gesellschaft in Rich-
tung auf die Menschheitsideale der Philosophie der Aufkldrung, der
Beitrag des Bildungswesens im Kontext der Verdnderungen des gesell-
schaftlichen Umfeldes in Richtung auf eine Verdnderung der Gesell-
schaft zu mehr Freiheit und Humanitit, das waren auch die Leitvor-
stellungen, die — ausgeldst von massiven Anst6Ben gesamtgesellschaft-
licher Bedarfsplanungen und bildungspolitischer Forderungen zur Ver-
meidung einer vermeintlichen »Bildungskatastrophe«'® — in den 60er
Jahren die erziehungswissenschaftliche Theorieentwicklung geradezu
befliigelten.’® Das Programm dieser Entwicklung lieBe sich in der For-
mel zusammenfassen, »die Forderung nach Emanzipation mit einer wis-
senschaftlichen Technik und gesellschaftliche Praxis umfassenden Ratio-
nalitit zu vermitteln«.'® Uber etwa ein Jahrzehnt war die erziehungs-
wissenschaftliche Theoriebildung wesentlich auf die Aufgaben und Pro-
bleme der Bildungsreform konzentriert, mit einem Kulminationspunkt
im Jahre 1970, in dem der erste Entwurf eines Bildungsgesamtplans vor-
gelegt wurde.

Inzwischen 148t sich genauer einschitzen, wie gewaltig Aufbruchstim-
mung und Erwartungen an die Reform, wie kurz in historischer Per-
spektive aber auch der Zeit-, wie gering im Grunde der Spielraum fiir
fundamentale Verinderungen waren. »Fiir die Bildungspolitik setzte
schon 1971 ein, was spater nach der weltweiten Wirtschaftskrise allge-
mein als Tendenzwende aufgefalit wurde, der Zerfall der eben erst be-
gonnenen gesamtstaatlichen Bildungsplanung«.!” Die Aufforderung zu
weitreichenden Reformaktivitdten, die der Erziehungswissenschaft bis
in die Prozesse gesamtstaatlicher Bildungsplanung erfolgreich einzuwir-
ken gestatteten, brachte der vergleichsweise jungen Disziplin grundle-
gende Selbstverstindnisprobleme, Interessenkollisionen, vor allem die
Gefahr einer chronischen Selbstiiberforderung. Mit den Erfolgen im
bildungs-, gesellschafts- und wissenschaftspolitischen Bereich im Riik-
ken, wurde die Erziehungswissenschaft zugleich in eine Diskussion iiber
Moglichkeiten und Grenzen des Faches verwickelt, die nicht nur bis

14 G. Picht, Die deutische Bildungskatastrophe, Miinchen 1965.

15 Vgl. Deutscher Bildungsrat (Hg.), Empfehlungen der Bildungskommission: Struktur-
plan fiir das Bildungswesen, Stuttgart 1970; L. von Friedeburg, Bilanz der Bildungspoli-
tik, ZP 24 (1978) 207-220.

16 T. Feuerstein, Emanzipation und Rationalitdt einer kritischen Erziehungswissen-
schaft, Miinchen 1973, 11.

17 L. von Friedeburg und Ch. Oehler, Staatliche Bildungsplanung, EnzE 5 (1984) 253.
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heute andauert, sondern die sich nach dem »mifiratenen Fortschritt«'®
der Reform naturgemif verschiarfen mubBte.

Die Aufgabe, wissenschaftlich begriindete ReformmafBinahmen zu initi-
ieren und zu begleiten beim Aufbau eines Bildungswesens, das nicht nur
den aus der gesellschaftlichen Entwicklung resultierenden Anforderun-
gen gerecht werden konnte, sondern auch den Individuen dieser Gesell-
schaft ein Mehr an (Chancen)-Gerechtigkeit bescheren sollte, war mit
den bis in die 60er Jahre vorherrschenden geisteswissenschaftlichen,
hermeneutisch-philosophischen Konzepten der Erziehungswissenschaft
nicht zu erfiillen. Die Pddagogik wurde, vorbereitet durch ihre eigene
»realistische Wende«'?, endgiiltig gezwungen, sich sozialwissenschaftli-
che Theoriekonzepte und Methodenarsenale zu adaptieren. »Versprach
der vor allem in der Tradition kritischer Sozialforschung vorhandene
Bestand an gesellschaftswissenschaftlicher Reflexion einen normativ-
kritischen Zugriff auf die Analyse und Gewinnung reformrelevanter
Anforderungen, der forschungspolitisch wie methodologisch iiberdies
nicht weit von den bildungstheoretischen Intentionen und methodischen
Einsichten geisteswissenschaftlicher Pddagogik entfernt war, so ver-
sprach die empirisch-analytische Sozialforschung jenes Steuerungswis-
sen zu liefern, das eine gezielte Realisierung angestrebter Wirkungen
erlaubte.«2°

P. Zedler hat versucht, die Entwicklung der Erziehungswissenschaft
wiahrend der letzten beiden Jahrzehnte in ihrem Zusammenhang mit
dem Verlauf und den Problemen der Bildungsreform zu rekonstruieren:
die Aufbruchphase mit ihrer fast zur Geschichtsvergessenheit neigenden
Abgrenzung gegen die traditionellen Konzepte der Disziplin; die Expan-
sion und Spezialisierung, verbunden mit einer weit ausgreifenden In-
dienstnahme der Sozialwissenschaften, wihrend der Reformphase;
schlieBlich die gegenwirtige Situation der Bilanzierung mit der Riick-
kehr zu den »Klassikern« und zur Historiographie des Faches?' sowie
einem kritischen Infragestellen der Anbindung der P4dagogik an die So-
zialwissenschaften bis hin zur betonten Forderung einer Besinnung auf
die »einheimischen Begriffe« (J.F. Herbart). Aus der Perspektive dieser
Rekonstruktion wird deutlich, daf ein Grofteil der Trends der gegen-
wirtigen Theorieszene als Folge des Reformgeschehens in seinen ver-
schiedenen Stufen begriffen werden kann.

18 A. Flitner, MiBratener Fortschritt. Pddagogische Anmerkungen zur Bildungspolitik,
Miinchen 1977.

19 Vgl. H. Roth, Die realistische Wendung in der padagogischen Forschung, in: H.
Thiersch und H. Tiitken (Hg.), Erziechungswissenschaft, Erziehungsfeld und Lehrerbil-
dung. Abhandlungen, Hannover 1967, 113-126; vgl. auch S.F. Miiller und H.-E. Tenorth,
Erkenntnisfortschritt und Wissenschaftspraxis in der Erziehungswissenschaft. Zum Pro-
zeB der Theorie des Bildungssystems seit der »realistischen Wendung«, ZP 25 (1979)
853-881; H. Thiersch, Hermeneutik und Erfahrungswissenschaft, Die Deutsche Schule 58
(1966) 3-21.

20 Zedler, in: Kénig/Zedler 1982, 271.

21 Vgl. EnzE 1 (1983) 25ff.
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Zuvorderst ist dabei hinzuweisen auf die Tendenz zur Aufgliederung in
Teildisziplinen. Der Wegfall der mit der Reform verkniipften Aufgaben
wie die damit sich 6ffnende »theoriestrategische Liicke« machten das
AusmalB der in den eigentlichen Reformjahren 1967-1972 erfolgten
»Komplexitétssteigerung einzelner Problem- und Theoriefelder« in der
Erziehungswissenschaft ebenso sichtbar wie die Neigung zur »Abschot-
tung und Isolierung einzelner Theoriestridnge«. So entwickelten sich re-
lativ getrennt voneinander bildungsokonomische Kapazitidtsplanung
und Curriculumkonstruktion. Letztere hatte wenig Bezugspunkte zur
Unterrichtsforschung. Die Unterrichtsforschung kiimmerte sich zu-
nichst wenig um den EinfluB} institutioneller und organisatorischer Vor-
gegebenheiten auf didaktische Strategien und Lernerfolge bei den
Schiilern.?2 Erst in den Jahren des beginnenden Scheiterns der Reform
wurde der »heimliche Lehrplan« als dominante EinfluBgrofie in
Lehr/Lernprozessen »entdeckt«.?® Die ganzheitliche Betrachtung von
Lehr/Lern-, zu schweigen von Bildungsprozessen war weitgehend in den
Hintergrund geriickt.

Bis in die Gegenwart hineinwirkend sind ferner zu diagnostizieren die
reaktiven Tendenzen in der erziehungswissenschaftlichen Theoriebil-
dung, gekoppelt an den jeweiligen Stand des Reformgeschehens bzw.
die Anforderungen aus dem gesellschaftlichen Umfeld. Der breiten bil-
dungspolitisch inspirierten Diskussion um Wirtschaftswachstum und
Chancengleichheit in den 60er Jahren folgten die Auseinandersetzungen
um den Aufbau und die curriculare Gestaltung des Bildungswesens. Als
1970 Strukturentscheidungen gefallen waren, konzentrierte sich das er-
ziehungswissenschaftliche Interesse nahezu ausschlieBlich auf die Kon-
struktion und Entwicklung von Curricula, durchbrochen lediglich von
der ab Ende der 60er Jahre sich auf breiterer Basis durchsetzenden
Sozialisationsforschung. Als sich bei der Durchsetzung der Reform-
vorhaben in steigendem MaBe politisch-legitimatorische und admini-
strative Probleme einstellten, riickten zum einen Konzepte der Normen-
begriindung, vor allem in Form der Analytik des praktischen
Diskurses?4, in das Zentrum des theoretischen Interesses, zum anderen
gewannen »Transformationskonzepte« wie die Aktionsforschung?s,
iiberhaupt handlungs- und alltagswissenschaftlich orientierte Verfahren
an Boden.

Je mehr die politisch-administrativen Reformentscheidungen die pid-
agogischen Institutionen erreichten, desto gréBer erschien die Notwen-
digkeit einer Analyse des Verhiltnisses von Institution und pddago-

22 Vgl Zedler, in: Kénig/Zedler 1982, 272ff.

23 Vgl. J. Zinnecker (Hg.), Der heimliche Lehrplan, Weinheim 1976.

24 Vgl. E. Kénig, Theorie der Erzichungswissenschaft, 3 Bde., Miinchen 1975-1978.
25 Vgl. F. Haag, H. Kriiger, W. Schwirzel und J. Wildt (Hg.), Aktionsforschung. For-
schungsstrategien, Forschungsfelder und Forschungspldne, Miinchen 1972; H. Moser,
Aktionsforschung als kritische Theorie der Sozialwissenschaften, Miinchen 1975; H. Kor-
des, Padagogische Aktionsforschung, EnzE 2 (1984) 185-219.
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gischer Interaktion, des padagogischen Alltagshandelns auf der Mikro-
ebene. Das ist fiir die Entwicklung der Curriculum- und Evaluationsfor-
schung ebenso nachzuweisen wie fiir die Unterrichtsforschung.?® »Nicht
die Analyse kann die Krise der Institutionen vorbereiten, es ist im Ge-
genteil die Krise der Institutionen, die die Analyse provoziert, sie produ-
ziert und sozialisiert.«2” Das Scheitern der Bildungsreform vor Augen,
schickte sich die Handlungsforschung als »Protestbewegung« gegen die
herkémmliche Wissenschaftspraxis?® an, neue Perspektiven fiir die Er-
ziehungswissenschaft zu eréffnen.

In der Hauptstrémung erziehungswissenschaftlicher Theorieentwick-
lung dieser Phase wurde in einer Ermittlung der Strukturmerkmale von
»Organisation und Interaktion« die »Syntax« des Erziehungssystems zu
entschliisseln versucht.?® Kommunikationstheorie®® und Interaktions-
theorien3! erhielten einen bevorzugten Stellenwert in den »Theorien
zum ErziehungsprozeB«.32 Das padagogische und didaktische Feld wur-
de als ein Strukturzusammenhang spezifischer Interaktion beschrieben,
»der, bei aller Intentionalitiit, so zu gestalten ist, daB er die Anndherung
an Kommunikations- und Handlungsstrukturen erlaubt und férdert, in
denen immer mehr bewuBte und kritische Partizipation und Handlungs-
fahigkeit elaboriert werden kann«.3?

»Sind die jeweiligen Organisationsmomente geeignet, die als padago-
gisch erstrebenswert betrachteten Interaktionen zu ermoglichen? Wie
muB ’Organisation’ gestaltet werden, damit die als pddagogisch not-
wendig erachteten ’Interaktionen’ moglich werden?«®* Die Erzie-
hungswissenschaft sah sich am Ausgang der Bildungsreform sogar zu-
nehmend in der Rolle, die padagogische Qualitit des zu weiten Teilen
mitgestalteten Produkts, die durch die Reform verinderten institutio-
nell-organisatorischen und curricularen Bedingungen des Erziehungssy-
stems, zu priifen. Die Analyse der gesellschaftlichen Krise der Erzie-
hung, genau der Situation, die zu vermeiden padagogischer Reformeifer
eingesetzt worden war, muBte zwangsldufig tiefsitzende Zweifel an der

26 Vgl. H.L. Meyer, Einfithrung in die Curriculummethodologie, Miinchen 1972; ders.,
Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung, Konigstein/Ts. 1980; Deutscher Bildungsrat
(Hg.), Zur Forderung praxisnaher Curriculum-Entwicklung (Empfehlungen der Bildungs-
kommission), Stuttgart 1974; H. Rumpf, Unterrichtsanalysen im Zug von Curriculument-
wicklung, ZP 21 (1975) 843-865. :

27 G. Lappassade, Socianalyse et potentiel humain, Paris 1975, 107.

28 Vgl. G. Auernheimer, »Protestbewegung« gegen die herkdmmliche Wissenschafts-
praxis. Uber einige Neuerscheinungen zur Handlungsforschung, ZP 22 (1976) 377-386.
29 Vgl. K. Mollenhauer, Interaktion und Organisation in padagogischen Feldern, ZP 23
(1977), Beiheft 13, 39-56.

30 Vgl. D. Baacke, Kommunikation und Kompetenz. Grundlegung einer Didaktik der
Kommunikation und ihrer Medien, Miinchen 1973.

31 M. Brumlik, Der Symbolische Interaktionismus und seine p4ddagogische Bedeutung,
Frankfurt/M. 1973.

32 K. Mollenhauer, Theorien zum Erziehungsproze, Miinchen (1972) *1976.

33 W. Popp (Hg.), Kommunikative Didaktik, Weinheim/Basel 1976, 11.

34 W. Klafki, Organisation und Interaktion in pddagogischen Feldern — Thesen und
Argumentationsansitze zum Thema und zur Terminologie, ZP 23 (1977), Beiheft 13, 13.
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eigenen Disziplin auslosen. Diese selbstkritischen Zweifel allerdings
brachten letztlich beachtliche Erkenntnisfortschritte zutage im Hinblick
auf das Verhéltnis von Erziehung und Gesellschaft wie auf die eigenen
Leistungsmoglichkeiten als wissenschaftlicher Disziplin. Die Erzie-
hungswissenschaft hatte sich zu sehr mit »wiinschbaren Bildungswel-
ten«, zuwenig mit den »realen und realméglichen Schulwelten«35 aus-
einandergesetzt, sich »in zum Teil absurde Allzustindigkeitsillusionen
verstiegen«.3® Dennoch war es richtig, so hat H. Blankertz die Perspek-
tive der Erziehungswissenschaft am Ausgang der Bildungsreform zu-
sammenfassend nachgezeichnet, »nicht linger von den Widerstdnden
und Zwingen, denen Erziehung und Unterricht im gesellschaftlichen
Kontext ausgesetzt ist, zu abstrahieren, sondern gerade sie in den Mittel-
punkt des Interesses zu stellen. Es war richtig, eine Wendung auf die
politisch-gesellschaftliche Funktion der Erziehungswissenschaft zu voll-
ziehen ... und die dafiir unerliBliche erfahrungswissenschaftliche Orien-
tierung einzuleiten. Aber unter dem Druck der weitreichenden 6ffent-
lichen Inanspruchnahme, unter dem Druck der gewaltigen Expansion
und unter dem Druck der gleichzeitigen, fiir (die) Disziplin ganz neuen
doppelseitigen Konfrontationen mit der positivistischen und marxisti-
schen Wissenschaftstheorie ist dem sozialtechnologischen Verstindnis
von Erziehung nicht geniigend widerstanden worden.«37 Die Erzie-
hungswissenschaft war aufgefordert, Abschied zu nehmen von der
»Epoche der Postulatspddagogik«28, die »Reflexionsprobleme im Erzie-
hungssystem«?® zu kldren und die traditionelle Diskussion um eine The-
orie padagogischen Handelns wieder aufzunehmen.

3 Erziehungswissenschaft in Verbindung mit Kritischer Theorie, Sy-
stemtheorie und Theorie kommunikativen Handelns: Paradigmensuche
auf dem Weg zu einer Theorie pddagogischen Handelns

Die Phédnomene der Erziehung und des Erziehungssystems in ihren
Wechselwirkungs- und Abgrenzungsbeziehungen zur Gesellschaft und
deren Teilsystemen sind in den letzten beiden Jahrzehnten durch Einbe-
zug der in der Frankfurter Schule entwickelten Formen der Kritischen
Theorie sowie der verschiedenen Spielarten soziologischer und sozio-
Okonomischer Systemtheorie einer differenzierten Analyse zugédnglich ge-
macht worden. K. Hurrelmann z.B. hat eine Theorie gesellschaftlich

35 Tenorth, Krisen, a.a.0., 351.

36 Herrmann u.a., Disziplin, a.a.0. (s.0. Anm. 5), 446.

37 H. Blankertz, Handlungsrelevanz padagogischer Theorie. Selbstkritik und Perspekti-
ve der Erziehungswissenschaft am Ausgang der Bildungsreform, ZP 24 (1978) 171-182,
hier 176.

38 Herrmann u.a., Disziplin, a.a.0. (s.0.Anm. 5), 462.

39 N. Luhmann und K.-E. Schorr, Reflexionsprobleme im Erziehungssystem, Stuttgart
1979.
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organisierter Sozialisation konzipiert, »die eine gesellschafts-, eine organi-
sations- und eine interaktionstheoretische Problemebene in sich integriert«.
Diese Theorie erfafit das Erziehungssystem im Rahmen der jeweiligen Ge-
sellschaftsformation, die Erscheinungsformen der Interdependenzen von
Erziehungssystem und anderen Teilsystemen der Gesellschaft sowie den
Beitrag des Erziehungssystems zur Reproduktion sozialstruktureller Un-
gleichheiten. Der interaktionistische Ansatz gewéhrleistet die systemati-
sche Analyse der Interaktions- und Rollenstrukturen von organisierten
Sozialisationssystemen bis zur Kldrung, »in welcher Weise und in wel-
chem Ausmaf Individuierungsbediirfnisse des zu sozialisierenden Indi-
viduums befriedigt werden«.4° Bei diesen Analysen hat sich herausgestellt,
dal} das Erziehungssystem als Interaktionssystem gerade die Leistungen
nicht hervorbringt, die vom Organisationssystem her erfordert werden,
oder umgekehrt Interaktionen pathologisiert werden auf Grund organi-
satorisch geforderter Leistungen. Qualifikation, Selektion, Integration
und Legitimation sind im Erziehungssystem nur schwer, wenn iiberhaupt
in ein Gleichgewicht zu bringen.*! Der Hinweis auf die gerade wieder auf-
flammende Diskussion iiber das Lernen um der Leistung, nicht der Sa-
che und des Lernens willen, insbesondere in der Auseinandersetzung um
die Reform der gymnasialen Oberstufe*?, der Hinweis auf den alten Streit
iiber »Zensuren als Lebensliige und Notwendigkeit«#*®, muf hier als exem-
plarischer Beleg geniigen. »Despite the best intentions of all, students are
wasted and teachers desillusioned — so resiimieren Psychologen das, was
sich ergibt, wenn Lehrer und Schiiler mit je ihren mdglichen Welten um
der Erziehung willen in Interaktion treten.«** Als Ausdruck von Distanz
und Widerstand kann schlieBlich eine spezifische »Interaktionskultur«
entstehen, um die Schule als Institution zu »iiberleben«.#® Die interne
Differenzierung des Erziehungssystems und seine infolge gesellschaftli-
cher Differenzierung verschirften Selektionen in ihrer Auswirkung auf
das Personlichkeitssystem bzw. die Identitdtsbildungsprozesse der Indi-
viduen sind vor allem fiir die Jugend- und Adoleszenzphase griindlicher
untersucht worden.4®

40 K. Hurrelmann, Erziehungssystem und Gesellschaft, Reinbek 1975, 41f.

41 Vgl. H. Fend, Gesellschaftliche Bedingungen schulischer Sozialisation, Weinheim/Basel
1975.

42 Vgl. A. Flitner und D. Lenzen (Hg.), Abitur-Normen gefahrden die Schule, Miinchen
1977; H.v. Hentig, Die Krise des Abiturs und eine Alternative, Stuttgart 1980.

43 H. Becker, Zensuren als Lebensliige und Notwendigkeit, Neue Sammlung 21 (1981)
335-349.

44 Vgl. N. Luhmann und K.-E. Schorr, Wie ist Erziehung moglich? Eine wissenschafts-
soziologische Analyse der Erziechungswissenschaft, Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung
und Erziehungssoziologie 1 (1981) 37-54, hier 46.

45 Vgl. Th. Heinze, Schiilertaktiken, Miinchen/Wien/Baltimore 1980.

46 Vgl. S.N. Eisenstadt, Von Generation zu Generation. Die Altersgruppe und Sozial-
struktur, Miinchen 1966; R. Dobert und G. Nunner-Winkler, Adoleszenzkrise und Identi-
titsbildung. Psychische und soziale Aspekte des Jugendalters, Frankfurt/M. 1975; K.
Ottomeyer, Gesellschaftstheorien in der Sozialisationsforschung, in: K. Hurrelmann und
D. Ulich (Hg.), Handbuch der Sozialisationsforschung, Weinheim/Basel 1980, 161-193.
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Alle Analysen des Erziehungssystems laufen auf eine Abhéngigkeit in
der Unabhingigkeit hinaus: »Wenn man dem Bildungssystem die von
ihm beanspruchte absolute Unabhingigkeit zuerkennt oder wenn man
es im Gegenteil nur als Funktion des jeweiligen Wirtschaftssystems oder
als unmittelbaren Ausdruck des ’gesamtgesellschaftlichen’ Wertsy-
stems ansieht, kann man nicht mehr erkennen, daf es gerade aufgrund
seiner relativen Autonomie unter dem Anschein von Neutralitit und
Unabhéngigkeit ihm duBlerliche Funktionen erfiillen kann, das heif3t,
daB} es seine sozialen Funktionen tarnt, um sie desto besser zu er-
fiillen.«*47

An der Unwahrheit des in der Tradition der geisteswissenschaftlichen
Piddagogik kontinuierlich wiederholten Topos der pddagogischen Auto-
nomie*® hat auch die von der Kritischen Theorie geleitete Kritische Er-
ziehungswissenschaft einen ihrer wichtigsten Angriffspunkte gefunden.4®
Sie zeigte, daB das geisteswissenschaftliche Verstidndnis von Bildung als
der »subjektiven Anverwandlung der geschichtlichen Welt in einem Akt
produktiven Verstehens«®® bei Zugrundelegung des Mafstabs kritisch-
rationaler Normenlegitimation letztlich affirmativ an den jeweils herr-
schenden gesellschaftlichen Verhédltnissen orientiert ist. Erziehung und
Bildung, verstanden im Rahmen einer materialistisch-selbstreflexiven
Theorie, miissen in ihrem spezifischen Charakter vielmehr bestimmt
werden als Elemente einer Praxis unter dem Postulat der Emanzipation,
d.h. unter dem Kriterium der »Verneinung konstatierter Unfreiheit«>?
und der Eréffnung von Chancen individueller Miindigkeit im Raum
einer sich demokratisierenden Gesellschaft. Mit dem Anspruch auf indi-
viduelle Miindigkeit, zu der der Erziehungsprozel verhelfen soll, ist
nurmehr eine inhaltlich offene Leitorientierung vereinbar, nach der
»Negatives« entlarvt und das individuelle Bewuftsein in den Stand ge-
setzt werden soll, die Quasi-Natiirlichkeit der sozialen Bedingungen und
Verkehrsformen in ihrem jeweiligen Charakter ungerechtfertigter Herr-
schaft durchschauen und insofern in autonome Kontrolle itbernehmen
zu konnen. Konstitutiv ist fiir die Kritische Bildung die Kategorie des
Moglichen, die bleibende Herausforderung, dafl das humane Potential
menschlichen Daseins, individuell wie gattungsgeschichtlich, heraus-
zufiithren ist aus den historischen Bedingungen seiner Entfremdung.
Emanzipatorische Erziehung soll somit helfen, das Potential gesell-
schaftlicher Verdnderungen zu verstirken; sie schafft nicht unmittelbar

47 Bourdieu/Passeron 1971, 191ff.

48 Vgl. E. Weniger, Die Eigenstindigkeit der Erziehung in Theorie und Praxis, Wein-
heim 1964.

49 Vgl. K. Mollenhauer u.a., Pddagogik der »Kritischen Theorie«. 4 Kurseinheiten der
Fernuniversitdt Hagen, Hagen 1978.

50 G. Menze, Bildung, in: J. Speck und G. Wehle (Hg.), Handbuch p#dagogischer
Grundbegriffe, Miinchen 1970, 151; vgl. auch ders., Die Bildungsreform Wilhelm von
Humboldts, Hannover 1975.

51 K. Mollenhauer, Erziehung und Emanzipation, Miinchen 1968, 69.



Tendenzen der gegenwdrtigen Erziehungswissenschaft 81

»Miindigkeit«, sondern die Disposition zu praktischer Rationalitét als
der Grundlage zukiinftiger individueller wie gesellschaftlicher Selbstbe-
stimmung.

Bis in die gegenwiirtige erziehungswissenschaftliche Theorieentwicklung
sind die Grundthesen der Kritischen Erziehungswissenschaft, insbeson-
dere die »doppelte Negativitit des Normativitdtsproblems« im Prozef
emanzipatorischer Erziehung, Gegenstand kontroverser Auseinander-
setzung. Erziehungsziele sind immer dem Verdacht ausgesetzt, ideologi-
sche Projektionen gegenwirtiger Sichtweisen und Interessen zu sein.
»Der Versuch, erziehungs- und bildungstheoretisch einzulésen, was mit
Emanzipation gemeint ist, aktualisiert darum den Widerspruch von ge-
schichtlicher Kontinuitdt und Diskontinuitidt und fiithrt die padagogi-
sche Handlungsorientierung in das Dilemma zwischen falscher
Positivitit, die in der Kontinuitit der ’verkehrten’ Gegenwartsverhalt-
nisse befangen bleibt, und folgenlos abstrakter Negation, die das Unver-
niinftige entlarvt, ohne des Verniinftigen schon méchtig zu sein.«*2 Um
einen Ausweg aus diesem Dilemma zu finden, bietet sich aus der Sicht
Kritischer Erziehungswissenschaft nur die Form einer konstruktiv-
selbstreflexiven Modellbildung fiir die Normierung padagogischen Han-
delns an.5?

Damit Kritik nicht als blofl abstrakte Negation des Bestehenden — im
Namen einer auf unbestimmt bessere Moglichkeiten hin zu veridndern-
den Praxis — in einem Zirkel folgenloser ideologischer Bedingungsana-
lysen gefangen bleibt, ist in dieser besonderen einfluBlreichen Variante
erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung versucht worden, den Bil-
dungsprozeB an einem MaBstab auszurichten, der in der Handlungs-
struktur des Erziehungsprozesses selber ein Modell emanzipatorischen
Fortschritts darzustellen gestattet. Dieses Modell wurde gewonnen aus
Habermas’ universal-pragmatischer Theorie der »kommunikativen Kom-
petenz«®*, in der unter Einbezug psychoanalytischer, entwicklungs-
psychologischer, interaktionistischer und sprachpragmatischer Erkennt-

52 W. Keckeisen, Kritische Erziehungswissenschaft, EnzE 1 (1983) 117-138, hier 130.
53 Vgl. W. Klafki, Aspekte kritisch-konstruktiver Erzichungswissenschaft, Wein-
heim/Basel 1976; ders., Thesen und Argumentationsansitze zum Selbstverstdandnis
»Kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft«, in: Ko&nig/Zedler 1982, 15-52; Ch.
Waulf, Theorien und Konzepte der Erziehungswissenschaft, Miinchen 1977; D. Hoffmann,
Kritische Erziehungswissenschaft, Stuttgart 1978.

54 Vgl. J. Habermas, Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie der kommunikati-
ven Kompetenz, in: J. Habermas und N. Luhmann, Theorie der Gesellschaft oder Sozial-
technologie — Was leistet die Systemforschung?, Frankfurt/M. 1971, 101-141; ders.,
Stichworte zu einer Theorie der Sozialisation, in: ders., Kultur und Kritik, Frankfurt/M.
1973, 118-194; ders., Universalpragmatische Hinweise auf das System der Ich-Abgren-
zungen, in: M. Auwidrter u.a. (Hg.), Seminar: Kommunikation, Interaktion, Identitét,
Frankfurt/M. 1976, 332-347; ders., Theorie des kommunikativen Handelns, 2 Bde.,
Frankfurt/M. 1981; ders., Moralbewuftsein und kommunikatives Handeln, Frank-
furt/M. 1983, 127-206; ders., Vorstudien und Ergdnzungen zur Theorie des kommunikati-
ven Handelns, Frankfurt/M. 1984.
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nisse der »normative Gehalt kritischer Grundbegriffe«®® in Begriffen
einer Theorie der Bildung sprach- und handlungsfihiger Subjekte expli-
ziert wird. Nach der Kritischen Theorie Habermasscher Prigung fun-
giert die »kontrafaktische Antizipation«®® der Utopie herrschaftsfreien
Lebens, unabhingig von der tatsidchlichen historischen Situation, als
idealtypische Norm in den Prozessen der Sprache und des kommuni-
kativen Handelns. Sie ist als emanzipatorisches Interesse, stufenspezi-
fisch ausgeprigt, in der Evolutionsdynamik der menschlichen Gattungs-
geschichte nachzuweisen. Die menschliche Werdegeschichte als Emanzi-
pationsprozefl 14Bt sich insofern als Bildungsgeschehen »rekonstruie-
ren«, als sie als ProzeB der Selbst-Aufkldrung der Gattung iiber ihre
historisch-gesellschaftliche Praxis durchschaubar gemacht werden
kann, eine Praxis, die in den Formen ihres kommunikativen Ablaufs
immer auch den Anspruch eines an den idealtypischen Regeln des »Dis-
kurses« ausgerichteten Verstdndigungshandelns, den prinzipiellen An-
spruch der Einlésung von Wahrhaftigkeits- und Wahrheitsforderungen
durchhélt. Ein kritisch-konstruktives Modell von Bildung mul} dement-
sprechend unter der Leitvorstellung der in der Verkehrsform des herr-
schaftsfreien Diskurses vorgestellten »Kommunikationsgemeinschaft«
darlegen, welche Kompetenzen beim Heranwachsenden gefordert wer-
den miissen, daB mit der Féhigkeit, vorgegebenen Normen zu folgen,
zugleich die kritische Fidhigkeit erworben wird, sich diskursiv iiber theo-
retische und praktische Geltungsanspriiche auseinandersetzen zu kon-
nen. »Diskurs ist ein anderer Name fiir die ideale Lernsituation: Auch
die fordert voriibergehende Distanz von Handlungszwingen, den
gleichberechtigten Umgang aller einer Lerngruppe Angehérigen mitein-
ander, die Anstrengung, begriindete und einsehbare Wahrheiten zu fin-
den. Das ’pddagogische Feld’, organisiert als Diskurs, nimmt wie
dieser die verbesserten Bedingungen einer allgemeinen Kommunikation
der Gesellschaft vorweg.«57 Pddagogisches Handeln als kommunikati-
ves Handeln ist demgem&fl auszurichten an Diskurs-Ethik und bil-
dungstheoretischen Postulaten.>®

Die enge Verbindung von Kritischer Theorie und Erziehungswissen-
schaft hat zu der Frage gefiihrt, ob Pddagogik heute ohne Kritische The-
orie iiberhaupt noch moglich ist oder ob die P#dagogik durch
Involvierung in die Kritsche Theorie nicht letztlich ihre »Selbstelimina-
tion« betreibt.%® Denn die Radikalkur selbstreflexiver Analyse der Ab-
hédngigkeiten der Erziehung und der Erziehungswissenschaft vom Ge-

55 Habermas, Hinweise, a.a.0., 63.

56 Habermas, Bemerkungen, a.a.0., 122.

57 D. Baacke, Kommunikation als System und Kompetenz — Materialien zu einer péd-
agogischen Kommunikationstheorie, Neue Sammlung 11 (1971) 566-580; 12 (1972) 57-69,
hier 63.

58 Vgl. Mollenhauer, Theorien, a.a.0O.

59 Vgl. J. Ruhloff, Ist Pddagogik heute ohne »Kritische Theorie« moglich?, ZP 29
(1983) 219-233.
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sellschaftssystem hat die Erziehungswissenschaft paradoxerweise mit
dem Ergebnis der besseren Aufkldrung des Verhéltnisses von Erziehung
und Gesellschaft in die Gefahr gebracht, sich der eigenen Existenz-
grundlage zu berauben, und zwar insoweit, als traditionell ein eigener
Gegenstandsbereich pidagogischen Handelns und padagogischer Theo-
rie von ihr beansprucht wird. Kein geringerer als K. Mollenhauer, der
wie kaum ein anderer die Grundannahmen der Kritischen Theorie pro-
duktiv in das Paradigmen-Gefiige der Theorien zum Erziehungspro-
zef380 eingefiigt hat, weist heute darauf hin, dafB eine ideologiekritische
Untersuchung von Institutionen und Handlungsmustern nicht schon fiir
Piddagogik gehalten werden darf, dafl »eine pddagogisch relevante
Ideologie-Kritik nur sinnvoll ist, wenn sie zuvor sich einen Begriff von
padagogischer Wirklichkeit, von der Struktur der Weltsicht und des Be-
wubBtseins des Kindes macht«.8! Aus der Kritischen Erziehungswissen-
schaft selber kommt die Einsicht, daB gesellschaftskritische Konstruk-
tivitét, zum fortschrittsgewissen Prinzip verklirt, dazu tendiert, »der
padagogischen Praxis emanzipatorische Moglichkeiten zu suggerieren
und zugleich emanzipatorische Leistungen abzufordern, die ihr Urteils-
vermogen und ihre praktische Kraft systematisch iiberfordern«.2

Noch radikaler in Frage gestellt wurde das padagogische Denken in sei-
nen traditionellen Autonomieanspriichen von der Rekonstruktion des
Erziehungssystems und der Erziehungswissenschaft, wie sie von der Sy-
stemtheorie Luhmannscher Prigung mit ebenso grofSem Kenntnisreich-
tum in der Geschichte der neuzeitlichen Pddagogik wie pointiertem
Spott iiber die »Konfrontier-Konzepte mit kritischer Grundténung«®?
vorgelegt wurde. Ausgangspunkt der Reflexion pddagogischer Autono-
mie sind fiir Luhmann/Schorr die realen sozialkulturellen Entwicklun-
gen im Erziehungssystem. Reflexion ist Systemreflexion und als solche
die Analyse des — insbesondere in der bisherigen Pddagogik — vielfach
»verdeckten Zusammenhangs von padagogischer Semantik und sozialer
Struktur«.8* Die praktischen, politischen wie theoretischen Bemiithun-
gen um Autonomie waren und sind nach Luhmann/Schorr nichts ande-
res als ein »Folgeproblem gesellschaftlicher Differenzierung. Autono-
mie und Reflexion sind als Strukturen und Prozesse gesellschaftlicher
Teilsysteme nicht Privationen der Gesellschaftlichkeit, sie fithren das
Teilsystem nicht aus der Gesellschaft heraus, sondern sind selbst gesell-
schaftlich konstituiert, und zwar genau: durch die Form der Differen-
zierung konstituiert.«®® Der Defekt bisheriger erziehungswissenschaft-
licher Theorie-Konstruktion liegt danach vor allem in ihrem Anthropo-

60 Vgl. Mollenhauer, Theorien, a.a.O.

61 Mollenhauer, in: Kénig/Zedler 1982, 255.

62 Keckeisen, Erziehungswissenschaft, a.a.0., 134.

63 Luhmann/Schorr, Reflexionsprobleme, a.a.0., 20.

64 Ebd., 15; vgl. auch N. Luhmann, Gesellschaftsstruktur und Semantik. Studien zur
Wissenschaftssoziologie der modernen Gesellschaft, Bd. 1, Stuttgart 1980.

65 Luhmann/Schorr, Reflexionsprobleme, a.a.O., 25.
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zentrismus, ihrer »alteuropéisch-humanistischen«®®, subjektzentrierten
Reflexion.

»Lernfihigkeit«, die das Erziehungssystem vermittelt und die es selber aus-
zeichnet, ist die funktional addquate Aufgabenbestimmung fiir die Auto-
nomie dieses gesellschaftlichen Teilsystems. »Das Konzept des zu lernenden
Lernenkonnens pafit sich in eine funktional differenzierte Gesellschafts-
ordnung ein. Es kann insofern als Korrelat evolutionirer Verdnderungen
des Gesellschaftssystems begriffen werden: Hohere Komplexitit, die selek-
tives Verhalten erzwingt, erfordert héhere Umstellfdhigkeit auf der Ebene
sozialer wie auf der Ebene personaler Systeme.«87 Die Systemtheorie ab-
strahiert systematisch von Subjektivitit und menschlicher Individualitét.
Die konkrete Utopie der Emanzipation durch Bildung ist in ihrer Sicht
nicht mehr als eine Reformforderung, deren wissenschaftliche Erérterung
der Etablierung der Erziechungswissenschaft im Wissenschaftssystem niitz-
lich sein mag, abgel6st von den realen Problemen im Erziehungssystem
aber — etwa durch Analyse des Kontrasts von Bildung (Selbstverwirk-
lichung) und Leistung (Anpassung an gesellschaftliche Anforderungen) —
als »nicht genau genug auf die Funktion von Erziehung zugeschnitten«58
und so als eigentlich folgenlos entlarvt werden kann.

Die systemtheoretische Rekonstruktion des Erziehungssystems und der
Erziehungswissenschaft durch die funktionale Soziologie hat Interpreta-
tionsangebote bereitgestellt, die die Pddagogik selbst gegen den Strich
lesen.®® Nur um den Preis der Selbstaufgabe jedoch kann die Pddagogik
die Grundvoraussetzung der Systemtheorie teilen, dafl die sozialen Sy-
steme nicht aus Personen, sondern aus Handlungen als Elementarteilen
bestehen, das Subjekt quasi zum »Gespenst im System« gemacht wird.”®
Die Kritik der funktionalen Soziologie, daB} die Praxis der Erziehung bzw.
die Erziehung im Erziehungssystem von der Erziehungswissenschaft in
Begriffen gedacht wird, die mit der gegebenen Praxis zuwenig, wenn nicht
sogar nichts zu tun haben, ist von der Erziechungswissenschaft allerdings
in einem theorieinternen Lernprozefl aufgenommen worden, der sich ganz
allméhlich auch in den sozialwissenschaftlichen Nachbardisziplinen findet.
Hier wie dort hat die Kritik an der praktischen Funktion bisheriger The-
oriebildung grundlegende Umorientierungen gebracht.” Alltagsorien-
tierung”, Lebensweltanalyse?®, die Erforschung von Biographie und

66 N. Luhmann, Soziologie der Moral, in: N. Luhmann und S.H. Pfiirtner (Hg.), Theo-
rietechnik und Moral, Frankfurt/M. 1978, 28ff.

67 Luhmann/Schorr, Reflexionsprobleme, a.a.O., 87.

68 Ebd., 84.

69 Vgl. Herrmann u.a., Disziplin, a.a.0., 462.

70 Vgl. H. Brunkhorst, Systemtheorie, EnzE 1 (1983) 193-213, hier 209f.

71 Vgl. Zedler, in: Konig/Zedler 1982, 274ff.

72 J. Hack, Subjektivitidt im Alltagsleben. Zur Konstitution sozialer Relevanzstruktu-
ren, Frankfurt/M. 1977; A. Schriinder, Alltagsorientierung in der Erziehungswissen-
schaft, Weinheim/Basel 1982.

73 W. Lippitz, »Lebenswelt« oder die Rehabilitierung vorwissenschaftlicher Erfahrung.
Ansitze eines phdnomenologisch begriindeten anthropologischen und sozialwissenschaft-
lichen Denkens in der Erziehungswissenschaft, Weinheim/Basel 1980.
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Lebenslauf’4, Umwelt und Erziehung’®, das wiren Stichworte fiir die
Gegenstandsbereiche dieser Perspektivenédnderung. Im Hinblick auf die
Methoden-Ebene kommt sie zum Ausdruck im Paradigmenwechsel zu
hermeneutisch-interpretativen’®, ethnomethodologischen?, generell: qua-
litativen Verfahren in der Sozialforschung.”®

Ins Zentrum des theoretischen Interesses ist dabei der Begriff der Situa-
tion??, vor allem der Begriff der Handlung geriickt. Die Rekonstruktion
der konventionellen pddagogischen Probleme mit handlungstheoreti-
schen Denkmitteln scheint fiir die zukiinftige erziehungswissenschaftli-
che Theorieentwicklung besonders aussichtsreich. D. Benner hat fiir die
Kritik und Fundierung padagogischer Praxis eine »Prinzipientafel«
skizziert, in der er »den Grundbegriffen der Bildsamkeit und der Auf-
forderung zur Selbsttitigkeit als Prinzipien der individuellen Seite der
Erziehungspraxis jeweils Prinzipien ihrer gesellschaftlichen Seite« zu-
ordnet. Von besonderer Bedeutung fiir die »intergenerationelle Praxis«
ist die Forderung, »daB die anderen gesellschaftlichen Praxen — Arbeit,
Sitte, Politik, Kunst und Religion — sich ihrerseits durch Uberfiihrung
der gesellschaftlichen Determination in eine pddagogische fiir die Mit-
wirkung der zu Erziehenden 6ffnen«.2°

Die Ausfiillung dieses Theorierahmens ist auf spezielle handlungstheo-
retische Argumente angewiesen. Da die Handlungstheorie bisher aber
selber keine einheitliche Richtung eingeschlagen®! und selbst im Bereich
des kommunikativen Handelns unterschiedliche Positionen bezogen
hat®2, sind auch fiir eine Theorie pddagogischen Handelns verschiedene
Ansitze in der Diskussion.

74 M. Kohli, Lebenslauftheoretische Ansétze in der Sozialisationsforschung, in: Hurrel-
mann/Ulich (Hg.), Handbuch, a.a.0., 299-317; P. Gstettner, Biographische Methoden in
der Sozialisationsforschung, in: ebd., 371-392; W. Fuchs, Biographische Forschung. Eine
Einfithrung in Praxis und Methoden, Opladen 1984; D. Baacke und T. Schulze (Hg.),
Pidagogische Biographieforschung. Orientierung, Probleme, Beispiele, Weinheim/Basel
1985.

75 T. Schulze, Okologie, EnzE 1 (1983) 262-279.

76 U. Oevermann, Programmatische Uberlegungen zu einer Theorie der Bildungspro-
zesse und zur Strategie der Sozialisationsforschung, in: K. Hurrelmann (Hg.), Sozialisa-
tion und Lebenslauf, Reinbek 1976, 34-52; ders. u.a., Die Methodologie einer »objektiven
Hermeneutik« und ihre allgemeine forschungslogische Bedeutung in den Sozialwissen-
schaften, in: H.-G. Soeffner (Hg.), Interpretative Verfahren in den Sozial- und Textwis-
senschaften, Stuttgart 1979, 352-434; D. Garz und K. Kraimer (Hg.), Brauchen wir andere
Forschungsmethoden? Beitrdge zur Diskussion interpretativer Verfahren, Frankfurt/M.
1983; S. Kade, Methoden des Fremdverstehens, Bad Heilbrunn 1983.

77 M. Parmentier, Bthnomethodologie, EnzE 1 (1983) 246-261.

78 E. Kockeis-Stangl, Methoden der Sozialisationsforschung, in: Hurrelmann/Ulich
(Hg.), Handbuch, a.a.0., 321-370; EnzE 2 (1984).

79 ~ K.-H. Arnold, Der Situationsbegriff in den Sozialwissenschaften. Zur Definition ei-
nes erziehungswissenschaftlichen Situationsbegriffs, Weinheim/Basel 1983.

80 D. Benner, Grundstrukturen pidagogischen Denkens und Handelns, EnzE 1 (1983)
298ff.

81 Vgl. H. Lenk, Handlungstheorien, 4 Bde., Miinchen 1977; A. Beckermann (Hg.),
Analytische Handlungstheorie, 2 Bde., Frankfurt/M. 1977; E. K6nig, Aufgaben und Pro-
bleme handlungsleitender Erzichungswissenschaft, in: Konig/Zedler 1982, 80-103.

82 G. Meggle, Grundbegriffe der Kommunikation, Berlin 1981; Habermas, Theorie, a.a.0.
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Unter Zuhilfenahme des Instrumentariums der analytischen Philoso-
phie angelsdchsischer Pragung und dessen Anwendung auf die Grund-
begriffe der Pddagogik geht J. Oelkers der Frage nach, ob »Erziehen«
und »Unterrichten« »lediglich Sammelbegriffe fiir diverse Alltagshand-
lungen« sind oder Ausprigungen eines »piddagogischen Handlungsty-
pus«.®® Ein weiterer Ansatzpunkt fiir das Konzept einer Theorie
padagogischen Handelns wire noch zu entwickeln aus der Weiterfiih-
rung vorliegender Untersuchungen zum Verhéltnis der piddagogischen
Zentralbegriffe »Erziehung« und »Bildung« zum Begriff des kommuni-
kativen Handelns, wie er neuerdings in Habermas’ »Theorie des kom-
munikativen Handelns« unter ausfiihrlicher struktureller Analyse des
Begriffs der »Lebenswelt« entfaltet wird. Da Habermas die Bildungsin-
stitutionen der Lebenswelt zurechnet und keinen spezifischen Begriff
padagogischen Handelns im Rahmen der Grundunterscheidungen von
erfolgs- und verstindigungsorientiertem Handeln ausweist, muB in einer
padagogischen Handlungstheorie gepriift werden, ob eine Abgrenzung
zwischen kommunikativem Handeln, das im ProzeB der Sozialisation
»der Ausbildung von personalen Identititen«® dient, und piddagogi-
scher Einwirkung, die auf Identit4ts-Bildung zielt, vorgenommen wer-
den kann.®s

Eine Losung dieses handlungstheoretischen Abgrenzungsproblems kann
nur gefunden werden, wenn »die Frage nach einem eigentiimlichen Pa-
radigma zur theoretischen ErschlieBung dessen, was Bildungs- und Er-
ziehungsprozesse ausmacht«, nicht mehr »nur noch verschiamt gestellt«
wird. In den Irrwegen des »breiten Spektrums zwischen Bildungsdkono-
mie und Therapie«®® diirfte sich die Pddagogik jedoch insofern immer
besser zurechtfinden, als die Struktur therapeutischen, beratenden und
padagogischen Handelns in seinem jeweiligen professionellen Charakter
zunehmend besser gekldrt®” und damit das »notorische strukturtheoreti-
sche Defizit pddagogischer Wissenschaft«®® iiberwunden wird. Ermuti-
gend in dieser Richtung sind auch Arbeiten, die K. Mollenhauer zu
strukturalen pddagogischen Interaktionsanalysen vorgelegt hat, in de-
nen die Frage aufgeworfen wird, »ob und in welcher Form individuelle

83 J. Oelkers, Intention und Wirkung. Voriiberlegungen zu einer Theorie padagogischen
Handelns, in: Luhmann/Schorr, Reflexionsprobleme, a.a.0., 139ff; ders., Erziehen und
Unterrichten. Grundbegriffe der Pddagogik in analytischer Sicht, Darmstadt 1985.

84 Habermas, Theorie, Bd. 2, a.a.0., 208.

85 J. Oelkers, Pddagogische Anmerkungen zu Habermas’ Theorie kommunikativen
Handelns, ZP 29 (1983) 271-280.

86 Mollenhauer, in: Koénig/Zedler 1982, 258ff.

87 Vgl. E. Schmitz, Zur Struktur therapeutischen, beratenden und erwachsenenpédago-
gischen Handelns, in: E. Schlutz (Hg.), Erwachsenenbildung zwischen Schule und sozialer
Arbeit, Bad Heilbrunn 1983, 60-78; ders., Erwachsenenbildung als lebensweltbezogener
Erkenntnisprozef, EnzE 11 (1984) 95-123.

88 U. Oevermann, Hermeneutische Sinnrekonstruktion: Als Therapie und Pidagogik
mifiverstanden, oder: Das notorische strukturtheoretische Defizit pddagogischer Wissen-
schaft, in: D. Garz und G. Kraimer (Hg.), Brauchen wir andere Forschungsmethoden?,
Frankfurt/M. 1983, 113-155.
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Erfahrung und Organisation (einer bestimmten Ordnung folgend) von
Bildungsverldufen gesellschaftlich-geschichtlichen 'Mustern unterwor-
fetr ist«.5°

4 Identitit als Ziel und Fiktion: Erziehung als Problem in postmoder-
nen Gesellschaften

Unabhingig abhingig vom ProzeB der Gesellschaft und der Zivilisa-
tion, hin- und hergerissen zwischen Funktionalisierung und Reflexivitit,
hat die Padagogik wie kaum eine andere Theorie fiir gesellschaftliche
Praxis in ihrem Handlungsfeld seismographisch empfindlich auf die
Umbriiche im gegenwirtigen Gesellschafts- und Wissenschaftssystem
reagiert.?® Die vielfach beschworene Krise der Erziehungswissenschaft,
von der unsere Uberlegungen ausgingen, ist insofern nicht allein a conto
eines disziplintypischen Paradigmenstreits abzurechnen, sondern sie ist
auch konsequenter Ausdruck der wissenschaftstheoretischen Grund-
lagendiskussion®!, der Sinnkrise in der Auseinandersetzung der wissen-
schaftlichen Disziplinen untereinander wie der Funktions- und Lei-
stungskritik der Wissenschaften im Hinblick auf die gesellschaftliche
Praxis, schlieBlich der Strukturkrise der postmodernen Gesellschaften
selber.?2 Auf diese Krise kennzeichnende Stichworte wie »Grundwerte-
Diskussion« oder »Wertwandel und gesellschaftlicher Wandel«®? kann
hier nur hingewiesen werden.

Das fiir die Identititskrisen in komplexen Industriegesellschaften typi-
sche »moralische Vakuum« hat O. Negt im Riickgriff auf Durkheims
Anomie-Theorie als Zustand beschrieben, »in dem alte Normen nicht
mehr gelten, die regulierende Kraft der Traditionen (z.B. die einer pa-
triarchalischen Kultur, religiéser Wertsysteme) teilweise oder ganz au-
Ber Kraft gesetzt ist, aber neue Handlungsorientierungen, die Sicherheit
im Alltagsverhalten verbiirgen, noch nicht gefunden sind«.®* Die von
zunehmender Vergesellschaftung, Verwissenschaftlichung und Techni-
sierung bestimmten Industriegesellschaften geraten in steigendem Mafe

89 K. Mollenhauer, Aspekte einer strukturalen padagogischen Interaktionsanalyse. Metho-
dologische Hypothesen zur gesellschaftlichen Formierung von Bildungsverldufen, in: H.
Rohrs (Hg.), Die Erzichungswissenschaft und die Pluralitit ihrer Konzepte, Wiesbaden
1979, 241-252, hier 242.

90 Vgl. K. Mollenhauer, Historische Umbriiche und ihre Folgen fiir die Pidagogik, in:
Wendt/Loacker (Hg.), Der Mensch, a.a.0. (s.0. Anm. 13), 363-375.

91 Vgl. J. Lakatos, Die Geschichte der Wissenschaft und ihre rationalen Rekonstruktio-
nen, in: W. Diederich (Hg.), Theorien der Wissenschaftsgeschichte, Frankfurt/M. 1974,
55-119; P. Feyerabend, Wider den Methodenzwang, Frankfurt/M. 1976; ders., Wissen-
schaft als Kunst, Frankfurt/M. 1983.

92 Vgl. O. Negt, Die Abkapselung der Jugend, in: H.J. Schultz (Hg.), Einsamkeit,
Stuttgart 1980, 136-147; ders., Strukturkrise und Padagogik. Versuch einer Charakteristik
der heutigen Strukturkrise, Westermanns Péddagogische Beitrége 36 (1984) 214-216.

93 H. Klages und P. Kmieciak (Hg.), Wertwandel und gesellschaftlicher Wandel, Frank-
furt/M./New York 1979.

94 Negt, Abkapselung, a.a.0., 144.
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unter das Diktat der Dynamik gesellschaftlicher Arbeitsteilung und ei-
ner von daher sich verschérfenden Dissoziation von selbstindigen, insti-
tutionell sich verfestigenden gesellschaftlichen Teilbereichen, ohne das
einigende Band eines gemeinsamen normativen Zentrums. Die vom ge-
sellschaftlichen Strukturwandel ausgehende »Erosionskrise« (O. Negt)
bringt fiir die Prozesse politischer Willensbildung zunehmende Legiti-
mationsschwierigkeiten; denn in einer »Umwelt, die das gesellschaftli-
che Wollen der Menschen korrumpiert«, »stirbt der 6ffentliche Raum
ab«.®® Im Erziehungssystem wird als Bildungsziel immer weniger inter-
essant die Integration der persénlichen und der gemeinsamen Kultur als
vielmehr der Marktwert von Zertifikaten. »Negative Selektion und for-
males Bildungsinteresse stirken sozialdesintegrative und intrinsische
Lernmotivationen blockierende Momente in den Bildungsinstitutionen,
verduBerlichen Lernprozesse und koénnen breite Demotivationskrisen
bei Lehrenden und Lernenden hervorrufen. Die Gefahr der inneren Ko-
lonialisierung von Bildung durch das Produktionssystem wéchst.«%¢ Die
Umbruchsituation im gesellschaftlichen Normgefiige hat fiir die Pad-
agogik die — ihre bisherige Existenzform radikal in Frage stellende —
Problematik aufgeworfen, wie man mit einer »gebrochenen Identitét«
umzugehen habe, die »nicht mehr die traditionelle Gestalt von durch
Disziplin, durch Arbeit, verinnerlichten Normen hat.«®7

Erziehung ist seit Rousseau als Projekt der Moderne begriffen worden,
und die Erziehungswissenschaft hat ihr Selbstverstindnis wesentlich aus
der aufklérerischen Leitvorstellung entwickelt, daB die Moderne letzt-
lich ein Erziehungsprojekt ist. Der Grundgedanke moderner Pidagogik
ist die Abhéngigkeit der individuellen Identitit von ihrer piddagogischen
Konstitution. »Der Mensch der Neuzeit, vor allem der in der gesell-
schaftlichen Produktion der ’Kultur’ engagierte Mensch der Neuzeit,
lebt als einzelner im Selbstverlust; er ist kein Selbst, kein wahrhaft mit
sich selbst befreundetes Wesen, gerade deshalb, weil er mit aller An-
strengung und Verzweiflung er selbst sein will... Im Verlust der Identitit
macht sich die Identitét als positives Kriterium der menschlichen Exi-
stenz bemerkbar.«®® Die Konstitution der modernen Identitit als Initia-
tion in die objektive Kultur, in die kommunikativen Ablaufe zweck- und
verstandigungsorientierten rationalen Handelns ist von padagogischer
Hilfe abhéngig. Das traditionelle utopische Motiv der Piddagogik®®, die

95 R. Sennet, Verfall und Ende des 6ffentlichen Lebens. Die Tyrannei der Intimitt,
Frankfurt/M. 1983, 25.

96 Baethge, Produktion, a.a.0. (s.0. Anm. 8), 48.

97 Negt, Strukturkrise, a.a.0., 216.

98 G. Buck, Zwischen Kulturkonsum und Lebensweisheit. Legitimierungsprobleme der
Erwachsenenbildung, Neue Sammlung 22 (1982) 288-306, hier 293; vgl. auch ders., Riick-
wege aus der Entfremdung. Studien zur Entwicklung der deutschen humanistischen Bil-
dungsphilosophie, Paderborn/Miinchen 1984.

99 Vgl. J. Oelkers, Weltverbesserung als pddagogische Utopie, in: Wendt/Loacker
(Hg.), Der Mensch, a.a.0., 422-440,
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Menschen sollen durch erzieherische Bemiihungen lernen, die besseren
und vollendeteren Moglichkeiten ihrer Natur zu realisieren, ist in der
Aufkldrung mit dem Konzept des Projekts der Moderne gekoppelt wor-
den, jenes — nach Habermas’ »Theorie kommunikativen Handelns« —
bis heute unvollendeten Versuchs, das menschliche Rationalitidtspoten-
tial historisch zur Entfaltung zu bringen. Erst ein »umfassender Ratio-
nalitdtsbegriff« 19, der nicht auf Zweckrationalitat verkiirzt ist, wiirde
die Gesellschaft in die Lage versetzen, sich selbst als moderne angemes-
sen zu etablieren.

Die aufkldrerische Tradition eines konstitutiven Zusammenhangs zwi-
schen Identitdtsproblem und gesellschaftlicher Modernisierung hat die
Erziehungswissenschaft bis in die Gegenwart durchgehalten, und zwar
in ihrem Modell der Bildung als eines Prozesses der Ausstattung der In-
dividuen mit den Kompetenzen einer autonom handlungsfidhigen Per-
son'®! oder, in anderer terminologischer Wendung, dem Modell der
»lch-Identitét«, die sich in Kommunikationsprozessen herstellt und die
statt auf vorgegebenen Normen auf dem Konsens zurechnungsfihiger
Subjekte beruht.192 Als idealtypische BestimmungsgroBe hat die Leit-
vorstellung einer kommunikativ sich herstellenden »Ich-Identitét« ihre
regulative Funktion fiir den BildungsprozeB also nicht eingebtif8t. Ange-
sichts der zunehmenden Dissoziation der gesellschaftlichen Teilbereiche
und der mit der Pluralisierung der Lebenswelt geradezu konstitutionell
vorgegebenen Identit4tskrisen in modernen Gesellschaften ist die Erzie-
hungswissenschaft aber in eine selbstkritische Priifung eingetreten, ob
nicht weniger die Orientierung des Bildungsprozesses am Begriff einer
»Ich-Identitat«, die zugleich Freiheit und Individuierung des einzelnen
in komplexen Rollensystemen sichern soll, im Zentrum des pédagogi-
schen Handelns zu stehen hat, als vielmehr die Krisenhaftigkeit des Bil-
dungsverlaufs, wie er aus dem mit der gesellschaftlichen Modernisie-
rung einhergehenden Wandel der lebensweltlichen Erfahrung resultiert.
Den Individuen fallt es immer schwerer, die mit komplexen Rollensyste-
men verbundene zeitliche, rdumliche und soziale Aufsplitterung des per-
sonlichen Handlungs- und Erfahrungsraums in der Einheit einer
Lebensgeschichte zu integrieren. Wenn es der Gesamtgesellschaft auf-
grund ihrer Komplexitit nicht gelingt, eine »verniinftige Identitét« aus-
zubilden'%3, kann das Individuum nur bei sich selbst die Stiitze zur
Fiillung des normativen Vakuums suchen. Der Prozef} der modernen
Identititsbildung fiihrt fast zwangsldufig in das widerspriichliche Bemii-
hen, sich dort einer Identitit zu versichern, wo sie am wenigsten zu fin-
den ist, ndmlich in der privaten Subjektivitdt.

100 Habermas, Theorie, Bd. 1, a.a.0O., 345.

101 Vgl. Oevermann, Uberlegungen, a.a.0. (s.0. Anm. 76), 35ff.

102 Vgl. F. Schweitzer, Identit4t und Erziehung. Was kann der Identitétsbegriff fur die
Pidagogik leisten?, Weinheim/Basel 1985, 70ff.

103 J. Habermas, Konnen komplexe Gesellschaften eine verniinftige Identitét ausbil-
den?, in: J. Habermas und D. Henrich, Zwei Reden aus AnlaB des Hegel-Preises, Frank-
furt/M. 1974, 23-84.
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Erziehung, wenn sie ihrem traditionellen Auftrag geméB dem einzelnen
Menschen wie der Menschheit als ganzer Zukunftsaussichten erdéffnen
will, sieht sich zunehmend in einer paradoxen Situation: Die Kompeten-
zen, die eine aufwendige Erziehung heute vermittelt, sind bei vielen Her-
anwachsenden und auch erwachsenen Mitgliedern unserer Gesellschaft
von einem weitverbreiteten Gefiihl der Aussichtslosigkeit begleitet. Die
von Projektionen in die Zukunft lebende Erziehung droht angesichts
fehlender Zukunftsperspektiven und narziftischer Riickzugstendenzen
in den postmodernen Gesellschaften%4 in sich selbst zu einer problema-
tischen Veranstaltung zu werden. »Das Einzige, was noch Dauer ver-
spricht, ist das innere Erleben, gerade weil es nur situativ erfahrbar ist.
’Bildung’, also das immer Zukiinftige, liegt zu fern, um attraktiv zu
sein.«1% Den grundlegenden Wandel in der Personlichkeitsstruktur
postmoderner Gesellschaften »von der sogenannten innengeleiteten zur
narzif3tischen Persdnlichkeit«'°®, der von klinischer Seite als Tendenz
zur »Desintegration des Selbst«'%7 beschrieben worden ist, hat J. Oel-
kers im Riickgriff auf R. Kosellecks Studien zur »Semantik geschichtli-
cher Zeiten«'°® historisch-systematisch als Verzeitlichungs- und
Subjektivierungsprozef3 zu interpretieren versucht: Bildung ist »im mo-
dernen Bewufitsein mehr und mehr Gestaltung der Subjektivitit als Sub-
jektivitdt«.1°® Die auf Miindigkeit bzw. »Ich-Identitdt« ausgerichtete
pédagogische und politische Theoriebildung wird insofern zu einer Re-
vision gendtigt, als sie diese von der Pluralitit der modernen Lebenswelt
freigesetzte Erfahrung zum Ausgangspunkt ihrer theoretischen und
praktischen Handlungsformen machen muf}, wenn sie sich nicht des ei-
genen Handlungsfeldes der Lernhilfe berauben will.

Dazu gehort nicht zuletzt eine kritische Uberpriifung des insbesondere
in der Pddagogik inflationir gebrauchten Identit4tsbegriffs. Vor der Fi-
xierung der Identitdtsthematik im Vokabular einer kritischen Rollen-
und Kommunikationstheorie muf}, wie K. Mollenhauer?? hervorgeho-
ben hat, Identit4t als »Fiktion«, als solche aber notwendige Bedingung
des Bildungsprozesses in den Strukturen ihres Aufbaus, auch und gera-
de im Hinblick auf die Nicht-Planbarkeit von Bildungsverldufen, er-
schlossen werden. Im Ausgang von den Alltagserfahrungen der
modernen Lebenswelt kann sich die Erziehung nicht »im Zugriff auf die

104 Vgl. D. Bell, Die nachindustrielle Gesellschaft, Frankfurt/M./New York 1976; Ch.
Lasch, Das Zeitalter des NarziBmus, Miinchen 1980.

105 J. Oelkers, Der Gebildete, der Narzil und die Zeit, Neue Politische Literatur 25
(1980) 423-444, hier 440.

106 Lasch, Zeitalter, a.a.0., 64.

107 Vgl. O.F. Kernberg, Borderline-Stérungen und pathologischer NarziBmus, Frank-
furt/M. 1979; H. Kohut, Narzimus. Eine Theorie der psychoanalytischen Behandlung
narzifitischer Persdnlichkeitsstorungen, Frankfurt/M. 1973.

108 R. Koselleck, Vergangene Zukunft. Zur Semantik geschichtlicher Zeiten, Frank-
furt/M. 1979.

109 Oeclkers, Der Gebildete, a.a.0., 427.

110 K. Mollenhauer, Vergessene Zusammenhinge. Uber Kultur und Erziehung, Miin-
chen 1983, 155ff.
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zu bildende ’Identitdt’ erschopfen; vielmehr besteht die Aufgabe der
Erziehung auch darin, fiir eine Lebenswelt zu sorgen, in der verldfliche
Bindungen und ein verantwortliches Engagement moglich sind. Es geht
mit anderen Worten um die Sicherstellung eines Erfahrungsraums, der
in raumlicher, zeitlicher und sozialer Hinsicht fiir Kinder und Jugendli-
che iiberschaubar und mit ihren entwicklungsmifigen Bediirfnissen und
Moglichkeiten vereinbar ist.«'1! Neue Muster der Bewiltigung von Zu-
kunft und Orientierung in der Zeit miissen in die pddagogische Planung
des Bildungsprozesses so einbezogen werden, dall »Zeitrdume zwecker-
fiillter Selbstbewegung« 12 gestaltet werden, ein im Hinblick auf die tra-
ditionellen Kategorien institutionellen Lernens »ungewdéhnliches
Lernen« moglich wird, in dem »die Subjekte sich selbst wieder verstdnd-
lich werden konnen«.''® Gegen die Erfahrung des Fragment-Charakters
neuzeitlicher Existenz miissen die positiven Moglichkeiten einer »allge-
meinen Menschenbildung« gepriift und reaktiviert werden.''4 Dazu ge-
hort der padagogische Mut, »wie in der kiinstlerischen Gestaltung
unsere Situationen allein und mit anderen nicht nach gegebenen Sche-
mata zu ordnen, sondern die Regel fiir ihre Meisterung in den Situatio-
nen selbst aufzufinden und zu erzeugen«.1® Und so nach Méglichkeiten
zu suchen, fiir Erziehung und Unterricht die traditionelle Dimension der
»Erschliefung von Sinn« zuriickzugewinnen.®

Um einen Weg zu finden, »gemeinsam leben und glauben lernen« zu
konnen, ist die Religionspiddagogik des letzten Jahrzehnts in steigendem
MaBe dazu iibergegangen, ihre Konzepte und Orientierungsrahmen an
den Erfahrungen in Lebenslauf und Alltag auszurichten. Bei der Uber-
windung der eigenen Grundlagenkrise diirfte es fiir die Erziehungswis-
senschaft lohnend sein, den fast zum Erliegen gekommenen Dialog mit
der Religionspadagogik verstirkt wiederaufzunehmen. Zur Kldrung der
normativen Begriindungsbediirftigkeit pddagogischer Kriterien ist es
lehrreich zu sehen, wie in der Religionspddagogik eine Interpretation
der Grundsymbole des christlichen Glaubens in Beziehung zu padagogi-

111 Schweitzer, Identitit, a.a.O., 108; vgl. H.v. Hentig, Schule als Erfahrungsraum. Ei-
ne Ubung im Konkretisieren einer padagogischen Idee, Stuttgart 1973; E. Umbach, Die
Schule als EinfluBfaktor bei der Entwicklung von Werten im ErziehungsprozeB, in: Kla-
ges/Kmieciak (Hg.), Wertwandel, a.a.O., 706-720.

112 K. Prange, Arbeit und Zeit — Pddagogisch-anthropologische Aspekte der Arbeits-
losigkeit, ZP 30 (1984) 487-497, hier 496.

113 T. Ziehe und H. Stubenrauch, Pladoyer fiir ungewthnliches Lernen. Ideen zur Ju-
gendsituation, Reinbek 1982, 13; E. Pankoke, Wertwandel und soziokulturelles Lernen.
Soziale Aufwertung situativer Kontexte, in: Klages/Kmieciak (Hg.), Wertwandel, a.a.0.,
679-689; H. Rumpf, Unterricht und Identitit. Perspektiven fiir ein humanes Lernen,
Miinchen 1976.

114 Vgl. Buck, Kulturkonsum, a.a.0., 304ff.

115 Prange, Arbeit, a.a.0., 496.

116 Vgl. K.E. Nipkow, Erziehung und Unterricht als ErschlieBung von Sinn. Zum Ge-
sprach zwischen Erziehungswissenschaft und Religionspidagogik in der Gegenwart,
EvErz 29 (1977) 398-413; ders., Bildung und Entfremdung, Uberlegungen zur Rekon-
struktion der Bildungstheorie, ZP 23 (1977), Beiheft 14, 205-229.
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schen Konzepten, z.B. dem der »Identitit«, versucht wird''?, vor allem
aber die Analyse von Identitdtsentwiirfen nachzuvollziehen, wie sie ab-
geleitet werden aus der menschlichen »Grundsituation vor Gott« und ih-
ren moglichen Einbettungen in Alltagssituationen und Alltagserfahrun-
gen.18 Bei aller Unsicherheit in der eigenen Positionsbestimmung wird
die Erziehung hier Ermunterung finden, sich auf die eigene Tradition
und ihren eigentlichen Kern zu besinnen, ndmlich die Bereitschaft er-
wachsener Menschen, die auf die Kraft der Liebe vertrauen, dem Kind
die grundlegende Erfahrung des Vertrauens weiterzugeben und damit
die Fahigkeit, fiir einen Menschen und fiir eine Sache Verantwortung
auf sich zu nehmen, in einer Gemeinschaft leben und diese aufrechter-
halten zu wollen.1?

Erziehung als Projekt der Moderne und die Moderne als Erziehungspro-
jekt: Angesichts der Krise des Selbstverstdndnisses des Menschen in den
postmodernen Gesellschaften mufl die Pddagogik zwangsldufig in eine
Selbstverstdndnis-Krise geraten. Die Phidnomene der »Erosionskrise«
postmoderner Gesellschaften, die Dissoziation der Teilsysteme einer Ge-
sellschaft ohne normatives Zentrum, die Intimisierung der Offentlich-
keit wie die narziBtischen Riickzugstendenzen, die Zerstérung der
Umwelt und die Moglichkeit der Selbstvernichtung der Menschheit, die
Herrschaft von Konsum und Medien, die den Unterschied zwischen
Kind und Erwachsenem zu verwischen und damit das Ende der Erzie-
hung zwangsldufig herbeizufiihren droht'2°, bringen die Erziehung —
wie auch die Religion — an ihre historischen Grenzen. »Wird Padago-
gik, als die systematische Bemiihung, junge Generationen zugleich in ei-
ne gegebene Welt stufenweise einzufithren und dabei, auf jeder Stufe,
die Humanitédt unter dem Gesichtspunkt der Ewigkeit nicht zu versiu-
men, iiberfliissig werden?«'?! Wenn die leitende Wertvorstellung der
Moderne, die von wissenschaftlicher Vernunft und christlich-humanem
Umgang der Menschen bestimmte Zivilisation, nicht aufgegeben werden
soll, ist nicht zu sehen, wie die unabweisbaren Kultur- und Zivilisations-
aufgaben der Zukunft ohne Erziehung gemeistert werden kénnen.

Dr. Karl Neumann ist Professor fiir Erziehungswissenschaften an der Georg-August-
Universitdt Gottingen.

117 Vgl. W. Lohff, Glaubenslehre und Erziehung, Géttingen 1974.

118 Vgl. K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspddagogik, 3 Bde., Giitersloh
1975-1982, hier Bd. 3, 79ff; vgl. auch H.-G. Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religitsen
Lernprozessen, Gottingen 1983.

119 Vgl. A. Flitner, Konrad, sprach die Frau Mama... Uber Erziehung und Nicht-
Erziehung, Berlin 1982, 116f.

120 Vgl. N. Postman, Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt/M. 1983; Giesecke,
Ende, a.a.0. (s.0. Anm. 4); vgl. auch J. Oelkers und T. Lehmann, Antipddagogik: Her-
ausforderung und Kritik, Braunschweig 1983.

121  Mollenhauer, Umbriiche, a.a.0., 374.
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Dietrich Zilleen

Bilder im Religionsunterricht

1 Bilderkonsum

Es ist geniigend AnlaB, Bilder im Religionsunterricht zum Thema zu
machen. Offenbar ist es fiir viele Lehrer zu einem verdrieflichen Ge-
schéft geworden, Stunde fiir Stunde Texte zu interpretieren und deren
Problemvorgaben zu diskutieren. Allemal attraktiver scheint Schiilern
zu sein, was es zu sehen gibt, besonders wenn es professionell gemacht
ist von Fernseh- und Illustriertenleuten, von Fotoagenturen, Filmregis-
seuren und Werbeteams.

Da strengen sich Lehrer, Medienautoren und Schulbuchverlage méchtig
an, um konkurrieren zu kdnnen. Wenigstens fiir Primar- und Sekundar-
stufe I werden zunehmend Bildmedien angeboten. Den Schiilern der Se-
kundarstufe IT wird fast ausschlieBlich weiterhin die Arbeit mit Texten
zugemutet. Sie gilt dann doch als anspruchsvollere Form der Auseinan-
dersetzung mit dem curricular organisierten Traditionsgut.

In die Methoden und Prozesse wissenschaftlichen Erkennens sollen
Oberstufenschiiler eingefithrt werden. Da ist es hochstens akzeptabel,
Bilder von kunsthistorischem Rang (nach dem Urteil von Auserwéhlten
oder denen, die sich berufen fiithlen) unterrichtlich zu verwerten und sie
streng sachbezogen auszulegen, also zu fragen, was der Kiinstler im Zu-
sammenhang seiner Zeit an Eindriicken und auch Vorstellungen ins Bild
gesetzt hat. Die Bildbetrachter spielen dabei eine untergeordnete Rolle.
Am geringsten wird fiir wichtig gehalten, was heutige Schiiler oder an-
dere Betrachter an Erkenntnissen, Erfahrungen und Gefiihlen im Um-
gang mit dem Bild gewinnen. Das sind dann Projektionen und Identifi-
kationen, die zwar didaktisch eine gewisse Bedeutung haben — sie die-
nen gut der Motivation und der Konfrontation. Aber sachlich sind sie
von sekundirem Belang. Sie miissen innerhalb des Lernvorgangs sozu-
sagen durch die Erkenntnis des eigentlichen Anspruchs und der eigent-
lichen Bildaussage transformiert werden.

Ich habe vereinfacht und pointiert. Denn ich meine, daB das Bediirfnis,
mit dem attraktiven offentlichen Bildangebot konkurrieren zu wollen,
durchaus verstandlich ist. Ich halte nichts davon, Abstinenz als Alterna-
tive zu empfehlen. Soll ich die Augen auf der Stra8e zumachen und mei-
nen Fernsehapparat zur Miillkippe bringen?
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Wie alles, was uns umgibt, sind auch die Bilder in den Konsum und sei-
ne Mechanismen geraten. Zweifellos ist die Frage berechtigt, ob mich
gedankenloses oder zwanghaftes Konsumieren sowohl von den Dingen
als auch von mir selbst wegbringt. Ob ich davonlaufe vor der entschei-
denden Frage, warum ich konsumiere. Aber zu fragen ist immer, wel-
chen Stellenwert Konsum, auch Bilderkonsum in meinem Leben
gewinnt. Der Alltag bedarf meines Erachtens der Oberfliche und der
Tiefe, der dahinflieBenden und der erfiillten Zeit, der Kraftlosigkeit und
der Kraft, der Fraglosigkeit und der Fragen, der Muf3e und des Engage-
ments. Und es ist wohl wichtig, zu unterscheiden und sich von den je-
weiligen Situationen trennen zu koénnen.

Manchmal frage ich mich, ob das UbermaB eine mogliche Bedingung
dafiir ist, daf} sich das rechte Maf einstellt.

Jedenfalls ist Gelassenheit geraten; die sogenannte Bilderflut ist nicht
vom Teufel. Ein Bilderverbot fiir den Religionsunterricht wiirde diesen
Unterricht nicht nur fiir Schiiler unattraktiver machen. Es wiirde auch
dazu fithren, dafl ihm viel an »religioser Qualitidt« abhanden kdme. Die
theologische und religionspddagogische Diskussion iiber das sogenannte
Bilderverbot weist auf die theologische Verkiimmerung einer reinen
Worttheologie hin — und auf die eigensténdige, theologisch spannungs-
reiche und beunruhigende Qualit4t des Bildes gegeniiber dem Wort.
Beunruhigend konkret wie die Inkarnation des géttlichen Wortes im Le-
ben und Sterben Jesu.! Bilder dieses Lebens sind voll Reiz, weil sie die
Menschen (im doppelten Sinn) reizen.

Heute wird gerne von der Reiziiberflutung durch eine Uberfiille an Bil-
dern gesprochen. Was heifit denn Reiziiberflutung? Das brauche ich
manchmal. Und ein anderes Mal kann ich im Minimalen das GroBte er-
leben. Wer sollte nicht unbescheiden sein diirfen! Wir miissen wahr-
scheinlich lernen, uns nicht mit einem der beiden Gegensitze und Pole
des Lebens zu bescheiden — mit dem Oberfléchlichen oder dem Wesent-
lichen, dem Lustigen oder dem Ernsten.

Manche mdégen von einem Unterricht trdumen, der Stunde fiir Stunde
mit Wesentlichem befalit ist und stets Engagement fordert. Ich weil3
nicht, ob ich die allzu engagierten Lehrer fiir gute Pddagogen halten
soll.

Zuriick zu den Bildern. Wo liegt denn nun das Problem? Bilder im Reli-
gionsunterricht. Dieses Thema birgt eine Menge Probleme in sich. Eini-
ge Kritiker beklagen die ihrer Meinung nach beliebige und zuféllige
Bildauswahl in neueren Religionsbiichern, Bildersammlungen und Dia-
reihen fiir den Religionsunterricht — eine »bunte Bilderflut«.2

1 Vgl. zum Bilderverbot: H. Schwebel, Theologie des Wortes — Theologie des Bildes,
EvErz 32 (1980) 5-20; A. Stock, Bildersturm und Augenweide, in: M. Wichelhaus und A.
Stock, Bildtheologie und Bilddidaktik. Studien zur religiésen Bildwelt, Diisseldorf 1981,
hier 11-19; F. Johannsen, Du sollst dir kein Bildnis machen... Auf der Suche nach theolo-
gischen und didaktischen Kriterien fiir den Bildgebrauch im Religionsunterricht, in: ders.
(Hg.), Religion im Bild. Visuelle Medien im Religionsunterricht, Géttingen 1981, 13-31.
2 H. Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische Anstéfle, Diisseldorf 1982, 60.
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MuB es fiir den Religionsunterricht spezielle Bilder geben? Eine sachge-
maBe religionspadagogische Bilddidaktik hat die Bilder im Religions-
unterricht den Zielen der religionspddagogischen Lernprozesse zuzuord-
nen. Insofern ist die Frage berechtigt, welche Bilder legitim, also fiir den
Religionsunterricht sinnvoll sind. Worauf basiert eine religionspadago-
gisch sinnvolle Bilddidaktik?

2 Tendenzen der religionspiddagogischen Diskussion

Es ist innerhalb der Religionspddagogik oft und viel {iber Bilder als Me-
dien des Unterrichts und ihre theologische oder religiose Qualitét disku-
tiert worden.® Was hat diese Diskussion erbracht? Ich sehe zwei
unterschiedliche Tendenzen, die mir darin problematisch sind, daf sie
gegeneinander gerichtet sind.

Einerseits wurde mit Nachdruck gewarnt, Bilder (besonders kiinstleri-
sche Arbeiten) dem Verwendungs- und Verwertungsdiktat der Theolo-
gie oder Religionspddagogik zu unterwerfen. Es ist z.B. unumgénglich,
daB Religionspadagogik sich den mdoglicherweise storenden, irritieren-
den und provozierenden Fragen der Bilder aussetzt; daf sie dem Wider-
stand eines Kunstwerks gegeniiber jeder »in den Kram passenden«
Deutung gerecht wird; daB sie sich von Bildern erschrecken und auch
desillusionieren 14Bt, daB sie im Licht dsthetischer Erfahrung sehen
lernt; daB sie die Konkretheit von Lebenswahrheiten in Bildern als Her-
ausforderung aufnimmt.

Theologisch bleibt gewiB vieles zu fragen und zu kldren — wie das Ver-
hiltnis von Lebenswahrheit und Offenbarung, von dsthetischer » Trans-
zendenz« und Inkarnation usw. Theologie wird ihre Fragen an Kunst-
werke und Kunstwissenschaft behalten miissen. Aber es ist wichtig, dai3
sie ein Kunstwerk in dem wahrnimmt, was es in sich selbst ist. Der
Riickgang auf das Phinomenale bezieht alle Deutungen (des Kiinstlers
wie des Betrachters) auf das, was ist. Einmal entlassen aus der Hand
des Kiinstlers, ist es das, was es ist. Und darum muf} auch die Religions-
piadagogik sehen, was das Kunstwerk ist, statt, was es fiir sie sein soll.
Viele Arbeiten (besonders von A. Stock?) befassen sich mit dieser Pro-
blematik. Eine vorschnelle Vereinnahmung und Funktionalisierung von
Kunstwerken dient nur der Ideologisierung des Unterrichts und 148t die
Eigenstindigkeit eines Kunstwerks als wirksame religionspadagogische
Herausforderung ungenutzt. '

3 Vgl. neben den in Anm. 1 zitierten Arbeiten: Bilder im Religionsunterricht, EvErz 32
(1980) H. 1 (Themaheft); Bilddidaktik, rhs 21 (1978) H. 2 (Themaheft); Bild/Text, RpB
5/1980 (Themaheft); Rubriken Bild und Text, Kunst und Kirche der Katechetischen Blat-
ter ab 108 (1983); z.B. A. Stock, Das Bild zwischen Religion und Kunst. Notizen zu einer
ldngeren Geschichte, KatBl 108 (1983) 137-139; ku.

4 Vgl. besonders: Strukturale Bildanalyse, in: Wichelhaus/Stock, Bildtheologie, a.a.0.,
36-43.
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Die andere Tendenz der religionspddagogischen Diskussion zeigt sich in
dem Interesse, den breiten Spielraum sozialer und individueller (psychi-
scher) Verweise in einem Kunstwerk, die Assoziationen und Umgangs-
moglichkeiten auszuschopfen.® Dieser mehr lebensweltliche Zugang
entspricht dem Selbstverstdndnis vieler zeitgendssischer Kiinstler, die ih-
re Arbeiten als auslosende Objekte fiir kreativen, spielerischen Umgang
verstehen, die den lebensweltlich-alltdglichen statt den musealen Wert
ihrer Arbeiten betonen und sie in diesem Sinn als »unvollendet« sehen
konnen. Wer die kreative Aufnahme und Erweiterung solcher Arbeiten
abfillig als willkiirlich und beliebig bezeichnet, zeigt, da es ihm an Ver-
stindnis fiir die Sache selbst mangelt.

Mir erscheint es sinnvoll, beide Tendenzen zusammenzubringen. Die
zwei Perspektiven gehoren zusammen: die eine, die das Provozierend-
Eigenstdndige und auch Fremde eines Kunstwerks zu Gesicht bringt und
immer wieder analysierend sich an das Phianomenale hilt, sowie die an-
dere, die die lebensweltliche Verklammerung des Kunstwerks in den In-
terpretationsansatz hineinnimmt. Diesen Zusammenhang zu diskutieren
und als Anregung aufzunehmen steht, so scheint mir, die Religionspad-
agogik noch am Anfang.

Mir liegt in diesem Beitrag daran zu zeigen, daf} sich die Arbeit mit Bil-
dern nicht an klaren analytisch-zielgerichteten Verfahren orientieren
kann, sondern sich auch methodisch dem Zusammenhang der beiden
Perspektiven stellen muBl. Sie wird sich gleichsam in Kreisbewegungen
der (weiten) Sache zu ndhern haben: hingehen, weggehen, zuriickkom-
men. Erst dadurch kann es meines Erachtens gelingen, die »sachanalyti-
sche« und die »lebensweltliche« Sicht zusammenzubringen. Ich hoffe,
das bei der Beschiftigung mit vier Bildern wenigstens andeuten zu
konnen.

Viele andere Fragen, die sich mit der Situation, den Modalitidten, der
Présentation und dem ganzen Verwendungszusammenhang von Bildern
im Religionsunterricht befassen (Schulbuchproblem, Lehrerfunktion,
Unterrichtsverhéltnisse usw.), interessieren mich hier nicht.

3 Festhalten und loslassen im Augen-blick

Es bringt nichts, lediglich die Unanschaulichkeit einer bilderfeindlichen
Worttheologie zu beklagen und daraus didaktische Konsequenzen zu
zichen. Denn jede Veranschaulichung miiite immer noch unter dem
Vorbehalt der rechten Lehre stehen. Sie wiirde durch die Text- und

5 Vgl. z.B. die von vielen empfohlenen meditativen Methoden, etwa: K. Stangier, Medi-
tativer Umgang mit Bildern — Das Haus, rhs 21 (1978) 74-78. Weitergehend bei der Be-
sprechung von Schiilerarbeiten, aber auch auf den Umgang mit anderen Bildern
iibertragbar: G. Martini, Malen als Erfahrung. Kreative Prozesse in Religionsunterricht,
Gruppenarbeit und Freizeiten, Stuttgart/Miinchen 1977.
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Lehriiberlieferung gebilligt oder verworfen. Die Dominanz autorisierter
Textauslegung stiinde nicht zur Disposition.

Nun soll hier nicht die Berechtigung heiliger Texte als Ausweis heiliger
Ereignisse bestritten werden. Jede Lebens- und Glaubensgemeinschaft
bedarf solcher Tradition, die unter den Notwendigkeiten eines differen-
zierten Alltags auch schriftlich gesichert werden muf3. Aber die Proble-
matik der Bilder ist damit noch nicht ausgeschaltet. Wo liegt das
Problem?

Eine religiose Tradition, beispielsweise die christliche Tradition, hilft
dem einzelnen Menschen, die Fragwiirdigkeiten, Verunsicherungen und
Sinn-Krisen seines Lebens zu bearbeiten. Sie schafft ihm BewuBtsein
und Gefiihle von Zusammenhang, von Kontinuitét in sich selbst, im Le-
benszusammenhang mit anderen Menschen, mit anderen Zeiten, ande-
ren Orten. Uber und in der Welt des Gegenstiindlichen, des Gegeniibers
»schafft« sie eine zweite Welt geistiger Einheit, eine Welt des Zusam-
menhangs von allem mit allem. Tradition verwirklicht sich in Lebenszu-
sammenhingen und verwirklicht Lebenszusammenhénge. Sie wirkt sich
aus im solidarischen Handeln und Verstehen, im gemeinsamen Wissen,
Empfinden und Glauben. Sie erméglicht die Zuordnung des einzelnen
zu einer Gemeinschaft und die Einordnung seines Lebens in einen Zu-
sammenhang. Sie hilft, Situationen zu erschlieBen. Sie hilft dem einzel-
nen, sich zu identifizieren, sich festzulegen, sich zu verorten. Wie und
wodurch empfindet der einzelne aber die Wahrheit dieser Tradition, ei-
ne Wabhrheit, die nur in der Erfahrung (nicht im Dogma) Bestand hat?
Wer aus der Erfahrung argumentiert, verwendet Analogien.®

Wie verarbeite ich beispielsweise die Erfahrung von Krankheit? Ich sehe mich an das Bett ge-
fesselt. Ich sehe mich als Kind umsorgt und gepflegt. Ich sehe mich von Gott geliebt, denn
der Durchgang durch die Krankheit bringt mir Gewinn (von Tiefe, neuen Dimensionen des
Lebens usw.). Oder von ihm verlassen, wenn die Krankheit mich zu Boden driickt.

In der Erfahrung von Krankheit sind die einzelnen Bilder nicht notwendigerweise wirk-
sam. Im Gegenteil: Die Bilder widersprechen sich zum Teil. Sie sind von der Angst (Fesse-
lung) und Bediirfnissen bzw. Wiinschen (Mutter-Kind-Beziehung) gezeichnet. Insofern
kann von persuasiven (Uberzeugung bewirkenden) Analogien gesprochen werden. In bei-
den Fillen evozieren (oder verstdrken) die Bilder die entsprechenden Erfahrungen. Die
vertikale Beziechung Mutter-Kind als korrespondierendes Bild zur Beziehung Pflegeper-
son-Kranker ist dabei als ideales Bild der wiinschenswerten bzw. gewiinschten Beziehung
gesehen. Die Legitimit#t der Bilder besteht jedenfalls darin, Bedeutungen (und entspre-
chende Erfahrungen) zu vermitteln, zu erweitern, zu verdndern.

Dennoch ist nicht jedes Bild fiir sich genommen (absolut genommen)
sinnvoll. Es gibt Verdnderungen zum Schlechten. Die eine Erfahrung
will die andere nicht wahrhaben. Sie macht sich was vor. Sie setzt ihr
Bild gegen alle anderen méglichen Bilder. Peruasive Akte (sich ein Bild

6 Vgl. S.J. Tambiah, Form und Bedeutung magischer Akte. Ein Standpunkt, in: H.J.
Kippenberg und B. Luchesi, Magie. Die sozialwissenschaftliche Kontroverse iiber das Ver-
stehen fremden Denkens, Frankfurt/M. 1978, 259ff.
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machen, um an seiner Kraft teilzuhaben) sind doch nicht einfach Wirk-
lichkeitsbearbeitungen, Beschreibungen von Kausalitit. Sie kénnen nur
dann wirksam werden, wenn sie als solche bewullt werden, d.h. als
Handlungen, die von Wiinschen und Hoffnungen geleitet sind. So ist
die ganze Bilderwelt eine Welt konkurrierender Bilder, beweglich wie
das Leben selbst. Aber die Bilder sind mehr als bloB3e Fiktionen. So wer-
den sie nur aus der Perspektive vordergriindig mechanistisch verstande-
ner Kausalitét gesehen. Sie sind Inkorporationen geistiger Realitét, und
somit ist es gewifl notwendig, sich ihrer Kraft (Energie, Magie, Geist)
und ihrem Mythos auszusetzen. Wie anders sollen sie faszinieren, be-
kréaftigen und schockieren koénnen! In der Sinnbildlichkeit der Bilder
und im sinnlich-sinnhaften Umgang mit ihnen wird die Einheit, die
Ganzheit von Bild, Welt und mir selbst sinnenfillig. Aber die einmal er-
fahrene Ganzheit tendiert zur Beharrung. Die friitheren Bilder dominie-
ren die spiteren. Was sie erzdhlen, will bleiben (Mythos). Darum bedarf
es der Hermeneutik und der Katharsis des stillgelegten Erfahrungspro-
zesses. Solche Reinigung vollzieht sich im Lebens- und Gesellschaftspro-
zeB nicht nur iiber den Weg diskursiver Wissenschaft, sondern oft iiber
Remythisierungen dessen, was eine aufklédrerische Kultur entzaubert
hat.” Religitse Tradition und Erfahrung sichern den Menschen ab. Oh-
ne Bilder kdénnte das nicht gelingen.

Andererseits kann solche Absicherung mit den entsprechenden Einheits-
und Ganzheitsgefithlen zu regressiver Fixierung, zu Unbeweglichkeit
und Vereinnahmung fiihren. Die Bilder miissen offen oder beweglich
bleiben.

Wenn alles Bewegung von Zeit und Leben ist, wo sind dann die Mallsté-
be fiir die Wahrheit zu finden? Aus christlicher Perspektive lautet diese
Frage: Wo und wie ist Gott gegenwirtig? Zweifellos enthalten die bibli-
schen Texte viele Bilder von Gott. Dabei kommt dem Bild des Gekreu-
zigten besonderes Gewicht zu. Der leidende Gottessohn wird in Analo-
gie zu jedem leidenden Menschen gesehen, als Sohn zu den S6hnen
(oder Kindern) und ihren Erfahrungen, Angsten, Enttduschungen, Er-
wartungen und Hoffnungen, wobei die Analogie auch negativ ist, indem
sie Unterschiede zwischen den vergleichenden Ereignissen und Personen
herausstellt.® Das Bild des Gekreuzigten wird als Bild von Erniedrigung
und zugleich Erhéhung genommen, von Resignation und Hoffnung:
Bild des Lebens und seiner Tiefe in der Polaritét von Leiden und Freu-
den, Trennung und Einheit, Partialitidt und Ganzheit. Das miifite theo-
logisch weiter entfaltet werden, wenn diese tiefe Polaritit als ewig, ele-
mentar und heilsam erfahren wird.

Die Schwierigkeit solcher reflexiven Entfaltung besteht darin, daf} das

7 Vgl. die Remythisierung in der modernen Kunst: Kunstverein Hamburg (Hg.), Mythos
und Ritual in der Kunst der 70er Jahre. Katalog Kunsthaus Ziirich 1981.
8 Vgl. Tambiah, Form, a.a.0., 872.
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Elementare und Grundsétzliche nicht be-griffen werden kann. Abstra-
hiert vom konkreten Bild, wird es leer. Im Bild selbst ist es im Konkre-
ten verhiillt. Wird es auch spontan offenbar, ist es doch nicht greifbar
und verfiigbar. Indem es begriffen wird, ist es nicht mehr das, was es
ist. Im Begriff ist es gleichsam sich selbst fremd geworden.

Das Bild Gottes im Bild des gekreuzigten Gottessohnes. Die Tradition
hat sich in verschiedener Weise dieses Bild verfiigbar gemacht, wie die
unterschiedlichen Deutungen des Todes Jesu und ihre Wirkungsge-
schichte zeigen. Aber das ist nur das eine: Es bedarf der Objektivierung
und deutenden Erinnerung, damit das Bild orientiert. Es setzt die Worte
frei. Zugleich aber das andere: Dieses Bild des gekreuzigten Gottessoh-
nes bleibt irritierend unfaf3bar und autonom, aller Erinnerung und Iden-
tifizierung fremd. Es setzt keine Worte frei. Analogie gibt es nur als
negative. Schweigen und sehen. Sehen und schweigen. i

Die Alternative besteht nicht zwischen Worttheologie und Bildtheolo-
gie, sondern zwischen einer Worttheologie, die allzu beredt ihre eigenen
Bilder vergif3t und zur abstrakten Dogmatik entartet, und einer Wort-
und Bildtheologie, die in der Anschauung, im Sehen, im lichten Augen-
blick eine Ahnung davon bekommt, was auf Dauer fremd, jedenfalls
begrifflich unverfiigbar bleibt.

Die Bilder und ihr Zerbrechen gehdren zusammen wie die Mythen und
ihr Zerbrechen. In der »Sekunde« des Augen-blicks ist das Wesentliche
anwesend und abwesend.

Wie toricht ist es, sich kein Bild von Gott zu machen, denn ohne Sinner-
fahrungen kann ich nicht leben. Und warum soll ich mich nicht faszinie-
ren, begeistern und bewegen, ja beschworen lassen von solchem Bild —
bis hin zur grundlegenden Erschiitterung und Irritation? Ein heiliges
Bild — ein Bild, das mir heilig ist. Aber es kann nur das Bild des Augen-
blicks sein — verhiillt, zerbrochen, Material im nichsten Moment.
Wie kommt dieser Augen-blick zustande? Jedenfalls nicht, indem Bilder
zuvor begrifflich konstituierten Sinn veranschaulichen. Auch nicht, indem
im Bild eine verfiighare Prisenz des Gottlichen ansichtig wird. Diesen
Realitéitsgehalt kann das Bild nicht beanspruchen, weil die Realitit so ein-
deutig und unverinderlich nicht ist. Der Augen-blick zwischen den Zeiten
(zwischen Leben und Tod) hat im wahrsten Sinne des Wortes eine tran-
szendentale Bedingung: die mithsame und allen schnellen Identifikationen,
Projektionen und Analogien widerstdndige Entschliisselung, die intensive
Arbeit mit dem Bild ist lediglich die Bedingung der Moglichkeit dieses
Augen-blicks. Festhalten und loslassen im Augenblick.

Ich sehe mit dem Auge, mit den Augen. Diese Organe des Blicks sehen,
was sie sehen konnen. Ist der Augen-Blick das, was die Augen sehen kén-
nen? Oder sehe ich mit der Seele, mit dem Herzen, mit dem dritten Au-
ge? Ich sehe gewill mit meinen Phantasien, Imaginationen, Wiinschen,
Triumen, mit meinen Erfahrungen, Angsten, mit meinen Eltern, Leh-
rern, mit meiner Welt, meiner Kultur, meiner Natur, meiner Zeit. Die
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offentlichen Riten des Sehens vertragen wenig Abweichung. Der Bilder-
kult schreibt auch Seh-Wege vor. Moglicherweise gelingt es in intensiver
Beschéftigung mit einem Bild, neue Seh-Wege zu er6ffnen. Aber dazu
bedarf es beweglicher Menschen, die auf die Befreiung der Phantasie
nicht verunsichert reagieren. Folglich bedarf es religionspadagogisch
wesentlich mehr als der Einiibung von Interpretationsmethoden fiir den
Umgang mit Bildern.

4 Fragmentarische Bilder

Was ist nun zufillig und beliebig an der Auswahl von Bildern in neueren
Religionsbiichern und Bildersammlungen? Ohne die Bilder im einzelnen
zu erdrtern, will ich doch behaupten, daB mich dieser Vorwurf befrem-
det. Er unterstellt ndmlich, daB es demgegeniiber eine richtige Bildselek-
tion gibt, die héheren Anspriichen gerecht wird, weil sie angeblich wohl
tiefere Einsichten in Gott, Mensch und Welt ermoglicht.

Sicher gibt es unterschiedliche Klassen von Bildern. Bilder von der hochtechnisierten In-
tensivstation im Krankenhaus, von Jugendlichen in einer Discothek, von Heilsverspre-
chungen in Werbeanzeigen, Bilder aus der Arbeitswelt, kiinstlerische Bilder, Plastiken,
Fotos, Zeichnungen, Bilder aus dem Bereich von Religionen und Christentum sowie Bilder
ohne direkte Beziige zur religisen und christlichen Tradition — diese und viele andere Bil-
der sind in neueren Religionsbiichern versammelt. Sie haben zu tun mit dem Menschen,
seinen Wiinschen und Angsten, seiner Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, mit seinen
Gliicksvorstellungen und Gliickserfahrungen, mit den Zwingen des Lebens, mit dem
Leiden.®

Wenn Religion es mit der ganzen Welt und dem ganzen Menschen zu tun hat, ist gerade
die Selektion und Beschrinkung auf eine bestimmte Klasse von Bildern willkiirlich. Zu be-
obachten ist jedoch, daB der theologische und religionspadagogische (didaktische) Stellen-
wert von Bildern und Bildklassen sehr unterschiedlich ist. Das miiite im einzelnen genauer
untersucht werden.

Ich sehe, daB Religionsbiicher (fiir Schiiler) zu oft wie Bilderbiicher angelegt sind. Hier
ist des Guten zuviel getan. Zuriickhaltung wire hier besser. Kein Bilderverbot. Aber weni-
ge und gut ausgewdhlte Bilder in Religionsbiichern sind didaktisch oder religionsdidak-
tisch angemessener.

Mich interessiert hier die Frage, mit welchen Bildern bzw. Bildbeispielen
tiefergehende Einsichten, Empfindungen und Ahnungen gewonnen wer-
den konnen, die etwas von dem ins Bild setzen, was ich erdrtert habe.
Ich habe bisher nicht unterschieden zwischen den inneren Bildern, die
ich mir mache, und den #uBeren Manifestationen innerer Bilder der
Kiinstler, der Fotografen, der Bildermacher. Alles ist Bild. Das Sichtba-
re gegeniiber dem intelligiblen Eigentlichen abzuwerten bringt nur eine
platonisierende Askese gegeniiber dem Sinnenhaften und Sinnlichen

9 Vgl. neben vielen Religionsbiichern den Beitrag von W. Dietrich, Religion visuell. An-
sdtze einer Phanomenologie des Bildes im Religionsunterricht, in: Johannsen (Hg.), Reli-
gion, a.a.0., 32-52.
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hervor. Dann werden alle Bilder zu bloflen Abbildern von Urbildern.
Aber die Bilder meiner Blicke sind die Zuginge zum Leben — fragwiir-
dige allerdings, aber sie entsprechen damit besser der Wirklichkeit der
Welt und meines Selbst. IThre Fragwiirdigkeit ist uniiberwindbar. Und
die Bilder der Bilder — die Bilder des Gesehenen, Gehorten, Wahrge-
nommenen? Das sind die Bilder in Biichern, an Wianden, auf Papier, fo-
tografiert, gemalt, gezeichnet, Kollagen, Plastiken, Skulpturen. Sie
6ffnen mir die Augen eher von ihrem Widerspruch zum Gewohnten her
als von ihrer Bestédtigung. Sie verweigern sich mehr dem bloflen Abbil-
den. Ahnungen hat die verfremdete Gestaltung, haben die Schnitte, die
ich vornehme, hat das Fragmentarische, hat das Verkehrte, das Irritie-
rende. Der Hals ist kein Hals mehr, der Stein ein Mensch, das Grab eine
Hohle, die Totenmaske ein Gesicht des Lebens, der Tisch ein Nagelkis-
sen, das Haus ein Tor, das Verformte ein Element des Heilen, das Oben
das Unten, das Tote das Lebendige.

5 Beispiele

5.1 Fotokollage

Fotos spielen zunehmend eine Rolle im Religionsunterricht, besonders
wenn sie auf grundlegende existentielle Strukturen menschlichen Seins
und Lebens verweisen (Photos symboliques usw.).® Sie werden dem Be-
reich menschlicher Fragen nach dem Sinn des Lebens, nach dem Woher
und dem Wozu, nach Heil und Erlosung, nach der Bewiltigung von Lei-
den und Tod zugeordnet. Urerfahrungen, elementare und fundamentale
Erfahrungen, Urbilder, archetypische Bilder und Symbole usw. sollen
ihre Bedeutungsgehalte sein.

Ist das vorliegende Foto auf S. 102 (Fotomontage) ein gutes Foto, weil
es auf die eingangs gestellten Fragen und Probleme verweisen kann? Ist
es ein gutes Foto fiir den Unterricht, speziell den Religionsunterricht?

Bei Gruppenarbeiten mit Studenten, Sozialpddagogen und Lehrern fanden besonders viele
Projektionen und Identifikationen statt. Die Betrachter identifizierten sich mit dem Kind
oder sahen sich als Person, die dem Kind helfen muB. Sie fiihlten sich emotional stark an-
gesprochen und nahmen das Foto als Appell an sich und an die Gesellschaft insgesamt,
fitr Kinder, fiir die Note und die Leiden der Kinder der Welt, fiir die eingesperrten und
eingemauerten (Pink Floyd, The Wall), fiir die unterdriickten und mihandelten Kinder
aktiv zu werden. :

Viele driickten Erfahrungen aus der eigenen Kindheit aus. Appelle an die Gesellschaft, an
die Welt und auch an sich selbst (»man muf unbedingt was tun«; oder anklagend: »eigent-
lich hatten wir lingst etwas tun milssen«) wurden geduBert. Aber es gab auch resignieren-
de Feststellungen (»das hat doch alles nicht viel Zweck«; »die es angeht, erreichst du nie«).
Die meisten Betrachter nahmen die Fensterliden metaphorisch als Gitter wahr, als Ge-

10 Vgl. z.B. W. Dietrich (Hg.), Exemplarische Bilder (18 Mappen mit je 8 Bildern),
Gelnhausen/Freiburg/Frankfurt/M. o.J..
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Dia von Reinhard Schubert (R. Schubert, Foto-Grafiken, Gelnhausen und Freiburg 1974,
Nr. 2,8)

fangnisgitter, als Hinweis auf vergittertes Haus, auf vergitterte Wohnung, noch symboli-
scher: als vergitterte Kindheit. Genauso wurde dann auch die Offnung des Fensterladens
symbolisch genommen: Noch steht eine Tiir, noch steht ein Fenster zum Kind, zu den Kin-
dern offen, wodurch der Erwachsene Zugang finden kann. Die Frage, wer das Fenster in
einem solchen Zusammenhang offengehalten oder gedffnet hat, spielte eine nebenséchli-
che Rolle. Die Aktualisierung bezog diese Tatsache auf den jetzigen Zeitpunkt, auf die
heutige Situation, auf den Augenblick: Noch steht sie ein wenig offen; sie mufl weit aufge-
macht werden.

Ist es giinstig, daB es zu solchen Projektionen und Identifikationen kommt?
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Gewil} kann dadurch ein ernsthaftes Gesprich zustande kommen, das
sich in grofler Nidhe zu den Erfahrungen, dem Erleben, den Gefiihlen
und dem Wissen der Gespréchsteilnehmer bewegt. Aber ist eine solche
Gespréachsanregung alles, was das Bild moglich macht? Bleibe ich noch
etwas beim Bild.

Ein Kind ist fotografiert worden in einer bestimmten Situation. Die Si-
tuation ist als solche nicht zu entschliisseln. Sie bleibt verborgen. Es ist
nicht ausgeschlossen, daB der Fotograf die Szene gestellt hat. Die Kom-
position des Fotografen arrangiert einen neuen Zusammenhang — den
verallgemeinernden Blick des Fotografen. Das Foto wird durch die for-
male Struktur metaphorisch. Es verweist. Das Gesicht wird zur Maske.
Das Arrangement wird iiberall deutlich: Dunkel-hell-Kontrast, Trans-
parenz, Durchsichtigkeit, Unkorperlichkeit des Gesichts. Wie Feuer
scheint das Licht hindurch. Die Offnungen erscheinen wie Locher.
Durch die Uberdimensionierung des Gesichts im Vergleich zum Fenster
wird jede Distanz ausgeschlossen. Kind und Betrachter geraten in eine
vis-a-vis-Konfrontation: Der Betrachter wird betrachtet, anklagend,
fragend, hilflos. Die Urtraumata vergitterter Kindheit werden bewulft.
Im Kind sind die Wiinsche und Hoffnungen beginnenden Lebens gespie-
gelt. In seiner Bedrohung ist der Betrachter mit seinen Hoffnungen
bedroht.

Die symbolische Uberfrachtung des Bildes ist deutlich. Das synthetische
Foto ist von Sprache und Begriffen her konstruiert. Die Metaphern sind
vordergriindig: Gesicht, Fenster, anschauen, anblicken, durchblicken,
verschlossenes Fenster, verschlossenes Gesicht, offenes Fenster, Augen-
blick usw. Solche Fotografie verdoppelt nur die sprachliche Aussage.
Hier hat das Sehen seine Grenze an der Sprache. Das Bild soll offenbar
appellieren, Betroffenheit verursachen oder erzwingen. Es stellt keinen
Moment des Lebens mehr vor, denn es ist zu kiinstlich. Es verallgemei-
nert. Was J. Berger fiir die Fotografie plétzlicher Momente der Agonie
feststellt, gilt auch hier: »Das Bild wird zum Zeugnis des allgemeinen
Menschenschicksals. Es klagt niemanden und jedermann an.«'! Es 146t
keine Wahl, keine freie Entscheidung zu und ermdglicht keine verant-
wortliche Auseinandersetzung. Die Wahrnehmung 148t keine kreativen
Spielrdume, sie totet Handeln ab. Asthetik und Ethik sind aufeinander
bezogen, verhingnisvoll in diesem Fall.

Die Geschlossenheit der Fotomontage kann durch das Foto einer realen
Situation, die anklagend appelliert, noch iiberboten werden. Das Appel-
lative macht nicht nur hilflos, sondern 148t auch persénliches morali-
sches Versagen empfinden, wo das Bewulltsein notwendig wire, selbst
Opfer zu sein. So wirkt ein solches Foto paradoxerweise depolitisierend,
weil es keine Kreativitdt des Denkens und Handelns freisetzt. Es ist nicht
offen genug, sondern fixiert auf sprachlich vorgegebene Aussagen, die

11 J. Berger, Das Leben der Bilder. Die Kunst des Sehens, Berlin 1982, 37.
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lediglich illustriert werden. Die Alternative zu solcher Art von Bildern
zeigt das folgende Bild (Kollage von Michael Wichelhaus),

Selig sind die Sanftmiitigen; denn sie werden das Erdreich besitzen. Matthdus 5,5
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das irritierend und verfremdend ein Mehr an Sinn iiber jede sprachliche
Formulierung hinaus anschaulich macht. Nur deshalb illustriert es
nicht, sondern kommt in einen kreativen Dialog mit Traditionstexten —
in einen Dialog, in den sich der Betrachter hineinziehen lassen kann.

5:2 Foto

Das Foto zeigt ein Ereignis, einen Augenblick. Das Ereignis hat in aller
Gegenwirtigkeit Vergangenheit und Zukunft. Es ist als Moment ver-
bunden mit anderen Momenten vorher und nachher.

Dia von Reinhard Schubert (a.a.0., Nr. 1,11)
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Wenn der Betrachter die Einsamkeit des Clowns als seine eigene Ein-
samkeit empfindet, legt er sich fest. Er legt die Bewegung seines eigenen
Lebens still, steigt fiktiv und emotional aus der Zeitlichkeit seines Le-
bens aus. Die Perspektive des Bildes suggeriert die Sehweise: Der Clown
geht aus dem Bild heraus. Er wird von oben betrachtet — gleichsam mit
den Augen Gottes. Er bleibt klein, verlassen, fern, ohne Nihe und da-
durch beklemmend nahe.

Seine Isolierung im Ort ist auch die Isolierung in der Zeit. Der Augen-
blick ist festgehalten — und vergessen ist der Faschingstrubel, der Mum-
menschanz vielleicht, noch nicht ist im Blick, was ldngst geschehen ist
— seine Riickkehr in den Alltag, in die Normalitit, und damit ist zu-
gleich des Betrachters Alltag aus dem Blick. Augen-blick als Zwischen-
Ort und Zwischen-Zeit. Zwischen dem Fortgehen aus dem Alltag und
dem Eintauchen ins Fest. Oder zwischen dem Verlassen des Festes und
dem Ankommen im Alltag. Mehr Verlassen-sein? Mehr Unterwegs-
sein? Der Augen-blick bleibt fragend. So entsteht eine Konfrontation,
eine Frage, eine Offenheit. Die Maske wird grundsitzlich: verhiillen und
offenbaren. Sich unkenntlich machen, um zu iiberleben (B. Brecht).
Sein Gesicht verlieren und bewahren. Anonym sein und einen Namen
haben. Sich in die Unkenntlichkeit begeben, um Erfahrungen zu ma-
chen. Mit sich allein sein. Beziehungslos Beziehungen erleben. Ungehort
reden, einsam trommeln, das Leben spielen.

Ein Fremder hat das Foto gemacht. Was habe ich mit diesem Fremden
zu tun, mit dem ich mich plétzlich eins sehe? Ich mufl den Zusammen-
hang wiederherstellen — assoziativ und spielerisch. Meine Zeitlichkeit
ist auch die Zeitlichkeit der Bilder. Es gibt nichts festzuhalten, mogen
die Bilder auch vieles festhalten. Trennung, Sterben, Tod verlieren alle
Augenblicke. So ist es legitim, zu gestalten, anders und neu zu gestalten,
was ldngst vollzogen ist.

Ich kann die Perspektive verdndern, ich muB sie verdndern, weil es nicht
nur einen einzigen Betrachter am zentralen Ort gibt. Ich muB den Ort ver-
dndern, da ich nicht iiberall sein kann. »Nach der Konvention der Per-
spektive gibt es keine wechselseitige, visuelle Beziehung. Gott muf} seinen
Ort nicht in Beziehung zu anderen festsetzen: er selbst ist das Ganze. Der
in der Perspektive liegende Widerspruch war, daB sie alle Abbilder der
Realitdt im Hinblick auf einen einzigen Betrachter ordnete, der — an-
ders als Gott — jeweils nur an einem Platz zu einer Zeit sein konnte.«12
Die Realitdt hat viele, unendlich viele Perspektiven. Von dem fremden
Fotografen weifl ich zuwenig. Ich miiite mehr wissen.

Andererseits hat das Bild genug Autonomie. Seine Struktur und szeni-
sche Gestaltung gehoren plotzlich meiner jetzigen Zeit an. Ich bin ge-
zwungen, meine Zeit auszumachen, mein Verhéltnis zur Bildzeit, zur

12 J. Berger u.a., Sehen. Das Bild der Welt in der Bilderwelt (rororo-Sachbuch 6868),
Reinbek (1974) 1984, 16.
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Lebenszeit der Fotografen und zur Lebenszeit des abgebildeten
Menschen.

Der herausgerissene Moment des Fotos zwingt mich, Beziechungen zu
den anderen Momenten herzustellen. Ich verankere das Bild in meiner
Realitdt. Die Zuschauerperspektive kehrt sich um. In dieser Umkehrung
(bewuBit nachvollzogen) wird die personliche Erfahrung des »Zuschau-
ers« verbunden mit den Erfahrungen einer ganzen Zeit und Gesell-
schaft. Die Individualitdt und die Stereotypen ihrer Wahrnehmung
konnen transformiert werden. So werden sowohl die Ordnungsstruktur
des Bildaugenblicks, seine iiber das Bild hinausweisenden strukturellen
und inhaltlichen Polarititen (nah-fern, vorne-hinten, Leere-Fiille, oben-
unten, Diagonale-Auflenbegrenzung, Strafle-Haus, innen-aufien, Kind-
Erwachsener, allein-gemeinsam, lachen-weinen, dunkel-hell, einténig-
farbig usw.), seine Zeit-Raum-Dimension als auch die Integration des
Augenblicks in alte und neue Zeitablaufe Phantasie, Bediirfnisse, Ang-
ste, Interessen, Widerstdnde, Erwartungen freisetzen. Zugleich wird die
beharrliche Konfrontation mit der Autonomie des Bildes auf elementare
Strukturen menschlichen Lebens, auf Zeit und Ort, Zeitlichkeit und
Riumlichkeit zuriickkommen: die Lebenszeit, die Alltagszeit, die Au-
genblicklichkeit, Vergehen, Trennen, Einschneiden, Schnittpunkte —
der Raum, die Umgrenzung, das Innen und AulBen usw.; Aneinander-
stoBen von Zeiten und von Rdumen. Schnitte, Einschnitte, Abschnitte.
Von dieser Konfrontation und Nihe aus wird vermieden, daf3 das Bild
vordergriindig-symbolisch aufgenommen und nur zum Anlal} fiir The-
mendiskussionen wird: Thema Einsamkeit, Thema Maske und Ver-
kleidung.

Die Symbolik — so thematisch verstanden — geht zu weit weg vom Bild
und seiner offenen Struktur. In der Nidhe des Bildes zu bleiben ist unver-
zichtbar. Sonst kann das Bild der klischeehaften Rezeption nicht wider-
stehen. Den Eindriicken der Augen hat die unzulingliche Sprache immer
neu und immer anders zu folgen.

5.3 Kiinstlerisches Objekt (Plastik von Ansgar Nierhoff)

Was gibt es da zu sehen? Welche Erfahrungen lassen sich an dieser Ar-
beit von Nierhoff machen? (Siehe Abb. S. 108.)

Erfahrungen zu machen ist eine Sache des Gefiihls und des Denkens, der
sinnlichen Nihe (des Augenblicks aller Sinne) und des riickbesinnenden
(in die Ferne gehenden) Wissens.

Erfahrungen kann ich machen mit bestlmmten Materialien, z.B. mit
Stahl oder Stahlblech. Blecharbeiten habe ich irgendwann einmal gese-
hen, Blech angefaft, Rost und Verwitterung beobachtet. Irritiert bin ich
vielleicht durch die Form, die ich von Stoffkissen kenne aus Wohn- und
Schlafzimmerzusammenhingen. Welchen Sinn hat es, so unterschiedli-
che Erfahrungen zu kombinieren?

Warum sieben Kissen? Sieben kann ich nicht erfahren. Ich kann Ge-
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genstdnde markieren, ich kann herumgehen und wieder bei dem mar-
kierten ankommen. Ich kann die Menge der Kissen vergleichen mit an-
deren Mengen, die ich kenne: viel, wenig, weniger, mehr. Ich kann sie
mit einer fiktiven, gedachten Menge vergleichen, der Menge der rationa-
len Zahlen: sieben Kissen. Ich weil3 vielleicht, da} die Zahl sieben eine
Bedeutung hat (heilige Zahl). Es gibt sieben Wochentage, sieben Schop-
fungstage, Siebenerrhythmen biologischer Entwicklung, sieben Welt-
wunder in der Antike, septem artes liberales usw.

Wie natiirlich ist die Sieben? Wie natiirlich ist das Objekt von Ansgar
Nierhoff? Sieben bedeutet als Zahl noch nichts; was sie bezeichnet, ist
das Wesentliche. Wird es mit sieben bezeichnet, erhilt es eine Dignitit
zugesprochen. Hat das Objekt dieses Pradikat verdient, hat es Wiirde?
Kann ein Objekt heilig sein in sich, oder ist es das immer nur fiir mich,
fiir den Kiinstler, fiir den Betrachter? Faszinierende, mich erschiittern-
de, tief und elementar bewegende, nimlich heilige Blechkissen? Wie ko-
misch sich das anhort.

Irritationen losen Fragen aus. Wo ich Blechkissen sehe, frage ich, was Kis-
sen sind, welche Erfahrungen mit Kissen zu machen sind. Fragen, die all-
taglich nicht gestellt werden. Der Alltagsgebrauch verschlingt sie.
Kissen sind weich, mildern die Hirte der Unterlage, geben Druck nach,
sind anschmiegsam, sind warm, nehmen Koérperwirme auf, sie haben In-
nenfiillungen. Und sie sind hier zugleich verletzend hart. Beziehungen
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zwischen erinnerter Weichheit von Kissen und fiihlbar, beriihrbar ge-
genwiirtigen Erfahrungen harten Blechs sind spannungsgeladen. Sie
sind anstoBig, weil sie den Betrachter anstoflen (in jedem Sinn).
Oder sind Nierhoffs Blechkissen Pappkartons dhnlich? Oder behaue-
nem Stein (Grabplatten)? Doch die Knitterung, der Eindruck erscheint
wie eine Verletzung. Die Verformung sticht ins Auge, scheint den Ge-
brauchswert zu vermindern. Die Warenisthetik deklariert das Stiick
zum AusschuB, zur zweiten Wahl, als gebraucht. Die Delle, die Beule
im Kraftfahrzeug mindert dessen Wert, sie verweist auf einen Unfall.
Jedenfalls ist das Objekt aus der Sicht der Warenésthetik beschédigt.
Keine Frage, daB es sich nicht nur auf die Waren, auf die warenéstheti-
sche Kultur, sondern ebenso auf die Menschen dieser Kultur bezieht, die
auch darin die manipulierten Objekte einer solchen Kultur sind. So ist
die Frage verstdndlich, ob die Beschiddigungen des Materials nicht in
letzter Tiefe und Konsequenz auf die Beschddigungen der menschlichen
Individuen hinweisen.

Es sind aber nicht nur die duleren Beschidigungen, die auf innere Ver-
letzungen hinweisen. Es ist auch das Material selbst, das aus Verwer-
tungszusammenhéngen seinen Wert zugesprochen bekommt: Es ist
blechern, es klingt blechern, es ist hohl und klingt so, es ist verformbar,
nicht hart genug, um den duBeren Einwirkungen Widerstand leisten zu
konnen, es ist nicht hart wie Stein, nicht eisenhart, nicht stdhlern, nicht
hart wie Kruppstahl, nicht ewig, unverginglich, sondern der Verlet-
zung, der Zerstorung, der Verwitterung, dem Rost ausgesetzt (dem
Tod). Sein Glanz vergeht, Rost iiberzieht das Objekt, es wird zuriickge-
holt in die Natur, in den Kreislauf von Werden und Vergehen, braun,
griin, erdhaft, erdfarben. Es lebt mit der Natur, Sonne spiegelt, Regen
wird horbar verstdrkt, Schnee bedeckt es, deckt es zu.

Ein Monument. Profan. Fiir andere sakral mit mythischem Charakter.
Kultstitte. Illusion von Basaltquadern. Archaisch, urspriinglich oder
industriell-technisch. Ein Markierungspunkt. Ein Mal. Der Raum wird
markiert. Eine Beziehung wird hergestellt. Der weite Raum wird zur
Um-gebung. Allein und isoliert, wie das Objekt plaziert ist, steht es
doch mit allem in Beziehung. Es ist auf Menschen bezogen. Menschen
betrachten es, sie beziehen sich auf es. Spontaner oder ritueller Umgang
mit Kunst. Oder wird es zum »natiirlichen« Gegenstand? Zum Denkan-
stoB fiir den Betrachter oder fiir den, der sich handelnd (beriihrend, her-
umgehend, hineingehend usw.) zu ihm in Beziehung setzt? Das Objekt
bildet Rdume, trennt Rdume ab, teilt Raum auf. So setzt es Verbindun-
gen. Korrespondenzen zwischen innen und aufien, umschlossen und of-
fen. Man kann in den Innenraum gehen oder drauBlen stehen, nicht
iiberall zugleich sein. Die Rationalitit der Konstruktion, die durchgin-
gig Korrespondenzen und Spannungen setzt und zugleich spielerisch ist,
ist emotional belangvoll. Sie kann elementare Gefiihle wecken: Bediirf-
nisse, in den Kreis zu treten, sich umschlieffen zu lassen, Schutzraum,
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Geborgenheit, Haus, Hohle, Grab, Gefingnis; Bediirfnisse, Standorte
auszuprobieren. Der Kreis ist kein Kreis, nur angendhert. Die Idealitit
des Kreises ist nur im Unendlichen erreicht, wenn unendlich viele Kissen
an den Ecken sich berithrend aneinandergestellt wiirden (was unmoéglich
ist). Idealitat und Realitit. Fiktion und Wirklichkeit, Geist und Materie,
Konzept und Sinnenhaftigkeit. Kreis, Erdkreis, Kreislauf. Der Kreis
vermittelt den Eindruck von Ruhe und Harmonie, ja von kosmischer
Einheit. Sie wird wieder aufgelost in Gegensitze. Verliert sich die Ein-
heit? Bleibt sie fiktiv? Oder ist sie Sache des Betrachters? Wird der Ge-
gensatz real?

Der Schwebezustand des Objekts fillt ins Auge. Senkt es sich, richtet
es sich auf? Keines von beiden. Es steht dazwischen, im richtigen Span-
nungspunkt. Es ist spannungsreicher Stillstand, dynamische Ruhe, inne-
re Kraft und duBere Gelassenheit. Unbeweglich beweglich. Unerschiit-
terlich und erschiitterbar. Das Objekt bleibt bei sich selbst. Es 148t sich
nicht fiir etwas anderes nehmen, kein Anwendungsfall oder Beispiel fiir
eine Lehre. Es ist, was es ist, und weist doch weit iiber sich hinaus. Die
Spannungen, Korrespondenzen und Polarititen des Objekts setzen eine
fast unsichtbare Ordnung, ein Zusammenspiel von Beziehungen sowohl
in der Horizontalen als auch in der Vertikalen. Ein Ordnungsgefiige,
das der Kiinstler gesetzt, gemacht hat. Oder hat er es gefunden? Hat
er das ihm selbst GeméBe entdeckt — das den Menschen Gemife? Aber
die Ordnung bleibt offen. Sie vergewaltigt nicht. Und das, was mir klar
wird, entsteht nicht aus rationaler Uberzeugung (aus Diskurs), sondern
durch Stimulierung der Sinne, durch Umgang.

6 Religion im Bild

Warum sind Bilder, wie sie in den Beispielen vorgestellt wurden, Bilder
fiir den Religionsunterricht? Um diese Frage zu beantworten, bedarf es
einer Unterscheidung. Allgemein verstanden hat Religion mit menschli-
chen Bediirfnissen nach Sinn zu tun angesichts von Gefiihlen und Erle-
ben von Sinnlosigkeit, nach Kontinuit4t angesichts krisenhafter Briiche
und Zasuren im Alltagsleben, nach Sicherheit angesichts erlebter Verun-
sicherung, mit Gemeinsamkeit, Einheit, Ganzheit angesichts von Allein-
sein, Trennung und Gebrochenheit, nach Freiheit und Gliick angesichts
von Zwingen und Leiden. So gesehen sind alle Bilder menschlichen Le-
bens, die das eine oder das andere der beiden Pole ausdriicken, Bilder,
mit denen sich Religion und Religionsunterricht befassen kénnen.

Andererseits ist die Befriedigung von Bediirfnissen noch nicht sinnvolles
und erfiilltes Leben. Erfiillte Bediirfnisse lassen neue entstehen. Bediirf-
nisse kénnen von anderen Bediirfnissen beherrscht oder verdringt sein.
Konkrete Bediirfnisse entstehen unter den Bedingungen des sozialen
Umfeldes, der Erziehung usw. In ihnen sind bestimmte Vorstellungen,
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Wertvorstellungen und Normen mitgegeben. Sie sind von Traditionen
(ihren Glaubensinhalten und ihrer Lebenspraxis) abhéngig. Sie sind, wie
sie sind, jedenfalls nicht »natiirlich« vorhanden, iibergeschichtlich, all-
gemein menschlich. Daher bedarf es eines Grundverstindnisses von
Wirklichkeit, der Erkenntnis ihres Wesens, ihrer Prinzipien und Elemen-
te, eines Wissens um die Tiefe des Seins in allem Seienden. Dieses Ver-
stehen und Wissen ist jedoch erkenntnistheoretisch nicht objektivierbar.
Es lebt beispielsweise im Zusammenhang von religiosen Traditionen
und ihrer Glaubenspraxis, im Zusammenhang mit ihren Erfahrungsor-
ten, ihren Erfahrungsgeschichten, ihren Mythen. Nach wie vor ist dabei
die Religionskritik zu héren, die unter anderem und besonders vor Ideo-
logisierung warnt oder der Religion einen geféhrlichen, nimlich kom-
pensatorischen, verdringenden Umgang mit menschlichen Bediirfnissen
vorwirft. Solche Vorwiirfe zu ertrtern ist wohl notwendig. Hier wird
darauf nicht eingegangen, sondern auf christliche Positionen verwiesen
(von P. Tillich ausgehend), die die Gebrochenheit der Ideologie, des
Mythos, ja der gesamten menschlichen Existenz als Grundelement
menschlichen Seins und als Strukturelement alles Wissens und aller Er-
fahrung sieht. Dadurch wird eine Offenheit erforderlich, die in der
Spannung von Wahrheit und Frag-wiirdigkeit die Unsicherheiten mensch-
lichen Lebens ertragen muB} und im Erkennen und Erfahren der elemen-
taren polaren Struktur des Lebens (Leid und Freude, oben und unten,
Ohnmacht und Macht, Einheit und Trennung, Teil und Ganzes, Kreuz
und Auferstehung) auch ertragen kann.

Bilder im Religionsunterricht, die sich mit der Religion auf der Bediirf-
nisebene befassen — und das ist legitim auch fiir Religionsbiicher —,
sind folglich zu unterscheiden von Bildern, die fahig sind, elementare
Strukturen von Sein und Existenz sehbar, fafibar, beriihrbar, sinnlich
erfahrbar zu machen. Die offen genug sind, die offene Wirklichkeit aus-
zudriicken. Es sind weniger Abbilder des Oberfldchlich-Sichtbaren als
konstruktive Entwiirfe der gesehenen, erfahrenen elementaren Struktur.
Fiir diese Bilder und Objekte gilt in gleicher Weise, dal} sie gefunden
und gemacht werden. An den gegebenen Beispielen wurde dieser Prozef3
des Findens und Machens beschrieben. Das Bild oder Objekt als gefun-
denes und gemachtes sehen zu kénnen bedarf mehr als nur des Erken-
nens der konstruktiven Elemente in Bildern und Objekten. Es ist eine
ins BewuBtsein kommende Erkenntnis, die die Betrachtung des Bildes
mit dem ganzen Lebenszusammenhang des Betrachters verbindet. Sol-
ches Offenbarwerden transzendiert seine Bedingungen (in der konstruk-
tiven Anlage des Bildes oder Objektes).

Viele fiirchten jedoch eine theologische Vereinnahmung aller Bilder, be-
sonders derjenigen, von denen Menschen sich in Sinnkrisen, in Grund-
fragen ihres Daseins, in ihren tiefen Hoffnungen und Verunsicherungen
angesprochen fiihlen. Ist diese Furcht berechtigt?

Die besten Bilder fiir den Religionsunterricht sind solche, die offen ge-
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nug sind, der reinen Verwertung (gegebenenfalls Illustration) fiir Lehre,
fiir dogmatische Lehre zu widerstehen. Solche Bilder haben einen Sinn-
und Ausdrucksiiberhang, den Sprache nur voldufig erfafit, der auf Tiefe
verweist und fiir denjenigen elementar werden kann, der sich lange ge-
nug den Bildern aussetzt. Gilt Auseinandersetzung statt dogmatischer
Unterweisung als Ausdruck sinnvollen Unterrichts, dann gibt es eine
Néihe zwischen in dieser Weise offenem Unterricht und seinen Bildme-
dien. Fiir eine religionspddagogisch legitime Theologie hat dieses Ver-
stdndnis von Religionsunterricht Konsequenzen. Theologie driickt sich
aus im Zusammenspiel von Lehre und Erfahrung, von Tradition und
Lebenssituation. Kein Element kann vom anderen isoliert werden. Sie
sind beide so miteinander verwickelt, daf beispielsweise der Sinngehalt
biblischer Texte nur auf der Ebene der Gleichzeitigkeit (Zeit und Ort)
der Erfahrungen und ihrer Bilder erschlossen werden kann. Bei Gleich-
zeitigkeit haben jedoch die Texte als Texte keinen Sinn. Den gewinnen
sie nur auf der Basis von Ungleichzeitigkeit der Erfahrungen. Von daher
liegt bereits in der Tradition ein Element an Offenheit, das nach Ver-
stindigung, nach Konsens dridngt. Die Kontinuit4t kann nur prinzipiell,
von Grundprinzipien und Leitideen her, pragmatisch-existentiell (nicht
theoretisch) gesichert werden. Die Bildhaftigkeit der Erfahrung ist also
konstitutiv fiir eine (religionspaddagogisch legitime) Theologie. Ich mei-
ne, fiir jede Theologie. Ein Bilderverbot wiirde Theologie abstrakt-
lehrhaft, dogmatisch fixieren. Es wiirde zu nichts weiter fithren, als daf}
die einen glauben, die permanente Paraphrasierung abstrakter dogmati-
scher Sitze sei als himmlische Sprache der eigentliche Ausdruck des
Glaubens, wiahrend die anderen sie als Phrasen fiir wertlos und unver-
standlich halten.

Wenn Theologie nicht ohne Bilder auskommt, wird die Frage besonders
wichtig, wie theologische Theoriebildung sich auf die nicht-theologi-
schen »Konzepte« der Bilder beziehen kann. Nachdem klar ist, daf}
Theologie Bilder braucht, wére eine mogliche Furcht der Bildermacher
vor theologischer Vereinnahmung sehr verstdndlich.

Allerdings wird der Hinweis auf die beiderseitige Offenheit die Furcht vor Vereinnahmung
relativieren konnen. Offenheit entzieht sich weitgehend der Vereinnahmung. Man wird
also ruhig miteinander diskutieren koénnen, wo Nihe und Distanz, Zustimmung und
Widerspruch, Entsprechungen und Fremdheit zu sehen sind — in den Beziehungen von
Bildern zu Texten und Texttraditionen, von Bildern und ihren Erfahrungen zu anderen
Bildern und deren Erfahrungen.

Eine dialogische Theologie (Worttheologie — Bildtheologie), die der Korrespondenz zu al-
len moglichen Welt-Anschauungen, Welt-Erfahrungen und Welt-Konzepten bedarf, miif3-
te in konkreten religionspiddagogischen Beispielen weiter erdrtert werden. Zum Beispiel
miifite auf der Basis der in diesem Beitrag ausgewé#hlten Bilder der Dialogbeitrag der
Theologie ausgedriickt werden. In einigen Punkten sind dafiir Andeutungen gegeben: Er-
fahrung von Zeit und Zeitlichkeit, Polaritiiten menschlichen Existierens, Kreuz und Auf-
erstehung, Schopfungsthema und Schopfungserfahrungen, Ordnung und Freiheit,
Determination und Zufall. Wohlgemerkt: Es geht nicht nur um Themen, sondern um



Bilder im Religionsunterricht 113

grundlegende Erfahrungen, nicht um bloff symbolische Verweise im Umgang mit Bildern,
sondern um die sinnliche und sinnhafte Nihe, die sich dem Sinnlichen der materialen und
strukturellen Darstellung lange genug aussetzt. Abstinenz von der symbolischen Verallge-
meinerung tut gut.

7 Asthetische Erfahrungen machen

Aufgabe des Religionsunterrichts sehe ich nicht darin, Schiilern theolo-
gische Inhalte, die durch kirchliche Tradition vorgegeben sind, mit Hilfe
motivierender Medien (Bilder, bildnerische Kunstwerke) geschickter
und nachhaltiger zu vermitteln. Traditionen kénnen wohl nur durch
Auseinandersetzung ins eigene Leben integriert, transformiert und als
Grundlage des eigenen geschichtlichen Seins wahr-genommen werden.
Dazu sind sowohl der kritisch distanzierte, analytische Zugang wie der
wintegrative«, lebensweltliche Umgang mit der Tradition notwendig.
Darum miissen Schiiler eigene Erfahrungen mit der Tradition und mit
sich machen kénnen — kreisend um die Sache, weggehend, ablehnend,
zuriickkehrend, abgestoflen und angezogen zugleich. Von Bildern, die
allzu motivierend und ansprechend sind, wird man wahrscheinlich nicht
lange begeistert sein. Ohne eigene Arbeit, ohne Bereitschaft, den Wider-
spruch und das Fremde des Bildes ernst zu nehmen, d.h. ohne Offenheit
und Bereitschaft zur Verdnderung bei mir selbst, werde ich diesen Geist
wohl kaum bemerken und erleben. Geisterfahrung zu ermdéglichen halte
ich fiir eine Aufgabe des Religionsunterrichts, die aber unterlaufen
wird, wenn vorgegebene Inhalte etwa durch allzu passende und anspre-
chende »religitse« Bilder (oft als »Meditationsbilder« verstanden) nur
noch angeeignet werden sollen.

Asthetische Erfahrung im weitesten Sinn mochte ich daher als eine Auf-
gabe des Religionsunterrichts bezeichnen. Zu kléren ist dabei, welchen
Stellenwert solche Erfahrung im Gesamtzusammenhang des Religions-
unterrichts gewinnen muB und welche Rolle der Asthetik innerhalb der
Theologie zukommt.3

Es hat keinen Sinn, sich zu entschuldigen, wenn &sthetische Erfahrung
als eine theologische und religionspadagogische Aufgabe gesehen wird
— als wiirde man etwas Fremdes, das anderen gehort, vereinnahmen.
Im Gegenteil, dsthetische Erfahrung hat eine religiose Grundlage, die
oft nicht zur Kenntnis genommen wird.'* Asthetische Erfahrung kann
Alltigliches transzendieren, alte Erkenntnis- und Verhaltensmuster in

13 Dazu liegen mehrere neuere Arbeiten vor, auf die ich hier nicht eingehe. Vgl. dazu
die Hinweise von P. Biehl, Theologie im Kontext von Lebensgeschichte und Zeitgesche-
hen. Religionspiadagogische Anforderungen an eine Elementartheologie, ThPTh-ThPr 20
(1985) 155-170, bes. 161ff.

14 Vgl. meinen Beitrag »Asthetik und Ethik« auf dem Religionspiddagogischen Sympo-
sion 1983, als Manuskript vervielfiltigt in: Universitdt zu K6ln — Seminar fiir Theologie
und ihre Didaktik, Religionsp4ddagogisches Symposion 1983, Koln 1983, 41-55.
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Bewegung bringen. Unvollendbar, unabschlieBbar und undefinierbar
vermag sie Tagtraume auszulosen. Endgiiltig ist sie nie, weshalb wir uns
oft schwer mit ihr tun. Sie ist als Realit4t fiktional und als Fiktion real.
Darin steht sie nicht gegen reale Erfahrung: »Asthetische Erfahrung
kann die reale nicht ersetzen, sondern nur anregen, erweitern, relati-
vieren, umstrukturieren.«'® So kann sie den einzelnen zu sich selbst
bringen, daf} er sich als ein unverwechselbares Subjekt erfihrt und
annimmt.

»Die erzwungene Verleugnung der Subjektivitit«'® wird nicht schon da-
durch aufgehoben, dal man Jugendliche didaktisch zielgerichtet mit be-
stimmten Sachen konfrontiert, sondern dadurch, daB schépferische
Gestaltung, Konstituierung der Welt, teilhabende Erfahrung, Relativie-
rung und Orientierung, Faszination und Selbstbestimmung Schiilern er-
moglicht werden, dall die dsthetische Erfahrung einen gréBeren Raum
in der Schule erhilt, als sie ihn heute hat. Aber die Erfahrung der Vieldi-
mensionalitdt des Lebens und des Lebendigen ist stets Erfahrung von
Polaritét, von Einheit und Trennung, Distanz und Nihe, Angst und Zu-
trauen, Leben und Tod. Nur unter dieser Spannung wird sich wohl die
dsthetische Freude realisieren, wird das Sinnenfillige gefillig erscheinen
und das sinnenhafte Verhalten vergniiglich sein.

Wird die Erfahrung dieser Offenheit und Vieldimensionalitdt verhin-
dert, wie und wo soll dann Wirklichkeitsfiille zur Heimat werden kén-
nen? Wie soll dann Partnerschaftlichkeit unter Menschen und mit der
Natur moglich sein? »Wir haben nicht die Wahl eines zweiten korrigie-
renden Schrittes, wenn wir im Erkenntnisprozefl schon gewaltsam ge-
worden sind.«'? Asthetik und Ethik entsprechen einander. Wieso
sollten wir Jugendlichen mit Appellen kommen?

Die Wirkungslosigkeit appellativer Einwirkung ist leicht zu erkennen
und zu erfahren. Auflerdem ist sie getragen von einem allzu sicheren,
nidmlich verfiijgenden Umgang mit vermeintlicher Wahrheit. Astheti-
sche Erziehung dagegen 146t sich »als Erziehung zum Enthusiasmus«
verstehen und »soll uns jene Grofle nahebringen: die Kunst der Er-
findung«.18

Sich zurechtfinden in der Welt, sie in ihrer Vielfalt und Offenheit erfah-
ren, heimisch in ihr werden — das heiit auch: in der Erfahrung genies-
sen lernen. »Eine &dsthetische Erziehung bestiinde folglich vor allem
darin, den Menschen von klein auf die Gestaltbarkeit der Welt erfahren
zu lassen, ihn anzuhalten und die unendliche Variation nicht nur der Aus-

15 B. Hurrelmann, Uber die Verkiimmerung #sthetischen Lernens, in: K. Doderer (Hg.),
Asthetik und Kinderliteratur. Pliddoyers fiir ein poetisches BewuBtsein, Weinheim/Basel
1981, 56.

16 Hurrelmann, ebd., 63.

17 A.M.K. Miiller, Die Wende der Wahrnehmung. Erwédgung zur Grundlagenkrise in Phy-
sik, Pddagogik und Theologie, Miinchen 1978, 218.

18 R. Garaudy, Asthetik und Erfindung der Zukunft (Akademie der Kiinste), Berlin 1973,
4.
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drucksmoglichkeiten, sondern gerade auch der Aufnahme- und GenuB3-
moglichkeiten zu erkennen«.'® Aber die Begeisterung, die dazu notwen-
dig ist, rithrt von einem Geist, in dem und aus dem alles schon
beschlossen ist. M.a.W.: Kreativitdit und Geschopflichkeit des Men-
schen sind zusammenzusehen so wie Begeisterung und unverfiigbarer
Geist. In diesem Sinne basiert kreative Selbstverwirklichung letzten En-
des auf der Moglichkeit, sich sinnenhaft auf die Fiille der Welt zu kon-
zentrieren, das Gefiihl kreatiirlicher Einheit zu gewinnen, andéchtig zu
sein, meditativ sehend wie horend sich loszulassen und zugleich sich der
Suggestion der eigenen Wahrnehmung zu entziehen, sich auseinander-
zusetzen, aufzuldsen, abzubrechen, zu transformieren, zu kombinieren
usw. Diese Art von Alltagsdsthetik wire eine Form elementarer und all-
gemeiner Liturgie. E

»Auflehnung oder Gebet« (R. Garaudy)? Auflehnung und Gebet, Ge-
bet und Auflehnung. Das Gefiihl schlechthinniger Geborgenheit in der
Offenheit der Welt und Wirklichkeit ist paradoxerweise das Gefiihl von
Geborgenheit durch Offenheit. Diese religitse Perspektive erst 146t in
aller dsthetischen Wahrnehmung die »unendliche Schonheit« sehen, die
von anderer Art ist als gdngige Schonheitsideale. In ihrem Licht wird die
tiefste Menschlichkeit gewahr. Oder umgekehrt (mit Georg Biichner):
Tiefe menschliche Liebe wird dieses Lichtes gewahr. »Die schonsten Bil-
der, die schwellendsten Téne gruppieren, 16sen sich auf. Nur eins bleibt:
unendliche Schénheit, die aus einer Form in die andere tritt, ewig aufge-
blattert, verdndert. Man kann sie aber freilich nicht immer festhalten
und in Museen stellen und auf Noten ziehen und dann alt und jung her-
beirufen und die Buben und Alten dariiber radotieren und sich ent-
ziicken lassen. Man mul} die Menschheit lieben, um in das eigentiimliche
Wesen jedes einzudringen; es darf einem keiner zu gering, keiner zu
héBlich sein, erst dann kann man sie verstehen; das unbedeutendste Ge-
sicht macht einen tieferen Eindruck als die bloBe Empfindung des Scho-
nen, und man kann die Gestalten aus sich heraustreten lassen, ohne
etwas vom AuBeren hineinzukopieren, wo einem kein Leben, kein Mus-
kel, kein Puls entgegenschwillt und -pocht.«2°

Dr. Dietrich ZilleBBen ist Professor fiir Evangelische Theologie und ihre Didaktik an der
Universitdat Kéln.

19 H.v. Hentig, Lernziele im 4sthetischen Bereich, in: O. Schwencke (Hg.), Asthetische
Erziehung und Kommunikation, Frankfurt/M. 1972, 112.

20 Lenz. — Werke und Briefe (Gesamtausgabe 70). Mit einem Nachwort von F. Berge-
mann, Miinchen 1965, 72.
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Religionspadagogik und Alter

Einfithrung in den Forschungsstand

1 Zur Ausgangslage

1.1 Altere — eine unproblematische Gruppe in der Kirche?

Auf den ersten Blick scheint kein Bedarf fiir eine spezifische Reflexion
unseres Themas zu bestehen, denn:

(a) Altere Menschen zéihlen zu den »Stiitzen« kirchlicher Institution und
kirchengemeindlichen Lebens.

(b) Die Angebote fiir dltere Menschen seitens der Kirche bzw. in kirchli-
cher Triagerschaft weisen eine eindrucksvolle Bandbreite auf.

(c) Diese Zuwendung der Kirche zu den Senioren kann sich einer breiten
Zustimmung der volkskirchlichen Mitglieder sicher sein.

Unbeschadet der immer richtigen Grundvoraussetzung, dafl wohl iiber-
all Verbesserungen mdoglich sind, scheint die volkskirchliche Mitglied-
schaft dlterer Menschen ohne Probleme. Und doch gibt es fiir eine
spezielle Reflexion des Religionspddagogen Anhaltspunkte, sowohl im
Blick auf die empirische Forschungslage als auch in besonderer Weise
hinsichtlich der jiingsten Weiterentwicklung der Religionspddagogik
selbst.

1.2 Neue religionspadagogische Gesichtspunkte

Die Entwicklung der Religionspddagogik hat einen aufschlufireichen
Verlauf genommen:

(a) Zum einen hat sie die neuere sozialwissenschaftliche Forschung zu
Lebenszyklus (Erikson') und Lebenslauf (vgl. Brim/Wheeler, Hurrel-
mann, Matthes, Kohli, Pieper?) aufgenommen. Im Anschlufl an angel-
sidchsische Arbeiten (z.B. durch Nipkow?®, vgl. Strommen, Fowler,

1 E.H. Erikson, Identitdt und Lebenszyklus, Frankfurt/M. 1972.

2 O. Brim und St. Wheeler, Erwachsenensozialisation, Stuttgart 1974; K. Hurrelmann,
Sozialisation und Lebenslauf, Reinbek 1976; J. Matthes, Volkskirchliche Amtshandlun-
gen, Lebenszyklus und Lebensgeschichte, in: ders. (Hg.), Erneuerung der Kirche, Geln-
hausen 1975, 83-112; M. Kohli (Hg.), Soziologie des Lebenslaufs, Darmstadt 1978; M.
Pieper, Erwachsenenalter und Lebenslauf, Miinchen 1978.

3 K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspddagogik, Bd. 3, Giitersloh 1982, 99ff.
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Levinson u.a.*) und durch die bereits frither und unabhéngig davon ein-
setzende Thematisierung seitens der katholischen Religionspadagogik
(Feifel, Hauser u.a.®) riickte der Lebenslauf in die Grundlagenreflexion
der Religionspadagogik ein. Uberwunden wurden damit die dlteren, an
Anwendung und Methode orientierten Fragen nach der Angemessenheit
von Inhaltsvermittlung hinsichtlich unterschiedlicher Altersstufen und
ihrer Auffassungsgabe. »Mit der Bezugnahme auf die altersspezifische
Glaubenssituation wird die religionspiddagogische Denkstruktur verdn-
dert« (Feifel®). Und Schibilsky formuliert hinsichtlich der Jugendphase,
daB »die Kirche ihre Sinnangebote nicht in generalisierter und jederzeit
giiltiger Verschliisselung jeweils auf Abruf bereithalten kann, sondern
sich auf den steinigen Weg konkreter Lebensbegleitung einlassen
mufl.«”

(b) Begleitet wurde diese Erweiterung religionspadagogischer Paradig-
menbildung durch eine Fragerichtung, die sich unter dem Begriff Ge-
meindepddagogik auszuarbeiten begann: Entgegen der weiteren Spezia-
lisierungstendenz kirchlicher Dienste und Angebote und unter Bezug-
nahme auf Lebensbegleitung und generationsiibergreifendes Lernen so-
wie auf einen erweiterten Bildungs- und Lernbegriff fragte die Gemein-
depédagogik nach Raum und Ort dieser Begleitung, des Dialogs, der Er-
fahrbarkeit von Lebensbezug und Lernzusammenhang des Glaubens.
Diese gleichsam sozialokologische Reflexion von religidsem Lernen in
Beziehung auf Raum, Ort und Kohirenzproblematik gemeindlichen
Handelns wie Erlebens zielt auf die Herausarbeitung einer padagogi-
schen Dimension der unterschiedlichen gemeindlichen Arbeitsfelder
(Seelsorge, Diakonie, Predigt und Gottesdienst, Feier, Aktion usw.). Es
geht um die Wahrnehmung der Aufgabe, Gemeinde kohdrent erfahr-
bar, als Lern-Feld und als Subjekt von Lernerfahrungen abbildbar zu
machen (vgl. Adam, Buttler/Failing, Nipkow, EKD?®). Diese systemati-
sche Vertiefung religionspadagogischer Reflexion unter Beriicksichti-
gung der anthropologisch bedeutsamen Raum-Zeit-Kategorie, damit
der Gerechtigkeit, ist, wie ich meine, ein Gewinn fiir die Konstituierung

4 M. Strommen (Ed.), Research on Religious Development, New York 1971; J.W. Fow-
ler, Stages of Faith, San Francisco 1981; J.W. Fowler and S. Keen, Life Maps, Waco
1978; D.J. Levinson, The Quiet Journey. Psychological Development and Religious
Growth from Ages Thirty to Sixty, Religious Education 1976, 132ff.

5 E. Feifel, Erwachsenenbildung. Glaubenssinn und theologischer LernprozeB, Zii-
rich/Kéln 1972; Th. Hauser, Die verschiedenen Lebensphasen in der Erwachsenenbil-
dung, in: E. Feifel, Erwachsenenbildung, a.a.0., 99-140.

6 E. Feifel, Vielfalt und Einheit theologischer Denkformen und Methoden, in: E. Feifel
u.a. (Hg.), HRP 2 (1974) 324.

7 M. Schibilsky, zit. bei H.J. Hungs, Altenbildung — Altenpastoral. Erfahrungen in der
theologischen Erwachsenenbildung mit #lteren Menschen, Miinchen 1978, 86.

8 G. Adam, Gemeindepidagogik, WPKG 67 (1978) 332-344; G. Buttler und W.-E. Fai-
ling (Hg.), Beitrige zur Gemeindepadagogik, Gelnhausen/Ziirich 1979ff (bisher 6 Biande);
Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik, Bd. 3, a.a.0.; Kammer der EKD fiir Bil-
dung und Erziehung (Hg.), Zusammenhang von Leben, Glauben und Lernen. Empfehlun-
gen zur Gemeindepddagogik, Giitersloh 1982.
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einer praxisbezogenen Religionspadagogik, zugleich aber auch eine Her-
ausforderung, sie im Blick auf #ltere Gemeindeglieder zu entfalten.

1.3 Mangel an speziellen Arbeiten

Die Einbeziehung von Lebenslauf, Lebenszyklen und Alltagswelt bricht
aber auch in den neueren Arbeiten der Religionspddagogik beim frithen
und mittleren Erwachsenenalter ab. Das Alter gerit nicht in Sicht, bleibt
marginal. In der Praktischen Theologie insgesamt herrscht eher ein un-
differenziertes pastorales Grundmodell fiir Altere vor (Verkiindigung
und Seelsorge). Wenn aber eine grundsétzliche Aufgabe der Religions-
péddagogik darin besteht, »Klarheit iiber die Zuordnung von Bediirfnis-
sen und Interessen hinsichtlich Religion und Glaube zu Altersstufen« zu
gewinnen (Feifel®), so bedarf es auch beziiglich des Alters einer sorgsa-
meren Kldrung. Dies ist auch schon deshalb naheliegend, weil gegenwir-
tige Religionspiddagogik sich als intentionaler Umgang mit Erfahrungen
versteht. Dann aber wird man sich der Gerontologie und ihren Ergebnis-
sen zu stellen haben, die Alter vor allem als »soziales Schicksal« (Tho-
mae, Rosenmayr'®), vermittelt durch eine Kette biographischer
Erfahrungen, beschreibt und erhoben hat, daB Alter h6chst differen-
zierte Verlaufs- und Erlebensformen aufweist (Thomae, Becker u.a.1)
sowie mehr Entwicklungsmoglichkeiten enthélt als weithin angenom-
men (Lehr u.a.?).

Allerdings ist das interdisziplindre Gesprdch mit der Gerontologie iiber-
haupt erst noch breiter zu gewinnen. Becker, Blasberg-Kuhnke und Fa-
ber'®* haben es immerhin er6ffnet. Dariiber hinaus droht der
Religionspiddagogik ein empfindlicher Riickstand hinter dem beachtli-
chen Reflexionsniveau neuerer Entwiirfe und Konzepte zur Sozialen Ge-
ragogik (Stenger, Veelcken, Weinbach, Bubolz-Lutz u.a.'*) sowie der
Altenbildung (Schneider, Kallmeyer, Schenda, Breloer, Petzold/Bu-

9 Feifel, Vielfalt, a.a.0., 324.

10 H. Thomae, in: H. Thomae und U. Lehr (Hg.), Altern. Probleme und Tatsachen,
Frankfurt/M. 1968, 1ff; L. Rosenmayr, Die spite Freiheit, Berlin 1983.

11 H. Thomae, Alternsstile und Altenschicksal. Ein Beitrag zur differentiellen Geronto-
logie, Bern 1983; K.F. Becker u.a., Kirche und iltere Generation, Stuttgart 1978.

12 U. Lehr, Psychologie des Alterns, Heidelberg 1972.

13 K.F. Becker, Alter — doch dabei!, Stuttgart 1972; ders., Emanzipation des Alters.
Ein Ratgeber fiir die kirchliche Arbeit, Giitersloh 1975; ders., Zur Lage zwischen Theolo-
gie und empirischer Gerontologie, Zeitschrift fiir Gerontologie 10 (1977) 51-60; ders. u.a.,
Kirche und éltere Generation, Stuttgart 1978; R. Schmitz-Scherzer, in: Becker, Kirche,
a.a.0.; H. Faber, Alterwerden kénnen. Ausldser fiir neue Erfahrungen, Miinchen 1983;
M. Blasberg-Kuhnke, Gerontologie und Praktische Theologie. Studien zu einer Neuorien-
tierung der Altenpastoral, Diisseldorf 1985.

Zum Uberblick iiber die Gerontologie:

A. Amann (Hg.), Social-Gerontological Research in European Countries — History and
Current Trends, Berlin/Wien 1984; H. von Balluseck und R. Bernstein (Hg.), Alterwer-
den in der Bundesrepublik Deutschland, 3 Bde., Berlin 1982; W.D. Oswald und U.M.
Fleischmann, Gerontopsychologie, Stuttgart 1983.

14 E. Bubolz-Lutz, Bildung und Alter, Freiburg 21984; H.J. Stenger, Gerontagogische
Arbeit mit Senioren, Diss.Phil. Frankfurt/M. 1977; I. Weinbach, Alter und Altern. Zur
Begriindung eines gerontagogischen Ansatzes, Frankfurt/M. 1983.
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bolz, Eirmbter, Ruprecht, Fiillgraff'®). Die Schwerpunkte gegenwérti-
ger Diskussion (Lebens- und Alltagsbezug, Animation und Selbsthilfe,
Gemeinwesenarbeit) weisen auf Problemstellungen hin, die auch im reli-
gionspddagogischen Diskussionsrahmen eine Rolle spielen, allerdings
noch nicht auf das Alter hin spezifiziert wurden.'® Trotz berechtigter
Warnung vor ungewollten stigmatisierenden Nebenwirkungen (z.B.
durch wissenschaftliche Spezialisierung) und ungepriifter Ubertragung
eines funktionsorientierten und verschulten Lern- und Bildungsbegriffs
auf dltere Menschen wird sich die Religionspiddagogik der Aufgabe zu
stellen haben, ob und welchen Beitrag sie zu einer sozialen Geragogik
bzw. Altenbildungsarbeit zu leisten vermag.

2 Sichtung bisheriger Theorie- und Handlungsansitze

Sofern sich Religions-/Gemeindepadagogik als Reflexion der sich durch
alle Felder und Altersphasen hindurchziehenden Dimension lernenden
Selbstvollzugs und lernender Selbstvergewisserung von Gemeinde ver-
steht, wird sie gut daran tun, bisherige Theorie- und Handlungsanséitze
auf ihre eigenen Fragestellungen hin zu sichten. Dabei ist nach dem zu-
grunde liegenden Verstdndnis von Alter, von Lernen und theologischem
Inhaltsbezug zu fragen. Folgende Zugriffsweisen lassen sich unter-
scheiden:

2.1 Lernen in den Statusiibergidngen des Alters — identitdtsbezogene,
seelsorgerlich begleitende Konzepte

J. Matthes hat in Auswertung kirchensoziologischer Erhebungen den
breiten sozialen Konsens fiir die Amtshandlungen der Kirche (der brei-
ter ist als hinsichtlich des Gottesdienstes) zum Anla3 genommen, fiir ei-
ne »integrale Amtshandlungspraxis« und eine parallel laufende »in-
haltliche Neuorientierung der auf die Amtshandlungen bezogenen Seel-
sorge«'? zu plddieren. Nur so kénne die Kirche einem drohenden Wirk-

15 H.D. Schneider, Bildung fiir das dritte Lebensalter. Der vergessene Bildungsnot-
stand, Aarau/Ziirich 1975; G. Kallmeyer u.a., Lernen im Alter. Analysen und Modelle,
Grafenau 1975; H. Petzold und E. Bubolz (Hg.), Bildungsarbeit mit alten Menschen,
Stuttgart 1976; G. Breloer, Lebensproblematik als Organisationsprinzip der Altenbildung,
ErwB 20 (1974) 104ff; E. Eirmbter, Altenbildung — Zur Theorie und Praxis, Paderborn
1979; H. Ruprecht, Lernen fiir das Altwerden, Heidelberg 1972; B. Fiillgraff, Altenbil-
dung, in: H.-D. Raapke und W. Schulenberg (Hg.), Didaktik der Erwachsenenbildung,
Stuttgart 1985, 260-277.

16 Mit einbeziehen sollte man die Diskussion um den »Paradigmenwechsel« (Fiillgraff)
in der Altenbildung, damit nicht im Rahmen qualifikationsorientierter Weiterbildungs-
konzepte éltere Menschen einer erneuten »Verschulung« (Gronemeyer) anheimfallen. An-
dererseits ist aufmerksam zu verfolgen, daf in der neueren Erwachsenenbildung
therapeutische, beraterische, padagogische und helfende Momente sich verschrinken und
in neuerer Zeit mit gemeinwesenorientierten und animatorischen Ansitzen verbunden
werden; vgl. unten Anm. 90.

17 Matthes, Amtshandlungen, a.a.0., 111.
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lichkeitsverlust entgehen und den Erwartungen volkskirchlicher Mitglie-
der nach Stabilisierung entsprechen.

Diese Erwartungen erwiesen ihre sachliche Berechtigung dadurch, daB sich fiir die Zeitge-
nossen die Aufgabe stelle, Statusiibergéinge im Leben aktiv und auf sich selbst gestellt ge-
staltend zu bewiltigen. Weder konnten sie sich in Kirche und Gesellschaft auf eine
Phasierung des Erwachsenenalters mit sozialer Rollenzuweisung stiitzen, noch gebe es so-
zialen Anhalt fiir diese Uberginge. Tendenziell wiirden 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 Verdnde-
rungen innerhalb des Familienlebens, die sich mit dem (wenn auch sicherlich nicht durch
das) Aufwachsen der eigenen Kinder einstellen«'® —, konzentrierten die Menschen das
Augenmerk auf familidr-biographische Ereignisse. Damit erhielten Taufe und insbesonde-
re Konfirmation und Trauung eine »doppelte Erstreckung und Reichweite«: »Sie sollen
iiber die, die konfirmiert und getraut werden, hinaus als Verstindigungs- und Vergewisse-
rungsangebot an die wahrgenommen werden, die mit der Konfirmation und Trauung ihrer
Kinder (Geschwister, Verwandten) in eine verdnderte lebensgeschichtliche Situation ver-
setzt werden und im Zusammenhang mit diesen Ereignissen auch andere Verdnderungen
in ihrer Lebenssituation, vor allem im beruflichen Bereich, aufnehmen, fiir sich themati-
sieren und deuten kdnnen.«'® Diese indirekte symbolische Reprisentation von Lebenszy-
klen solle ergénzt werden durch eine Intensivierung der begleitenden Seelsorge. Denn das
eigentliche Lerndefizit der Kirche, mitverantwortlich fiir das »tendenzielle MiBlingen in-
nerkirchlicher Sozialisation« iiberhaupt, miisse 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 dariiber hinwegtiduschen, daB zwar in un-
iiberh6rbarer Weise die Notwendigkeit religions- und gemeindepédagogischer Durchdrin-
gung der Kasualpraxis gerade im Ertrag fiir dltere Menschen thematisiert wurde, aber eine
Reihe von Problemen eher verdeckt als geldst 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 Uberlegungen aufgegriffen, aber in besonde-
rer Weise theologisch wie pddagogisch vertieft und erweitert.2' D. Hildemann?? unter-
suchte mit sozialpddagogischem Untersuchungsansatz die Altenarbeit der Kirchenge-
meinde, wobei er wie Matthes den Statuswechsel als zentralen heuristischen Begriff ein-
fiihrte.

Auch Lange hilt die volkskirchlichen Erwartungen in bezug auf Stabilisierungs- und
Kompensationsbediirfnisse fiir »eine unausweichliche Platzanweisung fiir den volkskirch-
lichen Dienst«. Lange (wie Hildemann) sieht den »Lebensrhythmus als eine religitse Auf-
gabe, ... als eine religiose Aufgabe im Medium von Bildungsvorgédngen«. Dabei gewinnt
er im Anschlufl an P. Freire sowohl hinsichtlich des Lernvorgangs einen kritischen Lern-
begriff als auch im Riickgriff auf das Evangelium eine theologisch-kritische Perspektive.

18 Ebd., 98.

19 Ebd., 99.

20 Ebd., 111.

21 E. Lange, Bildung als Problem und Funktion der Kirche, in: Matthes (Hg.), Erneue-
rung, a.a.0., 189-222.

22 D. Hildemann, Pensionierung als Statusiibergang alter Menschen. Eine sozialpid-
agogische Untersuchung unter besonderer Beriicksichtigung der kirchengemeindlichen Al-
tenarbeit, Diakonie 3 (1977) 352-362; ders., Altenarbeit in der Kirchengemeinde, Heidel-
berg 1978.



Religionspddagogik und Alter 121

Einerseits weil er um die Ambivalenz des Lernens (zur Befreiung oder zur Apathie) und
postuliert daher, auch in den Feldern der Stabilisierungswiinsche emanzipatorische Chan-
cen und Bediirfnisse auszumachen und aufzunehmen. Andererseits mifit er die von ihm
gedachte »umfassende Didaktisierung des kirchlichen Handelns« und den an den Lebens-
krisen orientierten »Katechumenatszyklus« an der Er6ffnung messianischer Freiheit in Je-
sus Christus. Unter diesem doppelten kritischen Begriff kann dann sehr wohl auch bei
»ldentitit und Lebenszyklus« angesetzt werden. Aber neben der verstéindlichen Zelebra-
tion von Zyklen muf} die schopferische » Antizipation« erfolgen, »das folgenreiche Spiel
mit den Alternativen, die durch die Lebenspraxis Jesu und durch die eschatologische Ve-
heiBung zur Sprache gebracht sind«. Hier wird denn auch ein theologischer Ansatzpunkt
zum Umgang mit dem Ritus-Charakter von Amtshandlungen sichtbar. Denn, wie schon
M. Josuttis (in einer differenzierten Studie zum Beerdigungsritual) und D. Hildemann an-
merkten, das Ritual enthilt auch vielfiltige Moglichkeiten der Konfliktverdeckung. »Die
kritische Distanz des Evangeliums zum Ritual... verbietet dessen naive Rezeption und Ver-
wendung aus theologischen Griinden«, denn das Ritual ist »niitzlich und geféhrlich zu-
gleich«.2® Die Tragfahigkeit eines Konzepts, das auf dem Theorem von Statusiibergéngen
als lebenszyklischen Krisenmomenten basiert, ist noch nicht hinreichend geklért, wenn es
fundierend fiir eine Kasualien- und Seelsorgekonzeption verwendet wird. So ist sozialwis-
senschaftlich wie anthropologisch zu fragen, ob nicht héchst differenzierte gesellschaftli-
che Vorgédnge?* als anthropologische Konstanten verstanden und damit einer gewissen
Standardisierung unterworfen werden. Andererseits zeigt sich bei Langes wie Hildemanns
Aufzihlungen von Statusiibergéngen, daB eine Fiille von Statusiibergidngen von den tradi-
tionellen Amtshandlungsanldssen gar nicht erfaBt wird (z.B. Ubergang ins Pflegeheim,
Neuverheiratung #lterer Menschen [ohne kirchliche Trauung| usw.). SchlieBlich bedarf es
der Kldrung, ob die Zeiten zwischen den Statusiibergingen gleichsam als »lernfreie« Zone,
als nicht so bildungs- und begleitungsrelevant angesehen werden und in welcher Beziehung
sie zu Krisen stehen. Hinsichtlich der Position Langes muB} gefragt werden, ob der im kri-
tischen, politisch-piddagogischen Konzept Freires angelegte Krisen- und Konfliktbegriff
sich so elegant mit einem funktional-soziologischen Krisenbegriff im Theorem des kriti-
schen Statusiibergangs und lebenszyklischer Krisen vermitteln 148t. Und nicht zuletzt be-
darf die biographisch-familiire Konzentration dieses Ansatzes einer soziologischen wie
theologischen Kritik; letztere hitte zu kldren, wie eine illegitime Instrumentalisierung des
Evangeliums im Sinne biirgerlich-familienzentrierter Religion verhindert werden kann.
War bei Lange noch die Aufgabe einer bewufBiten Vermittlung von Stabilisierungswiin-
schen und Emanzipationsbediirfnissen erkennbar, bleibt das kritische Moment bei Mat-
thes aufien vor.

So wird von Hildemann sozialpddagogisch gerade die Abldsung der Fixierung auf die
Funktion des Pfarrers gefordert zugunsten sozialer Gruppenarbeit mit 4lteren Menschen,
einschlieBlich eines starken Moments von Selbsthilfe und wechselseitiger Kommunikation.
Sie kénnte auch die von Matthes bezweifelte Moglichkeit direkter sprachlich-reflexiver
Thematisierung ertffnen, als Schritte der Verarbeitung von Statusiibergingen und als
Weg der Distanzierung von gesellschaftlicher Umklammerung durch unbewufite Hand-
lungs- und Bewertungsweisen beziiglich des Alters.?®

2.2 Lernen ilterer Menschen im Rahmen kirchlicher Erwachsenen-
bildung

Hatte J. Matthes identitdtsbildende Begleitungshilfe vorrangig (wenn
nicht sogar ausschliellich) im Rahmen von Kasualien und Seelsorge zen-

23 M. Josuttis, Praxis des Evangeliums zwischen Politik und Religion, Miinchen 1974,
199.201.

24 Z.B. Schichten- und Geschlechtsdifferenzen, Stadt-Land-Gefille, historische Ver-
schiebungen der Statusiiberginge usw.

25 Die Skepsis Matthes’ gegeniiber direkten Thematisierungen von lebenszyklischen Kri-
sen bleibt in seinem Aufsatz unbegriindet.
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triert, D. Hildemann Begleitung in sozialer Gruppenarbeit als Moglichkeit
gesehen, E. Lange ein komplexes Gefiige von Katechumenatszyklus (unter
verstérkter Beriicksichtigung der Kasualien und Lebenszyklen), Bildung,
Beratung, Seelsorge, Diakonie und (speziell fiir dltere Menschen) Orga-
nisationshilfe im Blick, so konzentrieren sich die folgenden Konzepte auf
einen Zugang zum dlteren Menschen im Rahmen von Erwachsenenbil-
dung. Die Ausgangsthese lautet: Altenarbeit ist Erwachsenenbildung.
Beispielhaft sollen hier zwei Ansétze vorgestellt werden:

H.G. Péhimann und P. Stern haben 1975 einen Entwurf eines Rahmen-
planes zur Altenbildung als Diskussionsgrundlage2® vorgelegt.

Altenbildung wird dabei als Erwachsenenbildung fiir dltere Menschen beschrieben. Unbe-
schadet der grundsitzlichen Gleichwertigkeit und Gleichgerichtetheit der Zielsetzung fiir
alle Adressatengruppen der Erwachsenenbildung wird grundsitzlich fiir besondere Veran-
staltungsformen der Altenbildung »als zusitzliches Angebot« pladiert, »weil nur dieses er-
mdoglicht, die altersspezifische Art des Lernens und Denkens zu beriicksichtigen«.?” Zu-
sdtzlich wiirden spezifische Erwartungsstrukturen erkennbar, z.B. Wunsch nach Uber-
windung der Einsamkeit, die auch das Veranstalterverhalten beeinflussen miiBten. Nicht
zuletzt sei eine Reihe von Themen auszumachen, »die spezifisch fiir dltere Menschen inter-
essant« sind bzw. »fiir den alten Menschen aus dem Horizont seiner Lebenserfahrung eine
andere Perspektive« gewinnen. Uber die Zusammenstellung von fiinf »Reflexionswegen«
mit den theologischen Leitbegriffen Christokratie, Rechtfertigung, Ebenbild Gottes, Tod
und Auferstehung, Anwaltschaft fiir Deklassierte versucht Péhlmann das »Doppelziel der
Altenbildung: Selbstwertgefithl wecken — kommunikationsfiahig machen«?® zu begriin-
den. Stern entwickelt auf diese »variablen Globalziele« bezogene Lern- und Verhal-
tensziele:

— Entfaltung und Erhaltung der geistigen Leistungsfihigkeit

— Ausbildung positiver Persénlichkeitswerte

— Eroffnung eines Daseinshorizonts

— Uberwindung des Generationskonflikts

— Forderung der Verstdndigungsbereitschaft

— Suche nach einem Lebensinhalt

— Pflege sozialer Kontakte

— Uberwindung der Einsamkeit

— Horizonterweiterung?®

Im Hinblick auf direkte religiose Beziige und Inhalte erscheint im Lernzielkatalog lediglich
unter »Eréffnung eines Daseinshorizontes« der Hinweis auf die »religitse Erwachsenen-
bildung« als einen »wesentlichen Bereich«, in dem es allerdings nicht sinnvoll sei, »etwa
eine spezifische altersbezogene Thematik aus dem Bereich religitser Erwachsenenbildung
zu bevorzugen.«*® Es bleibt ungeklirt, warum religidse Inhalte, Formen, Rituale wie Sym-
bole nicht beispielsweise im Lernbereich »Ausbildung positiver Personlichkeitswerte«
oder »Suche nach einem Lebensinhalt« eine konstruktive Rolle spielen kénnten.

J. Lott dagegen versucht eine Aufnahme des Freireschen Ansatzes fiir die kirchliche Ar-
beit mit dlteren Menschen. Ahnlich wie bereits bei E. Lange erkennbar, wird Erwachse-

26 H.G. Péhlmann und P. Stern, Entwurf eines Rahmenplans zur Altenbildung, Karls-
ruhe 1975; vgl. ergidnzend: H.G. Péhlmann, Die Altenarbeit der Kirche unter besonderer
Beriicksichtigung der Altenbildung, Zeitschrift fiir Gerontologie 10 (1977) 15-25.

27 Po6himann und Stern, Entwurf, a.a.O., 78.

28 Ebd., 36.

29 .. Ebd.., 25f.

30 Ebd., 63.
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nenbildung der Kirche als Konflikt- und Situationsbearbeitung strukturiert. Lernen wird
dabei verstanden als »die Befdhigung, die eigene Lebenssituation und ihre Widerspriiche
zu durchschauen«.3' Die von dlteren Menschen als problematisch erlebten Situationen sol-
len als verdrdngte bzw. verzerrt wahrgenommene Konflikte in ihrem Zusammenhang mit
den Bedingungen und Konstellationen der sozialen Umwelt gekldrt und transparent ge-
macht werden. Ein solcher Ansatz erscheint fiir dltere Menschen sinnvoll, weil darin auch
das Alter als Sukzession von Entwicklungsaufgaben und Sinninterpretationen begriffen
wird.
Damit ergeben sich die grundlegenden didaktischen Strukturierungsgesichtspunkte: Die
komplexen Strukturen des Alltags sollen dlteren Menschen zugénglich und benennbar ge-
macht werden, um einen Deutungs- und Bearbeitungsprozefl anzustofien. Sofern dabei
spezifisch christliche Traditionselemente einzufithren (?) bzw. zu entdecken sind, kann
dies nicht abseits der Alltagswirklichkeit erfolgen, denn »die religiése Dimension erscheint
nicht isoliert«. Folgende inhaltliche Momente kénnten dabei als »Impulse konkreten Han-
delns« dienen:
— die Erkenntnis der Endlichkeit des Menschen und der Welt (»Geschopflichkeit«) als
ideologiekritische Perspektive
— die Zusage des Angenommenseins und der Anerkennung (Rechtfertigung) als anthro-
pologisch-emanzipatorische Perspektive
— Hoffnung (»Reich Gottes«) als Zusage, VerheiBung und Erneuerung im Sinne einer
utopischen Perspektive.
Dabei geht Lott von der Voraussetzung aus, daB »Didaktik der Altenbildung sich in nichts
prinzipiell von einer Didaktik der Erwachsenenbildung unterscheidet, sie ist vielmehr ein
Spezialfall.«32 Insofern diese konfliktorientierte Erwachsenenbildung mit dlteren Men-
schen vorrangig als »Aktion der Erkenntnis« verstanden wird, stoBt sie an eine strukturel-
le Grenze: Entweder dringt man auf eine umfassende Neuformulierung des Bildungs-
begriffs, oder aber die traditionellen Strukturbedingungen werden gesprengt, um sich zu
einer Vollzugsform zu veridndern, die eher mit gemeinwesenorientierten Konzepten be-
schreibbar wire.
Im »Entwurf« explizit, bei Lott eher implizit, wird deutlich gemacht, daf die Begrenzung
auf herkdmmliche »Bildungsveranstaltungen« diesem Ansatz nicht gerecht wird. Im »Ent-
wurf« klingen daher auch Beziige zur Altenhilfe, zu Sozialarbeit und Einzelfallhilfe an;
bei Lott kommt Gemeinwesenarbeit oder soziale Kulturarbeit indirekt in Sicht.
Es ist allerdings kaum ein Zufall, sowohl hinsichtlich der empirischen Befunde (Becker)®?
als auch im Blick auf darauf bezogene Uberlegungen, daB es den bisher referierten er-
wachsenenbildnerischen Konzepten schwer gelingt, den »nur« freizeitmé4Bigen, »nur«
kommunikativen Bediirfnissen 4lterer Menschen konstruktiv-einbeziehend gerecht zu wer-
den.®*

2.3 Lernen des »entfalteten GlaubensbewuBtseins« im Alter — Ansét-
ze theologischer Altenbildung

Undeutlich blieben in den Entwiirfen der Erwachsenen-/Altenbildung
Funktion, Auswahl, Verwendungsweisen sowie Einbringungsmoglich-
keiten religioser Traditionen und Vollzugsformen. Integration und Ver-

31 J. Lott, Religionspiadagogik im Alter, Zeitschrift fiir Gerontologie 10 (1977) 26-36.
32 Ebd., 34.

33 Becker, Alter, a.a.0.; ders., Kirche, a.a.0.

34 Wihrend Becker Teile der Erwachsenenbildung mit dlteren Menschen als »prophylak-
tische Seelsorge« begreifen kann, fehlt bei Lott der Hinweis auf die Seelsorge. Zur Sache:
V. Groenbaek, Seelsorge an alten Menschen, Gottingen 1969; M. Liicht-Steinberg, Ge-
spriche mit 4lteren Menschen, Géttingen 1981; kath.: R. Svoboda (Hg.), Werkbuch fiir die
Altenseelsorge, Miinchen 1968; P. Bolek (Hg.), Altenpastoral in Gegenwart und Zukunft,
Wien 1974; W. Zaumer und H. Erkarter, Alter — Altern — Altenpastoral, Wien 1973.
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schriankung von Lebens- und Daseinsthematiken einerseits mit Elemen-
ten biblischer Erfahrungen und kirchlicher Formengeschichte (Spiritua-
litdt) werden so kaum entfaltet und praxisrelevant entwickelt.3% Dabei
mag wohl mitschwingen, dal} gerade traditionelle Formen der Glaubens-
vermittlung im Alter besonders starker Kritik ausgesetzt waren.3¢ Und
in der Tat sind Bedenken angebracht, wenn beispielsweise W. Nastain-
czyk®” meint, die gesamte katechetische Arbeit mit dlteren Menschen
im »Reifen zur Vollendung, Abschiednehmen und Sterben« als den
»Schliisselaufgaben fiir dltere Menschen« hinreichend bestimmt zu ha-
ben. Eine solche Engfithrung der Perspektiven-Bestimmung wird in ei-
nigen wenigen (kath.) Arbeiten iiberwunden:

F.J. Hungs hat in seiner Arbeit »Altenbildung — Altenpastoral. Erfahrungen in der theo-
logischen Erwachsenenbildung mit 4lteren Menschen«?® einen diskussionswiirdigen Ent-
wurf vorgelegt, um dieses Vakuum konstruktiv auffiillen zu helfen und neue Praxis-
erfahrungen zu eréffnen. Wenn auch Kirche auf Erfahrungen der Altenpflege und Alten-
seelsorge zuriickgreifen kénne, so sei »im Bereich der theologischen bzw. religiésen Alten-
bildung ein katechetischer Nachholbedarf« festzustellen. Diese theologische
Erwachsenenbildung mit #lteren Menschen sollte »Erwachsene zu einem entfalteten Glau-
bensbewuBtsein fithren, das den erlebnisspezifischen Erfahrungen der Altersgruppe ent-
spricht«. Dabei geht es Hungs nicht um Einfiihrung in (katholisch-)christliches Milieu
oder christliche Ideologie, sondern um miindiges Denken und Verhalten im Bereich des
Glaubens. Theologisch »intendiert (sie) keine fachwissenschaftliche Information, sondern
kennzeichnet das Tun jedes Glaubigen, der in intellektueller Redlichkeit iiber seinen Glau-
ben nachsinnt.«

Hungs hebt damit stark auf die kognitive Durchdringung ab, indem — wenn auch nur aus
methodischen Griinden — zwischen einer religidsen Altenbildung, die bei existentiellen
Beziigen ansetzt, und einer theologischen unterschieden wird, die »ausdriicklich auf die
geistige, bewuBlte Auseinandersetzung (zielt), die die persdnliche Entscheidung der Teil-
nehmer einschlieBt«.3® Theologische Arbeit als reflexive Selbstvergewisserung des Glau-
bens und Neu-ErschlieBung religitser Lebenspraxis werden dabei im AnschluB an die
Differenz zwischen »Glaubensinhalt« und »Glaubenstat« unterschieden. So gesehen erge-
ben sich fiir Hungs unterschiedliche Lernzielebenen:

— Die theologische Altenbildung erméglicht dem einzelnen eine freie Entfaltung seiner
Personlichkeit aus dem Glauben.

— Sie fordert ihn in seiner Mitarbeit und Mitverantwortung fiir die Sendung der Kirche.
— Sie bef#higt ihn, an den Entwicklungsprozessen des gesellschaftlichen Lebens teilzu-
nehmen und sie vom Evangelium her zu priifen.

35 Anschauliches Beispiel gelungener Integration bei J. Hofmeister, Religion ist »Privat-
sache«? Sinnfragen und Sinngebung im Rahmen einer iiberkonfessionellen Bildungsein-
richtung fiir 4ltere Menschen, Zeitschrift fiir Gerontologie 10 (1977) 43-50.

36 J. Schmauch (Hg.), Handbuch kirchlicher Altenarbeit, Mainz 1978, 133ff.

37 W. Nastainczyk, Katechese als Dienst an Menschlichkeit, Glaube und Heil, in: ders.,
Neue Wege fiir Religionsunterricht und Katechese, Wiirzburg 1975, 224-258, bes. 251ff.
38 Hungs, Altenbildung, a.a.0. (s.0. Anm. 7). Der Titel macht bereits deutlich, daB es
sich um einen Beltrag zur allgemeinen Erwachsenenbildung handelt. Ergdnzend: ders., Al-
terwerden — ein neues Geschift. Einige Anmerkungen zur Wechselbeziehung von Alten—
bildung — Altenhilfe — Altenpastoral, ErwB 30 (1984) 138-141.

39 Hungs, Altenbildung, a.a.0., 9.
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Altenpastoral kénne heute »auf Altenbildung nicht verzichten«. Nur so kénne hinrei-
chend gesichert werden, daB der alte Mensch »zu einem entfalteten religiosen Erfahrungs-
wissen und zu einer (kritischen) Identifikation mit der jeweiligen Gemeinde beféhigt« wer-
de.40

In Ausarbeitung des Konzepts der »Gemeindekatechese«*! hat Emeis*? versucht, die Kon-
turen einer Alterskatechese im Sinne einer »lebensbegleitenden Katechese« zu zeichnen.
Die Lernziele beziehen sich auf

— Auseinandersetzung mit der begrenzten Zeit

— Offenheit fiir die Zukunft des Reiches Gottes

— Forderung der Leidens- und Mitleidensféhigkeit

— Anregungen zum Umgang mit der freien Zeit.*?

Soweit an konkreten Planungsvorschligen erkennbar, handelt es sich hier (in der Termi-
nologie Hungs formuliert) eher um religidse Altenbildung.

Die schon linger verfolgte Diskussion iiber die Bedeutung des Lebenslaufs fiir praktisch-
theologische Felder schligt sich besonders greifbar nieder in dem von Schmid/Kirchschla-
ger herausgegebenen Sammelband »Nochmals glauben lernen. Sinn und Chance des Al-
ters«.** Darin reflektieren katholische Autoren zunehmend auch den Traditionsabbruch
in der alteren Generation; zusétzlich wird der Versuch deutlich, die Offnung der Gemein-
dearbeit fiir neuere theologische Forschung wie auch fiir einen neuen Bibelgebrauch durch
iltere Gemeindeglieder nutzbar zu machen.*® Osterreichische Untersuchungen haben zei-
gen konnen, daB ein solches theologisches Bildungsinteresse durchaus auch bei dlteren Ge-
meindegliedern vorhanden ist und durch Medienverbundmodelle aufgenommen werden
kann.*¢

2.4 Altersspezifisches Lernen von Selbstfindung und Selbstverwirkli-
chung in der offenen Altenarbeit

U. Koch-Straube hat (in der Reihe »Beitrige zur Gemeindepddagogik«)
einen Band »Gemeindearbeit mit alten Menschen«*? vorgelegt, in dem
Alter als vielfaltige Umstrukturierung mit duferst differenzierten Ver-
laufsformen verstanden wird. In diesem ProzeB wird nach begleitender
Unterstiitzung im Sinne einer offenen Altenarbeit gefragt. Denn diese
Umstrukturierung erfordere ein erhebliches Lernpotential, sich selbst
und seine Umgebung zu verdndern — auf dem Niveau bisheriger Erfah-
rungen und unter Beriicksichtigung der je individuellen Belastbarkeit.

40 Hungs, ebd., 8.86; vgl. auch ders., Theologische Erwachsenenbildung als Lernpro-
zeB. Didaktische Grundlegung, Mainz 1976; ders., Gemeinde und Katechese, Frank-
furt/M. 1977.

41 FEine katholische Parallelentwicklung zur evangelischen Diskussion der Gemeinde-
pidagogik; vgl. auch das Synodenpapier: Das katechetische Wirken der Kirche, in: Ge-
meinsame Synode der Bistiimer in der BRD, offizielle Gesamtausgabe, Bd. 2, Freiburg
1977, 31-97.

42 D. Emeis, Die Alten und das Altern in der Gemeindekatechese, in: Schmauch (Hg.),
Handbuch, a.a.O., 77ff.

43 Ebd., B4ff.

44 W. Schmid und W. Kirchschliger (Hg.), Nochmals glauben lernen. Sinn und Chance
des Alterns, Innsbruck 1982.

45 Vgl. auch W. Kirchschléger, Die Bibel in der Hand &lterer Menschen, ErwB 30 (1984)
142-146.

46 R. Koscho, Theologische Erwachsenenbildung im Medienverbund, ErwB 20 (1974)
130-133; vgl. die evangelische Untersuchung fiir die Bundesrepublik Deutschland von
Chr. Rumpeltes, Einsatz von Fernsehmaterial in der kirchlichen Bildungsarbeit mit alten
Menschen, in: Gemeinschaftswerk fiir evangelische Publizistik, Text 2/1978.

47 U. Koch-Straube, Gemeindearbeit mit alten Menschen, Gelnhausen/Ziirich 2]1983.
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Bei der Untersuchung kirchengemeindlicher Angebote ergeben sich fiir Koch-Straube er-
hebliche Defizite, deren Behebung vor allem in einer Individualisierung und Differenzie-
rung der Arbeit*® gesehen wird. Nur so scheinen die verdeckten Fahigkeiten zum Lernen
und zu lernender Verdnderung aufnehmbar. »Dazu gehdren individuelle Beratung und
Hilfen bei der Bewiiltigung tiglicher Probleme ebenso wie themen- und problemorientierte
Gespréchsgruppen und differenzierte Gruppenangebote, z.B. im musisch-handwerklichen
Bereich... (wobei es unerldBlich ist, [W.F.]) iiber den ausgegrenzten Raum kirchlicher
Veranstaltungen fiir Alte hinauszugehen.«*® Nur so konne die enorme Selektivitit (Domi-
nanz von Frauen, von Angehdrigen der unteren Mittelschicht, von psychischen und physi-
schen Defiziten gekennzeichneter Menschen) aufgebrochen werden.5® Die Tatsache der
diffusen gesellschaftlichen Rolle alter Menschen wie die Vielfalt der Alternsprozesse legt
fiilr Koch-Straube das Konzept offener Arbeit mit der Zielsetzung »Selbstfindung und
Selbstbestimmung«5! als Weg »zu einem volleren Menschsein« nahe. Sosehr diese Zielbe-
stimmung als fiir alle Altersstufen gleichermaBen relevant zu gelten habe, miisse sie sich
doch in der inhaltlichen Gestaltung stark an den spezifischen Lebensbedingungen und
-bediirfnissen des einzelnen alten Menschen orientieren, ohne daB dies zu einem verengten
Individualismus fiihre, »Dieser Weg kann nicht im ausschlieBlichen Kreisen um die eigene
Person, nicht in Ausweitung individualistischer Bediirfnisbefriedigung und Interessen-
durchsetzung realisiert werden, sondern nur in Reflexion und Aktion der eigenen Person
im Verbund mit dem sozialen Umfeld als Spiegelbild gesellschaftlicher Verhéltnisse und
Entwicklungstendenzen.«%2 Uber die Komplexitét dieses Prozesses tduscht sich Koch-
Straube nicht, zumal sie einen gesellschaftskritischen Reflexionsrahmen durchzuhalten
versucht.5?

Der generationsiibergreifenden Zielsetzung einerseits und dem alle gemeinsam treffenden
Entfremdungszusammenhang andererseits entspricht es, in der Altenarbeit zwar genera-
tionsspezifisch, d.h. altersspezifisch anzusetzen, die gewéhlten Themen, Probleme sowie
Aktionen aber immer zugleich generationsiibergreifend zu iiberschreiten und damit zu-
gleich die Isolierung der alten Menschen zu bekédmpfen. Die Uberwindung dieser Ghettoi-
sierung geschieht aber nicht nur im Blick auf soziale (Re-)Integration, sondern auch im
Sinne einer die Generationen umgreifenden Aufgabe der Emanzipation aller.

Wenn Koch-Straube formuliert, »daB Altere Menschen, die sich bewuft frei von Lei-
stungszwingen fithlen, aufeinander zugehen, miteinander sprechen, miteinander lernen,
miteinander handeln« und dabei »eine gemeinsame Sprache (finden) zum Ausdruck ihrer
Freude, ihrer Hoffnung, ihrer Angste und ihrer Leiden«54, so scheint einerseits ein umfas-
sendes und ganzheitliches Altenarbeitsverstindnis zugrunde gelegt, andererseits eine Vor-
stellung enthalten zu sein, die Bildung als ein Gesamt sehr unterschiedlicher Lern- und
Kommunikationsweisen begreift.

Padagogisch fruchtbar sind die Hinweise Koch-Straubes auf die Notwendigkeit einer kriti-
schen, aber weiterfithrenden Ankniipfung an bisherige Arbeitsformen.® Gemeinsam mit
alten Menschen gilt es, ritualisierte, festgefahrene Erwartungen und Formen behutsam
und kreativ aufzubrechen.

AufschluBreich ist der Zusammenhang dieses Konzepts mit der Gemeinde als Trégerin
bzw. Raum solcher Arbeit. Hier wird lapidar konstatiert, daf} die »Kirchengemeinde als
Treffpunkt verschiedener Gruppen Voraussetzungen zur Integration auch der &lteren Ge-
neration (bietet)«. Dieser Ausfall gemeindepddagogischer und theologischer Reflexion

48 Koch-Straube, ebd., 45.

49 Ebd., 24.

50 Vgl. auch das negative Meinungsstereotyp 4lterer Menschen iiber (kirchliche) Alten-
clubs: D. Blaschke und J. Frauke, Freizeitverhalten dlterer Menschen, Stuttgart 1982.
51 Koch-Straube, Gemeindearbeit, a.a.0., 52 u.8.; vgl. dhnlich: E.J. Kunz und W. Leh-
mig, Seniorenarbeit alternativ. Die Entwicklung eines Modells, Heidelberg 1979.

52 Koch-Straube, Gemeindearbeit, a.a.0., 52f.

53 Ebd., 53 u.6.

54 Ebd., 56.

55/ °Ebd., 55,
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iiberrascht, weil es offenkundig Ankniipfungspunkte in Text- und Sachbereichen gibt, in
denen eine solche Reflexion fruchtbar werden konnte: bei der inhaltlichen Bestimmung
von Emanzipation, bei der Funktion von Gemeinde fiir Glauben, bei der Moglichkeit ei-
ner Motivierung durch christliche Symbole usw. Auch hinsichtlich des eigenen methodi-
schen Ansatzes, an Vorhandenes kritisch anzuschlieBen, bleibt die Verfasserin hier hinter
eigenen Anspriichen zuriick: Zu einer Sichtung und Wertung der in ihrem Erhebungsmate-
rial angefiihrten religisen Themen, Formelementen und Anléssen in der Praxis kommt
es nicht. Hier steht das interdisziplindre Gesprich offenkundig noch aus. Daf} es moglich
ist, zeigt das von E. Hanusch/U. Koch-Straube vier Jahre spiter vorgelegte Konzept einer
»Evangelischen Altenbildung«®®: Es kann m.E. als das derzeit am weitesten vorangetrie-
bene Konzept einer differenzierten Altenarbeit im evangelischen Raum bezeichnet werden.

2.5 Lernen ilterer Menschen in integrierter Gemeindearbeit und kirch-
licher Gemeinwesenarbeit

Einige der bisher vorgestellten Konzepte lassen erkennen, dal} sie eine
vielfaltige Arbeitsweise bevorzugen — Reflex auf die Vielfalt der georte-
ten Bediirfnisse, Alternsschicksale usw. Bei Koch-Straube kam die Beto-
nung des generationsiibergreifenden Gesichtspunktes hinzu.

Damit gerit diese Arbeit allerdings auch schnell an Grenzen: Die Grup-
pen der Altenbildungsarbeit selbst kénnen die Vielfalt weder ausrei-
chend herstellen noch durchhalten noch wird die Altersmischung (in der
Regel) in dieser Arbeit durchgehalten. Damit stellt sich die Frage nach
Tréagern unterschiedlicher Arbeitsansitze und nach dem Vermittlungs-
raum solcher Vielfalt.

Das von J. Schmauch herausgegebene »Handbuch kirchlicher Altenbildung«® ist ein er-
ster, eindrucksvoller Versuch, diese Aufgabenstellung problembewuBt darzustellen: ndm-
lich diakonische, spirituelle, bildungsméBige und kommunikative Handlungsdimensionen
miteinander zu verkniipfen und Kooperationszusammenhinge deutlich zu machen. Eine
in sich konsistente Konzeption konnte infolge der Vielfalt der beteiligten Autoren schwer-
lich entstehen; doch die Breite der Ansétze und die implizit angelegten Mdoglichkeiten der
Bezugnahme sind anregend. Abgesehen von einigen kurzen Hinweisen durch Emeis®®
bleibt es aber gleichsam bei der Beschreibung der horizontalen Vielfalt. Der generations-
tibergreifende Zusammenhang der Gemeinde gerit allerdings in Sicht (s.u. S. 132ff),
bleibt jedoch ohne praktische Verweisungen.

Bisher scheinen nur wenige Gemeinden ihre Altenarbeit im Sinne einer Gemeinwesenarbeit
oder Stadtteilarbeit zu konzipieren und praktisch umzusetzen. Dabei liegen durchaus eini-
ge neuere Publikationen vor, die sehr anregendes Material bereitstellen.>® Lediglich bei

56 [E. Hanusch und U. Koch-Straube, Evangelische Altenbildung. Grundlagen, Konzep-
tionen, Didaktik (Studienbrief), Evangelische Arbeitsstelle Fernstudium fiir kirchliche
Dienste, Hannover 1984.

57 Vgl. oben Anm. 36 und H.R. Riiffin (Hg.), Altenarbeit. Grundlagen und Arbeitshil-
fen (Offene Gemeinde 31), Limburg 1978.

58 Vgl. Emeis, Die Alten, a.a.0., 79.90.

59 J.S. Hohmann, Die alten Leute von Aschenberg. Seniorenarbeit im Gemeinwesen,
Lollar 1976; K. Hummel, Offnet die Altersheime! Gemeinwesenorientierte ganzheitliche
Sozialarbeit mit alten Menschen, Weinheim 1982.
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F.K. Barth®® und Hépfle/Meyer/Seifert®' haben sich Ansitze dieser Art im kirchlichen
Raum literarisch niedergeschlagen. Auch die Arbeitshilfe von H.Merkel/H.Seibert®? ver-
sucht, aus dem Uberlegungszusammenhang »Gemeindediakonie« und »gemeindlicher Al-
tenhilfe« Merkmale einer vernetzten Gemeindearbeit herauszuarbeiten. Sie beziehen den
generationsiibergreifenden Zusammenhang ein, beschrianken sich also nicht nur auf eine
horizontale Koordinierung vielfaltiger Hilfs- und Angebotsformen fiir Altere. Thre Ab-
sicht ist es, in »Verbundmodellen« diese »doppelte Erstreckung« organisatorisch wie in-
haltlich zu vermitteln.

Im Hinblick auf die hohe Bedeutung des Nahbereichs, des teilweise eingeschrinkten Mo-
bilit4tsgrades alter Menschen und einer zunehmenden Tendenz zu sozialpolitischer Dezen-
tralisierung des sozialen Kontakt- und Versorgungsnetzes (Sozialstationen, ambulante
Dienste)®® wird man auf konzeptionelle Vorarbeiten und bisherige Erfahrungen der Ge-
meinwesenarbeit wie sozial-kulturelle Stadtteilarbeit zuriickgreifen kénnen und miissen.
Bisher scheint der Kontakt zu beiden Arbeitsansidtzen in der einschligigen Diskussion
zwar vereinzelt angemahnt®4, insgesamt aber vernachlissigt. Inwieweit die Diskussion um
Konzepte einer »gemeindenahen Diakonie« hier eine konstruktive Vermittlungsrolle spie-
len kann, mufl abgewartet werden.

Exkurs: Aufgabenbereiche der theoretischen Vorklarung

Die Ubersicht einschlégiger Arbeiten und ihres jeweiligen Problematisie-
rungsstandes verweist auf Notwendigkeiten weitergehender wissenschaft-
licher Klidrung als Bedingung hinreichender Konzeptionsbildung:

1. Zusammenarbeit und Auseinandersetzung mit der gerontologischen
Forschung (in ihrer gesamten Breite!) sind erst in den Anfingen begrif-
fen.®5 Die bisherige Rezeption bleibt zumeist noch stark auf einzelne
Theoriekomplexe oder Teilaspekte bezogen.®® Die in den Arbeiten offen
oder verdeckt eingelagerten anthropologischen Annahmen bediirfen ei-
nes angestrengten interdisziplindren Gesprachs.®” So muf} z.B. gepriift
werden, inwieweit die Annahme von Statusiibergédngen und lebenszykli-
schen Krisenmomenten einen tragfdhigen Bezugspunkt der gesamten
Biographie dlterer Menschen abgibt. Vor allzu schneller Ubernahme so-
zialwissenschaftlicher Zentralbegriffe hatte bereits K.E. Nipkow mit
Recht gewarnt.®8

Dabei wird eine vertiefte theologisch-anthropologische Diskussion des
Lebenslaufs wie der Altersphasen unumgénglich sein. Diese Kldrung ist

60 F.K. Barth, Altennachmittage, Gelnhausen 1975.

61 Hopfle, Meyer und Seifert, 1982.

62 H. Merkel und H. Seibert, Perspektiven des Alters. Alte Menschen in der Kirchenge-
meinde, Giitersloh 1983,

63 Zur sozialpolitischen Diskussion vgl. M. Dieck und G. Naegele (Hg.), Sozialpolitik
fiir dltere Menschen, Heidelberg 1978, bes. 288ff.

64 Vgl. Nipkow, Grundfragen, Bd. 3, a.a.0., 130ff.

65 Als Uberblick geeignet: Amann, Research, a.a.O. (s.0. Anm. 13).

66 Z.B. Abwehr der Negativstereotype und des Defizitmodells im Gefolge der Bonner
Schule bei Becker, a.a.0. und P. Philippi, Diaconica. Uber die soziale Dimension kirchli-
cher Verantwortung, Neukirchen-Vluyn 1984, 220-239.

67 Rosenmayr, Freiheit, a.a.0. (s.0. Anm. 10).

68 K.E. Nipkow, Wachstum des Glaubens — Stufen des Glaubens. Zu J.W. Fowlers
Konzept der Strukturstufen des Glaubens auf reformatorischem Hintergrund, in: H.M.
Miiller und D. Réssler (Hg.), Reformation und Praktische Theologie. Festschrift fiir Wer-
ner Jetter zum 70. Geburtstag, Gottingen 1983, 161-189.
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dabei weniger als theologische »Begriindung« zu fiihren, sondern als ei-
ne Reflexion des anthropologischen und theologischen Zielhorizonts
kirchlicher Arbeit mit Alteren.

Zwar ist H.-Chr. von Hase®® zuzustimmen, daf} eine » Theologie des Al-
ters« nicht vonnéten ist, auch keine spezielle »christliche Ethik des Al-
ters«. Im Rahmen einer allgemeinen »Ethik der Einbeziehung« und mit
der Maligabe, daf} jede Lebensphase ihren eigenen Wert habe, das Gan-
ze aber mehr ist, muB3 jedoch auch von Hase den Versuch machen, pri-
zisierende Aussagereihen zu entwerfen, z.B. hinsichtlich (a) der Bedeu-
tung Alterer in ihrer Beziehung zu den Jiingeren (Achtung von Sinn und
Ganzheit des Lebens vermitteln), hinsichtlich (b) der Lernaufgabe im
Alter (Verstehen der Kinder und Enkel, harte Arbeit der Einsicht und
Umkehr) und hinsichtlich (c) der fiir das Alter besonders gewichtigen
theologischen Fragen (Lebensabschlufl, Hoffnung auf das ewige Leben).
Inwieweit diese Ethik des Alters in nuce theologisch tragfihige Basis
sein kann, bliebe zu diskutieren.

Anfragen miissen auch gestellt werden, wenn K.F. Becker’ seinem
Handlungskonzept die These zugrunde legt, daB3 die »Bedeutung des il-
teren Menschen gegeniiber den Jiingeren unter dem Aspekt der diakoni-
schen Seinsweise am fruchtbarsten neu zu definieren« sei. Inwieweit hier
Theologie bereits jene »ideologiekritische Funktion« im interdisziplini-
ren gerontologischen Dialog spielt, wird nicht hinreichend expliziert.
Der vorher von Becker entfaltete Materialbestand wie die Aufnahme der
Wirkungsgeschichte biblischer Texte”! erméglichen m.E. auch ganz an-
dere Schliisse, legen namlich eine weit komplexere anthropologische Be-
stimmung des alten Menschen nahe als die einer »diakonischen Pro-
existenz« als der »von Gott gewollten Bedeutung«.

Gerade K. Barths Uberlegungen (s.u.) zeigen, daB mit direktem Abfra-
gen biblischer und kirchengeschichtlicher Materialien, die explizit etwas
iiber das Alter sagen oder auszusagen scheinen, noch nichts Zureichen-
des gewonnen ist. Vielmehr koénnen erst umfassendere systematisch-
theologische Uberlegungen biblische Einzelerkenntnisse und soziale Ge-
staltungsformen aus der jeweiligen Sozialform (Volk Israel oder Ge-
meinde/Kirche) auf den Begriff bringen.

Wie schnell und einseitig sozialwissenschaftlich gewonnene Aspekte zu
Leitvorstellungen Praktischer Theologie gerinnen kénnen, zeigt das Bei-
spiel des hollidndischen Pastoraltheologen H. Faber.’? In engem An-
schluB an Arbeiten J. Munnichs™, der das Alter vorrangig von der
Endlichkeitserfahrung bestimmt sieht, kommt Faber zu der Folgerung,

69 H.-Chr. von Hase, Gibt es eine Theologie des Alters?, Diakonie 1 (1975) 23-29.
70 Becker, Emanzipation, a.a.0., 100f.

71 "Ebd., 79ff.

72 Faber, Alterwerden, a.a.0.

73 In deutscher Ubersetzung bisher nur: J. Munnichs und H. Janmaat, Vom Umgang
mit #dlteren Menschen im Heim, Freiburg 21972.
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Alter sei — so gesehen — vorrangig als »eine Art TrauerprozeB« zu be-
stimmen, »ein Lernen, loszulassen, oder ein vorweggenommener Ab-
schied«. Kirchliche Arbeit wire dann als seelsorgerliche Begleitung
dieses Trauerprozesses zu konzipieren. So unbestritten damit ein we-
sentlicher Aspekt angesprochen wird, so problematisch ist es, dies als
zentralen Auslegungsbestandteil theologisch-anthropologischer Bestim-
mung des Alters (mit seiner Vielfalt) herauszustellen. Die unmittelbaren
Auswirkungen auf die Handlungsvollziige kann man sich vorstellen.

Es sei hier nur darauf verwiesen, daB K. Barth (dem K.F. Becker zu Unrecht ein vorwie-
gend negatives Altersstereotyp unterstellt) in seiner »Kirchlichen Dogmatik« (IV/3) eine
differenzierte anthropologische Bestimmung vorgestellt hat. Im Rahmen seiner Lehre von
der Schépfung wird — wie bekannt — die Ethik entfaltet als »Freiheit fiir den Willen Got-
tes«. Dabei ist aufschluBireich, dafl Barth das Thema Alter in ganz verschiedenen Pro-
blembereichen aufgreift, so im Kapitel iiber »Freiheit zum Leben« (§ 55), wo es unter den
Aspekten Ehrfurcht vor dem Leben, Schutz des Lebens und titiges Leben angesprochen
wird. Dabei wird im letztgenannten Abschnitt versucht, ein Arbeitsverstindnis zu ent-
wickeln, das Alte und Kranke ein- und nicht ausschliefit. Im Kapitel »Freiheit in der Be-
schrankung« (§ 56) entfaltet er — eine singulédre Erscheinung in der neueren protestan-
tischen Dogmatik! — im Anschlufl an den neu interpretierten Berufsbegriff diese dialek-
tische Beziehung auch hinsichtlich der Lebensphasen. Sie werden in Kontinuitit und Dis-
kontinuitit interpretiert, wobei Alter als Zukunft, gefiilltes Heute, Verantwortung und
fortwahrende Entscheidung bestimmt wird — freilich in besonderer Nihe zur »reinen Zu-
kunft« (nicht zum Tod!). Barth versucht, dialektisch die Kontinuit#t des Menschen — und
damit auch des alten Menschen — theologisch so zu reflektieren, daB die jeweils besondere
Ermoglichungsform der altersspezifischen »Freiheit in der Beschrankung« in Anschlag ge-
bracht wird. Seine Interpretationslinien geraten damit nicht nur zu einer theologischen
Verdoppelung gerontologischer Aussagen.™

Dal} auf diesem Sektor eine Reihe von theologischen Fragen erst noch
abzukldren ist, macht die Arbeit von Merkel/Seibert deutlich. Dort
wird — in deutlichem Unterschied etwa zu Hanusch/Koch-Straube —
als leitendes Gottesverstdndnis »Gott als Hilfe« genannt, um einen ge-
meindediakonischen Hilfsbegriff zu gewinnen, der einer diakonisch be-
wulliten Gemeindearbeit mit d4lteren Menschen zugrunde gelegt wird. Ob
ein solches theologisches Reduktions- und Begriindungsverfahren (Hil-
fe) ausreicht, hatte bereits mit guten Griinden J. Moltmann bezweifelt
und ein Diakonieverstdndnis im Rahmen einer Theologie des Reiches
Gottes entwickelt. Dabei wird eine Reduktion auf (tendenziell) passive
Hilfsmodelle produktiv iiberwunden.?®

2. Die Zusammenarbeit mit den empirischen Sozialwissenschaften
hinsichtlich des Problemfeldes dltere Menschen — Glauben — Kirche

74 Auch Hanusch und Koch-Straube, Altenbildung, a.a.O. haben versucht, kirchlicher
Altenbildung abseits traditioneller Reflexionsgénge um Elterngebot, Diakonie, ewiges Le-
ben u.a. durch Hereinnahme alttestamentlicher, christologischer und ekklesiologischer
Motive eine breitere und dynamische theologische Grundlegung zu gewinnen.

75 J. Moltmann, Diakonie im Horizont des Reiches Gottes, Neukirchen-Viuyn 1984.
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— gesellschaftliches Verhalten bedarf ebenfalls einer deutlichen Ver-
starkung. Eine Erforschung religiésen Verhaltens und religidser Vorstel-
lungen im Alter (damit ist nicht die Konstruktion einer Altersreligiositit
gemeint) miiBte iiber die Arbeit von Th. Thun’® u.a. hinausgehend vor
allem drei Aspekten nachgehen, die sich aufgrund neuerer kirchensozio-
logischer Erhebungen als aufkldrungsbediirftig erweisen:

a) Stirker als bisher sollte die geschichtliche Dimension religiéser Haltungen und Vor-
stellungen von élteren Menschen herausgearbeitet werden. Empirisch jedenfalls 148t sich
wkeine besondere Altersfrommigkeit« in konstanter Form ausmachen.”” K.F. Becker und
G. Schmidtchen™ haben auf empirische Anhaltspunkte hingewiesen, die vermuten lassen,
daB Konstanz und Kontinuitit von Religiositit im Alter nicht als altersspezifisch zu wer-
ten sind, vielmehr sei vorrangig mit generationsspezifischen Zusammenhéngen zu rech-
nen. Dann aber ist auch mit der Mdglichkeit historischer Umbriiche zu rechnen. Fiir die
unmittelbare Gegenwart meinte Schmidtchen jedenfalls ausmachen zu konnen, dafl »auch
ein lebhaftes Umdenken der #lteren Generation... in religitsen Fragen« zu beobachten sei,
die man auch als »Verschiebung im Transzendenzgefiige«”® bezeichnen konne.

b) Becker und — sehr anregend — Seibert®® haben mit guten Griinden dafir plidiert,
die religionspsychologischen Daten &lterer Forschung einer nochmaligen Interpretation zu
unterziehen. Sie legten gegenldufige Annahmen als Raster zugrunde, die interessante In-
terpretationsmdoglichkeiten eréffnen. Tendenz beider Autoren ist dabei, die bisherigen ne-
gativen Deutungen religiésen Verhaltens élterer Menschen (Ritualismus, regressive Mo-
mente usw.) konstruktiv auf ihre produktive sozialpsychologische Funktion hin auszu-
machen.

¢) Die Vermutung spezifischer Lernbarrieren fiir Altere durch kirchliches Handeln oder
kirchliche Strukturen (Hildemann, Koch-Straube) bediirfen einer genaueren empirischen
Aufklarung. Dies gilt auch fiir die in den Regionaluntersuchungen Eirmbters, Beckers und
Blaschkes/Fraukes®' erkennbare Spezifizierung des kirchlichen Trégerprofils hinsichtlich
der Erwartungshaltung der Zielgruppen.

3. Eine religionspddagogische Praxisforschung schlieBlich hitte die
wichtige Aufgabe, faktisch sich vollziehende Praxis kritisch auswertend
zu sichten und die darin sich vollziehenden weiterfithrenden Ansitze wie
Fehlentwicklungen aufzuzeigen. Hierzu nur als Hinweis: Es ist iiberra-
schend, wie vielfiltig die praktizierten Moglichkeiten religioser Thema-
tisierung in den Altenclubs sind; die wenigen Kurzdarstellungen von
Interviews bei Koch-Straube®? konnen bereits als Beleg fiir die Ergiebig-
keit solchen Vorgehens gewertet werden.

4. Die Teilbereiche der Praktischen Theologie, also auch die Religions-

76 Th. Thun, Das religiose Schicksal der alten Menschen. Eine religionspsychologische
Untersuchung, Stuttgart 1969.

77 Lehr bei Becker, Kirche, a.a.0., 9.

78 Ebd.; G. Schmidtchen, Was den Deutschen heilig ist. Religise und politische Stro-
mungen in der Bundesrepublik Deutschland, Miinchen 1979, 32ff.

79 Schmidtchen, ebd., 33.

80 H. Seibert, »... Eure Alten sollen Triume haben...«. Der alte Mensch in religitsen
Beziigen, Diakonie 4 (1978) 209.

81 Blaschke und Frauke, Freizeitverhalten, a.a.O.

82 Koch-Straube, Gemeindearbeit, a.a.0., 32ff.
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padagogik, stehen vor der Aufgabe, sich ihrer eigenen Wirkungsge-
schichte hinsichtlich Altersstereotypen, verdeckten Stigmatisierungspro-
zessen und nachgeschobenen religidsen Legitimierungen gesellschaftli-
cher Alterswertungen historisch-kritisch zu vergewissern (Ansitze bei
Becker®?). Dabei interessiert besonders der Wechselbezug zwischen Auf-
fassung und Ausgestaltung katechetischer Praxis der Kirche einerseits
und gesellschaftlich gdngiger Sozialisationspraxis sowie der zuhandenen
Wissensbesténde andererseits. Nur so kann es gelingen, der eigenen Pro-
blematisierungs- und Verdrédngungsgeschichte ansichtig zu werden. Zu-
gleich kénnte praktisch-kritisch der Werdegang (moglicherweise auch der
wheimliche Lehrplan«) der iiberkommenen und noch praktizierten For-
men und Inhalte deutlicher werden.

4 Problemkreise einer gemeindepddagogischen Konzeptionsbildung
kirchlicher Altenarbeit

4.0 Die Musterung verschiedener Arbeiten ergab zunéchst positiv, daf
trotz seltener direkter religionspiddagogischer Thematisierung des Al-
ter(n)sproblems Grundlinien und Grundfragen in unterschiedlichen Be-
arbeitungsfeldern auszumachen sind. Sie kénnen fiir eine religionspéd-
agogische Konzeptionsbildung fruchtbar gemacht werden, insofern an
ihnen deutlich wird, daf nur ein multipler Zugang wissenschaftlicher
wie handlungsméBiger Art der Aufgabenstellung gerecht werden kann.
Freilich ist dies bei den einzelnen Autoren unterschiedlich deutlich ge-
sehen, so daf} die Relativierung des Aussagewertes einzelner Aspekte
nicht immer leistbar war. Dies diirfte aber nach Abkldrung grundle-
gender Problemstellungen (s.0.) durchaus moglich sein.

4.1 Subjekthaftigkeit des alten Menschen in der Gemeinde

Einen hilfreichen Ansatzpunkt fiir eine Konzeptionsentwicklung hat
J. Schmauch vorgeschlagen: Kirchliche Altenarbeit kénne im Grunde
nur konsequent den Versuch verfolgen, die Subjekthaftigkeit des alten
Menschen in der Gemeinde als Zielvorstellung zu gewinnen und hand-
lungsleitend umzusetzen. »Die Frage ist: Haben diese alten Gemeinde-
glieder sich mit ihrer Ohnméchtigkeit — wie auch sonst in der Gesell-
schaft — zufriedenzugeben, oder kénnen sie in das Gemeindeleben —
anders als in der Gesellschaft — ihre ganze Souveranitit einbringen?«®4
Altenarbeit in der kirchlichen Gemeinde ist dann »Zusammenarbeit
von Jung und Alt fiir die Gemeinde, fiir die Festigung ihres Glaubens,
die Verlebendigung ihrer Hoffnung, die Wirkmaéchtigkeit ihrer Lie-

83 Becker, Emanzipation, a.a.0.; ders., Kirche, a.a.0.
84 Schmauch (Hg.), Handbuch, a.a.0., 113.
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be.«®% Glaube, Hoffnung und Liebe werden hier zu kontinuierlichen Be-
stimmungen der alle Altersstufen umfassenden Gemeinde. Sie gilt es je
altersspezifisch auszugestalten. Das starke Vertrauen in gemeindliche
Strukturen wird verstdndlich auf dem Hintergrund katholischer Ekkle-
siologie wie Kirchenerfahrung; jedoch bleibt Schmauch realistisch: We-
der ist die Gemeinde »dazu da noch auch tatsichlich in der Lage, die
mit dem Alter wegfallenden Rollen zu substituieren, somit als Ersatz-
raum fiir verlorengegangene Aufgaben in Familie und Beruf gelten zu
diirfen«.®® Vielmehr wird die Wechselwirkung des Aufeinander-
angewiesen-Seins in den Mittelpunkt der Grundiiberlegung geriickt.
Der untergriindige Betreuungscharakter vieler Angebote der Kirchen
verhindert, daB Altenarbeit auch Selbstdarstellung vielfiltigen und
(auch) gelingenden Alterwerdens ist und dies als Inhalt innergemeindli-
cher Kommunikation auch sachliche Qualitdt gewinnt. Eine solche
»Selbstdarstellung« des Alterns konnte die Aufgabe erfiillen, das Leben
dlterer Menschen (wie anderer Altersstufen auch) in seiner je aktuellen
Hilfsbediirftigkeit wie in seiner Fihigkeit zur Hilfe, in seinen Erfah-
rungseinsichten wie seinem Erfahrungsmangel in der Gemeinde darstell-
bar zu machen. So formal zunéchst dieser Ansatzpunkt aussehen mag,
er hat den grofBlen Vorteil, das Subjektsein aller als primér festzuhalten
und nicht unmittelbar einen vorschnellen Hilfs- oder Pddagogisierungs-
prozeB3 einzuleiten.

Im Rahmen eines solch weiten Grundansatzes kann dann auch von der
Maoglichkeit »diakonischer Proexistenz« &lterer Mitglieder gesprochen
werden oder von einer Funktion der Alteren fiir den Erfahrungsgewinn
der Gemeinde: »...unentbehrlich auch fiir die Vergewisserung der Ge-
meinde iiber ihre gldubige Hoffnung angesichts von Krankheit, Behin-
derung, Schmerz und Tod«.?” Damit ist die Gemeinde zugleich aber
auch aufgefordert, 4dltere Gemeindeglieder als einen lebendigen Teil der
Gemeinde-, der Glaubens- wie Zweifelsgeschichte, als einen Bestandteil
ihrer eigenen Geschichte zu begreifen. Hier kénnen drei Anséitze hilf-
reich sein: (a) methodische Erfahrungssicherung der Alteren (vgl. die
»Spurensicherungs-Projekte« in der Jugendarbeit), (b) intergenerative
Erfahrungsvermittlung (z.B. im Zusammenhang mit dem Dritten Reich)
und (c) Rekonstruktion gemeindlicher Lokalgeschichte (vgl. die oral-
history-Methoden in Gemeinwesenprojekten). » Alte Menschen verkor-
pern das Angewiesensein auf andere und deren Hilfe mehr und augen-
falliger als jiingere, das ist das eine. Alte- Menschen verkdrpern die
Todesndhe und die damit verbundene Bedriickung und Bedringnisse
weitaus vernehmlicher als jiingere, das gehort hinzu. Insofern sind sie,

85 Ebd.,s.
86 Ebd.
87 Ebd.
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werden sie nicht abgesondert, ein Daueranlal3 fiir die Gemeinde, sich
dem Tod und der Zukunft zu stellen.«®® So richtig es ist, die Anfrage
nach Tod und Zukunft nicht einfach auf die alten Menschen und deren
Verarbeitung zu konzentrieren, und so wichtig diese Lebensdimension
(zu der Sterben gehort) ist: Es wire eine Verengungsgefahr, die Bedeu-
tung einer Menschengruppe/Altersgruppe vorrangig unter dem Ge-
sichtspunkt der Représentation von spezifischen existentiellen Grenzen
her zu definieren. Alter ist eben nicht vorrangig Grenze, sondern mit
Barth Zukunft, gefiilltes Heute, Verantwortung und fortlaufende Ent-
scheidung.

4.2 Nicht Spezialisierung, wohl aber Differenzierung kirchlicher Ar-
beit mit dlteren Menschen

Es erscheint zunichst plausibel, wenn B. Fiillgraff®® fiir die allgemeine
und J. Lott (s.0.) fiir die kirchliche Altenbildung konstatieren, es gebe
keine spezifische Didaktik der Altenbildung, sie sei ein Spezialfall von
Erwachsenenbildung. Doch diese Behauptung enthilt eine Vorausset-
zung, ohne die sie hinfillig wird: Sie setzt einen Bildungsbegriff voraus,
der sich von einem funktional orientierten Qualifikationsbegriff der Al-
tenbildung, wie er in vordergriindigen lebenslangen Weiterbildungskon-
zepten anzutreffen war, entfernt. Nicht unbedingt als Folge weitsich-
tiger Theorieentwiirfe als vielmehr aus den Bediirfnissen der Praxis her-
aus erfolgten neue, eigenartige Verschmelzungserscheinungen urspriing-
lich starker differenzierter Arbeitsformen (Therapie, Bildung, Bera-
tung, Kommunikationshilfen, Einzelfallhilfe usw.). Gemeindliche Er-
wachsenen- wie Jugendarbeit wuBten immer um diese eigenartig oszillie-
renden Erscheinungen.®® Stets waren hier Momente von Kommunika-
tion verkiindigender Orientierungsangebote, Hilfe und Bildung in spon-
taner, vielfach ungeplanter, scheinbar beliebiger, aber dennoch wirk-
samer Weise miteinander verbunden. Es war weniger ein Problem der
Praxis als vielmehr der Theoriebildung, die menschlichen Bediirfnisse
wie die Differenziertheit volkskirchlicher Mitgliedschaft aufzuneh-
men.®! Nur allzuleicht drohen durch anthropologisch-theologische Eng-
fithrungen die Spielrdume der Handlungstheorie verlorenzugehen. So
mul} bezweifelt werden, ob die begrifflichen Fortschreibungsversuche

88 Ebd.

89 Fiillgraff, Altenbildung, a.a.O.

90 Vgl. B. Drewe, Anndherung von Erwachsenenbildung und Sozialarbeit als gesell-
schaftlicher Proze3, Hessische Blatter fiir Volksbildung 1983, 177-186; W. Gerner, Zum
Verhéltnis von Erwachsenenbildung, Sozialarbeit/Sozialpddagogik und auferschulischer
Jugendbildung, ErwB 20 (1974) 134-141; E. Schmitz, Zur Struktur therapeutischen, bera-
tenden und erwachsenenpédagogischen Handelns, in: E. Schlutz (Hg.), Erwachsenenbil-
dung zwischen Schule und sozialer Arbeit, Bad Heilbrunn 1983, 60ff. Fiir die Altenarbeit
vgl. D. Knopf und P. Zeman (Hg.), Animation und Selbsthilfe. Diskussionsbeitrdge zur
Bildungsarbeit mit dlteren Menschen, Berlin 1981.

91 Lange, Bildung, a.a.0., 197.
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von Kinder- und Jugendarbeit zu »auBerschulischer Jugendbildung«,
von Frauenarbeit zu »Erwachsenenbildung« und nun auch der Alten-
arbeit zu »Kirchlicher Altenbildung« einen Sinn machen oder mogli-
cherweise begriffliche Prézisierungsversuche mit perspektivischer Ver-
engung erkauft werden.

Wenn hier also fiir Beibehaltung des Begriffs Altenarbeit oder Gemein-
dearbeit mit dlteren Menschen plddiert wird, so deshalb, weil die mit
diesem (zugegeben unscharfen) Begriff tradierte Vielfiltigkeit der Ar-
beitsweisen gewahrt werden soll®'®. Sollte sich ein Bildungsbegriff
durchsetzen, der Verschulungstendenzen ausgrenzt, der eine #hnliche
Breite der Interaktionsformen, der Teilnehmer-Erwartungen wie des
Praxisvollzugs intendiert, wiirden die hier genannten Bedenken hinfil-
lig. Jedenfalls ist eine Spezialisierung in Altenberatung, Altenbildung,
Altenhilfe und Altenpastoral mit den entsprechenden »Versdulungs-«
und Professionalisierungstendenzen innerhalb des kirchlichen Hand-
lungsrahmens nicht intendiert, weil nicht begriiBenswert. Vielmehr geht
es um die Riickgewinnung jener »Unspezifizitit« der Handlungsweisen
durch Annédherungen an Lebens- und Alltagsbeziige im Vollzug von Ge-
meinde.

Auf der anderen Seite ist mit Lehr, Koch-Straube u.a. die entschlossene
Abkehr von einem einheitlichen Altenbild wie auch einer darauf aufru-
henden standardisierten Arbeitsweise (Stichwort: Betreuung) zu for-
dern. So wie Schmauch u.a. die Wahrnehmung sehr unterschiedlicher
Teilgruppen von Alten (Frauen, Arbeitnehmer, Landbevélkerung) for-
dern, gilt es aus den Strukturen von Einheitsangeboten (Stichwort: Al-
tennachmittag) zu differenzierten Erlebnis- und Anforderungsprofilen
zu kommen. Die starke Konzentration auf kontakt- und kommunika-
tionsgeschwichte iltere Menschen ist nicht nur Ausdruck einer diako-
nisch bewuliten Arbeitsweise der Gemeinden, sondern mdéglicherweise
stirker AusfluB eines negativen Altersstereotyps sowie Folge eines dar-
aus fiir die Kirche erwachsenen Erwartungsprofils bei den Alteren
selbst.

4.3 Segregation oder Integration?

Die Uberlegungen schwanken in der Einschidtzung, inwieweit dltere
Menschen in Zukunft als Zielgruppe besonderer Art angesprochen wer-
den sollen oder in eine vielfdltige, allgemeine Arbeitsweise eingehen
sollen. i

Human- und Sozialwissenschaften wie die Theologie stehen in gleicher
Weise vor der schwierigen Aufgabe, die Dialektik von Konstanz mensch-
licher Grundbestimmung, Grundrechte, Grundbediirfnisse und ge-
schichtlichen Représentationen dessen in Lebensphasen und -zyklen

9la Vgl. die beiden wichtigen Verdffentlichungen: L. Lowy, Soziale Arbeit mit #lteren
Menschen. Ein Lehrbuch, Freiburg 1981; H. Petzold (Hg.), Mit alten Menschen arbeiten.
Bildungsarbeit, Psychotherapie, Soziotherapie, Miinchen 1985.
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(mit gleitenden Grenzen und hoéchst differenzierten Verlaufsformen) in
einem Bezugsrahmen zusammenzudenken. Diese Aufgabe kann noch
nicht als hinreichend geldst betrachtet werden. Nur eines ist inzwischen
deutlich geworden — auch hinsichtlich der Begegnung mit &lteren Men-
schen: Die Auflosung dieser Dialektik wére ein Riickfall hinter den er-
reichten Erkenntnisstand — auch wenn dies nur in methodischer Ab-
sicht geschéhe.

Dabei wird man davon ausgehen kénnen, daf sich das unmittelbare
subjektive Erleben primir an Lebenssituationen entziindet, Erfahrun-
gen sich zunehmend an den jeweiligen Lebensphasen orientieren, Identi-
tdt und Kontinuitidt des Lebenslaufs vielfach erst Ergebnis reflexiver
Bemiithungen sind. Das Subjekt ist also in jedem Fall auf Vermittlungs-
formen angewiesen — wie immer sie sich gestalten. Diese Vermittlung
setzt aber BewuBtsein von Situation wie Lebensphase voraus; wie aber
kann dies sinnvoll erreicht werden? Auch die gerontologischen Theorien
sind hier noch nicht gekldrt. Auch das zunéchst plausibel klingende Be-
miithen um generationsiibergreifende Beziehungen iibersieht teilweise
die Schwierigkeit des Unternehmens. Gerade generationsiibergreifendes
Lernen, Glauben und Leben kann sich voraussichtlich einer doppelten
Aufgabenstellung nicht verschlielen: Gegeniiber dauerhafter Segrega-
tion in Geschlechter, Altersstufen, »Zielgruppen«, naturstédndischen
Gruppen, Problemgruppen usw. ist mit Recht Einspruch erhoben wor-
den. Aber die Vorstellung ununterbrochener Integration dlterer Men-
schen, z.B. in allgemeine Erwachsenenbildung bzw. allgemeine Gemein-
dearbeit, wire m.E. nicht minder eine Zwangsvorstellung. Gesonderte
Angebote und Gruppenbildungen sind unabdingbar als immer wieder-
kehrende Ubergangs- und Ausgangsform von Selbstbewufitwerdung
und Reflexion in Richtung auf Identitidtsgewinn. Aber sicher muf} in der
Gemeinde nach neuen integrativen Gemeindevorhaben gesucht und miis-
sen solche Integrationsorte angeboten werden (in neuerer Zeit waren
dies z.B. Friedensgruppen, 6kologische Gruppen, Gemeindeerkundun-
gen, Feste, integrative Amtshandlungspraxis u.a.). Integration und Se-
gregation konnen sich sinnvoll ergdnzen und wechselseitig durchdrin-
gen. Das Problem der Praxis ist weniger die Einsicht dieses Zusammen-
hangs als vielmehr die Phantasie der Umsetzung.

Man darf sich allerdings auch iiber die Schwierigkeiten generationsiiber-
greifenden Lernens, Glaubens und Lebens in der Gemeinde nicht hin-
wegtduschen: Ein Problem stellt sich schon allein deshalb, weil die
mittlere Erwachsenengeneration fehlt. Thre Anwesenheit, ihre Lebens-
stellung und ihre Erfahrungen wiren von Bedeutung fiir diesen ProzeB3.
Sie fillt aber weitgehend aus. IThre Abwesenheit fithrt dann zu einem
hochst einseitigen Erscheinungsbild und wirkt auf die Selbsteinschit-
zung der Besucher negativ zuriick. Neuere Versuche kénnen allerdings
zwar von gelungenen Begegnungen zwischen den Kindern, Jugendlichen
und dlteren Menschen berichten, weniger aber von integrativer Gemein-
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dearbeit. Nur einzelnen Versuchen gelingt es, drei Generationen zusam-
menzufithren, z.B. durch das Prinzip des »Offenen Kindergartens«.92

4.4 Der Zusammenhang von Altenbildung und Alternsbildung

a) Innerhalb der kirchlichen Arbeit ist ein Gesichtspunkt bisher ver-
nachlissigt worden, der in der sozialen Geragogik eine zunehmende
Rolle spielt: die notwendige Ergidnzung der Altersvorbereitung (kurz vor
Eintritt in den Ruhestand) und Altenbildung durch Alternsbildung, die
das Alterwerden selbst aufgreift und als Inhalt auf allen Altersstufen an-
siedelt. Dabei ist die Uberzeugung leitend, daB Altersvorbereitung bzw.
ein positives Verhdltnis zum Alterwerden ein ProzeB lebenslangen Ler-
nens ist. Damit wire die Sichtweise des Alters als Zielgruppe ergénzt
durch eine Beachtung des Alterns als mitlaufende Thematik der Lebens-
orientierung und Lebenskompetenz.?2? Die Kirche hitte hier eine be-
sonders naheliegende Aufgabe, weil sie eine soziale Organisation dar-
stellt, die tiber Kasualien und ein gefichertes Bildungsangebot (Kinder-
garten, Kindergruppen, Jugendarbeit, Konfirmandenarbeit, Gottesdienst,
Erwachsenenbildung, Familienarbeit usw.) verfiigt. Sie konnten als viel-
faltige Ansatzpunkte genutzt werden. Mit Recht formuliert Lehr: »Wahr-
scheinlich miifite die kirchliche Altenarbeit von morgen in der kirch-
lichen Jugendarbeit von heute ansetzen.«®® Wihrend die nordameri-
kanischen Kirchen sich sehr friih bei der Erarbeitung und Durchfiih-
rung wissenschaftlich begleiteter Versuche der »Education for Aging«
beteiligten®4, stehen die EKD-Kirchen erst am Anfang solcher Entwick-
lungen. Hier sind auf der Praxisebene in den letzten Jahren durchaus
Ansitze erkennbar, z.B. in Familienbildungsstétten, iiberregionaler Se-
niorenarbeit, regionalen Bildungsstellen, auch in Konfirmandenarbeit
und Familiengottesdiensten u.a. Hierhin gehoren sicherlich auch die
Amtshandlungen, sofern sie die doppelte Erstreckung, von der Matthes
sprach, erreichen und symbolisch abbildbar machen.®5 Ansétze zu einer
starkeren Beriicksichtigung des Themenkomplexes Sterben und Tod in
der Gemeindearbeit kénnten hierzu ebenfalls einen positiven Beitrag lei-
sten. Dabei gilt es gegen neue Formen der Verdridngung beides, Alter
und Tod, zusammenzuhalten, eine Fixierung alter(nder) Menschen auf
diese Problematik jedoch zu vermeiden. SchlieBlich ist es eine Aufgabe

92 Arbeitsmappe »Kinder und dltere Menschen«, Miinster 1981.

92a Vgl. z.B. R. Schenda, »Education permanente« fiir das Alter. Prinzipien einer so-
zialgeragogischen Bildungsarbeit mit Jiingeren, in Petzold und Bubolz (Hg.), Bildungsar-
beit, a.a.0., 19-36; Pro Senectute (Hg.), Vorbereitung auf das Alter im Lebenslauf,
Paderborn 1981; H.G. Sitzmann, Die Organisation der Vorbereitung auf das Alter als
pédagogisches Problem, Wiederabdruck in: W. Braun (Hg.), Altere Generation, Bad
Heilbrunn 1981, 113-136.

93 Lehr bei Becker, Kirche, a.a.0., 9.

94 Vgl. B. Fluck, Weiterbildung im Alter, Weinheim 1982.

95 Es wire reizvoll, die Praxismaterialien einer systematischen Untersuchung iiber Al-
tersbild, Zielvorstellungen und theologische Interpretation zu unterziehen.
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aller, dem Sterbenden seine Wiirde zu geben und gesellschaftlich einen
natiirlichen Tod zunehmend méglich zu machen.®®

b) Wenn sich Altern als ein durchgehender Aspekt des Lebens dar-
stellt, der veranderndes Verlassen (vgl. H. Fabers Aspekt der Trauerar-
beit, der so gesehen ein zentrales Thema der Seelsorge und Begleitungs-
arbeit sein sollte) als auch erneute Offnung einschlieft, dann wird deut-
lich, daB es sich um eine Kompetenz der Personlichkeit handelt, die ei-
ner lebenslangen ErschlieBung und Ausformung bedarf.

Andererseits sollte deutlich werden, daf dieses Lernen des Alterns nicht
nur das Ziel der Steigerung individueller Lebenskompetenz haben kann,
sondern auch als Befihigung zur gemeinsamen Bewiltigung von Aufga-
ben und Problemen anzusehen ist. »Bildung fiir das Alterwerden (sollte)
zum Gegenstand von sozialem und politischem Lernen schlechthin er-
kliart werden.«®” Diese Perspektive wendet sich vor allem gegen eine
punktuelle Priparation fiir das Alter im Sinne von individualisierenden
Lebenstechniken und Anpassungshilfen. Der enge Zusammenhang der
Altersproblematik mit gesamtgesellschaftlichen Wertsetzungen, Organi-
sationsstrukturen und Verhaltensrepertoires ist deutlich zu machen, wie
es in einigen Entwiirfen auch anvisiert wird (Lange, Koch-Straube,
Lott). K. Barth hat mit der Verschrankung von Alters- und Arbeitsbe-
griff bereits einen wichtigen ideologiekritischen Gesichtspunkt genannt.
Das Lernen in Selbsthilfegruppen mit gesellschaftspolitischem
Anspruch®® spielt vermutlich auch in diesem Bereich eine weit grofiere
Rolle, als bisher praktisch erschlossen ist.?® Allerdings wéren auch noch
andere Lernformen und -situationen zu entwickeln, in denen Gemein-
den oder Gemeindegruppen einen positiven Beitrag zu einer gesell-
schaftlichen Lernbewegung leisten konnten: Aufmerksam-Machen der
Offentlichkeit auf das Alternsproblem, Vermittlung von neuen gesell-
schaftspolitischen Wertkonstellationen, die Jung und Alt die Moglich-
keit des Alterwerdens ohne wachsende Ausgrenzung und die
Moglichkeit verbleibender Selbstbestimmung erdffnen, Kampf gegen
Stigmatisierungsverfahren, Verdridngung und Apathie usw.

¢) Viele der bisher vorgelegten Praxismaterialien bleiben hinter der an-
visierten Reichweite zuriick, begniigen sich mit (sicherlich notwendigen)
Aufklidrungsmafnahmen gegen negative Altersstereotype.1%® Zwar wer-
den inzwischen Alte wie Altern in Kinderbiichern breit thematisiert, sind
Dia-Serien fiir unterschiedliche Bildungsveranstaltungen erschienen,

96 Vgl. E. Jiingel, Tod, Stuttgart 1971; vgl. auch Religionspadagogische Studieneinhei-
ten 1/11: Identit4t, Kind und Tod, Miinster 1978.

97 V. Garms-Homolova, Altern und Alter in der Erwachsenenbildung, in: W. Hollstein
und M. Meinhold (Hg.), Sozialpidagogische Modelle, Frankfurt/M. 1977, 207-213.

98 Vegl. die Arbeitsweise der »Grauen Panther«; R. Gronemeyer und H.E. Bahr, Nie-
mand ist zu alt. Selbsthilfen und Alteninitiativen, Frankfurt/M. 1979.

99 R. Gronemeyer, Verschulung des Alters?, in: Materialien zur politischen Bildung
1979, 61ff.

100 Vgl. W.-E. Failing, Vorbereitung auf Alterwerden und Alter bei Kindern und Ju-
gendlichen, in: E. Lade (Hg.), Handbuch der Gerontagogik, erscheint Obrigheim 1987,
dort Materialiibersicht.
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haben einige hervorragend geeignete Filmproduktionen Eingang in die
Leihprogramme kommunaler und kirchlicher Stellen gefunden®!; aber
die didaktische Umsetzung und Reflexion der Materialien ist — wenn
man von Ausnahmen absieht'°2 — noch nicht von iiberzeugender Quali-
tét, tendieren auf Verschulung und Reduktion von Prozessen auf »The-
men«. Nur selten gelingt es in vorliegenden Praxishilfen, die notwendige
perspektivische Weite auszuloten und nicht auf sozialtechnologische
Informations- und Anpassungshilfen allein zu zielen. Wenn z.B. in einer
Arbeitsmappe fiir Kindergérten, »Kinder und &ltere Menschen« 193, die
pddagogische Reflexion und religionspddagogische Intention unter dem
Stichwort »Neue Bilder des Menschseins« vorangetrieben werden, so ist
dies eine nennenswerte Ausnahme.

d) Allerdings muB3 bei solchen thematisch-reflexiven Erschliefungen
des Alterns wie des Alters beachtet sein, dal} dieser Lernvorgang nur
dann Bestand hat und teilweise erst von daher seine Berechtigung wie
Glaubwiirdigkeit gewinnt, wenn die Gemeinden/Gemeindegruppen
selbst in ihrem Zusammenleben, -arbeiten und Glauben Ort der Darstel-
lung »élter« (erwachsener) werdenden Lebens, Glaubens und Arbeitens
werden. Denn: Altern kann zwar ohne reflexive Vergewisserung durch
den einzelnen nicht gestaltet werden, spiegelt sich aber vorrangig nicht
als Lernthema wider, sondern als lernender Lebens- und Praxisvollzug.
Wenn beispielsweise die Besucherschaft des sonntéglichen Gottesdien-
stes ohnehin weitgehend zu einer alters- und zielgruppenspezifischen
Teilgruppe von Gemeinde geworden ist, bedarf es z.B. neuer Formen ei-
ner Versammlungs-, Fest- und Feier- sowie »Sondergottesdienst-«Kul-
tur, in denen die generationsiibergreifende Selbstvermittlung unter-
schiedlicher Altersphasen in der Gemeinde neu geleistet und somit auch
ein Stiick Altern verdeutlicht werden kann.

4.5 Gemeindepddagogisches Arbeitsfeld Mitarbeiterbildung

Es diirfte deutlich geworden sein, da} der gemeindepiddagogische Bear-
beitungszusammenhang von Altern und Alter in der Kirchengemeinde
auch einer Breite gerontologischer Einsichten bedarf, um eine hinrei-
chende Sensibilisierung gegeniiber unbewufiten, vorurteilsbesetzten —
und dadurch einengenden — Sichtweisen wie Handlungsfiguren zu ge-
winnen. Diese iiber Einsichten gewonnene Weite von Handlungsfahig-
keit und zumutender Phantasie kann schwerlich ohne persénliche
Verarbeitung bei den Mitarbeitern selbst gewonnen werden.1%4

Soweit erkennbar, werden dabei folgende Aufgabenbereiche ange-
sprochen:

101 Z.B. Wieder ein Winter vorbei, Ortsfremd, Weekend, Tue recht und scheue
niemand.

102 Ein gutes Beispiel zum Film »7 Jahre — 70 Jahre« findet sich bei G. Brockmann
und R. Veit, Mit Kurzfilmen arbeiten, Bd. 1, Ziirich/Frankfurt/M. 1981, 101-114.

103 Arbeitsmappe »Kinder und #ltere Menschen«, Miinster 1981.

104 Zu den didaktischen Konsequenzen vgl. G. Buttler und W.-E. Failing, Didaktik der
Mitarbeiterbildung, Gelnhausen/Ziirich 1979.
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a) »Alterwerden als Thema meiner eigenen Biographie«'%® wird als
Aufgabenbereich der Mitarbeiterbildung unabweisbar. Praxisversuche
zeigen die Notwendigkeit, und zwar nicht nur fiir Mitarbeiter der
Erwachsenen-/Altenbildung, sondern auch als berufsbegleitende Fort-
bildung von Erzieherinnen'°® oder anderen Professionellen. Die eigene
Erfahrungsbegrenztheit oder -breite aufzuspiiren, eigene Angste und
Hoffnungen bewuBt und abwéigbar zu machen, Standorte oder mar-
kierte Zwischenstationen zu finden, das scheint unabdingbar. Arbeits-
feldbezug und Personenbezug miissen sich hier didaktisch die Waage
halten.

b) Die geforderte gerontologische Qualifizierung der Gemeindemitar-
beiter wird aber nur dann Aussicht auf Erfolg haben, wenn eine Ge-
meinde in Projekten, Aktionen, speziellen Gemeindetagen u.a. im Um-
gang mit Gruppen Alterer einen Erfahrungshintergrund fiir mogliche
und gegliickte Situationen wie auch Grenzen im Umgang mit dlteren
Menschen aufweisen kann, die Fragestellung also einen »Sitz im Leben«
hat.197 Sofern solche Mitarbeiterbildung gemeindepéddagogisch geplant
wird, bietet sich das Modell einer arbeitsfeldiibergreifenden Mitarbeiter-
bildung an, die Mitarbeiter/innen aus Kindergarten, Jugendarbeit, Er-
wachsenenbildung, Besuchsdienst, Diakoniestation, eventuell einem
benachbarten Altersheim zusammenbringt (speziell in der Er6ffnungs-
phase). Forderlich wire die Integration zweier Elemente: der Einschluf}
dlterer Menschen als Betroffener und die Anbindung an ein gemeinsa-
mes Handlungsziel, das einen Arbeitszusammenhang erkennbar macht
und falscher »Diakonisierung« wehren konnte.

¢) Viele Gemeinden haben auf dem Mitarbeiterfeld ohnehin eine be-
sondere, sehr konkrete Bewidhrungs- und Erprobungssituation, insofern
sie altersgemischte Mitarbeitergruppen mit der Notwendigkeit eines
(nicht spannungsfreien) kooperativen Arbeitsstils aufweisen, wie z.B.
im Kindergarten'°®, aber auch im ehrenamtlichen Mitarbeiterkreis. In
diesen Arbeitszusammenhingen werden gleichsam stellvertretend oder
exemplarisch Lernprozesse und verpaBte Lernchancen der gesamten Ge-
meinde deutlich.19®

4.6 Theologische Erwachsenenbildung fiir Altere?
Die Frage, wie im Alter iiberlieferungsbezogenes christliches Reden und
Handeln sich ereignen konne, scheint in der kirchlichen Praxis hinldng-

105 So der Titel eines Studienbriefes von B. Fiillgraff, Evangelische Arbeitsstelle Fern-
studium fiir kirchliche Dienste, Hannover 1980.

106 Vgl. als Beispiel aus der Praxis die oben Anm. 92 genannte Arbeitsmappe.

107 Dies ist um so wichtiger, als sich die sehr optimistischen Einschéitzungen der Wissen-
schaftler hinsichtlich der Lern- und Versnderungsf4higkeit lterer Menschen in der Praxis
(noch) nicht haben erweisen lassen; Frustrationen bei den Mitarbeitern blieben nicht aus.
108 E. Haug u.a., Alterwerden im Kindergarten, TPSP 87 (1979) 292-301.

109 Hier kommt dem Pfarrer / der Pfarrerin (leider) immer noch eine gewisse Schliissel-
stellung zu.
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lich bekannt zu sein: Predigt, Andacht und homilieartige Erschliefung
biblischer Texte in Bibelstunden usw. einerseits, seelsorgerlich-kasual-
gebundene Beziige andererseits.

Ob damit bereits hinreichend die Aufgabe der mitlaufenden »kognitiven
Durchdringung« als »selbstverantwortliche Reflexion«1? in Sachen Uber-
lieferung, christlicher Glaubensvorstellungen wie Frommigkeitsformen
geleistet ist, wird im Blick auf den dlteren Menschen kaum thematisiert.
Die Aufgabe, Hilfen und Vorschlédge fiir eine »kritische Religiositidt«
bereitzustellen, kann doch wohl kaum auf Kinder und Jugendliche sowie
junge Erwachsene beschrankt werden. Die Verweisung auf hinreichende
»Erfahrungen«, die Existenz einer vorhandenen »eisernen Ration« an
Text- und Wissensbestdnden (z.B. Psalmen, Lieder) ist wohl unzurei-
chend — sowohl empirisch als auch theologisch. » Theologische Erkennt-
nisbildung wird zu einer alle Mitglieder der Kirche umfassenden grund-
legenden pidagogischen Aufgabe.«'1! Sie gilt es, in vielféltiger Form
auch fiir dltere Menschen zu entfalten, wenn auch sicherlich nicht vor-
rangig im Stil eines theologischen Bildungsseminars.

Wie auch im Bereich der Kinder- und Jugendarbeit erscheint eine Tren-
nung von »religiosem« und »theologischem« Lernen (Hungs) wenig
hilfreich, zumal die Kommunikationsformen theologischer Bildungsar-
beit mit Alteren als integrierter Bestandteil von Begleitung, Beratung,
Festen und Aktionsformen ihren Stellenwert finden miissen. Aber auch
seminaristische, stark sprachlich-reflexive und kognitive Elemente ha-
ben ihren Platz, wenn es (so Nipkow) um die Fahigkeit geht, zwischen
den wahren und den falschen Bedingungen des Heils zu unterscheiden,
Traditionskritik und Kirchenkritik, theologisch notwendige Gesell-
schafts- und Religionskritik, Bibel- und Theologiekritik in Ansdtzen
einzubringen. Dabei ist nicht auszuschliefen, dafl der »konziliare Streit
um die Wahrheit« (also das 6kumenische Problem) sich auch als Gene-
rationskonflikt abarbeitet. Differenzen um die religitse Erziehung klei-
ner Kinder, Spannungen wegen historisch-kritischen Bibelverstdndnis-
ses, aber auch hinsichtlich der Ausdrucksformen christlicher Weltver-
antwortung (Friedensgruppen, Widerstandsproblematik, Dritte Welt,
Rolle des Staates usw.) sind nicht nur als Ausdruck innerkirchlichen
Pluralismus’ zu begreifen, sondern auch als intergenerative Spannung
sowie Streit um Wahrheit und VerldBlichkeit. Ihn theologisch zu fiihren
setzt allerdings auf allen Seiten theologische Urteilsfahigkeit voraus.
Die starke Reduzierung ethischer Themen .in den traditionellen theo-
logisch-religiésen Inhalten der Altenarbeit mufl dabei auffallen: Aktive
Gestaltungsteilhabe an gesellschaftlichem Geschehen wird offenkundig
nicht vorausgesetzt, ethische Konflikte im Alter gelten als unwahrschein-
lich. Eine Vielfalt von Verhalten, damit auch un-verhiltnisméBiges Ver-

110 Nipkow, Grundfragen, Bd. 2, a.a.0., 160.
111 Nipkow, ebd., 275.
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halten, steht im Alter offenbar nicht zu erwarten. Moglicherweise ist ge-
rade der weitgehende Ausfall der ethischen Problematik ein Indiz fiir
sublime Negativstereotype des Alters in der Kirche.

4.7 Die Welt der Formen: Riten, Symbole, Chiffren und Gesten als
religions- und gemeindepddagogischer Reflexionsgegenstand

Im Gegensatz zur katholischen Religionspddagogik bleibt der Fragen-
kreis Symbolbildung, Formen, Meditation, Frommigkeitsstile bei den
Uberlegungen evangelischer Autoren so gut wie ausgeschlossen. Voll-
zugsformen christlichen Glaubens, seine Reprasentationsformen bleiben
unreflektiert, wiewohl vorhanden, eingeebnet in iibergreifende Fragen
und Bestimmungsversuche. Der Neu- und Wiederaufbau bzw. situati-
ons- und altersspezifische Umbau einer Welt von Zeichen, Gesten, Riten
bzw. deren religionspddagogische Reflexion unter dem Aspekt Lebens-
lauf- und Alltagsverlauf und deren Verdnderungen bleiben unberiick-
sichtigt.

Dieser Tatbestand kann hinsichtlich der allgemeinen Postulate von Situ-
ations- und Erfahrungsbezug der neueren Religionspadagogik nur als
offene Diskrepanz bezeichnet werden.'12 Zwar sind wohl keineswegs nur
dltere Menschen auf solche sinnlichen, sinnenhaften Vollzugs-, Gestal-
tungs- und Vermittlungsformen innerer Prozesse angewiesen, wohl aber
bringen sie ihre Erfahrungen im Umgang mit (wieder-)erkennbaren Zei-
chen und Riten mit, die oft keine Fortsetzung bei den Jiingeren finden.
Aber auch von ihnen selbst kénnen sie oft nicht mehr oder nicht mehr
unverindert fortgesetzt werden. Solche kognitiven Dissonanzen prégen
auch das Verhalten jiingerer Mitarbeiter, wo z.B. die Bitte um das Spre-
chen eines Gebets als AbschluB} eines Hausbesuchs oder auf einer Seni-
orenfreizeit beim Essen zu Irritationen fithren kann. Tradierte und gera-
dezu resistente Fest-Sorten wie Goldene Konfirmation, Geburtstagsbe-
suche im hohen Alter usw. erscheinen gerade als Ritus bei jiingeren Mit-
arbeitern kognitiv und emotional schwer in ihr jeweiliges Selbst-,
Gemeinde- und Arbeitsverstindnis integrierbar.13

Wenn es zutrifft, dal »die Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen
(sc. religidsen Lernens, W.F.) fiir die Vermittlung theologischer Inhalte
zur Sache selbst gehort«''4, dann fillt der Mangel an Reflexion iiber
symbolische Formen ins Gewicht. Der Ansatz P. Biehls, Symbol-
Bildung als eine zentrale religionspiddagogische Aufgabe zu begreifen
und den Erfahrungsbegriff mit dem Symbolbegriff zu verschridnken,
scheint mir gerade auch fiir kirchliche Altenarbeit eine hdchst anregende
Weiterfithrung zu sein. »Spielerische, visuelle, musikalische, handlungs-

112 Moglicherweise ein Indiz fiir die starke Pridgung der Religionspiadagogik durch die
Didaktik des Religionsunterrichts.

113 Vgl. W. Pittkowski und P. Cornehl, Jubilden, in: HPT 3 (1983) 206-213.

114 P. Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolversténdnis, in: P. Biehl und G. Baudler, Er-
fahrung — Symbol — Glaube (Rph 2), Frankfurt/M. 1980, 52.
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bezogene, auf die Wiederholung bestimmter Lebensformen gerichtete
Einfithrungen in die Region des Doppelsinns, die mit elementaren Deu-
tungen dieses Doppelsinns verbunden sind, sollten von der Elementarer-
ziehung an kontinuierlich aufgebaut werden. Es geht... um die Einsicht
in die Fundierung der Symbole in leib-seelischen Grundbefindlichkeiten
des Menschen.«''5 Der Praxisbericht J. Hofmeisters''® aus einer iiber-
konfessionellen Bildungsstiitte fiir dltere Menschen gibt dafiir prakti-
sches und ermutigendes Anschauungsmaterial.

Dr. Wolf-Eckart Failing ist Professor fiir Evangelische Theologie an der Evangelischen
Fachhochschule Darmstadt.

115 Biehl, ebd., 77.
116 S.o. Anm. 35.
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Hans-Giinter Heimbrock
Religiose Erziehung behinderter Kinder

Ein Literaturbericht

1 Vorbemerkungen

Das »Jahr der Behinderten« 1981 ist in der Religionspddagogik sowenig
wie alle anderen von der UNO proklamierten Anlidsse zu Festreden als
einschneidendes Datum verbucht worden. Behinderte Menschen neh-
men in unserer Fachliteratur den gleichen marginalen Raum ein wie in
der Gesellschaft insgesamt. Deshalb werden viele in einem entsprechen-
den Literaturbericht nur weniges vermuten, sie werden dazu allenfalls
auf Spezialprobleme von (religionspidagogischen) Randgruppen gefaB3t
sein. Beide Vorurteile mdchte der nachfolgende Bericht zu entkriften
versuchen. Allein die nicht nur auf modellartige Beschreibung von Un-
terricht bezogene Literatur ist bei niherem Hinsehen so umfangreich,
daf} sie hier nur in einer Auswahl angesprochen werden kann (zur Pra-
xisliteratur und zu Schulbiichern und Lehrpldnen vgl. Ruddat 1973 so-
wie die Verzeichnisse des Katechetischen Amtes Heilsbronn; vgl. JRP 1,
284).

Einen Uberblick zu geben ist zusatzlich erschwert durch die Eigenarten
literarischer Produktion in diesem Bereich. Sie fand lange Zeit fernab
von wissenschaftlichen Zirkeln statt, folgte regionalen kirchlichen Be-
diirfnissen und ist bis heute kaum zur Entfaltung einer konsistenten
Fachdiskussion fortgeschritten. Und dies nicht zuletzt deswegen, weil
die Probleme im Schnittfeld zahlreicher und zum Teil sehr heterogener
Interessen liegen. So werden auch manche Sonderschullehrer mit Blick
auf die Eigenarten ihrer Schiiler den Kopf schiitteln angesichts eines
Versuchs, in integrativer Weise zu berichten iiber Bemiihungen religis-
ser Erziehung bei korperbehinderten, gehorlosen, geistig behinderten,
lernbehinderten und blinden Kindern, um nur die gréferen sonderpid-
agogischen Fachrichtungen zu nennen. Das Interesse des Beitrags soll
sich darauf richten, mit Hilfe eines (weitgehend) problemgeschichtlich
angelegten Uberblicks gerade Spezialititen iibergreifende Trends zu be-
nennen. Das erzwingt den auswihlenden Umgang mit der Literatur, ver-
bietet gleichzeitig angesichts des knappen Raums eine differenziertere
Diskussion von sicherlich interessanten Detailfragen.
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SchlieBlich ist der Bericht darum bemiiht, die Bedeutung der eben nur
auf den ersten Blick »besonderen« Probleme fiir die ganze Religions-
pédagogik anzusprechen. Wenn unter Fachleuten der Satz »Das Pro-
blem der Behinderten sind die Nicht-Behinderten« plausibel ist, dann
kann der Religionspadagogik in ihrem eigenen Interesse nur angeraten
werden, hier entsprechende Lernprozesse in Gang zu bringen.

2 Zur Vorgeschichte

Seit den Anféngen kirchlicher Diakonie der Neuzeit lassen sich sowohl
Praxis religioser Erziehung behinderter Menschen als auch entsprechen-
de theoretische Reflexion nachweisen. In diesem Bericht muf die bisher
nur sehr diirftig aufgearbeitete Vorgeschichte einer impliziten religitsen
Erziehung jedoch schon aus Raumgriinden vernachlissigt werden. Ein-
zusetzen ist am Beginn expliziter religiéser Erziechung zu Ende des 19.
Jahrhunderts. Die konzeptionelle Synthese aus wissenschaftlichen und
praktischen Zugédngen verschiedener Perspektiven wie Theologie, Pid-
agogik, Medizin u.a. hatte sich im Verlauf des 19. Jahrhunderts insbe-
sondere im Blick auf die pddagogische Férderung geistig behinderter
Kinder zu beachtlicher Reife entwickelt (vgl. Mittelstddt 1963 und Kle-
vinghaus 1972). Nicht zuletzt der offene Konkurrenzkampf um den Pri-
mat der einen oder der anderen beteiligten Standesgruppe fiihrte jedoch
mit der Etablierung der »Heilpddagogik« als eigenstdndiger Disziplin
gleichzeitig zur Emanzipation der entsprechenden Handlungsfelder aus
kirchlicher Trigerschaft hin zur Errichtung von staatlichen Hilfsschul-
klassen; diese waren zunichst als institutioneller Anhang an Volksschu-
len organisiert. Wo nicht mehr das Jahrhunderte alte Vorurteil regierte,
»wschwachsinnige« Kinder seien religiosen Fragen besonders aufge-
schlossen, wurde gleichwohl die selbstverstandliche Praxis religi¢ser Er-
ziehung in allen Schulen auch in den neuen Sonderklassen iiber-
nommen. Konzeptionelle Uberlegungen sind kaum greifbar; sie kniipf-
ten deutlich an die Maximen der allgemeinen Religionspiddagogik an.
Fir die Epoche der liberalen Theologie bedeutete dies vor allem die
Pflege »religids-sittlicher Bildung«, einer innigen Verbindung aus emo-
tional bestimmter Frommigkeit und biirgerlichen Ordnungsvorstellun-
gen (vgl. Fuchs 1899; Haug 1928; Ebner 1983). Fiir eine ganz im
Windschatten allgemeiner Entwicklungen segelnde Hilfsschulreligions-
padagogik war es naheliegend, allen jeweiligen Trends, also auch etwa
den reformpéddagogischen Versuchen der Arbeitsschulpédagogik, zu fol-
gen (Raatz 1924).

Der weitgehend rezeptive Charakter gilt entsprechend fiir die durch po-
litische und theologische Umbriiche heraufgefiihrte Wende der religi-
onspddagogischen Konzeption hin zur Evangelischen Unterweisung.
Mit einer gewissen Phasenverzégerung, dafiir aber auch die Unterrichts-
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praxis viel ldnger bestimmend, iibernahm man Ende der 50er Jahre die
neuen Grundentscheidungen, sich vorzugsweise an biblischer Verkiindi-
gung und kirchlich gebundener Frommigkeitspraxis zu orientieren.
Auch in bezug auf die Hilfsschule wurde nun emphatisch gefordert,
»dal} evangelischer Religionsunterricht kein Unterricht in oder iiber das
Phinomen ’Religion ist, auch nicht ein Unterricht zur Weckung der in
den Kindern schlummernden ’religiosen Gefiihle‘, sondern daf er gera-
deaus nur sein kann Unterweisung im Evangelium von Jesus Christus«
(WiBmann 1968, 13). Der Leitformel ’Evangelische Unterweisung‘ folg-
te zunéchst auch die sich Ende der 60er Jahre in diverse Fachrichtungen
spezialisierende sonderpddagogische Diskussion. Nachzuweisen ist sie
fiir die Lernbehindertenschule (Wilmann) wie fiir die Geistigbehinder-
tenschule (Brandt 1966) wie auch fiir die Koérperbehindertenschule
(Herz 1972). Und auch die katholische Sonderschulreligionspadagogik
zeigt auffallende Parallelen: Der zeittypischen kerygmatischen Konzep-
tion des Religionsunterrichts allgemein folgten entsprechende Standard-
werke fiir die Hilfs- bzw. die Sonderschule (Bissonier 1966; Weber
1967). Vom religionspadagogischen Ansatz her ging es iiber alle Gren-
zen der Konfessionen und der Fachrichtungen hinweg stets zunéchst um
die Kldarung theologischer Inhalte, erst in zweiter Linie dann um die Or-
ganisation eines (mehr oder weniger missionarisch angelegten) Unter-
richts.

Die Kehrseite eines fachlichen Selbstverstdndnisses mit dem gleichen
Anspruch wie fiir alle anderen Schularten auch fiihrte in methodischer
Hinsicht zur weitverbreiteten, aber problematischen Praxis einer »Rest-
Péddagogik«: Ein zuvor ohne Beriicksichtigung der spezifischen Eigenart
der Adressaten ermittelter Unterrichtsinhalt wurde erst sekundér dar-
aufhin zugeschnitten, daB er »auch« fiir behinderte Kinder vermittelbar
wiirde (vgl. z.B. Brandt 1966, 92; Kolkmann 1970; Staude 1965). Um
der historischen Gerechtigkeit willen mufl aber daran erinnert werden,
daB padagogische Kritiker eben solch einseitiges Gefille der gesamten
Evangelischen Unterweisung und nicht allein der Sonderschule zum
Vorwurf gemacht hatten (Loch 1964).

Eine Kurskorrektur sonderpddagogischer Bemiihungen um den Reli-
gionsunterricht setzte zu Beginn der 70er Jahre ein. Sie wurde dringlich,
als die gewandelte Bedeutung von Religion und Kirche in der Gesell-
schaft auch in der Sonderschule zu Protesten und Abmeldungen vom
Religionsunterricht fiihrte.

3 Schiiler und Schule im Blickpunkt
Die fiir die allgemeine religionspddagogische Reform zu Beginn der 70er

Jahre wohlbekannten Problemfelder wurden in bezug auf behinderte
Kinder vor allem in der Lernbehinderten- und Geistigbehindertendidak-
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tik diskutiert. Als Gespriachser6ffnung kénnen aus der Riickschau U.
Wilkens Bemerkungen »Religionsunterricht bei lern- und geistig behin-
derten Sonderschiilern — 15 Thesen« (Wilken 1972) gelten. Dort wer-
den in knappster Form die neuen Positionen zum Bildungsverstandnis
und zur schulischen Ortsbestimmung des Religionsunterrichts formu-
liert. Nach Wilken muB sich auch religitse Erziehung zunéchst auf die
Lebenswirklichkeit behinderter Schiiler richten, die allgemein mit dem
sonderpiadagogischen Terminus der »sozio-kulturellen Benachteili-
gung« umschrieben wird. Sodann wird schulische religiose Erziehung le-
gitimiert als eine funktional darauf bezogene Institution: »Diese
Lebens- und Erziehungswirklichkeit konstituiert eine spezifische Erzie-
hungsbediirftigkeit, um die sich auch der Religionsunterricht im Kanon
der schulischen Ficher miiht« (568). Und schlieBlich wird in Entspre-
chung zum (verbal) weitgehenden Konsens erziehungswissenschaftlicher
wie religionspidagogischer Diskussion der Zeit als Leitziel des Unter-
richts »Miindigkeit« gesetzt, auch der Religionsunterricht behinderter
Schiiler hat diese »zu optimalem Selbst- und Weltvertrauen zu beféhi-
gen« (ebd.).

Der bei Wilken programmatisch artikulierte curriculare und emanzipa-
torische Ansatz sonderpadagogischer religioser Erziehung wurde in den
folgenden Jahren explizit oder zumindest der Sache nach in zahlreichen
Veroffentlichungen aufgegriffen. H.-G. Ney (1972; 1973; 1974) stellte
dabei fiir den Religionsunterricht geistig behinderter Schiiler vor allem
die Ablésung von kirchlicher und die Hinwendung zu genuin schulischer
Religionspiadagogik in den Mittelpunkt. W. Kolodzey (1972) folgte,
wenn auch mit etwas weniger aggressiver Diktion, fiir die religiose Er-
ziehung gehorloser Schiiler dieser Intention. Als grundlegende Zielbe-
stimmung forderte sie nicht die Einfithrung in die Kirche und ihre
Tradition, sondern Hilfe zur »Integration des Gehorlosen in unserer
(sic!) Gesellschaft« (Kolodzey 1972, 46).

Den curricularen Ansatz fithrte K. Schilling (1973; 1974) im Blick auf
geistig behinderte Schiiler breiter durch.

Als Ausgangspunkt gilt ihm dabei die Situation des AusgestoBenseins mit der Folge eines
grundsitzlich negativen Selbstwertgefiihls. Im zweiten Schritt werden in Konsequenz dar-
aus allgemeine pidagogische Intentionen der Sonderschule fiir Geistigbehinderte formu-
liert. Erst im letzten Schritt wird dann funktional darauf bezogen das »Kennenlernen von
Person und Lehre Jesu als Hilfe zur Uberwindung der AuBenseitersituation« (1974, 85ff)
theologisch, didaktisch und methodisch entfaltet. Problematisch in diesem Entwurf ist al-
lerdings u.a., ob Schilling den Ausganspunkt zutreffend gewdhlt hat. Sonderpéddagogen
haben in der Folgezeit des ofteren darauf hingewiesen, daB negatives Selbstwertgefiihl in-
folge soziokultureller Benachteiligung von geistig behinderten Kindern aufgrund kogniti-
ver Defizite in viel geringerem MaBe empfunden wird als etwa bei lernbehinderten oder
bestimmten Gruppen korperbehinderter Schiiler. Genau diese Differenzierung hat Schil-
ling aber in seinem neuen Kompedium zum Religionsunterricht mit Lernbehinderten nicht
beherzigt (Schilling 1983).
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Entsprechend allgemeinen religionspiddagogischen Trends fiihrte die
emanzipatorische Perspektive der Reformdiskussion mit sachlicher
Konsequenz gerade fiir die religiése Erziechung in der Sonderschule fiir
Lernbehinderte zu einer gesellschaftskritischen bzw. politischen Zielbe-
stimmung des Fachs. Aufgenommen wurde dies einerseits (auf katholi-
scher Seite) von W. Pfeffer (1974), der einen theologisch reflektierten
Emanzipationsbegriff im Riickgriff auf J.B. Metz u.a. zugrunde legte.
Auf evangelischer Seite verfolgte W. Schneider (1977 und vor allem 1980)
unter den Préamissen einer materialistischen Behindertenpddagogik den
emanzipatorischen Ansatz mit solcher Vehemenz, daf} schlieBlich theo-
logische Orientierungspunkte religioser Erziehung einen eigenen Stellen-
wert nicht mehr einnehmen kénnen. Da wundert es kaum, wenn andere
Stimmen bei allem eigenen Reformeifer die Gefahr nahe sahen, daf} der
Religionsunterricht der Sonderschule »allein auf den sozialen Bereich
abgedriangt wird«, und wenn sie deshalb als Gegenmittel vor allem die
Orientierung am »elementaren und aktuellen Grundbezug Gottes zum
Menschen und des Menschen zu Gott« suchen (Krenzer 1977, 386).

Der Versuch einer Zwischenbilanz dieser ersten Reformphase sonder-
padagogischer Ansitze zur religidsen Erziehung kommt jedoch nur in
einer einzigen Aussage zur Notierung relativer Konvergenz. Einig war
man sich von konzeptionellen wie gleichermaflen von schulpraktischen
Uberlegungen her darin, daB die iiberkommene Trennung in konfessio-
nell homogene Gruppen obsolet geworden war (Wilken 569; Ney 1974,
42f; Kolodzey 43; Schilling 1974, 122; Krenzer/Rogge 1978, 34 u.a.).
Als hochst relativ erweist sich diese negative Ubereinstimmung aber dar-
in, daB die positive Alternative zum durchgédngig Abgelehnten jeweils
sehr unterschiedlich gefiillt wird. Die Palette reicht dabei von sehr stark
kirchenkritischen Positionen (Ney 1974 und Schneider 1980) bis hin zum
Versuch, die alle Konfessionen iibergreifenden »christlichen« Elemente
in mehr oder weniger deutlicher Anbindung des Religionsunterrichts der
Sonderschule auch an kirchliche Praxis zuriickzugewinnen.

Daf sich jedoch die Bezugspunkte ’Erfahrungswelt des Schiilers® und
’Bildungsauftrag der Schule® als genau die archimedischen Punkte ent-
puppten, die eben nur als theoretische Konstrukte vorhanden sind, kann
als positiver Ertrag festgehalten werden — wenn die Probleme damit
auch keineswegs aus der Welt geschafft wurden. Relativ frith formu-
lierte schon Schilling die Gefahr derjenigen Konzeption, die Schul- und
Schiilerbezogenheit auf ihre Fahnen geschrieben hat: »Die Grenzen ei-
ner Zielbestimmung der Sonderschule zeigten sich besonders an der
prinzipiellen Unmdglichkeit, eine vollig eindeutige Charakterisierung
ihrer Schiiler zu erstellen« (Schilling 1974, 108). An der methodologi-
schen Notwendigkeit, dafl auch »schiilerorientierte« (statt bibelorien-
tierte) religitse Erziehung behinderter Kinder immer mit Annahme und
Modellen, nie aber naiv-empirisch mit der »Realitdt« der Schiiler selber
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umgeht, kommt man grundsétzlich auch dann nicht vorbei, wenn man
Praxisberichte als Korrektiv jener Postulate einsetzen méchte (vgl. Veit
1978).

Diese Einsicht steht im Zusammenhang mit Schwéchen des curricularen
Verfahrens, so wie man es zunichst verstanden und praktiziert hatte.
Zuriickzufragen ist dabei nicht nur im Blick auf mogliche Verkiirzung
theologischer Anliegen im Gefolge rigider Funktionalisierung von Un-
terrichtsinhalten fiir globale Ziele der Sonderschule von zweifelhafter
Eindeutigkeit. Vielmehr zeigt sich gleichzeitig die Schwierigkeit, bei der
Aufstellung solcher Ziele nicht schon unter der Hand anthropologische
bzw. theologische Pramissen einzuschleusen, die dann mehr oder weni-
ger nahtlos ihre Entsprechung in duBerlich nachgeordneten Segmenten
des Religionsunterrichts finden. Besonders auffillig geschieht dies dort,
wo Schilling das Lernziel fiir den Geistigbehinderten (»Er soll aus der
Hoffnung leben, dafl auch er zur Vollendung gelangt«, Schilling 1974,
74) zunéchst im Katalog globaler curricularer Intentionen der Schule fiir
Geistigbehinderte auffiihrt, es dann aber (84) wortlich zitiert bei der Be-
schreibung spezifisch religioser Lernintentionen.

Das Dilemma, um das es geht, findet an anderer Stelle seinen Ausdruck
darin, daBB Ney nach Abl6ésung eines explizit kirchlich-missionarischen
Religionsunterrichts durch einen schulisch-sonderpidagogisch begriin-
deten doch gleichzeitig verlangt: »Die Sonderpddagogik wird fiir den
Bereich des Religionsunterrichts im Dialog mit der Religionspiddagogik
stehen« (Ney 1973, 173). Wie dabei auch Lernwille und Hérbereitschaft
der allgemeinen Religionspadagogik gefordert sind, ist gleich zu eror-
tern. Unbeschadet mancherlei Schwierigkeiten bei der Neuorientierung
religitser Erziehung ist jedoch den stérker schulbezogenen und schiiler-
bezogenen Bemiihungen eine groflere Wirklichkeitsnéhe zu attestieren.
Als Schliisselsatz fiir den Ertrag dieser Phase kann bis heute die pri-
gnante Formel gelten: »Die religiése Unterweisung Behinderter dient
nicht primar der Einfiihrung in eine Religion, sondern sie hat die Reli-
gion dem Behinderten fiir dessen Lebensbewiltigung zunichst dienstbar
zu machen« (Kaspar 1974, 10). Klammert diese Formel die notwendige
Naiherbestimmung von ’Religion‘ und ’Leben‘ zunichst auch aus prag-
matischen Griinden aus, so stellte sich doch nicht nur die Uberzahl
nachfolgender schulpraktisch-methodischer, sondern auch konzeptio-
neller Arbeiten unter den hier anklingenden Primat einer behinderten-
spezifischen religiésen Erziehung, und dies gerade auch in Schulen fiir
behinderte Kinder in kirchlicher Trigerschaft (vgl. Wegenast 1983).

4 Mehr als Fachdidaktik fiir »besondere« Schulen

4.1 Ohne eine nicht vorhandene Stringenz und Konsistenz der Diskus-
sion um sonderpédagogische religiose Erziehung vortduschen zu wollen,
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kann immerhin summarisch festgestellt werden: Die weitere Entwick-
lung hat sich in theologischer und in padagogischer Hinsicht zunéchst
auf eine Erweiterung der inzwischen stark auf Schule (im konventionel-
len Sinn) eingeengten Perspektive konzentriert. Vor allem die religiose
Erziehung geistig behinderter Kinder legte von den dortigen Handlungs-
moglichkeiten aus die Aufgabe nahe, nach Dimensionen von Religion
jenseits eines engen kognitiven Lernverstindnisses zu suchen. Dies ist
dann auch von Fachkollegen anderer Sparten genauer in den Blick ge-
nommen worden hinsichtlich der Handlungspartner, der Handlungsvor-
aussetzungen, der Handlungsfelder und der Handlungsabsichten religi-
oser Erziehung behinderter Menschen in Sonderschulen.

Als relevante Handlungspartner auBerhalb der Schule, jedoch gleich-
wohl von hoher Bedeutung fiir das Lernen im Lebenszusammenhang,
wurden die schon fast vergessenen Eltern wiederentdeckt (Lorenz 1974;
Schmidt 1978; Beuers 1981). Speziell diese, so zeigte sich auch in der
sonderpiadagogischen Diskussion, sind aber auch indirekt, ndmlich iiber
die jeweilige Ausprigung der religisen Sozialisation, in die Handlungs-
voraussetzungen spezifisch schulischer Erziehung verwickelt.

Die #ltere, vorwiegend individuell orientierte psychologische Forschung zu einer spezifi-
schen religiosen Vorstellungswelt behinderter Kinder (Stubblefield/Richard 1965; Graeb-
ner 1965/1977; Hviid 1967; Pohl 1968 u.a.) ist vor allem durch die umfangreiche Arbeit
von Beuers weitgehend iiberholt. Weitere differenzierte Forschung ist bislang allerdings
Desiderat; der Eroffnungsband des Fernstudiums fiir evangelische Religionslehrer an Son-
derschulen (Bargheer u.a. 1983) fithrt weder in sonderpidagogischer noch in sozialwissen-
schaftlicher Hinsicht weiter, leider auch nicht die Fragebogenaktion Bremer 1984.

Ferner ergab sich, daB eine ganz auf schulisches Lernen reduzierte Er-
ziehung behinderter Kinder vor allem den emotionalen Bereich von Reli-
gion wie auch den von Lernen iibersieht (vgl. auch Carder 1984).

Als beachtenswerte Handlungsfelder rief man nicht nur die Vorschuler-
ziehung in Erinnerung (Krenzer 1977; Kohnlein 1983). Auf dem Wege
iiber die Erweiterung basalen intellektuellen Lernens durch spielerische
und feiernde Elemente (vgl. zusammenfassend Pokrandt 1982 und
Beck/Pokrandt 1982) wurden auch gottesdienstliche Vollziige fiir schu-
lisches Lernen neu wichtig (Krenzer/Rogge 1978; G. Adam 1983, 58ff
wLernort: Christliche Gemeinde«; de Prater 1982; Hofmann 1983;
Schmidt 1984).

So erfreulich die sich anbahnende Uberwindung des Berithrungstabus
»Kirche« damit zu sein scheint, so problematisch bleibt in bisherigen
Ansitzen jedoch zumindest zweierlei. Zum einen: Im Gefolge des Wiirz-
burger Synodenbeschlusses von 1974 neigen vor allem manche katholi-
sche Autoren dazu, schulische religiése Erziehung behinderter Kinder
wieder unter den mehr oder weniger deutlichen Machtanspruch kirchli-
cher Interessen zu stellen (z.B. Randak 1980, 88: »Religionspadagogik
soll Kirche erméglichen«), oder sie halten zumindest eine (ungeklérte)
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additive Zuordnung von Religionsunterricht und Katechese fiir empfeh-
lenswert (so Buchka 1984). Zum zweiten: Trotz mancher Versuche stel-
len die Sakramentenkatechese auf katholischer Seite (vgl. Haerst 1979
u.a.; Schulreferat der Ditzese Rottenburg 0.J.) und auf evangelischer
Seite der Bereich von Konfirmandenunterricht bzw. die Gestaltung der
Konfirmation mit Behinderten (Glatzle 1970; Wiesner 1973; Rogge o0.J.,
75ff; Rogge 1978; Knoch 1979; Wohrle 1980; Hofmann 1983; Rogge
1985; JRP 1, 273, Z. 8-10 u.a.) immer noch Stiefkinder dar, was in der
Praxis im Einzelfall zu menschlich unzumutbaren Vorgehensweisen fiir
betroffene Behinderte, die ganze Gemeinde und hilflose Pfarrer fiihrt.

Aus der aufs Ganze gesehen feststellbaren Verabschiedung spezifisch
konfessioneller Zielsetzung fiir die Sonderschule haben sich schlieBlich
Fragen im Blick auf die Erweiterung von religionspddagogischen Hand-
lungsabsichten ergeben. Die Betonung spezifisch seelsorgerlicher Not-
wendigkeiten (Antwort auf die Frage »Warum gerade ich...?«) hat sich
dabei fiir die religitse Erziehung kdrperbehinderter und blinder Schiiler
als leitendes Anliegen ergeben (vgl. Herkenrath/Rupp 1979; Atsma
1980; Hahn 1982). Fiir andere Gruppen wurde daneben vor allem die
Frage nach elementaren und fundamentalen religiésen Haltungen und
Handlungen bedeutsam. Unter Weiterfithrung der Anliegen dlterer Ar-
beiten wie derjenigen von B. Hackl (1968) versuchten insbesondere Au-
toren der Geistigbehindertenpddagogik hier nicht allein dem prak-
tischen »Zwang zur Vereinfachung« (H. Adam 1983, 59) zu folgen, son-
dern beriihrten gleichzeitig auch die zentrale fundamentaltheologische
Frage nach dem Zusammenhang von biblischer Religion mit mensch-
lichen Grunderfahrungen. Es iiberrascht nicht, wenn dabei im Riick-
griff auf unterschiedliche theologische Konzeptionen dann letztlich wie-
der Gegensitze der Konfessionen sichtbar werden.

(Vgl. auf evangelischer Seite unter Riickgriff auf H. Stocks Elementarisierungskonzept
Hofmann 1983 sowie Heimbrock 1986 I, auf katholischer Seite das »Erschliefungs-
Modell als fundamental-didaktisches Konzept des Religionsunterrichts in der Schule fiir
Geistigbehinderte« bei Buchka 1984, 348ff. Wihrend Hofmann von »Konzentration« und
»Konkretion« spricht, geht es bei Buchka um die weitgehend analog gedachte Stufenfolge
von kognitiven Fahigkeiten und unterschiedlichen, mehr oder weniger religids qualifizier-
ten Ebenen der Wirklichkeit.)

4.2 Hat die zuvor diskutierte Literatur die Perspektive iiber den engen
Rahmen schulischen Unterrichts hinaus zu erweitern vermocht, so be-
trifft eine zweite Ausweitung das Verhiltnis von allgemeiner und »be-
sonderer« Religionspddagogik. Durch mancherlei Vorstofe ist hier ver-
sucht worden, die Mangelhaftigkeit der alten Trennung von »Normal-
Piadagogik« und »Rest-Pddagogik« aufzuweisen und zu korrigieren
— und dies gerade auch fiir die allgemeine Religionspadagogik.

H. Schroers Warnung: »Die Fragen des Religionsunterrichts an Sonder-
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schulen sind ein Test auf die Konzeption des Religionsunterrichts iiber-
haupt« (1973, 245) fand zunéchst in der allgemeinen Diskussion wenig
Resonanz. Zum Beleg sei auf die beiden Konfessionen quasi selbstver-
stindliche Praxis verwiesen, in religionspiddagogischen Handbiichern
die Sonderschule entweder stillschweigend zu iibergehen oder sie allen-
falls am Rande zu vermerken (Speck 1975; Ney 1972). Solcher Riickzug
der allgemeinen Religionspddagogik aus der Reflexion iiber behinder-
tenspezifische Erziehung beftrderten nach Meinung mancher Kritiker
gerade den bildungspolitisch gefahrlichen Trend der pddagogischen Iso-
lierung behinderter Kinder durch wachsende Spezialisierung des Sonder-
schulwesens (Hiller-Ketterer/Mockel 1973). Diesem Trend durch Inte-
gration behindertenspezifischer Lebensprobleme in das Inhalts- und
Themenspektrum des Religionsunterrichts an Regelschulen wirksam zu
begegnen haben sich bislang erst wenige gewidmet (KeBler u.a. 1974;
Wegenast 1980, 187ff; Lihnemann 1982). Bislang am breitesten entfal-
tet wurden das Problem sowie mdgliche unterrichtliche Strategien bei
A.-K. Szagun 1983.

Sie geht im religionspiddagogischen (und zugleich originellsten) Teil ihres Buches aus von
der Diagnose: »Hinsichtlich der Betroffenheit von der Gesamtproblematik unterscheiden
sich Behinderte und Nichtbehinderte nur wenig; auch ist das Ziel der religionspddagogi-
schen Arbeit mit Behinderten und der religionspddagogischen Aufarbeitung von Behinde-
rung mit Nichtbehinderten dasselbe: nidmlich die Anbahnung und Erprobung von
Einstellungen und Verhaltensweisen, die eine solidarische Koexistenz im Sinne Jesu von
Behinderten und Nichtbehinderten erméglichen« (122). Dabei betont Szagun ausdriicklich
die Notwendigkeit, die Inhaltsebene von Unterricht mit der Beziechungsebene zu ver-
mitteln.

Von konzeptionell noch groflerem Gewicht diirften Versuche der »Son-
derpiddagogik in der Regelschule« (Schilling 1979, 384) sein, die sich auf
der Ebene der Theoriebildung den Dialog zwischen Religionspiddagogik
und Sonderpadagogik, den Ney (1973) gefordert hatte, zur Aufgabe
stellen.

Schilling (1979) hat dazu den Anfang gemacht, indem er als Paradigma
zur Analyse und Abhilfe unterrichtlicher Schwierigkeiten den urspriing-
lich soziologischen Terminus »religidse Lernbehinderung« vorgeschla-
gen hat (dhnlich, aber methodologisch weniger anfechtbar Kollmann
1983). J. Heumann (1982) geht im wechselseitig-kritischen Dialog einen
Schritt weiter. Ganz im Sinne von Hiller-Ketterer/Mockel rollt er einer-
seits den problematischen Begriindungszusammenhang einer »besonde-
ren« Schule fiir Lernbehinderte auf; er findet allerdings ein grundlegen-
des Defizit auch in gingigen Ansitzen zum Religionsunterricht in Schu-
len der Sekundarstufe, insofern dort sprachliche Féahigkeiten eben mit
dem Effekt der »Aussonderung« sozial benachteiligter Schiiler iiberbe-
tont werden. Fiir die Ausgestaltung einer moglichst integrativ angeleg-
ten religionspddagogischen Konzeption plddiert auch H.-G. Heimbrock
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(1982) mit dem Hinweis grundsitzlicher Ubereinstimmung beim Interes-
se von Lernen im Lebenszusammenhang sowie bei dem aus der Geistig-
behindertenpddagogik entwickelten ’Kompetenz-Ansatz‘, der nicht
Schwichen, sondern Stirken des Schiilers zum Ansatzpunkt der Erzie-
hung macht.

5 Theologische Grundfragen

Nach der eingangs angesprochenen Trennung von kirchlich verantwor-
teter diakonischer Sorge um behinderte Menschen und staatlich-
sdkularer Heil- bzw. Sonderpddagogik ist das Interesse an grundsitzli-
chen bildungstheologischen Fragen auf protestantischer Seite iiber 14n-
gere Zeit hin eingeschlafen (anders in der katholischen Denktradition
universaler »Heilspddagogik«, vgl. Bopp 1930. 1958; Hengstenberg 1961.
1966 u.a.). U.a. die Expansion des Sonderschulwesens, aber auch die
wachsende Sensibilitdt theologischer Forschung fiir soziale Wirklichkeit
haben mit dazu beigetragen, daB neben stirker praxisbezogenen Uber-
legungen zumindest eine Reihe prinzipieller Beitridge zur Bildung behin-
derter — und nichtbehinderter — Menschen vorliegt. Grundlegend da-
fiir ist bis heute vor allem K.E. Nipkow (1978). Er verfolgt einerseits
die theologische Kritik an einem verkiirzten Menschenbild bzw. Erzie-
hungsideal bestimmter sonderpidagogischer Entwiirfe. Andererseits
entfaltet er »das Evangelium als SinnerschlieBung eines Lebenszusam-
menhanges« mit dem Resultat, »die Pddagogie Gottes (zu) erkennen,
wie sie grundsétzlich fiir alle Menschen gilt« (Nipkow 1978, 77.78).

Wichtig wird dabei, vom Ansatz ganzheitlichen Lernens aus reine Wissensvermittlung zu
erweitern hin auf die Erméglichung einer » Teilhabe an einem Lebensverhéltnis« zwischen
Erziehern und behinderten Kindern. »In diesem Lebensverhiltnis hat das Wort von Jesus
die Funktion, den Sinn dieses Lebensverhiltnisses oder Lebenszusammenhanges zu deu-
ten; die Mitteilung unserer Person und die Hineinnahme der Kinder in dies Lebensverhilt-
nis in bedeutsamen Situationen hat die Funktion, den gemeinten Lebenszusammenhang
mit ihnen zu leben« (78).

Nipkows erstes Anliegen der theologisch-kritischen Aufarbeitung son-
derpddagogischer Leitvorstellungen ist inzwischen weiter ausgefiihrt
worden (Heimbrock 1984), wobei insbesondere auch auf die ideologie-
kritische Diskussion innerhalb der Heilpddagogik zuriickgegriffen wer-
den kann (vgl. Bleidick 1967; Schmitz 1983; Schmid 1983).

Als interdisziplindrer Gesprichspartner ist die Theologie auf diesem
Feld allerdings gespriachsfihig nur in dem Mafle, wie sie kritische Auf-
rdumarbeit auch im eigenen Hause betreibt. U.a. hat W. Neidhart im
Blick auf eine Gruppe behinderter Menschen die mitten ins Herz theolo-
gischer Anthropologie zielgnde provokante Frage gestellt: »Stehen die
geistig Behinderten dem Erleben des Theologen so fern, daf} er sie gar
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nicht vor Augen hat, wenn er iiber den Menschen vor Gott nachdenkt
und den Begriff Ebenbild Gottes interpretiert?« (1980, 305). Hinter die-
ser Frage steht die nachweisbare Diskrepanz zwischen dem Anspruch
der Theologie, »volles Menschsein« zur Sprache zu bringen, und einer
Wirklichkeit, in der auch theologische Forschung vom »Wesen« des
Menschen ohne Riicksicht auf bestimmte Randgruppen handelt. Unter
der Rubrik *Weltanschauliche Rehabilitation hat gleichzeitig U. Bach
(1980) mit biblischen und systematisch-theologischen Uberlegungen
Umrisse einer theologischen Anthropologie freigelegt, welche Mensch-
sein nicht von exklusiven Ideal- oder von bornierten »Normal«-
Vorstellungen, sondern von der Wahrnehmung gerade auch der Defizite
des Humanums aus formuliert. Sachlich gefolgt sind ihm darin u.a.
Kaspar (1980), Seim (1980) und Moltmann (1984). Die paddagogische
Seite des anthropologischen Problems, den Zusammenhang von
Menschsein und Menschwerdung, diskutiert Nipkow in einem anderen
Beitrag hinsichtlich des Erwachsenwerdens von geistig behinderten
Menschen (Nipkow 1980).

Hier liegen grundsitzliche Wegmarkierungen vor, um eine Reihe von
MiBstdnden gesellschaftlicher wie auch speziell kirchlicher Praxis neu zu
sehen und zu korrigieren, man denke nur an die alte leidige Frage der
Teilnahme behinderter Kinder an Abendmahl und Konfirmation (vgl.
Sengelmann 1885, 208ff; Vater 1983 sowie Verband evangelischer Ein-
richtungen 1984, 182ff). Das theologische und pddagogische Mif3ver-
stindnis, das mit einem angeblich notwendigen Grad kognitiver
Entwicklung oder einer bestimmten Menge auswendig gelernter Sitze
argumentiert, ist dringend revisionsbediirftig — und dies beileibe nicht
nur fiir geistig behinderte Kinder (Schilling 1986).

6 Fazit

Die vorgelegte problemgeschichtliche Skizzierung einiger Tendenzen der
Diskussion zur religiosen Erziehung behinderter Kinder belegt wohl mit
Deutlichkeit, dal grofier Bedarf fiir weitere Forschung besteht. Die
Realisierung notwendiger Vorhaben diirfte allerdings nicht zuletzt von
breiterer institutioneller Absicherung in Universitidten und Hochschulen
abhingen.

Abschlieend seien exemplarisch Defizite bisheriger und Perspektiven
der weiteren Arbeit angezeigt. Als grofites Handicap der praktischen
Arbeit in der Schule bezeichnen alle Lehrer den Zwang zur konfessionel-
len Trennung. Da dieser jedoch vor Ort nur auf schulrechtlichen
Schleichwegen umgangen werden darf, ist Hilfe konzeptioneller Art und
Flexibilitdt der Verantwortlichen in Kirchenleitungen dringend am
Platz. Von einer erneuten offeneren Diskussion wiirde sicher auch die
religiose Erziehung in der Primarstufe profitieren. Denn sie steht vor
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dem gleichen Widerspruch zwischen rechtlichem Zwang zur Trennung
evangelischer und katholischer Schiiler einerseits und der padagogischen
und religionspddagogischen Grundaufgabe andererseits, auch die kom-
munikationsstiftende Kraft des christlichen Glaubens erfahrbar zu ma-
chen.

Nach der Spezialisierung der beteiligten Wissenschaften und der Eta-
blierung voneinander weitgehend unabhéngiger Institutionen am Aus-
gang des 19. Jahrhunderts wire es am Ende dieses Jahrhunderts fiir die
praktische Arbeit wie auch fiir den theoretischen Erkenntnisfortschritt
von Gewinn, wenn die Religionspadagogik auch hier stidrker ihre Funk-
tion einer ’Verbundwissenschaft‘ wahrnehmen wiirde. Die Einbezichung
nicht nur sonderpddagogischer, sondern genauso sozialpddagogischer
Arbeit (zu deren auch kirchlichen Urspriingen vgl. Mollenhauer 1959)
und der Briickenschlag zur Diakonie (Nipkow 1982, 246ff; Piechota
1983; Philippi 1984; Heimbrock 1986 II) konnte mit dazu beitragen,
auch in Regelschulen Lernmodelle fiir religitse Erziehung zu entwickeln,
die iiber halbierte Menschlichkeit hinausweisen. Dabei ist von einem
auch diakonischen Auftrag aller religitsen Erziehung auszugehen (Nip-
kow 1982, 246f.)

Auch das Lernmodell der Krisenverarbeitung (Schmitt 1976 und vor al-
lem Schuchard 1981) sei hier im Blick auf seine religionspadagogische
Rezeption ausdriicklich angesprochen. Der Zusammenhang von Leiden
und Lernen (Thimm 1985) ist trotz mancher therapeutischer Wellen der
Diskussion und entgegen seinem theologischen Rang noch kaum be-
dacht worden.

Als Defizit mufl abschliefend angemerkt werden, daB trotz mancher
Versuche immer noch zwei Gruppen behinderter Menschen aus der
theologischen Wahrnehmung weitestgehend ausgeblendet sind: gehorlo-
se und blinde Menschen — und das ganz im Widerspruch zu biblischen
Zeugnissen. Hier bleiben wir nicht nur praktisch vieles schuldig. Bei al-
lem notwendigen Verstindnis fiir die speziellen Lebenszusammenhinge
und die darauf zugeschnittene Form von Bildung und religi¢ser Erzie-
hung entgeht so bislang der Theologie wie auch der Religionspddagogik
einiges auf ihrem zentralen Feld. Die Frage nach moglichen Formen und
Wegen der Kommunizierbarkeit religiéser Sprache und Symbole (vgl.
van Uden 1975; Murray 1980; Bodenheimer 1982; Rémer 1973; Drechs-
ler 1978; Herkenrath/Rupp 1979; Gewalt 1983) unter besonders schwie-
rigen Bedingungen ist keineswegs allein ein Problem fiir sonderpidago-
gische Virtuosen. Ihr sprachtheologischer Kern, das Verhiltnis von
menschlicher Kommunikationsfahigkeit und Wort Gottes, hat die
Geschichte christlicher Erziehung immer wieder neu beschiftigt und
spielt gegenwirtig in der Symboldiskussion und in der Elementarisie-
rungsdebatte sachlich eine groBe Rolle.
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2.5
Peter Biehl
Beruf: Religionslehrer

Schwerpunkte der gegenwirtigen Diskussion

Die religionspddagogischen Bibliographien (vgl. JRP 1 und 2) lassen ein
zunehmendes Interesse der Religionspadagogik an der Person und am
Beruf des Religionslehrers bzw. Gemeindepddagogen erkennen. Nach-
dem jetzt auch umfangreiche Monographien zu diesem Thema erschie-
nen sind, die seine historische Dimension zur Geltung bringen (Meyer
1984; Lammermann 1985), 146t sich eine Zwischenbilanz der Diskussion
ziehen, die ihre Schwerpunkte hervorhebt.

Zuletzt hat 1951 H. Kittel eine religionspddagogische Theorie des Leh-
rers auf evangelischer Seite vorgelegt; 1976 stellt S. Vierzig riickblickend
auf die Diskussion der letzten Jahre fest, da3 der Lehrer gegeniiber den
anderen Determinanten des Unterrichts vollig zuriickgetreten sei (1976,
19). Nun hat es auch zwischen 1951 und 1976 gelegentlich wichtige Bei-
trige zur Aufgabe und Stellung des Religionslehrers gegeben (vgl. z.B.
Stallmann 1965; Nipkow 1971; Leuenberger 1973; Ulonska 1974); aber
der Wandel seit Ende der siebziger Jahre ist uniibersehbar. Es fehlt al-
lerdings eine religionspiddagogische Gesamttheorie des Lehrers und —
trotz entsprechender Anstéfe (vgl. Nipkow 1971; Mollenhauer 1972;
Heiland 1979) — eine entsprechende pddagogische Theorie. Die reli-
gionspiddagogische ist parallel zur erziehungswissenschaftlichen Diskus-
sion verlaufen. Zunichst wandte sie sich unter religionssoziologischer
Fragestellung dem Beruf des Religionslehrers und seinen Rollenkonflik-
ten (vgl. z.B. Konukiewitz 1975; Raske 1978; Schach 1980) zu; in jiing-
ster Zeit steht das Interesse an der Person des Religionslehrers und
seinem Identitdtsproblem unter religionspsychologischem Aspekt im
Vordergrund (vgl. Heimbrock 1980 und 1982; Kassel 1982).

Dem gegenwértigen Interesse an Biographie und gelebter Religiositét
entsprechend werden Lehrer- und Lebenslaufforschung verbunden (Nip-
kow 1982). Die religionspiddagogischen Bemiihungen sind vergleichbar
mit dem Versuch, Praktische Theologie von der Person und dem Amt
des Pfarrers her, also vornehmlich als Pastoraltheologie zu konzipieren
(vgl. Josuttis 1982; im Sinne einer empirisch-funktionalen Theorie:
Dahm 1971).
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Warum ist der Lehrer zu einem bevorzugten Thema der Religionspid-
agogik geworden? Zunichst bestand ein erheblicher Nachholbedarf,
nachdem nacheinander die Reflexion auf die hermeneutisch-didaktische
Bedeutung der biblischen Inhalte, auf die gesellschaftliche Relevanz des
christlichen Glaubens und auf die Erfahrungen und Bediirfnisse der
Schiiler die religionspddagogische Arbeit bestimmt hatten. Das Interesse
am Religionslehrer fillt zeitlich mit den Bemiihungen um eine Integra-
tion der genannten Einzelaspekte zusammen. Das kann ein Indiz dafiir
sein, daf} im Zentrum einer integrativen Religionspddagogik die Theorie
des Lehrers stehen mufl. Der Religionslehrer vermittelt niamlich zwi-
schen den Erfahrungen, die den biblischen Inhalten zugrunde liegen,
zwischen den Lebenserfahrungen der Schiiler und zwischen den gesell-
schaftlichen Erwartungen. Aufschliisse iiber diesen religionspidagogi-
schen Vermittlungsprozefl sind gar nicht zu erwarten, solange der
Lehrer als wichtigster Faktor unberiicksichtigt bleibt. Religionspidago-
gische Theoriebildung nimmt bei diesem Vermittlungsprozel} ihren Aus-
gang und wird vor allem hier wieder praktisch. Das Gelingen der Ver-
mittlung, die der Religionslehrer zum Teil in seiner Person représen-
tieren muf3, hdngt auch davon ab, ob der Lehrer eine Theorie erhilt, die
ihn iiber sein religionspddagogisches Handeln und die Bedeutung seiner
Person aufklért. Ein Kriterium fiir die religionspadagogische und theo-
logische SachgemifBheit einer solchen Theorie ist die Frage, ob das dia-
lektische Verhiltnis zwischen der Sache, die der Lehrer vor seinen Schii-
lern vertritt, und seiner Person angemessen zur Geltung gebracht wird.
Die Wahrheit der Sache relativiert und entlastet die Person, kann aber
umgekehrt nicht ohne sie fiir die Schiiler konkret werden. Die gegen-
wirtige Diskussion, die ein starkes Interesse an der Subjektivitit des
Religionslehrers zeigt, wird also auch danach zu beurteilen sein, ob die
Wahrheit der Sache angemessen zur Geltung kommt.

1 Historische Untersuchungen in systematischer und praktischer
Absicht

Die bei weitem umfangreichsten Monographien zu unserem Thema lie-
gen — der geisteswissenschaftlichen Herkunft der Religionspiddagogik
entsprechend — auf historischem Gebiet vor. Wihrend man sich bisher
damit begniigte, das Religionslehrerverstindnis in den religionspiddago-
gischen Konzeptionen nach 1945 herauszuarbeiten und didaktischen
Entwiirfen zuzuordnen (vgl. Hilger 1978; Adam 1984), wird der Rah-
men jetzt sehr weit gespannt. Die Miinchner Habilitation von G. Lam-
mermann (1985) untersucht die grundlegenden pidagogischen Kate-
gorien »Bildung« und »Erziehung« vom antiken Erziehungsgedanken
an (55ff) und analysiert die Geschichte des 6ffentlichen Unterrichts und
des Lehrerberufs — auch unter sozialgeschichtlichem Aspekt — seit der
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Reformationszeit (129ff). Die Miinchner Dissertation von J. Meyer
(1984) setzt erst um die Jahrhundertwende mit der Untersuchung iiber-
wiegend katholischer religionspadagogischer Literatur ein, gelangt da-
fiir aber bis in die gegenwirtige Diskussion. Sein Interesse gilt den
praktischen Konsequenzen der Untersuchung fiir einen schiilerorientier-
ten Religionsunterricht sowie fiir eine entsprechende Lehrerausbildung
und -fortbildung (vgl. 383ff), wihrend Lammermann sein Buch als Vor-
studie zu einer am Lehrer orientierten theologischen Bildungstheorie
versteht. Insofern ergédnzen sich beide Arbeiten.

Meyer entwirft eine Strukturskizze der grundlegenden Aspekte der Person und Aufgabe
des Religionslehrers (14f) und gewinnt dadurch ein Frageraster, mit dessen Hilfe er die Li-
teratur auswertet und beurteilt. Im Riickblick auf die Geschichte der Religionspddagogik
stellt er fest, daf} iiberwiegend theologisch ausgerichtete Phasen mit stirker pddagogisch
orientierten abwechselten. Im Zeitraum von 1900 bis 1918 steht die Theologie im Kontext
neuscholastischer Theologie und Katechese im Vordergrund. Der Religionslehrer wird als
reiner Vermittler der Glaubensinhalte — vor allem des Katechismus — verstanden; es in-
teressiert nur die Sache, nicht die beteiligten Personen, weder Schiiler noch Lehrer
(56f.335f). In der vornehmlich pddagogisch orientierten Periode von 1919 bis 1935 wan-
delt sich das Bild des Religionslehrers zum religids-sittlichen Erzieher. Unter dem Einfluf
der Wert- und Erlebnispadagogik sowie der Arbeitsschulbewegung wird der religitse Er-
zieher dann vor allem als »Werttréger und Erlebnisvermittler« angesehen. M. Pfliigers
dreibandiges Werk »Der Religionsunterricht« (1935) faBt diese Periode zusammen. Mit
J.A. Jungmanns Buch »Die Frohbotschaft und unsere Glaubensverkiindigung« (1936)
kommt wieder eine genuin theologisch orientierte Katechetik und Pastoraltheologie zur
Geltung. In dieser Periode (1936-1967) wird der Religionslehrer bzw. Katechet vornehm-
lich als Verkiindiger des Wortes Gottes verstanden. Die Person des Religionslehrers tritt
hinter dem Kerygma zuriick, wenn eine Einfithrung in die Glaubenslehre vermittelt wer-
den soll. Steht der Glaubensakt im Vordergrund, soll der Religionslehrer den Glauben der
Schiiler dadurch férdern, daB er sie an seinem Glauben teilhaben 148t (213f). Insgesamt
ist es Aufgabe des Religionslehrers, den Glauben der Schiiler zu férdern (215). Daher wird
der Glaube bzw. die biblisch geprigte Frommigkeit des Religionslehrers hervorgehoben.
Weiterreichend ist die Formulierung, der Religionslehrer habe Zeuge zu sein. Faktisch
iiberwiegt auch in dieser Periode die klassische Zweiteilung, nach der die Geistlichen den
Katechismusunterricht, die Religionslehrer den Bibelunterricht zu erteilen haben (216).
Das Verstdndnis des Religionslehrers als Katecheten wird ausschlieBlich von der Theologie
her bestimmt. Seine Aufgabe ist die Weitergabe der Glaubenslehre und des Glaubensle-
bens (218). Der Schiiler wird einseitig als Empfénger einer in sich vollstdndigen und sach-
lich abgeschlossenen Botschaft verstanden (220). Den Zeitraum von 1968-1974 beschreibt
Meyer als eine Periode des Suchens und der Neuorientierung. Von dem Religionslehrer,
der angesichts der Vielfalt der Ansdtze Schwierigkeiten hat, einen eigenen Standort zu fin-
den, wird von den Konzeptionen erwartet, (1) auf dem Wege iiber die ErschlieBung der
biblischen Tradition eine Deutung der Welt und des Lebens zu erméglichen, (2) die religic-
se Dimension der Wirklichkeit aufzuzeigen, (3) die Schiiler zu einem christlichen Handeln
und Verhalten angesichts gesellschaftlicher Probleme zu befédhigen, (4) die religiose Sozia-
lisation der Schiiler aufzuarbeiten (327.338f). Im Vergleich zu fritheren Jahren stellt Mey-
er eine Zuriickhaltung bei der Formulierung menschlicher und religits-spiritueller
Voraussetzungen beim Religionslehrer fest; seine Bindung an die Kirche wird gelegentlich
thematisiert (328). Der Wiirzburger Synodenbeschlui »Der Religionsunterricht in der
Schule« (1974), der Aspekte des hermeneutischen wie des problemorientierten Ansatzes
verschrinkt, beendet diese Periode. Die nachsynodalen Probleme sind vor allem durch das
Anliegen des schiilerorientierten Religionsunterrichts gekennzeichnet, der den Religions-
lehrer angesichts der zu vermittelnden Sache als Anwalt der Schiiler sieht.
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Wihrend bisher von theologischen, paddagogischen und didaktischen Vorgaben und Rah-
menbedingungen her normative Aussagen {iber den Religionslehrer gemacht wurden, wur-
den in den letzten Jahren empirische Arbeiten vorgelegt, die das reale Verhalten von
Religionslehrern untersuchen. Meyer wertet die Untersuchungen von Prawdzik (1973) und
Schuh (1978) fiir die Praxis der Aus- und Weiterbildung von Religionslehrern aus.

Der Wert der griindlichen Untersuchung Meyers liegt darin, dal} er die
katholische Literatur zwischen 1900 und 1980, die sich ja oft nur am
Rande mit dem Religionslehrer beschéftigt, aufarbeitet. Die evangeli-
sche Literatur wird mehr stichprobenartig herangezogen, um gleichlau-
fende Tendenzen festzustellen (354-356).

Im Blick auf die von Meyer charakterisierte zweite und dritte Periode
der Religionspadagogik bietet Limmermann wichtige Ergdnzungen und
Prézisierungen.

Als exemplarische Positionen fiir die liberale Religionspidagogik untersucht Lammer-
mann das Konzept der religitsen Erziehung bei R. Kabisch, das primér als Theorie tiber
den Religionslehrer entworfen ist (262ff), und die theologische Bildungstheorie bei F. Nie-
bergall (272ff), dessen wesentlichstes Verdienst im Versuch einer bildungstheoretischen
Begriindung des Religionsunterrichts liegt (290). Die erste Antwort auf die Kulturkrise mit
einer umfassenden Kritik der liberalen Religionspddagogik liegt bei G. Bohne vor, bei dem
sich Wertphilosophie und Dialektische Theologie verbinden (294ff). Durch K. Fror wird
dann Bildung grundsétzlich theologisch fiir obsolet erklidrt und dem Gesetz zugeordnet
(315ff), wahrend O. Hammelsbeck (321ff) Erziehung relativiert und Bildung aus Glauben
begriindet.

Lammermann beschrinkt sich auf diese religionspddagogische Debatte
vor dem Zweiten Weltkrieg, weil hier noch deutlicher als in der zeitge-
nossischen Religionspiddagogik eine Koinzidenz von Erziehungs- und
Lehrertheorie erkennbar ist (336)." Die Analyse der genannten
Bildungs- und Erziehungskonzepte ermoglicht ihm, das entsprechende
Bild vom Religionslehrer in der frithen Religionspddagogik in prézisen
Gegeniiberstellungen herauszuarbeiten (336-360). Uber alle Differenzen
hinweg stimmt diese Religionspadagogik darin iiberein, daBl die Person
des Religionslehrers als einzig bestimmender Faktor der religiosen Bil-
dung und Erziehung angesehen wird (337). Im Blick auf die liberale Re-
ligionspadagogik mit dem Bildungsziel der christlichen Personlichkeit
iiberrascht diese Feststellung nicht. Der objektive Anspruch des Wortes
Gottes auf unmittelbare Selbstwirkung widerspricht dagegen grundsétz-
lich dem Primat der Person. Limmermann versucht aber nachzuweisen,
dal} sich faktisch die Zentralstellung der Person des Religionslehrers aus
didaktischen Griinden durchsetzt. Das unverfiigbare Wort Gottes wird
namlich in der Person des gldubigen Religionslehrers pddagogisch fal3-
bar (338). Fiir Kabisch ist der Religionslehrer primér der religiose Erzie-

1 Diese Begriindung reicht jedoch nicht aus, um die gesamte Nachkriegsdiskussion zu
vernachléssigen.
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her, der durch sein Vorbild das religése Leben der Schiiler beeinflussen
und gestalten will (340). Niebergall verzichtet auf diese Vorbild-
Denkform und bringt wieder die Bedeutung des »Stoffes« zur Geltung;
denn die priméire Bildungsbedeutung hat nicht die héhere Personlich-
keit, sondern der héhere Inhalt (341f). Niebergall fordert als erster ein
professionelles religionspidagogisches Selbstkonzept, in dem Person
und Sache unter den spezifischen Bedingungen des Religionsunterrichts
vermittelt sind (343). Die Theorie der Evangelischen Unterweisung riickt
die Sache theologisch wie didaktisch in den Vordergrund. Nach Bohne
kommt ausschlieBlich dem Wort Gottes als Sache ein Primat zu (347);
da der Religionslehrer aber vor allem durch die Art, wie er lebt, das
Wort Gottes bezeugt, hat doch wieder die Lehrerpersonlichkeit ent-
scheidende Unterweisungsfunktion (349). Die Rolle des Religionslehrers
wird bei Bohne allein iiber das kirchliche Amt definiert; die Erfiillung
dieser Rolle ist aber unverzichtbar vom persdnlichen Glauben des Tréa-
gers abhéngig. Damit wird der Rollenkonflikt als kirchlicher Amtstré-
ger in der Schule auf Dauer gestellt. Auch Hammelsbeck bestimmt den
Beruf des Religionslehrers als kirchliches Amt (353), doch hat der Reli-
gionslehrer zwei nicht unmittelbar konvergierbare Amtspflichten zu er-
fiillen: eine kirchliche und eine gesellschaftliche (354). Will er beide
Aufgaben vermitteln, muB} er sich seiner padagogischen Existenz be-
wuflt werden, die durch die theologische Existenz gesteigert wird (355).
Da nur der Lehrer, nicht aber die Schule christlich sein kann, wird bei
Hammelsbeck noch deutlicher als bei Bohne der Primat der Person re-
konstruiert (356). Der Begriff der Existenz, der fir die Umsetzung der
Aufgabe des Religionslehrers mafigeblich ist, signalisiert eine individua-
listische Engfiihrung der Lehrertheorie, wie sie Ldmmermann schon bei
Kabisch und Niebergall festgestellt hatte. Diese Ergebnisse hétten an
den Konzeptionen von H. Kittel und M. Stallmann iiberpriift und erwei-
tert werden konnen.

Liammermanns Arbeit stellt jedoch nicht nur ein notwendiges Korrefe-
rat zu Meyers historischer Untersuchung dar; ihre Bedeutung liegt viel-
mehr in dem Beitrag zu einer prinzipiellen religionspddagogischen
Theoriebildung. Er wihlt drei Zugénge zu einer kiinftigen theologischen
Bildungstheorie, die den Religionslehrer in den Mittelpunkt stellt: einen
padagogischen (19ff), einen sozialgeschichtlichen (127ff) und einen reli-
gionspédagogischen Zugang (255ff), iiber den eben berichtet wurde.

Im ersten Teil der Arbeit setzt sich Lammermann kritisch mit den vorherrschenden Ten-
denzen der heutigen Lehrerforschung auseinander (19ff); sie fragt primir nach den sozia-
len Bedingungen der Lehrerrolle und verliert die pddagogische Selbstbestimmungsféhig-
keit des Lehrers aus dem Blick. Limmermann vermutet, daB die Abstraktion von der Per-
son des Lehrers mit der Vernachldssigung der Bildung in der modernen Erziehungswissen-
schaft zusammenhéngt. Er bemiiht sich daher in diesem Abschnitt zugleich darum, die
Bedingungen fiir eine Rekonstruktion einer pidagogischen Bildungstheorie zu untersu-
chen. Seine These ist, daB erst die Wiederentdeckung der Bildung als Grundfunktion »der
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Bedeutung der Lehrerperson als identitétsstiftender und bildender Vermittlerin zwischen
der Subjektivitit des Schiilers und der Objektivitit der Wirklichkeit« Rechnung tragen
kann (15). Indem die Theologie die Pddagogik an die religiosen Wurzeln des Bildungsbe-
griffs erinnert, soll sie ihr dazu verhelfen, ihre einseitige Wende zu einer sozialwissen-
schaftlich orientierten Erziehungswissenschaft zu revidieren (zur theologischen Polemik
gegen den Bildungsgedanken vgl. Groothoff 1972, 60). So folgt auf die Auseinanderset-
zung mit der empirischen Lehrerforschung eine Hinwendung zur Erziehungswirklichkeit
unter sozialgeschichtlicher Fragestellung; denn die Wirklichkeit von Schule, Bildung und
Lehrerberuf kann erst durch historische Riickschau in ihrer gegenwirtigen Geltung durch-
schaut werden. Sollen die empirischen und historischen Bedingungen nicht unreflektiert
zur Normativitidt erhoben werden, mufl der Lehrer zu einer kritischen Reflexion darauf
befédhigt werden, was pddagogisch und theologisch in seinem Geltungsanspruch gerecht-
fertigt werden kann (15).2

Sowohl die Auseinandersetzung mit der Lehrerforschung als auch die historische Retro-
spektive auf die Schulgeschichte zeigen, dal eine sachgeméBe religionspddagogische Theo-
rie des Lehrers bei der Allgemeinheit des Erziechungsberufes ansetzen muf3 (361). Die
Analyse der Schulgeschichte macht ferner deutlich, dal der Religionsunterricht zu einem
Fremdkorper im Bildungssystem geworden ist (248ff). Die Herausbildung der Religions-
padagogik zu Beginn unseres Jahrhunderts ist als Antwort auf den krisenhaften Zustand
des Religionsunterrichts zu verstehen; sie entspricht in ihrer Genese als »Krisenwissen-
schaft« weitgehend der Entstehung der Praktischen Theologie (255).

Religionspiadagogische Theoriebildung hat von der Unaufhebbarkeit
der Krise des Religionsunterrichts auszugehen und sich der Aufgabe ei-
ner schultheoretischen Begriindung zu stellen, und zwar unter sozialwis-
senschaftlicher Perspektive, so daBl die tatsdchlichen Funktionen von
Bildung und Erziehung im gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang zur
Geltung kommen (370). Neu ist, dal Limmermann unter den gegenwér-
tigen Bedingungen die padagogische Integration der verschiedenen Auf-
gaben zu einem Bildungsauftrag des Religionslehrers von der Bildungs-
theorie erwartet. Seine Auseinandersetzung mit der bildungstheoreti-
schen Tradition (48ff) hat gezeigt, daB sie weder zu Beginn noch auf ih-
rem Hohepunkt so idealistisch ist, wie ihr unterstellt wird, wihrend die
neuhumanistische Bildungstheorie, wo sie zur Erziehungslehre wird, ei-
ne gesellschaftsaffirmative Tendenz zeigt (371). Vor allem aber beruft
sich Limmermann fiir die kritische Rekonstruktion einer Bildungstheo-
rie auf H.-J. Heydorn, bei dem die soziale Dimension von Bildung und
Erziehung in der Tat nicht ausgeblendet wird und mit dem ein Gesprich
deswegen fruchtbar ist, weil er den theologischen Ursprung des Bil-
dungsbegriffs nicht aus dem Blick verliert. So hat Limmermann auch
seine zentrale These, daB} der Lehrer der entscheidende Faktor im sozia-
len System der Schule ist, von Heydorn iibernommen (103). Soll Bil-
dung praktisch werden und das Ziel der Identitétsgewinnung erreichen,
dann ist der Lehrer »zur stdndigen Selbstreflexion seiner Praxis im Kon-

2 DabB eine religionspiddagogische Theorie theologisch begriindet sein muB, versteht sich
von selbst; wenn in der Religionspddagogik davon gesprochen wurde, daB der Religions-
unterricht theologisch zu verantworten sei, liegt das daran, daB sich Schulficher insge-
samt anderen als fachwissenschaftlichen Begriindungszusammenhéngen verdanken (gegen
Limmermann 11).
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text ihrer Bedingungen« herausgefordert (371). Uberfordert ist er bei
dieser Aufgabe nur, wenn er auf sich selbst gestellt bleibt und keinen
Riickhalt in Selbstorganisationen, Gruppen gleichgesinnter Kollegen,
bei der christlichen Gemeinde oder in christlichen Gruppen findet. Der
Religionslehrer hat iiber diese allgemeine Aufgabe als Lehrer hinaus
noch die Balanceleistung zwischen seiner Position als Theologe, Pédd-
agoge und Beamter zu erbringen und in personaler Identitét im Religi-
onsunterricht zu realisieren (363). Lammermann erwartet gerade vom
Religionslehrer die Uberfiihrung blofer Rollenidentitét in Ich-Identitat.
Er muB mit seiner Person vermittelnd in den Rif zwischen Kirche bzw.
Religion und Gesellschaft eintreten. Fiir ihn ist eine Rolleninterpreta-
tion auf Grund der geschichtlich-gesellschaftlichen Entwicklung prinzi-
piell ausgeschlossen; denn wegen der Marginalisierung der Religion in
der Gesellschaft sind fiir ihn die Rollenerwartungen heterogener als fiir
andere Fachlehrer. Thm steht weder eine einseitige Selbstdefinition als
Schulmann noch ein einseitiges Selbstverstdndnis als kirchlicher Amts-
triger offen (365). Er vermag den Schiilererwartungen (vgl. unten 4.2.1)
nur zu entsprechen, wenn er nicht in einer der moglichen Rollen auf-
geht, sondern »den Schiilern als integre Person gegeniibertritt« (365). Er
ist stiarker als andere Kollegen zu einer Selbstinterpretation genétigt, die
nicht qua Rollenerwartungen lduft, sondern ein integratives religions-
padagogisches Selbstkonzept verlangt. ;

Eine zukiinftige Religionspadagogik als eine Theorie des Religionsleh-
rers, die zugleich seiner allgemeinen Bestimmung als Lehrer gerecht
wird, erfordert nicht eine spezielle »Theorie der religiosen Bildung« (R.
Preul), sondern eine spezifische theologische Begriindung fiir eine allge-
meine Bildungstheorie (373). In dieser Forderung sehe ich das bedeut-
samste Ergebnis der Arbeit Lammermanns. Er hat das Verdienst, —
unterstiitzt durch historische Argumente — eine am Lehrer orientierte
integrative religionspadagogische Theorie projektiert zu haben, die im
Bildungsbegriff verankert ist. In ihr stehen empirische, historische und
konzeptionelle Momente in einem sachgeméfen Verhdltnis. In der eige-
nen Durchfithrung herrschen freilich historische Analyse und Spekula-
tion vor. Es fragt sich, ob die Erziehungswissenschaft auf diesem Wege
davon iiberzeugt werden kann, ihre einseitige sozialwissenschaftliche
Orientierung zu revidieren. Limmermann weist einschrankend darauf
hin, daB es sich nur um eine Vorstudie zu einer theologischen Bildungs-
theorie handelt. Aber es fragt sich doch, ob der weite historische Riick-
griff bis auf die Antike — bei der dann notwendigen Darstellung aus
zweiter Hand — den Verzicht auf systematische Umrisse der projektier-
ten Theorie rechtfertigt.

Die eingangs genannten Kriterien zur Beurteilung der gegenwirtigen
Diskussion kénnen jetzt erweitert werden. Es ist zu fragen, ob die exter-
nen Erwartungen und Anspriiche an den Religionslehrer beriicksichtigt
werden und der Lehrer sich zugleich als Subjekt des Bildungsprozesses



168 Peter Biehl

verstehen kann, ferner, ob ohne individualistische Engfiihrung von der
Subjektivitit des Religionslehrers im Kontext der heterogenen Rollenzu-
schreibungen die Rede ist. Soll er weder der Gefahr der Emigration noch
der Gefahr der Affirmation erliegen, sondern der Wirklichkeit standhal-
ten und sie gestalten kénnen, dann muf sein Selbstverstandnis unter Be-
riicksichtigung gesellschaftlicher und sozialokonomischer Bedingungen
formuliert werden (vgl. 370). Dazu gehort auch eine stérkere Beachtung
empirischer Untersuchungen als bei Limmermann.

2 Empirische Untersuchungen zum Selbstverstindnis und Rollenkon-
flikt des Religionslehrers

Da es bis 1980 keine methodisch gesicherten Untersuchungen iiber den
Religionslehrer gab, behalf man sich damit, Befragungen von Schiilern
und Jugendlichen iiber den Religionsunterricht hinsichtlich ihrer Erwar-
tungen an den Lehrer auszuwerten (vgl. unten 4.2.1). Noch 1984 be-
gniigt sich U. Schneider damit, Rollenkonflikte des Religionslehrers ide-
altypisch zu beschreiben und mit Hilfe der empirischen Untersuchungen
von Prawdzik, Preyer, Vassalli und Havers (vgl. die Kurzbeschreibun-
gen 187ff) zu belegen. Die naheliegende Idee, zunichst den Religions-
lehrer selbst nach seinen Konflikten zu befragen, realisierte in sozial-
wissenschaftlich iiberzeugender Weise zuerst Schach (1980; vgl. Zabel
1971; Battke 1974; beide Untersuchungen sind in ihrer Fragestellung
begrenzt und in ihrer Methodik unzureichend).® Inzwischen liegen zwei
Untersuchungen aus dem evangelischen Bereich vor (Grethlein 1984;
Kiirten 1985 und 1987), die methodisch dhnlich vorgehen und sich hin-
sichtlich der Adressaten der Befragung ergénzen. — B. Schach befragte
1977 437 Religionslehrer (Priester und Laien), die im Bereich der Di-
Ozese Trier an Gymnasien unterrichten, und konnte 257 Fragebogen
auswerten. Chr. Grethlein befragte 1981 die 132 hauptamtlich an bay-
erischen Gymnasien unterrichtenden Pfarrer; er erhielt 84 Fragebogen
zuriick. K. Kiirten befragte im gleichen Jahr 1234 evangelische Religi-
onslehrer an Grund-, Haupt- und Realschulen in Niedersachsen, 537
Fragebogen lagen ihrer Untersuchung zugrunde. Die Ergebnisse werden
in allen Fillen ausfiihrlich dokumentiert; die Untersuchungen bedienen
sich faktorenanalytischer Untersuchungsverfahren und zeigen eine hohe
Aufkldrungsquote.

Schachs soziologische Dissertation folgt ganz dem rollentheoretischen
Ansatz, von dem her die Frage nach der piddagogischen und theologi-
schen Selbstdeutung nicht in den Blick kommen kann (11ff).

3 Zu den Ergebnissen allgemeiner Lehrerforschung vgl. B. Gerner 1981.
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Der dem Handeln unterstellte Sinn stellt vielmehr einen Stérfaktor dar, der ausgeschaltet
werden kann, wenn man prazise nach den kognitiven Gehalten der Rollenperzeption fragt:
»Die kognitive Dimension der Rolleninterpretation kann als rollenspezifisches Selbstver-
stéandnis oder als Rollenperzeption bezeichnet werden« (25). Das Hauptaugenmerk des So-
ziologen liegt auf den »sozialen Determinanten des Handelns« innerhalb des sozialen
Feldes (27). Bei der Strukturierung dieses Feldes kommt den autoritativen Bezugsgruppen
— beim Religionslehrer Schule und Kirche (28ff) — eine herausragende Bedeutung zu.
Daneben sind auch die kommunikativen Bezugsgruppen — Schiiler und Wissenschaft —
relevant (51ff). Die Kirche wird als soziales System verstanden, das bestimmte dogmati-
sche Forderungen an seine Vermittler stellen mufl. Dementsprechend gehen — hermeneu-
tisch unreflektiert — dogmatische Klischees in die Befragung ein (bes. 117f; zur Kritik:
Lambert 1981). Schach kritisiert zwar die Dahrendorfsche These der Entpersonlichung
durch Rolleniibenahme und Dreitzels differenzierteren Losungsversuch zum Problem von
Individuum und Rolle (18ff); aber von einer kritischen Rollentheorie kann bei ihm keine
Rede sein (zur Kritik: Limmermann 38-40). Schach begrenzt die Untersuchung also von
vornherein auf die sozialen — insbesondere die institutionalisierten — Determinanten.
Das erste Ziel der Untersuchung ist die Beschaffung von »berufssoziologischem Grundla-
genmaterial« {iber Rekrutierung, Berufswahl und Berufsausbildung des Religionslehrers (59).
Er vermutet, daB sich auf Grund der Neuorientierung des Religionsunterrichts und der
Widerspriichlichkeit der normativen Strukturen der Rolle des Religionslehrers kein ein-
heitliches FunktionsbewuBtsein auffinden 148t. Eine weitere Leithypothese liegt in der An-
nahme, daB sich die Katecheten der Professionalisierungsbewegung des Lehrerberufs
nicht entziehen konnten (55.60). Zu fragen ist dann, wie sich die héheren Autonomiean-
spriiche der Religionslehrer mit den amtskirchlichen Erwartungen vereinbaren lassen. Der
Wert der Untersuchung Schachs liegt darin, daB8 die soziologische Professionalisierungs-
these erstmals auf Religionslehrer angewendet wird und eine professionalisierte Rollenin-
terpretation nachgewiesen werden kann (96ff). Das professionalisierte Berufsverstdndnis
ist durch die Orientierung an der Wissenschaft, an den Schiilern und an »personlicher Au-
tonomie« gekennzeichnet (100). Die Rolle des Katecheten wird als interpretationsoffen
wahrgenommen und weist diese professionalisierten Elemente auf (158f). Priester und &l-
tere Katecheten treten verstirkt fiir eine Kopplung der Funktion des Katecheten und des-
sen Kirchlichkeit ein, jiingere Befragte kalkulieren diese Relevanz geringer (159). Sie
neigen stirker als altere Kollegen dazu, »ihre Funktion weitgehend aus ihren urspriingli-
chen kirchlichen Beziigen herausgeldst zu betrachten« (124). 90% der Befragten sprechen
sich in der Pauschalbeurteilung positiv gegeniiber den Reformen des Religionsunterrichts
aus (151); aber ein Drittel fithlt sich dadurch verunsichert (152). Schach leitet die »gestei-
gerte Diffusitit des Katecheten« (173) aus der mit amtskirchlicher Billigung vollzogenen
Neuorientierung des Religionsunterrichts ab und empfiehlt den Organen der Amtskirche,
der weit fortgeschrittenen Entwicklung entgegenzuwirken, die zu einem beachtlichen Iden-
tifikationsdefizit mit der Kirche gefithrt hat (162).*

Bei Grethlein und Kiirten ist ein hermeneutisch und theologisch reflek-
tierterer Umgang mit der sozialempirischen Methodik festzustellen
(Grethlein 1984, 23ff). Eine Grundlage dafiir, die Chancen und Grenzen
dieser Methode zu erdrtern, ist die Rehabilitation des Erfahrungsbe-
griffs in Theologie und Religionspiddagogik (30ff). Grethlein geht es
auch darum, empirisch begriindete Folgerungen fiir kirchliches Handeln
ziehen zu konnen, namlich im Blick auf die Frage, ob ein verstdrkter
Einsatz hauptamtlicher Pfarrer im Religionsunterricht angebracht ist.

4 Lammermann spricht von einer sozialwissenschaftlich eingekleideten Kritik an der li-
beralen katholischen Theologie (39).
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Hinter seiner Untersuchung steht jedoch ein ganz anderes erkenntnislei-
tendes Interesse als bei Schach. Ihm geht es nicht um soziologisch ein-
deutig identifizierbare Kirchlichkeit, sondern darum, an einem exem-
plarischen Beispiel auf die »Notwendigkeit der Beriicksichtigung der
volkskirchlichen Struktur gegenwirtiger Kirche hinzuweisen (10; Her-
vorhebung P.B.). Dabei setzt er das Verstdndnis der Volkskirche von
T. Rendtorff voraus (17f), der unter Aufnahme der biblischen Katego-
rie der Universalitidt des Glaubens und der neuzeitlichen Grundkatego-
rie der Freiheit des Menschen den Auftrag der Kirche in Ankniipfung
an vorhandene volkskirchliche Religiositdt formuliert. Nur unter dieser
Voraussetzung ist eine an der Empirie orientierte kirchliche Planung
moglich (19).

Die untersuchte Gruppe sind »volkskirchliche Pfarrer«, die sich im Reli-
gionsunterricht der zutage tretenden Spaltung zwischen Kirche und Ge-
sellschaft stellen miissen (20). Diese Gruppe ist fiir Theologie und
Kirche von unschitzbarem Wert, weil sie gendtigt ist, die Universalitit
des Glaubens am Ort der Offentlichkeit, in der Allgemeinheit, zu vertre-
ten. Grethlein diskutiert jedoch nicht, ob diese Aufgabe nicht vom Reli-
gionslehrer im Kontext mehrerer Ficher sachgeméfier wahrgenommen
werden kann. Er will mit Hilfe eines Fragebogens Aufschlufy iber die
Frage gewinnen, wie die Pfarrer ihre Téatigkeit selbst angesichts der Viel-
falt kirchlicher, theologischer und padagogischer Ansichten iiber den
Religionsunterricht einschétzen (22), ob sie von ihnen als sinnvolle Ta-
tigkeit erfahren wird (35).

Bei der Auswertung konnten auch religionspadagogische Konzeptionen
auf ihren Anhalt in der gegenwirtigen Wirklichkeit tiberpriift werden
(157). Das Konzept von H. Kittel wird von 63% der Befragten abge-
lehnt; trotzdem erachtet eine Mehrheit eine Anbindung an die Kirche
und ihre Frommigkeitsformen fiir notwendig. Junge Religionslehrer ste-
hen der Kirche allerdings distanzierter gegeniiber als éltere (140). Trotz
einer gewissen Distanz zu Frémmigkeitsvorstellungen der parochialen
Gemeinde (128) kann insgesamt von einem positiven Selbstverstidndnis
der Religionslehrer als Pfarrer ausgegangen werden, »was in einer be-
wufliten Unterscheidung von der Tétigkeit der Lehrer in anderen Féa-
chern seinen Ausdruck findet« (158). Im Zentrum der Einstellung steht
die seelsorgerliche Zugewandtheit zu den Schiilern (118.146).

Das Fach erscheint nach Meinung der Befragten in einer stabilen Verfas-
sung im Ficherkanon des Gymnasiums und 146t Spielraum fiir den per-
sonlichen Kontakt mit den Schiilern. Zuzustimmen ist Grethlein in der
Folgerung, daB eine Verdnderung des bisher stark vom Gemeindepfar-
rer als Parochus geprégten Pfarrerbildes im Hinblick auf einen sich stir-
ker der Allgemeinheit zuwendenden Pfarrer wiinschenswert wire, der
sich bewul3t derer annimmt, die sich distanzierend oder ablehnend ge-
geniiber kirchlicher Daseinsorientierung verhalten (160). Aus religions-
péadagogischen Griinden halte ich einen verstirkten Einsatz von Pfar-
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rern im Religionsunterricht nicht fiir sachgemif, solange diese Aufgabe
von theologisch griindlich ausgebildeten Lehrern wahrgenommen wer-
den kann.

Der Untersuchung von Kiirten liegt umfangreicheres statistisches Mate-
rial zugrunde; sie untersucht erstmals die Einstellung von Religionsleh-
rern auflerhalb des Gymnasiums, und zwar im norddeutschen Raum, in
dem das Verhéltnis Lehrer-Pfarrer keine Rolle spielt, weil — auBer we-
nigen Schulpastoren — nur Lehrer im Religionsunterricht unterrichten.
Sie hat die Untersuchung mit Hilfe einer standardisierten Befragung
nach quantitativen Verfahren bewuft als Teil eines Gesamtprojekts an-
gelegt, in dem mit Hilfe qualitativer Verfahren (narrative Interviews) die
Person des Religionslehrers in den Blick kommen soll.

Die Befragung hat zu dem Ergebnis gefiihrt, dafl die Kirche positiv
beurteilt, in ihrer Bedeutung fiir den Religionsunterricht realistisch ein-
geschétzt und kaum als Beeintrachtigung der Freiheit des Religionsleh-
rers erfahren wird (vgl. Kiirten 1985). In diesem Urteil spiegelt sich
sicher die liberale Schulpolitik der niedersdchsischen Landeskirchen wi-
der. Ein weiteres interessantes Ergebnis besteht darin, daf} die in der Li-
teratur behaupteten Rollenkonflikte von den befragten Religionslehrern
selbst gar nicht in starkem Malle wahrgenommen werden. Obwohl sie
die geringere Einschitzung ihres Fachs seitens der Kollegen, Schiiler und
Eltern zur Kenntnis nehmen, sehen sie sich nicht in einer Sonderstellung
gegeniiber anderen Lehrern (vgl. dagegen Grethlein 125). Sie schitzen
ihre eigene Rolle positiv ein. Dieser auffillige Befund erfordert eine Dif-
ferenzierung nach Schulstufen.

Von 68% der Befragten wird eine Sonderstellung gegeniiber Kollegen verneint, darunter
sind Grundschullehrer mit 65,4% stark vertreten, wihrend Hauptschullehrer mit 19,5%
eine Sonderstellung bejahen. Daf} der Religionsunterricht gegeniiber anderen Fichern von
Kollegen als nicht gleichberechtigtes Fach eingeschitzt werde, meinen 62,7% aller Befrag-
ten; 34,5% der Grundschullehrer meinen dagegen, daB er gleich gewichtet werde. 38,5%
meinen, die Schiiler sihen den Religionsunterricht als vollwertiges Fach an, darunter
53,3% Grundschullehrer, 23,4% Orientierungsstufenlehrer, 19,4% Hauptschullehrer;
51,2% meinen, Schiiler schidtzten den Religionsunterricht nicht als vollwertig ein.

Das Gesamtergebnis erklirt sich also aus dem hohen Anteil der befragten Grundschulleh-
rer (45,9%). Sie orientieren sich stdrker an der allgemeinen Bestimmung des Lehrers und
vollziehen in diesem Rahmen Umgang und Auseinandersetzung mit ihren Bezugsgruppen.
Dafi die Aufgaben des Religionslehrers von Grundschullehrern und Sekundarstufenleh-
rern unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert werden, wird auch daran erkenn-
bar, daBl die Schiilererwartungen in der Grundschule nicht den hohen Stellenwert haben
wie in der Sekundarstufe I. Dafiir rAumen 38% der Grundschullehrer dem Lernbereich Bi-
bel den ersten Rang ein, wihrend 34% der Realschullehrer der Bibel den fiinften Rang und
33% der Hauptschullehrer den sechsten Rang zumessen (vgl. Abschn. 3). 56,1% der be-
fragten Religionslehrer erleben keine Konflikte im Religionsunterricht, die sich aus der
Spannung zwischen leistungsorientierter Schule und den Inhalten des Religionsunterrichts
ergeben; 67,5% der Grundschullehrer vertreten diese Meinung, wihrend 48,5% der Real-
schullehrer, 44,4% der Orientierungsstufenlehrer und 40% der Hauptschullehrer solche
Konflikte erfahren. Das Ergebnis zeigt nicht nur eine Differenz zwischen den Schulstufen,
sondern auch den Sachverhalt, dafl die Religionslehrer den gesellschaftlich bedingten
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Grundkonflikt, den sie selbst nicht bewirkt haben, auch nicht in vollem Umfang wahrneh-
men. Er ist also auch — methodisch gesehen — nicht durch einfache empirische Untersu-
chung zu erheben (Nipkow 1985, 305).

Alle Stichproben bestétigen, dal} fiir die Schiiler die Selbstdarstellung
des Religionslehrers der wichtigste Faktor fiir die Einschidtzung des
Fachs ist (vgl. unten 4.2.1) und dafl umgekehrt die Einschdtzung der
Schiiler fiir das Selbstverstdndnis des Religionslehrers die wichtigste
Rolle spielt. Die Faktorenanalyse bei Kiirten zeigt allerdings, daf3 (unbe-
wul3t) die Beziehung zu den anderen Kollegen der wichtigste Faktor fiir
das Selbstverstdndnis des Religionslehrers ist. Wenn sich Konflikte erge-
ben, dann vor allem in der Beziehung zu den Kollegen und durch eine
Unsicherheit im Umgang mit biblischen Inhalten.

Interessant sind Vergleiche zwischen den drei Untersuchungen. Dafiir
zwei Beispiele.

(1) Bei der Berufsmotivation steht in Schachs Untersuchung mit 37,3% das wissenschaftli-
che Interesse an theologischen Fragen an erster Stelle (79); auch bei Kiirten wird das wis-
senschaftliche Interesse mit 24,4% am h&ufigsten genannt. Die Vermutung, daf sich der
hohere Prozentsatz bei Schach durch die Befragung an Gymnasien ergibt, konnte bestitigt
werden. Aufgeschliisselt nach Schulformen ist eine Stufung zu beobachten: Gymnasium
(71,4%), Realschule (61,9%), Orientierungsstufe (61,1%), Sonderschule (60%), Haupt-
schule (42,9%), Grundschule 40%.

(2) 92,2% der befragten bayerischen »volkskirchlichen Pfarrer« bejahen die Wichtigkeit
des Ethikunterrichts in einer pluralistischen Gesellschaft (104); in Niedersachsen wiin-
schen sich nur 44,9% einen Alternativunterricht, aber 76,6% wiren bereit, das Alternativ-
fach auch zu unterrichten, darunter 91,7% der Realschullehrer und 91,2% der Haupt-
schullehrer. Der niedrigere Prozentsatz in Niedersachsen ist wiederum auf den hohen An-
teil der Grundschullehrer zuriickzufiihren, bei denen der Alternativunterricht noch keine
Rolle spielt.5

Insgesamt zeigen die drei Untersuchungen, daf3 sich der hohe Aufwand
empirischer Forschung lohnt, um ein differenziertes Bild vom Religi-
onslehrer zu gewinnen. Die Untersuchungen fithren zu dem Ergebnis,
dafl groBe Zuriickhaltung gegeniiber den Versuchen geboten ist, aus
theoretischen Erwédgungen Rollenkonflikte des Religionslehrers abzu-
leiten.

Allerdings wird auch die Grenze einer Arbeit mit standardisierten Frage-
bogen deutlich. Die Person des Religionslehrers wird nicht erkennbar.
‘Wir sehen z.B. nicht, welche Erfahrungen des Lehrers aus seiner bisheri-
gen Sozialisationsgeschichte, welche Einstellungen und Haltungen seine
Fahigkeit zur Balancierung der unterschiedlichen Erwartungen mitbe-
stimmen. Um die Erfahrungen des Religionslehrers mit sich selbst in den

5 Vgl. die Umfrage: Wiirden Sie sich als Religionspiddagoge auf Anfrage bereit erkléren,
auch das Ersatzfach »Ethik« zu unterrichten?, EvErz 34 (1982) 83-88. Es miifite genauer
untersucht werden, ob und gegebenenfalls wie der Alternativunterricht das Berufsver-
stindnis beeinfluf3t.
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Blick zu bringen, beginnt Heimbrock seinen Sammelband (1982, 11-52)
mit fiinf religionspiddagogischen Biographien und sieht in ihnen den An-
satz zu einem neuen Typus empirischer Forschung (8). Die vielen Erfah-
rungsberichte in den Themenheften der Zeitschriften haben eine dhn-
liche Funktion. Wenn Erfahrungsberichte und Biographien jedoch nicht
nur illustrativen Wert haben sollen, ist eine — methodisch reflektierte
— Interpretation und eine Ergidnzung durch anderes Material (z.B.
narrative Interviews) erforderlich. Die entsprechende Diskussion in den
Sozial- und Erziehungswissenschaften ist in der Religionspadagogik
noch kaum wahrgenommen worden® (vgl. Kuld 1983 und Biehl 1987).
Es bietet sich an, Methoden und Ergebnisse der Lebenslaufforschung
fiir die Lehrerforschung in Anspruch zu nehmen. Diesen Weg ist Nip-
kow (1982) gegangen, um eine ganzheitliche Sichtweise wiederzugewin-
nen; denn die wichtigste Vermutung ist, »dal} ein Lehrer besser Lehrer
sein kann, wenn er sich selbst besser als Mensch versteht und von an-
deren (...) verstanden wird« (16). Nipkow mdchte nicht zu einem ideali-
stisch iiberhohten Bild von der sog. Lehrerpersonlichkeit — ein Begriff,
den Limmermann wieder zu Ehren bringen mochte (29) — zuriick-
kehren, sondern entwicklungspsychologische Einsichten von D.J. Le-
vinson, R.L. Gould und J.W. Fowler aufnehmen, damit der Lehrer
sich als Erwachsener im Wechsel seiner Lebensstufen besser verstehen
kann. Das fiithrt zugleich zu einem besseren Verstdndnis seiner M&glich-
keiten und Aufgaben im Verhéltnis zu Schiilern, Kollegen sowie im Ge-
nerationsgefiige. Fiir den Religionslehrer besonders aufschluBreich ist
der Versuch Fowlers, Lebensalter und Stufen des »Lebensglaubens« in
Beziehung zu setzen (31ff).

3 Religionslehrertypologien

Typologien versuchen, die unendliche Vielfalt des Lebens durch Grup-
pierung und Klassifikation nach bestimmten Kriterien iiberschaubar zu
machen. Meyer (120) hat die erste Lehrertypologie bei E. Vowinckel
(Padagogische Typenlehre, 1923) ausfindig gemacht, in der der Idealty-
pus der Lehrerpersonlichkeit herausgestellt wird. So waren auch die er-
sten Typologien von Religionslehrern von einer Idealvorstellung des
Lehrers abhangig (121£f). Eine dhnliche Tendenz findet sich heute noch
in Typologien, zumindest in ihrem Verwendungszusammenhang. Eine
verbreitete Typologie stammt von H. Schmidt (1978, 134), der von drei
Typen volkskirchlicher Religiositit ausgeht, wie sie von der Kirchenso-
ziologie verwendet werden (190, Anm. 49f): die Hochverbundenen, die
Lose-Verbundenen und die Kritisch-Abstdndigen.

6 Vgl. P. Biehl, Theologie im Kontext von Lebensgeschichte und Zeitgeschehen, ThPTh-
ThPr 20 (1985) 155-170, hier 168f; vgl. K. Neumann, Tendenzen der gegenwirtigen Erzie-
hungswissenschaft, in diesem Band S. 71-92.
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Bei der ersten und letzten Gruppe bildet Schmidt Untergruppen, so daf er idealtypisch
fitnf Gruppen von Kirchenmitgliedern unterscheiden kann, denen er die Religionslehrer
zuordnet: a) hochverbunden-unkritisch, b) hochverbunden-kritisch-reflektierend, c) lose-
verbunden, d) kritisch-abstindig-unreflektierend, e) kritisch-abstdndig-reflektierend
(136). Hat die Typologie so weit noch Anhalt an empirischen Untersuchungen, so ist die
weitere Ausdifferenzierung zu einer Religionslehrer-Typologie reine Konstruktion (136).
S. Vierzig hatte aus der Unterrichtspsychologie von U. Tewes (1976) drei Rollenmerkmale
des Lehrerverhaltens herausgearbeitet: Dominanz (leistungs- und handlungsorientierter
Unterricht), kommunikative Kompetenz (personorientierter Unterricht) und Fachkompe-
tenz (sach- und aufgabenorientiert). Diesen Merkmalen sollen drei Lehrertypen entspre-
chen: der strenge Lehrer (Vater-Typ), der Lehrer als Kamerad und Freund seiner Schiiler
und der wissenschaftlich orientierte Lehrer (1976, 21f). Vierzig ordnete bestimmte reli-
gionspadagogische Konzeptionen diesen drei Typen zu, und zwar die Evangelische Unter-
weisung dem Dominanz-Aspekt, den hermeneutischen Religionsunterricht dem Aspekt
der Fachkompetenz, wihrend der Unterricht der »pddagogischen Wende« von 1968 mehr
oder weniger personorientiert sei (23; Sorge/Vierzig 1979, 52). Schmidt setzt nun diese
»Lehrertypologie« in Beziehung zu seinen fiinf Gruppen der Kirchenmitgliedschaft: Die
personorientierten Lehrer, dem problemorientierten oder therapeutischen Religionsunter-
richt verpflichtet, seien im Blick auf Kirche und Uberlieferung »kritisch-abstdndig« und
hitten ihre besonderen Probleme damit, das Unterscheidend-Christliche herauszuarbeiten
(138f). Die »wissenschaftlichen« Lehrer, im hermeneutischen Religionsunterricht beson-
ders zu Hause, hitten eine gewisse Néhe zur Gruppe der Lose-Verbundenen, gehérten in
ihrer Mehrheit aber zu den kritisch-reflektierenden Hochverbundenen (140). Schmidt
rdumt wenigstens ein, da man das so genau natiirlich nicht wisse (141), meint aber den-
noch, »Realbilder« gegenwirtiger Religionslehrer erstellt zu haben, denen er jetzt die Re-
albilder von christlichen Lehrern im Neuen Testament gegeniiberstellt (142). Aus der Bibel
gewinnt er namlich Kriterien, um die gegenwirtigen Religionslehrer beurteilen zu kénnen.
Als Beispiele einige Urteile, die fiir sich selber sprechen: Den Unkritisch-Hochverbunde-
nen ist eine mangelnde Distanz zur eigenen Bezugsgruppe »anzukreiden« (!); die
hochverbundenen-kritischen und dominierenden Religionslehrer stehen in der grofBten Ge-
fahr des Christen: Selbstiiberhebung und »Zwang zur Heuchelei« (159).

Sorge/Vierzig (48ff) kritisieren, da Schmidt dem Religionslehrer eine weitere Moglich-
keit bietet, die komplexen Anforderungen an die Lehrerrolle zu reduzieren: »Der Bezug
auf die Autoritit Jesu und die Sache der Tradition erméglicht Distanzierung und Ausblen-
dung bzw. Verkiirzung der vielfltigen Dimensionen der Lehrerrolle...« (50). Sie kritisie-
ren jedoch nicht den Weg, auf dem Schmidt diese Typologie erstellt hat.

So kann H.-N. Caspary (1983, 349) unter Bezug auf Vierzig ein gegen-
iiber Schmidt nur leicht variiertes Schema mit fiinf Grundtypen volks-
kirchlicher Religiositit im Blick auf den Religionslehrer anbieten.
Wieder steht das »Portrait des idealen Religionslehrers« (338) als nor-
matives Leitbild im Hintergrund. Da der Grad der Verbundenheit mit
der Kirche, die Prdgung durch ein religionspddagogisches Konzept und
bestimmte Verhaltensmerkmale des Lehrers nicht nach einem festen
Schema korrelieren, kommt Caspary zu unzulédssigen Vereinfachungen.

Hitten die religionspadagogischen Konzeptionen tatséchlich in der von Vierzig, Schmidt
und Caspary angenommenen Weise priagend auf das Lehrerverhalten gewirkt und entspre-
chende Rollenkonflikte hervorgerufen, miiiten in der Befragung stérker altersspezifische
Aussagen festzustellen sein. Auffillige Unterschiede zwischen &lteren und jiingeren Reli-
gionslehrern hat Kiirten jedoch nur hinsichtlich der Beriicksichtigung biblischer Texte
festgestellt, nicht jedoch im Blick auf didaktische Prinzipien, Beriicksichtigung der Schii-
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lererwartungen und Zielsetzungen des Religionsunterrichts. Die von den hermeneutischen,
themenorientierten und schiilerorientierten Konzepten favorisierten Aufgaben werden ins-
gesamt sehr hoch bewertet: ErschlieBung anthropologischer (84%), ethischer (64%) und
biblischer Themen (52,4%). Fiir 76,9% spielen bei der Unterrichtsplanung die Fragen und
Probleme der Schiiler die wichtigste Rolle.

Wir sollten also aus den Klischees, mit denen die Religionspddagogik ih-
re eigene Geschichte betrachtet, nicht noch Religionslehrer-Typologien
konstruieren. Die falsche Alternative zwischen der Beriicksichtigung der
Sach- und der Beziehungsebene im Religionsunterricht wird unnétig
verfestigt, wenn sie mit unterschiedlichen — gleichsam naturwiichsig ge-
gebenen — Lehrertypen in Beziehung gesetzt wird (zum Problem der
Lehrertypologien vgl. Nipkow 1971, 106). Eine anders geartete Typolo-
gie stellt G.R. Schmidt vor (1983, 327ff), mit der er die »Selbsttrans-
parenz von Religionslehrern« angesichts der Frage nach ihrer persénli-
chen Lebensbeziehung zur christlichen Botschaft férdern méchte (330).
Er unterscheidet folgende Haltungen dem Christentum gegeniiber:
Glaube, fragende Offenheit, reduktionistisch-eklektizistische Einstel-
lung, neutral-distanziert-theoretisches Interesse und Ablehnung (ebd.).
Unter dem Stichwort »Glaube« erfolgt eine »idealisierende Beschrei-
bung des vom glaubenden Lehrer« erteilten Religionsunterrichts, die
Schmidt jedoch nicht im Sinne eines Legitimationsdrucks auf den Reli-
gionslehrer verstanden wissen mdchte (333). Gleichwohl wird am Schluf3
biindig der normative Charakter der Beschreibung herausgestellt:
»Sachgemaélle Einstellungen sind im Religionsunterricht Glaube und en-
gagiert fragende Offenheit« (337).

Die bisher vorliegenden Typologien stellen keine phinomenologische
Beschreibung der vielfiltigen Erscheinungsweisen von Religionslehrern
dar und sind fiir ihre Selbstaufkldrung nicht konkret genug.

4 Abhandlungen zur religionspddagogischen Theorie des Lehrers

4.1 Multiple Zugédnge zu einer integrativen Theorie

Eine integrative religionspadagogische Theorie, die dem Religionslehrer
eine Hilfe zur Ausbildung eines »authentischen Selbstkonzepts« (Sor-
ge/Vierzig 1979, 53) bieten kénnte, existiert bisher nicht. Wir kénnen
daher nur einzelne Elemente und Fragestellungen zu einer solchen Theo-
rie vorstellen. Die bisher referierten historischen und empirischen Er-
gebnisse betreffen den Entdeckungszusammenhang fiir eine kritische
Theorie, stellen aber noch keine zureichende Begriindung dar (vgl. L4m-
mermann 13), die zugleich unter theologischem und piddagogischem
Aspekt erfolgen miifite.

4.1.1 Einen relativ umfassenden Ansatz, der die notwendige Verbin-
dung mit einer allgemeinen Lehrertheorie herstellt, hat K.E. Nipkow
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schon 1967 (1971) erarbeitet und durch einzelne Studien weiter ausge-
fithrt (1982.1984.1985). Seine Umrisse einer »piddagogischen Theorie
des Lehrers« (1971, 101) haben auf die religionspddagogische Diskus-
sion stark eingewirkt.

Ohne eine solche Theorie wird die Anforderung an die Péddagogik, dem Lehrer zu helfen,
ein angemessenes padagogisches Selbstverstdndnis, eine »pAdagogische Selbstrolle« (Mol-
lenhauer) zu entwickeln, eine Uberforderung darstellen (100f). Diese Theorie bezieht sich
einmal auf das Selbstverstdndnis des Lehrers, ohne das er sich nicht kritisch mit den gesell-
schaftlichen Rollenerwartungen auseinandersetzen kann; sodann bezieht sie sich auf sein
tatsdchliches Verhalten (102). Die angestrebte Theorie greift auf sozialhistorische und
politisch-rechtliche Uberlegungen, auf soziologische Erhebungen iiber Status und Rekru-
tierungsfragen, auf sozial- und tiefenpsychologische Beobachtungen zur Selbstaufklidrung
des Lehrers zuriick, um ein mdoglichst differenziertes »Realbild« vom Selbstverstindnis
und Verhalten des Lehrers zu gewinnen. Sie macht die Spannungen erkennbar zwischen
der gesellschaftlichen Institution Schule und der Schule als Freiheitsraum, die sich fiir den
Lehrer in seiner Doppelrolle als Beamter und Pédagoge aktualisieren. Diese Doppelrolle
kompliziert sich fiir das Selbstverstdndnis des Lehrers noch einmal als erzieherische und
gesellschaftlich-politische Existenz (119). Nipkow fordert, die Theorie des Lehrers sachge-
méfB auf die Theorie des Unterrichts zu beziehen (ebd.).

Fiir den Religionslehrer ist seine Bedeutung als Identifikationsobjekt
(123) von besonderem Interesse. Nipkow weist darauf hin, daB die heute
verstdrkt geforderte Personalisierung der Unterrichtsprozesse durch das
persdnliche Engagement des Lehrers fiir ihn wie fiir die Schiiler zwei-
schneidig ist. Fiir den Lehrer erhéhen sich ndmlich die sozialen Kon-
fliktmoglichkeiten; fiir die Schiiler kann die Integration durch ein
starkeres Auseinandertreten der positiven und negativen Beziehungen
zum Lehrer erschwert werden (123), aulerdem nimmt die Ideologiean-
falligkeit des Lehrers zu. Nipkow vertritt daher die These, daBB »jeder
an die Person des Lehrers gebundene Komplex von Uberzeugungen,
Einstellungen, Werthaltungen usw.« nur im Rahmen eines fragend
strukturierten Unterrichts seine nachgeordnete Rechtfertigung findet;
denn er sichert die Selbstbestimmung des Schiilers (124; kritisch dazu:
H. Schmidt 131). Der Lehrer darf nur dann politische, weltanschauliche
und religitse Werturteile zur »Ubernahme« anbieten, wenn er zugleich
das kritische Reflexionspotential mit entbindet, das dem Schiiler eine
Distanzierungsmdéglichkeit einrdumt (ebd.). In der gegenwirtigen Dis-
kussion wird hiufig vergessen, daf eine religionspddagogische Theorie
prinzipiell fiir alle Lehrer gilt; d.h. was fiir den Religionsunterricht ge-
fordert wird, gilt auch fiir den Sozialkundelehrer. Daher ist die mit der
Freiheit des Evangeliums korrespondierende Aussage Nipkows fiir die
Schule insgesamt festzuhalten. Eine andere (didaktische) Frage ist, ob
bei bestimmten Inhalten (z.B. religiosen Symbolen) die Wahrnehmung
ihres Sinns nicht der Reflexion prinzipiell vorausgehen muf.

An den von Nipkow genannten Gesichtspunkten fiir eine religionspad-
agogische Theorie des Lehrers kann iiberpriift werden, inwieweit die
bisher vorliegenden Ansitze den Anforderungen geniigen.
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4.1.2 Im Kern des von H.-G. Heimbrock herausgegebenen Sammel-
bandes (1982, mit 13 Beitrdgen) finden sich in den Aufsidtzen von K.
Ebert und Heimbrock Elemente zu einer solchen Theorie.

Es gelingt Ebert, mit Hilfe der Rollentheorie und der Dimensionen der Religiositdt nach
Glock die allgemeinen und spezifischen Konfliktfelder des Religionslehrers zu benennen.
Sie liegen im Uberschneidungsbereich der Bezugssysteme Schule, Schulverwaltung, Kirche
usf. und der Bezugsgruppe Kirchengemeinde, Schiiler, Eltern und Kollegen. Die spezifi-
schen Erwartungen sind Religion als Glaube und Wissen; die spezifischen Konflikte des
Religionslehrers liegen im Nichtgelingen des »Verstiindigungsprozesses iiber Religion«
(77, vgl. die Schaubilder 75f). Ebert differenziert damit das Beschreibungsmodell, das seit
M. Raske (1978, 113) Eingang in die Religionspiadagogik gefunden hat und in Variationen
weiterwirkt (vgl. U. Schneider 1984, 19ff; Adam 1984, 98ff). Mit Nipkow (1971) und Mol-
lenhauer (1971) sieht Ebert, daB die Rollentheorie fiir die genauere Bestimmung des pédd-
agogischen Selbstverstindnisses nicht ausreicht (61f), und versucht — parallel zu Mollen-
hauers »pddagogischer Selbstrolle« — die religitse Selbstrolle des Religionslehrers zu be-
schreiben. Obwohl Ebert die Rollentheorie nur begrenzt (»als Folie«) in Anspruch nimmt,
wire eine kritische Weiterfiithrung tiber den Dahrendorfschen Ansatz hinaus sachlich ge-
boten gewesen (vgl. Raskes Uberblick iiber die kritische Rollentheorie nach Habermas
112; Schneider 129ff). Er hitte dann ndmlich zeigen kénnen, wie man konsequent von ei-
ner kritischen Rollentheorie auf das Problem der Ich-Identitét st6ft. Ebert begriindet
nicht die Auswahl der religionswissenschaftlichen Ansétze von Bellah und Glock (68),
durch die die 6ffentliche Geltung von Religion und ihre gesellschaftliche Funktion nicht
in den Blick kommen kénnen, obwohl die Erwartungen an den Religionslehrer auch ge-
sellschaftlich vermittelt sind.

Die Forderung, die religiose Selbstrolle des Religionslehrers zu bestim-
men, wird erstmals nachdriicklich erhoben. Ebert kommt damit iiber
eine einseitige Erorterung der Thematik anhand der Kategorie der so-
zialen Rolle (Konukiewitz 1975 u.a.) hinaus. Der Begriff meint die per-
sonliche Kompetenz im Umgang mit Religion (77), aus der die Hand-
lungskompetenz erwichst, »die Schwierigkeiten des beruflichen Alltags
realistisch anzugehen und nach menschlichen Umgangsformen zu su-
chen« (79). Voraussetzung fiir die personliche Kompetenz im Umgang
mit Religion ist ein reflexives Verstindnis von Theologie, das einen
nicht-privatistischen Umgang mit den Symbolen religiéser Erfahrung
erméglicht und so schopferische Begabung, Empathie, Humor und
Weisheit zu entbinden hilft (79). Ebert beschreibt damit die » Tugenden«
eines gestalteten NarziBmus, auf die Heimbrock von anderen Vorausset-
zungen her auch st6fit. Mit ihnen kann der Religionslehrer in der Rolle
des Clowns iiberleben, Zwinge inszenieren und &ffentlich machen
(Ebert 79). Heimbrock bezieht sich in seinem Beitrag auf einen dlteren
Aufsatz (1980), in dem er das additive Aneinanderreihen der unter-
schiedlichen Theorieansitze in der gegenwirtigen Diskussion ausdriick-
lich kritisiert (15). Er fordert eine Vermittlung der verschiedenen
Aspekte aus einem integralen Prinzip heraus, das ermdglicht, die Fach-
inhalte, den Erkenntnis- und LernprozeB theologischer Inhalte und die
Erkenntnis meiner selbst sachgemifl zu verbinden (ebd.). Die Identitat
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des Religionslehrers erweist sich fiir ihn als ein solches Prinzip, von dem
her sich auch theologische Inhalte erschlielen lassen, so dafl Sachkom-
petenz, kommunikative Kompetenz und das authentische Selbstkonzept
des Religionslehrers auch theoretisch verschriankt werden kénnen. Das
Schliisselproblem der Identitdt geht Heimbrock nicht mit H. Meads
Theorie des symbolischen Interaktionismus an (vgl. Ulonska 1982), son-
dern — unter Ausblendung des gesellschaftlichen Zusammenhangs der
Identitétsbildung — mit psychoanalytischen Konzepten.

Zunachst (1980, 18f) greift Heimbrock auf das Identitdtskonzept E.H. Eriksons zuriick
und interpretiert es in kritischer Korrespondenz zur Theologie. Menschliche Identitat ist
in der Identitit Gottes begriindet; denn Gott kann mit W. Lohff als »das Woraufhin
menschlicher Selbstintegration und Sich-selbst-Transzendierens« verstanden werden (18).
Zentrale biblische Symbole lassen sich mit dem hermeneutischen Schliissel der Frage nach
Identitdt verstehen; umgekehrt kénnen diese hilfreich zur Losung eigener Identitétskrisen
in Anspruch genommen werden (19).

1982 prézisiert Heimbrock die Ausgangslage: Konflikte und Krisen von
Schiilern und Lehrern im Religionsunterricht liegen im Bereich von
Selbstgefiihl und Selbstsicherheit. Daher ist es notwendig, die Problem-
konstellation »Sicherheit des Selbst« zum integralen Prinzip der Berufs-
konzeption von Religionslehrern zu machen (165).

Wiederum will Heimbrock sich der Herausforderung stellen, die Uberlegungen zum Selbst
mit Inhalten der christlichen Tradition zuriickzukoppeln und sie in die theologische Refle-
xion einzuholen (166). Jetzt zieht er jedoch die psychoanalytische NarziBmustheorie (Ko-
hut) heran, um die Genese des Selbst, seine Wurzeln in der infantilen Biographie, seine
typischen Fehlentwicklungen und seine produktiven Gestaltungsmdglichkeiten zu be-
schreiben (166-172). Die Narzilmustheorie vermag ein Verstehensmodell abzugeben, mit
dem eigene Selbstwertkrisen und das Kriftespiel zwischen Lehrer- und Schiiler-Selbst be-
griffen werden kénnen. Heimbrock liegt besonders daran, die Symbole des christlichen
Glaubens vom Thema des Selbstwerts und der Selbst-Gestaltung her zu erschlieflen
(173-179). Auf diesem Wege kann ndmlich die Theologie als unverzichtbare Gréfle im Be-
rufswissen des Religionslehrers eine Chance zur Selbst-Erfahrung werden (179). Weiter-
fithrend im Blick auf die Diskussion um die religitsen Selbsterfahrungen des Religions-
lehrers scheinen mir Heimbrocks Hinweise auf gruppendynamische, gestalttherapeuti-
sche, theater- und spielpidagogische Arrangements zu sein, in denen es dem Religions-
lehrer gelingen kann, die Distanz der Zuschauer- und Beurteilerposition ein Stiick weit
aufzugeben und Mitspieler der Schiiler zu werden (179f). Die ritualisierten Formen des
Spiels bieten namlich gute Méglichkeiten, sich selbst in die Lernprozesse hineinzugeben,
ohne den bedngstigenden »Zwang zu direkter, womoglich konfessorischer, Selbst-Dar-
stellung« (180, zur Kritik vgl. Horn 1984). So kann der Religionslehrer im Er-finden
neuer kreativer Wege zugleich neue Méglichkeiten der Selbst-Entfaltung im Beruf finden
(181). Die von H. Kohut herausgearbeiteten Momente eines »gestalteten NarziBmus« kon-
nen in der Tat eine Hilfe zur Bestimmung des religidsen Selbstverstdndnisses des Reli-
gionslehrers sein, wenn sie zugleich theologisch interpretiert werden. Heimbrock zeigt im
Blick auf die Ebene der religisen Deutung der Welt, die Ebene der Schiilererfahrungen
und die Spielrdume des Religionslehrers, was Kreativitit, Einfithlungsvermdgen und Sinn
fiir die eigene Endlichkeit bedeuten (180f). So kénnen sich Religionslehrer im Wissen um
die eigene Endlichkeit von dem Zwang befreit fithlen, immer personlich ’ganz hinter der
Sache‘ stehen zu miissen (181). Wo Empathie und Sinn fiir die eigenen Grenzen zugelassen
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werden, gelingt auch die Balance zwischen der notwendigen Orientierung an Sachaspekten
und den konkreten Schiilerbediirfnissen (1984, 5).

Es ist Heimbrock gelungen, unter einer Perspektive theologische Inhal-
te, dynamische Interaktionsprozesse und das Selbst der Beteiligten an
diesen Prozessen in ihrem Wechselspiel verstdndlich zu machen. Ange-
sichts von Selbstwertkrisen und Beziehungsproblemen im Religionsun-
terricht wird bei ihm das Gewicht gerade nicht von den theologischen
Inhalten weg verlagert (anders Ulonska 1982, 83), sondern sie werden
in einem neuen Verstdndnis erschlossen.

Die Aussagen iiber die Rolle des Religionslehrers (bei Ebert) und dieje-
nigen iiber das Selbst des Religionslehrers kénnen jedoch nicht in eine
integrierte religionspadagogische Theorie eingeholt werden. Mit Hilfe
(religions-)soziologischer Kategorien werden die gesellschaftlich beding-
ten Erwartungen und Rollenkonflikte beschrieben; mit Hilfe religions-
psychologischer Kategorien, die zugleich theologisch interpretiert sind,
werden Heilungskonzepte und Uberlebensstrategien fiir den einzelnen
Religionslehrer entwickelt. Zum Selbstverstindnis des Religionslehrers
gehort jedoch auch die Kompetenz, die religivsen Implikationen gesell-
schaftlicher Prozesse und Institutionen klar erkennen und entsprechen-
de Erwartungen an ihn begriindet abweisen oder integrieren zu kénnen.
Unter dieser Perspektive werden auch andere Anforderungen an die
Theologie und die P4ddagogik gestellt; die Reflexion des Religionslehrers
muf} sich — z.B. durch theologische Kritik politischer Religion — auf
den gesellschaftlichen Kontext seines Handelns beziehen lassen. Die Re-
ligionspadagogik erliegt unter dem Eindruck der sog. Tendenzwende ei-
nem folgenschweren »Kategorienfehler« (Nipkow 1984, 8), wenn sie den
Widerspruch in den gesellschaftlichen Erwartungen selbst gegeniiber
Schule und Religion nicht mehr theologisch und padagogisch wahrzu-
nehmen hilft.

Dal es sich bei der fehlenden Integration von Rolle und Selbst um einen
Sachverhalt handelt, der symptomatisch fiir die gegenwirtige Diskus-
sion ist, soll an einem ganz anders gearteten Theorieentwurf gezeigt
werden.

4.1.3 A. Biesinger (1983) will angesichts der Krise des Religionsunter-
richts, die zugleich eine Krise des Religionslehrers ist, durch »zwei
grundlegende, teilweise gegensitzliche Argumentationsstringe« zu einer
begriindeten Aufgabenbeschreibung des Religionslehrers kommen (106).

Ahnlich wie Ebert beschreibt er zunichst in rollentheoretischer Analyse die Aufgaben des
Religionslehrers nach Schach, dessen Bewertungen und Konsequenzen er allerdings kriti-
siert. In einem zweiten Argumentationsgang greift er — unvermittelt zum rollentheoreti-
schen Ansatz — auf die Theorie des padagogischen Bezugs zuriick und postuliert — ohne
Riicksicht auf die mit dieser Theorie verbundene Bildungstheorie —, daB der Religions-
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unterricht immer »erziehender Unterricht« sei (116). Die Hoherbewertung des Lehrer-
Schiiler-Bezuges kann aber fiir den Religionsunterricht in konstruktiver Absicht nicht ge-
fordert werden, wenn nicht gleichzeitig ein Zuordnungsmodell fiir die Bedeutung der The-
men und des gesellschaftlichen Umfeldes mitberiicksichtigt wird (119). Dieses Zuord-
nungsmodell sieht Biesinger in der Methode der themenzentrierten Interaktion nach Ruth
Cohn; denn in ihr sind das Thema, das Ich und das Wir unverzichtbare und gleichge-
wichtige Bezugspunkte des Lernens (ebd.). Der Religionslehrer ist fiir die Balance zwi-
schen den drei Bezugsebenen verantwortlich und muf (1) in seiner Beziehung zu den Glie-
dern der Lerngruppe er selbst sein, (2) Empathie fiir einzelne und die Gruppe aufbrin-
gen, (3) offen und spontan sein und unter dieser Voraussetzung die religiésen Erfahrungen
der Schiiler besprechen (119-121). Sollen die Schiilererfahrungen unter dem christlichen
Sinnhorizont erschlossen werden, ist eine Identifikation mit dem Reich Gottes bzw. mit
der sakramental verfaften Kirche erforderlich (122). Die Grundmdglichkeit des menschli-
chen Glaubens, Liebens und Hoffens muf sich im Religionslehrer reflektiert »gesammelt«
haben und in ihm lebendig sein (Klafki), wenn sie den Schiilern so mitgeteilt werden soll,
daB} ihre Identitdt angerithrt wird (123).

Sieht man von konfessionsspezifischen Eigenarten ab, zeigt sich bei Bie-
singer ein strukturell gleiches Gefélle der Argumentation wie bei Ebert
und (komplementédr dazu) bei Heimbrock?: Die Ausgangslage, auf die
sich die religionspiddagogische Theorie des Lehrers bezieht, wird in rol-
lentheoretischer Analyse beschrieben, die Einseitigkeit der Rollentheo-
rie sodann unter paddagogischem Aspekt kritisiert; mit Hilfe eines psy-
chologischen Zuordnungsmodells gelingt es zwar im Gegenzug, theo-
logische Inhalte, Interaktionsprozesse und das Selbst des Lehrers zu ver-
schrianken; aber das auf diesem Wege bestimmte Selbstkonzept des Reli-
gionslehrers ist nicht so umfassend angelegt, daf} die eingangs beschrie-
benen sozialen Bedingungen seines Handelns erreicht werden. Der Reli-
gionslehrer kann nicht mit einer rein subjektiven Theorie unberechtigte
gesellschaftliche und kirchliche Anspriiche an ihn im Namen des Evan-
geliums zurlickweisen. Die Theologie kommt ins Spiel, indem von Gott
als dem Grund der Identitit gesprochen wird; sie umgreift jedoch nicht
kritisch die gesellschaftlichen Voraussetzungen der Identitdtsbildung.
Der Religionslehrer kann die ihm verliechene Freiheit und seine beruf-
liche Identitdt nur verwirklichen, indem er sich bewuf3t in den ProzeB
der gesellschaftlichen und s¢hulischen Kommunikationsprozesse einbe-
zieht und damit unterschiedlichen, zum Teil widerspriichlichen Erwar-
tungen ausgesetzt wird. Durch ein »authentisches Selbstkonzept« kann
er fahig werden, die iibernommenen Rollen und Erwartungen in Frage
zu stellen, sie in ihrer Geltung zu negieren oder zu bejahen und auszu-
balancieren. Ein solches kommunikatives Verstindnis von Freiheit und

7 U. Schneider (1984, 161-180) stellt insofern eine Ausnahme dar, als er innerhalb des
rollentheoretischen Ansatzes bleibt und von G.H. Mead, E. Goffman und L. Krappmann
her Bearbeitungsmdoglichkeiten des Rollenkonflikts aufweist (Rollendistanz, Ambiguitéts-
toleranz); die Frage nach den Voraussetzungen dieser Fahigkeiten 148t er aber offen, es
sei denn, sie wird durch den Glauben beantwortet (176f).
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Selbstreflexion zielt aber zugleich auf die Wahrnehmung der Verant-
wortung fiir die Gesellschaft, in der sich Sozialisation, Bildung und Er-
ziehung vollziehen. Daher benétigt der Lehrer politische, theologische
und sozialethische Kompetenz. Mit NarziBmustheorie und TZI-Me-
thode allein kann der Religionslehrer seine Praxis nicht bewéltigen. Das
ganze forschungsmethodische Instrumentarium, das Nipkow in seinen
Theorieentwurf integriert hat, mufl beriicksichtigt und die Ergebnisse
miissen im Zusammenhang mit theologischen Kategorien erértert wer-
den. Im Sinne der Selbstaufkldrung des Religionslehrers, auf die er ei-
nen Anspruch hat, miiflite diese Theorie die dialektische Spannung zwi-
schen der »religiosen Selbstrolle« (Ebert) und dem Evangelium zur Gel-
tung bringen. Es ist auffillig, daB} in der gegenwértigen Diskussion un-
ter der Vorherrschaft psychologischer Theorieansitze die Freiheitsthe-
matik zuriicktritt. Sprach man in den 50er Jahren von dem »freien
Dienst« des Religionslehrers in einer »freien Schule«, buchstabierte man
nach 1968 das kommunikative Verstidndnis christlicher Freiheit im Kon-
text gesellschaftlicher Zwinge, so ist heute an die Stelle der fundamen-
talen Freiheitsthematik die »Therapie der Selbst-Unsicherheit« getreten.
Als »Wegbereitung« im »Vorletzten« sind solche Heilungskonzepte not-
wendig. Aus theologischen Griinden ist aber daran festzuhalten, daf3 der
Lehrer Person immer schon ist, wihrend er Subjekt im Wandel seiner
Lebensstufen erst werden muB. Eine religionspddagogische Theorie
kann die Subjektivitit nicht ausblenden wie in der rollentheoretisch
orientierten Lehrerforschung (Schach u.a.), sie kann sich jedoch auch
nicht mit Hilfe einer psychoanalytischen Theorie des Selbst auf die Ebe-
nen Lehrer — Schiiler — religiése Deutung zuriickziehen, wenn sie eine
kritische Theorie sein will. Eine solche Theorie kann in der Weise entfal-
tet werden, daB sie die Konfliktzonen wissenschaftlich reflektiert, die im
Uberschneidungsfeld zwischen der beruflichen, der religidsen und der
personalen Existenz des Religionslehrers entstehen (vgl. Josuttis 20).
Die Probleme, die an diesen Schnittpunkten lokalisiert sind, lassen sich
durch gesellschaftliche Analyse und durch empirische Untersuchungen
erheben; zu ihrer konstruktiven Bearbeitung sind gesellschafts- und bil-
dungstheoretische, tiefenpsychologische, piddagogische und theologi-
sche Kategorien kritisch zu verschrdnken. Thematisch wire von dem
Religionslehrer, seinen Schiilern, seinen Kollegen und seinem Umgang
mit einer elementaren Theologie zu handeln, von seinem Verhéltnis zur
Schule als Institution und ihrem Bildungsauftrag, von seinem Verhiltnis
zur Gemeinde und zur Politik und schlieBlich von seiner Frommigkeit,
seiner (Berufs-)Ethik und seiner Ausbildung. Diese Themen sind hier
nicht auszufiihren, aber auf ihrem Hintergrund kann deutlich werden,
welche Aspekte die gegenwirtige Diskussion bestimmen.
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4.2 Einzelaspekte einer religionspddagogischen Theorie des Lehrers

4.2.1 Der Religionslehrer und die Schiiler

Von allen Autoren wird im Grundsatz anerkannt, daB es sich bei den
Schiilern um die wichtigste Bezugsgruppe des Religionslehrers handelt.
Es ist zahlenméaBig die groBte Gruppe, mit ihr hat er den ldngsten Kon-
takt, und sie sind durch ihr gemeinsames Umgehen im Unterricht ele-
mentar aufeinander angewiesen. Einstellungen, Erwartungen und Ver-
halten der Schiiler bestimmen das Klima, in dem die Kommunikation
gelingen oder mifllingen kann (Schneider 92). Gleichwohl steht das Ver-
héltnis des Religionslehrers zu seinen Schiilern, das mit W. Neidhart
(1967, 52ff) als »Mitmenschlichkeit in Sachlichkeit« charakterisiert wer-
den kann (vgl. Hepp 1983, 102), nicht im Mittelpunkt des gegenwiirtigen
Interesses. Die ausfiihrlichsten neueren Uberlegungen stammen von U.
Schneider (91-122) und H. Ulonska (1982, 81-96; vgl. schon 1974). Bei-
de beschreiben die Rollenerwartungen der Schiiler, die in den empiri-
schen Untersuchungen von Havers, Prawdzik u.a. erkennbar werden.

Schneider bezieht die allgemeinen Schiilerwiinsche abgesehen vom Fach mit ein (93ff).
Vom Religionslehrer erwarten die Schiiler inhaltlich sachgemiife Informationen und er-
fahrungsnahe Hilfe bei individuellen und gesellschaftlichen Problemen, und zwar so, daf3
dabei seine personliche Einstellung deutlich wird; auf der Beziehungsebene erwarten sie
Gerechtigkeit und freundlichen Umgang (120f). Ulonska ermittelt, da die Schiiler dem
Religionslehrer als dem Vermittler entscheidender Lebensfragen einen Vertrauensvor-
schuf} gewithren und an seiner Glaubwiirdigkeit den » Wert der Religion« ablesen. Gerade
diese dem Lehrer zugemutete Identitét von Sache und Person kann bei ihm Angste ausls-
sen (84). Er ist jedoch nicht allein fiir das Fach verantwortlich; denn die exakte Faktoren-
analyse bei Havers und Prawdzik hat gezeigt, daB die Einstellung zum Religionsunterricht
noch stdrker von der Haltung der Schiller zu Kirche und Religion bestimmt wird (94). Im
Bereich der »religidsen Erziehung« werden kaum Erwartungen an den Religionslehrer ge-
richtet, ja er verliert seine Glaubwiirdigkeit, »wenn er sich zum verldngerten Arm der El-
tern und der Kirche macht« (94). Die Schiiler erwarten Aufgeschlossenheit ihnen (und
ihrer mitgebrachten Religion) gegeniiber; das Bediirfnis konkretisiert sich in der Erwar-
tung eines lebensnahen Unterrichts (vgl. Hertle 1981). Schneider hilt die Erwartungen teils
fiir widerspriichlich, so dal Konflikte entstehen kénnen (121). Hepp empfiehlt daher mit
dem Synodenbeschlufl (1974) eine »kritische Solidaritét« des Religionslehrers mit seinen
Schiilern (1983, 102f).

Die Bedeutung der empirischen Untersuchungen fiir die Praxis der Un-
terrichtsgestaltung kann nicht hoch genug eingeschitzt werden. Die Be-
fragungen von Grethlein und Kiirten zeigen, daB sich die Religionslehrer
weitgehend auf die Erwartungen der Schiiler eingestellt haben. Schliisse
fiir das Selbstverstindnis des Religionslehrers werden aus den Befunden
nicht gezogen, ihre Bedeutung fiir eine religionspddagogische Theorie
nicht diskutiert. Daher bleiben wichtige Fragen offen: In welchem MafRle
ist der Religionslehrer gegeniiber den Schiilern »Anwalt der Sache«,
durch deren Begegnung Interessen und Erwartungen erst geweckt wer-
den? Lassen sich die Erwartungen mit Hilfe der Kategorien des »religit-
sen Bediirfnisses« auslegen? Usf.
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Ausfiihrlich erértert dagegen wird die tiefenpsychologische Frage, wie-
weit die (religidse) Lebensgeschichte des Lehrers die Schiiler-Lehrer-
Beziehung beeinflulit (Kassel 1982, 135ff; Sauer 1982; Biittner 1983).

4.2.2 Der Religionslehrer und die Kirche

Nipkow (1984) erortert die Beziehung des Religionslehrers zur Kirche im
Zusammenhang mit dessen schulischem Engagement, so daf} die eben
dargestellten Untersuchungen zum Schiilerinteresse — erweitert durch
die Untersuchung von A. Feige (1982) iiber »Erfahrungen mit Kirche«
— bei ihm im Blick bleiben. Der Religionslehrer ist durchaus bei seiner
»wSache«, wenn er themen- oder schiilerorientiert unterrichtet (15). Es
wire geradezu leichtsinnig, die in den letzten 20 Jahren erreichte Le-
bensniahe und Schiilerorientierung angesichts der empirischen Befunde
wieder aufzugeben (vgl. auch Ulonska 1982, 95).

Ausgangspunkt der Uberlegungen Nipkows ist die Feststellung, daB} die Thematik des Le-
bens selbst zum elementaren Schliisselthema der 80er Jahre geworden ist, das eine nach-
denklich unterrichtende Schule fordert (7). Angesichts dieser Aufgabe gerit wie bei Ldm-
mermann der Lehrer in das Zentrum des Interesses, es wird eine Rekonstruktion des Bil-
dungsbegriffs gefordert (9), und J.A. Comenius wird fiir die Entwicklung eines evange-
lischen Bildungs- und Erziechungsdenkens als maB-geblich angesehen. Er kann némlich an-
gesichts einer durch die 6kologische Krise offenbar gewordenen tiefgreifenden Wahrneh-
mungskrise zur Erneuerung einer (weisheitlichen) Wahr-nehmungsfihigkeit und einer ent-
sprechenden Ethik des Sein-Lassens und des Machtverzichts herausfordern (13). Nipkow
zieht sodann fiir die kirchliche Bindung des evangelischen Religionslehrers Konsequenzen
aus der Untersuchung Schachs (17f).

Die Religionslehrerschaft steht wirkungsgeschichtlich in zwei Tradi-
tionsstromen, nimlich in der Tradition von Bekennender Kirche und
Dialektischer Theologie einerseits und in dem typisch neuzeitlichen pro-
testantischen Selbstverstdndnis andererseits, fiir das Christsein und-
Kirchlichsein nicht mehr zusammenfallen (18). Von beiden Traditions-
strémen her wird das Religionslehrersein unterschiedlich interpretiert.
Nipkow zeigt — und darin sehe ich ein weiterfithrendes Moment —, daf}
jeweils bestimmte Grundeinsichten beider Traditionen fiir das Verstdnd-
nis des Religionslehrers und seiner Aufgabe konstitutiv sind. »Personli-
che religivse Selbstindigkeit... und die geschichtlich-hermeneutische
Auffassung der Offenbarungswahrheit... haben zur Folge, dal} jeder
einzelne Religionslehrer zu theologischer Selbstunterscheidung ebenso
freigesetzt wie um der Sache willen verpflichtet ist« (20). Die Dialektik
von personlicher Freiheit und sachlicher Verpflichtung macht die typi-
sche Dialektik des protestantischen Selbstverstdndnisses aus. Die Kirche
kann dem Religionslehrer durch die Erfahrung von Kirche als Gemein-
schaft der Christen und durch die Vergewisserung der Wahrheit des
Glaubens im Geist der Konziliaritit auf seinem Wege der theologischen
Selbstunterscheidung helfen (22f). Im konziliarischen Streit um die
Wahrheit, an dem der Religionslehrer teilhat, bleibt nicht zuletzt das
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Kirchenverstindnis selbst immer wieder umstritten (23). Die Schiiler
machen an ihrem Religionslehrer entscheidende »Erfahrungen mit der
Kirche«, u.a. indem sie erkennen, »ob der objektive Unterricht durch
die subjektive Person hindurchgegangen ist« (24). Der Religionslehrer
ist Vermittler zwischen den Schiilern in einer sikularen Gesellschaft und
dem Auftrag der Kirche, Vermittler von Glauben und Leben zu sein.
Nipkow radikalisiert die These Grethleins: Der Religionslehrer schlecht-
hin ist Vermittler, von dem die Kirche fiir ihren Vermittlungsauftrag ler-
nen kann (ebd.). Im Sinne eines solchen wechselseitigen Lernprozesses
14Bt sich das Verhéltnis von Kirche und Religionslehrerschaft m.E.
sachgemil} bestimmen. Der Religionsunterricht bleibt in der sdkularen
Gesellschaft ein besonders ausgesetzter, paradigmatischer Ort, an dem
die Theologie elementar und die Kirche als »Kirche fiir andere« glaub-
wiirdig werden kann.

Die katholische Diskussion stand zunichst trotz des unterschiedlichen
Kirchenverstdndnisses religionspddagogisch dem Ansatz Nipkows nahe.
Das soll exemplarisch an Beitrdgen von W. Bartholomius deutlich wer-
den, der auf den Wiirzburger SynodenbeschluB} (1974) zuriickgreift.

Die Aussagen der Synode tragen dem Religionslehrer eine »kritische Partizipation an der
Gemeinde« auf (1977, 32). Der Dienst des Religionslehrers an jungen Menschen wird nicht
als Verkiindigung, sondern als Diakonie verstanden. Von diesen Fixpunkten her entwirft
Bartholoméus seine Verhéltnisbestimmungen, die er als »praktisch-theologische Hilfe zur
Identitdtsfindung« der Religionslehrer versteht (25). Der Religionslehrer sucht seine Iden-
titdt, die zwischen der schulischen Aufgabe, die Schiiler Freiheit gewinnen zu lassen, und
den kirchlichen Erwartungen, Schiiler zum Christsein in der Gemeinde zu fithren, zerrie-
ben wird. Im Sinne des hermeneutischen Auftrags des Religionsunterrichts versteht er den
Religionslehrer nicht als Katecheten, sondern als kritischen und praktischen Interpreten
des Christseins, der seine Aufgabe erfiillt hat, wenn Schiiler das Christsein in praktischer
Absicht kritisch verstehen (28.30). Unter dieser Perspektive hélt er es in der Tat fiir sach-
gemiler, den Religionslehrer nicht als Verkiindiger, sondern in seiner diakonischen
Funktion zu sehen (vgl. seine Verhiltnisbestimmung von Kerygma und Diakonia 30f;
1978, 174). Da die Einheit von Schule und Gemeinde zerbrochen ist, steht der Beruf des
Religionslehrers in einer eigentiimlichen Spannung zwischen Engagement und Zuriickhal-
tung. Er verfehlt die Aufgabe christlicher Diakonie, wenn er sich als »Nur-Piddagoge« ver-
steht, aber auch, wenn er den Lebensraum der Schule an die Gemeinde preisgibt. Daher
kann Bartholom&us mit Nipkow formulieren, daB jede Glaubensiiberzeugung des Reli-
gionslehrers nur im Rahmen eines fragend strukturierten Religionsunterrichts zu rechtfer-
tigen ist (31). Da Christsein keine personunabhingige Sache ist, haben die Schiiler in
ihrem Religionslehrer ein Lebensmodell, mit dem sie sich — wenn sie wollen — identifizie-
ren kénnen (32). Bartholoméus pladiert fiir eine Wiedereinfiihrung personaler Kategorien
(1978, 168); denn Christsein ist als Lebensméglichkeit »in Partizipation am Christsein von
Christen« zu erproben (ebd.). Er versteht diesen Sachverhalt jedoch nicht als Ruf nach
dem »vorbildlichen« Religionslehrer; er ist vielmehr ein »problematisches Vorbild, das zu
denken gibt« (Mieth). Dementsprechend ist der Religionsunterricht als Konfliktfeld zu be-
schreiben, um den Religionslehrern die Moglichkeit zu geben, ihre Konflikte offen einzu-
gestehen und glaubhaft zu machen, daf sie in ihrer gebrochenen Existenz versthnt sind
(168, 172). Ein solches Christsein 148t sich aber nur im Rahmen der Traditions- und Kom-
munikationsgemeinschaft der Gemeinde realisieren. Diese muf3 daher kritische Partizipa-
tion an ihr ermdéglichen, soll der Religionsunterricht gelingen. Bei Bartholom#us stehen
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also wie bei Nipkow Religionslehrer und Gemeinde in einem wechselseitigen, engagiert
kritischen Verhéltnis.

Dieses Verhaltnis 148t sich noch spezieller als Verhdéltnis zur Ortsge-
meinde verstehen. Zu dieser Thematik haben sich A. Exeler (1976) und
K.-H. Schmitt (1978) geduBert (vgl. Meyer 1984, 364ff). Schmitt be-
schreibt die Funktion des Religionslehrers als »pastoralen Dienst«, wih-
rend Exeler den Religionslehrer in der Rolle eines Mittlers zwischen
Gemeinde und kirchlich-gebundenen wie kirchlich-distanzierten Schii-
lern sieht. Ahnlich wie bei Grethlein ist die Gemeinde gerade auf den
»volkskirchlichen Religionslehrer« besonders angewiesen, wie umge-
kehrt die Religionslehrer in ihrer Mittlerstellung der Unterstiitzung
durch die Ortsgemeinde bediirfen. Der Religionsunterricht ist also ein
Ort, »an dem sich die Kirche dem Problem der kirchlich-distanzierten
Christen stellt« (1976, 212). Aber auch die Kirche selbst ist eine viel-
schichtige GroBe, bei der auf jeden Fall zwischen geistlicher und ge-
schichtlicher Realitét zu unterscheiden ist (vgl. Deutsche Bischofe 1983,
9); dementsprechend ist auch die Identifikation des Religionslehrers mit
der Kirche ein differenzierter ProzeB (Biemer 1977, 40); von seiten der
Religionslehrer, die stindig mit kritischen Fragen an die Kirche kon-
frontiert werden, wird man daher am ehesten mit »kritischer Identifika-
tion« (41) rechnen miissen.

Die Erklarung der Deutschen Bischofe von 1983 beschiftigt sich aus-
driicklich mit dem »Berufsbild und Selbstverstdndnis« des Religionsleh-
rers; sie hat in der katholischen Religionspiddagogik eine breite
Diskussion ausgelost (vgl. die Bibliographie unten 286f).

Die Erklarung kniipft an vielen Stellen an den Wiirzburger Synodenbeschluf an und be-
tont die Kontinuitit der Argumentation; sie will aber die neuen Fragestellungen zum Be- .
rufsbild und den Rollenkonflikten aufnehmen (4ff). Dennoch stellt sich die Frage, ob
nicht doch eine Akzentverschiebung vorliegt, wenn in Uberbietung des »diakonischen
Charakters« des Religionsunterrichts (13) jetzt von dem »pastoralen Dienst« des Reli-
gionslehrers gesprochen wird (11), der unter den heutigen Umstédnden als »missionarischer
Dienst« (13) bezeichnet werden kénne. Um die Qualifikationen zusammenzufassen, die
heute von Gemeinden, Eltern und Schiilern (!) von den Religionslehrern gefordert werden,
spricht die Erklarung vom Religionslehrer als »Zeugen des Glaubens« (zum Begriff vgl.
auch Exeler 1981). Es wird betont, da damit keine unkritische Riickkehr zum Religions-
unterricht als » Verkiindigung« gemeint sei (20). Als Zeuge soll der Religionslehrer beken-
nend Auskunft geben, wovon er existentiell betroffen ist (ebd.). Obwohl sich viele
Religionslehrer iiberfordert fithlen mogen, kann auf ihr Zeugnis nicht verzichtet werden.
Angesichts dieser schwierigen Aufgabe braucht er eine Spiritualitdt, die ihm hilft, Krisen
im eigenen Leben durchzustehen und die eigene Identitéit zu finden und zu wahren (21).
Mit »Spiritualitét« ist ein Thema angesprochen, das fiir die gegenwirtige katholische Reli-
gionspadagogik charakteristisch ist (vgl. auch Hull 1984 und Knoers 1984).

Die Erkldrung ist insgesamt dadurch gekennzeichnet, daB die Ergebnis-
se der religionspidagogischen Arbeiten zum Religionslehrer zwischen
1978 und 1982 in Anspruch genommen worden sind, jedoch nicht nur
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im Sinne einer Hilfe zur Selbstaufkldrung des Lehrers, sondern um be-
stimmte normative Anforderungen seitens der Kirche als »entscheiden-
der Bezugsgrofie und Autoritidt« (8) geltend zu machen.

4.2.3 Der Religionslehrer und die Frommigkeit

Der alte Begriff der Frommigkeit ist mit so vielen Mif3verstdndnissen be-
lastet, daf3 man lieber von »Spiritualitdt« spricht. Um so erstaunlicher
ist, daf} die »Frommigkeit« des Religionslehrers iiberhaupt religions-
péddagogisch reflektiert wird. Sind wir doch zu einem »verkiindigenden«
Unterricht zuriickgekehrt, wie die Begriffe »Zeuge«, »Bekenntnis«, »mis-
sionarischer Dienst« in der Erkldrung der Bischofe zu signalisieren schei-
nen? Mit dem Begriff der Frommigkeit kdnnen sich jedoch unterschied-
liche Tendenzen verbinden. Nipkow weist (1984, 18) auf das neuzeit-
liche protestantische Selbstverstindnis hin, fiir das Kirchlichkeit und
Frommigkeit nicht zusammenfallen miissen. Darum miissen wir genau-
er differenzieren. Einigkeit besteht in der Feststellung, daB3 Schiiler, El-
tern und Kollegen vom Religionslehrer erwarten, daf3 er ein Lebensver-
hiltnis zu dem besitzen soll, woriiber er von Berufs wegen redet (vgl. Jo-
suttis 191). Dariiber hinaus wird heute hervorgehoben, daf} die Erfah-
rung als Ort theologischer und religionspadagogischer Reflexion zu gel-
ten hat. Die religidse Lebenspraxis des Religionslehrers mit ihren genu-
inen Ausdrucksformen ist daher ein bestimmender Faktor seines Selbst-
verstindnisses sowie der entsprechenden Theorie. Uber die Frommig-
keit des Religionslehrers (in einem weiten Sinne) wissen wir empirisch
sehr wenig; Schach orientiert sich kirchensoziologisch an den typischen
Merkmalen von Kirchlichkeit, bei Kiirten kann man nur indirekt aus
den Themen, die Religionslehrer fiir wichtig halten, auf ihr Lebensver-
héltnis zur Religion schlieBen. Wir brauchen zunéchst eine Hermeneu-
tik der religiosen Lebenswelt®, bevor empirische Untersuchungen sach-
gemil angelegt werden kénnen. Von qualitativen, hermeneutisch-empi-
rischen Verfahren ist hier ohnehin mehr zu erwarten.

Wird der eben beschriebene Sachverhalt in der Erkldrung der Bischofe
im Sinne eines dogmatisch eindeutig identifizierbaren Glaubenszeugnis-
ses ausgelegt und gleichzeitig der schiilerorientierte Ansatz festgehalten,
dann muB es zu erheblichen Konflikten und Identitdtsproblemen des
Religionslehrers kommen — vorausgesetzt, er iibernimmt beide Anfor-
derungen, woran nach den empirischen Untersuchungen Zweifel beste-
hen. Diese Probleme konnen nur im Rahmen einer verdnderten
Ortsgemeinde und mit Hilfe einer neuen Spiritualitidt bewiltigt werden.
Von daher wird verstdndlich, warum in dieser Situation vor allem prak-
tische Hilfen fiir das »geistliche Leben« des Religionslehrers angeboten

8 Vgl. H.-G. Heimbrock, Frommigkeit als Problem der Praktischen Theologie, PTh 71
(1982) 18-32, hier 29.
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werden (vgl. unten 5). Von der Riickbindung des unterrichtlichen Han-
delns an die eigene Glaubenspraxis und von der Notwendigkeit der Seel-
sorge an Religionslehrern spricht auf evangelischer Seite Caspary (1978,
1980). Aber iiberzeugende Ansitze fiir eine wegweisende theoretische
Verarbeitung der Probleme liegen nicht vor (vgl. Meyer 372). Der Reli-
gionslehrer steht ja nicht nur als Mittler zwischen Kirche und kirchlich-
distanzierter Christlichkeit (Exeler); besonders jiingere Religionslehrer
haben an der Suche nach neuen religitsen Ausdrucksformen #lterer
Schiiler teil. Sie finden diese eher auf Kirchentagen und in christlichen
Basisgruppen als in herkémmlich strukturierten Ortsgemeinden. Es ist
daher einerseits erforderlich, die Wiederentdeckung der Religion in Sub-
kulturen, alternativen Gegenkulturen und in der Volksfrommigkeit als
Formen einer situationsangemessenen Frommigkeit zu beriicksichtigen.
Andererseits sind vom Evangelium her konstruktive MaBstébe fiir eine
kiinftige Frommigkeitspraxis zu entwerfen, an der Lehrer wie Schiiler
teilhaben konnen und in der christlich motiviertes Engagement seinen
verbindlichen Ausdruck findet. Eine Frommigkeit, die durch die Reli-
gionskritik hindurchgegangen ist, 14t sich jedoch nicht ohne Riickgriff
auf iiberlieferte Ausdrucksformen wiedergewinnen; »denn die menschli-
chen Erlebnis- und Ausdrucksmoglichkeiten sind auch hier beschréankt«
(Josuttis 204). Da dabei die neuzeitlichen Lebens- und Bewufitseinsbe-
dingungen nicht iibersprungen werden kénnen, legt Josuttis den elemen-
taren anthropologischen Sinn religioser Phanomene wie Gebet, Gottes-
dienst und Bibellektiire frei (205ff). Verstehen wir die Frommigkeit des
Religionslehrers in diesem weiten Sinne, ist er dhnlich wie der Pfarrer
Biirge fiir die Wahrheit, Lebenskraft und Relevanz von Religion (vgl.
Ulonska 1982, 84); er arbeitet in einer Gesellschaft und Institution, »die
Religion als Grundform humaner Lebensgestaltung zerstort hat und in
reduzierter Funktionalitiit konserviert« (Josuttis 228). Er steht daher
wals religioses Symbol einigermafien verloren in einer sdkularisierten
Gesellschaft« (ebd. 200). In nichtreligidser Zeit ist er in seiner Person
ein authentisches religidses Symbol, an dem die ansteckende, lebensge-
staltende Kraft von Religion allerdings nur »gebrochen« anschaulich
werden kann. Er soll nédmlich in der Institution Schule bestétigen, daf}
alles in Ordnung ist, und sich an ihrer Auslese- und Zuteilungsfunktion
beteiligen; zugleich soll er sich dem einzelnen in Mitmenschlichkeit zu-
wenden und ihn férdern sowie die Institution in Richtung auf Neuge-
staltung und Verdnderung kritisieren (vgl. Herrmann 1983, 162).

Diese Widerspriiche und Spannungen muf} er wahrnehmen und an sich
selbst austragen, obwohl er sie nicht hervorgerufen hat und darum viel-
leicht auch nicht feststellt (vgl. Nipkow 1985, 306). In der religionspad-
agogischen Theorie ist dieses Problem nicht mit dem Programm der
Evangelischen Unterweisung anzugehen, aber auch nicht mit einer her-
meneutischen Konzeption, die das Problem der Sikularisierung aller
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Lebensbereiche mit der These von der Sédkularisierung als einer legiti-
men Folge des christlichen Glaubens zu bewiltigen sucht (Stallmann im
Anschlufl an Gogarten) und dem Religionslehrer auf diesem Wege eine
Identitét in der Profanitét verschafft. Die Sdkularisierungsthese 1453t be-
stimmte Probleme unberiicksichtigt (Josuttis 198f) und hat inzwischen
an Plausibilitdt verloren, sie kann z.B. nicht das Problem von Religion
und Religionslosigkeit aus einer Wurzel heraus anthropologisch ver-
stdndlich machen. Da sich eine religionspddagogische Theorie nicht mit
einer unvermittelten Gegeniiberstellung von urchristlichen und heutigen
Lehrern (H. Schmidt 1978, 156) begniigen kann, ist es erforderlich, den
anthropologischen Sinn religioser Phidnomene im Rahmen der Reli-
gionsgeschichte und im interkulturellen Vergleich herauszuarbeiten, um
verstdandlich zu machen, daf3 der Religionslehrer in unserer Gesellschaft
einen religiésen Beruf ausiibt und als religitses Symbol den wider-
spriichlichen gesellschaftlichen Erwartungen ausgesetzt ist (vgl. Reiser
1984, 9ff). Vor diesem Hintergrund kénnen dann bestimmte Konflikte
als gesellschaftlich bedingt analysiert, Angebote zur »Therapie des
Selbst« sachgemil lokalisiert und vor allem das Evangelium in seiner
dialektischen Spannung zur Religion verstanden und vom Religionsleh-
rer als Befreiung und nicht als Zwang (zur Verkiindigung) erfahren
werden.

5 Praktisch-religionspiddagogische Literatur fiir den Religionslehrer

In der ersten Phase der Diskussion, die sich auf die Berufsrolle und das
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis konzentrierte, bezogen sich die praktischen
Hilfen vor allem auf eine Kldrung der Interaktion und die Férderung ei-
nes flexiblen Lehrerverhaltens.

Das sog. Microteaching wurde als »Uberlebenstraining« fiir Religionslehrer angeboten
(Jendorff 1976.1981; Nastainczyk 1978). Schuh hat praktische Vorschlidge zur Verbesse-
rung des Lehrer-Schiilerverhaltens auf Grund seiner Interaktionsanalyse erarbeitet
(1978.1981). Bartholomaus (1978, 170) hat sofort Bedenken gegen ein Antrainieren von
Verhaltensweisen angemeldet und statt dessen optimale Bedingungen fiir eine Handlungs-
fahigkeit gefordert, die aus erworbenen Haltungen stammt und Orientierungsmafstidbe
und Motive voraussetzt.

In der zweiten Phase, in der sich das Interesse auf die Person und ihre
Identitét richtet, bemiiht sich die katholische Religionspddagogik vor al-
lem, Anregungen fiir das »geistliche Leben« (Exeler 1981) zu geben.

Erst wenn der Lehrer lernt, mit sich und seinem Glauben in Einklang zu leben, kann er
auch Schiiler auf ihrem Lebens- und Glaubensweg begleiten. In diesem Sinne macht H.-J.
Silberberg (1982; die Beitrdge waren z.T. schon in den Katechetischen Bléttern vertffent-
licht) konkrete Vorschldge, um die »praktische Spiritualitit« (21ff), die »Selbstwahrneh-
mung« (45ff) und die Konfliktannahme und -bewiltigung (50ff) der Religionslehrer zu
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fordern. Sachkompetenz und Zuwendung zum Schiiler geraten nicht aus dem Blick, ran-
gieren aber an zweiter Stelle, In seinem neuen Werkbuch (1983) stellt Silberberg Doku-
mente aus dem Schulalltag vor, Spiegelungen von Unterrichtserfahrungen, diskutiert
Personlichkeits- und Verhaltensprobleme von Religionslehrern, vor allem aber zeichnet er
»Spuren von Glaubenserfahrungen« nach; denn ob der Lehrer Zeuge des Glaubens sein
kann, wird davon abhdngen, »daB er sich seiner eigenen Glaubensspur stetig vergewissert«
(10). Von den Erfahrungen eines Referendars mit der Themenzentrierten Interaktion be-
richtet Gondor (1982). Kassel (1982, 142-146; vgl. Biittner 1983) weist konkrete Wege zu
einer besseren psychischen Selbstwahrnehmung in der Aus- und Weiterbildung auf.

»Vom Glauben der Religionslehrer« — so der Untertitel — handelt ein
Sammelband (20 Texte), der von J.H. Schneider herausgegeben wurde.
In Erfahrungsberichten werden die Schwierigkeiten des Religionslehrers
mit Glaube, Kirche und Theologie offen ausgesprochen (15ff), ermuti-
gende »Gehversuche« in der Praxis beschrieben (108ff) und »Erkundun-
gen« einer an der Hoffnung und Zukunft orientierten Spiritualitit
(64££.76ff) vorgestellt. Die Symbolisierungsfidhigkeit der Lehrer (vgl.
Kassel 1982, 146ff; Heimbrock 1982, 172ff) und ihre Moglichkeit, »mit
Bildern (zu) glauben« (Kirchhoff 1983, 78ff), werden in diesem Zusam-
menhang besonders hervorgehoben.

Das Ende der Periode »verkiindigenden« Unterrichts wurde durch die
Warnung der Pddagogen E. Weniger und R. Lennert vor einer Uberfor-
derung der Religionslehrer eingeldutet.® In ihrem Sinne méchte ich be-
sonders auf den Einleitungsbeitrag zu dem genannten Sammelband von
H. Zirker (9ff) hinweisen. Der christliche Glaube, der vom Wandel be-
troffen ist und in skeptischer Umwelt neu verantwortet werden muf,
wird oft die Gestalt der Frage und der Erwégung haben, seltener die des
unbefangenen Bekenntnisses. »Doch wer das Fragen nicht aufgibt, zeigt,
daf} ihn die Sache nicht losldBt; und er rechnet mit Antworten, auch
wenn er weill, dal er diesen wieder ein Aber entgegensetzen kann...
Religionslehrer miissen sich stdndig iiberfordert fiihlen, wenn von ihnen
ausschlieBlich feste Glaubensiiberzeugungen abverlangt werden. Sie ge-
rieten damit unausweichlich in die Gefahr, dalB} sie sich in ihre Rolle
unehrlich oder gar zu routiniert einfiigen« (14; vgl. Stallmann 86ff).

6 Ergebnisse

a) Die Religionspddagogik hat den Religionslehrer als einen entschei-
denden Faktor des Unterrichtsgeschehens zu sehen gelernt. Dementspre-
chend versucht sie, eine integrative religionspddagogische Theorie zu
entwickeln, die am Lehrer orientiert ist und von ihm als Hilfe zur Selbst-

9 Vgl. H. Gloy, Evangelischer Religionsunterricht in einer sdkularisierten Gesellschaft,
Gottingen 1969, 42ff.69ff.
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aufkldarung in Anspruch genommen werden kann. Diese Aufgabe mar-
kiert Lammermann insbesondere durch die Rekonstruktion des Bil-
dungsbegriffs, der die Subjektivitit des Lehrers nicht ausklammert,
héchst sachgemidl3. Es fehlt aber noch die Ausfithrung. Da, wo in An-
kniipfung an Nipkows ersten Entwurf einer »pddagogischen Theorie des
Lehrers« religionspddagogische Ausfithrungen von Aspekten einer sol-
chen Theorie vorgenommen werden, gelingt eine Integration von Rolle
und Person des Religionslehrers nicht, sondern es bleibt bei einem pro-
blematischen Nebeneinander.

b) Die historischen Analysen zeigen, dal} seit langem in jeweils stérker
theologisch oder padagogisch bestimmten Perioden der Religionspdd-
agogik der Akzent entweder auf die Sache oder die Person verlagert
wird.® Im Sinne einer integrativen Theorie kiime es vielmehr darauf an,
Person und Sache in ihrer dialektischen Spannung zu sehen.

¢) Eineindeutiger Fortschritt liegt darin, daB} der Religionslehrer selbst
zum Gegenstand empirischer Untersuchungen geworden ist. Sie machen
konstruktive Theorieentwiirfe nicht iiberfliissig, setzen sie aber der not-
wendigen Realitdtskontrolle aus.'! In diesen Untersuchungen wird zu-
nédchst der Beruf und nicht die Person des Religionslehrers konkreter
erkennbar. Eine Verschriankung von Lehrer- und Lebenslaufforschung
und eine Inanspruchnahme qualitativer Verfahren kann jedoch komple-
mentédre Einsichten iiber die Person vermitteln. Kennen wir die Voraus-
setzungen einer Lehrertheologie genauer, ist eine sachgeméifere Ver-
mittlung mit einer Elementartheologie moglich.

d) Von den Aspekten einer religionspddagogischen Theorie sind die
Frommigkeit des Religionslehrers und sein Verhéltnis zur Kirche aktuell
und problematisch. Bei einem distanzierteren Verhiltnis zur Kirche als
Institution wird der Person des Pfarrers und Religionslehrers als religio-
sen Symbolen besonderes Interesse entgegengebracht. Wahrend Josuttis
aus diesem Sachverhalt Konsequenzen fiir die Pastoraltheologie gezo-
gen hat, stehen entsprechende religionspadagogische Uberlegungen
noch aus.

Abgeschlossen: 1. September 1984,

10 Eine Ausnahme bildet die Praktische Theologie F. Niebergalls.
11 Die Religionspadagogik mufi dadurch nicht notwendig zu einer »unphilosophischen
Empiristik« (H. Halbfas 1982, 212) entarten.
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Johannes Lihnemann

Zur Lage des islamischen Religionsunterrichts in der
Bundesrepublik Deutschland und Westberlin®

1 Zahlen und Probleme

1.1 Die Zahl muslimischer Kinder und Jugendlicher in der Bundesre-
publik Deutschland und West-Berlin liegt gegenwirtig weit iiber einer
halben Million. Im Jahre 1985 ist etwa jedes 10. Schulkind muslimisch.
In den groBen Stidten gibt es Schulen, in denen 40% oder mehr Kinder
aus muslimischen Familien kommen.2 Die meisten muslimischen Kinder
(iiber 80%) sind tiirkischer Herkunft. Weitere Gruppen stammen vor al-
lem aus Jugoslawien, Nordafrika und dem Iran. Der Anteil deutsch-
sprachiger Muslime ist bisher gering, aber — u.a. durch christlich-mus-
limische Mischehen (im Jahre 1983 ca. 4.000) — im Wachsen begriffen.?
KonfessionsmaBig gehdren die Muslime in Deutschland iiberwiegend
der sunnitischen Richtung des Islam an.

1.2 Nur 1% muslimischer Familien aus der Tiirkei hat (laut Umfrage
von M.S. Abdullah?) kein Interesse an seiner eigenen Religion. Fiir die
religivsen Anliegen der Muslime gibt es in Deutschland bisher wenig

1 Der erste Teil dieses Beitrags ist eine Weiterfithrung meines Aufsatzes »Islamischer Re-
ligionsunterricht in deutschen Schulen?«, ZMiss 9 (1983) 147-155. Dabei beziehe ich mich
auf folgende weitere Arbeiten: Nichtchristliche Religionen im Unterricht. Beitrége zu ei-
ner theologischen Didaktik der Weltreligionen. Schwerpunkt: Islam (HBR 21), Giitersloh
1977 (Neuaufl. Gottingen 1986); Muslime und deutsche Schule, in: H.-J. Brandt und C.-
P. Haase (Hg.), Begegnung mit Tiirken — Begegnung mit dem Islam, Hamburg 1981, 2.9;
Religitse Erzichung im Islam, in: T. Rendtorff (Hg.), Glaube und Toleranz. Beitrédge vom
IV. Européischen TheologenkongreB in Wien 1981, Giitersloh 1982, 171-178, und J. Lah-
nemann (Hg.), Kulturbegegnung in Schule und Studium. Tiirken — Deutsche / Muslime
— Christen. Ein Symposion, Hamburg 1983, bes. die Beitrige von H. Angermeyer, M.
Razvi, U, Tworuschka, S. Balié, K. Gebauer, J. Lihnemann.

2 Vgl. hierzu G. Mahler, Fragen zur Begegnung, in: Lihnemann (Hg.), Kulturbegeg-
nung, a.a.0., 9-11, 10. :

3 Eine genaue Ubersicht in: News of Muslims in Europe 1/1985 des Centre for the Study
of Islam and Christian-Muslim Relations, ed. J.S. Nielsen, Birmingham 29 6 LE, UK. —
Vgl. auch H. Vécking, Die Prisenz des Islam in der Bundesrepublik Deutschland IV
(CIBEDO-D 23), Frankfurt/M. 1984.

4 M.S. Abdullah, Geschichte des Islams in Deutschland (Islam und westliche Welt 5),
Graz/Wien/Koln 1981, 80. Vgl. ders., Als Tiirke in Deutschland. Eine Umfrage (Aktuelle
Fragen 5), Altenberge 1981.
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Verstdndnis. Aber auch die muslimischen Familien sind auf das Leben in
einer nichtislamischen Umwelt nicht vorbereitet. Probleme sind u.a.:

1. In der industriellen Arbeitswelt gibt es fiir die religiésen Pflichten
(Gebete, Fastenzeit, Essen kultisch reinen Fleisches...) kaum Raum und
Versténdnis. Viele Familien sehen sich herausgerissen aus einer den gan-
zen Lebenslauf priagenden Religionsausiibung.

2. Ein GroBteil von ihnen hat keine systematische Unterweisung in der
eigenen Religion erfahren und kaum einmal Kenntnis dariiber, wie die
Religion in einer Diasporasituation auszuiiben ist (dal} z.B. die Gebete
auch gesammelt zum Tagesschluf} verrichtet werden kénnen). — In der
Tiirkei besteht demgegeniiber — trotz der offiziellen Trennung von
Staat und Religion — noch weitgehend eine selbstversténdliche religitse
Priagung durch Familie und Umgebung. Der bisher vom 4. Schuljahr an
erteilte (freiwillige) Religionsunterricht wird nach der neuen Verfassung
in allen Schulstufen gegeben. — AuBerschulisch werden (fiir Interessen-
ten nach der bisher mit dem 5. Schuljahr abgeschlossenen Schulpflicht)
Korankurse angeboten, die von staatlich gepriiften Lehrern erteilt wer-
den sollen.

1.3 In der Bundesrepublik Deutschland und West-Berlin besteht gera-
de fiir Jugendliche in ihrer Identitdtsentwicklung eine doppelte Gefahr:
1. Die Jugendlichen geben die Werte ihrer eigenen Kultur auf und fol-
gen einseitig den Werten der Wohlstandsgesellschaft.

2. Die Jugendlichen schlieBen sich radikalen national-religiosen Grup-
pen an, weil sie in Deutschland nicht heimisch werden kdnnen. — Die
religios defizitdre Situation wird von einigen nationalistischen bzw. fun-
damentalistischen Gruppen (die in der Tiirkei selbst verboten sind) aus-
genutzt, um sich in der Gastarbeiterbevolkerung durch die Einrichtung
von Moscheevereinen und durch Korankurse Einflul zu verschaffen.
Das bedeutet nicht, daf alle in Deutschland eingerichteten Korankurse
von autoritirem Erziehungsstil, Feindschaft gegen die deutsche Gesell-
schaft und religi6sem Fanatismus geprigt sind. Gerade in der letzten
Zeit ist der EinfluB} geméBigter Kreise, die z.T. den Intentionen des tiir-
kischen Prisidiums fiir religiose Angelegenheiten entsprechen, gewach-
sen. Dennoch geht auch auf Jugendliche von radikal-religiGsen Gruppen
weiterhin eine grofle Faszination aus.

In beiden skizzierten Fillen bleiben die tiirkischen Kinder und Jugendli-
chen letztlich religios-kulturell heimatlos in der deutschen Gesellschaft.

1.4 Es wird demgegeniiber von offiziellen deutschen Stellen ein dop-
peltes Ziel genannt: »Da die Ausldnderkinder in der Gesellschaft der
Bundesrepublik Deutschland aufwachsen und ein GroBteil von ihnen
auf lange Zeit oder Dauer in der Bundesrepublik bleiben wird, muf in
allen Bildungsbereichen die Integration im Vordergrund stehen, wobei
jedoch auch der Bezug zum Herkunftsland in Sprache und Kultur ge-
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pflegt und aufrechterhalten werden soll... Integration mul — auch im
Interesse eines guten Zusammenlebens — zu einem wechselseitigen Pro-
zel3 zwischen deutscher und auslédndischer Bevolkerung werden.«® — In-
tegration wird hierbei in Abgrenzung sowohl gegeniiber einseitiger
Angleichung (»Assimilation«) als auch in Abgrenzung gegen »Segrega-
tion« verstanden, und zwar als »Weg der Begegnung«, bei dem die Wer-
te der eigenen Religion und Kultur bewahrt und entwickelt, Unter-
schiede toleriert, aber auch Ebenen neuer Gemeinsamkeit entdeckt wer-
den. Dieses Verstidndnis von Integration ist der Rahmen, in dem auch
die Frage nach islamischem Religionsunterricht gesehen werden mulf.

2 Kulturbegegnung als Rahmen religiéser Erziehung

Ziel fiir das Zusammenleben ist, die neu erfahrene Nachbarschaft ver-
schiedener Religionen und Kulturen nicht als Bedrohung, sondern als
Chance zur Erweiterung und Bereicherung der eigenen Lebenshorizonte
zu begreifen. D.h. es geht nicht nur um Férderung der religiosen Erzie-
hung auslidndischer Kinder, sondern um eine Gesamtausrichtung des
schulischen Unterrichts und der auBerschulischen Erziehung, durch die
die Kinder aus verschiedenen Kulturen befihigt werden, einander mit
Verstiandnis und Lernbereitschaft zu begegnen. Nur so kann die Erzie-
hung dem Auftrag des Grundgesetzes (bes. Art. 3 und 4) gerecht wer-
den, das auf Glaubens- und Gewissensfreiheit im umfassenden Sinne
abzielt (wie sie iibrigens ebenso in der tiirkischen Verfassung verankert
sind) — wobei der christlich-abendldndische Hintergrund, von dem her
unsere Verfassung zu verstehen ist, nicht verkannt werden soll. Es ist
dementsprechend wichtig, dafl deutsche und auslidndische Kinder ihre
eigene Geschichte, Kultur und Religion gut kennenlernen, aber in einer
Weise, in der die Motivationen sowohl des Christentums als auch des Is-
lam, Menschen anderen Glaubens mit Achtung und Offenheit zu begeg-
nen, ernst genommen werden.

Es diirfte deutlich sein, daB es eines langfristigen Prozesses bedarf, um
dieser Aufgabe der Begegnung wirklich gerecht zu werden. Und in der
Schule muB dies als ganzheitliche Aufgabe begriffen werden, die nicht
nur auf ein Fach abzuwilzen ist. Sie kann auf drei Ebenen gefordert
werden:

1. durch die gemeinsame Gestaltung des Schullebens, z.B. die Beriick-
sichtigung der Feste aus beiden Kulturen und die gegenseitige Einladung
dazu, die Zusammenarbeit von deutschen und tiirkischen Lehrern, aber

5 Integration der 2. Auslindergeneration — Vorschldge des Koordinationskreises »aus-
landische Arbeitnehmer« beim Bundesministerium fiir Arbeit und Sozialordnung vom
22.11.1979.
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auch die Einbeziehung deutscher und tiirkischer Eltern bei solchen An-
ldssen u.a.

2. Es gehort zum Aufgabenbereich verschiedener Schulfdcher, auch
mit der anderen Kultur, deren Geschichte und Religion bekannt zu ma-
chen. Neben dem Religionsunterricht sind es Facher wie Geschichte,
Geographie, Sozial- und Gemeinschaftskunde.

3. Eine besondere Aufgabe hat hier der Religionsunterricht. So gibt es
eine Reihe von Unterrichtsmodellen fiir den christlichen Religionsunter-
richt, Arbeitshilfen und Medien, um christliche Kinder mit dem Islam
bekannt zu machen. Es sind verschiedentlich auch Moéglichkeiten der
Direktbegegnung — Einladung tiirkischer Kinder bei Unterrichtseinhei-
ten iiber den Islam, Besuch einer Moschee... — erprobt worden.
Hier taucht nun auch die Frage nach einem islamischen Religionsunter-
richt auf, wie er von muslimischer Seite gewiinscht wird. In Nordrhein-
Westfalen und in Bayern wird er bereits seit mehreren Jahren im Rah-
men des muttersprachlichen Unterrichts bzw. in den sog. zweisprachi-
gen Klassen durchgefiihrt, wobei aber die Anforderungen, die an einen
ordnungsgemifen Religionsunterricht zu stellen sind, nicht erfiillt wer-
den.

3 Religionsunterricht fiir Schiiler islamischen Glaubens
Anforderungen — Probleme — erste Ergebnisse der Richtlinienarbeit

An einen ordnungsgemifen islamischen Religionsunterricht sind eine
Reihe von Anforderungen zu stellen, die parallel auch fiir einen christli-
chen Religionsunterricht gelten:

1. Islamischer Religionsunterricht mufl wie christlicher dem Grundge-
setz und den Gesetzen der Bundesldnder entsprechen.

2. Er muB aber auch in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der
Glaubensgemeinschaften erteilt werden (GG Art. 7 III), d.h. er muf} mit
den Prinzipien des Islam in Einklang stehen.

3. Er muB sich auf reale Erfahrungen der Schiiler beziehen und diesen
bei ihrer Lebensbewdltigung helfen.

4. Er muB in Korrespondenz stehen zu den Erziehungszielen deutscher
Schulen und braucht Lehrer, die inhaltlich und piddagogisch auf einen
solchen Unterricht gut vorbereitet sind.

Besonderen Problemen begegnet die zweite und vierte der genannten An-
forderungen: Wer soll auf islamischer Seite die Glaubensgemeinschaft
vertreten, da es hier keine Organisation wie etwa die christlichen Kirchen
gibt? — In Osterreich ist man insofern einen Schritt weiter, als hier die
islamische Religionsgemeinschaft bereits als Korperschaft 6ffentlichen
Rechts anerkannt ist. In der Bundesrepublik Deutschland stehen sich aber
z.T. noch verschiedene islamische Gruppierungen so in Spannung gegen-
iiber, daB bisher keine Gesamtvertretung des Islam gegeben ist.
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Das zeigt sich auch in den divergierenden Erwartungen an einen islamischen Religionsun-
terricht, der prinzipiell von allen Gruppierungen gefordert wird: Die tiirkischen Vereini-
gungen wiinschen einen Religionsunterricht in tiirkischer Sprache unter Hinweis auf die
ganz iiberwiegend tiirkischen Schiiler und die Beziehung zur heimischen Kultur. Die deut-
schen Muslime fordern einen Religionsunterricht in deutscher Sprache, unter Verweis auf
die in Deutschland heranwachsenden jungen Muslime und die anderen Nationalitdten.
Die extrem fundamentalistische Vereinigung des »Islamischen Zentrums Koéln« (in deren
Hintergrund die in der Tiirkei verbotene Nationale Heilspartei steht) méchte die religidse
Unterweisung ganz unter Aufsicht der Moscheen wissen, wihrend das sehr konservative
— aber diplomatisch flexiblere — »Islamische Kulturzentrum Kéln« (der Siileymanli-
Bewegung, einer fundamentalistischen Erneuerungsbewegung, zuzurechnen), dem viele Mo-
scheen angeschlossen sind, vor allem auf die Frommigkeitseiniibung auch in einem schuli-
schen Religionsunterricht Wert legt. Die tiirkische Behorde fiir religitse Angelegenheiten
(»Diyanet« = Organ des laizistischen tiirkischen Staates) und die Vertretung des muslimi-
schen Weltkongresses in Deutschland beobachten demgegeniiber kritisch-konstruktiv die
deutschen Initiativen in Hamburg, Berlin und besonders in Nordrhein-Westfalen.®
Auch auf christlicher Seite gibt es unterschiedliche Einstellungen gegeniiber der Forderung
nach islamischem Religionsunterricht: Neben grundsétzlicher Ablehnung, weil man damit
eine fremde (»christentumsfeindliche«) Religion férdere’, und skeptischer Einschétzung®
gibt es bedingt positive® und kritisch-konstruktivere'® Verlautbarungen. — Eine besonde-
re Rolle spielt die Anfrage, ob ein solcher Unterricht (hinsichtlich der Anerkennung von
Pluralitét, der Stellung der Frau...) grundgesetzkonform sein kénne. Dem ist entgegenzu-
halten, daB das Genehmigungsrecht der deutschen Kultusbehérden (die die Verfassungs-
geméBheit der Inhalte zu iiberpriifen haben) fiir die Richtlinien und auch ihr Schulauf-
sichtsrecht unstrittig sind. Es ist auch darauf zu verweisen, daB z.B. der islamische Reli-
gionsunterricht in der Tiirkei nach Richtlinien, die der dortigen (den westlicher Staaten
vergleichbaren) Verfassung entsprechen miissen, erteilt wird.

Dementsprechend wird auch von deutschen Kultusbehérden eingerdumt,
daB die Einrichtung eines islamischen Religionsunterrichts nicht an der
Organisationsstruktur des Islam scheitern sollte, weil das Vakuum im Be-
reich von Sinn- und Wertfragen und ethischer Orientierung, das dadurch
fiir Hunderttausende von Schiilern entsteht, schwere Probleme aufwirft. !

6 S. hierzu die differenzierte Darstellung bei H.E. Hamer, Die 6ffentliche Schule und
der islamische Religionsunterricht, Pddagogik und Schule in Ost und West 32 (1984) 14-24.
7 S. den Bericht in den Orientdienst-Informationen (Wiesbaden) 81/1983, 5-6.

8 G.M. Martin, Wie sollen Christen mit dem Wunsch nach muslimischem Religionsun-
terricht umgehen?, ru 11 (1981) 71-72.

9 Evangelische Kirche in Deutschland (Hg.), Zur Erziehung und Bildung muslimischer
Kinder und Jugendlicher. Stellungnahme, erarbeitet von der Arbeitsgruppe »Zusammen-
leben mit Muslimen« des Ausldnderausschusses der EKD, vom Rat der EKD am 4.6.83
zustimmend zur Kenntnis genommen (blbhograpl-uscher Nachweis: JRP 1 [1984], 1985, 273
und JRP 2 [1985], 1986, 292).

10 Zur Einfiihrung eines islamischen Rellglonsuntemchts an deutschen Schulen. Stellung-
nahme der AEED (Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland) vom
1.10.1982; abgedruckt in: EvErz 35 (1983) 54-55; SuK(R) 1/1983, 25-26; Eh 33 (1983) H.1,
16-18. Die politischen, kirchen- und verbandspolitischen Positionen sind tibersichtlich do-
kumentiert bei L. Herget, Islamischer Religionsunterricht an deutschen Schulen, Eh 33 (1983)
H. 2, 2-27.

11 Vgl. hierzu H. Krollmann, Islamischer Religionsunterricht aus der Sicht des Hessi-
schen Kultusministers. Vortrag auf der Fachtagung der Rabanus-Maurus-Akademie und
der Evangelischen Akademie Arnoldshain am 16.5.84 in Wiesbaden-Naurod (Veroffentli-
chung durch die Evangelische Akademie Arnoldshain).
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Das zweite grofle Problem ist, daf} es bisher kaum muslimische Lehrer
gibt, die eine theologisch-religionspddagogische Ausbildung besitzen,
geschweige denn geiibt sind, einen Religionsunterricht zu planen, der
vor den Gesamtzielen deutschen Schulunterrichts verantwortet ist und
neueren padagogischen Erkenntnissen entspricht. Wo islamischer Reli-
gionsunterricht — wie im muttersprachlichen Unterricht in Nordrhein-
Westfalen und in Bayern — bereits in der Stundentafel ausgewiesen ist,
wird er fast durchgingig von hierfiir nicht ausgebildeten Lehrern und
ohne anerkannte Richtlinien erteilt.

In dieser Situation hat man sich von seiten des tiirkischen Erziehungsmi-
nisteriums wie von deutscher Seite darum bemiiht, Richtlinien fiir die
ersten Schuljahre zu erarbeiten. AuBBerdem liegt ein Lehrplan der »Isla-
mischen Religionsgemeinde Wien« (1.-12. Schuljahr in sehr knappem
Abrif3) und ein Entwurf der »F6deration islamischer Vereinigungen und
Gemeinden in Berlin« (1.-6. Schuljahr, sehr knappe Inhaltsaufzdhlung)
vor.'2 Die Entwiirfe zeigen, daf} die inhaltlichen Grundvorstellungen in
vielen Punkten miteinander korrespondieren. Beim tiirkischen Lehrplan
fallt allerdings der starke Anteil von auf die tiirkische Nation bezogenen
Zielen auf.'® In Hamburg hat eine Arbeitsgruppe im Auftrag des Senats
diese Richtlinien fiir das 1.-8. Schuljahr so iiberarbeitet, daB} die nation-
bezogenen Anteile des Lehrplans durch auf die Situation der tiirkischen
Kinder in Deutschland bezogene Anteile ersetzt wurden.'* — Der am
konsequentesten curricularen Gesichtspunkten entsprechende Richtli-
nienentwurf ist in Nordrhein-Westfalen erarbeitet worden. Da er das am
starksten diskutierte und zukunftsweisende Projekt darstellt, sollen die
Grundsitze der Richtlinienarbeit und die bisherigen Ergebnisse kurz
skizziert werden.

Aus der Erkenntnis heraus, dafl die Uberlegungen fiir einen islamischen
Religionsunterricht sich so lange in einer Sackgasse befinden, wie nicht
inhaltlich diskutiert werden kann, hat der Kultusminister von Nord-
rhein-Westfalen eine Lehrplangruppe fiir »Religiose Unterweisung fiir
Schiiler islamischen Glaubens« einberufen.'® Sie arbeitet seit Herbst
1980 und hat inzwischen Lehrplanelemente (insgesamt 24 Unterrichts-
einheiten fiir die ersten 4 Schuljahre) vorgelegt, die das »&6ffentliche
Nachdenken« iiber islamischen Religionsunterricht férdern sollen.

In der Lehrplangruppe arbeiten neben fiinf tiirkischen Lehrern, die be-

12 Dokumentiert und kommentiert von M. Mildenberger (Hg.), Islamischer Religions-
unterricht an deutschen Schulen. Drei Curricula (CIBEDO-D 20), Frankfurt/M. 1983.

13 Die tiirkischen Lehrplédne sind iiber die tiirkische Botschaft in Bonn bzw. iiber die Ge-
neralkonsulate erhéltlich.

14 Hierzu P. Kappert und R. Niemeyer, Islamischer Religionsunterricht fiir muslimische
tiirkische Schiiler in Hamburger Schulen (Kurzfassung, Marz 1985), Behorde fiir Schule
und Berufsbildung, Amt fiir Schule, Hamburg 1985; jetzt in: J. Lihnemann (Hg.), Erzie-
hung zur Kulturbegegnung, Hamburg 1986 (Nr. 1.5).

15 K. Gebauer, Islamischer Religionsunterricht in deutschen Schulen — Arbeit an einem
Curriculum in Nordrhein-Westfalen, in: Lihnemann (Hg.), Kulturbegegnung, a.a.O.,
191-208.
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reits islamischen Religionsunterricht erteilt haben und iiber gute Deutsch-
kenntnisse verfiigen, zwei Islamwissenschaftler (von denen einer mus-
limisch ist), ein muslimischer Theologe, ein Fachmann fiir Ubersetzungs-
fragen und zwei deutsche Religionspddagogen mit. Leiter der Kommission
ist ein Regierungsschuldirektor mit religionspadagogischer Qualifikation,
Koordinator ein Fachmann vom Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung.

Die Unterrichtseinheiten werden deutsch und tiirkisch vorgelegt und mit
tirkischen Lehrern erprobt. Sie werden mit verschiedenen islamischen
Gruppierungen — z.B. den Vertretern des muslimischen Weltkongresses
und verschiedener islamischer Gemeinden in Deutschland — sowie den
Vertretern des tiirkischen Erziehungsministeriums erdrtert; von dieser
Seite liegt bereits eine prinzipielle Zustimmung zu dem bisherigen Ent-
wurf vor. — Daf diese Arbeit als eine Art Pilotprojektk fiir die Bundes-
republik angesehen wird, zeigt sich auch daran, daB die Kultusminister-
konferenz bei ihren Beratungen zum islamischen Religionsunterricht
immer wieder auf diesen Entwurf Bezug nimmt. Das Land Niedersach-
sen bietet ihn den muttersprachlichen Lehrern im Jahr 1985/86 als
Grundlage fiir den islamischen Religionsunterricht an. Hier wie in
Nordrhein-Westfalen wird mit ihm Fortbildung tiirkischer Lehrer fiir is-
lamischen Religionsunterricht in die Wege geleitet.

Der religiosen Unterweisung kommt geméaB dem Lehrplanentwurf die spezifische Aufgabe
zu,

»— einen Beitrag zu leisten, insbesondere bei den in Deutschland geborenen Generationen
von Muslimen, die islamische Tradition im Hinblick auf Geschichte, Ethik und Religion
bewufitzumachen und dem einzelnen mit Hilfe dieser Tradition Orientierungen aufzu-
zeigen;

— einen Beitrag zu leisten zur Entwicklung einer islamischen Identitét in einer nichtmusli-
mischen Umwelt;

— einen Beitrag zu leisten zu einem guten Zusammenleben zwischen Muslimen und Chri-
sten, insbesondere zwischen Tiirken und Deutschen in Gleichberechtigung, Frieden und
gegenseitiger Zuwendung.«®

Die inhaltliche Struktur des Richtlinienentwurfs ist davon bestimmt, daf islamische Quel-
len, Glaubens- und Verhaltensgrundsitze und die Erfahrungen der Schiiler in ihrer Le-
benswelt aufeinander bezogen werden. Dementsprechend gibt es Themen, die schwer-
punktmiBig »religidses Wissen« vermitteln, wihrend andere Themen schwerpunktmiBig
von der erlebten und erfahrenen Umwelt der Schiiler in Deutschland ausgehen. In jedem
Thema des Bereiches »religitses Wissen« wird aber auch Alltagswissen der Schiiler mit-
beriicksichtigt, wihrend umgekehrt auch die Themen aus dem Lebenshorizont der Schiiler
auf dem Hintergrund islamischer Handlungsmuster, Normen und Vorschriften gedeutet
werden. Im Schnittpunkt zwischen »Grundlagen des Islams« und »Alltag in Deutschland«
liegen Themen aus dem Bereich »Pflichten, Kult und Brauchtume, die fiir den Islam als
»praktizierte Religion« besonders wichtig sind. Von daher ergibt sich die Aufgliederung
der Themen in drei Bereiche, so wie sie die folgende Ubersicht veranschaulicht.?

16 Religitse Unterweisung fiir Schiiler islamischen Glaubens — 24 Unterrichtseinheiten
fiir die Grundschule. Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, Soest 1984, 9f.
17. . Ebd., 17.
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Inhaltsstruktur

Johannes Lihnemann

Alltag in

'| Deutschland

l Grundlagen| des Islam

1

erlebte und erfahrene
Umwelt

Pflichten, Kult und
Brauchtum

religitses
Wissen

Klasse 1

—

»Wir lernen uns
kennen«

2 »Unsere Familie«

3 »Wir feiern Feste«

4 »Sauberkeit gehort
zum Glauben«

5 »Wir lernen Hz. Mu-
hammad und den Ko-|
ran kennen«

6 »Die Moschee — un-
ser Gebetshaus«

7 »Wir leben in einer

9 »Wir wollen ehrlich

11 »Hz. Muhammad,

o

9 fremden Umwelt« sein« der Gesandte Allahs«

v

§ 8 »Allah will, daB die 10 »Unser Fasten im 12 »Erstes Wissen
Menschen arbeiten« Ramadan« iiber Allah«

o | 13 »Freundschaft« 15 »Taharet — iiber die 18 »Hz. Muhammad,

Q Reinheit« der Imam«

é 16 »Unser Gebet«

14 »Gemeinschaft« 17 »Pilgerfahrt«

21 »Zekat und Sadaka« 22 »Unser Koran«
23 »Die fiinf Sdulen«

24 »Islam - unser Glaube«

19 »Muslime in Deutsch-

land«
20 »Andere Religionen«

Klasse 4

Die Abfolge der Themen in den vier Grundschuljahren ist so gestaltet, dafl »aufbauendes
Lernen« moglich ist (s. z.B. die Abfolge der Themen 3; 10; 16; 17; 23 oder 5; 11; 18; 22).
— Die einzelnen Einheiten bestehen aus einer didaktischen Strukturskizze (1), einer didak-
tischen Erlduterung (2), einer (umfangreichen) Planungsskizze (3) und einer Kurzbeschrei-
bung moglicher Schwerpunktthemen innerhalb der Unterrichtseinheit (4).

In Vorbereitung befindet sich ein Materialband mit konkreten Unterrichtshilfen fiir den
Lehrer sowie die Weiterarbeit fiir die héheren Schuljahrgénge.

4 Zur weiteren Entwicklung

Die mit dem Schlagwort »Islamischer Religionsunterricht« gestellte
Aufgabe ist von vielen mafBgeblichen Stellen erkannt. Es wird nicht
mehr einfach zugewartet. Kurzfristig hat er die grofiten Chancen im Be-
reich des muttersprachlichen Unterrichts. Hier liegen die meisten Ansét-
ze und Erfahrungen vor. Problem: Der Besuch dieses Unterrichts ist
weitgehend freiwillig.

Mittelfristig muf} auch daran gearbeitet werden, islamkundliche Anteile
im Alternativunterricht zum christlichen Religionsunterricht (»Werte
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und Normen«, »Ethik«), der besonders in weiterfithrenden Schulen von
muslimischen Kindern besucht wird, zu erhéhen. — Langfristig geht es
um die Einrichtung islamischen Religionsunterrichts als ordentliches
Lehrfach. Auf diese Situation zielt die Richtlinienarbeit in Nordrhein-
Westfalen hin. Problem: Die Ausbildung der Lehrer hierfiir steckt erst
in den Anfingen — ebenso wie die Konstituierung der islamischen Ge-
meinschaft als eines eindeutigen Gegeniibers zu den staatlichen Instan-
zen, Fiir den ersten Problembereich stellt sich die Frage nach besserer
Vorbereitung von tiirkischen Lehrern auf die Situation in Deutschland
bzw. nach der Einrichtung islamisch-theologischer Lehrstiihle in Deutsch-
land (und im Gegenzug entsprechender MaBnahmen fiir christliche Min-
derheiten in der Tiirkei...?), fiir den zweiten die Frage nach besserer Zu-
sammenarbeit zwischen tiirkischen Muslimen und Muslimen anderer
Nationalitdten, insbesondere auch deutschsprachiger Gruppen. Es ist zu
hoffen, daB das Hinarbeiten auf islamischen Religionsunterricht zur
Identititsentwicklung junger Muslime ebenso beitragen kann wie zu
einer Integration im oben (am Ende von 1) beschriebenen Sinn.

Dr. Johannes Ldhnemann ist Professor fiir Religionspiddagogik und Didaktik des Evange-
lischen Religionsunterrichts an der Friedrich-Alexander-Universitdt Erlangen-Niirnberg.



3.2
Reto Luzius Fetz
Die Entwicklung der Himmelssymbolik

Ein Beispiel genetischer Semiologie

Die in diesem Forschungsbericht vorgestellte Untersuchung gehort zu ei-
ner Reihe von Versuchen', den von J. Piaget begriindeten strukturgene-
tischen Ansatz iiber das Gebiet der Wissenschaftsentwicklung hinaus auf
weitere Bereiche einer umfassenden Kulturphilosophie oder -anthro-
pologie auszudehnen. Die von Piaget befiirwortete Verbindung histori-
scher und psychogenetischer Methoden 148t sich nicht nur auf die Wis-
senschaftsentwicklung anwenden, wie dies Piaget in seiner genetischen
Epistemologie getan hat, sondern vermag auch jene Entwicklungswege
neu zu erschlieBen, die zu den von Kunst und Religion hervorgebrachten
Symbolwelten fiithren. Fiir eine solche Aufgabe wurde im Riickgriff auf
E. Cassirers Programm einer als Symboltheorie konzipierten Kulturphi-
losophie der Begriff einer genetischen Semiologie eingefiihrt. Hat die ge-
netische Epistemologie speziell die Entwicklung wissenschaftlicher
Erkenntnis untersucht, so sollte sich eine genetische Semiologie mit der
Ausbildung aller hoheren Symbolformen wie der dsthetischen und der
religidsen befassen, d.h. deren Ausdifferenzierung und spezielle Leistung
zu erhellen trachten. Die Entwicklung der Himmelssymbolik bietet sich
in einer solchen Perspektive als ein aufschluBreiches Beispiel an, um die
unterschiedlichen Entwicklungsbedingungen wissenschaftlicher Vorstel-

1 Vgl. die folgenden Arbeiten des Verfassers: Genetische Semiologie? Symboltheorie im
Ausgang von E. Cassirer und J. Piaget, FZPhTh 28 (1981) 434-470; Nachahmung, Spiel
und Kunst. Fragen einer genetischen Asthetik, FZPhTh 29 (1982) 489-508; Pour une onto-
logie génétique. Jean Piaget et la philosophie moderne, RIPh 36 (1982) 409-434; Natur-
denken beim Kind und bei Aristoteles. Fragen einer genetischen Ontologie, TPh 44 (1982)
473-513; Zur Genese ontologischer Begriffe. Fiir eine Verbindung Whiteheadscher und
Piagetscher Ansétze, in: H. Holz und E. Wolf-Gazo (Hg.), Whitehead und der ProzeBbe-
griff, Freiburg/Miinchen 1984, 220-239.

Die hier vorgestellte Untersuchung, die im Rahmen des Projekts 1.598-082 des Schweizeri-
schen Nationalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung entstand, wird in
extenso mit anderen Untersuchungen zusammen in einem eigenen Band der von F. Oser
herausgegebenen Reihe »Religion und Entwicklung« (Benziger Verlag, Ziirich/Ein-
siedeln/K&ln) erscheinen; dort soll auch der Zusammenhang mit Osers Theorie des religis-
sen Urteils erortert werden. Dazu vorldufig: R.L. Fetz und F. Oser, Weltbildentwicklung
und religitses Urteil, in: W. Edelstein und G. Nunner-Winkler (Hg.), Akten der Zweiten
Ringberg-Konferenz, Frankfurt/M. 1986.
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lungen und religiéser Anschauungen, deren Konflikttrichtigkeit und
mogliche Komplementiritdt zu untersuchen.

Leitideen und Leithypothesen

Da bei der Himmelssymbolik die geschichtliche Entwicklung besser be-
kannt ist als jene des Individuums, lieBen wir uns die Leitideen der Un-
tersuchung von der historischen Forschung geben. Dabei kamen vor
allem jene Geschichtserkenntnisse in Betracht, welche Schritte von uni-
versalhistorischer Tragweite betreffen, die moéglicherweise auch Etap-
pen der individuellen Entwicklung darstellen. Im Vordergrund stand
jener Geschichtsprozefl, der vom Himmel der Religionen zum Weltall
der Physik fiihrt.

Von den Religionshistorikern hat insbesondere M. Eliade behauptet,
daB die Himmelssymbolik oder genereller der Symbolismus der Hohe
sich in allen vormodernen Kulturen wiederfinden lasse. Er zieht daraus
den SchluB}, daf} dieser Symbolismus die Erscheinung einer »unpersonli-
chen, zeitlosen, ungeschichtlichen Struktur« sei, und geht sogar soweit,
von der H6he als einer »transzendentalen Kategorie« des religidsen Be-
wulltseins zu sprechen.2 Mit dieser Aussage kontrastiert die Auffassung
der Wissenschaftshistoriker, wonach die zum modernen wissenschaftli-
chen Weltbild fithrende »Zerstérung des Kosmos« und »Geometrisie-
rung des Raumes«® den Verlust einer jeden rdumlichen Stufenhierarchie
und insbesondere der »vertikalen Achse« des Sakralen zur Folge gehabt
hat. Damit ergeben sich zwei Leithypothesen: Wenn der Symbolismus
der Hohe eine iiberzeitliche Anschauungsform religiéser Erfahrung ist,
wie Eliade es will, dann mu# sie sich auch im BewuBtsein heutiger Men-
schen nachweisen lassen, und zwar um so eindeutiger, je urspriinglicher
dieses BewuBtsein ist. Andererseits ist aber zu erwarten, daf3 der Symbo-
lismus der Hohe in der Konfrontation mit einem wissenschaftlichen
Weltbild neu reflektiert und angeeignet werden muf}, denn eine wissen-
schaftliche Auffassung des Universums 146t in keinem Fall eine reale
Lokalisierung dessen zu, was der religitse Mensch mit » Himmel« meint.

Das empirische Vorgehen

Will man solche Fragen empirisch klidren, so ist man auf die Entwick-
lungspsychologie verwiesen. Innerhalb unserer westlichen Zivilisation
darf am ehesten von Kindern erwartet werden, dafl sie Weltvorstellun-
gen haben, die noch nicht jene der modernen Wissenschaft sind. Schul-
kinder und Heranwachsende werden aber in ihrem Bildungsprozefl un-
ausweichlich mit einem wissenschaftlichen Weltbild konfrontiert. Hier

2 M. Eliade, Traité d’histoire des religions, Paris 1975, 47.101 (deutsch: Die Religionen
und das Heilige, Darmstadt 1966, 62.146).

3 Vgl. A. Koyré, Von der geschlossenen Welt zum unendlichen Universum, Frank-
furt/M. 1980, 8.
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sollten sich somit die Folgen untersuchen lassen, welche die Bekannt-
schaft mit dem Weltall der Physik fiir den Himmel der Religionen hat.

Wir haben mit dieser Absicht Kinder und Jugendliche von fiinf bis zwanzig Jahren nach
der von Piaget verwendeten klinischen Methode in Einzelinterviews befragt und sie gleich-
zeitig ihr »Weltbild« zeichnen lassen. Das Frageraster besteht aus drei Teilen. Der erste
Teil beginnt mit Fragen, die Kinder sich spontan stellen: Wohin kommt man, wenn man
immer weiter geradeaus 1duft? Wenn man ein Loch in die Erde gridbt, immer tiefer? Wenn
man mit einer Rakete immer weiter aufsteigt?

Nach diesen Eingangsfragen hat der Proband seine Vorstellungen vom Weltall darzule-
gen; er wird eigens gefragt, ob dieses eine Mitte, Teile, Grenzen hat und was »auBerhalb«
ist, ob es endlich oder unendlich ist. Im zweiten Teil wird abgeklért, »wo« fiir den Proban-
den Gott existiert (falls er an ihn glaubt); wird mit dem Hinweis auf den »Himmel« geant-
wortet, so wird nachgefragt, bis ersichtlich wird, ob damit eine Ortsbestimmung oder
etwas anderes gemeint ist. Im dritten Teil schlieBlich werden die Probanden direkt mit der
religiosen Himmelssymbolik konfrontiert: Wer sich als Christ bekennt, wird nach der Be-
deutung von »Vater unser im Himmel« sowie von Christi Himmelfahrt befragt, den an-
dern werden die entsprechenden Bibeltexte und dhnliche Aussagen aus andern Religionen
als religionsgeschichtliche Zeugnisse vorgelegt. Die Probanden haben sich dazu zu duBern,
wie sie diese Aussagen verstehen und welche Bedeutsamkeit sie ihnen zumessen, wobei die
Heranwachsenden insbesondere gefragt werden, ob ihnen solche Aussagen iiberholt er-
scheinen, ob man sie heute besser weglassen oder anders formulieren sollte und wie sie sich
den Sachverhalt erklaren, daB diese Aussagen in religitsen Schriften gerade so und nicht
anders gefafit sind.

Ansatz zu einer Stufentheorie

Die Ergebnisse dieser Befragung zeigen, daB die Himmelssymbolik ei-
nen komplexen Entwicklungsprozefl durchmacht, bei dem man idealty-
pisch drei Stadien oder Stufen unterscheiden kann. Diese Stufenfolge ist
als kulturabhéngig zu betrachten, da sie wesentlich durch die Aneignung
moderner wissenschaftlicher Weltvorstellungen bedingt ist. Ob und wie
ein wissenschaftliches Weltbild assimiliert und die Himmelssymbolik
mit ihm vermengt oder von ihm differenziert wird, kann geradezu als
Unterscheidungsmerkmal fiir die verschiedenen Stufen genommen
werden.

Die erste Entwicklungsstufe hebt sich von den folgenden durch das Feh-
len wissenschaftlicher Weltvorstellungen ab — das Kind dieser Stufe
weill noch nichts von der Kugelgestalt der Erde. Das hier konstruierte
Weltbild berechtigt dazu, im Riickblick auf die Menschheitsgeschichte
von einer »archaischen« Stufe zu sprechen. Erstaunlich ist sodann, wie
lange es braucht, bis der Heranwachsende die religidse Symbolwelt und
die wissenschaftlichen Weltvorstellungen als unterschiedliche Bedeu-
tungssysteme auseinanderhélt. Solange deren Eigenstatus und Eigenbe-
deutung nicht erkannt und beide Vorstellungswelten miteinander
vermengt werden, kann von einem »hybriden« Stadium gesprochen
werden. Eine AbschluBlstufe der Entwicklung wird dann erreicht, wenn
der Heranwachsende die Eigenleistung religiéser symbolischer Erkennt-
nis zu erfassen und von den andersgesetzlichen Leistungen naturwissen-
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schaftlicher Erkenntnis abzuheben vermag. Diese AbschluBstufe kann
deshalb als die »ausdifferenzierte« Stufe religiéser Symbolerkenntnis
bezeichnet werden.

Die Stufe archaischer Himmelsvorstellungen

Diese erste Stufe haben wir bei einem erheblichen Teil der Kinder zwi-
schen fiinf und acht Jahren gefunden. Ihre generellen Merkmale sind,
daB die Erde flach vorgestellt wird und einen festen Boden hat; beim
Geradeauslaufen kommt man am Ende an eine Mauer oder an einen
Abgrund. Ebenso wird eine feste Himmelsdecke angenommen, an wel-
che die Rakete anstoBit, ohne sie durchbrechen zu kénnen. Hier stof3en
wir aller Wahrscheinlichkeit nach auf das urspriingliche Weltbild von
Kindern, wie es aus der unmittelbaren Erfahrung ihrer Lebenswelt her-
vorgeht; die Représentation der Erde als Kugel scheint in jedem Fall auf
angelerntem Wissen zu beruhen.

DaB Gott »im Himmel« ist, bedeutet dann fiir diese Kinder, daf3 Gott
in der als »Firmament« vorgestellten Himmelsdecke wohnt; entspre-
chend wird Christi Himmelfahrt als die nach dem Erdenaufenthalt er-
folgte Riickkehr Jesu in dieses Firmament gedeutet. Der Himmel kann
auch als ein Boden vorgestellt werden, auf dem Gott oder Jesus und Ma-
ria wohnen. In beiden Fillen bedeutet »im Himmel« die Existenz in ei-
nem iiberirdischen, den Menschen unzugénglichen Raum (Rakete), der
qualitativ von unserer Erde verschieden ist, sei es, daf} er besonders
»fest« ist oder aus »goldenen Steinen« besteht (die uralte indogermani-
sche Vorstellung vom »steinernen Himmel« tauchte spontan in dieser
Form auf).

Die Mehrzahl der Kinder zwischen fiinf und acht Jahren »weiB« natiirlich, dal die Erde
rund ist. DaB trotzdem eine Raumorientierung mit einer absoluten Vertikale vorherrscht,
zeigt sich vornehmlich darin, daB nur der Scheitel der Erdkugel mit H4usern versehen wird
oder auf der unteren Seite der Kugel die Hiuser innen angeordnet werden, mit dem Dach
nach oben. Entsprechend ist auch der Himmel weiterhin »oben«; er kann immer noch in
der Form einer undurchdringlichen Decke gedacht werden, und ebenso kann das Weltall
auch einen festen Boden haben. Dies alles spricht dafiir, daB die »Tiefenstruktur« kindli-
chen Vorstellens und Denkens weiterhin durch die Oben-Unten-Polaritét bestimmt bleibt
und die von den Erwachsenen und Medien vermittelte Vorstellung von der Kugelgestalt
der Erde bis weit in das Primarschulalter hinein eine »Oberfldchenstruktur« bildet.

Das Stadium hybrider Vermengung rehgloser und wissenschaftlicher
Vorstellungen

Wo man die »archaischen« Weltvorstellungen enden und die »hybri-
den« beginnen lassen will, ist weitgehend eine Definitionsfrage. Schon
die Annahme einer runden Erde innerhalb eines noch vorwissenschaft-
lich gedachten Weltganzen ist der Anfang einer Hybridisierung. Von ei-
ner hybriden Konfusion muf} aber spitestens dann gesprochen werden,
wenn zwei unterschiedliche Bedeutungssysteme so miteinander ver-
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mengt werden, daf} deren jeweilige Eigenbedeutung zu kurz kommt oder
sogar verlorengeht. Fiir die Himmelssymbolik ist dies dann der Fall,
wenn aus dem iiberirdischen »Himmel« das keine absolute Vertikale
mehr aufweisende »Weltall« der Physik wird.

Schiiler, die von der Urknalltheorie hérten und gleichzeitig Bibelunter-
richt erhielten, legten uns eine fiir sie offenbar noch problemlose Kom-
bination von naturwissenschaftlicher Weltentstehungstheorie und
Schopfungsglauben vor: Am Anfang geschah »von selbst« eine grofe
Explosion, dann sah Gott einen fiir seine Schépfung geeigneten Mate-
rieklumpen, unsere zukiinftige Erde, und schuf auf ihm gemiB der im
Sechstagewerk beschriebenen Ordnung an einem Tag die Pflanzen, dann
die Tiere und schlieflich den Menschen. Auf die Frage, was »Vater
unser im Himmel« bedeutet, wird dann in einem solchen Fall erklirt,
der »Himmel« sei das »Weltall«. Gott wird dabei oft als eine iiber-
menschliche Figur vorgestellt, die im Weltall herumschwebt, das »sein
Reich« ist.

Auf die Vorstellung eines solchen Weltraumgottes sind wir noch bei einem fiinfzehnjdhri-
gen Miédchen gestoBen. Von anderen Probanden wird sie von der Frithadoleszenz an in
Frage gestellt. An ihre Stelle tritt dann meistens die Vorstellung Gottes als einer im Univer-
sum waltenden Kraft, die sich um jene Planeten konzentriert, wo es Leben gibt.

Ein Symbolmodell wird uns nun helfen, die beim Ubergang von der »ar-
chaischen« Stufe zum »hybriden« Stadium stattfindende Bedeutungs-
transformation genauer zu verstehen.

Das zur Erkldrung herangezogene Symbolmodell

Bei einem figurativen Symbol wie dem Himmel lassen sich drei Aspekte
unterscheiden. Erstens bezieht sich diese Symbolisierung auf etwas: Wer
zum »Vater im Himmel« betet oder Christi Himmelfahrt feiert, bezieht
sich auf ein Wesen oder auf ein Ereignis, welches als Referenzobjekt der
Symbolisierung bezeichnet werden kann. Zweitens hebt das Symbol eine
oder mehrere Bedeutung dieses Referenzobjekts hervor: DaBl Gott »im
Himmel« ist, symbolisiert seine Erhabenheit, Méchtigkeit, Andersheit...,
die »Himmelfahrt« Christi symbolisiert seinen Eingang in ein gottliches
Leben. Diese Bedeutung des Referenzobjekts wird durch das Symbol
als sinnliches Zeichen, d.h. durch seine Zeichengestalt vergegenwirtigt;
diesen dritten Aspekt konnen wir die Figuration des Symbols nennen:
Gott der Erhabene, Machtige wird als jener figuriert, der »im Himmel«
ist, der Eingang in ein gottliches Leben als »Himmelfahrt«. »Figurative
Symbole« sind damit solche, bei denen die Vergegenwiirtigung von
Bedeutungen eines Referenzobjekts durch die duBere oder innere Wahr-
nehmung einer Figur erfolgt, deren Zeichengestalt als Symbol fun-
giert.

Im Unterschied zu einem durch Konvention festgelegten figurativen
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»Zeichen« kann nun die Beziehung Figuration-Bedeutung-Referenzobjekt
bei einem figurativen »Symbol« nicht willkiirlich abge@ndert werden: Gott
der Erhabene 4Bt sich nicht als jener figurieren, der »in der Erde« ist,
und Kinder und Jugendliche sind sich spontan einig, dafl das nicht geht.
Eine Grundfrage figurativer Symbolik ist demnach, warum ein so gedeu-
tetes Referenzobjekt gerade in diese Anschauungsform gekleidet, gera-
de so figuriert wird.

Fiir die Himmelssymbolik diirfte die Antwort auf diese Grundfrage in
der natiirlichen Stellung des Menschen im Kosmos zu suchen sein. Be-
deutsame Phidnomene sind der aufrechte Gang (der ja selbst religios als
Ausrichtung des Hauptes auf den Himmel gedeutet wurde) und die auf
die Vertikale und Horizontale fixierten physiologischen Orientierungs-
systeme; dazu kommen alle Urerfahrungen, welche mit dem Gegensatz
zwischen Hohe und Tiefe, zwischen Befreiung und Beengung, zwischen
Uberlegenheit und Unterlegenheit zu tun haben. In dieser mit der Exi-
stenzsituation des Menschen verkniipften Oben-Unten-Polaritdt kénnen
wir die natiirliche Basis der Himmelssymbolik erblicken, von der wir an-
nehmen diirfen, daB sie seit den Anfingen der Menschheit gegeben ist
und trotz aller Menschheitsrevolutionen weiterbesteht. Dal} sie in einer
modernen, von der Wissenschaft geprigten Zivilisation jedoch anders ge-
lebt und neu angeeignet werden muB}, zeigt nun gerade die individuelle
Entwicklung.

Erkldrung der bisherigen Entwicklung

Mit diesem Modell 148t sich erstens die als »archaisch« bezeichnete Stufe
des Kindes besser verstehen. Das Kind vermag offenbar bei der Himmels-
symbolik nicht zwischen Figuration, Bedeutung und Referenzobjekt zu
unterscheiden: DafB Gott »im Himmel« ist, heif3t hier, dafl Gott in Wirk-
lichkeit seinen Ort in einem uns unzuginglichen, besonders festen oder
schénen Himmelsraum hat, und entsprechend wird auch die »Himmel-
fahrt« als ein realer Aufstieg in diese iiberirdische Sphire gedacht. Auf das
Referenzobjekt wird also realiter die Figuration iibertragen; figurative
und reale Raumorganisation fallen zusammen. Das Symbolische der Figu-
ration wird noch nicht als solches erkannt; die Symbolwelt des Kindes
ist gleichzeitig seine Realwelt.

Mit dem gleichen Modell kénnen wir zweitens das »hybride« Stadium der
Vermengung naturwissenschaftlicher und religiéser Vorstellungen, fiir das
der Weltraumgott typisch ist, genauer analysieren. Wie auf der »archa-
ischen« Stufe wird hier noch nicht wirklich zwischen religiéser symboli-
scher Figuration und realer Raumorganisation unterschieden; aber die aus
der Erfahrung der Lebenswelt hervorgehende Raumorganisation wird nun
durch jene eines rudimentiren wissenschaftlichen Weltbildes ersetzt. Die
Folge ist, daf die religiose Figuration an das wissenschaftliche Weltbild
angepaBt wird; die Kinder dieses Stadiums finden es »richtiger« zu sa-
gen, Gott sei »im Weltall«, statt wie frither zu sagen, er sei »im Himmel«.
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Dabei geht aber die vertikale Achse der Himmelssymbolik verloren.
Denn im wissenschaftlichen Weltbild ist die Oben-Unten-Polarit4t rela-
tiv zum Betrachter. Gott ist demzufolge nicht immer »oben«, da er, wie
nun argumentiert wird, auch die Bewohner der »unteren« Erdhilfte se-
hen mufl und iiberhaupt das ganze Weltall sein »Reich« ist.

Damit féllt jedoch der Ursinn der religiésen Himmelsfiguration dahin:
Gott ist nicht mehr jener, der in einer hoheren, andersartigen Sphire
wohnt. Verglichen mit dem Himmelsgott der archaischen Stufe ist der
Weltraumgott des hybriden Stadiums wohl als eine Dekadenzform zu
betrachten; er ist als religiése Figur auch nicht iiberlebensfihig. Die kri-
tische Infragestellung eines anthropomorph représentierten Weltraum-
gottes setzt denn auch friith ein; die Alternative ist dann meistens die
Vorstellung Gottes als einer im Weltraum waltenden Kraft, die das Le-
ben erzeugt. Diese Alternative 14t der Himmelssymbolik keinen Platz
mehr. Damit sie auf einer hoheren Ebene wieder angeeignet werden
kann, muB} in der Adoleszenz ein neuer Reflexionsweg beschritten
werden.

Die Ausdifferenzierung der Himmelssymbolik

Dieser neue Weg wird dadurch eréffnet, daB die bisherige Gleichsetzung
der Figuration »Gott ist im Himmel« mit einer realen Raumordnung au-
Ber Kraft gesetzt wird: »im Himmel« wird nicht mehr als eine reale Orts-
angabe aufgefafit. Im Unterschied zum hybriden Stadium ist das
Subjekt dieser neuen Stufe nicht mehr bemiiht, diese Figuration mit ei-
nem wissenschaftlichen Weltbild in Einklang zu bringen. Die auf den
vorangehenden Entwicklungsstufen angetroffene Projektion religitser
Vorstellungen auf einen Realraum wird reflektiert und riickgingig ge-
macht. Das Subjekt kann nun erkldren, die Aussage »Gott ist im Him-
mel« sei nicht »wortlich« zu verstehen, sondern »bildhaft« zu nehmen;
von rund sechzehn Jahren an kommt die begriindete Antwort, der
»Himmel« sei ein Symbol. Gleichzeitig vermag das Subjekt sich bewuft-
zumachen, was das »im Himmel« aufgrund der korperlichen Positiona-
litdt des Menschen alles bedeuten kann; es wird auch erkannt, daf} diese
symbolische Figuration nicht beliebig abgedndert werden kann.

Die entscheidende Neuerung besteht somit darin, da3 durch die Aufhe-
bung der Identifikation der religitsen symbolischen Figuration mit einer
realen Raumordnung die Bedeutung dieser Figuration freigesetzt wird.
Das Subjekt dieser Stufe ist nun imstande, zwischen dem zu unterschei-
den, was wir in unserem Modell die Figuration, die Bedeutung(en) und
das Referenzobjekt eines Symbols oder einer Symbolisierung genannt
haben.

DaB dieser Differenzierungsvorgang nicht in das Subjekt hineingedeutet, sondern von die-
sem tatséchlich vollzogen wird (wobei die sprachliche und sachliche Addquatheit natiirlich
stark variieren kann), belegt die folgende Antwort eines siebzehnjdhrigen Gymnasiasten
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auf die Frage, ob das »aufgefahren in den Himmel« ein veralteter, iiberholter Bestandteil
eines mit einem falschen Weltbild verbundenen Glaubens sei: »Jede Religion hat Bilder,
und ich weifl nicht, ob man dann sagen kann, diese Bilder seien veraltet, iiberholt. Wenn
man dieses Bild wirklich als Bild nimmt und das Eigentliche darin sieht, was es darstellen
soll, dann ist das nicht iiberholt... Aber wenn man es wirklich als Geschehen betrachtet,
dann ist es schon veraltet.«

Dieses Subjekt steht offensichtlich auf einer anderen Entwicklungsstufe
als das Subjekt der »archaischen« Stufe oder des »hybriden« Stadiums:
Es kann auf die Eigenbedeutung religioser Symbolik reflektieren, sich
einen Symbolgehalt als solchen aneignen. Das religiose Symbol wird
zum Medium einer Erkenntnis, deren Eigenrecht neben der andersge-
setzlichen wissenschaftlichen Denkweise und Vorstellungsform erkannt
und anerkannt wird. Deshalb kann hier von der »ausdifferenzierten«
Stufe religioser Symbolerkenntnis gesprochen werden. Die Moglichkeit
einer solchen Aneignung des Symbols darf als ein Positivum der Moder-
ne betrachtet werden; in vormodernen Kulturen, wo das Subjekt nicht
den Unterschied zwischen einer religiésen symbolischen Figuration und
einem wissenschaftlichen Weltbild in sich austragen muf}, wiirden wir
eine solche Ausdifferenzierung wohl vergeblich suchen.

Als Negativum muf} jedoch vermerkt werden, dafl der mit einer religit-
sen symbolischen Figuration wie dem »Himmel« verbundene Bedeu-
tungsgehalt bei den meisten heutigen Jugendlichen sehr arm ist.
»Himmel« bedeutet entweder »Freiheit« oder »regierende Position«
oder ein Drittes, aber fast nie Mehreres zusammen, wie es die Komplexi-
tédt eines echten religiosen Symbols will. Je nach der vorherrschenden
Bedeutung variiert dann auch die emotionale Beziehung zum Symbol
des Himmels: bei »Freiheit« ist sie positiv, bei »regierender Position«
negativ.

Allgemeine SchluB3folgerungen

Die als Leithypothese genommene Behauptung Eliades, die Oben-
Unten-Polaritét stelle eine universalhistorische, weil iiberzeitliche An-
schauungsform religiosen BewuBtseins dar, ist durch die psychogeneti-
schen Befunde nicht entkréftet, nicht »falsifiziert« worden. Die durch
diese Befunde nahegelegte Stufenfolge der Symbolentwicklung stiitzt
vielmehr eine solche Behauptung. Fiir Kinder der »archaischen« Stufe
stellt offensichtlich die vertikale Achse eine Werthierarchie dar, bei der
der »Himmel« einen durch besondere Eigenschaften ausgezeichneten
Bereich der Transzendenz bildet — dies sogar dann, wenn eine runde
Erde angenommen wird. Beim »hybriden« Stadium wird dies mit der
Ersetzung des »Himmels« durch das »Weltall« zwar anders: der »Welt-
raumgott« geht jener Attribute verlustig, welche die vertikale Achse
dem »Himmelsgott« zugewiesen hatte. Aber beweisen nicht der tempo-
rdre Charakter der Vermengung des religiésen » Himmels« mit dem phy-
sikalischen »Weltall« und die baldige Infragestellung des Weltraum-
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gottes, daB das religiose BewuBtsein ohne die Anschauungsform der
Hohe nicht mehr es selbst ist? Wenn und sofern es nach dem hybriden
Zwischenstadium wieder zu sich selbst kommt, setzt es die als zeitlos er-
kannte symbolische Figuration erneut in ihr Recht ein und 148t sich
vom andersgesetzlichen naturwissenschaftlichen Weltbild nicht mehr
beirren.

Damit 14Bt sich auch die Frage beantworten, wie die Himmelssymbolik
die Konfrontation mit dem naturwissenschaftlichen Weltbild tibersteht.
Diese Auseinandersetzung erzwingt die Reflexion und den Riickgang
auf den genuinen Bedeutungsgehalt religioser symbolischer Figuration.
Statt in einem Kosmos leben zu kdnnen, der ungeschieden Real- und
Symbolwelt ist, wie das in vorwissenschaftlichen Menschheitsepochen
wohl der Fall war und auf der »archaischen« Stufe des Kindes noch
moglich ist, miissen nun die wissenschaftliche Vorstellung der raumzeit-
lichen Wirklichkeit und die symbolische Figuration religitser Sinnstruk-
turen ausdifferenziert werden. Der Heranwachsende muf3 neben seinen
wissenschaftlichen Verstehensformen die »ausdifferenzierte« Stufe reli-
giosen Symbolverstehens aufbauen. Nicht von ungeféhr ist ein angemes-
senes Symbolverstidndnis gerade unter den Erkenntnisbedingungen der
Neuzeit eine vordringliche Aufgabe geworden.

Padagogische Konsequenzen

Eine Religionspddagogik, welche der hier aufgezeigten Entwicklung
Rechnung tragen will, miiite erstens die Verwandtschaft zu nutzen wis-
sen, die zwischen der »archaischen« Weltvorstellung des Kindes und
dem Himmel als religioser Anschauungsform besteht. Verfehlt erscheint
es, wenn im Hinblick auf spiter auftauchende Schwierigkeiten der
Koordination religiser und wissenschaftlicher Anschauungsformen
von Anfang an das wissenschaftliche Weltbild favorisiert und dem Rea-
lismus kindlicher Himmelsvorstellung, die sich auf urspriingliche Weise
mit biblischen Anschauungen trifft, entgegengearbeitet wird. Zweitens
scheint es aber ebenso wichtig, von dem Zeitpunkt an, da wissenschaftli-
che und religiose Anschauungen hybride vermengt werden und der Sinn-
gehalt der letzteren verlorenzugehen droht, den Prozefl der Ausdiffe-
renzierung beider zu férdern — nicht alle Heranwachsenden bringen ja
diese von sich aus zustande, und nur in den wenigsten Fillen fiihrt sie
zu einer addquaten Erkenntnis der Eigenleistung religios-symbolischer
Reprisentation und der Komplexitét ihres Bedeutungsgehalts. Der Aus-
drucksreichtum religioser Symbolik diirfte aber wohl nur dann seine
volle Anerkennung finden, wenn gleichzeitig auf die Grenzen wissen-
schaftlicher Symbolisierung und Modellisierung aufmerksam gemacht
wird — eine Aufgabe, in die sich der Religionsunterricht mit dem Philo-
sophieunterricht teilen miifite.

Dr. Reto Luzius Fetz ist Professor fiir Philosophie an der Universitédt Freiburg/Schweiz.
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Hans-Hermann Wilke

Den Religionsunterricht nicht auf die »Sakristei« be-
schranken, 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 erklart es sich auch, dafl der RU in Berlin nach 1945
eine andere Gestalt gewonnen hat als in den iibrigen Liandern der Bun-
desrepublik. Davon soll zunichst berichtet werden (1). Teil 2 geht auf
einen Rahmenentwurf fiir die Sekundarstufe I ein3, der die AuBerungen
von Frau Laurien provoziert hat. AbschlieBend werden einige weiter-
fithrende Uberlegungen 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 Stiick weit
gelernt habe, daB eine theologisch engagierte religionspadagogische Arbeit ihre politische
Dimension nicht eigens zum Programm erheben muB, wenn sie verbunden ist mit der Sen-
sibilitét fiir die Verletzungen konkreter Menschen.

2 In einem Brief an den Berliner Bischof vom 13.5.83. Dieser Brief ist nicht veréffent-
licht worden, vielen, die sich geduBert haben, aber im Wortlaut bekannt.

3 Der Entwurf eines Rahmenplans fiir 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 iiber den Buchhandel nicht
zu beziehen und beim Herausgeber vergriffen.

4 Fiir den 1. Teil verweise ich auBer auf die gingige Literatur auf folgende unbekannte-
re, meist Berlin-bezogene Titel: 1. Die beiden von der Arbeitsgruppe Padagogisches Mu-
seum herausgegebenen Binde: Hilfe Schule, Berlin 1981; Heil Hitler, Herr Lehrer,
Reinbeck 1983; 2. Das von der Kirchlichen Erziehungskammer fiir Berlin herausgegebene
Heft: 20 Jahre Religionsunterricht. Die Entwicklung der Christenlehre in Berlin von 1945
bis 1965 in Dokumenten, Berlin 0.].; 3. Das vom Comenius-Institut herausgegebene Buch
von P. Lehtis, Religionsunterricht ohne Schule. Die Entwicklung der Lage und des Inhalts
der Evangelischen Christenlehre in der DDR, Miinster 1983; 4. Instruktive Stellungnah-
men zur Kulturpolitik der Weimarer Parteien s. im Jahrbuch der Erziehungswissenschaft
und Jugendkunde, Bd. 3, Berlin 1927.
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dem Zusammenwirken von preuflischem Obrigkeitsstaat und der (an ihn
gebundenen) evangelischen Kirche gefordert, jeden kirchlichen Einfluf3
und also auch den RU aus der Schule zu verbannen. Zu Beginn der Wei-
marer Republik hatte die SPD diese Forderung um der Koalitionsféhig-
keit mit dem (katholischen) Zentrum willen zuriickgestellt. Was von
ihr als Regelschule gedacht war, die bekenntnisfreie Schule ohne RU,
blieb auch in Berlin die Ausnahme, realisiert vor allem in Arbeiterbezir-
ken. Deshalb galt diese Schule als eine sozialistische Weltanschauungs-
schule. Als solche wurde sie zu Beginn der Nazi-Zeit liquidiert mit der
Folge, dafl der RU an allen Schulen wieder eingefiihrt war. Wie er dann
nationalsozialistisch zersetzt wurde, ist hinldnglich bekannt. 1945 konn-
ten der sozialistische Magistrat und die russischen Alliierten in Grof3-
Berlin (ebenso wie in der russischen Besatzungszone) die traditionelle
Forderung der Arbeiterbewegung realisieren. Der RU verlor seinen Platz
auf der Stundentafel und im Stundendeputat der Lehrer. Er wurde zur
Sache der Kirche, ohne allerdings in der Schule Hausverbot zu haben.
Auflerhalb des Stundenplans und von Lehrkriften, die die Kirche be-
auftragte, durfte er im Schulgebdude erteilt werden. Was ihr damit
grundsitzlich gewihrt war, sicherte sich die Kirche gegen mancherlei
einschrinkende Auslegungen staatlicher Behdrden nicht zuletzt da-
durch, dalB} sie betrdchtliche Teile der Elternschaft fiir den Erhalt des
RU in der Schule zu engagieren vermochte — eines RU, der allerdings
insofern ein Novum darstellte, als er ausschlieBlich Sache der Kirche oh-
ne staatlichen EinfluBl war. So entsprach es den Vorstellungen, die in der
Bekennenden Kirche entwickelt worden waren. Bischof Dibelius ging
1945 weiter: Er wiinschte in Aufnahme der bildungspolitischen Position
nicht nur der katholischen Kirche, sondern auch protestantischer (und
deutschnationaler!) Kreise in der Weimarer Republik die christliche
Schule. Das liel sich nicht durchsetzen, und so entwickelte sich unser
RU in der Schule aufierhalb der Stundentafel und ohne daf3 seine Noten
versetzungsrelevant wiren oder auch nur auf den allgemeinen Schul-
zeugnissen erschienen.

Die skizzierte Entwicklung vollzog sich in den Grundziigen zunéchst
nicht nur in den Westsektoren Berlins, sondern auch in der russischen
Zone. Erst im Zusammenhang mit dem Entstehen zweier deutscher
Staaten trennten sich die Wege. Wihrend sich in der DDR — im Riick-
blick der dortigen katechetischen Fachkollegen: sachlich konsequent —
anstelle des schulischen RU die Christenlehre in der Kirche etablierte,
wurde im Zuge der Westintegration Berlins (West) und damit verbunde-
ner Mafinahmen zur Angleichung des West-Berliner Schulsystems an
das der iibrigen Bundesldnder (Reduktion der Grundschulzeit von 8 auf
6 Jahre) 1951 seitens der CDU angeregt, den RU zu einem ordentlichen
Lehrfach der Schule gemil3 Artikel 7, Absatz 3 des Grundgesetzes zu
machen. Dafiir lie} sich zwar in den anderen Parteien ebenso wie in der
Kirche kein hinreichender Konsens finden, aber in Folgeverhandlungen
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wurde der RU zu einer »res mixta«, wie es im Bericht aus Baden-
Wiirttemberg im Jahrbuch der Religionspadagogik 1 (1984), 1985, 184
heif3t.

Inzwischen ist der RU schulgesetzlich als »Sache der Kirche« garantiert
und in den Stundenplan nicht besser oder schlechter integriert als in an-
deren Bundesldndern. Lehrer kénnen ihn im Rahmen ihres Stundende-
putats erteilen. Religion ist als Fach in der staatlichen Lehreraus- und
-weiterbildung présent. Die Lehramtspriifungen fiir ihr Fach nimmt die
Kirche ab. Sie hat die Fachaufsicht und erteilt die Unterrichtserlaubnis.
Allerdings wird diese von Lehrern nicht umfinglich wahrgenommen
(noch weniger von Pfarrern). In der Regel wird der RU von Kate-
chet(inn)en im kirchlichen Angestelltenverhiltnis erteilt.

Als die Kirche 1945 in groBem Umfang eigene kirchliche Lehrkréfte fiir
den RU brauchte, griff sie nicht nur auf eine seminaristische Form der
Ausbildung zuriick, sondern bot auch berufsbegleitende Kurzausbildun-
gen an. Beide Wege konnten im Laufe der Zeit in dem Maf ausgebaut
werden (inzwischen dauern sie etwa 4 Jahre), in dem sich das Katechet-
sein zu einem Beruf entwickelte. Dazu hat beigetragen, daB der Staat die
Katechetik finanziell unterstiitzt.

Die (West-)Berliner Katechetenausbildungen sind weitgehend solche des
Zweiten Bildungswegs, vergleichbar dem Weg, der zumindest bis zur 2.
Hilfte der 70er Jahre die PH-Lehrerausbildung positiv mitgeprigt hat.
Katecheten (zumeist Katechetinnen) werden vornehmlich Menschen, die
Berufserfahrungen auflerhalb des Bildungssystems (als Schiiler, Stu-
dent, Lehrer) haben, die Schule als Eltern, oft auch als deren Sprecher
kennen und deshalb sensibel sind fiir die Verletzungen, die schulische
Rituale den Schiilern zufiigen kénnen. Ihr sozialpidagogisch-seelsor-
gerliches Interesse verbindet sich nicht selten mit einer Unbefangenheit
gegeniiber kreativen Lernverfahren (z.B. des Spielens und aus dem mu-
sischen Bereich), die sie aus anderen kirchlichen Arbeitsbereichen wie
der Jugendarbeit kennen. Das aus diesen Interessen und Erfahrungen
sich formende Unterrichtskonzept wird dadurch stabilisiert, dafl der RU
in Berlin stdrker als in anderen Bundesldndern auf die Zustimmung der
Schiiler angewiesen ist. Er ist ein Anmeldefach.

Fast zwei Drittel der Schiiler (bezogen auf die Gesamtzahl der deutschen
Schiiler in Berlin-West) nehmen in den Klassen 1-10 am RU teil. Das ist
mehr als der Anteil der evangelischen Kirchenmitglieder an der deut-
schen Bevolkerung in der Stadt. In der gymnasialen Oberstufe ist die
Teilnehmerzahl duBerst gering, weil der RU als rein kirchliches Angebot
nicht in das Kurssystem eingebunden werden kann. Ob eine solche Ein-
bindung gelingt, ohne daB die kirchliche Verantwortung fiir dieses Fach
essentiell preisgegeben wird, ist zur Zeit offen. Die schulgesetzliche
Grundlage fiir den RU gilt grundsétzlich nicht fiir die Berufsschulen.
Allerdings kénnen RU-Lehrer an geeigneten Themen im Sozialkun-
deunterricht in einer geringen Zahl von Stunden mitarbeiten. Ihren
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Schwerpunkt hat die katechetische Arbeit mit Berufsschiilern jedoch im
auBerschulischen, aber schulnahen Bereich. Dafiir steht eine Jugendbil-
dungsstitte zur Verfiigung. Im Sekundar-I-Bereich ist die Teilnehmer-
zahl in den verschiedenen Schularten sehr unterschiedlich, generell
jedoch in den Schuljahren 7-8 hoher als in den folgenden Klassen. Am
hochsten ist die Teilnehmerquote mit 87% aller deutschen Schiiler im
Grundschulbereich, d.h. in Berlin (West) in den Klassen 1-6.

2 Was ist »Sache« der Kirche? — Ein Rahmenplanentwurf und seine
Folgen

Der (West-)Berliner RU hatte als Kirche in der Schule von Anfang an
eine besondere Affinitdt zum Programm der Evangelischen Unterwei-
sung, die auch noch erhalten blieb, als dieses Nachkriegskonzept in an-
deren Regionen durch den Hermeneutischen RU abgeltst worden war.
Zwar wurden die Impulse zu historisch-kritischer Bibelinterpretation
fiir unterrichtliche Zusammenhénge aufgenommen, aber die grundle-
genden Teile, denen zufolge das ordentliche Lehrfach auch von der
Schule her zu begriinden war, waren fiir unseren RU als Sache allein der
Kirche ebensowenig von Bedeutung wie die mannigfaltigen Versuche
seit dem Ende der 60er Jahre, den schulischen RU von einem allgemei-
nen Religionsbegriff her zu fundieren und zu profilieren. Hilfreich konn-
ten nur Uberlegungen sein, die sich aufs theologische Argumentieren
konzentrierten und daraus einen religionspadagogischen Neuansatz ge-
wannen, wie zum Beispiel die Thesen von H.B. Kaufmann zum soge-
nannten »problemorientierten« bzw. »thematischen« RU. Im Zusammen-
hang damit ergab sich bekanntlich in den Religionspddagogischen Insti-
tuten nord- und siiddeutscher Landeskirchen zunichst keine Rahmen-
plan-, sondern die Unterrichtsmodellentwicklung, in deren Verlauf sich
das BewubBtsein fiir die Differenz zwischen der Orientierung an Pro-
blemen (meist denen der erwachsenen Modell-Macher) und der an den
Schiilern schérfte.

Wie lassen sich die theologische Verantwortung und die Schiilerorientie-
rung des RU curricular einlésen? Diese Frage blieb nach meiner Kennt-
nis in den westdeutschen Bundesldndern bisher im wesentlichen unbe-
antwortet, weil die Rahmenplanmacher ihre fachdidaktischen Einsich-
ten oft in Schemata einfiigen muBten, die die Kultusverwaltungen fiir
alle Ficher in gleicher Weise vorgaben. Derartige Vorgaben hat der Ber-
liner RU als Sache der Kirche nicht. Sein Rahmenplan muf3 und kann
die oben genannte Frage eindeutig beantworten. Der Entwurf fiir die
Sekundarstufe I von 1982 tut es auf folgende Weise:

»Fiir den Religionsunterricht sind die realen und die méglichen Erfah-
rungen der Schiiler konstitutiv. Die damit angezeigte dialogische Struk-
tur des Religionsunterrichts entspricht einer Grundstruktur des bibli-
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schen Glaubens... Christsein vollzieht sich in der Verkniipfung von Er-
innerung des geschichtlichen Grundes des Glaubens und seiner unab-
gegoltenen, produktiven Hoffnung mit der Erfahrung gegenwirtiger
Lebens- und Weltwirklichkeiten« (S. 9f). Wenig spéter wird prézisiert:
»Die Kategorie ’Erinnerung‘ ist mit der Kritik eines ungeschichtlichen
oder spiritualisierenden Umgangs mit biblischen Texten verbunden.
Biblische Texte einschliefilich ihrer Auslegungs- und Wirkungsgeschich-
te sind Spiegelungen einer geschichtlichen Praxis; sie sind geschrieben,
um neu geschichtliche Praxis herauszufordern. Darum ist Erinnerung
nicht neutral...« (S. 11).

Was zu erinnern ist, wird in vier Perspektiven gebiindelt (Vergewisserung
und Erneuerung, Widerstand und Leiden, Recht und Liebe, Wahrheit
und Einheit) und auf drei Aspekte von Erfahrung bezogen (Erfahrung
»der eigenen Lebensgeschichte... beim Suchen nach personaler Identi-
tét«; Erfahrung »der natiirlichen, politisch-gesellschaftlichen und tech-
nischen Umwelt... in der Geschichte und den Konflikten von Versorgung,
Arbeit und Herrschaft«; Erfahrung »von Ideologien, Wert- und Legiti-
mationssystemen beim Verstehen und Deuten von Mensch und Welt...«).
Jede Perspektive der Erinnerung wird mit jedem Aspekt der Erfahrung
korreliert, so daf} sich 12 Lernfelder ergeben. Sie (nicht Kataloge von Un-
terrichtsinhalten oder -zielen) sollen dem Entwurf zufolge verbindlich sein:
Sie sind »im Verlauf der Klassen 7 bis 10 vollstindig und etwa gleich-
miBig zu beriicksichtigen« (S. 60f). Alle Themen, die der RU aufgreift,
sind in eines der Lernfelder einzuordnen und gewinnen dadurch ihr Pro-
fil. Wie das aussieht, wird an etwa 40 Beispielen in Form etwa dreiseiti-
ger Themenbeschreibungen verdeutlicht.

Ein Rahmenplan, der einen RU mit dialogischer Struktur entwirft, kann
nicht verordnet werden. Er ist vielmehr auf die Akzeptanz derer ange-
wiesen, die mit ihm arbeiten sollen. Die Erprobungsphase sollte deshalb
im wesentlichen eine Phase der Diskussion in der Mitarbeiterschaft sein.
Begiinstigt durch den engen Raum, auf dem wir in Berlin zusammenle-
ben, ergab sich die Chance praxisnaher und adressatenorientierter Cur-
riculumarbeit. Diese Chance aber konnte nicht hinreichend genutzt
werden, weil die innerkatechetische Diskussion iibertont wurde durch
Angriffe von auflerhalb unseres Dienstes.

Mit ihrem Brief, aus dem ich eingangs zitiert habe, meldete die Schulse-
natorin »an einigen Stellen« ... »grundsitzliche Bedenken an«, die in ei-
ner Anlage am Text des Entwurfs entfaltet wurden. Das war die
Grundlage fiir heftige Kritik vielgelesener regionaler und iiberregionaler
Zeitungen seit Sommer 1983 und von Elterngruppierungen, gipfelnd in
dem Urteil eines in Berlin renommierten Schulrechtskommentators:
»Dieser Rahmenplan enthélt eine Art Gegenunterricht... zum staatli-
chen Unterricht«, mit der Erwidgung bzw. Drohung: »Wenn aber... ein
politisches Gegenbild zu den staatlichen Bildungszielen vertreten wird,
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ist eine Kooperation in der gleichen Schule und vor den gleichen Schii-
lern nicht mehr moglich«.®

Zu der Kritik »von auBen« gesellte sich schnell eine innerkirchliche
(nicht zuletzt der »Evangelischen Sammlung«), die in ihrer schérfsten
Form konstatierte, es werde »die fundamentale Wahrheit des Evangeli-
ums in evangelischem Verstindnis preisgegeben«, weil in der Verkniip-
fung von Erfahrung und Erinnerung die (gegenwirtige) Erfahrung, die
die des Siinders bleibe, normativ werde und damit der Erinnerung die
Kraft des Widerspruchs zu diesen Erfahrungen und die VerheiBung der
Erlosung genommen werde, so daB sich die paulinische Rechtfertigungs-
lehre »moralisch auf die Befreiung der sozial Schwachen« beziehe.®
Es ist deutlich: Die skizzierte Kontroverse ist ein Exempel fiir die Kon-
troverse, in der die evangelische Kirche iiberhaupt steht, und fir die
kirchlichen und politischen Spannungen in unserer Halbstadt. Die Ver-
mutung ist nicht abwegig, daB die Kontrahenten dieses Exempel wéhl-
ten, weil der RU auch als res der Kirche eine Sache ist, in die sich
staatliche Interessen mischen.

Inzwischen hat eine Arbeitsgruppe mit Mitgliedern sehr unterschiedli-
cher theologischer Priagung wesentliche Teile des Rahmenplanentwurfs
revidiert. Sie hat den Ansatz bei den Kategorien Erinnerung und Erfah-
rung, die Biindelung in Perspektiven der Erinnerung und Aspekte der
Erfahrung, ihre Verkniipfung zur Konstruktion von Lernfeldern und
deren Verbindlichkeit beibehalten. Auch auf der Grundlage dieses Tex-
tes wird der RU sich nicht auf die Sakristei beschranken. Er wird gegen-
wirtige Fragestellungen aufgreifen und sich mit dem von der
Schulsenatorin annoncierten Problem belasten. Wir hoffen, daB es
durch Neuformulierung vieler Passagen gelungen ist, die theologische
Verantwortung fiir dieses Problem versténdlicher zu machen, so daf der
Satz von Frau Laurien zu modifizieren wire: Aus theologischer Verant-
wortung darf der RU nicht diejenigen Ordnungen in Frage stellen, auf
denen unsere Rechtsordnung beruht, insofern sie eine freiheitliche ist,
wie das Grundgesetz es aufgibt.

5 So im GrundriB des Schulrechts in Berlin von Senatsdirektor a.D. Prof. Dr. G. Eiselt
und Senatsrat W. Hinrich in der Fassung der Erginzungs-Lieferung 18 vom 5. November
1984, 11, nachzulesen in der bei Luchterhand, Neuwied, erscheinenden Ergéinzbaren
Sammlung der Vorschriften fiir Schule und Schulverwaltung. Schulrecht in Berlin G XI,
11.

6 So W. Schmithals, Professor fiir Neues Testament an der Berliner Kirchlichen Hoch-
schule, in einem Schreiben aus dem September 1983. — Der Vorwurf deutet etwas von
der Hirte an, mit der die Auseinandersetzung gefiihrt, z.T. auch blockiert wurde: So,
wenn der als »Gutachten« (a.a.O., 2) annoncierte Beitrag des Kollegen H. Niederstrasser
in der vom »Bund Freiheit der Wissenschaft« herausgegebenen Nr. 2 (Mérz 1984) der
»Ereiheit der Wissenschaft« den Rahmenplan-Entwurf ein »Attentat« auf die Evangeli-
sche Kirche in Berlin-Brandenburg nennt (ebd., 13) — als seien theologische und religions-
pidagogische Terroristen am Werke. Gelegentlich wurde schon der Anspruch auf eine
rationale Auseinandersetzung und auf eine ihr entsprechende Form zu einer theologischen
Kategorie. Was sollen die Heranwachsenden denn von uns lernen?
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3 Kirche in der Schule?

Die Auseinandersetzungen um unseren Rahmenplanentwurf tragen Lo-
kalkolorit. Nur im Bundesland Berlin kommt der Erlal von Rahmen-
pldnen fiir ihre »Sache« RU allein der Kirche zu. Reklamierte die
Schulverwaltung ein Mitspracherecht, so iiberschritte sie ihre Kompe-
tenz. In diese Richtung argumentieren viele im Berliner Katechetischen
Dienst. Ich méchte weitergehen: Welche Vorstellung von Schule iiber-
haupt zeigt sich, wenn ihr das jeweils auch parteipolitisch ausgeprigte
und insofern partikulare Verstdndnis »freiheitlicher Rechtsordnung«
verordnet wird? Bleibt diese Vorstellung nicht hinter dem zuriick, was
eine aufklirerisch ansetzende Piddagogik gegen die Kirche erringen woll-
te? So gefragt, gerdt auch die Kirche in eine — historisch gesehen —
neue Rolle. Im Interesse der Freiheit ihrer Sache RU erinnert sie an die
Freiheit der Schule. Das habe ich in Berlin konkret buchstabieren ge-
lernt. Deshalb méchte ich insbesondere diejenigen westdeutschen Fach-
kollegen fragen, die im Interesse der Freiheit der Schule und des RU in
ihr zumindest zwischen dem Ende der 60er und der Mitte der 70er Jahre
Probleme in der Festlegung des RU auf die Ubereinstimmung mit den
Grundsétzen der Kirche sahen, ob diese Bindung nicht auch in der
Theoriebildung so ernst zu nehmen ist, wie sie es in der religionspoliti-
schen Praxis immer war. Mein angedeutetes religionspadagogisches In-
teresse stoBt allerdings auf Probleme in der Realitit — zundchst der
Statistik: Nur eine Minderheit der Berliner Bevélkerung wird in abseh-
barer Zeit noch in der Kirche sein, und nur eine Minoritidt dieser Min-
derheit erzieht ihre Kinder christlich-kirchlich. Deshalb konzipiert der
Rahmenplanentwurf den RU zu Recht als Angebot an alle Schiiler zu
erfahren, was es heif3t, in unserer Zeit als Christ zu leben. Die erwdhnte
Teilnahmequote rechtfertigt dieses Konzept, wenn man an die deut-
schen Schiiler denkt. Nur eine Minderheit ist im christlich-kirchlichen
Milieu oder auch nur in seiner Nidhe zu Hause. Aber das Christentum
gehort, in welcher Weise auch immer, zu unserer Kultur und die Teil-
nahme am RU zur Schule. Daneben aber gibt es in unserer Stadt eine
islamisch-tiirkische Kultur. Unsere religionspddagogische Arbeit ist mit
den Fragen multikultureller und multireligioser Erziehung unausweich-
lich konfrontiert.

Elternvertreter und auch Lehrer empfehlen (noch?) verhalten, einen fiir
alle Schiiler verbindlichen Unterricht zur Orientierung im Religions-,
Weltanschauungs-, Normen- und Wertebereich einzufiihren. Wie gehen
wir darauf argumentativ und praktisch ein? Das wird uns mutmabBlich
intensiv beschéftigen. Erste Impulse kommen aus der Praxis: Die Berli-
ner Hauptschule ist aufgrund eines recht ausgebauten Gesamtschulsy-
stems in extremer Weise Restschule mit hohem »Auslidnder«- (zumeist:
Tiirken-) Anteil. Die Schulverwaltung hat deshalb die Klassenfrequenz
abgesenkt. Die Gruppen, aus denen sich Schiiler zum RU anmelden,
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sind oft klein und die Teilnehmergruppen noch kleiner, so daf} andere
Formen des Lehrens und Lernens als im herkdmmlichen Unterricht not-
wendig und mdglich sind. Gelegentlich fithren sie aus der Schule heraus,
bleiben aber mit ihr verbunden. Die auBlerschulische Berufsschularbeit
wiederum tut erste Schritte in den normalen Unterricht. Méglicherweise
sind dies erste Anséitze fiir ein religionspddagogisches Konzept, in dem
der RU nicht nur nicht auf die Sakristei beschrankt bleibt, sondern auch
nicht aufs Schulhaus.

Dr. Hans-Hermann Wilke ist Leiter des Instituts fiir katechetischen Dienst der Evangeli-
schen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West).
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4.1
Rainer Lachmann

Vom Mut und der Beschwerlichkeit des Religions-
padagogen, integrativ vom christlichen Glauben re-
den zu wollen

Anmerkungen zu Heinz Schmidts »Religionsdidaktik«

»Wie Jugendliche glauben kénnen« lautete der programmatische Unter-
titel, den Heinz Schmidt seinen 1977 erschienenen »Religionspddagogi-
sche(n) Rekonstruktionen« gab. Nach einer etwa zehnjdhrigen Phase, in
der religionspddagogisch das Reden von Religion und die konzeptionelle
’Konstruktion‘ dominierte, signalisierte diese Titelei neue religionspiad-
agogische Tone, die ob der Vorsilbenakzentuierung des »Zuriick« oder
»Wieder« durchaus nicht unmifiverstdndlich waren.

Die stiirmischen religionspddgogischen ’Griinderjahre‘, die mit der religionsunterrichtli-
chen Krise und Wende 1966/68 eingeleitet worden waren, gelangten ab 1972/73 in zuneh-
mendem Malfe aus der fruchtbaren Atemlosigkeit ihres Bemiihens um religionsunterricht-
liche Innovationen in das ruhigere Fahrwasser einer religionspddagogischen Besinnung,
die den Reichtum an Neuansétzen, Impulsen und Vorschldgen aufzuarbeiten und kritisch
zu sichten suchte. Ein ProzeB konzeptioneller Abkldrung und Bilanzierung nahm seinen
Anfang, in dem je linger je mehr die Einsicht wuchs, daB die verschiedenen neu entstande-
nen Konzeptionen nicht unbedingt als einander ausschlieBende Gegensitze zu verstehen
sind, sondern eher als einander ergéinzende, je wesentliche Aspekte des einen umfassenden
religionspadagogischen Geschifts. Diese Auffassung wurde sehr bald zum konzeptionel-
len Anspruch und entlieB aus sich heraus den Auftrag an die religionspiddagogische Theo-
rie, religionspadagogisch integrativ titig zu werden. 1975 war es dann soweit: Mit K.E.
Nipkows erstem Band der »Grundfragen der Religionspiddagogik« erschien — grofB ange-
legt — ein erstes Vermittlungskonzept auf dem Markt religionsunterrichtlicher Méglich-
keiten und ertffnete eine Phase religionspddagogischer Theoriebildung, die unter dem
programmatischen Stichwort der Integration bis heute anhélt. Wichtige Stationen auf die-
sem neuen Weg religionspddagogischer Entwicklung bilden die Jahre 1977 und 1982 mit
ihren markanten religionspddagogischen Verdffentlichungen: Neben Heinz Schmidts be-
reits erwdhnten »Religionspddagogische(n) Rekonstruktionen« 1977 vor allem U. Friich-
tels »Leitfaden Religionsunterricht« und katholischerseits W.G. Essers »Religions-
didaktik« mit ihrem bezeichnenden Untertitel »Elemente einer integrativen Theorie der
Praxis des Religionsunterrichts«, 1982 das gleichnamige Buch von H. Schmidt und der
dritte Band von K.E. Nipkows »Grundfragen der Religionspddagogik« mit dem spezi-
fizierten Titel »Gemeinsam leben und glauben lernen«!

Inzwischen (1984) ist Bd. 2 von Heinz Schmidts Religionsdidaktik er-
schienen, und es ist an der Zeit und diirfte sich lohnen, dieses Werk kri-
tisch unter die religionspidagogische Lupe zu nehmen:

Heinz Schmidt, Religionsdidaktik. Ziele, Inhalte und Methoden religio-
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ser Erziehung in Schule und Unterricht, Bd. 1: Grundlagen (ThW 16,1),
Stuttgart/Berlin/Ko6In/Mainz 1982; Bd. 2: Der Unterricht in Klasse 1-13
(ThW 16,2), Stuttgart/Berlin/KéIn/Mainz 1984.

Mit Schwerpunkt auf dem ersten Band und dem leitend begleitenden
Aspekt der Stichwérter Glauben und Integration wollen wir versuchen,
Zugidnge zu dem ’volumindsen‘ Werk zu erdffnen, das Heinz Schmidt
auf den Markt gebracht hat.

Wie bereits Nipkows drei Bande »Grundfragen der Religionspidagogik«, so zeigen auch
die iiber 600 Seiten der Schmidtschen Buchproduktion uniibersehbar an, daB die Zeit des
’Mosaikkonzeptionalismus‘, wie er fiir den Zeitraum Mitte der sechziger bis Mitte der
siebziger Jahre in zahllosen Einzelaufsitzen seinen schnellebigen Ausdruck fand, jetzt
endgiiltig der Vergangenheit angeh6rt. Dem Leser wird zugemutet, sich durch zweimal
dreihundert Seiten hindurchzuarbeiten. Fiir Schmidts zweib#dndiges Opus ist das minde-
stens insofern eine echte Zumutung, als der seitensparende Engdruck der wichtigen und
verdienstvollen Reihe mit ihrem einténigen Druckarrangement und der angehéngten An-
merkungsinflation (bei Schmidt jeweils 50 Seiten in petit!) dem Leser einiges abverlangt.
Das — gepaart mit der gesammelten Stoffiille zwischen den vier Buchdeckeln und der da-
mit gebotenen recht anspruchsvollen religionspadagogischen Kost — 148t bereits im Vor-
feld danach fragen, an welchen Leserkreis sich diese beiden Binde »Theologische
Wissenschaft« wenden. Gedacht als »Sammelwerk fiir Studium und Beruf«, kann man
sich besonders fiir den ersten Band nur schwer vorstellen, wie der normal begabte Student
und der normal beschiftigte Religionslehrer diese umfang- und inhaltsreiche Lektiire
wirklich gewinnbringend zu bewiltigen vermag. Immerhin bietet jetzt der zweite Band —
wenn auch immer noch kein Literaturverzeichnis — doch wenigstens das fiir den ersten
Band so schmerzlich vermiBte Sachregister, was ein ausschnittweises stichwort- und the-
maorientiertes Arbeiten ermdglicht und von daher fruchtbare Zuginge zu Schmidts Ge-
samtkonzept erschliefen kann. Das mag ein Weg sein, um Geschmack an Schmidts
religionsdidaktischen Ausfithrungen zu gewinnen. Die lectio continua dagegen kann sich
zu einem entbehrungsreichen Unterfangen auswachsen, das besonders im Blick auf die sei-
tenlang referierenden Passagen des fleiBigen und belesenen Professors aus Frankfurt des
langen Atems gutwilliger Leser bedarf. Ob solch geistiger Einsatz religionspiadagogisch et-
was austrégt, dariiber muB letztendlich jeder selbst befinden; die folgende Auseinander-
setzung mit Schmidts Religionsdidaktik mochte dazu im kombinierten Verfahren von
Uberblicksvermittlung, faktorenorientierter PositionserschlieBung und kritischer Analyse
informieren und motivieren.

Mit seinen »Religionspidagogische(n) Rekonstruktionen« (1977) hatte Schmidt das profi-
lierte Konzept einer »dialektischen Religionspadagogik« vorgestellt, dem es zentral um ei-
ne »elementare Theologie« (I,7) im Sinne einer »Theologie der Kinder und Heran-
wachsenden« (I,98) zu tun war. Fiinf Jahre spiter sucht man nach diesem Buch und
Konzept in Schmidts »Religionsdidaktik« vergeblich. Das ist bedauerlich, denn bei aller
Kritik an diesem dialektischen Konzept (vgl. meinen Aufsatz »Systematische Theologie als
Bezugswissenschaft religionsunterrichtlicher Fachdidaktik«, ZEE 26 [1982] 400-429, bes.
411ff) — sie ist in der Religionsdidaktik zum Teil unausgesprochen beriicksichtigt worden
— konnte und kann man ihm eins sicher nicht absprechen: wissenschaftstheoretische
Stringenz und Konturierung. Gerade daran aber mangelt es dem *neuen‘ Konzept der Reli-
gionsdidaktik, das bei wissenschaftstheoretischer Abstinenz zweifelsohne an Profil und
Prignanz eingebiifit hat. Der anspruchsvoll komplexe Untertitel des bewuft auf den schu-
lischen Religionsunterricht eingegrenzten Begriffes und Buches »Religionsdidaktik« (I,9)
— »Ziele, Inhalte und Methoden religiéser Erziehung in Schule und Unterricht« — 148t
nicht erkennen, ob man es mit einer latenten Weiterfithrung des dialektischen Konzepts
oder einem stérker integrativ ausgerichteten Neuansatz zu tun bekommt.



Besprechung von H. Schmidt, Religionsdidaktik 227

Der erste Band der Religionsdidaktik befafit 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 (I,13-26) und will damit »in das gesellschaftliche Bedingungs-
feld des Religionsunterrichts« (I,10) einfithren. Es folgen im kurzen,
nur achtseitigen II. Kapitel »Péddagogische Legitimationsversuche des
Religionsunterrichts« (1,27-34), die in der alle herkémmlichen Begriin-
dungsargumentationen relativierenden These gipfeln, dafl sich »im
Blick auf religitse Erziehung« nur »ihre notwendige Parteilichkeit bzw.
Konfessionalitit« pddagogisch legitimieren lasse (I,33). Hier schweifen
die Gedanken des Rezensenten unwillkiirlich und beinahe zwanghaft ab
und mit ’janusartigen‘ Assoziationen hin zu den beiden Bénden der »Di-
daktik des Ethikunterrichts«, die Schmidt fast gleichzeitig mit seiner Re-
ligionsdidaktik 1983/84 auf den Biichermarkt geworfen hat. Diese spa-
ren nicht nur eine grundlegende verhiltnisbestimmende Auseinander-
setzung mit dem Religionsunterricht aus, sondern halten sich bei den
ohnehin recht spérlichen Erwdhnungen des Religionsunterrichts merk-
wiirdig verdeckt. Worin das begriindet liegt, mag hier dahingestellt blei-
ben; indes provoziert die von Schmidt so entschieden vorgetragene
These von der notwendigen Parteilichkeit bzw. Konfessionalitét religio-
ser Erziechung unabweisbar die Frage, ob das nicht genauso unabding-
bar im Blick auf ethische Erziehung gelten miisse, oder schiarfer: Wie
kann jemand, der die Parteilichkeit religiser Erziehung zur entschei-
denden padagogischen Legitimation erklért, gleichzeitig einen Ethikun-
terricht propagieren, dessen Positionalitit wesentlich darin besteht,
nicht-positionell sein zu wollen und zu miissen? (Schmidts jiingst 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-
fessionalitdt« kommen nicht vor!)

Mehrschichtig integrative Akzente setzt das II1. Kapitel »Konzeptionelle
Ansdtze 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 jiingeren Geschichte religionspidagogi-
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« (I,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 groBziigig unter die pro-
blemorientierte Religionspidagogik subsumiert und die (gesellschafts-,
religions- und ideologie-)kritischen Positionen unerwéhnt 146t. Beson-
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ders letzteres kénnte den Verdacht ndhren, Schmidt verfolge mit seinem
integrativen Konzept letztendlich konzeptionell-reaktionidre Absichten,
eine Unterstellung, die durch sein positives Urteil iiber die Evangelische
Unterweisung scheinbar bestitigt wird. Als ihr »verpflichtendes Erbe«
nennt er die »Erkenntnis der prinzipiellen Positionalitidt« des Religions-
unterrichts und den »Auftrag, die biblische Uberlieferung als Evangeli-
um zu erschlieffen« (I,37)! Der hermeneutische Religionsunterricht
steuert dem als sein Verdienst »die Unterscheidung zwischen Wort Got-
tes und biblischer Uberlieferung« bei, die »einen unverkrampften Um-
gang mit der christlichen Tradition« ermdglicht, der »jeden Schiiler zum
eigenstdndigen hermeneutischen Subjekt werden lafBt« (1,42). Demge-
geniiber sieht Schmidt schliefilich »in der Anerkennung der prinzipiellen
Sékularitdt der modernen Welt« den wohl entscheidendsten »Fortschritt
der thematisch-problemorientierten Religionsdidaktik« (I, 54). Das I'V.
Kapitel will diesem Fortschritt gerecht werden und thematisiert aus-
driicklich die »Religiése Erziehung in der sdkularen Welt« (I1,63-83). Die
relativ knappe Darstellung von »Empirische(n) Daten zur religidsen und
moralischen Orientierung« und »Elemente(n) einer sdkularen Religiosi-
tdt« miinden ein in die Folgerung und Forderung, »daf in dieser Situa-
tion die grundlegenden Lebenseinstellungen verdndert und neue Lebens-
perspektiven erschlossen werden miissen«: Erziehung zu einem dank-
baren, »liebevollen Leben«, »Verschenken und Verzichten« als »tat-
sdchliche Alternative zum herrschenden Lebensstil« (I,82f) — wahrhaft
eine faszinierende religionspddagogische Perspektive! Welcher christ-
lich bemiihte Erzieher wollte das nicht, aber was davon vermag er in
unserer sdkularen Wirklichkeit wirklich zu verwirklichen?

Mit seinem V. Kapitel »Grundlagenprobleme christlicher Erziehung«
(I,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 wire daher gut geeignet als ein mogli-
cher Zugangsweg und Einstieg in die beiden Bidnde der Schmidtschen
Religionsdidaktik. Ausgangspunkt ist die noch einmal deutlich heraus-
gestellte »doppelte Intention von Erziehung, den Heranwachsenden das
ganze Leben ... als Geschenk zu erschlieffen und sie zum Verschenken
und Verzichten zu befdhigen«. Solche Intention kann sich freilich »al-
lein auf eine religiose Bewertung des Lebens griinden, wie sie besonders
in der juidisch-christlichen Tradition Gestalt gewonnen hat. Denn in die-
ser Tradition ist eine liebende Vertrauensbeziehung zum Schopfer, Er-
halter und Vollender des Lebens Grundlage und Voraussetzung aller
anderen moglichen Beziehungen« (I,84). Damit riickt der »Glaube als
erzieherische Intention« ins Blickfeld, der mit seiner ganzheitlichen
Sicht zu anderen erzieherischen Intentionen wie Identitit, Solidaritit,
Rationalitdt und Humanitét in kritische Beziehung gesetzt wird. Glaube
wird zur intensiv bedachten leitenden Kategorie der Schmidtschen Reli-
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gionsdidaktik, ohne daB freilich damit die Rede von Religion religions-
padagogisch ausgesetzt oder gar diffamiert wird. »Religion und Glau-
be« bezeichnen fiir Schmidt vielmehr »das gleiche Phdnomen einmal
mehr von seiner objektiven, einmal mehr von seiner subjektiven Seite«
(I,90); Glaube stellt demnach »die personalisierte Erscheinungsweise
von Religion dar« (1,89). Beide, »Religion und Glaube, sind nur in ihren
geschichtlichen Manifestationen zuginglich. Religiose Erziehung ohne
Bindung an eine geschichtliche Religion ist nicht méglich, sie mufl im-
mer auf einen geschichtlich gepriagten Glauben, d.h. auf die Ausbildung
einer spezifischen kognitiven-affektiven Struktur abzielen« (I,92). Reli-
giose Erziehung und Religionsunterricht kénnen dabei zwar »den Glau-
ben nicht schaffen«, aber sie kénnen und sollen den Raum fiir ihn
»Offnen und die Wandlungen des Glaubens begleitend unterstiitzen«
(1,86f). Sie sollen beziiglich »Glaube und Lernen« das férdern, »was am
Glauben ’lernbar ist«; entzogen als »nicht lernbar« ist ihnen der Glau-
be in seinem innersten Kern, dem glaubenden Vertrauen selbst (I,13).
Dieser theologische Vorbehalt ohne ’wirkliche Trennschirfe hindert
Schmidt nicht daran, recht massiv davon zu sprechen, dal} religitse Er-
ziehung auf »die Durchdringung des Glaubens an die Liebe Gottes« zie-
le (1,100), und sie entsprechend zu qualifizieren als »Erziehung zu
GottesgewiBlheit« qua »Liebesgewillheit« (1,93). Hier bestimmen die in-
haltlichen Grundorientierungen des christlichen Glaubens — er wird in
diesem V. Kapitel auch noch auffillig ausfiihrlich im Blick auf »symbo-
lische Struktur« und »Handeln« bedacht — den religionspiddagogischen
Zielhorizont dermaBen, daB nicht nur der Glaube zielmiBig, sondern
auch die Schiiler und ihre Lebenswelt christlich vereinnahmt zu sein
scheinen. Dieser Befiirchtung und diesem Unbehagen, das einen bei der
Lektiire der Religionsdidaktik immer wieder beschleicht und besetzen
will, widerspricht nicht nur Schmidts erklérte » Anerkennung der prinzi-
piellen Sékularitit der modernen Welt« und ihrer Menschen (I,54), son-
dern auch seine ausdriickliche Feststellung am Schlufl des wichtigen
Kapitels V, da} »die Mehrzahl der Schiiler im Religionsunterricht ...
dem Glauben nicht nur distanziert gegeniiber«(-steht), sondern auch
kaum einen »Zugang zu einer engagierten Reflexion von Glaubens- und
Sinnfragen« findet. Daraus zieht Schmidt den Schluf}, daB »die Zielset-
zung des Religionsunterrichts nicht einlinig« sein diirfe: »Wie fiir die ei-
nen eine fortschreitende Klidrung des eigenen Glaubens moglich sein
soll, so mu# fiir die anderen der Weg zu einer begriindeten Ablehnung
des Glaubens offen bleiben« (1,13, kursiv: R.L.), »muB} auch eine kriti-
sche Aneignung anderer, selbst antichristlicher Uberzeugungen gefor-
dert werden« (I,132).

Das sind Téne in Schmidts theologisch konzipierter Religionsdidaktik,
die bei der hdufig dominanten Massivitit positionsbetonter Argumenta-
tion allzuleicht iiberh6rt werden. Im VI. und VII. Kapitel, die sich mit
den »Aufgaben« (1,134-164) und »Zielperspektiven des Religionsunter-
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richts« (1,165-205) beschéftigen, finden solche Téne ihren Ausdruck in
dem bemerkenswerten Votum Schmidts, dafl der Schiiler »Ziel und Sub-
jekt« des fachdidaktischen Geschéfts sei und deshalb die Auseinander-
setzung mit der christlichen Tradition im Religionsunterricht »nicht um
ihrer selbst willen, sondern in funktionaler und zugleich kritischer Aus-
richtung auf den Schiiler und seine Erfahrungswelt« erfolgen miisse (I,
155f)! Bei ihm, dem »Schiiler verschiedener Altersgruppen und unter-
schiedlicher sozialer Herkunft«, dessen »lebensgeschichtlich und sozial
bestimmte Bediirfnis- und Konfliktdisposition« zu beachten ist, sucht
christlicher Religionsunterricht »die Deutungs- und Handlungskompe-
tenz mit Hilfe iiberlieferter und gegenwirtig gelebter Glaubenspraxis
aufzubauen und auf die in der gegenwirtigen Erfahrungswelt herrschen-
de Deutung kritisch zu beziehen« (I,164). In diese Aufgabenbestim-
mung des Religionsunterrichts miindet Schmidts Auseinandersetzung
mit den »Funktionen und Aufgaben von Schule und Unterricht« und
»kirchlichen Bildungsprozessen« ein, die er auf 22 Seiten des VI. Kapi-
tels fithrt. Beziiglich der Schule fordert Schmidt eine Schwéichung ihrer
»Selektionsfunktion zugunsten der Bildungsfunktion und die Entwick-
lung von ganzheitlichen Bildungsprozessen« (I,144) und verlangt eine
didaktische Umorientierung und Neugewichtung der schulischen Erzie-
hungsaufgaben in Richtung verstirkter kommunikativer, dkologischer,
okonomischer und ethischer Kompetenzen (I,141). Als »Kirche in der
Welt und Kirche fiir andere« (I,145) hat die Kirche, will sie die Univer-
salitdt ihres Auftrags nicht preisgeben, verpflichtenden Anteil an den
Bildungsaufgaben unserer Zeit und Gesellschaft, wie sie sich in der
Schule verpflichtend konzentrieren sollten. Dabei hat sich kirchliches
Bildungsgeschehen, das »zu den Werken des Heiligen Geistes« (I,151)
gehort, seiner Intention nach »am Werk und Geschick Jesu Christi« zu
orientieren, woraus drei grundlegende Kriterien erwachsen: » Vergewis-
serung der Zuwendung und Nihe Gottes, Ruf zur Umkehr und Gericht
tiber Unmenschlichkeit, VerheiBung einer universalen Verséhnung« (I,
150). Daran muB sich auch der Religionsunterricht in der Schule messen
lassen, der auf der anderen Seite als Schulfach »zu den gesellschaftlich
erforderlichen Funktionen der Schule — Qualifizierung durch theoreti-
sches Wissen sowie rationales Denken und Handeln, Selektion durch
Leistung, Integration durch normative Legitimation und soziale Anpas-
sung —« beizutragen hat, »will er seinen Platz in der Schule nicht verlie-
ren« (I,153). Der Spannung dieses doppelten — schulischen wie kirch-
lichen — Anspruchs ist der Religionsunterricht ausgesetzt und muf} ihn
aushalten. Eine »bruchlose Anpassung an die genannten schulischen
Funktionen« erlauben »die am Evangelium gewonnenen Bildungsinten-
tionen« ebensowenig wie einen »Riickzug aus der Schule«, solange die-
ser noch eine prinzipielle »Verdnderungsbereitschaft« und Reform-
freundlichkeit unterstellt werden kann (I,153).

Schultheoretisch ordnet Schmidt den Religionsunterricht »dem ethi-
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schen Aufgabenfeld zu, dessen pddagogische Aufgabe sich eher als »In-
tegration des Heranwachsenden mit der menschlichen Lebenswelt« be-
stimmt, wozu »Lebens- bzw. Geschichts- und Weltdeutung« ebenso
gehoren »wie die Erkldrung und Entwicklung von Handlungsméglich-
keiten« (I,165). Solche »Ethische Integration als Referenzrahmen religi-
oser Erziehungs- und Bildungsprozesse«, wie der fiir Schmidts religions-
didaktisches Konzept duflerst bedeutsame und erhellende 1. Abschnitt
des VII. Kapitels iiberschrieben ist, bewahrt den Religionsunterricht ei-
nerseits vor lebensferner Isolation und verhindert andererseits seine
Identifikation »mit den Zielen und Inhalten des kommunikativen, des
6konomischen oder des 6kologischen Arbeitsbereichs«. Ohne deren In-
halte neu zu erarbeiten, soll der Religionsunterricht durch »kritische In-
tegration« und »selektive Verwendung« das »in anderen Fichern Erar-
beitete unter eigenen theologischen Gesichtspunkten kritisch interpretie-
ren« und so argumentativ »den universalen Deutungs- und Orientie-
rungsanspruch der christlichen Uberlieferung geltend machen« (I,165f).
Das aber heifit, »die symbolische und normierende Potenz der christli-
chen Glaubensinhalte in Analogie und Differenz zu den Symbolen und
Normen zu entfalten, die bei einer sdkularen Bewiltigung der Lebens-
aufgaben dominieren« (I,166). Dabei partizipiert der Religionsunter-
richt an den drei Aufgabenstellungen des ethischen Arbeitsbereiches, die
— formuliert als pddagogische Kriterien — lauten: »personale Identitét,
soziale Partizipation, kommunikative Interpretation«. Bezogen auf die
»ngrundlegende Lebensdeutung« des christlichen Glaubens entsprechen
diesen padagogischen Zielvorstellungen die drei theologischen Katego-
rien »Rechtfertigung, Reich Gottes, Glaube« (I, 172ff). Sie miissen mit-
einander vermittelt und integriert werden, um damit religionsunterricht-
lich »zu einer integrativen Auslegung der Uberlieferung und Lebens-
wirklichkeit« zu gelangen (I,172). Religionsunterrichtlich erwachsen
daraus fiir Schmidt drei »Zielperspektiven«: 1. »Identitdt durch Inter-
aktion in Beziehung zum rechtfertigenden Gott« (I,175ff), 2. »Gerech-
tigkeit und Reich Gottes (politisch-soziale Strukturen)« (I,184ff) und 3.
»Wahrheit und Glaube (transpersonale Deutungs- und Handlungssyste-
me)« (I,195ff).

Mit diesen Zielperspektiven hat Schmidt den Voraussetzungsrahmen geschaffen, um im
VIII. und letzten Kapitel »Paradigmatische Inhalte des schulischen Religionsunterrichts«
(1,206-251) zu behandeln. Statt des "Elementaren‘ bedient er sich dabei mit Th.S. Kuhn
des Begriffs 'Paradigma‘, um neben der allgemeinen Bedeutsamkeit auch der »Geschicht-
lichkeit von Grunderfahrungen und Grundstrukturen« gerecht werden zu konnen (I,215).
In diesem Sinne werden paradigmatische Inhalte bestimmt, welche der jeweiligen paradig-
matischen Zielperspektive entsprechen, sie inhaltlich-konkret zugédnglich machen und ver-
deutlichen. Unter der ersten Zielperspektive geht es dabei um »Erfahrungen und
Uberlieferungen mit der Nihe Gottes (Ich in Beziehungen)«, unter der zweiten um »Reich
Gottes in Welt und Kirche (politisch-soziale Strukturen und Prozesse)« und unter der drit-
ten schlieflich um Paradigmen aus dem Inhaltsbereich »Gedeutetes Leben und gelebte
Deutungen — Gottesdienst oder Gétzendienst? (transpersonale Deutungs- und Hand-
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lungssysteme)«. Damit ist von den Zielperspektiven und paradigmatischen Inhalten her ei-
ne »religionsdidaktische Matrix« gewonnen und vorgegeben, die fiir den zweiten Band der
»Religionsdidaktik« maBgeblich werden sollte.

Dieser zweite Band der Religionsdidaktik behandelt auf 320 Seiten (da-
von 54 Seiten Anmerkungen / Personen- und Sachregister) den »Unter-
richt in Klasse 1-13«. Dabei wird freilich auch mit diesem zweiten Band
der Untertitel des Gesamtwerkes insofern nicht vollig *eingelost, als ei-
ne eingehende religionsdidaktische Reflexion der »Methoden« ausge-
spart bleibt. Statt dessen holt Schmidt mit seinem I. Kapitel »Bedin-
gungen und Formen der Sinnorientierung« (I11,13-61) etwas nach, was
er noch im ersten Band (I,11) allzu schnell und pauschal als »religions-
psychologisch noch so defizitir« meinte ausgrenzen zu miissen. Nach
jugend- und religionssoziologischen Aspekten referiert er nun relativ
ausfithrlich » Psychologische Aspekte zur Sinnorientierung« mit beson-
derer Betonung auf den neueren Publikationen von H. Sundén, R.
Goldman, F. Oser, J.W. Fowler, B. Grom und R. Kegan. Ob indes
Schmidt mit dem so Referierten »eine Skizze der Gesamtentwicklung«
(IL,11) gelungen ist, mag fiiglich bezweifelt werden; zu sehr dominiert
die referierende Nebeneinanderreihung. Mit dem II. Kapitel »Religions-
unterricht in der Grundschule« (11,62-108) beginnt die »angekiindigte
schulart- und schulstufenbezogene Darstellung« des Unterrichts »von
Klasse 1-13 mit Ausnahme der Berufsschule« und der unerwihnt blei-
benden Sonderschule! Aufbauend auf dem im ersten Band Ausgefiihr-
ten und Grundgelegten kommt es nach Schmidt in diesem zweiten Band
darauf an, Wege zu erschliefien, »wie man mit Hilfe von gelebtem Glau-
ben und lebendiger Uberlieferung« im Religionsunterricht »an dem emo-
tional-kognitiven Beziehungsgeflecht von Glaubensformen und Hand-
lungsbereitschaften arbeiten« kann (I1,62). Weniger schulart- als schul-
stufenbezogen werden dazu auf der jeweiligen Schulstufe fiir jede Ziel-
perspektive gesondert die Schiilervoraussetzungen erhoben, ehe jeweils
in einem zweiten Schritt Uberlegungen zu méglichen Lernwegen folgen,
die bis zu konkreten Unterrichtsvorschlégen und illustrierenden Beispie-
len gefithrt werden. Dieses jeweils dreiperspektivische Gliederungssche-
ma gilt fiir das II. Kapitel ebenso wie fiir das III. Kapitel »Religions-
unterricht in den Klassen 5/6« (11,109-131) und das I'V. Kapitel »Reli-
gionsunterricht in der Sekundarstufe I (Klasse 7-10)«. Etwas anders
strukturiert ist das V. Kapitel, in dem »Uberlegungen zum Religions-
unterricht in schwierigen Hauptschulklassen« (11,181-204) angestellt
werden. Hier bieten die ersten Abschnitte schulartspezifische Erwégun-
gen zur Situation, Konzeption und Didaktik des Religionsunterrichts in
der Hauptschule, bevor dann unter dem Stichwort »Priisentatives Sym-
bolisieren« Vorschldge zu den drei Zielperspektiven gemacht werden.
Die »Religionsdidaktik« findet ihren AbschluB mit dem VI. Kapitel
»Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe« (I1,205-265), das
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zunéchst die rechtlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen
abklart, dann in Auseinandersetzung mit den derzeitig giiltigen »Reli-
gionsrichtlinien« und Lehrplédnen die Frage »Wissenschaftsorientierung
und fachdidaktische Struktur« verhandelt und schlieBlich einmiindet in
Konkretionen zum »Unterricht in der Einfithrungsphase (Klasse 11)«
und »Qualifikationsphase (12/13)«. Diese Konkretionen bieten unter
Angabe von Thema und »Intentionen« nebeneinanderstehend » Thema-
tische Bausteine«, »Inhaltliche Vorschldge (zur Wahl)« und »Didakti-
sche Hinweise« zu je vier »Rahmenthemen« der bekannten drei Ziel-
perspektiven, die von Schmidt fiir die gymnasiale Oberstufe noch um ei-
ne besondere methodische Zielperspektive erweitert werden (11,214; auf
S. 256 fehlen Uberschrift und erste Zeilen; dhnliche ’Irritationen‘ z.B.
auch S. 192f!?). Mit Unterrichtsvorschldgen zum Rahmenthema »Jesus
Christus — Christologische Aussagen als Spiegel und Interpretation exi-
stentieller Erfahrungen« (I1,263f) endet — symptomatisch oder nicht?
— Heinz Schmidts doppelbédndige »Religionsdidaktik«, deren entschei-
dende didaktische Strukturprinzipien sich elementar zusammengefal3t
und wiinschenswert transparent in einem ’versteckten‘ Abschnitt des
zweiten Bandes auf S. 213 dargestellt finden. Dessen intensives Beden-
ken lohnt und empfiehlt sich nicht nur als retrospektiver Ausstieg aus
der ’religionsdidaktischen‘ Lektiire, sondern vielleicht sogar bereits als
vorstrukturierender Einstieg in Schmidts religionspidagogisches Gedan-
kengebidude.

Versuchen wir nach diesem Uberblick eine erste religionspddagogische
Bilanzierung, so kann man nicht umhin, Schmidt zu bescheinigen, daf
seine religionsdidaktische Theorie durchgéingig um die Einbeziehung
und angemessene Beriicksichtigung der wichtigsten, jeden Religionsun-
terricht konstituierenden Faktoren bemiiht ist: Abgesehen vom Reli-
gionslehrer, der zu kurz kommt, und den Methoden, die nur in unter-
richtspraktischer Anwendung, nicht aber in konzeptioneller Durchdrin-
gung vorkommen, werden in Schmidts Religionsdidaktik die religions-
unterrichtlichen Hauptfaktoren Schiiler, Ziele, Sache (christlicher Glau-
be), Kirche, Schule und Gesellschaft konzeptionell in Anschlag gebracht
und in ihrer wechselseitigen Bedingtheit mehr oder weniger integrativ
reflektiert. Insofern kann man wohl vor allen Auffassungsunterschie-
den im einzelnen feststellen, daBl die Schmidt’sche Religionsdidaktik ’ih-
re Lektion aus der Beschiftigung mit den verschiedenen religionspad-
agogischen Konzeptionen ’gut gelernt hat‘! Denn wenn eins aus der reli-
gionspddagogischen Theoriediskussion der vergangenen zwei Jahrzehn-
te gelernt worden sein miifite und sollte, »dann doch jedenfalls das, dal3
bei einer iiberzeugenden religionspiddagogischen Theoriebildung kein
Faktor absolut gesetzt werden oder ganz fehlen darf, sondern es um die
moglichst ausgewogene Beachtung aller den Religionsunterricht konsti-
tuierenden Faktoren gehen mufl« (R. Lachmann, Religionspadagogi-
sche Wandlungen als wissenschaftliches und ethisches Legitimations-
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problem, EvErz 33 [1981] 86-98, bes. 97f). Unter diesem heuristischen
Faktorenaspekt ist deshalb die anfangs bereits angedeutete Frage, ob
Schmidts Religionsdidaktik gewissermafien als reaktionédre »Reproduk-
tion« einen Riickfall in die Evangelische Unterweisung bedeute, mit ei-
nem klaren *Nein‘ zu beantworten. Schmidt hélt zwar fiir sein religions-
didaktisches Konzept bewulit an dem »Voraussein des Evangeliums«
und der am christlichen Glauben festgemachten prinzipiellen Positiona-
litdt des Religionsunterrichts fest, verabsolutiert aber im Unterschied
zur Evangelischen Unterweisung diesen theologisch-inhaltlichen Faktor
nicht. Vielmehr sucht er seiner Religionsdidaktik die verschiedenen An-
stoBBe und Erkenntnisse zu integrieren, die besonders in pddagogischer,
gesellschaftswissenschaftlicher und schultheoretischer Hinsicht durch
die einzelnen Konzeptionen vorgegeben, erarbeitet und angemahnt wor-
den sind. Dementsprechend lie3e sich Schmidts religionsdidaktische In-
tention auf den Nenner bringen: theologisch-positionell Flagge zeigen,
ohne dabei die Welt- und Lebenswirklichkeit iiber Bord gehen zu las-
sen!

Dominantes Flaggensignum ist dabei der christliche Glaube; sein Ver-
stdndnis, Gewicht und Gebrauch darf mit Fug und Recht zum Priifstein
gemacht werden, an dem sich Schmidts religionsdidaktisches Konzept
und Anliegen messen lassen mufl. Ihn zur konstitutiven Kategorie seiner
Religionsdidaktik gemacht zu haben zeugt nicht nur von Mut, sondern
macht zugleich auch das Risiko und die Beschwerlichkeit einer solcher-
mafen begriindeten Konzeption aus und setzt in argumentativen Zug-
zwang. Das Risiko besteht in dem moglichen Miflverstindnis, allein
schon ob der 'Nomenklatur® als neuer Vertreter der Evangelischen Un-
terweisung ’gehandelt’ zu werden, obwohl man doch mit allen Mitteln
den von der Evangelischen Unterweisung vernachlissigten Welt- und
Lebensbezug des Glaubens religionsdidaktisch veranschlagen will. Doch
wire solche religionspiddagogische Abstempelung durch kritische Kolle-
gen unserer Zunft nicht so tragisch und risikoreich, wenn sie nicht ein-
herginge mit einer repristinierenden Vereinnahmung durch Kreise, wel-
che die letzten zwei Jahrzehnte religionspadagogischer Entwicklung ver-
gessen machen mochten. Hier besteht die Gefahr, dall Schmidt wider
seine erkliarte Absicht und differenzierte Theorie zum Kronzeugen fiir
eine religionspadagogisch reaktiondre Entwicklung gemacht wird, die
seiner Religionsdidaktik eine Wirkungsgeschichte bescheren wiirde, die
so von ihm keinesfalls intendiert oder gewollt gewesen wire. Er wire
nicht der erste Religionspddagoge, dem das so erginge, allerdings auch
nicht der erste, der ganz unschuldig an seiner miB3verstandenen Verein-
nahmung wire! Denn so verdienstvoll Schmidts gediegene und intensive
Auseinandersetzung mit dem Glauben im religionsdidaktischen Verwen-
dungsbereich auch ist, sie gibt doch gleichzeitig auch AnlaBl zu den ver-
schiedensten Anfragen, Bedenken und MiBBverstindnissen.

So fragt man sich z.B. angesichts der augenfilligen Haufigkeit und der
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inhalts- und zielm#Bigen Massivitit, mit der in der Religionsdidaktik
vom Glauben die Rede ist, ob das gleichzeitige Abheben auf die sdkulare
Welt und Gesellschaft und den Schiiler als Ziel und Subjekt religitsen
Erziehens und Unterrichtens, der im Religionsunterricht sogar in seiner
antichristlichen Uberzeugung geférdert werden soll, damit zusammen-
paBt bzw. religionsdidaktisch wirklich ernst genommen und richtig ge-
wichtet wird. Suggerieren nicht so groBartige Zielsetzungen wie »Erzie-
hung zur GottesgewiBheit« (I,93), zur »Durchsetzung des Glaubens an
die Liebe Gottes« (I,100), nachgerade die Illusion einer nach wie vor
eben doch noch christlichen Gesellschaft, in der solche Ziele erreicht
werden koénnten? Oder wie verhilt es sich mit dem hochgemuten An-
fangssatz der Religionsdidaktik, wonach »der christliche Glaube im
schulischen Unterricht... zu einer Verdnderung der herrschenden Le-
benseinstellungen beitragen (kann), wenn er auch zur schulischen Erzie-
hung in eine kritisch-konstruktive Beziehung tritt« (I,7)? Ein glaubens-
starker Satz, ein frommer Wunsch, eine illusionédre Vorstellung, welche
die reellen Moglichkeiten »religioser Erziehung in Schule und Unter-
richt« hoffnungslos iiberschitzt? Ahnliche AuBerungen aus Schmidts
Werk lieBen sich anfithren. Neigen »positionelle« Religionspddagogen
bei aller bewuBt vollzogenen Inrechnungstellung der sdkularen Gesell-
schaft vielleicht im Grunde ihres Theoriegebdudes und Herzens nicht
doch immer wieder dazu, eine christliche Welt anzunehmen und damit
dem Grundfehler der Evangelischen Unterweisung zu verfallen (oder
anders: einem Anfall oder Einfall hoffender ’Reich-Gottes-Prolepsie
zu entsprechen, zu erliegen...)?

Damit ist ein zweiter Problempunkt in Schmidts religionsdidaktischer
Glaubens-Reflexion angesprochen! Ahnlich der Evangelischen Unter-
weisung fithrt oder verfiihrt die dominante Gewichtung des Glaubens
mit seiner zielméBigen Vereinnahmung zur implizierten Annahme oder
MutmaBung, als wire der Glaube eigentlich doch erzieherisch und un-
terrichtlich machbar und verfiighar. Die mehrmaligen Beteuerungen,
daB Erziehung den »Glauben nicht schaffen kann« und »das glaubende
Vertrauen selbst« nicht lernbar ist, wirken angesichts der ’glaubensvol-
len‘ Religionsdidaktik eher wie eine theologische Pflichtiibung, als da}
sie Schmidts religionsdidaktisches Argumentieren und Konzipieren wirk-
lich bestimmten. Was bleibt denn am nicht lernbaren Glauben als glau-
bendem Vertrauen noch iibrig, wenn »Motivation, Identifikation, Ein-
stellungen, Verhaltensweisen, Deutungs- und Handlungsmodelle, sym-
bolische Vorstellungen, exemplarische Lebensvollziige u.d.« (I,133) am
Glauben lernbar sind? Oder anders gefragt: Wo ist dabei noch ein Unter-
schied zwischen christlicher Haltung — zusammengesetzt aus affektiver
Ichbeteiligung, Glaubensinhalten und Handlungsmotivation — und
christlichem Glauben auszumachen? Offensichtlich sind dort, wo ein re-
ligionspadagogisches Konzept den Glauben zur konstitutiven Kategorie
seines Nachdenkens macht, entgegen aller theologisch vorbehaltlichen
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Reflexion, die man Schmidt nicht absprechen kann, synergistische
Tendenzen (unter dem Motto: Wollen, als kénnte man!) unvermeidlich
— es sei denn, man wiirde ein striktes Trennungsmodell vertreten wol-
len!?

Davon scheint Schmidt aber weit entfernt zu sein, wenn er als Aufgabe
seiner Religionsdidaktik die »Integration von Glaube und Lebenswelt
(Erfahrung)« proklamiert (I,35). Als letztes kritisches Streiflicht kommt
damit das Stichwort Integration in den Blick. In konzeptioneller Hin-
sicht kénnte man sie fiir Schmidts Religionsdidaktik — wie bereits oben
gesagt — als gelungen bezeichnen, auch wenn die kritischen Positionen
stiarker hétten einbezogen werden konnen. Bestechend auch die integra-
tive Konstruktion in den letzten drei Kapiteln des ersten Bandes; die hier
vorgestellte Differenzierung nach Identitit, Sozialitdt und Deutungsdi-
mension leuchtet in ihrer Inbeziehungsetzung zu den entsprechenden
theologischen Ziel- und Inhaltsperspektiven ein und gibt einen durchaus
brauchbaren Rahmen ab, um die wichtigsten religionsunterrichtlichen
Themen darin unterzubringen. Das zeigen die Konkretionen des zweiten
Bandes der Religionsdidaktik, die freilich besonders in den angebotenen
Unterrichtsentwiirfen auch die Grenzen dieser integrativen Konstruk-
tion sichtbar werden lassen: Die konventionelle Ubergewichtung der
Glaubens- und Uberlieferungsinhalte offenbart nicht selten eine Unver-
mitteltheit zwischen Glauben und Erfahrungswelt, die auch nicht da-
durch iiberwunden wird, daB geradezu inflationidr von Symbolen, Sym-
bolik und Symbolisierung geredet wird (vgl. I,100ff, II,166ff; I,175:
»Das hervorragende christliche Symbol ist Jesus Christus«!? — Schmidts
Symbolverstindnis hitte eine eigene Auseinandersetzung verdient!). Im
Gegenteil: Eingebracht und eingesetzt in integrativem Interesse, offen-
bart die betonte religionsdidaktische Arbeit mit dem Symbolbegriff eine
letzte Unvermittelbarkeit zwischen Glaube und Erfahrung (I1,174!) und
zeigen sich bei Schmidt tatséchlich Ziige eines Trennungsmodells. Dafiir
spricht, dal Schmidt Erfahrung — wenn i{iberhaupt einmal von diesem
in seiner Religionsdidaktik nur peripher begegnenden Begriff die Rede
ist — auf der Seite der Lebenswelt und des Schiilers, nicht aber auf sei-
ten des Glaubens angesiedelt sein 146t. Daraus diirften sich manche der
unvermittelten Gegeniiberstellungen von Glaubensaussagen und Le-
benserfahrungen erkliren lassen, die in den beiden Bénden der Religi-
onsdidaktik immer wieder anzutreffen sind. Bei aller gedanklichen Ar-
beit, die Schmidt besonders auch iiber die ethische ’Schiene* darauf ver-
wandt hat, in seiner Religionsdidaktik integrativ vom christlichen Glau-
ben zu reden, diirften hier zumindest in einer letzten Dimension disjunk-
te Momente erhalten geblieben sein, die entfernt an Schmidts urspriing-
liches Konzept einer »dialektischen Religionspadagogik« erinnern.
Hier hitten wissenschaftstheoretische Ausfithrungen iiber das Verhilt-
nis von Theologie und Humanwissenschaften weiterfithrenden Auf-
schluf bringen koénnen. Sie fehlen hier, woran nicht nur in dieser Be-
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ziehung deutlich wird, daB3 das religionspddagogische Erfordernis und
Programm der Integration noch viele offene und ungeltste Fragen ent-
hiilt.

Dessen ungeachtet hat Schmidt auf diesem Gebiet mit seiner Religions-
didaktik die einschléigige Diskussion vorangebracht und ein ’gut Stiick
Arbeit‘ geleistet. Er hat Vorschldge gemacht, Positionen markiert, An-
stéBe gegeben und Probleme provoziert und dabei fiir sein Konzept im-
mer wieder deutlich werden lassen, daB religionsdidaktische Integration
von Glaube und Lebenswelt nicht das Auf- und Verlorengehen des einen
im andern bedeuten kann, sondern unter der doppelten Perspektive von
Analogie und Differenz zu vollziehen ist. Das macht in differenter Hin-
sicht das Sperrige, Desintegrative und Disjunktive aus, das uns im Blick
auf die religionsunterrichtlich konstitutive Kategorie des Glaubens bei
Schmidt aufgefallen ist. Es bildet in seinem Entwurf, der ernsthaft um
die didaktische Inrechnungstellung der sdkularen Welt bemiiht ist, der
seinen Schiilern den christlichen Glauben erschlieBen will und darum
auf dessen Integration mit der Lebenswelt aus ist, gewissermallen ein
Widerlager, das querliegt: eine christliche Gesellschaft wider den Au-
genschein, ein angestrebter Glaube, der nicht machbar ist, ein Glau-
bensinhalt, der im entscheidenden erfahrungslos, »rein fiktional« ist. —
Muf} das so sein?

Wer unter dieser zugegebenermallen prononciert herausgestellten Ent-
gegensetzung und Fragestellung Schmidts Religionsdidaktik zu lesen be-
ginnt, fiir den konnen die beiden anspruchsvollen Binde zur spannen-
den und aufregenden Lektiire werden: das sicher nicht zuerst deshalb,
weil er reproduzierte Probleme der Evangelischen Unterweisung wieder-
zuerkennen meint, sondern weil es sich dabei tatsdchlich im fundamen-
talen Sinne um religionsdidaktisch noch nicht ausgestandene Grundfra-
gen einer Religionspadagogik handelt, die »theologisch und piddago-
gisch« begriindet sein will (I,7).

Dr. Rainer Lachmann ist Professor fiir Evangelische Religionspddagogik an der Universi-
tdt Bamberg.
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Christoph Bizer

Der dogmatische Religionsunterricht: Gottes Wort
als Moglichkeit denken lehren

Besprechung von Fritz Krotz, Die religionspiddagogische Neubesinnung.
Zur Rezeption der Theologie Karl Barths in den Jahren 1924-1933 (GTA
23), Gottingen 1982 (268 S.)

1. Wer in religionspiddagogischen Examina als Priifer unerwartet nach
der Entwicklung der deutschen Religionspddagogik in den letzten acht
Jahrzehnten fragen wiirde, stieBe immer wieder auf dasselbe Surrogat
eines »Geschichtsbildes«: Wie mit Paukenschldgen habe das moderne
Nachdenken iiber den Religionsunterricht mit sogenannten »religions-
padagogischen Konzeptionen« um 1970 begonnen. Bis dahin habe sozu-
sagen das Mittelalter geherrscht, zusammenfassend am besten darzu-
stellen an zwei Buchtiteln von Helmuth Kittel, der seinerseits — das
wiirde auf Nachfrage sicher bereitwillig eingerdiumt — liberale Tenden-
zen abloste, die in der Finsternis der Vorzeit fiir kurze Zeit aufgeleuchtet
hétten.

Der Kandidat, der mit diesem Geschichtsbild lebt, ist Erbe und Opfer einer Generation
religionspadagogischer Matadoren, die im BewuBtsein eines neuen Aufbruchs das Alte
hinter sich lieBen und in neuer Wahrnehmung von Welt — vor bald zwanzig Jahren —
die zu unterrichtende Religion neuzumachen versprachen. Sie haben sich fiir diesen Auf-
bruch auch aus der Enge der eigenen religiosen Vergangenheit befreien miissen. In maBlo-
ser Uberschatzung seiner Bedeutung wurde H. Kittel in diesem Kontext in den Rang eines
Ubervaters erhoben, der sich im Befreiungsakt bequem — »ermorden« lieB. Dieser Befrei-
ungsakt zeitigte gegeniiber der (eigenen) Vergangenheit eine Geschichtskonstruktion, wel-
che vor moéglichen Einsprachen aus der religionspidagogischen Wissenschaftstradition
schiitzen sollte: Moglicherweise wire von den perhorreszierten Griinden dafiir, den geerb-
ten Gottesdienst, den dreieinigen Gott, die Christologie, die Unterscheidung von Gesetz
und Evangelium unterrichtlich zu bedenken und sich den obsoleten dogmatischen Denkfi-
guren religionspddagogisch zu stellen, doch eine stirkere Notigung ausgegangen, als die
damals gegenwirtige »Lebenswelt« zugestehen wollte.

Der vermutete Verdrufl des Priifers signalisiert, daB sich das ideologi-
sche Konstrukt zur »Bewiltigung« der eigenen Wissenschaftstradition
inzwischen verselbstindigt hat; es hat die Diskussionslage, der es sich
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einstmals verdankte, zdh iiberlebt und dient gerade noch jener geistigen
Trégheit, der die Vergangenheit sowieso nichts anderes als Lernstoff ist.
Der beklagte Befund ist ein Zeichen dafiir, daBl die Selbstreflexion der
Religionspadagogik an ihrer eigenen Geschichte — auf die Breite des re-
ligionspadagogischen Arbeitsfeldes gesehen — lange Zeit gar nicht ge-
pflegt wurde und immer noch zu wiinschen iibrig 148t.

Zum wenigsten liegt dieser Sachverhalt daran, dal etwa keine einschligigen Biicher vorge-
legen hatten. Fiir das geschichtliche Selbstverstindnis der Religionspiddagogik entschei-
dend sind die zwanziger Jahre bis 1933, samt ihrer Vorgeschichte vor 1914. Waren doch
nach 1919 religionspddagogisch bis heute wirksame konstitutive Faktoren zu verarbeiten:
die neue gesellschaftliche und rechtliche Stellung der Kirche im demokratischen Staat; der
Verfassungskompromifl zum Religionsunterricht; die Reformpédagogik in den theoreti-
schen und schulpraktischen Auswirkungen; generell die offenkundig gewordene Proble-
matik des »Kulturprotestantismus« und die Anfdnge der »dialektischen« Theologie.

Religionspédagogisch waren diesem Zeitraum um 1970 herum bereits beachtliche Mono-
graphien gewidmet worden. P.C. Bloth hatte 1968 fiir die historische Riickfrage nach dem
»Gegenstand des evangelischen Religionsunterrichts« »in den Schulen PreuBens« mit dem
Blick fiir das wesentliche Detail und fiir historische Kontinuitéiten eine verldBliche Grund-
lage geschaffen.! 1959 war fiir E. Reimers die Frage nach der Lutherrezeption der Ge-
sichtspunkt gewesen, unter dem sich ihm das evangelische Erziehungsdenken seit 1926
erschiossen hatte.? Im Aufsehen zu Karl Barth und ganz in seinem Bann hatte J. Fangmei-
er 1964 einen breiten Materialbestand zur Frage nach dem Verhiltnis von Karl Barth und
der Padagogik gesammelt.® Deutlich in dem Interesse, sich religionspiddagogisch vom Be-
griff der Verkiindigung zu befreien, hatte R. Dross gleichzeitig eine Untersuchung der Li-
teratur von 1926 an vorgenommen.* 1970 erhellte H. Schilling die Bedingungen fiir die
Entstehung von Religionspddagogik im ersten Jahrzehnt unseres Jahrhunderts.® Aber
auch die Spezialuntersuchung von L.-L. Herkenrath iiber die P4dagogik von M.v. Tiling
gehort in diesen Zusammenhang.® Mit dieser Aufzéhlung sind zugleich die wichtigsten Ge-
wihrsleute der Arbeit von F. Krotz genannt, durch die 1982 die historische Riickbesin-
nung der Religionspadagogik auf den Zeitraum von 1924-1933 wiederaufgenommen wird.

2. Fiir das Verstdndnis der »religionspddagogischen Neubesinnung«
als einer Bewegung eigener Art kann sich Krotz (13.15f) auf Hinweise
bei O. Hammelsbeck und Bloth beziehen. Hammelsbeck hatte 1939/
1947 riickblickend in jenem evangelischen Widerstand gegen die (libe-

1 P.C. Bloth, Religion in den Schulen PreuBens. Der Gegenstand des evangelischen Reli-
gionsunterrichts von der Reaktionszeit bis zum Nationalsozialismus (PF 37), Heidelberg
1968.

2 E. Reimers, Recht und Grenzen einer Berufung auf Luther in den neueren Bemiihun-
gen um eine evangelische Erziehung (Gottinger Studien zur P4dagogik, N.F. 5), Weinheim
0.J. (1959).

3 J. Fangmeier, Erziehung in Zeugenschaft. Karl Barth und die P4dagogik (BSHST 5),
Zirich 1964.

4 R. Dross, Religionsunterricht und Verkiindigung. Systematische Begriindungen der
katechetischen Praxis seit der Dialektischen Theologie, Hamburg 1964.

5 H. Schilling, Grundlagen der Religionspddagogik. Zum Verhéltnis von Theologie und
Erzichungswissenschaft, Diisseldorf 1970. Das Buch ist hier wegen der Teile A und B
(19-154) zu nennen.

6 L.-L. Herkenrath, Politik, Theologie und Erziehung. Untersuchungen zu Magdalene
von Tilings Pddagogik (PF 50), Heidelberg 1972.
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ralen) Preuflischen Richtlinien von 1922, der dann 1929 in G. Bohnes
Programmschrift »Das Wort Gottes und der Unterricht« kulminierte,
eine erste »Etappe« gesehen, der als zweite das Programm »Kirche in
der Schule« (Martin Rang) mit Notwendigkeit gefolgt sei.” Wenn Ham-
melsbeck diese Phase im Schema von »damals schon — aber noch
nicht« in eigenem Interesse in eine sachlogische Abfolge eingeordnet
hatte, war faktisch der eigenstdndige Charakter jener ersten Phase zuge-
standen. Bloth bestimmte dann diese Eigenstindigkeit auch im Verhilt-
nis zur Theologie Barths: Religionspddagogisch habe nicht die dialek-
tische Theologie den Angriff auf den »Kulturkompromif3 zwischen Staat
und Kirche« bestimmt, sondern umgekehrt hétten sich einzelne Reli-
gionspéddagogen »der noch unfertigen, weil nur ’grundsitzlichen‘ Waffen
dieser Theologie« fiir ihren eigenen »Kampf« versichert.® Je schirfer
das Profil der religionspadagogischen Neubesinnung heraustritt, desto
deutlicher wird erkennbar, dall die »Evangelische Unterweisung« nach
1945 mit der dialektischen Theologie, mit der religionspddagogischen
Neubesinnung und dem Programm »Kirche in der Schule« heterogene
Elemente miteinander verbinden wollte.

Krotz macht sein diesbeziigliches Interesse deutlich, indem er Kittel (1947) in einen Ver-
gleich mit O. Dibelius (1921, damals maBgeblich fiir die Schulpolitik des PreuBischen
Oberkirchenrats) stellt und bei beiden das Interesse der Religionspiddagogik an der Kirche
als schulpolitisch vorweg feststehend und deshalb pddagogisch nicht vermittelbar aus-
macht. D.h. als »Verdacht« gegen Kittel gewandt: »... daB die Religionspiddagogik (sc.
Kittels) diese Theologie (sc. Barths) nur dazu benutzt habe, mit viel Rhetorik ein neues
BewuBtsein ihrer selbst vorzugeben«. Damit ger#t »auch der EinfluB der Reformpédago-
gik auf die in Frage stehende Entwicklung ins Zwielicht«, weil sie »die Religionspadagogik
nicht dazu anhalten konnte, ihre kirchlichen Vorgaben piddagogisch zu verantworten«
(31).

Die religionspddagogische Neubesinnung sieht die Aufgabe des Reli-
gionsunterrichts in der » Verkiindigung« des Wortes Gottes. Der Termi-
nus »Verkiindigung« meint einen bestimmten Inhalt (die Gnade Gottes
in Jesus Christus), der extra nos gegeben und folglich nicht durch
menschliche Seelenkréfte erreichbar ist; damit scheint die Unverfiigbar-
keit des Wortes Gottes gewahrt. » Verkiindigung« signalisiert ein Pathos
theologischer Sachlichkeit, die sich ihrem Inhalt unterrichtlich stellt,
und bezieht sich, da Verkiindigung ihre Adressaten betrifft, gleichwohl
— reformpéddagogisch — auf das »Leben«, ohne sich dem inkriminier-
ten reformpéddagogischen Idealismus ausliefern zu wollen.

Verkiindigung als lebendiger Vorgang ist unterrichtlich nur so zu den-
ken, daB} sie an der Aufgabe der Erziehung teil hat. Die religionspiddago-
gische Neubesinnung besinnt sich in ihren theoretischen Beitrigen auf

7 O. Hammelsbeck, Der kirchliche Unterricht. Aufgabe — Umfang — Einheit, Miin-
chen (1939) 21947, 53ff.
8 Bloth, a.a.0., 228.
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evangelische Erziehung: Die Unverfiigbarkeit des Wortes Gottes kann
nur der Glaube respektieren, und nur insofern sie vom Glauben respek-
tiert wird, kann Verkiindigung inhaltlich zur Vergebung aus Gottes
Wort werden. Der erzieherisch zu fordernde und zu leistende Respekt
des Glaubens und die freie Lebendigkeit des Gotteswortes sind eine reli-
gionspiadagogische Deklination der Unterscheidung von Gesetz und
Evangelium und setzen mithin K. Holl voraus — mit allen theologischen
Folgeproblemen.

Uber diesen Grundansatz herrscht auf beiden Seiten der Neubesinnung,
bei »dialektischen Religionspadagogen« (wie H. Wienhold, K. Ja-
rausch, G. Bohne, M.v. Tiling, M. Doerne) wie bei den »evangelischen
Padagogen« (wie F. Delekat, W. Koepp, H. Schreiner, K. Fror), Ein-
verstandnis (115f).

3. Eine der groflen Stidrken der Krotzschen Untersuchung liegt in den
pragnanten und subtilen systematischen Analysen zu den einzelnen An-
sdtzen.? Der Leser, der sich nicht die Miihe macht, die einzelnen Quel-
lenschriften neben sich zu legen, die Belege nachzuschlagen und die
Argumentationen am Original nachzuvollziehen, bringt sich selbst um
Konkretion und Anschauung. Die Scharfsinnigkeit mancher logischer
Operationen, die in den Feinheiten naturgemifl um Interpolationen
nicht herumkommen, mag dabei in Einzelfidllen den Verdacht der Spe-
kulation auf sich ziehen. Mir scheint diese Art des nachgehenden analy-
tischen Arbeitens unausgesprochen auf dem Zutrauen zur normativen
Kraft des richtigen dogmatischen Gedankens aufzuruhen, so daf} der
Autor fiir jeden einzelnen Gedankenschritt von sich und dem Leser die
Last des Denkens als sittlichen Einsatz fordern muf.

Ich verstehe den Ansatz der Arbeitsweise von Krotz folgendermafien:
Die Autoren der religionspddagogischen Neubesinnung versuchen, die
unverfiigbare Wirklichkeit Gottes auf Erziehung und Schule zu bezie-
hen. Wenn ihre Entwiirfe zu ihrer Zeit und angesichts der weiteren Ent-
wicklung (1933!) dem Anspruch auf stimmige Praxis nicht gerecht
geworden sind, dann stellt das noch fiir heutiges theologisches Denken
eine Anfechtung dar, weil nicht sein darf, daf} theologisches/religions-
padagogisches Denken — von seinem Inhalt her — die Wirklichkeit von
Unterricht und Schiilern verfehlt. Um des heutigen Anspruchs willen
muf} im nachbuchstabieren festgestellt werden, wie die Schlinge ge-
kniipft worden war, in der sich der Kollege damals verfangen hat. Was
nicht »evangelisch« brauchbar war, auch im nachhinein gesehen, muf}
dogmatisch falsch konstruiert gewesen sein. Dem nicht nachzugehen
hieBe letztlich, den Anspruch von »Lehre« iiberhaupt aufzugeben. Die
Krotzschen Analysen sind auf dem Hintergrund einer Solidaritit aller

9 Um den Fortschritt in dieser Hinsicht zu ermessen, vergleiche man etwa die Bearbei-
tung von K. Fror bei Dross, a.a.0., 98ff und Krotz 170ff.
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christlich Lehrenden, untereinander und auch mit den Unterrichteten,
zu verstehen. Wem die Gedankenschritte von Krotz manchmal zu peni-
bel erscheinen, lasse sich an diese Solidaritit erinnern.

Die veranschlagte Wirklichkeit Gottes ist bei Krotz selbst die dem Gott-
losen verheiBBene Rechtfertigung sola gratia. Sie stellt das systematische
Kriterium in nuce fiir religionspadagogische Entwiirfe dar, sowohl nach
der inhaltlichen wie nach der formal-organisatorischen Seite. Dieses
Kriterium wird fiir sich selbst nicht explizit entfaltet. Krotz’ Fragestel-
lung zielt jedoch durchgehend und beharrlich in allen Analysen auf die
Punkte, an denen fiir das unterrichtliche Wahrnehmen der Gnade Got-
tes »Voraussetzungen« und »Bedingungen« angesetzt werden. Hitte
das Buch ein Register (wie es sich gehort!), wiren die methodisch ge-
brauchten Begriffe der »Voraussetzung« und »Bedingung« leicht als
Schliisselbegriffe der Analyse nachzuweisen.

Um diese methodische Struktur jetzt nur — wegen der unterschwelligen Aktualitit fiir das
gegenwirtige Gesprich iiber Erziehung — an K. Jarausch zu exemplifizieren: Der Nich-
ste, an den der Lehrer gewiesen ist, ist der Schiiler. Der Lehrer bleibt im Gehorsam des
Worts, wenn er ganz fiir den Schiiler da ist. Aber immer wieder sucht er vor der Klasse
das Seine und entzieht sich dem Gehorsam. Er erfdhrt damit seine Lehrerwirklichkeit als
personliche Schuld. Diese macht ihn fihig, fiir seine Schiiler aus der eigenen Angewiesen-
heit vom Evangelium unterrichtlich zu handeln, zu verkiindigen.

Aber das kann weder heilen, dafl er damit iiber das Gotteswort verfiigt, noch daf} seine
Aufgabe in der Verkiindigung etwa aufginge. Auf den Schiiler gesehen setzt Verkiindi-
gung nicht die Anerkenntnis von Schuld intellektuell voraus, sondern erst einmal einen
»Zustand der gemeinsamen Schularbeit« in der Klasse, in der »Lehrer und Schiiler die ab-
strakte Scheinwelt eines leerlaufenden Unterrichtsbetriebes« verlassen »und sich in wirkli-
chen Fragen und wirklichen Antworten« begegnen, so dafl eine Nichsten- und
Schuldgemeinschaft erfahrbar wird. Der Piddagoge K. Jarausch fordert eine Gemein-
schaftsordnung, gleichsam als géttliches Recht, das er als schulische Bedingung fiir die Er-
kenntnis des Evangeliums voraussetzt. Krotz: Im Ansatz ist die »Pédagogik aus Glauben«
als »Gesetzespddagogik« konstruiert (132ff).

4. Das zentrale Interesse von Krotz gilt Karl Barth. Dadurch daf er die
Autoren der religionspddagogischen Neubesinnung von ihrem systema-
tischen Aufrif her erfaBt, ist fiir den Vergleich mit Barth die suggestive
Kraft einzelner Anschauungen, Begriffe und Interessen aus der Gemein-
samkeit von Zeitgenossen gebrochen. Zwischen Barth und den Reli-
gionspiddagogen tut sich eine tiefe Kluft auf. Das gilt auch und gerade
fiir Bohne (136ff). In der »dialektischen« Gruppe der religionspiddago-
gischen Neubesinnung ist der EinfluB von F. Gogarten greifbar, aber
auch dies — was etwa v. Tiling angeht, die dessen Programmatik stréaf-
lich entdynamisiert — in Vergréberung.

Anhand des Materials von Fangmeier zeichnet Krotz das Verhéltnis Barths zur Aufgabe
christlichen Unterrichts von 1909 bis (im wesentlichen) zur Christlichen Dogmatik nach.
Nach der frithen Abkehr von reformpéddagogischen Tendenzen entwickelt sich Barths
Ausrichtung kontinuierlich. Auf der systematischen Ebene identifiziert Krotz zu Recht die
Konstitutionsbedingungen fiir Unterricht mit denen fiir »reine Lehre«, nicht ohne die ver-
schiedenen Wirklichkeitsbeziige offenzuhalten.
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Die Religionspadagogen haben Barth in seinem systematischen Ansatz
nicht rezipiert. Wer das religionspddagogische Programm der Verkiindi-
gung von Barth ableitet, iibersieht, dal auch die Predigt bei Barth nicht
als »Verkiindigung« begriffen ist, sondern die Aufgabe hat, rein zu leh-
ren (12.62ff). Die scheinbar entgegenstehende Bestimmung von E.
Thurneysen, (Konfirmanden-)Unterricht sei wesentlich Verkiindigung,
akzentuiert im Bann der Fragestellung von Leben und Lehre erst einmal
dies, daB die Belehrung dieses Unterrichts »am Leben der Schiiler vorbei
unmoglich« sei (84). Der Gedankengang des berithmten Vortrags von
1925 146t die » Aufgabe« des Unterrichts — programmwidrig — in sei-
ner »Begriindung« aufgehen und verfehlt deshalb seine eigene Intention
(91-94). Barths niichterne Warnung, den Jugendunterricht als solchen
»belehren« zu lassen, kann Krotz auch auf Thurneysen beziehen (84).

Fiir Barth geht es hier um die grundlegende homiletische Unterscheidung von Anspruch
und Aufgabe der Predigt. Krotz entfaltet sie an der »Christlichen Dogmatik« (96ff): Die
Predigt erhebt den Anspruch, Verkiindigung zu sein. Ihre Aufgabe ist jedoch, rein — und
das heifit zugleich: schriftgemidB — zu lehren. Es ist allein Gottes Sache, den Anspruch
der sich ihrer Aufgabe stellenden Predigt zu erfiillen. Aber unter Ihrer Aufgabenstellung
ist die Predigt als Menschenwort sozusagen »Arbeit«. Reine Lehre hat durch diese Unter-
scheidung sowohl in der Predigt als auch in der Dogmatik eine aufweisbare und handhab-
bare Gestalt: in der Predigt als ausgelegtes Schriftwort, in der Dogmatik als systematische
Entfaltung des rechtmifBigen Inhalts christlicher Rede aufgrund der Schrift.

Hier erhélt — in der Konsequenz — Unterricht tatsichlich einen Ort.
Aufgrund der kategorial gedachten Offenbarung Gottes in der Schrift
kann er an der kirchlichen Aufgabe und ihren konkreten Lésungsversu-
chen entfalten und unterrichtlich zur Disposition stellen, was christlich
— als Lehre — Sache ist, ohne Gott und dem Glauben damit vorzugrei-
fen. Unterricht, der sich an der Konstitution von Dogmatik konzeptio-
nell orientiert, denkt die Maoglichkeit, daB Gottes Wort Inhalt von
Menschenworten ist.

Bei der Rekonstruktion der Barthschen Struktur von Dogmatik hat
Krotz — implizit — den Unterricht im Blick. Deshalb muB} er — seinem
eigenen Ansatz folgend — auch in diesem Zusammenhang bohrend da-
nach fragen, ob der Glaube (des Schiilers) nicht auch in diesem Denkzu-
sammenhang zur Voraussetzung des Systems werden muf}. Hier liegt ja
auch heute der stirkste Vorbehalt, sich auf Barth religionspiddagogisch
iitberhaupt einzulassen. Das Ergebnis: Das Denken, das »mit dem Be-
griff des Wortes Gottes dessen Moglichkeit denkt«, setzt das Glauben
des Denkenden nicht voraus, sondern hat ihn »als Gottes Tat vor sich«
(100).

5. Krotz verfolgte mit seiner Untersuchung ein doppeltes Ziel. Er woll-
te »mit der These einer Barthrezeption in der religionspddagogischen
Neubesinnung aufriumen« und, »Versdumtes gleichsam nachholend,
erheben, was von Barth denn fiir den Religionsunterricht zu gewinnen
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wire« (12). Die historisch-systematische Rekonstruktion bringt eine ver-
schiittete und geschichtlich noch nicht abgegoltene'® Position zu Gehor
(vgl. 180-187). Krotz stellt den dogmatischen Religionsunterricht als Po-
sition in den Bedingungen ihrer dogmatischen Konstitution dar, wohlge-
merkt nicht als eine weitere »religionspddagogische Konzeption«.
Damit ist eine Grundlage geschaffen, die Diskussion mit Barth wieder-
aufzunehmen. Diese Diskussion zu fithren war (fiir diesmal) nicht seine
Sache; das ist auch nicht Aufgabe dieser Anzeige. Dennoch méchte ich
zu guter Letzt an drei Punkten andeuten, wo sich meines Erachtens kon-
zeptionelle Schwichen unserer Religionspiddagogik im Spiegel des
Barthschen Denkens abzeichnen.

Da ist einmal die tendenzielle Ausrichtung unserer religionspadagogisch
verantworteten Aktivitdten auf »Betroffenheit«. Ob das eine Betroffen-
heit durch das Gesetz Gottes zum Gehorsam oder durch die Not der
Welt zu Engagement und richtiger Gesinnung ist, macht wenig Unter-
schied. Hier besteht eine greifbare Kontinuitét zur religionspadagogi-
schen Neubesinnung. Fiir Barth wire derart bewirkter Gehorsam (Enga-
gement, Gesinnung) »das fiir uns Problematische« (185), weil diese
Wirkungsweise das »Werk« nicht die Frucht des heiligen Geistes sein
1dBt. Unsere konzeptionell angesteuerte Betroffenheit ist die Folge apo-
logetischer Strategien, die legitimatorischen Druck auf den Unterricht
damit weitergeben. »Lehre« hilt auf Distanz und nimmt gleichwohl Si-
tuationen in sich auf.

Da ist zum zweiten das ungeloste Problem der Inhaltlichkeit jenes Un-
terrichts, der schulisch »Religion« lebendig machen soll und ebendies in
der Schule nicht darf. Das ist eine Problembeschreibung, die auch als
Skizze der Konstitution von »Lehre« gelesen werden kann, die ihre In-
haltlichkeit auf die Moglichkeit hin bedenkt, daB sie vom Geist Gottes
erfiillt wird.

Und zum dritten: »Gottes Wort als Moglichkeit denken lehren« kann
als Formel eines Lehrgangs verstanden werden, der in kognitiver Struk-
tur Lernfortschritte erlaubt, Lernfortschritte an den Vorgaben der Bi-
bel. Die daraus resultierende Perspektive auf die Bibel kdme vielleicht
aus den historistischen und subjektivistischen Aporien heraus.

Ich erinnere mich in diesem Zusammenhang an eine Liedzeile der
DDR-Liedermacherin Bettina Wegener: »O Herr, so mach, daB es dich
gibtl«' — »Gott als Moglichkeit denken lehren«; die Séngerin hat ein
Ergebnis solchen Lernens vorweggenommen und ihm in einem StoBge-
bet kommunikative Gestalt gegeben.

10 Uberraschend und einleuchtend riickt bei Krotz (109f) Paul Schempp zum »religions-
pédagogischen« Vollstrecker Barthscher Dogmatik auf. Er spricht ausdriicklich vom
»dogmatischen Religionsunterricht« und hat seinen Ansatz noch nach dem Krieg in einer
langjahrigen Schulpraxis bewdhrt. Vgl. P. Schempp, Gesammelte Aufsitze, hg. v. E. Bi-
zer, Miinchen 1960.

11 B. Wegener, Die Kinder des Fleischers. Schallplatte: Traurig bin ich sowieso, CBS
85133 (1981).
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Besprechung von Norbert Mette:

Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung.
Vorbereitende Studien zu einer Religionspddagogik
des Kleinkindalters, Diisseldorf 1983

Die 1983 erschienene Habilitationsschrift von N. Mette iiber die Voraus-
setzungen christlicher Elementarerziehung traf in eine religionspiddago-
gische Situation, die sich in der Zwischenzeit noch verschirft hat.
Insofern ist die Arbeit brandaktuell. Es geht um die Frage, wie Glaube
an die nichste Generation tradiert werden kann. Ja, noch mehr um die
Befiirchtung, es liege ein Traditionsabbruch vor, wie ihn die Kirchen
(die evangelische vermutlich etwas stidrker als die katholische) bisher
noch nicht erlebt haben.

V. Elizando und N. Greinacher formulierten 1984: »Viele Anzeichen sprechen dafiir, dafl
das Problem der Weitergabe des Glaubens sich in dramatischer Weise zuspitzt, ja zu einer
Uberlebensfrage der Kirche geworden ist. Bricht aber der Traditionsstrom ab, bedeutet
dies fiir die Kirche, welche ohne Tradition nicht leben kann, eine tédliche Gefahr.«' Oder
hat sie vielleicht zuviel davon und muB jetzt, da das »Schiff der Christen in rauhe See ge-
rét«, zwischen den beiden Mdéglichkeiten wihlen: »mit wenig Fracht zu bestehen oder in
der vollen Pracht der geladenen Schitze auf Grund zu laufen«?, so G. Bitter.2 Wie dem
auch sei, die Symptome sind schon linger beobachtbar: Ob man mit F.X. Kaufmann da-
von ausgeht, »dafl das Bedenken der Glaubensvermittlung heute im Horizont einer Situa-
tion ihrer manifesten Erfolgslosigkeit geschieht« (Zit. bei Mette 29), ob man mit G.
Schmidtchen lakonisch notiert: »Es sieht so aus, als fiele die Familie als koalierende Insti-
tution der Kirche fiir die religidse Sozialisation aus« (Zit. bei Mette 42), immer geht es um
den von Mette als »epochales Phdnomen« eingeschitzten und scheinbar unaufhaltbaren
ProzeB »einer religidsen Desozialisation«, mit anderen Worten: um den drastischen und
rapiden Ausfall religidser Erfahrungen und Erfahrungsmdglichkeiten in Familien, aber
auch bei sekundéren Sozialisationstrdgern.

Was ist in solch dramatischer Situation zu tun? Ballast abzuwerfen, sich
auf wichtige Elementaria zu beschrinken, sich abzuschotten und abzu-
grenzen gegeniiber der sdkularisierten Umwelt, um iiberhaupt noch reli-
gids erziehen zu kdnnen?

Mettes Arbeit geht von der These F.X. Kaufmanns aus, daB es nicht nur
darum gehen koénne, sich mit den Inhalten religioser Erziechung zu be-

1 Conc(D) 20 (1984) 271.
2 Welchen Glauben sollen wir weitergeben? Moglichkeiten einer kerygmatischen Ele-
mentarisierung, Conc(D) 20 (1984) 304.
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schiftigen. Die Anregungen, Orientierungshilfen und Materialien dazu
sind inzwischen Legion, und dennoch: »Miitter, die in der Kiiche Kate-
chese treiben, scheinen die Ausnahme zu werden« (24). Vielmehr miisse
die Religionspddagogik sich zugleich um die gesellschaftlichen Bedin-
gungen kiimmern, unter denen iiberhaupt Erfahrungen gemacht werden
konnen, die religios relevant sind. Also nicht bloB Neuinterpretation
und Elementarisierung von Inhalten oder kiinstliche Wiederbelebung re-
ligiosen Brauchtums, sondern Diskussion der religiésen Erziehung »vor
dem Horizont verdnderter Sozialisationsbedingungen insgesamt« (V).
So bietet sich fiir Mette die Sozialisationsforschung im weiteren Sinne
(d.h. unter Einbezug entwicklungspsychologischer, psychoanalytischer,
soziologischer und erkenntnistheoretischer Gesichtspunkte) als Bezugs-
rahmen an, innerhalb dessen die »Frage nach der Eigenart frithkindli-
cher Identitat und ihrer Entwicklung sowie nach den dafiir férderlichen
Sozialisationsbedingungen« (27) zu stellen ist.

Identitédt und Identititsbildung sind die Leitbegriffe fiir die Konzeption
Mettes, wobei Identitét als Leitperspektive »gelingender« Sozialisation
definiert wird. Bis hierhin wird der Verfasser wenig Widerspruch fin-
den; schwierig wird es in dem Augenblick, wo die religiose Relevanz der
Identitdtsbildung nachzuweisen ist: »Identitdt als Religion?« (100).
Mette gibt selbst das Stichwort »Widerspriichlichkeit« und meint damit
die immer wieder aufgezeigte Ambivalenz von Religion, die sowohl als
identitdtsfordernd, aber auch als einengend und kommunikationsstd-
rend erlebt werden kann. Wo nichts mehr selbstverstindlich ist, wo
auch eine bewuBlt religidse Erziehung in der Kindheit »keine Garantie
fiir eine lebenslange Christlichkeit ist« (115), werden auch die géngigen
Formen der Weitergabe des Glaubens in ihrer Wirksamkeit fraglich.
Was bleibt dann als religionspddagogische Aufgabe, wenn man nicht
gleich die Flinte ins Korn werfen will? — Mette formuliert: »Die fiir vie-
le Zeitgenossen unverbunden nebeneinanderstehenden Bereiche des
Person-Werdens und des Christ-Werdens miissen wieder miteinander
verkniipft werden« (116). Das ist ein schwieriges Terrain, auf das Mette
die Religionspddagogen verweist, dazu nicht einmal mehr gesichert
durch die unbefragte Geltung einer Tradition.

Eine Theorie der religitésen Erziehung im Kleinkindalter hat fiir ihn fol-
gendes zu leisten:

— Aufweis, »inwiefern in der Erziehung so etwas wie eine religiése Dimension gegeben
ist« (117). Bei diesem Vorhaben mag ein katholischer Theologe weniger Bedenken haben
als ein evangelischer, religis zu qualifizierende Erfahrungen in der frithen Kindheit zu
identifizieren und in ihrer Bedeutung herauszustellen. Es muBl nur gewarnt werden vor den
Igel-und-Hase-Verfahren des »Ich bin schon allhier«, d.h. vor der zu schnellen religidsen
Etikettierung und Vereinnahmung allgemeiner Sozialisationsphéinomene, etwa im Sinn ei-
ner Natur-Gnade-Relation.

— Explikation der erhobenen religids relevanten Erfahrungen, wobei der Riickgriff auf
die Tradition nicht normativ, sondern vielmehr kritisch-selbstkritisch angesichts der vielen
Irrwege religioser Erziehung verstanden werden soll.
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— »Solidarisches Bemithen« um veranderte gesellschaftliche Strukturen, die Raum lassen,
Kind zu sein und sich mit allen seinen Moglichkeiten zu entfalten, kurz: seine Identitét zu
finden.

Ist der Inhalt der religionspddagogischen Bemiihungen letztlich das
Kind und sein Person-Werden bzw. Christ-Werden, so liegt es nahe, die
kinderpsychologische Forschung auf Phdnomene wie die Entwicklung
der kindlichen Religiositit hin zu befragen. Um es gleich vorwegzuneh-
men: Der Ertrag einer sehr sorgfiltigen und breit angelegten Suche nach
Elementen einer religiosen Dimension ist (im Gegensatz zu fritheren
entwicklungs- und reifungspsychologischen Konzepten, fir die religidse
Aspekte im Entwicklungsgang — sei es als Anlage, von auflen herange-
tragen oder nur als strukturelle Disposition — als selbstversténdlich vor-
ausgesetzt wurden) eher diirftig: Es »finden sich in den gegenwirtig
diskutierten entwicklungspsychologischen bzw. sozialisationstheoreti-
schen Konzeptionen kaum direkte Hinweise dafiir« (228).

Im BewuBtsein der Grenzen humanwissenschaftlicher Wege zur Reli-
gion des Kindes versucht Mette dennoch an die wenigen identifizierba-
ren Anhaltspunkte anzukniipfen und Grunderfahrungen der kindlichen
Entwicklung mit religidsen Deutungsmustern in einen Zusammenhang
zu bringen, geht es doch um die Frage, ob Religion vollig auflerhalb des
lebensgeschichtlichen Zusammenhangs angesiedelt und damit zur Irrele-
vanz verurteilt wird oder ob »Mdoglichkeitserfahrungen« von Religion
aufgezeigt werden konnen. Methodisch gesehen ist hier einer der wichti-
gen und verheiBungsvollen Drehpunkte der Untersuchung. Die soziali-
sationstheoretischen Denkmuster mit ihrer wissenschaftlichen Objekt-
sprache konnen von der Natur der Sache her den eingegrenzten Bereich
der Wirklichkeit nicht iiberschreiten, der von religiosen Erfahrungen
transzendiert wird. Hier muB} eine hermeneutische Reflexion einsetzen,
die allerdings Gefahren vermeiden muf}: »Moglichkeitserfahrungen«
sollten nicht voreilig mit theologischer Begrifflichkeit festgelegt, religios
qualifiziert und damit — wie an vielen Praxisbeispielen belegbar — fiir
den christlichen Glauben reklamiert werden. Im Anschluf3 an M.J. Lan-
geveld stellt Mette eine theologische Anthropologie des Kindes vor, die
das Kind und seine Religiositit als eigenen Modus des Christseins wertet
und ein Umdenken, ja eine Neuorientierung am Kind verlangt: »Nicht
der Erwachsene ist es, an dem das Kind Maf zu nehmen hat, sondern
es gilt umgekehrt: Am Kind vermag der Erwachsene zu erkennen, wer
er ist« (237). Aber hier geht es nicht um eine religios gefarbte Ellen-Key-
Schwirmerei, sondern fiir Mette handelt es sich um die identit4tstheore-
tische »Kurzformel des christlichen Glaubens«: »Das glaubende Ich er-
fahrt sich als absolut anerkannt und geliebt — auch dort, wo es nicht
liebenswiirdig ist« (G. Fuchs, zit. bei Mette 273). Damit kommt eine Di-
mension des Identitétsbegriffs hinzu, die empirisch nicht zu fassen ist,
sondern nur theologisch, d.h. durch den Hinweis auf das Handeln Got-
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tes in Jesus Christus, gedeutet werden kann. Dabei werden wichtige und
unverzichtbare Aspekte eines christlichen Identitdtsverstindnisses ange-
sprochen: Empfangen, Verwiesenheit auf den anderen, Angenommen-
sein usw.

Von diesem, die empirische Forschung aufgreifenden und theologisch in-
terpretierten Identitdtsbegriff her kann nun deutlicher als bisher religio-
se als christliche Erziehung definiert werden: Sie ist »nicht in erster Linie
ein Vertrautmachen mit Inhalten oder bereits interpretierten Erfahrun-
gen, sondern grundlegend die Vermittlung einer Erfahrung unbedingten
Erwiinscht- und Anerkanntseins« (275). Die Religionspadagogik wird die-
sen Riickruf auf ihre eigentliche Aufgabe sehr ernst nehmen miissen, will
sie nicht in den Verdacht geraten, es ginge ihr bei der religiosen Erzie-
hung von Kleinkindern eher um das Aufhalten eines Traditionsabbruchs,
also um das Uberleben der auf Tradition angewiesenen Kirche, und we-
niger um die radikale Parteinahme fiir das Kind.

Es ist dankenswert, das Mette, dessen Arbeit sich (soviel wird man kri-
tisch sagen diirfen) durch einen bisweilen hohen Abstraktionsgrad
schwer erschlieBt, versucht, die religionspddagogische Aufgabe in einem
AbschluBkapitel zu konkretisieren: »Sicherung elementarer Kindheits-
erfahrungen« (283). Seine zentrale These hat sich inzwischen weiter dif-
ferenziert: »... religiose Erziehung habe es grundlegend mit der Ver-
mittlung der Erfahrung unbedingten Erwiinscht- und Anerkanntseins
zu tun« (ebd.). Solches Christsein-Lernen ereigne sich aber in den Grund-
vollziigen erzieherischer Interaktion iiberhaupt. Nun ist wieder alles offen.
Der Leser wird allerdings etwas ungeduldig, wenn er in der Frage der
Konkretisierung dieser These — wie auch an anderen Stellen — auf
den theoretischen Ansatz dieser Arbeit hingewiesen wird. Sehr allge-
mein wird auf die Bemithung um Sicherung elementarer Kindheitserfah-
rungen im Sinne der sogenannten »Vorfeldarbeit« hingewiesen: »Wenn
Kinder nicht Wasser und Wind, Brot und Wein, Licht und Dunkel,
Vater, Mutter, Bruder und Nachbar kennenlernen, wie sollen sie dann
die Sprache des Glaubens verstehen ...?7« (L. Krappmann, zit. bei Mette
285f). M. Leist und F. Betz zeigen die Richtung an, B. Grom wird fiir
ein solches Konzept der Erziehung zur Erfahrungsbereitschaft referiert
und Maria Montessori schlieBlich als Kronzeuge fiir eine religits rele-
vante Orientierung am Kind in Anspruch genommen: »Ihr Erziechungs-
konzept stellt iiber weite Strecken eine Realisierung des Programms einer
an der kindlichen Logik des Tuns orientierten religitsen Erziehung dar,
wie es hier ins Auge gefaBt worden ist« (321). Sind solche Konzepte
auf dem Hintergrund einer breit angelegten Analyse des Phidnomens
»religidse Desozialisation« iiberhaupt noch sinnvoll und hilfreich? Es
geht dabei ja vordringlich um die Frage, wo solche Erfahrungen noch
machbar bzw. erlebbar sind. Es scheint paradox, die Familie erneut ins
Feld zu fiihren, nachdem iiberall zu lesen ist, daB3 sie kaum noch zur
religitsen Sozialisation in der Lage sei. Aber Mette sucht als Trager der
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Glaubensvermittlung den Ort zwischen Familie und Kirche als Grofor-
ganisation: die kirchliche Gemeinde.?® Die Riickbesinnung auf die Ge-
meinde als immer noch fruchtbarsten Ort des Glaubenlernens haben
kiirzlich Elizando/Greinacher hervorgehoben.* Aber auch hier ist das
Bild nicht allzu giinstig.® Mette weist auf die s.E. zukunftstrachtigere
Form der christlichen Basisgruppen bzw. Basisgemeinden hin, die Ort
einer lebensvollen Interaktion sein kdnnen. Das ist sicher richtig, nur
bleibt zu bedenken, dall gerade Basisgruppen u.U. der ortlichen Kir-
chengemeinde Krifte entziehen, die ihre bescheidenen Sozialisations-
moglichkeiten noch mehr einschrinken. Wenn Gemeinde als Ort des
Lernens von Christsein zu Recht herausgestellt wird, dann ist alles zu
tun, um ihr trotz ihrer gar nicht glinzenden volkskirchlichen Gestalt
Hilfe zu geben und sie abzustiitzen.

Am sympathischsten wird die Arbeit Mettes im letzten Kapitel, in dem
er Mk 10,13-16 (das sogenannte »Kinderevangelium«) als Zusammen-
fassung seiner Uberlegungen und als das Paradigma fiir religiose Erzie-
hung im Kleinkindalter apostrophiert: Es ist frappant, wie hier die Rede
vom Kind plétzlich sehr menschlich und warm wird. Man ist — bei aller
Anerkennung der souverdnen Darstellung Mettes — versucht zu fragen:
Um welche Kinder ging es eigentlich auf den Seiten 1-352? Um lebendi-
ge, einmalige Geschopfe oder um abstrakte Aspekte sozialisationswis-
senschaftlicher Theorien? Kann und darf man iiberhaupt so theoretisch
iiber Kinder sprechen?

Das Kind als »Modell des Glaubens«, das »Kind in der Mitte« (vgl. Mk
9,36) als Inhalt und Ziel aller religiésen Erziehung ist vermutlich auch
das Urteil iiber all unser objektivierendes Reden und Schreiben, Rezen-
sionen mit eingeschlossen!

Dr. Bernhard Buschbeck ist Professor fiir Evangelische Theologie an der Erziehungs-
wissenschaftlichen Hochschule Rheinland-Pfalz, Abteilung Landau.

3 Vgl. auch N. Mette, Die Aufgabe der kirchlichen Gemeinde im religitsen Lernprozef,
Conc(D) 20 (1984) 330.

4 Conc(D) 20 (1984) 271.

5 Vgl ebd., 333.
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Folkert Rickers

Religionspddagogische Bibliographie 1984
fiir den deutschen Sprachraum

Bibliographische Grundsitze

1. Mit der nachstehenden Bibliographie wird versucht, in Fortsetzung
der Bibliographie 1983 in JRP 1 das religionspddagogische Schrifttum
des Jahres 1984 aus dem deutschsprachigen Raum zu erfassen und nach
inhaltlichen und systematischen Gesichtspunkten zu ordnen.

2. Religionspddagogisches Unterrichtsmaterial wurde von der Biblio-
graphierung ausgenommen; iiber Stichwortkataloge in den Medienstel-
len ist es in der Regel leicht zu ermitteln.

3. Unterrichtspraktisch bezogene religionspddagogische Beitrige wur-
den nur dann aufgefiihrt, wenn in ihnen versucht wird, ein Thema
systematisch-didaktisch zu entfalten, sie also grundsétzlicher Natur sind.
4. Von der Bibliographierung ausgenommen sind auch Rezensionen,
sofern sie nicht den Charakter von Sammelrezensionen, Literatur- und
Forschungsberichten haben (vgl. Systematik 7).

5. Die Zuordnung der einzelnen Titel zur Systematik ist nicht immer
eindeutig vorzunehmen,; sie erfolgt in der verantwortlichen Entscheidung
des Bearbeiters nach Einsicht in die Publikation, soweit dies moglich war.
Auf Doppelnennungen mufite aus Raumgriinden verzichtet werden. MaB-
geblich ist immer der leitende Gesichtspunkt einer Rubrik. Beispiel: Wer
nach Beitridgen zum Alternativunterricht sucht, findet die einschligigen
konzeptionellen Titel unter 2.2.6. Er kann aber auch z.B. unter 5.2.3
(Richtlinien und Curriculumentwiirfe) oder unter anderen Rubriken fiin-
dig werden.

6. Bei den Abkiirzungen der Zeitschriften, Worterbiicher und Periodi-
ca wurde so verfahren, da3 das Abkiirzungsverzeichnis der Theologischen
Realenzyklopidie (TRE) von 1976 zugrunde gelegt und dann ergéinzt wur-
de; die meisten religionspadagogischen und religionspidagogisch relevan-
ten Zeitschriften sind in die TRE nicht aufgenommen worden.

7. In dem voranstehenden Abkiirzungsverzeichnis sind alle erreichba-
ren religionspadagogischen, praktisch-theologischen und religionspad-
agogisch relevanten Zeitschriften und Reihen aufgefiithrt worden. Die weit-
aus meisten Titel lassen sich deshalb unmittelbar entschliisseln.
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Abkiirzungen, die sich nicht in diesem Verzeichnis finden, richten sich
nach TRE.

8. Vorangestellt wurden die Sammelbinde; sie werden jeweils mit dem
Nachnamen ihrer Herausgeber und ihres Erscheinungsjahres abgekiirzt.
9. Das Abkiirzungsverzeichnis gilt zugleich fiir alle Beitrdge des Jahr-
buches. Es erfalt ab JRP 2 auch éltere Titel von Zeitschriften, Reihen
und Lexika.

10. Die Bibliographie wurde u.a. auch mit Hilfe folgender Bibliogra-
phien und bibliographischer Arbeitsstellen erstellt:

a) Comenius-Institut, Arbeitsbereich I. Information - Dokumentation
- Bibliothek (Miinster): Dokumentationsverbund Religionspddagogik
(DVR)

b) Katholische Religionspddagogische Dokumentationsstelle (KRD;
Miinchen)

¢) Neuerwerbungen Theologie der Universitdt Tiibingen (Tiibingen);
Zeitschrifteninhaltsdienst Theologie der Universitdt Tiibingen (Tii-
bingen)

d) Bib-Report: Bibliographischer Index Bildungswissenschaften und
Schulwirklichkeit (Verlag fiir Pidagogische Dokumentation, Duisburg)
e) Rechtsquellennachweis fiir das deutsche evangelische Kirchenrecht
1984, ABIEKD 8/1985, 277-343

f) Karlsruher Juristische Bibliographie. Recht, Staat, Gesellschaft
(Miinchen/Frankfurt a.M.)

g) Das Evangelische Schrifttum. Gesamtausgabe 1985/86, hg. von der
Vereinigung Evangelischer Buchhindler e.V., Stuttgart

h) Das Katholische Schrifttum. Ein systematisches Verzeichnis fiir Wis-
senschaft und Praxis. Gesamtausgabe ¢1985, hg. vom Verband Katholi-
scher Verleger und Buchhéndler, Stuttgart.

Eine freundliche Bitte an die Benutzer der Bibliographie: In der Erfas-
sung der Titel wurde Vollstindigkeit angestrebt, sicher aber nicht er-
reicht. Fehlendes kann aber in eine Nachtragsbibliographie aufgenom-
men werden, die voraussichtlich in JRP 5 erscheinen wird. Zuschriften
iiber fehlende Titel, insbesondere auch Zusendungen von Sonderdrucken
werden erbeten an: Prof. Dr. Folkert Rickers, Seminar fiir Evangelische
Theologie und ihre Didaktik, Rheinisch-Westf#lische Technische Hoch-
schule Aachen, Ahornstr. 55, D-5100 Aachen.
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Abkiirzungsverzeichnis

aej-SB aej (Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bun-
desrepublik Deutschland und Berlin West e.V.) — Studienband
(Stuttgart)

aej-ST aej (Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bun-
desrepublik Deutschland und Berlin West e.V.) — Studientext
(Stuttgart)

AevRU.A Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymna-
sien. Aktuelle Information [Blaue Folge] (Erlangen)

AevRU.G Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymna-
sien. Gelbe Folge (Erlangen)

AevRU(H) Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymna-
sien (Hannover)

AevRU.T Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymna-
sien. Themenfolge [Griine Folge] (Erlangen)

APRU Analysen und Projekte zum Religionsunterricht (Gottin-
gen/Ziirich)

AzRP Arbeiten zur Religionspiadagogik (Gottingen)

b:AES betrifft: AES (Arbeitsgemeinschaft Evangelische Schiilerarbeit,

bag-informationen
BauG
bb

BRU
bud

BuG

ChrL

CIBEDO

- Dokumentationen
- Texte

CpB

CuB

DEAE-N

DEE

Diak.

Diakonie
Diskussionen

Eh

Wuppertal)

Informationsblatt der Bundesarbeitsgemeinschaft Evangelischer
Familien-Bildungsstitten (Stein b. Niirnberg)

Das Baugeriist. Mitarbeiterzeitschrift fiir auBerschulische Ju-
gendbildung (Niirnberg)

braunschweiger beitrédge fiir theorie und praxis von ru und ku
(Braunschweig)

BRU. Ein Magazin fiir die Arbeit mit Berufsschiilern (Villigst)
botschaft und dienst. Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung (Bie-
lefeld)

Begegnung und Gesprich. Okumenische Beitrige zu Erziehung
und Unterricht. Beilage zu »Christ und Bildung« (Miinchen); Bei-
lage zu »Bayerische Schule« (Miinchen)

Die Christenlehre. Zeitschrift fiir den katechetischen Dienst (Ber-
lin [DDR])

Christlich-Islamische Begegnung — Dokumentationsleitstelle
(Frankfurt a.M.)

Christlich-pddagogische Blitter. Zeitschrift fiir den katecheti-
schen Dienst (Wien)

Christ und Bildung. Zeitschrift der Katholischen Erziehergemein-
schaft Deutschlands (Miinchen)

Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbil-
dung e.V. Nachrichtendienst (Stuttgart)

Deutsche evangelische Erziehung. Zeitschrift fiir den evangeli-
schen Religionsunterricht (Gé6ttingen)

Diakonia. Internationale Zeitschrift fiir die Praxis der Kirche
(Mainz)

Diakonie. Theorien, Impulse, Erfahrungen (Stuttgart)
Diskussionen. Zeitschrift fiir Akademiearbeit und Erwachsenen-
bildung (Karlsruhe)

Erziehen heute. Mitteilungen der Gemeinschaft Evangelischer Er-
zieher e.V. (Sachsenheim-Hohenhaslach)
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Europiische Hochschulschriften. Reihe 33. Religionspidagogik
(Frankfurt a.M./Bern/New York)

evangelische jugend information (Stuttgart)

Elementa theologiae. Arbeiten zur Theologie und Religionspéd-
agogik (Frankfurt a.M./Bern/New York)

engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule (Bonn)
entwurf. Religionspddagogische Mitteilungen (Stuttgart)
Evangelischer Religionsunterricht (Frankfurt a.M.)
Erwachsenenbildung. Vierteljahresschrift (Diisseldorf)

Eltern — Schule — Erzieher. Evangelischer Informationsdienst
fiir Schulfragen (Duisburg)

Evangelische Unterweisung (Dortmund)

Eltern und Erziehung. Informationen der Katholischen Eltern-
schaft Bayerns (Miinchen)

Der Evangelische Erzieher. Zeitschrift fiir Pidagogik und Theo-
logie (Frankfurt a.M.)

Evangelische Kinderkirche. Zeitschrift fiir Mitarbeiter im Kinder-
gottesdienst (Stuttgart)

Forum Religion. Zur Praxis des Religionsunterrichts (Stuttgart)
Handbiicherei fiir den Religionsunterricht (Giitersloh)
Handbuch der Praktischen Theologie (Giitersloh)

Handbuch der Religionspiddagogik (Giitersloh/Ziirich/Einsie-
deln/Ké6ln)

ibw Journal. Zeitschrift des Deutschen Instituts fiir Bildung und
Wissen e.V. (Paderborn)

Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin
(Berlin-West)

Informationen. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin. Ak-
tuell (Berlin-West)

Informationen fiir Religionslehrer im Bistum Essen (Essen)
Informationen fiir Religionslehrer (Limburg)

Informationen fiir Religionslehrer an Grund-, Haupt- und Son-
derschulen (Miinchen)

Jahrbuch der Religionspddagogik (Neukirchen-Vluyn); Abkiir-
zung abweichend von TRE

Jugend und Kirche. Fachzeitschrift fiir Jugendarbeit und Jugend-
pastoral (Wien)

Katechetische Blitter. Zeitschrift fiir Religionsunterricht, Ge-
meindekatechese, Kirchliche Jugendarbeit (Miinchen)
Katholische Bildung. Organ des Vereins katholischer deutscher
Lehrerinnen (Paderborn)

Katechetisches Worterbuch (Freiburg/Basel/Wien)
Katechetische Zeitschrift (Stuttgart u.a.)

KEB Nord West. Mitteilungsblatt fiir katholische Erwachsenen-
bildung (Hannover)

Korrespondenzblatt evangelischer Schulen und Heime (Bielefeld)
Kieler Entwiirfe fiir Schule und Kirche (Kiel)

Kontakt. Mitteilungen fiir Religionslehrer im Bistum Augsburg
(Augsburg)

Ku-Praxis fiir die Arbeit mit Konfirmanden (Giitersloh)

Kirche und Schule. Mitteilungen der Hauptabteilung Schule und
Erziehung im Bischoflichen Generalvikariat Miinster fiir Reli-
gionslehrer, Schulseelsorger und Lehrer an katholischen Schulen
(Miinster)
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Der Lehrerbote. Zeitschrift der Evangelischen Lehrer- und Erzie-
hergemeinschaft in Wiirttemberg. Nachrichten fiir Freunde
christlicher Erziehung (Niirtingen)

Lebendige Katechese. Beihefte zu »Lebendige Seelsorge«
(Wiirzburg)

Lernort Gemeinde. Beitrige zur Gemeindepddagogik aus dem
Evangelischen Zentrum Rissen (Hamburg)

Mitarbeiterhilfe der Christlichen Vereine Junger Ménner. Zwei-
monatszeitschrift flir evangelische Jugendarbeit (Witten)
Monatsblétter fiir den evangelischen Religionsunterricht (Got-
tingen)

Pastoralblatt fiir die Dizesen Aachen, Berlin, Essen, Koln, Os-
nabriick (Kd&ln)

Presse- und Informationsdienst des Gesamtverbandes evangeli-
scher Erzieher in Bayern (Niirnberg)

Protokolle aus dem Religionspadagogischen Institut (Loccum)
Pastoraltheologie. Monatsschrift fiir Wissenschaft und Praxis in
Kirche und Gesellschaft (Gottingen)

Pastoraltheologische Informationen (Passau)

Praktisches Worterbuch der Religionspddagogik und Katechetik
(Freiburg/Basel/Wien)

Religionspédagogik an berufsbildenden Schulen. Beiheft zu den
Katechetischen Blittern (Miinchen)

Der Religionslehrer. Zeitschrift fiir evangelischen Religionsunter-
richt an berufsbildenden Schulen (Langen)

Religion heute (Menden)

religion heute. informationen zum religionsunterricht (Hanno-
ver/Ziirich/K&ln)

Religionsunterricht an hoheren Schulen. Zeitschrift des Bundes-
verbandes der katholischen Religionslehrer an Gymnasien e.V.
(Diisseldorf)

Religion heute. Zeitschrift fiir Religionspiddagogik (Hannover)
Religionsunterricht und Konfirmandenunterricht fiir Gehorlose
und Schwerhorige. Ein Informationsdienst der Arbeitsgemein-
schaft fiir Evangelische Schwerhorigenseelsorge e.V. (Hamburg)
Religionsunterricht und Lebenskunde (Ziirich)
Religionspadagogische Beitrige (Kaarst)

Religionspddagogik heute (Aachen)

Religionspidagogische Hefte (Speyer)

Religionspiadagogische Praxis. Handreichungen fiir elementare
Religionspidagogik (Landshut)

ru. Zeitschrift fiir die Praxis des Religionsunterrichts (Miinchen)
Religionsunterricht heute. Informationen des Dezernats Schulen
und Hochschulen des Bischéflichen Ordinariates Mainz (Mainz)
ru intern. Korrespondenz fiir Religionslehrer in Westfalen und
Lippe (Bielefeld)

Schénberger Hefte (Frankfurt a.M.)

Schulkorrespondenz (Bonn)

Schulfach Religion (Wien)

Studien zur Praktischen Theologie (Ziirich/Einsiedeln/KéIn)
Schule und Evangelium. Monatsschrift fiir Religionsunterricht
und Schule (Stuttgart)

Schule und Kirche. Informationen fiir die katholischen Lehrer in
Hessen (Wiesbaden)

Schule und Kirche. Informationsdienst der Evangelischen Kirche
im Rheinland zu Bildungs- und Erziehungsfragen (Diisseldorf)
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Schule und Mission. Missionsp4ddagogische Zeitschrift fiir Prie-
ster, Lehrer und Katecheten (Aachen)

Theologisch-praktische Quartalzeitschrift (Linz)

Themen der Praktischen Theologie — Theologia Practica
(Miinchen)

Theorie und Praxis der Sozialpddagogik. Evangelische Fachzeit-
schrift (Bielefeld)

Welt des Kindes. Zeitschrift fiir Kleinkindpédagogik und auBer-
schulische Erziehung (Miinchen)

Wege des Lernens (Neukirchen-Vluyn)

Das Wort. Wiener Blitter fiir Evangelische Unterweisung (Wien)
Worterbuch zum Religionsunterricht. Fiir alle Schularten und
Schulstufen (Freiburg)

Was und Wie? Arbeitshilfen zur religidsen Erziehung der 3- bis
7jahrigen (Giitersloh)

Zum Beispiel. Zeitschrift fiir die Praxis des christlichen Unter-
richts in Schule und Kirche (Wankendorf)

Zeitschrift fiir den evangelischen Religionsunterricht an hoheren
Schulen (Berlin)

Zeitschrift fiir den katholischen Religionsunterricht an héheren
Schulen (Diisseldorf)

Zur Orientierung. Zeitschrift fiir Mitarbeiter in der Behinder-
tenhilfe.

Zeitschrift fiir Religionspadagogik (Dortmund)
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Sammelschriften, Handbiicher, Lexika
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Gesamtdarstellungen

Konzeptionen, Konzeptionelle Entwiirfe (Darstellungen, Analysen)
Katechetik

Wissenschaftstheorie (und -methodologie) der Religionspiddagogik
Beziehungen zu theologischen Disziplinen und zu anderen Wissenschaften
Systematische Religionspiddagogik, ausgehend von Einzelproblemen
Bibel und Religionspidagogik

Religitse (christliche) Erziehung, Erfahrung, Sozialisation

Religion und Religionspiddagogik

Weltreligionen, -anschauungen und Religionspddagogik
Kirchengeschichte und Religionspddagogik

Konfessionelle (Religions-)P4dagogik

Theologische Einzelprobleme der (Religions-)Pddagogik

Erziehungs- und humanwissenschaftliche Einzelprobleme der Religions-
padagogik

Systematische Religionspadagogik II (Didaktik und Methodik)
Grundlagendiskussion

Schule

Primarstufe

Sekundarstufe I

Sekundarstufe II (Gymnasium)

Sekundarstufe II (berufsbildendes Schulwesen)

Sonderschule, Sonderpddagogik

Alternativunterricht

Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

Kirchen

Gemeindepidagogik

Religiose Elementarerziehung

Kirchlicher Unterricht

Jugend- und Schiilerarbeit

Erwachsenenbildung

Methoden und Medien, Arbeits- und Sozialformen, Unterrichtsplanung
Systematische ErschlieBung von Themen fiir die unterrichtliche Praxis
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Historische Religionspidagogik (bis 1945)

Quellen

Selbstédndige Titel
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Monographien

Aufsitze

Empirische Religionspiddagogik
Untersuchungen

Erfahrungsberichte und Situationsanalysen
Gemeindepddagogik

Religitse Elementarerziehung
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Schulischer Religionsunterricht

Kirchlicher Unterricht

Jugend- und Schiilerarbeit, Jugend und Kirche/Religion
Erwachsenenbildung

Religiose/christliche Erziehung (allgemein)

Analysen von didaktischen Materialien (Religionsbiicher, Unterrichtsmodel-
le etc.)

Analysen von audiovisuellen Medien
Religion/Religionsunterricht und Schule

Allgemein

Beziehungen zu anderen Fichern

Einzelprobleme: Leistungsmessung, Disziplin, Hausaufgaben u.4.
Lehrerrolle

Rolle von Katecheten, Jugendleitern, Erziehern

Religionspadagogik und Gesellschaft

Religionspidagogik und Recht

Rechtsquellen

Juristische Beitrége

Religionspidagogische Beitrige

Fallbeschreibungen

Religionspédagogik und Politik

Politische Stellungnahmen

Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwiirfe); Stellungnahmen von reli-
gitsen/kirchlichen Verbénden

Richtlinien und Curriculumentwiirfe

Berichte und Analysen; Nachrichten (zu 5.2)

Religionspadagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)
Dokumentation

Berichte und Analysen

Fernstudium

Ausbildungsdidaktik

Tagungsberichte

Vergleichende Religionspddagogik

Religionspadagogik in europdischen Landern, USA, Kanada
Religionspadagogik in anderen auBereuropéischen Landern (bes. in der
Dritten Welt)

Nichtchristliche Religionspddagogik

Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Ubersichten
iiber religionspiadagogische Entwicklungen

Bibliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse
Personalia

Varia
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0 Sammelschriften, Handbiicher, Lexika

Handbuch fiir die Konfirmandenarbeit, hg. vom Comenius-Institut in Verbindung mit
dem Verein KU-Praxis, Giitersloh 1984 (= Handbuch KA 1984).

Martin, Gerhard (Hg.): Religionsunterricht - Ernstfall kirchlicher Bildungspolitik, Stutt-
gart 1984 (= Martin 1984).

Porstner, Klaus und Nikolaus Severinski (Hg.): Religionsunterricht und »Offene Gesell-
schaft« (Religion. Wissenschaft. Kultur 5. Schriftenreihe der Wiener Katholischen Akade-
mie), Wien/Freiburg/Basel 1984 (= Porstner 1984).

Religion am Lernort Schule. Kommentierte Dokumentation der evangelischen und katho-
lischen Lehrpldne in der Bundesrepublik Deutschland. Stand: Mai 1984, hg. vom
Comenius-Institut und dem Religionspddagogischen Zentrum in Bayern in Zusammenar-
beit mit dem Deutschen Katecheten-Verein von Herbert Schultze, Leo Hermanutz, Bern-
hard Merten (Comenius-Institut Dokumentation 3), Miinster 1984 (= Religion 1984).
Schmieder, Tilman: Jung sein und evangelisch sein. Bericht iiber die Lage der jungen Ge-
neration und die evangelische Jugendarbeit (aej-SB 8), Stuttgart 121984 (= Schmieder
1984).

Schmieder, Tilman und Klaus Schuhmacher (Hg.): Jugend auf dem Kirchentag. Eine
empirische Analyse von Andreas Feige, Ingrid Lukatis und Wolfgang Lukatis, Stuttgart
1984 (= Schmieder/Schuhmacher 1984).

ZilleBen, Dietrich (Hg.): Religionspiddagogisches Symposion 1983 des Seminars fiir Theo-
logie und ihre Didaktik an der Universitdt zu Koln 1984 (= ZilleSen 1984).

1 Systematische Religionspddagogik I (allgemein)

1.1 Gesamtdarstellungen

Adam, Gottfried und Rainer Lachmann (Hg.): Religionspadagogisches Kompendium.
Ein Leitfaden fiir Lehramtsstudenten, Goéttingen/Ziirich 1984,

Hofmeier, Johann: Kleine Fachdidaktik Katholische Religion, Miinchen 21984,

1.2 Konzeptionen, Konzeptionelle Entwiirfe (Darstellungen, Analysen)

Baier, Klaus, Hans G. Homfeldt und Heiner Volkers: Lernen im Zusammenhang. Auf
dem Weg zu einer handlungsorientierten Religionspadagogik, Stuttgart 1984.
Bartholomius, Wolfgang: Erleben wir eine materialkerygmatische Wende?, ThQ 164
(1984) 243-256.

Bitter, Gottfried: Glaube und Symbol. Uberlegungen zum religionspadagogischen Alltag,
KatBI 109 (1984) 7-19.

Bohnsack, Rolf: Zum Religionsuntericht heute, KiE 1/1984, 25-31.

Kemler, Herbert: Romantische Wende in der Religionsdidaktik? Die Entdeckung des Au-
ges bei Hubertus Halbfas oder ’Paradigmenwechsel® in der Religionspddagogik, ForR
1/1984, 32-33.

Stoodt, Dieter: Religion: Nur auf der Vorderbiihne. Hermeneutisches, ethisches und kom-
munikatives Lernen - ein Vortrag, ForR 4/1984, 22-26.

ZilleBen, Dietrich: Symboldidaktik. Herausforderung und Gefdhrdung gegenwirtiger Re-
ligionspadagogik, EvErz 36 (1984) 626-642.

1.3 Katechetik

Althammer, Andreas: Weitergabe des Glaubens in der Deutschen Demokratischen Repu-
blik, Conc(D) 20 (1984) 347-352.

Bitter, Gottfried: Welchen Glauben sollen wir weitergeben? Moglichkeiten einer kerygma-
tischen Elementarisierung, Conc(D) 20 (1984) 304-308.

Elizondo, Virgil und Norbert Greinacher: Die Tradierung des Glaubens an die nédchste Ge-
neration (Editorial), Conc(D) 20 (1984) 271.
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Emeis, Dieter: Glauben lernen heilit leben lernen, PBLK 36 (1984) 76-83.

Emeis, Dieter: Strukturelemente des Glaubens. Ein Beitrag zur didaktischen Reflexion
von Glaubensinhalten, KatBl 109 (1984) 513-521.

Emmerich, Marilone: Mut zur religidsen Erziehung und Glaubensunterweisung, KathB 85
(1984) 1-8.

Fowler, James: Eine stufenweise geschehende Einfithrung in den Glauben, Conc(D) 20
(1984) 309-315.

Godin, André: »Christen von Geburt«. Psychologische Entfremdungen oder Befreiung
kraft des Geistes?, Conc(D) 20 (1984) 272-279.

Hemel, Ulrich: Zur katechetischen Rede Kardinal Ratzingers in Frankreich, KatBl 109
(1984) 35-42.

Hogg, Cordula: Eucharistie und Liturgiekatechese, LKat 6 (1984) 66-69.

Hiinermann, Peter: Nachdenkliches zu einer Rede von Joseph Kardinal Ratzinger, ThQ
164 (1984) 306-307.

Twardella, Giinter: Glaubenslehre als Lebenshilfe. Fragen - Einsichten - Praxisbeispiele,
RKZ 125 (1984) 50-53.

Werner, Ernst: Die Gemeinde als Triger der Katechese. Dargestellt am Beispiel » Taufge-
spriache«, PBLK 36 (1984) 135-140.

1.4 Wissenschaftstheorie (und - methodologie) der Religionspddagogik

Hemel, Ulrich: Theorie der Religionspddagogik. Begriff - Gegenstand - Abgrenzungen,
Miinchen 1984.

Machalet, Christian: Wer versteht das eigentlich noch? Fragen an die Kommunikabilitét
der Religionspiddagogik, EvErz 36 (1984) 642-653.

Schréer, Henning: Glauben, Lehren und Verstehen. Hermeneutik und Didaktik als ele-
mentare theologische Aufgabe, EvErz 36 (1984) 107-116.

Tscheetz, Werner: Handlungsforschung als Forschungsmethode in der Kirchlichen
Jugendarbeit, RpB 14/1984, 35-47.

1.5 Beziehungen zu theologischen Disziplinen und zu anderen Wissenschaften
Lachmann, Rainer: »Die Sache selbst« im Gespriach zwischen Religionspiddagogik und
Pidagogik, EvErz 36 (1984) 116-130.

Sistermann, Rolf: Zur Bedeutung der Transaktionsanalyse fiir die Didaktik religitser
Symbole, EvErz 36 (1984) 419-435.

Wegenast, Klaus: Zum Verhéltnis Systematischer und Praktischer Theologie in Geschich-
te und Gegenwart. Anmerkungen und Fragen eines Religionspiddagogen in weiterfithren-
der Absicht, EvErz 36 (1984) 674-702.

ZilleBen, Dietrich: Asthetik und Ethik. Vorbemerkungen fiir eine religionspadagogische
Fragestellung, in: ZilleBen 1984, 41-55.

1.6 Systematische Religionspddagogik, ausgehend von Einzelproblemen

1.6.1 Bibel und Religionspddagogik

Biihlmann, Walter: Das Alte Testament, kein weltfremdes Buch. Chancen des Bibelunter-
richts, Schweizer Schule 71 (1984) 665-668.

Gossmann, Elsbe: Die Bibel - ein Buch fiir Kinder? Oder: Worum es geht, wenn es um
»das Eigentliche« geht, TPSP 92 (1984) 286-290.

Hollenstein, Helmut: Der schiilerorientierte Bibelunterricht am Beispiel der Theodizeefra-
ge (Rph 16), Aachen 1984.

Kirchschldger, Walter: Die Stellung der Bibel in der Kinderkatechese, LKat 6 (1984)
111-118. ]
Langer, Wolfgang: Zur Funktion biblischer Texte im Unterricht, ThQ 164 (1984) 256-267.
Liipke, Rolf: Soll die Bibel Grundlage des Religionsunterrichts bleiben?, InfB aktuell,
September 1984, 1-9.
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Luttenberger, Wolfgang: Die Bibel - unverzichtbares Element des Religionsunterrichts,
AevRU.G 11/1984, 21-27.

Pissarek-Hudelist, Herlinde: Religionspddagogische Konsequenzen aus einer feministi-
schen Bibelauslegung, BiKi 39 (1984) 165-173.

Renker, Alwin: Zentralthemen des Alten Testaments im Religionsunterricht der Sekun-
darstufe I und II, Paderborn/Wien/Ziirich 1984.

Schmadtke, Klaus: Dem Christentum im Kontext von Schule endlich eine Chance! Ver-
such, dem Vorwurf von der Funktionalisierung biblisch-christlicher Traditionsbestéinde zu
begegnen, Rh.ZRelPad 1/1984, 37-38.

Schréer, Henning: Die Bibel als Elementarbuch gegenwirtiger humaner Erziehung. Rand-
bemerkungen zu Hans Stocks Buch *Evangelientexte in elementarer Auslegung®, EVErz 36
(1984) 233-239.

Wegenast, Klaus: Hoffnung?! Ein Versuch elementarisierenden Umgangs mit der Bibel im
Unterricht der Sekundarstufen, EvErz 36 (1984) 202-219.

1.6.2 Religiose (christliche) Erziehung, Erfahrung, Sozialisation

Birkenbeil, Edward J.: Profile von Erziehung aus christlicher Sicht, KathB 85 (1984)
449-459.

Elbers, Alfons: Rockmusik und ihre Bedeutung fiir den Religionsunterricht. Eine anthro-
pologische Grundlagentheorie religioser Sozialisationsmoglichkeiten (E1Th 2), Frankfurt
a.M./Bern/New York 1984.

Funke, Dieter: Glauben lernen zwischen Symbiose und Individuation. Zur psychischen
Wirklichkeit religiser Symbolbildung, KatBl 109 (1984) 506-513.

Glauben in der Kindergruppe. Zur religidsen Sozialisation von Kindern und Leitern, be-
arb. von Elisabeth Achtnich u.a., Offenbach a.M./Freiburg i.Br. 21984.

Henning, Karsten: Grunderfahrungen als Hinweise auf Transzendenz, rabs 16 (1984)
3-20.

Herget, Horst L.: Christliche Erziehungsziele - christlich erziehen heute. Annidherungsver-
suche, Eh 34 (1984) 2-8.

Kremers, Helmut: Uberlegungen zur Funktion religitser Innerlichkeit, in: ZilleBen 1984,
21-28.

Loéwe, Hartmut: Der Bildungsauftrag der Christen heute. Vortrag vom Prisidenten im
Kirchenamt der EKD, IDEA-Dokumentation 3/84, 1-9.

Léna, Marguerite: Erzichung zum Verzeihen, IKaZ 13 (1984) 418-429.

Mokrosch, Reinhold: »Ob ich schon mal "ne religi¢se Erfahrung gemacht hab?« Pliddoyer
fiir eine Entdeckung religidser Dimensionen in der Lebenswelt Jugendlicher, Rh.ZRelP#d
6/1984, 243-249.

Oser, Fritz und Paul Gemiinder: Der Mensch - Stufen seiner religitsen Entwicklung (Reli-
gion und Entwicklung 1), Ziirich/Einsiedeln/K&ln 1984.

Plathow, Michael: Gotteserfahrung und Gotteserkenntnis. Lebensgeschichtliche Erzih-
lung in Briefen als religionspddagogisches Paradigma, zB 4/1984, 13-21.

Reilly, George: Sinnerschliefung und Emotionen. Ein Beitrag zur Frage der emotionalen
Dimension des Religionsunterrichts, RpB 13/1984, 156-171.

Ringel, Erwin und Alfred Kirchmayer: Religionsverlust durch religitse Erziehung. Ursa-
chen und Folgen - tiefenpsychologisch betrachtet, Freiburg/Wien 1984.

Rogge, Richard und Gerd Wiesner: Elternerfahrung und Gottesbild (Fernstudium fiir
evangelische Religionslehrer an Sonderschulen. Studieneinheit 9), Tiibingen 1984.
Schnell, Regina: Erfahrung und Erlebnis in der religitsen Erziehung. Wie kann christliche
Erziehung zur harmonischen Entfaltung der korperlichen, sittlichen und geistigen Anla-
gen des Menschen beitragen? (SPTh 31), Ziirich/Einsiedeln/K6ln 1984.

Vierzig, Siegfried: Streit um die wahre Identitat. Zu den Aufsétzen iiber »Religitse Sozia-
lisation und Identitdt« (Religion heute 4+ 5/83), Rh.ZRelP4d 1/1984, 38-39.

Withake, Heinz: Mit Leib und Seele lernen, KuS.Mst 10 (1984) Nr. 50, 1-3.

1.6.3 Religion und Religionspddagogik
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1.6.4 Weltreligionen, -anschauungen und Religionspiddagogik

1.6.5 Kirchengeschichte und Religionspddagogik

Aland, Barbara: Erziehung durch Kirchengeschichte? Ein Pliddoyer fiir mehr Kirchenge-
schichte im Religionsunterricht, IDEA-Dokumentation 19/1984, 1-9.

Mestel, Bernhard: Kirchengeschichts- und Geschichtsunterricht - Konfrontation oder
Kooperation?, in: Ulrich Distler u.a.: Erziehen zum Glauben - Leben aus Glauben. Bau-
steine fiir den Evangelischen Religionsunterricht in der Haupt-, Realschule und im Gym-
nasium, Heilsbronn 1984, 5-12.

Noormann, Harry: Uber unsere Alltagsgeschichten stoBen wir auf Geschichte. Kirchenge-
schichte und Religionsunterricht. Die Evangelische Kirche 1945-1946. L. Teil, Rh.ZRelP4dd
6/1984, 212-218.

Ruppert, Godehard: Geschichte und Gegenwart. Ein Beitrag zu einer fachdidaktischen
Theorie der Kirchengeschichte, Hildesheim 1984.

1.6.6 Konfessionelle (Religions-)P4dagogik

Fussenegger, Gertrud: Bildung - Glaube - Kirche. Zur katholischen Bildungsarbeit, ibw
Journal 22 (1984) 97-101.

Lange, Paul: Erziehung zum Katholischen, Una Voce Korrespondenz 14 (1984) 275-271.
Mackscheidt, Elisabeth: Erziehung fiir das Heil der Seele. Kritische Lektiire des katholi-
schen Pidagogen Alban Stolz, Mainz 1984.

Weltanschauung und Padagogik. Uberlegungen zu einer weltanschaulich orientierten
Piadagogik, RpP 9 (1984) H. 2, 2-17.

1.6.7 Theologische Einzelprobleme der (Religions-)Pddagogik

Becker, Ulrich: Katechetische Implikationen. Okumenische Erfahrungen in der katecheti-
schen Arbeit und die Lima-Texte, ChrL 37 (1984) 294-300.

Biehl, Peter: ErschlieBung des Gottesverstindnisses durch elementare Formen des Gebets.
Religionspadagogische Erwdgungen zu einer These G. Ebelings, EvErz 36 (1984) 168-188.
Biesinger, Albert: Zur Relevanz des Dekalogs fiir die ethische Erziehung, ThQ 164 (1984)
281-293.

Bizer, Christoph: Von der Vermittlung des Glaubens. Religionsdidaktische Etiiden, EvErz
36 (1984) 158-168.

Grosch, Heinz: Von der Kirche trdumen. Religionspadagogische Anmerkungen auf dem
Hintergrund der Barmer These III, entwurf 1-2/1984, 86-88.

Heine, Susanne: Notwendigkeit und Grenzen Skumenischer Zusammenarbeit auf dem Ge-
biet des Religionsunterrichts (mit Dokumenten), in: Porstner 1984, 134-155.
Kehnscherper, Giinther: Die Dreifaltigkeitslehre in der Evangelischen Unterweisung, in:
Fredric Cleve und Esko Ryokis (Hg.): Trinitatslehre heute. Vortrige auf der 20. Konfe-
renz fiir Hochschultheologen der Ostseelinder (Publications of the Research Institute of
the Abo Akademi Foundation), Abo 1984, 68-84.

Krotz, Fritz: Erziehung in Korrespondenz mit dem Evangelium. Uber den Beitrag der Re-
ligionspidagogik zur Kirchwerdung der Kirche, PThinf 4 (1984) 149-167.

Marchel, Witold: Das neutestamentliche Bild des Vaters und seine Bedeutung fiir den Re-
ligionsunterricht, CpB 97 (1984) 52-61.

Miiller, Stephan E.: Personal-soziale Entfaltung des Gewissens im Jugendalter. Eine mo-
ralanthropologische Studie, Mainz 1984.

Nipkow, Karl Ernst: Elia und die Gottesfrage im Religionsunterricht. Elementarisierung
als religionsdidaktische Aufgabe, EvErz 36 (1984) 131-147.

Pissarek-Hudelist, Herlinde: Universaler Heilsoptimismus - DenkanstoB fiir den Religi-
onsunterricht, in: E. Klinger und K. Wittstadt (Hg.): Glaube im ProzeB. Christsein nach
dem II. Vatikanum (Festschrift Karl Rahner), Freiburg 1984, 713-740.

Reents, Christine: Wechselnde Gottesbilder Heranwachsender als Herausforderung an dle
evangelische Theologie und Religionspadagogik, EvErz 36 (1984) 276-299.

Rendckl, Helmut: »Die Evangelikalen« - eine Herausforderung fiir unsere Pastoral und
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Katechese, CpB 97 (1984) 15-20. 101-110.

Sauer, Ralph: Das Vaterunser als Modell fiir unser Sprechen von Gott und Mensch in der
Glaubensvermittlung, ThQ 164 (1984) 294-305.

Sauer, Ralph: Gottesliebe ohne Gottesfurcht? Kritische Anmerkungen zur gegenwirtigen
Rede von Gott in der Verkiindigung, CpB 97 (1984) 186-197.

Schrottel, Gerhard: Erziehung nach christlichem Menschenbild, in: Horst Birkhdlzer u.a.:
Erziehen zum Glauben - Leben aus Glauben. Bausteine fiir den Evangelischen Religions-
unterricht in der Grund- und Sondervolksschule, Heilsbronn 1984, 3-9.

Winter, Friedrich: »...in fremden Landen Christus niitzen«. Katechetische Uberlegungen
zur Verstindigung in der Okumene, ChrL 37 (1984) 219-222.

Zapp, Hanna Kristina: Wer weifl am besten, was gut fiir Kinder ist? Theologische Gedan-
ken zur Antipddagogik, TPSP 92 (1984) 146-148.

1.6.8 Erziehungs- und humanwissenschaftliche Einzelprobleme der Religionspddagogik
Biemer, Giinter: Thesen zur Friedenserziehung als Aufgabe der Religionspiddagogik, CpB
97 (1984) 458-464.

Dienst, Karl: Neue soziale Bewegungen, Wertewandel und Religionspddagogik, EvErz 36
(1984) 653-673.

Giigler, Alois: Der Beitrag der Katechese zur Geschlechtserziehung. SchluB3folgerungen aus
der »Orientierung zur Erziehung in der menschlichen Liebe« der Kongregation fiir das ka-
tholische Bildungswesen vom 1. November 1983, CpB 97 (1984) 381-388.

Janda, Josef: Werterziehung. Schwierigkeiten und Mdoglichkeiten, ThPQ 132 (1984) 392-397.
Janda, Josef: Wertvermittlung als padagogische Aufgabe, ThPQ 132 (1984) 171-182.
Kienecker, Friedrich: Die Not der Zeit als Chance christlicher Erziehung, Marchtaler P4d-
agogische Beitrdge 7 (1984) Nr. 2, 9-19.

Kiesow, Ernst-Riidiger: Ich und Selbst, ChrL 37 (1984) 68-76.

Konig-Apel, Ruth: Sehnsucht nach einem besseren Leben. Das Verstindnis des Kindes bei
Janusz Korczak in religionspddagogischer Sicht, EvErz 36 (1984) 406-419.

Niehl, Franz W.: Kann der Religionsunterricht Gliick lehren?, KatBl 109 (1984) 864-869.
Nipkow, Karl Ernst: Wertwandel und neue Religiositit - die Suche nach Alternativen als
padagogisches Problem, RpB 14/1984, 48-71.

Ritter, Werner H.: Religionsunterricht und Erfahrung. Einige Grundsatzreflexionen in prak-
tischer Absicht, AevRu.G I1/1984, 7-20.

Sander, Wolfgang: Emanzipation als Leitidee des RU. Religionsunterricht im Spannungs-
feld von Religion, Politik und Piddagogik. Perspektiven des RU in der demokratischen Ge-
sellschaft, Rh.ZRelP4d 3 +4/1984, 161-165.

Schréer, Henning: Hohenluft und Erdenschwere. Alltagsorientierte Religionspédagogik oder
Riickkehr zur Phinomenologie?, EvErz 36 (1984) 618-625.

Stallmann, Edith: Mehr Miindigkeit? Alternative Erziehungs- und Verhaltensmodelle im
RU. Sekundarstufe I, Rh.ZRelPidd 3 +4/1984, 99-107.

Stark, Axel Harald: Rechtserziehung - eine religionspadagogische Aufgabe, CpB 97 (1984)
204-210.

Thiele, Johannes: Einitbung in das Friedenshandeln. Religionspadagogische Anmerkun-
gen zum sozialen Ort der »Anstiftung zum Frieden«, PThInf 4 (1984) 168-183.

Veit, Marie: Der Beitrag der Religionspddagogik zur Apathieforschung, in: ZilleBen 1984,
2-20.

Zapotoczky, Hans Georg: Religionsunterricht und religiose Erziehung als Gefahrenquelle
fiir die psychische Gesundheit der Kinder, in: Porstner 1984, 69-74.

2 Systematische Religionspaddagogik II (Didaktik und Methodik)
2.1 Grundlagendiskussion

Bargheer, Friedrich W.: Biblische Geschichten in verschiedenen Praxisfeldern. Religions-
unterricht - Kindergruppen - Kindergarten, TPSP 92 (1984) 302-305.
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Baudler, Georg: Der groflere Vater. Wie Menschen lernten, in Jesus Gott zu sehen. Theo-
rie und Praxis einer erzdhlenden Christologie fiir Kinder der sidkularisierten Gesellschaft.
Theorieteil 11, AevRU.G 1/1984, 19-50.

Baudler, Georg: Korrelationsdidaktik: Leben durch Glauben erschlieBen. Theorie und
Praxis der Korrelation von Glaubensiiberlieferung und Lebenserfahrung auf der Grundla-
ge von Symbolen und Sakramenten. Unter Mitarbeit von Marie Therese Ex und Charlotte
Foos-Queck (UTB 1306), Paderborn 1984.

Biesinger, Albert: Lebendiges Lernen in der Katechese. Hoffnungsversuche in Schule und
Gemeinde. Antrittsvorlesung an der Universitidt Salzburg, CpB 97 (1984) 6-9.85-95.223-
226.

Crimmann, Ralph P.: Die Unterrichtsvorbereitung fiir den erfahrungsbezogen-themati-
schen Religionsunterricht. Ein Fragenkatalog mit Erlduterung, KatBI 109 (1984) 529-539.
Deutscher Katecheten-Verein e.V. (Hg. und Verleger): Unser Glaubensbekenntnis gewinnt
Gestalt. Kleiner Grundkurs des Glaubens, Miinchen 1984.

Dickerhoff, Heinrich: Kleiner Grundkurs des Glaubens, Miinchen 1984.

Die Hinfithrung zum Symbolversténdnis als religionspddagogische Aufgabe, RpP 9 (1984)
H. 3, 54-63.

Emeis, Dieter: Liturgiekatechese als Leibeserziehung, KatBl 109 (1984) 722-727.
Floristan, Casiano: Die Liturgie, Ort der Erziehung zum Glauben, Conc(D) 20 (1984)
316-323.

Gerber, Uwe: Elementartheologie als didaktisches und theologisches Problem am Beispiel
des Fernstudiums fiir evangelische Religionslehrer an Sonderschulen, in: ZilleBen 1984,
81-91.

Grethlein, Christian: Glauben lernen im Religionsunterricht, BauG 36 (1984) 118-120.
Grom, Bernhard: Religiose Erziehung durch Familie und Schule, Marchtaler P4ddagogi-
sche Beitrage 7 (1984) Nr. 2, 25-32.

Heimbrock, Hans-Giinter: Lern-Wege religioser Erziehung. Historische, systematische
und praktische Orientierung fiir eine Theorie religitsen Lernens, Gottingen/Ziirich 1984.
Heimbrock, Hans-Giinter: Uberlegungen zum Verhiltnis von Glauben und Lernen, in:
ZilleBen 1984, 29-40.

Kasner, Horst: Von Kindern lernen, ChrL 37 (1984) 291-293.

Kehl, Medard: Hinfiihrung zum christlichen Glauben, Mainz 1984.

Kdgel, Hans: Whlt das Bessere. Eine religionspddagogische Betrachtung, CuB 30 (1984)
Nr. 3, 10-12.

Niederbremer, Hermann: Symbole - sehen, leben, erleben - Hilfen auf dem Weg zu unse-
rer Identitdt, W+ W 13 (1984) 73-76.136-141.193-196.

Offergeld, Degenhard: Arbeitskreis: Theologische und medienpddagogische Aspekte des
Einsatzes audiovisueller Medien in der religiosen Erziehung, engagement 1984, 338-343.
Sauer, Ralph: Liturgische Erziehung im Religionsunterricht, KatBl 109 (1984) H. 10,
712-721.

Stachel, Giinter: Lernen und Feiern - Religionspddagogik und Liturgie, KatBl 109 (1984)
H. 10, 693-698.

Thiele, Johannes: »...daB das Kind gehen lerne«. Wegbereiter einer dialogisch-narrativen
Religionspddagogik: Martin Buber, KatBl 109 (1984) 199-203.

Tschirch, Reinmar: Erzdhlen vom Glauben. Vortrag anléfBlich des Erscheinens des Kin-
derkatechismus »Erzdhl mir vom Glauben«, TPSP 92 (1984) 306-309.

Werbick, Jiirgen: Die »organische Ganzheit« des Glaubens und das »Glauben lernen«,
ThQ 164 (1984) 268-281.

2.2 Schule

2.2.1 Primarstufe
Baltzer, Dieter: Zu einer Didaktik des Alten Testaments fiir die Grundschule. Propheti-
sche Erzdhlungen und Texte fiir Kinder, EvErz 36 (1984) 38-53.



Religionspddagogische Bibliographie 1984 267

Halbfas, Hubertus: Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 2, Diissel-
dorf/Ziirich 1984.

Hilger, Georg und Wolfgang Liegle: Religion - Gesellschaft - Schule. Gestaltung des Reli-
gionsunterrichts im Primarbereich (Fernstudium Katholische Religionspéddagogik. Studien-
brief V 4), Tiibingen 1984.

Wagner, Dieter: Maria - ein (fast vergessenes) Thema des Religionsunterrichts in der Grund-
schule, InfL. 1-2/1984, 7-11.

2.2.2 Sekundarstufe I
Raske, Michael: Maria im Religionsunterricht der Sekundarstufe I, InfL 1-2/1984, 11-16.

2.2.3 Sekundarstufe II (Gymnasium)

2.2.4 Sekundarstufe II (berufsbildendes Schulwesen)

Dietrich, Wolfgang: Vorschlige zur Férderung des Religionsunterrichts an beruflichen Schu-
len, BRU 1/1984, 38-41.

Jung, Klaus: Chancen der ’Liturgie’ an berufsbildenden Schulen. Eine Situationsbeschrei-
bung mit einigen Anmerkungen, KatBl 109 (1984) H. 10, 741-743.

Résel, Helmut: Religionsunterricht und Verkiindigung. Gedanken aus der Praxis an be-
ruflichen Schulen, Nordelbische Stimmen 6 und 7/1984, 128-130.

2.2.5 Sonderschule, Sonderpidagogik

Baumanns, Karl Joh.: Schliisselworter fiir den katholischen Religionsunterricht. Religions-
padagogische Bausteine fiir den Unterricht an Lernbehindertenschulen, Bonn - Bad Go-
desberg 1984.

Buchka, Maximilian: Katechese und Rehglonsunterncht bei Geistigbehinderten (EITh 5),
Frankfurt a.M./Bern/New York 1984.

Ebner, Robert: »...aber Gott sieht auf das Herz...« - Anregungen zur Gebetserzichung bei
geistig behinderten Kindern, KatBl 109 (1984) H. 9, 690-692.

Ebner, Robert: Elementarisierung im Religionsunterricht der Sonderschule, aufgezeigt am
Thema Eucharistie, CpB 97 (1984) 215-222.

Paul, Horst: Seelsorge und Religionsunterricht bei (schwerhérigen und gehérlosen) Berufs-
schiilern, RKGS 18/1984, 16-21.

Rogge, Richard: Behinderte im Konfirmandenunterricht, in: Handbuch KA 1984, 128-142.
Schilling, Klaus: Probleme und Chancen des Religionslehrers an der Sonderschule fiir Lern-
behinderte, Jugendwohl 65 (1984) 367-374.

Schmidt, Hans-Peter: Schiilergottesdienst mit Lernbehinderten. Eine neue Chance fiir den
Religionsunterricht an der Schule fiir Lernbehinderte?, Zeitschrift fiir Heilpddagogik 35
(1984) 496-501.

Schneider, Kurt: Zum Religionsunterricht in der Schule fiir Lernbehinderte, Zeitschrift fiir
Heilpiddagogik 35 (1984) 488-495.

Schuchardt, Erika: Warum gerade ich...? Behinderung und Glaube. P4ddagogische Schrit-
te mit Betroffenen und Begleitenden, Gelnhausen 21984,

Schulze, Norbert: Schulseelsorge in den Sonderschulen im Bistum Miinster, KuS.Mst 10
(1984) Nr. 49, 4-6.

Simons, Wolfgang B.: Behinderte Kinder und Jugendliche in ihrer Pfarrgemeinde;, PBL.K
36 (1984) 372-376. ;

Wegmann, Dietrich: Wir geben kleine Handzeichen. Gehdrlosenseelsorge als Konkretion
praktischer Theologie, RKGS 17/1984, 35-37.

2.2.6 Alternativunterricht

Mokrosch, Reinhold: Thesen zur Gestaltung des Ethikunterrichts, in: ZilleBen 1984, 56-67.
Schmidt, Heinz: Didaktik des Ethikunterrichts II. Der Unterricht in Klassen 1-13 (Ethik.
Lehr- und Studienbiicher VI/2), Stuttgart 1984.
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2.2.7 Islamischer Religionsunterricht in deutschsprachigen Schulen

Hamer, Heyo E.: Die 6ffentliche Schule und der islamische Religionsunterricht, Pédago-
gik und Schule in Ost und West 32 (1984) 14-24.

Islamischer Religionsunterricht, Informationen fiir und iiber Auslinder 18/1984, 1-7.

2.3 Kirchen

2.3.1 Gemeindepéddagogik

Bargheer, Friedrich W.: Ganzheitliche Gemeindepddagogik - praktisch-theologische Al-
ternative zur iiberkommenen Gemeindepraxis, in: Zillefen 1984, 112-126.
Bartholomaus, Wolfgang: Christsein in Kirche und Welt von morgen, Conc(D) 20 (1984)
335-341.

Doyé, Gotz: Religiose Fragen Heranwachsender. Uber einen Aspekt gemeindepidagogi-
schen Handelns, ChrL 37 (1984) 268-272.

Doyé, Gotz: Religiose Fragen Heranwachsender. Uber einen Aspekt gemeindepidagogi-
schen Handels (Interview), Gesetz- und Verordnungsblatt der Lippischen Landeskirche
1984.

Ellinger, Hartmut: Gesamtkatechumenat, in: Schmieder 1984, 71-76.

Foitzik, Karl: Gemeindepiddagogik - gemeinsam leben und glauben lernen, BauG 36 (1984)
127-130.

Kasper, Walter: Das Glaubensbekenntnis der Kirche. Zum Entwurf eines neuen katholi-
schen Erwachsenenkatechismus, [KaZ 13 (1984) 255-271.

Krahl, Renate: Gesamtkatechumenat oder Gemeinsam leben und glauben lernen. Zur Ein-
fithrung, BauG 36 (1984) 83.

Mette, Norbert: Die Aufgabe der kirchlichen Gemeinde im religiosen LernprozeB,
Conc(D) 20 (1984) 329-334.

Morgenroht, Peter: Jugendliche als Lehrer? Gesamtkatechumenat - eine Gemeinde stellt
sich vor, BauG 36 (1984) 131-135.

Orth, Gottfried: Gemeindep#dagogik im Kontext von Uber- und Unterentwicklung, LOG
1/1984, 3-13.

Orth, Gottfried: Zukunft ermdglichen. Vom kirchlichen Bildungsauftrag angesichts ge-
sellschaftlicher Entwicklungen, Kirche im ldndlichen Raum 35 (1984) 3-8.

Schildmann, Johannes: Lernfeld Gemeinde, BauG 36 (1984) 121-126.

Schopsdau, Walter: Familienkatechese in konfessionell gemischten Ehen, in: LKat 6
(1984) 120-124.

Zugehér, Thomas: Friedensfrage als Lernfeld zwischen den Generationen, BauG 36
(1984) 136-138.

2.3.2 Religidse Elementarerziehung

Abeln, Reinhold: Kinder zum Glauben fiihren. Reden iiber Gott - reden mit Gott, Donau-
worth 21984,

Bewersdoff, Harald: Der kleine Mensch und das groBe Buch. Religionspidagogische Kri-
terien fiir alttestamentliche Texte im Vorschulalter, WdK 62 (1984) 432-440.

Das Kind - seine Beziechung zu Jesus, dem Heiland - Gott, RpP 9 (1984) H. 1, 10-14.
Die Zuwendung Gottes erfahrbar machen. Interview mit dem neuen Vorsitzenden des
Zentralverbandes (katholischer Kindergérten und Kinderhorte Deutschlands e.V.), WdK
62 (1984) 180-181.

Emeis, Dieter: Aufgabe und Chance des katholischen Kindergartens und Horts fiir Fami-
lie und Gemeinde, Im Pastoralen Dienst 1984, H. 1, 15-19.

Emmelius, Johann-Christoph: Christliche Erziehung im Kindergarten. Drei Fragen und
drei Antworten zur grundsitzlichen Orientierung, W+ W 13 (1984) 76-84.

Feiner, Johannes und Paul Frehner (Hg.): Religitse Kindererziehung in der Mischehe, Zii-
rich/Einsiedeln/Koln 21984.

Fraas, Hans-Jiirgen: Werterziehung in Familie und evangelischem Kindergarten. Die heu-
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tige Familie leistet nicht nichts in der Werterziehung, aber anders als frither, TPSP 92 (1984)
26-30.

Gruber, Elmar: Kinder fragen nach Gott, Miinchen 1984,

Hofmeier, Johann: Der Auftrag des Kindergartens in kirchlicher Trigerschaft, KIBI 64 (1984)
268-272.

Kiewning, Helmut: Religidse Erziehung im Kindergarten zwischen Theologie und Sozial-
padagogik, W+ W 13 (1984) 142-144.196-201.

Korber, Gudrun und Martin Welz: Die Kindergartenarbeit als eine Keimzelle der Kirchen-
gemeinde, Werkstatt Gemeinde 2 (1984) 256-264.

Kuhn-Schédler, Hans: Mit Kindern den Glauben leben. Die religitse Erziehung des Klein-
kindes, Luzern 1984.

Lipple, Alfred: Mit Kindern vom Himmel sprechen. Anregungen zur religiésen Erziechung, -
Donauwdérth 21984.

Leist, Marielene: Erste Erfahrungen mit Gott. Die religitse Erziehung des Klein- und Vor-
schulkindes, 171984.

Rost, Dietmar und Joseph Machalke: Du bist bei mir. Kinder beten und fragen. Illustra-
tionen von Ruth Hagen-Torn, Giitersloh 31984,

Schifer, Josef: Kindergarten: kein Hobby der Gemeinde, WdK 62 (1984) 168-169.
Schenk, Gerd: Evangelische Kinderbibelwochen - ein Ferienangebot der Kirchengemein-
den, LKat 6 (1984) 153-156.

Schlummer, Bérbel und Maria Hérnemann: Der piadagogische Auftrag des katholischen
Kindergartens, Im Pastoralen Dienst 1984, H. 1, 13-14.

Schmitthenner, Frieder: »Wir falten die Hdnde«. Vom Sinn religitser Rituale in der Kin-
dergruppe, TPSP 92 (1984) 121-124.

Sterim, Wolfgang: Die Netze auswerfen. Kindergarten als Instrument der Volksmission,
Unser Auftrag 4/1984, 18-19.

Tschirch, Reinmar: Gott fiir Kinder. Religiose Erziehung. Vorschldge und Beispiele (Gii-
tersloher Taschenbiicher Siebenstern 83), Giitersloh 21984.

Tschirch, Reinmar: Religitse Erziehung in Familie und Kindergarten. Eltern und Erzieher
konnen einander ergidnzen, aber nicht ersetzen, TPSP 92 (1984) 22-25.

Voss, Josef: Kindergarten auch fiir andersgldubige Kinder (Zu: Was meint »Katholisches
Profil»?, in: WdK 5/83, S. 328), WdK 62 (1984) 154.

2.3.3 Kirchlicher Unterricht

Adam, Gottfried: Der Unterricht der Kirche. Studien zur Konfirmandenarbeit (GTA 15),
Gottingen 21984,

Auf die Firmung vorbereiten, hg. von Rupert Feneberg, Freiburg i.Br. #1984.

Benz, Annegret, Jiirgen Karasch und Wolfgang Griinberg: Trend und Tradition - Lernen
im Konfirmandenunterricht, ChrL 37 (1984) 239-249 (= PTh 6/1981, 275ff.)
Berberich, Otto: Die Firmung als LebensduBerung des liturgischen Jahres, KatBl 109 (1984)
214-216,

Blattner, Stefan: Konfirmanden-Unterricht in der Gemeinde, Studienbriefe Gemeindeauf-
bau A 14, hg. von der Arbeitsgemeinschaft Missionarische Dienste (Beilage zu »Das mis-
sionarische Wort«), Stuttgart 1984, 1-16.

Degen, Roland: Die Vorbereitung des Unterrichts (mit Konfirmanden), in: Handbuch KA
1984, 320-332.

Flemming, Weert: Zur Aufgabe des Konfirmandenunterrichts - Ziele und Inhalte, in: Hand-
buch KA 1984, 270-286. i

Gerts, Dietmar: Planung und Organisation des Konfirmandenunterrichts, in: Handbuch
KA 1984, 304-319.

GoBmann, Klaus, Hans Bernhard Kaufmann, Frieder Schmitthenner und Helmut Siegel:
Zum Diskussionsstand des Konfirmandenunterrichts in der EKD - Eine Einfithrung in das
Handbuch fiir die Konfirmandenarbeit, in: Handbuch KA 1984, 11-37.

Hassel, Marianne: Uber die Konfirmation hinaus. Das Patenamt als Wiederentdeckung
einer alten Beziehungs- und Wachstumshilfe, BauG 35 (1984) 139-140.
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Hoffsiimmer, Willi: Firmgeschichten. Hinfithrung zur Firmung fiir Jugendliche und
Gruppenleiter, Mainz 21984,

Kaufmann, Hans Bernhard: Konfirmandenarbeit in gemeindepAddagogischer Verantwor-
tung, in: Handbuch KA 1984, 407-424.

Kaufmann, Hans Bernhard: Konfirmandenzeit von 11-15?, ESchE 7-8/1984, 3-5.
Kaufmann, Hans Bernhard: Lernen mit Konfirmanden, in: Handbuch KA 1984, 333-346.
Kaufmann, Hans Bernhard: Zur Stellung der Bibel und des Katechismus in der Konfir-
mandenarbeit, in: Handbuch KA 1984, 287-303.

Leimgruber, Stephan: Eucharistieerziechung, SKZ 152 (1984) 741-743.
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gendlichen in einem Altersheim, ChrL 37 (1984) U 49 - U 55.

Thémmes, Maria: Glaubenstage der Kinder, LKat 6 (1984) 70-72.

Toth, Ute: Moglichkeiten und Grenzen der Gebetserziehung im Religionsunterricht. Teil
I, Wort 1984/85, Nr. 1 (Sept./Okt.), 10 Seiten; Teil 11, Wort 1984/85, Nr. 2 (Nov./Dez.),
18 Seiten.
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Tschirch, Reinmar: Gott im Mérchen - Mérchen als heimliche Verbiindete des Glaubens,
LOG 3/1984, 17-22.

Uberschir, Ingrid: Die Bibel neu gelesen, Das missionarische Wort 37 (1984) 136-139.
Wagner, Karl: Die Kinderbibelwoche, Pastorales Forum 21 (1984) Nr. 1, 24-26.
Wernsmann, Heinrich: Bibelwoche fiir Kinder St. Joseph und St. Antonius Miinster, Un-
sere Seelsorge 34 (1984) Nr. 1, 34-35.

Wild, Theo: Mein Leben als Weg. Religiose Besinnungstage mit Hauptschiilern der Klasse
9, KatBl 109 (1984) 465-467.

Winter, Christiane: Kinder besichtigen eine Kirche. Erfahrungen in der Berliner Marien-
kirche, ChrL 37 (1984) 205-212.

Withake, Heinz: Gebet in der Schule - grundsitzlich méglich, aber..., LKat 6 (1984)
72-74.

Zusammenstellung von einigen Methoden der Bibelarbeit. Eine Handreichung der Schiiler-
arbeit der Ev.-luth. Landeskirche Sachsens, ChrL 37 (1984) U 132 - U 136 (aus: Amtsblatt
der Ev.-luth. Landeskirche Sachsens Nr. 7/8, 1983).

Zwinz, Hans: Schiilerzeichnungen - Religionsunterricht zeigt Friichte, CpB 97 (1984)
159-161.

2.5 Systematische ErschlieBung von Themen fiir die unterrichtliche Praxis
Ackermann, Dieter: Freundschaft, ChrL 37 (1984) 227-238.

Albers, Hans-Gerhard: Mose im Religionsunterricht des Gymnasiums, rhs 27 (1984)
213-218.

Baldermann, Ingo: Religionspddagogische Erwiigungen zur Friedensdiskussion. Lernpro-
zesse an biblischen Texten, KiE 2/1984, 24-26.

Berg, Horst-Klaus: Prophetie didaktisch: Beobachtungen und einige Vorschlédge, ru 14
(1984) 109-113.

Biesinger, Albert: Didaktische Konzeptionen zur Unterrichtsplanung eines Basiskurses
zum »LernprozeB Christen-Juden«, in: Giinter Biemer, Albert Biesinger und Peter Fiedler
(Hg.): Was Juden und Judentum fiir Christen bedeuten - eine neue Verhiltnisbestim-
mung, Freiburg/Basel/Wien 1984, 45-183.

Essmann, Karl: Friedenserziehung im Religionsunterricht. Religionspddagogische Uberle-
gungen, Wort 1983/84, Nr. 4 (Mérz/April), 4 Seiten.

Heumann, Jiirgen: Schwul sein - Christ sein. Texte zur Arbeit an einem verdringten The-
ma in parteiischer Absicht. Sekundarstufe II, Rh.ZRelPad 3 +4/1984, 141-146.
Jenemann, Arno: »Ich fithle mich so schuldig!« Katechese als Hilfe zur Schuldbearbei-
tung, KatBl 109 (1984) 623-626.

Kittler, Udo: David oder Ein Mann will nach oben. Versuch eines religionspiddagogischen
Zugangs zur David-Uberlieferung. Sekundarstufe II, Rh.ZRelP4d 2/1984, 62-64.
Klages, Giinther: Martin Luther im Unterricht. Didaktische Begriindung. Theologische
Information. Hilfen fiir den Unterricht, Hannover 1984.

Krisper, Gerhard: Einige Gedanken zu Voraussetzung, Ansatz und Weg der Gotteskate-
chese in der ersten Klasse der Volksschule, CpB 97 (1984) 242-245.

Krotz, Fritz: Das Lutherjahr 1983 im Unterricht. Ein Zwiegesprich iiber den fachdidakti-
schen Ertrag, ForR 4/1984, 27-31.

Ott, Rudi: Familie im Religionsunterricht, LKat 6 (1984) 95-101.

Raupp, Wolfgang: Sexualitit in der Schule. Theologische und tiefenpsychologische Be-
trachtungen eines Religionslehrers, Rh.ZRelP4d 2/1984, 54-56.

Schladoth, Paul: »Frieden« als Leitgedanke des Religionsunterrichts. Anregungen zur Ar-
beit mit dem Zielfelderlehrplan Grundschule, KatBl 109 (1984) 302-307.

Schmutzler, Siegfried: Vom Umgang und [sic!] Umgangsformen. Lernziele und Texte zu
Kurs V OH 1 LZ(1), ChrL 37 (1984) U 113 - U 126.

Schréer, Henning: Didaktische Notizen zum Thema Leiden mit besonderer Aufmerksam-
keit auf die Bedeutsamkeit biblischer Exegese, EvErz 36 (1984) 572-590.

Stolte, Manfred: Maria - ein 6kumenisches Thema?, InfL 1-2/1984, 17-18.
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Weber, Rita: »Und auBlerdem ist das eine Siinde!« »Siinde« als Thema in der Grundschu-
le, KatBl 109 (1984) 615-617.

Wilms, Franz Elmar: Prophetische Texte in den Sekundarstufen I und II. Warum, wo-
rum, wie?, EvErz 36 (1984) 23-37.

2.6 Konfessionsschulen / christliche Schulen

Csordds, Michaele: Vertrauen, da Gott durch uns wirkt. Moglichkeiten und Aufgaben
der katholischen Privatschule, CuB 30 (1984) Nr. 9, 3-4.

Biinter, Willy: Friedensarbeit an katholischen Schulen, Schweizer Schule 71 (1984) 249-252.
Giinten, Dieter: Der Bildungsauftrag einer christlichen Schule, Elternruf. Werkblatt fiir
die katholische Elternschaft Bayerns, 1984, 1-4.

Hauptabteilung Schule und Erziehung der Erzdit¢zese Paderborn (Hg.): Ist die katholische
Bekenntnisschule noch katholisch? Berichte und Erfahrungen aus dem Schulalltag, Mit-
teilungen 42/1984, 5-85.

Schulz-Benesch, Guenther: Moderne katholische Schule und Montessori-Pddagogik, March-
taler Pddagogische Beitridge 7 (1984) Nr. 1, 35-42.

3 Historische Religionspiddagogik (bis 1945)
3.1 Quellen

3.1.1 Selbstidndige Titel

Denkschrift des Evangelischen Ober-Kirchenrats, betreffend den Religionsunterricht in den
hoheren Schulen (aus: Verhandlungen der sechsten ordentlichen Generalsynode, Bd. 2, hg.
von dem Vorstande der Generalsynode, Berlin 1910), InfB (1984) H. 1/2 (Riickseite des
Heftes).

Die Gleichschaltung der Evangelischen Jugend und der Badische Bund Deutscher Bibel-
kreise (BK) 1933-34. Dokumente, entwurf 1-2/1984, 99-108.

Heinen, Anton: Katholische Bildungswerte (1929), Bonn 1984.

Heinen, Anton: Sinn und Zweck in der Erzichung und Bildung (1924), Bonn 1984.
Luther, Martin: Der Kleine Katechismus Doktor Martin Luthers. In der gemeinsamen Fas-
sung der Vereinigten-Lutherischen Kirche Deutschlands und der Evangelischen Kirche der
Union von 1958, hg. von der Bischofskonferenz der Vereinigten Evangelisch-Lutherischen
Kirche Deutschlands, Hannover 131984,

Wiater, Werner: Religionspiddagogische Reformbewegung 1900-1933. Ausgewihlte Reform-
dokumente zur evangelischen und katholischen ReligionspiAdagogik, Hildesheim 1984.

3.1.2 Religionspéddagogische Texte innerhalb anderer péddagogischer Werke

Kemper, Herwart (Hg.): Theorie und Geschichte der Bildungsreform. Eine Quellensamm-
lung von Comenius bis zur Gegenwart, Konigstein 1984.

Schleiermacher, Friedrich: Padagogische Schriften 2. Pidagogische Abhandlungen und Zeug-
nisse, Frankfurt a.M./Berlin/Wien 1984.

3.2 Monographien

Jiirgensen, Johannes: Die bittere Lektion: Evangelische Jugend 1933 (aej-SB 7), Stuttgart
1984.

Kuhne, Wilhelm: Christliche Erwachsenenbildung. Der piadagogische und andragogische
Entwurf Anton Heinens (Schriften zur christlichen Erziehung 1), Paderborn 1984.
Reents, Christine: Die Bibel als Schul- und Hausbuch fiir Kinder. Werkanalyse und Wir-
kungsgeschichte einer frithen Schul- und Kinderbibel im evangelischen Raum: Johann Hiib-
ner, Zweymal zwey und funffzig Auserlesene Biblische Historien, der Jugend zum Besten
abgefasset... Leipzig 1714 bis Leipzig 1874 und Schwelm 1902 (AzRP 2), Géttingen/Zii-
rich 1984,
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Riesner, Rainer: Jesus als Lehrer. Eine Untersuchung zum Ursprung der Evangelien-
Uberlieferung, Tiibingen 21984.

Stach, Reinhard: Schulreform der Aufkldrung. Zur Geschichte des Philanthropismus,
Heinsberg 1984.

Trzaskalik, Friedrich: Studien zur Geschichte und Vermittlung des katholischen Katechis-
mus in Deutschland (Koélner Vertffentlichungen zur Religionsgeschichte 5), Kéln/Wien
1984.

3.3 Aufsédtze

Bayer, Oswald: Sokratische Katechetik? Der Streit um den Kleinen Katechismus in der
Aufkldrung, dargestellt an der Rezeption durch Johann Georg Hamann, PTh 73 (1984)
394-413.

Bliihm, Reimund: Zum Thema Krieg und Frieden im evangelischen Unterricht der Ver-
gangenheit, ChrL 37 (1984) 132-138.

Bosinski, Gerhard: Zum Beispiel: Konfirmationsfeier 1939 im Dom zu Giistrow, ChrL 37
(1984) 176-185.

Dienst, Karl: Zu Huldrych Zwinglis Erziehungsdenken, ibw Journal 22 (1984) 35.
Dienst, Karl: Zur Religiositdt Pestalozzis. Ein Forschungsbericht, ibw Journal 22 (1984)
1-5.

Dormeyer, Hildegard: »David singt, Josef triumt...«. Spuren von Kindheit in alttesta-
mentlichen Erzdhlungen, WdK 62 (1984) 426-431.

Frithsorge, Gotthardt: Luthers Kleiner Katechismus und die »Hausviéterliteratur«. Zur
Traditionsbildung lutherischer Lehre vom »Haus« in der Frithen Neuzeit, PTh 73 (1984)
380-393.

Griinberg, Wolfgang: Bildung und Frommigkeit. Zur Geschichte der Handbiicher - unter
besonderer Beriicksichtigung von Luthers Enchiridion von 1529, PTh 73 (1984) 354-367.
Goserich, Gerhard: 100 Jahre Bund deutscher Bibelkreise - 100 Jahre evangelische Schiiler-
arbeit, ChrL 37 (1984) 249-256.

Heine, Susanne: Luther und der Katechismus, CpB 97 (1984) 282-286.

Herold, Gerhart: Willst du gesund werden? Lernen in der Nachfolge Jesu, BauG 36 (1984)
108-111.

Korherr, Edgar Josef: Das Interesse am Kind bei J. Kropfl. Aus der Geschichte des dster-
reichischen Religionsunterrichts, CpB 97 (1984) 10-13.

Lehmann, Detlef: Zur sprachlichen Revision des Kleinen Katechismus Luthers, Lutheri-
sche Theologie und Kirche 1984, 59ff.

Lentzen-Deis, Wolfgang: »Religionsunterricht« als Aufgabe des Seelsorgers vor zweihun-
dert Jahren - und heute, TThZ 93 (1984) 212-225.

Lenzenweger, Josef: Beitrag zur Forumsdiskussion i{iber das Thema: Der Einflul Luthers
auf die Katechese, CpB 97 (1984) 290-291.

Mackscheidt, Elisabeth: Christliche Kinderzucht. Gedanken nach dem 100. Todestag von
Alban Stolz, KatBl 109 (1984) 890-894.

Meier-Reutti, Gerhard: Religionspddagogik aus dem Evangelium. Der befreiende Ansatz
Martin Luthers fiir christliches Erziehen, PBIl 124 (1984) 525-534.

Pachali, Gerke: »Auch Schulen sind Tempel Gottes«. Zum 250. Geburtstag Friedrich
Eberhard von Rochows, ChrL 37 (1984) 300-304.

Patt, Helmut J.: Anton Heinen - nur ein Phidnomen?, ErwB 30 (1984) 209-215.

Peters, Albrecht: Die theologische Konzeption des Kleinen Katechismus, PTh 73 (1984)
340-353.

Raddatz, Alfred: Martin Luther und sein Katechismus, CpB 97 (1984) 286-288.

Rupp, Horst F.: Elemente der Religionsdidaktik Fr.A.W. Diesterwegs, in: ZilleBen 1984,
99-111.

Schindler, Heinz: »Jugendarbeit, eine aussichtsreiche Geschichte«. Vor 50 Jahren nahm
die Landeskirche (in Bayern) christliche Jugendarbeit unter ihre Fittiche, eji 34 (1984) H.
5, 11-12.
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Schmidt, Paul: Elternrecht und Kindeswohl im Neuen Testament, P4ddagogische Rundschau
38 (1984) 111-115.

Scholl, Norbert: Vor 70 Jahren: Der Erste Weltkrieg im Spiegel der Katechetischen Blit-
ter. Bestiirzendes - Nachdenkliches - Provozierendes, KatBl 109 (1984) 632-639.

Simon, Werner: Wie kann Géttler behaupten...? Eine Anmerkung zu: Norbert Scholl, Vor
70 Jahren: Der Erste Weltkrieg im Spiegel der Katechetischen Blétter. Bestiirzendes - Nach-
denkliches - Provozierendes, KatBl 109 (1984) 810-813.

Wegenast, Klaus: Glaube und Erziehung bei Luther, bb 28/1984, 15-23.

Weyrauch, Erdmann: Luthers Kleiner Katechismus als 6ffentliche Handelsware. Zu Ent-
stehung, Druck und Verbreitung aus der Sicht des Buchhistorikers, PTh 73 (1984) 368-379.

4 Empirische Religionspiddagogik

4.1 Untersuchungen

BlaufuB3, Dietrich: Religionslehrer auf dem Priifstand. Kritisches zu einer empirischen Un-
tersuchung, Korrespondenzblatt. Hg. vom Pfarrverein in der Evangelisch-Lutherischen Kir-
che in Bayern 99 (1984) Nr. 6, 67-68.

Broking-Bortfeldt, Martin: Schiiler und Bibel. Eine empirische Untersuchung religiéser Orien-
tierungen. Die Bedeutung der Bibel fiir 13-16jdhrige Schiiler (Rph 13), Aachen 1984.
Doedens, Folkert: Warnung (Zur empirischen Untersuchung von Chr. Grethlein 1983), ru
14 (1984) 127-128.

Feige, Andreas, Ingrid Lukatis und Wolfgang Lukatis: Jugend auf dem Kirchentag (empi-
rische Untersuchung), in: Schmieder/Schuhmacher 1984, 11-151.

Grethlein, Christian: Religionsunterricht an Gymnasien - eine Chance fiir volkskirchliche
Pfarrer (EHS.R 7), Frankfurt a.M./Bern/New York 1984.

Grethlein, Christian: Religionsunterricht in der Volkskirche. Bericht iiber eine empirische
Untersuchung, Nachrichten der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern 39 (1984) Nr.
1, 9-13.

Hogl, Hans: Ergebnisse der Befragung berufserfahrener Pflichtschul-Religionslehrer in der
Erzdiozese Wien 1984, CpB 97 (1984), 474-477.

Neue Untersuchung zum Religionsunterricht, ESchE 2/1984, 13 (Chr. Grethlein).
Schlenker, Rolf: Berufsschiiler und Kirche. Eine Umfrage, entwurf 1-2/1984, 122-125.
Schuster, Robert: Wie sehen Jugendliche ihre Kirche in Wiirttemberg heute? Eine Befra-
gung unter Berufsschiilern, entwurf 1-2/1984, 119-121.

Stachel, Giinter: Ansétze empirischer Religionspddagogik, in: Porstner 1984, 112-128.

4.2 Erfahrungsberichte und Situationsanalysen

4.2.1 Gemeindepddagogik

Bussmann, Klaus-Werner: Familienkatechese vom Kindergarten aus, LKat 6 (1984) 143-150.
Lieberom, Herman: Familien- und Gemeinschaftskatechese, LKat 6 (1984) 129-134.
Mersmann, Ingeborg: Von der Schwierigkeit, eine Gemeinde zu »bilden«. Erfahrungen ei-
ner Bildungsbeauftragten, KEB NW 13 (1984) H. 4, 2-3.

Nacke, Bernhard: Bibelarbeit in der Gemeinde. Beispiele von Bildungswerken und Fami-
lienbildungsstatten, Unsere Seelsorge 34 (1984) Nr. 1, 17-18.

Reuter, Hans-Georg: Katechese mit werdenden und jungen Eltern, LKat 6 (1984) 127-128.
Rdper, Friedrich Franz: Katechese mit sozial schwachen/gefdhrdeten Familien, LKat 6 (1984)
134-139.

Steiner, Josef: Familienkreisarbeit als Katechese, LKat 6 (1984) 124-126.

Tigges, Klaus: »Sie kommen aber doch nochmal wieder...?!« Vom katechetischen Schwei-
gen iiber die Krankensalbung, KatBl 109 (1984) 747-750.

Tumbrégel, Anton: Elternkatechese, LKat 6 (1984) 150-153.

Weigel, Kurt: Familienkatechese im Urlaub, LKat 6 (1984) 139-143.
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4.2.2 Religitse Elementarerziehung

Braun, Trautlinde: Lebendige Steine. Neuansitze und Schwierigkeiten im Kindergottes-
dienst, bud 35 (1984) H. 3, 27-35.

Eifler, Karin: Ein ganz besonderer Apfelbaum. Praxisbericht eines Kindergarten-
Familiengottesdienstes, W+ W 13 (1984) 114-115.

Feldhahn, Karl: Evangelische Kindergérten wollen ihren Platz in der Gemeinde, ESchE
9 /1984, 7-8.

Longardt, Wolfgang: Wenn der Kindergarten eine Trauung mitgestaltet. Ein Praxisbe-
richt iiber Vorarbeit und Gottesdienst, W+ W 13 (1984) 171-176.

Posberg, Edelgard: Ein Pastor wird unter Mitwirkung des Kindergartens in den Ruhe-
stand versetzt, W+ W 13 (1984) 111-113.

Stengele, Gerlinde: Kindergarten-Weihnachtsfeier zum Thema »Frieden«. Ein Gottes-
dienst mit Kindern und ihren Eltern, W+ W 13 (1984) 164-170.

Thiel, Manfred: Steckt der Teufel auch heute noch in der frithkindlichen Erziehung?,
KatBI 109 (1984) 613-615.

Thémmes, Maria: Mit Kindern die &sterliche BuBzeit begehen, LS 35 (1984) 82-84.
Wesselmann, Brigitte: Unser Ibbenbiirener Weihnachtsgottesdienst. Planung und Durch-
fithrung mit Kindergartenkindern, Erziehern und Eltern, W+ W 13 (1984) 158-163.

4.2.3 Schulischer Religionsunterricht

Biittner, Gerhard: Die Macht des Wortes und die Ohnmacht des Religionslehrers. Zur un-
bewuBten Dynamik von Religionsstunden Sekundarstufe I, Rh.ZRelPad 2/1984, 48-53.
Der Religionslehrer und die Kirche am Ort, personlich gesehen (verschiedene Berichter-
statter), entwurf 1-2/1984, 91-95.

Henkel, Ulrike: LaB} die Atomsprengkdpfe zu Brot werden, und gib das Brot den Armen.
Einige Erfahrungen mit dem Einsatz von Fiirbitten in der 5. und 6. Schulstufe AHS-AS,
CpB 97 (1984) 408-411.

Hofler, Alfred: Ein Kreuz im Schulhof - Orientierung oder Argernis? Ein Werkstattbe-
richt, RL 13 (1984) 12-16.

Jesberger, Friedhart: Leistungskurs Katholische Religionslehre: Herausforderung und
Chance, Kontakt 3/1984, 9-26. i

Linke, Michael: Religionsunterricht und soziale Wirklichkeit. Bericht aus einem religions-
padagogischen Projekt, Rh.ZRelP4d 3 +4/1984, 147-160.

Nastainczyk, Wolfgang, Ulrich Hemel und Eva-Maria Platzer: »Diirfen Sie denn so etwas
sagen?« Rosenkranzgebet - Schiilerfrdmmigkeit - Selbstverstdndnis und Rolle von Reli-
gionslehrern. Eine Fall-Studie zum Lehrer-Schiiler-Verhalten im Religionsunterricht,
KatBI 109 (1984) 384-386.

Spangler, Gerhard: Klassentagungen. Zusammenarbeit zwischen RU und Jugendarbeit,
BauG 36 (1984) 148-151.

Steen, Anke, Dagmar Lemke und Cemil Yilmaz: »Islam« ein Thema fiir die Grundschule?
Deutsche und tiirkische Kinder lernen sich besser verstehen, Dritte Welt in der Grundschu-
le 6 (1984) H. 2, 2-8.

Storkenmaier, Helga: Religionsunterricht fiir Geistig-Behinderte (Erfahrungsbericht),
InfM 10/1984, 121-122.

4.2.4 Kirchlicher Unterricht

Abeln, Reinhard: Wie zur Eucharistiefeier hinfithren? - Mit fiinf in die Kinderkirche. In
der Stadtpfarrgemeinde St. Blasius in Ehingen/Do. entstand ein nachahmenswertes Mo-
dell, Elternruf. Werkblatt fiir die Katholische Elternschaft Bayerns 1984, 4-7.

Baier, Klaus A. und Heiner Volkers: Konfirmandenunterricht und Schule - religionspad-
agogisch komplementédr. Bericht iiber einen Versuch, »religidse Erziehung« lebensge-
schichtlich zu verwirklichen, EvErz 36 (1984) 452-467.

Beck, Klaus J.: Konfirmanden als Jugendliche, in: Handbuch KA 1984, 97-112.

Bode, Jorg: Vier Abende mit Konfirmandeneltern, LOG 2/1984, 6-15.
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Broscheid, Maria: »Was soll ich tun? Die Jugendlichen wollen mit mir immer iiber andere
Themen sprechen als tiber die, die in der Firmmappe stehen«, KatBl 109 (1984) 223-224.
Cornelsen, Hans, Irmgard Gerbracht und Hans Overkdmping: Firmvorbereitung in der
Gemeinde St. Marien und Hl. Kreuz in Recklinghausen, Unsere Seelsorge 34 (1984) H. 2, 6-8.
Erfahrungen mit mehrjahrigem Konfirmanden-Unterricht. Ein Interview (Jérg Bode mit
Jiirgen Knaak), LOG 1/1984, 15-28.

GoBmann, Klaus: Formen der Frommigkeit von Konfirmanden, in: Handbuch KA 1984,
160-175.

Haas, Paul Heinrich: Erfahrungen mit einem Firmkurs fiir 16jahrige, PBLK 36 (1984)
183-186.

Hoffmann, Joachim: Konfirmandenarbeit mit dem Kirchenvorstand, in: Handbuch KA
1984, 193-199.

Kaufmann, Hans Bernhard: Konfirmandenzeit von 11 bis 15?, ESchE 7-8/1984, 3-5.
Keilhacker, Ruth: Zu den Eltern ein Vertrauensverhiltnis entwickeln. Vom Versuch einer
Miinchener Stadtgemeinde, die Eltern eines Jahrgangs anzusprechen, KatBl 109 (1984)
220-222.

Kruse, Hans Rudolf: Und griifle auch meinen Bruder von mir..., Das missionarische Wort
37 (1984) 68-71.

Lutz, Paul J.: Jeder hat sein Kreuz - und: Man muf} sein Kreuz eben tragen. Riickblick
auf eine ungewdhnliche Konfirmationsfeier im Ziiricher Industriequartier vom 27.3.1983,
RL 13 (1984) 16-18.

Neidhart, Walter: Die Konfirmanden als Gruppe, in: Handbuch KA 1984, 113-127.
Neidhart, Walter: Konfirmandenunterricht in der Volkskirche, in: Handbuch KA 1984,
176-192.

Olbertz, Elsbeth: Morning has broken - auch fiir die Firmlinge?, PBL.K 36 (1984) 119-122.
Puzberg, Giinter: Erwachsenenbildung in der Konfirmandenelternarbeit, in: Handbuch KA
1984, 256—269.

Schaube, Werner: Firmkatechese, CpB 97 (1984) 96-100.

Scheuermann, Michael: Wen der Geist stark macht. Elemente der Firmkatechese unserer
Gemeinde, LKat 6 (1984) 161-164.

Siegel, Helmut: Die Feier der Konfirmation in der Familie, in: Handbuch KA 1984, 234-244.
Sélle, Dorothee: Ist alles nur *Gelaber’?, Spielen und Lernen 1/1984, 10-12.

Sperling, Uwe: Kleiner Erfahrungsbericht iiber eine Hinfithrung zur Erstkommunion, LKat
6 (1984) 164-171.

Strunk, Gerhard: Ziele und Formen der Konfirmandenelternarbeit, in: Handbuch KA 1984,
245-255.

Urban, Detlef und Hans Willi Weinzen: Jugend ohne Bekenntnis? 30 Jahre Konfirmation
und Jugendweihe im anderen Deutschland 1954-1984, Berlin 1984.

Verhoeven, Gerd: Neue Wege der Firmvorbereitung, Diak. 15 (1984) 348-352.
Vorberger, Traute und Kurt Meyer: Konfirmation - einmal anders. Ein Bericht iiber die
Hauskonfirmation im Gemeindezentrum St. Nikolai in Verden, LOG 3/1984, 54-55.
Wulf, Gerhard: Gemeinde trédgt die Firmvorbereitung, Unsere Seelsorge 34 (1984) H. 2, 9-11.

4.2.5 Jugend- und Schiilerarbeit, Jugend und Kirche/Religion

Affolderbach, Martin: Der Eindruck einer anderen Kirche. Uber das Interesse Jugendli-
cher am Kirchentag, in: Schmieder/Schuhmacher 1984, 155-169.

Alt, Franz: Verantwortung der Kirchen gegeniiber der Jugend, in: Kirche und Unterneh-
men in Verantwortung fiir die Probleme unserer Zeit, hg. von Gerhard Fels und Wilhelm
Schiaffke (div-Sachbuchreihe 35), K6ln 1984, 75-101.

Annen: Jugend und Kirche, SKZ 152 (1984) 437-438.

Aspekte in der Offenen Jugendarbeit der Kirche, ChrL 37 (1984) 276.

Bauer, Monika: Kindergottesdienst als Jugendarbeit, BauG 36 (1984) 141-144.

Becker, Ingeborg und Siegfried Lange: Anfinge der Jugendarbeit der Evangelischen Kir-
chen in der DDR nach 1945, ChrL 37 (1984) 257-268.

Birk, Gerd: Jugend und Religion - Versuch einer Analyse, CpB 97 (1984) 436-447.
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Bischof Hemmerle zur kirchlichen Jugendarbeit, PBLK 36 (1984) 221.

Bizer, Christoph: Leere Kirchen — volle Hallen?, in: Schmieder/Schuhmacher 1984,
273-284.

BoBmann, Dieter und Gerd Sauer (Hg.): Wann wird der Teufel in Ketten gelegt? Kinder
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353-360.



Religionspidagogische Bibliographie 1984 285

Oelgemdller, Ewald: Mose. Eine Medienauswahl, rhs 27 (1984) 240-247.
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Nastainczyk, Wolfgang: Heute Religionslehrer sein. Gliederung und Materialien eines Vor-
trags vor Religionslehrern in Nabburg, CpB 97 (1984) 332-342.

Nipkow, Karl Ernst: Der evangelische Religionslehrer zwischen schulischem und kirchli-
chem Engagement, ru intern 13 (1984) Nr. 4, 16-17.

Nipkow, Karl Ernst: Der evangelische Religionslehrer zwischen schulischem und kirchli-
chem Engagement (Studienhefte 19), Villigst 1984.

Ries, Hubert: Briickenschldge. Zur Zusammenarbeit Priester - Religionslehrer, Gottesdienst
18 (1984) H. 13, 100-101.

Salzmann, Christian: Religionslehrer und Kirche, Lutherische Theologie und Kirche 1984,
H. 2, 38ff.

Schneider, Ulrich: Rollenkonflikte des Religionslehrers. Bedingungen ihrer Entstehung und
Aspekte ihrer Bearbeitung (EITh 4), Frankfurt a.M./Bern/Nancy/New York 1984.
Schulte, Wolfgang: Laien in der Schule - nur ein Ersatz?, engagement 1984, 54-57.
Schweiger, Wolfgang: Wer keinen Mut zum Tridumen hat. Ein Gesprichsversuch mit »al-
ten« Religionslehrern iiber Ziele und Aufgaben des Religionsunterrichtes und zu Grund-
fragen der neuen Lehrplédne fiir AHS und BHS, CpB 97 (1984) 1-5.

Willeke, Rudolf: Scharfer Sand in den Schuhen von Religionslehrern. Selbstoffenbarung
eines Glaubens- und Berufsdesasters, Theologisches Nr. 166/1984, 5657-5662.

4.6 Rolle von Katecheten, Jugendleitern, Erziehern
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zu Pastoralreferenten im Bistum Miinster (religionspddagogische/schulpraktische Ausbil-
dung), KuS.Mst 10 (1984) Nr. 51, 9-10.

Auszug aus dem Codex des kanonischen Rechts (1983) zu Fragen religi¢ser Unterweisung,
InfM 11/1984, 79-80.

Bef#dhigungspriifung fiir evangelische Religionslehrer an Pflichtschulen - DVO ABI. Nr.
47/77 - Bewerber aus dem Ausland (Amtsblatt Nr. 3/8, S. 40 / Evangelischer Oberkir-
chenrat), OAKR 34 (1983/84) 241 (Hinweis!).

Bekanntmachung des Oberkirchenrates betr. Handreichung zur Entscheidung, ob Kinder
von aus der Kirche ausgetretenen Eltern getauft werden diirfen, vom 9.1.1984, Gesetz- und
Verordnungsblatt fiir die Evangelisch-Lutherische Kirche in Oldenburg 20 (1984) 174.
Berufspraktisches Jahr kirchlich ausgebildeter Katecheten (Mitteilung des Regierungspri-
sidenten Diisseldorf an die [Erz-]Bistiimer in NRW; Schreiben vom 31.10.1984), KuS.Mst
10 (1984) Nr. 52, 12.

BeschluB der Landessynode vom 3.5.1984 betr. Anderung der kirchlichen Lebensordnung
»Die Konfirmation« vom 4. November 1966 (KABI. S. 68), Gesetz- und Verordnungsblatt
der Evangelischen Landeskirche in Baden 1984, 163.

Bischéfliches Generalvikariat der Dizese Miinster: Ausbildungs- und Priifungsordnung
fiir Diplom-Theologen wihrend der Berufseinfithrung zu Pastoralreferenten im Bistum Miin-
ster - religionspiddagogische/schulpraktische Ausbildung, Kirchliches Amtsblatt fiir die Di-
Ozese Miinster 118 (1984) Nr. 14, 81-83.

Bischdéfliches Ordinariat Rottenburg-Stuttgart: Bekanntmachungen des Bischéflichen Or-
dinariats: Einfithrung der revidierten Lehrplédne fiir das Fach Katholische Religionslehre
an den allgemeinbildenden Schulen - Zulassung von Lernmitteln fiir den katholischen Re-
ligionsunterricht im Bereich des Erzbistums Freiburg i.B. und des Bistums Rottenburg-
Stuttgart - Statistische Erhebungen, Kirchliches Amtsblatt fiir die Dizese Rottenburg-
Stuttgart 90 (1984) 526-539.

Codex Iuris Canonici. Codex des kanonischen Rechts. Lateinisch-Deutsch, hg. im Auf-
trag der Deutschen, Berliner, Osterreichischen und Schweizerischen Bischofskonferenz so-
wie der Bischéfe von Bozen-Brixen, Luxemburg, Liittich, Metz und StraBburg, 2. verbesserte
und vermehrte Auflage, Kevelaer 1984.

Dikow, Joachim und Josef Mersch (Hg.): Rechtsgrundlagen fiir Religionsunterricht, Schul-
seelsorge und Bekenntnisschule (Schriftenreihe Schule und Erziehung 12, hg. von der Haupt-
abteilung Schule und Erziehung im Bisch&flichen Generalvikariat Miinster), Miinster 1984.
Dibzesane Regelung der Integration der Schiiler in den Pfarrgemeinden und der Integra-
tion und Mitarbeit der Laien-Religionslehrer in den Pfarrgemeinden fiir den Bereich der
mittleren und héheren Schulen. Didzese St. Polten (Ditzesanblatt Nr. 17/82, S. 179), DAKR
34 (1983/84) 199-206.

Durchfithrungsverordnung iiber die Befdhigung, Erméichtigung und Verwendung der Re-
ligionslehrer (ABI. Nr. 43/77 - Anderung), (Amtsblatt Nr. 103/82, S. 83) Evangelischer
Oberkirchenrat, OAKR 34 (1983/84) 240.

Ehnes, Herbert: Teilnahme an bekenntnisfremdem Religionsunterricht, RKZ 125 (1984) 247.
Es ist mit dem Grundgesetz vereinbar, dafl nach dem nordrhein-westfilischen Landesrecht
evangelische Kinder, die in zumutbarer Entfernung eine Gemeinschaftsgrundschule errei-
chen konnen, keinen Anspruch auf Aufnahme in eine katholische Bekenntnisschule ha-
ben, wenn sie gleichzeitig die Erteilung von evangelischem Religionsunterricht an dieser
Schule verlangen (amtlicher Leitsatz). BVerwG, Beschluf3 vom 22.10.1981 - BVerwG 7 B
1268.81, ZevkKR 29 (1984) 481.

Ethikunterricht an Realschulen und Gymnasien. Verwaltungsvorschriften vom 18. Juni 1984
(IV-1-3103-1/167), K.u.U Amtlicher Teil I, 15/1984, 381.

Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West): Ordnung der Kirchlichen Prii-
fung im Fach Evangelische Religionslehre fiir Lehrer nach der Zweiten Staatspriifung vom
24, Juli 1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-
West) 1984, 120-123.
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Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West): Ordnung der Zweiten Kateche-
tischen Priifung (B) vom 24.7.1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Berlin-
Brandenburg (Berlin-West) 1984, 118-120.

Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West): Rechtsverordnung iiber die be-
rufsbegleitende Ausbildung der Katecheten vom 24. Juli 1984, Kirchliches Amtsblatt der
Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West) 1984, 116-118.

Gesetz zu dem Vertrag zwischen dem Land Nordrhein-Westfalen und der Evangelischen
Kirche im Rheinland, der Evangelischen Kirche von Westfalen und der Lippischen Lan-
deskirche vom 18.9.1984, Gesetz- und Verordnungsblatt fiir das Land Nordrhein-Westfalen
1984, 592.

Islamischer Religionsunterricht (Bestimmungen einzelner Lander in der BRD), Informa-
tionsdienst zur Auslidnderarbeit 4/1984, 11.

Kirchenamtliche Verlautbarungen (Ausziige zum Thema »Katholische Schulen heute«), Mit-
teilungen 42/1984, 98-105.

Kirchengesetz iiber die Aufhebung des Kirchengesetzes iiber den katechetischen Dienst in
der Evangelischen Kirche von Westfalen vom 25. Oktober 1963 (KABI. S. 179) vom
10.11.1983, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche von Westfalen 1984, 41
(ABIEKD 1984, 284).

Kirchengesetz {iber die Evangelischen Schulen (Schulgesetz) vom 20.5.1984, Kirchliches Amts-
blatt der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West) 1984, 366.
Kirchengesetz iiber die Ordnung der Ordination bei Ordination von Gemeindepiddagogen
vom 27.8.1983 (Evangelisch-Lutherische Landeskirche Mecklenburgs), ABIEKD 1984, 79.
Kirchengesetz iiber die Teilnahme von Kindern am heiligen Abendmahl, mit Anlage: Grund-
sdtze vom 28.4.1983, Mitteilungsblatt des Bundes der Evangelischen Kirchen in der Deut-
schen Demokratischen Republik 1984, 12,

Kirchengesetz zu dem Vertrag zwischen der Evangelischen Kirche im Rheinland, der Evan-
gelischen Kirche von Westfalen und der Lippischen Landeskirche und dem Land Nordrhein-
Westfalen vom 29. Mérz 1984 (GVBI. Bd. 8, S. 64) vom 5. Juni 1984, Gesetz- und Verord-
nungsblatt der Lippischen Landeskirche 8 (1984) 64.

Kirchengesetz zu dem Vertrag zwischen der Evangelischen Kirche im Rheinland, der Evan-
gelischen Kirche von Westfalen und der Lippischen Landeskirche und dem Land Nordrhein-
Westfalen vom 29. Mirz 1984 (KABI. S. 130) vom 16.11.1984, Kirchliches Amtsblatt der
Evangelischen Kirche von Westfalen 1984, 129.

Kirchengesetz zur Aufhebung des Kirchengesetzes iiber die Evangelische Akademie der Wiirt-
tembergischen Evangelischen Landeskirche vom 19.7.1983, ABIEKD 1984, 70.
Lehramtspriifungsvorschrift zur Befdhigung der Erteilung des katholischen Religionsun-
terrichts an mittleren und héheren Schulen. Ditzese Wien (Didzesanblatt Nr. 2/83, S. 16f),
OAKR 34 (1983/84) 206 (Hinweis!).

Ordnung der Kirchlichen Priifung im Fach Evangelische Religionslehre fiir Lehrer nach
der Zweiten Staatspriifung, mit Anlage: Priifungsanforderungen fiir die Kirchliche Prii-
fung im Fach Evangelische Religionslehre fiir Lehrer nach der Zweiten Staatspriifung vom
24.7.1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-
West) 1984, 120.

Ordnung der Kirchlichen Priifung im Fach Evangelische Religionslehre fiir Lehrer nach
der Zweiten Staatspriifung vom 9.8.1983 (Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg /
Berlin-West), ABIEKD 1984, 45.

Ordnung der Zweiten Katechetischen Priifung (B) vom 24.7.1984, Kirchliches Amtsblatt
der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West) 1984, 118.

Ordnung der Zweiten Katechetischen Priifung (B II) vom 22.12.1981 (Evangelische Kirche
in Berlin-Brandenburg / Berlin-West), ABIEKD 1984, 5.

Ordnung fiir die Einrichtung Evangelischer Erwachsenenbildung der Lippischen Landes-
kirche vom 17.10.1984, Gesetz- und Verordnungsblatt der Lippischen Landeskirche 8 (1984)
74.
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Ordnung fiir die Erste Dienstpriifung an der Kirchlichen Ausbildungsstitte fiir Diakonie
und Religionspiadagogik Karlshéhe Ludwigsburg vom 12.4.1984, Amtsblatt der Evangeli-
schen Landeskirche in Wiirttemberg 51 (1984) 121 (ABIEKD 1984, 424).
Rahmenordnung fiir den Konfirmandenunterricht vom 20.5.1984, Kirchliches Amtsblatt
der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West) 1984, 90 (ABIEKD 1984,
375).

Rechtsverordnung der Kirchenleitung iiber die berufsbegleitende Ausbildung der Kateche-
ten vom 24.7.1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Berlin-
Brandenburg (Berlin-West) 1984, 116.

Rechtsverordnung der Kirchenleitung iiber die Vollzeitausbildung der Katecheten vom
24.7.1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-
West) 1984, 115.

Regelung der Kirchenleitung fiir die Eingruppierung von Mitarbeitern im Evangelischen
Religionsunterricht mit theologischer Priifung oder mit Lehrerausbildung und entspre-
chender Priifung vom 20.12.1983, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche in
Berlin-Brandenburg (Berlin-West) 1984, 61 (ABIEKD 1984, 186).

Regionale Synode der Evangelischen Kirche von Berlin-Brandenburg (Berlin-West): Rah-
menordnung fiir den Konfirmandenunterricht (Mai 1984), Kirchliches Amtsblatt der
Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg (Berlin-West) 1984, 90-91.

Religitse Freizeiten - ErlaB des Kultusministers des Landes Nordrhein-Westfalen,
KuS.Mst 10 (1984), Nr. 49, 6-7.

Religitse Freizeiten (ErlaB des Kultusministers vom 12.3.1984), KuS.Mst 10 (1984) Nr. 51,
9.

Religionsstunden - Festsetzung der Hohe der Mehrleistungsvergiitungen - Verordnung des
Evangelischen Oberkirchenrates (Amtsblatt Nr. 113/82, S. 90), OAKR 34 (1983/84) 241
(Hinweis!).

Religionsunterricht und Schule. Ordnungen, Bekanntmachungen und Mitteilungen,
Kirchliches Amtsblatt fiir die Didzese Rottenburg-Stuttgart 90 (1984) 507-558.
Richtlinien des Landeskirchenamtes fiir Pfarrer mit zus#tzlichem Auftrag zur Erteilung
von Religionsunterricht vom 2.2.1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen Kirche
von Kurhessen-Waldeck 1984, 40.

Staatliche Bestitigung der Ordnung (Priifungsanforderungen) der Kirchlichen Priifung im
Fach Evangelische Religionslehre fiir Lehrer nach der Zweiten Staatspriifung vom 24. Juli
1984 durch den Senator fiir Schulwesen vom 4.9.1984, Gesetz- und Verordnungsblatt fiir
Berlin (West) 1984, 123.

Ubergangsbestimmungen der Kirchenleitung fiir den Katechetischen Dienst in der Evange-
lischen Kirche von Westfalen vom 14.3.1984, Kirchliches Amtsblatt der Evangelischen
Kirche von Westfalen 1984, 41 (ABIEKD 1984, 284).

Urteil eines Verwaltungsgerichtes in Nantes betreffend Lehrer an konfessionellen Schulen
(Katholische Nachrichtenagentur Nr. 273, 25.11.1982), OAKR 34 (1983/84) 278 (Bericht).
Vereinbarung zwischen dem Bund Freier evangelischer Gemeinden, dem Bund Evangeli-
scher Freikirchlicher Gemeinden, der Evangelisch-methodistischen Kirche und der Evan-
gelischen Landeskirche in Wiirttemberg ilber die Erteilung des Unterrichtsfaches
Evangelische Religionslehre durch die Mitglieder einer Freikirche und iiber die Teilnahme
von Schiilern, die einer Freikirche angehéren, am evangelischen Religionsunterricht vom
30.12.1983, Amtsblatt der Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg 51 (1984) 24.
Verfahrensordnung der Lehrbuchkommissionen, rabs 16 (1984) 129.

Verordnung des Landeskirchenrates zur Anderung der Durchfithrungsverordnung zum
Religionspddagogengesetz vom 2.3.1984 (DV RelPdd), Amtsblatt fiir die Evangelisch-
Lutherische Kirche in Bayern 1984, 74.

Verordnung des Landeskirchenrates zur Anderung der Ordnung iiber die Verteilung des
Religionsunterrichts vom 28. September 1978 (KABI. S. 314) vom 29.5.1984, Amtsblatt
fiir die Evangelisch-Lutherische Kirche in Bayern 1984, 173.

Verordnung des Oberkirchenrates zur Anderung der Ordnung fiir die Zweite Dienstprii-
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fung und die Anerkennung des Zweiten Kirchlichen Ausbildungsabschlusses der kirchlich
ausgebildeten Religionslehrer vom 26. November 1980 (KABI.Bd. 49, S. 238) vom 11.9.1984,
Amtsblatt der Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg 51 (1984) 222.

Vertrag zwischen dem Heiligen Stuhl und dem Land Nordrhein-Westfalen (betr.: theolo-
gische Ausbildung), KuS.Mst 10 (1984) Nr. 50, 10-11.

Vertrag zwischen der Evangelischen Kirche im Rheinland, der Evangelischen Kirche von
Westfalen und der Lippischen Landeskirche und dem Land Nordrhein-Westfalen, SuK.R
1/1984, 28-30.

Vertrag zwischen der Evangelischen Kirche im Rheinland, der Evangelischen Kirche von
Westfalen und der Lippischen Landeskirche und dem Land Nordrhein-Westfalen betr. Hoch-
schulwesen, mit Anlage: Schlufiprotokoll vom 29.3.1984, Gesetz- und Verordnungsblatt
fiir das Land Nordrhein-Westfalen 1984, 592.

Visitationen und Fachinspektion des Religionsunterrichtes an den allgemeinbildenden Pflicht-
schulen (Volksschulen, Hauptschulen, Sonderschulen, Polytechnischen Lehrgiangen, Dio-
zesanblatt St. Polten Nr. 17/82, S. 178f), OAKR 34 (1983/84) 220-222.

5.1.2 Juristische Beitrdge

Gampl, Inge: Religionsunterricht in kirchlicher Verantwortung und die demokratischen
Grundrechte des Religionslehrers aus der Sicht des Staatskirchenrechts, in: Porstner 1984,
129-138.

Hesse, Konrad: Zur Frage der Vereinbarkeit eines Schulgebets an 6ffentlichen Volksschu-
len mit Art. 4 I und IT GG, in: ders.: Ausgewihlte Schriften, hg. von Peter Hiberke und
Alexander Hollerbach (Freiburger rechts- und staatswissenschaftliche Abhandlungen 45),
Heidelberg 1984, 548-565.

Maier, Hans: Staat, Kirche, Bildung, in: ders.: Staat, Kirche, Bildung (Schriften zu Kirche
und Gesellschaft 2), Freiburg/Basel/Wien 1984, 65-72.

Ruf, Norbert: Das katholische Erziehungswesen, in: ders.: Das Recht der Katholischen Kirche
nach dem neuen Codex Iuris Canonici, fiir die Praxis erldutert, Freiburg/Basel/Wien 41984,
193-196.

Walf, Knut: Art. 2.4 Ausbildungsstétten, in: ders.: Kirchenrecht, Diisseldorf 1984, 139-140.
Walf, Knut: Einfithrung in das neue katholische Kirchenrecht (Arbeits- und Studienbii-
cher Theologie), Ziirich/Einsiedeln/Koln 1984.

Winter, Jorg: Die staatlichen Ersatzleistungen fiir den evangelischen Religionsunterricht
in Baden, ZEVKR 29 (1984) 235-254.

Wood, James E.: Die Religion und das staatliche Schulwesen, Gewissen und Freiheit 22/1984,
72-76.

5.1.3 Religionspéddagogische Beitrige
Eicher, Peter: »In der Haltung der Ergebenheit«. Zum neuen Konkordat zwischen dem
Lande Nordrhein-Westfalen und dem HIl. Stuhl, imprimatur 17 (1984) 94-99.

5.1.4 Fallbeschreibungen
GEE (Gemeinschaft Evangelischer Erzieher Rheinland/Saar/Westfalen) solidarisch mit an-
geklagter Lehrerin, ESchE 11/1984, 5-6.

5.2 Religionspddagogik und Politik

5.2.1 Politische Stellungnahmen
Abdeckung des Unterrichtsbedarfs in Evangelischer und Katholischer Religionslehre. Rund-
erlaBl des Kultusministers vom 15. Sept. 1983 - IV B 2-09-8-596/93, SuK.R 1/1984, 40.
Bundeselternrat: Beschluf} iiber islamischen Religionsunterricht an dffentlichen Schulen,
Familie aktuell 3 (1984) Nr. 2, 9.
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Der Hessische Kultusminister (Az. IV B-820/121-21) an die Regierungsprésidenten Darm-
stadt, GieBen, Kassel zur Teilnahme am Religionsunterricht, SuK.R 1/1984, 39.
Religionsunterricht in Bekenntnisschulen. Landtag Nordrhein-Westfalen. 9. Wahlperio-
de. Drucksache 9/3583. Antwort der Landesregierung auf die Kleine Anfrage 1312 des
Abgeordneten Wessel SPD. Drucksache 9/3490, KuS.Mst 10 (1984) Nr. 52, 11-12.

5.2.2 Kirchenamtliche Stellungnahmen (und Entwiirfe); Stellungnahmen von religié-
sen/kirchlichen Verbdnden

ANR Informationen. Der Aktionsausschufl Niedersichsischer Religionslehrer (Selbstan-
zeige mit »Positionspapier«), bb 29/1984, 69-70.

Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland: Religionsunterricht fiir Mus-
lime an deutschen Schulen, ESchE 7-8/1984, 5-6.

Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend (aej): Leitlinien zur Friedensarbeit, Stutt-
gart 1984.

BeschluB der EKD-Synode zur Vorlage des Berichts iiber die Lage der jungen Generation
und die evangelische Jugendarbeit »Jung sein und evangelisch«, einschliefflich des Nach-
trags »Offene Jugendarbeit« der Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der
Bundesrepublik Deutschland und Berlin West e.V. (aej), b:AES 5 und 6/1984, 4-5.
Bischofliches Ordinariat Mainz: Schulischer Religionsunterricht, Mainz 1984 (16 Seiten).
Bundeskonferenz der KJG: Wie geht es in und mit KJG weiter? Ausziige aus dem Bundes-
leitungsbericht zur Bundeskonferenz 1984.

Degenhardt, Johannes Joachim: Erklirung des Vorsitzenden der Kommission »Erziehung
und Schule« der Deutschen Bischofskonferenz, Erzbischof Dr. Johannes Joachim Degen-
hardt (Paderborn), am 29.5.1984 in Bonn zum Grundlagenplan fiir den katholischen Reli-
gionsunterricht im 5.-10. Schuljahr, Schul-Informationen 16 (1984), H. 3, 40-42.

Der theologische Charakter - Ein Tun im Ganzen. Auszug aus: Kirchenamt der Evangeli-
schen Kirche in Deutschland (Hg.): Erwachsenenbildung als Aufgabe der Kirche. Grund-
sdtze, Giitersloh 1983, S. 19-20, bag-informationen 1/1984, 25-26. 3
Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.), Evangelische
Erwachsenenbildung - Ein Auftrag der Kirche, bag-informationen 1/1984, 27-35 und
ErwB 30 (1984) 115-118.

Die EKD-Kundgebung zum Bericht der Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in
der Bundesrepublik Deutschland und Berlin West e.V. iiber die Lage der jungen Genera-
tion und die evangelische Jugendarbeit mit dem Titel »Jung sein und evangelisch«, eji 34
(1984) H. 10, 21.

Eindeutige Sprache. Erzieherinnen bekennen sich zur Kindergartenarbeit als Gemeindear-
beit (BeschluB der Landessynode der EKiR, Januar 1983, und Resolution der Erzieher bei
der Jahrestagung Koblenz 3.5.1984), Eh 34 (1984) 26.

Einer zeitgeméBen Unterrichtspraxis dienen. Gespriach mit Ordinariatsrat Heinz Goring,
InfL 4/1984, 13-14.

Einfiihrung von Berufsfeldanfingern in kirchlicher Jugendarbeit im Bistum Aachen,
Kirchlicher Anzeiger fiir die Didzese Aachen, Amtsblatt des Bistums Aachen 54 (1984)
103-104.

EntschlieBung der Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland e.V. vom
14. November 1980 zur religits-kulturellen Erziehung und Bildung muslimischer Kinder
tiirkischer Nationalitit, PIGEE 57/Juni 1984, 4-5.

Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung in Baden: Stellungnahme zu
den »Neuen Medien« aus der Sicht evangelischer Erwachsenenbildung. Aus der Praxis -
fiir die Praxis, DEAE-N 4/1984, 49-51.

Evangelische Landeskirche in Baden: AbschlieBender Bericht der Kommission fiir »Kon-
firmandenunterricht und Christenlehre«. Bericht der Liturgischen Kommission zur
»Tauf- und Konfirmationsagende«, in: Evangelische Landeskirche in Baden (Hg.): Ver-
handlungen der Landessynode (29.4.-4.5.1984), Karlsruhe 1984, 62-75.186-187.196-242.
Familienbildung aus der Sicht der Okumene. Auszug aus: Bericht aus Vancouver 83. Offi-
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zieller Bericht der Fiinften Vollversammlung des Okumenischen Rates der Kirchen 24.Juli
bis 10. August 1983 in Vancouver/Kanada, hg. von Walter Miiller-R6mheld, Frankfurt
a.M. 1983, 120ff, bag-informationen 2/1984, 1-2.

Hinweise des Landeskirchenrates betr. Konfirmandenarbeit vom 28.8.1984, Amtsblatt der
Evangelischen Kirche der Pfalz (Protestantische Landeskirche) 1984, 131.

Kammer der EKD fiir Bildung und Erziehung: Erwachsenenbildung als Aufgabe der evan-
gelischen Kirche, Giitersloh 1984.

Katholische Elternschaft Deutschlands (Hg.): Probleme des Religionsunterrichts heute, Bonn
1984 (24 Seiten).

Kommunique der XVI. Vollversammlung des EYCE (Okumenischer Jugendrat in Euro-
pa) in Wuppertal vom 14. bis 21. Oktober 1984, eji 34 (1984) H. 9, 18-19.
Kongregation fiir das katholische Bildungswesen: Der katholische Laie - Zeuge des Glau-
bens in der Schule, Marchtaler P4dagogische Beitrige 7 (1984) H. 6, 1-6.

Kurze Selbstdarstellung der aej (Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bun-
desrepublik Deutschland und Berlin West e.V.), in: Schmieder 1984, 47-58.
Landeskirchenamt der Evangelisch-Lutherischen Landeskirche Hannovers: Bericht iiber
Erfahrungen mit dem Kirchengesetz iiber den Unterricht zur Vorbereitung auf die Konfir-
mation (Synodenvorlage), in: Evangelisch-Lutherische Landeskirche Hannovers (Hg.): 20.
Landessynode, III. Tagung, Hannover 1984, 64-87.311-327.

Lutherischer Weltbund: Jugend in Kirche und Gesellschaft. 7. Vollversammlung des Lu-
therischen Weltbundes - Diskussionsbereich 7, Lutherischer Weltbund - Dokumentation
1984, H. 15/16, 107-114.

Rahmenordnung der deutschen Bischofskonferenz fiir das theologische Lehramtsstudium.
Bericht, OAKR 35 (1983/84) 279-280.

Rahmenordnung fiir Berufsanfingerseminare, Kirchlicher Anzeiger fiir die Ditzese
Aachen, Amtsblatt des Bistums Aachen 54 (1984) 101-102.

Religionsunterricht fiir Muslime an deutschen Schulen. Stellungnahme der Arbeitsgemein-
schaft Evangelischer Erzieher in Deutschland (Mérz 1984), Eh 34 (1984) 19-20; SuK.R 1/1984,
41.

Stellungnahme der Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland zum Reli-
gionsunterricht fiir Muslime an deutschen Schulen, PIGEE 57/Juni 1984, 8-10.
Stellungnahme des VkdL(Verein katholischer deutscher Lehrerinnen)-Landesverbands zum
Lehrplan-Entwurf »Katholische Religionslehre« fiir die Hauptschule in NW, KathB 85 (1984)
296-302.

Zur Erziehung und Bildung muslimischer Kinder und Jugendlicher. Stellungnahme des Rates
der Evangelischen Kirche in Deutschland vom 4. Juni 1983, bb 28/1984, Anhang.

5.2.3 Richtlinien und Curriculumentwiirfe

Bildungsplan fiir die Grundschule. Evangelische Religionslehre (Baden-Wiirttemberg), Kultus
und Unterricht 1984, Lehrplanheft 5/1984, 3-39.

Bildungsplan fiir die Hauptschule. Evangelische Religionslehre (Baden-Wiirttemberg), Kultus
und Unterricht 1984, Lehrplanheft 8/1984, 3-128.

Bildungsplan fiir die Realschule. Evangelische Religion (Baden-Wiirttemburg), Kultus und
Unterricht 1984, Lehrplanheft 7/1984, 3-70.

Gesamtverband fiir Kindergottesdienst in der Ev. Kirche (Hg.): Der neue vierjdhrige Text-
Themen-Plan fiir den Kindergottesdienst 1985-1988, Hannover 1984.

Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr. Revidierter
Zielfelderplan, hg. von der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, 0.0.
u.J. (Miinchen 1984).

Kursstrukturpline Gymnasiale Oberstufe. Aufgabenfeld II G. Ethik (Hessen), Frankfurt
a.M. 1984,

Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hg.): Religiése Unterweisung fiir Schiiler
islamischen Glaubens - 24 Unterrichtseinheiten fiir die Grundschule, Soest 1984.
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Lehrplan fiir das Fach Katholische Religionslehre. Grundschule, hg. vom Bisch&flichen
Schulamt der Ditzese Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 1984.

Lehrplan fiir das Fach Katholische Religionslehre. Hauptschule, hg. vom Bischéflichen
Schulamt der Ditzese Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 1984.

Lehrplan fiir das Fach Katholische Religionslehre in den Jahrgangsstufen 1 bis 9 der Schu-
le fiir Lernbehinderte vom 4. Juli 1984, Amtsblatt des Bayerischen Kultusministeriums
1984, Sondernummer 17, 401-446.

Lehrplan fiir das Fach Katholische Religionslehre. Realschule, hg. vom Bischéflichen
Schulamt der Ditzese Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 1984.

Lehrplan fiir das Unterrichtsfach Ethik an den Gymnasien, Realschulen und Wirtschafts-
schulen vom 14. Mai 1984 (Bayern), Amtsblatt des Bayerischen Kultusministeriums
16/1984, 370-397.

Lehrplan fiir das Unterrichtsfach Evangelische Religionslehre in der Kollegstufe [Grund-
kurs] (Bayern), Amtsblatt des Bayerischen Kultusministeriums 1984, Sondernummer 22,
493-505.

Lehrpléne fiir die Berufsaufbauschule. Evangelische Religionslehre, hg. vom Bayerischen
Kultusministerium, Amtsblatt des Bayerischen Kultusministeriums 1984, Sondernummer
15, 353-368.

Rahmenlehrplédne fiir die beruflichen Schulen. Fachschule fiir Sozialpddagogik. Evangeli-
sche Religion/Religionspddagogik (Hessen), Frankfurt a.M. 1984.

Rahmenrichtlinien fiir die Grundschule. Evangelische Religion, hg. vom Kultusminister in
Niedersachsen, Hannover 1984,

RRL - Fachgruppe Primarstufe: Frage nach Gott. Fiinf Vorschldge zur Revision der Rah-
menrichtlinien fiir die Schuljahre 1-4, SchH 14 (1984) H. 3, 4-15.

Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und Kunst vom 10. August 1982, mit der
die Verordnung {iber die Lehrpléne fiir H6here technische und gewerbliche Lehranstalten
und ihre Sonderformen geidndert wird, sowie die Festsetzung der Lehrverpflichtungsgrup-
pen neuer Unterrichtsgegenstéinde; Bekanntmachung der Lehrpline fiir den Religionsun-
terricht an diesen Schulen. Osterreich (Bundesgesetzblatt Nr. 519/1982), OAKR 34
(1983/84) 256 (Hinweis!).

Zweijahrige Berufsfachschule fiir Kinderpflege. Lehrplan fiir das Fach Katholische Reli-
gionslehre/Religionspadagogik, hg. vom Bischéflichen Schulamt der Ditzese Rottenburg-
Stuttgart, Rottenburg 1984.

5.2.4 Berichte und Analysen; Nachrichten (zu 5.2)

Adam, Gottfried und Heidemarie Adam: Lehrpldne und Lehrplanentwicklung fiir den
evangelischen Religionsunterricht mit Sonderschiilern, in: Religion 1984, 160-177.
Adam, Gottfried und Heidemarie Adam: Zur Lehrplansituation des evangelischen Reli-
gionsunterrichts an Schulen fiir Praktisch Bildbare/Geistigbehinderte, ForR 4/1984,
32-33.

AEED (Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Erzieher in Deutschland) fiir islamischen Reli-
gionsunterricht an &ffentlichen Schulen, ESchE 6/1984, 5.

Albrecht, Willi: Lernbehindert - Glaubensbehindert?, in: Religion 1984, 178-200.
Albrecht, Willi: »Lernfelder des Glaubens«. Der neue Grundlagenplan auf der Basis der
Revision des Zielfelderplans Sekundarstufe I, in: Religion 1984, 146-158.

Albrecht, Wilhelm und Helmut Kurz: Lernfelder des Glaubens: Der Grundlagenplan fiir
die Sekundarstufe 1. Grundlinien - Entscheidungen - Schwerpunkte, KatBl 109 (1984)
664-675.

ARGE (Arbeitsgemeinschaft Evangelischer Religionslehrer an beruflichen Schulen in Hes-
sen und Rheinland-Pfalz) fordert Arbeitsangleichung der Religionslehrer an Studienrite,
ESchE 7-8/1984, 19-20.

Arbeitskreis katholischer Schulen berit Aufnahme nichtkatholischer Kinder. Grundsatz
der bekenntnisméfigen Homogenit4t der Kinder und Lehrer bekriftigt, EuE 1984, 69-70.
Bitz, Kurt: Die Bedeutung der Barmer Theologischen Erkldrung in den Lehrpldnen des
Religionsunterrichts, entwurf 1-2/1984, 113-115.
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Bald islamischer Religionsunterricht?, WdK 62 (1984) 417-418.

Bartholomé&us, Wolfgang: Der bisherige Zielfelderplan fiir die Sekundarstufe 1. Seine Be-
deutung und Leistung fiir die religionsdidaktische Entwicklung, KatBl 109 (1984) 377-383.
Baur, Andreas: Zur Frage der Schulfirmungen, Kontakt 1/1984, 4.

Bayern: Nichtgetaufte Kinder strémen in den Religionsunterricht, ESchE 1/1984, 9.
Bayern: Nichtgetaufte im Religionsunterricht, ru 14 (1984) 84.

Bayern: Nichtgetaufte konnen am Religionsunterricht teilnehmen, ChrL 37 (1984) 313.
Bayern: Religionsunterricht fiir Aussiedler, ESchE 11/1984, 14.

Bayern: Vorstédnde christlicher Elternverbinde tagten erstmals gemeinsam, ESchE 1/1984,
12.

Bedeutung des Religionsunterrichts betont (Bischof Hemmerle), SchK 30 (1984) H. 12, 8.
Bendixen: Religionsunterricht nicht milbrauchen, SchK 30 (1984) H. 10, 8.

Berlin: Gemeinsamer Unterricht von Sozialkunde- und Religionslehrern, CuB 30 (1984)
Nr. 3, 13,

Berlin: Gegensétzliche Meinungen zur Zukunft des Religionsunterrichts, EschE 6/1984, 13.
Berlin: Umstrittener Entwurf eines Rahmenplans fiir den Religionsunterricht, ESchE 5/1984,
12

Birk, Gerd: Die Lehrplédne zum katholischen Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen,
in: Religion 1984, 235-252.

Bischofe wollen mehr Glaubenslehre in der Schule, CuB 30 (1984) Nr. 7, 18.

Bischof Wittler: Religitse Erziehung in kirchlichen Kindergirten immer wichtiger, SchK
30 (1984) H. 6, 6.

Bremen. Bildungswerk der Katholiken besteht zehn Jahre, KEB NW 13 (1984) H. 4, 7.
Bremen: Zweiter Bauabschnitt der Freien Evangelischen Bekenntnisschule, ESchE 3/1984,
11.

Bundeselternrat zu islamischem Religionsunterricht, ESchE 2/1984, 3; ru 14 (1984) 127.
»Chance des Religionsunterrichts nutzen«. Dechantenkonferenz des Bistums Essen eror-
terte Schulprobleme, SchK 30 (1984) H. 5, 10.

Das Buch als Wolkenbruch. Der neue offizielle Katechismus schwemmt alle Glaubenszweifel
hinweg, imprimatur 17 (1984) 91.

Das Thema Beten/Gebet in den Lehrpldnen fiir den katholischen Religionsunterricht, In-
formationen Osnabriick 1/1984, 39-40.

Deutsche Bischofe zur Rolle des Religionslehrers, ru 14 (1984) 83-84.

Die Konturierung grundlegender Erziehungsinhalte - eine besondere Aufgabe katholischer
Schulen, SchK 30 (1984) H. 6, 2.

Dietrich, Wolfgang: Funktions- und Revisionsideen zum »Lehrplan fiir den evangelischen
Religionsunterricht der Berufsschule (BRU)«, in: Religion 1984, 227-234.

Einbindung des Religionslehrers in die Pfarrgemeinde notwendig - Dr. Dikow schreibt an
Pfarrer und Pfarrgemeinderite, SchK 30 (1984) H. 1, 4.

EKD: Stellungnahme »Erziehung und Bildung muslimischer Kinder« (= epd ZA, 8. Juli
1983), ru 14 (1984) 38-39.

Erhebungsbogen fiir Religionslehrer an Grund- und Hauptschulen, Kontakt 1/1984, 2-3.
Erteilung des Religionsunterrichts auch durch nebenberufliche Kréfte moglich - Nordrhein-
Westfilischer Kultusminister zur Abdeckung des Unterrichtsbedarfs in katholischer Reli-
gionslehre, SchK 30 (1984) H. 1, 4.

Evangelische Erzieher halten islamischen Religionsunterricht fiir n6tig und méglich, ru 14
(1984) 168.

Evangelische Jugend setzt weiter auf Vertrauen zwischen Ost und West, ESchE 1/1984, 11-12.
Evangelische Kirchenleitung leitet kein Verfahren gegen Kirchenvertreter ein. Rahmenplan-
entwurf fiir Religionsunterricht nicht im Widerspruch zur Bibel, Fernschreiben (Berlin) vom
13.9.1984, InfB 1984 (Vorsatzblatt).

Fikenscher, Konrad: Lehrpléne fiir den Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe,
in: Religion 1984, 254-273.

Fischer, Dorothea und Carola Miiller: Die Grundschullehrpléne fiir den katholischen Re-
ligionsunterricht im Spannungsfeld von Uberlieferung und Daseinsauslegung, in: Religion
1984, 73-100.
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Forderung katholischer Schulen die Pflicht aller - Stellungnahme des Papstes anléflich des
Heilig-Jahrjubildums der katholischen Schulen, SchK 30 (1984) H. 2, 6.

Fragen des Religionsunterrichts besprochen. Gespriach zwischen Kirchen und hessischer
Landesregierung, SchK 30 (1984) H. 11, 9.

Fiir Islam-Unterricht an Schulen, TPSP 92 (1984) 339.

Gewaltfreien Widerstand erproben. Kritik am Rahmenplan fiir den evangelischen Reli-
gionsunterricht, Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 11.4.1984.

Gezielt gegen Ausfall im Religionsunterricht. Kultusminister Hans Schwier sprach bei
Frithjahrstagung der Lippischen Landessynode, ru intern 13 (1984) Nr. 3, 14.
Gnadauer Arbeitskreis beteiligt sich an Revision hessischer Rahmenrichtlinien, ESchE
12/1984, 12.

Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr, Erkldrung
von J.J. Degenhardt, SchK 30 (1984) H. 7-8, 11.

Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr, rhs 27
(1984) 197.

Grundlagenplan fiir den Religionsunterricht (kath.), engagement 1984, 268.

Grundsatz der bekenntnisméBigen Homogenitédt der Kinder und Lehrer bekréftigt - Ar-
beitskreis katholischer Schulen ber#t Aufnahme nichtkatholischer Kinder, SchK 30 (1984)
H.5,6.

Hahn, Jiirgen: Vom mithsamen Wachsen des Rahmenplanentwurfs fiir die Grundschule,
InfB aktuell, September 1984, 18-19.

Hamburg: Plddoyer fiir den Religionsunterricht (Schulsenator Prof. Grolle), CuB 30
(1984) Nr. 5, 12.

Hamburg: Religionsunterricht desolat, ru 14 (1984) 167.

Hamburg: Verbesserung im Religionsunterricht geplant, ESchE 7-8/1984, 16-17.
Hamburg: Eltern sollen sich mehr fiir Religionsunterricht einsetzen, ESchE 6/1984, 13.
Hamburger Senat will Religionsunterricht-Ausfall verringern, ESchE 6/1984, 11.
Hannoversche Synode: Scharfe Kritik iiber Unterrichtsausfall, ESchE 1/1984, 8.
Hannoversche Synode: Information iiber Religionsunterricht, ESchE 4/1984, 13-14.
Hendriks, Josef: Was ist erziehender Unterricht? Die neuen Grundschulrichtlinien in
christlicher Sicht, ibw Journal 22 (1984) 22-26.

Hermanutz, Leo: Katholische Lehrplanarbeit in der Diskussion, in: Religion 1984, 24-41.
Hermanutz, Leo: Zwischen Erwartungen und Anspruch. Uberlegungen zu »Lernfelder
des Glaubens« (Revidierter Zielfelderplan als einem Grundlagenplan), KatBl 109 (1984)
659-663.

Hessen: Drohende Katastrophe im Berufsschul-Religionsunterricht, ESchE 10/1984,
14-15.

Hofmann, Jochen: Agitation in Berlin, Bayernkurier 16/1984, 4.

Islam-Erklarung der bekennenden Gemeinschaften gegen Koranunterricht, ESchE
5/1984, 5.

Islamischer Religionsunterricht fiir Schulkinder (Katholische Nachrichtenagentur Nr. 255,
3.11.1982), OAKR 34 (1983/84) 285.

Internationaler christlicher Jugendaustausch sucht neue Wege, ESchE 1/1984, 10.
Kaldewey, Riidiger: Der Teil und das Ganze. Zur Entwicklung von Lehrpldnen fiir den
Religionsunterricht in der Sekundarstufe II an der Saar - mit einem Blick iiber die Grenzen
des Landes, in: Religion 1984, 274-294.

Katholische Kinder méglichst in katholischen Bekenntnisschulen anmelden - Aufforde-
rung der Schulabteilung in Essen, SchK 30 (1984) H. 1, 6.

Kein Verfahren gegen Autoren des Religion-Rahmenplanes (Berlin), Der Tagesspiegel
vom 14.9.84 (InfB 1984; Vorsatzblatt).

Kirchen wollen Verantwortung fiir Religionslehre behalten, Der Tagesspiegel vom
17.7.1984.

Konfessionelle Kindergérten leisten wichtigen Beitrag - Weihbischof Ostermann Nachfol-
ger von Weihbischof Pléger als Vorsitzender des Verbandes katholischer Kindergérten,
SchK 30 (1984) H. 2, 5.
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Krise in der Katholischen Jugend, ESchE 3/1984, 13.

Kritik am Richtlinienentwurf fiir evangelischen Religionsunterricht der Sekundarstufe II
in Berlin, rhs 27 (1984) 253-254.

Kritik an »Politisierung« des evangelischen Religionsunterrichts, dpa-Dienst fiir Kultur-
politik Nr. 37/1984, 18-19.

Krollmann fiir islamischen Religionsunterricht an den Schulen. Hessischer Kultusminister
bei einer Fachtagung kirchlicher Akademien, SuK.R 1/1984, 7.

Kriiger, Jochem: Ditzese Berlin: Der Religionsunterricht in Berlin vor einer Aufwertung?,
rhs 27 (1984) 195-196.

Kwiran, Manfred: Lehrpline und Lehrplanentwicklung fiir den evangelischen Religionsun-
terricht in der Grundschule in den 80er Jahren, in: Religion 1984, 44-72.

Langen, Marianne: Zum Richtlinienentwurf »Katholische Religion fiir die Grundschule«
in NW — Diskussionsgrundlage, KathB 85 (1984) 621-624.

Langer, Wolfgang: Im Mittelpunkt steht der Mensch. Zu Bedeutung und Wirkung des Syn-
odalbeschlusses »Der Religionsunterricht in der Schule« (1974), KatBl 109 (1984) 335-347.
Lebenskunde kiinftig an mindestens 6 Schulen in Neukélln, Der Tagesspiegel vom 11.7.1984.
Lebenskunde - statt Religionsunterricht (Berlin), Die hdhere Schule 9/1984, 266-267.
Lernorte des Berufsschulreligionsunterrichts auBerhalb der Schule, ForR 4/1984, 36.
Limbacher, Johann: »Ziele und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeit« - fast zehn Jahre da-
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Lob fiir islamischen Religionsunterricht in Hamburg, ESchE 11/1984, 5.

Meng, Richard: Religionsunterricht: Trotz Regelung MiBverstéindnisse, Frankfurter Rund-
schau vom 24.7.1984.
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Eh 34 (1984) 32.
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Motschmann, Klaus: Zwischen Marx und Murks. Anmerkungen zum evangelischen Reli-
gionsunterricht, IDEA-Spektrum 18/84, 12.
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Neue Richtlinien fiir Religionslehre an der Hauptschule, SuK.R 1/1984, 12.
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fen, InfB aktuell, September 1984, 10-16.

Zerrbild des Religionsunterrichts, Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 12.4.1984,
Zimmermann, Wolf-Dieter: Wenig Glaube, viel Aktion. Der Streit um einen Berliner Rah-
menentwurf (Evangelischer Religionsunterricht in Berlin), Rheinischer Merkur 17/1984, 18.
Zu den Antragen von Kreissynoden betreffend Sicherung des verfassungsméfigen Religions-
unterrichtes an 6ffentlichen Schulen (Drucksache 20, Nr. 2 und Nr. 28), SuK.R 1/1984, 26.
Zum Berufsbild und Selbstverstindnis des Religionslehrers, InfM 12/1984, 137-138.
Zwanzger, Walter: »Auf dem Weg ins Leben«. Gedanken zum neuen Lehrplan fiir den
evangelischen Religionsunterricht an Hauptschulen in Bayern (7.-9. Jahrgang), Bayerische
Schule 37 (1984) Nr. 5, 11-18 (Beilage); BuG 60/1984, 466-472.

Zwinz, Hans: Neuer Lehrplan - aus alt wird neu!, CpB 97 (1984) 127-129.

5.3 Religionspddagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)

5.3.1 Dokumentation

Deutschschweizerische Ordinarienkonferenz 14. Dezember 1983: Konzepte fiir die Fort-
und Weiterbildung der Katecheten in der deutschsprachigen Schweiz. Separatdruck aus:
SKZ 6/1984.

Pastoralplanungskommission der Schweizer Bischofskonferenz: Katechetische Richtlinien
fiir die Anstellung von Katechetinnen und Katecheten, St. Gallen 21984.

Stimpfle, Josef: Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir die haupt- und nebenberuflichen
Religionslehrer i.K. in der Ditzese Augsburg, Amtsblatt fiir die Didzese Augsburg 94 (1984)
Nr. 2, 45-50.

5.3.2 Berichte und Analysen

Braunschweig: Weniger Wahlmdoglichkeiten fiir Religionslehrer-Studenten, ESchE 4/1984,
13.

Brichta, Rosi und Volker Rehfeldt: Helferschulung - ein Ansatz auBerschulischer Jugend-
bildungsarbeit auf Gemeindeebene, LOG 2/1984, 45-50.

DDR: 5. Jahrgang Gemeindepddagogen, ESchE 12/1984, 17.

Domman, Fritz: Fort- und Weiterbildung der Katecheten, SKZ 152 (1984) 78-79.
Foitzik, Karl: Gemeindepddagoge - ein Beruf mit Zukunft?, ThPTh-ThPr 19 (1984) 36-42.
Gottmann, Hilde: Religionspidagogische Fortbildungsseminare wandeln sich, W+ W 13
(1984) 85-87.
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Hanusch, Rolf: Professionalit4t und Identitét. Chancen und Probleme von theologischer
Bildung fiir nicht-theologisch ausgebildete kirchliche Mitarbeiter, ThPTh-ThPr 19 (1984)
42-50.

Hessen: 69 neue Religionslehrer durch Fernstudium, ESchE 1/1984, 9.

Iber, Harald: Vollzeitausbildung (Katecheten-Ausbildung in Westberlin), InfB 14 (1984)
H. 1/2, 20-22.

Katechet. Bereinigte Richtlinien der Pastoralplanungskommission fiir die Anstellung von
Katechetinnen und Katecheten, CpB 97 (1984) 162.

Nordrhein-Westfalen. Hochschulvertrag mit den Kirchen verabschiedet, CuB 30 (1984)
Nr. 11/12, 16.

NRW: Staatsvertrag mit Landeskirchen unterzeichnet, ESchE 5/1984, 4-5.
Qualifizierung zu Gemeindepiddagogen, ChrL 37 (1984) 59.

Richtlinien zur Anstellung von Katecheten, RL 13 (1984) 35.

RPZ (Religionspiddagogisches Zentrum) legt Jahresbericht vor, ESchE 3/1984, 12.
Ruh, Ulrich: Staatskirchenvertrége in Nordrhein-Westfalen, HerKorr 38 (1984) 205-206.
Ruppel, Helmut: Noch nicht festgelegt. Verstreut-notwendige Notizen zur A-Ausbildung
(Katecheten-Ausbildung Westberlin), InfB 14 (1984) H. 1/2, 27-29.

Schréttel, Gerhard: 10 Jahre Institut fiir Lehrerfortbildung Heilsbronn, GEE-Rundbrief
1984, Osternummer, 3-7.

Schrottel, Gerhard: 10 Jahre Institut fiir Lehrerfortbildung, in: Institut fiir Lehrerfortbil-
dung Heilsbronn (Hg.): Erziehen zum Glauben - Leben aus Glauben. Festschrift 10 Jahre
Institut fiir Lehrerfortbildung Heilsbronn 1984, 5-15.

Staatsvertrag mit Landeskirchen unterzeichnet. Fortschreibung des »Preussenvertrages«
- Mitwirkungsrechte der Kirche geregelt (Nordrhein-Westfalen), ru intern 13 (1984) Nr.
3, 14-15.

Staatsvertrag zwischen Landesregierung und den evangelischen Landeskirchen unterzeich-
net, SuK.R 1/1984, 8.

Vatikan und NRW unterzeichnen neues Konkordat, rhs 27 (1984) 196-197.

Wilke, Hans-Hermann: Fortbildung im Uberblick, InfB 14 (1984) H. 1/2, 31-32.
Wilke, Hans-Hermann: Die religionspiddagogische Weiterbildung fiir Lehrer (RPW). Eine
weitere Aufgabe des IKD (= Institut fiir Katechetischen Dienst), InfB 14 (1984) H. 1/2,
29-30.

Wolf, Marianne: Kantorenausbildung. Zum Beispiel am Fachbereich Religionspadagogik,
Gottesdienst 18 (1984) Nr. 3, 19-20.

Zacher, Marie-Rose: Werkstattbericht (Katecheten-Ausbildung in Westberlin), InfB 14
(1984) H. 1/2, 12-19.

Zacher, Marie-Rose: Die berufsbegleitende Ausbildung - ein Kennzeichen des Berliner
Modells (Katecheten-Ausbildung Westberlin), InfB 14 (1984) H. 1/2, 1-11.

Zehn Jahre Institut fiir Lehrerfortbildung Heilsbronn, ESchE 5/1984, 11.

Zur Mitte finden. Erfahrungen mit religionspidagogischer Fortbildung (verschiedene Be-
richte von Erzieherinnen), WdK 62 (1984) 471-473.

5.3.3 Fernstudium

Badenshop, Hartmut u.a.: Krisenverarbeitung als Ermutigung zum Leben (Fernstudium
fiir Evangelische Religionslehrer an Sonderschulen, Studieneinheit 6), Weinheim/Basel
1984.

Gerber, Uwe: Weiterbildung und Fortbildung fiir evangelische Religionslehrer an Sonder-
schulen - Der Fernstudienlehrgang des Deutschen Instituts fiir Fernstudien an der Univer-
sitidt Tiibingen, Zeitschrift fiir Heilpiddagogik 36 (1984) 206-212.

Funkkolleg Religion, ru 14 (1984) 84.

Langemeyer, Georg und Leo Langemeyer: Tradition - Neuinterpretation. Gottesfrage und
subjektives Erleben (Fernstudium Katholische Religionspiddagogik, Studienbrief III 2),
Tiibingen 1984.

Neuer Fernstudiengang in Hessen (Evangelische Religion an beruflichen Schulen), ForR
4/1984, 36.
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Rogge, Richard und Gerd Wiesner: Elternerfahrung und Gottesbild (Fernstudium fiir Evan-
gelische Religionslehrer an Sonderschulen, Studieneinheit 9), Weinheim/Basel 1984.
Rotter, Hans: Lebenskonflikte - Christsein. Ethos, Norm, Verantwortung (Fernstudium
Katholische Religionspidagogik, Studienbrief I 1), Tiibingen 1984.

5.3.4 Ausbildungsdidaktik

Dentler, Herbert: Beratung in der Berufseinfiihrung fiir Jugendreferentinnen und Jugend-
referenten, LS 35 (1984) 367-370.

Kaldewey, Ritdiger und Franz W. Niehl: Grundwissen Religion. Begleitbuch fiir Religions-
unterricht und Studium, Miinchen 1984.

Kiichler, Ernst-August: Beratung - Begleitung - Feedback, in: Handbuch KA 1984, 86-96.
Machold, Monika: Lehrer mul man erst werden. Vortrag vor Praktikanten des 1. und
2. Praktikums an der Uni GieBen, SchH 2/1984, 6-8.

Schilling, Johannes: Erwachsene Mitarbeiter in der Jugendarbeit, Miinchen 1984.
Schultes, Gerhard: Projektunterricht an der RPA, am Beispiel der Okumene, CpB 97 (1984)
271-274.

Werner, Ernst: »Ich habe Kinder in meiner Gruppe, die kénnen noch nicht einmal das Va-
terunser«. Die Bedeutung der Erstverkiindigung in der Katechese - Impulse zur Begleitung
katechetischer Mitarbeiter, KatBl 109 (1984) 474-476.

Wolsegger, Josef: Didaktische und spirituelle Aspekte der Hinfithrung zu kirchlichen Be-
rufen in der Schule. Referat bei einer Tagung der Arbeitsgemeinschaft der Religionslehrer
an AHS und BHS Tirol, CpB 97 (1984) 177-181.

5.3.5 Tagungsberichte

Behr, Ingeborg: Tagung von Religionslehrern der Diozese Essen, rhs 27 (1984) 49-50.
Deutscher Katechetenverein (Hg.): Erzihl mir deine Geschichte. Deutscher Katechetischer
Kongref} Freiburg 1983, zusammengestellt und redigiert von Gabriele Miller, Freiburg/Ba-
sel/Wien 1984,

Deutscher Katecheten-Verein e. V. (Hg.): »Miteinander glauben lernen in Familie, Gemeinde,
Schule«. Dokumentation des Deutschen Katechetischen Kongresses (Redaktion: Leopold
Haerst und Norbert Weidinger), Miinchen 1984.

EKD-Synode in Travemiinde. Jung sein und evangelisch (Tagungsbericht), eji 34 (1984)
H. 10, 20.

Europiische Konferenz fiir christliche Erziehung, ChrL 37 (1984) 30.

Fachtagung iiber islamischen Religionsunterricht (Ev. Akademie Arnoldshain), ESchE
6/1984, 7-9.

Goebel, Reinhard: Jugend und Religiositét. Jahrestagung der Vereinigung Katholischer Re-
ligionslehrer an Gymnasien im Bistum Mainz, rhs 27 (1984).

Goeden, Roland: »Versohnung - Erziehung fiir die Welt von morgen«. 4. International
Seminary on Religious Education and Values (ISREV IV) vom 26. Juni bis 1. Juli 1984
in Kemptville/Ontario (Kanada), ESchE 7-8/1984, 10-11.

Gottas, Heide: Wie kommt Gott bei den Schillern an? Experten diskutieren in Salzburg
die Stellung des Religionsunterrichts heute, CpB 97 (1984) 302-304.

Griebel, Marthel: Hohenheimer Symposion zur Christlichen P4dagogik, KathB 85 (1984)
246-247.

Hahn, M. und R. Zabel: Fiir eine Weiterentwicklung des problemorientierten Religions-
unterrichts. Religionsp4dagogisches Seminar der theologischen Kommission der evangeli-
schen Studentengemeinden in der Bundesrepublik und Berlin (West) vom 30.3.-1.4.1984
in Braunschweig. Ein Bericht, Rh.ZRelP4d 2/1984, 74.

Herrgesell, Gerhild und Renate Lissy: Bericht tiber die Religionslehrertagung der steiri-
schen Religionslehrer in Deutsch-Feistritz 24.-27.4.1984, Wort 1984/85, Nr. 1 (Sept./Okt.)
(2 Seiten).

Héfler, Alfred: Wenn einer einem »KongreB« begegnet... Zum Deutschen Katechetischen
KongreB (DKK) Freiburg 1983, RL 13 (1984) 33-34.
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Hofmann, Fritz: Religionslehrer und Gemeinde, ibw Journal 22 (1984) 77-78.

Ilgen, Peter: Die Gerechtigkeit Gottes und das Leid der Welt, rabs 16 (1984) 60-63.

Ist die Schule »ein biichen christlich«?, ESchE 11/1984, 8.

Jahrestagung des Arbeitskreises fiir Religionspddagogik, ESchE 2/1984, 12.

Kinder mitglauben lassen (Bericht von einer Ditzesantagung fiir Mitarbeiterinnen aus
kirchlichen Kindergérten, Horten und Kinderkrippen in Augsburg mit dem Hauptthema
»Die Erzieherin als Glaubensvermittlerin«), WdK 62 (1984) 344.

Knoll, Ernst: Die Bedeutung der Kirchengeschichte fiir das Selbstverstdndnis von Kirche
und Christentum. Tagung des Ditzesanverbandes der katholischen Religionslehrer an
Gymnasien in Bayern, rhs 27 (1984) 52-53.

Kriener, Gustav-Adolf: Glaubenslehre als Lebenshilfe (Tagungsbericht), RKZ 125 (1984)
4.
Landesjugendpfarrerkonferenz zum Thema »Vagabundierende Religiositdt«, ESchE
7-8/1984, 22-23.

Lang, Hans: Die Wiirzburger Synode: erledigt oder lebendig? Tagung des Verbandes ka-
tholischer Religionslehrer an Gymnasien, rhs 27 (1984) 47-48.

Langer, Wolfgang: Gesamtosterreichische Katechetentagung 1984. Thema: Wer bin ich
als Religionslehrer?, CpB 97 (1984) 77-78.

L.H.: Missio Canonica - ein (P)akt des Vertrauens? Bericht von der Religionspadagogi-
schen Jahrestagung 1984, InfL 4/1984, 15-16.

Liick, Gerhard: Profil des katholischen Kindergartens stirken, WdK 62 (1984) 94.
MBK-Jahreskonferenz in Bad Salzuflen (vom 16.-18. Mirz 1984 zum Thema »Einfach
von Gott reden«), eji 34 (1984) H. 4, 6.

Mors, Hermann: Der Mensch in Freiheit, Schuld und Vergebung, KatBl 109 (1984)
806-808.

Niedersachsen: Religionslehrer fiir mehr Zusammenarbeit zwischen den Konfessionen,
ESchE 12/1984, 13.

»Oberlidnder Tagung« badischer Religionslehrer, ESchE 7-8/1984, 12.

Okumenischer Lehrertag in Herborn, ESchE 7-8/1984, 11-12.

»Personlicher Glaube und Glaube der Kirche in der Glaubensvermittlung«. Religions-
padagogische Jahrestagung des Deutschen Katecheten-Vereins in Augsburg (Leitersho-
fen), SchK 30 (1984) H. 9, 8.

Porstner, Klaus und Nikolaus Severinski: Kurzfassung der Referate/Ergebnisse der Dis-
kussion, in: Porstner 1984, 17-42.

Religiose Erziehung von der Spiritualitdt des eigenen Ordens prédgen - Jahrestagung der
Internatserzieher diskutieren Formen und Moglichkeiten der religidsen Internatserzie-
hung, SchK 30 (1984) H. 4, 7.

Religionspiddagogik und Spiritualitédt - 5. Kongref3 der Arbeitsgemeinschaft Katholischer
Katechetik-Dozenten (AKK) in Leitershofen (Augsburg) vom 5. bis 9. Oktober 1984,
SchK 30 (1984) H. 10, 9.

Religionspadagogische Tage Ostfriesland, ESchE 11/1984, 9-10.

Religionspadagogische Jahrestagung des Deutschen Katecheten-Vereins, ibw Journal 22
(1984) 190.

Religionsunterricht zwischen Vorurteil und wachsendem Interesse (Oldenburg/Nds.),
ESchE 10/1984, 15.

Renner, Stephan: Wir in der Wirtschaft, CpB 97 (1984) 304-305.

Sauer, Ralph: Glauben lernen in einer hochtechnisierten Welt. Bericht vom Kongref3 der
Europdischen Arbeitsgemeinschaft fiir Katechese 1984 in Klagenfurt, KatBl 109 (1984)
805-806.

Schulz, Ottokar: Nachlese zur EYCE [Okumenischer Jugendrat in Europa] - Vollver-
sammlung, eji 34 (1984) H. 10, 24-25.

Schuhmacher, Klaus: Bericht iiber das Symposion Jugend und Kirche (vom 27.2.-1.3.1984
in Hagen-Berchum), eji 34 (1984) H. 3, 16-17.

Schuhmacher, Klaus: EYCE [Okumenischer Jugendrat in Europa] - Vollversammlung
(14.-21. Oktober 1984). Eindriicke aus Wuppertal, eji 34 (1984) H. 9. 18.



Religionspidagogische Bibliographie 1984 303

Severinski, Nikolaus: Aufruf der beim Symposion behandelten Probleme, in: Porstner 1984,
9-16.

Sievering, Ulrich O.: Frieden: Ziel p4dagogischer Praxis - Gegenstand schulischer Lehr-
pléne - eine Tagung der Evangelischen Akademie Arnoldshain vom 30.3.-1.4.1984, ESchE
5/1984, 1.

Tagung in Bad Boll iiber islamischen Religionsunterricht, ESchE 4/1984, 7.

Tagung in der Evangelischen Akademie Loccum iiber Werterziehung, ESchE 10/1984, 10-11.
Thema »Erziehung« beim Essener »Gemeindetag unter dem Wort«, ESchE 7-8/1984, 12.
Therapeutisch orientierter Religionsunterricht (Tagungsberichte), rabs 16 (1984) 128.130-131.
Trier: Dechanten diskutierten iiber religiése Erziehung (im Kindergarten), WdK 62 (1984) 422.
Zumkley, Christel: Der bekannte und der unbekannte Christus. Tagung der Paderborner
Religionslehrervereinigung, rhs 27 (1984), 51-52.

6 Vergleichende Religionspddagogik

6.1 Religionspddagogik in europdischen Lindern, USA, Kanada

Arnsperger, Klaus: Ein neues Thema fiir den Wahlkampf (Schulgebet/USA), Siiddeutsche
Zeitung vom 13.4.1984.

Auf Ersuchen der Glaubenskongregation wurde dem verbreitetsten Erwachsenenkatechis-
mus in den USA das Imprimatur entzogen, HerKorr 38 (1984) 294.

Etter, Kassian: Unsere katholischen Gymnasien, SKZ 152 (1984) Nr. 8, 110-112.
Goeden, Roland: Katastrophale Lage des Religionsunterrichts in England (Zusammenfas-
sung aus dem Leitartikel im British Journal of Religious Education, Sommer 1984), ESchE
11/1984, 13.

Goeden, Roland: »Religion wichtigstes Unterrichtsfach« (Zusammenfassung aus »Religious
Education today«, Sommer 1984, S. 14ff), ESchE 9/1984, 9-10.

Goeden, Roland: Von »Afrika« bis »YMCA« - Neues Lexikon der Religionspadagogik
(Dictionary of Religious Education, ed. John Sutcliffe, London 1984), ESchE 9/1984, 9.
GroBbritannien: Religionsunterricht bleibt Pflichtfach, ESchE 7-8/1984, 32.

Horberg, Norbert: Geht und sagt es euren Freunden... (Allez dire & vos amis). Ein kate-
chetischer Lehrgang aus Frankreich, RpB 13/1984, 123-136.

In den franzosischen Schulstreit hat sich, wenige Wochen bevor der franzosische Staats-
prasident den umstrittenen Gesetzesentwurf iiber die Anpassung der (katholischen) Pri-
vatschulen an das staatliche Schulsystem zuriickzog, auch der Vatikan bzw. der Papst
personlich eingeschaltet, HerKorr 38 (1984) 389.

Jakobs, Peter: Frankreichs Eltern kimpfen um die Katholische Schule, Elternforum 1984,
H. 1, 13-14.

Kilian, Martin: In den Schulen soll wieder gebetet werden (Schulgebet/USA), Die Tages-
zeitung vom 8.3.1984.

Lehrer und Erzieher Francesco Febres Cordero heiliggesprochen. Papst betont Wert der
katholischen Schulen, SchK 30 (1984) H. 11, 7.

Lyons, Frank: Religionsunterricht in England, RpB 13/1984, 137-155.

Nientiedt, Klaus: Franzésischer Schulstreit mit vertauschten Rollen, HerKorr 38 (1984) 8-10.
Nientiedt, Klaus: Franzosischer Schulstreit: Man spricht miteinander, HerKorr 38 (1984)
106-107.

Parent, Francois: Die Jugendlichen in Belgien und der Fachunterricht, CpB 97 (1984) 448-457.
Religionsunterricht an Berufsschulen gefihrdet. Osterreich (kathpress 6.10.1982, S. 4),
OAKR 34 (1983/84) 285.

Slowakische Lehrerin prozessiert um Recht auf Religionsfreiheit (Tschechoslowakei), Frank-
furter Allgemeine Zeitung vom 21.3.1984.

Vogeleisen, Gerard: Glaubensiiberlieferung heute (Katechese in Frankreich), Conc(D) 20
(1984) 289-295.

Weibel-Spirig, Rolf: Katholische Schulen in der Schweiz gefahrdet?, HerKorr 38 (1984)
355-357.
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Wien: Mun-Sekte will im Religionsunterricht auftreten, ESchE 1/1984, 19,
Wien: Institut fiir Religionspsdagogik errichtet, ESchE 11/1984, 13.
Wien: Evangelisches Gymnasium geplant, ESchE 7-8/1984, 15-16.

6.2 Religionspddagogik in anderen auBBereuropdischen Léndern (bes. in der Dritten Welt)
Beozzo, Oscar: Probleme der Glaubensvermittlung in einer sich wandelnden Gesellschaft
(Brasilien), Conc(D) 20 (1984) 279-288.

6.3 Nichtchristliche Religionspddagogik

Levinson, Pnina Navé: Die religiose Miindigkeit im Judentum, Diak. 15 (1984) 343-346.
Weiner, Sigrid: Besmele. Religiose Unterweisung in der Tiirkei. Eine Einfithrung in den
Islam, Donauwdrth 1984.

7 Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Ubersichten itber religions-
péddagogische Entwicklungen

Bode, Jorg: Ein jeder lern’ sein Lektion... Neue Konfirmandenbiicher und Katechismus-
Entwiirfe. Ein Buchbericht, PTh 73 (1984) 414-427.

Paul Eugen: Geschichte christlicher Erziehung und Sozialisation. Zu einem Stiefkind der
Forschung, ThRv 80 (1984) 177-186.

Pissarek-Hudelist, Herlinde: Katechetik/Religionspadagogik - Zeit der Bilanz? Ein Problem-
und Literaturbericht, ZKTh 106 (1984) 123-166.
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beit, in: Handbuch KA 1984, 427-438.
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Lehrpléne fiir den evangelischen Religionsunterricht. Zusammengestellt vom Comenius-
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Lehrpléne fiir den katholischen Religionsunterricht. Zusammengestellt von Bernhard Merten,
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Religi¢se Kinder- und Jugendbiicher 84 (Katalog), hg. vom Verband Katholischer Verle-
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Religionspédagogischer Literaturdienst fiir Kindergarten und Hort. Grundlieferung, hg. vom
Deutschen Katechetenverein und vom Zentralverband katholischer Kindergérten und Kin-
derhorte Deutschlands e.V., Diisseldorf 1984.

RIC (Repertoire Bibliographique des Institutions Chrétiennes) Supplément 88-90: Interna-
tional bibliographie 1979-1983. Catéchése et Education. Bibliographie international
1979-1983. Publié sous la direction de J. Schlick et M. Zimmermann en collaboration avec
A. Hari et F. Messmer, Strasbourg 1984.

Schulbiicher fiir die Evangelische Religionslehre. Aus dem Verzeichnis der genehmigten
Lernmittel fiir das Schuljahr 1984/85 (Nordrhein-Westfalen), ru intern 13 (1984) Nr. 2, I-I1.
Verzeichnis der fiir den Katholischen Religionsunterricht allgemein erforderlichen und fiir
die Hand des Schiilers bestimmten Lernmittel (Kreuzchen-Liste), Schul-Informationen 16
(1984) H. 3, 43.

Welte, Norbert: Katholische Religionspédagogische Dokumentationsstelle (KRD), KatBlI
109 (1984) H. 9, 715-716.
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9 Personalia

Albers, Bernhard: Oskar Hammelsbeck und die Lehrerausbildung, Eh 34 (1984) 23-25.
Klemens Tilmann gestorben. Einer der begabtesten Religionspddagogen des Jahrhunderts,
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Unter Mitwirkung von Ursula Baltz
135 Seiten, Paperback DM 29,80

Gert Ottos religionspadagogische Veroffentlichungen seit 1960 pladieren
fiir die Uberwindung von Verengungen - sowohl im Begriff der Reli-
gionspadagogik wie erst recht im Verstandnis der Aufgabe des Religions-
unterrichts. Das zentrale Kapitel »Religion« contra »Ethik«?, das dem
Buch den Namen gegeben hat, ist die Konsequenz solcher lange ange-
bahnten Uberlegungen. Mitautorin dieses und eines weiteren Kapitels ist
Ursula Baltz. Damit ist neben der theoretischen Fundierung die konse-
quente Einbeziehung der Schulpraxis gesichert. Unter den weiteren Ka-
piteln ist die erneute Aufnahme der hermeneutischen Frage von besonde-
rem Gewicht; hier werden die Beziechungen zwischen Bultmann und der
Religionspadagogik aufgearbeitet, was so bisher noch nicht geschehen ist.
In seiner Linienfithrung verdeutlicht dieses Buch den Denkweg des Ver-
fassers, der konsequenterweise zur Bejahung des » Ethik «-Unterrichts als
eines allgemeinen Religionsunterrichts fiir alle Schiiler in der Schule der
Zukunft fiihrt.

Verfasser

Gert Otto, geb. 1927; Dr. theol.; seit 1963 Professor fiir Praktische
Theologie in Mainz.

Ursula Baltz, geb. 1940; Dr. theol.; Lehrbeauftragte fiir Didaktik im
Fachbereich Ev. Theologie der Universitat Mainz.

Neukirchener Verlag
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294 Seiten, Paperback DM 48,

Der erste Teil dieses original in Deutsch geschriebenen Buches gibt eine ausfiihrliche
Nachzeichnung eines mimetischen ,, Workshops* iiber Kain und Abel: Eine Gruppe von
Studenten, Kiinstlern, Psychologen und Theologen verbringt einen Tag damit, in diese
tief erschreckende Geschichte einzudringen. Was sie antreffen, ist keine Idylle. Es
kommt zu Gespriich und Zorn, zu Konflikt und Schweigen. Die Geschichte verliert alle
sentimentalen Anstriche und wird in ihrer personlichen und politischen Brutalitit
erlebt. Ihre urspriingliche Kraft wird bewahrt, aber nicht erklért. — In einem kurzen
theoretischen Teil erlédutert der Autor einige Elemente, die zum Verstandnis helfen kon-
nen. Die Methoden scheinen modern, gehen jedoch zugleich auf ganz alte Modelle
zuriick: das Ritual, die dramatische Kraft von Pantomime und Psychodrama, die Proble-
matik des Widerstands, die hermeneutische Unmdglichkeit, die gemeinschaftsbilden-
den Kriifte dieses Spiels. — Als zweites Beispiel folgt ein Weihnachtsspiel - Menschwer-
dung und Kindermord: Die Kinder starben, damit der Erloser leben durfte. — Am
SchluB ein knapper Bericht iiber das Mimesis-Institut.

Samuel Laeuchli, gebiirtiger Schweizer, ist Professor fiir Religion und Kunst, besonders fiir
Mpythologie, Symbolik und das Gebiet ,, Ritual und Spiel* an der religionswissenschaftlichen
Fakultiit der Temple University in Philadelphia und zugleich Direktor des dortigen Mimesis-
Instituts.

Neukirchener Verlag
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164 Seiten, Paperback DM 34,—

Wohl wurde die »empirische Wende« in der Religionspiddagogik ange-
kiindigt, aber bis heute kaum durch entsprechende Studien vollzogen.
Mit der Arbeit von Karin Kiirten wird eine griindliche empirische Unter-
suchung zum Selbstverstdndnis und Rollenkonflikt des evangelischen Re-
ligionslehrers vorgelegt, die unter der Aufsicht von Professor Peter Biehl
im Rahmen eines Gottinger Forschungsprojekts entstand. Die empirischen
Befunde verdeutlichen, dafl der angenommene Rollenkonflikt nicht in
der starken Auspragung von den Religionslehrern wahrgenommen wird,
wie es die Literatur behauptet.

Verfasserin

Karin Kiirten, geb. 1947 in Hannover; von 1966 bis 1976 Jugendarbeit
in einer Kirchengemeinde in Hannover; von 1976 bis 1979 Lehramtsstu-
dium (Grund- und Hauptschulen); anschlielend Studium der Erziehungs-
wissenschaften an der Universitit Gottingen; 1984 Abschlufl als
Diplom-Pddagogin; danach Arbeit als wissenschaftliche Hilfskraft.

Neukirchener Verlag
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