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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.
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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-



Besprechung von H. Schmidt, Religionsdidaktik 229

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



236 Rainer Lachmann

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).
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