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Vom Mut und der Beschwerlichker des Religions-
pädagogen, integrativ VO christlichen Glauben 1C-
den wollen
Anmerkungen Heınz CAMIALS »Religionsdidaktik«

» Wıe Jugen  1C glauben können« autete der programmatısche ntier-
titel, den Heınz Schmidt seinen 1977 erschıenenen »Religionspädagogi-
che(n) Rekonstruktionen« gab ach einer etwa zehnjährıgen ase, In
der relıgionspädagogi1sc das en VON elıgıon und dıe konzeptionelle
’Konstruktion‘ dominierte, sıgnalısıerte diese Tiıtele1n Cu«c relıg10nspäd-
agogische Töne, dıe ob der Vorsilbenakzentuilerung des »Zurück« der
» Wıeder« durchaus nıcht unmılßverständlıch

Die stürmischen relıgıonspädgogischen ’GründerjJahre‘, die mıt der religionsunterrichtli-
hen Krise und en 966/68 eingeleitet worden9 gelangten ab 972/73 ın zuneh-
mendem Maße aus der fruchtbaren Atemlosigkeıt ihres Bemühens religıonsunterricht-
1C: Innovatıonen in das ruhigere Fahrwasser einer reliıgionspädagogischen Besinnung,
die den Reichtum Neuansätzen, mpulsen und Vorschlägen aufzuarbeiıiten und kritisch
ZUu ıchten suchte Eın Prozelß} konzeptioneller Abklärung und Bilanzierung nahm seinen
Anfang, In dem Je länger Je mehr die Einsicht wuchs, daß die verschiedenen NEU entstande-
NCN Konzeptionen N1IC. unbedingt als einander ausschließende Gegensätze verstehen
sınd, sondern her als einander ergänzende, Je wesentliıche Aspekte des einen umfassenden
religionspädagogischen Geschäfts Diese Auffassung wurde sehr bald ZU) konzeptionel-
len NSpruc und ntheß AQus sıch heraus den Auftrag die religionspädagogische heo-
rie, religionspädagogisc integrativ tätig werden. 1975 WaTr ann sOweiıt: Miıt
Nipkows erstem and der »Grundfragen der Religionspädagogik« erschiıen groß ange-
legt eın ersties Vermittlungskonzept auf dem Markt religionsunterrichtlicher Möglich-
keiten und eröffnete ıne ase religionspädagogischer Theoriebildung, die unter dem
programmatischen 1ICAWO: der Integration bıs eute Wichtige Stationen auf die-
SC}  3 uen Weg religionspädagogischer Entwicklung bilden die TE 1977 und 1982 mıiıt
iıhren markanten relıgionspädagogischen Veröffentlichungen: en Heınz mM' be-
reıits erwähnten »Religionspädagogische(n) Rekonstruktionen« 1977 VOTI em Tüch-
tels »Leıtifaden Religionsunterricht« und katholischerseits Essers »Religions-
didaktık« mıit ihrem bezeichnenden Untertitel »Elemente einer integrativen Theorie der
Praxıs des Religionsunterrichts«, 1982 das gleichnamıige uch VO  — Schmidt und der
dritte and VO  — Nıpkows »Grundfiragen der Religionspädagogik« mıiıt dem spezl-
fizıerten Tıtel »Gemeinsam en und glauben lernen«!

Inzwischen (1984) ist VO  —; Heınz m1 Religionsdidaktik e..

schienen, und 6S ist der Zeıit und dürfte siıch lohnen, dieses Werk kr1-
tiısch dıe relıgıonspädagogische Lupe nehmen:
Heınz Schmuidt, Religionsdidaktik Jele, Inhalte un Me;hoden elı21Öö-
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SCT Tzıehung IN Schule N: Unterricht, Grundlagen (ThW 16,1),
Stuttgart/Berlin/Köln/Maiınz 1982; Der Unterricht IN Klasse x
(IhW 16,2), Stuttgart/Berlin/Köln/Maınz 1984
Miıt Schwerpunkt auf dem ersten Ban: und dem eitend begleitenden
Aspekt der Stichwörter Glauben und Integration wollen WIT versuchen,
Zugänge dem ’voluminösen‘ Werk eT'  nen, das Heınz Schmidt
auf den ar gebrac hat

Wiıe bereıts Nipkows TEl an »Grundfragen der Religionspädagogik«, zeigen auch
die ber Seiten der Schmidtschen Buchproduktion unübersehbar d} daß die eıt des
’Mosaıikkonzeptionalismus‘, wıe für den Zeitraum der sechziger bis der
sıebziger Tre 1n zahllosen Einzelaufsätzen seinen schnellebigen USdTUC fand, Jetzt
endgültig der Vergangenheıt angehört Dem Leser wird zugemutetl, sıch Urc zweıimal
dreihundert Seıten hıiındurchzuarbeıiten Für mM1 zwei  Äändiges Opus ist das miıinde-
stens insofern ıne ec| umutung, als der seitensparende Engdruck der wichtigen und
verdienstvollen Reihe mıt iıhrem eintönigen Druckarrangemen: und der angehängten An-
merkungsinflation (bei Schmidt jJeweıls Seiten in petit!) dem Leser einiges abverlangt.
Das gepaart mit der gesammelten Stoffülle zwischen den ıer Buc  eckeln und der da-
mit gebotenen reCc anspruchsvollen religionspädagogischen ost läßt bereıts 1Im Vor-
feld anacC| fragen, welchen Leserkreis sich diese beiden an » Theologische
Wissenschaft« wenden. Gedacht als »Sammelwerk für Studıum und Beruf«, kan: INnNan
sich besonders für den ersten and NUur schwer vorstellen, WIe der normal begabte Student
und der normal beschäftigte Religjionslehrer diese umfang- und inhaltsreiche Lektüre
wirklich gewınnbringen! bewältigen vVEIMASB. mmerhin bietet jetzt der zweıte Ban:
WeNnn auch immer noch eın Literaturverzeichnis doch wenigstens das für den ersten
Band schmerzlich vermıl. Sachregister, Was eın ausschnittweises stichwort- und the-
maorientiertes TDeıten ermöglıcht und VO  — er fruchtbare Zugänge M Ge-
samtkonzep! erschließen ann. Das IMNag ein Weg se1in, Geschmack Schmidts
religionsdidaktischen Ausführungen gewinnen. Die lect10 continua dagegen ann sich

einem entbehrungsreichen Unterfangen auswachsen, das besonders Im 1C| auf die se1l-
tenlang referierenden Passagen des eißigen und belesenen Professors aus TankiIu: des
jangen ems gutwilliger Leser SOIC geistiger Eınsatz religionspädagogisch ei-
WasS austrägt, darüber muß letztendlich jJeder selbst efinden; die olgende Auseinander-
setzung mit Schmidts Religionsdidaktik möchte dazu 1m ombinierten eriahren VO:  —_

Überblicksvermittlung, faktorenorientierter Posiıtionserschließung und kritischer Analyse
informieren und motivieren.
Miıt seinen »Religionspädagogische(n) Rekonstruktionen« (1977) Schmuidt das profi-
1€!] Konzept einer »dıalektischen Religionspädagogik« vorgestellt, dem zentral el-

»elementare Theologie« (1,7) 1m Sinne einer » Theologıe der Kınder und Heran-
wachsenden« (? tun WÄäaTlr. Fünf Tre später SUC| INa  >; nach diesem uch und
Konzept in Schmidts »Religionsdidaktik« vergeblich. Das ist bedauerlich, denn beı ler
Krıtik diesem dialektischen Konzept (vgl meinen Aufsatz »Systematische Theologie als
Bezugswissenschaft religionsunterrichtlicher Fachdidaktık«, ZEE 4:  $ bes
41 1ff) sıe ist ın der Religionsdidaktik ZU eıl unausgesprochen berücksicht!: worden

konnte und kann INan ihm 1ns siıcher NIC absprechen: wissenschaftstheoretische
Stringenz und Konturierung. Gerade daran ber mangelt 6S dem ’neuen‘ Konzept der eli-
gionsdidaktik, das beı wıissenschaftstheoretischer stiinenz zweifelsohne Profil und
Prägnanz eingebüßt hat Der anspruchsvoll komplexe Untertitel des bewußt auf den schu-
iıschen Religionsunterricht eingegrenzten Begriffes und Buches »Religionsdidaktik« (1,9)

»Ziele, nhalte und etihoden relıg1öser rzıehung in Schule und Unterricht« äßt
NIC: erkennen, ob INan mıiıt einer atenten Weiterführung des dialektischen Onzepts
der einem tärker integrativ ausgerichteten Neuansatz fiun bekommt
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Der and der Religionsdidaktık befaßt sich ach Vorwort und Eın-
eıtung ın acht apıteln mıt den »Grundlagen« Das Kapıtel zeichnet
»Die rechtliche ellung des Religionsunterrichts IN der CAhule« der
BRD ach (1, 3-26) und 111 damıt »ın das gesellschaftlıche Bedingungs-
feld des Religionsunterrichts« (I, einführen. Es folgen 1mM kurzen,
NUTr achtseıtigen Kapıtel »Pädagogische Legitimationsversuche des
Religionsunterrichts« (1,27-34), die in der alle herkömmlıichen Begrün-
dungsargumentatıonen relatıvierenden ese gipfeln, daß siıch »ım
1C. auf relig1öse Erzıiehung« NUur »ıhre notwendige Parteilic  eıt DZw
onfessionalıtät« pädagogisc legitimieren lasse (1, Hıer schweifen
die edanken des Rezensenten unwillkürlı. und beinahe zwanghaft ab
und mıiıt ’jJanusartigen‘ Assozlatiıonen hın den beiden Bänden der » DIi-
daktık des Ethikunterrichts«, dıe Schmidt fast gleichzeıtig mıt seiner Re-
iglionsdidaktı 983/84 auf den Büchermarkt geworfen hat Diese 5SPa-
Ien nıcht NUur eine grundlegende verhältnisbestimmende Auseimander-
setzung mıiıt dem Reliıgionsunterricht aus, sondern halten siıch be1 den
ohnehın recCc spärlichen Erwähnungen des Religionsunterrichts merk-
würdiıg verdec Worin das begründet 1egL, mMag 1er dahingestellt blei-
ben; indes provozlert die VO  —; Schmidt entschieden vorgetiragene
ese VO  K der notwendigen Parteilichkeit DZw Konfessionalıtät el1g1Öö-
SCI Erzıehung unabweısbar die rage, ob das cht gCNAUSO una  1ng-
bar 1im iM auf ische Erzıehung gelten müUusse, der schärfer: Wiıe
ann jemand, der die Parteıilıc  eıt relig1öser Erziıehung ZUT entsche!1-
denden pädagogischen Legitimation erklärt, gleichzeıtig einen Ethikun-
terricht propagleren, dessen Posıtionalıtät wesentlıiıch darın besteht,
nıcht-positionell se1in wollen und müssen? (Schmidts jüngst 1m
T7 37 1985 erschıenener Aufsatz »Religionsunterricht und
Ethikunterricht zwıischen Kooperation und Konkurrenz« l1er auch
cht weıter; die interessierenden Stichworte »Parteilichkeıit bzw. Kon-
fessionalıtät« kommen nıcht vor!)
Mehrschichtig integrative Akzente das HF3a Kapitel »Konzeptionelle
nsätze einer Fachdidaktik des Religionsunterrichts« (1,35-62) Es deu-
teft die gestellte religionsdidaktische Aufgabe, »an der Integration VO  —_
Glaube und Lebenswelt (Erfahrung) arbeıten«, als »Ergebnis einer
Auseinandersetzung mıiıt der Jüngeren Geschichte relig1ionspädagog]-
scher Konzeptionen« und konstatiert ohl zutreffend » Jede dieser
Konzeptionen hatBesprechung von H. Schmidt, Religionsdidaktik  227  Der erste Band der Religionsdidaktik befaßt sich nach Vorwort und Ein-  leitung in acht Kapiteln mit den »Grundlagen«. Das I. Kapitel zeichnet  »Die rechtliche Stellung des Religionsunterrichts in der Schule« der  BRD nach (1,13-26) und will damit »in das gesellschaftliche Bedingungs-  feld des Religionsunterrichts« (1,10) einführen. Es folgen im kurzen,  nur achtseitigen II. Kapitel »Pädagogische Legitimationsversuche des  Religionsunterrichts« (1,27-34), die in der alle herkömmlichen Begrün-  dungsargumentationen relativierenden These gipfeln, daß sich »im  Blick auf religiöse Erziehung« nur »ihre notwendige Parteilichkeit bzw.  Konfessionalität« pädagogisch legitimieren lasse (1,33). Hier schweifen  die Gedanken des Rezensenten unwillkürlich und beinahe zwanghaft ab  und mit ’janusartigen‘ Assoziationen hin zu den beiden Bänden der »Di-  daktik des Ethikunterrichts«, die Schmidt fast gleichzeitig mit seiner Re-  ligionsdidaktik 1983/84 auf den Büchermarkt geworfen hat. Diese spa-  ren nicht nur eine grundlegende verhältnisbestimmende Auseinander-  setzung mit dem Religionsunterricht aus, sondern halten sich bei den  Ohnehin recht spärlichen Erwähnungen des Religionsunterrichts merk-  würdig verdeckt. Worin das begründet liegt, mag hier dahingestellt blei-  ben; indes provoziert die von Schmidt so entschieden vorgetragene  These von der notwendigen Parteilichkeit bzw. Konfessionalität religiö-  ser Erziehung unabweisbar die Frage, ob das nicht genauso unabding-  bar im Blick auf ethische Erziehung gelten müsse, oder schärfer: Wie  kann jemand, der die Parteilichkeit religiöser Erziehung zur entschei-  denden pädagogischen Legitimation erklärt, gleichzeitig einen Ethikun-  terricht propagieren, dessen Positionalität wesentlich darin besteht,  nicht-positionell sein zu wollen und zu müssen? (Schmidts jüngst im  EvErz 37 [1985] 156ff erschienener Aufsatz »Religionsunterricht und  Ethikunterricht zwischen Kooperation und Konkurrenz« hilft hier auch  nicht weiter; die interessierenden Stichworte »Parteilichkeit bzw. Kon-  fessionalität« kommen nicht vor!)  Mehrschichtig integrative Akzente setzt das III. Kapitel »Konzeptionelle  Ansätze einer Fachdidaktik des Religionsunterrichts« (1,35-62). Es deu-  tet die gestellte religionsdidaktische Aufgabe, »an der Integration von  Glaube und Lebenswelt (Erfahrung) zu arbeiten«, als »Ergebnis einer  Auseinandersetzung mit der jüngeren Geschichte religionspädagogi-  scher Konzeptionen« und konstatiert wohl zutreffend: »Jede dieser  Konzeptionen hat ... auf wesentliche Fragestellungen und Eigenarten ei-  nes Teilmoments der komplexen religionsdidaktischen Aufgabe auf-  merksam gemacht, dieses jedoch meist auch verabsolutiert« (1,35). Die  konzeptionelle Vielfalt stark reduzierend, weist Schmidt das an der  Evangelischen Unterweisung, dem hermeneutischen Religionsunterricht  und dem thematisch-problemorientierten Religionsunterricht auf, wo-  bei er das therapeutische Konzept D. Stoodts großzügig unter die pro-  blemorientierte Religionspädagogik subsumiert und die (gesellschafts-,  religions- und ideologie-J)kritischen Positionen unerwähnt läßt. Beson-auf wesentliche Fragestellungen und Eigenarten e1-
1165 Teilmoments der komplexen religionsdidaktischen Aufgabe auf-
merksam gemacht, dieses jedoch me1lst auch verabsolutiert«( Die
konzeptionelle 1e stark reduzlerend, weist Schmidt das der
Evangelıschen Unterweıisung, dem hermeneutischen Religionsunterricht
und dem thematisch-problemorientierten Religionsunterricht auf,
beı das therapeutische Konzept Stoodts großzügig die DIO-
blemorijentierte Religionspädagogik subsumiert und die (gesellschafts-,
relıg10ns- und ideologie-)kritischen Posıtionen unerwähnt äßt Beson-
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ers letzteres könnte den erdac nähren, Schmidt verfolge mıt seinem
integrativen Konzept letztendlich konzeptionell-reaktionäre Absıiıchten,
eine Unterstellung, die Uurc se1ın posiıtives Urteil ber dıe Evangelısche
Unterweisung scheinbar bestätigt wiırd. Als ihr »verpflichtendes Erbe«

die »Erkenntnis der prinzıpiellen Posiıtionalıtät« des Religions-
unterrichts und den »Auftrag, dıe bıblısche Überlieferung als vangeli-

erschließen« (1,37)! Der hermeneutische Religionsunterricht
steuert dem als sein Verdienst »dıe Unterscheidung zwıschen Wort Got-
tes und bıblıscher Überlieferung« bel, dıe »eınen unverkrampften Um:-
gang mıt der christlichen Iradıtion« ermöglicht, der »Jeden Schüler ZU

eigenständıgen hermeneutischen Subjekt werden Jäßt« (n emge-
genüber sıeht Schmidt schheblic IN der Anerkennung der prinzıplellen
Säkularıtä der modernen elt« den ohl entscheidendsten »Fortschritt
der thematisch-problemorientierten Religionsdidaktik« (1, 54) Das
Kapıtel ll diesem Fortschrı gerecht werden und thematisıert aus-
drücklich die »  elig1öse Tzıchung IN der säkularen elt« (1,63-83) Die
relatıv knappe Darstellung Von »Empirische(n) Daten ZUT relig1ösen und
moralıschen Orientierung« und »Elemente(n einer säkularen Religiosi-
Aatl« münden eın in dıe Folgerung und Forderung, » in dieser Sıtua-
tiıon dıe grundlegenden Lebenseinstellungen verändert und CUu«cC Lebens-
perspektiven erschlossen werden MUSsSeN«: Erziıehung einem dank-
baren, »lıiebevollen Leben«, » Verschenken und Verzichten« als »Lat-
sächlıche Alternatiıve ZU herrschenden Lebensstil« (L, wanrha
eine faszıniıerende relıgıonspädagogische Perspektive! Welcher christ-
ıch bemühte Erzieher wollte das nıicht, aber Was davon VEIIMAS In
uUNnserer säkularen Wırklichkeit wıirklıch verwirklichen?
Miıt seinem Kapıtel »Grundlagenprobleme christlıcher Erzıiehung«
‚84-13 g1bt dazu Schmidt auf seine Weıise uskun hne Zweifel
kommt diesem Kapıtel, das mıiıt seinen sıeben Abschnitten vielperspekti-
visch VvVvon »Glaube« handelt und redel, 1mM Ganzen der Religionsdidaktik
eine Mittelpunktstellung und ware er gut geeigne als eın möglı-
cher Zugangsweg und instieg INn dıe beiden an der Schmidtschen
Relıgionsdidaktık Ausgangspunkt ist die och einmal eutlic heraus-
gestellte »doppelte Intention von Erzıehung, den Heranwachsenden das

en228  Rainer Lachmann  ders letzteres könnte den Verdacht nähren, Schmidt verfolge mit seinem  integrativen Konzept letztendlich konzeptionell-reaktionäre Absichten,  eine Unterstellung, die durch sein positives Urteil über die Evangelische  Unterweisung scheinbar bestätigt wird. Als ihr »verpflichtendes Erbe«  nennt er die »Erkenntnis der prinzipiellen Positionalität« des Religions-  unterrichts und den »Auftrag, die biblische Überlieferung als Evangeli-  um zu erschließen« (1,37)! Der hermeneutische Religionsunterricht  steuert dem als sein Verdienst »die Unterscheidung zwischen Wort Got-  tes und biblischer Überlieferung« bei, die »einen unverkrampften Um-  gang mit der christlichen Tradition« ermöglicht, der »jeden Schüler zum  eigenständigen hermeneutischen Subjekt werden läßt« (1,42). Demge-  genüber sieht Schmidt schließlich »in der Anerkennung der prinzipiellen  Säkularität der modernen Welt« den wohl entscheidendsten »Fortschritt  der thematisch-problemorientierten Religionsdidaktik« (I, 54). Das IV.  Kapitel will diesem Fortschritt gerecht werden und thematisiert aus-  drücklich die »Religiöse Erziehung in der säkularen Welt« (1,63-83). Die  relativ knappe Darstellung von »Empirische(n) Daten zur religiösen und  moralischen Orientierung« und »Elemente(n) einer säkularen Religiosi-  tät« münden ein in die Folgerung und Forderung, »daß in dieser Situa-  tion die grundlegenden Lebenseinstellungen verändert und neue Lebens-  perspektiven erschlossen werden müssen«: Erziehung zu einem dank-  baren, »liebevollen Leben«, »Verschenken und Verzichten« als »tat-  sächliche Alternative zum herrschenden Lebensstil« (1,82f) — wahrhaft  eine faszinierende religionspädagogische Perspektive! Welcher christ-  lich bemühte Erzieher wollte das nicht, aber was davon vermag er in  unserer säkularen Wirklichkeit wirklich zu verwirklichen?  Mit seinem V. Kapitel »Grundlagenprobleme christlicher Erziehung«  (1,84-133) gibt dazu Schmidt auf seine Weise Auskunft. Ohne Zweifel  kommt diesem Kapitel, das mit seinen sieben Abschnitten vielperspekti-  visch von »Glaube« handelt und redet, im Ganzen der Religionsdidaktik  eine Mittelpunktstellung zu und wäre daher gut geeignet als ein mögli-  cher Zugangsweg und Einstieg in die beiden Bände der Schmidtschen  Religionsdidaktik. Ausgangspunkt ist die noch einmal deutlich heraus-  gestellte »doppelte Intention von Erziehung, den Heranwachsenden das  ganze Leben ... als Geschenk zu erschließen und sie zum Verschenken  und Verzichten zu befähigen«. Solche Intention kann sich freilich »al-  lein auf eine religiöse Bewertung des Lebens gründen, wie sie besonders  in der jüdisch-christlichen Tradition Gestalt gewonnen hat. Denn in die-  ser Tradition ist eine liebende Vertrauensbeziehung zum Schöpfer, Er-  halter und Vollender des Lebens Grundlage und Voraussetzung aller  anderen möglichen Beziehungen« (1,84). Damit rückt der »Glaube als  erzieherische Intention« ins Blickfeld, der mit seiner ganzheitlichen  Sicht zu anderen erzieherischen Intentionen wie Identität, Solidarität,  Rationalität und Humanität in kritische Beziehung gesetzt wird. Glaube  wird zur intensiv bedachten leitenden Kategorie der Schmidtschen Reli-als eschen erschhıeben und s1ie Zu Verschenken
und Verzichten befähigen« Solche Intention ann sıch TEMNNC »al-
lein auf eiıne relıg1öse ewertung des Lebens gründen, W1e S1e besonders
in der jüdısch-chrıstlichen Tradıtion Gestalt hat Denn in dıe-
SCT Tradıtion ist eine 1ebende Vertrauensbeziehung ZUuU chöpfer, Er-
er und Vollender des Lebens Grundlage und Voraussetzung er
anderen möglıchen Beziehungen« (1, Damiıt rückt der »  aube als
erzieherische Intention« 1Ns Blickfeld, der mıt seiıner ganzheitlichen
1C anderen erzieherischen Intentionen wıe Identität, Solıdarıtät,
Rationalıtät und Humanlıtät ın krıtische Beziehung gesetzt wiıird. Glaube
wird ZUT intensiv bedachten leıtenden Kategorie der Schmidtschen elı-
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gionsdidaktık, hne daß TreENC damıt die ede von eligion rel1g10ns-
pädagogisc ausgesetzt der gal dıffamiert wird. »Relıigion un JTau-
C« bezeichnen für Schmidt vielmehr »das leiche Phänomen einmal
mehr von seiner objektiven, einmal mehr VOoON seiner subje  ıven Selte«
1,90); Glaube stellt demnach »dıe personalısıerte Erscheinungsweise
VO  — eligion dar« (1, eıde, »Relıgion und Glaube, sınd 1U in iıhren
geschichtlichen Manıfestationen zugänglich Religiöse Erziehung hne
Bındung eine geschichtliche elıgion ist nıcht möglıch, sS1e muß 1M-
INeT auf einen geschichtlıch geprägten Glauben, auf die Ausbildung
einer spezıfischen kognitiven-affektiven Tuktiur abzıelen« (1, elı-
g1Öse Erzıehung und Reliıgionsunterricht können €1 ZWal »den lau-
ben nıcht schaffen«, aber sS1ie können und sollen den Raum für ihn
»Ööffnen und dıe Wandlungen des auDens begleitend unterstützen«
(I, Sıe sollen bezüglıch »  auDe und Lernen« das fördern,
Glauben 'lernbar‘ 1St«; als »nıcht lernbar« ist ıhnen der lau-
be in seinem innersten Kern, dem glaubenden Vertrauen selbst (I,
Dieser theologische Vorbehalt hne wiırklıche Irennschärfe hındert
Schmidt cht daran, recht MAassıv davon sprechen, relıg1öse ErTr-
Jjehung auf »dıe Durchdringung des aubens al die 1e Gottes« 71e-
le (1,100), und sS1e entsprechend qualifizieren als »Erziehung
Gottesgewißheit« qua »Liebesgewißheit« (1; Hıer bestimmen die 1N-
haltlıchen Grundorientierungen des christliıchen aubens wird ıIn
diesem Kapiıtel uch och auffällig ausIunrlıc 1m 4C auf »sSymbo-
lısche Struktur« und »Handeln« bedacht den religionspädagogischen
Zielhorizon dermaßen, nıcht NUur der Glaube ZI1eE1M:  1g, sondern
auch die Schüler und ihre Lebenswelt christlıch vereinnahmt se1ın
scheinen. Dıiıeser Befürchtung und diesem Unbehagen, das einen be1l der
Lektüre der Religionsdidaktık immer wlieder beschleic und besetzen
will, widerspricht nıiıcht DUrml rklärte »Anerkennung der DPrIINZI1-
plellen Säkularıtä der modernen elt« und ihrer Menschen 1,54), SONMN-
ern uch seine ausdrückliche Feststellung Schluß des wichtigen
apıtels V, daß »dıe eNrza der Schüler 1m ReligionsunterrichtBesprechung von H. Schmidt, Religionsdidaktik  229  gionsdidaktik, ohne daß freilich damit die Rede von Religion religions-  pädagogisch ausgesetzt oder gar diffamiert wird. »Religion und Glau-  be« bezeichnen für Schmidt vielmehr »das gleiche Phänomen einmal  mehr von seiner objektiven, einmal mehr von seiner subjektiven Seite«  (1,90); Glaube stellt demnach »die personalisierte Erscheinungsweise  von Religion dar« (1,89). Beide, »Religion und Glaube, sind nur in ihren  geschichtlichen Manifestationen zugänglich. Religiöse Erziehung ohne  Bindung an eine geschichtliche Religion ist nicht möglich, sie muß im-  mer auf einen geschichtlich geprägten Glauben, d.h. auf die Ausbildung  einer spezifischen kognitiven-affektiven Struktur abzielen« (1,92). Reli-  giöse Erziehung und Religionsunterricht können dabei zwar »den Glau-  ben nicht schaffen«, aber sie können und sollen den Raum für ihn  »öffnen und die Wandlungen des Glaubens begleitend unterstützen«  (1,86f). Sie sollen bezüglich »Glaube und Lernen« das fördern, »was am  Glauben ’lernbar‘ ist«; entzogen als »nicht lernbar« ist ihnen der Glau-  be in seinem innersten Kern, dem glaubenden Vertrauen selbst (1,13).  Dieser theologische Vorbehalt ohne ’wirkliche‘ Trennschärfe hindert  Schmidt nicht daran, recht massiv davon zu sprechen, daß religiöse Er-  ziehung auf »die Durchdringung des Glaubens an die Liebe Gottes« zie-  le (1,100), und sie entsprechend zu qualifizieren als »Erziehung zu  Gottesgewißheit« qua »Liebesgewißheit« (1,93). Hier bestimmen die in-  haltlichen Grundorientierungen des christlichen Glaubens — er wird in  diesem V. Kapitel auch noch auffällig ausführlich im Blick auf »symbo-  lische Struktur« und »Handeln« bedacht — den religionspädagogischen  Zielhorizont dermaßen, daß nicht nur der Glaube zielmäßig, sondern  auch die Schüler und ihre Lebenswelt christlich vereinnahmt zu sein  scheinen. Dieser Befürchtung und diesem Unbehagen, das einen bei der  Lektüre der Religionsdidaktik immer wieder beschleicht und besetzen  will, widerspricht nicht nur Schmidts erklärte »Anerkennung der prinzi-  piellen Säkularität der modernen Welt« und ihrer Menschen (1,54), son-  dern auch seine ausdrückliche Feststellung am Schluß des wichtigen  Kapitels V, daß »die Mehrzahl der Schüler im Religionsunterricht ...  dem Glauben nicht nur distanziert gegenüber«(-steht), sondern auch  kaum einen »Zugang zu einer engagierten Reflexion von Glaubens- und  Sinnfragen« findet. Daraus zieht Schmidt den Schluß, daß »die Zielset-  zung des Religionsunterrichts nicht einlinig« sein dürfe: »Wie für die ei-  nen eine fortschreitende Klärung des eigenen Glaubens möglich sein  soll, so muß für die anderen der Weg zu einer begründeten Ablehnung  des Glaubens offen bleiben« (1,13, kursiv: R.L.), »muß auch eine kriti-  sche Aneignung anderer, selbst antichristlicher Überzeugungen geför-  dert werden« (1,132).  Das sind Töne in Schmidts theologisch konzipierter Religionsdidaktik,  die bei der häufig dominanten Massivität positionsbetonter Argumenta-  tion allzuleicht überhört werden. Im VI. und VII. Kapitel, die sich mit  den »Aufgaben« (1,134-164) und »Zielperspektiven des Religionsunter-dem Glauben nıcht 198088 dıistanzıert gegenüber«(-steht), sondern uch
aum einen »Zugang einer engaglerten Reflexion VO  —; aubens- und
Sinnfragen« findet Daraus zieht Schmidt den Schluß, dal3 »dıe Zielset-
ZUNg des Religionsunterrichts nicht einlin1g« se1n urie » Wıe für die el-
19181 eine fortschreitende Klärung des eigenen aubens möglıch sein
soll, INı für dıe anderen der Weg Zu einer begründeten Ablehnung
des aubens en bleiben« (1,13, kursiv: Kı} »muß auch eine krıt1-
sche Aneignung anderer, selbst antıchristlicher Überzeugungen gefÖr-
dert werden« (1, 132)
Das sınd Töne in mM1 theologısc konzıplerter Religionsdidaktik,
dıe be1l der häufig dominanten Massıvıtät posiıtionsbetonter Argumenta-
tion allzuleicht uübDbernor werden. Im und VII Kapıitel, die siıch mıt
den »Aufgaben« (1,134-164) und »Zıielperspektiven des Religionsunter-
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richts« (1,165-205) beschäftigen, finden solche Töne iıhren USATuUuC In
dem bemerkenswerten Ootum mı  S; daß der Schüler »Ziel und Sub-
jekt« des fa  ıdaktischen Geschäfts se1 und deshalb die Auseıiınmander-
setzung mıt der christlichen Tradıtion 1im Relıgionsunterricht »nıcht
ihrer selbst willen, sondern In funktionaler und zugleıic kritischer Aus-
richtung auf den Schüler und seine Erfahrungswelt« erfolgen mMUusse (L,

Bei ihm, dem »Schüler verschıedener Altersgruppen und unter-
schıedalıcher sozlaler Herkunft«, dessen »lebensgeschichtlich und sozlal
bestimmte Bedürtfnis- und Konfliıktdisposition« eachten ist, sucht
christlicher Relıgionsunterricht »diıe eutungs- und Handlungskompe-
tenz mıt überheferter und gegenwärtig gelebter Glaubenspraxıis
aufzubauen und auf die In der gegenwärtigen Erfahrungswel herrschen-
de Deutung T1L1SC beziehen« (1 In diese Aufgabenbestim-
INUNg des Religionsunterrichts mündet M' Auseinandersetzung
miıt den »Funktionen und ufgaben VO  ; Schule und Unterricht« und
»kıirchlichen Bildungsprozessen« ein, dıe auf Seiten des VI Kapı-
tels führt Bezüglıch der Schule ordert Schmidt eine Schwächung iıhrer
»Sele  1onsfunktion zugunsten der Biıldungsfunktion und die Entwick-
Jung VO  — ganzheitlichen Bıldungsprozessen« (1, und verlangt eine
dıdaktısche Umorientierung und Neugewichtung der schulıschen Erzie-
hungsaufgaben in ichtung verstärkter kommunikativer, ökologischer,
ökonomischer und ethischer Kompetenzen 1,141) Als »Kırche ıIn der
Welt und Kırche für andere« 1,145) hat die Kırche, ıll s1e die Univer-
salıtät ihres uftrags nıcht preisgeben, verpflichtenden Anteıl den
Bıldungsaufgaben unserer Zeıt und Gesellschaft, wıe s1e sich in der
chule verpflichtend konzentrieren ollten €e1 hat sich kiırchliches
Bıl  ngsgeschehen, das »ZUu den erken des eılıgen Geistes« 1,151)
gehö seiner Intention ach » amn Werk und esSCNIC Jesu Christi«
orlentieren, OTaus rel grundlegende Kriterien erwachsen: » VergewIiI1Ss-
SCTUNg der Zuwendung und ähe Gottes, Ruf ZUT Umkehr und Gericht
ber Unmenschlıichkeıt, Verheißung einer unıversalen Versöhnung« (1,
150) Daran muß sıch auch der Religionsunterricht in der Schule INESSCIHI

lassen, der auf der anderen Seılite als Schulfach »”»ZUu den gesellschaftlıch
erforderlichen Funktionen der Schule Qualifizierung Urc theoreti-
sches Wiıssen SOWIE rationales Denken und Handeln, Selektion Urc
Leistung, Integration Urc. normative Legitimation und sozlale npas-
SUNg E C beizutragen hat, »wiıll seıinen atz in der Schule nicht verlıe-

1,153) Der Spannung dieses doppelten schulıschen wWw1e ırch-
lıchen Anspruchs ist der Religionsunterricht ausgesetzt und muß ihn
aus  en Eıne »Druchlose Anpassung die genanniten schulıschen
Funktionen« erlauben »dıe Evangelıum CWONNCHNECN Bildungsinten-
t10NeEN« ebensowenig WwW1e einen »Rückzug aus der chule«, olange die-
SCI och eine prinzıpielle » Veränderungsbereitschaft« und Reform-
freundliıchkeit unterstellt werden ann 1:153)
Schultheoretisch ordnet Schmidt den Reliıgionsunterricht »dem eth1-



Besprechung Von Schmidt, Religionsdidaktik 231

schen Aufgabenfeld Z dessen pädagogische Aufgabe siıch eher als »In-
tegration des Heranwachsenden mıt der menschlichen Lebenswelt« be-
stimmt, WOZUu »Lebens- bzw Geschichts- und eltdeutung« ebenso
gehören »WIE die Erklärung und Entwicklung Von Handlungsmöglich-
keiten« 1,165) Solche »Ethische Integration als Referenzrahmen relig1-
ser Erzıehungs- und Bıldungsprozesse«, WI1e der fürmı rel1g10ns-
dıiıdaktıisches Konzept äußerst bedeutsame und erhellende Abschnitt
des VII apıtels überschrieben ist, bewahrt den Religionsunterricht el-
nerseılts VOT lebensferner Isolatıon und verhindert andererseıits seine
Identifikation »mıt den Zielen und nnalten des kommunikativen, des
ökonomischen der des ökologischen Arbeitsbereichs« hne deren In-

NEUuU erarbeıten, soll der Religionsunterrich Urc »kritische In-
tegration« und »selektive Verwendung« das IN anderen Fächern Frar-
beitete eigenen theologischen Gesichtspunkten T1L1SC interpretie-

und argumentativ »den universalen eutungs- und Orilentie-
rungsanspruch der christliıchen Überlieferung geltend machen« s1651)
Das aber el »dıe symbolische und normierende Potenz der christlı-
chen Glaubensinhalte In Analogıe und Dıfferenz den ymbolen und
Normen entfalten, die beı einer säkularen Bewältigung der Lebens-
aufgaben domiinieren« 1,166) €l partizıplert der Religionsunter-
r1C den TEI Aufgabenstellungen des schen Arbeıitsbereiches, die

formulhiert als pädagogische Kriıterien lauten: »personale Identität,
sozlale Partızıpatiıon, kommunikative Interpretation« Bezogen auf dıie
»grundlegende Lebensdeutung« des christlichen aubens entsprechen
diesen pädagogischen Zielvorstellungen dıe Tre1I theologischen Katego-
rien »Rechtfertigung, e1icCc Gottes, auDe« (1, Sie mussen mıiıt-
einander vermittelt und integriert werden, damıt relıgiıonsunterricht-
iıch »ZUu einer integrativen Auslegung der Überlieferung und Lebens-
wirklıc  elt« gelangen 1,472) Religionsunterrichtlich erwachsen
daraus für Schmidt TEl »Zielperspektiven« »Identität Urc Inter-
aktıon In Beziehung ZUuU rechtfertigenden (jott« (1,175{f1), »Gerech-
igkeıt und eiIcCc Gottes (polıtısch-sozıale Strukturen)« 1,1841ff) und
» Wahrheir und Glaube (transpersonale eutungs- und Handlungssyste-
meE)« (1,195ff)

Miıt diesen Zielperspektiven hat Schmidt den Voraussetzungsrahmen geschaffen, 1Im
IT und etzten Kapıtel »Paradıgmatische Inhalte des schuliıschen Religionsunterrichts«
,  j behandeln des ’Elementaren bedient sıch €l mıt Ih  N uhn
des egriffs ’Paradıgma“‘, neben der allgemeinen Bedeutsamkeit uch der »Geschicht-
iıchkeit VO:  — Grunderfahrungen und Grundstrukturen« gerecht werden können 1,215)
In diesem Sınne werden paradıgmatische nhalte estimmt, welche der jeweıligen paradıg-
matıischen Zielperspektive entsprechen, sıe inhaltlıch-konkre: zugänglıch machen und VOI-
deutlichen nter der ersten Zielperspektive geht €l »Erfahrungen und
Überlieferungen mıiıt der ähe Gottes (Ich in Beziehungen)«, unter der zweıten »Reich
Gottes in Welt und Kıirche (politisch-soziale Strukturen und Prozesse)« und unter der drıt-
ten schheblıc Paradigmen Aaus dem Inhaltsbereich edeutetes en und gelebte
Deutungen ottesdienst oder Götzendienst? (transpersonale eutungs- und and-
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lungssysteme)«. amıt ist VOon den Zielperspektiven und paradıgmatischen nhalten her el-
»relıgıonsdidaktische Matrıx« und vorgegeben, die für den zweıten and der

»Religionsdidaktik« maßgeblıch werden sollte.

Diıeser zweıte and der Religionsdidaktik behandelt auf 3720 Seıten (da-
VO  —; Seiten Anmerkungen Personen- und Sachregister) den »Unter-
riıcht IN Klasse 1-13« €1 wiıird TENC auch mıt diesem zweıten Band
der Untertitel des Gesamtwerkes insofern nıcht völlıg ’eingelöst‘, als e1l-

eingehende religionsdidaktische Reflexion der »Methoden« gC-
bleibt Statt dessen holt Schmidt mıt seinem Kapıtel »Bedin-

EUNgSCH und Formen der Sinnorientierung« „‚13-61 nach, Was
och 1mM ersten Band 1, Izu chnell und pauschal als »religions-

psychologisch och defizıtär« meınte uSgZTENZEN mussen. ach
Jugend- und relıgionssoziologischen spekten referiert Nun relatıv
ausführlich »Psychologische Aspekte ZUT Sinnorientierung« mıt beson-
derer etonung auf den NEeEUETEN Publiıkationen VO  — Sunden,
Goldman, ÖOser, Fowler, Grom und egan indes
Schmidt mıt dem Referierten »eıne Skizze der Gesamtentwicklung«
H49 gelungen ist, Mag üglich bezweifelt werden; sehr dominiert
die referierende Nebeneinanderreihung. Miıt dem Kapıtel »Religions-
unterricht IN der Grundschule« (11,62-108) beginnt dıe »angekündigte
schulart- und schulstufenbezogene Darstellung« des Unterrichts
Klasse 1-13 mıiıt Ausnahme der Berufsschule« und der unerwähnt ble1i-
benden Sonderschule uIibauen auf dem 1m ersten Band Ausgeführ-
ten und Grundgelegten omMm ach Schmidt in diesem zweıten Band
darauf d Wege erSC  j1eßen, »WIe InNan mıt VO  — gelebtem Jau-
ben und lebendiger Überlieferung« 1mM Religionsunterricht »an dem CcINO-
tiıonal-kognitiven Beziehungsgeflecht VO  e} Glaubensformen und and-
lungsbereitschaften arbeıten« ann 11,62) Weniger schulart- als schul-
stufenbezogen werden dazu auf der jJeweılıgen Schulstufe für jede Ziel-
perspe  1ve gesonde dıie Schülervoraussetzungen erhoben, ehe eweıls
in einem zweıten Schritt Überlegungen möglıchen Lernwegen folgen,
die biıs konkreten nterrichtsvorschlägen und iıllustrierenden Beispie-
len geführt werden. Dieses eweıls dreiperspektivische lıederungssche-

gilt für das I1 Kapıtel ebenso W1e für das I1T Kapıtel »Religions-
unterricht IN den Klassen < (11,109-131) und das Kapıtel »Relit-
glonsunterricht IN der Sekundarstufe (Klasse /-10)« Etwas anders
strukturiert ist das Kapıtel, in dem »Überlegungen ZU. Relıgi0ns-
unterricht IN schwıierıigen auptschulklassen« (11,181-204) angestellt
werden. Hıer bıeten die ersten Abschnitte schulartspezifische Erwägun-
SCH ZUT Sıtuation, Konzeption und des Religionsunterrichts ın
der Hauptschule, bevor ann dem Stichwort »Präsentatives Sym-
bolisieren« Vorschläge den reı Zielperspektiven gemacht werden.
Die »Religionsdidaktik« findet iıhren SC mıiıt dem Kapıtel
»Religionsunterricht IN der gymnasıalen Oberstufe« (11,205-265), das
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zunächst die reCc.  iıchen und organısatorischen Rahmenbedingungen
abklärt, annn In Auseinandersetzung mıt den derzeıtig gültigen » Reli1-
gionsrichtlinıen« und Lehrplänen dıe rage » Wıssenschaftsorientierung
und fac)  ıdaktısche Struktur« verhandelt und schheBblic einmündet in
Konkretionen ZUuU »Unterricht in der Einführungsphase Klasse <
und »Qualifikationsphase (12/13)«. Dıese Konkretionen bieten er
Angabe VO  —; ema und »Intentionen« nebeneinanderstehend » Thema-
tische Bausteine«, »Inhaltlıche Vorschläge (zur Wahl)« und » Dıdakti-
sche Hinweise« Je 1er »Rahmenthemen« der bekannten TrTeN Ziel-
perspektiven, dıe VO  —; Schmidt für die gymnasılale Oberstufe och e1l-

besondere methodische Zielperspektive erweiıtert werden (11,214; auf
256 fehlen Überschrift und Zeılen:; annlıche "Irritationen‘ z.B

uch 1921!?). Miıt Unterrichtsvorschlägen ZU ahmenthema » Jesus
T1STUS Christologische Aussagen als Spiegel und Interpretation eX1-
stentieller Erfahrungen« (11,263{f) endet symptomatisch der nıcht?

Heınzm' doppelbändige »Religionsdidaktik«, deren entsche!1-
en dida  iısche Strukturprinzıplen sıch elementar zusammengefaßt
und wünschenswert transparent ıIn einem ’versteckten‘ Abschnitt des
zweıten Bandes auf 213 dargeste. finden essen intensives eden-
ken und empfiehlt sıch cht 1Ur als retrospektiver usstleg AQus
der religionsdidaktischen Lektüre, sondern vielleicht bereıts als
vorstrukturierender instieg inml relıgionspädagogisches edan-
kengebäude
Versuchen WIT ach diıesem Überblick eine relıg1ionspädagogische
Bılanzierung, ann InNnan nıcht umhın, Schmidt beschemigen, daß
seine religionsdidaktische Theorie durchgängig die Einbeziehung
und Al  NC Berücksichtigung der wichtigsten, jeden Religionsun-
terricht konstitulerenden aktforen bemüht ist: Abgesehen VO eli-
gionslehrer, der urz kommt, und den ethoden, dıe 11UT in unter-
richtspraktischer Anwendung, cht aber in konzeptioneller Durchdrin-
gung vorkommen, werden ın mM1 Religionsdidaktiık die relig10ns-
unterrichtlichen Hauptfaktoren Schüler, 1ele, aCc. (christlicher Jau-
be), Kıirche, Schule und Gesellschaft konzeptione in Nnschlag gebrac
und in ihrer wechselseıltigen Bedingther mehr der weniger integrativ
reflektiert. Insofern ann INan ohl VOT en Auffassungsunterschie-
den 1mM einzelnen feststellen, diıe Schmuidt’sche Relıgionsdidaktık n

Le  10n aus der Beschäftigung mıt den verschıedenen rel1ıg10nspäd-
agogischen Konzeptionen gut gelernt Denn WeNn eins Aaus der reli-
gionspädagogischen Theoriediskussion der VeC  CNn ZWEe] ahrzehn-

gelernt worden se1n müßte und sollte, »dann doch jedenfalls das,
be1l einer überzeugenden religıonspädagogischen Theoriebildung eın
Faktor absolut gesetzt werden der ganz fehlen darf, sondern die
möglıchst au  NC Beachtung er den Religionsunterricht konsti-
tulerenden aktioren gehen mulß« Lachmann, Religionspädagog]1-
sche Wandlungen als wissenschaftliches und ethisches Legitimations-
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problem, TZ 33 1981 86-98, bes 971) Unter diesem heuristischen
Faktorenaspekt ist deshalb die anfangs bereıts angedeutete rage, ob
mM Religionsdidaktıik gewissermaßen als reaktionäre »Reproduk-
t10N« einen uCcC ın die Evangelısche Unterweisung bedeute, mıt el-
NeIN klaren ’Neıin‘ beantworten. Schmidt hält ZWal für se1n rel1g10ns-
dıdaktisches Konzept bewußt dem » Voraussein des Evangelıums«
un: der christliıchen Glauben festgemachten prinzıplellen Posıtiona-
hlıtät des Religionsunterrichts fest, verabsolutiert ber 1m Unterschie:
ZUT Evangelıschen Unterweısung diesen theologisch-inhaltlıchen Faktor
cht 1elmenr sucht seiner Religionsdidaktik die verschlıedenen An-
stöße und Erkenntnisse integrieren, die besonders in pädagogischer,
gesellschaftswissenschaftliıcher und schultheoretischer 1NSIC. Urc
dıe einzelnen Konzeptionen vorgegeben, erarbeitet und angemahnt WOT-
den sınd. Dementsprechend heße sıchm' relıgıonsdidaktısche In-
tention auf den Nenner bringen theologisch-posıtionell Flagge zeigen,
hne €e1 dıe Welt- und Lebenswirklichkeit ber Bord gehen las-
sen!
Dominantes Flaggensiıgnum ist €l der c3rıstlıche Glaube; se1in Ver-
ständnıs, Gewicht und eDraucCc darf mıt Fug und ecCc ZuU Prüfstein
gemacht werden, dem sıch M1 religionsdidaktıisches Konzept
und lıegen INESSECI1 lassen muß Ihn ZUr konstitutiven Kategorie seiner
Religionsdidaktık gemacht en ZeU. nıcht 1U VON Mut, sondern
mac zugleic auch das Rısıko und dıe Beschwerlichkeıit einer olcher-
maßen begründeten Konzeption AUSs und in argumentatıven Zug-
‚W, Das Rısıko besteht In dem möglıchen Mißverständnıs, alleın
schon ob der ’Nomenklatur‘ als Vertreter der Evangelischen Un-
terweisung ’gehandelt werden, obwohl InNnan doch mıt en Miıtteln
den VO  — der Evangelischen Unterweısung vernachlässigten Welt- und
Lebensbezug des aubens relıgıionsdıdaktısch veranschlagen all och
ware solche relıgıonspädagogische Abstempelung HIC krıtische e..
gCH unNnsereXI un nıcht ragısc und risıkoreich, wenn Ss1ie cht ein-
erginge mıt einer repristinıerenden Vereinnahmung Urc Kreıise, wel-
che die etzten Zwel Jahrzehnte religıionspädagogischer Entwicklung VOI-

gCSSCH machen möchten. Hıer besteht dıe Gefahr, Schmuidt wıder
seine Trklärte Absıcht und differenzierte Theorie ZU Kronzeugen für
eine relıg1onspädagogı1ısc reaktionäre Entwicklung gemacht wırd, die
seliner Religionsdidaktık eine Wirkungsgeschichte bescheren würde, die

VO  — ıhm keinesfalls intendiert der gewollt gCWESCH ware. Er waäare
nıcht der Relıgionspädagoge, dem das erginge, allerdings auch
nıcht der erste, der ganz unschuldıg seiner mıilbverstandenen Verein-
nahmung wäre! Denn verdienstvoll mMı gediegene und intensive
Auseinandersetzung mıiıt dem Glauben 1M religionsdidaktischen Verwen-
dungsbereich uch ist, s1e g1bt doch gleichzeıltig uch nla den VCI-

schıiedensten nfragen, edenken und Mißverständnissen.
So iragt INal sich z.B angesichts der augenfälligen Häufigkeıt und der
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inhalts- und zielmabıgen Massıvıtät, mıt der 1ın der Religionsdidaktik
VO Gilauben die ede ist, ob das gleichzeltige Abheben auf dıe äkulare
Welt und Gesellschaft und den Schüler als Ziel und Subjekt relig1ösen
Erziehens und Unterrichtens, der 1mM Religionsunterricht in seiner
antıichristliıchen Überzeugung geförde werden soll, damıt ZUSaMMINCN-
paßt bzw religionsdidaktisc WILKIIC. erns und ichtig g_
wiıichtet wird. Suggerileren nıcht großartige Zielsetzungen WwW1e »Erzie-
hung ZUTr Gottesgewißheit« 1,93), ZU1 »Durchsetzung des aubens
die 1e OTLES« 1,100), nachgerade die usıon einer ach w1e VOT

eben doch och christlıchen Gesellschaft, In der solche jele erreicht
werden könnten? der Ww1e verhält sich mıt dem hochgemuten An-
fangssatz der Religionsdidaktık, wonach »der cANrıstliche Glaube 1m
schulıschen Unterricht einer Veränderung der herrschenden Le-
benseinstellungen beıtragen (kann), WeNnN uch ZU1 schulıschen Frzie-
hung in eiıne kritisch-konstruktive Beziehung T1tt« (1, Eın glaubens-
starker Satz, eın frommer unsch, eiıne iıllusiıonäre Vorstellung, welche
diıe eellen Möglichkeıiten »relig1öser Erzıehung in Schule und nter-
richt« hoffnungslos überschätzt? Ahnliche Außerungen aus mMı
Werk heßen sıch anführen. Neigen »posiıtionelle« Religionspädagogen
bel ler bewulßt vollzogenen Inrechnungstellung der säkularen Gesell-
schaft vielleicht 1mM Grunde ihres Theoriegebäudes und erzens nıcht
doch immer wıeder dazu, eine cNrıistliche Welt anzunehmen und damıt
dem Grundfehler der Evangelıschen Unterweısung verfallen er
anders: einem Anfall der Einfall hoffender ’Reich-Gottes-Prolepsie

entsprechen, erliegen...)?
Damıt ist eın zweıter Problempunkt in ml religionsdıdaktischer
Glaubens-Reflexion angesprochen Ahnlich der Evangelischen nter-
weisung der veriunr die domiıinante Gewicnhtung des aubens
mıt seiner zielmäßıgen Vereinnahmung ZU[r implızıerten Annahme der
Mutmaßung, als ware der Glaube eigentlich doch erzieherisch und
terrichtlich machbar und verfügbar. Die mehrmalıgen Beteuerungen,
daß Erziıehung den »Glaube nıcht schaiien kann« und »das glaubende
Vertrauen SECEIDSL« nıcht ernbar ist, wirken angesichts der glaubensvol-
len Religionsdidaktık eher w1e eine theologische Pfliıchtübung, als daß
s1em' religionsdidaktısches Argumentieren und Konzipieren wirk-
ıch bestimmten. Was bleibt enn nıcht lernbaren Glauben als glau-
bendem Vertrauen och übrig, wWwenn »Motivatıon, Identifi  10N2, Eın-
stellungen, Verhaltensweisen, eutungs- und andlungsmodelle, SYIN-
Olısche Vorstellungen, exemplarische Lebensvollzüge U.a.« 1,133)
Glauben lernbar sind? der anders gefragt Wo ist €l och eın Unter-
schlıed zwischen christlicher Haltung zusammengesetzt Aaus affektiver
Ichbeteiuligung, Glaubensinhalten und Handlungsmotivatıion und
christlichem Glauben auszumachen? Offensichtlic sınd dort, ein LG-

lıgıonspädagogisches Konzept den Glauben ZU!r konstitutiven Kategorie
selines Nac  enkens macht, ler theologısc vorbehaltlıchen
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Reflexion, dıe INan Schmidt nıcht absprechen kann, synergistische
Tendenzen (unter dem ollen, als könnte man!) unvermeidlich

sel denn, INan würde eın striktes Trennungsmodell vertreten wol-
len!?
Davon scheint Schmidt aber weıt entfernt se1n, WEeNnNn als Aufgabe
seiner Religionsdidaktik dıe »Integration VO  — Glaube und Lebenswelt
(Erfahrung)« proklamıert (1, Als etztes krıitisches Streiflicht kommt
damıt das 1cChWwWO Integration in den 1C In konzeptioneller Hın-
siıcht könnte INan sie für mıReligionsdidaktık w1ıe bereıts ben

als gelungen bezeichnen, auch WeNnnNn die kritischen Positionen
stärker hätten einbezogen werden können. Bestechend uch die ntegra-
tive Konstruktion In den etzten reıl apıteln des ersten Bandes; die hıer
vorgestellte Differenzierung ach Identität, Sozlalıtät und Deutungsdi-
mension euchte In ihrer Inbeziehungsetzung den entsprechenden
theologischen Ziel- und Inhaltsperspektiven ein und g1ibt einen durchaus
rauchbaren Rahmen ab, die wichtigsten religionsunterrichtlichen
Themen darın unterzubringen. Das zeigen dıe Konkretionen des zweıten
es der Religionsdidaktık  . dıe TENINC. besonders in den angebotenen
Unterrichtsentwürfen auch dıe reNzen dieser integrativen onstruk-
tiıon SIC  ar werden lassen: Diıe konventionelle Übergewichtung der
auDens- und Überlieferungsinhalte offenbart N1iCcC selten eine Unver-
mitteltheıt zwıschen Glauben und Erfahrungswelt, die auch nıcht da-
UrCc überwunden wird, geradezu inflatıonär VO  - Symbolen, Sym-
OllL und Symbolisierung geredet wiıird (vgl ‚100ff, 11,166{f{f; La
» Das hervorragende christliıche ymbo. ist esus Christus«!? Schmuidts
Symbolverständnıs hätte eine eigene Auseinandersetzung verdient!). Im
Gegenteıl Eingebracht und eingesetzt ın integrativem Interesse, OIien-
bart dıe betonte religionsdidaktıscheelmıt dem Symbolbegriff eine
letzte Unvermittelbarkeıt zwıschen Glaube und n  rung (IL, und
zeigen sıch bel Schmidt tatsächlıc Züge eines Trennungsmodells aliur
pricht, daß Schmidt Erfahrung WEn überhaupt einmal VO  — diesem
in seiner Religionsdidaktık NUr perıpher begegnenden Begriff die ede
ist auf der Seıite der Lebenswelt und des chülers, cht ber auf se1-
ten des aubDbens angesiede sein äßt Daraus dürften sich manche der
unvermuittelten Gegenüberstellungen VO  —; Glaubensaussagen und Le-
benserfahrungen erklären lassen, die in den beiden Bänden der Relig1-
onsdidaktik immer wıleder anzutreiffen sind. Be1i ler gedanklichen Ar-
beıt, die Schmidt besonders auch ber dıe ische ’Schiene“‘ arau VCI-

wandt hat, In seiner Religionsdidaktık integrativ VO istlıchen Jau-
ben reden, dürften 1er zumindest in einer etzten Dımension disjunk-

Oomente erhalten geblieben se1n, dıe entfernt m! ursprüng-
lıches Konzept einer »dıialektischen Religionspädagogik« erinnern.
Hıer hätten wissenschaftstheoretische Ausführungen ber das Verhält-
NISs VO  — Theologıe und Humanwissenschaften weıiterführenden Auf-
schluß bringen können. Sie fehlen hier, nıcht 1Ur in dieser Be-
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jehung eutlic. wird, daß das relıgıonspädagogische Erfordernis und
Programm der Integration och viele offene und ungelöste Fragen ent-
hält
essen ungeachtet hat Schmidt auf diesem Gebiet mıiıt seiner Religions-

die einschlägige Diskussion vorangebracht und eın gut Stüc_:k
Arbeıt‘ geleistet. Er hat Vorschläge gemacht, Positionen markıiert, An-
stöße gegeben und TODIeme provozlert und €1 für sein Konzept 1mM-
INeT wlileder eutlic werden lassen, daß relıgıonsdidaktısche Integration
VO  —; Glaube und Lebenswelt N1cC das Auf- und erlorengehen des einen
1m andern edeuten kann, sondern der doppelten Perspe  1ve VO  -

nalogıie und Dıfferenz vollzıehen ist Das mac In dıfferenter Hın-
sicht das perrı1ıge, Desintegrative und 1sjun  1ve aus, das uns 1mM 1C
auf die religionsunterrichtlich konstitutive Kategorie des aubens beı
Schmidt aufgefallen ist Es biıldet 1ın seinem Entwurf, der ernsthaft
die didaktische Inrechnungstellung der säkularen Welt bemüht lst, der
seinen CAhulern den christliıchen Glauben ersCc  1eb)en ıll und darum
auf dessen Integration mıiıt der Lebenswelt AQUus ist, gew1issermaßen eın
Wiıderlager, das querliegt eine CNrıstiliche Gesellschaft wıder den Au-
genscheıin, eın angestrebter Glaube, der nıcht machbar ist, eın Jau-
bensinhalt, der 1mM entscheidenden erfahrungslos, »reıIn f1i  10Nal« ist.
Muß das sein?
Wer dieser zugegebenermaßen prononcıilert herausgestellten Ent-
gegensetizun und Fragestellung mM' Religionsdidaktik lesen be-
ginnt, für den können die beiden anspruchsvollen an ZUT! SPaNNCN-
den und auifregenden Lektüre werden: das siıcher nıcht zuerst deshalb,
weil reproduzlerte TODIeme der Evangelıschen Unterweisung wleder-
zuerkennen meınt, sondern weıl sich €e1 tatsächlıc 1mM undamen-
talen Sınne religionsdidaktisc och nıcht ausgestandene TUNdiIra-
gCH einer Religionspädagogik handelt, die »theologisc und pädago-
gisch« begründet se1n ıll (1,7)
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