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Anton A. Bucher
Pinktlichkeit in der Unpuinktlichkeit?

Rekonstruktiv-kritische Anmerkungen zu Rudolf Englert, Glaubensge-
schichte und BildungsprozeB. Versuch einer religionspadagogischen Kai-
rologie, Miinchen 1985 (766 S.)

Allenorts vermehren und verstirken sich die Zeichen, daff das kirchlich verfate Christen-
tum und mit ihm eine spezifisch christliche Erziehung »unpiinktlich« geworden sind. »Tra-
dierungskrise« erweist sich mehr und mehr als das bedrangendste religionspadagogische
Problem und wird entsprechend intensiv und kontrovers diskutiert.! Selbst von bischofli-
cher Seite her wird nichts mehr beschénigt und zugestanden, daf »wir (es) wirklich mit ei-
ner schweren Krise der Glaubensvermittlung zu tun haben«.? Noch in keiner Epoche war
die Weitergabe des christlichen Glaubens dermaBen in Frage gestellt wie jetzt. Auch »jun-
ge Eltern«, die ihr Kind zwar noch taufen lieBen und »liber Religion und Kirche redenc,
duBern sich verunsichert: » Gerade heute weild man ja gar nicht mehr, was man den Kindern
(in der religiésen Erziehung) erzéhlen soll«?, und sie argumentieren tendenziell dafiir, die-
se Aufgabe an den schulischen Religionsunterricht zu delegieren: » Aber die Hauptaufgabe
liegt dann doch in der Schule«*, so daB dieser, selbst in der Krise und an Ineffizienz leidend,
zum »iiberschétzten Rettungsanker« zu werden droht.® Wo denn - muB man sich in der Tat
fragen - ist der richtige Ort religioser Erziehung? Damit stellt sich sofort die Frage nach
dem richtigen »Wann«, dem religionspadagogischen » Kairos«. »Junge Eltern« wollen dies
vielfach dem Kind selber iiberlassen: »Mein Kind soll sich dann selbst entscheiden«®; Reli-
gionspidagogen hingegen insistieren auf der Bedeutsamkeit gerade der friihkindlichen Er-
fahrungen und beklagen den Ausfall der religiosen Primérsozialisation.’

Auf dem Hintergrund dieser hier nur fliichtig skizzierten Problemlage
mubBte dem » Versuch einer religionspadagogischen Kairologie« - wie im-
mer er inhaltlich auch aussehen mag - bei den betroffenen Religionspéd-
agogen ein breites Interesse gewi3 sein. In der Tat ist Rudolf Englert mit
seinem Buch »Glaubensgeschichte und BildungsprozeB3. Versuch einer
religionspadagogischen Kairologie« auf breite Resonanz gestoBen. In ei-
ner Rezension wurde es sogar als »>kleine Summac gegenwértigen reli-

1 Vgl den ausgezeichneten Uberblick von W. Simon, Zur Entwicklung der Religions-
padagogik in den Jahren 1984-1986, KatBI 112 (1987) 20-29.

2 J.J. Degenhardt, Tradierungskrise des Glaubens, in: E. Feifel und W. Kasper (Hg.),
Tradierungskrise des Glaubens, Miinchen 1987, 11-29.

3 Schweizerisches Pastoralsoziologisches Institut (Hg.), Junge Eltern reden iiber Reli-
gion und Kirche. Ergebnisse einer miindlichen Befragung, Ziirich 1986, 233.

4 Ebd., 217.

5 Ebd., 67. So das Urteil des an der Auswertung beteiligten Religionslehrers R. Bezjak-
Ewald.

6  Ebd.,/125. g

7 Vgl den noch immer zu empfehlenden Uberblick bei N. Mette, Voraussetzungen
christlicher Elementarerziehung, Diisseldorf 1983, 29ff.
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gionspadagogischen Denkens und Arbeitens« gewiirdigt.® Es macht den
Anschein, als ob »Kairologie«, »Piinktlichkeit« und »Glaubensgeschich-
te« bald zum Begriffsrepertoire der meisten Religionspadagogen gehoren.
Aber erfiillt diese »Kairologie« in der Tat die hohen Erwartungen, die auf-
grund der geschilderten sozioreligiésen Situation in sie gelegt werden? Und
ist sie geeignet, in der konkreten Praxis vor Ort die »Punktlichkeit« reli-
gionspadagogischen Handelns zu erh6hen? Diesen Fragen mufl man sich
zumal dann stellen, wenn man mit Englert das Anliegen teilt, daB Glau-
bensgeschichten gelingen sollen und religiose Erziehung sich auch an den
Lebensgeschichten und damit an den Kindern, Jugendlichen und Erwach-
senen und an ihren je unterschiedlichen Bediirfnissen und Erfahrungen
orientiert und nicht nur an systematisch zu vermittelnden Glaubensinhal-
ten. Wenn im folgenden kritische Riickfragen erfolgen, so deshalb, um die-
ses Anliegen - wenn moglich - zu schérfen.

Die umfangreiche Dissertation (766 S.) von Rudolf Englert besteht aus
zwel Teilen. Im ersten werden »die theoretischen und empirischen Grund-
lagen einer religionspadagogischen Kairologie« gelegt (1-387), im zweiten
ihre »praktischen Forderungen« in der Form von »drei religionspadagogi-
schen Grundaufgaben« entfaltet (388-695). Ausgangspunkt dieses breit-
gespannten, auf hohem Reflexions- und Abstraktionsniveau durchgefiihr-
ten Unternehmens, in dem humanwissenschaftlichen Erkenntnissen und
Gesichtspunkten ein erfreulich breiter Stellenwert eingerdumt wird, ist die
vielfach konstatierbare » Unpiinktlichkeit religioser Lern- und Bildungs-
prozesse, das Verfehlen des >fruchtbaren Momentes< im BildungsprozefS«
(6). Demgegentiber unterbreitet Englert den » Vorschlag« einer » Orientie-
rung religionspadagogischen Handelns an den verallgemeinerungsfihigen
empirischen Bedingungen der glaubensgeschichtlichen Entwicklung«
(12), so daB religidsen Biographien ein zentraler Stellenwert zukommen
muB. Damit greift der Autor auf ein Anliegen zuriick, das Klassiker der
Padagogik schon immer wahrgenommen haben und dessen auch theologi-
sche Relevanz insbesondere vom amerikanischen Theologen John Dunne,
in Deutschland kaum bekannt, herausgestellt worden ist, der mit seinen
Studenten Theologie prinzipiell biographisch-lebensgeschichtlich be-
trieb.” In einem genuin religionspiddagogischen Kontext optierte bereits
1975 Karl Ernst Nipkow fiir eine »lebensbegleitende, erfahrungsnahe
Identitatshilfe«'’, von den Autoren religioser Entwicklungstheorien, so-

8 J.H. Schneider, Rezension von R. Englert, Glaubensgeschichte und Bildungsproze8,
KatBI 112 (1987) 241f.

9 J. Dunne, A Search for God in Time and Memory, New York 1967. Aufgegriffen wur-
de dieser Ansatz in Deutschland von J. Meyer zu Schlochtern, Erzihlung als Paradigma ei-
ner alternativen theologischen Denkform, in: Theologische Berichte VIII: Wege theologi-
schen Denkens, Zirich 1979, 35-70.

10 K.E. Nipkow, Grundfragen der Religonspadagogik, Bd. 2: Das pidagogische Han-
deln der Kirche, Giitersloh 1975, 101ff; vgl. ders., Grundfragen der Religionspiadagogik,
Bd. 3: Gemeinsam leben und glauben lernen, Giitersloh 1982, bes. 45ff das Kapitel
»Sinnerschliefung im Lebenslauf und Lebensalltage.
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fern sie auch religionspadagogische Optionen vertreten, ganz zu schwei-
gen.

Englerts Unternehmen einer »religionspddagogischen Kairologie« steht
- wie er selber sagt - von Anfang an in der Gefahr der » Komplexitatshy-
pertrophie« (13). Diese versucht er zu vermindern, indem er drei idealty-
pische »Indexikalisierungsfaktoren religioser Lern- und Bildungsprozes-
se« auseinanderhilt, die allerdings »auf eine komplizierte Weise mitein-
ander verzahnt sind«: »Individualgeschichte, Christentumsgeschichte
und Gesellschaftsgeschichte« (15ff).

Bevor diese drei » Bedingungsfelder« empirisch gesichtet werden (146ff),
prazisiert Englert den Begriff »Kairologie«, indem er zwischen einer »sa-
pientiale(n) Kairologie« (kluger Gebrauch der rechten Zeit) und einer
»formale(n) Kairologie« unterscheidet (44f). Letztere soll die Aufgabe
wahrnehmen, die » Moglichkeitsbedingungen« und die »normativen Im-
plikationen >piinktlichen< Handelns« zu analysieren (45). Im Fortgang
der Argumentation wird diese » Kairologie« weniger religions- und hand-
lungstheoretisch als vielmehr - im Anschluf3 an R. Preul - bildungstheo-
retisch begriindet (78ff) und anschlieBend auf ihre normativen Implika-
tionen bzw. ihre zentrale Zielsetzung hin reflektiert: » Gelingen von Glau-
bensgeschichten« lautet der Ertrag (bes. 120). Allerdings unterbleibt an
dieser Stelle eine inhaltliche Prazisierung dieser offenen und - je nach In-
teressenlage - auch unterschiedlich konkretisierbaren Zielvorstellung (so
prasentiért sich eine gelingende Glaubensgeschichte in der Sichtweise der
romischen Amtskirche anders als in einer auch kirchenkritischen Basisge-
meinde); erst in einem spéteren Kapitel (333ff) kommen dann »die >Hei-
ligen«< als Modelle gelingender Glaubensgeschichten« zur Sprache. Theo-
logisch begriindet wird die geforderte religionspiadagogische Kairologie
auf der Basis eines weniger inhaltlichen als vielmehr relationalen Glau-
bensverstindnisses und orientiert am Leitziel gelingender Subjektwer-
dung und Glaubensgeschichte im Horizont innovativer gesellschaftlicher
Praxis (124-145).

In den folgenden Kapiteln kommt Englert auf die drei »Indexikalisie-
rungsfaktoren« einer religionspadagogischen Kairologie zuriick. Das
»Bedingungsfeld Gesellschaftsgeschichte« wird unter den Stichworten
»Kapitalismus« (150ff), »Pluralismus« (1591f), » Entfremdung« (165ff)
und »Biirokratie« (173ff) abgehandelt. Allerdings ist fraglich, ob es mit
diesen vornehmlich soziologisch-marxistischen Kategorien gelungen ist,
dieses Bedingungsfeld hinreichend und auch in religionspadagogischer
Hinsicht fruchtbar zu erfassen; insbesondere vermi3t man soziokulturelle
Phidnomene wie »Das Verschwinden der Kindheit« aufgrund der visuel-
len Massenmedien (Neil Postman), die Hinwendung zu einem >neuen
BewuBtsein< (New Age!) und nicht zuletzt auch die 6kologische Krise -
alles gesellschaftliche Faktoren, die Glaubensgeschichten hier und heute
mitprigen.

Das »zweite Bedingungsfeld«, die »Christentumsgeschichte« (179ff),
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wird unter den Stichworten » Zentralisierung« (179ff) - mehr denn je ak-
tuell! - »Religiose Desozialisation« (190ff) und » Biirgerreligion« (2071f)
erortert. Mehr Umfang nimmt die anschlieBende Darstellung des »Be-
dingungsfeldes Individualgeschichte« ein (219ff), das mit den aktuellen
religiosen Entwicklungstheorien gefiillt wird. Ansétze (neo)psychoanaly-
tischer Provenienz (Erikson, KleBmann 225ff) werden ebenso beriick-
sichtigt wie die dem Paradigma des genetischen Strukturalismus (Piaget)
verpflichteten Stufentheorien von Kohlberg, Fowler und Oser (243ff) -
und nicht zuletzt auch die Perspektive der soziologischen Lebenslauffor-
schung, fokussiert jedoch auf die Adoleszenz und die Frage nach einem
neuen, »narziBtischen Sozialisationstypus« (279ff).

Diese Theorien werden zwar komplett und kompetent dargestellt, und es
erfolgen notwendige kritische Riickfragen. Von besonderem Interesse
und ein VorstoB in religionspsychologisches Neuland wére es nun aber ge-
wesen, wenn systematischer nach den Konvergenzen und Divergenzen
dieser selbst innerhalb des gleichen Paradigmas z.T. recht unterschiedli-
chen Entwicklungsmodelle gefragt (die Stufen religioser Entwicklung
nach Oser und Fowler unterscheiden sich erheblich!) und versucht wor-
den ware, eine integrativ-differenzierende Theorie religioser Entwick-
lung zu entwickeln. Englert bemiiht sich zwar um eine Zusammenschau
und postuliert eine »Sequenz glaubensgeschichtlicher Enwicklungspha-
sen«, die aber, um »konsensfiahig« zu werden, duBerst allgemein und for-
mal ausgefallen ist, so daB ihre kairologisch-diagnostische Verwendbar-
keit sehr zu bezweifeln ist: Er unterscheidet eine » prireflexive Phase«, ei-
ne »reflexive« und schlieBlich eine »postreflexive Phase« (wobei insbe-
sondere die parentozentrische Qualifizierung des Kindes als »prirefle-
xiv« gerade von einem padagogischen Standpunkt aus fragwiirdig ist).
Diese allgemeine Sequenz erweist sich fiir den Fortgang der Arbeit inso-
fern als grundlegend, als sich die im zweiten Teil extensiv entfalteten »drei
religionspidagogischen Grundaufgaben« gerade an ihr zu orientieren ha-
ben. Allerdings bleibt das Argumentationsniveau auch bei den »prakti-
schen Forderungen einer religionspadagogischen Kairologie« ausgespro-
chen formal und abstrakt, so daB jeder Leser, der praxisrelevante Anre-
gungen fiir eine »piinktliche« religiose Erziehung vor Ort erwartet, ent-
tauscht wird.

Die drei groBen Blocke des zweiten Teils sind jeweils so aufgebaut, daB in
einem ersten Teil ein zentraler bzw. aktueller religionspidagogischer Be-
griff erortert wird, sodann ein fiir die jeweilige Grundaufgabe »exempla-
risches Modell« entfaltet wird, woran sich »ausgewihlte Handlungsan-
stoBe« anschlieBen, die unter die drei ebenfalls durchgangig herangezo-
genen Lernzieldimensionen »Sensibilitdt«, »Plausibilitit« und »Identi-
tat« (381ff) gruppiert werden. - » Die erste religionspadagogische Grund-
aufgabe sehen wir . . . in dem Versuch, Formen prireflexiven >Glaubens«
(warum Glaube in Anfithrungsstrichen?) durch eine Provokation pro-
duktiver Unterbrechungen zu irritieren und damit eine maBgebliche Be-
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dingung dafiir zu schaffen, dal es iiberhaupt zu einer als religioser Bil-
dungsprozeB zu bezeichnenden Korrelation zwischen Biographie und
Glauben kommen kann« (377) - eine programmatische Aussage, deren
theologische Herkunft (J.B. Metz) unverkennbar ist, die aber in religios-
entwicklungspsychologischer Hinsicht insofern auch fragwiirdig ist, als
sie durchaus dahingehend gelesen werden kann, Kinder in der »prérefle-
xiven Phase« hitten noch keine Glaubensgeschichte.

In der Entfaltung dieser » Grundaufgabe« wird zunéchst in religionspad-
agogisch-historischer Perspektive der Erfahrungsbegriff erértert (392-
437) und fiir eine am Prinzip der Korrelation orientierte Religionsdidak-
tik optiert. Als »exemplarisches Modell« werden dann »Jesu Gleichnisre-
den« herangezogen und umfangreiche gleichnistheoretische Gesichts-
punkte zur Sprache gebracht (437-477). Die synoptischen Gleichnisse
wurden deshalb gewihlt, weil sie »fiir eine Provokation produktiver Un-
terbrechungen . . . besonders geeignet« seien.

Werden nun aber Gleichnisse von Personen auf unterschiedlichen religio-
sen Entwicklungsstufen, wie sie ja Englert als konstitutiven Indexikalisie-
rungsfaktor kairologischen religionspadagogischen Handelns herangezo-
gen hat, in der Tat im Sinne einer »Irritation heute besonders popularer
Sinnsichten« (438) rezipiert? Empirische Untersuchungen sprechen da-
gegen, dies speziell bei den Kindern, die Gleichnisse eher im Sinne einer
Stabilisierung ihrer religiosen und moralischen Vorstellungen auffassen.!!
Dies fiihrt nun aber zur grundséatzlichen Frage, »ob Provokation produk-
tiver Unterbrechungen«, »Irritation populdrer Sinnsichten«, »anderes
Sehen« (489f) tiberhaupt sinnvoll und auch padagogisch-psychologisch
verantwortbar als die erste religionspadagogische Grundaufgabe prokla-
miert werden diirfen. Englert erortert ja selber die Theorie der Epigenese
von Ich-Identitit nach Erikson (225ff), gemaB der die erste religionspad-
agogische Hauptaufgabe darin besteht, da das Kind ein Urvertrauen
entwickeln und in geordnete und stabile Verhéltnisse hineinwachsen
kann.!? Sofern Religonspidagogik auch das Kindesalter mit einschlieBen
soll, erweist sich die von Englert postulierte »erste Grundaufgabe« als
verfehlt; vielmehr orientiert sie sich am jugendlichen, wenn nicht erst am
erwachsenen Christen, der aus seinem Glauben heraus und im Besitz von
Ich-Autonomie die Verhiltnisse verdndern will - und prinzipiell auch
kann! Selbst die Frithadoleszenz, wo Englert (484) den »individualge-
schichtlichen Kairos« dieser Aufgabe verortet, ist in entwicklungspsycho-
logischer Hinsicht verfriitht. Bezeichnenderweise illustriert Englert die
dieser Aufgabe entsprechende Lernzieldimension »Identitidt durch Er-
probung neuer Lebens- und Handlungsmoglichkeiten« (497ff) gerade

11 A. A. Bucher und F. Oser, »Wenn zwei das gleiche Gleichnis horen . . .«. Theore-
tische und empirische Aspekte einer struktur-genetischen Religionsdidaktik, ZfP 33
(1987) 167-183.

12  E. H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus, Frankfurt/M. 1973, 62ff; vgl. dazu auch:
P. Berger, Auf den Spuren der Transzendenz, Frankfurt/M. 1981, bes. 64ff.
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nicht an einem Beispiel aus der Lebenswelt von Frithadoleszenten, son-
dern an einem aus dem religionspadagogischen Handlungsfeld Erwach-
senenbildung. Kinder jedenfalls miissen, bevor sie »die Grenzen des eige-
nen Wirklichkeitsverstdndnisses . . . erfassen« konnen (438), Wirklich-
keit allererst aufbauen, wie dies von Piaget, den Englert ebenfalls referiert
(243ff), griindlich untersucht worden ist. Auch das geforderte »neue Se-
hen« setzt eine vorausgehende Erziehung und Bildung voraus, die man
als »asthetisch« bezeichnen konnte™® und die in der reiziiberfluteten Um-
welt ein vordringliches religionspadagogisches Grundanliegen darstellt.
Ahnliche Bedenken richten sich gegen die »zweite religionspadagogische
Grundaufgabe: die Animation zu Fragen nach der Vernunft des Glau-
bens, die fiir die »reflexive Phase« vorgesehen ist (5001f). Nach umfas-
senden Erorterungen iiber die Kategorie »Sprache in der Religionspéad-
agogik« (500-535), in denen - zu Recht - fiir das Erzéhlen »als eine(r)
Weise des Sprechens vom Glaubens« pladiert wird (522ff), wird als
»exemplarisches Modell« L. Wittgensteins »Tractatus logico-philoso-
phicus« zur Sprache gebracht (535ff). Herangezogen wurde er deshalb,
weil die » Anfragen des Tractatus . . . auch im ProzeB des Glauben-Ler-
nens gegenwartig« seien (572), dies speziell in der Adoleszenz. Aller-
dings ist fraglich, ob das Problem der Wahrheit religioser Aussagen in der
Tat die Schwierigkeit der Jugendlichen mit Religion und Glauben aus-
macht (empirische Untersuchungen haben insbesondere die Faktoren
»Theodizee« und »Kritik an einer unglaubwiirdigen Kirche« herausge-
stellt).

Auch diese »religionspadagogische Grundaufgabe« setzt, um durchge-
fithrt werden zu konnen, bereits voraus, was sich in der religiosen Erzie-
hung allererst entwickeln muB: ein Subjekt, das zu »frei gewahlte(r) und
kritisch angeeignete(r) Sinnsicht und Lebenshaltung« (572) schon fihig
ist. Dies ist Fowler zufolge erst auf der Stufe des - wenn tiberhaupt - im
friihen Erwachsenenalter erreichten »individuativ-reflektiven Glau-
bens« moglich. Englert setzt den »individualgeschichtlichen Kairos« fiir
diese Aufgabe denn auch in der »Spét- bzw. Postadoleszenz« (580) an -
auch diese Altersangabe scheint noch optimistisch genug.

Die »dritte religionspadagogische Grundaufgabe« besteht in der » Ermu-
tigung zu einer >Naivitat zweiten Grades<« (600ff). Sie wird im Ausgang
vom Identitatsbegriff entwickelt, der in der Paddagogik im allgemeinen, in
der Religionspiadagogik im besonderen geradezu inflationir gebraucht
und erst in den letzten Jahren zusehends kritischer behandelt worden

13 H. v. Hentig, Ergétzen, Belehren, Befreien. Schriften zur asthetischen Erziehung,
Frankfurt/M. 1987, 71: »» Asthetische Erziehung< heiBt Ausriistung und Ubung des Men-
schen in der aio9noic - in der Wahrnehmung, Sie will etwas ganz Elementares . . .« Es wi-
re in der Tat zu priifen, ob diese von Hentig bereits 1967 formulierte Aufgabe nicht auch ei-
ne zentrale religionspadagogische Aufgabe ist.

14  K.E. Nipkow, Die Gottesfrage bei Jugendlichen. Auswertung einer empirischen Um-
frgge, in: U. Nembach (Hg.), Jugend und Religion in Europa, Bern/Frankfurt/M. 1987,
233-259.
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ist.’> Diese Aufgabe entspricht nun der dritten Phase der von Englert
vorgeschlagenen religiosen Entwicklungssequenz, der »post-reflexi-
ven«. Als »exemplarisches Modell« wird die »docta ignorantia« nach
Nikolaus von Kues herangezogen (631-658), die dem Konzept der
»zweiten Naivitit« gleichgesetzt wird.'® Als »Zielgruppe« dieser drit-
ten »religionspadagogischen Grundaufgabe« bestimmt Englert selber
»die vermutlich recht kleine Zahl solcher junger Erwachsener, die die
beiden ersten Entwicklungsaufgaben im wesentlichen bewiltigt ha-
ben« (668). Spéatestens hier wird deutlich, wie sehr diese religionspad-
agogische Kairologie materialiter auf den Bereich der religiosen Er-
wachsenenbildung zugeschnitten ist.

Von einem genuin religionspadagogischen Standpunkt aus ist jeden-
falls zu fragen, ob hinsichtlich der »zweiten Naivitit« der Blick nicht
vielmehr auf den Beginn und den Ursprung dieses Konzepts, namlich
auf die erste Naivitit gerichtet werden miiite, dies gerade dann, wenn
kairologisch und generell glaubensgeschichtlich-entwicklungsmaBig
vorgegangen werden soll. Fallt es vielen Christen nicht gerade deshalb
schwer, zu einer »zweiten Naivitit« zu gelangen, weil diese nicht in der
ersten Naivitdt grundgelegt worden ist, im noch magisch, animistisch
und auch artifizialistisch gepriagten Umgang mit den Symbolen, auch
den in der Christentumsgeschichte tradierten?'” Woher soll denn eine
Symbolkritik, die nach Ricceur fiir das Erreichen der »zweiten Naivi-
tat« unerlaBlich ist, iberhaupt kommen, wenn nicht schon (kritisierba-
re) Symbole gebildet sind? »Zweite Naivitit« ist ohne eine erste nicht
zu haben, und die religionspddagogische Grundaufgabe hinsichtlich
dieses viel genannten, oftmals geradezu beschworenen Konzepts miiBte
denn auch darin bestehen, die erste Naivitét nicht frithzeitig zu unter-
brechen, sondern vielmehr zu respektieren, wenn nicht tiberhaupt zu

15 Vgl entsprechende kritische Anfragen an H.-J. Fraas von M. Josuttis, »Glauben
heiBtlernen«. Besprechung von Hans-Jiirgen Fraas, Glaube und Identitit. Grundlegung
einer Didaktik religioser Lernprozesse, Gottingen 1983, in: JRP 1 (1984), Neukirchen-
Vluyn 1985, 223-232; vgl. auch F. Schweitzer, Identitat und Erziehung. Was kann der
Identitatsbegriff fiir die Padagogik leisten?, Weinheim/Basel 1985, bes. 109, wo »eine Be-
schrankungim Gebrauch des Identititsbegriffs« gefordert wird, da er zu »unspezifisch«
und in seiner Reichweite nicht zu iiberschétzen sei.

16 Obdieszulassigist, scheint fraglich: Wihrend hinter der »doctaignorantia« bei Niko-
laus von Kues mystische Erfahrungen stehen, stellt Ricceurs Konzept einer »zweiten Na-
ivitdt« primar eine geistesgeschichtlich bedingte Reaktion auf den Plausibilitatsverlust der
Symbole und Mythen in einer rationalisierten Lebenswelt dar, die - auchin seiner Sicht - in
der Nihe von Bultmanns Entmythologisierungsprogramm steht; vgl. P. Riceeur, Symbolik
des Bosen, Freiburg i.Br. 1970, 399f. In der Mystik geht es hingegen um »Leere«, »Zu-
nichtewerden« und »Finsternis«.

17 Hierist nach wie vor an J. Piagets friihe Untersuchungen zu erinnern: Das Weltbild
des Kindes, Frankfurt/M. 1980 (Orig. 1926); Denken und Sprechen des Kindes, Frank-
furt/M. 1983 (Orig. 1923), aber auch an R. Goldman, Religious Thinking from Childhood
to Adolescence, London 1964.
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ermoglichen, worauf erst letzthin vom Paddagogen und Psychoanalytiker
B. Bettelheim in aller Entschiedenheit hingewiesen worden ist.’®

Zusammenfassend: Insgesamt mulB3 es als Verdienst von Englert gewiir-
digt werden, eindringlich auf die Dimension der Lebens- und Glaubens-
geschichte im Kontext einer facettenreichen Gesellschafts- und Christen-
tumsgeschichte hingewiesen zu haben; zu loben ist nicht weniger die Insi-
stenz auf der Erfahrung und die kenntnisreiche Aufarbeitung reichhalti-
ger human- und sozialwissenschaftlicher Befunde, ohne die Religions-
péadagogik heute nicht mehr tiberzeugend betrieben werden kann.
Bedenken richteten sich aber gegen die materiale Ausfiihrung dieser Kai-
rologie bzw. gegen die drei piinktlich wahrzunehmenden religionspad-
agogischen Grundaufgaben. Diese konnen insofern nicht als Grundauf-
gaben gelten, als sie erst dann und erst dort moglich werden, wo elementa-
re Bildungs- und Entwicklungsprozesse bereits stattgefunden haben.
Englerts religionspadgogische Kairologie ist materialiter also auf den ko-
gnitiv-kompetenten, komplex reflektierenden und bereits mit einem ho-
hen IdentititsbewuBtsein ausgestatteten jungen Erwachsenen zuge-
schnitten, weniger auf den Jugendlichen und schon gar nicht auf das Kind
im Elementar- und Grundschulbereich. Sie orientiert sich am >terminus
ad quemc« gelungener religioser Bildung und weniger an deren >terminus a
quo< und am Entwicklungsprozef selber. Infolgedessen gehort sie primér
in den Bereich der Erwachsenenbildung und miBte, um die Religions-
padagogik als ganze abzudecken, gleichsam nach riickwarts verldngert
und dort ihren Ausgang nehmen, wo das Subjekt beginnender Glaubens-
geschichten steht: beim Kind! So, wie sie jetzt ausgearbeitet ist, droht ihr
jenes Schicksal, das auch vom schulischen Religionsunterricht befiirchtet
wird: »lberschitzter Rettungsanker« zu sein.

Lic. theol. Anton A. Bucherist Akademischer Mitarbeiter am Seminar fiir Religionspad-
agogik am Fachbereich Katholische Theologie der Johannes-Gutenberg-Universitit
Mainz.

18 B. Bettelheim, Ein Leben fiir Kinder. Erzichung in unserer Zeit, Stuttgart 1986, bes.
366ff; vgl. auch J.C. Pearce, Die magische Welt des Kindes, Disseldorf 1978.



