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Thema 1

Ethisches Lernen






k1

Ruth Haueisen-Giinther
Themenschwerpunkt Paragraph 218

Aus eiﬁem Kurs in der Klasse 12/2 Christliche Ethik

1 Vorbemerkungen

Im Rahmen der LehrerInnenausbildung an der Johann Wolfgang Goethe-Universitit sind
zwei flinfwichige Schulpraktika fiir die Studierenden obligatorisch. Davon wird minde-
stens eines fachspezifisch begleitet, das heifit wihrend zweier Semester vor- und nach-
bereitet.

Der Fachbereich Evangelische Theologie arbeitet seit geraumer Zeit an einem Praxiskon-
zept, das sowohl die Beziehung zwischen Theorie und Praxis enger gestaltet als auch
einen tieferen Einblick in die Eigenheiten des Faches Evangelische Religionslehre
gewilhrleisten soll. An Stelle des Blockpraktikums tritt ein zwei Semester begleitendes
Praktikum, wihrend dessen jeweils zwei oder drei StudentInnen den Religionsunterricht
einer Klasse oder eines Kurses intensiv begleiten. Das heiBt, sie werden in Planung,
Durchfithrung und Auswertung von Unterrichtsprozessen so einbezogen, daB sie be-
obachten, protokollieren, Unterricht reflektieren und auch eigene Vorhaben durchfiihren
konnen.

Wir haben die Erfahrung gemacht, daB diese Art des Praktikums einen schirferen Blick
auf die Wirklichkeit des Faches zulBt, gleichzeitig entwickeln die Beteiligten eine eigene
Einschitzung des Machbaren und lernen ihre theoretischen Vorkenntnisse unter den
Bedingungen der Praxis eines ganzen Schuljahres kennen.

Im folgenden sollen Erfahrungen vorgetragen werden, die eine Praktikumsgruppe in
einem Kurs der 12. Jahrgangsstufe gesammelt hat, wobei das hier Vorgestellte sich nur
auf die Beschiftigung mit der Diskussion um den § 218 als Themenschwerpunkt in-
nerhalb des Kurses Christliche Ethik bezieht. Auf der Grundlage des Kursstrukturplans
ist der Lehrgang zweistriingig, er orientiert sich am Zielfeld 1 (Fakten und Strukturen
kennenlernen) und am Zielfeld 3 (Folgen erdrtern und Folgerungen ziehen). Der Schwer-
punkt liegt bei der Frage nach der christlichen Dimension verantwortlichen Handelns,
was durch eine Orientierung an den Komplexen Lernzielen 1 und 2 (Kenntnisse von
Religion und Erkennen von Religion) sowie 5a und b (Einsicht in die ethische Relevanz
menschlichen Tuns und Entwerfen. ethisch verantworteter Handlungsperspektiven)'
gewihrleistet werden soll.

2 Dokumentation

Die Studentinnen haben sich zundchst darauf beschrinkt, den von der
Lehrerin geplanten Unterricht zu protokollieren, um ihre Beobachtun-
gen dann unter folgenden Fragestellungen auszuwerten:

1 Vgl. Kursstrukturpline Gymnasiale Oberstufe Evangelische Religionslehre.
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— Was macht das Thema fiir die SchiilerInnen interessant?

— Verhalten sich Schiilerinnen und Schiiler bei Problemldsungen
unterschiedlich?

—  Wie schitzen Schiilerlnnen den EinfluB der Religion auf ethische
Entscheidungen ein?

Der geplante Unterricht sieht eine Abfolge vor, in der erst Informatio-
nen zusammengetragen werden sollen, um dann iiber die Erorterung der
Kernfragen zur moralischen Urteilsbildung zu gelangen. Die SchiilerIn-
nen sind von Anfang an aktiv am Unterrichtsgeschehen beteiligt, sie
stellen durch Referate die notigen Informationen bereit.

1. Doppelstunde: Entwicklung des Kindes wiihrend der Schwanger-
schaft

Zwei Schiilerinnen stellen die Entwicklungsphasen eines Ungeborenen
vor, indem sie Arbeitsblitter mit Daten und Bildern austeilen und
erkldren.

»Es entwickelt sich eine Diskussion, nachdem die Referentin erklirt,
ihrer Meinung nach beginne das menschliche Leben mit dem Herz-
schlag am 21. Tag nach der Befruchtung. Ein Schiiler verweist auf die
Gehirnstrome, die MaBstab fiir den Tod eines Menschen seien. So wie
ihr Ausbleiben das Ende des menschlichen Lebens ausmachten, miiiten
ihr Einsetzen den Anfang des Lebens bedeuten. Fiir andere SchiilerIn-
nen ist es von entscheidender Bedeutung, ob Geruchs- und Ge-
schmacksnerven zu einem wirklichen Schmecken oder nur zu einem
theoretisch moglichen Empfinden fiihren.« (Zitat aus dem Unterrichts-
protokoll)

2. Doppelstunde: Geschichte des § 218

In einem schriftlichen Uberblick zeigen die Referentinnen die Ver-
dnderungen des § 218 seit 1871 bis heute. Die verschiedenen Indikatio-
nen werden am Text erldutert, und die Frage der Beratung wird disku-
tiert. Die unterschiedliche Rechtslage im Ost- und Westteil Deutsch-
lands wird kritisiert.

Einige SchiilerInnen sind erstaunt iiber die hohe Emotionalitit, mit der
die Diskussion um die Neufassung des § 218 gefithrt wird, auch die
Verfassungsklage wird kritisch betrachtet. Ein Schiiler wundert sich,
daB gerade #ltere Minner in der Politik den Schwangerschaftsabbruch
in den Mittelpunkt ihres Interesses stellen, wihrend den Jugendlichen
nach seiner Erfahrung das Sterben von Menschen im Krieg oder in
Hungergebieten ein viel groBeres Problem darstellt, bei dessen Bewiilti-
gung sie die Mitwirkung der Politiker viel mehr vermissen.
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3. Doppelstunde: Kernfragen zur Abtreibung

In dieser Stunde tragen die SchiilerInnen in einem Brainstormingver-
fahren Fragen und Probleme zur Abtreibung zusammen, die im Laufe
der Unterrichtsstunden geklért werden sollen:

— Wann gilt das ungeborene Kind als Lebewesen ?

— LBt sich ein Schwangerschaftsabbruch mit dem christlichen Glau-
ben vereinbaren ?

— Soll die Justiz das werdende Leben schiitzen ?

— Wer kann auf die Entscheidung einer schwangeren Frau EinfluB
nehmen ?

— Ist eine Indikation objektiv begriindbar ?

— Wie stehen wir grundsitzlich zum Abbruch einer Schwangerschaft?
- Auf welcher Grundlage entscheiden Frauen?

4. Doppelstunde: Stellungnahmen der Kirchen

Am Beispiel eines Auszuges aus der Enzyklika "Humanae Vitae" vom
25.6.1968 - Uber die Geburtenregelung - und einem Textbeispiel aus
dem Wort des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland anliB-
lich des Inkrafttretens der neuen strafrechtlichen Bestimmmungen zum
Schwangerschaftsabbruch vom 10.7.1976 werden exemplarisch Aufe-
rungen der Kirchen vorgestellt.

In der anschliefenden Aussprache wird die katholische Argumentation véllig abgelehnt,
weil sie den eigentlichen Konflikt zwischen dem Leben des Kindes und dem Leben der
Mutter ausblendet.

In dem evangelischen Beitrag heift es: »Die Achtung vor dem ungeborenen Leben und
das Recht der Frau, nicht iiber das zumutbare MaB hinaus zur Aufopferung eigener
Lebenswerte gezwungen zu werden, treffen aufeinander. Einerseits geht es um die
Unantastbarkeit des werdenden Lebens, wobei bloBes Uberleben noch nicht schlechthin
Leben heibt. Ein Kind, das keine Zuwendung und Annahme erfihrt, ist nicht lebens-
fahig.« Die Losung des Konflikts wird im Textauszug dem Gewissen iiberantwortet.
Im weiteren Verlauf des Gesprichs wird nach einer christlichen Begriindung gesucht, die
als Basis fiir eine Gewissensentscheidung dienen konnte. Der Glaube an Gott als den
Schopfer der Welt und des Menschen beinhaltet die Unverfiigbarkeit iiber menschliches
Leben genauso wie den Zuspruch der Menschenwiirde. Auch wenn der Mensch die
Verfiigungsgewalt iiber das Leben bei Gott sieht, bewahrt ihn das nicht vor Konflikten,
in denen er in konkreten Lebenssituationen Entscheidungen treffen muB, die nur zu
treffen sind, wenn die sich widersprechenden Werte abgewogen werden.

5. Doppelstunde: Fernsehinterview

Der Kurs sieht eine Videoaufzeichnung, in der drei Frauen iiber ihre
Erfahrungen mit einer Abtreibung berichten. Ein weiteres Interview
zeigt eine junge Frau, die sich gegen eine Abtreibung entschieden hat.
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Die erste Frau hat zehn Jahre vor dem Interview in Holland einen Schwangerschafts-
abbruch vornehmen lassen. Aufgrund von Eheproblemen wollte sie kein drittes Kind
bekommen. Mit dem zeitlichen Abstand stellt sie fest, daB die Abtreibung ein Teil ihrer
Geschichte geworden ist, jedoch eine langsam heilende Wunde geblieben ist. Im ersten
Moment danach hiitte sie es am liebsten wieder riickgiingig gemacht. Wie schwierig so
ein Abbruch sei, wisse man erst nachher. Sie riit jeder schwangeren Frau, ihr Kind zu
bekommen, obwohl sie aktiv gegen eine Verschirfung des § 218 demonstriert.

Die zweite Frau hat wihrend ihrer fiinften Schwangerschaft abgetrieben, weil sie in
groBter finanzieller Not war. Fiir sie stellten die Kinderfeindlichkeit und die schlechten
Zukunftsperspektiven ein unldsbares Problem dar. Sie beklagt, daB nur die Frauen sich
verantworten miiften, obwohl auch immer ein Mann an der Zeugung des Kindes beteiligt
ist.

Die dritte Frau ist wihrend ihrer Ausbildung schwanger geworden, die Beziehung zu
ihrem Partner war noch nicht gefestigt, deshalb haben beide sich fiir einen Abbruch der
Schwangerschaft entschieden. AnschlieBend empfand sie Trauer iiber den Verlust des
Kindes. Sie erklirt allerdings auch, daB finanzielle Hilfe an ihrer Entscheidung nichts
gedindert hiitte, weil man weder Verantwortungsgefiihl noch eine Ausbildung kaufen
konne.

Das vierte Interview zeigt eine sehr junge Frau, die gegen den Willen ihres Vaters nicht
abtreibt und eine Beratungsstelle aufsucht. Sie lebt nach der Geburt in einem Mutter-
Kind-Heim.

In der anschlieBenden Diskussion betrachten die Schiilerlnnen den
Vater eines Ungeborenen als gleichberechtigten Verantwortungstrager.
Ein Schiiler sieht in dem Abtauchen der Ménner eine Reaktion auf die
»mein Bauch gehort mir«-Einstellung vieler Frauen. Ihm wird entge-
gengehalten, dal den Minnern schon immer jedes Argument recht
gewesen sei, um die Last der Entscheidung nicht mittragen zu miissen.
In der Tat kann auch die gerechte Verteilung der Verantwortung die
korperlich-seelische Eingebundenheit der Frau nicht mindern, sondern
ihr im besten Fall voll zur Geltung verhelfen. Ein Schiiler erklart tref-
fend: »Der Mann kann an der Entwicklung des ungeborenen Kindes
teilnehmen, die Frau aber muB.«

6. Doppelstunde: Eigene Stellungnahmen

In dieser Stunde wird an die vorangegangene Diskussion angekniipft.
Die SchiilerInnen versuchen ihre eigenen Einstellungen im Gespriich zu
sondieren. Gleichzeitig sollen die ausstehenden Kernfragen weiter
beantwortet werden.

Ein Schiiler sagt, er konne nicht mitreden, das Thema sei ihm zu
schwer, es iiberfordere seine momentane Kompetenz. Ein Mitschiiler
entgegnet ihm, daf jeder dariiber nachdenken miisse, sonst rutsche man
unvorbereitet in eine Situation hinein und reagiere womaoglich falsch.
Im folgenden Gesprich tauschen die SchiilerInnen ihre eigenen Uber-
legungen aus:
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— Es gibt ein Paar im Kurs, das eine seit lingerer Zeit bestehende Freundschaft ver-
bindet. Die beiden haben miteinander und mit den Eltern iiber die Méglichkeit einer
Schwangerschaft gesprochen und wiirden gegebenenfalls das Kind bekommen, die Hilfe
der Eltern wurde ihnen zugesagt.

— Ein Schiiler ist prinzipiell gegen Abtreibung, mit Ausnahme der medizinischen Indika-
tion bei einer Gefihrdung des miitterlichen Lebens.

— Eine Schiilerin lehnt fiir sich die Abtreibung ab, eine Ausnahme sieht sie im Falle
einer Vergewaltigung.

— Eine Schiilerin sagt, sie konne im Falle einer Schwangerschaft mit der Hilfe ihrer
Eltern rechnen, sie sei sich jedoch nicht sicher, ob sie nicht kurz vor dem Abitur doch
lieber abtreiben wiirde.

— Eine weitere Schiilerin schlieft sich dieser Haltung an.

— Ein Schiiler ist zwar im Moment gegen Abtreibung, will aber nicht ausschlieBen, daB
er in einer konkreten Situation doch eine andere Entscheidung treffen wiirde.

— Ein Schiiler fiihlt sich noch zu jung, um Vater zu werden, er wiirde aber mit seiner
Freundin das Kind bekommen wollen.

— Eine Schiilerin ist fiir Abtreibung und gegen den § 218. Wenn sie jetzt schwanger
wiirde, kiime fiir sie nur eine Abtreibung in Frage.

In der anschlieBenden Aussprache wird noch einmal betont, daB jede
Frau »das« mit ihrem Gewissen ausmachen miisse, schlieBlich seien es
ja nie unplausible Griinde, die zu einem Schwangerschaftsabbruch
fiihrten.

Die SchiilerInnen diskutieren die Frage, ob eine personliche Ablehnung
der Abtreibung automatisch zu einer staatlichen Reglementierung fiih-
ren miisse. Einige finden gesetzliche Vorgaben nicht nétig oder eher
schédlich, weil sie die vorhandene Konfliktsituation noch verschirfen
und wirkliche Hilfen nicht der gesellschaftlichen Realitiit entsprechen.
Andere sind der Meinung, daB der Staat die Aufgabe hat, das Rechts-
gut Leben zu schiitzen, weil einzelne Menschen in Krisen nicht ver-
antwortungsvoll entscheiden konnen.

7. Doppelstunde: Kursarbeit

Die Schiilerlnnen erhalten zwei Texte und folgende Aufgaben zur
Bearbeitung:

1. Stellen Sie den vorgelegtén Fall — Text 1 — kurz dar!
Untersuchen Sie, welche Art der derzeitigen gesetzlichen Regelung fiir
diesen Fall diskutiert werden kann!

2. Erortern Sie, auf welche Art von Ethik die »Schritte der ethischen
Urteilsfindung« begriindet sind! ErschlieBen Sie aus diesem Text ent-
scheidende Kriterien der ethischen Urteilsfindung! — Text 2 — Arbeiten
Sie eventuell in Abgrenzung von anderen Thnen bekannten Ethik-
modellen!
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3. Uberlegen Sie und stellen Sie dar, wie Sie ein Beratungsgesprich
im Sinne dieser Ethik fiihren wiirden? Welche Schwerpunkte wiren fiir
Sie bestimmend?

4. Schreiben Sie einen Brief eines fiktiven ungeborenen Kindes vor
der zwolften Schwangerschaftswoche an seine Mutter!

Im ersten Text wird die Situation einer vierundzwanzigjihrigen Studentin geschildert, die
ihre Schwangerschaft abbrechen lassen will. Sie hat bereits eine acht Monate alte Toch-
ter, doch die Beziehung zum Vater des Kindes (ebenfalls Student) ist nicht mehr gut. Die
Studentin will die Beziehung zu ihren Eltern nicht durch die Betreuung eines weiteren
Kindes belasten, zumal ihr Vater schon mit einer Kiirzung seiner finanziellen Hilfe droht.
Vier Schiilerinnen und drei Schiiler entscheiden sich fiir eine Notlagenindikation, weil
sich die Frau in einer Situation befindet, die »nicht auf eine andere fiir die Schwangere
zumutbare Weise abgewendet werden kann« (§ 218a, Absatz 2 Nr. 3b). Wobei drei
Schiilerinnen und ein Schiiler diese Entscheidung ausdriicklich gutheilen.

Ein Schiiler und eine Schiilerin sprechen der Studentin eine gerechtfertigte Anwendung
der Notlagenindikation ab, weil sie in Partnerschaftsproblemen und der finanziellen
Belastung keine ausreichenden Griinde sehen; diese Notlage konne durch soziale Unter-
stiitzung behoben werden.

Bei dem zweiten Text, der den SchiilerInnen zur Bearbeitung vorgelegt wird, handelt es
sich um sechs »Schritte ethischer Urteilsfindung« von Heinz Eduard T6dt. Die SchiilerIn-
nen erkennen (bis auf eine Ausnahme) in dem Text eine Verantwortungsethik, die auf der
Grundlage des eigenen Gewissens eine Entscheidung des Menschen in Verantwortung
dem Leben und Gott gegeniiber verlangt. Nur ein Schiiler nennt weitere ethische Ansitze
(Ethik der Parteilichkeit, Pflichtethik, Naturrechtsethik)

Die dritte Aufgabe fordert von den SchiilerInnen, sich selbst in die Rolle der BeraterIn
zu versetzen und in dem vorliegenden Fall die Beratung auf die »Schritte ethischer
Urteilsfindung« aufzubauen.

In den meisten Arbeiten liegt der Schwerpunkt der Beratung im Durch-
sprechen der Situation und in der Diskussion alternativer Entscheidun-
gen, wozu auch die Erorterung moglicher Folgen gehort. Die Beratung
wird erschwert, wenn die Frau die Entscheidung eigentlich schon
getroffen hat und nur gezwungenermaBen an einer Beratung teilnimmit.
Zwei Schiilerinnen und ein Schiiler schreiben in der Ichperspektive, die
anderen wihlen einen unpersonlichen Stil. Die in der Beratung ver-
tretenen Positionen decken die gesamte Bandbreite der moglichen
AuBerungen ab, so zum Beispiel »die Frau von ihrem Schwanger-
schaftsabbruch wegbringen« bis »ihr auf keinen Fall ihr Vorhaben
ausreden.

Auch bei der Bearbeitung der vierten Aufgabe entstehen sehr unter-
schiedliche Stellungnahmen. Es gibt gefiihlsbetonte, sachliche und
ironische Pliddoyers, die alle in Ich-Form ihr momentanes Aussehen
beschreiben und ihre Abhéngigkeit von der Mutter betonen. »Aber
zuerst muB ich noch wachsen und von dir versorgt werden, damit ich
da drauBen dann wirklich klarkomme.«

Sehr hiufig sind auch AuBerungen iiber die mogliche Zukunft, die
Neugier, »wie es da drauBen bei Euch aussieht«. In drei Arbeiten wird
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der Vater bewuBt angesprochen, »iiber Papa bin ich wirklich nicht sehr
gliicklich, seine Stimme habe ich ganz selten und jetzt gar nicht mehr
horen konnen«, »warum ldBt er Dich im Stich und warum sollst nur Du
verantwortlich sein?«, »also mach keinen Unsinn und gehe mit Deinen
Problemen zu Deinem Partner und versucht diese gemeinsam zu 16-
sen«.

In vielen Arbeiten wird das Positive der gemeinsamen Zukunft ange-
sprochen, »Du spielst doch nicht mit dem Gedanken an einen Abbruch
der Schwangerschaft ? Das wiire sehr schade und traurig, wo ich doch
spater ein netter Mensch sein werde, der in jeder Situation zu Dir
stehen wird.« Bei den Schiilerinnen ist ein stirkeres Gefiihl der Ver-
bundenheit mit der Mutter festzustellen, »wir schaffen das schon alles«,
wihrend die Schiiler eher ihr eigenes Interesse darstellen: »Ich will
doch noch so viel mit Euch erleben«. Auch die kérperbezogenen AuBe-
rungen deuten auf unterschiedliche Blickwinkel von Schiilerinnen und
Schiilern hin: »Wenn Du iiber Deinen Bauch streichst, dann ist das so
schon und beruhigend fiir mich«, duBert sich eine Schiilerin, ein Schii-
ler schreibt »Leider kann ich Dir noch nicht gegen den Bauch treten.

Zwei Schiilerinnen und ein Schiiler, die der Frau in der Beratung véllige Selbstindigkeit
zugesprochen haben, iiberlassen in ihren Briefen auch die Entscheidung der Mutter, »in
der Hoffnung, dal Du das Richtige tust«. Ebenso konsequent vertreten zwei Schiilerinnen
ihre Einstellungen sowohl im Beratungsgesprich als auch im Brief, indem sie eindeutig
fiir das Leben des Ungeborenen plidieren. Drei Schiiler und eine Schiilerin sprechen sich
in den Briefen zwar auch fiir das Leben des Ungeborenen und gegen eine Abtreibung
aus, in der Beraterfunktion jedoch schreiben sie entweder, sie wiirden einer Abtreibung
in diesem besonderen Fall zustimmen, oder daB die Entscheidung letztlich bei der Mutter
liegt.

3  Auswertung

Die Beobachtung einer kleinen motivierten Lerngruppe, die Informatio-
nen verarbeitet und gleichzeitig die eigenen ethischen Primissen reflek-
tiert, ist fiir die Planung und Beurteilung von Lernprozessen von groBer
Bedeutung. In der Auswertung der Unterrichtsprotokolle und der
schriftlichen Arbeiten ergibt. sich eine realistische Einschétzung des
Verhiiltnisses zwischen Unterrichtszielen und Lernergebnissen. Am
Beispiel der Kursarbeit 148t sich feststellen, daB die SchiilerInnen durch
die Aufgabe, eine Beratungsrolle zu iibernehmen, iiberfordert waren.

Auch der vierte Arbeitsauftrag wird kontrovers diskutiert, weil er der
emotionalen Perspektive einen Vorrang einriumt, der rationalen Uber-
legungen keinen Raum mehr 146t und auch moralische Entscheidungen
in eine bestimmte Richtung driingt. Dem kann entgegengehalten wer-
den, daB in schulischen Lernprozessen die scheinbar sachlich informie-
renden Anteile oft iiberwiegen, die SchiilerInnen sich dabei eher lang-
weilen und daBl durch eine hohe emotionale Betroffenheit die intellek-
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tuelle Auseinandersetzung iiberhaupt erst ansatzweise eine verhaltens-
steuernde Wirkungen erzielen kann. Die Diskrepanz oder die Uberein-
stimmung von Einstellungen lassen sich durch Perspektivenwechsel
auch fiir SchiilerInnen transparent machen, das Aufspiiren logischer
Fehler hilft bei einer kritischen Kldrung herkémmlicher Muster.
Immer wieder wird, wenn es um die Losung unaufhebbarer Konfliktsi-
tuationen geht, das menschliche Gewissen, genauer das Gewissen der
Frau, als entscheidender Faktor genannt. Dabei wird der Eindruck
erweckt, als sei doch zumindest in christlichen Kreisen klar, was das
genau bedeutet.

Ruth Haueisen-Giinther war Lehrerin am Gymnasium in Oberursel und ist Padagogische
Mitarbeiterin am Fachbereich Evangelische Theologie der Johann Wolfgang Goethe-
Universitidt Frankfurt a. M.



1.2 Artikel

1.2:1

Hans-Jiirgen Fraas
Religionspiddagogik und Ethik

Zur ethischen Dimension religioser Erziehung

1 Die Aktualitit ethischen Fragens

»Ethik ist die Theorie der menschlichen Lebensfiihrung«'. Menschliche
Lebensfithrung ist Gestaltung des individuellen und, wie denn das
Individuum nur in Beziehungen denkbar ist, gesellschaftlichen Lebens
nach sittlichen Grundsitzen®, also moralische Praxis. Jede konkrete
Lebenssituation enthilt eine Vielzahl von Elementen, deren Interpreta-
tion das jeweilige Verhalten bestimmt. Das Alltagshandeln verlduft
vielfach unreflektiert, erfordert spontane Entscheidungen, die weithin
auBengeleitet sind durch iiberkommene und internalisierte Verhaltens-
modelle. So steht ethisches Verhalten und Urteilen in enger Beziehung
zum SozialisationsprozeB: »Das Ethos oder die Moral ist mithin das
Gefiige gewohnter Verhaltensweisen in einer bestimmten sozialen
Gemeinschaft, objektiv als Sitte und subjektiv als Charakter«’. Ge-
wohnheit ergibt allerdings nur das Material sittlichen Handelns, das erst
durch BewuBtheit zur Sittlichkeit erhoben wird.

So entsteht tiber das spontane Handeln hinaus »zumeist aus gegebenem
AnlaB«* — etwa in der Frage einer Abtreibung, der Wahl zwischen der
Anschaffung eines Autos oder der Benutzung der Offentlichen Ver-
kehrsmittel, des partiellen Konsumverzichts zugunsten einer karitativen
Aktion — der alltigliche ethische Diskurs. Ziel der sittlichen Entwick-
lung ist demzufolge die aufgrund internalisierter Modelle getroffene
bewubte freie Entscheidung, die nicht triebgebunden ist, sondern der
Weltoffenheit des Menschen gemi3 auf einen Lebensentwurf hin ge-
schieht.

Mit der Liberalisierung und Individualisierung der Lebensentwiirfe in der pluralistischen
Gesellschaft und der Auflosung historisch gewachsener Welt- und Lebensmodelle — O.

| T. Rendtorff, Ethik I, Stuttgart 1980, 11.

2 Die Differenzierung zwischen Ethik als reflexiver und Moral als handlungsbestimmter
Dimension des Sittlichen ist nicht eindeutig und hat sich darum nicht bewihrt, D. Ritschl,
Art. Ethik, in: EKL 1, Gottingen * 1986, 1131.

3 J. Rohls, Geschichte der Ethik, Tiibingen 1991, 1.

4 Rendrtorff, Ethik, 11.
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Marquard spricht von »lebensweltlichen Verlusten« durch die wissenschaftsbedingte
Modernisierung®- hat sich die moralische Problematik verschirft. Es ist offensichtlich,
daB der Autonomie-Gewinn des Menschen, erwachsen aus der Tradition der Reformation
und der Aufkldrung, mit dem die vorgegebenen Orientierungsmuster und Institutionen in
den Hintergrund treten (das Problem der katholischen Kirche und ihres Anspruchs, allein
zur Auslegung des gottlichen Willens befugt zu sein), die ethische Entscheidungsanforde-
rung auf das Individuum hin verlagert hat.

Mit der Autonomie des individuellen Gewissens ist der einzelne vor
hohe Anforderungen gestellt. Das macht Ethik als Orientierungswissen-
schaft zu einem umfassenden Bediirfnis.

Die ethische Fragestellung wird dadurch noch radikalisiert, daB sie
nicht mehr nur das Verhalten des einzelnen in der Lebenswelt, sondern
die Verfassung der Lebenswelt selbst zum Thema hat’. Das heiBt, es
geht nicht nur um das Verhalten innerhalb eines bestimmten Ordnungs-
gefiiges wie z. B. der Ehe oder des Staates, sondern um die Legitima-
tion solcher Ordnungsgefiige selbst.

Die tradierten Institutionen vermégen die nach-neuzeitlich entstehenden Probleme nicht
aufzufangen. Die 6kologischen, sozialen, wirtschaftlichen Krisen, unter deren Vorzeichen
die Zukunft der Menschheit steht, verschirfen die ethische Grundfrage »was sollen wir
tun?« Angesichts der Komplexitit des modernen Lebens zerfillt die Ethik in Teilbereiche
wie Wirtschaftsethik, Umweltethik, medizinische Ethik, politische, Forschungsethik —
zum Teil neuartige Problemstellungen, die von ihrem unterschiedlichen Kontext her die
Frage nach den einigenden Prinzipien provozieren.

Religionspidagogik ist als »Verbund-Wissenschaft’« Teil sowohl einer-
seits der Pddagogik als andererseits der Praktischen Theologie. Beide
verstehen sich als Handlungswissenschaften®. Damit steht die Religions-
pidagogik in einem doppelten Zusammenhang mit der Ethik als Refle-
xion des (sittlichen) Handelns. Der Zusammenhang ergibt sich einmal
von der Erziehungs- und Bildungsproblematik und sodann vom Selbst-
verstdndnis der Religion iiberhaupt bzw. des christlichen Glaubens in
seiner Gestaltwerdung her.

5980. Marquard, Die Unvermeidlichkeit der Geisteswissenschaften, in: Universitas 1,
108721

6 Rendtorff, Ethik, 12.

7 Zusammenfassend zum Begriff W. Sturm, in: G. Adam und R. Lachmann (Hg.),
Religionspiadagogisches Kompendium, Gottingen 1984, 61f.

8  Fiir die Pidagogik als Handlungswissenschaft vgl. J. Ahrens, Deontologische vs.
teleologische Ethik. Einige Anmerkungen und pidagogische Konsequenzen, in: ZfPid 35
(1989) Nr. 6, 825; fiir die Praktische Theologie vgl. D. Réssler, Grundril der Praktischen
Theologie, Berlin 1986, 7.
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2 Erziehung und Ethik

Piadagogische Reflexion impliziert basistheoretisch die ethische Refle-
xion: »Wer andere Menschen erzieht, bendtigt immer auch sittliche
Bezugsnormen und muB diese, sofern er seine Verantwortlichkeit ernst
nimmt, in iiberzeugender Weise rechtfertigen konnen«’. Erzieherisches
Handeln ist wesensmiBig zielgerichtet und wertbestimmt. Normative
Aussagen sind in den Erziehungswissenschaften unerlidBlich, die Men-
schenbild-Problematik ist unumgehbar und ohne weltanschauliche
Orientierung undenkbar'®: »Der Bildungsbegriff ist immer nur dann
sinnvoll zu verwenden, wenn erkennbar wird, von welchem Welt- und
Menschenbild her er abgeleitet wird«''.

Zugleich gilt aber auch das andere: Ethik impliziert die Tendenz zur
Erziehung, denn die Gesellschaft ist auf Weitergabe ihres Orientie-
rungswissens an die nédchste Generation angewiesen. Sie muf3 dazu
beitragen, »daf} die heranwachsende Generation die Gesellschaft akzep-
tiert, vor allem ihre Grundstrukturen und Grundwerte«'”. So folgt
Erziehung als Prozefl bewuft oder unbewuBt einem bestimmten Wert-
verstdndnis, das seinerseits Produkt der Erziehung ist und zugleich zum
ausdriicklichen Inhalt von Erziehung wird. Dieser Zirkel verweist auf
die Notwendigkeit einer ethischen Begriindung der piadagogisch leiten-
den Wertvorstellungen.

3 Ethik und Religion

Wihrend die Erziehung iiber die Frage des Menschenbildes das Ge-
sprich mit der Ethik fordert, stoft die theologische Anthropologie vom
Selbstverstindnis des Glaubens her auf die Ethik als die Theorie der
Lebensfiihrung und damit auf die Erziehung".

9 C. Giinzler, Zur ethischen Dimension erzieherischer Leitorientierungen, in: Ders. u.a.,
Ethik und Erziehung, Stuttgart 1988, 11.

10 E.E. Geissler, Allgemeinbildung in einer freien Gesellschaft, Diisseldorf 1977, 41:
Eine latente Anthropologie bestimmt das padagogische Denken mit; diese Fragen diirfen
»nicht aus dem Bereich der wissenschaftlichen Reflexion ausgeschlossen werden, wenn
nicht Wissenschaft selber im Vorldufigen steckenbleiben soll. Und die Frage nach der
Bildung ist eine solche Wert- und Zielfrage«. Vgl. auch G. Hammer, Die Begriindung der
Erziehungsziele. Grundziige einer Philosophischen und Pidagogischen Anthropologie,
Freiburg 1979; W. Brezinka, Erziehungsziele in der pluralistischen Gesellschaft, in: Pid.
Rundschau 1980, 405ff; H. Schmidt, Didaktik des Ethik-Unterrichts I, Stuttgart u. a.
1983, 27.

11 H. Piezunka, Zur Problematik des Bildungsbegriffs, in: pad 6/1982, 11. Vgl auch J.
Heydorn, Bildungstheoretische Schriften III, 1980, 285; ebd. I, 335.

12 K.-E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik I, Giitersloh 1975, 68f.

13 Zur ethischen Dimension der Religionspadagogik vgl. H.G. Schmidt, in: Adam/
Lgc?fmann, Kompendium 274ff; Schmidt H. , Religionsdidaktik I, Stuttgart u. a. 111ff;
165ff.



14 Hans-Jiirgen Fraas

Religiose Erziehung ist im weitesten Sinn Einweisung in eine bestimm-
te Lebenspraxis, ein bestimmtes Selbst- und Weltverstindnis. Wenn die
ethische Frage gerade auch innerhalb der Erziehung die »Frage des
Menschen nach sich selbst« ist, so ist die religiose Frage die »Frage
nach Grund und Ziel der menschlichen Lebenswirklichkeit«'. Insofern
kann T. Rendtorff die Ethik als die »Steigerungsform der Theologie«
bezeichnen, »weil die relevanten und aktuellen ethischen Fragen in
gesteigerter Weise die Fragen nach Grund und Ziel der menschlichen
Lebenswirklichkeit iiberhaupt aufwerfen«',

Der Glaube als Gottesbeziehung steht selbst unter der Aufgabe der
Gestaltung, der Indikativ der Heilszusage impliziert den Imperativ'.
Die Gottesbeziehung 148t sich nicht anders verwirklichen als »in, mit
und unter« der Beziehung des Menschen zum Mitmenschen bzw. zur
Mit-Kreatur, wie sich das im Doppelgebot Mt 22,34-40, in Mt 25,40
(«was ihr einem unter diesen meinen geringsten Briidern getan habt,
das habt ihr mir getan«) oder im benediktinischen »ora et labora«
ausdriickt. Darum ist die Praxis des christlichen Glaubens zwangslédufig
mit ethischen Elementen verbunden und weist religiose Erziehung eine
ethische Dimension auf.

Die Parénese in den neutestamentlichen Briefen stellt dem dogmatischen Teil der Argu-
mentation einen ethischen gegeniiber. Daran kniipft Luther mit seinem Katechismus an,
den er als »Unterricht« versteht, »damit man die Heiden, die Christen werden wollen,
lehret und weiset, was sie glauben, tun, lassen und wissen sollen im Christentums«'".
Die Verselbstindigung des Artikels von der Heiligung gegeniiber dem der Rechtfertigung
im Verlauf des 16. Jhs. fiihrt aber zu einer zunehmenden Polarisierung von Lehre und
Leben'® und damit zur allméhlichen Verlagerung des Gleichgewichts zwischen beiden auf
eine einseitige Ethik-Orientierung hin. Diese Tendenz verstirkt sich im Pietismus'®: Mit
der moralisierend-subjektiven Begriindung der HeilsgewiBheit wird Gott zum héchsten
und wahren »Gut«*’. Dieser Begriff verweist, im Zusammenhang mit Tugenden und
Lastern, auf die ethische Begrifflichkeit.

Die Aufklirung setzt die Schwerpunktverlagerung zum Ethischen hin fort mit ihrem
Begriff von Erbauung, die auf die moralische Persénlichkeit und deren Gliickseligkeit
zielt. So wird schlieBlich die Summe der Bibel reduziert auf das »thue recht, und scheu'
niemand«’'. Die Rationalisierung des katechetischen Stoffes fiihrt zur Vorherrschaft der
Pflichtenlehre, das Gesetz wird seinerseits zum Evangelium?®*: »Nur durch deine Moralitiit

14 Rendtorff, Ethik, 14.

15, Ebd.

16 Zum Verhiltnis von Indikativ und Imperativ im NT vgl. zusammenfassend H.
Conzelmann und A. Lindemann, Arbeitsbuch zum NT, Tiibingen *1985, 118f. Vgl. auch
das Verhiltnis der Anrede in ihrem promissio-Charakter zu den Geboten im Dekalog bei
Luther, H. J. Fraas, Katechismustradition, Géttingen 1971, 33ff.

17 WA 19, 76.

18 Fraas, Katechismustradition, 84.

19 i Ebds; 118,

20 J. Arnd, Der gantze Catechismus, Jehna 1616, 97 u. a.

21 C. Daub, Lehrbuch der Katechetik, Frankfurt a. M. 1803, 362f.

22 J.W. Schmid, Katechetisches Handbuch zum Gebrauch fiir akadem. Vorlesungen und
Ubungen, Jena 1791, 129. Bei den Philanthropen stehen Ethik und Moral im Zentrum des
Denkens, vgl. E.C. Helmreich, Religionsunterricht in Deutschland, Hamburg 1966, 64.
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bist du fromm, nur durch die Pflicht hast du den Glauben; und ohne Frommigkeit ist
deine Moralitit nichtig, ohne den Glauben ist die Stimme der Pflicht in dir ein todter
Schall, und ein leerer Ton«*.

Withrend Schleiermacher davor warnt, Religion und Sittlichkeit zu verwechseln — einen
inneren Zusammenhang haben beide selbstverstindlich auch fiir ihn kraft seines Begriffs
von Gemeinschaft —, vollzieht Herbart genau diesen Schritt — und Herbart bestimmt die
Geschichte der Padagogik!** Mittels des Gedankens der »sittlich-religidsen Bildung« im
Herbartianismus wird Pidagogik grundsitzlich unter religidsem Aspekt gefalt (Gott als
Garant der sittlichen Weltordnung) und entgeht dadurch zwar der kirchlichen Enge,
verfillt aber der theologischen Unbestimmtheit, so daf schlieBlich bei Herbarts Schiilern
die Religion in Sittlichkeit aufgehen kann. Damit geht aber die Ethik im Rahmen der
religiosen Erziehung ihrer Begriindung, Verankerung und Beurteilbarkeit verlustig.
Unter den liberalen Religionspidagogen heift die Konsequenz in der Folgezeit: Gesin-
nung gegen Dogma: »sittlich-religiose« Erkenntnis, »sittlich-religioses Fiihlen und
Wollen«”, Ethik als Emanzipation von Theologie und Religion®. Radikal ist die Forde-
rung der Bremer Lehrerschaft zu Beginn dieses Jahrhunderts, den Religionsunterricht
zugunsten einer sog. Sittenlehre, eines Unterrichts in weltanschaulich neutraler Moral
abzuschaffen. Der seit der Weimarer Republik propagierte Ethik-Unterricht®’ ist Unter-
richt iiber die »allgemein anerkannten Grundsitze der Sittlichkeit«*.

Das reduktionistische Erbe des religiosen Liberalismus, das die Riick-
beziiglichkeit der Ethik auf das Evangelium zunehmend leugnet, droht
theologisch einem Denken unter dem Gesetz zu verfallen und ethisch
das Handeln jenseits bloBer Konvention der Beliebigkeit auszuliefern.
Im Zusammenhang mit der Traditionskrise, der Sakularisierung, der
Curriculumrevision seit den spiten sechziger Jahren werden die spezi-
fisch religiosen Inhalte des Religionsunterrichts zusitzlich als proble-
matisch empfunden. Der Religionsunterricht, der die offenbarungs-
theologische Konfrontation mit der Wirklichkeit des Schiilers zu Recht
durch einen schiilerorientierten Ansatz ersetzt, sucht in seinem Legiti-
mationsbediirfnis zwangsldufig nach einer Basis moglichst breiter
Anerkennung (in der Offentlichkeit, bei nichtkirchlichen Eltern, im
Lehrerkollegium) und findet diese am problemlosesten im Zuschnitt auf
das Sozialverhalten.

Von daher kann Religionsunterricht als Sondergestalt des alternativen
Ethikunterrichts gesehen werden, denn als das Allgemeine gilt eben das

23  Daub, Lehrbuch, 253.

24 G. Bockwoldt, Religionspadagogik. Eine Problemgeschichte, Stuttgart 1977, 19f.

25 E. Thrandorf, Die Kirche und der Religionsunterricht der Erziehungsschule, in: Pad.

Studien, hg. v. W. Rein, Dresden 1883, 4.

26 Rendtorff, Ethik, 15. Mit der Gleichsetzung von Sittlichkeit bzw. Moral und Religion

gerit die religidse Erziehung in Abhingigkeit zur Politik im Sinn autoritirer Eingriffe

zugunsten »christlich-vaterlidndischer Gesinnung« und »hiuslich-patriarchalisch struktu-

rierter Tugend«, Helmreich, Religionsunterricht, 137ff.

27 Ebd., 195f.

%gﬂév%ﬂgas Material bei H.J. Dorger, RU in der Schule. Analyse-Konzepte, Stuttgart
10, h
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Ethische®. So spricht denn schon W. Trillhaas vom »ethischen Zeitalter
des Christentums«, da sich christliche Wahrheit nur noch iiber die
Ethik dem Menschen erschlieBe™.

Das scheint der Theorie J. Habermas' rechtzugeben, daBl die Hochreli-
gionen sich neuzeitlich in eine universale kommunikative Ethik aufls-
sen.

Nach Habermas sprengt der universalistische Geltungsanspruch der Weltreligionen deren
partikulare Legitimationsfunktion. Der SikularisierungsprozeB setze das evolutioniire
Potential universalistischer Religion frei, wobei »von den Universalreligionen, je reiner
ihre Strukturen hervortreten, nicht viel mehr als der Kernbestand einer universalistischen
Moral iibrigbleibt«’". »Gott kennzeichnet fast nur noch eine Kommunikationsstruktur, die
die Teilnehmer nétigt, sich auf der Grundlage der gegenseitigen Anerkennung ihrer
Identitit tiber die Zufilligkeit einer bloB #uBeren Existenz zu erheben«®.

Dem steht andererseits die Erkenntnis L. Kohlbergs gegeniiber, daB
ethische Prinzipien generell einer begriindenden, mithin weltanschau-
lich-symbolischen Verankerung bediirfen, um nicht in Funktionalismus
zu verfallen®,

Auf Stufe sechs der Moral-Entwicklung stellen Menschen nach Kohlberg die Frage:
»Warum moralisch sein? Warum gerecht sein in einem Universum, das zum groBen Teil
ungerecht ist?«** Nach R. Mokrosch trifft Kohlberg mit dem Hinweis, daB die Sinnkrise
an der »Evidenz des Ethischen« aufbreche, eine theologiegeschichtliche Tradition®.
Kohlberg sieht, daB die Ethik zwar autonom ist, aber auf Dauer nicht ohne die religios-
weltanschauliche Riickverweisung existieren kann (womit der Religion aber nur Dienst-
Funktion zukommt®®).

In weiteren Untersuchungen gelangt Kohlberg folgerichtig zu dem Ergebnis, daf das
Religitse nicht auf eine mogliche Stufe sieben beschriinkt sein kann, sondern daB dieses

29 U. Gerber, Ethik aus theologischer Sicht und Ersatzfach-Problematik, RPB 28/1991,
129. Es ist richtig, daB das Christliche nicht »als dogmatische Wahrheitsvorgabe« in den
Religionsunterricht eingebracht werden soll; am Vorgabe-Charakter religioser Aussagen
als solchem, der zur Auseinandersetzung herausfordert, seinen Standpunkt aber deutlich
formuliert, ist allerdings wohl nichts zu #ndern.

30 Vgl. Rohls, Geschichte 463.

31 J. Habermas, Zur Rekonstruktion des Historischen Materialismus, Frankfurt a.M.
1976, 101.

32 Ebd.

33 Hier wiren die Grundiiberlegungen zur »civil religion« zu lokalisieren, vgl. R.
Schieder, Civil Religion. Die religiése Dimension der politischen Kultur, Giitersloh 1987.
Nach E. Durkheim »bildet auch nach der Sikularisierung der Moral die Religion die
primére Form des kollektiven BewuBtseins jeder Gesellschaft«, Rohls, Geschichte 397.
Die ethische Inanspruchnahme des Menschen bedarf zu ihrer Legitimation zumindest des
Offenhaltens des Transzendenzbezugs. Das konnte z.B. heiBen, daB es sinnvoll ist, an der
Zitierung des Begriffs »Gott« in der Priambel des Grundgesetzes auch in einer nach-
christlichen Gesellschaft festzuhalten.

34 L. Kohlberg, Eine Neuinterpretation der Zusammenhinge zwischen der Moralent-
wicklung in der Kindheit und im Erwachsenenalter, in: R. Dobert u.a., Entwicklung des
Ichs, Frankfurt a. M. 1973, 1980, 249-252.

35 R. Mokrosch, Ethik und religiose Erziehung, Stuttgart 1980, 93; vgl. W, Pannen-
berg, Die Krise des Ethischen und die Theologie, ThLZ 87 (1962) 7-16.

36 B. F. Hofmann, Kognitionspsychologische Stufentheorien und religioses Lernen,
Freiburg u. a. 1991, 235.
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»sich in einzelnen Stufen mit je anderem Gleichgewicht der unterschiedlichen Dimensio-
nen darstellt«".

Gegeniiber der ethischen Vereinseitigung verweist P. Biehl auf die
dsthetische Komponente der Religionspadagogik, indem er die These
vertritt, »dal die Religionspiddagogik als dramaturgisches Handeln eine
dsthetische Dimension hat. Die Wahrnehmung dieser Dimension — kiir-
zer: die Religionspidagogik als Asthetik — bewahrt die Religionspid-
agogik vor einem instrumentellen Verstindnis religioser Lernprozesse.
Das Verstindnis der Religionspidagogik als Asthetik verhindert, daB
die christliche Religion auf Ethik reduziert wird, um sie in der Gesell-
schaft als niitzlich erscheinen zu lassen«™.

Der Verweis auf die Asthetik bringt das theologische Gefille von Indikativ und Imperativ
im Rahmen der Religionspadagogik im Sinn von Schleiermachers »darstellendem Han-
deln« zum Ausdruck: Der #sthetische Ausgangspunkt entspricht dem Sich-Gegebensein
des Menschen in seinen Lebensverhiltnissen. Wie der Imperativ aus dem Indikativ, so ist
die Ethik aus der Asthetik abzuleiten. Dabei soll keineswegs die Asthetik gegen die Ethik
ausgespielt werden, sondern durch die der Asthetik eigene Dimension soll der Weg zur
Ethik gefunden werden. »Wird die Religionspidagogik als Asthetik verstanden, kann sie
dazu beitragen, den Verstehensvorgang aus dem Horizont des Gesetzes in den des
Evangeliums zu riicken.«*

Wiihrend also einerseits Religion in der Neuzeit sukzessiv in Ethik
aufzugehen scheint, stoBt andererseits die Ethik erneut auf die Religion
— in der Frage nach dem Begriindungs-Zusammenhang von Normen
und Werten. Religion impliziert die ethisch-pddagogische, Ethik im-
pliziert die religiose Dimension. Im Bereich der religiosen Erziehung
kreuzen sich beide Tendenzen.

Nun geht es nicht darum, das eine gegen das andere auszuspielen,
sondern die innere Dialektik beider zum Ausdruck zu bringen. Der
Glaube fiihrt zur Frage: Was sollen wir tun? Die Ethik impliziert die
Frage: Warum moralisch sein? Wenn diese Dialektik zur Geltung

37 Vgl. bei F. Oser und P. Gmiinder, Der Mensch. Stufen seiner religidsen Entwick-
lung, Ziirich/Kéln 1984, 57f. Zu kritisieren bleibt an Kohlberg die einseitig an der
deontologischen Ethik ausgerichtete Orientierung, die eine formal-zeitlose Urteils-Struktur
suggeriert und die konkrete Situation zu wenig beriicksichtigt. Das gilt auch fiir die
Geschlechter-Differenzierung, wie sie von C. Gilligan und G. Nunner-Winkler vor-
genommen worden ist, vgl. Ahrens (Anm. 8), 840. Vgl. insg. auch F. Schweitzer, Moral,
Verantwortung und Ich-Entwicklung, ZfPad 26 (1980) 931ff.

G. Bufimann beklagt, dal Kohlbergs Uberlegungen zur Stufe sieben im religionspid-
agogischen BewuBtsein noch nicht rezipiert sind. Hier muB die weitere Uberlegung
ansetzen, denn »eine religiose Orientierung bildet sich nicht wie logische und moralische
Strukturen unmittelbar in Interaktionszusammenhingen, sondern erst vermittelt iiber die
Auseinandersetzung mit bestimmten Inhalten und Einstellungen, dies., Stufenmodelle zur
Entwicklung religiosen BewuBtseins. Theologische und religionspiidagogische Anfragen,
RPB 21, 1988, 33. fe

38 P. Biehl, Religionspadagogik und Asthetik, in: JRP 5 (1988), Neukirchen-Vluyn
1989, 3ff.

39 Ebd.) 25.
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kommit, hat gerade religiose Erziehung die Moglichkeit, die Verwiesen-
heit der Pddagogik auf Ethik und der Ethik auf einen weltanschaulichen
Bezugsrahmen deutlich zu machen.

4 Die ethische Diskussion der Gegenwart — Grundmodelle der philo-
sophischen Ethik

Man unterliegt einer Tduschung, wenn man meint, daB die Ethik eine
im religids-weltanschaulichen Pluralismus allgemein voraussetzbare,
d.h. bekenntnisfreie, objektivierbare Basis des allgemeinen Handelns
darstelle. A. Gehlen spricht von einer pluralistischen Ethik aufgrund
dessen, daB} »im Menschen eine Mehrheit moralischer Instanzen ange-
legt« sei, so daf ein »Ethos aus einem GuB« immer sekundir bleibe,
nidmlich als Ergebnis eines historisch-soziologischen Prozesses®. Aber
die heutige gesellschaftlich-historische Situation macht — selbst als
Ergebnis des Prozesses — ein historisch relatives Einheitsethos unméog-
lich:

Die in den siebziger Jahren gefiihrte Grundwertediskussion hat zutage
gebracht, daf eine allgemein anerkannte Wertbasis in unserer Gesell-
schaft nicht vorhanden ist, ganz abgesehen davon, daB die Durchsetz-
barkeit von Werten und der Weg dazu duBerst umstritten sind. Diese
Diskrepanzen innerhalb der Gesellschaft lassen nach den ethischen
Strukturen des gesellschaftlichen BewuBtseins fragen. Damit etabliert
sich die Meta-Ethik als Disziplin, die iiber die Bedingungen des sitt-
lichen Diskurses als Voraussetzung einer normativen Ethik bzw. als
Infragestellung solcher Normativitiit nachdenkt.

Auf die lebenspraktische Frage: Was sollen wir tun? antwortet die Tradition mit der
Gebotsethik. Sie verweist auf eine vorgegebene Autoritiit, die die Normen von auBen
setzt. Das Sich-Orientieren an géttlichen Geboten darf nicht vorschnell als Heteronomie
abgewertet werden, da zwischen dem Tun, was Gott, will und dem Wollen, was Gott
will, zu unterscheiden ist. Allerdings bleibt die Gebotsethik, wenn sie nicht in eine enge
Kasuistik tibergehen soll, interpretationsbediirftig und insofern individuell zu verantwor-
ten.

Die von M. Weber eingefiihrte Gegeniiberstellung von Gesinnungs- und
Verantwortungsethik"' gilt heute als »nicht mehr argumentativ ent-
scheidbare Alternative zwischen zwei moralischen Grundhaltungen«®.
Die Verantwortungsethik (der autonome Mensch gibt sich seine Nor-
men selbst) antwortet aus der eigenen Lebensfiihrung heraus. Sie geht

40 A. Gehlen, Moral und Hypermoral. Eine pluralistische Ethik 1968, 38, nach Rend-
torff, Ethik, 69.

41 Rohis, Geschichte, 398.

42 R. Spaemann, Wer hat wofiir Verantwortung? HerKorr 36 (1982) 345.
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auf Aristoteles zuriick — der Begriff Ethik taucht zuerst bei ihm auf als
Giiterethik im Sinn von Selbstverwirklichung mit dem Ziel der Gliick-
seligkeit (Euddmonie), indem alle Entelechien gemiB der Vernunft
nach dem Prinzip der Mitte entfaltet werden. Das Handeln ist auf das
ethisch als gut geltende Ziel hin ausgerichtet.

Die solchermaBen zielgerichtete Handlungsbegriindung (teleologisches
Paradigma)®, die sich am Erreichen des gesteckten sittlichen Ziels
orientiert, kann essentialistisch oder in der Tradition des angelséchsi-
schen Denkens utilitaristisch ausgerichtet sein: Sie ist entweder am Gut
als dem wesenhaft erfiillten Sein orientiert (essentialistisches Modell)
oder am sozialen Nutzen (utilitaristisches Modell)*. In beiderlei Gestalt
hiingt das teleologische System davon ab, daB das wesenhaft Gute bzw.
das sozial Niitzliche auch erkannt werde. Dieses Erkennen kann aber
sowohl individuell als auch strukturell bedingt verfehlt werden. Es ist
das Wissen um ein Ziel vorausgesetzt, das heute in seiner Allgemein-
geltung in Frage gestellt ist.

Das gilt zunéichst fiir den essentialistischen Ansatz, der am Wesen der Wirklichkeit sich
orientieren will. Wirklichkeit ist aber dem Subjekt nicht unmittelbar zuginglich, sondern
immer schon vermittelt durch die Kognition, immer schon »gesellschaftliche Konstruk-
tion«*’, Damit werden »die eigenen Gedanken und Intentionen des Individuums als die
wesentlichen Bestandteile des moralischen Phiinomens«*® betrachtet. Der Mensch kann
sich aber nicht darauf beschrinken, zu sagen »es war meine Entscheidung«, sondern er
muf diese seine Entscheidung legitimieren. Das System des Subjekts ist immer Entwurf
und hat also mit Bildung zu tun. Denn dieser Selbstentwurf ist davon abhingig, wie der
Mensch sich auffaBt'’. Das Subjekt gewinnt gerade darin Handlungsfreiheit, daB auf der
anderen Seite »Wirklichkeit nicht in Kognition aufgeht.

Daraus folgt prinzipiell, daB das Sollen nicht logisch aus dem Sein abgeleitet werden
kann*®, Normfindung ist nach Ahrens nicht so zu verstehen, daB »quasi mit immer
feineren MeBinstrumenten an die Wirklichkeit heranzugehen sein wird«'’, sondern
vielmehr so, daB das Machen, das Konstruieren den Vorgang bestimmt. Folgerichtig
versteht Ahrens den Begriff des Bedeutens im Sinn eines transitiven Prozesses. Wie aber
kann dieser ProzeB des Be-Deutens Transsubjektivitiit erlangen?

Das utilitaristische Modell glaubt dieses Wissen empirisch, von auBen her gewinnen zu
konnen. Aber auch hier wird der Kognitions- bzw. Entwurf-Charakter menschlicher
Erkenntnis verfehlt. Der Alltag zeigt, daB auch das Verfolgen guter Zwecke nicht verhin-
dern kann, stiindig gegen andere Werte zu verstoBen, so daB die Verwirklichung des
einen Gutes die Minderung des anderen darstellt. Die hierarchische Ordnung von Teilgii-
tern ist allemal problematisch — nach welchen Kriterien soll sie geschehen? Die Teilgiiter
werden zwangsldufig hierarchisiert und damit funktionalisiert: »Das Foltern eines Un-

43 Rohls, Geschichte, 65.

44 Ahrens, Ethik (Anm. 8), 827.

45 Vgl. P.L. Berger und Th. Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirk-
lichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie, Frankfurt a. M. 1986.

46 Blasi 1986, 73, zit. nach Ahrens, Ethik, 828.

47 W. Flittmer, Allgemeine Pidagogik (1950), Frankfurt a. M. 1980, 27.

48 Nach O. Hiffe, Politische Gerechtigkeit. Grundlegung einer kritischen Philosophie
von Recht und Staat, Frankfurt a. M. 1987, 102ff verwischt das essentialistische Paradig-
ma die logische Trennlinie zwischen deskriptiven und normativen Aussagen.

49  Ahrens, Ethik, 828.
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schuldigen ist dann nicht >an sich< schlecht, sondern je nach Situation, etwa bei drohen-
dem Terrorismus, gerechtfertigt«*’.

Die Alltags-Praxis ist weithin vom Utilitarismus geleitet’'. Dieser praktische Utilitarismus
geht vom individuellen Egoismus aus, der in Anerkennung aller individuellen Egoismen
einen gewissen Kompromif einzugehen bereit ist™. Er entspricht dem Zeitgeist, der das
Recht auf maximale individuelle Gliickserfiillung propagiert. Letztendlich steht die
Verantwortungsethik in der Gefahr, daB der Zweck die Mittel heiligt.

Das andere, deontologische Paradigma, auf Kant zuriickgehend, orien-
tiert sich an allgemein verpflichtenden Prinzipien bzw. an der Gesin-
nung. Als gut gilt der Gesinnungsethik eine Handlung nicht wegen
ihres Zieles, sondern wegen ihres formalen Beweggrundes, namlich
der Pflicht. Sie fragt nach dem, was um seiner selbst willen sein soll,
unabhingig von den Folgen und Begleiterscheinungen; die Neigung
korrumpiert menschliches Handeln. Dieses Prinzip, nach der allein der
gute Wille MaBstab ist, wurde schon durch Schiller ad absurdum ge-
fiihrt, indem dieser darauf hinwies, dall das aus Neigung Geschehende
demnach ethisch wertlos sei.

Die Gesinnungsethik versucht im Blick auf »das Gute an sich« all-
gemeingiiltige Verhaltensregeln als sittliche Grundhaltungen zu eruie-
ren. Insoweit ist der kategorische Imperativ jeglichem Relativismus der
teleologischen Paradigmen iiberlegen. Aber die transzendentale Refle-
xion auf das eigene Urteil steht vor der gleichen Schwierigkeit wie die
Wirklichkeitsreflexion, die das Gute aus dem Sein ableiten will: Die
soziokulturelle Relativitit aller Argumentation gilt auch fiir die deonto-
logische Position: Der Begriff des transzendentalen Ich kann nicht
dariiber hinwegtiuschen, dall es das konkrete hier und jetzt lebende Ich
ist, das die Reflexion vollzieht, womit eine erkenntnistheoretische und
soziologische Relativierung gegeben ist™’. Wissen ist auch hier zunichst
immer »erscheinendes Wissen«.

Ebenso erweist sich das deontologische System auch in der Praxis als
schwierig: Ahrens fiihrt in diesem Zusammenhang das hiufig diskutier-
te Beispiel an™: die Befolgung des Prinzips der Wahrhaftigkeit in
einem Unrechtsstaat auf der einen Seite und die Pflicht zum Schutz des
Lebens Unschuldiger auf der anderen. Die deontologische Ethik ist
akademisch und lebensfern, fiir die P4dagogik nicht geeignet™.

50 Ebd., 832.

51 0. Hiffe (Hg.), Einfithrung in die utilitaristische Ethik. Klassische und zeitgendssi-
sche Texte, Miinchen 1975. Vgl. hierzu den problematischen Entwurf von P. Singer,
Praktische Ethik, 1979, deutsch Stuttgart 1984.

52 Th. Hobbes, Leviathan, Neuwied/Berlin 1966, 94f, nach K. F. Haag, Bausteine fiir
eine christliche Ethik. Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gymna-
sien, Themenfolge 62, 2. iiberarb. Auflage o. J., 45.

53 Rohls, Geschichte, 397: »Die innere Stimme der praktischen Vernunft oder das
befehlende Wort Gottes ist daher nichts anderes als das kollektive BewuBtsein der
Gesellschaft«, entsprechend dem Uberich-Anteil des Gewissens.

54 Ebd., 833.

55 Vgl. Giinzler, Ethische Dimension (Anm. 9), 20.
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R. Spaemann legt iiberzeugend dar, da in der Entgegensetzung von
Verantwortung und Gesinnung beide die Eigenschaft des Sittlichen
verlieren: Der Pazifist aus Gesinnung bewahrt zwar seine weifle Prinzi-
pienweste, trigt aber moglicherweise dazu bei, den Ausbruch eines
Krieges wahrscheinlicher zu machen; der Verantwortungsethiker steht
umgekehrt in der Gefahr, den Zweck die Mittel heiligen zu lassen®®.

Als Kritik an der Pflichtenethik Kants hat Schleiermacher seine deskriptive Ethik ent-
wickelt als Theorie der menschlichen Lebensfiihrung (Kulturwissenschaft)’’. Ziel der
Kultur ist die Realisierung der Freiheit in der Gemeinschaft freier Individuen, wobei das
Individuum in seinem Handeln die Menschheit auf je unterschiedliche Weise zur Dar-
stellung bringt. Die Ethik beschreibt die Einwirkung der Vernunft auf die Natur in der
Spannung von organisierendem und symbolisierendem Handeln — Handeln erscheint als
organisierendes (Ethik) oder symbolisierendes (Asthetik, Kult), je nachdem, ob die
Einheit von Vernunft und Natur handelnd entsteht (die Natur als Werkzeug der Vernunft)
oder vorausgesetzt ist (die Natur als Darstellungsmedium der Vernunft). Das Sittliche
erscheint in der Geschichte als vernunftdurchdrungene Natur (Giiterlehre) im ProzeB des
Erzeugens und Erzeugtwerdens (Tugend- und Pflichtenlehre). Christliche Ethik fragt nun,
was unter der speziellen Voraussetzung des christlichen Glaubens werden muB; sie
beschreibt diejenige Handlungsweise, die aus der Herrschaft der christlichen Frommigkeit
entsteht. Das hochste Gut als Ineinander von Natur und Vernunft ist hier als in Christus
realisiert gesehen.

Die ethische Grundsatzdiskussion erweist, daB alle ethischen Theorie-
modelle an Grenzen stoBen, keines in jedem Fall voll befriedigend ist.
Ein Neuansatz ethischer Handlungsbegriindung ergibt sich mit dem
»Paradigmenwechsel vom teleologischen zum kommunikativen Han-
deln«®, in einer Weiterentwicklung des Ansatzes Kants durch H.O.
Apel und J. Habermas, die eine normative Ethik als Diskursethik auf-
bauen wollen®. Kants Entwurf wird als monologisch kritisiert, sofern
das Ich als »einsames« Vernunftwesen zur verallgemeinerbaren Form
seines Wollens durchdringen soll. Das Kant'sche Modell entspreche der
idealistischen Personlichkeitsvorstellung des biirgerlichen Subjektivis-
mus, das sein Pendant in den neuhumanistischen Bildungsvorstellungen
besitze. Dem wird der Versuch gegeniibergestellt, »die Bedingungen
der Moglichkeit des Vernunft- und Sprachgebrauchs zu kldren und aus
diesen Bedingungen Ethik als Diskursethik neu, d.h. transzendental-
pragmatisch zu begriinden«®.

Voraussetzung eines nach den formalen Strukturmerkmalen der Re-
pressionsfreiheit gefiihrten Diskurses ist das autonome Subjekt. Dieses
darf den Diskurs nicht unter Berufung auf das zwangsldufig monologi-

56 Ebd., 346.

57 Rohls, Geschichte, 320ff.

58 J. Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns I, Handlungsrationalitit und
gesellschaftliche Rationalisierung, Frankfurt a. M. *1985, 455.

59 J. Habermas, Der philosophische Diskurs der Moderne. Zwolf Vorlesungen, Frank-
furt a. M. 1985, 345.

60 Ahrens, Ethik, 834.
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sche Gewissen abbrechen, sondern hat sich in seinem Gewissensan-
spruch zu rechtfertigen. Subjektiver Gewissensspruch und Argumenta-
tionsgemeinschaft werden miteinander verschrinkt.

Damit gehen nun allerdings diejenigen Schwierigkeiten, die mit dem Gedanken der freien
Diskursgemeinschaft prinzipiell verbunden sind, auf die Begriindung der Ethik iiber:
Bedingung herrschaftsfreier Kommunikation sind urteilsfahige Subjekte, deren Urteils-
fahigkeit bzw. Rationalitiit nicht durch das Verfahren selbst definiert werden kann®'. Das
Diskursverfahren kann und darf sich aber nicht auf die faktisch Argumentierenden
beschrinken. Die iibersubjektive Verallgemeinerung der Argumentation, die die Geltung
von Normen rechtfertigen konnte, erfolgt dadurch, daB alle potentiell Betroffenen zustim-
men oder doch prinzipiell zustimmen kénnten.

Aber auch diese Zustimmung kann immer nur in faktischen Diskursen erfolgen, an denen
nur jeweils endlich viele Teilnehmer mitwirken, deren kulturelle Relativitit in keiner
Weise zu iiberwinden ist und die den zwanglosen Charakter der Zustimmung in Frage
stellen. Das heiBt, daB nur der ideale Diskurs intendiert sein kann, der sich strukturell von
den realen Diskursen unterscheiden muB.

Damit aber miindet der Legitimationsversuch der Diskursethik in einem Selbstwider-
spruch, denn was als Strukturmerkmale in einen idealen Diskurs eingehen und diesen
allererst befdhigen soll, Moral zu begriinden (Intersubjektivitit und Repressionsfreiheit),
ist selbst schon moralischer Natur. Diese Momente »entziehen sich somit ihrer eigenen
Begriindung und liefern als Voraussetzung gerade das, was begriindet werden soll«®%
Das benannte Problem verschirft sich im padagogischen Bereich: Die Diskurs-Beteiligten
miissen immer bereits stellvertretend fiir die nichtanwesenden Betroffenen mitagieren,
d. h. auch fiir die noch Unmiindigen — die Erziehenden miissen stellvertretend fiir die zu
Erziehenden argumentieren. Dieses Verfahren ist aber »das genaue Gegenteil einer
diskursiven Losung eines Problems«®.

Die Geltung der Diskursergebnisse ist also jeweils nur von endlich vielen konkreten
Subjekten gewihrleistet und bestitigt damit den relativen Charakter dieses Ergebnisses,
statt ihn zu durchbrechen.

Die Diskursethik benutzt eine Reflexionsform, die in das Dilemma der deontologischen
Begriindung einmiindet: Thre Ergebnisse sind fiir das jeweilige Subjekt immer bereits
Kognition, im Hier und Jetzt geleistet. Ein iibergreifendes Aufgegebenes kann durch
einen unvermeidlich endlichen realen Diskurs weder hervorgebracht noch begriindet
werden.

K.-O. Apel spricht noch ausdriicklicher als Habermas von einer spezifischen Argumenta-
tionsform als »Letztbegriindung«®. Sie bezieht sich auf das im Denken nicht mehr
Hintergehbare nach dem Prinzip vom zu vermeidenden Selbstwiderspruch: Der Diskurs
selbst ist das Nicht-Hintergehbare, denn wer dies leugnen wollte, konnte es nur mit
Argumenten, also diskursmiBig tun und wiirde so in Selbstwiderspruch geraten. Damit

61 Vgl. R. Ddbert, in seiner grundsitzlichen Kritik: Wider die Vernachlédssigung des
»Inhalts« in den Moraltheorien von Kohlberg und Habermas, in: W. Edelstein und G.
Nunner-Winkler (Hg.), Zur Moral und Sittlichkeit. Das Problem Hegels und die Diskurs-
ethik, Frankfurt a. M. 1986, 105.

62 Ebd. <

63 M. Brumlik, Uber die Anspriiche Ungeborener und Unmiindiger, in: W. Kuhlmann
(Hg.), Bestimmung der Moral. Philosophische und sozialwissenschaftliche Beitriige zur
Moralforschung, Frankfurt a. M. 1986, 274, Vgl. auch O. Marquard, Analyse des
Zufilligen. Philosophische Studien, Stuttgart 1986, 123. it

64 K.-O. Apel, Diskurs und Verantwortung. Das Problem des Ubergangs zur postkon-
ventionellen Moral, Frankfurt a. M. 1988. Grundlegend ist der Aufsatz: Das Apriori der
Kommunikationsgemeinschaft, 1973.
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transformiert Apel die Transzendentalphilosophie in eine universale Transzendental-
pragmatik, das Kant'sche »ich denke« in ein »wir sprechen«.

Dieses Apriori der Argumentation impliziert aber wiederum bereits moralische Normen
fiir die ideale wie fiir die reale Kommunikationsgemeinschaft und bleibt somit im
Begriindungszirkel. Das Prinzip der Gleichberechtigung aller Teilnehmer wird in der
realen Kommunikationsgemeinschaft antizipiert, jedoch niemals vollkommen realisiert.
Das fiihrt Apel, wohl auch unter dem Eindruck der Kritik von verschiedenen Seiten, zur
Einsicht in die Erginzungsbediirftigkeit der Diskursethik im Sinn einer Interimsethik:
Beispielsweise ist in biirgerkriegsdhnlichen Zustinden mit der Forderung einer Diskurs-
ethik wenig gewonnen. Die Diskursethik gerit auch gegeniiber einer Bioethik an ihre
Grenzen, gegeniiber denen also, die nicht diskutieren kénnen, Pflanzen, Tiere, Kinder,
»Primitive«. Die notwendige Erginzung findet Apel, in AnschluB und Auseinanderset-
zung mit H. Jonas, in der Verantwortungsethik.

So ergibt sich als Ausweg die kritische Skepsis, die die Handlungs-
begriindung als zwangsliufig offenbleibenden Prozel propagiert®. Das
Diskursmodell ist in der heutigen Situation dahingehend anzuwenden,
daB die verschiedenen ethischen Entwiirfe nicht alternativ gegenein-
ander gewendet, sondern selbst miteinander in ein Gespridch gebracht
werden. Denn es zeigt sich, dal jedes der Modelle sein berechtigtes
Anliegen, zugleich aber seine theoretischen und/oder zumindest prakti-
schen Grenzen hat®.

Wenn H. Peukert von der Asthetik her® eine Ethik intersubjektiver
Kreativitit fordert®®, so will er im piddagogischen Bereich den Her-
anwachsenden entgegentreten, als ob sie bereits diskursfihige Partner
seien. Hier sollen die Grenzen der Diskursethik durch Verbindung mit
einem dsthetisch-projektiven Element gesprengt werden. Das verweist
auf den eschatologisch-proleptischen Indikativ des Glaubens als Bedin-
gungsgrund des Imperativs, womit sich der mogliche Beitrag der Theo-
logie zum Thema abzeichnet.

5 Der explizit theologische Beitrag

Fiir die demokratische Gesellschaft ist die Frage nach dem gesellschaft-
lichen Wertkonsens existenznotwendig.”

65 H. v. Hentig 1981, nach Ahrens, Ethik, 838.

66 Interessant ist die Frage, inwieweit einzelne ethische Modelle bestimmten Entwick-
lungsstufen nach Kohlberg entsprechen, vgl. Mokrosch, in: ders. u. a., Ethik und religitse
Erziehung. Thema: Frieden, Stuttgart 1980, 90 ff.

67 Vgl. Biehl, Religionspidagogik (Anm. 38), 42.

68 H. Peukert, Uber die Zukunft von Bildung, in: Frankfurter Hefte extra 6/1984, 129,
134; vgl. auch ders., Die Frage nach Allgemeinbildung als Frage nach dem Verhiltnis
von Bildung und Vernunft, in: J.-E. Pleines (Hg.), Das Problem des Allgemeinen in der
Bildungstheorie, Wiirzburg 1987, 81f.

69 »Nachdem man lange genug vor dem Werteloch gestanden hat, das aufriB, als man
die Leistungsgesellschaft nicht mehr wollte, kommt jetzt die Diskussion iiber Sinn- und
Wertfragen in Gang ...«, D. Horster, Kommunikative Ethik, in: Frankfurter Hefte 1982,
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In der protestantischen Diskussion ist der Wertbegriff als solcher umstritten, sofern er als
Okonomischer Begriff definiert ist, ndmlich als Bestimmungsgrund des Preises, der sich
nach der Bedeutung eines Gutes fiir Bediirfnisbefriedigung bemift’’. Die inhumane
Unterscheidung von lebenswertem und lebensunwertem Leben gibt der Kritik am Wertbe-
griff zunéchst Recht. Nun geht es bei der Frage der Grundwerte aber noch nicht um die
Wahrheitsfrage, sondern zunéchst durchaus pragmatisch um das Funktionieren der
Demokratie, um verbindliche Richtpunkte fiir das Handeln.

Die Demokratie ist auf eine bestimmte Wertbasis angewiesen. Sie lebt
nicht von der Indifferenz, sondern von der Hohe ihres ethischen Ni-
veaus, dem Standard, der der pluralistischen Gesellschaft aufgegeben
ist’". Dieser Standard wird gegeniiber dem nach dem Trigheitsgesetz
stindig auf Nivellierung hin tendierenden Durchschnitts-Niveau auf-
rechterhalten durch den Beitrag bestimmter gesellschaftlicher Gruppen,
»qualifizierter Minderheiten«”, die das ethische BewuBtsein der Gesell-
schaft differenzieren, ihm Profil geben und auf die Verwirklichung und
Interpretation von Werten dringen, indem sie ihre Prinzipien deutlich
und konsequent, diskursgerecht (d. h. nicht durch autoritdre Machtaus-
iibung, sondern durch die Uberzeugungskraft der Argumente) in den
gesellschaftlichen ProzeB einbringen.

Hier ist die Auseinandersetzung mit dem Elitebegriff geboten™. Der Elitebegriff ist aus
gutem Grund scharfer Kritik unterworfen. Dennoch lebt das gesellschaftliche Geschehen
von der Kompetenz von Fachgremien, aber auch Basisgruppen, Basisgemeinden, Biirger-
initiativen usw. Der hochkomplexe gesellschaftliche Prozef bedarf solcher Gruppen.
Auch weltanschauliche, philosophische, theologische Fragen fallen unter solche Spezial-
kompetenz, denn nicht jeder ist willens und/oder in der Lage, aufgrund von Grundsatz-
diskussionen eine wohlbegriindete Position zu beziehen und zu vertreten. Das kompetente
Wissen bzw. Engagement darf allerdings nicht zu unkontrollierter Machtausiibung fiihren,
und es darf sich nicht als Arkanum gerieren, sondern muf} seine Argumentation in
Diskursverfahren durchsichtig machen. Dabei kann der Gedanke der Letztbegriindung
dahingestellt bleiben (s. 0.); es kann und muB dem geschichtlichen BewuBtsein geniigen,
dieses Verfahren als die derzeit bestmégliche Verfahrensweise anzuerkennen, um zur
Findung gleichermaBen trag- und mehrheitsfihiger Wert- und Normenvorstellungen zu
gelangen.

Die Grundwerte der Gesellschaft wie Freiheit, Gleichheit, Solidaritit
sind zunéchst dadurch legitimiert, »daB sie im Verlauf der européischen
Gesittungsgeschichte eine Staatsform und eine Lebensform hervor-

35. Zur stirkeren Beriicksichtigung der Wertereflexion heute vgl. auch Giinzler, Ethische
Dimension (Anm. 9.), 16.

70 C. Schmitt u. a., Die Tyrannei der Werte, Hamburg 1979; G. Ringshausen, Werte
und Wertwandel. Riickfragen an den Versuch einer Aufwertung, in: R. Mokrosch (Hg.),
Christliche Werterziehung angesichts des Wertwandels, Osnabriick 1987.

71 R.-D. Callies, Schule als Veranstaltung der Gesellschaft, EvKom 2 (1969) 378ff.

72 W. Dirks, Wissen und Bildung, in: Frankfurter Hefte 2/1983, 40ff.

73 Vgl die Diskussion um den Begriff der Leistungs-Elite in der Evang. Akademie
Tutzing, epd-Landesdienst Bayern v. 4.11.1991.
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brachten, die ein menschenwiirdiges Zusammenleben versprechen«’.
Sie sind gebildet aus Ideen und Impulsen der griechischen Philosophie,
des romischen Rechtsdenkens, des jiidisch-christlichen Glaubens, der
humanistischen Bewegung, der Aufklirung und der freiheitlich soziali-
stischen Bewegung und sind in verschiedenen weltanschaulichen Sinn-
horizonten anhand sich wandelnder historischer Verhéltnisse durchaus
unterschiedlich interpetierbar”®, und zwar sowohl (in der Umsetzung in
die Lebenspraxis) in Hinsicht ihrer Konkretisierungsbediirftigkeit als
auch (im vorliegenden Zusammenhang) ihrer Begriindungsbediirftigkeit.
Letztere verweist auf die Sinnebene als die Ebene des symbolisch
darstellenden Handelns des menschlichen Selbstverstindnisses™ in
entsprechenden Symbol-Gemeinschaften: Die Sinnebene symbolisiert
den in geschichtlichen Evidenz-Erlebnissen erschlossenen umfassenden
Bezugshorizont des Menschen als Moglichkeitsgrund des Daseins; sie
hilt die Bedingungsstruktur des Daseins symbolisch prisent und be-
griindet damit den Verbindlichkeitsanspruch derjenigen Werte, die aus
diesem Daseinsverstindnis hervorgehen bzw. ihm entsprechen”.
Gesinnungsgemeinschaften sind in unserer Gesellschaft in erster Linie
die Kirchen als die institutionellen Reprisentanten des Christentums.
Damit ist nach deren spezifischem Beitrag gefragt.

Die Entwicklung des ethischen Bewultseins auch der Kirchen in der Bundesrepublik wird
wesentlich durch das Ende des Nationalsozialismus bestimmt. Der Niirnberger Prozef
appelliert vom Naturrechtsdenken her — gegen den apologetischen Riickzug auf den
Rechtspositivismus — an die zwangsldufige Einsehbarkeit unrichtigen Rechts’™.

In der katholischen Soziallehre wird das Naturrecht theologisch interpretiert, indem die
materiellen ethischen Normen aus der teleologisch beschriebenen Natur des Menschen
abgeleitet werden, gleichwohl aber neuerdings das neuzeitliche Autonomie-Verstandnis
in die Uberlegungen einbezogen wird”. In der lutherischen Tradition wird die Ethik
anthropologisch begriindet, nicht im Christ-, sondern im Menschsein schlechthin. Unter
Ableitung des Ordnungsbegriffs aus der Zwei-Regimenten-Lehre wird von den Institutio-
nen/Ordnungen als den Stiftungen Gottes ausgegangen, als Schopfungs- und Erhaltungs-

74 E. Weber, Zur Werteproblematik der moralischen Erziehung im Bereich der Schule,
Pad. Welt 7 (1981) 399.

75 Ebd.

76 G. Hepp, Wertsynthese. Eine Antwort der politischen Bildung auf den Wertwandel,
in: Aus Politik und Zeitgschichte, Beilage zur Wochenzeitung Das Parlament, B 46/89,
10.11.1989, 15ff.

77 Auch der Sinnbegriff ist problematisch, vgl. G. Sauter, Was heiBt: Nach Sinn
fragen? Miinchen 1982; G. Ringshausen, Erfahrung und Sinnfrage als Horizont des RU,
EvErz 34 (1982) 20ff. Die Problematisierung ist berechtigt, sofern das Subjekt als
sinnsetzend verstanden wird (Ringshausen, in: Mokrosch, Werterziehung, 111). Letztsinn
vermag der Mensch nicht aus sich selbst abzuleiten, vgl. N. Luhmann, in: J. Habermas
und N. Luhmann, Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie, Frankfurt a. M. 1971.
Zum Sinnbegriff als Grundbegriff der Soziologie vgl. insg. H. Pohlmann (Hg.), Worin
besteht der Sinn des Lebens?, Giitersloh 1985.

78 Rohls, Geschichte, 460ff.

79 A. Auer, Autonome Moral und christlicher Glaube, Diisseldorf 1971; F. Bockle,
Theonomie und Autonomie der Vernunft, in: W. Oelmiiller (Hg.), Fortschritt wohin? Zum
Problem der Normenfindung in der pluralitischen Gesellschaft, Diisseldorf 1972.
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ordnungen (E. Brunner) bzw. als Notordnungen (H. Thielicke), die der Staatsgewalt
vorgeordnet sind. Der politische Gebrauch des Gesetzes ist (um des Christen in seiner
Doppelexistenz als Gerechten und Siinders zugleich willen auch fiir diesen notwendig)
auf das weltliche Regiment Gottes bezogen. Fiir dieses gilt »das der praktischen Vernunft
immanente Naturrecht als oberste ethische und rechtliche Norm«®. Es ist durch den
Dekalog gegeben, soweit der Dekalog nicht bloB positives israelitisches Recht darstellt,
sondern Teil der dem Gewissen bekannten lex naturalis ist. Die lex naturalis ist kein
zeitloses Prinzip, sondern der lebendige Liebeswille Gottes.

Der Ordnungsbegriff der lutherischen Ethik hat sich aber in der politischen Entwicklung
bis hin zum Nationalsozialismus als mifbrauchbar erwiesen, so daf die Barth-Schule sich
in kritischer Absetzung dazu an der AusschlieBlichkeit der Christusoffenbarung orientiert:
Die letztgiiltige Offenbarung in Christus im Sinn der Barmer Thesen ist nicht zu iiber-
bieten, sie ist MaBstab fiir das ethische Handeln, Christus ist der Herr in allen Lebens-
bereichen. Die Konigsherrschaft Christi hat nach reformierter Tradition die Ethik zu
begriinden, die Kirche hat ein prophetisches Wichteramt gegeniiber der Gesellschaft
auszuiiben. Indem die Kirche dem Staat vorgeordnet wird (E. Wolf; J. Ellul), »wird die
naturrechtliche Begriindung des modernen demokratischen und sozialen Rechtsstaats
durch eine offenbarungstheologische ersetzt, der nun gerade die im Pluralismus wichtige
allgemeine Vermittelbarkeit fehlt«®'.

Das Problem des reformierten Ansatzes liegt somit im Bereich der Analysen und Beur-
teilungen der jeweiligen politischen oder gesellschaftlichen Situation®, die teils beliebig,
teils utopisch erscheinen kénnen. Das Problem des lutherischen Ansatzes besteht darin,
daB alltagssprachlich Weltlichkeit und Sikularitiit heute synonym verstanden werden —im
Gegensatz zu Luthers Intention von den zwei auf die gleiche Weltwirklichkeit gerichteten
Aktionsformen des einen Gottes — und sich daraus der Gedanke einer Eigengesetzlichkeit
entwickeln kann, die dem Willen Gottes nicht mehr zu unterstehen scheint. Wenn
Erziehung von Luther als »weltlich Ding« bezeichnet wird®, so heiBt das, daB Erziehung
eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist. Sie unterliegt dem vernunftgeméBen Handeln,
wobei dieses aber der Anleitung durch die Evangeliumsverkiindigung bedarf.

Aus der theologischen Reflexion ergibt sich also im protestantischen
Verstindnis kein geschlossenes ethisches System: Werte und Hand-
lungsnormen sind nicht unmittelbar aus der Sinn-Ebene abzuleiten: Es
gibt keine evangeliumsgemifBle Politik, Ethik, Erziehung, Wirtschafts-
form. Darum bleibt auch im innerkirchlichen Bereich die Mehrstimmig-
keit bzw. die Notwendigkeit des konziliaren Prozesses bestehen. Den-
noch lassen sich einige inhaltliche Prinzipien nennen:

Grunderfahrung des Menschen ist die Erfahrung des Sich-Gegebenseins
(Schleiermacher) oder Sich-Verdankens. Das Sich-Gegebensein, das auf

80 Rohls, Geschichte 180; vgl. Fraas, Katechismustradition, 38.

81 Rohis, Geschichte 464. Vgl. demgegeniiber die existentielle Ethik Bultmann'scher
Priigung, im Sinn einer situativen Entscheidungsethik am Liebesgebot ausgerichtet, der
K. Logstrup verpflichtet ist; die futurische Ethik J. Moltmanns, vom zukiinftigen Gottes-
reich her begriindet, das revolutionire Krifte zur Umgestaltung der Gesellschaft entbinde.
Die Identifizierung von Eschatologie und Ethik fiihrt aber nach Rendtorff zur Aufhebung
der Unterscheidbarkeit von ethischen Kriterien der Lebensfiihrung und religitsen Zielvor-
stellungen, die das menschliche Handeln transzendieren, Rohls, Geschichte, 466. Die
Eschatologie habe vielmehr eine kritisch-distanzierende Funktion fiir die Ethik, indem sie
sie Lehre von der Lebensfithrung endlicher Subjekte sein lasse.

82 Chr. Frey, Die Ethik des Protestantismus von der Reformation bis zur Gegenwart,
Giitersloh 1989, 197.

83 WA 34, 1, 415, 26f.
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Gott als seinen Ursprung verweist, kennzeichnet die kommunikative
Struktur der Lebenswirklichkeit; um Anerkennung dieses Grundsach-
verhaltes geht es in der theologischen Ethik™.

Grundmerkmal protestantischer Ethik ist, dem unmittelbaren Selbst-
bewuBtsein des Sich-Gegebenseins entsprechend, die unvertretbare
Selbstverantwortlichkeit des Menschen, das individuelle Gewissen®.
Das Gegebensein des Lebens durch Gott kann nicht anders als in, mit
und unter der Gesamtheit des innerweltlich Seienden erfahren werden
— es steht in Wechselbeziehung zum Geben des Lebens und nimmt
damit den Menschen in die Pflicht.

Dieser kommunikative Charakter des Gewissens begriindet die Reflexi-
vitiit, die das ethische BewuBtsein priigt*®®. Sie wurzelt in der Fihigkeit,
sich mit den Augen anderer zu sehen und von daher Verantwortlichkeit
»coram Deo« zu gewinnen. Sie stellt das Gewissen in den Zusammen-
hang der Geschichtlichkeit und damit in eine Beziehung zur Wirklich-
keit, die das Vorhandene transzendiert und als solche den Menschen
iiber Vorhandenes hinaus neue Moglichkeiten entdecken 14ft:

Aus der Gemeinschaft Gottes mit dem Menschen gewinnt der christli-
che Glaube seine orientierenden Symbole: Heil fiir alle, Gottesherr-
schaft, erfiilltes Leben. Der Glaube steht als Antizipation fiir gelunge-
nes Leben; das Gelingen des Lebens ist kontrafaktisch und antizipato-
risch in Christus reprisentiert und vollzieht sich im Rechtfertigungs-
geschehen als einer spezifischen Kommunikationspraxis, der ihr Bedin-
gungszusammenhang symbolisch prisent ist: »Laft uns lieben, denn er
hat uns zuerst geliebt« (1Joh 4,19). ‘
Darum gilt die formale Forderung »folge deinem Gewissen«, im Ver-
bund mit der inhaltlichen Fiillung durch die Formulierung Augustins
»dilige et quod vis fac«”’. Die christliche Liebesethik ist Situations-
oder Verantwortungsethik, »Ethik der Folgen«®, wie an der Geschichte
vom Barmherzigen Samariter exemplarisch deutlich ist. Gesinnungs-
ethik im Sinn von Liebesgesinnung und Verantwortungsethik konnen
nicht gegeneinander ausgespielt werden, sondern bedingen sich gegen-
seitig so, wie das In-der-Welt-Sein des Christen im Hinblick auf die
Realisierung seiner ewigen Bestimmung unter der Dialektik des
»Schon« und »Noch-nicht« steht.

Indem der Christ so in seinem Gewissen gebunden ist (Sinnebene),

84  Rendtorff, Ethik, 14. Frey, Ethik, 185; 245 argumentiert, Rendtorff setze die liberale
Linie R. Rothes fort mit der These, das Christentum sei aus der Kirche ausgewandert und
in der Ethik aufgegangen. Die Ethik 16st aber fiir Rendtorff die Theologie nicht ab,
sondern macht sie auf neue Weise notwendig als die »Frage nach der Grundstruktur
unseres Wirklichkeitsverstindnisses«, vgl. ders., Ethik, 16.

85 Ebd., 23f.

86 Ebd., 31. Vgl. o. 8. 2: der moderne Autonomie-Gewinn als Ausdruck und Frucht
protestantischen Geistes.

87 Augustin, In epistolam Joannis ad Parthes tractatus decem. VII, 8, SC 75, 328.

88 Rendtorff, Ethik, 60.
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vermag er den gesellschaftlichen Wertediskurs durch kritisch antizipa-
torische Begleitung inhaltlich zu bereichern und zu einer Erhohung des
Diskurs-Niveaus bzw. des ethischen Standards beizutragen.

6 Konsequenzen fiir die Aufgabe ethischen Lernens®

Die Grundlegung des Gewissensbegriffs fiir das protestantische Selbst-
verstindnis verschrinkt die Ethik als Theorie der Lebensfiihrung mit
der Sinnebene und macht so die erzieherische Aufgabe zu einer kom-
plexen®: Gewissensbildung ist, so gesehen, Bildung der Personlichkeit,
Bildung schlechthin. Entsprechend den Gruppennormen gewinnt bereits
das Kleinkind ein bestimmtes Verhalten durch Partizipation, Nach-
ahmung, Konditionierung, wie es denn in seiner Orientierungsbediirftig-
keit zwangsldufig Erwachsenen-Verhalten als normativ internalisiert.

Dem Normenbediirfnis des Kindes gerecht zu werden, macht einen Teil
der Vertrauensbildung aus, denn die VerldBlichkeit beim Sich-Einlassen
auf das Leben setzt klare Konturen voraus, innerhalb derer Lebens-
gestaltung moglich wird — hier liegt die Aporie der antiautoritdren
Erzichung. Insofern ist »das Gewissen ... ein Abkommling der Liebe<’,
»gebunden an die Befriedigung eines elementaren friihkindlichen Be-
diirfnisses nach emotionaler Harmonie mit den ersten Bezugsperso-
nen«”. In der sozialen Erfahrung von Geborgenheit wurzeln Empathie-
Fihigkeit und Dialog-Verhalten, wihrend anhand der Diskrepanz-Erfah-
rungen das Wahrnehmungsvermogen im Erfassen von Situationen und
die Sensitivitit fiir das Notwendige sich schirfen miissen, verbunden
mit der Bereitschaft zur Schuld-Ubernahme: Das protestantische Gewis-
sen als das unruhige und getrostete Gewissen ruht nicht, bevor nicht
das Gute voll verwirklicht ist, wobei der Gedanke des Schuldig-Blei-
bens Vorrang gewinnt vor den moralischen Einzeliibertretungen™. Die
Ausiibung dieser Sensibilitit bedarf im Maf3 der wachsenden Eigenver-
antwortlichkeit zugleich der Kontrolle in einem doppelten Sinn, um
nicht dem Vorwurf der Naivitit oder der (Sozial-)Romantik zu ver-
fallen: ndmlich einmal durch das vom Sinnsystem her bestimmte nor-
menkritische BewuBtseins (der Laie mull auch ethische »Lehre« beur-

89 Zur Gewissenserziehung vgl. H. Roth, Moralische Miindigkeit als Ziel der Erziehung,
in: L. Mauermann und E. Weber (Hg.), Der Erziehungsauftrag der Schule, Donauworth
1978; R. Lachmann, Ethische Kriterien im Religionsunterricht, Giitersloh 1980; R.
Mokrosch, Das religitse Gewissen, Stuttgart 1979; Religionspadagogische Studieneinhei-
ten, hg. v. Comenius-Institut Bd. 3, Gewissen und Gewissensbildung; A. A. Bucher, Wie
kénnen wir Werte und Werthaltungen vermitteln? schweizer Schule 10 (1982) 410ff.
90 G. R. Schmidt, Uber den Beitrag christlicher Erziehung zur moralischen Erzichung
und einer demokratischen Gesellschaft, PidWelt 7 (1987) 293ff.

91 H. Zulliger, Umgang mit dem kindlichen Gewissen, Stuttgart 1968, 24.

92 H.-G. Heimbrock, Art. Gewissen. IV prakt.-theologisch, in: TRE 13, 1984, 236.
93 F. Kiimmel, Zum Problem des Gewissens, EvErz 16 (1964) 273ff.
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teilen bzw. die Verantwortbarkeit der gesellschaftlich geltenden Nor-
men kritisch priifen kénnen), und sodann durch die Sachkompetenz auf
dem infragestehenden Gebiet bzw. das Schweigen oder das Vertrauen
auf die Kompetenz anderer beim Mangel entsprechender Kenntnisse.
Die Selbsttranszendenz und der auf Totalitit bezogene Charakter des
Gewissens schliefen die Gottesfrage in dem Sinn ein, dal der Zusam-
menhang des sittlichen und des religiosen Aspekts des Lebens bzw. der
Wertverwirklichung und des Sinnhorizonts, des weltgestaltenden und
des symbolisierenden Handelns streng aufeinander bezogen bleiben.

Hans-Jiirgen Fraas ist Professor fiir Praktische Theologie am Fachbereich Evangelische
Theologie der Ludwig Maximilian-Universitit Miinchen.

Abstract

Ethics, education and religion correlate basically, although the ethical dimension of
religious education developed independence in the course of history.

Within recent philosophy and theology the ethical discussion presents >open-discourse-
models« to be the only ones up-to-date, but from theological anthropology certain basic
elements can be deducted. Anew they point to the indispensable dialectic between the
ethical and aesthetical-cultic dimension of faith, between worldshaping and symbolizing
actions.
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1.2 Artikel

122

Heinz Schmidt

Gerechtigkeit, Friede und Bewahrung der
Schopfung

Der konziliare Proze als Modell religitsen, ethischen und 6kumeni-
schen Lernens

Religioses und moralisches Lernen zielt auf Verhaltensinderung, Wis-
senserweiterung und den Aufbau komplexerer Einstellungsmuster mit
Hilfe von repridsentativen Symbolen. Diese unterscheiden sich von
anderen, fiir Beobachtung geeigneten Symbolen dadurch, daB sie Nicht-
beobachtbares, auch Transzendentes reprasentieren, und zwar logischer-
weise als nichtkontingent. In religiosen Kommunikationen verbinden
sich die repridsentativen Symbole mit solchen, die Beobachtungen
strukturieren. Religioses und u.U. auch moralisches Lernen erwichst
aus derartigen Kommunikationen.'

Der sog. konziliare ProzeB” ist eine solche Kommunikation, genauer:
eine auf bestimmte Ziele ausgerichtete und auf eine lingere Zeit ange-
legte Folge von Kommunikationen, also ein Kommunikationssystem, zu
dessen Stabilisierung auch organisatorische Vorkehrungen getroffen
wurden. Sein priméres Ziel ist nicht Lernen, sondern die weltweite
Durchsetzung bzw. Erméglichung von Gerechtigkeit, Frieden sowie der
Erhaltung reproduktiven Lebens. Dieses Ziel kann heute nur noch mit
Hilfe entsprechender Lernprozesse erreicht werden. Dies legt die Frage

1 Zur »Uberdeterminiertheit« und der Moglichkeit einer Theologie der Symbole vgl. P.
Biehl, Symbole geben zu lernen, Neukirchen-Vluyn 1991, 51-53 im Anschluf} an P.
Ricaeurs Symboltheorie. Auch fiir die Leitsymbole des sog. konziliaren Prozesses gilt, daB
sie »in ihrem anthropologischen Sinn verstanden werden kénnen, wenn ihr theologischer
Sinn noch nicht (oder nicht mehr) erfaBt werden kann« (a.a.0. 62). Allerdings ist zu
beachten, daB der anthropologische Sinn nicht eindeutig zu bestimmen ist, sondern diffus
bleibt.

2 Die Vorstellung eines Bundes der Mitgliedskirchen auf dem Weg zu einem weltweiten
Konzil war schon 1975 auf der Weltversammlung von Nairobi von Philip Potter ver-
wendet worden. Die Vancouver-Versammlung hat dann eine Anregung der DDR-Kirchen,
ein weltweites Friedenskonzil im Sinne Bonhoeffers (1934) einzuberufen, aufgegriffen
und ausgeweitet. Mit der Einladung von Nicht-Mitgliedern des Weltkirchenrats, bes. der
rom.-kath. Kirche, wurde deutlich, da ein Weltkonzil, das im strengen Sinn die volle
Kirchengemeinschaft voraussetzen wiirde, noch nicht erreichbar war. Deshalb wurde
bereits auf der ersten internationalen Konsultation in Glion / Schweiz 1986 der Begriff
»Konzil« durch »Weltkonvokation« ersetzt. Dementsprechend wurde auch die Bezeich-
nung »konziliarer Prozei« weitgehend durch »JPIC (= Justice, Peace and Integrity of
Creation)-ProzeB ersetzt. Vgl. D.P. Niles, Resisting The Threats To Live. Convenanting
for Justice, Peace and the Integrity of Creation, Geneva 1989, 49-53.
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nahe, ob der konziliare Prozef auch als LernprozeB3 verstanden werden
kann. Ursprung, Verlauf und Semantik plazieren den ProzeB innerhalb
der okumenischen Bewegung’. Demnach wiirde es sich um einen
Okumenischen Lernproze handeln, vielleicht um einen oder den exem-
plarischen, was zu untersuchen sein wird. Bevor im zweiten Teil dieses
Artikels (II) versucht wird, Elemente eines solchen Lernprozesses aus
den einschligigen Dokumenten zu erheben, soll die Problematik 6ku-
menischen Lernens kurz skizziert werden (I). Der SchluBteil (III) ver-
sucht dann eine Antwort auf die Frage nach dem Modellcharakter des
JPIC-Prozesses®.

Zum Okumenischen Lernen ist vor und nach der einschligigen Ver-
offentlichung der Kammer der EKD® viel Grundsitzliches geschrieben
und auch manche praktikable Arbeitshilfe produziert worden®, ohne da
bisher deutlich wurde, was nun das Besondere dieses Lernens im Un-
terschied zu christlich-religiGsem oder zu moralischem Lernen im
allgemeinen wire. Die Frage ist, ob und inwiefern der konziliare Pro-
zeB die bisher oft unspezifischen 6kumenischen Lernimpulse konzeptio-
nell konturieren und in gewisser Weise auch als Modell fiir konkrete
Prozesse okumenischen Lernens dienen kann.

Modelle fiir Prozesse miissen zumindest die Elemente in stabilen Relationen zeigen, die
unabdingbar und typisch fiir diesen ProzeB sind, d.h. ihn iiberhaupt erméglichen und von
anderen unterscheiden. Wie schon bemerkt, fehlte bisher ein solches Modell, jedenfalls
bis vor kurzem, bevor Karl Ernst Nipkow wesentliche Aspekte dazu herausgearbeitet
hatte’. Zunichst schligt Nipkow vier Bedeutungsdimensionen des Begriffs »Okumene«
vor, die die Entwicklung des Selbstverstindnisses der okumenischen Bewegung spiegeln.
Es sind dies: bilateral-zwischenkirchliche Okumene (konzentriert auf den Glaubensdialog
mit der katholischen Kirche), christliche Okumene (konzentriert auf das konziliare
Zusammenwirken der getrennten Kirchen in der Skumenischen Bewegung und im Weltrat
der Kirchen), Verantwortung fiir die bewohnte Erde (konzentriert auf weltweite Struktu-
ren der Unterdriickung, Ausbeutung und Trennung; hier ist der Ursprung des konziliaren
Prozesses) und schlieBlich eine »6kumenische Okumene« (Wahrnehmung der inter-

3 Th.F. Best (Hg.), Vancouver to Canberra 1983-1990. Report of the Central Committee
of the WCC to the Seventh Assembly, Geneva 1990, belegt, wie sich der Weltkirchenrat
mit dem JPIC-Prozef identifiziert hat.

4 Um der in Anmerkung 2 erwihnten Entwicklung Rechnung zu tragen, wird im
folgenden nicht mehr vom konziliaren, sondern vom JPIC-Prozess gesprochen.

5 Kirchenamt der EKD (Hg.), Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse. Eine
Arbeitshilfe der Kammer der EKD fiir Bildung und Erziehung, Giitersloh 1985.

6 G. Biittner / U. Kress / J. Thierfelder, Wie kann das Okumenische Lernen im Reli-
gionsunterricht Full fassen? EvErz 42 (1990) 342-359.

7 K.E. Nipkow, Okumenisches Lernen — Interreligitses Lernen — Glaubensdialog zwi-
schen den Weltreligionen. Zum Wandel von Herausforderungen und Voraussetzungen, in:
G. Orth (Hg.), Dem bewohnten Erdkreis Schalom, Beitridge zu einer Zwischenbilanz
Skumenischen Lernens, Comenius-Institut Miinster 1991, 301-320.
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religidsen Welt bzw. der multi- oder post-konventionellen religitsen Weltgemeinschaft)®.
Nipkow sieht in den vier Bedeutungsdimensionen zugleich den Wandel der Heraus-
forderungen fiir Skumenisches Lernen angezeigt, deren letzte, die religiose Weltgemein-
schaft, pidagogisch wie theologisch erst noch begriffen werden miisse.

Im Blick auf den ins Auge gefaBten LernprozeB lassen sich die vier
Bedeutungsdimensionen als Darstellung der wachsenden symbolischen
Komplexitit dieses Prozesses verstehen. Sie stehen ja nicht wie Sekto-
ren nebeneinander. Sie lésen einander auch nicht ab. Die jeweils neu
zugewachsene stellt die vorangehende Problematik, die fortbesteht, in
einen weiteren symbolischen Zusammenhang, unter dessen Primissen
auch schon erreichte Losungen wieder in Frage zu stellen sind’.

Die zunehmende symbolische Komplexitit kann nach Nipkow vom einzelnen erst in
einem postkonventionellen Stadium seiner BewuBtseins- und Glaubensentwicklung
begriffen werden, weil erst dann —nach den einschligigen strukturtheoretischen Entwick-
lungstheorien — die Moglichkeiten der sozialen Perspektiveniibernahme, der prinzipien-
orientierten ethischen Urteilsbildung, der formalen, dialektischen und komplementiiren
Denkformen ausgebildet sowie die existentiell bedeutsamen Beziehungen gewachsen sind,
die dieser Komplexitit entsprechen. AuBerdem sieht Nipkow die 6kumenische Symbolik
kulturtheoretisch in engem Zusammenhang mit dem »postmodernen Ringen in der
Wahrheitsfrage«'® und der dabei erkennbaren Tendenz zur Relationierung (nicht unbe-
dingt Relativierung) von Wahrheitsanspriichen, woraus sich eine erhebliche Zumutung an
die geldufige kirchliche Dogmatik ergebe. Dies ist niiher zu erliutern.

Wiihrend die drei erstgenannten symbolischen Dimensionen im seman-
tischen Horizont christlicher Offenbarung verbleiben, geht es bei der
letzten um eine Uberschreitung dieses Horizonts. Religiose Wahrheits-
anspriiche der eigenen Tradition diirfen nicht relativiert werden. Doch
konnten die Wahrheiten verschiedener Religionen gegebenenfalls als
komplementir verstanden werden oder gar in perichoretische Beziehun-
gen miteinander (= gegenseitige Durchdringung) treten''. Existentiell

8 Nach Nipkow sind die Begriffe »6kumenische Okumene« (vgl. R. Panikkar, The
Intrareligious Dialogue, New York 1978), »Welttkumene« oder »Weltethos« (vgl. H.
Kiing, Projekt Weltethos, Miinchen / Ziirich 1990) eher programmatisch-appellativ als
wissenschaftlich zu nennen. Die in Klammern genannten Begriffe zeigen Nipkows
Intention deutlicher. Vgl. dazu auch ders., »Oikumene«: Der Welt-Horizont als notwendi-
ge Voraussetzung christlicher Bildung und Erziehung im Blick auf die nichtchristlichen
Religionen, in: J. Lédhnemann (Hg.), Das Wiedererwachen der Religionen als pidagogi-
sche Herausforderung. Interreligitse Erziehung im Spanungfeld von Fundamentalismus
und Sikularismus, Hamburg 1992, 166-189.

9 Man denke etwa an evangelich-katholische Ubereinkiinfte zum Kirchenverstindnis,
die pldtzlich in einen christlich-jiidischen Dialog einbezogen werden.

10  Nipkow, Okumenisches Lernen, 305 sieht auch die Entwicklungstheorien bedingt
durch eine »kulturtheoretisch faBbare generelle Entwicklung von vormodernen iiber
moderne zu postmodernen BewuBtseinslagen«, wobei letztere als Ausgangspunkte eines
dritten Wegs transversaler oder beziehungsstiftender Vernunft angesichts radikaler
Pluralitiit charakterisiert werden (ebd. 309). Darauf weisen allerdings bisher nur Arbeiten
aus dem »literarisch-ésthetisch-philosophischen« Bereich hin.

11 Nipkow iibernimmt diese Begriffe eher tentativ von R. Panikkar, der seinerseits
keine genauere Definition gibt, aber auch keinen universalistischen Synkretismus befiir-
worten mochte.
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risikoreiche Glaubensdialoge zwischen Menschen verschiedener religio-
ser Glaubensrichtungen konnen vielleicht zu solchen Einsichten fiihren.
Diese Uberlegungen verweisen auf das mit symbolischer Universalisie-
rung oder Komplementaritit unweigerlich aufbrechende Identititspro-
blem einer spezifischen religidsen Tradition'”. Ein Beispiel aus dem
christlich-islamischen Dialog zeigt die Zentralitit dieser Frage: Ist es
der gleiche Gott, der von Christen und Muslimen komplementir als
triunus bzw. als monoabsolutus wahrgenommen wird?

Im Verlauf des JPIC-Prozesses, der ja aus der dritten oben genannten
symbolischen Dimension erwachsen ist, taucht auch der gerade ange-
sprochene vierte Aspekt auf, jedoch unter anderen konzeptionellen
Voraussetzungen. Es wird noch zu zeigen sein, daf gleichwohl Kom-
plementaritéit und Relationierung — der Sache, nicht den Begriffen nach
— eine Rolle spielen, jedoch nur soweit sich zumindest partielle Analo-
gien zwischen zentralen Symbolen unterschiedlicher Traditionen erken-
nen lassen. Es gibt offensichtlich symbolische Grenzen fiir Komple-
mentarititsannahmen.

Vermutlich wird in jeder Religion ein spezifisches Gefiige von Fundamentalsymbolen
vorausgesetzt, das — obgleich es in geschichtlich-kulturellen Formen, also nur relativiert,
zuginglich ist — die Moglichkeiten seiner aktuellen Konkretisierung begrenzt. Die
Fundamentalsymbole gehéren zusammen wie eine Familie, verbunden durch die Werte,
die sie verkorpern, und auch zusammengehalten durch die (negativen) Werte, die sie
ausschlieBen. Sie werden von Menschen geliebt oder gehalt und im BewuBtsein vielfach
aus- und umgestaltet. Sie bilden den semantischen Horizont der Kommunikationen in den
durch sie konstituierten Gemeinschaften, d.h. sie sind présent, auch wenn sie nicht
unmittelbar verwendet werden'®. Sie sind fiir religiose Kommunikation nicht kontingent
und daher geeignet, ansonsten kontingente Kommunikationselemente in nicht-kontingente
zu transformieren. Sie reprisentieren Transzendenz in bestimmter Qualitit und schlieBen
konkurrierende Reprisentationen aus. Im christlichen Bereich ist Jesus Christus das
Musterbeispiel. Gott ist nur in ihm voll prisent, d.h. als liebender, sich ganz hingebender
usw. Es mag daneben andere, partielle Selbstrepriisentationen Gottes geben, aber keine
komplementéiiren. Im muslimischen Bereich ist Gottes Wille endgiiltig in dem prisent,
was dem Propheten Mohammed geoffenbart wurde'!. Auch hier gibt es daneben eine
Anzahl partieller Offenbarungen.

12 In seinem spiteren Aufsatz (»Oikumene«, Anm. 8) arbeitet Nipkow deutlicher die
Traditions- und Erfahrungsabhéngigkeit religioser Wahrheitserkenntnis heraus, weshalb
ein universalistisches Konzept nicht als Voraussetzung des interreligitsen Dialogs
unterstellt werden diirfe. :

13 Die Einsicht, daBl unmittelbar gegenwiirtige Objekte der Wahrnehmung verborgene
symbolische Referenzen beinhalten, ist das bedeutsamste Ergebnis der phinomenologi-
schen Analyse der Wahrnehmung durch Edmund Husserl. Er bezeichnet diesen Sach-
verhalt als Apprisenz, Komprisenz oder Mitprisenz. Vgl. E. Husserl, Ideen zu einer
reinen Phinomenologieund phinomenologischen Philosophie, Zweites Buch, Husserliana,
hg. v. M. Biemel, Husserliana Bd. IV, Den Haag 1952, §§ 43-45, 162-166.

14 Wille und Liebe zeigen lediglich Wertpriorititen an, nicht etwa den Ausschluf des
je anderen Werts. Auch Christen sprechen vom Willen Gottes wie Muslime von der
Liebe Gottes. Die Priorititen ergeben sich aus dem, was als nicht-kontingent représentiert
wird: im christlichen Fall ein sich hingebender Mensch, im muslimischen Weisung fiir
Lebensfiihrung.
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Der Bezug auf Fundamentalsymbole schrinkt Komplementaritdt und
Relationsmoglichkeiten ein, schlieft sie aber nicht aus. Symbole wer-
den nur mit Hilfe spezifischer Medien kommunikabel, z.B. durch Meta-
phern, Begriffe, Geschichten, Theorien, aber auch Gesten, Bilder, Riten
usw. Diese Transformation bringt kulturelle Bedingungen ins Spiel, die
ihrerseits neu (dialogisch) interpretiert werden miissen.

Dabei kann das Komplementarititsmodell etwa Analoges leisten wie beim beriihmten
Erkldrungsversuch des Lichts von Nils Bohr. Er fand heraus, daf} das Licht unter be-
stimmten experimentellen Voraussetzungen als Welle, unter anderen als Sequenz von
Teilchen operiert. Das wichtige an diesem Versuch ist, daB unter den jeweils gegebenen
Bedingungen alle beobachtbaren Eigenschaften erklirt werden kénnen, mithin volle
Komplementaritidt der Theorien gegeben ist.

Man kann experimentelle Bedingungen naturwissenschaftlicher Beobachtung und Inter-
pretation mit kommunikativen Bedingungen kulturwissenschaftlicher Beobachtung und
Interpretation insofern gleichsetzen, als in beiden Fillen Medien vorgegeben sind, die
Beobachtung strukturieren und damit auch begrenzen. Komplementiire »Wahrheit« 148t
sich also nicht ohne Bezug auf spezifische Medien formulieren. Mithin kénnen sich
Komplementaritits- und Relationsmoglichkeiten bei allen religivsen Kommunikationen
ergeben, wenn dabei die jeweilige Fundamentalsymbolik bestimmend bleibt. Ein Beispiel:
man konnte u.U. auch Jesus als den Buddha bezeichnen (also selbst den Christustitel
hintansetzen), solange gewihrleistet ist, dal sich Gott selbst mit Jesu geschichtlichem
Leben identifiziert hat. Allerdings wire zu befiirchten, dal Buddhisten dies als imperiali-
stische Semantik empfinden wiirden.

Neuidentifikation oder Wiedererkennen von christoformem" Wirken
Gottes in anderen kulturell-religiosen Verhéltnissen und entsprechende
Kooperation sollte demzufolge das (begrenzte) Ziel interreligitsen
Dialogs aus christlicher Sicht sein. Die Dokumente des konziliaren
Prozesses deuten diese Linie an, etwa wenn in der Prdambel des
SchluBdokuments erklart wird, dal die Gemeinschaft derer, die Biind-
nisse fiir Gerechtigkeit, Frieden usw. eingehen, fiir alle offen ist, die
der Geist von Pfingsten aus den zerstreuten und zerstrittenen Nationen,
Religionen, Klassen usw. sammelt. »Der Geist dringt uns, Gottes
Gaben in allen Menschen und an allen Orten anzuerkennen und uns
daran zu erfreuen«'®,

15 Mit diesem Kunstwort soll der Bezug auf die christliche Offenbarung, aber auch
deren Nichtrelativierbarkeit gewihrleistet werden. Vgl. K.A. Baier, Okumenische Lernen
und die Religionen. Eine Skizze, in: G. Orth (Hg.), Dem bewohnten Erdkreis Schalom,
294: »Denn durch Jesu Botschaft vom Reich Gottes konnen Menschen erfahren, daB Gott
sein Reich wirklich baut, indem er sich auch in den anderen Religionen offenbart. Wobei
wir das nur erkennen konnen, weil er sich in Jesus Christus dort offenbart hat.«

16 Ubersetzt aus: Now is the time. Final Document and other Texts from the World
Convocation on Justice, Peace and the Integrity of Creation, Seoul, Republic of Korea,
5.-12. Mirz 1990, hg. v. World Council of Churches, Genf 1990, 8. Die Priambel wurde
aus Zeitmangel nicht offiziell verabschiedet, ist aber — nach Meinung der Herausgeber —
das Ergebnis eines langen und sorgfiltig durchgefiihrten Prozesses theologischer Grundla-
genarbeit (vgl. S. 4). Auch im folgenden wird fiir Seoul immer dieser Text verwendet,
wobei nur wortlich iibersetzte Passagen in » « gesetzt sind.
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Zum Abschlul seiner Uberlegungen zum &kumenischen Lernen zeichnet Nipkow ein
recht pessimistisches Bild hinsichtlich der Chancen solchen Lernens in allen vier Dimen-
sionen. Die zunehmend diffus relativistischen Einstellungen und mangelndes Wissen
besonders in religidser, weniger in ethischer Hinsicht, bieten nicht die erforderlichen
Grundlagen fiir den von ihm favorisierten postkonfessionellen und postkonventionellen
Glaubensdialog. Die erkennbare Suche nach einem verbindlichen gemeinsamen Humanum
lasse eher ein »auf die soziale, kologische und politische Verantwortung konzentriertes
ckumenisches Lernen«'” zu. Dies klingt wie ein eindeutiges Votum fiir eine didaktische
Konzentration auf die — sicher im Vordergrund stehenden — ethischen Intentionen des
JPIC-Prozesses. Die Dokumente begiinstigen allerdings nicht, wie sich zeigen wird, eine
Isolierung der Ethik. Nipkow unterscheidet zwischen den Moglichkeiten des Glaubens-
dialogs und des schulischen interreligiosen Lernens, mochte aber beides nicht ausein-
anderfallen lassen. Der Ernst der Wahrheitssuche soll nicht abgeschwicht und personliche
Glaubenserfahrung nicht ausgeklammert werden. Eine Gesamtkonzeption 6kumenischen
Lernens ist unter den gegebenen Bedingungen neu zu erarbeiten.

Ohne diese Schwierigkeiten zu leugnen, kann man zundchst einmal
feststellen, daB Nipkow mit seiner vierfachen Dimensionierung eine
auch didaktisch fruchtbare inhaltliche Struktur vorgeschlagen hat, die
im Blick auf erwartbare Lernbereitschaften unterschiedlich ausgestaltet
werden kann. Es ist auch festzuhalten, dafl echte interreligiose Dialoge
nicht nur angemessene Kenntnisse eigener und fremder religitser
Traditionen und Umwelten voraussetzen, sondern auch entwickelte
Fihigkeiten, die dialektisches und komplementires Denken zulassen.
Allerdings konnen hohere Stufen kognitiver Entwicklung allein noch
nicht Verstehen und Dialogfihigkeit garantieren. Ohne eine existentielle
Beziehung zu den zentralen Uberlieferungen und Fundamentalsymbolen
der eigenen Religion erschopft sich Postkonventionalitit allzuleicht in
einer Post-Semantik, in hochabstrakten und bedeutungsarmen Generalia
wie Gerechtigkeit'®, Commonwealth of Being, Unbedingtes oder trans-
versale Vernunft. Solche Uberlegungen sind nicht als Pliddoyer fiir eine
unkritische, Pluralismus und Relationalitit negierende Erziehung zu
verstehen. Es geht hingegen um die Moglichkeit des Einlebens in die
eigene Tradition bei gleichzeitigen Forderung der Dialogfahigkeit auch
von Kindern und Jugendlichen auf unteren Entwicklungsstufen'®. Daher
ist zu fragen, ob der JPIC-ProzeB Elemente enthilt, die solche Lern-
prozesse modellhaft strukturieren konnten.

17 Nipkow, Okumenisches Lernen, 324.

18 Zum unumginglichen Formalismus kritischer Diskurse in der posttraditionalen
Modermne vgl. A. Nassieh u. a., Tod, Modernitit und Gesellschaft. Entwurf einer Theorie
der Todesverdriangung, Opladen 1989, 368ff.

19 In diesem Sinn auch Nipkow, Ziele interreligitsen Lernens als religionspadagogi-
sches Problem, in: J. van der Ven u.a., Interreligioses Lernen, Nijmegen.
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Der JPIC-ProzeB wurde offiziell durch eine Einladung der sechsten
Versammlung des Weltkirchenrats (Vancouver 1983) in Gang gesetzt™,
in der die Mitgliedskirchen aufgefordert wurden, »sich in einem Prozef
wechselseitiger Verpflichtung (Bund) zu Gerechtigkeit, Frieden und zur
Bewahrung der Schopfung zu engagieren«”'

Der ProzeB ist bis heute nicht abgeschlossen, er erreichte jedoch nicht ohne erhebliche
Auseinandersetzungen auf der Weltversammlung von Seoul (Korea, Mirz 1990) den
AbschluB einer ersten Phase, in der es darum ging, die verschiedenen weltweiten Aktivi-
titen, Stellungnahmen und Erwartungen zu einer Biindnis-Gemeinschaft bzw. Solidaritt
(= covenant community, covenant solidarity) zusammenzufiihren. Die Zustimmung zu den
zehn »Affirmationen« und vier konkreten Bundesschliissen (concretizations of the act of
covenant) dokumentiert das erreichte Maf an Gemeinsamkeit. Die siebte Versammlung
des Weltkirchenrats (Canberra, Februar 1991) bestitigte durch einen BundesschluB fiir
das Leben mit feierlicher Emeuerung der JPIC-Beschliisse das Erreichte™ und bemiihte
sich auch in ihrer ersten Sektion durch eine Verbindung mit einer Theologie des Heiligen
Geistes um weiterfiihrende Perspektiven. Es gelang jedoch (noch?) nicht, sich iiber
Kriterien fiir das Wirken des Heiligen Geistes zu verstindigen, was auch eine konsensuel-
le Entwicklung neuartiger Aspekte verhinderte. Die folgenden Uberlegungen konzen-
trieren sich deshalb auf den ProzeB zwischen Vancouver und der Weltversammlung in
Seoul, die ihrerseits manches offen gelassen und zur Weiterentwicklung aufgerufen hat.

Immer wieder wurde betont, da mit der Einladung von Vancouver
nicht eigentlich ein neuer ProzeB kreiert, sondern auf eine besondere
Situation geantwortet werde. Die Menschheit lebe unter den dunklen
Schatten eines immer intensiveren Wettriistens und im Bann von Un-
rechtssystemen, die weiter verbreitet seien als je zuvor, hiel es in der
Einladung; niemals sei die menschliche Rasse totaler Selbstzerstérung
ndher gewesen, niemals hitten so viele unter Ausbeutung und Unter-
driickung leiden miissen. Riickblickend kann man bezweifeln, ob diese
Sitze einer historischen Nachpriifung standhalten wiirden. Ob eine als
LernanlaB fungierende Situation wirklich zutreffend beschrieben wird,
ist fiir den LernprozeB selbst weniger wichtig als der Eindruck unauf-
schiebbar notwendiger Anderung. Die Unhaltbarkeit einer Situation ist
ein michtiges Lernmotiv. Die lebhafte Reaktion auf die Einladung
bestitigt ihre damalige Plausibilitit.

Einwinde gegen solche Anfinge religiosen oder moralischen Lernens
liegen auf der Hand. Offensichtlich ist es nicht vertretbar, die Unhalt-
barkeit einer Situation zu behaupten, nur um die Lernbereitschaft zu

20 Die »World Alliance of Reformed Churces«, die 1982 in Ottawa (Kanada) tagte,
richtete an den Weltrat der Kirchen die Bitte, einen Bund fiir Frieden und Gerechtigkeit
auf den Weg zu bringen. Vgl. D.P. Niles, Resisting the Threats of Life.

21 Now is the time, 2: »to engage ... in a conciliar process of mutual commitment
(covenant) to justice, peace and the integrity of creation.

22 Vgl. K. Raiser, Der Ablauf der Vollversammlung, OR 40 (1991) 263f.
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erhthen. Dies war in Vancouver auch nicht der Fall. Die Teilnehmer
waren von ihrer Diagnose iiberzeugt und befanden sich in Uberein-
stimmung mit vielen in aller Welt. Allein die Verbreitung von Meinun-
gen ist noch kein Nachweis ihrer Stichhaltigkeit.

Doch sind derart globale Behauptungen leicht zu widerlegen. Sie ge-
winnen ihr Recht und ihre Plausibilitdt auch nicht allein aus Daten und
Fakten, sondern aus ebenso globalen Symbolen oder Visionen eines
gelingenden Lebens. Solche Symbole sind notwendigerweise eschatolo-
gisch offen, sie reprisentieren Transzendentes am Immanenten. Deshalb
stellt auch die Einladung klar, daB die biblische Vision von Frieden mit
Gerechtigkeit nicht etwa eine von verschiedenen mdoglichen Optionen
fiir die Nachfolger Christi sei, sondern ein Imperativ fiir unsere Zeit.
Die Situation kann deshalb so global als unhaltbar beschrieben werden,
weil sie als ganze weit hinter der christlichen VerheiBung eines Frie-
dens mit Gerechtigkeit zuriickbleibt. Wie die Situation wahrgenommen
wird, ist also abhingig von den sie kontrastierenden religidsen Sym-
bolen. Daraus ergibt sich eine Modifikation des gerade eben festgestell-
ten Strukturelements. Eine als AnlaB fiir religioses Lernen gewihlte
Situationsbeschreibung gewinnt ihre spezifischen Konturen erst auf-
gruncljder sie kontrastierenden oder qualifizierenden religiosen Sym-
bolik™.

Dieser unauflosliche Zusammenhang von Situation und religitser
Symbolisierung fiihrt unmittelbar zu einem strukturellen Merkmal des
JPIC-Prozesses, der Unmdoglichkeit einer prinzipiellen Trennung zwi-
schen religitsen und moralischen Argumenten.

Einer solchen Trennung wurde jedenfalls von Anfang an widersprochen. Nicht einmal die
herkdmmliche Unterscheidung von Glauben und christlich motivierter Weltverantwortung
wird mehr fiir moglich gehalten. Der christliche Widerstand gegen die »Todesmichte« in
Rassismus, Sexismus, Unterdriickung durch Kasten usw. gilt schon im Einladungsdoku-
ment als Christusbekenntnis. Durch die Einheit von Bekenntnis und Handeln werden
unterschiedliche Einschidtzungen von einzelnen Verhaltensweisen oder MaBnahmen nicht
ausgeschlossen, solange Einigkeit liber die Qualitéit der Herausforderung und iiber die
Intentionen des Handelns (hier: Widerstand) besteht.

Diese Auffassung hat sich bis heute erhalten. Sie bestimmte sogar die sprachliche
Gestaltung des SchluBdokuments von Seoul (1990). Dessen mittlerer Teil, die sog.
Affirmationen, kniipft deutlich an eine traditionelle Struktur christlicher Bekenntnisse an
und erweitert diese um den Aspekt der Verpflichtung zum Handeln. Wihrend im traditio-
nellen Bekenntnis die Kirchen zuerst sagten: wir bekennen, sodann: wir verwerfen,
bekannte die Weltversammlung: Wir erkldren -bzw. versichern (= we affirm) ..., wir
widerstehen (= we resist) ..., wir verpflichten uns (= we commit ourselves) ... Glauben
impliziert eine bestimmte Art der Weltinterpretation, die unmittelbar zu einem Handeln
dringt, das Bekenntnischarakter trdgt. Fiir JPIC, als LernprozeB betrachtet, sind Glaube

23 I Baldermann, Okumenisches Lernen — Biblisches Lernen, in: Fr. Johannsen und H.
Noormann (Hg.), Lernen fiir eine bewohnbare Erde, Giitersloh 1990, stellt zu Recht fest,
»daB Okumenisches Lernen biblisches Lernen sein muB; es wiirde sonst seinen vitalen
Kern verlieren«.
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und Moral untrennbar. Dies bedeutet nicht, daB Nicht-Christen nicht aus anderen Motiven
mitmachen konnen, wie dies auch vielfach geschehen ist und geschieht.

Zum Widerstand gegen die vielfiltigen Bedrohungen des Lebens durch
Ungerechtigkeit und Gewalt rief die Einladung von Vancouver auf.
Diese Bedrohungen werden nicht vereinzelt gesehen, sondern als kom-
plexes Geflecht, »complexly interwoven threats«, wie es im Schlufdo-
kument heiBt*. Festgefiigte, todliche Formen der Ungerechtigkeit,
universale Gewalt und rapide Verschlechterung der Umwelt werden
durch ihr Zusammenwirken zur globalen Bedrohung?.

Die Interaktion der so bezeichneten Strukturen und Prozesse wird zunéchst nicht analy-
tisch aufgewiesen, sondern symbolisch représentiert. Alle Bedrohungen erwachsen zwar
aus menschlichen Aktivititen; in diesen manifestieren sich aber Todesmichte. Menschen
werden durch ihre Werke zu Handlangern und Opfern des Todes, dessen Macht sie allein
nicht mehr gewachsen sind. Das Symbol »Todesmacht« symbolisiert hier einen globalen
Zusammenhang, der analytisch kaum nachgewiesen werden kann. Die Ubermacht zer-
storerischer Kriifte, wie sie in konkreten Auseinandersetzungen vielfach erfahren wird,
rechtfertigt aber die Verwendung der an biblischen Erfahrungen bewihrten Tod/Leben-
Symbolik.

Leben hat als Gegensymbol zur Todesmacht im JPIC-Proze3 zuneh-
mend komplexere Gestalt angenommen. Am Anfang wurden hauptsich-
lich zwei Traditionsstiicke in Anspruch genommen: Christi gewaltlos
provokative Gerechtigkeits- und Friedenspraxis mit ihrer eschatologi-
schen Perspektive einerseits sowie die Erneuerung der urspriinglich
alttestamentlichen Bundesbeziehung («covenant relationship«) als
konziliarer ProzeB8 gegenseitiger Verpflichtung. Diese in sich schon
komplexe Symbolik wurde spiter noch ausgeweitet durch eine Integra-
tion mit dem lebensspendenden Gott (God — giver of life) und durch
Differenzierungen des Symbols »Nachfolge«. Damit war von Anfang
an nur eine lebensforderliche gewaltlose Praxis legitimiert, und zwar
hinsichtlich der Ziele wie der Wege, in die im iibrigen die Bereitschaft
zu permanenter Selbstkorrektur («BuBle und Bekehrung«) eingeschlos-
sen sein sollte®, Religits-symbolische Qualifizierung konkreter Lebens-
verhiltnisse sowie ihre Erweiterung und zunehmende Differenzierung
(= Erhohung der symbolischen Komplexitit) im Verlauf des JPIC-
Prozesses waren weitere zentrale Elemente dieses 6kumenischen Ler-
nens”’. Ohne solche vereinheitlichende Symbolik wire weder eine

24 Now is the time, 7.

25 SchluBdokument, in: Now is the time, 22: »... poverty, lack of peace and the degra-
dation of the environment are manifestations of the many dimensions of suffering which
have at their root the overarching structures of domination, i.e. racism, sexism, casteism
tqnd classism, which are evident in all situations of suffering in diverse and insidious
orms. «

26 Vgl. Now is the time, 9.

27 Auf den sich in Canberra 1991 anbahnenden weiteren Komplexititszuwachs durch
eine Theologie des heiligen Geistes wurde oben hingewiesen.
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gemeinsame Wirklichkeitsdeutung noch ein entsprechendes Engagement
moglich®.

Parallel zur symbolischen Komplexititssteigerung erweiterte und diffe-
renzierte sich auch die Situationsanalyse. Alle Berichte heben den
Zuwachs der Umwelt- und Uberlebensproblematik hervor und unter-
streichen, daB erst dadurch die schon anfangs beabsichtigte Univer-
salitidt theologisch-symbolisch wie analytisch erreicht wurde.

Dieser Komplexititsgewinn wire als kognitive Leistung zu einseitig gesehen. Er erwuchs
aus den durch die Einladung provozierten Interaktionen selbst, z.T. aus der Begegnung
mit schon arbeitenden Umweltgruppen innerhalb und auBerhalb der Kirchen. An kon-
kreten Punkten ihres Engagements konnten die Angesprochenen selbst beobachten, wie
haufig Unrecht und Gewalt gegen Menschen mit dhnlichem Verhalten gegen die anderen
Kreaturen einhergeht. Unter den skizzierten symbolischen Voraussetzungen miiite eine
Integration solcher Ereignisse in den ProzeB unmittelbar zwingend erscheinen. Aber nicht
nur die allerorten dringlichen Fragen des Uberlebens, auch viele andere lokale und
regionale Entwicklungen wurden im Verlauf des Prozesses als aktuelle Gefahren fiir
Frieden und Gerechtigkeit oder auch deren Herausforderungen neu aufgenommen, z.B.
bei der Europiischen Okumenischen Versammlung (Basel 1989) die jiingsten Entwick-
lungen in Osteuropa® und bei den Weltversammlungen in Seoul (1990)* und in Canberra
(1991) der Kampf von Ureinwohnern Australiens um ihr Land. Dabei konnte man lernen,
daB das Wahmehmen von Klagen und Anspriichen zwar eine Voraussetzung fiir Gerech-
tigkeit und Frieden ist, aber nicht deren Realisierung. Transferleistungen, neue Sym-
bolisierungen, mehrperspektivisches Denken sowie Verhaltensinderungen wurden all
denen zugemutet, die sich auf ein so konkretes Engagement eingelassen hatten.

Als Ergebnis dieser Lernprozesse 148t sich ein erheblicher Zuwachs an
situationsbezogenen Kenntnissen hinsichtlich sozialer, kultureller und
biologischer Zusammenhinge, eine Erweiterung des sozialen und politi-
schen Verhaltensrepertoires und sicher auch mehr Verstdndnis fiir
fremdartig erscheinende religios-motalische Einstellungen konstatieren.
Dies alles sind Elemente einer Hermeneutik von Lebenszusammen-
hidngen, die man in Ankniipfung an Aristoteles als Phronesis oder

28 Die Einfilhrung zum SchluBdokument bestitigt gerade dies durch die folgenden
Texte: »An einem Ort mogen die Bedrohungen als Verletzung von Gerechtigkeit, an
anderer Stelle als Geféhrdung von Frieden und wieder an anderer Stelle als MiBbrauch
von Land, Wasser und Luft angesehen werden, die ein gefihrliches Risiko fiir die
Menschheit und tatsichlich fiir die ganze Schépfung darstellen. Die Einladung, eine
wechselseitige Verpflichtung (Bund) fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der
Schopfung einzugehen, unterstellt (assumes im Sinn von: takes for granted, vgl. Webster's
New World Dictionary), daB die drei Anliegen (= issues) untereinander verbunden sind
und daB deshalb die Kdmpfe in den drei Feldern zu einem kohirenten Kampf fiir das
Leben zusammengeschweiBit werden miissen« (Now is the time, 2).

29 Frieden in Gerechtigkeit: Dokumente der Europdischen Versammlung, hg. im
Auftrag der Konferenz Europiischer Kirchen und des Rates der Europiischen Bischofs-
konferenzen, Basel/Ziirich 1989, 65-70 (Stichwort: Europdisches Haus). Vgl. die Berichte
bei P. Feller / X. Pfister (Hg.), Gerechtigkeit und Frieden umarmen sich. Europiische
Okumenische Versammlung in Basel 1989, Basel/Ziirich 1989.

30 Vgl. Now is the time, 19.
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(praktische) Klugheit bezeichnen kann®'. Der JPIC-ProzeB hat gezeigt,
daB ein hermeneutisches Lernen im Bereich der Uberlieferung auch zu
einer differenzierteren Hermeneutik von Lebenszusammenhingen fiihrt,
wenn die iiberlieferten Symbole durch Praxis expliziert werden.

Die bisher angesprochenen Gesichtspunkte gilt es nun auf die vier
Dimensionen dkumenischen Lernens (nach K.-E. Nipkow) zu beziehen,
denen oben inhaltsstrukturierende Relevanz zugesprochen worden war.
In der ersten, der bilateralen Beziehung zur katholischen Kirche, sind
Fortschritte erkennbar, die jedoch die grundsitzliche Differenz im
Kirchenverstidndnis noch nicht beseitigen konnten.

Die romisch-katholische Kirche, nicht nur einzelne ihrer Mitglieder, iibernahm zwar
Mitverantwortung fiir verschiedene regionale Aktivititen und Organisationen, so auch fiir
die Europdische Versammlung in Basel. Das Pontificial Council on Justice and Peace
lieferte sogar eigenstindige theologische Beitrige (Vatikan 1989). Bei der Weltversamm-
lung in Seoul waren dann aber nur Berater des Vatikans und verschiedener Orden
vertreten, wihrend als mitbeschlieBende Teilnehmer nur solche Katholiken titig werden
konnten, die regionale 6kumenische Organisationen vertraten. Gemeinsame Gottesdienste
fanden statt, eucharistische Gemeinschaft war nicht méglich. AuBerdem wurde durch
Verzicht auf den Begriff Konzil u.a. auch rémisch-katholischen Bedenken Rechnung
getragen. Die Europiische Versammlung in Basel konnte vielleicht als Beispiel eines
neuen konsensuellen Okumenismus in die Kirchengeschichte eingehen, weil das dortige
Schluldokument, das ein umfangreiches Kapitel iiber den gemeinsamen Glauben enthiilt,
auf katholischer wie auf evangelischer Seite erst nach Aufnahme innerkirchlicher Kritik
aus den Gemeinden verabschiedet wurde. Okumene war hier mehr als partielle Koopera-
tion. Nach getrennten Verhandlungen gelang es, gemeinsam Zeugnis abzulegen, mithin
zu einer Weggemeinschaft nach paralleler Aufarbeitung von Differenzen zu finden.

Zur zweiten und dritten Dimension, der »christlichen Okumene« und
der gemeinsamen Verantwortung fiir »die bewohnte Erde«, wurde der
entscheidende Lernfortschritt bereits herausgestellt. Die traditionelle
Trennung zwischen Glaubensfragen und Verhalten (Ethik) wurde iiber-
wunden. Das der christlichen Okumene zugrunde liegende Christusbe-
kenntnis wurde in seiner aktuell handlungsrelevanten Heilsbedeutung
fiir die bewohnte Erde expliziert. In diesem Zusammenhang ist die in
vielen Diskussionen erreichte theologische Klirung des Begriffs
»Bund, der anfangs einfach eine wechselseitige Verpflichtung bezeich-
nete, bedeutsam. Der Bund, auch und gerade der okumenische, ist
Gottes Stiftung, zu der dieser in Treue steht. Da der Bund aber von
Menschen und Kirchen immer wieder gebrochen wird, bedarf er der
Erneuerung, ganz besonders in Zeiten, in denen Gottes lebensférdern-
der Bund unglaubwiirdig zu werden droht. So ist der JPIC-Prozel3 als

31 Vgl Aristoteles, Nikomachische Ethik, »Das Kennzeichen eines klugen Mannes
scheint nun die Fihigkeit zu sein, hinsichtlich dessen, was ihm gut und zutriiglich ist,
richtig zu iiberlegen, und zwar nicht in Einzelheiten, z.B. was seiner Gesundheit und
Kriftigung forderlich sei, sondern was grundsitzlich zu einem guten und gliicklichen
Leben diene.« Zitiert nach: Aristoteles, Hauptwerke, ausgewiihlt, iibersetzt und eingeleitet
von W. Nestle, Stuttgart 1953, 264.
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Bundeserneuerung, als Versuch des Wiedereintretens in den urspriing-
lichen Bund Gottes zu verstehen®. Okumene meint demnach nicht in
erster Linie Ubereinstimmung in der Lehre, auch nicht volle Kirchenge-
meinschaft oder gemeinsames Handeln, sondern gemeinsames Ver-
trauen in Gottes Bund, wie er in Jesus Christus vermittelt ist. Aufgrund
dieses Vertrauens kann Gemeinsamkeit in allen denkbaren Dimensio-
nen gelernt werden.

Mit dem Bezug auf Gottes Bund ist auch das Symbol genannt, mit dem
der JPIC-ProzeB in die vierte 6kumenische Dimension, die einer multi-
religiosen, fiir manche auch postreligiosen Welt, eingetreten ist.

Die Bundesgemeinschaft Gottes ist offen fiir die ganze Menschheit. Sie ist eine Gemein-
schaft des Lobpreises im Dienst aller”, eine Hoffnung gegen Fatalismus: »Wir wollen
diese Hoffnung mit allen Menschen teilen. Wir wollen uns mit ihnen in der gleichen
Bewegung vereinigen. Wir wollen von ihrer Erfahrung lernen und von der Hoffnung,
durch die sie in ihrem Kampf aufrechterhalten werden.«** »Okumenische Okumene«
signalisiert daher nicht nur die Notwendigkeit eines interreligidsen Dialogs, sondern eines
religionsiibergreifenden Engagements der Hoffnung, des Kampfes und des Lernens. Es ist
dabei nicht vorausgesetzt, daB die Hoffnung gleichartig ist. Sie kann sich aus unter-
schiedlichen symbolischen Quellen nihren, z.B. aus anderen Religionen oder Humanis-
men. Es muB jedoch eine Hoffnung sein, die sich auf die ganze Schopfung bezieht und
als potentielle oder aktuelle Widerstandsbewegung gegen die Todesméchte angesehen
werden kann.

Bei dieser Suche nach weltweiter Okumene ging es weder um die
Ermittlung von Gemeinsamkeiten im Glauben noch um die Moglichkeit
komplementirer Wahrheitsanspriiche. Es wurde auch nicht tiber In-
stanzen fiir universalere Identititen, etwa iiber eine »transversale Ver-
nunft« spekuliert. Es wurde aber nach Analogien bzw. Identifikations-
moglichkeiten hinsichtlich der weltbezogenen Erwartungen verschiede-
ner Gruppen gesucht. Die solche Erwartungen bedingende Symbolik
wurde nicht ausgeblendet oder privatisiert, sondern als mogliche Berei-
cherung des eigenen Glaubens verstanden. Im Blick war offensichtlich
eine Universalitit bzw. Okumenzitit, die unterschiedliche weltanschau-
liche Identitdten nicht nur toleriert, sondern kultiviert.

Toleranz impliziert Distanz zu den Eigentiimlichkeiten anderer. Die verbreitete Unter-
scheidung zwischen trennendem religiosen Glauben und gemeinsamen ethischen Uber-
zeugungen gilt als Hilfsmittel fiir Toleranz. Man schlieBt das Trennende aus der Kom-
munikation aus; es wird um eines gemeinsamen Vorteils willen zur Privatsache erklirt.
Ein Stiick weit wird eine so geartete Toleranz in jeder Gemeinschaft erforderlich sein.
Wenn aber Glaube und Handeln wegen ihrer gemeinsamen Symbolik nicht zu trennen
sind, kann Gemeinsames oder Trennendes nur im Bereich der Vorstellungen gesucht

32 Vgl Schluldokument 2.2: » As we face the uncertainties of the future, we remember
God's covenant with humanity and, indeed, with the whole of creation« (Now is the
time).

33  Schlufidokument2.1.6: »ajubilee community in the service of all« (Now is the time, 9).
34 Ebd. 2.1.5, 9.
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werden, die sich auf die Wahrnehmung gemeinsamer Herausforderungen beziehen. Dabei
1aBt sich, wie alle Dokumente zeigen, die leitende Symbolik nicht verschweigen. Die
Erfahrung, mit Hilfe der Erwartungen und Visionen anderer noch verborgene Horizonte
der eigenen Symbolik erschliefen zu kénnen, begriindet die Umstellung von Toleranz auf
sympathisches Interesse und von einem potentiell gemeinsamen Ethos auf gemeinsame
Erwartungen. In diesem Sinn wird man sogar von einer Suche nach komplementirer
Wahrheit sprechen konnen. »Weltweite Okumene« realisiert sich so als Gastfreundschaft
verschiedener Kulturen und Uberzeugungen, in der jeder dem anderen zugiinglich machen
will, was ihn erfreut oder betriibt. Solches ereignete sich in Basel, in Seoul und bei vielen
anderen Begegnungen innerhalb des JPIC-Prozesses.

Betrachtet man nun die konkreten Ergebnisse, so wird zunichst deut-
lich, daB in Seoul nicht das MaB an ékumenischer Ubereinstimmung
erreicht werden konnte, das sich zuvor schon abgezeichnet hatte. Vo-
rerst ausgeschlossen scheint eine Verstindigung iiber die Konziliaritéit
des Prozesses, wenn damit die institutionell realisierte christliche Uni-
versalitit und volle Kirchen-gemeinschaft ausgedriickt werden soll®.
Alle Teilnehmer haben verschiedenen Formulierungen zugestimmt, die
jede Glaubensgemeinschaft im eschatologischen Bund Gottes begriindet
und vollendet sehen und als geschichtlich bedingte Antwort auf diesen
Bund betrachten. Doch war es manchen Kirchen nicht méglich, aus
diesem Konsens in der Sache auch die Legitimitit einer institutionellen
Pluralitiit abzuleiten. Hier verstellten historisch gewachsene symboli-
sche Selbst-Sakralisierungen mogliche Lernwege.

Anders verhielt es sich hinsichtlich der theologischen Begriindungen fiir
die erzielten Ubereinstimmungen (= Affirmationen und Bundesschliis-
se).

Sie bilden die Priambel des Schlufidokuments von Seoul und wurden in einem langen
konsensuellen ProzeB unter Verwendung vieler Materialien aus Arbeitsgruppen und
regionalen Versammlungen erarbeitet. Zeitmangel verhinderte ihre Diskussion und
Verabschiedung. Die Europiische Okumenische Versammlung (1989) hatte sich hingegen
schon auf eine ausfiihrliche Darstellung gemeinsamer Glaubensaussagen zur Schopfung,
zur Christologie und Anthropologie, zum biblischen Zeugnis und zum Bund, zum
Evangelium des Friedens, zu Gerechtigkeit und Versohnung, zur Hoffnung und sogar zur
Kirche verstiindigen kénnen™. Die Pridambel von Seoul ist etwas anders strukturiert als
die entsprechenden Texte von Basel. Dennoch liest sie sich streckenweise wie eine
kiirzere und auch prizisere Fassung der letzteren. Wiire sie verabschiedet worden, lige
ein umfassendes 6kumenisches Glaubensbekenntnis vor, das durch die darauf folgenden

35 Mit Bedauern ist festzustellen, da die romisch-katholische Kirche wegen ihres
Anspruchs, durch Papst und Bischofskollegium die wahre Kirche universal zu repriisen-
tieren, sich nach wie vor nicht in der Lage sieht, in gleichberechtigter Verantwortung
eine 6kumenische Weltversammlung mitzugestalten. Immerhin war in Basel eine solche
Zusammenarbeit auf kontinentaler Ebene mdglich, weil diese nach Aussage des Rates der
(kath.) Europdischen Bischofskonferenzen »ekklesiologisch anders zu beurteilen (ist) als
eine Zusammenarbeit auf universaler Ebene« (zitiert nach: Frieden in Gerechtigkeit,
Dokumente der Europidischen Okumenischen Versammlung, 12).

36 Kap. III des SchluBdokuments, in: Frieden und Gerechtigkeit, 53-59. Dem folgt ein
gemeinsames Siindenbekenntnis mit Verpflichtungen als Ausdruck der Umkehr zu Gott
(= metanoia).
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zehn Affirmationen und vier Bundesschliisse 6ko- und sozialethisch aktualisiert wird. Die
mit dem »konziliaren« ProzeB angestrebte Gemeinsamkeit des Bekenntnisses ist also in
der Sache erreicht. Eine hinreichend umfassende »kognitive« Ubereinstimmung liegt vor,
wenngleich die Realisierung von Glaubens- und Kirchengemeinschaft in kultureller und
sozialer Pluralitit noch aussteht. Wird die symbolische Gemeinsamkeit des Glaubens
geniigend Kraft entfalten, um eine Okumene des Lebens und Handelns heraufzufiihren?

In den zehn Affirmationen sind die wichtigsten handlungsbezogenen
Aspekte des Glaubens in der Gegenwart zusammengefaBt’’. Sie sind
daher als Handlungsgrundsitze zu verstehen. Man kann in ihnen auch
einen okumenischen ethischen Katechismus sehen. Zur Erinnerung und
zur Weitergabe des Gelernten waren solche einpriagsamen Formulierun-
gen immer unerldBlich. In allen anschlieBenden Lernprozessen muf ihr
Sinn neu erschlossen und aktualisiert werden. Die Affirmationen sind
fiir jede spitere Interpretation der erreichten Gemeinsamkeit die ver-
bindliche Basis.

Durch vier konkrete Bundesschliisse wurden vier Bereiche dringlichen
gemeinsamen Handelns bestimmt und die dafiir leitenden Intentionen
festgelegt®. Eine Verstindigung iiber eine jeweils damit verbundene
Liste konkreter MaBnahmen war nicht moglich. Sowohl Zeitgriinde wie
auch die groBen Unterschiede an Wissen, Einschitzungen, Einstellun-
gen und situativer Betroffenheit sollen das verhindert haben. Zweifellos
ist dies eine Warnung vor allzu grolen Hoffnungen auf konkrete Ge-
meinsamkeit im politischen und okumenischen Handeln, selbst bei
weitgehender Ubereinstimmung in der Problemwahrnehmung und bei
den Zielvorstellungen. Um mehr davon zu erreichen, bedarf es gemein-
samer Erfahrungen und Versuche in unterschiedlichen kulturellen
Umgebungen. Argumente und Wissen erwachsen aus solchem »Ler-
nen«. Im Rahmen des JPIC-Prozesses arbeiten viele Gruppen auf loka-
ler und regionaler Ebene an derartigen Versuchen. Sie implizieren
okonomische, politische und mentale Verdnderungen. Wegen des ge-
schichtlichen Wandels werden diese konkretisierenden Lernprozesse nie
zu abschlieBenden Ergebnissen fiihren. Sie konnen jedoch oft hinrei-
chende Grundlagen fiir Konkretionen der kumenischen Intentionen
schaffen.

37 Wie folgt: Alle Machtausiibung ist vor Gott zu verantworten; Gottes Parteinahme fiir
die Armen; gleicher Wert aller Rassen und Vélker; Mann und Frau sind im Bilde Gottes
geschaffen; der Friede Jesu Christi (in Gerechtigkeit); die von Gott geliebte Schépfung;
die Erde gehort dem Herrn; die Wiirde der jungen Generation und die Verpflichtung, fiir
sie einzutreten; Menschenrechte sind von Gott gegeben. Was diese Affirmationen bedeu-
ten, ist im SchluBdokument jeweils erliutert. Auch diese erliuternden Texte wurden
verabschiedet.

38 Wie folgt: eine gerechte Wirtschaftsordnung und die Befreiung von fremder Schul-
denlast; die wirkliche (= true) Sicherheit aller Nationen und Vilker und eine Kultur der
Gewaltlosigkeit; Aufbau einer Kultur, die in Harmonie mit einer integren Schépfung
leben kann, und Bewahrung des Geschenks der Erdatmosphiire, um Leben auf der Welt
zu nihren und zu erhalten.
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3

Modellartige Lernstrukturen verschiedener Art sind von Religions- und
Moralpiddagogen von jeher gesucht und vorgeschlagen worden®. Solche
Methodenkonzeptionen miissen immer pidagogisch-psychologische und
sachorientiert-hermeneutische Aspekte verbinden.

Genannt seien:

— das problemorientierte Lernen

— das Verfahren ethischer Urteilsbildung*’

— das wirkungsgeschichtliche Konzept

— die erfahrungsbezogene Traditionserschliefung

Die neueren symboldidaktischen Arbeiten lassen die genannten Strukturen wiedererken-
nen. Symbole der Alltagswelt werden entweder problematisiert und unter Bezug auf
Situation und Tradition deutend reflektiert, oder sie werden — im Sinne des wirkungs-
geschichtlichen Ansatzes — im Zusammenhang mit historischen oder aktuellen Symbol-
tragern thematisiert. Oft sind Symbole aus alten Texten oder Riten Gegenstidnde erfah-
rungsbezogener ErschlieBung. Gelegentlich kommen psychologische, religionsgeschicht-
liche oder ontologische Deutungen als strukturerweiternde Elemente ins Spiel.

Neben diesen in sich abgeschlossenen didaktischen Strukturen sind in jiingerer Zeit
mehrere methodische Strategien vorgeschlagen und auch erprobt worden, die sich nur auf
bestimmte Lernpozesse beziehen und deshalb mit den genannten oder untereinander im
Rahmen umfassenderer didaktischer Konzeptionen kombiniert werden miissen. Aus der
Diskussion um moralisches Lernen sind am bekannesten: die Dilemma-Diskussion nach
L. Kohlberg fiir die Forderung der Entwicklung moralischer Urteilsstrukturen, die
Methode der Wertkldarung fiir die Reflexion eigener normativer Orientierungen im
Vergleich mit denen anderer sowie die des empathischen Lernens fiir die Ausbildung
einer moralkonformen Emotionalitit (= Empathie)*'. Aus moralpidagogischer Sicht
werden die drei Methoden meist als komplementir betrachtet*. Jedoch gelang es bisher
nicht, sie ohne zusitzliche Primissen zu einer kohdrenten didaktischen Struktur zu
verbinden. Die Dilemma-Diskussion wurde auch, zusammen mit einer entsprechenden
Entwicklungstheorie, auf religiose Entwicklung angewandt. Ihre Leistungsfihigkeit kann
als erwiesen gelten, allerdings unter der Voraussetzung ihrer Verbindung mit grundlegen-
den religiésen Lern- und Erfahrungsprozessen®’. Die anderen beiden Methoden kommen
in religioser Beziehung hiufig zur Anwendung, wenn auch unter anderen Namen, wie
z.B. wertende Stellungnahme oder identifikatorisches Lernen. Aulerdem gibt die neuere
Religionspiddagogik vielerlei Empfehlungen zum Lernen durch Praxis wie Gebet, Medita-
tion, Projektarbeit, Spiel, Rollenspiel usw. bis hin zu Methoden der Selbsterfahrung.

39 Die Methodenproblematik hat zur Verselbstindigung der Religionspiddagogik bei-
getragen. Vgl. dazu H. Schmidt, Leitfaden Religionspadagogik, Stuttgart 1991, 92f, zur
%%tiloglgrfl{rage im Ethikunterricht ders., Didaktik des Ethikunterrichts, Bd. 2, Stuttgart
40 Die Literatur ist ausgewertet in H. Schmidt, Didaktik des Ethikunterrichts, Bd.1,
Stuttgart 1983, 30ff. W. Bender, Ethische Urteilsbildung, Stuttgart 1988, 174ff, hat diese
Struktur als umfassende ethische Theorie expliziert.

41 Vgl die Darstellung und Diskusion in Schmidt, Didaktik, Bd. 1, 59ff.

42 Vgl. G. Schreiner, Politische Bildung und moralische Erziehung: ein Gegensatz? Die
Deutsche Schule 73 (1981) 405ff.

43 Vgl. F. Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch?, Giitersloh 1988, 62. Der
Versuch Osers, auch abgesehen von spezifischen religiosen Voraussetzungen die Lei-
stungsfihigkeit nachzuweisen, iiberzeugt hingegen nicht.
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Die Dokumente des JPIC-Prozesses erlauben es verstindlicherweise
nicht, eine der eben genannten spezifischen Methoden dort wieder-
zufinden. Sie geben jedoch hinreichend Anlafl zu der Vermutung, daf3
sich viel vergleichbares Lernen, geplant oder ungeplant, ereignet hat.

Es gab Gottesdienste, andere Feiern, Umziige und Auffithrungen mit Gebet, Meditation
und Spiel; es gab und gibt eine Fiille konkreter lokaler Engagements, in denen ohne
padagogische Absicht stindig »projektorientiertes Lernen« stattfindet. Selbsterfahrungund
—reflexion in Gruppen ist bei einer derart intensiven Gruppenarbeit unvermeidlich, auch
wenn dies nicht eigens thematisiert wird. Wertkonflikte sind offensichtlich immer wieder
aufgetreten, die zwangslaufig zu Dilemma-Diskussionen und Wertkldrungsprozessen
fiihren muBten. All das belegt, daB in diesem ProzeB dauernd gelernt wird, deutet aber
noch nicht auf eine modellhafte Lernstruktur.

Weiter fiihrt schon ein Vergleich der zuvor angesprochenen drei Me-
thodenkonzeptionen samt ihrer symboldidaktischen Varianten mit den
im vorigen Abschnitt dargestellten Elementen des JPIC-Prozesses. In
beiden spielen Situationsanalyse, Interpretation von Texten sowie deren
Wirkungsgeschichte fiir Verstehen und Handeln Schliisselrollen. Auch
ist die Bedeutung religidser Symbole fiir alle Aspekte religioser und
moralischer Lernprozesse uniibersehbar®. Dennoch ergibt sich keine
direkte Analogie zwischen einer der genannten Konzeptionen und dem
JPIC-ProzeB. Dieser begann zwar, wie die problemorientierte Kon-
zeption es verlangt, mit einer Problembestimmung und einer darauf
bezogenen Situationsanalyse. Beides war aber erst aufgrund dezidiert
theologisch-symbolischer Voraussetzungen moglich, die bei einem
herkommlichen problemorientierten Verfahren gerade ausgeklammert
werden. Die Situationsanalyse wurde nicht erst nachtriglich mit einer
normativen Symbolik verkniipft, sondern war von Anfang an durch
diese bestimmt. Im Kontrast zu den VerheiBungen des Bundes Gottes
wurden die Ubermacht der Gefahr und die Herausforderung zum Wi-
derstand plausibel.

Mit dem wirkungsgeschichtlichen Ansatz teilt der JPIC-Prozel seine
Priferenz fiir den aktuell gelebten Glauben, fiir dessen Auspragung in
Lebensverhiltnissen und Verhalten sowie fiir seine geschichtliche
Relevanz. Doch eliminiert er die dort noch vorausgesetzte Unterschei-
dung von Glauben und Verhalten, indem er den Glauben mit einer
spezifischen Verhaltensstruktur (= Affirmation, Widerstand, Verpflich-
tung) identifiziert. Dieser so strukturierte Glaube ist selbst das zweite
Element der JPIC-Lernstruktur, das unmittelbar auf die symbolabhiingi-
ge Situationsanalyse folgt. Mit dieser Glaubenspraxis sind dann weitere
Lernprozesse verbunden. Sie beinhalten erstens eine differenziertere
Hermeneutik der Tradition, z.B. im Blick auf das biblische Bundesver-

44 Die alte Frage, ob eine Moral und entsprechendes Lernen auch ohne religitse oder
quasi-religitse Wertvoraussetzungen moglich sind, wird hier nicht diskutiert.
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standnis und die darin implizierten VerheiBungen. Sie fiihren zweitens
zu einer fortlaufenden Konkretisierung der Situationsanalysen auf der
lokalen Ebene mit einer entsprechenden Differenzierung der Strategien.
Dies bringt drittens einen erheblichen Zuwachs an Kenntnissen und
eine Erweiterung des Verhaltensrepertoires.

SchlieBlich ist die oben im zweiten Teil aufgezeigte Okumenische
Dynamik als ein strukturelles Element des Prozesses zu betrachten. Sie
148t in den verschiedenen Dimensionen zwischenkirchlicher, christlicher
und interreligioser Okumene Bekenntnisgemeinschaften entstehen, die
sich gegenseitig Gastfreundschaft gewihren, in ihrer je spezifischen
Ausprigung fordern und sich dabei helfen, ihre eigenen symbolischen
Quellen neu zu erschlieBen. Dieser letzte Aspekt ist in keinem der oben
genannten Methodenkonzeptionen per se enthalten. Er verdankt sich der
Verbindung einer universalen Symbolik (Bund und VerheiBungen) mit
einer umfassenden Wahrnehmung der Wirklichkeit.

Der letzte Gesichtspunkt fiihrt unmittelbar zur abschlieBenden Frage, ob
der so strukturierte JPIC-ProzeB als Modell fiir religitse und moralische
Lernprozesse gelten kann. Da es sich offensichtlich um einen voraus-
setzungsreichen ProzeB handelt, ist er nicht fiir jeden unmittelbar
zuganglich. Die symbolischen Voraussetzungen haben manchen abge-
schreckt und werden es weiter tun. Wer sich auf diesen Prozef einlaft,
riskiert von seiner christlich-okumenischen Dynamik erfallt zu werden.
Die in sich widerspruchsvolle Beteiligung der rémisch-katholischen
Kirche ist hierfiir ein gutes Beispiel. Die gemeinsame Sache des Glau-
bens hat sie weiter vorangetrieben, als dies ihr institutionelles Selbst-
verstindnis erlaubte. Die nachgewiesene Fruchtbarkeit derartiger Lern-
voraussetzungen kann aber auch fiir Menschen mit diffusen religiosen
Motivationen ein Grund sein, sich — vielleicht im Sinn eines existentiel-
len Experiments — darauf einzulassen.

Die Beteiligung vieler nicht religiés gebundener Gruppen scheint diese Annahme zu
unterstiitzen. Besonders wer Erfahrungen mit wenig dauerhaft motivierten Mitstreitern
gemacht hat, kénnte durch die Stabilitiit religioser Motivationen angezogen werden. In
jedem Fall aber ist Betroffenheit durch die globalen Gefahren eine Bedingung fiir
personliches Engagement. Sie wird keineswegs von allen empfunden. Die scheinbar
voraussetzungsirmere problemorientierte Struktur®’ ist vermutlich fiir solche besser
geeignet, deren Vorbehalte gegen eine religitse Symbolik den Zugang zu dem ganzen
Prozef verstellen wiirde.

Trotz dieser Einschrinkung diirfte der JPIC-Prozell wegen seiner hohe-
ren Komplexitdt und seiner symbolisch-praktischen Ganzheitlichkeit
leistungsfihiger sein als die anderen Lernstrukturen. Das zugestandene

45 Nur »scheinbar« deshalb, weil die bei Problembestimmung und Situationsanalyse
vorausgesetzte Unvoreingenommenheit de facto die common-sense-Priamissen der moder-
nen Gesellschaft und einige aktuelle Vorurteile beinhaltet.
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Problem hoherer Identifikationsschwellen wird erheblich erleichtert
durch die Moglichkeit, sich mit Teilen des Prozesses, auch versuchs-
weise und auf Zeit, zu identifizieren. Dabei wirkt die komplexere
Symbolik als Teil einer Vertrauensstruktur, fiir die einzelne Teilnehmer
wenigstens vorlidufig keine Verantwortung zu iibernehmen brauchen.
Zunehmende Identifikation mit Aktivititen, Mitstreitern und Zielen legt
dann auch eine intensivere Auseinandersetzung mit den Grundlagen
nahe. Die hohere Komplexitit des Gesamtgeschehens stellt so etwas
wie eine stindig herausfordernde oder aktivierende Umwelt fiir jeden
dar, der sich in ihm engagiert.

Ohne Zweifel sind engagierte Gruppen, die sich in Ortsgemeinden oder auf lokaler bzw.
regionaler Ebene zusammenfinden, der geeignete Ort fiir solche Lernprozesse. Sie sollten
nach Moglichkeit interkonfessionell oder gar interreligios zusammengesetzt sein und sich
als Teil des JPIC-Prozesses verstehen. Wie steht es aber mit der Ubertragbarkeit in die
institutionalisierten Lernorte von Schule und Kirche? Aus der Konfirmandengruppe wie
aus Schulklassen und sogar aus Gottesdiensten heraus konnen sich JPIC-Gruppen bilden.
Es ist aber ausgeschlossen, diese Einrichtungen selbst dazu zu machen. An den organi-
sierten Lernorten kann der Prozef selbst, medial vermittelt, nur Unterrichtsgegenstand
werden. Dafiir diirfte der wirkungsgeschichtliche Ansatz die am besten geeignete Metho-
de sein.

Eine andere Frage ist es, ob die hier herausgearbeitete Struktur sym-
bolisch-praktischen Lernens mit den vier okumenischen Horizonten
nicht eine religionsdidaktische Rahmenstruktur bilden konnte, die die
drei wichtigsten Konzeptionen (Problemorientierung, Wirkungsge-
schichte, TraditionserschlieBung), die Anliegen der sog. Symboldidaktik
und die methodischen Einzelstrategien integrieren konnte. Dies wiirde
bedeuten, daB ein entsprechender Unterricht Frieden, Gerechtigkeit und
Integritdt der Schopfung als Erwartungs- und Handlungsperspektiven zu
explizieren und zu zeigen hiitte, wie diese mit dem Glauben an Gott,
den Lebensspender, und den in Christus gestifteten Bund zusammen-
hiingen®; er wiirde sie als weltbezogene Konkretisierung christlicher
Bundeserneuerung (= Nachfolge) verstandlich machen, die {iber Reue
und Umkehr zu einer neuen Gemeinschaft der Hoffnung und des Tei-
lens (= Okumene mit allen Kreaturen) und eines vielstimmigen Lobens
Gottes (= christliche und interreligitse Okumene) fiihren kann. Eine
solche didaktische Rahmenstruktur spriche vermutlich sowohl Distan-
zierte an und konnte diese zu einer »offenen Suche« ermutigen. Sie

46 Diese und die folgenden Formulierungen sind an den Hauptteilen der Praambel des
SchluBdokuments von Seoul orientiert, die die theologischen Grundlagen des ganzen
Prozesses darstellt (Now is the time, 7-10).
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wiirde auch den mehr oder weniger religios Engagierten helfen, ihren
Glauben besser zu verstehen und kritisch weiterzuentwickeln®’.
Konnen diese Einsichten auch das brennende Problem einer 6kumeni-
schen und interreligiosen Didaktik, wie komplementires und relationa-
les Denken und Handeln ohne Funktionalisierung und Relativierung der
einzelnen Traditionen zu erreichen ist, einer Losung niher bringen?
Lassen sich transversale Vernunft (R. Panikkar) und GlaubensgewiBBheit
vereinbaren? Der JPIC-Prozess bindet Lernen und Handeln an eine
Erwartungsstruktur, die einerseits auf den Fundamentalsymbolen einer
spezifischen religiosen Tradition beruht, andererseits universalisierte
projektive Symbole (Gerechtigkeit, Friede, Schopfung) enthiilt, die auch
in post- und auBerchristlichen Umgebungen respezifiziert und damit
handlungsrelevant werden konnen. Als Briicke zwischen Fundamental-
symbolen und universalistischen Erwartungsstrukturen, mithin als
Respezifikationen auf mittlerer Ebene, dienen Handlungsgrundsitze —
formuliert in den zehn Affirmationen — und konkrete Verpflichtungen,
die Bundesschliisse. Eine ékumenische und interreligiose Didaktik kann
unter Beriicksichtigung der Vorraussetzungen bei den Lernenden mit
einem der vier Elemente (Fundamentalsymbole, Handlungsgrundsitze,
konkrete Verpflichtungen, Erwartungssymbole) einsetzen und danach
die anderen drei erschlieBen. So wird gleichzeitig Vergewisserung —
durch die Fundamentalsymbole im Blick auf die Erwartungsperspekti-
ven — und Relationierung — durch erwartungsbestimmtes Denken und
Handeln im Blick auf die Fundamentalsymbole verschiedener Religio-
nen und Kulturen — moglich. Religiose Identitit und transversale Ver-
nunft werden auf diese Weise zu dialektischen Momenten eines Lern-
prozesses.

47 Vgl. die Empfehlung Nipkows, eine Didaktik der offenen Einladung und gemein-
samen Suche von einer des Einstimmens, Einiibens und des Mitvollzugs zu unterscheiden
(Nipkow, Religionspiddagogik und Religionsdidaktik im Spannungsfeld theologischer und
erziechungswissenschaftlicher Entwicklungslinien, in: K. Gofimann (Hg.), Glaube im
Dialog, Giitersloh 1987), bzw. im AnschluB an M. Hayward (>Passing over< and >Coming
Backe. Interfaith Dialog and Religious Education, in: A. Brown und K. Gofimann [Eds.],
Fundamental Conditions for the Studies of World Religions, Miinster 1989 [Comenius-
Institut], 288ff) die Unterscheidung zwischen den Moglichkeiten des Glaubensdialogs und
des schulischen interreligiosen Lernens. Auch Nipkow fordert »grundsitzlich eine
gemeinsame Gesamtkonzeption« (Okumenisches Lernen — Interreligitses Lernen -
Glaubensdialog zwischen den Weltreligionen, 315), die eine Einfiihrung in den christli-
chen Glauben mit einer sorgfiltigen ErschlieBung anderer Religionen verbindet. Der JPIC
konnte dafiir durchaus den »symbol-didaktischen« Rahmen bilden.
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Abstract
Justice, Peace and Integrity of Creation. The Conciliar Process as a Model of Religious,
Ethical and Ecumenical Learning

The JPIC Process has generated learning activities worldwide. Can this ecumenical action
serve as a model of religious and moral learning in general? The article describes four
dimensions of ecumenical learning (with Nipkow) and compares the symbolic structure
of the JPIC process with them. Because of its complexity the process contains elements
of a variety of learning theories and strategies. In its entirety, however, it represents a
challenging learning environment which allows people to identify themselves completely
or partially. Moreover, the symbolic structure of the process can serve as a didactic
framework for the integration of the actually most influential approaches to moral and
religious learning.
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Dietrich ZilleBen
Wieviel Wert haben Werte?

Ethisches Lernen im Religionsunterricht

1 Fragwiirdige Reaktionen auf Orientierungskrisen

Viele Schiiler und Schiilerinnen gehen heute wie selbstverstindlich mit
fortgeschrittenster Technologie in Unterhaltungselektronik, Datenver-
arbeitung, Arbeitsmaschinen um. In diesen Bereichen sind sie keines-
wegs desorientiert. Zugleich ist uniibersehbar, wie stark sie nach Halt
und Sicherheit in Beziehungen, in Gemeinschaften und in Werten
suchen.'

Diese Situation entspricht offenbar gesellschaftlichen Erfahrungen, dafl
in der Industriekultur zunehmende technologische Kompetenz traditio-
nale normative Orientierungen privatisiert, zuriickdringt oder fragwiir-
dig macht. Zwanghafte Innovation verdrangt Traditionales und schiebt
die unstillbare Suche nach Kontinuitit anscheinend in den Bereich
privater Lebensbezichungen.” Aber gerade diese Segmentalisierung des
Alltags verstirkt das Gefiihl, da Ubersicht abhanden kommt, Zusam-
menhinge fehlen und Wirklichkeit im unaufhaltsamen FluB ist.

Fluchten in fragwiirdige Sicherheiten sind die Konsequenz, in Technokratie, Fundamen-
talismus und Sentimentalismus. Deren Rituale versprechen die Einheit, Kontinuitit und
Ganzheit, die in der komplexen Industriegesellschaft verloren gegangen sind.

Die uniibersichtliche, komplexe Vielschichtigkeit sozialer, politischer und wirtschaftlicher
Lebensprozesse begegnet den Menschen nicht direkt, sondern in den Vermittlungstruktu-
ren der Informationsmedien. Medien gewiihren den Blick auf eine Welt, die sie selbst
vereinfacht, vereindeutigt neu entworfen haben. Thre Metaphern und Symbole reduzieren
nicht einfach Komplexitit; sie verdndern und erweitern sie zugleich. Machtkonzentration
in der Welt der Informationsmedien bietet uns die Welt in Form von Botschaften und
Wahrheiten dar, als Weltbild, als Werbeordnung. Jeder Konflikt, jede Widerspriichlichkeit
und Unvereinbarkeit werden zum Appell, Ordnung von Unordnung, Recht von Unrecht,
Gutes von Bésem zu unterscheiden. Diese prinzipielle manichéistische Spaltung wird
zugleich immer unglaubwiirdiger. Sie schligt um in die Suche nach (vordergriindiger)
Einheit und Vereinigung. Aber das eine ist nur die Kehrseite des anderen.

1 D. Baacke, Die stillen Ekstasen der Jugend. Zu Wandlungen des religiosen Bezugs,
in: JRP 6 (1989), Neukirchen-Vluyn 1990, 3-25.

2 U. Beck und E. Beck-Gernsheim, Das ganz normale Chaos der Liebe, Frankfurt a. M.
1990; U. Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt a.
M. 1986.
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Angesichts dieser Verhiltnisse kann kaum oder wenigstens nur einge-
schrankt von Orientierungslosigkeit gesprochen werden. Dementspre-
chend deutlich waren auch die Angebote an Waren und Werten, die
den Biirgern der neuen Bundeslinder offeriert wurden.

Den klaren Orientierungen der Warengesellschaft steht jedoch eine
offenbar verstirkte Suche nach verldBlichen Wahrheiten und Werten
entgegen.’ Hierin liegt kein Widerspruch: In dem MaBe, wie die Eigen-
gesetzlichkeiten und Eigenwertigkeiten der einzelnen gesellschaftlichen
Funktionssysteme akzeptiert werden, entstehen Bediirfnisse nach Sinn-
vergewisserung im Bereich des Selbstverstehens und der Weltdeutung.
Das erwachte Interesse an solcher Hermeneutik duflert sich als Bediirf-
nis nach Metaphysik, d.h. nach tieferer Einsicht, nach Ganzheit, nach
Wahrheit angesichts widerspriichlicher oder uneinheitlicher Wahrheiten.
Identitéit gewinnen heiBt dann: Ganzheit und Wahrheit gewinnen.

Soll das verbreitete Bediirfnis nach Metaphysik begriiit werden?
Wenn es sich als Frage nach Sinn und Identitit dulert und darin Regu-
lativ der vielfiltigen und widerspriichlichen Wahrnehmungen im Le-
bensprozef ist, trigt es schon Sinn in sich. Wenn es Sinn und Identitit
als Ganzheit, eindeutige Antwort, erreichbares Ziel erstrebt, macht es
keinen Sinn.* Wer sich ohne letzte Antwort, ohne absoluten Halt und
unzweideutige Sicherheit orientierungslos fiihlt, ist wohl tief bedroht
durch die Zweideutigkeiten, Ambivalenzen und Wertkonflikte seiner
Lebenswelt. Aber seine Suche nach unzweideutiger Orientierung wird
ihn nicht ans Ziel unbedrohten Sinns fiithren, auch wenn er ein letztes,
letztgiiltiges Sinnangebot wahr-nehmen sollte. Es steht wieder nur
gegen die Lebenserfahrungen von Briichigwerden und Vergehen. Es
steht auf Abruf, bis es fillt.

Wenn heute also Jugendlichen und Erwachsenen Orientierungslosigkeit
attestiert wird, so ist das gewif} ein undifferenziertes Urteil. Unterstellt
die Metapher des Wegsuchens dabei zugleich, der richtige und ein-
deutige Weg konne ihnen von Kundigen leicht gezeigt werden, so
miiten diese die Zweideutigkeiten, das Suchen und Irren des Lebens
schon hinter sich haben. Dann konnten sie jedoch nichts mehr sagen.
Im Leben bleibt es dabei, Orientierungslosigkeit wohl als Krise, aber
auch als Chance wahrzunehmen, den Proze3 des Lebens zu lernen und
den Konflikt der verschiedensten Orientierungen auszutragen, sich
festlegen und sich verabschieden lernen im Wechsel der Zeiten. Doch
die Frage nach Linie und Kontinuitit in allem Wechsel bestimmt nach
wie vor menschliches Leben.

3 J. Zinnecker, Lebensorientierungen Jugendlicher in Deutschland, KatBl 16 (1991)
675-685. Andere, fragwiirdige Verbtfentlichungen sind wenig hilfreich: H. Barz, Religion
ohne Institution? Jugend und Religion 1, Opladen 1992; ders., Postmoderne Religion. Die
junge Generation in den alten Bundeslindern. Jugend und Religion 2, Opladen 1992,
4 H. Luther, Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie des Sub-
jekts, Stuttgart 1992, 162ff.
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Angst vor Orientierungslosigkeit verstirkt den Ruf nach sicherer Orien-
tierung. Moral und Normen bekidmpfen diese Angst, indem sie die
Lebensprozesse strikt und rigide dirigieren. Aber dieses Leben unter-
liegt der Angst, je normativer es gestaltet wird. Gewil} ist es notwen-
dig, Kindern und Jugendlichen Normen und Werte zu vermitteln.
Geschieht dies jedoch im Interesse, die Wertambivalenzen und Norm-
konflikte als Verunsicherungen auszuschalten oder die Auseinanderset-
zung mit thnen zu vertagen, so wird jeder frithere oder spitere Konflikt
als Stormanover bedrohlicher Michte erlebt. Storendes, Krise erhalten
dann keine didaktische Qualitét als Motiv neuer gemeinsamer Suchbe-
wegungen.

Die relative Sicherheit, die Normen und Wertetraditionen vermitteln, kommt durch
vielschichtige gesellschaftlich-kulturelle Prozesse in Fluf}. Stets reagiert die bildungs-
politische Diskussion auf die entsprechende Normen- und Wertekrise mit der Ausein-
andersetzung iiber die Erziehungsziele der Schule. Ende der siebziger Jahre entsteht ein
Streit iiber die Reformp#dagogik des zuriickliegenden Jahrzehnts. Durch die Kritik an den
alten Werten wie »Wachstum, Leistung, Arbeit, Wohlstand und Sicherheit«’ und einen
entsprechenden kritischen Unterricht sehen Vertreter konservativer Erziehungskonzepte
eine Entwicklung begonnen, die nach ihrer Meinung schlieBlich zu einem Vakuum an
Wertorientierung fiihrt. Der problematische Aufruf »Mut zur Erziehung« im Jahre 1978
ist 6ffentlicher Appell im Sinne des konservativen Programms, d.h. eines »Wertkonserva-
tivismus«®, der in Kritik, Krise und Protest sogleich eine Krise der Erziehung wahrnimmt.
Diese Art von Werterziehung polemisiert gegen vermeintliche Erziehungsdefizite, indem
sie den anderen Erziehungszielen wie »Emanzipation, Demokratisierung, Selbstver-
wirklichung, Konfliktfiahigkeit, »Politische Bildung« etc.« den erzieherischen Wert einfach
abspricht.”

Gleichwohl war Ende der siebziger Jahre die Suche nach neuen ver-
ldBlichen Werten und Traditionen jenseits des Wertkonservativismus
von hohem Interesse.® Aber es kommt schlieBlich doch nur zu einer Art
»Werte- und Moralerziehungswelle«.” Da auch politisch das Ende der
sogenannten Reforméra beschworen wurde, war es nicht verwunderlich,

5 D. Pohlmann, »Werte und Normen« und Theologie. Ein Beitrag zur wissenschafts-
theoretischen Ortsbestimmung des Unterrichts »Werte und Normen« und des evangeli-
schen Religionsunterrichts, in: D. Pohlmann und J. Wolf (Hg.), Moralerziehung in der
Schule? Beitriige zur Entwicklung des Unterrichts Ethik / Werte und Normen, Géttingen
1982, 13-46, hier: 34.

6 Pohlmann, Werte, S. 33.

7 E. Tenhart, Moralerzichung in der Schule. Positionen und Probleme eines schulpid-
agogischen Programms, in: E. Franke und R. Mokrosch (Hg.), Werterziehung und
Entwicklung, Osnabriick 1989, 10-33, hier: 15.

8 Vgl. die sog. Grundwertediskussion: G. Gorschenek (Hg.), Grundwerte in Staat und
Gesellschaft, Miinchen 1977; O. Kimminich, Was sind Grundwerte?, Diisseldorf 1977;
Kirchenkanzlei der EKD und Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grund-
werte und Gottes Gebot. Gemeinsame Erkldrung des Rates der EKD und der Deutschen
Bischofskonferenz, Giitersloh/Trier 1979.

9  Sie wird im Jahre 1980 durch den Aufruf »Gegen die Vernebelung politischer Bildung
durch Werte- und Moralerziehung« deutlich kritisiert. Vgl. G. Schreiner, Zum Verhiltnis
von moralischer Erziehung und politischer Bildung, in: Pohlmann/Wolf, Moralerziehung,
175-211, hier: 175.
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daB damals allenthalben normative Orientierungen verlangt wurden und
daB sich Bediirfnisse nach einer allgemeinen Re-Normativierung gesell-
schaftlichen Lebens zeigten. Wihrend die philosophisch-ethische Dis-
kussion immer deutlicher nach verallgemeinerungsfihigen Werten und
Formen kommunikativer Verstindigung fragte und auch pidagogisch
verstirkt iiber Wert- oder Moralrelativitit diskutiert wurde'®, statt nach
normativ-konventioneller Orientierung zu suchen, bestand offenbar ein
gesellschaftliches Interesse an der Vermittlung traditional abgesicherter
Menschen- und Selbstbilder.

2 Religionspddagogische Fragestellungen

Wie reagierte die Religionspadagogik auf diese Lage? Kann es Ziel
religionspadagogischen Lernens sein, Jugendlichen normative Sicher-
heiten in Traditionsbeziigen zu vermitteln? Wenn Orientierungskon-
flikte als Defizit, als Normen- und Wertvakuum beklagt werden, wird
sich Traditionsorientierung als eindimensionale Hermeneutik darstel-
len'', die solche Defizite zu beheben beansprucht. Ziel darf nicht sein,
Tradition zu verstehen, sondern sich der Spannung von Verstehen und
Nichtverstehen der Tradition auszusetzen.

Es mag sein, da die Orientierungskrise Jugendlicher sich durch problemorientierte,
gesellschaftskritische religionspddagogische Praxis der siebziger Jahre in dem einen oder
anderen Fall verschirft hat. Verstindlicherweise ging es damals nicht einfach um Tradi-
tionshermeneutik, sondern um den Nachholbedarf an gesellschaftlicher Konkretheit des
Religionsunterrichts. Aber Orientierungskrisen werden in den wenigsten Fiillen durch
Pidagogik geschaffen. Sie sind nicht Ausdruck erzieherischen Versagens oder piddagogi-
scher Fehler, sondern Ausdruck der Welt, in der wir heute leben. Sie sind in der kom-
plexen, hochdifferenzierten und uniiberschaubaren Industriegesellschaft ebenso unver-
meidbar wie innerhalb der individuellen lebensgeschichtlichen Entwicklung. Sie sind im
wahrsten Sinn des Wortes notwendig. Es ist deshalb kein geeigneter Weg, auf Wert- und
Normenkonflikte von inhaltlichen Sicherheiten her zu reagieren und normativen Halt
anzubieten. Es wiirde dadurch nur verdeckt, dal die Orientierungskrise Erwachsene
ebenso bestimmt und ihre Sicherheiten fragwiirdig macht."

10 J. Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns, Bd. 1 und 2, Frankfurt a. M.
1981; G. Portele (Hg.), Sozialisation und Moral. Neuere Ansiitze zur moralischen
Entwicklung und Erziehung, Weinheim/Basel 1978, hier: 21ff, 101ff.

11 Vgl. dazu J. Oelkers, Verstehen als Bildungsziel, in: N. Luhmann und K.E. Schorr
(Hg.), Zwischen Intransparenz und Verstehen. Fragen an die Piidagogik, Frankfurt a. M.
1986, 167-218, hier: 171ff.

12 H. Schmidt (in: R. Mokrosch u.a., Ethik und religitse Erziehung. Thema: Frieden,
Stuttgart 1980, 12) spricht von der »Krise der Moral« als »entwicklungsrelevanter
Situation«. Er hilt die piadagogisch-soziale Konsequenz (Steigerung der Integrations- und
Funktionsfihigkeit sozialer Systeme) fiir nicht sachgemi. So einleuchtend mir seine
gesellschafts- und normenkritischen Ausfiihrungen sind (ebd., 31, 37, 42), so frage ich
doch, ob die hermeneutischen Probleme »christlicher Paraklese« geniigend beachtet sind.
Ich verstehe seine Feststellung zunéchst nur als Appell: »Christliche Paraklese erdffnet
uniiberbietbare Perspektiven fiir eine Praxis und Theorie der personalen und sozialen
Verinderung« (ebd., 43).
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Jedenfalls hatte die Inventur des religionspadagogischen Warenangebots
im Nachlaf} des problemorientierten Religionsunterrichts nur zur Folge,
daBl Markenwaren genauer gekennzeichnet wurden und sich das Ange-
bot durch Ausdiinnung exklusiver darstellte. Diese Présentation entla-
stete von der unangenehmen Frage, ob normative Orientierung nicht
grundsitzlich problematisch ist.

Auffilligerweise sind denn auch in den achtziger Jahren religionspddagogische Ausein-
andersetzungen iiber konkrete gesellschaftliche Probleme wie Gentechnologie, Okologie,
Armut/Reichtum, Asylanten etc. zuriickgegangen. Diese Probleme fanden in den Schulbii-
chern nicht mehr die Resonanz wie in den siebziger Jahren. GroRere religionspadagogi-
sche Arbeiten zu dem Problemkomplex ethischen Lernens im Religionsunterricht liegen
inzwischen mehr als zehn Jahre zuriick.”? Anscheinend hat eine gewisse Aversion gegen
Konzepte, die die Theologie als politisches Programm und Ethik als indoktrinierende
Moral miflverstanden, die Fragen nach politischer und moralisch-ethischer Konkretheit
des Religionsunterrichts beiseitegelegt.

Mir scheint, fiir die Religionspddagogik ist die Zeit gekommen, die
Grundsatzdiskussion wieder aufzunehmen. Die erneute Frage, wie sich
Religionsunterricht an offentlichen Schulen darstellen mu und sich
legitimieren kann'*, verlangt es, das Thema Wertorientierung in plurali-
stischer, multikultureller Gesellschaft vorrangig zu diskutieren. Eine
solche Diskussion mul} vermeiden, lediglich die Traditionsorientierung
des Religionsunterrichts der achtziger Jahre moralisch-normativ fort-
zuschreiben. Dies ist schon deshalb nicht méglich, weil die 6ffentliche
Schule kein Haus sein kann, in dem die unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Gruppierungen Sprechzimmer beanspruchen diirfen. Die Schule
ist ein Gemeinschaftsraum, in dem sich alles durch seine gesamtgesell-
schaftliche Bedeutung zu legitimieren hat. Privilegien einer bestimmten
religiosen Gemeinschaft konnten ggf. dann gesellschaftlich toleriert
werden, wenn sie deutlich gesamtgesellschaftlicher Verantwortung
dienlich sind. Konsequenterweise hat deshalb der Religionsunterricht
Prozesse ethischen Lernens in Gang zu setzen, die an konkreten mora-
lisch-ethischen Problemen den Umgang mit Moral und Normen ein-
iiben, die Frag-Wiirdigkeit von Normen und Werten in ihrer jeweiligen
Tradition zu Gesicht bringen, Streit und Konflikt im Spielfeld der
unterschiedlichen Normen austragen, die Spielregeln des Wertens
durchschauen lassen und Schiilern geniigend Anregungen und Mut
vermitteln, sich in eigener Verantwortlichkeit angesichts gesellschaftli-
cher Schliisselprobleme entschieden, aber korrigierbar festzulegen.

13 A. Auer w.a. (Hg.), Moralerziechung im Religionsunterricht, Freiburg/Basel/Wien
1975; Themenhefte rhs 1976 und EvErz 1978; G. Stachel und D. Mieth, Ethisch handeln
lernen. Zu Konzeption und Inhalt ethischer Erziehung, Ziirich 1978; R. Lachmann,
Ethische Kriterien im Religionsunterricht. Dargestellt am Beispiel des Agapekriteriums,
Giitersloh 1980; K.E. Nipkow, Moralerzichung. Padagogische und theologische Antwor-
ten, Giitersloh 1981.

14 J. Lott (Hg.), Religion — warum und wozu in der Schule?, Weinheim 1992.
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Fiir ein solches Programm ist Wertevermittlung ein unangemessener Ausdruck. Zu-
mindest ist er miBverstindlich, weil er die Strategie normativer Bestimmung in den Blick
riickt. In diesem Sinne wiirde die Vermittlung christlicher Werte versucht sein, das
Christentum als eine normativ bestimmte Wertetradition in Anspruch zu nehmen und
Ambivalenzen, Mehrdeutigkeiten und Wertkonflikte zu nivellieren. Es sind gleichwohl
noch viele Fragen zu kliren, die durch unterschiedliche Konzepte und Ansitze ethischen
Lernens aufgeworfen werden.

Weniger interessant ist es, dabei nur auf der Ebene des Unbedingten zu
verweilen. Die Diskussion iiber Auslinderfeindlichkeit, Todesstrafe,
Armut kann leicht den apodiktischen Gegensatz von Humanitédt und
Inhumanitdt aufzeigen, ohne die entsprechende Problematik auf der
konkreten Ebene von Handlungs- und Verhaltensnormen auch nur zu
tangieren. Auslidnderfeindlichkeit fangt immer frither an, als wir den-
ken. Zudem ist der Zusammenhang konkreter Normen und entsprechen-
der Werte keineswegs eindimensional. In Normen spricht sich mehr
und anderes aus, als als Wertorientierung bewuft ist. Dieser mehr-
dimensionale Entsprechungszusammenhang bedarf weiterer Erorterung.
Mit dem Lernziel, Urteilskompetenz in Dilemmasituationen zu erlan-
gen, ist es nicht getan."

3 Sprachliche Unterschiede

Was spricht sich in dem uneinheitlichen, wechselnden Sprachgebrauch
innerhalb der Religionspiddagogik aus? Moralerziechung, Moralpéddago-
gik, ethisches Lernen, ethisch handeln lernen, Werterziehung, sittliche
Erziehung, Gewissenserziehung, Gewissensbildung, ethische Urteils-
bildung sind eine reprisentative Begriffssammlung.

Vor aller didaktischen Differenzierung scheint mir darin auch eine gewisse theologische
Verlegenheit erkennbar. Der theologische Konflikt zwischen Gesetzlichkeit und Freiheit
(Gesetz und Evangelium) setzt Moral und Normen dem Dauervorwurf indoktrinierender
Gesetzlichkeit aus. Aber ohne Zweifel konnen sich in festen, normorientierten, sogar
ritualisierten Ordnungs- und Handlungsstrukturen auch befreiende soziale und personale
Impulse und in vollig offenen Angeboten zutiefst einschriinkende Wirkungen zeigen. Die
dialektische prozeBorientierte Konzeptualisierung von Gesetz und Evangelium darf Gesetz
und Evangeligum nicht als starre Handlungsformel anwenden.'® Von daher gesehen ist
das begriffliche Changieren innerhalb der religionspidagogischen Diskussion iiber Ethik
und Moral nicht einmal unsachgemaB. Zur Unterscheidung der Konzepte und Ansiitze ist
gleichwohl eine Priizisierung des Sprachgebrauchs sinnvoll.

15 F. Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch? Studien zur religitsen Autonomie,
Giitersloh 1986.

16 Selbst die unbestrittene Feststellung, daB der Indikativ theologisch dem Imperativ
vorangehen muf (Nipkow, Moralerziehung, 31), ist noch zu differenzieren, weil »indika-
tivische« Hilfe zur Sinnfindung sich unbewuBt durchaus imperativisch und imperative
ethische Erziehung durchaus indikativisch auswirken konnen. Die Frage ist eben, was in
freien oder geschichtlichen Gestalten tatsdchlich wirksam ist.
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Fiir hilfreich halte ich die Unterscheidung von Ethik und Moral, mag sie auch alltags-
sprachlich wenig wirksam sein.'’

Ethische Erwigungen, Diskussionen, Konzepte und Theorien befassen
sich mit moralischen Einstellungen, Werten und Normen. Z.B. lassen
moralische Argumentationen sich ethisch reflektieren; eine ethische
Haltung zeigt sich darin, daBl Verhaltensnormen und Werte auf ihre
Begriindungen hin iiberpriift, Wertsysteme in ihrem Sinn untersucht,
Lebensmoral und Beziehungsmoral nach leitenden Prinzipien, unbe-
wuBten Bestimmtheiten, Erfahrungsstrukturen (kritisch) befragt werden.
Moral beinhaltet die tatsdchlichen normativen, wertorientierten Ein-
stellungen und Verhaltensweisen.

Unter diesen Voraussetzungen wird sowohl von ethischer als auch von
moralischer Erziehung zu sprechen sein. Moralische Erziehung zielt auf
moralisch-praktische Einstellungs- und Verhaltensorientierung und
spricht sich in der Vermittlung von Normen und Werten aus. Ethische
Erziehung erortert dariiberhinaus deren Begriindungszusammenhinge,
Sinnprinzipien etc. Sie kann sich dabei kritisch fragend oder rein asser-
torisch, bestitigend artikulieren.

Gegen eine normative Moral- und Wertepadagogik, die unkritisch eine
normativ verstandene Tradition vermitteln will und ihrer ethischen
Erorterung lediglich eine legitimatorische Funktion zuspricht, wird eine
ethisch orientierte Erziehung die Sinnfrage zur kritischen Befragung
aller Werte und Normen aufgreifen, d.h. nach dem Wert des Anderen
fragen, nach dem anderen Wert. Ethik hat ihre Qualitiit in ihrem Inter-
esse an Universalitit, aber nicht an der Universalitit des Eigenen und
der eigenen Normtradition und deshalb nicht an der Universalitiit der
inhaltlich-normativ bestimmten Menschenwiirde und des entsprechen-
den Menschenrechts. Sie weist sich an der Menschenwiirde aus, die
dem Anderen zugesprochen wird. Nur dadurch wird einer volligen
Formalisierung der Menschenwiirde, d.h. dem Formalisierungsproze
des Menschenrechts entgangen. Eine rein assertorische Ethik, die nur
das Eigene legitimieren will, verkommt zur bloBen materialen Moral,
die die Grundstruktur der Ethik, ihre Orientierung auf die Menschen-
wiirde des Anderen (auch des eigenen Anderen), nicht wahr-nimmt.
Zugleich jedoch muf ethisches Lernen anstreben, daB Schiiler zu ent-
schiedenen und abgrenzenden Handlungs- und Verhaltenspositionen
kommen. Die Frage ist dabei, wie sie bloBe Normenorientierung auf
der einen Seite und subjektive Beliebigkeit, Willkiir auf der anderen
Seite vermeiden konnen. Die Kontinuitiit des Handelns bleibt unum-
gingliches Thema, gerade weil sie nicht material zu sichern ist. Die
Kontinuitét des Ichs ist die Kontinuitit seiner symbolischen Selbstver-

17 Vgl. R. Mayer, Ethik lernen. Grundlegung, Hermeneutik, Didaktik. Religionsunter-
richt an berufsbildenden Schulen II, Stuttgart 1982.
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gewisserung, ohne daB sie zur gesicherten Identitit fithren kann. Sie
bleibt fragil und fragmentarisch.

Es gilt, diese Aussagen weiter zu vertiefen. Sie gehen grundsitzlich
davon aus, daB ethische und moralische Erziehung dialektisch aufein-
ander bezogen sind, weil sich Strukturen und konkrete Inhalte, Wege
und Ziele wechselseitig bestimmen.

4 Symbolischer Gehalt und Haltlosigkeit

Werte- und Normenwandel, Krise und Konflikt moralischer Orientie-
rungen stellen auch eine Dezentralisierung des Eigenen, des Selbst
durch das Andere dar. Marginales erlangt Bedeutung; Verdringtes und
Abgewehrtes werden wirksam, faszinieren, schrecken und ziehen an,
bestimmen Gefiihle.

Natiirlich fiihlt das Gefiihl nicht Werte und Normen, sondern richtet sich auf das, was
sich in ihnen symbolisch ausspricht: Sicherheiten, Unsicherheiten, Bedrohungen, Ver-
trauen, Beziehungskraft, Lebenskraft, Verbundenheit, Forderungen, Anspriiche etc.
Wertewandel basiert auf Verdnderungsprozessen auf dieser symbolischen Ebene und zieht
solche Verdnderungen nach sich. Damit das Gefiihl nicht selbst zur pseudomoralischen
Instanz wird, bedarf es der reflexiven Auseinandersetzung {iber den Sinn von Wandel,
Krise und Konflikt bestimmter Werte- und Normentraditionen. Es muB die Frage aufge-
worfen werden, was sich in bestimmten Werten und Normen symbolisch vergegenwirtigt
und was nicht.

In Gefiihlen sind Beziehungsstrukturen wirksam, die nicht nur frithe
familiale Verhiltnisse und Beziehungen spiegeln, sondern auch Gesell-
schaftsstrukturen sozialer, politischer, konomischer Art. Dabei spielen
ichabgrenzende Verzerrungen, die sich nach und nach herausbilden,
eine (manchmal unbemerkte) Rolle."® Das Gewissen entspricht solchen
Beziehungsstrukturen, ihren Normen, Angsten, Sicherheiten, Verdrin-
gungen, Selektionen, Wahrnehmungsmustern etc. Intuitive Wahr-Neh-
mung von Werten wirkt sich gefiihlsmiBig aus, weil Gefiihle in den
symbolischen Gehalten solcher Werte pridsent sind. Darum muf} die
Klidrung der Werte sich auf diese symbolische Ebene beziehen, d.h. auf
die Ebene der Gefiihle, der bewuften und unbewufiten Ichabgrenzun-
gen, der gesellschaftlichen Verhiltnisse und Strukturen.

Sie muB Struktur und Inhalt unterscheiden sowie Darstellung und symbolischen Gehalt,
Metaphorik und unbewuBte Bedeutungen. Angesichts dieser Symbolkomplexitiit der
Werte und Normen steht die ethische Reflexion, die Reflexion des Sinns, stets vor
Unhaltbarem. Sie droht, in einen reinen Dezisionismus innerhalb des Streits um Werte

18 Der Mensch entwickelt sich in einem »Prozef, in dem das Hineinwachsen in die
vorgegebenen Umwelten immer begleitet ist von aufeinander aufbauenden Formen der
Ich-Abgrenzungen« (H. Luther, Religion, 161f).
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und Normen auszulaufen: Sowohl die Gewissensorientierung, die Intuition, das Gefiihl
wie die Verstindigungsorientierung, Konsens, Argumentation unterliegen den Metaphern
und Metonymien jedes reflexiven Prozesses; wir wissen nicht, woriiber wir reden. Alles
ist Meinung, Mein-ung. Und wo das ausgesprochen wird oder werden muB, besteht noch
die Fiktion eines universalen Restes an Objektivitit.

Die Haltlosigkeit im Halt jeder Wert- und Normentradition wird iiber-
sehen, wenn ethisches Lernen als Wertevermittlung im Sinne einer
vermeintlich festen Wertetradition verstanden wird. Zugleich ist diese
Haltlosigkeit unhaltbar. Leben verlangt nach Halt, gerade weil es ihn
immer wieder fragwiirdig macht. Lebenshaltung spricht sich in den
immer wieder haltlosen Werte- und Normentraditionen als Bediirfnis
nach Kontinuitdit und Wahrheit angesichts von Diskontinuitit und
Kontingenz aus.

Zur Grundfrage menschlich-gesellschaftlichen Lebens wird daher das
Bemiihen, seine Kontingenzen zu bewzdiltigen.

Wird dieses Bemiihen allerdings als endgiiltiges Lernziel genommen, so
unterliegt ethisches Lernen dem Kampf gegen die Kontingenz, der
Gewalt der Bewiiltigung und den Angsten, die darin liegen. Mit Kon-
tingenzen umgehen lernen, ohne sie endgiiltig bewiltigen zu wollen,
hat mehr oder anderen Sinn.

Die Frage, wie die Problematik einer Orientierung an Werten und
Normen wahrgenommen wird, mufl zuallererst die Bedingungen und
Méoglichkeiten der Wahrnehmung ansprechen. In jeder moralischen
Haltung liegt ein Anspruch von Verbindlichkeit, der das Individuum
mit anderen Individuen verbindet, und in jedem Wert ein Anspruch auf
Allgemeingiiltigkeit oder wenigstens auf Intersubjektivitit, auf Verall-
gemeinerungsfihigkeit. Der andere mufl diesen Anspruch verstehen
konnen, um ihn wahrzunehmen. Er muf} zugleich die Welt, seine Welt
und die Welt des anderen verstehen, sonst wiirden Moral, Werte und
Normen durch Realititsferne gekennzeichnet, die sie fiir die industrie-
gesellschaftliche Lebenswirklichkeit ziemlich bedeutungslos machen
wiirden.

Ich greife hier auf zwei »hermeneutische« Grundpositionen zuriick,
deren Erorterung ich fiir »sinn«-volle Konzepte ethischen Lernens als
unumgiéinglich ansehe: auf den kenstruktivistisch-systemtheoretischen
und den poststrukturalistisch-phdnomenologischen Ansatz.

5 Systemtheorie: Probleme des Verstehens und Achtungsmoral

Der systemtheoretische Ansatz von Niklas Luhmann geht davon aus,
daB jedes Verstehen unausweichlich selbstreferentiell ist und damit den
anderen Menschen zwangslidufig mifiverstehen muB. Verstehend kann
ich weder die Komplexitit des anderen noch die Komplexitit der
Lebenswelt noch meine eigene Komplexitit erfassen.
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Ich kann nicht einmal wissen, ob ich selbstbestimmt oder fremdbestimmt handele,
wodurch der Kantschen Unterscheidung von Moralitit und Legalitit der Boden entzogen
ist (I, 76)'°. Zuriickhaltung gegeniiber Wertung und Bewertung entspricht der ent-tdu-
schenden Feststellung Luhmanns, daB selbst das ein selbstreferentieller Vorgang ist, wenn
sich jemand »als eher selbstbestimmt oder als eher fremdbestimmt verstehen und ver-
standen wissen méchte« (ebd.). »Ich meine das nicht wertend« driickt auch die Meinung
aus, daB es eine Alternative zur verstehend-wertenden Vereinnahmung des anderen gibt,
die gleichwohl ihm eine Botschaft iibermitteln mdchte. Aber eine solche Alternative
miite beriicksichtigen, daB die »Dezentrierung der Subjektheit von Selbstreferenz« (ebd.,
77) nicht aufgehoben werden kann, weil die Wahrnehmung von Autonomie und Hetero-
nomie selbstreferentiell bleibt und keine Konsequenzen haben kann fiir eine systemiiber-
greifende Moral.

Kann und darf Moral immer nur meine Moral sein?

Nach Luhmann kann die Ebene der Selbtreferenz und ihrer »inneren
Unendlichkeit« nur verlassen werden, wenn die Anspriiche an das
Verstehen reduziert werden. Der Weg dazu ebnet sich, wenn das Ver-
stehen sich nicht auf Sinnidentititen orientiert (Freundschaft, Liebe etc.
verstehen), sondern Beobachten funktioneller systemimmanenter Diffe-
renzen ist: In einem bestimmten Bezugssystem werden beispielsweise
»wirkliche Liebe« und »Verliebtsein«, »armes Gefiihl« und »reiches
Gefiihl«, »glauben« und »sicher wissen« in Opposition gesetzt. Durch
solche bindren Codes lassen sich dann Wahrnehmungseinheiten diffe-
renziert erfassen, wobei die Unterscheidung von System und seiner
Umwelt die alles leitende Differenz ist (ebd., 78). Der auf Funktions-
und nicht auf Sinnwahrnehmung reduzierte Verstehensbegriff muf alles
als wahr nehmen, »was das verstehende System fiir Verstehen hélt. Der
Begriff schliefit daher Milverstehen ein, solange man nur glaubt zu
verstehen« (ebd., 85).

Aber auch fiir das aus dem Beobachten ableitbare Funktionsverstehen
bedarf es der kommunikativen Uberpriifung. Entscheidende Bedeutung
erlangt fiir Luhmann in diesem Zusammenhang, was er »Anschlulver-
halten« nennt.

Meine Reaktion, die dem beobachtenden Verstehen des anderen folgt, ist eine Art
Intervention in das Wahrnehmungssystem des anderen. So kann schlieBlich »gleichsam
iiber Kettenreaktionen... nach und nach Verstehbares ausdifferenziert und der Anteil an
MiBverstindnissen reduziert bzw. marginalisiert« werden (ebd., 87). Unter diesen Bedin-
gungen ist Luhmanns Konsequenz einleuchtend: »Kommunikation nimmt mithin Ver-
stehen laufend in Anspruch, aber nur in stark vereinfachter Form... Man kann eine
Kommunikation verstehen (einschlieBlich der Absicht der Mitteilung), ohne auch nur im
geringsten die Person zu verstehen, die als Mitteilender beteiligt ist. Ja, die stindige
Bemiithung um das Verstehen der laufenden Kommunikation macht es sogar unwahr-
scheinlich, daB man zugleich noch mehr als dies, ndmlich den Partner versteht. Das

19 Die Quellenbelege zu Luhmann sind mit Klammern in den laufenden Text eingefiigt.
Sie beziehen sich mit I auf den Beitrag von Luhmann, Systeme verstehen Systeme, in:
Luhmann/Schorr, 72-117; mit II auf: Soziologie der Moral, in: N. Luhmann und St.H.
Pfiirtner (Hg.), Theorietechnik und Moral, Frankfurt a. M. 1986, 8-116.
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soziale System Kommunikation hebt von der psychischen Realitit mehr oder weniger ab«
(ebd., 95).

Welche Moglichkeiten bleiben dabei iiberhaupt noch fiir ethische und
moralische Erziehung, wenn es um die Einiibung von Anschlufirationa-
litdt und Anschluiverhalten geht? Bedarf das Leben in der komplexen
Industriegesellschaft der realitiitsgerechten AnschluBrationalitit™ statt
moralischer Qualifizierungen? Moral hitte dann nur noch eine wichtige
Funktion im System Religion; fiir weite Lebensbereiche wire sie eher
gefiéhrlich.

Gleichwohl orientieren sich Menschen an Werten, gibt es fiir sie hoch-
ste Werte und nachrangige Werte.

Ihre Konkretisierung auf der Handlungs- und Verhaltensebene ist unvermeidbar in das
Verstehensproblem verwickelt. Die differenzierende Wahrnehmung dessen, was jemand
unter Freundschaft versteht, hat das »jeweils ausgeschlossene Andere« mitwahrzunehmen.
Der Wert Freundschaft, an dem ein Mensch sich orientiert, kann folglich von dem
anderen Menschen nur mit Hilfe des »Differenzschemas« anschluBrational geklirt werden
(ebd., 108), wobei sich beide jedoch »mit ihrer wechselseitigen Intransparenz abfinden«
miissen (ebd., 109). Von systemiibergreifender Wahrheit von Werten kann nur derjenige
sprechen, der seine eigene Wertschitzung durch » Appell an Glaube und Respekt« (ebd.,
105) verbindlich machen will. Aber dadurch kénnte es zu keiner anschluBfihigen Kom-
munikation kommen.

Gerade dem Handeln innerhalb komplexer Lebenswelten haftet nach
Luhmann Unbestimmtheit (Kontingenz) an, die innerhalb des jeweili-
gen Systems (sozialen Systems) oft durch systemimmanent akzeptierte
Werte iiberwunden wird. Diese systemische Selbstreferenz der Moral
macht die Frage nach der Wahrheit, dem Sinn der Moral bedeutungs-
los. Moral ist eine Funktion des Systems und nicht des reflektierenden,
wollenden Subjekts. Moral ist »Struktur sozialer Systeme« und hat
nichts mit »BewuBtsein, Willensfreiheit, Geist, Reflexion« des Subjekts
zu tun. Die Systemtheorie hat »keine Verwendung fiir den Subjektbe-
griff« (II, 51).

Die psychische Realitidt des jeweiligen BewubBtseinssystems stellt sich
darin dar, wie der einzelne seine Wertsetzungen erlebt, obwohl er sich
nicht einmal selbst in der Tiefe verstehen kann. Seine Selbstreferenz
bestimmt auch, wie er die Wertorientierung des anderen erlebt. Ent-
scheidend ist, in welchen Handlungs- und Verhaltensweisen sich fiir
einen Menschen manifestiert, was er z.B. als hochsten Wert bezeichnet.
Diese Operationalisierung konstituiert zwar den Wert, aber es bleibt fiir
den einzelnen weitgehend undurchschaubar, welchen unbewuBten
Bestimmungen er dabei unterliegt. Gerade die Benennung des Wertes,
die sich in der Wahrnehmung seines Ausdrucks (Begriff, Handeln,
Gefiihle) zeigt, entspricht dem Bemiihen um Verstindigung und ihren

20 Vgl. auch U. Beck, Risikogesellschaft.
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Konventionen selbst da, wo sich der einzelne als unverfiigbar individu-
ell in seiner Identitdt erlebt. Sein Werterleben durchschaubar machen
heiit daher, das Erleben konventionalisieren.

Die fragwiirdige Trennung solcher psychischen von sozialen Systemen
(I, 95) verpaBt es, sich iiber das auch in sozialen Systemen unbewuBt
Wirkende strukturell zu verstandigen. Aber sie eignet sich zur verstén-
digungsorientierten Feststellung der Moralen unterschiedlicher sozialer
Systeme, ihrer entsprechenden Funktionsweisen. Die sozialen Systeme
bestehen eben nicht aus Individuen, »sondern aus Kommunikationen«.”
Da es also nicht um das Verstehen der Individuen gehen kann, wird
hier aus der Not eine Tugend gemacht: Nur auf einer reduzierten
Wahrnehmungsebene wird Kontingenz wahrgenommen (auf der kom-
plexen Lebensebene sind solche Kontingenzen nicht oder ganz anders
gegeben), die dann moralorientiert bearbeitet wird.

Dabei ist Moral, wie gesagt, nicht Sinn, sondern Funktion. Was hinter der Moral oder vor
ihr steht, braucht Luhmann nicht zu beriicksichtigen, ndmlich was sich an lebensge-
schichtlichen und gesellschaftlichen unbewufiten Orientierungen in ihr ausspricht. Der
Sinn der einzelnen Moralen und Werthierarchien ist nur der Funktionswert. IThre Wahrheit
stellt sich in der Funktionsfihigkeit des Systems dar, ihre Krise in dessen Storungen.
Differenzierte Prozesse »wechselseitiger Achtung oder MiBachtung« (II, 51) dienen der
Auseinandersetzung mit dem entsprechenden sozialen System und in ihm. Folglich ist
»Achtung der Grund der Moral« (ebd., 48). Achtung findet im sozialen System statt. Sie
ist selbst keine Moral, kein Wert. Moral ist die »Gesamtheit der faktisch praktizierten
Bedingungen wechselseitiger Achtung oder MiBachtung« (ebd., 51).

Dieser reduktive Moralbegriff sieht vom Problem der Normativitat
insoweit ab, als er sich nicht auf moralische Zielvorstellungen normati-
ver Art orientiert. Er sieht in dem durch Achtungsbedingungen be-
stimmten Spiel der Krifte, d.h. der faktischen Verhaltensweisen und
Vorstellungen, eine grundsitzliche Offenheit. Achtungsbezogene Moral
ist konfliktfreudig, also freier als konsensorientierte normative Moral.
Achtung als das, was faktisch in einem sozialen System beachtet (und
zugleich miBachtet) wird, steht also gerade gegen Moralisierung der
praktizierten Moral. Ich darf nicht moralisieren, weil ich dadurch den
anderen selbstreferentiell vereinnahmen wiirde. Dieses Verbot der
Moralisierung zeigt allerdings an, da diese Moraltheorie sich als
Theorie »selbst moralisiert« im Dienste einer Gesellschaft, die ihre
»Freiheiten... iiber Achtbarkeitsbedingungen zu kontrollieren... sucht«
(ebd., 62).

21 W. Bender, Ethische Urteilsbildung, Stuttgart 1988 (Ethik, Lehr- und Studienbiicher,
Bd. 1), 37. Bender gibt cine gute (und kritisch fragende) Darstellung der Moraltheorie
Luhmanns.
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Bezeichnenderweise ist fiir Luhmann AnschluBrationalitit ein Aquivalent fiir Moral, in
hochkomplexen Gesellschaften sogar effizienter als Moral®*: »Man iibernimmt das
halbfertige Produkt und bearbeitet es weiter« (ebd., 65). Statt Werte wie Freiheit, Tole-
ranz, Gerechtigkeit zu moralisieren oder auch nur mit diesen Vorstellungen zu idealisie-
ren, »was der Fall ist« (ebd., 62), geht anschlufrationales Verhalten auf die gesetzten
Bedingungen ein und sucht ihnen zu entsprechen oder nicht zu entsprechen — natiirlich
jeweils in nicht moralisierender Weise. Ein solches Verhalten muf3 gewi} gelernt werden.

Wenn auch viel dafiir spricht, die Wahrnehmung wechselseitiger In-
transparenz und das Beobachten des anderen Systems hinsichtlich
seiner Selbstreferenz zu iiben, so ist doch die anthropologisch-gesell-
schaftliche Grundentscheidung nicht zu umgehen: Moralisierung ist
ambivalent, ndamlich absolut oder kommunikativ. Das in der Moralisie-
rung liegende Interesse an Verallgemeinerung (Frage nach dem Wohl
der Gesellschaft, dem Wohl der Menschheit) mul nicht gleich die
eigene Moral absolut setzen. Moralisierung als Ideologisierung abzu-
wehren, ist dort notig, wo die Moralisierung ihre eigenen Bedingungen
verbirgt. Die Grundfrage ist, ob verdnderbarer Moral und entsprechen-
den Werten Sinn und Kraft zugesprochen wird, humanes Leben zu
fordern, ob es sinnvoll ist, nicht nur die Kommunikationen, sondern
auch die Menschen innerhalb sozialer Systeme wahrzunehmen, und ob
der Versuch, ideelle Werte kommunikativ verbindlich zu machen, genii-
gend offen sein kann fiir die unterschiedlichen Lebensverhiltnisse und
Lebenswelten. Diese Frage stellt sich gerade in einer komplexen Ge-
sellschaft, in der »das Gute schlecht und das Schlechte gut sein
kann«.” Gewifl ist es unverniinftig, Angst mit Moral zu begegnen,
namlich mit rigider Moral. Solche Moral muf} ihre eigene Bedingtheit
verleugnen. Aber in der Angst zeigt sich auch eine grundsitzliche
Bedrohung menschlicher Existenz an. Sie als wahr zu nehmen heift,
alle Handlungsweisen fiir fragwiirdig halten, die solche grundlegenden
Angste bekidmpfen oder als nur storend abweisen. »Reine Vernunft«
gegen storende »Rhetorik der Angst«** ist eine zu einfache Alternative.
Zwischen Angstmoral und Achtungsmoral wihlen zu miissen, verkiirzt
die Anthropologie und Ethik um die Frage nach dem Sinn des Ande-
ren, dem anderen Sinn (Humanitit). Er stellt sich in Werten und mora-
lischen Vorstellungen nicht absolut, sondern symbolisch dar, 146t sich
aber nicht feststellen. Angesichts der alles bedrohenden Okologiepro-
blematik ist diese Frage nicht abzuweisen. Systemtheorie statt Ethik ist
eine fragwiirdige Alternative.

22 Ebd., 41.

23 Ebd, 44.

24 Luhmann, Okologische Kommunikation. Kann die moderne Gesellschaft sich auf
dkologische Gefahrdungen einstellen? Opladen 1986, 240. Vgl. dazu Benders Bemerkung
»Angst-Rauschen«, ders., Urteilsbildung, 44.
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6 Dekonstruktion der Werte?

Luhmanns Ansatz, das Moral besser in ihrer Funktion wahrgenommen
als in ihrem Sinn bewertet wird, entspricht in bedenklicher Weise der
»zunehmende(n) Formalisierung von Sinnzusammenhéngen« und der in
alle Bereiche des Lebens eingreifenden » Abstraktionsbewegung«. Dabei
kann das Subjekt sogar noch glauben, autonom zu sein, obwohl es mit
seiner imaginativen Selbstbehauptung doch nur, dem System unter-
worfen, »eine Funktionsstelle besetzt«.” Die Wahrnehmung, daB ganze
Wahrheit und endgiiltiger Sinn unmoglich sind, fiihrt Luhmann dazu,
die Wahrheit- und Sinnfrage radikal auszuklammern. Aber dieses
Ausweichmanover, das an beherrschender Rationalitiit festhilt, vermag
nicht zu beriicksichtigen, daBl es selbst lingst beherrscht ist.

Denken ist verstellt durch das in ihm wirkende unbewufite Andere; Sprachsinn ist immer
auch Sinnverlust.** Weil das Leben unter den Bedingungen des Todes Sinngebung und
Sinnverlust als Wechselprozel anbietet, ist das lebendige Leben selbst die grofite Gefihr-
dung jeder Technik und jeder Funktionsweise, zugleich aber auch ihre Ermoglichung.
Darum ist das Fragment (das Teilsystem) nicht die Reduktion eines vorgegebenen
Ganzen. Darin wiire es Ausdruck erstarrten Lebens. Das Ganze ist als neue, labile
Konkretion des Teils wahrzunehmen, nicht feststellbar als iibergeordnete dominante
Einheit, eher als Spur im Fragment zu erahnen. Es ist zutiefst geschichtlich, selbst
fragmentarisch und wirkt sich im Spiel der Differenzen gerade nicht totalitiir aus.

Ich kann den Poststrukturalismus nicht als bloen Dekonstruktivismus
verstehen. Der Poststrukturalismus weist sich im Wechsel von Kon-
struktion und Dekonstruktion der Identititen und identischen Ganzhei-
ten aus. Er bringt dadurch die Bewegung des Seienden selbst zu Ge-
sicht, seine Feststellung und Auflosung, seine metaphorische, erfah-
rungsorientierte Erinnerung (BewuBtsein) und seine metonymische
unbewuBte Verschiebung.

Diese Art von Strukturalismus (phdnomenologischer Neostrukturalis-
mus) zeigt das Zerbrechen und den Aufbau des Wahrgenommenen und
seiner phdnomenalen Struktur, indem er die Struktur des Prozesses von
Metaphernbildung und unbewuBter Verschiebung, von bewuftseins-
orientierter Prisentation und der Haltlosigkeit bzw. Abwesenheit des
Prisenten, von Imagination des Seienden und der Realitdt des Unbe-
wubten, von der Metaphorik des BewuBten und der Symbolik des
UnbewuBten wahr-nimmt.”’ Er nimmt darin das Leben als komplexes
wahr und sieht in der Spezifizierung isolierter Systeme den Versuch,

25 K.-M. Wimmer, Der Andere und die Sprache. Vernunftkritik und Verantwortung,
Berlin 1988, 94.

26 Wimmer, 87, 89.

27 Vgl. dazu D. Zillefien, Religionspadagogische Lernwege der Wahrnehmung, in: ders.
u.a. (Hg.), Praktisch-theologische Hermeneutik. Ansiitze, Anregungen, Aufgaben, Rhein-
bach-Merzbach 1991, 59-85.
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Identitiiten festzustellen oder Teilidentititen, die ihre Fragmentaritiit aus
dem Blick verlieren und zugleich der Verrechenbarkeit und Planbarkeit
des Lebens dienlich sind.*® Sinn muB als Fragment verstanden werden.
Sinn als Ganzheit ist totalitdr. Sinn als Fragment ist vorldufig, fragil,
zerbrechlich, aber zugleich geniigend kritisch, storend, herausfordernd,
letztlich kreativ, krisenhaft, undeutlich, unabgeschlossen, verweisend,
selbsttranszendent.

Im Identischen, im Selben ist das Andere verdringt. Nur iiber die Wahrnehmung der
Differenz zwischen dem Selben und dem Anderen und der Bewegung des Verschiebens
in jeder Feststellung des BewuBtseins wird das Leben wahrgenommen.” Die in einer
Wertvorstellung wirksame Symbolik steht in Differenz zur bewuBten Wertorientierung.
In der Feststellung, in dem BewuBtsein, in dem Willen einer Person, daf Toleranz ihr
hochster Wert sei, kann sich durchaus etwas Anderes, vielleicht sogar etwas Gegen-
teiliges aussprechen, dessen sich die Person nicht bewuBt sein kann.

Die Relativierung aller Werte und ihrer Traditionen wird also in zwei-
facher Hinsicht deutlich: Werte kénnen Sinn nur gebrochen, fragmenta-
risch, kritisierbar, verwechselbar prisentieren. Sie konnen sich deshalb
niemals unbedingt und ewiggiiltig darstellen. Zugleich ist das unbewuB-
te Andere des jeweiligen Wertes nicht im Blick, aber alles bestimmend,
nédmlich gefiihlsbestimmend wirksam. Die meist durch Angst motivierte
Verdringung des Anderen (und seine Démonisierung) bedriingt desto
stirker. Es ist sinn-voll, die Angst als Indikator des Lebens wahrzuneh-
men. Dann kann es gelingen, auf alle manichéistischen Normativierun-
gen des Lebens zu verzichten, alle normativen Moralisierungen zu
unterlassen. Angst als Angstrauschen und als rhetorische Gebiirde zu
diskreditieren®, kann nur bewirken, noch mehr in ihren Bann zu gera-
ten.

Keine Frage ist es, da eine Ethik, die sich in der beschriebenen Weise
poststrukturalistisch darstellt, ein »Menschenbild« beinhaltet, das ent-
tduschend ist: das Ich wird konstruiert und zugleich dekonstruiert, seine
Identitdt gewinnend verliert es sie zugleich, es gewinnt Halt und wird
haltlos, es stellt Dasein, Priisenz und Tod, Abschied dar. Sich verant-
wortlich festlegen, sich an Werten orientieren, sich an Normen halten,
ohne sie ideologisch festzuhalten, ist notwendig, lebensnotwendig. Der
Mut, den es angesichts der Zweideutigkeiten des Lebens dazu bedarf,
kann jedoch nur in Lernprozessen freiwerden, die sich den Zwingen
des unbewuBten Anderen entziehen und Schiiler zum Spiel mit diesem
ddmonisierten Anderen befihigen. Es wird eine Art pidagogisches
Masken-, Rollen- und Puppenspiel sein miissen, ein Maskenspiel mit

28 Vgl. H. Luther, Religion, 71.
29 ZillefSen, Lernwege (im AnschluB an J. Lacan).
30 Luhmann, 1, 6 (vgl. Anm. 19).
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den Ddamonen unserer Gesellschaft und Zeit, vielleicht auch mit den
personlichen, eigenen Démonen.

Es mag richtig sein, auf einige Herausforderungen des komplexen
Lebens innerhalb der Industriegesellschaft anschlufirational zu antwor-
ten. Angesichts der Undurchschaubarkeit mancher Prozesse ist An-
schluBrationalitit eine vorsichtig-vorldufige Haltung, die nicht eine
feste Richtung wihlt, sondern jeweils angemessene Schritte macht. Die
Konsequenzen, die sich daraus ergeben, verlangen, den néichsten Schritt
neu zu iiberlegen. Aber die in diesem Modell liegende Trennung von
sozialen und psychischen Systemen ist insofern fragwiirdig, als sie das,
was Menschen am meisten bedréngt, neutralisieren muf3: Der Mensch
mit seiner Gefiihlswelt soll zum Zwecke effektiven Handelns ferngehal-
ten werden. Er soll sich im sozialen System allein in den sozialen
Kommunikationen préisentieren. Welche un-heimlichen Anstrengungen
kostet es, damit ihm das einigermalen gelingt? Und was ist der Preis,
den er dafiir zu zahlen hat? Der Gewinn, daf3 das Leben in der kom-
plexen Industriegesellschaft berechenbar und planbar bleibt, wird
schnell verspielt.

Das Auseinanderfallen des Lebens in eigengesetzliche Systemwelten
verdeckt, daf in jeder Handlungsweise und in jedem noch so rationa-
lem Anschlufverhalten Wertorientierungen vorhanden sind. Es fragt
sich, ob die Werte der Warengesellschaft und ihrer Technologie sinn-
voll sind. In diesen Werten kann durchaus eine Menge Energie ver-
schwendet werden, die Sehnsucht nach dem »heilsamen« Anderen zu
unterdriicken. Es geht wohl immer um den Konflikt der Werte und
Normen, nicht um Orientierungslosigkeit. Dieser Konflikt kann selbst
dann bedréngen, wenn die technologieorientierte Lebenswelt Jugend-
lichen und Erwachsenen faszinierend begegnet. Symptom dafiir ist die
Rede von der Orientierungslosigkeit und die Suche nach Orientierung:
Der Konflikt der Werte und Normen soll beseitigt werden. Aber so
muf} gerade die Moral des Subjekts sein imaginativ-halluzinatorischer
Halt sein, die Illusion, sich seines moi zu vergewissern.

Doch in solcher Vergewisserung ist abwesend, was als gewif} erhofft wird. Darum kann
G. Bataille erst in »Transgression, Ubertretung und ExzeB« die Moglichkeit des einge-
grenzten moralischen Subjekts sehen®', sich jenseits von Gut und Bése selbst zu gewin-
nen. Jenseits von Gut und Bose, jenseits der gesellschaftlichen und ethnischen Voraus-
setzungen verschmelzen Ich und der Andere. In der Wahrnehmung des Ordnens zwischen
den Ordnungen™, in der genealogischen Wahrnehmung der Moral lebt der Mensch

31 Vgl. dazu G.K. Mainberger, Statt einer Zusammenfassung: Vom besonnenen Um-
gang mit dem Méglichen. Skizzen einer Moral des Aufschubs, in: St.H. Pfiirtner u.a.,
Ethik in der europdischen Geschichte, Bd. II (Reformation und Neuzeit), Stuttgart 1988,
178-196, hier: 195.

32 H. Waldenfels, Ordnung im Zwielicht, Frankfurt a. M. 1987.
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»jenseits der moralischen Imperative und diesseits der ethischen Idealitiiten..., ohne
jedoch ein Unmensch oder Unhold zu werden«.®

Hierin liegt kein Pladoyer fiir einen schrankenlosen Ich-ExzeB, sondern
die Zumutung, die Wahrnehmung des stidndigen Ich-Verlustes fiir wahr
zu halten, »in der Vorldufigkeit das Wesen des moralischen Handelns«
anzuerkennen™, Halt und Sicherheit des bewuBten Lebens als Ausdruck
existentieller Schwiiche des Menschen zu sehen, als Kampf gegen den
Tod. In den Festen des Lebens sich solidarisch solcher Schwiche
vergewissern, macht es maoglich, sich verantwortlich moralisch, ideolo-
giekritisch festzulegen — jenseits der Imperative und diesseits der
Idealititen: »Wo die Feste abgeschafft sind, siegt die Katastrophe; wo
Verstand ohne ExzeB, wo Ethik ohne Asthetik meinen, die Welt gestal-
ten zu konnen und zu miissen, fingt die selbstgemachte Apokalypse
an«.”

Solcher Selbstgewinn des Subjekts in seinem Verlust ist keine Moglich-
keit von denen, die allein das Funktionieren von Systemen schiitzen.

Deren Imperative und Normen zeigen eine hischst depressive Kehrseite rigider Normset-
zung und rigiden Normverhaltens. Dann ist nichts mehr zum Lachen, nicht mehr ich
selbst, nicht mehr meine Anstrengungen, nicht mehr unsere Niederlagen, nicht mehr das
Leben. Und wenn das alles nicht mehr zum Lachen ist, wenn fréhliche Selbstironie nichts
gilt, hat auch der verantwortliche Ernst keinen Platz mehr, Sinn zugleich zu schaffen und
zu finden. Die gottliche Komddie verhindert die kosmische Tragddie; die Asthetik der
Lebenskomddie und die Ethik humaner Weltgestaltung sind miteinander zu verbinden.?

7 Werten lernen, Werte lernen?

Welche Ansiitze ethischen Lernens entsprechen den bisherigen Uber-
legungen? Die unterschiedlichen Konzepte von Werterzichung, morali-
scher Erziehung, ethischen Lernens sind vielfach dargestellt und eror-
tert worden’” — mit unterschiedlichen Differenzierungen. Darin nehme
ich grundlegende Unterschiede wahr zwischen einem normativen An-
satz (Wertevermittlung mit dem Anspruch auf Allgemeinverbindlich-
keit), dem Wertkldrungskonzept (Values Clarification), dem konflikt-

33 Mainberger, Statt einer Zusammenfassung.

34 Ebd., 196.

358 G.M. Martin, Weltuntergang. Gefahr und Sinn apokalyptischer Visionen, Stuttgart
1984, 154.

Zl’ugs)ln diesem Sinne ist auch Martins kritische Anfrage an Bataille zu verstehen (ebd.,
37 RT. Hall, Unterricht iiber Werte. Lernhilfen und Unterrichtsmodelle, Miinchen 1979;
M. Mauermann, Theorien und Methoden der Werterziehung in der Schule. Ein kritischer
Uberblick, in: Pidagogische Welt 36 (1982) 472-494; G. Miiller-Fohrbrodt, Chancen fiir
Werterziehung in der pluralistischen Gesellschaft, in: Erziehen heute, H. 3 (1991) 2-13.
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orientierten Ansatz moralischer Kommunikation.” Fiir alle drei Ansitze
sind Erkenntnisse iiber die moralische Entwicklung, iiber die Beziehung
von Urteilen und Handeln, von Schule und gesellschaftlichem Leben
efc. bedeutsam.

Ich will diese Ansiitze hier nicht genauer darstellen und die kritische Auseinandersetzung
im einzelnen nicht nachvollziehen.** Mir scheint jedoch, daB in der bisherigen Diskussion
iiber ethisches Lernen wesentliche Probleme zu wenig beachtet wurden, nidmlich die
Problematik des Verstehens, besonders des Einfiithlens angesichts uniiberschreitbarer
Selbstreferenz (Konstruktivismus, Systemtheorie) und die Frage symbolischer Prisenz im
Werten und in den Werten (Poststrukturalismus, Neostrukturalismus). Mit Werterzichung
oder Werten-lernen eine »Lektion in Einfiihlungsvermgen«*® und Empathie zu ver-
binden, »l6st« das Problem meist nur selbstreferentiell.

Eine Wertklérung, die nicht die Frage nach symbolischer Prisenz, nach der Abwesen-
heit/Anwesenheit des Anderen im Wert und Werten aufwirft, klért nicht, was der Fall ist,
sondern was imaginiert wird. Einfithlung ist romantisches Ideal*', Verstehen ebenso. Es
gibt keinen »exklusiven Zugang zum Kind«; »Phasen der kindlichen Entwicklung
entsprechen keine Phasen der Wissensgeschichte«.*” In diesem Sinne muB konsequenter-
weise Didaktik als eine kreativ-experimentelle Umgangsweise bezeichnet werden, die
alles Wissen und alle Erfahrungen kreativ transformiert*’ und im Beziehungsgeschehen
Unterricht offenhilt. Ein solches Konzept kann konstruktivistische und poststrukturalisti-
sche Fragestellungen aufnehmen. Ethisches Lernen und moralische Erziehung haben
»Ahnlichkeiten mitexperimentellen Techniken, erfordern »schiilerzentrierte Unterrichts-
strategien«.* Doch Technik und Strategie sind zugleich ganz unangemessene Begriffe, die
dem Lehrer nur die fiir ethisches Lernen prekire Rolle des Verstehenden und Wissenden
zuweisen.

Das kreative Geschehen ethischen Lernens hat sich zwischen zwei
Alternativen zu vollziehen, zwischen bloBer Normen- und Wertvermitt-
lung einerseits und der formalisierenden Einiibung des Wertens ande-
rerseits. Beide Seiten sind haltlos, weil der Symbolwert der Normen
und Werte nicht gewult werden kann und nicht auszumachen ist, was
im Werten-lernen wirklich gelernt wird. Deshalb sind kreative Unter-
richtsverfahren zu suchen, die das Argumentieren an das Leben und
seine Struktur anbinden (z.B. im Maskenspiel, im Rollenspiel, in »ver-
riickten« Dialogen, in Diskussionen mit vertauschten Rollen, in Colla-
gen, Bildgestaltungen, Malprozessen, Beziehungsspielen mit Pantomi-
me, Stimme, Tonen, Musik etc.) und die alles Erleben und alle Erfah-

38 J.A. van der Ven nennt vier »mogliche Therapien« fiir die Krise, in der »die Bildung
in Werten und Normen« steckt: Wert-Ubertragung, Wert-Erhellung, Wert-Entwicklung
und Wert-Kommunikation. Das letzte Modell wird von ihm bevorzugt (ders., Diagnose
und Therapie in der Werterziehung, in: E. Paul und A. Stock [Hg.], Glauben erméglichen.
Zum gegenwiirtigen Stand der Religionspiadagogik. FS G. Stachel, Mainz 1987, 277-285).
39 Vgl. dazu z. B. Miiller-Fohrbrodt, Chancen.

40 Hall, Unterricht, 27.

41 Qelkers, Verstehen (Anm. 11), 200.

42 Ebd,, 195, 214. Entwicklungspsychologische Konzepte beanspruchen solche ex-
klusiven Zuginge. Aber eine entwicklungsorientierte Pidagogik kann nicht wissen und
verstehen, was sich auf diesem oder jenem Niveau wirklich ausspricht.

43 “Ebd., 2185.

44  Hall, Unterricht, 16f.
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rungen mit Handeln, Spielen und Diskutieren ins Wahrnehmen, Be-
obachten, Denken und Argumentieren einbringen. Dadurch kénnen
Positionen gewonnen werden, durch die sich Schiiler moralisch festle-
gen — und zwar ohne Rigiditit, Angstverdringung und Uberanstren-
gung, ernsthaft im Spiel. Kraft zum Durchhalten entsteht, wenn nicht
dauernd die Damonen des Dunkels abgewehrt werden miissen. Kraft,
eine Position in verantwortlicher Entscheidung aufzugeben, basiert auf
der Solidaritit der Schwiiche, die allein souverian machen kann. Gewill
ist das Werten zu lernen, aber nicht von einem formalen Uberstandort
aus, sondern in der traditionskritischen Teilhabe an der Tradition.”

GewiB sind Werte zu vermitteln, aber nicht normativ als unbedingt giiltige, sondern als
offene, damit das stets Not-wendige wahrgenommen werden kann. Auschwitz ist unwi-
derruflich. Die 6kologische Bedrohung, wenn nicht 6kologische Apokalypse, ist uniiber-
sehbar. Sie stellen uns die Absolutheit des Todes vor Augen, der alle Werte und alles
Werten zerstért. Sie sprechen allen Werten und allem Werten entgegen, die vergessen
und verdriingen, woher unsere Generationen kommen und wohin sie gehen.

Ein solches Konzept ethischen Lernens muf alle vermeintlichen Si-
cherheiten ent-tduschen und die Schiiler dazu motivieren, in den unver-
meidlichen Orientierungskonflikten schwankend und entschieden sich
Werten zu verpflichten, zugleich die Uneindeutigkeit des Lebens nicht
aus den Augen zu verlieren. Dazu bedarf es unterrichtlicher Situatio-
nen, in denen sich Schiiler gerade in den Konflikten akzeptiert und
sozial eingebettet fiihlen, so daB sie die Konflikte aushalten lernen.
Ethisches Lernen, das die Dezentrierung des Subjekts nicht normativ,
fiktiv aufzuheben trachtet, sondern dem Recht des Anderen, den Rand-
stindigen, Randgruppen entsprechen will, sieht auch den Menschen als
Anderen, als Fremden, das Subjekt als Anderen.

Nicht ein bestimmter anderer und seine Wertorientierung werden dabei zur neuen Norm.
Dann wiirden nur die Vorzeichen geindert. Es geht um den Anspruch des nicht bestimm-
baren Anderen in jedem bestimmten einen und anderen. Es geht um Hegemonieverzicht,
der gerade in der Primierung besonderer Diskurskompetenz noch nicht erreicht ist.
Sprachspiele ohne Hegemonie in einer »Ethik des Widerstreits« sind eine »dialektische,
erotische, didaktische, ethische, rhetorische, >ironische<« Sache.*® Wir spielen in ihnen
mit, insofern sie in uns spielen. Deshalb sind »wir« nicht das Zentrum der Welt. Nichts
ist unbedingt auBer das Antlitz des Anderen (E. Lévinas).” Aber der Andere ist nicht
einfach der andere, der unbestimmbare Andere nicht einfach dieser oder jener bestimmte
andere.

Unbedingtes 148t sich nicht ontologisch sichern, sondern nur symbo-
lisch gebrochen wahrnehmen, was theologisch auch heifit: christolo-
gisch gebrochen. Darunter verstehe ich den Versuch der Bewegung

45 H. Waldenfels, Zu den Netzen der Lebenswelt, Frankfurt a. M. 1985 (stw 545).
46 J.F. Lyotard, Der Widerstreit, Miinchen 1987 (Le Différend, Paris 1983), 226.
47 Vgl. meine Uberlegungen zu E. Lévinas: Zillefien, Lernwege, 81-85.



70 Dietrich Zilleflen

vom Zentrum an den Rand, den Blick auf die Réinder, die Wahr-neh-
mung des Anderen. Aber diese Perspektive fiihrt nicht zur Moralisie-
rung des Christentums, zur Ethisierung der Religion, weil jede morali-
sierende Identifizierung nicht in der Lage ist, Identitiit als etwas zutiefst
Labiles und Fragmentarisches zu sehen, das Zerbrechen der Selbst-
behauptung angesichts des Anderen zu akzeptieren. Wer die Rénder
definiert, steht immer noch im Zentrum. Die Utopie der eschatologi-
schen Einheit von Selbst und Anderem ist die Wirkkraft dieser Bewe-
gung des Lebens von dem einen Zentrum zu den vielen Zentren. Das
Wesen des Fragments ist »Sehnsucht«; fragmentarische Identitiit bein-
haltet »Trauer«, »Hoffnung« und macht »Liebe« moglich, die »den
Anderen als Anderen« ernstnimmt.*®

Der politisch reflektierte Ansatz der Religionspadagogik muB bestehen
bleiben. Es geht nicht um die (bewufite) Dekonstruktion jeder Position.
Wichtig ist die spurhafte Wahrnehmung des Anderen in der eigenen
Position, was durchaus die ideologiekritische Bestreitung der anderen
Position einschliefen kann. Konkrete gesellschaftliche, sozial-ethische
Positionen sind notwendig. Aber sie miissen offenbleiben fiir Dekon-
struktion, fiir Abschied und fiir Neues. Das ist nur dann méglich, wenn
die ethische Beziehung »von keiner Moral reguliert« ist.* Verantwor-
tung ist kein moralisches Prinzip, keine Angelegenheit moralischer
Achtung, sondern fangt als Verantwortung vor dem Anderen im Den-
ken selbst an, als ethisches Denken (E. Lévinas). Insofern »erweist sich
gerade die Dekonstruktion als ethisches Denken«”, allerdings nur in
der Wechselbeziehung, der Dialektik von Konstruktion und Dekon-
struktion.

In diesem Sinne fordert ethisches Lernen den Mut, sich korrigierbar
festzulegen und entschieden der Verantwortung zu entsprechen. Es zielt
darauf, in Ent-tduschungen Sinn zu finden, angesichts des Scheiterns
moralischer Bemiihungen nicht das Fest zu verlassen, die Feier des
Miteinanders, der Trauver, der Hoffnung, der Gelassenheit, des Lebens.
»Es ist gar nicht unbedeutend, die Hermeneutik mit all ihren Kiihnhei-
ten als religioses Leben und als Liturgie zu erkennen und zu empfin-
den«.”" In der christlichen Symbolik von Tod und Auferweckung spre-
chen sich diese Dimensionen des Lebens aus. Auf sie bleibt der Reli-
gionsunterricht bezogen, wenn er dem Leben entspricht.

Dietrich Zillefien ist Professor fiir Ev. Theologie und ihre Didaktik an der Erziehungs-
wissenschaftlichen Fakultit der Universitit Koln.

48 Luther, Religion, 169f.

49  Wimmer, Der Andere, 77.

50 Ebd., 232, 233, 220ff.

51 E. Lévinas, Ethik und Unendliches, Graz/Wien 1986, 15.
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Abstract

The article examines possibilities of moral education under multicultural living condi-
tions, in which every crisis of orientation causes questionable approaches for normativa-
tion. Two non-moraloriented concepts of responsible behaviour are being discussed,
which have not yet adequately considered in RE: constructivism/systemtheory and neo-
structuralism/deconstructivism. RE corresponding to »ethics of deconstruction/construc-
tion« does neither abandon politically and socially adequate ways of expression nor its
theological structure.
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Thema 2

Familie und
neue Lebensformen






2.1 Situationsberichte

241

Dietlind Fischer

»... und dann habe ich falsch gebetet«

Tagebuchnotizen zur religiosen Sozialisation in einer Kleinstfamilie

Vorbemerkungen

Wie sprechen Eltern mit ihren Kindern iiber Religion? Wie entwickeln
Kinder aus solchen Gesprichen iiberdauernde Orientierung fiir ihr
eigenes Leben? Ich weill es auch nicht. Religion im Familienalltag,
gelingende religitse Sozialisation gehort zu den bestgehiiteten Geheim-
nissen. Es gibt Ratgeberliteratur fiir Eltern mit Empfehlungen, wie sie
es machen konnten, oder vereinzelt autobiographische Zeugnisse von
zumeist traumatischen, verstorten Erfahrungen mit Religion in der
Familie. Die sozialgeschichtliche Erforschung von Religion im Alltag
hat gerade begonnen'.

In den ersten zehn Jahren des gemeinsamen Lebens mit meiner Tochter
habe ich Tagebuch geschrieben und dabei besonders auf Ereignisse,
Situationen oder Episoden geachtet, die mir fiir ihre religise Entwick-
lung bedeutsam erschienen. Die Notizen sind kleine Stiicke, die héufig
unverbunden bleiben, vielleicht auch von meiner Tochter gar nicht
erinnert oder erst in spiteren Jahren in ein Gefiige gebracht werden.
Fiir die Darstellung in diesem Beitrag habe ich eine Auswahl getroffen
und die chronologische Abfolge mit einer thematischen Strukturierung
erginzt.

Ich glaube nicht, daB meine Beobachtungen »typisch« sind fiir die
religiose Erziehung von Einzelkindern in Ein-Eltern-Familien. Wenn sie
aufmerksam machen auf einige Bedingungen des Hervorbringens und
Wandels religioser Bildung und Erziehung, dann waren sie niitzlich.

Vor der Geburt
In der Zeit, als Henriette unterwegs war, wurde zunehmend klarer, daf

sie ohne ihren leiblichen Vater aufwachsen wiirde. Thr Vater sah sich
auBerstande, ein weiteres Kind in sein Lebenskonzept zu integrieren.

| ZB. A. Heller u.a. (Hg.), Religion und Alltag, Wien/Kdln 1990.
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Wir lebten nicht zusammen, wollten das auch nicht, und ihm kam die
Rolle eines sozialen Gelegenheits-, Wochenend- und Urlaubsvaters
verantwortungslos vor. Er hatte seine Griinde. Henriette wiirde also
nicht in eine »normale« Familie hineingeboren. Immerhin: sie wiirde
auch nicht unter dem Trennungsprozef ihrer Eltern leiden miissen.

Meine unbindige, vitale Freude iiber das Heranwachsen eines Kindes wechselte mit
panischen Angsten: Was kam da alles auf mich als alleinerziehende Mutter zu? Konnte
ich iiberhaupt begreifen, wofiir ich kiinftig allein verantwortlich wire? Wie lieBe sich das
Leben mit einem Kind in den beruflichen und kommunalpolitisch aktiven Alltag ein-
beziehen? Auf wen konnte ich zdhlen, wenn ich Unterstiitzung brauchte? Hatte ich
geniigend fiir sie und mich um ihren Vater gerungen? Neue, zermiirbende Gespriche,
Giinge zum Jugendamt, zum Vormundschaftsgericht, zum Notar. Ich hatte das Bediirfnis,
vor ihrer Geburt Klarheit in die formal-rechtlichen Verhiltnisse zu bringen, wollte nicht
zum Sozialfall werden, nicht Objekt von Betreuung oder Bevormundung sein und auch
keine Bittstellerin fiir verwaltete Barmherzigkeit. Der Gedanke, eine Beratungsstelle fiir
Schwangerschaftskonflikte aufzusuchen, kam mir nicht, dazu hatte ich keinen Grund. Ich
befand mich nicht in Konflikten, sondern in dem euphorischen Gliickszustand eines
gesegneten Leibes, der Zuversicht und Selbstvertrauen wachsen lieB. Zu schaffen war
immer nur der eine nichste Schritt, nicht alle auf einmal.

In dieser Zeit wurde die nette Frau wichtig, die alle zwei Monate den
»Gemeindebrief« ins Haus brachte: sie nahm so interessiert und freudig
Anteil an meiner neuen Lebensperspektive, erkundigte sich, strahlte
begeistert, da3 ich den Eindruck gewann, auf sie und ihre Kenntnisse
von hilfreichen Personen bei Bedarf zuriickgreifen zu kénnen. Ein eng
gekniipftes soziales Netz wiirde kiinftig immer wichtiger fiir uns wer-
den: offentliche Betreuungsmdglichkeiten fiir Kinder im Séuglings- und
Krabbelalter gab es in meiner Stadt nicht, ich wiirde die Pflege in den
ersten drei Jahren selbst organisieren und zugleich in Elterninitiativen
fiir mehr offentlich verantwortete Unterstiitzung kdmpfen miissen.

Das erste Jahr

Ein unbeschreibliches Gliick, mit einer gesunden, temperamentvollen
Tochter zu leben und ihr Aufwachsen zu begleiten!

Das Standesamt stellt eine »Geburtsurkunde« mit Tippfehlern aus; mit
Eintragung des Namens des Vaters wird das Formular zur »Abstam-
mungsurkunde«, ein »Stammbuch« steht uns nicht zu. Acht Wochen
nach der Geburt endet die Mutterschutzfrist. Es ist mir unvorstellbar,
dal} andere Miitter nun wieder einer Erwerbstitigkeit nachgehen miis-
sen: wie regeln sie dann das Getrenntsein von ihren Kindern? Wie kann
die zugestandene eine Stunde Stillzeit iiberhaupt als ausreichend befun-
den werden zur Versorgung des Siduglings mit Nahrung und Zirtlich-
keit?
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Die Bedingungen meiner Erwerbstitigkeit sind privilegiert. Henriette kommt ein halbes
Jahr lang tidglich mit mir ins Biiro, Kinderwagen und Laufgitter stehen neben meinem
Schreibtisch, ein kleiner, heller Nebenraum ist zum Wickeln und Schlafen benutzbar.
Wiihrend Konferenzen und Besprechungen kiimmern sich Sekretirinnen um das Kind,
wenn es danach verlangt. Frauensolidaritit. Eine Kollegin duBlert nach ein paar Wochen
ausdriickliche Freude iiber die Zumutung: Thre Befiirchtung, durch Kindergeschrei gestort
zu werden, habe keinen Anhalt, im Gegenteil: das Kind wiirde nicht stéren, sondern das
Betriebsklima positiv beeinflussen. Wenn die griesgrimige Bibliothekarin das Kind in
ihren Armen wiegt und ihm mit lieblicher Stimme ein Lied singt, gewinnt man wirklich
den Eindruck, das Kind kénne Wunder wirken.

Ich mochte Henriette zur Taufe bringen. Sie soll ihre Zugehorigkeit zur
Gemeinde Jesu Christi als etwas Selbstverstindliches, fiir sie von
anderen Gewolltes, erfahren kénnen und wissen, wo sie hingehort,
bevor sie sich selbst entscheiden muBl. Die Taufe erscheint mir als eine
symbolische Sicherung fiir unsere Beziehung, zugleich als meine Loslo-
sung von Omnipotenzphantasien: Henriette ist mir anvertraut, aber nicht
mein Eigentum. Ich mdochte ein Fest mit meiner Mutter, meinen Ge-
schwistern, Nichten, Neffen und Verwandten feiern, damit alle eine
Beziehung zu dem neuen Menschen aufnehmen und sich ihm verbun-
den wissen konnen, das verwandtschaftliche Netzwerk. Der zustidndige
Gemeindepfarrer ist mir fremd, ich fiirchte plotzlich, zuviel gefragt zu
werden, meinen ungewdohnlichen Familienstand rechtfertigen zu miis-
sen. Ich bitte deshalb einen Freund, die Taufe zu halten. Er will es
besonders gut machen, ganz so, wie ich es wiinsche. Plotzlich bin ich
selbst fiir die Gestaltung der kirchlichen Feier, fiir jedes Lied, jedes
Gebet, jeden Text verantwortlich, mufl auswihlen, Entscheidungen
treffen, den Ablauf bedenken. Die Tauffeier in der Kirche wird sehr
gekiinstelt und aufgesetzt, dauert viel zu lange, und ich denke bedau-
ernd an die ausgebliebene Entlastung durch ein Ritual.

Warum ist das so belastend fiir mich? Erst lange danach erinnere ich mich: in der
Gemeinde meiner Kindheit wurden Taufen wihrend des sonntiglichen Gottesdienstes
abgehalten, der dann eben noch eine weitere Stunde dauerte. Nur die Kinder unverheira-
teter Miitter wurden gesondert getauft, in Gegenwart der Konfirmanden; man wollte wohl
der biirgerlichen Gemeinde den Anblick der »siindigen« Mutter ersparen. Ich habe mich
als Konfirmandin bei einer solchen Taufe in Grund und Boden geschimt, aber es wurde
nicht dariiber gesprochen. Habe ich unbewuft diese Situation der Ausgrenzung durch
andere, die sich im Besitz der besseren Moral fiihlen, vermeiden wollen?

Die Verantwortung fiir Henriettes korperliches und seelisches Wohl und
gleichzeitig fiir unser beider materielle Existenz, das ist der Kern der
Situation als Alleinerziehende. Hinzu kommt fiir mich die politische
Arbeit in Elterninitiativen, um kontinuierliche und verlédBliche 6ffentli-
che Unterstiitzung fiir Kinder herauszufordern.
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Begegnung mit Religion im Kindergarten

Henriette geht seit ihrem dritten Lebensjahr in einen evangelischen
Kindergarten.

Die Konfession war mir bei der Anmeldung nicht so wichtig, sondern die padagogische
Qualitit und die Offnungszeiten: In den Gruppen wird iiber lingere Phasen an Themen
oder Situationen gearbeitet, die Kinder haben vielfaltige Moglichkeiten, ihre Fihigkeiten
ganzheitlich, mit Leib und Seele zu entwickeln. Es gibt eine Ganztagsgruppe, einige
Kinder kénnen auch iiber Mittag betreut werden, ab 7.15 Uhr ist eine Betreuung sicherge-
stellt. Die Leiterin war selbst alleinerziechende Mutter, deshalb kann sie sich in die
Bedarfssituation hineinfiihlen und organisiert entsprechend. Henriette geht gern dorthin,
bringt oft Zeichnungen oder Gebasteltes mit nach Hause und erzéhlt begeistert von den
Geschichten, die sie gehort hat. Die Feste und Feiern sind wichtige Zésuren, ob nun
Martinsfest, Nikolaustag, Geburtstage, Karneval oder Kartoffelfest, Rduberfest im Wald,
Schlaffest mit Gruselwanderung iiber die Promenade, Schlittenwochenende mit Eltern
oder die Abschlufireise auf eine Insel.

Religion spielt auch eine Rolle. Geschichten von der Schopfung, von
Adam und Eva, von Kain und Abel, von Zachdus, vom blinden Barthi-
mius und von Jesus erzihlt sie mir ausfiihrlich und detailgetreu. Die
hat sie auch gemalt, einzeln oder als groes Gemeinschaftsbild mit den
anderen Kindern zusammen. Zur Schopfung hat jedes Kind ein ganzes
Bilderbuch - fiir jeden Schopfungstag ein Blatt - zusammengestellt.
Ich habe ein gutes Gefiihl bei dieser religiosen Erziehung: sie ist in den
Kindergartenalltag integriert, kein Sondersektor. Manchmal - zum
Beispiel am Nikolaustag - werden die Eltern eingeladen. Wie jede
Woche gehen die Kinder in die Kirche. Im Chorraum hinter dem Altar
ist viel Platz, Teppichfliesen machen den Boden warm. Die Kinder
spielen die Geschichte vom Bischof Nikolaus von Myra, singen, klat-
schen und tanzen dazu. Am Schlufl verteilt der Nikolaus aus seinem
groBen Sack Rosinenbrotchen an alle, Kinder und Erwachsene. Es ist
wie ein gemeinsames Abendmahl, sinnlich erfahrbar und erlebbar.

Die élteren Pastoren haben diese Kinderandachten gern in der Kirche gehalten: Ihnen
gelang es gut, die Kinder erzéhlend in die alten Geschichten hineinzunehmen, sie sich
wundern und staunen zu lassen. Der neue Pastor kann das nicht. »Warum redet der
immer so komisch?« fragt Henriette mich und hat keine rechte Lust mehr auf den Gang
vom Kindergarten in die Kirche. »Frau S., kannst Du denn nicht die Geschichte von Abel
erzihlen?« schligt sie vor. Frau S. lacht und verspricht die Geschichte, wenn die Kinder
jetzt einmal dem Pastor zugehort hitten. Sie ertragen ihn mit groBer Geduld.

Im Sommer zelten Henriette und ich auf einer Nordseeinsel. Die Wege
vom Campingplatz zum Strand oder zum Einkaufen sind lang und fiir
Henriette miihevoll durch den stindigen Wind in der Diinenlandschaft.
Auf einem dieser Wege fragt mich die Vierjihrige: »Wo kommen wir
her, Mama?« »Aus Miinster.« »Nein, das meine ich nicht.« »Wir wer-
den alle geboren, aus einem Bauch.« »Nein, nein« sagt sie sehr drger-
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lich, »das meine ich nicht.« Was denn sonst? Ich horte zu spit, daB sie
nach »uns« gefragt hatte. Angesichts des endlosen Weges und der
unendlichen Weite des Horizonts hat sie begonnen, nach Transzendenz
zu fragen. »Von Gott kommen wir.« Meine Antworten beenden ihr
lautes Nachdenken. Mir ist, als hitte ich die Gunst des Augenblicks
verpatzt; ich hitte sie fragen sollen, was sie selbst meinte.

Religion und Moral

Wenn ich iiber irgendetwas schimpfe, was ich fiir schlecht oder unge-
recht halte, dann setzt Henriette nach: »Das mag Gott nicht.« »Das
gefillt Gott nicht.« Den Gestank aus den Auspuffs der Autos, den Miill
in Parks und auf Waldwegen, die Raserei und Dréngelei von Autofah-
rern, das Schlachten von Tieren fiir die Pelzverwertung: erkennbare
Taten und Handlungen von Menschen, die andere Menschen beldstigen
und Alltagsleben beeintrichtigen oder bedrohen. Darin ist sie sich
sicher: Waffen mag Gott nicht, Gewehre und Raketen mag er nicht.
Das ist menschliches Werk. Gelegentlich hat sie Zweifel: »Mag Gott,
daB es arme Menschen gibt?« »Mag Gott verkriippelte Menschen?«
So lernt sie iibend zu unterscheiden zwischen Gut und Bose, zwischen
schicksalhaften Ereignissen und menschlicher Verantwortlichkeit. Sie
hat Ansitze dafiir wahrscheinlich im Kindergarten geiibt, das Raster
(Larm, Gestank, Waffen, Miill) ist relativ einfach; sie sucht in Grenzbe-
reichen menschlicher Verantwortung nach der Zustindigkeit.

Im Kindergarten fand eine »Bibelwoche« statt: Ostergeschichten, Geschichten vom Grab
und von der Auferstehung, von Trauer und Verdnderungen, vom »Wandel« und vom
Osterjubel haben die Kinder gehort, gemalt, gespielt, gestaltet.

Karlas Vater ist in den Osterferien am Herzinfarkt gestorben. Das hat die Kinder beschif-
tigt; Henriette 1dBt sich auch von mir noch einmal erzihlen, wie das in allen Einzelheiten
passiert ist.

In der Gruppe der dlteren Midchen im Kindergarten gibt es Spannungen: Sie rotten sich
zu zweit zusammen und spielen »andere drgern«. Karla ist haufig Opfer. Die Erzieherin-
nen schreiten ein, versuchen um Verstindnis fiir Karlas Situation zu werben, nicht sehr
erfolgreich. Zanken und Petzen und Sich-Austricksen sind an der Tagesordnung. Henriet-
te scheint daran auch aktiv beteiligt zu sein. »Wir édrgern sie doch gar nicht, sie wollte
doch mitspielen, und das Spiel heiBt >Argern«. Wir spielen doch mit ihr, und sie geht
dann einfach petzen!« - »Frau S. meckert immerzu mit uns, ich will nicht mehr in den
Kindergarten« ist das einzig Konkrete, was ich rauskriege.

Irgendwann bricht es ganz unvermittelt aus Henriette heraus: »Frau S. redet immer von
Gott, dauernd redet sie von Gott, und selbst, selbst meckert sie andauernd. Das gefillt
Gott doch gar nicht!« So bekommt sie eine Ahnung davon, was doppelte Moral ist.
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Zweifel an Gott

Bei der Geburtstagsfeier von Nils waren viele lebhafte Jungen und ein
paar etwas stillere Médchen die Giste, darunter Henriette, gerade sechs
geworden. Am Tor versammeln sich alle mit ihren Rédern und warten
auf den Beginn der Radtour. Zwischen den Jungen entsteht eine laut
gefiihrte Diskussion: »Gibt es Gott?« »Nee, den gibt's nicht, den habe
ich noch nie gesehen.« »Nee, den hat keiner gesehen, den kann es gar
nicht geben.« Ein Midchen wirft ein: »Doch, den gibt es doch, hat mir
meine Mama erzihlt.« »Nee, das ist wie mit dem Weihnachtsmann, das
erzihlen die nur, den gibt es nicht.« Dann fahren wir los.

Henriette versucht, sich bei mir zu vergewissern, fihrt neben mir her:
»Gibt es Gott oder nicht, sag' mal?« - »Also, es gibt ihn nicht so, wie
es Autos gibt oder Wolken oder Flugzeuge, man kann ihn nicht sehen
oder mit den Hinden anfassen. Aber wir glauben, dal3 Gott trotzdem da
ist, zwischen uns. So wie Gliick oder Freude, die kann man auch nicht
sehen, aber ganz deutlich merken.«

Das geniigt vorerst, scheint aber reichlich kompliziert zu sein und
schwer zu erklidren. Vor allem kann man das nicht so angeberisch
sagen wie die groBen Jungen in der Gruppe, mit dem Brustton von
Rechthaberei und schlagenden Argumenten.

Irgendwann, Wochen spiiter, fragt sie mich noch einmal. Sie will wis-
sen, warum die Jungen so geredet haben.

Dann, drei Monate spiter, nimmt sie das Thema erneut auf. Sie ist bei
einer Freundin zu Besuch, iibernachtet dort. Sonntag morgen erklirt sie
mit dem Brustton der Uberzeugung: »Gott gibt es nicht. Man kann ihn
ja nicht sehen, keiner hat ihn gesehen, den gibt es gar nicht.« Und
leiser, verzogert, setzt sie fort: »Vielleicht aber doch, der ist unsichtbar
zwischen und iiber und neben uns, ist nicht da, man kann ihn nicht
sehen, aber wir glauben an ihn.« Das Lautere schien das zu sein, was
sie eher glaubte, nur den komplizierten Erwachsenen gegeniiber war
wohl ein Zugestindnis notig.

Wir feiern Weihnachten zusammen mit Freunden und deren beiden Kindern, einem
Jungen und einem Médchen. Die Kinder haben Moos aus dem Wald geholt und Krippen-
figuren aus Wachs und Knete geformt, Schnecken, Kifer, Miuse, Schmetterlinge, Kraken
und Dinosaurier. Abends sagt die siebenjdhrige Henriette zu mir: »Ich glaube, Gott hat
Jungen lieber als Madchen, weil Jesus und Gott ja auch Jungen sind.« Ich bin erschrok-
ken iiber die Weisheit dieser Erkenntnis, iiber die Erfahrung, die sie damit ausdriickt.
»Nein, Gott hat alle Menschen gleich lieb, ob sie nun Jungen oder Médchen sind. Nur die
Menschen halten manchmal Jungen fiir etwas Besseres. Aber dagegen wehren wir uns,
deshalb mache ich so viel mit Frauengruppen.« Welch armselige Entgegnung auf das,
was sie durch eigene Beobachtung begriffen hat! Bei nichster Gelegenheit bitte ich die
Lehrerin, bei den Geschichten von Jesus auch ausdriicklich Frauen, Jiingerinnen, Freun-
dinnen, Apostelinnen zu erwihnen. Sie ist dankbar fiir den Hinweis.
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An einem Sonntag iiberlegt Henriette gemeinsam mit mir, was sie wohl
tun konnte. Den Vorschlag, ein Bild zu malen, nimmt sie auf, sie will
»ein Bild fiir Gott« malen, wie sie sagt. Sie beginnt mit einer Figur.
Irgendwie wird das Bild nicht fortgesetzt, ihr Freund Johannes kommt
zu uns, wir gehen zum Schwimmen. Am néchsten Tag ridume ich das
halbfertige Bild etwas achtlos fort. Da kommentiert sie: »Ich habe doch
ein Bild fiir Gott angefangen, aber ich wei3 nicht, wie er das kriegen
kann, deshalb habe ich das nicht fertiggemalt.«

Beten und Beschworen

»Ich mochte auch mal ein Gebete-Buch«, sagt Henriette, als sie von
ihrer Freundin zuriickkommt. Ich bin beschidmt. Die Versuche mit
einem regelmaBigen Abendgebet vor dem Einschlafen hatte ich nach
ein paar Ansiatzen wieder aufgegeben. Nun scheint sie danach zu ver-
langen, allerdings in schriftlicher Form, nicht nach meinem personli-
chen Repertoire.

Eilends schaue ich in Bibliotheken und Buchhandlungen nach und blittere durch mehr als
30 Gebetsbiichlein: Sie erscheinen mir als zu schwer, zu fromm, zu altviterlich, zu
kindisch oder zu formelhaft. SchlieBlich entscheide ich mich fiir eins von Dietrich
Steinwede »So weit der Himmel ist«’. Es enthilt Gebete zu verschiedenen Themen des
alltidglichen Lebens und ist bebildert. Steinwede ist ein groBer Erzéhler, vielleicht hat er
die Sprache von Kindern verstanden.

Henriette ist enttduscht von diesem Angebot. Was da im Stenogrammstil erzihlt und
philosophiert wird, findet sie uninteressant, lange Geschichten sind besser. Sie hat Gebete
in Gedichtform gemeint, es sollte sich reimen. ;
Dann schlage ich dieses Gebet auf:

Sie haben keinen Vater

Gott, ich habe nicht gedacht,
daB ich eine so liebe Familie habe.

Vater ist bei mir.

Mutter ist bei mir.

Die Geschwister sind bei mir.
Ich habe ein Zuhause.

Gott, soviele Kinder sind allein in dieser Welt.
Sie haben keinen Vater, keine Mutter,
keine Familie, kein Zuhause.

Hilf ihnen, Gott,

DaB sie nicht so allein sind.
Schiitze sie.

Schenke ihnen ein wenig Freude.

Amen,

2 D. Steinwede, So weit der Himmel ist, Diisseldorf 1989.
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Zornrot und erregt klappe ich das Buch zu. Vor dieser sich betulich gebirdenden Arro-
ganz will ich Henriette schiitzen. Ohne Vater aufzuwachsen ist schwierig genug, aber
diese Lebensform, die sie sich nicht auswihlen konnte, soll ihr nicht von anderen als
bemitleidenswerte Defizitform vorgehalten werden. In ihrer Schulklasse wachsen drei
oder vier Kinder von 24 ohne Viter auf, und zehn haben keine Geschwister. Mit wel-
chem Recht wird all diesen Kindern ein permanent freudloses Alleinsein unterstellt? Das
Buch verschwindet in einer Versenkung.

13. Januar 1991

Der drohende Krieg am Golf macht Henriette zu schaffen. Bei jeder
Nachrichtensendung, die ich sehe, stiirzt sie dazu und fragt: »Gibt es
nun Krieg, oder gibt es keinen Krieg?«

Wir beten abends zusammen. Bevor wir anfangen, fragt sie: »Kann
man das vom Bett aus, oder mul3 man am Fenster ...7« Aber dann setzt
sie sich doch lieber aufrecht ins Bett, nicht im Liegen. Sie mochte auch
das Vaterunser beten, das hat sie in der Kirche mitgekriegt. Ich schrei-
be es ihr auf, nach drei Tagen kann sie es auswendig.

17. Januar
Der Krieg hat begonnen, es wird geschossen. Abends im Bett zogert sie
mit dem Beten: »Es niitzt ja doch nichts, es ist doch schon Krieg.«

18. Januar

Ich erziihle ihr, daB wir in meiner Arbeitsstelle ein Transparent aufge-
hiingt haben, auf dem wir unserer Angst vor dem Krieg und unserer
Ablehnung Ausdruck verleihen.

Das will sie auch. Sorgfiltig malt sie mit Farbe »Stoppt den Krieg« auf
Stoff und hiingt es aus ihrem Fenster heraus. Sie hat die weilen Tiicher
an vielen Fenstern in der Stadt gesehen. Thre Tageseltern konnten ihr
nicht sagen, was das zu bedeuten habe. Jetzt weil} sie es.

Vaterbilder

Die Frage »Warum habe ich keinen Vater?« stellt Henriette in wech-
selnden Abstinden seit ihrem dritten Lebensjahr mit unterschiedlichen
Bedeutungen.

Einmal wurde sie von Nachbarn unserer neuen Wohnung ausgehorcht nach dem Fa-
milienvorstand, ein anderes Mal beobachtet sie die andere Familiensituation im Freundes-
kreis, oder sie nimmt die Abenteuer-, Wochenend-, Spiel- und Bastelviter der Nachbar-
kinder wahr. Anfinglich war sie zufrieden mit einem Vater, der »ganz weit weg« wohnte,
wie der von Pippi Langstrumpf. Spiter gewann sie der wechselnden Niitzlichkeit der
Viiter ihrer Freunde Vorteile ab: Der eine redet nicht viel, sondern baut, der andere hat
Fische im Aquarium, der dritte kann gut Geschichten erziihlen. Sie »adoptierte« den
Vater einer Freundin, als in der Schule »Meine Familie« gemalt werden sollte. Der Vater
ihrer Tagesfamilie, den sie téglich sieht, spielt anscheinend keine bedeutende Rolle fiir
sie; dagegen wird der Patenonkel, der fiir den halbjihrlich wiederholten Besuch des Jahr-
markts einsteht, begeistert geliebt.
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So sucht sie sich die sozialen Viter, die sie braucht. Haben Kinder das
nicht schon immer so gemacht, wenn die Viter wegen ihrer Erwerbs-
tatigkeit, wegen des Krieges und der Kriegsgefangenschaft oder wegen
bedeutender Ehrendmter nicht erreichbar waren?

Kirche und Konfession

Die regelmiBigen Andachten des Kindergartens im Chorraum der
Kirche hat Henriette in guter Erinnerung; auch viele Eltern, die nicht
kirchlich gebunden waren, schitzten diese selbstverstindliche und
unaufdringliche Einfithrung in Traditionen und Rituale. Familiengottes-
dienste der Gemeinde bereitete die Kindergartenleiterin vor, und dann
kamen die meisten Kinder auch am Sonntag, trugen ihren Part vor und
konnten mit dem jeweiligen Thema etwas anfangen. Das wurde anders,
als der neue Pastor sich um den Schwerpunkt »Junge Familien« in
seiner Gemeinde kiimmerte und die Kindergartenleiterin pensioniert
wurde. Die Einbeziehung der Eltern in das Gemeindeleben geschah nun
nicht mehr vom Kindergarten aus, sondern der Pastor nahm die Lebens-
passage der Erwachsenen als gemeinsamen Interessenhorizont fiir
kirchliche Angebote. Als Mittvierzigerin und in unvollstindiger Familie
flihlte ich mich ausgegrenzt.

Henriette nimmt als Fiinfjdhrige einmal am Kindergottesdienst teil. Eine kleine Gruppe
von acht Kindern feiert, geleitet von einem vielleicht fiinfzehnjdhrigen Jugendlichen. Er
erzihlt eine Bibelgeschichte, fragt wie ein schlechter Lehrer aus den Kindern etwas zum
Text heraus, dann sollen sie etwas dazu malen, Gebet, Lied, Verabschiedung. Henriette
hat von der Geschichte nichts verstanden, mochte die anderen Kinder nicht, hat mit
niemandem ein Wort gewechselt, wurde von niemandem angesprochen und will nie
wieder zum Kindergottesdienst.

Spiiter, als sie sieben Jahre alt ist, bekommt sie Post von der Gemeinde. Einige Jugend-
liche laden schriftlich zu einer neu zu griindenden Kindergruppe ein, die malen und
basteln soll. »Die kenne ich doch gar nicht,« sagt sie und weist die Einladung zurtick.
»Ich gehe jetzt doch schon zur Schule und nicht mehr in die Kindergruppe,« und das
Basteln hat sie aus der letzten Phase des Kindergartens als langweilig in Erinnerung. So
ist sie nicht zu verlocken, ihre Nachmittagsprogramme macht sie méglichst mit den
Kindern aus der Schulklasse, das ist ihre Bezugsgruppe.

Am ersten Schultag wurden die Schulanféanger zum Gottesdienst einge-
laden. 85 quirlige, aufgeregte Kinder, die sich untereinander noch kaum
kennen, mit Eltern und GroBeltern sind im Gemeindehaus, es geht laut
und unruhig zu, und trotz der Gestaltung durch Kinder aus dem 4.
Schuljahr mit Bildern und Szenen, trotz der Symbolgeschenke fiir jedes
Kind ist Henriette nicht beeindruckt. Sie ist verwirrt von der doppelten
Feier: zundchst sdkular fiir die ganze Schule in der Turnhalle, dann
sakral fiir die Schulanfinger im Gemeindehaus. Was soll sie davon
halten?
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In ihrer Klasse sind evangelische und katholische Kinder, ungetaufte, ein muslimisches
und ein hinduistisches Kind. Alle nehmen am Religionsunterricht der Klassenlehrerin teil.
Erst im zweiten und dritten Schuljahr bemerkt Henriette konfessionelle Unterschiede.
Beim Schulgottesdienst sitzt Johanna neben uns. Johanna ist nicht getauft. »Was ist sie
dann, katholisch, oder was?« fragen mich beide Kinder. Als die Kinder ihrer Tagesfamilie
Namenstag haben und Geschenke von der GroBmutter bekommen, fiihlt sich Henriette
benachteiligt: »Warum habe ich keinen Namenstag?« Mein Vorschlag, ihren Tauftag zu
feiern, geriit leider wieder in Vergessenheit.

Thre Freundin Sabine feiert Erstkommunion. »Habe ich das auch?« »Nein, wir feiern
spiiter Konfirmation, so wie neulich bei deinem Cousin.« Das Aquivalent wird akzeptiert,
das lange weiBe Kleid der Freundin war ihr sowieso sehr fremd.

So wie sie ihre Freundin Sabine gelegentlich zum Rollsporttraining
begleitet und eine Zeitlang mit ihr in die Tanzgruppe geht, so geht sie
eines Sonntags auch mit in die Kirche, in der die Freundin MeBdienerin
ist. Davon erzihlt sie anschlieBend: »O, es war mir so peinlich. Ich
wuBte nicht, ob ich in der richtigen Reihe saB, die Kinder saflen alle
woanders. Und dann habe ich falsch gebetet. Ich habe die Hénde gefal-
tet, und die anderen haben doch erst das Kreuz mit den Hénden ge-
macht, so wie bei Sabine beim Mittagessen. Das war mir peinlich.
Warum machen die das so und wir anders?« Darauf weif3 ich keine
Antwort.

Sie lernt einige wichtige Artikulationsmuster ihrer Konfession aus dem
Vergleich mit der anderen und begreift die Koexistenz des Anderen,
Fremden, neben den eigenen Uberzeugungen. Aus der Wahrnehmung
von Unterschieden erwachsen neue Fragen.

Nachgedanken

Riickblickend wird mir deutlicher, wo mir eine soziale und professio-
nelle Unterstiitzung bei der religidsen Erziehung meiner Tochter gutge-
tan hitte:

— Die Organisation unseres Alltags ist besonders in den ersten Le-
bensjahren miihevoll gewesen. Ich habe viel personliche Ermutigung
und Unterstiitzung erfahren diirfen. Am meisten angestrengt hat mich
das Gefiihl, mich gegen Defizit- und Verfallstheorien von »Familie«
wehren zu miissen und mir selbst und anderen zu beweisen, da} unsere
Lebenssituation nicht permanent durch sozialen Mangel, Unzuling-
lichkeit und Unvollstindigkeit geprégt ist. Defizittheorien sind schlechte
Ansatzpunkte fiir religionspidagogische Forderung. Die gesellschaftli-
che Akzeptanz unterschiedlicher Formen des Zusammenlebens mit
Kindern beginnt erst allmihlich zu wachsen.

—  Weder die Mutter-Kind-Dyade der frithkindlichen Phase noch »die
Familie« als Verwandte ersten Grades sind ausschlieBliche Sozialisa-
tionsagenturen. Entscheidend sind vielmehr auBerfamiliale Subsysteme
wie Nachbarschaften, Freundschaften oder Bezugsgruppen auf Zeit, die
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die Innen- und AuBienbeziehungen der Familie in ein soziales Netzwerk
einbinden. Das gilt fiir Ein-Elternfamilien ebenso wie fiir jede andere
Form des Zusammenlebens von Erwachsenen mit Kindern. Aus dieser
sozialen Vernetzung erwiichst das Anregungspotential fiir die religitse
Entwicklung und Sozialisation, das vom Kind jeweils auf eigene Weise
aktiv angeeignet und erinnert wird.

— Kirchliche und gemeindliche Angebote an Alleinerziehende gewin-
nen vor allem dann Verbindlichkeit, wenn sie die soziale und kulturelle
Vernetzung stiitzen und das praktische Alltagsleben begleiten. Beson-
ders in Situationen der Uberforderung der Miitter in den ersten Lebens-
monaten, bei Krankheiten des Kindes oder auch in personlichen Krisen
besteht Bedarf nach diakonischer Begleitung. Vor allem aber ist die
Akzeptanz unterschiedlicher Familienformen eine der wichtigsten
Voraussetzungen fiir gelingende religiose Sozialisation.

— Léangerfristig wiite ich gern, wie andere Eltern in unterschiedlichen
Milieus die religiose Entwicklung ihrer Kinder fordern und wie es
ihnen gelingt, tragfahige Orientierungen zu vermitteln. Das bleibt ein
Desiderat fiir religionspadagogische Familienforschung.

Dietlind Fischer, Dipl. Péd., ist Mitarbeiterin am Comenius-Institut Miinster.
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2.1 Situationsberichte

210

Heide Rohse

Probleme der modernen Familie im Spiegel the-
rapeutischer Praxis

Ein Erfahrungsbericht

* »Ich kommex, sagt das 17jihrige Middchen Vera mit kaum horbarer Stimme, »weil ich
Angst habe, daB meine Eltern sich trennen, das kénnte meine Mutter nicht aushalten.«

* »Ich weil nicht, was ich in dieser Welt werden soll«, sagt die Abiturientin Claudia, »es
hat ja doch alles keinen Sinn, wenn jetzt das Ozonloch immer groBer wird, werden wir
sowieso bald nicht mehr leben. Sie konnen mir da auch nicht helfen. Ich komme, weil
ich so total deprimiert bin.«

* »Ich kann iiberhaupt nicht mehr allein in einem Zimmer sein«, sagt die 16jdhrige Petra,
»meine Mutter darf nicht weggehen, dann kriege ich Panik. Ich habe auch Angst, da
etwas Schreckliches passiert, daB ich ersticke, und niemand ist da, der mich rettet.
Deshalb kann ich auch nicht mehr in die Stadt gehen, das ist doch schrecklich. In der
Schule habe ich auch schon Panik gehabt vor Klassenarbeiten.«

Diese in der psychotherapeutischen Praxis eher alltidglichen Griinde,
Hilfe zu suchen, zeigen zwar auf den ersten Blick noch nicht, inwiefern
sich hier spezifische Probleme moderner Lebensformen in der Familie
spiegeln, konnen aber doch meine therapeutische Perspektive deutlicher
hervorheben: In allen Fillen handelt es sich um Konflikte, die nicht
bewiltigt werden konnten; ich sehe also das Scheitern in Familien eher
als das Gelingen. Oder anders: Mir begegnen eher die an den Risiken
moderner Lebensformen Leidenden, die Verlierer, nicht die Gewinner.
DaB sie ihr Scheitern und das daraus entstehende Leid aber erkennen
und aktiv nach Hilfe suchen, macht sie beinahe schon wieder zu Ge-
winnern, jedenfalls zu Hoffenden. Auch darin liegt eine Auswahl
meiner Perspektive. Die wirklich Hoffnungslosen kommen nicht mehr
zum Psychotherapeuten.

Wenn ich meine Erfahrung mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen
in psychoanalytischer Einzeltherapie im Blick auf die Spiegelung mo-
derner Lebensformen vorsichtig gewichte, so zeigen sich mir folgende
Problemkreise:

(1) vor allem Konflikte, die im Zusammenhang mit der immer héufiger werdenden
Trennung der Eltern stehen; dazu rechne ich nicht nur Ehescheidungen, sondern auch die
Trennung von nicht verheirateten Paaren oder von vornherein allein lebenden Miittern,
die ihre Kinder ohne Mann aufziehen wollen oder miissen, wo eine Trennung also schon
vorgeburtlich stattgefunden hat;
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(2) weiterhin die spezifischen Probleme, die Kinder zeigen, die in Wohngemeinschaften
aufgewachsen sind, in denen zwar vielfiltige Kontakte zu Erwachsenen méglich sind, wo
aber gerade oft die eine Person fehlt, die verldBlich zustindig anwesend ist;

(3) andererseits zugleich jene Probleme, die im Gegenteil durch zu enge und einseitige
Beziehungen in der Kleinfamilie entstehen, die Kinder »auf Gedeih und Verderb« den
emotionalen Anspriichen ihrer Eltern aussetzen;

(4) gesondert zu betrachten ist auerdem die Bedeutung, die die Berufstitigkeit der
Mutter in frilhem Lebensalter fiir die Kinder hat; ist doch damit in der Regel die Tren-
nung von der Mutter verbunden, noch bevor das Kind diesem Geschehen gewachsen sein
kann.

(5) Last not least wiire auch die Wirkung moderner Erziehungsstile wie der antiautorité-
ren Erziehung darzustellen oder auch der Wertewandel in den Familien, z.B. beziiglich
ihrer Einstellung zum »Recht« des einzelnen auf Befriedigung seiner Bediirfnisse und auf
Selbstverwirklichung. Hier weitere Ausfithrungen zu machen, wire aber ein zu »weites
Feld«. Bei diesen Andeutungen muf} es bleiben.

Ich mochte nun die eingangs zitierten Jugendlichen in ihren Lebens-
geschichten exemplarisch im Blick auf die Spiegelung moderner Le-
bensformen darstellen. Im Zentrum der Probleme steht zwar die Tren-
nung der Eltern, jedoch werden ebenso die genannten weiteren Pro-
blemfelder — soweit als moglich — einbezogen. Dabei geht es im ersten
Fall um jenes Midchen, Vera, die kommt, weil sie Angst um ihre
Mutter hat, wenn die Eltern sich scheiden lassen.

1 Riickzug vom Dasein als »Bewiltigung« einer drohenden Trennung

Vera' ist ein hochaufgeschossenes, junges Midchen, das auffallend
blaB, fast glasern zerbrechlich wirkt. Sie ldchelt freundlich, wihrend sie
iiber ihre lebensbedrohlichen Krankheiten in der Kindheit berichtet. Ich
hore mit wachsendem, fassungslosem Staunen zu. Sie selbst scheint
jedoch kaum beriihrt davon, berichtet im Gegenteil mit einer gewissen
Genugtuung, daB sie sogar wihrend eines akuten asthmatischen Er-
stickungsanfalls weiter mit ihren Puppen gespielt habe: »um meiner
Mutter keine Sorgen zu machen.« Bestidtigend und ebenso, ohne betrof-
fen zu sein, berichtet die Mutter, Vera habe alle Einschrinkungen iiber
die Jahre ihrer verschiedenen Erkrankungen, die zum Teil mit monate-
langem Bewegungsverlust einhergingen, »gut ertragen«. »Wenn ich sie
nicht zu uns geholt hitte, hitte niemand bemerkt, daB sie da ist.« Ein
»ideales« Kind — so die Einschitzung der Mutter. Eben weil Vera so
still ist, hat die Mutter besondere » Antennen« entwickelt, um iiberhaupt

1 Alle Namen und lebensgeschichtlichen Angaben sind aus Datenschutzgriinden an-
onymisiert. — Obwohl es in den nachfolgenden Vignetten durch die Zentrierung der
Perspektive auf die Familiengeschichte so aussieht, als gibe es ein einfaches Ursache-
Wirkung-Verhiltnis (von Trennung und Symptomatik), sind die Verhéltnisse in Wirklich-
keiterheblich komplexer: weitere wichtige psychodynamische Determinanten miissen hier
unberiicksichtigt bleiben.
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zu bemerken, wenn sie Hilfe braucht — eine wirkungsvolle Einheit von
Mutter und Kind, die bald zur todlichen Falle wird.

Bei der Frage nun, wie dieser schleichende Riickzug von der inneren und — krankheits-
bedingt — auch von der duBeren Wirklichkeit zustande kommen konnte (denn die Krank-
heit an sich motiviert ihn so nicht), stellt sich heraus, da der Vater in der durch hiufiges
Kranksein des Kindes belasteten familidren Situation, zunichst durch diverse Aktivititen
auBerhalb meist abwesend, bald eine aufereheliche Beziehung einging und mit der
Trennung drohte. Vera dachte damals, wenn sie etwas Belastendes, Sorge und Angst
Hervorrufendes gesagt hitte, also ihre Schmerzen und ihre innere Verzweiflung den
Eltern gezeigt hitte, wiirde der Vater erst recht weggehen. Auch der Vorwurf der Mutter
gegeniiber dem Vater, er kiimmere sich nicht um sie und das Kind, entlaste sie nicht,
helfe ihr nicht — dieser Vorwurf, der regelmafig zu Streitszenen zwischen den Eltern
fiihrte, dngstigte sie und bestiitigte sie im Glauben, sie sei schuld an der drohenden
Trennung der Eltern und am Riickzug des Vaters von der Familie. Andererseits spiirte sie
auch auf einer unbewuBten Ebene, daB ihre Krankheit in dieser Situation den Vater an die
Familie zu binden vermochte und daf sie die Eltern damit auch davor bewahrte, sich mit
ihrer Ehesituation auseinandersetzen zu miissen — also eben das zu verhindern, weshalb
sie dann mehr als zehn Jahre spiter therapeutische Hilfe sucht: »Ich komme, weil ich
Angst habe, daB meine Eltern sich trennen, das konnte meine Mutter nicht aushalten.«

Die gesamte Kindheit und beinahe auch Jugend Veras steht also im
Schatten einer persistierenden Trennungskrise der Eltern, deren offenes
Ausbrechen sie um den Preis des Selbstopfers zu verhindern sucht. Thr
Selbstverlust durch Riickzug ins Stillsein und Stillhalten, damals eine
Notlosung, ist nun heute nicht einfach willentlich riickgéngig zu ma-
chen, er wird ihr Geféngnis, das sie als solches selbst nicht mehr wahr-
nehmen kann, dessen Wirkung sie allerdings im Leiden an Entfremdung
von Kontakt mit anderen, aber auch mit sich selbst schmerzlich spiirt:
Der Ausdruck eigener Gefiihle und Wiinsche wird als so gefihrlich und
andere gefihrdend erlebt, daBl nur noch der Riickzug in die Unwirklich-
keit und Selbstentfremdung bleibt. »Wenn ich nicht mehr wirklich bin,
nicht mehr selbst da bin, mich wie einen Ge-genstand wahrnehme, dann
kann ich hoffen, das Kunststiick hinzukriegen, den status quo der
Familie zu gewihrleisten. Ich habe das Gefiihl, ich lebe durch mein
Leben hindurch, es beriihrt mich nicht, als ob es mich nichts angeht, als
ob es an mir vorbeizieht.«

Der schweigende Riickzug von der Wirklichkeit ins Nicht-Dasein
schafft eine dauernde innere UngewiBheit dariiber, ob sie iiberhaupt
leben darf; denn um leben zu konnen, miiite es ja moglich und er-
wiinscht sein, da zu sein. Weil es nun real nicht moglich ist, nicht da
zu sein, muf} Vera einen Kompromif zwischen Da-Sein und Nicht-Da-
Sein, zwischen Leben und Nicht-Leben finden.

Eine Facette davon ist z.B. ihre beéingstigende Riicksichtslosigkeit sich selbst gegeniiber.
Sie spiirt einen unbezwingbaren Drang, sich niemals zu schonen, nicht auszuschlafen,
sich nicht warm genug anzuziehen, bei Krankheit weiter zur Schule zu gehen, bis sie
buchstiblich ohnmiichtig wird, oder sie belastet sich nach Erkrankungen wieder zu friih
und provoziert damit hiufige Riickfille.
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So stoBt sie sich einerseits ins Nicht-Dasein, indem sie auch kérperliche Bediirfnisse ein-
fach nicht wahrnimmt, in der Hoffnung, daf} sie dann auch nicht da sind, andererseits ruft
sie durch stindiges Krank- bzw. Unwohlsein die erhdhte Aufmerksamkeit anderer hervor.
Arzte, Lehrer und Eltern sind alarmiert und besorgt, zwingen sie gewissermaBen durch
ihre Sorge ins Dasein, das sie dann wiederum aus inneren Griinden ablehnen muf}. Aber
auch sie selbst ist nun durch ihre Schmerzen gezwungen, ihr Dasein intensiv zu spiiren.

Ein weiterer unseliger Zirkel tritt dann ein, wenn die Beschwerden
bekdmpft werden, weil sie gerade dadurch weitere Organe belegen
miissen.

Wenngleich eine solche intrapsychische Entwicklung, wie ich sie in der
Lebensgeschichte Veras dargestellt habe, noch viele andere Determinan-
ten hat, und ich mich hier nur auf den Aspekt der Wirkung einer persi-
stierenden Trennungskrise der Eltern beschrinke, so scheint doch
deutlich — und darauf kommt es mir an —, welche existentielle Notwen-
digkeit es fiir ein Kind ist, daB Eltern, die die »Welt« bedeuten, zu-
sammenbleiben, daB keiner von beiden zu Schaden kommt; denn eine
auseinanderbrechende Welt kann keinen Schutz geben, stellt im Gegen-
teil vor kaum ertragbare Angst. Gibt es irgendeine Moglichkeit, die
Trennung der Eltern zu verhindern, wird ein Kind das tun, auch um den
Preis des Selbstopfers wie im Falle Veras.

2 Verweigerung als »Bewiltigung« einer erfolgten Trennung

Claudia, die kurz vor dem Abitur alles hinwerfen will, weil sie keinen
Sinn darin sieht, irgend etwas zu werden, kommt, weil sie so deprimiert
ist, zu nichts mehr Lust hat, nicht einmal mehr zum Essen. Sie hat denn
auch bereits in bedrohlichem Ausmaf an Gewicht verloren. Als ihr
rational zugéngliche Begriindung fiir ihr tiefes Sinnlosigkeitsgefiihl gibt
sie an, dafl die Erde durch Umweltzerstorung und der Himmel durch
das Ozonloch doch sowieso kaputt seien, es lohne also die Miihe nicht,
irgendetwas zu tun.

Schon in ihrer duBeren Erscheinung macht Claudia deutlich, daB sie
keine Hoffnung, aber auch kein Recht auf ein sinnvolles Leben zu
haben glaubt. Sie ist etwa so grof wie ein neunjdhriges Kind und
auBerordentlich zart gewachsen; ich wundere mich, daB sie auf ihren
diinnen Beinchen iiberhaupt laufen kann. Immer frierend, in eine viel
zu groBe Jacke eingewickelt, beinahe wie in ihr versteckt, sitzt sie da,
verunsichert, kaum aufblickend, blaB, wie ein verschiichtertes, nie
wahrgenommenes, verlassenes kleines Médchen. Ich habe den FEin-
druck, sie habe sich in einer imaginiren Ecke versteckt und beschlos-
sen, nicht mehr weiterzuwachsen, mitzumachen, mitzuleben, als habe es
sich irgendwann einfach nicht mehr gelohnt.
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Claudia wird geboren, als ihr Vater noch studiert und ihre Mutter in einem schlecht
bezahlten Beruf sowohl das Studium des Vaters als auch den Lebensunterhalt der Familie
verdient. Claudia erinnert sich an ihren Vater nur als in »Arbeit eingeigelt«, er war
emotional nicht, real aber gelegentlich verfiigbar, z.B. hat er abends manchmal Geschich-
ten vorgelesen. Mutter lehnte aus ideologischen Griinden so etwas wie ein »antiquiertes«
Familienleben ab. Das bedeutete keine regelmiBigen Mahlzeiten, frei nach den ideolo-
gisch-antiautoritiren Erziehungsprinzipien: »jeder iBt, wenn er Hunger hat«, »Kinder
gehen ins Bett, wenn sie miide sind« oder »Kinder spielen am liebsten allein mit anderen
Kindern«. Die Mutter engagiert sich auch politisch, nimmt das kleine Middchen mit auf
Demonstrationen, anschlieBend in wechselnde Wohngemeinschaften, wo dann auch Mut-
ter und Kind iibernachten und sich um Claudia oft ihr véllig fremde Menschen kiimmern.
Eine eigentliche Erziehung wird von beiden Eltern abgelehnt; nie wird etwas verboten,
die elterliche Wohnung ist als eine Art groBer Kinderspielplatz eingerichtet. In dieser fiir
Claudia chaotischen und desorientierenden Situatuion gibt es nun eine »altmodische«
GroBmutter, bei der das Kind bemuttert wird, bei der es mittags etwas Warmes zu essen
gibt, bei der sie abends ins Bett gebracht wird und bei der bestimmte Dinge nicht erlaubt
sind und die sie der Oma zuliebe dann auch nicht tun méchte. Kurz, von dieser Oma
fiihlt sich Claudia in ihren kindlichen Bediirnissen wahrgenommen, sie ist der »Ofenx, an
dem sie sich aufwirmen kann, der »Ruheplatz« in all der Turbulenz.

Als Claudia etwa 5 Jahre alt ist, hat der Vater erfolgreich sein Studium abgeschlossen.
Inzwischen ist aber eine Entfremdung zwischen den Eltern eingetreten, Streit oder
Beziehungslosigkeit beherrschen das Familienklima, so daB der Vater sich eine Stelle in
einer entfernten Stadt sucht. Spiter wird dann die Scheidung der Eltern unvermeidlich.
Damit zusammenhiéngend iibersiedelt die Mutter ebenfalls in eine andere Stadt und be-
kommt gleichzeitig ein zweites Kind, den von ihr und dem Vater gewiinschten Sohn.
Innerhalb weniger Wochen verliert Claudia nun den Vater durch dessen Trennung von
der Familie, die Mutter durch deren Hinwendung zu ihrem kleinen Sohn, das Kind, das
sie als ihr eigenes wahrnimmt, und, was fiir Claudia beinah am schlimmsten ist, die
geliebte GroBmutter. Diese bleibt am alten Wohnort zuriick und ist nicht mehr erreichbar.
Zuerst fleht sie den Vater an, sie doch mitzunehmen, verspricht ihm sogar den Haushalt
zu versorgen, ihm Kaffee zu kochen, wenn sie noch etwas groBer ist. Gelegentlich,
besucht er die Familie, aber nur, um den Bruder zu sehen; sie l4Bt er links liegen.

In dieser fiir Claudia in sich zerfallenen Welt, in der fiir sie bei nieman-
dem mehr Platz ist, es keine Zugehorigkeit in einer wesentlichen Bezie-
hung mehr gibt und auch die Beziehung zur Mutter leer bleibt, ver-
weigert sie buchstidblich weiterzuwachsen, sich zu entwickeln und in
einer Gemeinschaft mitzuleben. Konkret heifit das, daB sie spiter in der
Schule desinteressiert bleibt, nicht lernen und auch nicht spielen will.
Nichts lockt sie. In der Welt drauBen mitzumachen hat keinen Sinn. So
zieht sie sich frith in eine eigene »narziBtische« Nische zuriick, die sie
vor Schmerz und Verzweiflung schiitzen soll. Sie schreibt Tagebuch
und liest viel. Eltern, Lehrern, Mitschiilern, die nun auch besorgt sich
ihr nihern wollen, gibt sie zu verstehen, daB sie niemanden braucht,
daB sie sie alle »doof« findet. Auf diese Weise, indem sie den Spiel
umdreht, gelingt es ihr zwar, sich vor der Angst und dem Schmerz zu
schiitzen, verlassen zu werden, nicht geliebt, nicht gewollt zu sein.
Gleichzeitig bedeutet dieser Schutz aber auch, daB sie keine Spiegelung
ihres Daseins mehr erhélt. Thre seelischen Bediirfnisse nach Geborgen-
heit, Anerkennung, Anteilnahme leiden extrem Mangel, und ihre psy-
chische Entwicklung nimmt Schaden. Natiirlich kann sie sich in dieser
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inneren Situation heute nicht mehr erlauben, Bediirfnisse nach Nihe
wahrzunehmen; diese konnten sie ja zu den Menschen treiben, von
denen sie nur Verlust erwarten kann.

Die weitreichenden Folgen dieses verzweifelten Riickzuges auf sich
selbst konnen hier nur angedeuet werden: Altersentsprechende Autono-
mie kann sich kaum entwickeln. Thre Identitit muf8 unsicher bleiben;
eine Phantasie von sinnvoller Zukunft mit einem eigenen wirkungs-
vollen Platz darin kann nicht entstehen; Kontakte, wenn sie {iberhaupt
zustande kommen, konnen nur iiber die Pflicht, alle eigenen Wiinsche
altruistisch an den anderen abzutreten, gerechtfertigt werden. Das heif}t,
es bleibt ihr keine andere Moglichkeit, als die zentrale Angst ihrer
Kindheit zu wiederholen, in Beziehungen nichts zu bekommen, ver-
lassen zu werden und dieser Erfahrung hilflos ausgeliefert zu sein. Die
Erfahrung, in dieser schmerzlichen Enttauschung auch selbst verloren
zu gehen und das Recht zu leben verwirkt zu haben, kann nur notdiirf-
tlg durch die Verleugnung eigener Lebenswiinsche, die sich auch in den
eingangs zitierten Sinnlosigkeitsgefiihlen spiegeln, kompensiert werden.
Wenn aber die jetzt anstehende Entwicklung gelingen soll, bei der es
letzlich um das Ergreifen eigener Lebenschancen geht, von der Berufs-
findung bis zur Partnerwahl, dann miissen die inneren Verletzungen, die
durch die Trennung der Eltern und deren Erziehungsstil entstanden
sind, in einem miihsamen und langwierigen ProzeB verstanden und
»iiberwunden« werden.

3 Spaltung als »Bewiltigung« einer vorgeburtlichen Trennung

Petra ist die beste Schiilerin ihrer Klasse; sie lernt gern, aber trotzdem
hat sie panische Angst vor Klassenarbeiten. Sie zittert, bekommt
SchweiBausbriiche; nur wenn die Lehrerin neben ihr stehen bleibt und
ihr beruhigend zuspricht, gelingt es ihr, sich zu konzentrieren. Zu dieser
sie vor den Mitschiilern beschimenden Angst kommen weitere multiple
Angste. Sie bekommt Panik, wenn sie allein ist, hat dann die Vorstel-
lung zu ersticken, und niemand ist da, der ihr hilft. Oder sie hat Angst,
von jemandem vergiftet zu werden und daran zu sterben, niemand
konnte sie retten. Ganz allgemein iiberfallen sie immer wieder Angstc
etwas Schrecklichem ausgeliefert zu sein. Unter Menschen kann sie
sich kaum von der Sorge losen, andere fanden etwas an ihr auszuset-
zen, beobachteten sie und konnten sehen, dafl etwas falsch an ihr sei.
Alle diese Angste haben dazu gefiihrt, daB sie sich an Mutter und
Stiefvater anklammert, kaum noch von deren Seite weicht und damit
das Eigenleben der Eltern erheblich einschrinkt. Umgekehrt trauen die
Eltern ihr auch kaum noch einen eigenen Weg zu, iiberbehiiten sie seit
langem und bestirken sie so in der Uberzeugung, daR die Welt unheim-
lich, bedrohlich und daB sie deren Schlechtigkeit und dem Bosen dort
hilflos ausgeliefert sei.
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Einen gewissen Trost findet sie im Religionsunterricht, »meine liebste Religion«, sagt sie.
Dort findet sie bestitigt, daB es so viel Boses in der Welt gibt, vor dem man sich hiiten
muf}, und daB Gott will, da man Gutes tut, und er einen dafiir liebt. Aber sie ist sich
dessen nicht sicher, dieses Gute, was soviel heifit wie Nicht-Aggressive, auch tun zu
konnen. So bemiiht sie sich noch mehr, mit dem Ergebnis sich steigernder Angstentwick-
lung. Nur in der Schule scheint es ihr zu gelingen, das Gute zu verwirklichen, ablesbar
an den sehr guten Noten. Im Verhéltnis zu ihrem kleinen Bruder, der aus der zweiten Ehe
der Mutter stammt, beschuldigt sie sich, nicht gern mit ihm zu spielen, und berichtet, da}
sie ihn einmal abholen muBte und auf diesem Weg mit ihm plotzlich keine Luft bekam,
total steif vor Angst gewesen sei. Sie habe geglaubt, sterben zu miissen. »Alle Angste
fithren bei mir auf den Tod hin«, sagt sie.

Petra ist ein lebhaft sprechendes junges Médchen, das dngstlich Bestiiti-
gung fiir die Richtigkeit dessen, was sie sagt, bei mir sucht. Sie ist
sichtlich beunruhigt iiber ihre Angst und die damit verbundenen Le-
benseinschriankungen. »Es macht mich so fertig, was ich alles habe und
daB die Religion mir nicht hilft, meine Angst zu iiberwinden, aber es
geht einfach nicht.«

In Petras Lebensanfang spiegelt sich gewissermaBen schon ihre spitere
Unsicherheit wider. Sie wird unehelich geboren, die Eltern haben auch
nie erwogen zusammenzubleiben. Sie ist unerwiinscht, die Mutter gibt
sie gleich nach der Geburt zu ihrer Mutter in Pflege, da sie selbst
ganztigig weiterarbeiten muf. Der Vater taucht wohl hin und wieder
auf, um Petra mit Geschenken zu iiberhdufen und sie mit Versprechun-
gen, die er nie einlost, die sie ihm aber glaubt, an sich zu binden. Sie
liebt den Vater, sehnt sich nach ihm, wihrend die Mutter ihn ablehnt,
ihn vor Petra schlecht macht und eifersiichtig auf die Zuneigung Petras
zu ihm ist. Petra ihrerseits lehnt deshalb die Mutter ab, sucht kaum
Kontakt mit ihr, weil sie unbewuBt fiirchtet, damit die Liebe zum Vater
zu verraten, ihn zu erziirnen und zu verlieren.

Eine weitere Komplikation entsteht durch die Beziehung zur Oma, bei
der Petra ja real die meiste Zeit untergebracht ist und die sie versorgt.

Alles, was bei ihrem Vater erlaubt ist, ist nun bei der Oma verboten. So erzieht sie,
indem sie ihr jede Eigeninitiative »abnimmt«, so daB Petra mit einem Jahr noch nicht
krabbeln kann und spiiter mit Hilfe einer Krankengymnastin laufen lernen muB. Die Oma
hatte ihr alle eigenen Wege abgenommen, und Petra hat deshalb sehr friih gelernt, daf
eigene Wege unerwiinscht und gefihrlich sind, und daB sie es nicht wagen kann, die Oma
als einzig konstante Person dadurch zu verirgern.

Aber nicht nur die motorische, auch die damit zusammenhingende Entwicklung des
eigenen Willens, die spiter fiir so wichtige Fihigkeiten, wie autonome Entscheidungen
treffen zu kénnen und sich damit in Ordnung zu fiihlen, zentral ist, muf fiir Petra hochst
gefihrlich sein. So gefihrlich, daB sie heute in Situationen, in denen Entscheidungen
nétig sind, einen Angstanfall bekommt, um der Bedrohung auszuweichen, durch Eigen-
standigkeit das einzig sichere innere Objekt zu verlieren. Eine eigene Entscheidung zu
treffen, heiBt ja auch gleichzeitig, eine falsche Entscheidung treffen zu kénnen, und das
bedeutet fiir Petra, selbst falsch zu sein und deshalb verstoBen zu werden, letztlich, wie
sie sagt, sterben zu miissen.
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Tief in ihrem Inneren bleibt allerdings der Vater présent als das genaue
Gegenteil dessen, was Mutter und Oma vertreten. Um die damit ver-
bundene seelische Verwirrung zu bewiltigen, spaltet Petra nun die
Eltern in einen guten und einen bosen Teil. Dazu muB sie die Liebe
und die Sehnsucht zum Vater allerdings tief verdriangen und sich mit
den miitterlich-groBmiitterlichen Prinzipien identifizieren. Damit hat sie
die Welt in sich feindlich gegeniiberstehende Gegensitze von Gut und
Bose gespalten. So hofft sie, durch Ablehnung des Bosen und Hinwen-
dung zum Guten ihre innere Zerrissenheit zwischen den Eltern zur
Eindeutigkeit zu bringen. Allerdings um den Preis dauernder Angst, das
Gute nicht zu erreichen und dem Bésen nicht ausweichen zu konnen,
weder drauflen noch drinnen.

Zu einem ersten Angstanfall kommt es, als sie 12jdhrig den in den
bosen Schatten verdringten, geliebten Vater »zufdllig«, nach Jahren
ohne Kontakt zu ihm, in der Stadt trifft. Sie flieht, will ihn nicht begrii-
Ben, aber die Versuchung, angezogen zu werden vom Bdsen, ist doch
so grof}, dall das Bollwerk der Spaltungsabwehr nicht hilt, Panik und
Verwirrung wiederkehren. In ihrer inneren Welt konnen nicht beide
Eltern nebeneinander existieren, sondern entweder nur Vater oder
Mutter, einer mufl immer vom anderen getrennt sein, denn beide kon-
nen nicht gut sein. Das heifit auch: Sie kann und darf nur einen von
beiden lieben. Wiirde sie beide lieben, wiirde sie selbst auch bose. So
»schiitzt« sie auch ihre Angst vor dem Alleinsein, die sie zwingt, sich
immer ihrer Mutter zu versichern, davor, der Versuchung zu erliegen,
sich dem geliebten bosen Vater zu nidhern und die Mutter zu verlassen,
die ihr doch Sicherheit in dieser bedrohlichen Welt gibt.

SchluBlbetrachtung

Welche Folgerungen konnen nun aus den drei exemplarischen, jedoch
eher alltidglichen Beispielen gezogen werden?

Ist es nicht naheliegend, eine Gesellschaft zu fordern, in der es wenigstens iiberwiegend
intakte Familien, gelingende Ehen und damit auch gliickliche Kinder gibt? Oder wenn das
schon realititsfernes Wunschdenken ist, braucht dann nicht jedes Mitglied, besonders aber
jedes Kind aus einer Scheidungsfamilie, wenigstens therapeutische Hilfe? Auch diese
Konsequenz erscheint nicht durchfiihrbar, wenngleich auch heute feststeht, daB Kinder
durch die Trennung der Eltern Konflikten ausgesetzt sind, die sie in keinem Alter
bewiltigen konnen. Und auch die Eltern, die oft iiber lange Zeit Krisen und Erschiitterun-
gen ertragen miissen, sich in gegenseitigen, endlosen Schuldzuweisungen zermiirben,
brauchten sie nicht auch therapeutische Hilfe, um eine wirkliche emotionale Trennung
voneinander zu schaffen? Sie allein ndmlich konnte gewihrleisten, daB die Eltern,
obschon kein Paar mehr, fiir ihre Kinder dennoch Eltern bleiben kénnen, ohne die Kinder
in Loyalitdtskonflikte zu verwickeln.
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Aber der Anspruch auf therapeutische Hilfe fiir alle Beteiligten in einer
Trennungssituation ist nicht durchfiihrbar — einmal natiirlich, weil viele
Familien eine solche Hilfe nicht wiinschen, zum andern, weil es an
therapeutischer Kapazitit fehlt. Dariiberhinaus kann es nicht nur um
professionelle Hilfe gehen, sondern hier sind alle gefordert, die mit der
Familie in Kontakt stehen, natiirlich auch die Lehrer der Kinder. Dabei
kann es nicht um eine therapeutische Hilfe »im Kleinen« gehen, son-
dern um eine hohere Sensibilitit fiir die emotionale Belastung beson-
ders der Kinder.

In allen drei oben dargestellten Beispielen wird deutlich, daB die innere Situation fiir die
Kinder ausweglos ist und daB sie sie nur jeweils spezifisch unter Aufgabe der eigenen
emotionalen Existenz »16sen« konnten. Ob die innere Balance nur iiber Symptombildun-
gen zu gewihrleisten ist, hingt nicht unwesentlich davon ab, ob in der fraglichen Zeit fiir
die Kinder eine GroBmutter, ein GroBvater, eine verstindnisvolle Tante oder Lehrerin, ein
Lehrer oder sonst ein Freund aus dem sozialen Vekehrskreis der Familie verfiigbar ist
oder ob gerade in dieser fiir Kinder extrem bedrohlichen Zeit, in der die Eltern naturge-
mél zu sehr mit ihren eigenen Problemen beschiftigt, also fiir die Kinder nicht ansprech-
bar sind, ob gerade dann die Kinder niemanden haben, bei dem sie Verstindnis und
Geborgenheit finden. Es geht da einfach auch um Beistand, um VerlidBlichkeit.

Wie oft sind gerade Lehrer in der Position, fiir diese Kinder eine Hilfe
zu sein?! Nicht in einem therapeutischen Sinne, das wire nach meinem
Verstindnis eher schéddlich, aber im Sinne des Verstehens und Da-
Seins. Das ist schon sehr viel, wenn man bedenkt, dal die seelischen
Schmerzen fiir Kinder bei Trennung der Eltern noch auswegloser
erscheinen als beim Tod eines Elternteils. Beide Verlusterlebnisse sind
emotional nicht verstehbar: Bei der Scheidung kommt aber hinzu, daf
die Eltern leben und deshalb auch zusammenbleiben konnten; weshalb
sie es nicht tun, ist noch viel weniger einfiihlbar fiir ein Kind, sugge-
riert doch das Am-Leben-Sein der Eltern diese Moglichkeit. Deshalb
versuchen Kinder auch immer wieder, ihre Eltern zusammenzubringen.
Das alles heift natiirlich nicht, dal Trennung nicht auch eine mogliche
Konfliktlosung sein kann, die im Endeffekt auch fiir die Kinder das
kleinere Ubel ist; es heifit aber, daB es notig ist, gerade weil Trennun-
gen ein Spiegel fiir die Probleme der modernen Familie sind, also als
Konfliktlosung immer akzeptabler werden, ein gesamtgesellschaftliches
BewubBtsein dafiir zu entwickeln, daB es sich im Falle einer Trennung
oder Scheidung, wenn Kinder da sind, nicht um das Scheitern einer
Beziehung handelt, die nur die beiden Beteiligten angeht, sondern daB
in dieses Scheitern die Kinder als Opfer verwickelt sind. Opfer, die
keine Chance haben, ihre ausweglose innere Situation ohne Hilfe emo-
tional zu integrieren.

Heide Rohse ist Analytische Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeutin in Géttingen.
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2.2 Artikel
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Karl Neumann

Familie im Prozefs moderner Gesellschaften

Traditionelle und neue Lebensformen und Leitbilder als Herausforde-
rung der Familienforschung, der Familienpolitik und der praktischen
Arbeit mit Familien

Horst Hirschler zum 60. Geburtstag

1 Zukunft in der Vergangenheit? — Risiken und Chancen der Plurali-
sierung familialer und privater Lebensformen in den modernen Gesell-
schaften

»Wie geht's der Familie?«' Diese Frage, unter der das Deutsche Jugend-
institut 1988 ein inzwischen weitverbreitetes Handbuch herausgebracht
hat, 148t schon im Titel programmatisch anklingen, was viele Menschen
in den heutigen modernen Gesellschaften bewegt, wenn das Stichwort
»Familie« fillt: Der Titel rekapituliert die ritualisierte Hoflichkeitsflos-
kel, mit der man nach etwas fragt, was selbstverstandlich als wichtig
akzeptiert ist, von dem aber wegen der Selbstverstindlichkeit seines
Funktionierens nicht unterstellt wird, dal eine besondere Nachfrage
notwendig sei. In der Frage duBern sich aber ebenso auch wirkliche
Sorge und die Bereitschaft zum Engagement, bis hin zum intensiven
Gefiihl, daB »die Familie« bedroht sein konnte. So birgt die Frage die
gesamte Ausdruckspalette der Einstellungen gegeniiber »Familie« heute,
vom Vertrauen in die Familie, in »ihr aktives Potential an kreativem
Eigensinn, an Widerstand und Unterlaufen von dufleren Zumutungen
durch eigene Problemlosungen«®, bis hin zur Einschitzung, »die Fami-
lie« stecke in einer »Krise«’, sie sei vermutlich nicht mehr zu retten®, ein

| Deutsches Jugendinstitut (Hg.), Wie geht's der Familie? Ein Handbuch zur Situation

der Familien heute. Redaktion: K. Leube, L. Pagenstecher, R. Rathgeber, J. Stich, K.

Wahl, Miinchen 1988 (= Wie geht's der Familie 1988).

2 Ebd., 9.

3 Die Literatur, in der die Situation der modernen Familie unter dem Stichwort »Krise«

verhandelt wird, ist inzwischen uniiberschaubar. Hier sei nur auf folgende Titel hinge-

wiesen: M. Perez (Hg.), Krise der Kleinfamilie? Bern und Stuttgart 1979; K. Schwarz,

Bevolkerungsentwicklung und Familienstrukturen, Archiv fiir Wissenschaft und Praxis

der sozialen Arbeit 1986, 4-17; R. Peuckert, Familienformen im sozialen Wandel,

Opladen 1991.

41199(5. Btyfrkan und M. Kohli, Ehe, Liebe, Elternschaft. Die Zukunft der Familie, Miinchen
, 9ff.
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»Patient«’, mehr oder weniger krank an der Gesellschaft, wenn nicht
sogar todgeweiht®.

Untersuchungen zur Standortbestimmung der Institution »Familie« haben angesichts der
offensichtlichen Unsicherheit der Zukunft von Ehe und Familie in der heutigen Gesell-
schaft, immer hiufiger apostrophiert als »postmoderne« Gesellschaft, seit etwa zwei
Jahrzehnten Konjunktur. Die sozialhistorische Forschung hat uns zwar gelehrt, dafl die
Rede von der »Krise der Familie« so alt ist wie das wissenschaftliche Nachdenken iiber
»Familie«, dal wir also eine mehr als ein Jahrhundert andauernde auf die Familie
bezogene Krisen-Rhetorik nachzeichnen kénnen.” Im Gefiige der entwickelten marktwirt-
schaftlich-kapitalistischen Industriegesellschaften ist Familienexistenzinzwischen aber of-
fensichtlich zu einem so schwierigen »Balanceakt«® geworden, daB sich hinsichtlich der
Dynamik der biirgerlichen Familie und ihrer méglichen Alternativen ein »neues Krisenbe-
wubBtsein« ausgebildet hat.’

Aus welcher Perspektive »Familie« in den modernen Gesellschaften auch immer in den
Blick kommt, im Alltag des familialen Zusammenlebens ebenso wie in der Familien- und
Sozialpolitik, der Familienberatung oder der Familienforschung — tiberall sind Praxis- und
Legitimationsprobleme an der Tagesordnung. Der »Umbruch der Familie«'® bzw. »Um-
briiche in der Privatsphiire«'' werden konstatiert, die Norm der »Normalfamilie« proble-
matisiert, zumindest als problematisierungsbediirftig im Zusammenhang mit sozialen und
kulturellen Modernisierungsprozessen diskutiert. Funktionsverlust der Familie, Zunahme
von Einpersonen-Haushalten und Alleinerziehenden, neue Lebensgemeinschaften mit
familialem Anspruch, Geburtenriickgang, wachsende Scheidungsraten, verstirkte Erwerbs-
orientierung von Frauen, Distanzierung der Generationen, Beschleunigung des Wandels
innerfamilialer Lebensformen und dauerhafter Lebensentwiirfe, zunehmende Therapiebe-
diirftigkeit, Gegensitze zwischen familialer Erziehungspraxis und den Erwartungen
offentlicher Erziehung, Konkurrenz der innerfamilialen Werte mit den Werten von
Freizeit und Konsum: Diese Stichworte kennzeichnen eine Problemlage, die Ulrich Beck
und Elisabeth Beck-Gernsheim auf die sprechende Formel »Das ganz normale Chaos der
Liebe«'? gebracht haben. Pointiert skizziert hat die Situation heutiger familialer Existenz
vor allem U. Beck: »Ehe liit sich von Sexualitit trennen und die noch einmal von
Elternschaft, die Elternschaft 1d6t sich durch Scheidung multiplizieren und das Ganze
durch das Zusammen- oder Getrenntleben dividieren und mit mehreren Wohnsitzméglich-
keiten und der immer vorhandenen Revidierbarkeit potenzieren. Aus dieser Rechen-
operation erhilt man rechts vom Gleichheitszeichen eine ziemlich umfingliche, selbst
noch im Fluf} befindliche Ziffer, die einen leichten Eindruck iiber die Vielfalt von

5 H.E. Richter, Patient Familie, Reinbek 1970.

6 D. Cooper, Der Tod der Familie, Reinbek 1972.

7 G. Mackenroth, Bevolkerungslehre, Berlin 1953; E. Shorter, Die Geburt der modernen
Familie, Reinbek 1977; M. Mitterauer und R. Sieder (Hg.), Historische Familienfor-
schung, Frankfurt a.M. 1982; H. Rosenbaum, Formen der Familie, Frankfurt a.M. 1982;
S. Keil, Art. Familie, in: TRE Bd. 11, 1983, 1-23 (= Keil 1983); E. Shorter, Einige
demographische Auswirkungen des postmodernen Familienlebens, Zeitschrift fiir Bevol-
kerungswissenschaft 15 (1989) 221-234; T. von Trotha, Zum Wandel der Familie, Kolner
Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 42 (1990) 452-473.

8 M. S. Rerrich, Balanceakt Familie, Freiburg 1988.

9 D. Claessens und F.W. Menne, Zur Dynamik der biirgerlichen Familie und ihrer
moglichen Alternativen, in: G. Liischen und E. Lupri (Hg.), Soziologie der Familie,
Opladen 1970, 169-198.

10 R. Lempp, Familie im Umbruch, Miinchen 1986.

11 R. Reichwein, A. Cramer, F. Buer, Umbriiche in der Privatsphire. Familie und
Haushalt zwischen Politik, Okonomie und sozialen Netzen, Bielefeld 1993.

1390[] Beck und E. Beck-Gernsheim, Das ganz normale Chaos der Liebe, Frankfurt a.M.
1990.
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direkten und mehrfach verschachtelten Schattenexistenzen vermittelt, die sich heute hinter
den gleichgebliebenen und so treuen Wortchen Ehe und Familie immer haufiger ver-
bergen. «"

Die inzwischen mit einer Fiille sozialstatistischen Datenmaterials erhir-
tete These, daB im Kontext moderner Gesellschaften, dem Trend der
Individualisierung ausgesetzt, das traditionale Modell von Ehe und
Familie sich immer stdrker mit einer Pluralisierung von Formen fami-
lialen und privaten Zusammenlebens konfrontiert sieht, kann inzwischen
als in der Familienforschung allgemein akzeptiert gelten.'* Viel schwie-
riger ist die Frage zu entscheiden, ob diese sozialstrukturelle Entwick-
lung angemessen mit der dramatischen Kennzeichnung »Krise der
Familie« beschrieben oder gar begriffen ist. Wer den offensichtlichen
Wandel der Familie als Krisen-Phdnomen zu begreifen sucht, muB sich
die Priifung der Implikationen seines Normalitdtsmodells von Familie
gefallen lassen, vor dessen Parametern eine »Krise« erst als solche zu
identifizieren und die Defizitvermutung zu erhirten ist. Dabei hat sich
in der jiingsten Diskussion immer klarer herausgestellt, daB die an-
dauernde Diskussion um Krise bzw. Verfall oder Stabilitit der Familie
sich deshalb so hartndckig hilt, weil die Familie der Gegenwart an
einem idealtypischen Bild von Familie in der Vergangenheit, einem
»Traum von der Idealfamilie«'®, gemessen wird. Nach diesem Muster
lassen sich dann die o.g. Destabilisierungs- bzw. Deinstitutionalisie-
rungs-Phinomene als Indikatoren auffiihren, die belegen sollen, daB die
»Normalfamilie« in Auflosung begriffen ist.'®

13 U. Beck, Die Zukunft der Familie, Psychologie heute 14, (1987) H. 11, 44-49 (=
Beck 1987), hier 46.

14 Sozialstatistische Datenmaterial zur Entwicklung der Familie und alternativer Fa-
milienformen findet sich in aufbereiteter Form vor allem in der Berichterstattung zur
Situation der Familien und der Jugendhilfe, wie sie regelmiBig vom Bundesministerium
Jiir Jugend, Familie, Frauen und Gesundheit (BMFFG) sowie seinen Vorgiinger- bzw.
Nachfolgeinstitutionen erfolgt ist, z.B. im 2. Familienbericht, Familie und Sozialisation
—Leistungen und Leistungsgrenzen der Familie hinsichtlich der Erziehungs- und Bildungs-
prozesse der jungen Generation, Bonn 1975; im 4. Familienbericht, Die Situation der
dlteren Menschen in der Familie, Bonn 1986, oder im 8. Jugendbericht iiber Bestrebungen
und Leistungen der Jugendhilfe, Bonn 1990. — Hinzukommen die einschligigen Ver-
offentlichungen des BMFFG, z.B. Familie und Arbeitswelt, Bd. 143, Stuttgart 1984;
Nichteheliche Lebensgemeinschaften in der Bundesrepublik Deutschland, Bd. 170,
Stuttgart 1985. — Analytisch weiter aufbereitet ist das Datenmaterial in inzwischen
vorliegenden Handbiichern, vor allem in R. Nave-Herz und M. Markefka (Hg.), Handbuch
der Familien- und Jugendforschung. Bd. 1: Familienforschung, Neuwied/Frankfurt a.M.
1989 (= Nave-Herz / Markefka 1989) und Bertram (Hg.), Die Familie in Westdeutsch-
land, DJI-Familien-Survey 1, Opladen 1991, und B. Jans und A. Serring (Hg.), Die
Familie in den neuen Bundeslindern, DJI-Familien-Survey 2, Opladen 1992; eine Schliis-
selfunktion in der gesellschaftstheoretischen Analyse ist U. Beck, Risikogesellschaft. Auf
dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt a. M. 1986, hier insb. 161 ff., zugefallen.
15 U. Nuber, Der Traum von der Idealfamilie, Psychologie heute 20 (1993), H. 3, 20-
26.

16 H. Bertram und R. Borrmann-Miiller, Individualisierung und Pluralisierung familialer
Lebensform, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 1988, H. 13, 14-23. — Die Kritik an den
ideologischen Implikationen des biirgerlichen Familien-Begriffs findet sich inzwischen
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Angesichts des Wandels der familialen und familidiren Lebensformen,
die im nichsten Abschnitt noch genauer darzustellen sein werden, ist
die Frage nach der Zukunft des Ideal-Modells »biirgerliche Familie«,
die Frage, ob das Modell der Ehe, der Elternschaft, der Frauen- und
Minnerrollen, in der das Familienleben noch ein, zwei Generationen
zuvor weitgehend unbefragt verlief, noch fiir den Lebensentwurf der
kommenden Generationen trigt, schwer eindeutig zu beantworten.
Familie als »Gegenstruktur« der Gesellschaft'’ spiegelt wie keine ande-
re Institution der modernen Gesellschaft die befreienden Wirkungen
ebenso wider wie die Folgekosten der Modernisierung. »Fiir deren
befreiende Wirkungen — die Befreiung der Individualitit, die Verbrei-
tung von Liebesheirat und partnerschaftlicher Ehe, die Befreiung der
Kinder von Lohnarbeit und zur Teilnahme an Bildung, die Pluralisie-
rung von Orientierungsmustern des Handelns — miissen die Subjekte
soziale und psychische Folgekosten tragen, z.B. in Gestalt der Tren-
nung zwischen Privatheit und Offentlichkeit, des Verlustes an gegen-
standlicher Erfahrung in der privatisierten Lebenswelt, der Trennung
zwischen den Geschlechtern (Ideal der >Miitterlichkeit<) sowie zwischen
den Generationen (durch die Ausgrenzung von Kindern in spezialisier-
ten Lernumwelten) und in Gestalt des Verlustes an sozialer Bindung
iiber die emotionalen Familienbeziehungen hinaus.«'® Aufgrund der
dem vorherrschenden Typus der modernen Familie, der Kernfamilie mit
eigenem Haushalt, immanenten Widerspriichlichkeit ist fiir die biirger-
liche Familie ein spezifisches Quantum von Leiden an der Gesellschaft
strukturell vorgegeben. Sie ist zugleich Element und Alternative der
dissoziativen Lebenswirklichkeit der modernen Gesellschaft; die Fami-
lie muB die Paradoxie aushalten, private Losungen fiir nicht-private
Probleme finden zu miissen."

In der privaten Form der Familien- bzw. Beziehungskonflikte spiegeln sich »die Wider-
spriiche einer im GrundriB der Industriegesellschaft halbierten Moderne.« Die Prinzipien
der Moderne, Freiheit und Gleichheit, sind in den modernen Gesellschaften dem einen
Geschlecht, den Minnern, als quasi-natiirlich zugewiesen, dem anderen, den Frauen,
vorenthalten worden. »Die Zuweisung zu den Geschlechtsrollen ist dabei die Basis der
Industriegesellschaft und nicht etwa ein traditionales Relikt, auf das zu verzichten ein
Leichtes wire. Ohne Trennung von Frauen- und Minnerrolle keine traditionale Kleinfa-
milie. Ohne Kleinfamilie keine Industriegesellschaft in ihrer Schematik von Arbeit und

durchgiingig in fast allen einschligigen neuen Publikationen, z. B. v. Trotha, Wandel
(vgl. Anm. 7); R. Nave-Herz, Gegenstandsbereich und historische Entwicklung der
Familienforschung, in: Nave-Herz / Markefka 1989, 1-17; Peuckert, Familienformen, 14
ff (vgl. Anm. 3); Bertram, Familie, 1 ff. (vgl. Anm. 14); F. Buer, Familiale Netzwerke
—Die biirgerliche Familie zwischen Individualisierung und Solidarisierung, in: Reichwein/
Cramer/Buer, Umbriiche, 232-300 (vgl. Anm. 11).

17 H. Rosenbaum, Familie als Gegenstruktur zur Gesellschaft, Stuttgart 1973,

18 L. Liegle, Freie Assoziationen von Familien als »postmoderne« Lebensform, Neue
Praxis 1987, H. 1, 1-14, hier 1.

19 K. Neumann, Familienpddagogik, in: F. Zubke (Hg.), Familienerziehung international,
Kéln/Wien 1988, 13-28.



Familie im Proze§ moderner Gesellschaften 101

Leben.« Werden, wie gegenwirtig, die quasi-stindischen Grundlagen des Zusammen-
lebens zwischen Ménnern und Frauen kontinuierlich aufgehoben, muB sich das freigesetz-
te Konfliktpotential nicht zuletzt im Alltag des Familienlebens entladen. »Vollindustriali-
sierung, Vollvermarktung und Familien in den traditionalen Formen und Zuweisungen
schlieBen sich aus.«®

In den modernen Gesellschaften kommt es im Trend der herrschenden
Individualisierung generell zur Auflosung traditionaler Gebundenheiten
der Menschen. Zu Ende gedacht ist die Grundfigur der durchgesetzten
Moderne das Individuum bzw. die vollmobile Single-Gesellschaft.”!
Wenn auch Frauen in immer groBerer Zahl ihre eigene Biographie
selbst und unabhingig gestalten, d.h. eine eigene Existenz iiber Aus-
bildung und Arbeitsmarkt aufbauen wollen oder miissen, fiihrt dies
unweigerlich zum »Versagen eines Familienmodells, das eine Arbeits-
marktbiographie mit einer lebenslangen Haushaltsbiographie zu ver-
zahnen weiB, nicht aber zwei Arbeitsmarktbiographien, die ihrer einge-
bauten Verhaltenslogik nach um sich selbst kreisen miissen. Zwei derart
zentrifugale Biographien zusammenzubinden und zusammenzuhalten, ist
aber ein Dauerkunststiick, ein Drahtseildoppelakt, der so pauschal
keiner Generation zuvor zugemutet wurde, mit wachsender Gleichbe-
rechtigung aber allen zukiinftigen Generationen abverlangt wird.«?
Damit aber »verlieren Betrieb und Arbeitsplatz als Ort der Konflikt-
und Identitéitsbildung an Bedeutung, und es bildet sich ein neuer Ort
der Entstehung sozialer Bindungen und Konflikte heraus: die Verfii-
gung und Gestaltung der privaten Sozialbeziehungen, Lebens- und
Arbeitsformen; entsprechend kommt es zur Ausprégung neuer sozialer
Netzwerke, Identititen und Bewegungen.«” :
Mit den vielfiltigen Verinderungen der Binnen- wie der Innen-AuBen-
Verhiltnisse der Familie scheint es zu einer Umkehrung des Weges zu
kommen, den die moderne Familie auf ihrer »Reise in die moderne
Welt«** begangen hat. Das »Goldene Zeitalter« der Familie®, die 50er
Jahre unseres Jahrhunderts, diirfte zu Ende sein, eine »Wiederkehr der
Vielfalt« der Familienformen, wie sie fiir die vorindustrielle Welt der
traditionellen Gesellschaft typisch war, scheint sich durchzusetzen.
»Anders als in der traditionellen Gesellschaft wird die Vielfalt indessen
nicht durch die Vielfalt der Familienformen gewonnen, die in irgend-
einer Weise iiber die Kernfamilie hinaus erweitert sind. ... Die Vielfalt
entsteht dadurch, daB Einpersonen-Haushalte, kinderlose Ehen, >nicht-
eheliche Lebensgemeinschaften< und alleinerziehende Miitter und Viter

20 Beck, Zukunft, 44 (vgl. Anm. 13).

21 L. Gravenhorst, Die ambivalente Bedeutung von »Familie« in den Biographien von
Midchen und Miittern, in: L. Gravenhorst u.a., Lebensort: Familie, Opladen 1984, 7-47.
22 Beck/Beck-Gernsheim, Chaos, 14 /vgl. Anm. 12).

23 Beck, Risikogesellschaft, 152.

24 E. Shorter, Geburt, 15 (vgl. Anm. 7).

25 R. Sieder, Sozialgeschichte der Familie, Frankfurt a.M. 1987, 243ff.



102 Karl Neumann

gegeniiber der vollstindigen Kernfamilie zahlreicher und bedeutsamer
werden.«*® Es ist augenfillig, daB die Einheitlichkeit der Haushalts-
organisation auf der Grundlage der Kernfamilie an Grenzen st68t, selbst
wenn nach wie vor in der heutigen Gesellschaft der Kernfamilienhaus-
halt seine strukturelle Vorherrschaft behauptet hat. Ist sie deswegen
aber auch »als kulturelles Muster erledigt«, wie T. von Trotha an-
nimmt?*’

Die Warnung vor einer Idyllisierung vergangener Lebensformen ist von den Ergebnissen
historischer Langfristbetrachtung der Familienentwicklung heute zweifellos nahegelegt.
Die Ideologiekritik und Entmythologisierung der Institution »Familie« waren konsequen-
terweise schon ein Schwerpunkt der Gesellschaftskritik der 70er Jahre.” »Familie, das
war die krank machende einengende Kleinfamilie, das war sexuelle Verklemmtheit,
spieBige Biirgerlichkeit, die es zu iiberwinden galt. Experimente mit neuen Lebens- und
Wohnformen, Kommunen als Ersatzfamilien und Partnerschaften ohne Trauschein hatten
denn auch den gewiinschten Erfolg: Die Familie geriet in Verruf.«® Der Zielpunkt der
Kritik damals ist heute in mancherlei Hinsicht gesellschaftliche Realitit geworden. Die
Umsetzung der Kritik in gesellschaftliche Praxis hat aber keineswegs breite Befriedigung
ausgeldst, nicht einmal bei den Kritikern selber. Zunehmend macht sich die Einsicht breit,
daB die Leistungen von »Familie« unterschitzt worden sind, unterschiitzt wie die struktu-
rellen Dilemmata von Institutionen, die Gegenwelten im ProzeB der von instrumenteller
Vernunft beherrschten Modemisierung darstellen.

Deutlich sichtbar geworden sind heute die Fallstricke einer simplen
Ideologisierung, die »Familie« als Gegenwelt zur Gesellschaft hoch-
stilisiert, namlich als idealen Raum affektiver Geborgenheit in einer im
tibrigen feindlichen (Ellenbogen)Gesellschaft. Der ideologische Charak-
ter dieses mythifizierten Bildes von »Familie« ist heute, ebenfalls mit
den Mitteln einer sozialhistorischen Langfristbetrachtung der »Ge-
schichte des privaten Lebens«*, klarer zu durchschauen, nimlich mit
der besseren Einsicht in die Mechanismen, wie die fortschreitende
Individualisierung der Menschen neue Formen subjektiven Leidens
hervorruft. »Zu dem Verlust alter GewiBheiten gesellte sich das Be-
wuBtsein der Pflicht zum Gliicklichsein, welches die Relation zwischen
Sehnsucht und Leid verinderte.«’' Nicht nur in der Pluralisierung der
Formen familialer Partnerschaft ist der ProzeB der Modernisierung
widergespiegelt, sondern auch in den Formen der Idealisierung der
modernen Liebesbeziehungen. Die Uberhohung der Liebesbeziehung ist
das Gegenbild zu den Verlusten der Moderne. »Das Bediirfnis nach
geteilter Innerlichkeit, wie es im Ideal von Ehe und Partnerschaft
ausgesprochen wird, ist kein Urbediirfnis. Es wichst mit den Frosten

26 von Trotha, Wandel, 453 (vgl. Anm. 7).

2 Ehdl

28 H. Berndr, Kommune und Familie, in: Kursbuch 17, 1969, 129-146.

29 Nuber, Traum, 21 (vgl. Anm. 15).

30 Ph. Ariés und G. Duby (Hg.), Geschichte des privaten Lebens, 5 Bde., Frank-
furt a.M. 1989ff.

31 A. Corbin, Kulissen, in: Ph. Ariés und G. Duby (Hg.), Geschichte des privaten
Lebens, Bd. 4 (hg. von M. Perrot), Frankfurt aM. 1992, 419ff, hier 579.
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der Einsamkeit, die die Moderne als Kehrseite ihrer Moglichkeiten
beherrscht.«*” In der »Familie« treffen sich die Sehnsiichte nach Gebor-
genheit und Sinnstiftung wie in einem Schnittpunkt. »Gott nicht, Prie-
ster nicht, Klasse nicht, Nachbar nicht, dann wenigstens Du. Und die
GroBe des Du ist die umgedrehte Leere, die sonst herrscht.«*® Riickt
auch die Liebesbeziehung zum Partner grundsitzlich in die Risiko-Per-
spektive des Scheiterns, bleibt allein die Familie mit den fiir sie als
typisch angesehenen Beziehungschancen als Ort der Geborgenheit in
der Gemeinsamkeit. Elemente einer primir christlichen Religiositiit und
neue Formen religioser Sinnstiftung treffen in diesem »Glauben« an die
Familie zusammen.** Die Ideologie der heilen und heiligen Familie ist
keineswegs aus dem Bewubtsein der Mitglieder der modernen Gesell-
schaft verschwunden.* Nicht zuletzt im »Glauben« an die Familie, in
dem Brauchtum hier gepflegter kulturell-symbolischer Praxis finden
sich »deutliche Hinweise auf ein Fortbestehen von Religion in der
modernen Gesellschaft.«*

Im Konzept heutiger Familienexistenz scheint sich so etwas wie eine »Sinnstiftung ohne
Sinnsystem«’” abzubilden. Auch bei unterschiedlicher Interpretation demoskopischer
Daten™ und der Beriicksichtigung jiingster Analysen der religidsen Erziehung in der
Familie wird der SchluB nahegelegt, »daB inzwischen der iiberwiegende Teil der
deutschen Bevolkerung ohne explizite Sinnstiftung durch Kirche und Christentum
auszukommen scheint und seinen primiren tragenden Sinn weitgehend aus dem mit
hohen Gliicksanspriichen und —erfahrungen verbundenen familialen Zusammenleben
heraus zu schépfen vermag.«*

Die von den Bewegungsgesetzen einer modernen Industriegesellschaft
her erzwungene Isolation und Privatheit der Familie, die als generatio-
nen- und geschlechteriibergreifender Lebenszusammenhang immer
briichiger zu werden droht, birgt ein Konfliktpotential, das zwar zuneh-
mend in das BewuBtsein der Offentlichkeit gelangt, das Ideal privater
Lebensgestaltung im familifiren Binnenraum hat gleichwohl wenig von
seiner Attraktivitit eingebiiBt.*' In der Bevolkerung der ehemaligen

32 Beck, Zukunft, 44 (vgl. Anm. 13).

33 Ebd. :

34 Zu »Familie als die Doméne der pastoralen Seelsorge« vgl. Keil, Familie, 15ff (vgl.
Anm. 7).

35 K. Newmann, An die Familie glauben?, EvErz 44 (1992) 242-247.

36 M.N. Ebertz, Heilige Familie? Die Herausbildung einer anderen Familienreligiositit,
in: Wie geht's der Familie? 1988, 403-413; hier 404.

37 Ebd., 405ff.

38 N. Martin, Familie und Religion. Ergebnisse einer EMNID-Spezialbefragung,
Paderborn u.a. 1981.

39 A. Niggli, Familie und religitse Erziehung in unserer Zeit, Bern u.a. 1988.

40 Ebertz, Heilige Familie, 406.

41 R. Nave-Herz, Familiale Lebensformen in der Bundesrepublik Deutschland, in:
Bundesministerium fiir Jugend, Familie, Frauen und Gesundheit (Hg.), 40 Jahre Bundes-
republik Deutschland. Zur Zukunft von Familie und Kindheit, Bonn 1989 (= Zur Zukunft
von Familie und Kindheit 1989), 49-56. — Im gleichen Band Y. Schiitze, Individualisie-
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Bundesrepublik, das belegt eine Reihe von empirischen Untersuchun-
gen, ist, im Vergleich zu allen iibrigen Lebensbereichen, die subjektive
Zufriedenheit mit Ehe und Familie am hochsten.*” Das Sinnmuster
»Normalfamilie« wird selbst aufgrund des Scheiterns vieler Familien
nicht grundsitzlich in Zweifel gezogen. »Familie« als eine Form der
Existenz, an der in einer »irgendwie« verbindlichen Weise Eltern und
Kinder, Frauen und Minner teilhaben, ist nach wie vor Teil des Le-
benskonzeptes der jungen Generation. »Dal die Mehrzahl der Men-
schen bereit ist, sich industrieller Arbeitsdisziplin in auBerhéuslicher
Arbeit zu unterwerfen, hat seine Ursache nicht zuletzt darin, daf sie es
»fiir ihre Familie< tun.«*

Obwohl die Zeichen der Zeit der Familie nur noch die realistische Chance zu lassen
scheinen, als »Verhandlungsfamilie auf Zeit« existieren zu konnen, willigen die Men-
schen in den modernen Gesellschaften jedoch keineswegs umstandslos ein in den Prozef§
der De-Institutionalisierung der Familie. Es gibt beispielsweise immer mehr junge Leute,
die sich zu nicht-ehelichen Lebensgemeinschaften zusammentun. Dabei ist es aber
wichtig zu wissen, daB nach einer Reprisentativamfrage des Bundesfamilienministeriums
aus dem Jahre 1985 nur 8 % der Menschen, die in einer nicht-ehelichen Lebensgemein-
schaft lebten, eine Ehe grundsitzlich ablehnten.** Die sich hier artikulicrende und an
vielen anderen Phiinomenen nachweisbare Sehnsucht, Familie leben zu kénnen, scheint,
neben allen sozialpsychologisch erkldrbaren Bediirfnissen nach Geborgenheit und Bleibe,
auf ein tieferes gesellschaftskritisch-religiéses Bediirfnis zu verweisen, nimlich auf die
Frage, wem wir wirklich »in allen Noten« unbedingt vertrauen kdnnen.

Wie virulent dieses quasireligise Bediirfnis ist, in einer unwirtlichen Konkurrenz- und
Risikogesellschaft mit der Familie ein Zuhause fiir das individuelle Gliick zu finden,
macht vielleicht nichts deutlicher als die inzwischen marktwirtschaftlich perfekt geplante
kommerzielle Ausnutzung dieses Bediirfnisses. So werben z.B. die Anzeigen der Bau-
sparkassen flir das Symbol des Hauses mit »VerheiBungen«, die offensichtlich einen
religitsen Charakter haben. Sie verheifien beispielsweise den »Himmel auf Erden!«; sie
geben »unserer Zukunft ein Zuhause.«*’

»Immer wieder und immer noch weil die groBe Mehrheit der Men-
schen darum, fiihlt es und lebt davon, da man auf dieser Welt kaum
Schwierigeres wollen und kaum an GroBlerem scheitern kann, dafl es
sich aber auch selten an Miihseligerem und Befriedigenderem zu arbei-
ten lohnt, als eine Familie zu griinden, Kinder aufzuziehen, sie ein
Stiick auf ihrem Weg zu begleiten und mit ihrem Partner ein erfiilltes
Leben zu verbringen. Altere spiiren das ebenso wie Jiingere. Das war

rung und Familienentwicklung im Lebensverlauf, 57-63.

42 W. Zapf u.a., Individualisierung und Sicherheit. Untersuchungen zur Lebensqualitit
in der Bundesrepublik Deutschland, Miinchen 1987. — Vgl. auch die bei Ebertz, Heilige
Familie, 1988, zusammengetragenen demoskopischen Daten.

43 R. Sieder, Sozialgeschichte der Familie, Frankfurt a.M. 1987, 291.

44 BMFFJG, Nichteheliche Lebensgemeinschaften in der Bundesrepublik Deutschland,
Stuttgart 1970, 30ff. (vgl. Anm. 14).

45 P. Biehl, unter Mitarbeit von U. Hinze u. R. Tammeus, Symbole geben zu lernen
(WdL 6), Neukirchen-Vliuyn 1989, 80f; vgl. auch P. Biehl, Alltagserfahrungen und
B;:diirfnisse, in: W. Béicker u.a. (Hg.), Handbuch religioser Erziehung, Bd. 1, Diisseldorf
1987, 214-227.
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die Vergangenheit und ist wohl die Zukunft.«*® Die Zukunft der Familie
kann nicht in der Rekonstruktion der Vielfalt familialer Lebensformen
der traditionellen Gesellschaften liegen. Sie kann offensichtlich auch
nicht in dem Erhalt bzw. der Restitution der biirgerlichen Familie als
»Normalfamilie« gefunden werden. Die fiir individuelle Lebensentwiirfe
weit offene moderne Gesellschaft hat sich lingst aufgemacht, die Zu-
kunft der Familie als »offene Familie«'” zu erproben, mit neuen Chan-
cen, allerdings auch hohen Risiken, wie sie zwangsldufig in der struktu-
rellen Riicksichtslosigkeit dieser Gesellschaft begriindet sind, in der die
Erfordernisse der Wirtschaft und die Organisation von Arbeitsabldufen
fiir wichtiger gehalten werden als die Entwicklung von Familien.
Angesichts des kreativen Problemldsungspotentials im Umgang mit
diesen Risiken, wie es sich in der offenen Vielfalt familialer Lebens-
formen zeigt, ist die Rede von der »Krise der Gesellschaft«, sofern
damit die biirgerliche Familie gemeint ist, offensichtlich verkiirzt. Denn
sie verfehlt im Kern die Beweggriinde des »zeitgeschichtlichen Bedeu-
tungswandels«*® von Familie. Gleichwohl kommt in ihr ein Teil der
Wahrheit insofern zum Ausdruck, als die Menschen nach wie vor den
»familidren Schutzschild«* als michtige Barriere gegen die dissoziati-
ven Individualisierungstendenzen der modernen Gesellschaften fiir
unentbehrlich halten. Die Mythen von der Groffamilie der Vergangen-
heit, von der Stabilitit der Familie frither und dem Funktionsverlust der
Familie heute, die Fassaden insbesondere der biirgerlichen Familie sind
inzwischen entlarvt™, ihr Potential an Solidaritit, an Schutz und Unter-
stiitzung, ist jedoch nach wie vor attraktiv. In dieser Situation kann nur
eine differenzierte Bilanzierung der Gewinne und Verluste, wie sie fiir
die gegenwirtige Familienforschung kennzeichnend ist, Klarheit bringen
iiber die Zukunftschancen der Familie heute.”'

46 R. Hettlage, Familienreport. Eine Lebensform im Umbruch, Miinchen 1992, 263.
47 v, Trotha, Wandel 1990, 453 (vgl. Anm. 7).

48 R. Nave-Herz, Kontinuitit und Wandel in der Bedeutung, in der Struktur und
Stabilitit von Ehe und Familie in der Bundesrepublik Deutschland, in: dies. (Hg.),
Wandel und Kontinuitiit der Famile in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 1988,
61-94; dies., Zeitgeschichtlicher Bedeutungswandel von Ehe und Familie in der Bundere-
publik Deutschland, in Nave-Herz / Markefka, Handbuch, 211-222 (vgl. Anin. 14).

49 N. Herriger, Zit. in Nuber, Traum, 25 (vgl. Anm. 15).

50 Die Vorschungsergebnisse sind zusammengefalBt bei Hertlage, Familienreport, 41ff.;
Peuckert 1991, 13ff (vgl. Anm. 3), oder Nuber, Traum.

51 Bertram, Familie (vgl. Anm. 14) und der einfithrende Beitrag von R. Nave-Herz,
Gegenstandsbereich und historische Entwicklung der Familienforschung, in: Nave-Herz /
Markefka, Handbuch, 1-18 (vgl. Anm. 14).
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2 Familienstruktur und Familiendynamik — Stabilitit und Wandel von
Familie in den Perspektiven der Familienforschung

Mit Hilfe historischer, bevolkerungs- und sozialwissenschaftlicher
Tatsachenanalysen, insbesondere in Form einer Kombination von histo-
rischer und empirischer Langfristuntersuchung der Familienentwicklung,
148t sich heute ein differenzierteres Urteil zu den augenfilligen Phéno-
menen der Pluralisierung und Individualisierung familialer Lebens-
formen abgeben.>? Die in der Familienforschung seit Jahrzehnten domi-
nierenden Analysen amtlicher Bevolkerungs- und Ehestatistiken mit
Hilfe des Mikrozensus sind aufgrund ihres methodischen Zugriffs nur
teilweise geeignet, die familialen Lebensbedingungen, Veridnderungs-
tendenzen und moglichen Zukunftsperspektiven von Familien mit
Kindern in den Blick zu riicken.

»Wer gehort eigentlich zur Familie, sind es die Eltern, die gemeinsam mit ihren kleinen
Kindern im Haushalt leben, oder sind es alle jene Personen, die gemeinsam in einem
Haushalt wirtschaften, wie es die amtliche Statistik festlegt? Definiert sich Familie iiber
die rechtlichen Beziehungen ihrer Mitglieder, oder definiert sie sich iiber gelebte Bezie-
hungen, die Personen zueinander haben? Ist also die alleinerziechende Mutter, die mit
einem Lebenspartner zusammenlebt, eine Familie, wihrend der Vater, der alleine lebt,
sich aber noch um die Erziehung seines Kindes kiimmert, nicht mehr Bestandteil der
Familie ist? Bilden die verwitwete Tochter und ihre verwitwete Mutter, mit der sie
zusammenlebt, eine Familie, nicht aber die sich in der gleichen Lebenssituation befinden-
den Cousinen? Was heif3t iberhaupt >Zusammenleben<? Ist die alleinlebende Mutter und
GroBmutter einer Familie, die im Nachbarhaus lebt, Familienmitglied, oder ist sie allein-
stehend?«” Um die Vielfalt der Beziehungen von Familie und familialen Lebensformen
erfassen zu konnen, sind Untersuchungen erforderlich, die das gesamte Netzwerk analy-
sieren, in denen sich das widerspriichlich-vielfdltige Alltagsleben heutiger Familien
abspielt.

Nach den klassischen statistischen Parametern ist iiberall in Europa,
insbesondere in West- und Nordeuropa, die Tendenz zum Zwei-Genera-
tionen-Haushalt zu beobachten. In der friiheren Bundesrepublik sind
1982 nur noch 5 Prozent der Kinder mit Eltern und GroBeltern aufge-
wachsen.* Die Ein-Personen-Haushalte sind quantitativ inzwischen am
starksten verbreitet, vor allem aufgrund der Zunahme alleinstehender
alter Menschen. Erst an zweiter Stelle stehen die Haushalte von Ehe-
paaren mit Kindern, an dritter Stelle die Ein-Generationen-Haushalte,
also die von Ehepaaren in der »nachelterlichen Phase« und von »kin-
derlosen Ehen«. Fiir das Jahr 2000 wird mit einer Quote von 20 %

52 Besonders ergiebig in dieser Hinsicht einer Gesamtbilanz sind Herrlage, Familien-
report, und die vom Deutschen Jugendinstitut durchgefiihrien Familien-Surveys, her-
ausgegeben von H. Bertram und B. Jans, A. Serring (vgl. Anm. 14).

53  Bertram, Familie, III (vgl. Anm. 14).

54 Ch. Hohn, Demographische Trends in Europa seit dem 2. Weltkrieg, in: Nave-Herz /
Markefka, Handbuch, 195-209; P. Buhr und F.-X. Kaufmann, Familie und Bevolkerungs-
entwicklung, in: Nave-Herz / Markefka, 513-531 (vgl. Anm. 14).
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kinderlosen Ehen gerechnet. Das — vor allem auch in Werbespots im
Fernsehen — suggerierte Bild, die Bundesrepublik bestehe hauptsiichlich
aus Haushalten von gliicklichen Ehepaaren mit Kindern, stimmt mit der
sozialen Realitit iiberhaupt nicht iiberein, denn diese Gruppe bildet von
der Gesamtheit aller Haushalte eine Minoritiit.

Das eben gezeichnete Gesamtbild kommt aber nicht zuletzt durch eine verkiirzende
Familien-Definition, bei der der gemeinsame Haushalt der kennzeichnende Faktor ist,
zustande. Sollte nicht beispielsweise die GroBmutter, die im Nachbarhaus wohnt oder
sogar im selben Haus nur in einem anderen Haushalt, nicht auch zur Familie gerechnet
werden? »Sind die zusammenlebenden Paare, die aus friiheren Ehen Kinder haben, die
bei ihnen leben, nur dann eine Familie, wenn sie im gemeinsamen Haushalt leben, aber
dann, wenn sie beispielsweise aus beruflichen Griinden oder auch aus anderen Griinden
nicht zusammenleben, aber ansonsten gemeinsam wirtschaften und sich auch bemiihen,
die Kinder aus friiheren Verbindungen nach gemeinsamen Prinzipien zu erziehen, weniger
eine Familie als jene Familien, bei denen der Vater aufgrund der rigorosen Trennung von
Arbeitsplatz und Lebensort der Familie nur alle vierzehn Tage nach Hause kommen
kann?«*

Die aufgrund gestiegener Individualisierungsbediirfnisse und Mobilitits-
erfordernisse in den modernen Gesellschaften gewiinschte oder erzwun-
gene Vielfalt von Lebenslagen der Familie, z.B. bei Commuter- oder
Pendlerehen, ist mit netzwerktheoretischen Konzepten angemessener
zu begreifen, weil sie die familialen Anpassungsleistungen und Alterna-
tiven offensichtlich differenzierter abzubilden gestatten. Das gilt auch
fiir die Beriicksichtigung der Personen, zu denen verwandtschaftliche
Beziehungen bestehen, einschlieBlich derer, die in einem sozialen Netz
leben, das jene Form von gegenseitigen Unterstiitzungen ermoglicht, die
liblicherweise mit dem Begriff »Familie« verbunden werden. »Weder
Gefiihle der Liebe und Zusammengehérigkeit oder die Verbreitung
familialer Traditionen und Werte noch praktische Hilfen wie etwa die
Pflege altgewordener Eltern durch die erwachsenen Kinder sind an
Haushaltsgrenzen gebunden. Das gleiche gilt fiir die verschiedenen
Wege, auf denen Familienangehorige im Alltag untereinander kom-
munizieren, fiir finanzielle Unterstiitzung und fiir die gegenseitige
Wahrnehmung als Familienmitglied.«*’

Die amtliche Statistik tiuscht mehr Beziehungslosigkeit vor, als den
Tatsachen entspricht. Die Ergebnisse des DJI-Familien-Surveys zeigen,
dal} selbst die Singles, die oft als Inbegriff des Zerfalls der traditionel-
len Familienformen und —normen gelten, in den allermeisten Fillen
familidre Beziehungen pflegen. Die meisten aller Ledigen mit Kindern
(75 %) konnen sich auf einen Lebensgefihrten stiitzen. Auch hinsicht-

55 Bertram, Familie, VII.

56 Peuckert, Familienformen, 149ff. (vgl. Anm. 3). e

gg F.J. Neyer und W. Bien, Wer gehort zur Familie?, Psychologie heute 20 (1993)
-29.
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lich der Ein-Generationen-Familie (Ehepaare ohne Kinder im Haushalt)
ist eine differenziertere Sichtweise angezeigt.

In der Gruppe der Befragten hatten fast die Hilfte Kinder, »die zwar nicht im gleichen
Haushalt, aber doch in der Nihe leben und regen Kontakt zu ihren Eltern pflegen. In
diesen Fillen ist der Zusammenhalt #hnlich stark wie bei Ehepaaren mit Kindern im
Haushalt«.*® Die Forschungsergebnisse des Familien-Surveys sprechen auch gegen die
Berechtigung der These von der zunehmenden Isoliertheit der Kernfamilie. Mit Hilfe der
netzwerktheoretischen Analysemdoglichkeiten 148t sich zeigen, daB die Familienmitglieder
in der Regel in vielfiltige familiale und auBerfamiliale Beziechungen eingebunden sind, oft
in Personenkonstellationen, die iiblicherweise nicht mit dem Begriff der Familie ver-
bunden sind. Familien niitzen die Méglichkeiten, die sich z.B. aus dem Zusammenleben
in einem Haus, in der unmittelbaren Nachbarschaft und im gleichen Stadtteil ergeben.”
Kernfamilien pflegen »vielfiltige Kontakte zu Verwandten und Bekannten und engagieren
sich rege in 6ffentlichen Einrichtungen wie Vereinen, Parteien, oder Gewerkschaften. Die
Familie als soziale Einheit ist auf mannigfache Weise in die Gesellschaft integriert.«*

Hinsichtlich der Frage, ob die Mehrheit der Familien mit Kindern in
»normalen« Verhiiltnissen lebt, ergeben sich nach der Datenlage des
DJI-Familien-Surveys allerdings widerspriichliche Schluflfolgerungen.
Weitaus die meisten Kinder, mehr als 85 %, leben in betont »familien-
zentrierten« Verhiltnissen; die Eltern sind miteinander verheiratet, das
Kind ist ehelich geboren und ein leibliches Kind der Eltern, die mit ihm
eine Haushaltsgemeinschaft bilden. Allerdings verschieben sich zuneh-
mend die Anteile von biologischer und sozialer Elternschaft, weil
zunehmend mehrfache Elternschaften, insbesondere binukleare Fami-
lien, entstehen.®’ Etwa drei Viertel aller Kinder bleiben bis zum Voll-
jahrigkeitsalter von der Belastung einer Trennung oder Scheidung
verschont. Immerhin erleben aber etwa 10 % aller Kinder bis zur
Volljahrigkeit, daB ein Elternteil eine neue Partnerschaft aufnimmit.
Absolut gesehen mdgen diese Zahlen eher als gering erscheinen und die
Folgerung gestatten, daB Kinder in stabilen Verhiltnissen leben.®* Es
kann aber auch nicht iibersehen werden, dafl sich das Risiko, im Kin-
desalter von einer Ehelésung der Eltern betroffen zu werden, in den
Jahren zwischen 1960 und 1980 mehr als verdreifacht hat.®®

Weder als quantitatives Phdanomen von der Datenlage her noch gar von den verdeckten
und immer noch zu wenig erforschten Auswirkungen in den Binnenverhiltnissen der

58 Ebd., 27.

59 W. Bien und J. Marbach, Haushalt — Verwandtschaft — Beziehungen: Familienleben
als Netzwerk, in: Bertram, Familie, 3-44; G. Liischen, Familial-verwandtschaftliche
Netzwerke, in: R. Nave-Herz (Hg.), Wandel und Kontinuitit, 145-172.

60 Neyer/Bien, 28.

61 Peuckert, Familienformen, 89ff.

62 Neyer/Bien, a.a.0., 29.

63 B. Nauck, Familien- und Betreuungssituationen im Lebenslauf von Kindern, in:
Bertram, Familie, 389-428; Y. Schiitze, Individualisierung, 58ff (vgl. Anm. 41); U.
Martiny und W. Voegeli, Die Ehe endet, die Beziehungen bleiben, in: Wie geht's der
Familie? 1988, 179-188 (vgl. Anm. 1).
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Familie her 148t sich die mit dem »Massenphinomen« Ehescheidung entstehende »Wie-
derkehr der Unbestindigkeit« familialen Lebens iibersehen.* In den USA ist inzwischen
jedes dritte Kind unter 18 Jahren von einer Scheidung der Eltern betroffen. In der
Bundesrepublik beschrinkt sich die Zahl, wie ausgefiihrt, (noch) auf etwa 10 %.® Dies
sind jahrlich immerhin etwa 100.000 Kinder.% Inzwischen stellt sich heraus, daB sich die
Unterschiede in der Scheidungshiufigkeit zwischen kinderlosen und Ein-Kind-Ehen
angleichen. Die Riicksicht auf die Kinder bei Scheidungen nimmt in allen Ehen, ob
kinderreich oder nicht, ab.*’

Unter dem Aspekt familialer Stabilitit und der Betreuung im Lebens-
lauf von Kindern ist die nach einer Trennung durch Scheidung meistens
erneuerte Bindung in einer Ehe durch die Wiederverheiratung, die fast
zwei Drittel der Geschiedenen und ca. 40 % der geschiedenen Viiter
und Miitter mit minderjahrigen Kindern vornehmen, besonders folgen-
reich.*®® Fiir die Binnenordnung der Familie ist das Wechselspiel von
Trennung und Bindung in einer »Fortsetzungsehe« bzw. »Patchwork
—Familie« ein nicht zu unterschitzender Destabilisierungsfaktor.” Fiir
eine wachsende Zahl von Kindern kommt es so zu verwickelten Fa-
milienbiographien. Wihrend einer Familienbiographie kann es zu einem
Wechsel zu anderen Familienformen, sogar zu mehrfachem Wechsel
kommen, z.B. von einer Eltern-Familie zur Mutter- oder Vater-Familie
und dann wieder zur erneuten Eltern-Familie aufgrund von Wiederhei-
rat, wobei diese Eltern-Familie aber eine Stiefeltern-Familie ist und
eventuell auch durch Stief-Geschwisterschaft gekennzeichnet ist. Bei
der mit der »Fortsetzungsehe« gegebenen »parallelen Elternschaft«
sprechen eine Reihe von Indikatoren dafiir, da es im System der
Veridnderung von Elternschaft zu einer Art »partiellem Kindertausch«
kommt, in dem die biologischen Eltern die Beziehungen zu ihren

64 W. Lengsfeld und W. Linke, Die demographische Lage in der Bundesrepublik

Deutschland, Zeitschrift fiir Bevilkerungswissenschaft 14 (1988), 341-433; von Trotha,

Wandel, 456 ff (vgl. Anm. 7); Ch. Héhn, Demographische Trends in Europa seit dem 2.

Weltkrieg, in: Nave-Herz / Markefka, Handbuch, 195-209 (vgl. Anm. 14).

65 M. Rottleuthner-Lutter, Ehescheidung, in: Nave-Herz / Markefka, 607-623; W.

Fthenakis / R. Niesel / H.-R. Kunze, Ehescheidung. Konsequenzen fiir Eltern und Kinder,

Miinchen 1982.

66 Ch. Hohn, Trends, 200.

67 Ch. Hohn und R. Schulz, Bericht zur demographischen Lage in der Bundesrepublik

Deutschland, Zeitschrift fiir Bevélkerungswissenschaft 13 (1987), 137-213; Ch. Héhn,

Rechtliche und demographische Einfliisse auf die Entwicklung der Ehescheidung seit

1946, Zeitschrift fiir Bevolkerungswissenschaft 6 (1980), 335-371; hier 360ff,

iS Rt;ttleurhner-Lurter, Ehescheidung 1989, 615; Lengsfeld/Linke, Demographische
age, 351.

69 F.F. Furstenberg, Jr., Fortsetzungsehen. Ein neues Lebensmuster und seine Folgen,

Soziale Welt 38 (1987) 29-39; ders., Die Entstehung des Verhaltensmusters »Sukzessive

Ehens, in: K. Liischer, F. Schultheis, M. Wehrspaun (Hg.), Die »postmoderne« Familie.

Familiale Strategien und Familienpolitik in einer Ubergangszeit, Konstanz 1988, 73-83;

A.C. Bernstein, Die Patchworkfamilie. Wenn Viter oder Miitter in neuen Ehen weitere

Kinder bekommen, Ziirich 1990.
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leiblichen Kindern eher vernachlissigen und sich stattdessen verstirkt
ihren neuen sozialen Kindern zuwenden.”

An keinem anderen Themenschwerpunkt der Familienforschung als der
Scheidungsforschung, vor allem unter dem Aspekt des »Kindes-
wohls«’!, wird deutlicher — selbst unter Einbezug heutiger systemischer
oder netzwerkorientierter Analysemodelle —, welches Destabilisierungs-
potential im heutigen Individualisierungstrend der Familienentwicklung
im Lebenslauf verborgen liegt. Gegeniiber den traditionellen Grundmu-
stern der familialen Lebensgestaltung setzt sich immer mehr die »vo-
luntaristische Grundlage der Familienbeziehungen« durch, Stabilitit
bzw. Instabilitit von Ehe und Familie werden zunehmend unter aus-
tauschtheoretischen bzw. Skonomischen Konzepten und Theorien »kal-
kuliert«.” Hier kiindigen sich radikale Umwilzungen an, die den Kern
von Familie in Frage stellen, nimlich die Zuordnung von Menschen auf
der Grundlage von Verwandtschaft. Neben der sozialstrukturellen
Revolution der Frauenerwerbstitigkeit, die das Ende der »Hausfrau —
und — Mutter« mit sich bringt, und der Revolution des Eltern-Kind
—Verhiltnisses in diesem Jahrhundert, die immer mehr zu einer »Eman-
zipation des Kindes« gefiihrt hat, erzeugt der »Voluntarismus« in den
Familienbeziehungen ein dramatisches Verdnderungspotential, vor allem
auch vor dem Horizont der neuen Moglichkeiten der Gentechnologie.™
Es ist Ausdruck des modernen Lebensstils, daB im Vordergrund des
Interesses an Familie die subjektive Wertschidtzung und die Selbstver-
wirklichung der Individuen stehen.” »Familie, so scheint es, brauchen
wir iiberhaupt >nur< noch zur Personwerdung. Hier ist der Raum der

70 F.F. Furstenberg, Fortsetzungsehen, 7711 (vgl. Anm. 69).

71 J. Limbach, Gemeinsame Sorge geschiedener Eltern, Heidelberg 1988; A. Napp-
Peters, Scheidungsfamilien. Interaktionsmuster und kindliche Entwicklung, Hamburg
1988; W.E. Fthenakis, Psychologische Beitrige zur Bestimmung des Kindeswohls und
elterlicher Verantwortung, in: E.J. Lampe (Hg.), Personlichkeit, Familie, Eigentum.
Jahrbuch fiir Rechtssoziologie und Rechtstheorie XII, Opladen 1987, 182-226; W.E.
Fthenakis, H.R. Kunze (Hg.), Trennung und Scheidung — Familie am Ende?, Grafschaft
1992.

72 F.F. Furstenberg, Entstehung, 37.

73 Grundannahme des austauschtheoretischen Ansatzes ist, daB soziales Handeln
aufgrund subjektiver-rationaler Kosten-Nutzen-Analysen erfolgt, wobei die beteiligten
Individuen nach Maximierung ihres personlichen »Nutzens« streben. Als Grundlage jeder
sozialen Beziehung wird deren Reziprozitit angenommen, d.h., daB der Empfang einer
Ressource, materieller (z.B. Geld) oder immaterieller Art (z.B. Zuneigung), den Empfiin-
ger zur Gegenleistung verpflichtet. Demzufolge ist eine eheliche Beziehung eine stetige
Tauschbeziehung, deren Nutzen im Vergleich mit anderen Handlungsalternativen am
groBten ist. — G.S. Becker, The economic approach to human behavior, Chicago/London
1976; ders., A treatise on the family, Cambridge/London 1981; B. Nauck, Individualisti-
sche Erklirungsansitze in der Familienforschung: die rational-choice-Basis von Fa-
milienskonomie, Ressourcen- und Austauschtheorien, in: Nave-Herz / Markefka, Hand-
buch, 45-61 (vgl. Anm. 14).

74 von Trotha, Wandel, 458ff (vgl. Anm. 7); Peuckert, Familienformen, 133ff (vgl.
Anm. 3); K. Neumann, Von der Disziplin zur Autonomie. Uber den Wandel von Zielen
und Verhaltensmustern in der Kindererziehung, in: M. Folling-Albers (Hg.), Verinderte
Kindheit — Verdnderte Grundschule, Frankfurt a.M. 1989, 67-74.

75 H. Bertram, Einstellung zur Kindheit und Familie, in: ders, Familie, 429-460 (vgl.
Anm. 14); Peuckert, Familienformen, 199ff (vgl. Anm. 3).
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Geborgenheit in der Gruppe, in dem Verstindnis, Liebe, Vertrauen und
wechselseitige Bestitigung vorherrschen. Dadurch wird Sinnbildung fiir
die Ehepartner und die néchsten Generationen in einer labilen Umwelt
iiberhaupt moglich.«™ Es gehort zu der Unterschétzung der Familien-
funktionen, daB kaum gesehen wird, wie iiber diesen Rest an Stabilitit
der Aufbau der soziokulturellen Personlichkeit nach wie vor garantiert
wird und daB keine andere Institution in Sicht ist, die dieses sonst
leisten konnte. Der Beitrag zur Wirtschaft durch die Familienarbeit”,
der Beitrag der Familie zur Gestaltung des Zusammenlebens und zu
kultureller Sinnstiftung’® ist weiterhin von unersetzbarer gesamtgesell-
schaftlicher Bedeutung. Nach wie vor fungiert die Familie als »Versi-
cherungssystem« der modernen Gesellschaft. Es steht auBer Frage, »daB
Unterstiitzungen der Eltern fiir ihre Kinder und der Kinder fiir ihre
altgewordenen Eltern in betrichtlichem MaBe geleistet werden, wenn
die Beziehungen intakt sind und solange sie deren Leistungsfdhigkeit
nicht iiberfordern. Gerade im Alter wird die Familiensolidaritit wieder
besonders geschiitzt. Die auf uns zukommende Uberalterung der Gesell-
schaft in Europa wird vermutlich dazu zwingen, wieder mehr >in Fami-
lie zu machen< und ein familifires Verbundsystem iiber drei bis vier
Generationen aufzubauen.«”

Familienforschung, vor allem aber Familienpolitik, Familienpddagogik
und Familienpsychologie stehen hier vor ganz neuen Herausforderun-
gen. Insbesondere in der psychologischen Forschung zur Sozialisation
in der Familie hat sich diesbeziiglich ein epochaler Paradigmenwechsel
vollzogen. Noch vor etwa zehn Jahren wurde »Familie als Sozialisa-
tionsinstanz in Form von einzelnen Dyaden letztlich als statische Struk-
tur gedacht, die mit bestimmten Interaktions- und Kommunikations-
formen die Lebenswelt des Kindes gleichmiBig und dauerhaft beein-
fluBt. ... Insgesamt lag der Schwerpunkt bei der Betrachtung der Va-
rianz der Entwicklung der Kinder.«* Angeregt durch Bronfenbrenners

76 Hettlage, Familienreport, 251 (vgl. Anm. 46); F.-X. Kaufmann, Sozialpolitik und
Familie, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 13, 1988, 34-43.

77 Die volkswirtschaftliche Wertschopfung von Familientitigkeit ist in jlingster Zeit
immer priziser ermittelt worden, z.B. bei H.G. Kriisselberg / M. Auge / M. Hilzenbre-
cher, Verhaltenshypothesen und Familienzeitbudjets. Die Ansatzpunkte der »Neuen
Haushaltsokonomik« fiir Familienpolitik, Stuttgart u.a. 1986.

78 K. Liischer, Familie und Familienpolitik im Ubergang zur Postmoderne, in: ders. u.a.
(Hg.), Die »postmoderne« Familie, 15-36 (vgl. Anm. 69); R. Kdocher, Unterschitzte
Funktionen der Familie, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 13, 1988, 24-33.

79 Hertlage, 252; M. Wingen, Familie heute — Entwicklung, Bestandsaufnahme, Trends,
in: ders. (Hg.), Familie im Wandel — Situationen, Bewertung, SchluBfolgerungen, Bad
Honnef 1989, 13-57; G. Liischen, Verwandtschaft, Freunde, Nachbarschaft, in: Nave-
Herz / Markefka, Handbuch, 435-452 (vgl. Anm. 14).

80 K. Kreppner, Sozialisation in der Familie, in: K. Hurrelmann und D. Ulrich (Hg.),
Neues Handbuch der Sozialisationsforschung, Weinheim/Basel 1991, 321-334; hier 322.
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systemisch-okologisches Konzept® hat sich die Perspektive auf die
Familie als sich entwickelndes, dynamisches System verlagert, in dem
nicht die einzelnen dyadischen Beziehungen, sondern komplexe Inter-
aktionen und transaktionale Prozesse, die Krisen im System und im
Verlauf der Lebensspanne im Mittelpunkt des Forscherinteresses ste-
hen.®

Die traditionelle psychologische Beschiftigung mit »Familie« ist, nachdem nach der
Psychiatrie auch die klinische Psychologie die Familie als Interventionsobjekt entdeckt
hatte, vorrangig an der Stabilitit der »Normalfamilie« ausgerichtet gewesen. Grundansatz
der verschiedenen Formen von Familientherapien, die sich immer noch in stiirmischer
Entwicklung befinden®, ist die Riickfiihrung individueller Probleme auf Familienproble-
me, die ihrerseits mit Dysfunktionen und Fehlregulationen eines relativ geschlossenen
Familiensystems erklirt werden.* Die Widerspriiche der biirgerlichen Kleinfamilie, etwa
durch Rezeption familiensoziologischer Erkenntnisse, sind in der Familientherapie lange
Zeit eher ausgeklammert, die Orientierung am »Familiengliick im Regelkreis« die
Interventionsperspektive gewesen.* Mit dem Neuansatz der Familienentwicklungspsycho-
logie, der Schwerpunktsetzung auf familiale Transitionsphasen, etwa dem Ubergang zur
Elternschaft, dem Herauswachsen der Jugendlichen aus der Familie, dem Umgang mit
alten Eltern in der Familie, also der Analyse kritischer Lebensereignisse, in denen sich
die Familien von einem Zustand relativer Stabilitit in eine neue Phase bewegen und dabei
einen Zustand relativer Instabilitit durchlaufen miissen, bevor sie ein neues Gleichgewicht
erreichen, haben sich auch fiir die Familienpsychologie neue Dimensionen erschlossen,
»Familien als intime Beziehungssysteme zu begreifen«, sich dabei fiir die Pluralisierung
familialer Lebensformen stiarker zu 6ffnen und bei der Intervention auch die aktuelle
Lebenslage von Familien in ihren materiellen und sozialen Bedingtheiten zu beriicksichti-

gen.®

81 U. Bronfenbrenner, Die Okologie der menschlichen Entwicklung, Stuttgart 1981; J.
Belsky, The determinants of parenting: A process model, Child Development 55 (1984),
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fami}ialer Systeme, Stuttgart 1981; A.S. Gurman und D.P. Kniskern (Ed.), Handbook of
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79-90; hier 86.

84 Kreppner, Sozialisation, 321ff.

85 H. Zygowski, Familiengliick im Regelkreis? Familientherapie und die Widerspriiche
der biirgerlichen Kleinfamilie, in: M.-E. Karsten und H.-U. Otto (Hg.), Die sozialpid-
agogische Ordnung der Familie. Beitriige zum Wandel familialer Lebensweisen und
sozialpddagogischer Interventionen, Weinheim/Miinchen 1987, 215-230.

86 Schneewind, Familienpsychologie, 81; L. L'Abate (Ed.), Family Psychology,
Washington 1983; K.A. Schneewind / M. Beckmann / A. Engfer, Eltern und Kinder,
Stuttgart 1983.



Familie im Prozefl moderner Gesellschaften 113

Gerade aber auch die Familienentwicklungspsychologie in ihren neuen
Spielarten hat deutlich werden lassen, welches Konflikt- und Destabili-
sierungspotential in pluralisierten familialen Lebensformen steckt, in
denen fast zwangsldufig der Typus der » Verhandlungsfamilie auf Zeit«
entsteht, »in der sich verselbstindigende Individuallagen ein wider-
spruchsvolles Zweckbiindnis zum geregelten Emotionalitdtsaustausch
auf Widerruf eingehen.« Das kontinuierliche »Jonglieren mit ausein-
anderstrebenden Mehrfachambitionen zwischen Berufserfordernissen,
Bildungszwiingen, Kinderverpflichtungen und dem hausarbeitlichen
Einerlei«®’ schafft, projiziert auf die erwartbaren Uberginge im Fa-
milienzyklus, eine Reihe von voraussehbaren Stressoren im familisiren
Alltag, von meist nicht voraussehbaren Stressoren wie Arbeitslosigkeit,
schwerer Krankheit oder plétzlichem Tod eines Familienmitgliedes gar
nicht zu reden. Wie andere Institutionen der modernen Gesellschaft ist
auch die Familie der Moderne, allein von der Komplexitat ihrer Auf-
gaben her, mit erheblichen Lern-Problemen belastet. »Familie leben zu
lernen«® gehort heute zu den typischen Familienentwicklungsaufgaben,
die in steigendem Mafle von den sozialen Diensten und generell der
Familienpolitik aufgegriffen werden. Pluralisierung und Individualisie-
rung der familialen Lebensformen haben in der modernen Gesellschaft
ihr institutionsspezifisches Pendant gleichsam erzwungen, die moderne
Gesellschaft als »Helfer-Gesellschaft«.*

3 Ausblick: Familienpolitik, psychosoziale und pddagogische Arbeit
mit Familien

In den modernen Gesellschaften sind eine Reihe spezieller Politik- und
Rechtsbereiche, staatlicher Hilfs- und Kontrollsituationen sowie eine
Fiille spezialisierter Beratungsdienste und Bildungseinrichtungen auf die
prekiire Verfassung der Institution »Familie« hin orientiert. Die Ord-
nung der Familie, die nach wie vor attraktive Idealnorm privater Le-
bensgestaltung in verschiedenen Formen zwar, aber nach wie vor in
einem familialen Binnenraum, erscheint ohne die Elemente gesellschaft-
lich-6ffentlicher Intervention, insbesondere sozialpddagogischer Orien-
tierungskonzepte oder psychologischér Beratung, schwerlich noch

87 Beck, Risikogesellschaft, 118 (vgl. Anm. 14).

88 Schneewind, Familienpsychologie, 86ff; Bundesarbeitsgemeinschaft Ev. Familien-
bildungsstétten (Hg.), Lernen Familie zu leben, Stein o.J.

89 wvon Trotha, Wandel, 468 (vgl. Anm. 7). — Nach fast zwanzigjihriger Diskussion
iiber eine Reform des Jugendhilferechts ist seit dem 1.1.1991 das neue Kinder- und
Jugendhilfegesetz (KJHG) in Kraft getreten, bei dem Hilfen fiir die Familie im Rahmen
allgemeiner Forderung der Familie einen erklirten Schwerpunkt bilden. Vgl. W. Gernert
(Hg.), Freie und 6ffentliche Jugendhilfe. Einfiihrung in das Kinder- und Jugendhilfegesetz
(KJHG), Stuttgart u.a. 1990.
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aufrechterhalten werden zu konnen.” Familien existieren als Familie
nur insoweit, als sich die Mitglieder der Familie solidarisch verbunden
wissen, »also an die Bereitschaft der iibrigen Familienmitglieder zu
einer vorrangigen, andere Verpflichtungen notfalls zuriickstellenden
Zuwendung und Hilfe glauben.« In der Konsequenz dieses Leitbildes
muB es oberstes Ziel der praktischen Arbeit mit Familien wie der
Familienpolitik sein, »Solidarpotentiale in einer individualistischen
Kultur« freizusetzen und zu stabilisieren.”’ Wenn die Lebensweise der
Familie immer auch Ausdruck und Folge der sie umgebenden Lebens-
verhiltnisse ist und wenn der Staat wie seine Biirger nach wie vor ein
hohes Interesse am Erhalt familialer Solidargemeinschaft haben, muB
der Ansatzpunkt fiir (familien)politische Gestaltungsabsichten darin
liegen, die familiéire Lebensform gegen die allumfassende individuali-
sierende »Durchmarktung« der Ménner-, Frauen- und Kinderbiogra-
phien im Sinne einer »gezielten Ermdglichung sozialer Lebensformen«
abzupuffern.®?

»Familie« als universale Lebensform, die auf Reproduktion, Regenera-
tion, emotionale Stabilisierung und Kindererziehung spezialisiert ist, hat
diese spezifischen Leistungen immer nur in spezifischen Netzwerken,
meist verwandtschaftlicher Art, erbringen konnen. Die Pluralisierung
der familialen Lebensformen hat die Netzwerkkontakte vielfdltiger
werden lassen. Die Netzwerkbeziehungen sind heute, anders als in der
traditionellen Gesellschaft, weniger durch Sitte oder Gewohnheit vor-
geprigt, sie miissen vielmehr durch entsprechende Strategien gefunden
und erworben werden.

Wenn es als eine zentrale Frage der modernen Gesellschaft gesehen wird, »ob es uns
noch gelingt, verldBliche Beziehungen zwischen den Geschlechtern und Generationen auf
Dauer zu stellen«”, dann muB als besonders wichtiges Ziel der Familienpolitik unter
modernisierten Sozialverhiltnissen neben der Schaffung eines erweiterten Familienlasten-
ausgleichs® die flexible Forderung des Ausbaus von familialen Netzwerkbeziehungen
Verwirklichung finden.” Eine politische Stabilisierung der familialen und intergeneratio-

90 Karsten/Orto, Ordnung, IX ff (vgl. Anm. 85).

91 F.-X. Kaufmann, Zukunft der Familie. Stabilitit, Stabilitdtsrisiken und Wandel der
familialen Lebensformen sowie ihre gesellschaftlichen und politischen Bedingungen,
Miinchen 1990, 146ff.

92 Beck, Risikogesellschaft, 201 (vgl. Anm. 14).

93 Kaufmann, Zukunft, 176.

94 K. Liischer und F. Schultheis, Die Entwicklung von Familienpolitik — soziologische
Uberlegungen anhand eines regionalen Beispiels, in: R. Nave-Herz (Hg.), Wandel und
Kontinuitit, 235-258 (vgl. Anm. 7); A. Oberhauser, Familie und Haushalt als Transfer-
empfiinger, Frankfurt a.M., New York 1989, 25-89; U. Miinch, Familienpolitik in der
Bundesrgpulqlik Deutschland — MaBnahmen, Defizite, Organisation familienpolitischer
Staatstétigkeit, Freiburg 1990; A. Cramer, Zur staatlichen Stiitzung von Familie: Konturen
und Konjunkturen der Familienpolitik in der Bundesrepublik Deutschland, in: Reichwein/
Cramer/Buer 1993, 11-79 (vgl. Anm. 11).

95 Buer, Umbriiche (vgl. Anm. 11); Kaufmann, Zukunft, 146ff; J.H. Marbach und V.
Mayr-Kleffel, Soweit die Netze tragen. Familien und ihr soziales Umfeld, in: Wie geht's
der Familie? 1988, 281-290.
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nellen Solidarpotentiale wird heute mit ausgepriigten Selbsthilfe-Aktivititen zusammen-
gehen konnen, wie sie sich z.B. in Kooperationsringen von Familien, Kinderldden,
Eltern-Kind-Gruppen, Nachbarschaftsgilden, Wohngemeinschaften, Kommunen oder
Alternativbetrieben finden. »Der organisierte, aber freiwillige ZusammenschluB einzelner
Familien zum Zweck z.B. gemeinsamer Haushaltsfiihrung und/oder Kindererziehung
begriindet eine neue (post)moderne Qualitit von >Familie«. ... Freie Assoziationen von
Familien konnen verstanden werden als ein Beispiel fiir Versuche, die »Dialektik der
Moderne« konstruktiv zu bewiltigen und »aufzuheben<, und zwar in Richtung auf eine
Restrukturierung der Gesellschaft durch die Verbreitung soziativer Mitlebensformen im
Alltag.«*

Das Utopiequantum dieser Interpretation der Pluralisierung familialer
Lebensformen und der Ausbildung neuer familialer Kooperationsformen
ist sicher nicht zu unterschitzen. Die staatliche Familienpolitik unter-
stiitzt immer noch primér die biirgerliche Familienform. »Fiihrt man
sich die wichtigsten Leistungen (Kindergeld, Kinderfreibetriige, Wohn-
geld, Erziehungsgeld und Ehegattensplitting) vor Augen, so wird schon
dabei deutlich, dal Familienpolitik in der Hauptsache aus finanziellen
Zuwendungen besteht. Von einer Familienpolitik, die als Querschnitts-
politik familiale Umwelten familiengerecht gestaltet, kann jedenfalls
kaum die Rede sein.«”” Die familienférdernden MaBnahmen des neuen
Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) kénnen allenfalls als beacht-
licher Schritt in die richtige Richtung angesehen werden.”® Wir sind
noch weit entfernt von einer »anderen Familienkultur«, die die Lei-
stungsbehinderungen von Familien konsequent abbaut.”

Es diirfte auf absehbare Zeit illusorisch sein, die in Familienarbeit
erbrachten Leistungen durch zu Marktpreisen errechnete Leistungen zu
ersetzen. Deswegen stellt sich die Frage, »ob und wie die sich ver-
mindernde Leistungsfihigkeit familialer und verwandtschaftlicher
Netzwerke durch neue Formen der Netzwerkforderung und des organi-
sierten Dienstleistungstausches erginzt werden konnen. Insbesondere im
Bereich der Altenpflege, aber auch im Bereich der ganztigigen Betreu-
ung von Vorschul- und Schulkindern diirften schon bald Engpisse
auftreten, die eine Besinnung auf neue Formen der Hilfe unumginglich
machen.«'” Konsequenterweise ist, ankniipfend an die soziologische
Netzwerktheorie und die Forschungen zum social support, die Netz-
werkarbeit, hiufig ankniipfend an Selbsthilfeinitiativen, etwa im Be-

96 Liegle, Freie Assoziationen 1987, 12f (vgl. Anm. 18); G. Tiillmann und G. Erler,
Familienselbsthilfe — Ein neues Konzept stellt sich vor, in: Wie geht's der Familie? 1988,
315-332; Buer, 266ff.

97 Cramer, Stiitzung, 65.

98 H. Junge und H.B. Lendermann, Das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG),
Freiburg 1990; R. Wiesner, Das Kinder- und Jugendhilfegesetz unter besonderer Beriick-
sichtigung familienunterstiitzender und —erginzender Leistungen, Familie und Recht 6
(1990), 325-337; U. Maas, Aufgaben sozialer Arbeit nach dem KJHG, Weinheim,
Miinchen 1991.

99 Hettlage, Familienreport, 258 (vgl. Anm. 46).

100 Kaufmann, Zukunft, 149.
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reich der Gemeinwesen- und Stadtteilarbeit, zu einem bevorzugten
Ansatz psychosozialer Arbeit geworden.'” Dabei wird verstirkt darauf
zu achten sein, z.B. bei MaBnahmen sozialpddagogischer Familien-
hilfe'®, daB es nicht zu einer »institutionellen Umzingelung«'® der
Familie, zu einer weitgehenden offentlichen Kontrolle der »offenen
Familie« in ihrer familidren Privatheit kommt.'*

Psychosoziale und pidagogische Arbeit kann nicht die strukturelle
Labilitit der modernen familialen Lebensform aufheben; sie kann nicht
die beengten Wohnverhiltnisse, den inhumanen Stidtebau, das Fehlen
von sozialer Infrastruktur, entfremdete Arbeitsverhiltnisse, Konsum-
und Prestigezwiinge, kurz die systemimmanenten Lebensverhiltnisse
unserer Gesellschaft auflosen, beseitigen oder abmildern. Sie kann aber
Eltern und Kindern helfen, unter den gegebenen Umstinden ihren
individuellen Spielraum als Partner in der Familie wie als Erzieher zu
kldren, ihnen die Wirkungen der gegenwirtigen Lebensbedingungen
bewuBt machen und damit die Familien mobilisieren, aus einem neuen
BewuBtsein zu handeln. Insbesondere in der Familienpiadagogik als
priiventiver Form der Hilfe zur Selbsthilfe kann »kritisch hinterfragt
werden, welche Wertorientierungen und Funktionen an die Familie
herangetragen werden, damit Familie nicht einseitig zum Dienstlei-
stungssystem fiir die Gesellschaft degradiert wird.«'” Nicht zuletzt die
kirchliche Beratungs- und Bildungsarbeit mit Familien, die sich immer
in der Verantwortung gesehen hat, »daBl Kinder auf ihrem Weg ins
Leben so begleitet und entlassen werden, dal ihnen die Liebe Gottes in
der Zuwendung Erwachsener begegnet und sie dadurch ihrer Gottes-
kindschaft gewiB werden konnen«'®, hat in diesem Sinne durch die
Verbindung von Beratung, Bildung und Seelsorge ihren malgeblichen
Beitrag zur Forderung familialer Handlungskompetenzen geleistet.

Karl Neumann ist Professor am Seminar fiir Allgemeine Pidagogik am Fachbereich
Erziehungswissenschaften der Georg-August-Universitdt Gottingen.

101 Buer, Umbriiche, 279 (vgl. Anm. 11).

102 U. Enders, Sozialpidagogische Familienhilfe: Fortschritt oder Riickschritt der
Jugendhilfe?, in: M.-E. Karsten und H.-U. Otto (Hg.), Die sozialpidagogische Ordnung
der Familie, Weinheim/Miinchen 1987, 171-186; R. Reichwein, Privatsphire im Umbruch
- Vonlcllcr Familie zum Haushalt, in: Reichwein/Cramer/Buer, Umbriiche, 81-228 (vgl.
Anm. 11).

103 Hertlage, Familienreport, 258 (Vgl. Anm. 46).

104 von Trotha, Wandel, 463ff. (vgl. Anm. 7).

105 H. Scheile, Familienbildung, in: G. Dahm w.a. (Hg.), Worterbuch der Weiterbil-
tlig!;g. Miinchen 1980, 132-136; hier 134; Neumann, Familienpidagogik, 17ff (vgl. Anm.
106 Keil, Familie, 6 (vgl. Anm. 7); ders., Leitbilder und Formen kirchlichen Familien-
engagements, in: Nave-Herz / Markefka, Handbuch, 667-678 (vgl. Anm. 14).
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Abstract

Compared to the ideal picture of the traditional middle class family, today's institution of
the family with its manifold contradictory forms appears to be in a deep crisis. But a
rhetorics of crisis is not able to uncover the burdens and possibilities of new forms of life
and of new guiding images. An analytical overview of different research perspectives on
the family is attempted. Political, psychosocial and educational consequences for working
with families are suggested. It is assumed that the family still works as the »insurance
system« of modern society and that its existence is, in some respect, subject to quasireli-
gious expectations.
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2.2 Artikel
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Werner Weishaupt

Familienbildung im Spannungsfeld von Bildung
und Beratung, Begegnung und Begleitung

Im folgenden Beitrag soll ein Einblick in die Praxis der Familienbil-
dungsarbeit gegeben werden, so wie sie sich in den letzten Jahren unter
der Leitung des Verfassers in der Ev. Familien-Bildungsstitte Salzgitter
(EFB) entwickelt hat. Die verschiedenen inhaltlichen Angebote und
methodischen Formen von Familienbildung wurden dabei von den vier
Leitbegriffen »Bildung«, »Beratung«, »Begegnung« und »Begleitung«
her konzipiert, wobei dieses Konzept inzwischen in die Programme
aller 15 evangelischen Familien-Bildungsstitten in Niedersachsen
Eingang gefunden hat.

Das konzeptionelle Nachdenken vollzieht sich zwischen praktischen
Traditionen (der Miitter- und Elternschule) und theoretischen Positionen
(der Jugend- und Erwachsenenbildung), zwischen Erwartungen der
Teilnehmer und Anforderungen der Triger, zwischen ortlichen Gege-
benheiten und gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen. Das heifit: Am
Anfang der Familienbildung — und auch der Griindung von Familien-
Bildungsstitten — steht nicht eine piddagogische, psychologische oder
theologische Theorie', sondern die Wahrnehmung der konkreten Le-
benssituation der Familien und die diakonische Reaktion darauf in
Form bestimmter Bildungs- und Beratungsangebote.

Die Praktiker sind aufgrund der vielfiltigen Leitungsaufgaben und der durchweg knappen
personellen Ausstattung in den Einrichtungen meist kaum in der Lage, sich an der
wissenschaftlichen Diskussion zu beteiligen, aber gleichwohl immer wieder gefordert, vor
verschiedenen Gruppen und Gremien, Beiriten und Synoden, Ratsausschiissen und
Fraktionen ihre Position darzulegen und fiir die finanzielle Sicherung ihrer Arbeit zu
werben. Wenn deshalb die folgenden Ausfiihrungen wie ein Plidoyer fiir Familien-
Bildungsstiitten wirken, ist das durchaus beabsichtigt.

1 Eine umfassende wissenschaftliche Theorie der Familienbildung als besonderer Zweig
der Sozial-, Religions- oder Gemeindepidagogik existiert meines Wissens immer noch
nicht, und Ansiitze dazu liegen z.T., schon lange zuriick, wie z.B.: W. Béuerle, Theorie
der Elternbildung, Weinheim 1971; G. Strunk (Hg.), Rahmenempfehlungen fiir Eltern-
und Familienbildung in evangelischer Triigerschaft —Begriindung, Aufbau, Ziele, Miinster
1976; W. Weishaupt, Praxis reflektieren und konzipieren — Beitrdge zur Familienbildung,
Salzgitter 1988.
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Blickt man auf die Zeit seit Griindung der EFB Salzgitter im Jahre
1966 zuriick, so haben sich die Lebensverhiltnisse fiir die Familien, ja
die Familienformen selbst erheblich verdndert. Rollenbilder haben sich
mehr und mehr aufgelost zugunsten einer Vielzahl von Moglichkeiten
des Miteinanders der Geschlechter und Generationen.” Dabei sind
jedoch nach wie vor die Frauen diejenigen, die den groBeren Teil der
Verantwortung und der Last von Familien tragen. Dementsprechend
sind es auch immer noch die Frauen und Miitter, die in erster Linie die
Angebote der EFB wahrnehmen (60% der Teilnehmerlnnen / 30%
Kinder und nur 10% Ménner und Viter).

Wie in einem Brennglas werden die Verinderungen im Fachbereich »Rund um die
Geburt« deutlich: Neue medizinische Erkenntnisse tiber Schwangerschaft und Geburt und
neue technische Moglichkeiten (Ultraschall, Gentechnik usw.) miissen in den Kursen
ebenso vorgestellt und diskutiert werden wie die Gegenbewegung dazu hin zur »Natiirli-
chen Geburt« und ihre ideologische Uberhshung. Klinikpraxis wie das »rooming-in« und
gesellschaftliche Rahmenbedingungen wie der Erziehungsurlaub haben das »Kinderkrie-
gen« verindert.” Wurde auf einer Tagung der »Ev. Arbeitsgemeinschaft fiir Miitter-
schulung« 1957 noch iiberlegt, daB die werdenden Viter wenigstens an einem Abend mit
in die Miitterschule kommen sollten, so nehmen heute in den »Sduglingspflege- und
Geburtsvorbereitungskursen« zu 90% Paare teil, sind die Viter zu 80% bei der Geburt
dabei.*

Der Wandel des familidiren Lebens in den letzten Jahren ist also un-
iibersehbar und macht es zunehmend schwieriger, iiberhaupt noch eine
verbindliche Definition von »Familie« zu finden. Je nach Blickwinkel
— sozialpolitisch, piddagogisch, soziologisch, theologisch — bekommt
man jeweils verschiedene Aspekte der Familienwirklichkeit zu Gesicht,
wobei sich allerdings deskriptive und normative Anteile stets mischen.

2 Vgl. dazu U. Beck und E. Beck-Gernsheim, Das ganz normale Chaos der Liebe,
Frankfurt a.M. 1990, 52: »Mit leichter Ubertreibung kann man sagen: »anything goesx.
Wer wann den Abwasch macht, die Schreihilse wickelt, den Einkauf besorgt und den
Staubsauger herumschiebt, wird ebenso unklar, wie wer die Brotchen verdient, die
Mobilitit bestimmt, und warum eigentlich die schonen Nachtseiten des Bettes immer mit
dem qua Standesamt hierfiir vorgesehenen, angetrauten Alltagsgegeniiber genossen
werden sollen diirfen. Ehe 148t sich von Sexualitdt trennen und die noch einmal von
Elternschaft, die Elternschaft 146t sich durch Scheidung multiplizieren und das Ganze
durch das Zusammen- oder Getrenntleben dividieren und mit mehreren Wohnsitzmoglich-
keiten und der immer vorhandenen Revidierbarkeit potenzieren. Aus dieser Rechen-
operation erhilt man rechts vom Gleichheitszeichen eine ziemlich umfingliche, selbst
noch im FluB befindliche Ziffer, die einen leichten Eindruck iiber die Vielfalt von
direkten und mehrfach verschachtelten Schattenexistenzen vermittelt, die sich heute hinter
dem gleichgebliebenen und so treuen Wortchen Ehe und Familie immer héufiger ver-
bergen.«

3 In grundlegender Weise haben die neuen Méglichkeiten der Familienplanung und die
vorrangigen Werte der Leistungs- und Konsumgesellschaft die Einstellung zum Kind
verandert: Wenn der Wunsch nach einem (!) Kind so lange aufgeschoben werden kann,
bis personlich, beruflich und finanziell »alles stimmt, steigt der Erwartungsdruck, den
Eltern an sich selbst und an ihre Kinder stellen, enorm.

4 Vgl. Protokoll der Arbeitstagung dieser Arbeitsgemeinschaft, wieder abgedruckt in:
Informationen der BAG Ev. Familien-Bildungsstitten, Heft 2/3 1983, 101 ff.
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Dies wird sehr schnell deutlich, wenn man etwa in der Sozialpolitik Familie definiert als
»das institutionalisierte Zusammenleben zweier gegengeschlechtlicher Erwachsener mit
Kindern in einer Sorgerechtsbeziehung«. Denn dann schlieft man bestimmte Lebens-
formen, z.B. Alleinerziechende und nichtehelich Zusammenlebende mit Kindern aus der
Definition und damit von bestimmten Sozialleistungen aus.® Kann das aber, so wird man
fragen miissen, sinnvoll sein, wenn man sich vor Augen hilt, daB heute in fast 15% aller
Familien Elternteile allein erziehen, daB beinahe jede 3. Ehe geschieden wird und jeder
10. Minderjihrige durch Trennung, Scheidung oder Tod einen Elternteil verloren hat?
Und wenn man weiter sieht, daB die Zahl der nichtehelichen Lebensgemeinschaften
stindig steigt und in 15% dieser Verbindungen auch Kinder leben?® Allerdings sollte
meiner Ansicht nach, und hier schlieBe ich mich Gerhard Schusser an, »das Ideal der
vollstindigen Familie nicht vorschnell aufgrund irgendwelcher kurzlebigen Modetrends
aufgegeben oder gar als riickstindig bezeichnet werden, ohne daB deswegen jene anderen
Formen vor diesem Ideal als unzulidnglich oder gar als schédlich stigmatisiert zu werden
brauchen«.” Denn die sogenannte vollstéindige, partnerschaftliche Familie hat erhebliche
Vorteile bei der Erfiillung der vielfiltigen Aufgaben, wie sie insbesondere mit der
Kindererziehung gestellt sind.

Gerade vom Pidagogischen her ist zu betonen: Das Kind ist auf das
Zusammenleben mit anderen Menschen in einer iiberschaubaren Gruppe
angewiesen. Es braucht — besonders in den entscheidenden ersten Le-
bensjahren — nicht nur zuverldssige Versorgung, sondern auch emotio-
nale Zuwendung durch einen Kreis von vertrauten und verldBlichen
Bezugspersonen, mit denen es sich identifizieren und auseinandersetzen
kann. Wie ein Mensch in seiner Kindheit Familie erfdhrt, beeinfluflt
sein-ganzes Leben und entscheidet mit dariiber, wie es dem Jugend-
lichen gelingt, sich von den Alteren zu ldsen und selbstindig und
gemeinschaftsfihig zugleich zu werden.

Unter soziologischen Aspekten hat man die Familie vor allem von ihren
Funktionen her definiert, die sie fiir ihre Mitglieder bzw. fiir die Ge-
sellschaft wahrnimmt. Neben der schon genannten Erziehungs- und
Sozialisationsfunktion ist hier zu nennen; die biologische Reproduktion,
die Rekreationsfunktion — also Erholung, Entlastung, psychische Stabili-
sierung und schlieBlich die Konsumtion wirtschaftlicher Giiter. Anders
gesagt ist die Familie danach eine Sexual- und Ehegemeinschaft, eine
Erziehungsgemeinschaft, eine Lebensgemeinschaft in der Freizeit und
eine Haushalts- und Wirtschaftsgemeinschaft. Wie dieses Miteinander
jeweils gestaltet und gelebt wird, hingt zum einen von der jeweiligen
FamiliengroBe und Familienphase ab, zum anderen von den materiellen,
finanziellen und kulturellen Voraussetzungen, also etwa den Arbeits-

5 Vgl. G. Schusser, Zur Notwendigkeit der Intensivierung der Familienbildung, in:
Soziale Arbeit — wohin? Neue Felder der Sozialarbeit und der Sozialpidagogik, Hil-
desheim 1988, 17.

6 R. Augstein, Die Kinder gehen — die Alten kommen. Heutige Familien im Spannungs-
feld zwischen alten Anforderungen und neuen Wirklichkeiten, in: Informationen der BAG
Ev. Familien-Bildungsstiitten, Heft 2/1988, 3.

7 Vgl. G. Schusser, 18.
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und Wohnbedingungen, schlieBlich aber auch von den Wertentscheidun-
gen und Grundiiberzeugungen der Familienmitglieder.

Eine theologische Betrachtung muB iiber eine funktionale Definition
hinausgehen: Familie ist dann nicht nur anzusehen als Ort des Zusam-
mentreffens gesellschaftlicher Krifte und der Auseinandersetzung
verschiedener Lebensbereiche, sondern zugleich als Ort, wo im Mitein-
ander der Generationen und Geschlechter Annahme, Rechtfertigung und
Versohnung erfahren und verwirklicht werden. Wenn das befreiende
Wort des Evangeliums dem ganzen Menschen zugesagt ist, dann muf}
es auch alle seine Lebensbereiche umfassen, auch die Familie.® Der
Erziehungsalltag wird dann fiir die Eltern zu einem Handlungsraum, der
aus gelebtem Glauben heraus gestaltet werden kann, und er wird zu-
gleich zu einem Erfahrungsraum fiir die Kinder, der Grunderfahrungen
des Glaubens erméglicht.

Angesichts des hohen Stellenwertes von Familie fiir Gesellschaft und
Kirche ist es verwunderlich, daB sie insgesamt so wenig Unterstiitzung
erfihrt. Offenbar wird ihr immer wieder eine groBe Fihigkeit zugetraut,
sich gleichsam aus sich selbst heraus zu entwickeln und zu erneuern.
Gelungenes Familienleben ergibt sich aber nicht von selbst! Familien-
fihigkeiten sind nicht angeboren, sondern miissen genauso wie berufli-
che, politische, sportliche oder sonstige Fihigkeiten erworben werden.
Dieses BewuBtsein ist jedoch wenig ausgeprigt. Erst wenn Familien
scheitern und zerbrechen, wird oft klar, daB es auch an Qualifikationen
mangelte. Hier liegt m.E. die Notwendigkeit von Familienbildungs-
angeboten begriindet, die vorbereitendes und begleitendes Lernen fiir
diesen zentralen Lebensbereich ermdglichen, der in der schulischen und
beruflichen Bildung weitestgehend ausgeklammert ist.

Nach Einschitzung der Verfasser des 7. Jugendberichts des Bundesfamilienministeriums
ist die Lage heute so, daB praktisch alle Familien, und zwar unabhéingig von Schicht-
zugehorigkeit und besonderen Problemen, gelegentlich oder iiber einen lingeren Zeitraum
Unterstiitzung brauchen, insbesondere bei der Erziehung der Kinder.” War es friiher in der

8 Vgl. die »Rahmenempfehlungen des Bildungspolitischen Ausschusses der EKD zur
Eltern- und Familienbildung in evangelischer Triigerschaft« von 1978: »Der Verkiindi-
gungsauftrag der Kirche ist auf den Menschen in seinen Lebensbeziigen gerichtet. Sie
findet ihn, dem sie sich um Christi willen zuzuwenden hat, in der Regel eingebunden in
die Familie. Und Familien sind ein wesentlicher Teil der Gemeinde. Wie der Einzelne
durch die Familie in die Gesellschaft hineinwiéchst, so werden ihm durch die Familie
Einstellung und Bezug zu Gemeinde und Kirche vermittelt: iiber die Familie und mit ihr
wird der Einzelne Teil der Gemeinde. Wenn diese ihre Verantwortung fiir ihre Glieder
wahrnehmen will, kann sie gegeniiber Fragen der Erziehung und der Existenz der Familie
nicht gleichgiiltig bleiben.« (in: H. Exner u.a. [Hg.], Eltern- und Familienbildung in
g;;ggclischer Tridgerschaft. Begriindungen — Ansiitze — Perspektiven, Hannover 1978,
9 Vgl. auch H. Halberstadt, Psychologische Beratungsarbeit in der evangelischen
Kirche. Geschichte und Perspektiven, Stuttgart 1983, 211: »Die Lebensbedingungen in
unserer Gesellschaft sind in einem raschen Wandel begriffen. Zunehmend entsteht eine
Diskrepanz zwischen herkommlichen Wertvorstellungen, Erwartungen, Glaubens- und
Lebensformen und den Anforderungen, die in einer sich éndernden Welt heute an den
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GroBfamilie noch moglich, wenigstens Wissen und Fertigkeiten zur Kinderaufzucht durch
Abgucken und Nachahmen zu erwerben, so stehen junge Eltern heute meist unvorbereitet
diesen Aufgaben gegeniiber. Sie fiihlen sich ratlos angesichts einer verwirrenden Vielfalt
von Erziehungsmaximen, die in den Medien verbreitet wird. Aber auch fiir die Lebens-
planung insgesamt: Kinder bekommen - ja oder nein, wann und wie? Fiir die Arbeits-
und Rollerverteilung zwischen Mann und Frau gibt es keine iiberkommenen Muster mehr.,
Hier ist vielmehr jedes Paar herausgefordert, sich fiir eine bestimmte Lebensgestaltung zu
entscheiden — und viele sind damit iiberfordert.

Familien brauchen Hilfen, um Formen partnerschaftlichen Miteinanders
einiiben und auBergewohnliche Belastungen, z.B. durch Krankheit,
Arbeitslosigkeit oder Straffilligkeit eines Familienmitglieds, bewiltigen
zu konnen. Familien brauchen Hilfen, um mit immer neuen Aufgaben
und Anforderungen fertig zu werden: Sexualerziehung angesichts von
Aids, Umwelterziehung angesichts sterbender Wilder, Medienerziehung
angesichts einer verkabelten Welt, Friedenserziehung angesichts von
Hochriistung, Krieg und Terror... In all diesen Bereichen brauchen
Familien Hilfen zur Lebens- und Glaubensorientierung. Sie brauchen
dazu den Austausch mit anderen Familien. Und sie brauchen einen Ort,
an dem sie ihre Fragen nach einem tragenden Lebensgrund und einer
ermutigenden Lebenshoffnung stellen kénnen. Denn: Lebensgliick und
Lebenszufriedenheit jedes einzelnen hingen weitgehend davon ab, wie
ihm das Zusammenleben mit seinem Ehepartner, seinen Kindern und
seinen Verwandten gelingt. Anders gesagt: Kaum etwas belastet uns
mehr, als wenn es in diesem Bereich gravierende Probleme gibt — wie
die Erfahrungen in der Ehe- und Familienberatung eindriicklich bele-
gen. ;

Aus diesen Uberlegungen heraus ist in der EFB Salzgitter ein integrati-
ves Konzept entwickelt worden, das unterschiedliche Formen des
Lernens in kurzfristigen Begegnungen und langfristigen Begleitungen,
in Kursen und Gruppen und in Einzelgesprichen und -beratungen
ermdglicht.

Im Riickblick stellt sich diese Entwicklung so dar:

Der Wandel von der Miitter- und Elternschule zur Familien-Bildungsstitte in den 70er
Jahren bedeutete nicht nur eine Erweiterung der Zielgruppe und des Programmangebotes,
sondern auch eine Verinderung der Methodik und des Lernstils: weg vom Vortrags- und
Seminarstil, hin zum Lernen als einem ganzheitlichen Vorgang, der auf emotionales und
soziales Wachsen zielt — unter Einbeziehung gruppenpéidagogischer und gruppendynami-
scher Verfahren. »Den anderen gelten lassen und sich selbst einbringen«, ist methodi-
sches Leitmotiv, ausgehend von der Uberzeugung: »Losungen kénnen nicht verordnet

einzelnen in Familie und Beruf gestellt werden. Diese Verinderungen fiihren zu Ver-
unsicherungen im Selbstverstindnis und verstirken bei einer zunehmenden Zahl von
Menschen die Probleme des Zusammenlebens. Ehe und Familie stellen einen Lebens-
bereich dar, in dem Rollenunsicherheiten, Beziehungsstérungen und Konflikte sowie die
altersspezifische Problematik der Sinn- und Identititsfindung in besonderer Weise
manifest werden konnen. Ungeltste Konflikte konnen AnlaB fiir Verhaltensstorungen,
psychische und psychosomatische Erkrankungen werden.«
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werden, sondern sind im gemeinsamen LernprozeB zu suchen.«'® In der Bildungsarbeit
entwickelte sich ein »Gefille« hin zu beraterischen Formen des Gesprichs. An den
Elternabenden, die nun parallel zu den Eltern-Kind-Gruppen angeboten wurden und nicht
linger als thematische Seminare, zeigte sich eine zunehmende Bereitschaft, offen iiber
familidire Schwierigkeiten zu reden. Auf der anderen Seite wurden aber auch die Grenzen
dieser Gruppenabende deutlich. Mancher Einzelfall sprengte einfach diesen Rahmen,
iiberforderte die Gruppe und die Gruppenleiterin. Auch in anderen Kursen waren immer
wieder Teilnehmer, die zur Bewiiltigung ihrer Lebensprobleme oder zur Uberwindung
einer akuten Krise nicht nur nach personlicher Zuwendung und Begleitung, sondern auch
nach fachlich qualifizierter Beratung fragten. Nicht zuletzt wurde aus den Gemeinden
heraus der Ruf nach einer evangelischen Ehe- und Lebensberatungsstelle immer dringen-
der, da die nichste Moglichkeit nur im 30 km entfernten Braunschweig — und hier oft
erst nach monatelanger Wartezeit — bestand."'

So konnte 1978, nachdem eine der hauptamtlichen Sozialpddagoginnen ihre Ausbildung
zur Ehe- und Lebensberaterin abgeschlossen hatte, mit der psychologischen Beratungs-
arbeit in der EFB begonnen werden.'” Ein Clubraum wurde zum Beratungszimmer
umgestaltet — er dient aber heute noch in »beratungsfreien« Zeiten Kleingruppen zum
Gespriich. Die Beratungsnachfrage hat seitdem stéindig zugenommen: Kamen im Jahr
1979 erst 53 Ratsuchende zu 197 Gespriichen, so fanden im letzten Jahr 1308 Beratungen
mit Einzelnen, Paaren und Familien (insgesamt 303 Personen) statt.'> Inzwischen sind in
diesem Fachbereich 2 Halbtagskrifte und weitere 4 Honorarkrifte mit unterschiedlichen
Beratungsausbildungen und Zusatzqualifikationen titig, so daB sehr flexibel auf die
unterschiedlichen Bediirfnisse der Ratsuchenden reagiert werden kann.

Die Beratungsstelle in der Familien-Bildungsstitte ist sicher eine Be-
sonderheit in Salzgitter, wobei unserer Erfahrung nach die ridumliche
Integration mehrere Vorteile bietet. Hier ist vor allem der Abbau von
Schwelleniingsten zu nennen: Ratsuchende konnen das Haus betreten
wie andere Besucher oder Kursteilnehmer, also ohne als Klienten
erkennbar zu sein bzw. ohne sich gleich als »gestort« oder »aufféllig«
zu fiihlen. Umgekehrt erfahren die Besucher von Ausstellungen, Treff-
punkten usw. gleichsam nebenbei auch von den Beratungsmoglichkei-
ten im Haus und konnen diese ggf. leichter in Anspruch nehmen."*

10 Vgl. G. Strunk (Hg.), Rahmenempfehlungen zur Eltern- und Familienbildung, 91 u.
89: »Indem die Kirche auf die Fragen und Sorgen der Menschen hért und ihnen bei der
Suche nach Antworten behilflich ist, wirkt sie nicht direktiv >von obenc, sondern handelt
gemeinsam mit den Fragenden, Zweifelnden und Hoffenden.«

11 Das Beratungsangebot der EFB geschieht stellvertretend fiir die Gemeinden und
bedeutet daher keine Konkurrenz, sondern eine sinnvolle Erginzung zu anderen kirch-
lichen Diensten. Beratung steht allen Menschen offen — und es kommen vielfach auch
»Kirchenferne«, die wohl kaum zum Pfarrer als Seelsorger gehen wiirden.

12 Konzeptionelle Grundlage fiir die Beratungsarbeit in der EFB sind die »Leitlinien fiir
die Psychologische Beratung in evangelischen Erzichungs-, Ehe-, Familien- und Lebens-
beratungsstellen im Bereich der EKD und des Diakonischen Werkes«, abgedruckt in: H.
Halberstadt, Psychologische Beratung, 210ff.

13 Im gleichen Zeitraum hat sich der Bildungsbereich in etwa verdoppelt: Nahmen 1979
rund 4000 Teilnehmer an 300 Veranstaltungen teil, so waren es im letzten Jahr rund 8000
Minner, Frauen und Kinder bei 600 Kursen, Gruppen und Seminaren.

14 Ahnliche Erfahrungen macht auch das »Haus der Familie« in Flensburg, das eben-
falls ein integratives Konzept entwickelt hat: »Immer wieder verbirgt sich hinter der
Anmeldung zu beliebigen Kursen der heimliche Wunsch zur Kontaktaufnahme, um in
personlicher Not fachkundigen Rat zu erhalten.« U. Petersen, Integration von Familien-
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Zur Integration von Bildung und Beratung trigt weiterhin bei, daB die
BeraterInnen zugleich als GruppenleiterInnen in der EFB titig sind, oft
gemeinsam mit einer padagogischen Fachkraft (ErwachsenenbildnerIn)
als Co-Leitung. Hier wurden iiber die Jahre hinweg systematisch Kurs-
leiterInnen fiir die EFB gewonnen bzw. innerhalb der EFB fortgebildet.
Neben einem Gesprichskreis fiir alleinerziehende Miitter und Viiter
treffen sich regelméBig weitere Elterngruppen: Eltern von Pflege- und
Adoptivkindern, von allergiekranken und von hyperaktiven Kindern."
Dazu kommen verschiedene Selbsthilfegruppen, die pidagogisch bzw.
therapeutisch begleitet werden, z.B. fiir Menschen mit emotionalen
Problemen (Angsten, Depressionen usw.) oder Menschen mit psychoso-
matischen Storungen (Psoriasis-Patienten, magersiichtige Médchen und
Frauen u.a.). Die konkreten Gruppenangebote wechseln natiirlich im
Laufe der Zeit.

Die Anregung, fiir einen bestimmten Personenkreis mit gleicher Lebenssituation oder
auBergewdohnlicher Belastung eine Gespriichsgruppe einzurichten, wird aber in vielen
Fillen aus den Erfahrungen der Einzelberatung heraus formuliert. Therapeutisch ist der
Schritt in die groBere Offentlichkeit einer Gruppe fiir einen Teil der Klienten auBer-
ordentlich wichtig. Sind sie durch eine Reihe von Einzelgesprichen ein Stiick weit
stabilisert und wagen sie den Schritt in eine Gruppe, stellen sie oft erleichtert fest, daB
sie mit ihren speziellen Problemen nicht allein sind — wie sie annahmen —, sondern daf8
es anderen Menschen éhnlich ergeht. Je nach Gruppe, die sie besuchen, haben sie zudem
den Riickhalt des ihnen aus der Einzelberatung vertrauten Gruppenleiters.

Neben diesen stiitzenden und begleitenden Gruppen gibt es in unserem
Haus wie in jeder anderen Familien-Bildungsstiitte auch verschiedene
Gesprichskreise und Seminarangebote, die offen ausgeschrieben sind.
Die TeilnehmerInnen finden hier Gelegenheit, personliche, partner-
schaftliche und familisire Fragen, aber auch gesellschaftliche, theologi-
sche und pidagogische Themen zu besprechen. Das gemeinsame Erleb-
nis gegenseitigen Zuhorens und Verstehens schafft einen angstfreien
Raum, in dem Problemlosungen und Verinderungsméglichkeiten ent-
wickelt und akzeptiert werden konnen. Auch diese Gruppen stellen in
der Regel wichtige Stationen fiir KlientInnen auf ihrem weiteren Lern-
weg dar. Allerdings ist hier gerade die »gemischte« Zusammensetzung
wichtig, um die gesunden Anteile zu stirken und die Einrichtung von
lauter isolierten und isolierenden »Problemgruppen« zu vermeiden.
Denn wenn Annahme und Integration der seelisch oder familiir beson-
ders Belasteten das Ziel der Arbeit ist, dann muB es auch Strukturen
und Gemeinschaftsformen geben, in die hinein integriert werden kann.

beratung und Familienbildung, in: Materialien fiir die Praxis der Familienbildung, hg. von
AGEF, Bonn 1982, 82. |

15 Der »Elternclub Hyperaktives Kind« in der EFB war iibrigens die Reaktion auf ein
massives Umwerben der betroffenen Familien durch eine Tarnorganisation der Scientolo-
gy-Sekte in Salzgitter!
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Auf diesem Hintergrund hat das groe Angebot von praktischen Kursen
auch die Funktion, daB sich hier Menschen treffen konnen, ohne auf
ihre Problematik angesprochen zu werden, einfach um sich abzulenken,
um in Gesellschaft zu sein, um Kochen, Nihen, Werken u.a. zu lernen.
Aber das ist — wie gesagt — nur eine Funktion — Und ich mdchte aus-
driicklich davor warnen, nun die gesamte Arbeit der Familien-Bildungs-
stitte durch die therapeutische Brille zu sehen oder gar alle Besucher
und Kursteilnehmerinnen als (potentielle) Klienten zu behandeln! Die
Familien-BILDUNG hat auch in Salzgitter ihr eigenes Recht und ihren
eigenen Stellenwert, wie schon allein die Statistik mit 7.600 Unter-
richtsstunden im Vergleich zu 1.300 Beratungsstunden zeigt. Bildungs-
arbeit soll nicht auf Vor- und Nachbereitung von Beratung reduziert
werden, so sehr umgekehrt die Beratungsstellen den Wert prophylakti-
scher Anstrengungen hervorheben.'® Was ich darstellen wollte, ist, da
praktisch und konzeptionell in unserer Einrichtung beide Bereiche als
eine Arbeit fiir und mit Familien angelegt sind, weil das unserer Uber-
zeugung nach — angesichts der oben benannnten vielfachen Uberforde-
rungen der Familien — notwendig ist.

Ein GroBteil der Bildungsangebote in der EFB hat deshalb auch ganz praktische Inhalte
und bezieht sich damit auf die erwihnten Grundfunktionen des Familienlebens. Weil
Alltagsfragen nur alltagsnah zu bearbeiten sind, in den Zusammenhéngen, in denen sie
sich stellen und erlebt werden, will Familienbildung in bewuftem Kontrast zu verbreite-
ten Formen schulischen Lernens und einem eindimensionalen Bildungsverstindnis eine
Unterordnung der praktischen Tiétigkeiten unter die theoretischen vermeiden. Von daher
haben auch die kreativen Kurse, Nihen und Gymnastik, Werken und Floristik ihren Sinn
und ihre Berechtigung. Nicht nur, daB dort Anregungen zu sinnvoller Freizeitgestaltung
vermittelt werden; hier werden Menschen zusammengefiihrt, die {iber ein gemeinsames
Interesse bei aller sonstigen Verschiedenheit zueinander finden, die Meinungen und
Erfahrungen austauschen, ein partnerschaftliches Miteinander einiiben, ihre Isolation
iiberwinden und Kirche als Lerngemeinschaft erleben. Die mitgebrachte Gesprichsbereit-
schaft der Kursteilnehmer aufzunehmen und zu férdern, ist — neben ihrer eigentlichen
Lehrtitigkeit — eine wichtige Aufgabe der KursleiterInnen, fiir die sie in verschiedenen
Fortbildungsveranstaltungen auch qualifiziert werden. So betriebene Familienbildung mit
der Vielfalt praktischer Kurse und indirekter Kontaktbriicken bietet ein breites Spektrum
von Gelegenheiten zu Lebenshilfe und Seelsorge und wirkt damit auf die Kirche wieder
zuriick."”

16 Vegl. dazu die >Gemeinsamen Grundsiitze des Deutschen Arbeitskreises fiir Jugend-,
Ehe- und Familienberatung<: »Die Tatsache, daB bestimmte Konflikte oder Probleme
immer wieder Gegenstand der Beratung werden, verweist auf die Notwendigkeit vor-
beugender Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit. Im Rahmen von Bildungsarbeit soll die
Fihigkeit der Menschen gefordert werden, die Vielfalt ihrer Moglichkeiten zu erkennen,
tiefere Einsichten zu gewinnen und so ihr Leben befriedigender zu gestalten. Damit
sollen bestimmte Konflikt- und Problemsituationen vermieden oder bessere Voraus-
setzungen zu deren Bewiiltigung geschaffen werden.« (zit. nach: Informationen und
Meinungen aus der EKFuL, Info 2/1985, Berlin, 18.

17 Vgl. Die Bedeutung der Ev. Familien-Bildungsstitte fiir die Ev.-luth. Landeskirche
in Braunschweig — Festansprache zum 20jihrigen Jubilium 1986 von OLKR Henje
Becker, in: W. Weishaupt, Praxis reflektieren, 16: »In diesem Sinne unterstiitzt und
enlastet die Arbeit der Familien-Bildungsstitte die Arbeit der Kirchengemeinden durch
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In der folgenden Ubersicht sind noch einmal die verschiedenen Pro-
grammangebote der EFB Salzgitter dargestellt. Dabei sind die einzelnen
Angebote entsprechend ihrer inneren Struktur jeweils einem der Leitbe-
griffe zugeordnet, wihrend die anderen natiirlich auch »hineinspielen«
konnen. So steht etwa bei »Ausstellungen« und »Offenen Treffpunk-
ten« der Aspekt von Begegnung mit bestimmten Themen bzw, Men-
schen im Vordergrund, wihrend in den Kursen zur »Geburtsvorberei-
tung« werdende Eltern durch die Zeit der Schwangerschaft und dariiber
hinaus begleitet werden (durchschnittlich pro Jahr rund 300 Paare!).
Auch die Eltern-Kind-Gruppen (pro Jahr ca. 80 Parallel-Gruppen mit je
10 Erwachsenen und 10-12 Kindern) treffen sich meist iiber einen
lingeren Zeitraum von mehreren Jahren.

spezielle Angebote im Bereich Bildung, Beratung und Begleitung, die die Moglichkeiten
einer Kirchengemcinde iibersteigen. Durch diese so ausgerichtete Titigkeit wirkt sie aber
auch auf die Kirchengemeinde zuriick. Und auch das ist zu unterstreichen, was die
Landessynode der Hannoverschen Landeskirche 1974 dazu sagte: »Es gibt keinen Bereich
kirchlicher Aktivitdten, in dem so viele Menschen zwischen 18 und 30 Jahren von der
Kirche angesprochen werden kinnen, wie in einer Familienbildungsstitte. Die Arbeit in
den Familienbildungsstiitten hat eine direkte Ausstrahlungskraft in den Gemeinden, die
Eicht: unterschitzt werden darf. Sie erreicht Personenkreise, die sonst unerreichbar
eiben.«
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Wird hier und in vielen Sonderveranstaltungen die Familie als ganze
angesprochen, um generationsiibergreifendes Lernen zu fordern, so
wenden sich andere Kurse nur an einzelne Familienmitglieder — Miitter,
Viiter, Kinder, GroBeltern, Alleinstehende, um ihnen Erfahrungsaus-
tausch und Solidaritiit in ihrer je spezifischen Situation zu ermogli-
chen."® Besonders Frauen, die ihren Beruf zugunsten der Familie aufge-
geben haben, finden dort Entlastung von den tiglichen Sorgen um
Haushaltsfilhrung und Kindererziehung. Vielfach leiden die Miitter
kleiner Kinder darunter, nicht »raus zu kommenc, keinen Anteil an der
AuBenwelt zu haben, wihrend die Viiter hier eine privilegierte Stellung
haben. Geringe AuBlenkontakte schaffen aber auch iibertriebene Binnen-
erwartungen: emotionale Uberforderung an den/die anderen.

Der Beitrag, den Familienbildung hier leisten kann, 1dBt sich nach
Elisabeth de Soleto mit den Stichworten »familienentflechtende und
familieniibergreifende Bildung« bezeichnen.' Damit ist u.a. gemeint,
Frauen zu helfen, ihr permanent schlechtes Gewissen abzubauen, das
sie hiufig haben, wenn sie sich aulerhalb der Familie »bewegen«, und
umgekehrt Gewissensbildung bei den Minnern zu fordern, damit sie
den Bewegungsspielraum ihrer Partnerinnen auBerhalb der Familie
unterstiitzen.” Familienentflechtende Bildung darf jedoch nach E. de
Soleto nicht nur auf der personalen Ebene stattfinden. Miitter miissen
sich auBerhalb der Familie mit Inhalten und Themen beschiftigen
konnen, die nicht unmittelbar das Familienleben treffen. Entflechtung
auf der inhaltlichen Ebene hat damit (gesellschafts-)politische Bedeu-
tung, ebenso wie die familieniibergreifende Bildung, die Familien und
Familienmitglieder in Kontakt bringt und damit Erfahrungen aus unter-
schiedlichen Familienstrukturen und Lebensformen vermittelt.

Dies soll abschliefend an einem konkreten Beispiel noch einmal verdeutlicht werden:
Fiir Frauen, die nach einer mehr oder weniger langen Familienphase einen beruflichen
Wiedereinstieg planen und iiberhaupt Moglichkeiten erkunden wollen, wie sie die zweite

18  »Auch wenn sich die Angebote der Familienbildung hiufig nur an einzelne Familien-
mitglieder wenden kénnen, kann Familienbildung ihrem Selbstanspruch nur gerecht
werden, wenn das gesamte familiale Umfeld der Teilnehmer, ihre Lebensgeschichte und
ihre aktuelle Lebenssituation beriicksichtigt wird.« Diese Teilnehmer- und Situations-
orientierung der Familienbildung bedeutet eine Abgrenzung »gegeniiber dem Konzept
einer Ratgeberliteratur, die auf alle Fragen richtige und allgemeingiiltige Antworten geben
will, wie auch den Widerstand gegeniiber der Erwartung von Teilnehmern, Erziehungs-
rezepte angeboten zu bekommen.« K. Schaefer, Artikel »Familienbildung« in: Handbuch
der Praktischen Theologie, Bd. 3, Praxisfeld Gemeinde, Giitersloh 1983, 428f.

é’? 9;/gl. ihr Referat in: Informationen der BAG Ev. Familien-Bildungsstiitten, Heft

1986.

20 Soselbstverstindlich Viter (durch ihren Beruf) ihre AuBenkontakte wahrnehmen, um
dann einen (geduldigen) Wochenend-Vater spielen zu konnen, so selbstverstindlich
brauchen Miitter fiir ihr emotionales Gleichgewicht AuBenkontakte. Umgekehrt wird hier
deutlich, warum Minner von der Familien-Bildungsstitte kaum Gebrauch machen. Da
ihre sozialen Beziige weitgehend auBerhalb der Familie liegen, wiire eine Gruppe in der
F[z)lmilien-Bildungsstﬁtte (nur) ein weiteres aullerhéusliches Angebot (vgl. E. de Soleto,
ebd.).
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Lebenshiilfte sinnvoll gestalten kénnen, werden seit einigen Jahren sog. »Orientierungs-
kurse« durchgefiihrt. Dabei handelt es sich um zeitlich umfangreichere Projekte (148-160
Unterrichtsstunden) in Kooperation mit der Ev. Erwachsenenbildung und dem Frauenmi-
nisterium. Das Ziel dieser Seminare mit dem Titel »Ich plane meine Zukunft« ldBt sich
folgendermaBen beschreiben: Den Teilnehmerinnen — Frauen, die sich nach ldngerer
Familienphase (Kindererziehung, Elternbetreuunng usw.) einem neuen Lebensabschnitt
zuwenden — soll die Moglichkeit gegeben werden, iiber ihre unterschiedlichen Erfahrun-
gen in der Familie zu reflektieren, sich ihrer Lebenserfahrungen und Kompetenzen
bewuBt zu werden und ihre personlichen Veréinderungen seit Beginn der Familienphase
wahrzunehmen. Daraus resultierende Erkenntnisse sollen den Grundstein bilden, um einen
neuen Lebensabschnitt zu planen. Dazu sollen weiterfithrend Informationen vermittelt
werden, die sowohl eine berufliche (Neu)Orientierung ermdglichen als auch nicht-berufs-
bezogene Kontakte, allgemeine Weiterbildungs- und spezielle Fortbildungsmoglichkeiten
usw. aufzeigen. SchlieBlich sollen solche Fahigkeiten aktiviert und trainiert werden, die
u.U. in der Familienphase zu kurz gekommen sind. Ziel der beruflichen Orientierung ist
auch die Angstverminderung vor Neuem im erlernten Beruf (z.B. vor neuen Techniken)
durch Unterricht, Hospitationen und Exkursionen sowie die Erprobung in einem zweiwo-
chigen Praktikum.

Diesem Seminartyp mit regelméBig zwei Unterrichtsvormittagen und
insbesondere dem Praktikum wird von den Teilnehmerinnen ein hoher
personlicher Gewinn zugemessen, nicht nur als Moglichkeit der Selbst-
findung und Selbsterprobung, sondern auch als Chance, die Verein-
barkeit von auBerhduslicher Tatigkeit mit familiiren Aufgaben zu
priifen — ein Vorhaben, das jedoch iiber die Bildungsangebote hinaus
noch weitergehender gesellschaftlicher Unterstiitzung bedarf. »Familie
auf neuen Wegen« heiBt deshalb auch das Thema des ersten gemein-
samen Kongresses der Familien-Bildungsstitten Niedersachsens und des
Frauenministeriums, der fiir Februar 1993 geplant ist und die Verein-
barkeit von Familie und Beruf fiir Médnner und Frauen zum Hauptinhalt
hat.

Dr. Werner Weishaupt war Leiter der Ev. Familienbildungsstitte Salzgitter.

Abstract

The article gives an inside view to the practical work of an educational institution for
families in the way it developed in between education, counseling, encounter and compa-
ny during the past ten years. The first part substantiates the need of supporting actions
for families on the background of changed forms of life and growing demands to to the
community »family«. In the second part, an integrating concept of work with families is
presented, which enables adults and children to learn in various manners, in short-term
meetings and long-term company, in courses and groups, and in individual sessions and
counseling.
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Edna Brocke

Juden in der »neuen« Bundesrepublik — was hat
sich gedndert?’

Das Post-Shoah-Deutschland war sozusagen »judenrein«. Erst nach und
nach wagten sich einige der an Leib und Seele gebrochenen Juden aus
den sogenannten »Displaced Persons«-Lagern heraus und blieben, aus
Griinden, die sie selbst meist nicht benennen konnen, in der neu ent-
standenen Bundesrepublik.

Die iiberwiegende Mehrzahl unter ihnen stammte aus Osteuropa, war also weder mit der
deutschen Sprache noch mit der deutschen Kultur vertraut oder gar verbunden. Es waren
Menschen, die im wesentlichen keinen Kontakt zur nichtjiidischen Umwelt suchten, ihn
vielleicht auch kaum ertragen hiitten, sondern primér die Tatsache ihres Uberlebens
verarbeiten oder durch Arbeit verdringen wollten.

Die Anzahl der Remigranten hingegen blieb noch kleiner. Mitte der 50er Jahre ebbte
auch diese Bewegung ab. In die frithere DDR kehrten allerdings weit mehr ehemalige
deutsche Juden zuriick als in die Bundesrepublik, und zwar aus der politischen Uber-
zeugung heraus, dort eine Chance zu haben, am Aufbau eines >besseren Deutschland«
mitarbeiten und dazu konstruktiv beitragen zu knnen. Die iiberwiegende Mehrheit derer,
die als Sozialisten in die DDR remigriert waren, verstanden sich jedoch nicht bewuft als
Juden und gaben sich selten als solche zu erkennen. Somit war die Zahl der jiidischen
Gemeindemitglieder in der DDR weit geringer als die Gesamtzahl von Juden dort.

Durch den Eichmann-ProzeB in Jerusalem 1961, bei dem immer neue
Enthiillungen fiirchterlicher Taten bekannt wurden, wurde auch im
Leben von Juden in der Bundesrepublik eine neue Phase eingeleitet. In
diese Zeit gehort z.B. auch der berilhmte Vortrag von Theodor W.
Adorno, den er im Hessischen Rundfunk am 19. April 1966 unter dem
Titel »Erziehung nach Auschwitz« hielt. Eine Kernthese in diesem
Vortrag lautete, daB die bundesdeutsche Gesellschaft die Mitschuld
einer groBen Zahl von Menschen an den NS-Verbrechen verdringt
habe.

Diese Phase scheint — im Vergleich zu den ihr folgenden — die bisher
lingste gewesen zu sein und dauerte bis Ende der 70er / Anfang der
80er Jahre. Auf christlicher Seite war sie — sowohl im praktisch-religio-
sen wie im theologisch-abstrakten Bereich — von einer gewissen Eupho-

1 Dieses Manuskript wurde im Januar 1993 abgeschlossen und umfaBt somit die
neueren Entwicklungen nicht mehr.
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rie gekennzeichnet, von einem Gefiihl, die Schrecken einer zweitaus-
endjihrigen theologischen wie religiosen Geschichte wenn nicht wirk-
lich iiberwunden, so doch so weit in den Hintergrund gestellt zu haben,
daB bald nur noch Gemeinsamkeiten zwischen Christen und Juden ent-
oder aufgedeckt wurden. Angesichts dieser >Hochstimmung« fragte sich
manch einer, wie es denn zu dieser schrecklichen zweitausendjihrigen
Geschichte iiberhaupt hatte kommen konnen, wo doch die Gemeinsam-
keiten (scheinbar) so klar auf der Hand lagen. Jiidischerseits wurde
diese Sicht und Haltung zu keiner Zeit in breiten Kreisen geteilt. Es
waren allenfalls wenige einzelne, die sich der christlichen Anfrage
offneten und zu einer Zusammenarbeit bereit waren.

Die wenigen, die ein solches Dialogangebot auf- und annahmen, hatten primir zwei
Beweggriinde:

Zum einen sahen sie in diesem Angebot einen erstmaligen Schritt in der langen Ge-
schichte des Christentums und der Kirchen gegeniiber dem jiidischen Volk, auf das
jiidische Volk ohne Herrschaftsanspruch zuzugehen und hofften, es handele sich um eine
tiefe Erkenntnis der Mitverantwortung christlicher Theologie (und dogmatischen Festle-
gungen) ebenso wie christlicher Praxis in den Jahrhunderten zuvor, die den Weg nach
Auschwitz mitbahnte. Wenn es sich tatséichlich um eine Umkehr handelt — so meinten
jiidische Befiirworter eines Dialogs® —, dann hitten Juden die Pflicht, einem Angebot
dieser Art zu entsprechen.

Zum anderen war und ist vielen Juden — nicht nur in der Bundesrepublik — klar, daf in
der zunehmend s#kularisierten Gesellschaft jene aus dem Christentum stammenden
antijiidischen Vorurteile sich derart verselbstindigt haben, daB es kaum noch méglich ist,
sie zu entlarven, schon allein deshalb, weil man unterschiedliche Bilder, Assoziationen,
Sprachen verwendet. Auf Grund dieser Erkenntnis meinten sie, da# bewulBte Christen,
zumal Umkehrwillige, gute, geeignete, angemessene Gesprichspartner fiir einen Ande-
rungsversuch sein konnten.

Die Entwicklung im politischen Bereich scheint in parallelen Bahnen
verlaufen zu sein. Bis zum Sechs-Tage-Krieg vom Juni 1967 war die
(scheinbare oder wirkliche — das wird kaum je auszumachen sein)
Zustimmung und -neigung zu Israel recht groB. Mit dem iiberraschen-
den Ausgang des Krieges, hat sich das Blatt gewendet. Die Verdoppe-
lung des Gebietes Israels nach dem Sechs-Tage-Krieg (durch die Sinai-
Halbinsel, die West-Bank, den Gaza-Streifen und den Golan-Hohen)
vor allem aber durch die bis heute vilkerrechtlich nicht geklérte juristi-
sche Lage dieser Gebiete (die zur Eskalation von Gewalt und Men-
schenrechtsverletzungen israelischer- wie paléstinensischerseits fiihrt)

2 Gemeinhin wird der Versuch, die Umgangsweisen miteinander und die Beziehungen
zwischen Christen und Juden zu erneuern, unter dem Motto »christlich-jiidischer Dialog«
subsumiert. Ich bemiihe mich, diesen Begriff, wenn moglich, zu meiden, da ich ihn fiir
unprizise, vielleicht sogar fiir ein wenig irrefiihrend halte. So gibt es z.B. in der Bundes-
republik, aber auch ganz allgemein, grundsitzlich zwei nebeneinander gefiihrte Gespri-
che: zwischen katholischen Christen und Juden einerseits und zwischen protestantischen
Christen und Juden andererseits — wobei jiidischerseits sehr oft »Personalunion« besteht.
Mit den Ostkirchen sowie mit den arabischen Kirchen bestehen bislang keine nennens-
werten Gesprichsansitze, ebensowenig wie mit den afrikanischen Kirchen.



Juden in der »neuen« Bundesrepublik 135

hat sich in der Bundesrepublik das Klima umgekehrt. Dieser lange und
langsame ProzeB der deutlichen Verinderung in vertffentlichter ebenso
wie in privater Haltung gegeniiber Israel fand seinen ersten Hohepunkt
im August 1982 wihrend der israelischen Einmischung in den damals
bereits seit sieben Jahren gefiihrten Krieg im Libanon.

Mit der Ausstrahlung der amerikanischen TV-Serie » Holocaust« im Januar 1979 begann
eine Phase — man konnte sie als eine dritte bezeichnen —, die neben Gefiihlen der Be-
klemmung auch anderen Gefiihlen freien Lauf lieB. In der TV-Serie (einer »Seifenoper«,
wie es kritisch hieB) wurde das individuelle Schicksal einer von der Shoah betroffenen
jlidischen Familie beschrieben. Diese Serie 6ffnete in der Bundesrepublik viele Schleusen,
und etliche bis dahin wohl eher unterdriickte Gespriche zwischen den Generationen
konnten (scheinbar?) beginnen. Man mag allerdings aus heutiger Sicht sagen, daB diese
TV-Serie und die danach folgende emotionale Eruption wohl eher die Kluft iiberdeckt als
sie wirklich iiberwunden hat. Jene tief emotionale Aus- und Aufbriiche von damals sehe
ich erneut in den dhnlich eruptiven AuBerungen und Demonstrationen im Dezember 1990
und Januar 1991, anldBlich des Zweiten Golfkrieges. In beiden Fillen ging es nicht
primér um »die Anderen«, sondern es diente jeweils als Ventil, um weiterhin offengeblie-
bene Fragen aus und in der eigenen Geschichte emotional zu erleben ohne sich allerdings
der zuvor notwendigen politischen Analyse auszusetzen.

Inzwischen war die erste Generation der in der Bundesrepublik
Deutschland geborenen Juden herangewachsen. Fragen an ihre Eltern,
die nach dem Krieg in den »Displaced-Persons« Lagern lebten, wes-
halb sie nun ausgerechnet in Deutschland geblieben waren, zum einen
und eine Suche nach ihrem eigenen Ort’ auf der anderen Seite prigte
viele Menschen dieser Generation.

Diese Phase einer scheinbaren Harmonie endete recht abrupt im No-
vember 1989, spitestens an jenem Tag, an dem — wohl doch nicht ganz
durch Zufall gerade am 9. dieses Monats — die Berliner Mauer gedffnet
wurde.” Nur einzelnen Deutschen in Ost und West fiel damals auf, daf
eine politische Einigung dieser beiden Nachkriegsstaaten eine Einigung
der protestantischen Deutschen und der katholischen Deutschen, aber
keine von jiidischen Deutschen mehr bedeuten kann.

3 Als Kinder von Juden aus Osteuropa suchten sie ihren Ort zwischen Fremdheit in
Deutschland und der von auBen an sie herangetragenen und erwarteten Zionssehnsucht.
Die Eltern konnten bei der Eingliederung in die Gesellschaft nicht behilflich sein — zum
einen, weil sie selbst keinen Ort innerhalb der deutschen Kultur fanden (und ihn vielleicht
auch gar nicht suchten), zum anderen, weil sie meist so emsig mit dem Aufbau eines
neuen Lebens und so mit der Verdringung des (Uber-)lebten beschiiftigt waren, da sie
ihren Kindern oft nur den eigenen Traum weitergaben, ndmlich: die Kraft zu haben, um
nach Israel weiterzuwandern, und dort ein authentischeres, eigenes, deutlicher jiidisch
gepriigtes Leben aufzubauen.

4 Siehe hierzu die Auferung des damaligen Regierenden Biirgermeisters von Berlin,
Momper, in der Siiddeutschen Zeitung vom 9.11.1990. Dort heiBt es v.a.: »Den ersten
Hinweis darauf, daB die entsprechende Entscheidung des Zentralkomitees der SED
unmittelbar bevorstehe, habe Momper am Morgen des 9. November erhalten, berichtete
der SFB. Momper sagte dazu: >Ich habe daraufhin dem Verkehrssenator gesagt, er moge
doch bitte bei der BVG (den Berliner Verkehrsbetrieben) anrufen, und die sollten die
Smogalarmpline fiir den Nachtverkehr bereithalten.<«
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Im Wissen um Rolle und Bedeutung gerade der deutschen Juden im
politischen, kulturellen, gesellschaftlichen und dkonomischen Leben in
Deutschland vor dem Zweiten Weltkrieg mehrten sich nun innerjiidi-
sche Stimmen, die die Frage aufwarfen, ob dies nicht ein geeigneter
Zeitpunkt sei, um sich von der bis dahin vorherrschenden Position,
»Juden in Deutschland< zu sein, abzukehren und den Versuch zu
wagen, eine neue, andere Form deutschen Judentums zu préigen. GewiB,
eine Kontinuitit des einstigen deutschen Judentums, das Leo Baeck als
ein fiir allemal beendet sah’, kann es nicht geben, aber einen Schritt hin
auf einen neuen Abschnitt jiidischen Lebens in Deutschland.

Zwei entscheidende — fast zeitgleiche — Faktoren unterbrachen diese
innerjiidische Diskussion: Zum einen stellte der zahlenm@Big sehr starke
Zuzug von Juden aus der ehemaligen Sowjetunion fiir die bisherigen,
sehr kleinen jiidischen Gemeinden eine groBe Herausforderung und
Aufgabe dar. Zum anderen haben die offentlichen Reaktionen in der
Bundesrepublik im Vorfeld des Zweiten Golfkriegs (1990/91) wie auch
das Handeln der deutschen Regierung wihrend des Kriegs vielen Juden
deutlicher als zuvor bewuBtgemacht, wie fragil und alles andere als
»normal« die Beziehungen zwischen nichtjiidischer Mehrheit und
jiidischer Minderheit in Deutschland sind.

Viele der in Deutschland doch sehr anders als in anderen Landern (in
denen es auch Widersacher der allilerten Aktion gab) verlaufenen
Reaktionen und Demonstrationen vor und wihrend dieses Kriegs lassen
sich mit den allgemeinen Verinderungen in Osteuropa insgesamt, mit
dem Fall der Mauer im besonderen und mit dem nicht antizipierten
Ende des sogenannten Kalten Krieges erkliren.

Der Zusammenbruch der DDR (der euphemistisch als »Revolution«
bezeichnet wird) und die auf ihn folgende Einigung der beiden deut-
schen Nachkriegsstaaten, ohne zuvor (oder parallel dazu) einen Vertrag
mit den Siegermichten des Zweiten Weltkriegs schlieBen zu miissen,
wird eine auf Dauer angelegte Frage nach dem eigenen Selbstverstind-
nis Deutschlands bleiben. Das »Zwei plus Vier«- Abkommen kann m.E.
nicht als Ersatz fiir einen solchen Vertrag dienen, ist es doch primér
unter dem Druck erzielt worden, Michail Gorbatschow konnte vor

5 Bei Griindung des »Zentralrats der Juden in Deutschland« wurde ganz bewuBt diese
Formulierung gewihlt. Es ging darum zu zeigen, daB mit der Shoah das, was mit dem
Begriff »Deutsches Judentum« gemeint war, »ein fiir allemal vorbei« war.

6 »Fiir uns Juden aus Deutschland ist eine Geschichtsepoche zu Ende gegangen. Eine
solche geht zu Ende, wenn immer eine Hoffnung, ein Glaube, eine Zuversicht endgiiltig
zu Grabe getragen werden muB. Unser Glaube war es, daB deutscher und jiidischer Geist
auf deutschem Boden sich treffen und durch ihre Vermahlung zum Segen werden konnen.
Dies war eine Illusion — die Epoche der Juden in Deutschland ist ein fiir allemal vorbei.«
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Abschlul der Gespriche gestiirzt werden. Diese Furcht war Anlal fiir
ein Eiltempo, das zugleich Verzicht auf wesentliche Inhalte bedeutete.’
Diese scheinbar nur juristische Liicke reicht tief in Elemente der Frage
nach der eigenen Identitdt, nach einem kollektiven Bewufitsein in
Deutschland Ost und Deutschland West. Im Diskutieren eines solchen
Vertragswerks lag die Moglichkeit einer redlichen Klidrung dessen, was
im Doppelsinn als die jiingste deutsche Geschichte bezeichnet werden
kann.

Wie groB die Liicke ist, die das Fehlen einer Identitit reifit, haben die
Reaktionen 1990/91 gezeigt. Gerade jene, die sich (in der »alten«
Bundesrepublik) lange als »Européer«, als »Weltbiirger«, als suprana-
tional denkende Menschen verstanden haben, verloren die Perspektiven
fiir die politische Realitdt im Nahen Osten und reagierten panisch.
Sowohl die Ereignisse in Deutschland im Herbst 1989 als auch der
Zweite Golfkrieg haben viele Deutsche in bisher ungekannter Weise
mit ihrer eigenen deutschen Geschichte konfrontiert. Die tiefgreifende,
aber noch nicht wirklich begriffene Veridnderung seit November 1989
fiihrte in Deutschland-West zu einer traumatisch erlebten Phase wiih-
rend der Krise am persischen Golf.*

Wie sehr dieser Krieg als der »eigene« nacherlebt wurde, ist in vielen
Beitriigen vortrefflich gezeigt worden. Ich nenne hier stellvertretend nur
einen Beitrag, den von Peter Schneider: »Das falsche gute Gewissen
der Friedensbewegung«. Dort heifit es v.a.: »Wie kam es, daB so viele
Deutsche sich — sozusagen spontan und instinktiv — mit der Zivilbevol-
kerung Iraks identifizierten. Nicht aber mit den Israelis ...? Sprach in
dieser Identifikation nicht eine Anklage (und eine unbewiltigte Lei-
denserfahrung) mit, die in den 45 Nachkriegsjahren kaum jemals offen
geduBert worden war: >Auf dhnlich unsinnige und barbarische Weise
sind damals auch wir von den Alliierten bombardiert worden; genauso
ungerecht wie der jetzige war auch jener andere Krieg, der die Welt
vom Nazifaschismus befreite<7«)

Es scheint, als habe sich das meiste an Horror-Visionen in den Mona-
ten Januar bis Mérz 1991 lediglich in den Phantasien vieler Menschen
in Deutschland, nicht jedoch in der Wirklichkeit abgespielt. Nur so
kann ich die Panik vieler Demonstranten verstehen, die die Gefahr
eines Dritten Weltkriegs beschworen, wihrend sie den zur gleichen Zeit
beginnenden Krieg in Jugoslawien mit einem mitleidigen Bedauern
abtaten. Erneut entzogen sich viele der Notwendigkeit einer politischen
Analyse. Im Fall der Golfkrise wurde die Teilnahme an Demonstratio-

7 Man kann es auch mit Ascher Reich so ausdriicken: »Wegen der historischen Ver-
antwortung der Besatzungsmichte wiire es ihre Pflicht gewesen, Deutschland nicht sich
selbst zu iiberlassen, sondern bei einer kontrollierten Einigung zu helfen — nicht einer
liberstiirzten, wie es geschah.« in: Bahman Nirumand (Hg.), Deutsche Zustiinde. Dialog
iiber ein gefihrdetes Land. Hamburg 1993, 53-67, hier 66.
8 In: »Frankfurter Allgemeine Zeitung« (vom 19.4.1991).
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nen gegen die Alliierten (vor allem die USA) damit begriindet, man
konne doch nur bei den eigenen (und mit ihnen verbiindeten) politisch
Verantwortlichen Forderungen vortragen — wieso blieben allerdings
solche Denkansiitze und Forderungen vollig aus im Hinblick auf den
eigenen damaligen Auenminister, der mit seinem massiven Druck auf
die Europiische Gemeinschaft die Anerkennung von nur zwei Teilrepu-
bliken des zerfallenen Jugoslawiens erzwang und mit diesem Druck das
Tempo der Entwicklung zum Krieg auf dem Balkan mindestens erheb-
lich beschleunigte?

Nicht-Wahrnehmen(-Wollen?) der politischen Realitit, also auch der,
daB die israelische Zivilbevolkerung Angriffsziel in einem fremden
Krieg werden sollte, kennzeichnete viele Frieden-Suchende Demonst-
ranten in Deutschland. GewiB, es gab auch ganz andere Veroffentli-
chungen’ und eine Vielzahl von einzelnen Biirgern, die sich weder der
militanten Friedensliebe noch ihrer veréffentlichten Meinung anschlos-
sen, gleichwohl war diese Phase eine Erfahrung zahlreicher und tiefer
Risse.

Es ist einmal mehr — aber so existentiell wie nicht zuvor — deutlich
geworden, daB in der Beziehung zu Israel (im Vergleich zu anderen
Konflikten) weithin mit zweierlei MaBl — und fast immer zu Ungunsten
Israels — gemessen wird. Zwar keine ganz neue Einsicht fiir viele in
Deutschland lebenden Juden, gleichwohl eine — wegen des Zeitpunkts
und der todlichen Gefahr — besonders irritierende.

Parallel dazu setzte sich aber der ProzeB3 der Verunsicherung innerhalb
Deutschlands fort. Er mag viele Ursachen haben, aber eine 148t sich
treffsicher aufzeigen: »Weil eine Einheit vorgetiduscht wurde, die es real
nicht gibt, wurde Einheit verhindert und wurden neue Trennungen und
neuer Hader in Gang gesetzt«. Und deshalb kam es soweit, daf} »nir-
gendwo sonst in Europa ... kollektive Schamschwellen derart massiv
gefallen (sind) wie in Deutschland.« Und so wird man D. Cohn-Bendit
auch bei seiner Schlufifolgerung zustimmen, wenn er schreibt: »Rassi-
stische oder zumindest fremdenfeindliche Unterstromungen gibt es in
allen modernen Gesellschaften; ... die Zivilitit einer Gesellschaft bemif3t
sich daher ... daran, ob die Gesellschaft, ihre Institutionen und ihre
Offentlichkeit in der Lage sind, diese Dispositionen in Schach zu
halten, zu #chten und der Selbstkontrolle zu unterwerfen.«'’

9 So z.B. der niichterne Essay von Hans Magnus Enzensberger in »Der Spiegel« vom
4. Februar 1991. Dort hieB es u.a.: »Keine denkbare Politik, wie klug, wie umsichtig sie
auch wire, kann es mit einem solchen Feind aufnehmen. Er bekommt am Ende immer,
was er will: den Krieg«. Und er zieht das Fazit: »Woran Hitler und Saddam gescheitert
sind, am Endsieg, das heiflt an der Endlésung — ihrem néichsten Wiedergéinger konnte es
gelingen«. Eine Zusammenfassung ebendieses Artikels erschien unter der Uberschrift
»Das Echo der eigenen Vergangenheit« in der »taz« vom 5. Februar 1991.

10 So Daniel Cohn-Bendit, Geteilte Einheit — Kleines Plidoyer gegen die Verwahr-
los;?g der Republik, in: Bahman Nirumand (Hg.), Deutsche Zustinde, 89-101, hier 95
u. "
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Mit dem Tod von Heinz Galinski (Vorsitzender des Zentralrats der
Juden in Deutschland und langjdhriger Vorsitzender der liidischen
Gemeinde zu Berlin) am 19. Juli 1992 ist eine weitere Phase jiidischen
Lebens in Deutschland gewissermalien beendet.

»Heinz Galinski hitte auch sagen konnen: »Auschwitz<« — und damit
gleichzeitig alles meinend, was dieser Name symbolisiert und materiali-
siert, der Ort, wo Mutter und Frau umgekommen waren. Er hat sein
Leben bestimmt. Auschwitz war der Daseinskompall von Heinz Galins-
ki, an ihm hat er alle und jeden gemessen, sich selbst eingeschlossen. «''
Auch wenn nicht anzunehmen ist, daB schon bald ein Vertreter der
jingeren Generation die Fiihrung im Zentralrat iibernehmen wird, wird
es — auch — von jiidischer Seite her nicht mehr genauso sein wie bisher.
In der Zeit zwischen 1949 und 1989 wurde Juden in der Bundesrepu-
blik eine weit iiber ihre Zahl hinausreichende politisch-symbolische
Bedeutung eingerdumt. Gewill war dies eine Reaktion auf die Zeit des
Nationalsozialismus, doch hat diese neue Asymmetrie die grundsitzli-
che Asymmetrie im Verhiltnis zwischen Nichtjuden und Juden natiir-
lich nicht aufheben k&nnen. Vielleicht hat dieses Verhalten in der
Nachkriegszeit bei vielen in der Mehrheitsgesellschaft gar eine emotio-
nale Verhirtung hervorgerufen.

Das Ende des Ost-West-Konflikts, die Einigung der beiden deutschen
Nachkriegsstaaten und am schirfsten die Reaktionen auf den Zweiten
Golfkrieg haben die Beziehungen zwischen Nichtjuden und Juden in
Deutschland, zwischen Deutschen und Israelis, zwischen Christen und
Juden, tiefgreifend verdndert.

Der ProzeB der Reduktion der bisherigen politisch-symbolischen Rolle
von Juden in Deutschland auf ein realistisches Mal} steht nun an, und
die Frage ist, ob Instrumentarien zur Hand sind, um dies behutsam und
zugleich fiir alle Beteiligten heilsam tun zu konnen. Ein solcher Prozel3
muf} im BewuBtsein versucht werden, dal es schon ohnehin jene gibt,
die einen »SchluBistrich« ziehen wollen, und mufl deshalb diese Grat-
wanderung mit besonderer Aufmerksamkeit einleiten.

Vielen Juden der Nachkriegsgeneration (allerdings nicht nur in
Deutschland, jedoch hier stirker als anderswo) wird erst in diesen Mo-
naten bewullt, welch einer besonderen Epoche in der jiidischen Ge-
schichte sie bisher angehorten: einer Zeit, in der Antisemitismus gesell-
schaftlich gedchtet war und deshalb nicht oder nur selten offen und
offentlich geduflert wurde. Sie gehoren einer Generation an, die im
Hinblick auf den Staat Israel mit Aufbau und Zukunftsperspektiven
leben konnte. Sie gehtren aber eben auch einer Generation an, die
komplementir dazu akzeptieren muf, dal Auschwitz fiir die europiische

11 Ralph Giordano, Auschwitz — das war der DaseinskompaB, in: A. Nachama und
J.H. Schoeps (Hg.), Aufbau nach dem Untergang. Deutsch-Jiidische Geschichte nach
1945, Berlin 1992, 25.
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Mehrheitsgesellschaft keinen vergleichbar tiefen Einschnitt auch in ihrer
eigenen Geschichte bedeutet. Hier markieren die Auseinandersetzungen
um den Zweiten Golfkrieg eine entscheidende Erkenntniswende.
Erneut, verstirkt und mit neuen Akzenten versehen wurde vielen deut-
lich, daB alles, was Juden und Nichtjuden (hier in Europa namentlich
Christen, respektive christianisierte oder christlich sozialisierte Men-
schen) miteinander zu klidren, zu reflektieren oder zu tun gedenken,
einer konstitutiven Asymmetrie unterliegt, die sich in fast allen Berei-
chen manifestiert. Dabei geht es nicht primdr um eine zahlenmiBige
Differenz — diese ist ja offenkundig —, sondern neben ihr um zahlreiche
und grundlegende Unterschiede in den kollektiven Lebensplanungen
und —wahrnehmungen und ihren Folgen, die die Verstindigung im
Laufe von Jahrhunderten erschwert haben. Die Meinung, daB die Ver-
stindigungsbasis im 20. Jahrhundert — also in Zeiten der sogenannten
Postmoderne, in Zeiten der Post-Aufklidrung — deshalb eine grundsitz-
lich klarere sei, weil die (west)europiischen Gesellschaften stirker auf
individuelle denn auf kollektive Lebensentwiirfe aufbauen, ist zwar
gingig, dennoch teile ich sie nicht.

Religion ebenso wie Nation, so meinen viele, seien im aufgeklirten
Westen und im >postmoderen< Zeitalter grundsitzlich »iiberwunden«.
Das mag fiir viele Einzelne subjektiv gewifl zutreffen, gleichwohl sind
und bleiben auch sdkularisierte Menschen im Westen von christlich
bestimmten Normen geprigt. Dariiberhinaus sagt diese subjektive
Wahrnehmung nichts iiber die erhaltene — weil strukturbedingte —
Macht der Institutionen (wie etwa der Kirchen) aus. Schlieflich und in
diesem Kontext entscheidend: Moralische Paradigmen, soziale Parame-
ter, politische Wertungen, aber auch antijiidische Vorurteile christlicher
Herkunft — die sich im postaufkldrerischen Zeitalter verselbstindigt
haben — werden von sidkularisierten Menschen im Westen oft nicht
einmal mehr als solche erkannt.

Im heutigen Deutschland, das wohl noch ldnger, als manche glaubten,
aus der »alten« Bundesrepublik und der ehemaligen DDR bestehen
wird, stimmen kaum noch welche der friiheren Koordinaten. Es bleibt
zu hoffen, daB sich ausreichend Krifte finden werden, um die Krise als
Chance wahrzunehmen und somit konstruktiv zu nutzen — also: um
einen harten Einschnitt zu einem Neuanfang umzumiinzen.

Edna Brocke, M.A., geboren 1943 in Jerusalem, lebt seit Ende 1968 in der Bundes-
republik Deutschland. Sie unterrichtet in der jiidischen Gemeinde in Krefeld Religions-
unterricht, ist Leiterin der Gedenkstiitte ALTE SYNAGOGE in Essen und hat einen
Lehrauftrag fiir Judentumskunde an der Ruhr-Universitit Bochum. Sie ist seit vielen
Jahren in mehreren 6kumenischen Gremien des »christlich-jiidischen Gespriichs« tiitig, hat
zu diesem Thema viele Beitriige veroffentlicht und gehort zum engeren Herausgeberkreis
der Zeitschrift »Kirche und Israel«.
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Raimund Hoenen

Religionsunterricht in der Kirchenprovinz
Sachsen 1991/1992

Die Evangelische Kirche der Kirchenprovinz Sachsen ist eine unierte Kirche der EKU
mit 47 Kirchenkreisen in acht Propstsprengeln. Nach der Bildung der neuen Linder
gehort der groBte Teil des Gebietes zum Land Sachsen-Anhalt, acht Kirchenkreise der
Propsteien Erfurt und Nordhausen zum Land Thiiringen, wihrend sich im Osten Gemein-
den und Kirchenkreise in die Ldnder Brandenburg und Sachsen erstrecken. Der Bericht
iiber die Einfithrung des Religionsunterrichts soll sich auf die Linder mit dem gréBten
Anteil konzentrieren. Die kirchliche Perspektive eroffnet den Blick fiir die gegenwiirtige
Situation auf dem Hintergrund bisher kirchlich verantworteter Kinder- und Jugendarbeit
und auf die unterschiedlichen Entwicklungen zweier Linder und den daraus resultieren-
den Problemen.

1 Die Rahmenbedingungen fiir die Einfilhrung des Religionsunter-
richts

D. Reiher hat die Entwicklung der Rahmenbedingungen seit der Wende
1989 bis zur Verabschiedung vorldufiger Schul- bzw. Bildungsgesetze
im ersten Halbjahr 1991 und die unterschiedlichen Positionen zum
Religionsunterricht dargestellt.! Die offiziellen Verlautbarungen der
Kirchen und der iiberwiegende Teil der 6ffentlichen Meinung begegne-
ten der Einfiihrung eines schulischen Religionsunterrichts mit Skepsis
und Zogern. Die Spannung zwischen der Freude iiber den Zugang der
Kirchen zur schulischen Bildung und den Erfahrungen der langjihrigen
Ausgrenzung fiihrte zu einer bisher in den Kirchen und in der Offent-
lichkeit ungewohnten Auseinandersetzung. Das Grundsatzgespriich des
Ministers fiir Bildung und Wissenschaft der Regierung de Maiziére,
Prof. Dr. Meyer, mit den Vertretern der Kirche, Bischof Dr. Demke,
Bischof Sterzinsky und Prisident Schmidt vom 31.8.1990 brachte
Klirung fiir die Bildungspolitik der Léander. Es stellte im Einigungsver-
trag die Weichen fiir die Einfiihrung des Religionsunterrichts nach
Artikel 7.3, nicht nach der Ausnahmeklausel des Art. 141. Das unter-
schiedliche Auslegungsverstindnis von Art. 7 in Verbindung mit den

1 D. Reiher, Religion in der Schule, in: JRP 8 (1991), Neukirchen-Vluyn 1992, 179-
199.
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Artikeln 2 und 4 des GG fiihrte zu voneinander abweichenden Linder-
regelungen.

Sachsen-Anhalt hat sich auf der Basis der religitsen Entscheidungsfreiheit der Eltern und
Jugendlichen (ab 14 Jahren) fiir die Wahlpflichtficher Religionsunterricht oder
Ethikunterricht entschieden.” Demgegeniiber hat das Land Thiiringen den Ethikunterricht
als »weltanschaulich neutrales« Alternativ-Fach »fiir Schiiler, die nicht am Religions-
unterricht teilnehmen«, bestimmt.’

Die Kirche der Kirchenprovinz Sachsen beteiligte sich durch Eingaben
der Synode, anderer kirchlicher Gremien und Christen an der Gesetzes-
diskussion, soweit das in den kurzfristigen Zeitraumen moglich war. So
hat die Synode der Kirchenprovinz Sachsen auf ihrer Tagung vom 22.-
24.03.1991 fiir die Wahlpflichtregelung pladiert. Wihrend die Gesetzes-
entwiirfe in Sachsen-Anhalt Ethik auch nur als Alternativ-Fach vor-
gesehen hatten, wurde eine entsprechende Anderung erzielt. Fiir Thiirin-
gen kam die Empfehlung zu spit.* Sie blieb auch ohne Wirkung, weil
sich die Thiiringer Synode vom 15.-18.3.91 hinter die Vorschlige des
Bildungsgesetzes stellte.” Der Synode der Kirchenprovinz Sachsen ging
es vorrangig um die Beibehaltung der gemeindlichen Kinder- und
Jugendarbeit, um die Stirkung der Christenlehre und die Stiitzung der
Katecheten und Katechetinnen. Sie hat sich den Problemen des Reli-
gionsunterrichtes nur in kleinen Schritten von Kompromissen zuge-
wandt. Die Verinderungen trafen auch die Synode unvorbereitet, sie
hinkte oft neu geschaffenen Fakten hinterher. Die Umbruchsverhiltnisse
an den Schulen, die Belastungen der wenigen kirchlichen Mitarbeiter
und die kirchliche Minderheitensituation lieBen vorldufig nur an Uber-
gangsregelungen mit flexibler Praxis und an einen friihesten Beginn des
RU im Herbst 1992 denken. Um die Schwelleniingste zwischen Schule
und Kirche abzubauen, war an erste Begegnungen zwischen Lehrern
und kirchlichen Mitarbeitern, an die Mitsprache christlicher Eltern in
der Schule und an Schulexperimente in Projektwochen, Blockunterricht,
freien Arbeistgemeinschaften, Einladung in die Kirchgemeinden und
Kirchen gedacht.

Im November 1990 nahm die Synode einen Religionsunterricht ab 9. Schuljahr in
Aussicht, im Mirz 1991 ab 5. Schuljahr, im November 1991 unterstiitzte sie den Vor-

2 Schulreformgesetz (Vorschaltgesetz) fiir das Land Sachsen-Anhalt vom 24.05.1991,
§§ 19-21.

3 Vorldufiges Bildungsgesetz des Landes Thiiringen vom 25. Mirz 1991, § 18.

4 Brief von Bischof Dr. Demke an Frau Ministerin Lieberknecht vom 26.3.1991.

5 2. Tagung der VIII. Synode der Ev.-Luth. Kirche in Thiiringen vom 15.-18.3.1991,
Drucksache 13, S. 2: »Religionsunterricht< und >Ethik< stehen nicht gleichwertig neben-
einander. Nach dem Willen des Gesetzgebers ist Religionsunterricht das ordentliche Lehr-
fach. Nur wo dieses angeboten wird und zustandekommt, kann auch Ethik fiir Kinder und
Jugendliche angeboten werden, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen wollen oder
durch Entscheidung ihrer Eltern davon ausgeschlossen werden.«
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schlag der Kirchenleitung, auch die Grundschule einzubeziehen: »Dafiir spricht einerseits
die Offenheit der Kinder gerade in diesem Alter, andererseits das Vorhandensein kirch-
licher Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die fiir einen Unterricht in dieser Altersstufe gut
ausgebildet sind.«°

Die Position der Befiirworter des Religionsunterrichts wird immer
starker, mufl sich aber dem zunehmenden Verdacht aussetzen, unter
kirchenpolitischem Druck, vor allem aus der EKD, zu handeln. Die
Basis fiir die Position, die das eine nicht lassen (Christenlehre) und das
andere tun will (Religionsunterricht), ist schmal und weiterhin von allen
Seiten angefragt. Die Kirche steht vor der Aufgabe, auf den beiden
Gleisen gemeindlicher Arbeit und neuer schulischer Aufgaben zu
fahren. Die Kirchenprovinz Sachsen setzte je eine gemeindepidagogi-
sche und eine religionspiadagogische Arbeitsgruppe ein. Sie bildete ein
Pidagogisch-Theologisches Institut (PTI) Naumburg/ Wernigerode, um
kirchliche Mitarbeiter und Lehrer fiir Religionsunterricht weiterzubil-
den, Katecheten fortzubilden und Vikare auszubilden. Sie empfahl den
Kirchenkreisen, Bildungsbeauftragte zu benennen, die zwischen Schulen
und Kirchengemeinden des Kirchenkreises die notwendigen Absprachen
treffen. Die Thiiringische Landeskirche wollte sich an der Fort- und
Weiterbildung am PTI Wernigerode/Naumburg beteiligen, hat jedoch
seit Frithjahr 1991 eigene Regionalausbildungen mit Grundkursen in
den Superintendenturen vorgenommen und 1992 ein eigenes Piddago-
gisch-Theologisches Zentrum in Reinhardsbrunn bei Friedrichroda
eingerichtet.

2 Einfilhrung des Religionsunterrichts in Thiiringen und Sachsen-
Anhalt’

2.1 In Thiiringen hat Kultusministerin Lieberknecht nach der Be-
schluBfassung iiber das Vorldufige Bildungsgesetz am 02.07.1991 die
Einfiihrung des Religionsunterrichts fiir das im Herbst 1991 beginnende
Schuljahr verfiigt, jedoch mit der Einschriankung »schrittweise, regional
unterschiedlich und bedarfsorientiert«. Dafiir sollten die Schulen den
Bedarf noch vor den Ferien erfassen. Bekenntnisangehorige Schiiler
sollten schriftlich abgemeldet werden, wenn sie nicht teilnehmen,
andere Interessierte sich anmelden. Bei einer Mindestzahl von acht
Teilnehmern kann Religionsunterricht stattfinden. Ethikunterricht soll

6 6. Tagung der XI. Synode der Ev. Kirche der Kirchenprovinz Sachsen vom 31.10.-
3.11.1991, Rechenschaftsbericht der Kirchenleitung, Drucksache Nr. 22/91 B, 10.

7 Vgl. aus kirchlicher Sicht die Situationsberichte von W. Schmidt aus der Ev.-Luth.
Kirche Thiiringens und von S. Schulze aus der Landeskirche Anhalts in: ChrL 45 (1992)
349-352 und 355-357.
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nur erteilt werden, wenn Religionsunterricht angeboten wird und ent-
sprechend ausgebildete Lehrer zur Verfiigung stehen.

Unter groBem Zeitdruck waren weitere MaBnahmen erforderlich. Eine Gruppe aus
vorwiegend kirchlichen Mitarbeitern und einigen christlichen Lehrern priifte Religions-
biicher aus den Altbundesléindern auf ihre Einsatzmoglichkeiten unter ehemaligen DDR-
Bedingungen und gab Empfehlungen fiir eine Schulbuchliste, denen jedoch nicht immer
entsprochen wurde. Zum 25.04.1991 wurde die Lehrplankommission Evangelische
Religion einberufen, die vor der Aufgabe stand, bis zum Juni — in zwei Monaten! —
»Vorldufige Lehrplanhinweise« fiir die Grundschule, Regelschule (10-Klassen-Abschlul})
und das Gymnasium zu erarbeiten. Sie bestand aus 16 von den Kirchen berufenen
Mitgliedern. In drei Untergruppen wurden Lehrplanhinweise fiir die Grundschule, fiir die
Klassen 5 —10 (nicht nach Regelschule und Gymnasium differenziert) und fiir die Ober-
stufe des Gymnasiums (Klassen 11 und 12) erstellt.

Von einer geschlossenen einheitlichen Konzeption fiir den Religions-
unterricht konnte in der Kiirze der Zeit nicht die Rede sein. Bindende
Rahmenvorgaben des Ministeriums kamen aus der engen Partnerver-
bindung mit Rheinland-Pfalz. Der Gesamtplan sollte eine sequentielle
Struktur zeigen, obwohl fiir das kommende Unterrichtsjahr kein auf-
bauender Unterricht, jedoch unterschiedliche altersbedingte und kirch-
lich-sozialisierte Bedingungen vorausgesetzt werden konnten. Fiir die
Analyse der Schiiler-Voraussetzungen erschienen Unkenntnis und
fehlende religitse Erfahrungen so dominierend, dafl sich Stoffe und
Inhalte in den Vordergrund dréngten und »das Religiose« geradezu zu
einer Leitkategorie der Lehrplanarbeit wurde.

»Allgemeines Ziel des Religionsunterrichts ist es, im Horizont des Glaubens an Jesus
Christus das Religiose als menschliches Grundphinomen zur ErschlieBung und Sinn-
deutung von Welt und Mensch zu entfalten. Insbesondere soll er ermutigen und befihigen
zu eigenverantwortlichem Handeln in der Verantwortung vor Gott und dem Mitmenschen
und das Verstindnis und die Achtung anderer Menschen, Angehoriger anderer Kon-
fessionen und Religionen, fordern.«®

Obwohl der Plan Vieldimensionalitit, Ganzheitlichkeit und kommunika-
tive Kompetenz anstrebt, ist dies im wesentlichen nur dem Grundschul-
teil gelungen. Die Kritik an der zunehmenden Stoff- und Kopflastigkeit
in den Sekundarstufen I und II und an der kaum erkennbaren Schiiler-
orientierung besteht zu Recht. Nach einem Erprobungsjahr soll fiir 1993
ein vorldufiger Lehrplan erarbeitet werden. Grundlage fiir die neu
berufene Lehrplankommision — in fast dhnlicher Zusammensetzung wie
bisher — ist ein Hearing vom 14. Mérz 1992 in Eisenach und eine
Lehrerbefragung des inzwischen eingerichteten Thiiringer Instituts fiir
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM) im

8 Thiiringer Kultusministerium: Vorliufige Lehrplanhinweise fiir das Fach Ev. Religion
an den Grundschulen, Regelschulen und Gymnasien in Thiiringen, Februar 1992, 3.
Auszug verdffentlicht von K. Biirger in: ChrL 45, 265-272, hier 265.
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Friihjahr 1992. Fiir das Fach Evangelische Religion ist nur ein Fragebo-
gen zuriickgekommen. Dieser Vorgang ist ein Symptom fiir die
Schwierigkeiten der praktischen Durchfithrung im Land:

Wiihrend an Eisenacher Gymnasien Religionsunterricht angeboten und
im Rahmen des Punktsystems der gymnasialen Oberstufe gepriift wur-
de, kam bisher an den Gymnasien der Hauptstadt Erfurt kein Religions-
unterricht zustande. Von den 99 Erfurter Schulen gibt es im Schuljahr
1992/93 an zwei Regelschulen im 5. Schuljahr und an acht Grund-
schulen Religionsunterricht. Ahnlich ist die Situation in den Stidten
Ostthiiringens. In den Dorfern sieht es unterschiedlich aus. Im iiber-
wiegend katholisch geprigten Eichsfeld wurde der katholische Reli-
gionsunterricht schnell eingefiihrt und damit die Gemeindekatechese
abgelost. Die evangelische Kirche geriet in Zugzwang, wenn die evan-
gelischen Kinder nicht auch am katholischen RU teilnehmen oder in
den Ethikunterricht gehen sollten, und richtete mit schnell weitergebil-
deten und teilweise {iberrumpelten Katecheten evangelischen Religions-
unterricht ein. In analoger Weise kam die Christenlehre der Gemeinden
fast zum Erliegen. Doch es gibt auch Beispiele dafiir, dal neben dem
Religionsunterricht die Christenlehre weitergefiihrt wird. In den weitaus
meisten Gemeinden lauft die Christenlehre weiter und hat zahlenméBig
durch die Teilnahme Getaufter und Ungetaufter zugenommen.

Ein umgekehrtes Modell ist als Schulversuch fiir 5 Jahre von der Kirchengemeinde Jena-
Lobeda entwickelt, jedoch von der Landesregierung noch nicht bestitigt worden:

Die Kirchgemeinde lédt alle Kinder, die am Religionsunterricht teilnehmen wollen, in das
gerdumige Gemeindehaus ein, das mehreren Gruppen gleichzeitig Platz bietet. Die
Kirchgemeinde versteht sich als Triger des Unterrichts und diesen wiederum als Dienst-
leistung fiir die offentliche Schule. Dieser Unterricht soll von qualifizierten kirchlichen
Mitarbeitern, unbeschadet des schulischen Aufsichtsrechtes, nachmittags fiir die Klassen
1 — 8 angeboten werden; fiir die Klassen 9-12 wird Mitbeteiligung an Projekten in der
Schule vorgesehen. Eine Benotung entfillt. Es ist sichergestellt, daB dieser Unterricht
nicht zur Konfirmation fiihrt.

Das Modell soll den Schiilern die Verbindung von Leben und Lernen erfahrbar machen,
indem groflere Zeiteinheiten von mindestens einer Doppelstunde zusammenhingend
angeboten werden. Schiilern und Eltern soll es helfen, Vorurteile und Angste abzubauen.
Es versteht sich als Entlastung fiir die Schulen, die mit schwierigen Personal- und
Finanzproblemen zu ringen haben. Die Schwierigkeit fiir das Land besteht darin, daf es
sich mit seinen rechtlichen Bestimmungen den Weg fiir besondere Experimente erschwert
hat.

Widerstand gegen den Religionsunterricht hat sich nicht nur in der
Offentlichkeit, sondern auch unter kirchlichen Mitarbeitern und Ge-
meindegliedern von Anfang an gemeldet. So lehnte ein Erfurter Ge-
meindekirchenrat »jeglichen Schulunterricht mit bekennendem Charak-
ter« ab, stellte den konfessionellen Religionsunterricht unter Ideologie-
verdacht und verwies auf politische Entscheidungszwinge fiir die
Einfiihrung des Religionsunterrichts. Mehrere Gruppen meldeten sich
zum Erfurter Kirchentag im Juni 1992 mit einem Offenen Brief zu
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Wort: »Wohin treibt die Kirche?«, insbesondere zu den Fragen des
Religionsunterrichtes und des Militirseelsorgevertrages. Theologischer
Hintergrund ist die 5. Barmer These, die sich mit dem zweiten Ver-
werfungssatz gegen die Verflechtung der Kirche mit staatlicher Macht
wendet.

Der Offene Brief sieht »die Bindung der Kirche an den schulischen Religionsunterricht
im Widerspruch zum Evangelium und zum Auftrag Jesu«. Christliche Gemeindeglieder
werden aufgefordert, ihre Kinder vom RU abzumelden:

»Lassen Sie sich nicht einreden, Religionsunterricht sei ein Fach, das zur christlichen
Kirche oder zum christlichen Leben gehért! Wenn es Threm Gewissen oder dem Willen
Thres Kindes entspricht, dann wagen Sie getrost die Abmeldung vom RU. Ein Bekenntnis
zum Glauben in anderen Fichern (einschlieBlich Ethik) durch Schiiler und Lehrer ent-
spricht u. E. zumindest mehr dem missionarischen Wunsch Jesu als eine unterstiitzende
Teilnahme am auf staatlich-kirchlichen Verwaltungsweg eingesetzten Religionsfach.«

Die Verantwortlichen im Staat werden gewarnt, jegliches Dringen auf
Erteilen von Religionsunterricht aufzugeben, aber doch aufgefordert,
eine akzeptable Alternative zum Wohl der Kinder zu finden. Sie wird
darin gesehen, allen Kindern das Kennenlernen von Religionen zu
ermdglichen, eine Intention, die dem Brandenburgischen Modell »Le-
bensgestaltung/ Ethik/ Religion« oder auch dem Vorschlag G. Ottos fiir
ein allgemein verpflichtendes religionskundliches Fach entspricht.

2.2 Das Land Sachsen-Anhalt hat in Absprache mit den Kirchen, vor
allem auf Driingen der katholischen Kirche, die Einfiihrung des Reli-
gionsunterrichts auf das Schuljahr 1993/94 verschoben, um Lehrpline,
Lehrbiicher und Lehrkriifte vorzubereiten.

Fiir das Schuljahr 1992/93 sind durch ErlaB des Kultusministeriums vom 24.06.1992 und
eine Vorldufige Vereinbarung vom 17.08. 1992 zwischen dem Land Sachsen-Anhalt und
der Ev. Kirche der Kirchenprovinz Sachsen Ubergangsregelungen fiir evangelischen
Religionsunterricht an einigen Schulen beschlossen worden. Bei einer Anmeldung von
mindestens 8 Schiilern kann an den Schulen, an denen die 35 weitergebildeten kirchlichen
Mitarbeiter zur Verfiigung stehen, Religionsunterricht ereilt werden: in den Klassen 3 und
4 der Grundschulen, in den Klassen 5 und 6 der Sekundarschulen, Sonderschulen und
Gymnasien. Das Erfassen der Teilnehmer erfolgt durch einen Elternbrief mit Anmelde-
schein und Genehmigung des Kultusministeriums fiir die entsprechenden Schulen. Der
Unterricht kann am 26.10.1992 beginnen.

Die Inhalte fiir das eine Schuljahr werden durch einen am PTI Naum-
burg/Wernigerode entwickelten Rahmenplan bestimmt. Danach sollen
vier Themenfelder (Religitse Grundfragen — Biblische Inhalte — Glaube
und Geschichte — Ethische Grundfragen) integrativ und sukzessiv mit-
einander verbunden werden. Eine Information des Kultusministeriums
vom Mai 1992 begriindet den konfessionellen Unterricht aus dem Er-
ziehungs- und Bildungsauftrag der Schule, nicht aus dem Interesse der
Kirchen und ihrem Verkiindigungsauftrag:
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Der evangelische und katholische Religionsunterricht »verstehen sich als elementarer
Dienst am Leben junger Menschen, der ihnen Orientierungshilfen gibt, der ihre Urteils-
und Entscheidungsfreiheit fordert, der sie zu verantwortungsbewufitem Handeln motiviert,
gerade nicht im Sinne einer bloBen Anpassung an eine verwaltete Welt, sondern in
kritischer Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Entwicklungen, insbesondere mit
totalitiren Tendenzen und Absolutheitsanspriichen in unserer Zeit.«

Kultusministerium und Kirchen verstehen die Konfessionalitit nicht als Aus- und Ab-
grenzung, sondern als Offenheit fiir andere Uberzeugungen und Bereitschaft zu Gkumeni-
scher Zusammenarbeit.

»Evangelischer Religionsunterricht soll in Skumenischer Offenheit und Zusammenarbeit
die Schiilerinnen und Schiiler, die an ihm teilnehmen, mit dem Angebot vertraut machen,
das durch die christliche Uberlieferung sowie gegenwiirtiges christliches Leben zur
Sinndeutung und Gestaltung des Lebens auf dieser Erde gegeben ist... Der Religionsunter-
richt weckt und reflektiert die Frage nach Gott, nach der Deutung der Welt, nach dem
Sinn und Wert des menschlichen Lebens und nach den Normen fiir das menschliche
Handeln aus der Sicht des Evangeliums... Die Vermittlung von Kenntnissen iiber andere
Weltanschauungen und Religionen soll den Blick weiten. Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen lernen, in einer multikulturellen Gesellschaft kritisch und engagiert Mensch unter
Menschen zu sein...«.’

Der Ethikunterricht auf der Basis der Glaubens- und Gewissensfreiheit
verlangt fiir die Befidhigung zu sittlichen Entscheidungen Sach-, Sozial-
und Werteinsicht. Damit soll er zu eigenverantwortlicher Lebensgestal-
tung befihigen, zu Toleranz, Selbstbeherrschung und Ubernahme von
Verantwortung erziehen, werteinsichtiges Urteilen und Handeln begriin-
den und die grundlegenden Fragen menschlicher Existenz vertieft
behandeln.

Wihrend die Lehrplanarbeit fiir Philosophie am Gymnasium und fiir
das Fach Ethik unmittelbar nach 1990 begann, wurde die Lehrplan-
kommission fiir Evangelische Religion erst 1992 berufen. Der Entwurf
fiir die Rahmenrichtlinien an Gymnasien vom 5. — 12. Schuljahr ist an
dem Leitthema orientiert: »Mit Hilfe der Bibel eine Sprache fiir Le-
bensvollziige finden«.Die vier Leitthemen des ersten Rahmenplanes
werden weiter aufgeschliisselt.

Die Ev. Kirche der Kirchenprovinz Sachsen rechnet damit, daB3 an etwa
50 Schulen Religionsunterricht beginnen kann, also einer sehr kleinen
Zahl. Fiir andere Schulen empfiehlt sie, Projektwochen zu christlichen
Themen wie Weihnachten und Ostern, aber auch zu aktuellen Fragen
wie Gewalt, Umgang mit Fremden, Umwelt und Zukunftsperspektiven.
Zugleich stirkt sie die Bemithungen fiir eine intensive und verédnderte
gemeindliche Kinder- und Jugendarbeit. Die dafiir eingesetzte Arbeits-
gruppe hat 1992 eine Handreichung zu konzeptionellen Uberlegungen
und mit Erfahrungs- und Erlebnisberichten herausgebracht. Sie gibt

9 Leitlinien fiir Regelungen zum Religionsunterricht im Gebiet der Ev. Kirche der
Kirchenprovinz Sachsen (beschlossen durch die Kirchenleitung am 29.2.1992), Rvfg
Nr.14/92 des Ev. Konsistoriums in Magdeburg.
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Hilfen und Anregungen, sich in der verénderten Situation der gemeind-
lichen Kinderarbeit zurechtzufinden.

Gegen die Einrichtung des Religionsunterrichts regen sich auch hier die
Stimmen innerhalb und auBerhalb der Kirchen. Der Wind blist ihnen in
der Welt freier MeinungsduBBerung hart ins Gesicht, wenn es etwa in
einem Leserbrief heift:

»...ihre Behauptungen sind unbegriindet und unsinnig (die Erschaffung der Welt durch
Gott, die angeborene »Erbsiinde«, die Jungfrauengeburt, Himmelfahrt), sie erhebt gegen-
iiber ihren Anhingern einen Absolutheitsanspruch («Herz, Leib und Seel', nimm alles
hin«), sie 1iBt sie zahlen (von der Eintreibung der Mitgliedsbeitridge durch den Staat kann
die Konkurrenz allerdings nur triumen), sie droht Nichtanhidngern und Abtriinnigen mit
ewiger Verdammnis, ... die Kette der Beispiele lieBe sich miihelos verldngern... Mit der
Arroganz der Macht treten sie auf, fordern Privilegien bzw. den Erhalt derselben und
wollen es zum Staatsanliegen machen, ihre religiése Konkurrenz zu vernichten...«'

Umso iiberraschender mulite auf viele das Umfrageergebnis des Wik-
kert-Institus vom August 1992 wirken, daB sich »59 % aller Wahlbe-
rechtigten in Sachsen-Anbhalt fiir die Einfilhrung von Religionsunterricht
an den offentlichen Schulen« ausgesprochen haben.'" Der Wunsch wird
begriindet mit der Aufarbeitung des Informationsdefizits in Sachen
Religion und ethischer Orientierung fiir die Heranwachsenden. Die
Umfrage macht deutlich, daB religionskundliche Informationen erwartet
werden, daB Angst vor kirchlicher Missionierung (Indoktrination)
besteht und daB Ziele und Inhalte weithin unklar sind.

3 Ausbildung von Religionslehrern

Die theologischen Fakultiten in Halle und Jena nahmen schon ab
Herbst 1990 die Gymnasiallehrer-Ausbildung auf. Entsprechende reli-
gionspiddagogische Lehrstiihle wurden an den Fakultiten errichtet. Die
Piddagogische Hochschule Erfurt/Miihlhausen wurde im Friihjahr 1991
beauftragt, ab Wintersemester 1991/92 die Ficher Evangelische und
Katholische Religionslehre fiir das Lehramt an Grund- und Regelschu-
len einzurichten. Das Philosophisch-Theologische Studium in Erfurt
ibernahm die katholische Ausbildung unmittelbar. Mit den evangeli-
schen Kirchen zogerten sich die Verhandlungen fiir den Lehrauftrag
durch die Kirchliche Hochschule Naumburg so lange hin, dafl die
Ausbildung erst im Sommersemester 1992 mit 12 Studierenden fiir das
Lehramt an Grundschulen und drei fiir das Lehramt an Regelschulen
anfangen konnte; zehn sind an einem spéteren Drittfach interessiert. Ab

10 Leserbrief in der Mitteldeutschen Zeitung vom 19.9.1992: Kirche behielt ihre
Privilegien.

11 epd-ost Nr. 65 vom 25.8.92; epd Nr. 35 vom 27.8.92, 5; Mitteldeutsche Zeitung vom
27.8.92, 3: Mehrheit wiinscht Schulfach Religion.
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Herbst 1992 ist das Studium fiir das Lehramt an Berufsschulen eréffnet
worden.

An der PH Erfurt/Miihlhausen dauert der Studiengang »Lehramt an Grundschulen«
insgesamt sieben Semester (das letzte als Priifungssemester) mit 132 SWS. Voraussetzung
aller Lehrerstudiengéinge sind — anders als zu DDR-Zeiten — die allgemeine Hochschulrei-
fe bzw. eine fachgebundene Hochschulreife, die an den friiheren Instituten fiir Lehrerbil-
dung (IfL) erworben werden konnte.Das Studium ist dhnlich strukturiert wie in Rhein-
land-Pfalz.'? Etwa ein Drittel umfaft das Studium der Erziehungswissenschaften, unter
deren Wahlpflichtbereichen gewiihlt werden kann zwischen Philosophie, Politikwissen-
schaft, Soziologie der Erziehung, Evangelische oder Katholische Theologie. Von den 100
SWS fiir die Pflichtficher entfallen wiederum 38 SWS auf Grundschuldidaktik, 38 SWS
auf das Pflichtfach (Deutsch oder Mathematik) und 24 SWS auf das Wahlfach (2. Fach).
Dazu gehéren Kiinstlerisches Gestalten, Musik, Sport, Werken, Schulgarten, Heimat- und
Sachkunde und die neuen Ficher Evangelische und Katholische Religionslehre sowie
erstmalig in der deutschen Lehrerbildung Ethik.

Der Studiengang Lehramt an Regelschulen (fiir das 5.-10. Schuljahr des zweigliedrigen
Systems) dauert insgesamt 8 Semester mit 140 SWS; davon entfallen auf die beiden zu
wihlenden Ficher je 50 SWS. Unter den 18 Fiichern sind Evangelische und Katholische
Religionslehre sowie Ethik neu. Voraussetzungen sind neben den fiir die Grundschule
genannten Bedingungen fiir Evangelische Religion Lateinkenntnisse, fiir die Berufs-
schullehrer-Ausbildung von 9 Semestern mit 160 SWS Latein- oder Griechisch-Kennt-
nisse. Die Vorldufigen Verordnungen iiber die Erste Staatspriifung vom 19.09.1991
gliedern die Inhalte fiir die Evangelische Religionslehre nach den theologischen Diszipli-
nen Altes und Neues Testament, Kirchengeschichte, Systematische Theologie, Religions-
wissenschaften und Religionspidagogik.

In der praktischen Durchfithrung des Studiums wird es darauf ankom-
men, wie eine Vernetzung der theologischen Disziplinen mit den didak-
tischen Zielstellungen gelingen wird. Das bisherige erste Semester
zeigt, daB vorrangig Grundkenntnisse fehlen, dal aber auch die Grund-
satzfragen des Glaubens auf Antworten drangen.

Die SchluBpassage einer wissenschaftlichen Hausarbeit iiber das Bilderverbot macht die
Auseinandersetzungen anschaulich:

»Auch in der heutigen Zeit ist die Frage nach Gott aktuell zur Betrachtung und Gestal-
tung des eigenen Lebens — man muB sie zu jeder Zeit suchen.

Ja, vielleicht kann man sagen, jeder sucht tiglich neu nach seinem Bild von Gott. Ist
nicht auch jede Ideologie, die man vertritt, ein Gottersuchen und verbunden mit einem
Bildermachen? Denn: >Woran du glaubst, hingst du dein Herz.< (nach Luther).

Haben wir nicht im Sozialismus nach Illusionen gelebt? Und war diese Ideologie, die frei
machen sollte, nicht eigentlich Versklavung? Kann man nicht auch sagen (und ich hoffe,
Sie verzeihen mir diesen Vergleich), daB Marx und Lenin unsere einzigen Gotter waren
und wir keine auBer ihnen haben sollten und anbeten durften? Die Leitfiguren, die 40
Jahre lang gelobt und gepriesen wurden, die unsere Vorbilder dargestellt haben, und zum
Nacheifern, so wie sie zu sein, anregten — was ist mit ihnen geschehen? Mit Lenin, Marx,
Engels...? Wo sind ihre Denkmiiler, Bilder, (die tiber den Tiiren hingen)...Gotzenbilder?

12 Vgl. dazu und zu den Regelungen im Land Thiiringen: B. Buschbeck und S. Wib-
bing, Zur Situation des Religionsunterrichts in Rheinland-Pfalz, in: JRP 7 (1990), Neukir-
chen-Vluyn 1991, 263-273, hier: 264.
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Sollten wir nicht nach ihren Geboten leben? — Sie wurden vom Sockel gestofien. Und das
innerhalb kiirzester Zeit. Und mit ihnen unsere Bilder. Warum?

Wir haben iiber unserer >»Anbetung« einen entscheidenden Fehler gemacht. Wir haben sie
in ein statisches unveriinderbares Bild gepreBt, in eine Schublade, in der keine Aus-
breitung moglich war, und ihnen keine Verinderung und Entwicklung zugestanden. Und
wie sagte schon Bert Brecht: »>Ich male ein Bild von einem Menschen, auf daB es ihm
immer dhnlicher wird. — das Bild dem Menschen? Nein, der Mensch dem Bild.< Waren
wir nicht auch Bilderstiirmer? War es ein Bildersturm?

Und jetzt, in dieser Zeit, fiir viele so schwer anzusehen und zu begreifen. Alles Alte zihlt
nicht mehr. Der Mensch ist jetzt wirklich frei — wirklich? Er muB sich neu auf den Weg
machen, um fiir sich neue Bilder von der Welt zu finden. Oder liegt in dieser Situation
nicht die groBe Chance, das zweite Gebot zu beherzigen und ab sofort keinem triigeri-
schen Bilde mehr zu erliegen?!«

4 Tendenzen

(1) Schon in einer Landeskirche und in zwei Landern ist das Spek-
trum religionsunterrichtlicher Praxis breit. Die Kirchen, die bis 1989
allein die christlichen Bildungsaufgaben wahrgenommen hatten, hatten
keine Konzepte, weil sie von der verdnderten Situation iiberrascht
wurden und sich in 50-jihriger Entwicklung vom schulischen Reli-
gionsunterricht verabschiedet hatten. Das Ja zum neuen schulischen
Bildungsauftrag und das Festhalten an der bewihrten katechetischen
Arbeit verlangt Modelle, fiir die auch die Kirchen der alten Bundes-
lander kaum Angebote haben.

(2) Der Widerstand gegen den Religionsunterricht innerhalb und
auBerhalb der Kirchen befiirchtet eine neue Verbindung von Staat und
Kirche, vermutet Missionierungsabsichten der Kirchen zur Stabilisie-
rung von Machtpositionen und hat Angst vor neuen Ideologisierungen,
statt »Rot« nun »Schwarz«. Damit wird jedoch der Staat immer noch
als hypostasierte Macht totalitdren Charakters gedacht, nicht als Organ
einer freien Demokratie. Deshalb beruft sich der kirchliche Protest auf
die Barmer Erkldrung. Indem jedoch der Bildungsauftrag als kirchliche
Aufgabe abgelehnt wird, wird der Religionsunterricht in seiner Ein-
filhrung behindert, werden diejenigen Krifte unterstiitzt, die nicht am
Religionsunterricht interessiert sind.

(3) Die Entscheidungen zur Einfiihrung des Religionsunterrichts sind
nicht frei von kirchenpolitischen und konfessionspositionellen Uber-
legungen. Wenn auch Ansitze fiir 6kumenisches Zusammenarbeiten
vorhanden sind, verlduft die religionspddagogische Entwicklung ge-
trennt auf konfessionellen Bahnen. Allerdings ist auch hervorzuheben,
daB eine konfessionelle Positionierung fiir Lehrende und heranwachsen-
de Schiiler zur Klarheit verhilft und nicht die andersgearteten Unter-
schiede verwischt. Die Forderung nach 6kumenischem Religionsunter-
richt kommt vorwiegend aus protestantischem Umfeld, das den Ernst
anderer kirchlicher Positionen iibersieht.
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(4) Die Kirchen konnen endlich ihren Wunsch realisieren, an der
Neugestaltung der Schule mitzuwirken. Von einer ersten Orientierung,
das ethische und religiose Defizit dimensional in den vorhandenen
Schulfichern abzubauen, werden unterschiedlich schnelle, variable
Schritte in Richtung Religionsunterricht gemacht. Dabei versuchen die
Kirchen, ihr Mitspracherecht so zu sichern, so daB} ihre Aktivititen den
Eindruck »der Kirche in der Schule« wecken. Zugleich lehnen die
Kirchen eine Entwicklung ab, die die gemeindliche Kinder- und Ju-
gendarbeit durch den Religionsunterricht abldst. Das Festhalten der
Doppelspur von Gemeinde- und Schulpddagogik kostet zusitzliche
Krifte, zumal das Mitarbeiterpotential zahlenmifBig gering und krifte-
miBig tiberfordert ist.

(5) Die Offentlichkeit braucht mehr Klarheit iiber Ziele und Inhalte
des schulischen Religionsunterrichts in Abgrenzung zum Ethikunterricht
und zur gemeindlichen Kinder- und Jugendarbeit. Das wird jedoch erst
moglich sein, wenn der neu entflammte Streit iiber religionspddagogi-
sche und innerkirchliche Ziel- und Inhaltsvorstellungen des RU deutli-
chere Konturen gewinnt. Die Ersterfahrungen an den Schulen miissen
iiber die wirkliche Situation Auskunft geben und die weiteren Entschei-
dungen bestimmen.

Raimund Hoenen ist Professor fiir Praktische Theologie (Katechetik/Religionspidagogik)
an der Kirchlichen Hochschule Naumburg/Saale.
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Hans-Giinter Heimbrock

Kirche im (Welt-)Dorf oder Blick iiber die
Grenzen?

Rezension zu Norma H. Thompson (Ed.), Religious Pluralism and Religious Education,
Birmingham (Al.), Religious Education Press 1988, 330 S.

1

Es ist kein Zufall, daB die Diskussion zum Umgang mit dem Pluralis-
mus in den USA frilher begonnen hat als im provinzialistischen
Deutschland. Vom »global village« sprechen dort Soziologen, Medien-
wissenschaftler und Politiker schon lange. Ein bemerkenswertes Unter-
nehmen dabei stellt der vor Jahren vorgelegte US-amerikanische Band
dar, zu dem 13 Religionspadagoglnnen aus verschiedenen Denomina-
tionen und Religionen Beitrdige geliefert haben. Sie beziehen sich
gemiB der verfassungsmaBigen Situation der USA in erster Linie nicht
auf schulische, sondern auf kirchliche Handlungsfelder.

Im Eroffnungskapitel »The Challenge of Religious Pluralism« (7-36),
das zugleich einen guten Einblick in wichtige Entwicklungen der US-
amerikanischen Religionspadagogik gibt, stellt die Herausgeberin,
emeritierte Professorin an der Universitdt von New York City, zunéchst
Fragen und Vorfragen, kritische und notwendige. Z.B.: Welche Kon-
zepte von Pluralismus sind hilfreich? Welche soziale Wirklichkeit trifft
der Begriff? Welche politischen Programme transportiert er? Dabei
werden sozio-historischer Hintergrund und aktueller politischer Kontext
des Problems in der spezifischen Entwicklung der US-amerikanischen
Gesellschaft deutlich. Thompson priift mogliche Ziele, theologische
Grundbegriffe und Inhalte, die zur padagogischen Orientierung im
religivsen und kulturellen Pluralismus in Frage kommen, genauso aber
auch Hindernisse wie Zerrbilder («Null-Curriculum«) von anderen. Als
Entstehungszusammenhang fiir Beschiftigung mit Pluralismus in den
kirchlichen Gemeinschaften erweist sich so die Uberwindung von
Barrieren fiir die Ausbildung voller Humanitit durch kulturelle Stereo-
typen, durch Benachteiligung von Frauen, Schwarzen, durch Vorurteile
gegeniiber Juden und anderen ethnischen bzw. religiosen Minorititen.

Z

Die folgenden zehn Kapitel versuchen in ganz unterschiedlicher Weise, Beitrige religio-
ser Erziehung zum Pluralismusproblem aus Sicht spezifischer religitser Gruppierungen
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zu skizzieren. Dabei kommt den christlichen AutorInnen schon rein quantitativ ein
deutliches Ubergewicht zu. Ich nenne im Folgenden schlaglichtartig die jeweiligen Haupt-
interessen.

G. Morans Beitrag, »Religious Pluralism: A U.S. and Roman Catholic
View« (37-56), ist daran interessiert, die Moglichkeiten des konstrukti-
ven Umgangs mit religiosem Pluralismus zu erkunden. Dazu wird nach
faktischem Umgang mit Pluralismus gefragt, nicht nur im Katholizis-
mus. Interessanter erscheint die Analyse der »Religion der USA«, einer
religiés aufgeladenen Ideologie der Kultur. Die sieht Moran im Wort
»Amerika« besonders deutlich, da hier alltagssprachlich ein Staat mit
einem eschatologischen Traum der wahren einheitsstiftenden Religion
identifiziert wird. Dominant in diesem Traum sind gleichwohl partiku-
lare (christliche bzw. jiidische) Elemente und ein gewisses Desinteresse
an anderen. In Morans eigener Position erfordert religioser Pluralismus
Wahrnehmung des Anderen in Toleranz, schlieBlich Akzeptanz von
Diversitiit.

Zu den interessanten Facetten des Buches zihlt die Pluralitit von Ansitzen aus einer
Religion. Von der expliziten Basis einer dem Okumenismus verpflichteten rémisch-
katholischen Position aus entwickelt James M. Lee im Kapitel »The Blessings of Religio-
us Pluralism« (57-124) zuniichst Gesichtspunkte zur Notwendigkeit des religiosen Plura-
lismus sowie Prinzipien im Umgang mit ihm. Leitend dabei ist die theologische Maxime
der Transzendenz Gottes gegeniiber allen menschlichen Antworten auf seine Offenbarung
in Form von Religionen. Pluralismus taucht nicht erst bei anderen Religionen auf, so Lee,
sondern bereits innerhalb einer Glaubensgemeinschaft, wenn man beriicksichtigt, daBl
jeder Mensch seine individuelle Antwort auf gottliche Offenbarung zu geben versucht.
Und keine Religionsgemeinschaft kann fiir sich allein den Anspruch erheben, die Wahr-
heit im universalen Sinn zu finden, schon gar nicht in der reduzierten Form von Lehrsit-
zen.Wichtig ist in diesem Zusammenhang der Hinweis darauf, daB solche Einsicht gelernt
werden muf3.

In einem kiirzeren Essay von David Ng, »Holy People in a Holy Crea-
tion« (125-137), folgt die Perspektive eines Presbyterianers asiatischer
Herkunft. Leitend ist die Maxime »Pluralismus ist fiir Minderheiten die
einzige Hoffnung. Die Alternative wiire Krieg.« ;
Dem Rahmenthema des Bandes nihert sich auch Grant S. Shockley
bewuBt aus der Perspektive einer lange im gesellschaftlichen und kirch-
lichen Abseits befindlichen Gruppe: »Religious Pluralism and Religious
Education. A Black Protestant Perspective« (138-170). Alle bisher
skizzierten Problemlosungen werden hier allerdings relativiert durch die
kritische Einsicht in die Konsequenzen herrschender, d.h. weiler US-
amerikanischer Pluralismuskonzepte. In Kirche und Gesellschaft ver-
bramen Assimilations- und Integrationsideale letztlich rassistische
Ausgrenzung und Unterdriickung von Schwarzen. Den Pluralismus
ernst nehmen heiBt dann zunichst, die sich universal verstehende kon-
ventionelle weille euro-amerikanische Theologie mit ihrer impliziten
Dominanz und Partikularitéit zu konfrontieren. Deshalb votiert Shockley
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— so paradox dies klingen mag — fiir kontextuelle, ethnisch bewubBt
pratikulare schwarze Theologie. Als dem entsprechende Perspektive
religioser Erziehung nennt Shockley zutreffend P.Freires Ansatz einer
am emphatischen Verstéindnis von Praxis orientierte Konzeption der
Befreiungspidagogik.

Shockley scheint mir gerade mit dieser Pointe einen wichtigen Beitrag
zu liefern, weil er das Thema konkret und im Blick auf die gesell-
schaftspolitischen Kontexte, also auf die Frage der Macht hin bedenkt.
Auch wenn er so nicht einfach auf Deutschland iibertragbare Perspekti-
ven bietet, provoziert er dazu, die ideologiekritische Frage nach dem,
was hinter naiver Propaganda fiir »Multi-kulti-Erziehung« steckt, ernst
zu nehmen.

Das pluralistische Spektrum des Bandes reicht weit. LeserInnen von William Clemmons
Beitrags scheinen in eine vollig andere Epoche zuriickversetzt. Denn in »Southern
Baptists Dealing with Pluralism« (171-194), einem historischen Uberblick iiber die
Entwicklung und die aktuelle Diskussion der Baptisten vor allem im Siiden der USA,
dominieren Angst vor historisch-kritischer Bibelauslegung und vor Untergrabung der
eigenen Position durch wissenschaftliche Forschung. Bei allen Bemiihungen um selbst-
kritische Darstellung kommt hier eine ganz und gar nicht pluralistische Position zu Wort.
Sie ist wesentlich durch religiésen Fundamentalismus, kirchlichen Separatismus und
kulturellen Konservativismus gekennzeichnet. Andere Denominationen, geschweige denn
Religionen, werden nicht einmal genannt.

Das ebenfalls beschriebene Feld religioser Erziehung (dargestellt wird insbesondere die
Sunday School) bietet reiches Anschauungsmaterial fiir die generell enge konfessionalisti-
sche Perspektive, insbesondere dort, wo genannt wird, was ihr durch welche Machen-
schaften der Zensur zum Opfer fillt.

Obwohl auch der Beitrag von C.J. Tarasar »The Minority Problem:
Educating for Identity and Openness« (195-210), aus US-orthodoxer
Perspektive verfat, das Rahmenthema auf innerchristlichen Pluralismus
begrenzt, ist er in seiner reflektierten Begrenztheit von ungleich anderer
Reichweite als das vorhergehende Kapitel. Dies einmal, insofern das
theologische Grundproblem der Wahrheit ausdriicklich im Kontext der
Diversitit unterschiedlicher Bekenntnisse diskutiert wird, zum anderen,
indem dabei der politische und kulturelle Kontext der USA mit her-
angezogen wird.

Mit der Skizzierung einer spezifischen Ambivalenz US-amerikanischer Weltanschauung
in Sachen religitsem Pluralismus (zwischen Toleranz und Konformititszwang) ergeben
sich nach Tarasar strukturelle Schwierigkeiten fiir das Gelingen eines wirklichen Dialogs
mit fremden Positionen. Hinzu kommt die Asymmetrie zwischen miichtigen und vollig
randstindigen Gesprichspartnern, wie dies in der dominant protestantischen Nation auch
fiir orthodoxe Christen der Fall ist.

Als Zielsetzung fiir religiose Erziechung formuliert Tarasar lernenden Umgang mit
Fremden, der eigene religidse, kulturelle und persénliche Identitit gerade in der Be-
gegnung mit anderen dadurch fordert, daB beides zu seinem Recht kommt: Akzeptanz des
Anderen wie Vertrauen in den Wert der eigenen Uberzeugungen.



156 Hans-Giinter Heimbrock

Das Kapitel von Sherry H. Blumberg und Eugene B. Borowitz, »Reli-
gious Pluralism: A Jewish Perspective« (211-221), ist einer der Kiirze-
sten, aber gleichwohl instruktivsten Beitrdge des gesamten Bandes. Die
vom New Yorker Autorenpaar skizzierte Position des US-amerikani-
schen Reformjudentums ist deshalb so interessant, weil ein spezifischer
Umgang mit innerreligiosem Pluralismus in theologischen und péd-
agogischen Fragen geradezu als Herzstiick dieser religiosen Gruppe
plausibel wird. Denn von Beginn an hatte man/frau es damit zu tun,
sich mit anderen Positionen des Judentums (Orthodoxen, Konservati-
ven etc.) konstruktiv auseinanderzusetzen, ganz abgesehen von der
spannungsreichen Beziehung zur nichtjiidischen gesellschaftlichen
Majoritit.

Gerade weil hier aber nicht der Weg der Abschottung gewihlt wurde,
gewinnt das Pluralismusproblem fiir diese Gruppe besondere Brisanz:
Wenn auch andere Positionen und Religionen Wahrheit enthalten kon-
nen, warum soll man dann iiberhaupt noch den Weg des (Reform)Ju-
dentums gehen ? Auch Blumberg und Borowitz optieren hier schlieBlich
fiir Partikularitit. Denn in einer Situation, die immer noch vom Holo-
caust iiberschattet ist, besteht das vordringliche Ziel religioser Erzie-
hung nicht in Vermittlung abstrakter Universalititspostulate, sondern
darin, zur Bildung weltoffener und jiidischer Identitit beizutragen.
Lehrer als personale Modelle sind hier besonders herausgefordert.

Aus unverbliimt fundamentalistischer Sicht deduziert Abdullah Muhammad Khouj in
»Bducation in Islam« (222-248) seine Erziehungskonzeption. Wenn alle relevante Wahr-
heit von Allah geoffenbart und im Koran aufgezeichnet ist, dann handelt es sich auch in
der Erziehung allein um Tradierung iiberhistorisch verbindlicher Regeln mit géttlicher
Dignitit. Séikulare Wissenschaften sind generell entbehrlich. Allerdings wirft Khouj an
einer Stelle doch ein kurzen Seitenblick auf sie, ndmlich um darauf zu verweisen, daf
islamische Pidagogik des Korans mit moderner Lerntheorie durchaus iibereinstimmt.
Jedenfalls mit der des operanten Konditionierens, mit Lernen nach Vorbildern und nach
Lohn und Strafe.

Angelegt auf Einsicht fiir Fremde ist dagegen der Beitrag von Young
Bong Oh und Sun Young Park, »Buddhist Education and Religious’
Pluralism« (249-270), der wesentliche Aspekte der Spiritualitdt und
Erziehungslehre des Mahayana-Buddhismus umreifit. Denn die traditio-
nellen Grundeinsichten in den Weg menschlicher Existenz als Weg zur
Erleuchtung und Befreiung werden in stetigem Vergleich auf ihre
Parallelen in modernen westlichen Konzepten hin bedacht. Dabei wer-
den iiberraschende Linien zu Ansétzen von Existenzphilosophie, Ent-
wicklungstheorien und christlich fundierten Erziehungskonzepten gezo-
gen. Mit alledem kommt hier eine reflektierte Erziehungstheorie zur
Sprache. Dariiber hinaus ergibt sich als Fazit, dal der buddhistische
Weg von seiner Grundoption Ostlicher Logik her, »es ist alles eins,
weil es unterschiedlich ist«, geradezu dafiir priadestiniert erscheint,
unterschiedlichste religiose Lehren in friedlicher Koexistenz zu akzep-
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tieren.

Zumindest fiir westliche BetrachterInnen erscheint auch der Beitrag
eines in New York lehrenden hinduistischen Monches Swami Tathaga-
tananda, »Hinduism and How It Is Transmitted« (271-300), auf eine
dhnliche Grundoption hinauszulaufen.

Fromme Hindus konnen grundsitzlich von allen anderen Religionen lernen, wenn die
eine Gotheit in unendlicher Zahl irdischer Manifestationen wirkt. Es ist auch diesmal eine
grundsétzlichmonistische Weltanschauung, diehinsichtlich philosophischer Hintergriinde,
traditioneller spiritueller Kultur wie schlieBlich im Blick auf moderne geistliche Fiihrer
wie Ramakrishna, Vivekananda und Gandhi ausfiihrlich und nicht ohne stolzes Selbst-
bewubitsein innerer Uberlegenheit gegeniiber materialistischen Weltbildern vorgetragen
wird. Der Hinduismus wird dabei weniger als inhaltlich bestimmbares Glaubensbekennt-
nis, sondern eher als ein Lebensweg deutlich. Er verlduft iiber Stufen menschlicher
Entwicklung und hat spirituelle Erleuchtung in der Vereinigung mit der Gottheit zum
Ziel.

Erziehung in dieser Tradition ist sehr breit angelegt, hat eher den
Charakter einer — sehr wohl durch Traditionen institutionalisierten —
Meisterlehre denn den einer separaten fachlichen Schulung. Sie ist
gepridgt von intimer lebendiger Schiiler-Lehrer-Relation, in welcher
bedeutungsvolle Wahrheit, Weisheit und Lebenskunst weitergegeben
und personlich angeeignet werden. In unbeirrbarem Beharren auf einer
Ethik der Gewaltfreiheit sieht der Autor zugleich aber in einer Epoche
atomarer Weltbedrohung die welthistorische Bedeutung des hinduisti-
schen Wegs.

In einem abschlieBfenden Teil »Future Directions« (301-314) versucht
Norma Thompson den Ertrag des Bandes zu erheben. Das gesamte
Projekt kann in Anlehnung an Tillichs Leitmetapher als »Blick iiber die
Grenzen« apostrophiert werden, zugegebenermalen ein Blick von ganz
unterschiedlichen Standorten aus und einer durch ganz unterschiedliche
Brillen. Insgesamt, so die Herausgeberin, dient er aber in jedem Falle
dazu, kreativen Umgang mit religiosem Pluralismus zu befordern. Eine
Liste der AutorInnen, Register von Namen und Sachen runden den
Band ab.

3

Zweifellos gibt der Band in seiner schillernden Vielfalt von qualitativ heterogen Artikeln
mannigfaltige Anregungen fiir die weitere Arbeit am Thema, provoziert allerdings auch
kritische Riickfragen. Klar wird, da8 mit der Diskussion der Rahmenproblematik zugleich
Grundfragen religitser Erziehung zur Debatte stehen. Dabei fallen die Optionen durchaus
unterschiedlich aus. Ich skizziere sie in der hier gebotenen exemplarischen Weise.

Zumindest einige AutorInnen begreifen Pluralismus erfreulich differen-
ziert: Deutlich wird, dal neben der Wahrnehmung eines globalen inter-
religidsen Pluralismus auch diejenige des inner-religiosen Pluralismus
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bisher zu kurz gekommen ist. (Freilich hdtte ich mir auch im Band
selbst mehr internen Dialog vorstellen konnen.) Uber das Akzeptieren
von religioser und kultureller Diversitit hinaus steht insbesondere die
Klirung der Wahrheitsfrage neu an, wobei als Ausgangspunkt gilt:
»truth ultimately has more than one valid construction and human
thinking can approach these constructions in different ways.« (159). Es
hilft wohl kaum weiter, allen anderen Religion pauschal authentische
Suche nach Wahrheit zu konzedieren, wenn keine Kriterien von Wahr-
heitsfindung diskutiert werden. Solange die Frage der Machtverhilt-
nisse nicht einmal angesprochen wird, bleibt Wahrheit allerdings ohne
konkrete Basis, unverbindlich. Und: Es gibt gerade in pluralistischen
Demokratien Zwiédnge zum relativistischen Pluralismus.

Ungelost bleibt bei einigen Autoren der Widerspruch zwischen voll-
mundigem Pldadoyer fiir Pluralismus und der Tatsache, da man zu
dessen Entfaltung permanent nur Positionen und Probleme einer parti-
kularen Religion, ndmlich der eigenen diskutiert (so z.B. Lee und
Kouj).

Universalisierende Konzepte in Buddhismus und Hinduismus irritieren
durch andere Logik, erinnern mit der Vorstellung einer Substanz unter
verschiedenen Namen an nominalistische Modelle. Die intellektuelle
Herausforderung ist betréchtlich. Wie kann man/frau sich mit diesem
Ansatz adidquat auseinandersetzen, wenn man/frau nicht auf der Basis
oOstlicher, universalisierender Denkart, sondern partikularer distinkter
religioser Uberzeugungen argumentieren will? Weitere Riickfragen
dréngen sich auf. So universal angelegt diese Position zu sein scheint,
so sehr taucht allerdings die Frage auf, ob nicht in dieser Ausweitung
letztlich gar nicht mehr von Religion in distinktem Sinne die Rede ist.
Sodann irritiert eine durchaus ambivalenter Umgang mit der Bewertung
ethnischer Identitit einer Religion. Einerseits gilt, da kulturelle Bin-
dungen konkreter Religionen partikulare Begrenzungen mit sich brin-
gen, die fiir die Wahrnehmung der Universalitit und Einheit der Got-
tesidee hinderlich sind. Zum anderen wird zur Untermauerung dieser
universalen, monistischen Position aber gleichzeitig durchgingig auf
religiése und kulturelle Traditionen einer partikularen Kultur verwiesen,
z.B. derjenigen des alten und modernen Indiens.

SchlieBlich noch eine Anmerkung. Nach mehreren Bemerkungen im Band zur sozialen
Funktion religitser Toleranz fiir die spannungsreich plurale Gesellschaft der USA ist es
nicht verwunderlich, daB} eine »Versammlung des Weltparlaments der Religionen« im
Jahre 1893 in Chicago stattfand. Wenn aber Tathagatananda die andere Weltreligionen
umgreifende Universalitdt des Hinduismus gerade mit einer Rede Vivekanandas vor
diesem Parlament belegt, dann, so scheint es, konvergiert die vorgetragene hinduistische
Position in auffilliger Weise mit der »Religion Amerikas«.

Der Band handelt explizit oder implizit vor allem von auBerschulischer
religidser Erziehung. Das ist fiir unsere Religionspidagogik bedenkens-
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wert, auch wenn es schade ist, wie wenig in der US-amerikanischen
Diskussion diejenigen europidischen Lénder bedacht werden, die schuli-
schen Religionsunterricht kennen. Wir aber werden daran erinnert, dal3
Religionen auch etwas mit Gemeinschaft Glaubender, mit Feier des
Ewigen zu tun haben.

Bestimmte inhaltliche Optionen zum Pluralismus konvergieren offenbar
mit bestimmten Erziehungskonzepten. Das gilt fiir die Allianz von Fun-
damentalismus und Behaviorismus genauso wie fiir die Kombination
inhaltlich offener Weltanschauungen und lebenswegorientierter Bil-
dungsmodelle. U.a. auch deshalb gilt Morans Grundthese, daf} religio-
ser Pluralismus und religiose Erziehung einander logisch bedingen bzw.
einschlieBen. Erziehung entsteht in der Situation der Orientierungs-
offenheit statt in monolitischem Religionssystem. Hier ist Erziehung
notwendig, wenn Diversitit nicht mit Gewalt aufgelost werden soll.
Aber es gibt offensichtlich auch zur Gewalt neigende Erziehungsfor-
men. Eine bedeutsame Herausforderung formuliert der Band hier fak-
tisch darin, Toleranz und konstruktiven Umgang eben auch mit denjeni-
gen fremden Positionen zu erproben, die ihrerseits faktisch in kon-
fessionell monolithischem und dialogunwilligem Milieu leben.
Metaphern und Symbole haben in der Erziehung eine besondere Rele-
vanz. U.a. der Beitrag von Ng wirft fiir die Frage auf, welche bibli-
schen Bilder fiir Pluralismus in Betracht kommen. Die Reihe ist relativ
bekannt: »Shalom«, »Turm zu Babel«, »Pfingsten«, »Kirche als Korper
mit vielen Gliedern«, usw. Zu fragen ist nach weiteren Leitmetaphern,
realistisch zugleich aber nach Macht und schénem Schein sidkularer
Bilder wie »melting pot«, »global village« oder »happy family«. Denn
diese besitzen nicht nur in den USA spezifische Konnotationen und
Attraktionen. Spitestens der Hinweis der Herausgeberin auf Tillichs
Metapher der »Grenze« sollte uns dazu provozieren, nach unseren
Entsprechungen zu suchen. Denn das »gemeinsame Haus Europas« ist
sehr damit beschiftigt, die Fenster zu vernageln.

Hans-Giinter Heimbrock ist Professor fiir Praktische Theologie am Fachbereich Ev.
Theologie der Johann Wolfgang Goethe-Universitiit Frankfurt a. M.
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Christoph Bizer

Ein neuer Zugriff auf die Geschichte der
Religionspiddagogik

Ein Gesprich mit F. Schweitzer, Die Religion des Kindes. Zur Problemgeschichte einer
religionspiadagogischen Grundfrage. Giitersloh 1992, 458 S.

1 Neue Arbeit an der Geschichte

Die Religionspddagogik hat im vergangenen Jahrzehnt fiir These und
Argument den Raum ihrer Geschichte zuriickgewonnen. Der religions-
pddagogische Gedanke verhilt sich zu sich selbst als ein verdankter,
der den Reichtum seiner Strukturen in der Riickbesinnung auf seine
Geschichte entwirft und seine Verantwortbarkeit fiir die Gegenwart in
der Tiefe des so gewonnenen Raumes reflektiert. Deutlich ablesbar ist
das Paradigma neuer geschichtlicher Arbeit an Habilitationsschriften,
deren Gattung die literarische Selbstrepriasentation der Religionspad-
agogik akademisch begeht.

Auch Schweitzers Buch ist urspriinglich eine Habilitationsschrift. In
seinem Zugriff auf die Geschichte der Religionspddagogik lese ich es
vor dem Hintergrund der ilteren Arbeiten von Chr. Reents und G.
Limmermann', ohne den Vergleich hier mehr als anzudeuten. '

Beide Arbeiten bewegen sich unter dem Anspruch der akademischen Schulschrift in
ausgreifenden historischen Zeitrdumen. Reents arbeitet formgeschichtlich, indem sie die
zweihundertjihrige Uberlieferungsgeschichte eines Schulbuches untersucht. Limmermann
liBt sich sein Thema aus religionspidagogischer Praxis und Theorie vorgeben, bearbeitet
es bildungstheoretisch und spiegelt es dabei zum einen in einem schulgeschichtlichen
Lingsschnitt von der Reformation an, zum andern im Raum der »modernen« wissen-
schaftlichen Religionspiddagogik seit Kabisch.

Schweitzer versteht seine Arbeit als Beitrag »zur Problemgeschichte« einer fiir die
Religionspiddagogik konstitutiven »Grundfrage«. Eine »Grund«-frage als solche auszuwei-
sen, verlangt wissenschaftstheoretisch orientierte Systematik, die ihre Vorentscheidungen
sichtbar macht und sie wiederum an historischen Befunden ausweist. Schweitzer bezeich-

1 C. Reents, Die Bibel als Schul- und Hausbuch fiir Kinder. Werkanalyse und Wir-
kungsgeschichte einer frithen Schul- und Kinderbibel im evangelischen Raum: Johann
Hiibner, Zweymal zwey und fiinftzig Auserlesene Biblische Historien, der Jugend zum
Besten abgefasset ..., Leipzig 1714 bis Leipzig 1874 und Schwelm 1902 (Arbeiten zur
Religionspidagogik Bd. 2), Gottingen 1984. — G. Limmermann, Religion in der Schule
als Beruf. Der Religionslehrer zwischen institutioneller Erziehung und Personlichkeits-
bildung (Miinchener Monographien zur historischen und systematischen Theologie Bd.
10), Miinchen 1985. — Auf einer anderen Ebene liegt die ebenfalls signifikante Sammlung
je einzelner Abhandlungen iiber mehr oder weniger zufillig ausgewihlte »Klassiker der
Religionspidagogik«, hg. v. H. Schrier und D. Zillef3en, Frankfurt a.M. 1989.
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net sein Vorgehen als »historisch-systematisch«. Der Bindestrich signalisiert Anspruch,
Reiz und Reflexionsniveau der Arbeit. Auch Schweitzers geschichtlicher Bewegungsraum
erstreckt sich von der Reformation bis zur Gegenwart.

Der Ertrag: Auch von einem emsigen Rezensenten ist nicht zu erwar-
ten, daB er vierhundertachtundfiinfzig Seiten umsichtiger Darstellung
und zupackender Reflexion fiir alle Leser auf einen Nenner bringt. Ich
formuliere das wichtigste Ergebnis mit dem Recht auf subjektive Ein-
schidtzung. Nur im Durchgang durch ihre eigene Geschichte und ihre
Vorgeschichten kann sich die Religionspddagogik zu einer kritischen
Wissenschaft weiterentwickeln, die in der Selbstreflexion auf ihre
historischen Bedingungen das Gesprich mit sozialwissenschaftlichen,
psychologischen und anthropologischen Entwiirfen so fiihren kann, da3
sich die jeweiligen Implikationen und Setzungen der Disziplinen wech-
selseitig erhellen. »Nur eine selbst geschichtlich reflektive Religions-
padagogik wird mit den geschichtlich zu reflektierenden Auffassungen
und Ergebnissen human- bzw. sozialwissenschaftlicher Theorien ange-
messen umgehen konnen« (20).

Schweitzer versteht seine Arbeit als einen ersten Schritt auf diesem
Weg. Die Grenzen seiner Untersuchung sind mit Bedacht abgesteckt. Er
versucht sich an einer »Ideengeschichte« der Kindheit, die zunichst
nichts anderes sein soll als ein Beitrag zur Wissenschaftsgeschichte der
Religionspidagogik, die jedoch »als Vorarbeit und Bestandteil einer
umfassenderen historisch-sozialisationstheoretischen Untersuchung die-
nen konnte«. »An den heutigen MaBstiben pddagogisch-historischer
Forschung gemessen mag eine ideengeschichtliche Darstellung fiir sich
allein nicht befriedigen« (22). Auch ich reibe mich an den von Schweit-
zer selbst gesteckten Grenzen fiir seinen »problemgeschichtlichen«
Entwurf immer wieder.

Der Ertrag des Buches ist von groBer Bedeutung. Am Problemfeld
Kindheit macht es einen fiir den Konstitutionsprozef3 der Religionspad-
agogik immer noch neuen und zugleich alten Horizont sichtbar und ver-
bindlich: die theoretisch-reflexive Konstitution des Faches vollzieht sich
grundlegend in der Dimension seiner Geschichte.

2 Aufbau und Stil

Die Arbeit hat drei Hauptteile. Teil A stellt »Die Herausbildung der
modernen religionspiadagogischen Kindheitsvorstellung« von der Refor-
mation bis zur Romantik dar. Teil B gilt sodann dem »Umgang« mit
der ausgebildeten Vorstellung in der Religionspiddagogik des 19. und
20. Jahrhunderts bis etwa 1950: von Palmer bis Kittel, sozusagen.
Gefragt wird nach etwaigen Vorstellungen von Kindheit, nach deren
Stellenwert und nach den Konsequenzen, die sich daraus ergeben.
Befragt werden durchgingig die jeweiligenreligionspiadagogisch-theore-
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retischen Konstrukte; das Denken der Religionspddagogen also ist das
Feld der Untersuchung.

Auf das zweiteilige historische Korpus der Arbeit folgt ein dritter Teil
C mit einer Auswertung: »Ergebnisse und Perspektiven«. Hier werden
Ergebnisse der historischen Analysen und vier zentrale Fragehinsichten
der gegenwirtigen religionspiddagogischen Diskussion aufeinander
bezogen. In diesem Vorgang wird die Programmaussage des Buchtitels
»Die Religion des Kindes« als »religionspidagogische Grundfrage«
eingelost.

Natiirlich sind die Teile A und B auf C hin entworfen und C wiederum entfaltet die
Fragehinsichten, unter denen die Quellen befragt worden sind. Die Zirkelstruktur gehort
zum Programm. Auch in der Feinstruktur ist das Buch »historisch-systematisch« angelegt.

Die drei Hauptteile A, B und C wurden mit Sorgfalt und Raffinesse
durch eine »Einleitung« und einen »Ausblick« gerahmt. Sie weisen der
Arbeit methodologisch und programmatisch ihren Stellenwert an und —
das sei mit Bewunderung gesagt — sie machen auf all das und auf noch
mehr aufmerksam als eine kluge Besprechung des Buches etwa zu be-
denken geben konnte. Unter dem Vorzeichen neuzeitlicher Subjektivitiit
hat konsequent angelegte Selbstreflexion an der Selbstgeniigsamkeit des
absoluten Geistes teil. Ich hitte Miihe, meine Rolle als Rezensent zu
bestimmen, wenn mich Anspruchsniveau und Sachverstand der Arbeit
nicht von vornherein in ein kollegiales Gespriach verwickelt hiitten.

Die Arbeit ist brillant geschrieben und hervorragend lektoriert (mir ist wenig mehr als. 1
Druckfehler auf 100 Seiten aufgefallen). Eine iibersichtlich angelegte und facettenreich
detaillierte Untergliederung mit immer wieder eingeschobenen Zusammenfassungen
erméglichen eine fliissige Lektiire. Die Sprache ist bei aller Abstraktion auf Bewegung
und Sehen aus: die auf- und absteigende Linie auf dem Hintergrund einer Horizontalen.
»Verschrinkung« erschien mir bildhaft als ein Vorgang, in dem sich Schranken von
gegeniiberliegenden Seiten herabsenken und sich zu einer 'geschlossenen’ Gestalt ver-
binden. Das Leitwort »offen« eroffnet einen sich ausdehnenden Raum. »Sichtweisen« ist
ein Lieblingswort des Verfassers; die eine Sichtweise ist auf Ergidnzung durch eine andere
und eine dritte angelegt. Viele » Aspekte« oder »Perspektiven« ergeben erst den Befund,
und dann immer noch nicht ganz. Ist ein Gedanke entfaltet, folgt ein »umgekehrt«, das
ihn in eine Kehre bringt und dialektisch spannt. Dieser Art von Bildhaftigkeit und Be-
wegtheit des Denkstils entspricht ein hoher Grad von Formalisierung, die auf Strukturen
aus ist und mit komplexen Sachverhalten abstrakt umzugehen erlaubt.

3 Zum Verfahren

Ich werde im Folgenden versuchen, das Historische historisch gegen-
zulesen. Implizit sind damit auch die systematischen Voraussetzungen
beriihrt. An einem Punkt wenigstens sei dann zum SchluB die »religi-
onspidagogische Grundfrage« aufgegriffen.
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Die historische relecture dieses Beitrages bedingt gegeniiber der Komplexitit, speziell
gegeniiber der systematischen Konstruktivitit der Arbeit Schweitzers eine Reduktion. Die
perspektivenreiche Frage nach dem Selbstverstindnis heutiger Religionspidagogik und
damit auch der Katechetik und der Praktischen Theologie bleibt so zuniichst und fiir
diesmal im Hintergrund von Andeutungen. Der Leser sei ausdriicklich darauf aufmerksam
gemacht, daB Schweitzer auf meine Studien zur Katechetik freundlich-kritisch Bezug
genommen hat. In seinem Verstiindnis zumal des Artikels »Katechetik« (TRE, s.v.) habe
ich mich nur bedingt wiedergefunden, weil er an der formgeschichtlichen Fragestellung
meiner Darstellung voriibergegangen ist. Das Folgende ist also Teil eines groferen
Gespriichszusammenhanges. Zu Schweitzers Arbeits- und Sichtweise s. jetzt auch Ders.,
Religionspiidagogik als Projekt von Theologie nach der Aufkldrung — Eine Skizze (PTh]
12, 1992, 211-222).

Der immense Stoff wird von Schweitzer arbeitsokonomisch auf elegan-
te Weise strukturiert. Er iibernimmt die traditionelle Periodisierung
»Reformation — Orthodoxie — Pietismus« etc. und 16t aus der Reihe
religionspadagogischer »Klassiker« jeweils eine zentrale Gestalt fiir
ihren Zeitraum sprechen. Ihre Stimme wird — im Prinzip — an einer
ihrer fiir das Thema ergiebigen Quellenschriften oder Textgruppen
horbar gemacht. Falls angemessen, werden aus dem Gesamtwerk Er-
ginzungen vorgenommen. Die Zentralgestalt wird sodann freihéindig
mit weiteren Figuren ihres Zeitraums umstellt.

Dieses Verfahren wird erst mit dem Eintritt der Untersuchung in das 20. Jahrhundert
verlassen. »Ein religionspidagogischer Klassiker ist fiir diese Zeit nur schwer auszuma-
chen« (252). Stattdessen werden dann die Vertreter »exemplarischer Positionen« (ebd.)
zur Besprechung ausgewihlt.

Hohepunkte der Untersuchung sind im Teil A Rousseau als »Entdecker
der Kindheit« und Schleiermacher als »Entdecker der Religion des
Kindes«. Hohepunkt in Teil B stellt »Die Reformbewegung im ersten
Drittel des 20. Jahrhunderts« dar, religionspddagogisch durch das
Dreigestirn Baumgarten, Kabisch, F. Niebergall reprisentiert sowie
ferner durch O. Eberhard.

Einen die ganze historische Untersuchung abrundenden Schluf bildet
die Besprechung der Ev. Unterweisung. Auf ihr Endstadium hatte 1964
W. Lochs Analyse »Die Verleugnung des Kindes in der Evangelischen
Padagogik« gezielt. Lochs Diagnose wird von Schweitzer als erster
»Ausgangspunkt« seiner Arbeit genannt (13f). In der Tat begleitet diese
These, gerade in ihrer negativen Formalitit, Schweitzers ganzen Durch-
gang durch die Geschichte: als Frage. Sie erscheint faktisch iiberall da
im ersten Ansatz widerlegt oder wenigstens differenziert, wo Kindheit
iiberhaupt wahrgenommen wird. Das gibt der Untersuchung — zumal in
den ersten Kapiteln — stellenweise ein schematisches Geprige.

Was die Evangelische Unterweisung angeht: aus der Perspektive des historischen Lings-
schnittes erhilt Lochs These an mehreren Punkten, beispielsweise bei M. v. Tiling,
interessante Modifikationen. Das Stichjahr 1950, mir nicht ganz plausibel als Epoche und
damit als Begrenzung der historischen Untersuchung angesetzt (Begriindung S. 27), bringt
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als unbeabsichtigte Nebenwirkung den alten H. Kittel um sein — fiir seine Verhiiltnisse
enthusiastisches — Lob fiir Langevelds Anthropologie des Kindes (Ev. Religionspidagogik
1970, § 8,2 Das Kind).

4 Die reformpiddagogische Fragestellung

Auf Schweitzers Fragestellung reagiert im vollen Sinn erst »Die Re-
formbewegung« des 20. Jahrhunderts (6. Kap.). Natiirlich, die Kindheit
des Kindes und der kindgemifBe Umgang der Padagogik mit seinen
Moglichkeiten, Welt zu erfahren, ist selber ein durch und durch reform-
padagogisches Thema. Geschichtlich verdankt sich die Fragestellung
Schweitzers diesem Zusammenhang. Von der Reformpidagogik wird
sie damals der Religionspddagogik aufgezwungen.

M.E. bestimmen drei Faktoren den Reflexions- und Bewegungsraum dieser Religionspid-
agogik. (1) Das Gegeniiber einer pidagogischen Bewegung zur Lebensreform mit eigenen
Gesellungsformen. (2) Eine Pddagogik, die allgemeingiiltigen Prinzipien fiir die Erzie-
hung abgesagt hat, sich hermeneutisch-vitalistisch von der Erziehungswirklichkeit her
begriindet, sich dort aus eigenem Recht ihrer Normenproblematik stellt und sich insofern
als »Geisteswissenschaft« begreift. (3) Eine Theologie, die sich an historischen, philoso-
phischen und empirischen Methoden als Religionswissenschaft neu gewinnt. In diesem
Geflecht konstituiert sich iiberhaupt erst »Religions-Pidagogik«; nach dem Gesetz, unter
dem sie angetreten ist, sieht sie sich unabdingbar auf Psychologie, Soziologie und
Anthropologie verwiesen. In der Tat ist jetzt nicht mehr die Frage, ob Kindheit und ihre
Religion gesehen wird, sondern nur noch wie, — und wieweit Theologie, Kirche, Lehrer
und Pfarrer der neuen Fragestellung gerecht werden.

Ich lege Wert auf den reflexiven Wahrnehmungs-Raum, der Kindheit
und ihre Religion auf neue Weise religions-pidagogisch sehen und
umgekehrt u.a. aufgrund der Perspektive auf Kindheit »Religions-Pid-
agogik« entwerfen lehrt. Dieser kategoriale Wahrnehmungs-Raum war
bei Kittel und Kabisch, Schleiermacher und Luther natiirlich jeweils ein
anderer. Er spiegelt sich in den Gattungen und Formen der (wissen-
schafts-)literarischen AuBerungcn, konstituiert sich im einzelnen wie-
derum in der (modifizierenden) Rezeption dieser Formen, die somit den
operativen Raum des theoretischen Denkens manifestieren. Auf einer
abstrakteren Reflexionsebene entsprechen auch die Selbstbezeichnungen
»Katechetik« und »Religionspidagogik« bestimmten Gattungen und
Formen von Wissenschaft, die vorstrukturierte Riume ertffnen. Wenn
Schweitzer »Katechetik« und »Religionspadagogik« ungeachtet des
Jjeweiligen Selbstverstindnisses fiir den ganzen Zeitraum seiner Unter-
suchung durchgiingig ansetzt (vgl. die Begriindung 24 »Anachronis-
mus« und im auswertenden Teil die differenzierende These vom »sach-
lichen Beginn der Religionspidagogik« im 18. Jh. mit einer wichtigen
Relativierung der Bedeutung von R. Kabisch fiir die Konstitution von
Religionspadagogik, 387f), dann ist gleichwohl gegen seine Intention
der Eindruck schwer zu vermeiden, er gehe doch von einem einheitli-
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chen Wahrnehmungsraum aus, der die verschiedenen Befunde zur
Sichtweise von Kindheit unter einheitlichen Koordinaten berge. Dispu-
tando also die zugespitzte geschichtswissenschaftlich gemeinte Frage:
Ist hinter der hochreflektierten Darstellung die Problemstellung der
»modernen« Religions-Padagogik strukturell-systematisch nicht doch
fiir alle Perioden als normativ angesetzt?

5 Die dreifache Vorgeschichte

Schweitzers Darstellung bis zur Wende des 19./20. Jahrhunderts lese
ich als die Serie von Vorgeschichten vor dem Eintritt in die Periode, an
der seine Fragestellung in vollem MaBe greift.

5.1 Die Reformer von + 1900 haben ihre Fragestellung an Schleierma-
cher gespiegelt und ihn dadurch zum »Klassiker« promoviert. Von ihm
wird der MaBstab genommen, an dem das vorausliegende 19. Jahrhun-
dert gemessen und als Retardation empfunden wird. Zwischen Roman-
tik und Lebensreform: die 1. Vorgeschichte. Die Fragestellung zeitigt
das Geschichtsbild zwingend.

Andererseits, historisch zuriickgefragt: Ist dann aber die — systematische — Fragestellung
nicht doch so entworfen, daB sie sich im Léngsschnitt lediglich selbst verfolgt? Kann
dann unter ihr eine Gestalt wie v. Zezschwitz aus ihren historischen Gebundenheiten
tiberhaupt verstindlich werden?

Die Riickfrage macht deutlich, welche Spannung in diesem Bindestrich zwischen »histo-
risch-systematisch« steckt. Schweitzer versucht, ihr gerecht zu werden, indem er die
Einzeluntersuchungen weit iiber seine Fragestellung im engeren Sinn hinaus auf Detail
und inneren Zusammenhang des jeweilig analysierten Denkens anlegt. Er kann ja nicht
auf eine neuere Geschichte der Religionspidagogik verweisen, die ihm Widerstand und
Entlastung bieten konnte (vgl. 441). Schweitzers Antwort auf meine Riickfrage zieht sich
nicht aus dem Bereich des Historischen zuriick. Er antwortet mit dem Nachweis, daB sich
die konfessionellen Theologen selber an Schleiermachers Standard gebunden haben,
indem sie vorgeben, eben durch ihre Konzepte auch der »Religion des Kindes« gerecht
zu werden.

5.2 Die zweite Vorgeschichte. Auch Schleiermacher hat seine Wur-
zeln: Rousseau, der Philanthropismus, die Sokratik. Schweitzer mufl
weitmaschig verfahren; er will ja innerhalb bestimmter Perioden jeweils
einen Status erheben. Es sollen nicht Uberginge und Prozesse darge-
stellt werden.

Das Kapitel zu Rousseau, mit ansteckendem Elan geschrieben, ist als
Voraussetzung fiir die gelungene Schleiermacher-Darstellung entworfen.
Schweitzer legt (natiirlich, die reformpédagogische Fragestellung!)
groBen Wert auf das Wechselverhiltnis von Theologie und Padagogik.
Rousseau ist das pddagogische Element, auf das er dann Schleiermacher
integrativ beziehen kann.
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Ich hebe die 2. Vorgeschichte von der 1. ab, weil sie wiederum ande-
ren Bedingungen unterliegt. Der Emile ist Grunddokument moderner
Erziehungslehre, aber immer noch einer »Pidagogie« sozusagen, nicht
einer wissenschaftlichen »Pddagogik« etwa mit dem Distanzierungsver-
mogen Herbarts. Die Philanthropen arbeiten auf derselben Ebene.
Wieder steht der spezifisch strukturierte Raum von Wahrnehmung und
Reflexion im Wechselverhiltnis mit der wahrgenommenen Kindheit.

Fiir die Sokratik mochte ich noch einmal auf den Sokrates der sokratischen Anfinge
aufmerksam machen. Der »ohnpedantische« Philosoph habe gezeigt, »dal das mensch-
liche Leben durchgehends zu allen Zeiten und Gelegenheiten ... des Gebrauchs der
WeltweiBheit« sich bedienen konne. Sokrates lebte aus dem, modern gesprochen, lebens-
weltlichen Zusammenhang und »trat nicht auf die Catheder«. So Christian Thomasius'
Ubersetzung der Charpentier'schen Sokratesbiographie, in 2. Aufl. 1720 in Halle ()
erschienen (Zitate 23).

Von hier nimmt Mosheim 1735 Sokrates gegen die pietistische Catechisation zur Hilfe.
Sokrates ist der Lehrer, der selbst »die Person eines Schiilers« annahm; er »gab denen,
die er unterrichten wollte, die Person eines Lehrers, von dem er Unterricht hoffete«: ein
hochreflexives Wechselverhiltnis, eine Wurzel auch des Prinzips der KindgemiBheit —
obwohl natiirlich die Catechisation als verniinftiges Gesprich der Jugend gilt. Die Kinder
dagegen lernen iiber »die Sinne und Einbildung«, die die Catechisation nicht lehren kann
(Sittenlehre Bd. 1, 3. Aufl. 1742, 489, 494). Die Unterscheidung von akroamatisch und
erotematisch (aus der orthodoxen Dogmatik) ist also bereits am Anfang der Sokratik fiir
die Unterscheidung von Lebensphasen konstitutiv. Miller und bedingt noch Griffe stehen
mit Mosheim in direktem Schulzusammenhang.

Bei Mosheim ist »Sokratik« ein Programm, nicht das System, das
spitere Sokratiker daraus machen (vgl. Schweitzer 133f). Bei beiden
aber ist das Koordinatensystem des Denkens die Pidagogie. Erst die
Uberfiihrung der Sokratik in die jetzt als Wissenschaft erfundene »Ka-
techetik« begibt sich auf den Weg zur wissenschaftlichen Piddagogik.

5.3 Die dritte Vorgeschichte: von Luther bis Zinzendorf. Sie — auch
von Schweitzer als solche bezeichnet (17) — bezieht sich auf die Cate-
chisation, auf einen Unterricht, dessen Inhaltlichkeit und Methodologie
nicht an einem weltanschaulichen oder péddagogischen Gegeniiber
ausgewiesen werden kann, sondern von theologisch mehr oder weniger
festgefiigten Gehéusen aus im Zugrift auf (geformte) lebenspraktische
Klugheit und theologieimmanente Schullogik entworfen wird. Die
Frage nach Jugend und Kindheit wird hier gleichsam in einem inner-
theologischen Gesprich gestellt. Entscheidend ist deshalb das Wirklich-
keitsverstdndnis und —verhéltnis der Theologien selbst.

Das kommt eindrucksvoll an Schweitzers Darstellung des Comenius heraus, dessen
pansophische Theologie eine neue Weite geschaffen hat. Aber auch die Sonderstellung
Luthers, der Schweitzer fiir die Entwicklung bis Zinzendorf als positive Folie dient, hat
hier ihren Grund. Ich wiirde bei Luther hier nicht die Tauftheologie betonen, die ihrer-
seits wieder eine abgeleitete Grofe ist; auch der Hinweis auf die Rechtfertigungslehre
bringt wenig; aber vom Wirklichkeitsverstindnis der spezifischen Worttheologie her
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lieBen sich die zusammengetragenen Einzelbefunde zur Sicht des Kindes als periphere
Konsequenzen verstindlich machen. Je besser es innerhalb dieses Zeitraumes gelingt, den
Blick auf Jugend und Kindheit von den theologischen Zentren des Denkens her zu
erdffnen, desto gehaltvoller die Darstellung.

Diese Periode ist von Schweitzers Fragestellung am weitesten entfernt.
Wir haben es hier nicht mit »Religionspddagogen« zu tun. Die planmi-
Bige Formung von Kindheit setzt mit dem Pietismus ein (dessen Hal-
le'sche Prigung in Schweitzer'scher Abstraktion erstaunlich gut weg-
kommit). Sie setzt voraus, daB die ev.-christliche Sozialisation im Oikos
gegen Ende des 17. Jahrhunderts als nicht mehr greifend wahrgenom-
men wird und deshalb professionalisiert werden soll. Die Begrenzung
der Untersuchung auf Theoretiker wirft fiir diese Periode besondere
Probleme auf.

Konrad Dieterich z.B., als Theoretiker befragt, muf mit seinen »Institutiones« antworten,
die als Wissenschaftspropideutik fiir »Kindheit« wenig austragen. Er hitte anders ge-
antwortet, wiire er als Praktiker auf seine Ulmer Predigt zur Einfiihrung einer neuen
Katechismusordnung 1626 befragt worden. Oder: Die Stra8burger Schule Sturms konnte
nicht beachtet werden. Oder: Die Eingrenzung auf Theoretiker hindert, dal — iiber
Luthers eigene Sichtweise hinaus — die Wirkung des Kleinen Katechismus im protestanti-
schen Oikos beachtet wird. Zur Ausbildung von Kindheit hat viel der reflexive Raum bei-
getragen, der dadurch entstand, dal der Hausvater gegeniiber dem ganzen Haus mit
Worten des heiligen Mannes Luther immer wieder an zentrale heilige Texte der Religion
die Frage »Was ist das?« gerichtet hat.

Schweitzer hat selber in seine Uberlegungen einbezogen, daB die Aus-
grenzung des sozialgeschichtlichen Fragens den Zirkel von Theorie und
Praxis teilweise suspendieren mufite (vgl. 414f).

5.4 Zwei Anmerkungen noch zur »Hauptgeschichte« der Fragestel-
lung im 20. Jahrhundert. (1) Schweitzers Zusammenfassung zu den
religionspadagogischen Reformern (298f) nennt als Tendenzen: Die
Psychologie bestimmt die Wahrnehmung von Kindheit; Religion unter-
liegt in zunehmendem MaBe der Subjektivierung; Bezugspunkt ist die
moderne Kultur; die kirchliche Religion bildet nicht den Ausgangs-
punkt, sondern — wenn iiberhaupt — den Zielhorizont religionspadagogi-
scher Arbeit."

Schweitzer entwirft seine Darstellung auf dem Hintergrund von Ellen
Key, Das Jahrhundert des Kindes, 1900. Key représentiert prophetisch-
radikale Reformpéadagogik und insofern auch »Religionspédagogik«, als
Entwicklung selbst bei ihr zur Religion geworden ist (260ff). Durch
Key reprisentiert ist die deutsche Reformpédagogik in der Darstellung
Schweitzers um ihre vornehmste sozialgestaltliche Schopfung gebracht:
das Landerziehungsheim. Die reformpéddagogische Vermittlungsleistung
von Lebensreform und Schulgestalt kommt als Hintergrund der Reli-
gionspadagogen nicht in den Blick. Threm Psychologisieren korreliert
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die Unfihigkeit, von religionspiadagogischer Seite her Verantwortung
fiir Sozialgestaltungen der unterrichteten Religion wahrzunehmen. Die
pidagogische Harmlosigkeit, in die die »Arbeitsschule« bei Eberhard
gerit, gehort mit ins Bild. Kurz, ich mochte Schweitzer fragen, ob die
Psychologisierung im Vergleich mit der Sozialgestaltung aus seinem
Blickwinkel nicht als allzu selbstverstindlich beschrieben sei. Die
wichtigsten Bereiche, in denen die ev. Religionspiddagogik zu reform-
pddagogisch-sozialen Gestaltungen kam, waren Kindergottesdienst und
Singbewegung. Die Theoretiker haben sich damals von diesen Vor-
gangen kaum einen »Begriff« gemacht, deshalb bleiben sie auch jetzt
bei Schweitzer weithin auflerhalb der Untersuchung.

(2) Gerade weil die »Verleugnung des Kindes« als Leitfrage dient, miiBte im Zusammen-
hang mit der Ev. Unterweisung ein Religionspidagoge gewiirdigt werden, der »Das Kind
vor Gott« in einem Buchtitel nennt, beharrlich religionspsychologisch arbeitet, mit diesem
Riistzeug auf die Bibel zu fragt und schlieflich eine »Glaubenspidagogik« skizziert, in
deren Rahmen, zuriickhaltend gegeniiber Stufungen, die Frage nach einer religitsen
»Regelentwicklung« aufgenommen wird: Ernst Jahn.?

6 Die religionspadagogische Grundfrage

Im letzten Hauptteil ist der Systematiker Schweitzer in seinem Element.
Hier zeigt sich, was die Riickgewinnung der Disziplingeschichte an
Raum fiir Differenzierungen, Perspektivierungen und Selbstreflexion
einbringt. Die Ergebnisse der historischen Darstellung spiegeln und
schirfen Problemstellungen und Wissenschaftsprofil der gegenwirtigen
Diskussion. So arbeitet sich in der Rekonstruktion des kirchlichen
Verstehenshorizontes fiir christliche Lehre als religionspidagogisches
»Grundmotiv« die Frage nach dem Verstehen aus (Kap. 9). Die Frage
nach der Religion des Kindes hat an Problem und Geschichte neuzeitli-
cher Subjektivitit teil (Kap. 10). Das »Eigenrecht der Kindheit« ver-
dndert als Primisse das padagogische und anthropologische Argument
und ihr Zusammenspiel, etwa in der Aufnahme der Frage nach dem
Kinderglauben (Kap. 11). Die Religion des Kindes ist Thema empiri-
scher Forschung und stellt interdisziplinire Anforderungen, um die
Deutungsformulare entwicklungsgeschichtlicher Rekonstruktionen trans-
parent zu halten. Schweitzer legt mit diesem Teil einen anspruchsvol-
len, gescheiten und weiterfiihrenden Text vor, dem der Respekt einer
breiten Diskussion gebiihrt.

2 E. Jahn, Christentum und Erziehung. Zum Bildungsideal des Christentums. Auf Grund
eines Vortrages im Berliner Lehrerverein (Religionspid. Bibliothek, hg. v. H. Spanuth,
Heft 9), Gottingen 1926. — Ders., Das Kind vor Gott. Eine pddagogische Religions-
psychologie, Bd. 1, Berlin 1949.
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Freilich, die Spannung im Bindestrich tritt auch hier hervor. Jetzt figurieren die histori-
schen Rekonstruktionen als »Ergebnisse«, aus dem Fluf# der Darstellung gleichsam
heraus-gestellt. Das Argument »der Sache nach«, das dann und wann einen erreichten
Stand sehen will, bevor ihn die Zeitgenossen wahrgenommen haben, stellt noch einmal
Riickfragen an eine geisteswissenschaftliche Methode, die zuweilen dahin tendiert, die
wissenschaftsliterarischen Formen zu iiberspielen. Der Langsschnitt ist die der systemati-
schen Problematisierung zugewandte Seite der Historie und verdiente selber ebenfalls
einen methodologischen Durchgang.

Die Religion des Kindes ist von Schweitzer als eine der religionspid-
agogischen Grundfragen ans Licht gestellt, ohne Zweifel. Die Reli-
gionspadagogik ist damit (ich dramatisiere) auf Gedeih und Verderb
mit dieser Frage verbunden. Bis auf die letzten Seiten des Buches habe
ich gewartet, daBl mein Gespriichspartner seine dialektischen Denkfigu-
ren wiederum auch auf die von ihm vorgenommene Verschrinkung von
Personlichkeit und Evangelium anwendet, um von der so gewonnenen
Anthithese her den Verdacht auszurdumen, letztlich denke er doch auf
dem Hintergrund eines liberalen Glaubensverstindnisses von einer
kulturprotestantischen Synthese her. Wahrscheinlich hitte es dazu eines
geschichtlichen Reflexionsraumes bedurft, der Augustin einbezieht. Ich
substituiere damit — gerade im Gesprich iiber die weiterfiihrenden
Thesen Schweitzers zur Konstitution von Religionspddagogik und
(kirchlicher) Katechetik — die Antithese einer Religionspiddagogik, die
auch ihren Gegensatz zur Katechetik aufhebt und dadurch in Anbe-
tracht des Wortes vom Kreuz ihrer konfessionellen Gebundenheit so
ansichtig wird, da3 sie davon sowohl ihre Wissenschaftlichkeit {iber-
haupt als auch ihren Denk- und Handlungsraum als fragile GroBen
durchschaut und sich damit eine Weite schafft, in der auch die Kon-
sequenzen jenes Tduferwortes erwogen werden, daBl Gott dem Abraham
und damit sich selbst aus Steinen »Kinder« erwecken kann.
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Henning Schréer

Die Wahrheit hor ich wohl, allein mir fehlt reale
Hoffnung

Was man lernen und was man vermissen kann in der Studie von Albrecht Scholl: Zwi-
schen religidser Revolte und frommer Anpassung. Die Rolle der Religion in der Ado-
leszenzkrise, Giitersloh 1992. Eine Verdffentlichung des Comenius-Instituts Miinster mit
einem Vorwort von Klaus GoBmann, 319 Seiten.

Diese, 1990 vom Fachbereich Gesellschaftswissenschaft der Frankfurter
Universitit unter dem Titel »Religion und Lebenspraxis« angenommene
Dissertation bringt in ihrer Druckfassung mit dem Untertitel ein Sach-
thema zur Sprache, dem religionspidagogisch und theologisch-ekklesio-
logisch hohe Bedeutung zukommt: Wie steht es um die Religion in der
Adoleszenzkrise, die sich in den modernen Gesellschaften im Verg]eich
zu archaisch traditionellen ergibt? Fiir die Jugendlichen erfolgt im
Ubergang zum Erwachsenwerden zunehmend durch den rapiden sozia-
len Wandel eine erhebliche Verinderung. Das alte Ordnungsgefiige
leistet nicht mehr die notwendige Orientierung. Die Individuierung
nimmt zu und legt Freiheit nahe, andererseits ist der Entscheidungs-
druck bei zunehmend undurchsichtigen Strukturen belastend. Lohnt es
sich, erwachsen zu werden? Wird das Moratorium zunehmend verlin-
gert? Entziehen sich Jugendliche der Eingliederung in eine soziale
Lebenspraxis der Gesellschaft? Ist ihr Verhalten Flucht oder Protest,
Vorbereitung von Innovationen oder Ohnmachtsstrategie? Auch wenn
merwiirdigerweise A. Schéll nicht Becks Analyse der Risikogesellschaft
einbezieht, so ist doch dies auch sein Problemfall, bei dem er, im
wesentlichen seinem Lehrer A. Oevermann folgend, nun die Rolle der
Religion in dieser gesellschaftlichen Lage untersucht. Das Verfahren ist
das der sog. »objektiven Hermeneutik«, wie es Oevermann entwickelt
hat und wie es im Anhang von Schélls Buch iibersichtlich noch einmal
zusammengestellt wird, tibrigens, soweit ich sehe, ohne irgendeine
kritische Anfrage an seinen Meister. Zu einer direkten Auseinanderset-
zung mit diesem Konzept ist hier weder Platz noch Raum, aber man
kann ja sehen, was an Ergebnissen herauskommt. DenkanstoBe auf
jeden Fall, zumal hier rein religionssoziologisch gearbeitet worden ist.
Theologie wird standortbedingt nur von ferne sichtbar. Am meisten hat
noch Paul Schiitz auszurichten vermocht; ein wenig spiirt man auch von
W. Huber; T. Rendtorff erscheint nur im Literaturverzeichnis. In einer
der vier Fallanalysen des Buches lesen wir eine erfrischend unorthodo-
xe Beschreibung von Theologie: »Theologie ist die verwissenschaftli-
che Form von Prophetie und ist an formale Regeln gebunden, sie hinkt
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demzufolge der naturwiichigen Religiositit immer hinterher« (100).
Nicht jeder wird sich diesen Schuh anziehen wollen. Ich habe den
Eindruck, daB interdiziplindre Arbeit auch den Religionssoziologen
guttite, nicht zuletzt im Blick auf die Kirchengeschichte, wo die Analy-
se der Reformation immer noch weitgehend nur mit Max Weber bestrit-
ten wird. Der Einspruch der dialektischen Wort-Gottes-Theologie
kommt schon iiberhaupt nicht mehr vor. Man ahnt, daB die Zeit wieder
einen Karl Barth redivivus brauchen konnte.

Kernstiick der Dissertation sind vier Fallanalysen: Als Material dient
das Tonbandprotokoll eines Interviews mit jeweiligen Mitgliedern der
vier exemplarisch ausgewidhlten Gruppen. Aus dem Protokoll wird
zitiert und sequentiell analysiert. Soweit ich sehe, ist der jeweilige nicht
namentlich genannte Interviewer nicht mit A. Scholl identisch. Seine
Interaktionen werden gewissermaBen neutral mitanalysiert. Die Inter-
views stammen auf den Jahren 1983 bzw. 1984, liegen also fiir heutige
Situationsdeutungen schon erheblich zuriick. Da das rapide Tempo der
gesellschaftlichen Entwicklung bekanntermaflen kaum zu leugnen ist —
Arbeitslosigkeit erscheint z.B. bei Schéll zwar in theoretischem Kon-
text, aber nicht in den Interviews selbst; die Probleme der Medienge-
sellschaft bzw. auch Medienreligion fehlen ganz —, erweist sich auch
hier die empirische Wissenschaft vor allem als Beitrag zur Zeitge-
schichte. Aber natiirlich ergeben sich auch Aufschliisse iiber konsistente
Strukturen des Umgangs mit Religion.

Die Fallanalysen beziehen sich auf 1. eine »pietistische Jugendgruppe
in einer lindlichen Lebenswelt« (78-152); 2. »die Leiter einer katholi-
schen Jugendgruppe in einer kleinen Kreisstadt« (153-178); 3. vier
Mitglieder der »Vereinigungskirche (VK) des San Myung Mun« (184-
251); 4. zwei Mitglieder der »Bewegung des Bhangwan Shre Raijneesh
am Beispiel des Zentrums fiir natiirliche Geburt und Meditation« (252-
287). Vorangestellt sind nach einer Einleitung (11-16) fiinf Kapitel
theoretischer Arbeit (17-77). Zuerst werden Struktureigenschaften
sozialisatorischer Interaktion »nach Oevermann« vorgestellt und das
dementsprechende »Modell der ddipalen Triade«. Dieses Modell ver-
steht die Kernfamilie »als Einheit der drei sich widersprechenden
Beziehungen der Triade Vater-Mutter-Kind«. Da die Beziehungen, die
nicht durch Rollen abgegolten werden kdnnen, als affektiv ausschlieB-
lich aufgefaBt werden (warum eigentlich?), entsteht »gleichsam ein
dynamisches Ungleichgewicht, das als widerspriichliche Einheit be-
zeichnet werden kann« (22). In dieser Situation ist Erlosung als reli-
gioses Angebot angesiedelt, wobei Religion, wie Schéll, im Riickgriff
auf die Mystik Eckarts und Shanlaras zeigt — Kronzeuge ist Rudolf
Otto —, in der Lage ist, der in Zeit und Geschichte sich entwickelnden
Lebenswelt ein Sein als Heimat ganz anderer Art entgegenzustellen.
Damit wird Ruhe vor den Spannungen signalisiert. Religion setzt des-
halb mit der Differenz von Profanem und Heiligem eine umfassende
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Orientierungsmoglichkeit. Im Anschlufl an M. Eliade wird anschaulich
geschildert, wie in archaischer Religiositit, im Prinzip der zyklischen
Wiederkehr von Raum und Zeit, eine Teilhabe moglich wird, die die
lineare Geschichte relativiert oder sogar in Hierophanie aufhebt. Daf}
asiatische Religionen heute Menschen in der modernen Gesellschaften
des Westens, die geschichtsmiide sind, damit eine Zuflucht anbieten,
diirfte schliissig sein. Hier wiire die Renaissance des Mythosbegriffs zu
erginzen. Scholl stellt diesem Refugium die jiidisch-christliche Religio-
sitdt entgegen, die die lineare Zeit als Prinzip der Teleologie und Ge-
schichte, angefangen mit der Prophetie und prinzipiell vollendet mit der
Inkarnation des Wortes Gottes mitten in der profanen Geschichte,
religios besetzt hat, damit allerdings auch zugleich die Sikularisation
und Entzauberung eingeleitet hat. Der Protestantismus hat das am
starksten verwirklicht, weshalb er zwar modern erscheint, aber das Di-
lemma einer technischen Moderne auch am stirksten auf sich zu neh-
men hat, d.h. in der Religion Funktionsverluste in groBem AusmaB
erleidet.

In der Adoleszenz kommt diese Krise besonders zum Austrag, da die
Moderne stets bei der neuen Generation ansetzt. Ist Religion diesem
Modernitédtsschub gewachsen? Um diese Frage zu untersuchen, werden
die Interaktionsstrategien der vier Gruppierungen untersucht.

Die pietistische Gruppierung kommt einigermaBen gut weg. Sie kon-
stituiert sich als Jugendkreis. Das System Kreis wird anschaulich analy-
siert. Bekehrung und Entscheidung zu Jesus als dem gemeinsamen
»religiosen Epizentrum« schlieBt lebenspraktische Bejahung nicht aus,
praktiziert aber Abgrenzung von anderen Aktivititen (z.B. Diskothe-
ken). Immerhin wird auch erkannt, daB hier eine bestimmte lindliche
iibersichtliche Struktur hilfreich ist. Was bei zunehmender Urbanisie-
rung und anderen Freizeitmedien aus der Bibelarbeit als Proprium und
dem Gemeinschaftsgefiihl wird, wire zu fragen. Deutlich wird, wie dies
System jedenfalls, wenn und wo es das noch gibt, sich bewihren kann.
Die katholische Gruppe ist viel weniger Kreis und stirker aus der Di-
stanz zur Didzese gesehen. Das ist sicher zutreffend, wobei auch die
Besonderheit der Gruppenmessen herauskommt und gewissermallen
protestantische Tendenzen deutlich werden. Damit verliert auch die
konfessionelle Trennschidrfe an Gewicht, ein Phinomen, das derzeit
noch zugenommen hat.

Vereinigungskirche und Bhagvan-Bewegung erfahren eine bemerkens-
werte Interpretation. Beide reagieren auf die moderne Entwicklung, sie
legen aber Strategien nahe, die Riickzug von der Lebenspraxis bedeu-
ten. Das wird sehr scharf diagnostiziert und mit Adornos Begriff von
Halbbildung erlédutert. So wird dort jedesmal Wissenschaft versprochen,
aber nicht gehalten, vielmehr an der Stelle von Autonomie Regression
angeboten, sei es in einer neuen festen Ordnungstruktur (Vereinigungs-
kirche) oder der Empfehlung, in neuer Weise Kind oder Mutter zu
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werden (Bhagvan). Ob die angefiihrten Interviews und Hintergrund-
informationen ausreichen, diese beiden neuen Religionsformen, die
inzwischen wohl schon sehr an Kurswert verloren haben, voll treffen,
lasse ich offen. Die Warnungen vor ihnen sind auch unabhingig davon
plausibel, was insbesondere dafiir von Bedeutung ist, dal neue Formen
von postmoderner Religion dhnliche Angebote enthalten und uns alle -
so mdchte ich mit Hilfe von Scholl pointiert sagen — vor das Halbbil-
dungsdilemma der Volkskirche stellen. Am Schlufl wird immerhin der
Fundamentalismus erwihnt, der wohl in Auseinandersetzung mit dem
Pluralismus das derzeitige Generalthema sein diirfte.

So gesehen, ist Scholls Studie wertvoll. Sie weil} allerdings wenig dazu
zu sagen, was die christlichen Kirche, etwa in der Jugendarbeit, nun tun
soll. Die Grenzen des pietistischen Modells scheinen mir deutlich zu
sein, fundamentalistische Verstirkungen lehnt Scholl mit Recht ab. Bei
den Katholiken wird Lorenzers Kritik an Piddagogisierung der Rituale
anscheinend beifillig von Schéll zitiert, aber wie gewinnen wir Aura
und Liturgie zuriick, ohne maligne Regressionen mit Zerfall von Solida-
ritdt und Zukunftswillen zu produzieren? Hier bleibt fiir mich noch fast
alles offen. Es ist vortrefflich, dall Scholl davor warnt, Gesellschaft zu
verjugendlichen, Adoleszenz als lebenslange Phase statt als Ubergang
auszugeben, ewige Jugend zu beschwiren. Seine Polemik gegen lebens-
langes Lernen finde ich allerdings bei ihm oberflichlich. Aber wo liegt
reale Hoffnung?

Der SchluBsatz verheilit etwas: »Jugendliche sind aber auch in der
Lage, mit Hilfe soffener< religivser Deutungsmuster, die die soziale
Autonomie fordern, die Adoleszenzkrise so zu bewiltigen, dal ihnen
eine der pluralen Lebenswelt adiquate Lebensfiihrung erméglicht wird
und sie in produktiver Weise lernen, lebenspraktische Probleme zu
losen und zu bewiltigen« (303). Dabei wird in einer Anmerkung auf
ein Projekt im Comenius-Institut hingewiesen. Das reicht wohl nicht,
zudem doch klar ist, dal noch okumenische, medienpolitische und
theologische Fragen zu kldren sind, die der bisherige Ansatz nicht
erfaBt. DaB der verheiBungsvolle SchluBsatz nicht sagt, welche Formen
von Religion den Herausforderungen gewachsen sein kann, legt die
Vermutung nahe, daB man eher von der Religionskrise in der
Adoleszenz als von der Religion in der Adoleszenzkrise oder noch
besser von der Krise in der Krise sprechen muB. Ubrigens fing die
dialektische Theologie auch einmal als Theologie der Krisis an. Was
der Obertitel »Zwischen religioser Revolte und frommer Anpassung« in
diesem Zusammenhang genauer besagt, ist mir undeutlich geblieben.
Meint der Autor, dal, wo Traditionen aufgelost werden, auch bald
fromme Anpassung einsetzt? Ob die Methodik »objektive Hermeneu-
tik« hier doch auch ihre Optionen aufdecken sollte, wire zu fragen.
Notig ist die Verbindung zur Lebenslaufforschung, wie sie u.a. F.
Schweitzer / K.E. Nipkow und J.W. Fowler betreiben. Immerhin: An-
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satzpunkte zu einem interdisziplindren Gesprich iiber »hidden religions,
auch in Sozialwissenschaften, sind gegeben, und das ist doch schon
etwas.

Henning Schrder ist Professor fiir Praktische Theologie an der Ev.-Theologischen Fa-
kultit der rheinischen Friedrich-Wilhelm-Universitit Bonn.
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3.6

Johann-Christoph Emmelius
Religiose Elementarerziehung

Ein Bericht iiber ausgewihlte Literatur aus den vergangenen 25 Jahren
(Teil 1)

Vorbemerkungen

Die Leserin und der Leser werden es vielleicht noch kennen: Wihrend eines Spazier-
gangs fallen uns Blumen, Griser, Zweige auf. Wenn die Fiille es erlaubt, brechen wir
hier und da etwas Schones ab. Wir sind erstaunt dariiber, was wihrend des Weges
zusammenkommt. Gegen Ende suchen wir vielleicht noch gezielt und fiigen eine Blume
von bestimmter GroBe oder Farbe hinzu. Wir bringen schlieBlich einen Feldblumenstrau3
mit nach Hause.

Bei der Sammlung und Auswahl der Literatur fiir diesen Aufsatz bin ich nach dem
Prinzip des FeldblumenstrauBles vorgegangen: Aus der Literatur, die seit der zweiten
Hilfte der 60er Jahre erschienen ist — also seit dem Zeitpunkt, zu dem die Bildungs-
reform im Elementarbereich anbrach und als Herausforderung wenig spiiter die religitse
Elementarerziehung erreichte —, habe ich rigoros und subjektiv ausgewihlt. Vieles
Interessante ist dabei schlicht unberiicksichtigt geblieben. Die vorgenommene Auswahl
ist nicht unabhéingig von der Raumbegrenzung fiir diesen Aufsatz zustandegekommen; sie
ist aber vor allem bedingt durch meine Wahrnehmung, meine Einschitzung, meinen
Verstehenshorizont — und dabei grundlegend durch den Weg, den ich in den vergangenen
20 Jahren gegangen bin: In der Fortbildung von Kindergartenerzieherinnen, bei der
Kooperation mit Ehrenamtlichen in der Kinderarbeit und in der Ausbildung von Diako-
ninnen und Diakonen begegnete und begegne ich schwerpunktmiBig dem Anspruch,
praxisnahe Orientierung auf einem mittleren Theorieniveau zu formulieren; praktische
Arbeitshilfen spielen nebenher auch eine Rolle; die Nachfrage nach akademischer
Grundlagenliteratur meldet sich jedoch nur ausnahmsweise.

Der Bericht selbst folgt naturgemiB nicht mehr dem Prinzip des FeldblumenstrauBes. Der
vorliegende 1. Teil gliedert sich in vier thematische Abschnitte. Ein in Vorbereitung
befindlicher 2. Teil wird Literatur zu den religiosen Vorerfahrungen von Kindern,
Expertenaussagen zur Begriffsbestimmung von religitser Erziehung, exemplarische
Arbeitshilfen und Beitrdge zum Fragenbereich kirchlicher Trigerschaft vorstellen.

Um MiBverstindnissen vorzubeugen, stélle ich zwei Begriffserlduterungen voran. Der
Begriff »religiose Erziehung« wird in diesem Aufsatz, wenn nicht anders vermerkt, als
konzeptioniell neutrale Bezeichnung eines Aufgabenfeldes verwendet — vergleichbar
Begriffen wie »Religionsunterricht« oder »Konfirmandenunterricht« —, nicht jedoch als
konzeptioneller Programmbegriff. » Elementareziehung« wird (mit Buschbeck und Failing
1975, 215) als »institutionelle auBer-familidire Erziehung vor Schulbeginn« verstanden;
der Schwerpunkt des Interesses liegt dabei auf dem Kindergarten.
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1 Bildungsreform, Elementarbereich und religiose Erziehung am Ende
der 60er und zu Beginn der 70er Jahre

In der 2. Hilfte der 60er Jahre wurde der Kindergarten in der Bundes-
republik aus einem Dornrdschenschlaf geweckt. Fiir etwa 10 Jahre
geriet er zentral in die Dynamik der Bildungsreform und der Bildungs-
politik. An diesen Vorgang soll wenigstens stichwortartig erinnert
werden, weil mit ihm auch Theorie und Praxis religioser Elementar-
erziehung erheblich in Bewegung kamen. Die 2. Hiilfte der 60er Jahre
bedeutet eine markante Zasur und bringt einen Neubeginn.

1.1 In Handbuchartikeln haben Buschbeck und Failing (ebd., 215-217) und Fraas (Fraas
1987b, 370f) auf die anlaufende Reformbewegung im Elementarbereich hingewiesen und
die Schwerpunkte knapp gekennzeichnet. Wer wissen will, worum es damals ging, wird
lexikalisch-kurz und zuverldssig informiert. Ergdnzend verweise ich auf Schmalohrs und
Flitners (Schmalohr 1974; Flitner 1974) Veriffentlichungen. Schmalohrs Buch geht anf
eine Sendereihe des Siiddeutschen Rundfunks vom Dezember 1970 zuriick, Flitners
Aufsatz auf einen Vortrag anldBlich einer bildungspolitischen Konsultation in Gomadin-
gen vom November 1973. Beide Vertffentlichungen sind zugleich Dokumente der
Reformdebatte und vorziiglich informierende Einfiihrungen. Die Autoren, obwohl selbst
vielfiltig am Reformprozel beteiligt, wahren eine hilfreiche sachliche Distanz zu den
wissenschaftlichen und politischen Streitpunkten; sie entwickeln die Argumente kontro-
verser Positionen, nehmen selbst abgewogen Stellung und befiahigen den Leser, sich ein
eigenes Urteil zu bilden. Einige Elemente aus ihren Veroffentlichungen seien herausge-
griffen.

1.1.1 Schmalohr und Flitner kennzeichnen die Faktoren, die das aus den USA in die
Bundesrepublik heriibergekommene starke Interesse an der Elementarerziehung ausgelost
haben. Es sind erstens gesellschaftspolitische Motive: Der weltweite Bildungsnotstand
und das Bemiihen der UNO um Alphabetisierung; der sog. »Sputnik-Schock« des Jahres
1957 in den USA und das damit verbundene Interesse an dem russischen Bildungssystem,
insbesondere an der »fortschrittlichen russischen Kindergartenerziehung« (Schmalohr
1974, 9f); das Interesse der amerikanischen Biigerrechtsbewegung an gleichen Bildungs-
chancen auch fiir die Benachteiligten und an kompensatorischer Erziehung.
Hinzukommen zweitens neue Einsichten aus der Entwicklungspsychologie und der
Sozialisationsforschung (Flitner 1974, 3-8): Phasenlehre und Alterstypologie werden
erheblich modifiziert zugunsten der Annahme eines grofieren individuellen Spielraums
und einer stirkeren Divergenz einzelner Entwicklungsdimensionen; das Paradigma
»Reifung« wird zuriickgestuft zugunsten der Bedeutung von Entwicklungsanregungen und
umweltabhingigen Lernprozessen; die Relevanz insbesondere frithkindlicher Lernprozesse
fir die Ausbildung aller Dimensionen menschlicher Existenz wird herausgearbeitet
(Schmalohr 1974, 46-50; 59f; 64 u.6.); die Sozialisationsleistungen der Familie schlief3-
lich werden zwar hoch eingeschiitzt, aber als allein immer weniger ausreichend qualifi-
ziert.

1.1.2  Schmalohr skizziert den Beginn der Reformbewegung in der Bundesrepublik: Die
gewachsene Sensiblitit fiir die Notwendigkeit einer qualifizierten Elementarerziehung traf
auf einen in vieler Hinsicht unbefriedigenden Zustand des Kindergartenwesens (13-15).
H.-R. Liickert prangerte als erster den »Bildungsnotstand« und die »kulturelle Ver-
nachlédssigung« der Kinder vor der Schule an; sein Eintreten fiir intellektuelle Friihférde-
rung durch friihes Lesenlernen l6ste einen Streit aus, der »als das piddagogische >Aha-
Erlebnis< in der Vorschulerzichung bezeichnet werden« kann (Schmalohr 1974, 12).
Erschien der Kindergarten alter Art im besten Falle als »bloBe Bewahranstalt« (ebd. 80f)
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— iiber Jahre hin wurde dieser Begriff zur Kurzformel der Abgrenzung und der Pole-
mik —, so muBte der 1970 erschienene Strukturplan fiir das Bildungswesen als Dokument
des Durchbruchs der Reform begriifit werden; denn der Elementarbereich wurde hier erst-
malig ausdriicklich in den Gesamtaufril des Bildungswesens einbezogen und im Blick
auf den Kindergarten hieB es: »Aus einem Raum der Behiitung soll eine bewuBt gestalte-
te, Kinder vorsichtig lenkende, anregende und befriedigende Lebensumwelt fiir Lern-
erfahrungen werden.« (Deutscher Bildungsrat 1972, 45). Schmalohr dazu: »Zum ersten
Mal in unserer Bildungspolitik wird hier die Verwirklichung des Rechts auf Bildung so
eindeutig auf die Bildung der Kinder im Vorschulalter bezogen« (Schmalohr 1974, 16)

1.1.3 Die Beitriige von Schmalohr und Flitner erortern grundlegende Sachfragen aus der
Reformarbeit des Elementarbereichs. Zwei Kernprobleme stehen im Mittelpunkt:

(1) In welchem Organisationsrahmen werden die Fiinfjihrigen am besten gefordert?
Sollen sie zusammen mit den Drei- und Vierjihrigen im reformierten Kindergarten
bleiben? Oder sollen sie gemifl dem Strukturplan (Deutscher Bildungsrat 1972, 102) zur
Schule gezogen werden, und — wenn ja — soll das in einer Vorklasse oder in einem der
konkurrierenden Eingangsstufenmodelle geschehen? DaBl eine Schulpflicht fiir Fiinfjahrige
schlieBlich nicht eingefiihrt wurde, der Kindergarten als Erzichungsinstitution fiir Drei-
bis Fiinfjdhrige im ganzen erhalten blieb und das Interesse an den Institutionen der
Forderung sich auf die Frage des kontinuierlichen Ubergangs vom Elementar- zum
Primarbereich verschob, sei hier nur angemerkt (vgl. Zimmer 1976, 32f; 1977, 31-34;
Bund-Lénder-Kommission 1976, 7-9; Kaufmann 1978, 94f; Ev. Landesverband fiir Kin-
derpflege Hannover 1982).

(2) Wie soll die padagogische Arbeit im Elementarbereich gestaltet werden? Nach
welchen Grundsitzen sollen Curricula entworfen werden?

Schmalohr setzt sich mit mehreren einschligigen Fragen auseinander: Kénnen und sollen
Kinder lesen lernen? Ist Begabung erlernbar? Kann Elementarerzichung Chancengleich-
heit fordern? Bleiben Kinderspiel und Sozialerziehung, die von jeher zur Kindergarten-
erzichung gehorten, auch im reformierten Elementarbereich von Bedeutung? Worin liegen
die berechtigten Intentionen der antiautoritiren Kinderliden? (Schmalohr 1974, 26ff; 40ff;
58ff; 8Off; 96ff) Flitner arbeitet vier didaktische Ansitze der Curriculumentwicklung
heraus: den wissenschaftsorientierten, den funktionsorientierten, den situationsorientierten
und den sozialisationsorientierten Ansatz. Er erortert jeweils Stirken und Schwiichen
(Flitner 1974, 10ff). Ich werde auf diese didaktischen Ansiitze als ein Hilfsmittel zur
Orientierung unten in Abschnitt 4 zuriickgreifen.

1.2 Die Kritik am desolaten Zustand des Kindergartenwesens und die
Bemiihung um eine Reform des Elementarbereichs bedeuteten fiir
kirchliche Kindergirten eine spezifische Herausforderung. Dies hingt
erstens mit der Trégerschaft der Kindergartenarbeit znsammen. Schma-
lohr notiert fiir die Bundesrepublik 1968: »Triiger sind die Gemeinden
(d.h. die Kommunen; J.C.E.), die 20% aller Einrichtungen unterhalten,
die Caritas mit einem Anteil von 40% und das Diakonische Werk der
Evangelischen Kirche mit einem Anteil von 34% aller Kindergirten.«
(Schmalohr 1974, 14; vgl. Kaufmann 1978, 94,3.) '

Die Kritik am Bildungsnotstand im Kindergarten war mithin die Kritik an einer iiber-
wiegend kirchlich verantworteten Einrichtung: Liegt es nicht auf der Hand, daB das Elend
des Kindergartens mit seiner kirchlichen Triigerschaft zusammenhiingt? Zweitens ist zu
berticksichtigen, daBl mit dem Reformvorschlag, die Fiinfjihrigen der Schule zuzuordnen,
dem Kindergarten eine in der Bundesrepublik bis dahin unbekannte Konkurrenz erwuchs.
Drittens: Das Meinungsklima unter den padagogisch und sozialpidagogisch Engagierten
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war Ende der 60er Jahre einer kirchlich getragenen Bildungseinrichtung gegeniiber
ausgesprochen ungiinstig. Nach dem Ende der Konfessionsschule schien das Ende des
Konfessionskindergartens iiberfillig. Auf dem 4. Deutschen Jugendhilfetag in Niirnberg
im Mai 1970 verabschiedete das Plenum des Konfliktfeldes »Vorschulerziehung« eine
Resolution, in der es unter Punkt 5 hie: »Wir fordern die Entkonfessionalisierung der
Vorschulerziehung.« (Text aus eigener Sammlung; J.C.E.) Von religitser Erziehung
wurde vielfach nur noch im Stil der Karikatur gesprochen (ein Beispiel bei Schmalohr
1974, 80).

Der Legitimations- und Qualifizierungsdruck, dem die kirchlichen Kin-
dergirten auf diesem Hintergrund ausgesetzt waren, 1dBt sich in drei
Fragen biindeln: (1) Werden sie in der Lage sein, ihre piddagogische
Arbeit so zu qualifizieren, dafl sie in dem ReformprozeB bestehen
konnen? (2) Werden sie in der Lage sein, die fiir ihr Existenzrecht
konstitutive christliche Grundrichtung der Erziehung deutlich zu reali-
sieren und iiberzeugend darzustellen? (3) Wird es ihnen gelingen,
religionspiddagogische Elemente in den ProzeB der Curriculumentwick-
lung einzubringen oder selbstindig religionspiddagogische Curricula
herzustellen, die mit der iibrigen Entwicklung kommunikabel sind?
Im Folgenden werden einige Verdffentlichungen angesprochen, die
sachlich vor allem mit den Fragen (2) und (3) zu tun haben.

1.2.1 Ein Liste von »Ereignissen und MalBnahmen«, in denen die
kirchliche Beteiligung an der Reform des Elementarbereichs seit 1970
zum Ausdruck kommt, wird von Kaufmann zusammengestellt (Kauf-
mann 1978, 101f). Die Liste beriicksichtigt ausdriicklich nur die Ebene
der EKD; sie miiite erheblich erweitert werden, sollte auch die Viel-
zahl landeskirchlicher und regionaler Initiativen aufgenommen werden.

Kaufmann spricht das diffizile Kompetenz- und Kulturgeflecht an, das hier zwischen
Bund und Lindern, zwischen Kultus- und Sozialministerien sowie zwischen Staat und
unter sich wieder heterogenen Freien Trdgern besteht (ebd., 93f). Er kritisiert, daB die
Freien Triger im allgemeinen und die Kirchen im besonderen bei Innovationsprojekten
im Elementarbereich weder konzeptionell noch organisatorisch ausreichend beteiligt
worden sind (ebd., 96; 98). Die Verantwortung dafiir sieht er nicht nur auf staatlicher,
sondern infolge mangelnder Information und geringen Interesses auch auf kirchlicher
Seite. Kaufmann wirbt in beide Richtungen fiir eine angemessene Beteiligung der
Kirchen (ebd., 99): Es komme darauf an, einer funktionalen und strukturellen Verkiirzung
der Bildungsreform durch das Einbringen ethischer und religioser Orientierungsfragen zu
begegnen.

1.2.2  Der Ausschuf fiir Vorschulerziehung der Gemeinschaft evangeli-
scher Erzieher trat im Januar 1971 mit einer Stellungnahme »Religitse
Erziehung (RE) in Kindergarten und Vorklasse« an die Offentlichkeit
(in: Comenius-Institut 1974b, 112-114). Diese Stellungnahme rechnet
mit der durchgehenden Einrichung staatlicher Vorklassen innerhalb
weniger Jahre, geht aber davon aus, daf Kindergirten (fiir Drei- und
Vierjihrige?) auch in Zukunft iiberwiegend in Freier Trigerschaft
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erhalten bleiben. Man merkt der Stellungnahme an: Religiose Erzie-
hung kann keineswegs als etwas Selbstverstdndliches betrachtet werden;
das DaBl und das Wie religioser Erziehung in vorschulischen Einrich-
tungen sind ausdriicklich zu rechtfertigen.

Die Stellungnahme fiihrt dazu drei Uberlegungen ins Feld: (1) Religion wird als »eine
Dimension des Menschlichen« (ebd., 113) bezeichnet, die dort beginnt, wo man sich
selbst befragt, entscheidet, erprobt, wo man Vertrauen zeigt und Verantwortung iiber-
nimmt. Religiése Erziehung ist von daher ein nicht wegzudenkender Bestandteil des
gesamten vorschulischen Erziehungsfeldes. (2) Nach Art. 7, Abs. 3 GG ist religitse
Erziehung »in allen vorschulischen Einrichtungen (gleich welcher Trigerschaft) vom
Staat zu gewihrleisten« (ebd., 113). Die Zuordnung des gesamten Bereichs vorschulischer
institutioneller Erziehung zum Bildungswesen fiihrt hier zu einer iiberraschenden Ver-
lingerung des schulspezifischen Verfassungsarguments bis in den Kindergartenbereich
hinein! (3) Religiose Erziehung wird dreifach abgegrenzt: Sie ist nicht Einiibung in
kultisch-rituelle Frommigkeits- und Konfessionstypen, nicht Indoktrination christlicher
Dogmen und nicht Einiibung in magische Vorstellungsmuster. Religitse Erziehung ist
vielmehr »schon in vorschulischen Einrichtungen freisetzende Erziehung. Sie bietet dem
Kind Hilfe auf dem Weg zu einem ersten Welt- und Selbstverstindnis... Sie kniipft an bei
den Erfahrungen des Kindes und zeigt auf, daf§ diese Erfahrungen auch fiir religiose
Deutungen offen sind.« (ebd., 113) Weil religitse Deutungen in unserem Kulturkreis
hauptséchlich christlichen Ursprungs sind, kommt die christliche Uberlieferung ins Spiel:
»Die vorrangige Intention der RE ist dabei, im Blick auf den christlichen Glauben
sachgemidBe Information, ansatzweise kritische Distanz und freie Entscheidung zu
ermoglichen.« (ebd., 113)

1.2.3 Die Synode der EKD verabschiedete am 12.11.1971 die Ent-
schlieBung »Zur Verantwortung der Kirche im Elementarbereich (in:
ebd., 122-124). Drei Punkte seien aus dieser EntschlieBung herausge-
griffen.

(1) Die Synode bejaht die Reformbemiihungen fiir den Elementarbe-
reich. Allerdings will sie einer Vorverlegung der Einschulung nur zu-
stimmen, wenn die schulische Eingangsstufe im Blick auf die Fiinf-
und Sechsjihrigen angemessen gestaltet wird: Die Synode geht »davon
aus, daB Formen ... einer sozialpddagogischen Arbeit geschaffen wer-
den, die der Altersstufe dieser Kinder entspricht. Den Kindern bringt es
unermesslichen Schaden, wenn sie Zwingen unterstellt werden, die
vorzugsweise von den Forderungen der Leistungsgesellschaft bestimmt
sind.« (ebd., 122f)

(2) Die Synode empfiehlt den verschiedenen kirchlichen Trégern, auch zukiinftig im
Elementarbereich engagiert zu bleiben. Zugleich erhebt sie jedoch die Forderung, die
personelle und sachliche Ausriistung zu verbessern und die Qualitit der Arbeit erheblich
zu steigern — »selbst wenn dadurch die Zahl der Kindergartenplitze vermindert wird.«
(ebd., 123) In sieben Punkten wird entfaltet, wie die Qualititssteigerung erreicht werden
kann.

(3) Die EKD versteht sich als Partner in der demokratischen Gesell-
schaft und erklirt sich zur Mitverantwortung fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen im Elementarbereich bereit. »Sie wird dazu von der
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Botschaft und der Tat Jesu Christi veranlaBt.« Deshalb, so heifit es
dann — und auf diese Formulierung ist in der Arbeit der folgenden
Jahre vielfach zuriickgegriffen worden —, »mufl die EKD sorgfiltig
untersuchen lassen, welche Bedeutung das Evangelium fiir diesen
Bildungsbereich und seine Curricula hat. Insbesondere ist dabei zu
fragen, wie das Evangelium von Angst, Zwang und Leistungsdruck
befreit, Kreativitit fordert, zur Gemeinschaft befihigt, Vergebung und
Frieden gibt und Geborgenheit gewahrt.« (ebd., 124)

1.2.4 Im November 1975 erschien Heft 1 der vom Comenius-Institut
herausgegebenen Reihe Forderprogramm fiir den Kindergarten; sein
Titel: »Das religionspiddagogische Forderprogramm. Ziele, Aufgaben,
Arbeitsformen« (Comenius-Institut 1975). Mit diesem Heft lief ein in
mehrfacher Hinsicht bemerkenswertes religionspadagogisches Reform-
projekt an.

(1) Die fiir das Forderprogramm verantwortlichen Institutionen und Gremien sind auf
der EKD-Ebene angesiedelt (ebd., 59; Comenius-Institut 1976a, Vorspann; Diakonisches
Werk 1977, 3). Das Forderprogramm setzt die Verlautbarungen voraus, in denen die EKD
in den Jahren zuvor ihre Mitarbeit an der Bildungsreform im Elementarbereich angeboten
und eingefordert hatte (vgl. Comenius-Institut 1974b, 123f; 135f), und versteht sich als
ein Beitrag zu deren konkreter Einlosung.

(2) Das Forderprogramm reagiert auf den aktuellen Stand der von Bund und Léndern
verantworteten Bildungsreform (vgl. dazu ausfithrlich Comenius-Institut 1975, 44ff).
Nachdem in einer ersten Reformphase seit etwa 1969 in Modellversuchen unter Ver-
antwortung der Léander, kommunaler Tréiger und Freier Triger von Kindergirten, wissen-
schaftlicher Institutionen und Fordereinrichtungen eine Vielzahl hochst heterogener
Curriculumelemente und Curricula entwickelt worden war, wurde seit Mitte 1973 von
Bund und Lindern eine zweite Reformphase konzipiert: das sog. Erprobungsprogramm
fiir Drei-, Vier- und Fiinfjéhrige, das von Mai 1975 an realisiert wurde. Fiir das Er-
probungsprogramm wurden 11 in der ersten Refomphase entwickelte Curricula ausge-
wihlt. Es sollte in iiber 200 Kindergirten erprobt werden, inwieweit diese Curricula iiber
ihren Entstehungsort hinaus allgemein iibertragbar seien oder iibertragbar gemacht werden
kénnten und ob es moglich sei, eine qualitative Verbindung zwischen ihnen herzustellen.
(Eine instruktive Ubersicht iiber das Erprobungsprogramm geben die Beitriige des Teams
Raab, Rademacker und Zimmer 1976).

Das Forderprogramm reagiert darauf, daf einerseits auch kirchliche Kindergirten einge-
laden werden, am Erprobungsprogramm teilzunehmen, dal andererseits aber wie schon
bei den vorangehenden Modellversuchen der Linder auch beim Erprobungsprogramm
»die Fragen der religitsen Erziehung und damit das Problem der christlichen Grundrich-
tung bisher nicht aufgenommen« worden sind (Comenius-Institut 1975, 58; vgl. 8f;
Diakonisches Werk 1977, 7f). Das Forderprogramm stellt fest: »Eine Beteiligung evange-
lischer Kindergirten kann ... nur dann ohne Vorbehalt empfohlen werden, wenn die
religionspadagogische Arbeit theoretisch und praktisch in die Entwicklung und Erprobung
von Materialien und Curricula einbezogen wird.« (Comenius-Institut 1975, 58)

(3) Das Forderprogramm richtet sich nicht nur an die Erzieherinnen
aus den Erprobungskindergérten, sondern an alle interessierten Erziehe-
rinnen. Es wendet sich dariiber hinaus an die Mitarbeiter in der Aus-
und Fortbildung, an die Triger kirchlicher Kindergérten, die Eltern und
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iiberhaupt an die mit dem Elementarbereich befaBte Offentlichkeit. Die
Zielsetzung 14Bt sich dreifach differenzieren (vgl. Comenius-Institut
1975, If; 7f; Diakonisches Werk 1977, 9): a) Die Curricula des Er-
probungsprogramms sollen religionspidagogisch erginzt werden. Diese
Zielsetzung bezieht sich vor allem auf das innerhalb des Erpobungs-
programms dominante Curriculum »Soziales Lernen« des Deutschen
Jugendinstituts (Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1976a; vgl. die
knappe Ubersicht bei Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1976b). b) Die
religionspddagogische Arbeit in Kindergirten kirchlicher Trigerschaft
soll konzeptionell aufgearbeitet und praktisch angeregt werden. c) Die
Frage nach der »Grundrichtung« einer christlichen Erziehung in kirch-
licher Trigerschaft soll fiir die Beteiligten gekldrt und offentlich zur
Diskussion gestellt werden.

(4) Die zehn zwischen 1975 und 1982 erschienen Hefte lassen das breite Spektrum des
Forderprogramms erkennen. Die Arbeitshefte bilden »das Riickgrat des Forderpro-
gramms« (Comenius-Institut 1975, 61). Es soll jedoch nicht ausschlieBlich mit gedruck-
tem Wort gearbeitet werden: »Die Zielsetzung des ... Férderprogramms wird am ehesten
dort erreicht, wo es als Wort durch Arbeitshefte und Empfehlungen und als Tat durch
Fortbildung und Beratung« wirkt (Diakonisches Werk 1977, 15; vgl. 10-14; Comenius-
Institut 1975, 61f). Der AbschluBbericht (Kaufimann u.a. 1981, 45) zéhlt fiir die Laufzeit
von 1975 bis 1980 ca. 200 regionale und iiberregionale Fortbildungsveranstaltungen.

(5) Das hervorstechendste Kennzeichen des Forderprogramms liegt in
seiner kommunikativen Struktur: Institutionen auf der Ebene der EKD,
auf landeskirchlicher, regionaler und lokaler Ebene treten in Verhand-
lungen miteinander; kirchliche und auBerkirchliche Finrichtungen — so-
zialpadagogische, politische und wissenschaftliche — kooperieren; in
den Arbeitsgruppen zur Entwicklung der Hefte, in den Vorbereitungs-
teams der Fortbildungstagungen und in der Expertengruppe arbeiten
Menschen unterschiedlicher Ausbildung und Berufstitigkeit zusammen
(Diakonisches Werk 1977, 25-30; vgl. die Titelseiten der einzelnen
Hefte); Vertreter aus allen Regionen der EKD und damit aus disparaten
religiosen Traditionen finden zu gemeinsamer Verantwortung und
Aktion zusammen. Es ist nicht iibertrieben, das Forderprogramm in
dieser Hinsicht als ein singulires kirchliches Reformprojekt zu bezeich-
nen.

2 Einspriiche gegen religiose Erziehung

2.1 Ist religiose Erziehung iiberhaupt sinnvoll und wiinschenswert? Ist
sie eine Bereicherung, ein Gewinn an Leben, oder muB sie als in ihrem
Kern schédlich und inhuman beurteilt und darum iiberwunden werden?
In diesem Abschnitt ist an Stimmen grundsétzlicher Kritik zu erinnern.
Neill hat im Rahmen seines Konzepts von antiautoritirer Erziehung
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Religion und religiose Erziehung energisch abgelehnt (Neill 1969, 226-
247). Damm (Damm 1969) und Kahl (Kahl 1970) haben im Namen
von Emanzipation und Aufkldrung entschieden fiir eine unchristliche
Erziehung bzw. fiir eine Erziehung ohne Religion pliddiert. Halbfas hat
die traditionelle christliche Erziehungspraxis einer vernichtenden, im
Vorwurf der Areligiositit gipfelnde Kritik unterzogen (Halbfas 1972).
Neben diesen argumentativen Texten stehen die autobiographischen
Reflexionen Mosers (Moser 1976). In den 80er Jahren kamen die von
Scherf (Scherf 1984) gesammelten Selbstzeugnisse und der autobiogra-
phische Bericht Richters (Richter 1985) hinzu. Diese Texte zeigen uns
die »christliche Erziehung im Spiegel ihrer Opfer« (Kahl 1984, 158);
siec dokumentieren die bedriickende Realitit des Leidens an Religion
und durch Religion. Nach meinem Eindruck haben bis in die Gegen-
wart hinein viele Eltern, Erzieherinnen, Lehrerinnen und Lehrer ihre
eigenen Erfahrungen und Uberlegungen in den aufgefiihrten Publikatio-
nen wiedergefunden. In Beratungssituationen und auf Fortbildungsver-
anstaltungen wurde — vor allem in den 70er Jahren — immer wieder auf
einzelne dieser Texte zuriickgegriffen (vgl. z.B. Comenius-Institut
1978b, 152ff). Im Kontext der Bildungsreform wirkte diese Kritik als
zusitzlicher herausfordernder Impuls: Ohne sie wire das neue Nach-
denken iiber Aufgaben, Inhalte und Formen religioser Erziehung nicht
in vergleichbarem MaBe in Gang gekommen.

2.2 Im Folgenden fasse ich beispielhaft die Argumente Damms zu-
sammen.

Damms Plédoyer fiir eine unchristliche Erziehung orientiert sich an folgendem Mafstab:
»das Erziehungsziel einer demokratischen Gesellschaft mull der kritische, aufgeklérte,
offene, humane und autonome Mensch sein.« Die leitende Frage lautet mithin: » Verhilft
christliche Erziehung zu kritischer Rationalitit, aufgeklarter Haltung, Offenheit fiir alles
Neue, fiir Humanitdt, Autonomie und Differenziertheit im Denken und Handeln —
Eigenschaften, die zur humanen Bewiltigung der Probleme von heute und morgen
Voraussetzung sind?« (Damm 1969, 273) Damms Antwort — ein entschiedenes Nein! —
wird in vier Hinsichten entfaltet. (1) In der Kindertaufe wird dem Kind eine Entschei-
dung iiber seine zukiinftige weltanschauliche Uberzeugung von den Eltern repressiv
aufgezwungen. (2) Schon in der praegenitalen Phase beginnt die repressive Sexualmoral
der christlichen Erziehung zu greifen: Sexualitidt wird unterdriickt, dann verdringt; die
eigenen Triebwiinsche werden nicht als natiirlich, sondern als siindig empfunden; es
entstehen Schuld- und Angstkomplexe. (3) Christliche Erziehung gewohnt Kinder an
»magische Beschworungsrituale« (ebd., 273). Christliche Erziehung erzeugt Denkhem-
mungen, verhindert Frage- und Suchverhalten, untergribt den Wunsch nach Klarheit und
Rationalitdt und fiihrt zu unscharfer Realititswahrnehmung. Damm beruft sich dafiir auf
das Beten und die Vermittlung von Legenden und Dogmen als unanfechtbare Glaubens-
wabhrheiten. (4) Christliche Erziehung baut nicht situationsbezogenes Verhalten auf der
Basis von Einsicht und Verantwortung auf, sondern generellen Gehorsam auf der Basis
irrationaler Gefiihlsbindung an Autoritit. Christliche Erziehung bildet autorititsverfallene,
ich-schwache Charaktere. Damms Fazit: »christliche Erziehung erweist sich in allen
Phasen der Kindheitsentwicklung als negativ und als allen demokratischen Erziehungs-
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zielen entgegengesetzt. ... Eine funktional-demokratische Gesellschaft bedarf ... als pid-
agogische Grundlage einer zutiefst unchristlichen Erziehung.« (ebd., 274)

2.3  Es sei angemerkt, daB Kahl seine Kritik zu einem wenigstens skizzierten Alternativ-
konzept marxistisch-atheistischer Erziehung weiterentwickelt hat (Kahl 1981; 1984,
167ff). Bei Neill und Moser finden sich Andeutungen, daf es noch eine andere Form von
Religion geben konnte als die, unter der sie gelittten haben. Neill: »Viele Menschen
haben Summerhill einen religiosen Ort genannt, weil es den Kindern Liebe gibt. Das mag
stimmen. ...« (Neill 1969, 226) Moser: »Viele, soweit sie gliicklichere Eltern und Ahnen
hatten, haben ein freundlicheres Bild von dir, in das weniger Zerstérung und mehr
Versohnlichkeit mit dem Leben eingegangen ist.« (Moser 1976, 22; vgl. 16; 100)

Kinderfreundliche, lebensbejahende religiose Erzichung — wie kann die aussehen?

3 Neutestamentliche Grundlagen

Wenn religiose Erziehung als christliche Erziehung verstanden, prakti-
ziert und diskutiert werden soll, stellt sich die Frage nach den bibli-
schen, insbesondere den neutestamentlichen Grundlagen.

Diese Frage kann sehr weit gefaBt werden: Wie legt das Neue Testament die VerheiBung
und den Anspruch Gottes aus, die in der christlichen Erziehung zur Geltung gebracht
werden sollen? Die Frage kann aber auch enger formuliert werden: Was sagt das Neue
Testament iiber Kinder?

Ich spreche einige Titel an, die der Frage in dem zweiten, engeren Sinn nachgehen; dabei
wird, weil es sich um grundlegende und fortwirkende Beitriige handelt, teilweise in die
erste Hilfte der 60er Jahre zuriickgegriffen. Erginzend weise ich auf einige Publikationen
hin, in denen es um die Konsequenzen der neutestamentlichen Aussagen geht.

3.1 Braun hat auf knappstem Raum alle wichtigen Motive des Kinder-
evangeliums Mk 10,13-16 klar herausgearbeitet und einpriagsam formu-
liert. Seine Formulierungen werden weiter benutzt, auch wo sein Name
nicht mehr genannt wird (Braun 1963; vgl. Becker 1985, 103; Mette
1987, 229,5).

3.1.1 Innerhalb von Mk 10,13-16 unterscheidet Braun zwei inhaltlich und entstehungs-
geschichtlich verschiedene Teile. V 13, 14 und 16 berichten, daBl Jesus — gegen den
Widerstand der Jiinger — Kinder, die man ihm zutrigt, umarmt und segnet. Zur Begriin-
dung sagt Jesus: Auch Kinder werden teilhaben an dem Heil, welches Gott in Gestalt
seiner Konigsherrschaft herauffithrt. Nach Braun sind weder das Verhalten noch die
Begriindang Jesu auf dem Boden der jiidischen Religion etwas Ungewdhnliches. Anders
verhiilt es sich mit V 15. Das »Kind« dieses Verses hat nichts mehr zu tun mit den Jesus
zugetragenen Kindern der umgebenden Szene, »sondern ist ganz Beispiel« (Braun 1963,
259), Vorbild fiir das Verhalten derer, die die Gottesherrschaft gewinnen wollen. Braun
hiilt die Aussage V 15 fiir hichst ungewdhnlich auf dem Boden der jiidischen Religion
und erblickt hier deswegen ein Wort des historischen Jesus, das nachtriglich in die von
der palistinensischen Gemeinde gebildete Szene V 13, 14 und 16 eingefiigt wurde.

Es sind also zwei Kernaussagen, die der Text transportiert: (1) Kinder
haben Anteil an Gottes Heil — durch die Geste des Umarmens und
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durch das Segnen bringt Jesus dies erfahrbar zur Geltung. (2) Nur wer
wie ein Kind die Gottesherrschaft annimmt, gelangt in sie hinein.

3.1.2 Beiden Kernaussagen geht Braun noch niher nach.

Zu (1): Indem Jesus fiir die Kinder Partei ergreift und erklart, daf sie
am Heil der Gottesherrschaft vollen Anteil haben, vollzieht er »eine
sehr wesentliche Entscheidung dariiber, wie allein man iiber das Heil
und iiber Gott denken und reden darf. Namlich nicht so, daB >Heil< und
»Gott« mit Kindern nichts mehr zu tun hat. Ich meine jetzt nicht die
Form des Redens; die Form braucht je nach dem Ort, an dem die Rede
geschieht, Kindern nicht faBbar zu sein. Aber das, was letztlich dabei
herauskommt als Sinn, wenn man >Heil< und >Gott< sagt, muB3 im
Endeffekt kindernah sein.« (ebd., 259) Braun spitzt das noch einmal zu
— und formuliert damit de facto ein Basiskriterium fiir das gesamte
Bemiihen um christliche Elementarerziehung: »Heil und Gott sind nur
dort, wo auch Kinder sein kénnen. ... Das Dabeisein des Kindes weist
aus, ob wir wirklich vom Heil und von Gott reden, wenn wir diese
Vokabeln gebrauchen.« (ebd., 260)

Zu (2): In welchem Sinn ist das Annehmen des Heils durch Kinder
ein Modell fiir Erwachsene? Nach Braun geht es nicht darum, daB
Erwachsene in ihrem Denken oder in ihrem Fiihlen kiinstlich auf der
Entwicklungsstufe von Kindern stehenbleiben oder zu ihr zuriickkehren.
Beides wiirde nur zu »Selbsttiuschung und Krampf« fiihren. Fiir die
Interpretation von »wie ein Kind« verweist Braun auf die Gleichnisse
vom Verlorenen Sohn, vom Pharisder und Zollner, von den Arbeitern
im Weinberg und konstatiert: »Jesus wendet sich gegen das Rechnen
und das Ansprucherheben des Menschen ... Dadurch, daf3 das Kind
nicht rechnet, sondern gern annimmt, dadurch — und dadurch allein —
ist das Kind beim Heil und bei Gott.« (ebd., 261)

3.2 Ausfiihrliche Arbeiten von anderen erginzen, differenzieren und
modifizieren z.T. auch, was im Anschlufl an Braun dargestellt wurde
(Klein 1970; Stegemann 1980; Weber 1980).

Klein gibt mit seiner Bibelarbeit iiber Mk 10,13-16 ein Lehrbeispiel fiir die Anwendung
grundlegender Fragestellungen historisch-kritischer Textauslegung und fiir deren Ver-
mogen, gegenwartsrelevante Motive in Texten zu identifizieren.

Weber erweitert den Horizont in mehrfacher Hinsicht: Er legt neben dem Kinderevangeli-
um andere neutestamentliche Texte aus (Mt 11,16-19 par; Mt 18,1-5 par); er geht anhand
instruktiver Materialien der Frage nach, welche Stellung Kinder bei Griechen, Rémern
und Juden hatten, und arbeitet auf diesem Hintergrund die Besonderheit der neutesta-
mentlichen Botschaft heraus; er fiigt schlieBlich aus den Erfahrungen der 6kumenischen
Bildungsarbeit Entwiirfe fiir Bibelarbeiten bei.

Stegemann arbeitet detailliert die elende sozio-tkonomische Lage der Kinder — vor allem
im palistinensischen Raum — heraus (Stegemann 1980, 117-125); der Briickenschlag vom
Bibeltext zur Gegenwart praktischer Arbeit mit Kindern und fiir Kinder wird von hieraus
leichter und zugleich dringlicher.

Beispielhaft fiir den Ertrag exegetischer Arbeiten eine Einzelheit bei Klein: Nach Mk
10,14 gehort Kindern als solchen die Gottesherrschaft. Erwachsene werden nicht aus-
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driicklich ausgeschlossen, doch in erster Linie sind die Kinder zugelassen. Von daher
»bricht der von uns dem Erwachsensein zuerteilte Vorrang zusammen. Kindsein ist ...
keine Vorstufe im Leben und Erwachsensein keine Hauptstufe mehr.« (Klein 1970, 77)

3.3 Auf drei Veroffentlichungen soll hingewiesen werden, die aus
den neutestamentlichen Aussagen iiber die Kinder jeweils auf ihre
Weise Konsequenzen ziehen.

3.3.1 Flender gewinnt aus den einschligigen Texten die These: »Das Kind gehért in die
Mitte der Botschaft Jesu. Jesus nimmt sich der Kinder liebend an und 148t sie lebendige
Gleichnisse des Lebens in der Gottesherrschaft sein.« (Flender 1979, 49) Wie ist zu
verstehen, daB ein Kind Vorbild des Glaubens und Modell fiir die Wirklichkeit der
Gottesherrschaft ist? Flender will Kinderleben nicht verkliren, meint aber, in bestimmten
Situationen am Dasein von Kindern Strukturmerkmale des Glaubens nachbuchstabieren
zu konnen. Er nennt z.B. die Bereitschaft, sich etwas ohne Gegengabe schenken zu lassen
und sich dadurch von dem Geber abhiingig zu machen; die Freiheit zu unverfilschter
Beobachtung und direkter Kundgabe des Wahrgenommenen; die Fihigkeit, das Macht-
system der Erwachsenen auler Kraft zu setzen. Vor allem: »Das Kleine gewinnt Rang
und Wiirde. Das ist der Vergleichspunkt: So ist es in der Herrschaft Gottes.« (ebd., 51)

3.3.2 Becker beobachtet, da} die Beschiiftigung mit den neutestament-
lichen Kinderaussagen Konsequenzen in zwei Richtungen angestoBen
hat: »Vielerorts haben sie zu sehr konkreten Forderungen nach einer
kinderfreundlicheren und kindergerechteren Gemeindearbeit gefiihrt und
nach einem vertieften Verstindnis der Aufgabe, die die christliche
Gemeinde fiir die Bewahrung des Lebensraumes aller Kinder auf dieser
Erde hat.« (Becker 1985, 107) Becker nennt eine Reihe von Merkmalen
kinderfreundlicher Gemeinde und formuliert als ihr Prinzip: »Gottes
Welt wird zuerst in der Welt wahrgenommen, die Kinder am besten
kennen. ... Zusammen mit den Kindern wird es leichter, geistlich zu
wachsen und damit die tiglichen Entscheidungen, die wir zu fillen
haben, begriindeter zu fillen.« (ebd., 106) Becker erinnert an den welt-
weiten Kindernotstand und pladiert dafiir, Jesu Wort Mk 9,37 so um-
fassend wie moglich auszulegen: Die Kirche hat den Auftrag, Anwalt
zu sein fiir eine kindgerechte Lebenswelt — bei uns und in 6kumeni-
schem Horizont.

3.3.3 Die Verfasser des Unterrichtmodells Glaube — Religion — Erziehung legen unter
der Uberschrift »Evangelium fiir Kinder« theologisch Rechenschaft ab iiber ihre Kon-
zeption von christlicher Erziehung (Perzold 1981, 14-18). Sie gehen dabei von drei
ausgewdhlten Motiven des Kinderevangeliums aus und fiihren die gewonnenen Einsichten
zu Leitlinien einer christlichen Erziehung weiter. Ein Beispiel: Die Verfasser iibernehmen
Brauns These, da Heil und Gott nur dort sind, wo auch Kinder sein kénnen, daB Heil
und Gott der Sache nach kindernah zur Geltung gebracht werden miissen. In diesem
Zusammenhang wird darauf hingewiesen, da Jesus zu den Erwachsenen redet (Mk
10,14), den Kindern dagegen sich in Gesten zuwendet (Mk 10,16). Was Jesus dort den
Jiingern verbal expliziert, bringt er hier fiir die Kinder spiirbar zur Geltung. Fazit: »Die
»Kinderniihe« des Reiches Gottes ist die Bedingung der Moglichkeit dafiir, daB das Reich
Gottes Kindern gegeniiber in vergleichsweise schlichten Verhaltensformen unverkiirzt zur
Geltung gebracht werden kann. Gerade bei solchen duBerlich schlichten Verhaltensweisen
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ist die ausdriickliche theologische Reflexion freilich fiir den Erwachsenen eine Hilfe ~
damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen
bleibt und ihre Grenzen definiert werden konnen.« (ebd., 18)

4 Fiinf didaktische Ansdtze

In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung
und Foérderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre
verschiedene didaktische Ansitze herauskristallisiert: der funktions-
orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-
orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff;
Belser u.a. 1974, 58ff; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist
es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufiigen. Belser u.a.
schreiben: »Die Interaktionsformen ... miissen ... genau durchdacht und
bewuBt gestaltet werden, denn sie bestimmen oft mehr als dargebotene
Wissensinhalte und verbale Belehrungen der Erzieher, was die Kinder
wirklich lernen: sie sind ein wesentlicher Teil des Lernangebots.«
(Belser u.a. 1974, 68) Diese Feststellung rechtfertigt es, zusitzlich von
einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fiinf
Ansitze sind freilich weder in der Theorie noch auf der Ebene der
Arbeitshilfen, erst recht nicht in der praktischen Arbeit selbst trenn-
scharf voneinander abzugrenzen. Sie markieren Schwerpunkte didakti-
scher Planung. Im vorliegenden Zusammenhang sind sie ein niitzliches
Hilfsmittel, um iiber einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-
pidagogischer Entwiirfe eine orientierende Ubersicht zu gewinnen.

4.1 Funktionsorientierter Ansatz

4.1.1 Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fihigkeiten angelegt. Sie miissen
freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Ubung von
grundlegend wichtigen Funktionen, Fihigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses
Ansatzes weisen darauf hin, daB die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die
Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fihigkeiten
erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien fiir den Elementarbereich
zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Forderung beziehen kann und wie
sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 1591f). Flitner
anerkennt, daB bestimmte Funktionsiibungen im Elementarbereich ihren guten Sinn
haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geiibte formale Fihigkeiten in vielféltige Lebens-
situationen wirklich iibertragbar sind (Flitner 1974, 14f; &hnlich Belser u.a. 1974, 59).
Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten kdnnen ..,
eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schliisselbedeutung haben. Sie erdffnen
neue Riume — aber sie fiillen diese Rédume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).

4.1.2 Der Abschnitt »Religiose Erziehung im Vorfeld des Glaubens«
in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,
25-43) ist ein Musterbeispiel fiir ein Konzept religioser Erziehung auf
der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.
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Die Richtlinien exponieren vier Lernbereiche: »Licht«, »Wirme«, »Leben« und »Spra-
che«, »weil sich in ihnen der Uberschritt von sinnenhafter Wahmehmung zur nicht
sinnenfilligen Wirklichkeit besonders stark verdeutlichen 14Bt« und weil in der Religion
Symbole, Bilder und Zeichen aus diesen Feldern bevorzugt Verwendung finden (ebd.,
27). Die Lernziele fiir den Bereich »Licht« zeigen beispielhaft, worauf es ankommt: Das
Kind lernt verschiedene Lichtquellen kennen und Lichtintensitiiten unterscheiden. Das
Kind lernt die Bedeutung des Lichts fiir das Leben, fiir das eigene und fiir fremdes
Erleben und Verhalten kennen. Das Kind lernt, Fragen im Zusammenhang mit dem Licht
zu stellen und zu beantworten. Und schlieflich: »Das Kind soll Licht als Symbol >nicht
sinnenfilliger Wirklichkeit< kennenlernen.« (ebd., 30) Das letzte Ziel ist bei der Licht-
erfahrung auf jeder Stufe mit zu beriicksichtigen, weil andernfalls »wesentliche religitse
Fahigkeiten des Kindes im Vorschulalter nicht entfaltet werden.« (ebd., 31)

Die Theorie zu diesem Lernkonzept bezieht sich (1.) ausdriicklich auf
den weltanschaulichen Pluralismus der Gegenwart. Sie geht »von den
gemeinsamen Ziigen von Religiositdt aus, die in jeder Religion zu
finden sind«, und intendiert eine religiose Erziehung, die auch in kon-
fessionell oder weltanschaulich gemischten Gruppen moglich ist. Aus
der Sicht christlicher Religionspddagogik geht es dabei um »propédeu-
tische religitse Erziehung« (ebd., 26). Die Theorie bezieht sich (2.) auf
ein allgemeines, weitgefaltes Verstindnis von Religion. Die religitse
Dimension ist die Tiefendimension bzw. die Dimension der Sinnfragen
des Lebens. Das Betroffensein von dieser Dimension ist allen Men-
schen gemeinsam und wird als »die anthropologische Voraussetzung
fiir Religiositiit« bezeichnet (ebd., 25). Zur Religiositiit selbst gehdren
dariiber hinaus zwei Komponenten: das bewulte, auf freier Entschei-
dung beruhende Sich-einlassen auf die Dimension der Sinnfragen und
der Versuch, aus einem bestimmten kulturellen Kontext heraus zu
antworten. Kennzeichnend fiir das vorliegende Konzept religioser
Erziehung ist, daB sie sich ausdriicklich nur im Bereich der anthropolo-
gischen Voraussetzungen von Religiositit bewegt: »Religiose Erzie-
hung fordert die kindliche Wahrnehmungsfihigkeit fiir die religitse
Dimension und unterstiitzt das Kind in seinem aktiven Einiiben in die
Welt und in die Tiefendimension der Welt. Dadurch schafft es Disposi-
tionen fiir eine spitere, bewuBte Frage- und Antworthaltung ... Somit
leitet religiose Erziehung im Vorschulalter einen Sensibilisierungs-
prozeB fiir die religiose Dimension der Wirklichkeit ein.« (ebd., 25;
vgl. 26)

Die Theorie erklirt (3.) Wendungen wie »mit den Sinnen nicht direkt erfahrbare Wirk-
lichkeit«: »Es wird damit eine Wirklichkeit angesprochen, die mit der Sinneswahrneh-
mung zusammenhéngt und nur iiber diese erkannt, jedoch selbst nicht mit den Sinnen
wahrgenommen werden kann.« Zu dieser Wirklichkeit gehoren die Bereiche menschlicher
Aktivititen und Gefiihlsregungen sowie vor allem »der Bereich des Religidsen, der
Transzendenz und des Gottlichen.« (ebd., 27)

(Kritische Anfragen zu diesem Konzept formulieren Buschbeck und
Failing 1976, 114; Emmelius 1984, 200f.)
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4.2 Wissenschafts- oder disziplinorientierter Ansatz

42.1 »Den Vertretern des wissenschaftsorientierten Ansatzes steht mit dem in den
wissenschaftlichen Disziplinen systematisch geordneten Wissen, den Begriffen und den
zugehorigen Forschungsmethoden ein kategoriales System zur Verfiigung, das ihnen hilft,
Qualifikationen und Anregungsangebote zu bestimmen« (Belser u.a. 1974, 60). Dies ist
zunichst ein Arbeitsvorteil fiir die Curriculumkonstrukteure. Das Argument fiir wissen-
schaftsorientiertes Lernen kleiner Kinder lautet: In unserer hochzivilisierten Welt kommt
kein Mensch ohne ein Minimum an wissenschaftlicher Orientierung aus; auch Kinder-
gartenkinder treffen schon auf eine vielfiltig »wissenschaftlich-technisch-symbolisch vor-
strukturierte Welt« (Flitner 1974, 12). Darum soll »eine wissenschaftsorientierte Inter-
pretations- und Handlungsfihigkeit fiir alle so friih wie moglich eroffnet werden« (Belser
u.a. 1974, 60).

Folgende Einwinde werden erhoben: Schon Schulficher, erst recht wissenschaftliche
Disziplinen stellen eine kiinstliche Reduktion der Welterfahrung dar; sie losen ihren
Gegenstand aus den Zusammenhiingen menschlichen Erlebens heraus und zerteilen
sinnvolle Erfahrungseinheiten der Kinder; sie sind vielfach nicht bezogen auf situative
Lernbediirfnisse und —erfordernisse und vermégen deshalb auch kaum zu motivieren.

42.2 Religiése Elementarerziehung bewegt sich immer dann minde-
stens in der Nachbarschaft des fach- oder wissenschaftsorientierten
Ansatzes, wenn sie traditions- oder stofforientiert arbeitet. Thre beiden
organisierenden Fragen lauten dann: Welche Stiicke aus der christlichen
Tradition kommen schon fiir Kinder in Betracht? Und: Wie sind diese
Stiicke zu erschlieBen, wenn die zentralen Aussagen des christlichen
Glaubens nicht entstellt, sondern sachgema$ zur Geltung gebracht und
wenn Kinder emotional und kognitiv erreicht werden sollen? Der
wiirttembergische Plan »Biblische Texte und Themen fiir die religions-
pidagogische Arbeit im Kindergarten« (Ev. Landesverband fiir Kinder-
tagesstéitten in Wiirttemberg 1976) folgt diesem stofforienterten Ansatz.

Der Plan geht auf den Auftrag zuriick, »eine Reihe biblischer Geschichten zusammen-
zustellen, die von der Erzieherin in theologisch und padagogisch verantwortbarer Form
den Kindern im Kindergarten vermittelt werden konnen.« (ebd., 3) In zwei parallelen
Sequenzen finden sich hier einmal 17, einmal 11 Einzeltexte oder Textkomplexe, die
jeweils unter sechs in beiden Sequenzen gleichlautenden Uberschriften thematisch
geordnet sind. Jede Textfolge umschreibt etwa das religionspidagogische Programm eines
Jahres. Jedem Text bzw. Textkomplex sind neben theologischen, didaktischen oder
erfahrungsbezogenen Stichworten Hinweise auf Literatur, Medien und Methoden bei-
gegeben. Es wird festgestellt, daf das methodische Vorgehen situationsabhéngig breit
variieren kann, daB aber die didaktische Basisentscheidung davon nicht beriihrt werden
darf: die biblische Geschichte soll in jedem Fall »die innere Mitte des religionspid-
agogischen Geschehens im Kindergarten« bleiben (ebd.).

Die beiden Biicher von Singer folgen prinzipiell dem gleichen Konzept. In »Gott im
Alltag des Kindergartens« (Singer 1976) werden Entwiirfe zu biblischen Texten dargebo-
ten; die situativen Erwartungen, die der Buchtitel weckt, werden nicht erfiillt. In »Beten
im Kindergarten« (Singer 1981) geht es um vier ausfiihrlich geplante Lernschritte, die in
ihrem Kern eine theologische Sachstruktur abbilden: Gebet als Dank, Bitte, Fiirbitte und
Lobpreis. Bemerkenswert ist allerdings, daB die beiden Einleitungen von Niederbremer
(Singer 1976, 1-10) und Stoffel (Singer 1981, 7-21) das jeweilige Thema ungleich
flexibler angehen. Auch die Neubearbeitung des wiirttembergischen Plans von 1991 zeigt
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schon durch den Titel die Veridnderung an: »Biblische Texte und Kindersituationen«. Hier
hat in der Tat ein konzeptionelles Weiterdenken oder besser: ein konzeptioneller Um-
schwung stattgefunden; vgl. unten 4.3.2.2.

4.3 Situationsorientierter Ansatz

4.3.1 »Verlaufen in der Stadt«, »Wochenende«, »Neue Kinder in der
Gruppe«, »Kinder im Krankenhaus« — das sind die Titel einiger didak-
tischer Einheiten aus dem Curriculum »Soziales Lernen« (Arbeitsgrup-
pe Vorschulerziehung 1976a).

Dies Curriculum basiert auf dem situationsorientierten Ansatz. Fiir ihn ist der »Dreischritt
von Situationsanalyse, Qualifikationsbestimmung und dem Umsetzen in Curriculum-
elemente« konstitutiv (Hemmer und Zimmer 1975, 168). Situationsorientiert heifit; der
zentrale Bezugspunkt des Lernens ist die Lebenswirklichkeit der Kinder. Das Interesse
richtet sich auf reale Lebenssituationen, die Kinder erlebt haben, in denen Kinder sich
gegenwirtig befinden oder in denen sie in naher Zukunft moglicherweise zu handeln
haben. Bei der Auswahl der Bezugssituationen wird freilich darauf geachtet, daf sie im
Rahmen der Arbeit des Kindergartens auch »wirklich erreicht und beeinfluBt werden
konnen« (Flitner 1974, 16).

Die allgemeine Zielsetzung des situationsorientierten Ansatzes 148t sich so formulieren:
»Ausgehend von ihren bisherigen, je besonderen lebensgeschichtlichen Entwicklungen
sollen Kinder die Chance erhalten, solche Erfahrungen zu machen, solche Handlungs-
moglichkeiten zu erwerben und Reflexionen anzustellen, die dazu beitragen, daB sie ihre
Lebensfragen ... zunehmend selbst angehen und autonom und kompetent bewiltigen
konnen, daB sie Schwierigkeiten tiberwinden lernen und eine Bereicherung ihres Lebens
erfahren.« (Gerstacker und Zimmer 1978, 189) Mit den Stichworten » Autonomie« und
»Kompetenz« wird der situationsorientierte Ansatz in eine gesellschaftspolitische Strate-
gie der Emanzipation von Fremdbestimmung eingebunden.

Der situationsorientierte Ansatz ist nicht abgeschlossen gegen andere Ansitze, sondern
offen fiir ihre Beitrdge: Elemente fachbezogenen und funktionsorientierten Lernens
konnen, wo es situativ sinnvoll erscheint, aufgenommen werden, und die sozialisations-
orientierte Perspektive findet durchgingige Beriicksichtigung.

Kritische Anfragen bezichen sich auf eine mogliche sachliche Uberschitzung oder
Uberforderung des Ansatzes: Ist die Bearbeitung von Angsten, etwa vor dem Kranken-
haus, »nicht eher eine therapeutische Aufgabe ...? Kann man etwa Dunkelheitsangst durch
ein Spiel iiber die oder in der Dunkelheit bearbeiten? LBt sich die erworbene Angstiiber-
windung dorthin iibertragen, wohin sich die wirklichen Angste des Kindes dann zuriick-
gezogen haben?« (Flitner 1974, 19)

4.3.2 Der situationsorientierte Ansatz hat die religitse Elementar-
erziehung vielfiltig beeinfluBt, ist dabei allerdings auch selbst charak-
teristisch modifiziert worden.

4.3.2.1 In seinen »Fragen zur Curriculum-Konzeption der >Arbelts—
gruppe Vorschulerziehung«« stellt Kaufmann fest: »In seiner Grund-
intention wird der Situationsansatz bejaht.« (Kaufmann 1974, 75) Die
gleiche Einschitzung liegt auch dem vom Comenius-Institut herausge-
gebenen Forderprogramm zugrunde, das ja maBgeblich von Kaufmann
mitgepriigt wurde. (vgl. Comenius-Institut 1976b). Zugleich wird frei-



192 Johann-Christoph Emmelius

lich — von Kaufmann wie vom Forderprogramm — Kritik am Ansatz der
Arbeitsgruppe Vorschulerziehung geiibt. Ich nenne drei miteinander
zusammenhingende Punkte.

(1) Am Beispiel der Einheit »Verlaufen in der Stadt« wird kritisiert, daB die einschlégi-
gen Situationen zu vordergriindig bzw. bloB eindimensional verstanden und bearbeitet
werden. Die Herausforderung eines adidquaten duferen Verhaltens, so wichtig es ist, wird
nicht als zureichend anerkannt. » Verlaufen« wird vielmehr als elementares anthropologi-
sches Phinomen gesehen, dafl »die Mehrdimensionalitit menschlicher Erfahrungen«
erkennen 146t (ebd., 26; vgl. Fraas' Rede von »menschlichen Grundsituationen« in Fraas
1987b, 375). AuBeres Verhalten, psychisches Erlebnis und menschliche Grunderfahrungen
sind hier miteinander verzahnt. Diesem Ineinandergreifen muB durch die Art der pad-
agogischen Bearbeitung entsprochen werden; der Ebene »symbolischer Formen und
Erfahrungen« kommt dabei hohe Bedeutung zu (Comenius-Institut 1976b, 28).

(2) Das Programmwort »Bewiltigung von Lebenssituationen« hat in den Ausarbeitungen
der Arbeitsgruppe Vorschulerziehung einen einseitig aktivistischen Sinn. Der Mensch
erscheint »als ein handelndes Subjekt ..., das die Inhalte und Situationen des Lebens
durch aktives Zugreifen und sachgerechtes Verhalten zu meistern in der Lage ist.«
(Kaufmann 1974, 83) Alle Erfahrungen, in denen sich der Mensch als Empfangender
versteht, scheinen ausgeblendet zu werden.

(3) Die Frage nach der Bedeutung der Uberlieferung ist ungeklirt und wird prinzipiell
unterschitzt. »Es ist bezeichnend, da8 ... die Frage nach der Uberlieferung wie iiberhaupt
die Bedeutung von Inhalten fiir die Interpretation von Situationen und fiir die Orientie-
rung des Handelns ... nicht aufgenommen wird.« (ebd., 85)

Das Fazit dieser Kritik: Der christliche Glaube und das ihm entspre-
chende Verstindnis des menschlichen Lebens fiihren zu wichtigen
Korrekturen und Ergéinzungen des Situationsansatzes der Arbeitsgruppe:
Es ist wichtig, nach der Uberlieferung und nach inhaltlichen Intentio-
nen zu fragen, weil aus der Analyse von Lebenssituationen allein noch
keine Orientierung erwichst; der Mensch ist Geschopf, deshalb nicht
vorrangig oder gar ausschlieBlich Handelnder, sondern stets auch
Beschenkter, Erleidender, Getragener; der Mensch handelt nicht nur,
sondern er ist auch auf Deutung und damit zuletzt: auf Glauben ange-
wiesen.

4.3.2.2 Zwei andere detailliert ausgearbeitete und konzeptionell fundierte Entwiirfe, die
sich ebenfalls dem Situationsansatz verpflichtet wissen, seien wenigstens genannt: Der
Trierer Plan erweitert den situationsorientierten Ansatz (1) durch die explizite und
extensive Beriicksichtigung der Tradition, (2) durch die Arbeit nicht nur mit vorgegebe-
nen, sondern auch mit arrangierten, geschaffenen Situationen, (3) durch Einarbeitung der
funktionsorientierten Zielsetzung, »im Kind Krifte zu wecken, mit denen es die Trans-
zendenz der Welt und des menschlichen Lebens erspiiren lernt.« (Quadflieg u.a. 1976b,
Themenfeld 4) Der wiirttembergische Plan »Biblische Texte und Kindersituationen« weill
sich in der Mehrzahl seiner Autoren dem Situationsansatz verpflichtet (Ev. Landesver-
band fiir Kindertagesstdtten in Wiirttemberg 1991, 15). Er will »vor allem dazu anregen,
biblische Geschichten und Bilder und Kindersituationen miteinander in Beziehung zu
bringen.« (ebd., 11) Dieses Vorhaben wird nicht nur schliissig begriindet, sondern auch
iiberzeugend realisiert (vgl. besonders ebd., 21ff; 31ff).
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4.4 Sozialisationsorientierter Ansatz

44.1 Strenggenommen geht es hier nicht um einen Weg zur Bestimmung klar umrisse-
ner Lerninhalte und Anregungsmafnahmen. Der sog. sozialisationsorientierte Ansatz wird
vielmehr »von vornherein lediglich als ein Beitrag zur Curriculumtheorie verstanden, der
... darin besteht, daB der jeweilige Entwicklungsstand der Lernenden umfassend, nicht
zuletzt auch nach der lebensgeschichtlichen Seite hin, aufgeklért wird.« (Belser u.a. 1974,
59f) Flitner spricht von einer gundlegenden Fragestellung, »die alle curricularen Erorte-
rungen strukturieren und in einen groferen Zusammenhang einordnen méchte« (Flitner
1974, 19) Der sozialisationsorientierte Ansatz kann als Verbindung von drei — in sich
jeweils sehr weitflichigen — Fragestellungen beschrieben werden: (1) Welche Lebens-
bedingungen, welche Férderung und Anregung brauchen Kinder im Laufe ihrer Entwick-
lung? Was hemmt sie, was grenzt sie ein? (2) Auf welche Lebensbedingungen, welche
Anregungen einerseits, welche Behinderungen andererseits stofen Kinder in der heutigen
Gesellschaft tatsichlich? Wie verhilt es sich speziell mit den Kindern meines Stadtteils,
meiner Gruppe, mit diesem oder jenem einzelnen Kind? (3) Aus den beiden vorgenannten
Fragen ergibt sich die handlungsleitende Frage: Wie kann gewihrleistet werden, dafl
Kinder bekommen, was sie an Forderung, Unterstiitzung, iiberhaupt an Lebensbedingun-
gen brauchen? Nach Flitner besteht die zentrale Aufgabe sozialisationsorientierter Arbeit
darin, die »grundlegenden Prozesse des Ich-Aufbaus und der Sozialerlebnisse zu stiitzen«
(ebd., 20).

4.4.2 Sozialisationsorientierte Arbeit in der religiosen Elementarerzie-
hung? Hier ist zundchst auf Theorieentwiirfe hinzuweisen, die die
Entstehung und Ausprigung von Religiositit programmatisch in den
Zusammenhang des Lebenslaufs und des Sozialisationsprozesses stel-
len. Ich nenne stellvertretend die Arbeiten von Fraas (Fraas 1973;
1978; 1983; 1987a; 1990), der fiir die Theorie der religiosen Erziehung
und Sozialisation im Kindesalter Pionierarbeit geleistet hat; das monu-
mentale Werk von Mette (Mette 1983; vgl. dazu Buschbeck 1985); den
Beitrag von Nipkow iiber die Gottesbeziehung in der Kindheit (Nipkow
1987, 21-41).

Der Blick sei jedoch noch in eine andere Richtung gelenkt. Den weit-
gefaBten Fragestellungen des sozialisationsorientierten Ansatzes und
dem weitgefdcherten Aufgabenspektrum, wie Flitner es skizziert, mufl
ein vergleichsweise weitgespanntes religionspadagogisches Handlungs-
modell entspechen. Meine These: Ein solches Handlungsmodell liegt
dort vor, wo die Kirchengemeinde als Sozialisationsgefiige fiir Kinder
begriffen und an der Zielvorstellung einer kinderfreundlichen Kirchen-
gemeinde gearbeitet wird.

Ich kenne kein ausgearbeitetes Modell, wohl aber einige Versuche, das Stichwort »kin-
derfreundliche Kirchengemeinde« konkret zu fiillen (Schréer 1979, Stolzmann 1982,
Jantzen 1982, Lange 1982 und Becker 1985, bes. 107ff). Mette gibt eine hochdifferen-
zierte Grundlegung (Mette 1987). Nipkow diskutiert Gemeindeaufbau-Konzepte unter
dem Gesichtpunkt der Beteiligung von Kindern und stellt die Forderung auf: »Die Kinder
und die Einrichtungen fiir die Kinder miissen zum 6ffentlich wirksamen Bestandteil des
BewuBtseins all derer werden, die sich zur Gemeinde zéhlen, zumal der Verantwortungs-
triger.« (Nipkow 1990, 38) An zwei kommentierten Praxisbeipielen zeigt er, wie sich
Gemeindeaufbau mit Kindern praktisch vollziehen kann (ebd., 39-45). SchlieBlich: Das



194 Johann-Christoph Emmelius

Ehepaar Ridder berichtet iiber eine Befragung 8- bis 13jihriger Kinder ihrer Landge-
meinde bei Emden. Es geht darum, wie Kinder ihre Gemeinde sehen: Welche Ver-
anstaltungen und Angebote wissen die Kinder besonders zu schitzen? Was wiirden sie
vermissen, wenn die Gemeinde ihre Pforten schlgsse? Nehmen die Kinder einen Unter-
schied wahr zwischen kirchlichen und anderen Gruppen? (H. und H.H. Ridder 1979) Die
aufschluBreichen Gespriichsergebnisse fiihren zu der Frage: Wie konnte ein analoges
Unternehmen aussehen — mit Kindern im Vorschulalter und ihren Eltern?

4.5 Interaktionsorientierter Ansatz

4.5.1 Der interaktionsorientierte Ansatz geht davon aus, daB die
direkten Bezugspersonen und Bezugsgruppen die wichtigsten priagenden
Umweltbedingungen des Kindes sind.

Das Interesse ist auf die zwischenmenschlichen Beziehungen von Erziehern bzw. Lehrern
und Kindern und auf die psychosozialen Folgen bestimmter Stile der Interaktion und
Kommunikation gerichtet. Lerninhalte gelten demgegeniiber als zweitrangig. Die wesent-
lichen Fragen, die zu stellen sind, lauten in der Formulierung von Tausch und Tausch:
»Wie sollen wir uns in der alltiglichen Unterrichts- und Erziehungspraxis verhalten,
damit bei Kindern und Jugendlichen diejenigen Erfahrungen und Vorginge stattfinden,
die wir und z.T. sie selbst anstreben? Durch welches alltigliche Verhalten von uns
Lehrern — Erziehern wird das prosoziale Verhalten der Schiiler, ihre gefiihlsméBige Reife
und ihr intellektuelles-schopferisches Verhalten gefordert? Durch welches Verhalten von
uns befihigen wir sie, spiiter als Erwachsene einen sinnvollen Gebrauch der gewihrten
Freiheiten zu machen und das AusmaB an sozialem Verhalten, Engagement und Selbstdis-
ziplin zu verwirklichen, das bei vielen Biirgern vorhanden sein mul}, wenn demokratische
Gesellschaftordnung nicht in Chaos und Diktatur enden« soll? (Tausch und Tausch 1975,
121; zur niheren Kennzeichung des interaktionsorientierten Ansatzes vgl. Kiafki 1971,
Tausch und Tausch 1979; Tausch und Tausch 1975).

4.5.2 Aus dem niedersiichsischen Bereich liegen mir drei Dokumente zur religitisen
Elementarerziehung vor, die in starker inhaltlicher Ubereinstimmung untereinander
versuchen, die Einsichten des interaktionsorientierten Ansatzes in das Konzept religitser
Erziehung einzubringen, zugleich aber eine bedeutsame Ergidnzung vornehmen (Der
Niedersichsische Kultusminister 1976; Ev. Landesverband fiir Kinderpflege Hannover
1978; Ev.-luth. Landeskirche Hannovers 1979).

In den Empfehlungen des Kultusministers werden vier Aspekte €iner
Erziehung in christlicher Verantwortung beschrieben:

Erster Aspekt: Kinder bekommen Gelegenheit, Erfahrungen zu sam-
meln, die christlich motiviert, verantwortet und begriindet sind. Christli-
che Erziehung in diesem Sinne ist »keine abgrenzbare Spezialaufgabe,
sondern ein grundlegendes Element des gesamten Erziehungsfeldes«
(Der Niederséichsische Kultusminister 1976, B 29). Sie 148t sich in
allen Bereichen des Erzieherverhaltens verwirklichen und spricht alle
Lern- und Entwicklungsebenen der Kinder an.

Die intensive Rezeption des interaktionsorientierten Ansatzes wird in folgender Passage
greifbar: Christlicher Erziehung geht es darum, »das befreiende Evangelium in Erzieher-
verhalten bzw. Erziehungsorganisation zu iibersetzen und so in die Erfahrungswirklichkeit
von Kindern einzubringen. Das schlieBt ein, daf sich einerseits das Erzieherverhalten am
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kritischen Maf3stab des Evangeliums ausrichtet, da} andererseits an das Evangelium die
Frage gestellt wird, inwieweit es fiir den Umgang von Erziehern mit Kindern bedeutsam
ist«. (ebd., B 30; vgl. ebd. die beispiclhafte Auflistung von Erfahrungen, die ein am
Evangelium orientiertes Erzieherverhalten Kindern eroffnet.)

Zweiter Aspekt. Durch eine Erziehung in christlicher Verantwortung
werden Kinder zu einem von der Liebe geleiteten Verhalten angeregt.
Auch zu diesem Aspekt herrscht die interaktionsorientierte Perspektive
vor: »Die erste Voraussetzung, um diese Norm zu iibernehmen, liegt
darin, daB das Kind sich selbst geliebt und angenommen wei. Es
sollte darum Erwachsene in dem Bemiihen erleben, ihre Mitmenschen
in ihrer Andersartigkeit anzunehmen und ihnen ... in Liebe zu begeg-
nen. Durch das Zusammenleben mit diesen Erwachsenen lernt das
Kind, sein eigenes Verhalten an der Liebe auszurichten.« (ebd., B 30)
Mit dem dritten Aspekt wird der interaktionsorientierte Ansatz erginzt:
Bezogen auf den ersten und zweiten Aspekt soll Kindern in ersten
Ansidtzen bekannt und verstindlich gemacht werden, »da die vom
Evangelium bestimmten Erfahrungen und die von der Liebe geleiteten
Verhaltensweisen christlich motiviert und begriindet sind«. (ebd., B 30)
Warum ist diese Ergdnzung sachlich geboten? Die Empfehlungen
machen mehrere Griinde geltend: In der Person der Erzieher und ihrem
Verhalten begegnen das befreiende Evangelium und die Nichstenliebe
naturgemil nur gebrochen und vielfach iiberlagert. Kinder sollen aber
die Intentionen des christlichen Glaubens auch in Klarheit kennen-
lernen. Biblische Geschichten bleiben daher unverzichtbar; sie bringen
das am Verhalten der Bezugspersonen Erlebbare zu symbolischer
Konzentration. AuBerdem: Verstehen baut Orientierungswissen auf. Es
ermoglicht — kurz-, vor allem mittelfristig — kritische Distanz zu den
erwachsenen Bezugspersonen, verhilft zur Miindigkeit in religiosen
Fragen und fordert ein eigenstindiges Sich-zurechtfinden angesichts
normativ divergierender Erfahrungen.

Auch der vierte Aspekt geht iiber den interaktionsorientierten Ansatz hinaus: Erziehung
in christlicher Verantwortung impliziert auch im Kindergarten ein Stiick religitser
Sachkunde. Ihr Gegenstand sind die vielen Anzeichen und Auswirkungen der christlichen
Religion, z.T. auch anderer Religionen, in der Umwelt der Kinder. Sofern etwas aus dem
Kreis dieser Phinomene fiir die Kinder von Bedeutung ist oder die Kinder entsprechende
Fragen stellen, ist es geboten, eine angemessene Erklirung zu geben. »Dabei ist darauf
zu achten,’ daB jede Diskriminierung vermieden ... und den Kindern die Offenheit
gegeniiber anderen Formen von Religiositidt bzw. Christlichkeit nicht verbaut wird.«
(ebd., B 31)

Nachbemerkung

Ein Feldblumenstraul} 148t das Gelidnde erahnen, dem er entstammt. Die
in diesem Bericht aufgegriffenen Titel entstammen der Phase der Bil-
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dungsreform, die vor etwa 25 Jahren mit Wucht auf den Kindergarten
und die religiose Elementarerziehung traf, Verunsicherung ausloste,
aber vor allem Aufbruch und Neubeginn provozierte und eine intensive,
didaktisch durchaus bunte Arbeit ins Leben rief. Ein behutsames Fazit:
Die religiose Elementarerziechung hat sich von auBlen kommenden
Herausforderungen konstruktiv gestellt. Sie hat dadurch einen festen
Platz gewonnen: sowohl im Gesamtfeld der Elementarerzichung als
auch in der Fachdisziplin Religionspadagogik.
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B =

0 Vorbemerkung

»Religionspiddagogik 19.. — Ein Literaturbericht« — so nennt sich dieses relativ junge
Unternehmen, das im Rahmen des »Jahrbuchs der Religionspadagogik« von den Her-
ausgebern in Abkehr von bzw. in der Fortentwicklung eines bislang praktizierten Vor-
gehens der Bestandsaufnahme der Verdffentlichungen eines Jahres initiiert wurde. War
es in den ersten sieben Binden des »Jahrbuchs« von F. Rickers unternommen worden,
rein quantitativ die auf dem Feld der Religionspddagogik im Zeitraum eines Jahres
verdffentlichte Literatur zu dokumentieren (vgl. die jeweilige »Religionspidagogische
Bibliographie 19.. fiir den deutschen Sprachraum« in den Binden 1 bis 7) — in Kon-
kurrenz und fast Doppelung zu dem zwar nicht vollkommen identischen, aber doch
dhnlich strukturierten Projekt »RJB — Religionspiddagogische Jahresbibliographie« des .
Comenius-Instituts in Miinster —, so soll nun mit der nenen Form des »Literaturberichtes«
gleichsam in einem Wechsel des methodologischen Instrumentariums ein qualitativ
orientierter Zugriff auf die religionspidagogischen Vertffentlichungen eines Jahres
unternommen werden; F. Rickers und H.-G. Heimbrock haben dies erstmalig in Band 8
des »Jahrbuchs« fiir die Jahre 1990 und 1991 praktiziert.

Riick- und Anfragen an die Mdglichkeiten und sicherlich auch Risiken eines solchen
Unternehmens sind m.E. jedoch durchaus angebracht, wurden doch — aus ohne weiteres
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einsichtigen Griinden! — in anderen Periodika bislang meist groBere Zeitrdume als ein
»Veroffentlichungsjahr« bei solchen Literaturberichten unter die Lupe genommen (man
vgl. etwa die einschlégigen Literaturberichte in der »Theologischen Rundschau« oder
auch in »Verkiindigung und Forschung«) und zudem hiufig auch noch engere themati-
sche Eingrenzungen gewihlt, da sich vermutlich erst dann zwingendere Trends und
stringentere Entwicklungslinien herausarbeiten und auf inhaltlich fundierterer Basis
stehende Kommentierungen und Wertungen vornehmen lassen. Der Verfasser ist sich im
Verlauf der von Entdeckerfreude gepriigten Lektiire der beigezogenen Literatur und der
dann aber etwas widerstrebend vorgenommenen Abfassung seines Textes der Problematik
eines solchen Unternehmens durchaus schmerzlich bewuft geworden. So kann er — trotz
gesteigerter Aufmerksamkeit auf den »Versffentlichungsmarkt« und einer im Kollegln-
nenkreis vorgebrachten Bitte, ja dringlichen Aufforderung um Zuginglichmachung
einschligiger Verdffentlichungen — beispielsweise im folgenden Text keinerlei Gewéhr
dafiir bieten, daB er alle wichtigeren Arbeiten in der zur Verfiigung stehenden Zeit
gesichtet und erfaBt hiitte. Manches, was Aufmerksamkeit verdient hitte, ist mir sicherlich
bislang unbekannt geblieben. Weiterhin ist etwa auch die Anfrage zu stellen: Lassen sich
aus einer derart kurzen zeitlichen Distanz denn iiberhaupt schon gesicherte Einschitzun-
gen und Wertungen der verdffentlichten Thesen vornehmen — wire hier nicht prinzipiell
eine groBere Zuriickhaltung und damit ein ldngeres Zuwarten vonnéten?! Von den
subjektiven und selektiven Wahrnehmungsmdoglichkeiten eines einzelnen Beobachters und
Autors einmal ganz zu schweigen, der noch nicht auf eine eingehende Diskussion der
Texte zuriickgreifen kann.

Trotz aller projekt- und selbstkritischen Vorbehalte und Einwiénde soll nun nachfolgend
dennoch versucht werden, einige »Schneisen durch den religionspddagogischen Ver-
Sffentlichungswald« des Jahres 1992 zu schlagen. Dabei werde ich bemiiht sein — eine
weitere inhaltliche Einschrinkung —, thematische Doppelungen zu den vorangegangenen
Literaturberichten von F. Rickers und H.-G. Heimbrock weitgehend zu vermeiden, auch
wenn sich dies, da sich in solch kurzen Zeitriumen weder die Diskussionslage in gravie-
render Weise verschoben noch auch die Themen und Paradigmen verdndert haben, nicht
vollstindig umgehen lassen wird — auch dies sicherlich eine Anfrage an die Funktionalitiit
und die Sinnhaftigkeit des neuen Unterfangens »Religionspadagogik 19..« im Rahmen des
»Jahrbuchs«, auf die die Herausgeber des Jahrbuches zukiinftig eine Antwort werden
formulieren miissen.

1 Zu Geschichte, Selbstverstindnis und Reichweite des Begriffes
»Religionspidagogik«

Religionspiddagogik hat in Deutschland — und dies ist insbesondere
historisch aufgrund der Ansiedelung eines Faches Religionsunterricht
im staatlichen Schulsystem bedingt (vgl. Wegenast b, 1599f) — einen
»besonderen Schwerpunkt« (Nipkow e, 1567) in der schulischen Reli-
gionsdidaktik. Dies ging bis zu dem Punkt, daf bis vor wenigen Jahren
der Begriff »Religionspiddagogik« nahezu synonym und exklusiv ge-
braucht werden konnte fiir eine Theorie des schulischen Religionsunter-
richts. Fraglich ist m.E., ob Religionspéddagogik gleichsam das Erbe der
dlteren Katechetik angetreten hat. Religionspddagogik scheint mir eher
eine GroBe sui generis zu sein, die nicht so einfach historisch und
sachlich abgeleitet werden kann als ein Derivat einer anderen GroBe.
Ganz sicher 148t sich die Religionspidagogik als ein geradezu zwingend
entstandenes Produkt gesellschaftlicher, kirchlicher und wissenschaftli-



Religionspddagogik 1992. Ein Literaturbericht 203

cher Modernisierungs- und Differenzierungsprozesse verstehen, die
ihren Ausgang im 18. Jahrhundert, dem Jahrhundert der Aufkldrung,
genommen haben. Religionspddagogik wird damit sicherlich auch zum
»Projekt von Theologie nach der Aufklirung« (Schweitzer d, 211),
wobei jedoch auch diese hier vorgenommene scheinbar eindeutige
Fixierung und Festlegung auf die Theologie als die vorrangige oder
vielleicht sogar ausschlieBliche Bezugswissenschaft von Religionspid-
agogik nicht unumstritten ist, denn: »Seit ldngerem ist es jedoch nicht
zwingend, die R(eligionspidagogik) als theol(ogische) Disziplin auf-
zufassen.« (Nipkow e, 1568) Trotz solcher moglicher anderer Verortun-
gen laBt sich Religionspidagogik aber zweifellos auch angemessen in
ihrem Bezug zu Theologie und Kirche verstehen und definieren und
etwa hineinverspannen in eine »Theorie kirchlicher bzw. evangelischer
Bildungsverantwortung« (vgl. auch Nipkow b).

Neben einer solchen vorrangig kirchlichen bzw. theologischen Perspektivierung der
Religionspidagogik sind jedoch ohne weiteres auch andere Zugangsweisen moglich, wenn
man beispielsweise — wie es in der Literatur zwischenzeitlich fast zur opinio communis
geworden zu sein scheint — mit D. Rdssler bereit ist, nach der Aufklirung das Christen-
tum als in dreifacher Gestalt gegeben anzunehmen, und zwar als kirchliches, als privates
und als gesellschaftliches (vgl. Nipkow b, 186f).

Auch im Bereich der anderen nicht-theologischen Wissenschaften ist seit dem 18.
Jahrhundert eine deutliche Differenzierung zu konstatieren, die etwa die Pddagogik als
eine eigenstidndige Disziplin hervorgebracht hat, die sich abgespalten hat sowohl von der
Theologie wie auch von der Philosophie und sich zu einer relativ autonomen GroBe
entwickelt hat. Thre Aufgabe ist es nach Schleiermachers »Theorie der Erziehung« von
1826, sich systematische Gedanken zum Verhiiltnis der ilteren zur jiingeren Generation
zu machen. In dieses Verhiltnis der &lteren zur jiingeren Generation ist natiirlich kon-
sequenterweise auch die christliche Religion und ihre Vermittlung einbezogen, und zwar
in umfassendem Sinne und im Blick nicht nur auf den gesellschaftlich-6ffentlichen
Bereich, also etwa die Schule, sondern eben auch auf die Familie (vgl. etwa Lachmann
a) und die Kirche und ihre gemeindliche Erscheinungsweise. Religionspidagogik umfafit
damit das Gesamt dieser Vermittlungsbemiihungen auf schulisch-6ffentlichem, auf
kirchlichem und auf familidr-privatem Sektor.

Dieser weitere Gegenstandsbereich der Religionspddagogik ist in jiinge-
rer Zeit wieder erneut in Erinnerung gerufen worden, wobei noch
andere Weiterungen des religionspadagogischen Feldes sich eingestellt
haben, so etwa die Einbeziehung auch der Erwachsenengeneration in
ihre Reflexion in Form der Erwachsenenbildung (Englert) oder auch
der Altenarbeit.

In den vergangenen ca. zwei Jahrzehnten hat sich zudem das eigen-
stindige Theorie- und Handlungsfeld der Gemeindepidagogik herausge-
bildet, dessen Verhiltnis und Stellung zu einer Religionspidagogik —
auch im umfassenden Sinne wie oben beschrieben — durchaus noch
unklar ist und auf eine genauere Bestimmung wartet (vgl. insbesondere
Foitzik b und Degen u.a.). So wird etwa gefragt, welcher von beiden
Begriffen der umfassendere, der den anderen mit einschliefende ist und
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wie ihrer beider Stellung zu anderen in der Diskussion verwendeten
Begriffen zu beschreiben ist (vgl. Foitzik b, 369ff).

Selbstverstindnis und Gegenstandsbereich der Religionspddagogik
kénnen damit in vorldufiger Nidherung als » Aufgaben, Voraussetzungen,
Prozesse und Wirkungen geplanter religidser Erziehung und Bildung
wie (auch) die Vielfalt ungeplanter religidser relevanter Sozialisation in
Kultur und Gesellschaft unter besonderer Beriicksichtigung der Ein-
fliisse, die von der >Gesamtheit des Lebens«< (Schleiermacher, PT 349)
der Religionsgemeinschaften ausgehen« (Nipkow e, 1567), beschrieben
werden, wobei die genauere inhaltliche Fiillung und Abgrenzung der
inkludierten GroBen durchaus noch geleistet werden muB, wie es der
Religionspiadagogik als einer im Konzert der Wissenschaftsdisziplinen
noch recht jungen Wissenschaft zu Recht gut ansteht. Das methodische
Instrumentarium der Religionspidagogik rekrutiert sich dabei in gleich-
berechtigter Weise aus hermeneutischen (vgl. z.B. Schweitzer ¢ und
Koerrenz), empirisch-analytischen (vgl. etwa Barz und Scholl oder auch
Szagun a) und ideologiekritischen (vgl. bspw. Hahn und Szagun a)
Methoden (vgl. Nipkow e, 1567).

2 Religionsunterricht

2.1 Institutionell-organisatorische Probleme

Der Religionsunterricht als »res mixta« zwischen staatlicher und kirch-
licher Zustiindigkeit und als ordentliches Schulfach unter den gesell-
schaftlichen, politischen und kirchlichen Bedingungen der Gegenwart
ist weiterhin ein in der Offentlichkeit vergleichsweise »heiB« verhandel-
tes Thema geblieben, das insbesondere seit den epochalen politischen
und gesellschaftlichen Umwilzungen in Europa und in Deutschland die
Aufmerksamkeit eines breiteren Publikums auf sich zieht (vgl. dazu
auch schon die Literaturberichte von Heimbrock b und Rickers in JRP
8). Neben einerseits einer dezidierten Verteidigung des kirchlich-kon-
fessionell orientierten Religionsunterrichts, wie er sich gleichsam als
der »Normaltyp« in den westlichen, den alten Bundeslidndern auf der
Grundlage des Artikels 7 GG und in seiner modifizierenden Ausgestal-
tung durch die Verfassungen der einzelnen Bundesléinder darstellt (vgl.
hierzu etwa Winden und Kiichler in Lott ¢), werden andererseits auch
verschiedene andere Modelle (vgl. dazu die Uberblicke bei Reiher b
und Ritter) in die Diskussion eingebracht und zur Realisierung einge-
fordert, so

— ein »Allgemeiner Religionsunterricht« als »Religionsunterricht fiir
alle« bzw. als eine »Religionskunde« in der 6ffentlichen Schule (vgl.
Otto a, 359-374 in Lott c).
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Dies wiirde aber eine Verfassungsidnderung im Sinne einer Streichung des Artikels 7 GG
notwendig machen, eines Artikels, der sich aus der Sicht der Verfechter dieses Modells
jedoch als ein »Anachronismus« (ebd., 368) darstellt, der ein von der Entwicklung
tiberholtes Modell von Gesellschaft und Religion in die Zukunft fortschreiben mochte.
Der geforderte neue »Allgemeine Religionsunterricht« sollte jedoch von »kirchliche(n)
Normierungen« freigehalten werden (vgl. ebd., 360) und hiitte dariiber hinaus den Vorteil
aufzuweisen, »keiner >Alternative< in Gestalt eines Faches >Ethik< zu bediirfen« (ebd.,
360 und 366ff). Insbesondere aber induziert nach den Verfechtern dieses Modells der
multikulturell und multireligios geprigte aktuelle Zustand unserer Gesellschaft einen
solchen »allgemeinen Religionsunterricht« (vgl. zur multikulturellen Situation und einem
daraus abzuleitenden »Interkulturellen Lernen« die Beitrdge von Hutter, Miller, M.
Rickers, Grimmit, Heimbrock a und Lott b).

Aber es lassen sich auch nicht wenige kritische Anfragen an dieses Modell formulieren:
»Wie soll das universitire Studium fiir dieses Unterrichtsfach aussehen? Wer legt dafiir
die Inhalte fest? Wer lehrt sie an den Universititen aufgrund welcher Qualifikation? Wer
entscheidet ferner, welche Inhalte nach welchen Kriterien in welche Lehrpline kommen?
Analoges gilt fiir die Erstellung von Schulbiichern. SchlieBlich stehen die negativen
Folgen einer (nur) »Schulreligion< ohne Anbindung an Gemeinde- und Lebenszusammen-
hiinge der >westlichen« (bundesrepublikanischen) Praxis und Theorie seit geraumer Zeit
dringend vor Augen.« (Ritter, 36) Und muB nicht noch dringender gefragt werden: Wird
nicht mit der dann gegebenen Ausschaltung jeglichen nichtstaatlichen Einflusses auf den
Religionsunterricht und damit die Schule insgesamt das staatliche Bildungsmonopol
komplettiert, die »Etatisierung< der Schule vollendet, mit allen Risiken dieses Prozesses,
wie sie sich im Deutschland des 20. Jahrhunderts in zwei totalitiren Diktaturen offenbart
haben?! Es ist sicherlich nicht miiBig, auf »die relative Wehrlosigkeit eines solchen
Faches gegeniiber staatlichen Verwendungsinteressen« und damit auf die Gefahr einer
»Instrumentalisierung des Religionsunterrichts durch den Staat« (Nipkow b, 192) auf-
merksam zu machen.

— ein neues Schulfach »Lebensgestaltung/Ethik/Religion« als ein fiir
alle Schiiler obligatorisches Pflichtfach, wie es nach langen Diskussio-
nen im Bundesland Brandenburg durch die inzwischen zuriickgetretene
Bildungsministerin Birthler vertreten wird (vgl. Lott ¢, 507-511).

Dieses steht in nicht wenigen seiner Elemente dem voranstehend genannten Modell eines
»Allgemeinen Religionsunterrichts« ziemlich nahe. Beladen mit manchen Kompromissen
— die den Bedenken der Kirchen im Blick auf dieses Modell Rechnung zu tragen ver-
suchen — ist in dem genannten Bundesland zwischenzeitlich ein mehrjdhriger Modellver-
such angelaufen; man wird gespannt sein diirfen auf die Ergebnisse dieses Experimentes.

Andere mogliche Modelle wurden zwar ebenfalls immer wieder in die
Diskussion eingebracht, haben aber in der Offentlichkeit kaum irgend-
welche Resonanz gefunden, so etwa die Eliminierung eines eigenstindi-
gen Faches Religionsunterricht und die Integration religioser Inhalte in
andere Ficher wie etwa Deutsch, Kunst, Geschichte u.4.

Lohnend ist bei der Diskussion dieses Problemes mit Sicherheit auch
der Blick iiber die deutschen Grenzen hinaus (vgl. hierzu etwa Comeni-
us-Institut, Hautle, Wegenast a sowie Grimmit und Miller).

Von einem wachsend groBeren Konsens — zumindest unter den Reli-
gionspddagogen! — scheint dagegen ein Modell getragen zu sein, das
keinen radikalen Bruch mit der traditionellen Konzeption des
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Religionsunterrichts nach Artikel 7 GG anstrebt, sondern eher eine
behutsame Fortentwicklung im Auge hat, die ansetzt bei einer
Nemnterprctatlon des Wortlautes des Verfassungsartikels, nimlich bei
seiner Rede davon, daB der Religionsunterricht »in chremstlmmung
mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften« zu erteilen sei.

Hier wird dann darauf aufmerksam gemacht, daB der durch diesen Text gebotene Spiel-
raum bislang bei weitem noch nicht ausgeschopft sei. Im Moglichkeitshorizont liegt
danach durchaus ein Modell eines dkumenischen oder interkonfessionellen Religions-
unterrichts, sofern nur die Kirchen sich fiir den Religionsunterricht auf gemeinsame
»Grundsiitze« (vgl. den Plural »Religionsgemeinschaften« im Art. 7!) einigen und von
jeglichen kirchlich-konfessionalistischen Verengungen und klerikalen Vereinnahmungs-
tendenzen Abstand nehmen konnten. »Ein Skumenischer Religionsunterricht ist unter
bestimmten Voraussetzungen mit dem Grundgesetzartikel durchaus zu vereinen. Wenn
sich nimlich die beiden Kirchen darauf verstindigen konnten, da Okumene, 6kumeni-
scher Geist, zu den Grundsitzen ihrer Religionsgemeinschaft gehoren, dann diirfte es bei
gutem Willen kein Problem sein, schrittweise auch strukturell 6kumenischen Religions-
unterricht einzufiihren. Hier liegt es wirklich entscheidend am Willen der Kirchen. Sie
befiirchten ..., wenn man das Prinzip getrennter Konfessionalitit verlasse, gerate der
ganze Artikel 7 Abs. 2 und 3 ins Wanken. Dahinter steht bei den Kirchenleitungen aber
wohl im letzten immer noch das Verstindnis des ... betont kirchlichen, an Kirchenmit-
gliedschaft, Mission und Verkiindigung orientierten Unterrichts. Das mufl man leider
sehen. Eine uneigenniitzige diakonische Kirche kommt hier noch kaum in den Blick.«
(Lachmann c, 465; vgl. dazu auch Laubach, Ebner, Mette ¢ sowie Nipkow b, 191,
Wegenast b, 1602, Hamburger Memorandum und Zillefien).

Die Angste, die kurz nach der Vereinigung der beiden deutschen Staa-
ten im Blick auf die Einfilhrung eines Religionsunterrichts im staatli-
chen Schulwesen vor allem von seiten ostdeutscher Kirchenleitungen
artikuliert wurden, scheinen inzwischen im Abbau begriffen zu sein.
Eine plakativ-alternative Gegeniiberstellung von hier »Christenlehre«
und da »Religionsunterricht«, wie sie direkt nach der »Wende« noch
anzutreffen war, scheint jetzt einer realistischeren Wahrnehmung gewi-
chen zu sein.

»Befiirchtet wurde eine Konkurrenz, der die Christenlehre nicht gewachsen ist. Daraus
leitete sich die vage Vorstellung ab, daB den gemeindepédagogischen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern zunehmend die Arbeitsgrundlage in den Kirchengemeinden abhanden
kiime.« Und: »Solche Irritationen und Angste wurden genihrt durch die Zuweisung von
Aufgaben und Zielen an den Religionsunterricht, die ihn als Nachfolgeeinrichtung fiir die
Christenlehre erkennen lieBen.« (Schwerin, 466) Hatte man anfangs dort noch die strikte
Trennung von Kirche und Staat und damit einen konsequenten Verzicht auf einen
Religionsunterricht nach westlichem Modell gefordert und dagegen die »Christenlehre«
als genuin kirchliche Veranstaltung gestellt — als konsequentes Modell der Kirche unter
den Bedingungen von Sikularitit und Profanitiit der Gesellschaft —, so wird nun differen-
zierter wahrgenommen, daB der in den westlichen Bundeslidndern praktizierte Religions-
unterricht in seinen entwickelteren konzeptionellen Varianten auch recht wenig zu tun hat
etwa mit einer mancherorts ebenfalls befiirchteten schwarz-klerikalen Indoktrination,
sondern ganz im Gegenteil Chancen ertffnet, Schule und Gesellschaft unter christlichen
und gleichzeitig humanen Aspekten zu gestalten. »In der Frage der Hoffnung geht es
heute nicht mehr um Machtanspriiche einer Konfession; fiir die kommende Generation ist
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es eine Frage auf Leben und Tod. Die Kirche kann auch ohne einen schulischen Reli-
gionsunterricht existieren ... Aber die Schule kann ihren Auftrag nicht erfiillen, wenn sie
Kindern und Jugendlichen nicht einen Zugang zu dieser Hoffnung erschlieBt. Sie sollen
nicht nur gut informiert, sie miissen widerstandsfihig in das neue Jahrtausend gehen.«
(Baldermann, 359)

Dazu parallel lduft die Aufarbeitung der »Christenlehre« als authenti-
schem kirchlichem Unterricht in den Jahren 1949 bis 1989/90 als
historisch bedingter Konzeption unter den Bedingungen des sozialisti-
schen Systems (vgl. dazu Reiher a; Doyé b), das aber heute nicht mehr
existiert: die andere historische Situation erfordert konsequenterweise
auch andere strukturelle und konzeptionelle Antworten und Gestaltun-
gen. So macht die Etablierung eines Faches Religionsunterricht in den
ostdeutschen Liandern zwingend auch eine Neudefinition der Rolle der
(ostdeutschen) Kirchen im gesellschaftlich-politischen Kontext notwen-
dig (vgl. Schwerin, 468).

Zweifelsohne weist aber auch die konventionelle Form des Religions-
unterrichts manche »Dilemmata« auf, wie beispielsweise das, daB er
nicht alle Schiiler im gleichen Unterricht vereinigt (vgl. Otto a und b
passim) oder da3 er hineinverspannt ist zwischen den Anforderungen
des christlichen Glaubens und der christlichen Ethik auf der einen Seite
und den Botschaften eines »hidden curriculum« der Schule auf der
anderen Seite, ndmlich »die fiir die Wirtschaft notige Selektion vor-
zunehmen, wie es sich etwa in dem Dilemma der Notengebung im
Religionsunterricht zeigt (vgl. dazu Neidhart, 32-34). Aber dennoch gilt
auch: »... das Dilemma des schulischen Religionsunterrichts kann nicht
umgangen, sondern muBl durchgehalten werden ... Das Dilemma hingt
mit der geschichtlichen Entwicklung unserer Gesellschaft zusammen,
fiir die man keine Siindenbocke suchen sollte, sondern die wir mit ihren
Chancen und ihren Nachteilen als unsere Situation annehmen miissen. «
(ebd., 34)

2.2 Inhalts-/Zieldimension

Die Diskussion um eine curriculare Ausrichtung des Religionsunter-
richts, wie sie vor allem die siebziger Jahre priigte, ist lingst ausgelau-
fen (vgl. Abromeit a), obwohl — wie in einer Analyse aktueller Lehr-
pléne gezeigt werden kann (vgl. Hahn) — die Ergebnisse der damaligen
Diskussion noch immer in tiefgreifender Weise die gegenwirtige Gene-
ration der Lehrpline und Rahmenrichtlinien prigen. Auch dies belegt
letztlich die Fruchtbarkeit des lernzielorientierten Ansatzes fiir die
Religionsdidaktik. Weithin hat sich in der fachdidaktischen Diskussion
jedoch wieder eine vorwiegend auf die Inhalte des Religionsunterrichts
konzentrierte Ausrichtung ergeben.

1992 war das »Jahr der Bibel« — auch dies ein sicherlich spezieller
AnlaB, sich erneut mit den Fragen einer biblischen Didaktik im Rahmen
des Religionsunterrichts intensiver auseinanderzusetzen. Nun macht
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natiirlich die plakative Ausrufung eines solchen Ereignisses noch keinen
neuen Friihling im Umgang mit dieser zentralen Ur-Kunde christlichen
Glaubens. Ganz im Gegenteil bietet auch eine solche Gelegenheit vor
allen Dingen AnlaB, darauf hinzuweisen, da der Umgang mit der Bibel
und ihren Schriften im Rahmen des Religionsunterrichts an der 6ffentli-
chen Schule iiber weite Strecken von Unbehagen und Ungeniigen
gekennzeichnet ist.

Dies liegt wohl nicht zuletzt an der »Degradierung« der Bibel zu einem »Text«, der —
wie es eben im Rahmen der Schule iiblich ist — auch als ein solcher behandelt wird.
»Von langer Hand hat die Schule eine Entwicklung durchlaufen, in der sie ... nurmehr
»Texte« bearbeitet. Damit entsprach die Schule den Gesetzen ihrer eigenen Geistigkeit, in
der sie gefangen war und z.T. noch ist: Text konnte als geronnener Geist verstanden
werden; die interpretative Bearbeitung von Text setzte dann Geist frei.« (Bizer, 123) Als
Diagnose eines derartigen Umgangs mit der Bibel als Text bleibt aber dann zu kon-
statieren: »Die historische Arbeit an biblischen Texten ist unter der Frage nach einer
lebbaren Religion frustrierend. Sie dringt zu einer im Hier und Jetzt ausgeiibten Religion
nicht vor.« (ebd., 121) Der schulische Umgang mit der Bibel, die Mdglichkeiten einer
methodischen Auseinandersetzung mit diesem Buch im schulischen Religionsunterricht
haben sich — so sieht es jedenfalls aus — erschopft, da mit den konventionellen schuli-
schen Methoden eher verdeckt wird, was die Bibel an sich will und sein will, als daB dies
damit erschlossen wiirde. »Auf dem alten didaktischen Grundrif und mit den alten
Methoden ist der religitse Charakter Heiliger Schrift in der Schule nicht mehr erkennbar
zu machen ... Wir sind seit vielen Jahren schon an dem Punkt angekommen, daBl der
Schultext der Bibel die Religiositidt gelebter christlicher Religion nicht einmal erahnen
14Bt.« (Bizer, 124)

Soweit der nahezu allseits geteilte diagnostische Befund — wie aber
steht es mit einer moglichen Therapie?!

Die Arbeit an den Problemen einer biblischen Didaktik war in den
vergangenen Jahren vor allem durch die Suche nach neuen und alterna-
tiven, spontan-kreativen und expressiven Methoden des Umgangs mit
den biblischen Schriften gekennzeichnet. Eine Fiille von solchen neuen
methodischen Zugingen zur Bibel wurde dabei préasentiert, von biblio-
dramatischen iiber gestaltpidagogische, von materialistischen bis zu
interaktionalen Anndherungen an die biblischen Texte. Das gemeinsame
Kennzeichen nahezu aller dieser hermeneutischen und didaktischen
Neuansiitze besteht wohl darin, dal versucht wird, die Hermeneutik der
Texte und diejenige der individuellen und sozialen Existenz der Rezi-
pienten miteinander zu verschrinken, Lebenspraxis und Bibellektiire
bzw. —erschlieBung (vgl. Berg, 139ff) miteinander zur Ziindung zu
bringen — ungeachtet aller konkreten Ausfiillung dieses Unternehmens
liegt hier schon implizit ein didaktischer Ansatz vor.

Interessant und in diesem Zusammenhang diskussionswiirdig ist ganz sicher auch der
Versuch, ankniipfend an die Kategorie der »Heiligkeit« der »Heiligen Schrift«, ihren
urspriinglichen »Sitz im Leben«, ndmlich ihre liturgische Verwendung, neu durchsichtig
und erfahrbar zu machen. »Der Religionsunterricht nihert sich der Heiligen Schrift in
einer Perspektive auf Liturgie, in die sie eingebettet ist, und gestaltet die Heilige Schrift
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zu einer Liturgie, die probeweise, von der Schule her gesehen, begehbar erscheint.«
(Bizer, 130) Es geht in diesem Ansatz — analog dem Umgang des Predigers mit der
»Heiligen Schrift« — darum, »nicht einen Standpunkt gegeniiber einem >Text< ein(zu)neh-
men, sondern die Linien gleichsinnig nach(zu)zeichnen, die sich mit dem Verlauten der
Perikope in den Raum hinein ergeben haben.« (ebd., 133) Dergestalt »postmodernes«
Umgehen mit den biblischen Texten wendet sich natiirlich in dezidierter Weise ab von
einem traditionellen Verstindnis von Schule und (Religions-)Unterricht und den giéngigen
funktionalen Begriindungstheorien fiir diese Unternehmungen.

Etwas anders akzentuiert ist der Versuch, »Grundsymbole christlichen
Glaubens« (vgl. Lachmann b) zu identifizieren und auf dieser Grundla-
ge das religionsunterrichtliche Geschift zu betreiben. Zwar wird auch
hier von einem die konventionelle Verkopfung von Schule und Unter-
richt iberwindenden ganzheitlichen Lernverstindnis ausgegangen (vgl.
ebd., 12f), gleichzeitig aber betont, dal der »besondere schulische
Lernauftrag ... bei allem notwendigen Bemiihen um ganzheitliches
Lernen doch kognitiv orientiert ist« (ebd., 12). Im Zentrum des didakti-
schen Bemiihens steht — in Anlehnung an Ebeling, Zahrnt und Lohff —
die Identifizierung und Verifizierung von »Fundamentalia christlichen
Glaubens« (ebd., 15), »elementarer Glaubenssymbole« (ebd., 17), von
»Glaubenselementaria« (ebd., 18), »elementare(r) Wahr-Zeichen christ-
lichen Glaubens« (ebd., 25) u.i. Dies bedeutet auch ein Hinausgreifen
tiber rein bibeldidaktische Kategorien und den Rekurs auf eine systema-
tisch-theologische Reflexion, die gleichsam im Vorgang zur dann
folgenden religionsdidaktischen Reflexion die Kriterien zur Dingfestma-
chung dieser »Grundsymbole christlichen Glaubens« zu liefern hat.
Gott ist dabei als das »entscheidende Fundamentale« (ebd., 16) gedacht,
das sich dann — mit Lohff — noch ausdifferenziert in die Symbole der
Glaubenslehre »Schopfung, Fall, Versohnung und Hoffnung« (ebd., 16),
die schlieBlich ndherhin folgendermaBen paraphrasiert werden:

— »Gott, der Schopfer — verdankte Existenz« ( ebd., 57ff)

— »Gottes Wille — verantwortliche und verfehlte Existenz« (ebd., 71ff)
— »Gott in Christus — gerechtfertigte und hoffende Existenz« (ebd.,
871f).

Leitlinie soll bei alledem sein: »Den dogmatisch allergischen, desinteressierten, skepti-
schen oder fragenden Schiilern kann man nicht mit unbefragt giiltigen Traditionen und
vereinnahmenden kirchlichen Wahrheitsanspriichen kommen, sondern muB die christlichen
Glaubenselementaria kommunikativ einbringen als Angebor zum Diskurs und bedenkens-
werte Wegweisung fiir gelingendes Leben. Unabdingbare Voraussetzung ist deshalb
gegeniiber den Schiilern der Verzicht auf den vorgiingigen Autorititsanspruch biblischer
Uberlieferung und dogmatischer Sitze mit der toleranten Konsequenz, diese in der Ausein-
andersetzung mit anderen Lebensauffassungen als Angebot zur Diskussion zu stellen.
Dieser Angebotscharakter gilt ungeachtet der konstitutiven christlichen Determinierung,
wie sie mit dem Fach evangelische Religionslehre vorgingig gegeben ist!« (ebd., 18)

So spannend dieser Ansatz in seinem Bemiihen ist, biblische, systema-
tisch-theologische, ethische und didaktische Reflexion im Interesse
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einer erfahrungsorientierten Verifizierung zentraler Symbole christlicher
Religion miteinander zu verschriinken, so bleiben dennoch auch Fragen
offen, etwa: Wird hier nicht trotz allen feststellbaren Bemiihens (vgl.
z.B. ebd., 101ff und 108) die Frage und das Problem der grundsitzli-
chen Moglichkeit eines Redens von Gott in einer weithin Gott-losen
Zeit und Welt zu schnell und glatt iiberspielt? MuB} nicht das »Erwach-
senwerden ohne Gott« — wie es Nipkow ebenso eindriicklich wie betrof-
fen machend beschrieben hat — radikaler ernst genommen werden, als
es hier der Fall ist, und ohne daB auch das intendierte Angebot eines
christlichen Sprechens von Gott im Religionsunterricht damit zuriick-
genommen werden miif3te?!

Auf einen weiteren wichtigen Aspekt dieses interessanten Versuches bleibt aber noch
hinzuweisen: In der religionsdidaktischen Diskussion um die Symbole bestand und
besteht m.E. die Gefahr, alles und jedes zum Symbol zu qualifizieren und damit aber
auch zu einer Diffusion des Symbolbegriffes beizutragen, was wohl sehr schnell dazu
fiihren wiirde, diesen Terminus zu verschleiBen. Die hier praktizierte Konzentration auf
einige wenige, aber zentrale »Grundsymbole christlichen Glaubens« legt sich in dieser
Hinsicht eine wohltuende Selbstbeschrinkung auf und kniipft gleichzeitig in diesem
Interesse auch an die traditionelle Rede vom Symbol in der christlichen Glaubenslehre an
(zur Verschriankung der Diskussion um die Symbole mit derjenigen um den Bildungs-
begriff vgl. Biehl).

2.3 Interkulturelles — Interreligioses — Okumenisches Lernen im Reli-
gionsunterricht

Die rasant sich verindernden Lebensbedingungen auf unserem Globus
tragen zu einer wachsenden Mobilitit der Menschen bei, wie sie in
dieser Form in fritheren Zeiten gar nicht vorstellbar war.

Wir selbst lernen durch ausgedehnte Reiseaktivititen andere Regionen, Linder und
Kulturen kennen und werden andererseits auch in unserer eigenen Lebenswelt mit
Phinomenen und Menschen aus anderen Kulturen konfrontiert, die — sei es freiwillig oder
auch nicht, z.B. als politisch Verfolgte oder aus wirtschaftlicher Not - sich voriiberge-
hend oder auch dauernd bei uns aufhalten. Die Wahrnehmung des Fremden erzeugt bei
nicht wenigen Angst, die verschiedene Ursachen haben kann, wie etwa die, daB die
Fremden als wirtschaftliche Konkurrenten erlebt werden oder daB alles Fremde als eine
verunsichernde Anfrage an die gewohnte Selbstverstiindlichkeit des eigenen kulturellen
Rahmens erfahren wird. »Es kann kein Zweifel daran bestehen, daB Multikulturalitit
gegenwiirtig nicht allein folkloristisch bereichert, sondern daB ihre Wirklichkeit in
Gesellschaft und Schule auch beunruhigt, dngstigt und verunsichert. Sie verstirkt in
modernen, nicht mehr monoreligids definierten Gesellschaften das Gefiihl, die eigene
kollektive Identitit sei zerstort.« (Heimbrock a, 68f) Freilich ist auch der Mechanismus
denkbar, daB das Fremde mit Neugier, Erwartung und Hoffnung auf Bereicherung der
eigenen Erfahrung belegt wird. (Zur multikulturellen und auch multireligidsen Situation
insbesondere in GroBstidten vgl. die eindriicklichen Schilderungen von Hutter und M.
Rickers; zu Erfahrungen in den Niederlanden vgl. Fischer u.a.).

Involviert in diese historisch-gesellschaftlichen Prozesse sind auch die
Religionen, zumal zu Zeiten wie der unsrigen, in der nach einer stirker
von Religionskritik und Atheismus geprégten historischen Phase ein
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»Wiedererwachen der Religionen« (vgl. Ldhnemann ¢ und a) konstatiert
werden kann, mit durchaus ambivalent zu sehenden Folgen. Die —
speziell in Deutschland, aber nicht nur hier — nicht geringen Probleme,
die mit den Phinomenen der Multikulturalitit und auch der Multireli-
giositdt aufgeworfen sind, erfordern unter (religions-)pddagogischen
Aspekten auch ein tieferes Nachdenken iiber die dringende Notwendig-
keit und die Moglichkeiten eines interreligiGsen bzw. tkumenischen
Lernens, wie manche dies heute lieber bezeichnen (zu den verschiede-
nen Bedeutungsschichten des Begriffes »Okumene« vgl. Nipkow c,
166ff).

Noch bevor jedoch pidagogische und didaktische Uberlegungen in den
Blick kommen, ist auf einer grundsitzlichen theologisch-religionsphilo-
sophischen Ebene die Wahrheitsfrage angesichts der mit den vielen
Religionen gegebenen Wahrheitsanspriichen zu stellen. Der Umgang
mit dieser Frage hat mit Sicherheit einen nicht zu unterschitzenden
Einfluf auf die Qualitét eines interreligios-okumenischen Dialogs wie
auch dann auf die Qualitét interreligiosen Lernens in Schule und Reli-
gionsunterricht (vgl. Heimbrock a, 65ff; Nipkow c, 172ff).

Im engeren pidagogisch-didaktischen Kontext sei schlieBlich noch auf zwei nicht un-
wichtige Anfragen und Probleme verwiesen, die auf befriedigende Antworten und
Losungen noch warten. Unter institutionell-organisatorischem Blickwinkel kann mit
Sicherheit kritisch gefragt werden, welchen Sinn es macht, unter den Bedingungen des
traditionell kirchlich-konfessionell verfaBten Religionsunterrichts einen interreligids-
okumenischen Dialog ansteuern zu wollen. Zu Recht ist hier dann natiirlich zu fragen, ob
nicht schon durch die Strukturen des Unterrichts das Ziel »interreligioses Lernen«
konterkariert wird. MuB hier dann nicht konsequenterweise der (zu) enge kirchlich-.
konfessionelle Rahmen destruiert werden, damit das Ziel nicht alleine auf der kognitiven
Ebene angesteuert, sondern auch fiir die Schiiler vor Ort konkret erfahrbar gemacht
wird?! (vgl. Heimbrock a, 65) Weiterhin: Welchen Sinn kann es machen, angesichts einer
religids zwar nicht uninteressierten, aber kaum mehr kirchlich-konfessionell sozialisierten
und erzogenen Schiilerschaft diesen interreligios-kumenischen Dialog im Religionsunter-
richt zum Gegenstand des Lernens zu machen? Ist eigentlich dafiir aufgrund des herr-
schenden »Sdkularismus« und wegen »fehlender Glaubenserfahrungen« der Schiiler
iiberhaupt eine Basis vorhanden? (vgl. Nipkow ¢, 184)

3 Gemeindepiddagogik

3.1 Aspekte von Entstehung, Geschichte und Problematik des Begriffs
»Gemeindepidagogik«

Neben der Religionspadagogik hat sich in den vergangenen ca. zwei
Jahrzehnten als ein relativ eigenstéindiges Handlungs- und Theoriefeld
die sogenannte Gemeindepiddagogik herausgebildet, wobei dieser Be-
griff — und die mit ihm begriffene Sache — auch aus der Sicht seiner
Protagonisten nach wie vor vom Stigma des »Umstrittenen« gezeichnet
ist (vgl. den Untertitel der Miinchener Dissertation von Foitzik b).
Gemeindepiddagogik erinnert daran, daB Theologie bzw. praktische
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Theologie noch jenseits einer religiosen Vermittlungsreflexion in bezug
auf das religionsunterrichtliche Feld der offentlichen Schule an ein
anderes (padagogisches) Feld verwiesen ist und dieses zu gestalten hat,
ndmlich dasjenige der Gemeinde und der ihr inhérenten pddagogischen
Dimensionen.

Dies soll aber nun kein simples Ausspielen des einen Bereiches — Religionspiddagogik
bzw. Religionsdidaktik — gegen den anderen — Gemeindepiddagogik — bedeuten, die beide
ihr Recht und ihre Berechtigung haben und auf einer htheren Ebene auch miteinander zu
vermitteln sind, wie dies etwa Nipkow in seiner »Theorie evangelischer bzw. kirchlicher
Bildungsverantwortung« geleistet hat (vgl. Nipkow b). Dennoch aber gilt auch dies:
»Bevor sich theologische Forschung und Ausbildung religionspidagogisch interessiert und
engagiert, sollte sie die Gemeindepiddagogik entdecken und ihr einen selbstverstindlichen
Ort einrdumen.« (Schwerin, 477)

Die Etablierung dieser neuen Disziplin fand und findet vorldufig weni-
ger im Rahmen einer universitir betricbenen praktischen Theologie
statt, sondern eher an den kirchlichen Fachhochschulen bzw. genauer:
an deren dritten Fachbereichen.

Von den an den Theologischen Fakultiten titigen praktischen Theologen scheint dieses
neue Arbeitsfeld insgesamt noch recht stiefmiitterlich behandelt zu werden. So kommen
etwa neuere praktisch-theologische Kompendien — man vgl. zum Beispiel D. Rosslers
»GrundriB der Praktischen Theologie« aus dem Jahr 1986 — noch immer ohne eine
explizite Auseinandersetzung mit diesem Begriff und den von ihm umfaBten Inhalten aus.
Dies hiingt wohl ursichlich insbesondere damit zusammen, dal die Gemeindepiddagogik
bislang als die Berufs- und Praxistheorie der an den Fachhochschulen auszubildenden
GemeindepiidagogInnen und damit weniger als ein Arbeitsbereich der universitir auszu-
bildenden (Voll-)Theologlnnen und PfarrerInnen angesehen wurde und wird. An den
Fachhochschulen liegt damit auch eine der genuinen Wurzeln dieses Begriffes und des
mit ihm bezeichneten Sachverhaltes.

Interessant ist aber, daB der Begriff Ende der sechziger und Anfang der siebziger Jahre
scheinbar unabhingig voneinander sowohl in der DDR wie auch in der BRD gepriigt
worden ist; er lag anscheinend damals richtiggehend »in der Luft« (vgl. Foitzik b,
passim). In der ehemaligen DDR war jegliche »Religionspidagogik« Gemeindepédagogik,
da es so etwas wie eine auBergemeindliche Religionspidagogik, also z.B. eine schulische
Religionspidagogik, in der von einer strikten Trennung von Kirche und Staat und damit
auch Schule gepriigten sozialistischen Gesellschaft nicht gab, nicht geben konnte und
durfte. Kirche und Gemeinde und folglich auch Gemeindepidagogik waren angesiedelt
—und das heiBt: marginalisiert — in einer sich als atheistisch definierenden Umwelt. Ge-
meindepidagogik wurde damit die Theorie gemeindlicher piddagogischer Aktivititen der
sich in einer feindlichen Umgebung vorfindlichen Insel-Gemeinde.

Fiir den Westen ld8t sich konstatieren, dafl der Begriff Gemeindepid-
agogik wohl ein Produkt der Reform-Atmosphire dieser Zeit ist, als
man von Bildung und Erziehung und der diesen Begriffen zugeordneten
piadagogischen Wissenschaft eine epochale Erneuerung der gesamten
Gesellschaft erwartete — ein Zeit-Trend, der auch an den Kirchen nicht
spurlos vorbeigegangen ist. Gemeindepiddagogik unter den volkskirch-
lichen Bedingungen im Westen war und ist ein Unternehmen, das sich
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mit dem praktischen und praktizierten Atheismus einer konsumorien-
tierten Gesellschaft konfrontiert sieht und Tiiren 6ffnen muB fiir einen
Dialog mit den in einer solchen Gesellschaft vorfindlichen Menschen.
Aktuelle Gemeindepadagogik im Osten Deutschlands partizipiert an den
strukturellen Problemen der ostdeutschen Landeskirchen, die ihre Posi-
tion in einer sich rasant wandelnden postsozialistischen Gesellschaft
erst noch finden und definieren miissen, um den durch die sozialistische
Vergangenheit und die tiefgreifenden Umbriiche der jiingsten Zeit
verunsicherten Menschen ein Angebot auf kirchlich-gemeindepédagogi-
sche Lebensbegleitung in diesen Prozessen machen zu konnen.

Damit tiuscht die im Osten wie im Westen Deutschlands etwa zur gleichen Zeit ent-
standene Rede von »Gemeindepidagogik« fiir einen oberflichlichen Betrachter dariiber
hinweg, daB trotz mancher Gemeinsamkeiten gemeindepidagogischer Theorie und Praxis
in beiden Regionen durchaus verschiedene Voraussetzungen und Konzeptionen gegeben
waren und auch immer noch sind und eine wichtige Aufgabe nach der Vereinigung der
beiden deutschen Staaten sicherlich darin besteht, die beiden Strome der Gemeindepéd-
agogik im Osten und im Westen zusammenzufiihren. Zentrale Voraussetzung fiir das
Gelingen eines solchen Unternehmens ist vermutlich auch eine weit(er)gehende Annihe-
rung der Lebensverhéltnisse.

Im Westen (vgl. Foitzik b, 45-235) wie im Osten (vgl. Foitzik b, 237-
330) Deutschlands wurde seit dem Erscheinen des Begriffes eine Fiille
von unterschiedlichen gemeindepiddagogischen Konzeptionsvarianten
entworfen, ohne daB man bislang jedoch sagen konnte, es sei ein all-
gemein akzeptiertes und zumindest als Arbeitshypothese unumstritten
anerkanntes Verstindnis des Begriffes und der Sache erarbeitet. Diese
Feststellung gilt auch dann, wenn etwa nur der Westen in den Blick
genommen wird. Unklar bleibt beispielsweise, in welchem Verhéltnis
die traditionellen, sektoral aufgefaBten Arbeitsfelder der Gemeinde-
arbeit, wie etwa Kindergottesdienst, Konfirmandenunterricht, Jugend-
arbeit, Erwachsenenbildung usw. zur Gemeindepéddagogik stehen, die
ein dimensionales Selbstverstindnis entwickelt hat, jedoch aufgrund
eines nicht klar abgrenz- und beschreibbaren Gegenstandsfeldes von
Defiziten im Blick auf konkrete Handlungskonzepte fiir die Mitarbeiter
gekennzeichnet ist. Unklar bleibt auch die Stellung und das Verhiltnis
der (hauptamtlichen) MitarbeiterInnen im Rahmen gemeindepéddagogi-
scher Aktivititen zueinander, d.h. der PfarrerInnen und der Gemeinde-
padagogInnen.

Anhand der Wortbestandteile des Begriffes »Gemeinde-Péadagogik« soll
nun nachfolgend versucht werden, zentrale Problembereiche dieser
neuen praktisch-theologischen Teil-Disziplin zu beschreiben.
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3.2 Dimensionen des »Gemeinde«-Verstindnisses der Gemeindepad-
agogik

Gemeindepddagogik versteht sich — so zumindest das westdeutsche
Verstindnis — als praktisch-theologische und padagogisch orientierte
Theorie der Gemeinde unter den Bedingungen der volkskirchlichen
Gegebenheiten (vgl. Buttler, 21; Failing a, 178) in einer von Pluralis-
mus, Demokratie, Individualisierung, funktionaler Differenzierung,
Komplexitit und sich zunehmend akzelerierendem Wandel geprigten
Gesellschaft. Dies schlieBt ein in mehrfacher Hinsicht offenes Gemein-
deverstindnis ein: Es geht der Gemeindepidagogik im Ansatz nicht
darum, das Zusammengehorigkeitsgefiihl der konventionellen Kernge-
meinde zu (ver-)stirken, sondern im Blick ist vorderhand die Offnung
der Gemeinde nach auBen hin zu denjenigen, die die christliche Ge-
meinde noch nicht als einen Ort der Kommunikation entdeckt haben,
aber vielleicht eine offen-neugierige Bereitschaft mitbringen, sich
ihrerseits der Offenheit der Gemeinde zu Gffnen.

Zweifellos ist auf seiten der von der modernen GroBstadtkultur unserer Zeit gepragten
Menschen eine Disposition fiir ein solches Angebot vorhanden: Die »Erfahrung der
Desintegration sowohl auf individueller wie auch auf kollektiver Ebene« (Drehsen, 117)
ist ein durchgiingiges Signum unserer Zeit und Gesellschaft. Besondere Bedeutung kann
in diesem Zusammenhang deshalb dem gemeindepidagogischen Angebot einer »Domizi-
lierung der Christentumspraxis« (ebd., 103ff) zukommen. Es geht um »Gemeinde als
eines im christlichen Sinne »gelebten Raums« (Bernhard Waldenfels), als diejenige >Le-
benswelts, in der sich Menschen als Subjekte ihrer sozialen und kulturellen und damit
auch religivsen Kommunikation verstehen, auf die sie sich vornehmlich im Modus
sozialen Handelns und Erlebens, weniger im Modus des Erleidens und der Anerkennung
vorfindlicher Verhiiltnisse und Verhingnisse beziehen und in der sie durch Wahrnehmen
und Gestalten, durch Aufmerksamkeit und Wirkung, durch inszenierte Sinn- und Wertver-
wirklichung, durch Bedeutung und Entscheidung, durch Anschauung und Stimmung den
identititsbildenden Raum finden.« (ebd., 104) Dieser Hinweis auf die »Ortlichkeit, die
»anthropologische Territorialitit«, auf die »fundamentale Einsicht« in die » Angewiesen-
heit« des Menschen »auf einen Raum, in dem seine Bediirfnisse nach Identitdt, Sicher-
heit, Aktivitit und Stimulation erfiillt werden« (Greverus nach Drehsen, 104), ist der
gegenwiirtigen praktischen Theologie und speziell auch der Gemeindepiadagogik: in
besonderer Weise zur Reflexion aufgegeben.

Im Zielhorizont der Gemeindevorstellung der Gemeindepadagogik liegt
weiterhin das oben schon erwiihnte »Subjekt«-Werden. Die einzelnen
Teilnehmer an gemeindepddagogischen Aktivititen sowie die Gemeinde
insgesamt sollen sich als Subjekte erfahren lernen, die die Fahigkeit zu
selbstbestimmtem Handeln besitzen (vgl. etwa Foitzik b, 353ff; Failing
a, 184; Buttler, 22). Dieses Stichwort verbindet die gemeindepadagogi-
sche Diskussion aufs engste auch mit der in der Piddagogik und in-
zwischen auch in der Religionspiddagogik neu entfachten Diskussion um
den Bildungsbegriff. Damit abgewiesen ist aber auch das alte Modell
einer PfarrerInnen- bzw. MitarbeiterInnen-zentrierten Gemeindearbeit
(vgl. etwa Failing a, 178). Theologisch legitimiert wird dieses neue
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Modell von »Gemeinde als Subjekt« bzw. »Gemeinde von Subjekten«
durch den Hinweis auf die reformatorische Rede vom allgemeinen
Priestertum bzw. dem Priestertum aller Glaubigen.

Ein wesentlicher Impuls der gemeindepiddagogischen Diskussion in bezug auf die Sicht
der Gemeinde besteht auch darin, daB sie die »dimensionale Betrachtungsweise statt der
bisher iiblichen sektoralen« kultiviert (Foitzik b, 355). »Die sektorale Sicht verfiihrt dazu,
Gemeinde vorwiegend als Organisation zu sehen und durch Veranstaltungen und geplante
Handlungsvollziige zu definieren. Dabei entsteht leicht der Verdacht, Ziel der Gemeinde-
péadagogik sei es, die einzelnen zur Teilnahme an bestimmten Veranstaltungen zu moti-
vieren. Die dimensionale Sicht iibersieht die sektorale nicht, relativiert sie aber und 6ffnet
sie fiir offene, subjekt-orientierte Lernprozesse. Die Folge sind plurale Strukturen und
Meinungen, die nicht erschrecken, weil sie niemanden als Objekt sehen, sondern alle als
gleichberechtigte Subjekte, die von- und miteinander lernen und so gemeinsam zu einem
gesellschaftlichen Ferment der Verdnderung werden.« (Foirzik b, 355f)

3.3 Die »Piddagogik« der Gemeindepidagogik

Ich habe oben schon darauf hingewiesen, dal der Terminus »Gemein-
depidagogik« zu einem Zeitpunkt in der Diskussion aufgetaucht ist, als
Pidagogik geradezu eine Zukunfts- und Modewissenschaft geworden
war und man groBte Hoffnungen in die von ihr ausgehenden Impulse
und Wirkungen auf das Individuum und auch die Gesellschaft insge-
samt setzte — ein Phdnomen, das auch die kirchliche und theologische
Arbeit beeinfluBte. Trotz dieser »modischen« Begleitumstéinde transpor-
tiert Gemeindepddagogik aber natiirlich wichtige inhaltliche Anliegen.
Zu Recht wird jedoch darauf hingewiesen, daB aus nicht ganz einsehba-
ren Griinden bislang dhnlich intensive Uberlegungen, wie sie zur Ge-
meindepddagogik angestellt wurden, etwa zu einer Gemeindepsycholo-
gie oder auch einer Gemeindesoziologie fehlen (vgl. Schroer b, 85).
Zu fragen wiire nun aber, was das spezifisch padagogische Moment der
Gemeindepddagogik ist. Diesem spezifisch Pidagogischen kommt man
sicherlich kaum néher, wenn man ein exklusiv schulpidagogisch bzw.
-didaktisch eingefirbtes Verstiandnis von Piddagogik hat. Zwar kommt
auch die Gemeindepiddagogik nicht um im engeren Sinne gemeindedi-
daktische Uberlegungen und Arrangements herum, aber eine im pejora-
tiven Sinne verstandene Pidagogisierung bzw. Didaktisierung oder gar
Verschulung der Gemeindepiddagogik wiirde mit Sicherheit eine Fehl-
entwicklung darstellen.

Gemeindepidagogik wird sich insbesondere inspirieren lassen miissen — und hat sich
bisher auch schon inspirieren lassen — von auBerschulischen bzw. auch schulreformeri-
schen oder reformpidagogischen Pidagogik-Ansitzen, die auch auf dem Fundament eines
genuinen pidagogischen Bildungsbegriffs arbeiten. Als weitere pédagogische Eckwerte
wiren etwa die Orientierung an der Lebenswelt und den darin aufgehobenen Problemla-
gen der beteiligten Individuen zu nennen oder auch die Gedanken der ganzheitlichen
Dimensionierung der Gemeindepédagogik, die nicht nur die kognitive Ebene der Partizi-
panten im Blick hat, sondern auch ihre Affektivitit, ihr Angewiesensein auf eine hand-
lungsmaBige Verwirklichung und auch ihre Leiblichkeit beriicksichtigt. Ein weiteres



216 Horst F. Rupp

zentrales Stichwort ist ganz sicher auch der Gedanke der biographischen Begleitung der
beteiligten Individuen (vgl. z.B. Degen a, 120ff).

Als methodische Ansitze zur Umsetzung derartiger Intentionen bieten sich natiirlich
insbesondere die Projektmethode oder auch »die Aufnahme und Weiterentwicklung
sozialpidagogischer Methoden« an (vgl. Drehsen, 95).

3.4 Perspektiven der Gemeindepddagogik

Im Interesse einer zukiinftig effektiv zu gestaltenden (gemeinde-)pdd-
agogischen Arbeit vor Ort scheint mir das bislang festzustellende
weitgehende Desinteresse der universitiren praktischen Theologie einer
schnellen Revision zu bediirfen. Unabhéngig von der durchlaufenen
Ausbildung werden die iibergreifenden piddagogischen Strukturen Kirch-
licher Arbeit in den Gemeinden je linger desto mehr zum Betitigungs-
und Bewihrungsfeld aller dort titigen kirchlichen Mitarbeiterlnnen
avancieren miissen. Statusbedingte Arroganz und Ignoranz diirften si-
cherlich die falsche Antwort auf die nicht einfache gegebene Situation
sein. Hier wiiren dann durchaus auch Elemente der in der ehemaligen
DDR stattgehabten Entwicklung aufmerksam zu registrieren und u.U.
auch zu rezipieren. Dort war eine solche Aufteilung, die auf den Aus-
bildungs- und Berufsstrukturen der westlichen Kirchen beruht, nicht
vorhanden, bzw. es gab Bestrebungen, derartiges abzubauen und die
unterschiedlich akzentuierte Arbeit von PfarrerInnen und Gemeindepéd-
agoglnnen nicht statusmiBig zu verrechnen.

Nach einer ersten Phase der Produktion diverser differenter konzeptio-
neller Varianten ist jetzt offensichtlich auch die Zeit gekommen, die
Herausbildung und Entwicklung dieser neuen theologischen Disziplin
einer bilanzierenden genaueren Analyse zu unterziehen (vgl. dazu
Foitzik b) und auf der Basis dieser Analyse dann in eine »zweite Pha-
se« der Entwicklung der Gemeindepddagogik einzutreten (vgl. dazu
Gofsmann, 7).

Diese »zweite Phase« der Gemeindepidagogik wird geprigt sein von »neuen Heraus-
forderungen« in Gesellschaft und Kirche, wie etwa

— von »verinderte(n) Sozialisationsbedingungen«

— von einem »Individualisierungsschub« und einer »Pluralisierung der Lebensstile«
— von »Fundamentalisierung und Suche nach erneuerter Spiritualitiit«

— von einer »Erosion der volkskirchlichen Basis« und der »Identitétsfrage«

— von einer »Verschiebung der Professionalisierungsfrage«

— von der »Kulturfrage« (vgl. zu diesen Punkten Degen u.a., 10-13)

Klar muf3 dabei aber auch immer bleiben, da »Gemeindepadagogik« und ihre Theorie
und Praxis nicht die Zauberformel oder Hypertheorie ist, die christlichen Glauben in
breiten gesellschaftlichen Bereichen zu reaktivieren und zu restituieren imstande wire;
vor einer iiberzogenen Euphorie in bezug auf das, was sie leisten kann unter den aktuel-
len gesellschaftlichen und auch kirchlichen Bedingungen des ausgehenden zwanzigsten
Jahrhunderts, ist dringend zu warnen (vgl. dazu etwa Ruddar). Die allenthalben gebrauch-
te Rede von der »nachchristlichen Gesellschaft« (vgl. etwa Mette c) ist auch hier sehr
ernst zu nehmen.
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4 Die Religion des Kindes bzw. Jugendlichen

Mit neuer, bislang vermutlich unbekannter Intensitit wird in jiingster
Zeit nach der Religion des Kindes bzw. auch des Jugendlichen gefragt.
Unterschiedliche Forschungsperspektiven und Zugangsweisen lassen
sich hierbei unterscheiden. Zwei dieser unterschiedlichen Perspektiven
sollen uns hier besonders interessieren: Zum einen die historisch-her-
meneutische Fragestellung, die die Erforschung der Entstehung einer
spezifischen und differenzierten Vorstellung von der Religion des
Kindes bzw. Jugendlichen in Unterscheidung von einer Religion der
Erwachsenen in historischer Anndherung als religionspddagogisches
Desiderat aufzuarbeiten versucht. Zum anderen die vorderhand empi-
risch orientierte Erforschung der Religion bzw. Religiositit heutiger
Kinder und Jugendlicher; die Ergebnisse dieser Forschungen bieten
dann aber natiirlich auch wichtiges Ausgangsmaterial fiir die konstruk-
tiv-konzeptionelle religionspiddagogische Arbeit in Gegenwart und
Zukunft.

4.1 Zur Geschichte der Beziehung »Kind und Religion«

Unter historisch-problemgeschichtlicher Perspektive wird gefragt, seit
wann und unter welchen Voraussetzungen iiberhaupt in der europii-
schen und speziell auch deutschen Geschichte von einer Religion des
Kindes bzw. des Jugendlichen als eines eigenstiindig wahrgenommenen
und reflektierten Phéinomens gesprochen werden kann (vgl. Schweitzer
c¢). Pddagogikgeschichtliche und historisch-sozialwissenschaftlich orien-
tierte Forschung war natiirlich vor allem bemiiht, die Geschichte der
Kindheit — weitgehend unter Ausblendung der religiosen Dimension —
aufzuarbeiten.

Diese in den vergangenen Jahrzehnten intensiv betriebene Erforschung der »Geschichte
der Kindheit« (vgl. insbesondere die einschligigen Arbeiten von Ph. Ariés) und ihre
Konzentration auf das 18. Jahrhundert als das »Jahrhundert der Entdeckung der Kindheit«
mag auf den ersten Blick die Vermutung nahelegen, daff auch das Phidnomen einer
Religion des Kindes in dieser historischen Epoche anzusiedeln ist. Bei genauerem
Hinsehen ldBt sich jedoch feststellen, dal die Wurzeln dieser neuzeitlich-modernen
Vorstellung dlter sind und in das Jahrhundert der Reformation zuriickweisen. Dem
historischen Durchgang durch die Epochen von der Reformation bis in das 20. Jahrhun-
dert erschlieft sich das wachsende ProblembewuBtsein religionspidagogischer Reflexion
in bezug auf die religionspidagogische Grundfrage nach der Religion des Kindes, die
geradezu als konstitutiv fiir die Herausbildung und Entwicklung der Disziplin und ihres
Selbstverstindnisses angesehen werden kann, auch wenn in der seitherigen Geschichte
immer wieder einmal das Phinomen zu konstatieren ist, das sich mit » Verleugnung des
Kindes« umschreiben 146t (vgl. Schweitzer ¢, 13ff u.6.), wo dann eben nicht mehr in
besonderer Weise reflektiert wird auf die spezifischen Verstehensvoraussetzungen des
Kindes, die »GesetzmiBigkeiten« der Reifung und Entwicklung, des Lernens, auf die in
der Neuzeit von der Erwachsenenwelt sich zunehmend separierenden Lebenswelten der
Heranwachsenden, sondern von anderen Groflen her gedacht wird, wie etwa einer
Dominanz der Erwachsenenhemisphire, der Stimmigkeit theologischer Systeme u.i.
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4.2 Empirische Untersuchungen zum Verhiltnis »Kind bzw. Jugend-
licher und Religion«

Der andere, zweite hier zu behandelnde inhaltliche Fokus der Thematik
»Kind bzw. Jugendlicher und Religion« ist der Versuch der empiri-
schen Erhebung dieses Beziehungsgeflechtes, wie es sich unter den
aktuellen Bedingungen der Moderne bzw. auch Postmoderne darstellt.
Sozialwissenschaftlich orientierte Forschung, theologisch-religionspad-
agogisch angereichert und sensibilisiert, hat in der letzten Zeit zuneh-
mend die Wichtigkeit gesicherten Datenmaterials auch in diesem Be-
reich erkannt.

Unterschiedliche methodologische Ansitze, die sich zum Teil auch heftig befehden und
gegenseitig die Valenz ihrer Methoden und Aussagen bestreiten, stehen einander gegen-
iiber. Den lange Zeit bevorzugten quantitativen Methoden, die mit der Auswertung des
Antwortmaterials auf standardisierte Fragen statistisch relevante, fiir groere Populationen
signifikante und reprisentative Ergebnisse priisentieren, haben sich nun auch qualitativ
arbeitende beigesellt, die mit der Produktion, Analyse und hermeneutischen Interpretation
narrativer Interviews Einzelfall-Analyse betreiben und so auf diesem Wege Modelle
gegenwirtiger Lebensformen abbilden und faBbar machen wollen. Aber auch innerhalb
dieses qualitativ arbeitenden wissenschaftlichen Paradigmas gibt es unterschiedlich
ansetzende hermeneutische »Schulen« und Konzeptionen, die hier jedoch nicht weiter
erldutert zu werden brauchen (zur Kritik etwa des von Barz a und b gebrauchten metho-
dologischen Instrumentariums vgl. Feige b). Zum Verhiiltnis qualitativer und quantitativer
Methodologien sei hier prinzipiell vermerkt, dafl ein alternatives Ausspielen der einen
gegen die andere Methode wenig Sinn macht. In Hinblick auf die je begrenzte Reichwei-
te wiire wohl sinnvollerweise eine komplementiir ansetzende Kombination beider Metho-
den zu fordern, die den hermeneutischen Zirkel gegenseitiger Befruchtung von Einzelfall-
Analyse und Interpretation repriisentativen Datenmaterials erst in Gang setzen kann.

Im Blick auf die Erhebung der Religion bzw. der Religiositit insbeson-
dere der Jugendlichen ist natiirlich vor allem auch die Abklirung der
Vorfragen einer empirischen Untersuchung wichtig. So ist etwa klar zu
reflektieren auf die jeweilig zugrunde zu legenden Modelle und Vor-
stellungen von »Religion« und »Jugend«. Es macht einen nicht zu
iiberspielenden Unterschied, ob eine Untersuchung beispielsweise in
Anlehnung an Glock auf der Grundlage eines offenen, »breiten Reli-
gionsbegriffs« (vgl. z.B. die aej-Studie von Barz a, 122f und b, 24f)
arbeitet oder stirker vom normativen Rahmen des jiidisch-christlichen
Religionsverstindnisses ausgeht in Absetzung von einer archaischen
Spielart der Religion (vgl. etwa Scholl). In den Rahmen der fiir eine
derartige Untersuchung notwendigen semantischen und hermeneutisch-
interpretativen Vorabklirungen gehort auch der Aufweis des zugrunde
liegenden Verstindnisses von »Jugend« als eines eigenstindigen biogra-
phischen und gesellschaftlichen Status unter den Bedingungen der
Moderne bzw. Postmoderne.

Religionspidagogische Wissenschaft ist mit Sicherheit gut beraten,
wenn sie die Ergebnisse solcher empirischer Forschungen aufmerksam
und auch (selbst-)kritisch zur Kenntnis nimmt und in ihre religionspéid-
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agogischen und —didaktischen Uberlegungen und Konzeptionen intrapo-
liert. Die »empirische Wendung« (Wegenast) der Religionspidagogik
ist zwar schon seit einiger Zeit postuliert worden, aber ihre definitive
Realisation steht wohl noch ein ganzes Stiick weit aus. Simple Verfalls-
theorien wie etwa die einlinig und bisweilen gar larmoyant vorgetrage-
ne These von »Tradierungskrise« bzw. »Traditionsabbruch« (vgl. z.B.
Abromeit b, 25) wiirden dann vielleicht einem Aufmerken auf neue
Formen eines »individuellen oder privaten Christentums« weichen und
damit auch Moglichkeiten neuer religionspadagogischer bzw. —didakti-
scher Ankniipfung erdffnen (vgl. Lachmann a, 430).

5 Nachbemerkung

Aufgrund des in nur sehr eingeschriinktem MaBe zur Verfiigung stehenden Raumes muBte
manches in diesem Literaturbericht zu notierenswerten Tendenzen und Verdffentlichun-
gen des Jahres 1992 ausgespart bleiben, was mit Sicherheit ebenfalls eine aufmerksame
Erwiihnung, ja breitere Vorstellung verdient hitte. Stellvertretend fiir nicht weniges
anderes seien nur einige Themen und Veroffentlichungen genannt, auf die im voranste-
henden Text nicht eingegangen werden konnte:

— Hinzuweisen ist hier etwa auf zwei Jubiliumsdaten, die AnstoBe zur
Erinnerung und gleichzeitig Impulse fiir Gegenwart und Zukunft reli-
gionspidagogischer Reflexion und Aktion freigesetzt haben: »500 Jahre
Eroberung: 1492-1992« (vgl. die gleichnamigen Themenhefte der
»Religionspiddagogischen Beitrage« 29/1992 und ru 2/1992) und der
400. Geburtstag von J.A. Comenius, neben Luther, Herder und Schlei- -
ermacher sicherlich der wichtigste »Klassiker« protestantischen Erzie-
hungs- und Bildungsdenkens, auf dessen Bedeutung in einer Reihe von
Publikationen aufmerksam gemacht worden ist (vgl. z.B. Gofimann u.
Scheilke; Gofimann u. Schréer und das Themenheft des EvErz 2/1992),
wobei etwa »Comenius' Impulse zur Miadchenbildung« (Reents) und
»Comenius’ Entwurf einer praktischen Theologie« (Schrder d) einge-
henden Analysen unterzogen wurden.

— Nach wie vor groler Aufmerksamkeit erfreut sich das Thema »Reli-
gionslehrerIn«, dessen/deren »Rolle. und Bildung« (vgl. Preul) und
ambivalente Spannung zwischen »Professionalitit und Mitmenschlich-
keit« (vgl. Adam ¢) im Blickpunkt von wichtigen Uberlegungen stan-
den (vgl. auch Adam a und Crimmann).

— Und schlieBlich sei hier noch auf ein Themenfeld hingewiesen, das
gleichfalls verstdrkt in den Mittelpunkt des Interesses religionspiid-
agogischer Reflexion zu riicken scheint, und zwar die emotional-affek-
tive Dimension religioser Bildung, die mit auf den ersten Blick so
differenten Termini wie »Gemiit« (vgl. Schreiner), »Gefiihl« (vgl.
Sistermann), »(theologische bzw. religionspidagogische) Asthetik«
(vgl. Feifel, Werbick, Konig in: RpB 30/1992) gefa8t werden kann und
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mit Sicherheit weitere Bemiihungen im Rahmen einer »Theorie religio-
ser Bildung« verdient.

H.J. Abromeit, Curriculumtheorie, in: Evangelisches Lexikon fiir Theologie und Ge-
meinde, hg. von H. Burkhardt u.a., Bd. 1, Wuppertal, 396-398.

—, Was bieten wir unseren Kindern?, in: Kinder lernen glauben in Gemeinde und Schule,
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G. Adam, Beruf: ReligionslehrerIn, in: Adam b, 242-262 (= Adam a).

—, Glaube und Bildung. Beitriige zur Religionspidagogik I, Wiirzburg (= Adam b).

—, Religionslehrersein im Spannungsfeld von Professionalitdt und Mitmenschlichkeit,
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I. Baldermann, Widerstandsfihig ins neue Jahrtausend. Zum Religionsunterricht in den
neuen Bundeslindern, EvKom 25, 359.

F.W. Bargheer, Nicht-theologische Handlungswissenschaften und Gemeindepédagogik.
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H. Barz, Religion ohne Institution? Eine Bilanz der sozialwissenschaftlichen Jugendfor-
schung, Teil 1 des Forschungsberichts »Jugend und Religion« im Auftrag der Arbeits-
gemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundesrepublik Deutschland (aej), Opla-
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—, Postmoderne Religion am Beispiel der jungen Generation in den Alten Bundeslindern.
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Religion« im Auftrag der Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in der Bundes-
republik Deutschland (aej), Opladen (=Barz b).

B. Baumgiirtel,, Plddoyer fiir die Christenlehre, ChrL 45, 314-316.
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Ders., Metaphysik und Praxis. Gewissensethische Uberlegungen, Essen, 113-123.
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européischen Horizont, ForR 1992/2, 33-38.

R. Englert, Religiose Erwachsenenbildung. Situation — Probleme — Handlungsorientie-
rung, Stuttgart u. a.

W.G. Esser, Warum alle Kinder und Jugendlichen Religionsunterricht brauchen, in: Lott
¢, 253-267.

W.-E. Failing, Beobachtungen zum Stand des Gesprichs iiber Gemeindepddagogik, in:
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Asthetik, RpB 30/1992, 3-18.

A. Feige, Anmerkungen und Thesen zu gesellschaftlichen Voraussetzungen und Bedin-
gungen fiir gemeindepidagogisches Handeln, in: Degen/Failing/Foitzik, 198-210 (= Feige
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Konsultation »Wer glaubt denn heute noch an die sieben Gebote?« in der Ev. Akademie
Bad Boll, 16.-18. September 1992 (= Feige b).

D. Fischer u.a. Juliana-van-Stolberg-Schule. Portriit einer Schule fiir muslimische und
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