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Ruth Haue1isen-Günther

Themenschwerpunkt Paragraph 218
Aus eifiem Kurs In der Klasse 1277 Christliche Eth  %.

Vorbemerkungen
Im Rahmen der LehrerInnenausbildung der Johann Wolfgang Goethe-Universität sınd
wel fünfwöchige Schulpraktika für dıe Studierenden oblıgatorisch. Davon wırd miınde-
stens eines fachspeziıfisch begleıtet, das he1ißt während zwelıler Semester VOTI- und nach-
bereıtet
Der Fachbereich Evangelısche Theologıe arbeıtet se1ıt Zeıt einem Praxıskon-
zepLL, das sowohl dıe Beziehung zwıschen Theorie und Praxıs I gestaltet als uch
einen tieferen Eiınblick in dıe Eıgenheıiten des Faches Evangelısche Relıgionslehre
gewährleıisten soll An Stelle des Blockpraktikums trıtt eın Wel Semester begleitendes
Praktıkum, während dessen Jeweıls wWwel der dreı StudentInnen den Relıgionsunterricht
eiıner Klasse oder eines Kurses intens1iv begleıiten. Das he1ßt, sIieE werden In Planung,
Durchführung und Auswertung VO  — Unterrichtsprozessen einbezogen, Ss1ie be-
obachten, protokollıeren, Unterricht reflektieren und uch eıgene orhaben durchführen
können.
Wır haben cdıie Erfahrung gemacht, daß diese des Praktıkums eınen schärferen Blıck
auf dıe Wırklichkeit des Faches zuläßt, gleichzeıtig entwıckeln cdıe Beteiligten iıne eıgene
Einschätzung des Machbaren und lernen ıhre theoretischen Vorkenntnisse unter den
Bedingungen der Praxıs eines SaNnzZCch Schuljahres kennen.
Im folgenden sollen Erfahrungen V  n werden, die ıne Praktıkumsgruppe in
einem Kurs der Jahrgangsstufe gesammelt hat, wobe1l das hıer Vorgestellte sıch UT
auf dıe Beschäftigung mıt der Dıskussion den 218 als Ihemenschwerpunkt 1N-
nerhalb des Kurses Christliıche Ethık bezıeht Auf der Grundlage des Kursstrukturplans
ist der Lehrgang zweısträng1g, orlentiert sıch Je (Fakten und Strukturen
kennenlernen) und Zielfeld (Folgen erörtern und Folgerungen zıehen) Der Schwer-
punkt 1eg be1 der Frage ach der chrıstlıchen Dımension verantwortlichen andelns,
W das durch ıne Orlentierung den Komplexen Lernzıelen und (Kenntnisse Von
Relıgion und Erkennen VO:  —; Relıgion) SOWIe 5a und (Einsıcht In dıe ethısche Relevanz
menschlichen 1Iuns und Entwerfen ethısch verantworteter Handlungsperspektiven)'
gewährleıstet werden soll

Dokumentation

Die Studentinnen en siıch zunächst darauf eschra den VonNn der
Lehrerin geplanten nNterrıc protokolheren, ihre Beobachtun-
SCH annn folgenden Fragestellungen uszuwerten

Vgl Kursstrukturpläne Gymnasıale Oberstufe EKvangelısche Religionslehre.
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Was macht das ema für dıe SchüleriInnen interessant?
Verhalten sıch Schülerinnen und Schüler be1 Problemlösungen

unterschiedlich?
Wiıe schätzen SchülerInnen den Einfluß der Religion auf ethische

Entscheidungen eın?
Der geplante nNterrıc sıeht eiıne Abfolge VOTL, in der erst Ormatl0o-
nNeN zusammengetragen werden sollen, dann ber dıe rörterung der
ernfragen ZUT moralıschen Urteilsbildung gelangen. Die SchülerlIn-
NCN sınd VO  —; nfang aktıv Unterrichtsgeschehen beteilıgt, S1e
stellen durch eierate dıe nötıgen nformatıonen bereıt.

Doppelstunde: Entwicklung des es während der Schwanger-
schaft

7 wel Schülerinnen tellen dıe Entwicklungsphasen eines Ungeborenen
VOT, ındem Ss1e Arbeıitsblätter mıt Daten und Bıldern austeılen und
erklären.
»Es entwickelt sich eıne Diskussıion, nachdem die Referentin eT.  a
ihrer Meınung ach begınne das menschlıche en mıt dem Herz-
schlag A Tag ach der efruchtung. Eın Schüler verwelst auf dıe
Gehirnströme, dıe Maßstab für den Tod eines Menschen selen. SO WIeE
ihr Ausbleıiben das Ende des menschlıchen Lebens ausmachten, müßten
iıhr Eınsetzen den nfang des Lebens edeuten Für andere SchülerIn-
NCN ist VON entscheidender Bedeutung, ob Geruchs- und (Ge-
schmacksnerven einem wiıirklıchen ecken der 1Ur einem
theoretisch möglıchen Empfinden führen.« (Zıtat Adus dem Unterrichts-
protokoll)

Doppelstunde: Geschichte des 218

In einem schrıftliıchen Überblick zeigen dıe Referentinnen die Ver-
änderungen des 218 se1ıt 18/1 bıs heute DiIie verschiedenen NdıKaUo-
NCN werden Text erläutert, und die rage der eratung WIT: 1SKU-
tHert. Die unterschiedliche Rechtslage 1m (Jst- und Westte1l Deutsch-
anı wıird kritisiert.
Eınige SchülerInnen Sınd erstaun: ber dıe hohe Emotionalıtät, mıt der
dıe Dıiskussion die Neufassung des 218 geführt wird, auch die
Verfassungsklage wırd kritisch betrachtet. Eın Schüler wundert SICH,
daß gerade altere Männer ın der Polıtiık den Schwangerschaftsabbruc
in den Mittelpunkt iıhres Interesses tellen, während den Jugendlichen
ach se1iner Erfahrung das Sterben VON Menschen 1im Krıeg der In
Hungergebieten eın 1e] ogrößeres Problem arste be1 dessen Bewälti-
Sung SIE dıie Miıtwirkung der Polıtiker 1e1 mehr vermissen.
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Doppelstunde: ernfragen Abtreibung
In dieser die SchülerInnen in einem Braiınstormingver-
fahren Fragen und TODIeEemMe ZUT Abtreibung9dıe 1Im auie
der Unterrichtsstunden geklärt werden sollen

Wann gılt das ungeborene ınd als Lebewesen
Läßt sıch eın Schwangerschaftsabbruch mıt dem i1stlıchen lau-

ben vereinbaren
Soll dıe Justiz das werdende eben schützen
Wer annn auf dıe Entscheidung einer schwangeren Tau Eıinfluß

nehmen
Ist eine Indıkation objektiv egründbar
Wiıe stehen WITr grundsätzliıch ZU Abbruch eiıner Schwangerschaft?
Auf welcher rundlage entscheıden Frauen?

Doppelstunde: Stellungnahmen der en

Am eispie eines Auszuges aus der Enzyklıka "Humanae 1Lae  „ VO
25.6.1968 Über dıie Geburtenregelung und einem extbe1ispie dUus
dem Wort des ates der Evangelıschen Kırche in Deutschland anläß-
ıch des nkrafttretens der strafrechtlichen Bestimmmungen Zr
Schwangerschaftsabbruch VO 0.7.1976 werden exemplarısc uße-
rungen der en vorgestellt.
In der anschlıeßenden Aussprache wırd dıe katholische Argumentation völlıg abgelehnt,
weiıl S1e den eigentlichen Konflıkt zwıischen dem Leben des Kındes und dem Leben der
utter ausblendet.
In dem evangelıschen Beitrag he1ißt »Die Achtung VOT dem ungeborenen Leben und
das Recht der Frau, nıcht ber das zumutbare hınaus ZUT Aufopferung eigenerLebenswerte SCZWUNSCH werden, treffen aufeinander. Eınerseıits geht dıe
Unantastbarkeit des werdenden Lebens, wobe1l bloßes Überleben och nıcht schlechthin
en he1ißt. Fın Kınd, das keine /Zuwendung und Annahme erfährt, 1st nıcht lebens-
fähig.« Die Lösung des Konflıkts wırd 1m Textauszug dem Gewissen überantwortet
Im weılteren Verlauf des Gesprächs wırd ach einer christliıchen Begründung gesucht, dıie
als Basıs für ıne Gewissensentscheidung diıenen könnte. Der Glaube :;Ooftt als den
Schöpfer der Welt und des Menschen beinhaltet dıe Unverfügbarkeıit ber menschlıches
Leben SCHAUSO WIeE den Zuspruch der Menschenwürde. uch WEeNnNn der ensch dıe
Verfügungsgewalt ber das Leben be1 ;Ott sıeht, EW ıhn das nıcht VOT Konflıkten,
In denen In konkreten Lebenssituationen Entscheidungen treffen muß, dıe UT
treffen sınd, WEeNnNn dıe sıch wıdersprechenden Werte abgewogen werden.

Doppelstunde: Fernsehinterview

Der Kurs sıeht eıne Vıdeoaufzeichnung, in der dre1 Frauen über iıhre
Erfahrungen mıt eiıner Abtreibung berichten Eın weıteres Interview
ze1gt eiıne Junge Frau, dıe sich eiıne Abtreibung entschıeden hat.
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DiIie ers:! Frau hat ehn Jahre VOT dem Interview in Holland einen Schwangerschafts-
abbruch vornehmen lassen. Aufgrund VO  — Eheproblemen wollte s1e keın drıttes ınd
bekommen. Miıt dem zeıtlıchen stellt sıie fest, dıe Abtreibung eın eıl ıhrer
Geschichte geworden ist, jedoch ıne langsam heilende Uun! geblieben 1st. Im ersten
Ooment danach SIE 1ehsten wıeder rückgängı1g gemacht. Wiıe schwierig
eın Abbruch sel, WISSe INan TSLI nachher. Sıe rat jeder schwangeren Frau, Kınd
bekommen, obwohl s1E aktıv ıne Verschärfung des 218 demonstriert.
Die zweıte Frau hat während iıhrer üunften Schwangerschaft abgetrieben, eıl S1e in
größter finanzıeller Not Für s1e steilten dıe Kinderfeindlichkeit und die schlechten
Zukunftsperspektiven ein unlösbares Problem dar. Sıe beklagt, 11UT die Frauen sıch
verantworten müßten, obwohl uch immer eın Mannn der Zeugung des Kındes beteiligt
1st.
Idie Frau ist während iıhrer Ausbildung schwanger geworden, die Beziehung
ihrem ner och nıcht gefestigt, deshalb haben el sıch für eınen Abbruch der
Schwangerschaft entschıeden AnschlıeBend empfand S1IE Trauer ber den Verlust des
Kındes Sıe erklärt allerdings auch, finanzıelle Hılfe ihrer Entscheidung nıchts
geändert atte, weiıl INan weder Verantwortungsgefühl och ıne Ausbildung kaufen
könne.
Das vierte Interview ze1gt ıne sehr Junge Frau, dıe den Waıllen ıhres Vaters nıcht
abtreıbt und ıne Beratungsstelle aufsucht. S1e lebt ach der in einem utter-
nd-Heım

In der anschlıießenden Diıiskussion betrachten dıe SchülerInnen den
Vater eines ngeborenen als gleichberechtigten Verantwortungsträger.
Eın Schüler sıeht In dem uchen der Männer eiıne Reaktıon auf dıe
»me1n aucC gehö miır«-Eıinstellung vieler Frauen. WIT: OC
gengehalten, daß den Männern schon immer jedes Argument recht
SCWESCH sel, die Last der Entscheidung cht mıttragen mMussen
In der Tat annn auch dıe gerechte e  ılung der Verantwortung die
örperlich-seelısche Eingebundenheıt der TAau nıcht miındern, sondern

1mM besten Fall voll Geltung verhelfen. Fın Schüler erklärt tref-
fend » Der Mannn annn der Entwicklung des ungeborenen Kındes
teilnehmen, dıe Tau aber muß.«

Doppelstunde: Eıgene tellungnahmen
In dieser WIT: die voTangCSaNSCHC Dıskussion angeknüpft
Die SchülerInnen versuchen ihre eigenen Einstellungen im espräc
sondıieren. Gleichzeıitig sollen dıe ausstehenden ernfragen weıter
beantwortet werden.
FKın Schüler Ssagt, onne cht mitreden, das ema se1 ihm
schwer, überfordere se1ine MOME Kompetenz. Eın Mitschüler

ihm, daß jeder darüber nachdenken mUuSsSse, rutsche INan
unvorbereıtet In eıne S1ıtuation hıneın und reagıere womöglıc falsch.
Im folgenden espräc tauschen dıe SchülerInnen ihre eigenen Über-
egungen aus
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Es g1bt eın Paar iIm Kurs, das ıne seıt längerer @  1t bestehende Freundschaft VeEI-
bındet. Dıie beiden haben miıteinander und mıt den Eltern ber dıe Möglıichkeıit einer
Schwangerschaft gesprochen und würden gegebenenfalls das ınd bekommen, die Hılfe
der Eltern wurde iıhnen

Eın Schüler ist prinzıpiell Abtreibung, mıt Ausnahme der medizıinıschen Indıka-
tıon be1 einer Gefährdung des mütterlıchen Lebens.

Eıne Schülerin lehnt für sıch dıe Abtreibung ab, 1ne Ausnahme sıeht SIE iIm Falle
einer Vergewaltigung.

Eıine Schülerin sagt, sS1e könne 1m Falle einer Schwangerschaft mıiıt der iıhrer
ern rechnen, s1e se1 sıch jedoch nıcht sıcher, ob SsIE nıcht kurz VOT dem Abiıtur doch
heber abtreıben würde.

Eıne weiıtere Schülerin schlıeßt sıch diıeser Haltung
Eın Schüler ist ZW. im Oment Abtreibung, 111 ber nıcht ausschlıeßen, daß
in einer konkreten Sıtuation doch ıne andere Entscheidung treffen würde.
Eın Schüler fühlt sıch och Jung, Vater werden, würde ber mıt seiıner

Freundin das Kınd bekommen wollen.
Eıne Schülerin ist für Abtreibung und den 218 Wenn sS1E jetzt schwanger

würde, käme für SIE NUur ıne Abtreibung In Frage.

In der anschliıeßenden Aussprache WIT: och eınmal betont, daß jede
Tau »das« mıt ihrem Gewissen ausmachen müÜüsse, schlıeßlich selen
Ja nıe unplausıble ründe, die einem Schwangerschaftsabbruch
führten
Die SchülerInnen dıskutieren dıie rage, ob eıne persönlıche ehnung
der Abtreibung automatısch eiıner staatlıchen Reglementierung
Icnhn MUSse iınıge tiınden gesetzliıche Vorgaben cht nötig der eher
schädlıch, weiıl S1IE die vorhandene Konfliıktsituation och verschärfen
und wiıirklıche Hılfen nıcht der gesellschaftlıchen Realıtät entsprechen.
Andere sınd der Meınung, daß der Staat die Aufgabe hat, das Rechts-
gul Leben schützen, weıl einzelne Menschen In Krisen N1ıc VCI-
antwortungsvoll entscheiden können.

Doppelstunde: Kursarbeıt

Die SchülerInnen erhalten Zzwel exte und folgende Aufgaben
ear  1  ng

Stellen Sıe den vorgelegtén Fall ext kurz dar!
Untersuchen Sle, welche der derzeıtigen gesetzlıchen egelung für
dıesen Fall i1skutie werden kann!

Erörtern Sıe, auf welche VO  — dıie »Schritte der thıschen
Urteilsfindung« begründet sınd! Erschlıeßen S1e dus diıesem lext ent-
scheiıidende Krıterien der thıschen Urteilsfindung! ext beıten
Sıe eventuell in grenzung VoNn anderen Ihnen bekannten Ethik-
modelen ® — —_-
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Überlegen Sıe und stellen SI1ie dar, w1e Sıe eın Beratungsgespräch
1mM ınne dieser Ethık führen würden? elche chwerpunkte waren für
Sıe bestimmend?

chreıiıben S1ie einen Brief eines ıktıven ungeborenen es VOL

der ZWOINTteN Schwangerschaftswoche seıne Mutter!

Im ersten ext wiıird dıe Sıtuation eıner vierundzwanzigJjährıgen Studentin geschildert, cdie
ihre Schwangerschaft abbrechen lassen ll Sıe hat bereıts ıne acht onate alte och-
ter, doch dıe Beziıehung ZU ater des Kındes (ebenfalls u  en! ist nıcht mehr gul DIe
Studentin l dıe Bezıehung ıhren ern nıcht Urc die Betreuung eines weiıteren
Kındes belasten, zumal ıhr ater schon mıt einer Kürzung seiner finanzıellen Hılfe droht.
Viıer Schülerinnen und dre1 Schüler entscheıiden sıch für iıne Notlagenindıikatıion, we1l
sıch dıie Frau in einer Sıtuation befindet, dıe »Nıcht auf ıne andere für dıe chwangere
zumutbare Weıise abgewendet werden kann« ($ 218a, Absatz Nr. 3b) WobeIı dre1
Schülerinnen und eın Schüler diese Entscheidung ausdrücklich gutheißen.
Eın Schüler und ıne Schülerin sprechen der Studentin ıne gerechtfertigte Anwendung
der Notlagenindıkatıon ab, weıl S1€e in Partnerschaftsproblemen un: der finanzıellen
Belastung keıine ausreichenden TUN! sehen; diese Notlage könne durch sozlale nter-
stutzun. behoben werden.
Be1 dem zweıten Jext, der den SchüleriInnen ZUrTF Bearbeitung vorgelegt wiırd, handelt
sıch sechs »Schriutte ethıscher Urteilsfindung« VO  — Heınz Eduard Öödt. Die SchülerIn-
1DeCN erkennen (bıs auf ine Ausnahme) In dem ext ıne Verantwortungsethık, dıe auf der
Grundlage des eıigenen Gew1ssens ıne Entscheidung des Menschen in Verantwortung
dem en und ott gegenüber verlangt. Nur eın Schüler nenn! weıtere ethische Ansätze
(Ethık der Parteıilichkeıit, Pflichtethıik, Naturrechtsethik)
Dıie Aufgabe fordert VO  —_ den SchülerInnen, sıch selbst iın dıe der BeraterIn

versetizen und ın dem vorlıegenden Fall dıe eratung auf die »Schriutte ethıscher
Urteilsfindung« aufzubauen.

In den me1sten Arbeıten hegt der Schwerpunkt der eratung 1im urcn-
sprechen der Sıtuation und In der Diskussion alternatıver Entsche1idun-
SCH, WOZU auch die Erörterung möglıcher Folgen gehö Die Beratung
WIT'! erschwert, WENN die Tau dıe Entscheidung eigentlic schon
getroffen hat und 11UT gezwungenermaßen eiıner Beratung teilnımmt.
Zwel chülerinnen und en Schüler schreıben In der chperspektive, die
anderen wählen eiıinen unpersönlıchen Stil Die in der Beratung VCI-
tretenen Posıtiıonen decken dıe gesamte Bandbreıte der möglıchen
Außerungen ab, ZU Beispiel »dıe Tau VON ihrem chwanger-
schaftsabbruch wegbringen« bıs »ıhr auf keinen Fall ihr Vorhaben
ausreden«.
uch be1 der Bearbeıtung der vlerten Aufgabe entstehen sehr r_
Sn  che Stellungnahmen. Es g1bt gefühlsbetonte, sachliche und
ironısche Plädoyers, dıie alle in Ich-Form iıhr momentane Aussehen
beschreıiben und ihre Abhängigkeıit VON der Mutter betonen. » Aber
ZUerSst muß ich och wachsen und VON dır versorgt werden, amı ich
da draußen dann wirklıch klarkomme.«
Sehr häufig sınd auch Außerungen ber dıe möglıche Zukunft, die
Neugıer, »WIe da außen be1 Euch ausslieht«. In dre1 TDe1IteEN WIF:
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der Vater bewußt angesprochen »über Papa bın ich wirklıch cht sehr
glücklıc Stimme habe ich Sanz selten und Jetzt Sar nıcht mehr
hören können«, »W aTrum äßt ıch 1C und WaTUum sollst 11UT Du
verantwortlich se1in?«, »also mach keinen Unsiınn und gehe mıt Deinen
Problemen Deinem er und versucht diese SCINCINSAM 1ö-

In vielen Arbeıten WIT'! das Posıtive der SCIHHNCINSAMICH Zukunft ADNSC-
sprochen »Du spielst doch nıcht mıiıt dem Gedanken Abbruch
der Schwangerschaft Das W al! sehr schade und aurıg, ich doch
spater CIMn ensch SCIM werde der Jeder Sıtuation Dır
stehen WIT' Be1l den Schülerinnen 1ST C111 stärkeres Gefühl der Ver-
bundenheit mıiıt der Mutter festzustellen Schatiien das schon lNes«
en dıe Schüler eher ihr CISCNCS Interesse darstellen »Ich 111
doch och viel MmMIt Euch erleben« uch dıe Örperbezogenen uße-
TUuNgSCH deuten auf unterschiedliche Blıckwinkel VON Schülerinnen und
CNulern hın » Wenn Du über Deıinen aucC STITreEICAS ann 1ST das
schön und eruhıgen! für mıch« außert sıch C116 Schülerin 1in Schü-
ler chreı1bt »Leıder annn ich Dır noch nıcht den auc treten«

/wel Schülerinnen und C1inNn Schüler dıe der Frau der Beratung völlıge Selbständıgkeıt
zugesprochen haben überlassen ihren Briefen uch dıe Entscheidung der utter »11
der Hoffnung, daß Du das 1C  1ge  a [US{« Ebenso konsequent vertreten WCeCI1I Schülerinnen
ihre Eınstellungen sowohl Beratungsgespräch als uch Brief indem SIC eindeut1ıg
für das en des Ungeborenen plädıeren Dreı Schüler und 11NC Schülerin sprechen sıch

den Briefen ZW. uch für das Leben des Ungeborenen und 1NC Abtreibung
AaUuUs der Beraterfunktion jedoch schreıiben S1IC entweder SIC würden Abtreibung

diesem besonderen Fall zustimmen oder daß dıe Entscheidung letztlich be1 der utter
hegt

uswertung
Die Beobachtung kleinen MoOLVvIıerten Lerngruppe, dıe NIOrmMmalO-
NeN verarbeıtet und gleichzeıntig dıe CISCHNCH thıschen Prämissen refleK-
UeTtt 1st für die Planung und Beurteijulung VONN Lernprozessen VON großer
Bedeutung In der uswertung der Unterrichtsprotokolle und der
schriftlichen TDe1ıten erg1bt sıch C1INC reahstische Einschätzung des
Verhältnisses zwıschen Unterrichtszielen und Lernergebnissen Am
Beıspiel der Kursarbeıt äßt sıch teststellen daß dıe SchülerInnen UTrc
dıe Aufgabe C1NC Beratungsrolle übernehmen überfordert WaTien
uch der vierte Arbeıtsauftrag wırd kontrovers dıskutiert weıl der
emotionalen erspektive Vorrang der ratiıonalen ber-
legungen keinen Raum mehr äßt und auch moralısche Entscheidungen

C1INC bestimmte ichtung drängt Dem annn entgegengehalten WCI-
den daß SCANhUullschen Lernprozessen dıe scheinbar achlıiıch informiI1e-
renden Anteıle oft überwiegen die SchülerInnen sıch e1 eher lang-
weılen und daß uUurc C1INe hohe emotionale etroffenheıt die ntellekK-



'uth Haueisen-Günther

ue Auseinandersetzung überhaupt erst ansatzwelse eıne verhaltens-
steuernde Wırkungen erzielen kann Die ı1skrepanz oder dıe UÜberein-
stımmung VON Eınstellungen lassen sıch Urc Perspektivenwechsel
auch für SchülerInnen transparent machen, das Aufspüren logischer
er Ht be1 eıner kritischen Klärung herkömmlıcher uster.
Immer wıieder wird, WENN dıe Lösung unaufhebbarer Konflikts1i-
tuatıonen geht, das menschlıche Gewıssen, SCHAUCI das GewI1issen der
Frau, als entscheidender Faktor genannt. abe1 WIT'! der INArucCc
erweckt, als Nl doch zumındest in i1stlıchen Kreisen klar, Was das

edeute

uth Haueisen-Günther Lehrerin Gymnasıum 1n erurse und ist Pädagogische
Miıtarbeıterin Fachbereich Evangelısche Theologıe der Johann Wolfgang oethe-
Uniıiversıiıtät Frankfurt
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Relig1onspädagogik und
Zur ethischen Diımens1ion relıg1öser Erziıehung

Die Aktuahtät thıschen Fragens
»Ethık 1St dıe Theorie der menschlichen Lebensführung« Menschlıche
Lebensführung 1St Gestaltung des indıvıduellen und WIC denn das
Indıyıduum NUT Beziıehungen 1SL, gesellschaftlıchen ebens
ach sıttlıchen rundsätzen also moralısche Praxıs Jede konkrete
Lebenssituation enthält C11C Vielzahl VOIl Elementen deren nterpreta-
1105 das jeweılge Verhalten bestimmt Das Alltagshande verlau:
vielfach unreflektiert, erfordert spontane Entscheidungen dıe weıthın
außengeleıtet sınd Urc überkommene und internalısıerte Verhaltens-
modelle SO ste ethisches Verhalten und Urteilen Beziıehung
ZU Sozlalısatıonsproze »Das thos der dıe ora 1st m1 das
Gefüge gewohnter Verhaltensweisen bestimmten soz1alen
Gemeinschaft objektiv als und subjektiv als Charakter« Ge-
wohnheiıt erg1ıbt allerdings UTr das aterı1a sıttlıchen andelns das erst
urc Bewußtheit ZUT Sıttlıchkeit rhoben WIT:
So entste ber das spontane Handeln hınaus »ZUume1st dus gegebenem
Anlaß« etwa der rage Abtreıibung, der zwıschen der
Anschaffung UtOs der der enutzung der Ööffentlichen Ver-
kehrsmuittel des partıellen Konsumverzichts Zugunsten karıtatıven
ktiıon der alltäglıche thısche Dıskurs 1e] der sıttlıchen Entwick-
lung 1St demzufolge dıe aufgrun internalısıerter Modelle getroffene
bewußte freıie Entscheidung, dıe cht triebgebunden 1St sondern der
Weltoffenhe1 des Menschen gemä auf Lebensentwurf hın g..
schıieht

Mıt der Lıberalısıerung und Indıvidualisierung der L ebensentwürte der pluralıstıschen
Gesellschaft und der Auflösung hıstoriısch gewachsener Welt- und Lebensmodelle

Rendtorff. thık I Stuttgart 1980 11
Die Dıfferenzierung zwıischen thık als reflex1iver und OTa als handlungsbestimmter

Dımension des Sıttlıchen ist nıcht eindeutig  31A107  71 und hat sıch darum nıcht bewährt, Ritschl,
Ethık, KL Göttingen *

Rohls, Geschichte der Ethık, Tübıngen 1991,
Rendtorff, thık,
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arquard spricht Von »lebensweltlichen Verlusten« durch dıie wissenschaftsbedingte
Modernisierung” - hat sıch die moralısche Problematik verschärft. Es ist offensıchtlıch,
daß der Autonomie-Gewıinn des Menschen, erwachsen aus der TIradıtıon der Reformatıon
und der Aufklärung, mıiıt dem die vorgegebenen Urlentierungsmuster und Institutionen in
den Hıntergrund treten (das Problem der katholischen Kırche und iıhres NSpruchs, alleın
ZUT Auslegung des göttlıchen ıllens befugt se1n), dıe ethische Entscheidungsanforde-
ITung auf das Indıyıduum hın verlagert hat

Miıt der Autonomie des indıvıduellen (Jjew1lssens ist der einzelne VOT
hohe Anforderungen gestellt. Das macht Eth1 als OrlentierungswI1ssen-
schaft einem umfassenden Bedürfnıs
Die thısche Fragestellung wiıird dadurch och radıkalsıert, daß SI1E
nıcht mehr 11UT das Verhalten des einzelnen in der Lebenswelt, sondern
dıe Verfassung der Lebenswelt selbst ZU ema hat® Das el
geht nıcht 191008 das Verhalten innerhalb eines bestimmten rdnungs-
gefüges WIe der Ehe der des Staates, sondern die Legıitima-
t10n olcher UOrdnungsgefüge selbst

IDie tradıerten Instiıtutionen vermögen dıe nach-neuzeitlich entstehenden Probleme nıcht
aufzufangen. DIie ökologıschen, sozlalen, wirtschaftlıchen Krısen, un deren Vorzeichen
dıe Zukunft der Menschheit ste! verschärfen die ethische Grundfrage sollen WIT
tun « Angesichts der Komplexıtät des modernen Lebens zertällt dıe Ethık In Teıilbereiche
WI1Ie Wırtschaftsethik, Umweltethık, medızınısche 1 polıtısche, Forschungsethık
ZU eıl neuartıge Problemstellungen, die VON iıhrem unterschiedlichen Kontext her dıe
rage ach den einıgenden Prinzıplen provozleren.

Relıgionspädagogik ist als »Verbund-Wissenschaft’« eıl sowohl einer-
se1its der Pädagogık als andererse1ıts der Praktischen Theologıe eı
verstehen sich qals Handlungswissenschaften“”. Damıt Ste dıie el1ıg10ns-
padagog1ı in einem doppelten usammenhang mıt der Eth  E.. als efle-
10N des (sıttlıchen Handelns Der usammenhang ergz1bt sıch einmal
VON der Erzıehungs- und Bıldungsproblematı und sodann VO Selbst-
verständnıs der Religıon überhaupt bZw des christliıchen auDens In
seiner Gestaltwerdung her

Marquard, DIie Unvermeidlichkeit der Geı1isteswı1ıssenschaften, In UnıLnrersıiıtas E
1987, 21

Rendtorff,
/usammenfassend ZU Begriff Sturm, 1n dam und Lachmann Hg.)

Relıgionspädagogisches Kompendıum, Göttingen 1984, 61{f1.
Für dıe Pädagogık als Handlungswissenschaft vgl Ahrens, Deontologische

teleologısche thık. Eıniıge Anmerkungen und pädagogische Konsequenzen, in {1Päd 35
(1989) Nr. 6, 825; für dıe Praktısche Theologıe vgl Rössler, Grundriß der Praktıschen
Theologıe, Berlın 1986,
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Erziehung und Ethi

Pädagogische Reflexion implızıert basıstheoretisch die ethısche eTfle-
10N » Wer andere Menschen erzıeht, benötigt immer auch S1  1C
Bezugsnormen und muß dıese, sofern se1ine Verantwortlichkeit ernst
nımmt, In überzeugender Weılse rechtfertigen können«?. Erzieherisches
Handeln ist wesensmäßıig zielgerichtet und wertbestimmt. Normatıve
Aussagen sınd In den Erzıiehungswissenschaften uner1ablıc die Men-
enbild-Problematıik ist unumgehbar und hne weltanschaulıiıche
Orlentierung undenkbar'® »Der Bıldungsbegriff ist immer NUur ann
sinnvoll verwenden, WENN erkennbar wird, VOoNn welchem Welt- und
Menschenbiıl: her abgeleıtet wird«!!.
ugle1ic gılt aber auch das andere: Ethik implızıert dıe Tendenz ZUT

Erziehung, denn dıe Gesellscha: ist auf Weıtergabe iıhres Orılentie-
rungswIissens dıe nächste (GGeneration angewlesen. S1e muß azu
beitragen, »daß dıe heranwachsende (Generation dıe Gesellscha akzep-
tıert, VOT em ihre Grunds  uren und Grundwerte«"*. SO 01g
Erzıehung als Prozeß bewußt der UunDeEWUuU einem bestimmten Wert-
verständnıs, das selnerseı1ıts Produkt der rzıiehung ist und zugle1c ZU
ausdrücklichen VON Erzıehung wiıird Dieser verweılist auf
die Notwendigkeıit eıner ethıischen Begründung der pädagogisch leıten-
den Wertvorstellungen.

und Religion
en! dıe Erziehung ber dıe rage des Menschenbildes das Ge-
spräch mıt der thık fordert, stÖößt dıe theologısche Anthropologie VO
Selbstverständnis des auDens her auf die Ethik als die Theorıie der
Lebensführung und damıt auf dıie Erziehung *.

Günzler, PZur ethıschen Dımensıion erzieherischer Leıtorientierungen, In Ders.
Ethık und Erzıehung, Stuttgart 1988, 11

Geisslter, Allgemeıinbildung in eiıner freien Gesellschaft, Düsseldorf 1977, 41
Eıne atente Anthropologie bestimmt das pädagogische Denken mıt; diese Fragen dürfen
nıcht aus dem Bereich der wı1issenschaftlıchen Reflexion ausgeschlossen werden, WEeEeNN
nıcht Wıssenscha: selber 1m Vorläufigen steckenbleıben soll Und dıe Trage nach der
Bıldung ist ıne solche Wert- und Zielfrage«. Vgl auch Hammer, DiIie Begründung der
Erzıehungsziele. Grundzüge eiıner Phılosophıschen und Pädagogischen Anthropologıe,
Freıburg 1979; Brezinka, Erziehungsziele in der pluralıstıschen Gesellschaft, ıIn Päd
Rundschau 1980, Schmidt, Dıdaktık des Ethik-Unterrichts I’ Stuttgart
1983,

Piezunka, Zur Problematık des Bıldun sbegriffs, 1n päd 6/1982, 11 Vgl uch
Heydorn, Bıldungstheoretische Schriften 1L, 980, 285; ebı  O, E

A Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogik L, (Gütersloh 1975, 68f.
Zur ethischen Dımension der Relıgionspädagogık vgl Schmidt, in dam/

Lachmann, Kompendium Schmuidt Relıgionsdidaktik i Stuttgart 11 1:
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elıg1öse Erziehung ist 1mM weıtesten Innn Eiınweisung in eine bestimm-
te ebenspraxIıs, ein bestimmtes Selbst- und Weltverständnıis. Wenn die
ethische rage gerade auch innerhalb der Erziehung die »Frage des
Menschen ach sıch selbst« ist, ist die rehıg1öse rage die »Frage
ach rund und 1e] der menschlichen Lebenswirklichkeit«!* nsofern
kann en dıe Ethı als die »Steigerungsform der eologie«
bezeiıchnen, »we1ıl dıe relevanten und aktuellen thıschen Fragen In
geste1gerter Weise dıe Fragen ach TUN! und 1e] der menschlichen
Lebenswirklichken überhaupt aufwerfen«>
Der Gilaube als Gottesbeziehung steht selbst der Aufgabe der
Gestaltung, der Na1I1IKALUV der Heıilszusage implızıert den Imperativ”®.
Die Gottesbeziehung äßt sıch nıcht anders verwiıirklıiıchen als »1N, mıt
und unter« der Beziehung des Menschen zZzu Mıtmenschen bzw ZUT

Miıt-Kreatur, WIE sıch das 1m Doppelgebot Mt 22,34-40, In Mt 25,40
(«was einem diesen meınen geringsten ern getan habt,
das habt ıhr MIr getan«) der 1mM benediktiniıschen et labora«
auUSGTuC Darum ist dıie Praxıs des christlichen auDens zwangsläufıg
mıt thıschen Elementen verbunden und welst relıg1öse Erziehung eıne
ethische Dımension auf.

Die Paränese In den neutestamentliıchen Briefen stellt dem dogmatıschen eıl der Argu-
mentatıon einen ethıischen gegenüber. [Daran knüpft Luther mıt seinem Katechiısmus d}
den als »Unterricht« versteht, »damıt I11all die Heıden, dıie Christen werden wollen,
lehret und weıset, Was s$1e glauben, [uUNn, lassen und Ww1Issen sollen 1mM Christentum«!”.
Die Verselbständigung des Artıkels VOIN der Heılıgung gegenüber dem der Rechtfertigung
1m Verlauf des Jhs führt ber eıner zunehmenden Polarısıerung VO  — ehre und
Leben'® und damıt ZUT allmählıchen Verlagerung des Gleichgewichts zwıschen beıden auf
ıne einseıltige Ethiık-Orientierung hın Diıese Tendenz verstärkt sıch 1im Pietismus!?: Miıt
der moralısıerend-subjektiven Begründun der Heıilsgewißheıit wırd ;ott ZU höchsten
und wahren »Gut«*® Dieser eQT1 verweıst, im Z/Zusammenhang mıt ugenden und
Lastern, auf cdıie ethısche Begrifflichkeıit.
Die Aufklärung dıe Schwerpunktverlagerung ZU Ethischen hın fort mıiıt iıhrem
Begrıff VOon rbauung, chie auf dıe moralhlısche Persönlichkeit und deren Glückseligkeıit
zıie SO wırd schlıeßlich dıe Summe der Bıbel reduzıert auf das »thue recC) und scheu‘
niemand«“”. DIie Rationalısıerung des katechetischen Stoffes führt ZUT Vorherrschaft der
Pfliıchtenlehre, das Gesetz wırd seiınerseıts ZU Evangelium““: » Nur urc deine Moralıtät

Rendtorff, Ethık,
15 Ebd

Zum Verhältnis VON Indıkatıv und Imperatıv 1im vgl zusammenfassend
Conzelmann und Lindemann, Arbeıitsbuch ZU NT, Tübıingen 1985, 1 18Tf. Vgl uch
das Verhältnıis der Anrede in iıhrem prom1ss10-Charakter den Geboten 1m Dekalog be1ı
Luther, Fraas, Katechismustradition. Göttingen 1971. 3311.
17 19,

Fraas, Katechıismustradition,
Ebd., 11

Arnd, Der Catechı1smus, na 1616,
Daub, Lehrbuch der Katechetik, Frankfurt 1803, 36721.

Schmid, Katechetisches Handbuch ZU Gebrauch für akadem Vorlesungen und
Übungen, Jena 1791, 129 Be1 den Phılanthropen stehen Ethık und ora 1m Zentrum des
Denkens, vgl Helmreich, Relıgionsunterricht In Deutschland, Hamburg 1966,
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bıst du fromm, NUur durch cdie Pflıcht hast du den Glauben; und hne Frömmuigkeıt ist
deıine Moralıtät nıchtig, ohne den Glauben ist dıe Stimme der Pflıcht in dır eın todter
Schall, und e1in leerer Ton«*.
Während Schleiermacher davor warnt, Relıgion und Sıttlıchkeit verwechseln eınen
inneren Zusammenhang haben beıde selbstverständliıch uch für ıhn kraft se1nes Begrıiffs
Von Gemeinschaft vollzıeht Herbart T1 diesen Schritt und Herbart estiimm!:! dıe
Geschichte der Pädagogik!““ Miıttels des (Gedankens der »sittlıch-rel1g1ösen Bıldung« 1mM
Herbartianiısmus wırd Pädagogık ogrundsätzlıch unfter relıg1ösem Aspekt gefaßt (Gott als
aran' der sıttlıchen Weltordnung und entgeht dadurch Z W: der kırchlichen Enge,
vertfällt aber der theologıschen Unbestimmtheıt, schlıeßlich be1 Herbarts Schülern
dıe Relıgion in Sıttlıchkeit aufgehen kann amıt geht ber dıe thık 1M Rahmen der
relıg1ösen Erzıehung ıhrer Begründung, Verankerung und Beurteilbarkeit verlustig.
ntier den lıberalen Religionspädagogen he1ißt die Konsequenz in der Folgezeıt: (Gesin-
NunNng Dogma: »sıittlich-relig1Ööse« Erkenntnis, »sıttlıch-relıg1öses Fühlen und
Wollen«”‚ thık als Emanzıpatıon VON Theologıe un!| Religion“®. Radıkal ist die Orde-
ITung der Bremer Lehrerschaft Begınn dieses Jahrhunderts, den Relıgionsunterricht
zugunsten einer 508 Sıttenlehre, eines Unterrichts ın weltanschaulıich neutraler Moral
abzuschaffen. Der se1ıt der Weımarer Republık propagıerte Ethik-Unterricht“” ist nter-
cht ber die »allgemeın anerkannten (Grundsätze der Sittlichkeit«“®.

Das reduktionistische Trbe des relıg1ıösen Lıberalısmus, das dıe ück-
bezüglıchkeıit der auf das Evangelıum zunehmend leugnet, TO
theologısch einem en dem Gesetz vertTalien und ethiısch
das Handeln jenseı1ts bloßer Konvention der Behebigkeıt auszuhefern.
Im Zusammenhang mıt der Tradıtionskrise, der Säkularısıerung, der
Curriculumrevision se1it den spaten sechziger ahren werden dıe spezl-
1SC relıg1ösen Inhalte des Religi0onsunterrichts zusätzlıch als proble-
matısch empfunden. Der Religi0onsunterricht, der die offenbarungs-
theologische Konfrontatıiıon mıt der iırklıchkeıit des CNulers 6C
uUurc einen schülerorientierten Ansatz ersetzt, sucht in seinem egıt1-
mationsbedürfnıs zwangsläufig nach einer Basıs möglıchst breıter
Anerkennung (1n der Öffentlichkeit,. be1ı niıchtkıirchlichen Eltern, 1m
Lehrerkollegi1um) und findet diese problemlosesten 1Im Zuschnitt auf
das Soz1lalverhalten.
Von er ann Relig10nsunterricht als Sondergestalt des alternatıven
Ethikunterrichts gesehen werden, denn als das Allgemeıne gılt eben das

Daub, Lehrbuch, 253
Bockwoldt, Relıgionspädagogik. Kıne Problemgeschichte, Stuttgart 1977, 19f.
Ihrändorf, DıieCund der Relıgionsunterricht der Erziehungsschule, ın Päd

Studıen, hg. Rein, Dresden 1883,
Rendtorff, Ethık, Miıt der Gleichsetzung VON Sıttlıchkeit bzw ora Uun! Relıgıongeräl dıe relıg1öse Erziehung in Abhängigkeıt ZUT Polıtık 1Im Inn autorıtärer Eıngriffe

zugunsten »chrıstliıch-vaterländischer Gesinnung« und »häuslich-patriarchalisch truktu-

Ebd., O5f.
rierter Tugend«, Helmreich, Relıgionsunterricht,

Vgl das Materıal be1 Dörger, in der Schule. Analyse-Konzepte, Stuttgart1976, 66frtf.
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Ethische“* SO spricht enn schon TıliNhaas VO »ethıschen Zeıtalter
des hrıstentums«, da sıch chrıistlıche ahrheit NUur och ber die
thık dem Menschen erschließe*“
Das cheınt der Theorie Habermas rechtzugeben, daß die Hochreli-
g10nen sıch neuzeiıtliıch In eıne unıversale kommunikatıve Eth1 auflö-
SCM

ach Habermas sprengt der unıversalıistische Geltungsanspruch der Weltreligionen deren
partıkulare Legıtiımationsfunktion. Der Säkularısıerungsprozeß sei7ze das evolutionäre
Potential unıversalistischer elıgıon fre1, wobe1l den Universalreligionen, Je reiner
iıhre Strukturen hervortreten, nıcht 1e]1 mehr als der Kernbestand eiıner unıversalıstischen
Moral übrigbleibt« »Gott kennzeichnet fast NUur Ooch ıne Kommunikationsstruktur, dıe
die Teiılnehmer nötigt, sıch auf der Grundlage der gegenseıtıgen Anerkennung ıhrer
Identität ber dıe Zufälligkeit einer bloß außeren Exıstenz erheben«**.

Dem steht andererse1its die TKenntinıs ohlbergs gegenüber, daß
ethische Prinzıplen genere eiıner begründenden, mıthın weltanschau-
lıch-symbolischen Verankerung bedürfen, nıcht in Funktionalısmus

verfallen®.

Auf Stufe sechs der Moral-Entwicklung tellen Menschen nach Kohlberg dıe Frage:
» Warum moralısch seın? W arum gerecht se1ın 1n einem Un1ıversum, das ZU großen eıl
ungerecht ist?7« Nach Mokrosch trıfft Kohlberg mıt dem Hınwelıs, dıe Sınnkrise

der »Evıdenz des Ethischen« aufbreche, iıne theologiegeschichtliche Tradition®°.
Kohlberg sıeht, daß dıe Ethık ‚WarTr aufonom ist, ber auf Dauer nıcht hne dıe rel1g1Öös-
weltanschauliche Rückverweısung ex1istieren kann (womıt der Relıgion ber UT Dienst-
Funktion zukommt”®).
In weıteren Untersuchungen gelangt O0  erg folgerichtig dem Ergebnıis, das
Relig1öse nıcht auf ıne möglıche Stufe sıeben beschränkt se1n kann, sondern daß dıeses

Gerber, Ethik AdUs theologischer Sıcht und Ersatzfach-Problematik, RPRB 28/1991,
129 Es 1st richtig, das Christliche nıcht »als dogmatische Wahrheıitsvorgabe« ın den
Relıgionsunterricht eingebracht werden soll; Vorgabe-Charakter relıg1öser Aussagenals solchem, der ZUT Ause1inandersetzung herausfordert, seinen Standpunkt ber deutlıch
formuliert, ist allerdings ohl nıchts ändern.

Vgl Rohls, Geschichte 463
31 Habermas, Zur Rekonstruktion des Hıstorischen Materı1alısmus, Frankfurt a.M
1976, 101

Ebd.
373 Hıer wären dıe Grundüberlegungen ZUT >C1vıl rel1g10N« lokalısıeren, vglSchieder, (Civıl Relıgıion. Die relıg1öse Dımension der polıtıschen Kultur, Gütersloh 1987
ach Durkheim »bıldet uch ach der Säkularısierung der ora dıe Relıgıon dıe
prımäre Form des kollektiven Bewußtseins jeder Gesellschaft«, Rohls, Geschichte 307
Dıie ethısche Inanspruchnahme des Menschen bedarf ihrer Legıtıiımation zumindest des
Offenhaltens des Transzendenzbezugs. Das könnte z.B heißen, daß sınnvoll ist, der
Zitierung des Begriffs »Gott« in der Präambel des Grundgesetzes uch In einer nach-
christliıchen Gesellschaft festzuhalten.

Kohlberg, Eıne Neuinterpretation der Z/Zusammenhänge zwıschen der Moralent-
wıcklung In der Kındheit und 1m Erwachsenenalter, 1n Döbertu Entwicklung des
Ichs, TankTu: 1973, 249-72572

Mokrosch, Ethık und relıg1öse Erziehung, Stuttgart 1980, 9 , Pannen-
berg, Die Krise des Ethischen und dıe Theologıe, 1Ih1L7Z (1962) Wr  O

Hofmann, Kognitionspsychologische Stufentheorien und relıg1öses Lernen,Freiburg 1991, ]
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»sıch In einzelnen Stufen mıiıt Je anderem Gleichgewicht der unterschiedlichen Dimens1o0-
NeN arstellt«?”.

Gegenüber der ethıschen Veremnseınutigung verwelst Bıehl auf dıe
asthetische Komponente der Religionspädagogik, indem die ese
vertrıtt, »daß die Religionspädagogik als amaturgisches Handeln eiıne
asthetische Dımens1ion hat. Die ahrnehmung dieser Dımens1ıon kür-
21 dıie Religı1onspädagog1 als Asthetik EW die Reliıgionspäd-
agogık VOT einem instrumentellen Verständnıs relıg1öser Lernprozesse.
Das Verständnis der Relıgionspädagogik als Asthetik verhınde: daß
dıe chrıstliche Relıgiıon auf thık reduziert wiırd, SIE In der Gesell-
cchaft als Nutz ıc erscheinen lassen«“.

Der Verweıls auf dıe Asthetik bringt das theologısche Gefälle Von Indıkatıv und Imperatıv
1im Rahmen der Religionspädagogik 1mM 1INnn Von Schleiermachers »darstellendem Han-
deln« ZU Ausdruck: Der asthetUsche Ausgangspunkt entspricht dem Sıch-Gegebensein
des Menschen In seınen Lebensverhältnissen. Wıe der Imperatıv aus dem Indıkatıv, ist
dıe AdUus der Asthetik abzuleıten. Dabe1 soll keineswegs dıe Asthetik dıe
ausgespielt werden, sondern durch dıe der Asthetik eigene Dımens1ion soll der Weg ZUT

gefunden werden. » Wırd dıe Relıgionspädagogik als Asthetik verstanden, ann S1Ce.
azu beıtragen, den Verstehensvorgang AUS dem Horizont des (jesetzes In den des
Evangelıums rücken.«“”

ährend also einerseı1ts elıgıon In der Neuzeıt suk7ess1v in thık
aufzugehen scheınt, STO andererseıts die Ethık erneut auf dıe Relıgion

ın der rage ach dem Begründungs-Zusammenhang VON Normen
und Werten Religion implızıert dıe ethısch-pädagogische, 1mM-
phızıert dıie relıg1öse Dımensıon. Im Bereich der rehıg1ösen Erzıehung
kreuzen sıch e1: Tendenzen.
Nun geht nıcht darum, das eine das andere auszuspılielen,
sondern dıe innere 1alekKt1 beıder ZU Ausdruck ringen Der
Glaube führt ZUTr rage Was sollen WITr tun? Die Ethık ıimplhiziert die
rage W arum moralısch seın? Wenn diese Dıalektik zrn Geltung

Vgl be1l Oser Un (Gmünder, Der ensch Stufen se1ıner relıg1ösen Entwiıick-
lung, Zürich/Köln 1984, 7T 7u kriıtisıeren bleıbt Kohlberg dıe einselt1g der
deontologischen ausgerichtete Orjentierung, dıe ıne formal-zeıtlose Urteils-Struktur
suggerliert und dıe konkrete Sıtuation wen1g berücksıichtigt. Das gılt uch für dıe
Geschlechter-Differenzierung, WIeE S1E VO  — Gıllıgan und Nunner-Wınkler VOI-

worden ist, vgl Ahrens (Anm 8) 84() Vgl Insg. uch Schweitzer, oral,
Verantwortung un! Ich-Entwicklung, /£Päd (1980)

Bußmann beklagt, daß Kohlbergs Überlegungen ZUT Stufe sıeben 1m rel1g10nspäd-
agogischen Bewußtseıin och nıcht rezıplert SINd. Hıer muß dıe weıtere Überlegung
ansetzen, enn »eıne rel1g1öse Orijentierung bıldet sıch nıcht W1e ogısche und moralısche
Strukturen unmıiıttelbar In Interaktionszusammenhängen, sondern TSL vermittelt ber dıe
Auseinandersetzung mıt bestimmten nnNalten und Eınstellungen«, dıes., Stufenmodelle ZU[
Entwicklung relıg1ösen Bewußtseins Theologische und relıg1onspädagogische Anfragen,
RPB 21 9088,

Biehl, Religıionspädagogık und Asthetik, ın JRP (1988) Neukiırchen-Vluyn
1989, 3{f.

Ebd.,
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kommt, hat gerade relıg1öse Erziehung dıe Möglıchkeıt, dıe Verwiliesen-
heı1t der Pädagogık auf thık und der thık auf einen weltanschaulichen
ezugsrahmen deutlıch machen.

Die ethische Dıskussion der Gegenwart Grundmodelle der phılo-
sophıschen Eth1i

Man unterhegt einer Täuschung, WC INan meınt, daß die Eth1 eine
1im relıg1ös-weltanschaulichen Pluralısmus allgemeın voraussetzbare,

bekenntnisfreie, objektivierbare Basıs des allgemeıinen Handelns
arstelle ehlen spricht VON eiıner pluralıstıschen thık aufgrund
dessen, daß »Im Menschen eiıne Mehrheit moralıscher Instanzen aNSC-
legt« sel, daß eın »Ethos dus einem Guß« immer ekundär bleıbe,
nämlıch als Ergebnis eines hıstorisch-soziologischen Prozessei® Aber
die heutige gesellschaftlıch-hıstorische Sıtuation macht selbst als
Ergebniıs des Prozesses en hıstorısch relatıves Eı  e1tsethNhos unmöÖg-
ıch
DiIie In den sıebziger ahren geführte tundwertediskussion hat Zulage
gebracht, daß eıne allgemeın anerkannte Aasıs in uUuNnseTeTr Gesell-
schaft nıcht vorhanden Ist, Sanz abgesehen davon, daß die urchsetz-
barkeiıt VON Werten und der Weg azu außerst umstrıtten SINd. Diese
1skrepanzen innerhalb der Gesellsc lassen ach den ethischen
uren des gesellschaftlıchen Bewußtseins fragen. Damıt tablıert
sıch dıe Meta-Ethık als Dıszıplın, dıe ber die edingungen des SItt-
en Diıskurses als Voraussetzung einer normatıven Ethik bzw als
Infragestellung olcher Normativıtät naCcC

Auf dıe lebenspraktische rage: Was sollen WIT tun? dıe Iradıtıon mıt der
Gebotsethik. S1e verweıst auf ıne vorgegebene utorıtat, dıe die Normen VON außen

Das Sıch-Orientieren göttlıchen Geboten nıcht vorschnell als Heteronomie
abgewertet werden,. da zwıschen dem Tun, Was Gott, 1ll und dem Wollen, W as :;Oftt
wiıll, unterscheıiden 1st. Allerdings bleıbt die Gebotsethiık. WEeNNn S1e nıcht INn ıne CNSC
Kasulstik übergehen soll, interpretationsbedürftig und insofern individuell verantwor-
ten

DiIie VOoNn Weber eingeführte Gegenüberstellung VOIN Gesinnungs- und
Verantwortungsethik“”” gılt heute als »nıcht mehr argumentatıv ent-
scheidbare Alternative zwıschen Zwel moralıiıschen Grundhaltungen«““.
Die Verantwortungsethik (der ensch g1bt sıch seiıne Nor-
INeN selbst) antwortet dus der eigenen Lebensführung heraus. S1e geht

Gehlen, Moral und Hypermoral. Eıne pluralıstısche thık 1968, 38, ach end-
torff, Ethık,
41 Rohls, Geschichte, 308

5paemann, Wer hat wofür Verantwortung? HerKorr (1982) 345
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auf Arıstoteles zurück der eQT. Ethık UC zuerst be1 iıhm auf als
uütere 1im 1INnn VoNn Selbstverwirklichung mıiıt dem 1e1 der uCcC
selıgkeıit (Eudämonie), indem alle Entelechien gemä der Vernunft
ach dem Prinzıp der Miıtte enuHalte werden. Das Handeln ist auf das
SC als gul geltende 1e]1 hın ausgerichtet.
Die solchermaßen zielgerichtete Handlungsbegründung (teleologisches
Paradigma)”, die sıch Erreichen des gesteckten S1  en Jelils
orlentiert, annn essentialıstisch der in der Tadıtlıon des angelsächsı1-
schen Denkens utilıtarıstisch ausgerichtet SeIN: S1e ist entweder Gut
als dem wesenna erTullten eın orlentiert essentialıstisches Modell)
der soz1alen Nutzen (utiılıtarıstisches odell)** In beıiderle1 Gestalt
äng das teleologische S5System davon ab, daß das wesenna ute bzw
das soz1al Nützliche auch erkannt werde. Dieses Erkennen kann aber
sowohl individuell als auch strukturell bedingt verfehlt werden. Es ist
das Wissen en 1e] vorausgesetzt, das heute ın seiner geme1ın-
geltung In rage gestellt 1st.

Das gılt zunächst für den essentialıstiıschen Ansatz, der Wesen der Wırklıchkeıit sıch
orıentieren all Waırklıchkeit ist ber dem Subjekt nıcht unmiıttelbar zugänglıch, sondern
immer schon vermuttelt durch die Kognitıion, immer schon »gesellschaftlıche Konstruk-
tion«?. Damıt werden »dıe eigenen Gedanken und Intentionen des Indıyiıduums als dıe
wesentliıchen Bestandteıle des moralıschen Phänomens«*® betrachtet. Der ensch kann
sıch ber nıcht darauf beschränken, »65 me1ılne Entscheidung«, sondern
muß diese seiıne Entscheidung legıtımıeren. [Das S5System des Subjekts ist immer Entwurf
und hat ISO mıt Bıldung tun Denn dieser Selbstentwurf ist davon abhängıig, WwI1ıe der
ensch sıch auffaßt*”. Das Subjekt gewınnt gerade darı Handlungsfreiheit, auf der
anderen Seıite » Wırklıchkeit nıcht ın Kognitıon aufgeht«.
Daraus folgt prinzıpıiell, daß das Sollen nıcht ogısch aus dem Se1in abgeleıtet werden
kann'  48 Normfindung ist ach Ahrens nıcht verstehen, daß »quasi mıt immer
feineren Meßinstrumenten dıe Wırklichkeit heranzugehen se1ın Wifd«”, sondern
vielmehr S daß das achen, das Konstruleren den Vorgang bestimmt. Folgerichtig
verste. Ahrens den Begrıff des Bedeutens 1mM ınn eines transıtıven Prozesses. Wıe ber
kann diıeser Prozelß des e-Deutens Iranssubjektivıtät erlangen”
Das utiılıtarıstische odell glaubt dieses Wiıssen empirısch, VO  — außen her gewınnen
können. ber uch hıer wırd der Kognitions- DZWw Entwurf-Charakter menschlicher
Erkenntnis verfehlt Der Alltag ze1ıgt, daß uch das Verfolgen Zwecke nıcht verhın-
ern kann, ständıg andere Werte verstoßen, dıe Verwirklıchung des
einen (jutes dıe Minderung des anderen darstellt. Dıie hıerarchıische Ordnung VON Teiulgü-
e  =] ist allemal problematisch ach welchen ıterlıen soll s1e geschehen? Die Teıilgüter
werden zwangslfläufig hıerarchisiert und damıt funktionalisiert: » Das Foltern eines Un-

. Geschichte,
Ahrens, (Anm 8) 827
Vgl berger und Luckmann, DiIie gesellschaftlıche Konstruktion der Wırk-

ichkeıit. Eıne Iheorıe der Wiıssenssoziologie, Frankfurt 986
Blası 19806, H zıt. ach Ahrens, Ethık, 82R

Flittner, Allgemeıne Pädagogık (1950). Frankfurt 1980,
48 ach Höffe, Polıtische Gerechtigkeıt. Grundlegung eiıner krıitischen Phılosophie
VO  — eC und Staat, Frankfurt 1987, verwiıischt das essentialistiısche Paradıg-die logısche Irennhinıe zwıschen deskrıptiven und normatıven Aussagen.Ahrens, 1 828
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schuldıgen 1St dann N1IC >a sıch«-< schlecht sondern ach Sıtuatıon 1iwa be1ı drohen-
dem Jlerrorısmus gerechtfertigt«
Dıiıe Alltags Praxıs 1St weıthın VO UÜtilıtarısmus geleitet” Dieser praktısche Utilıtarısmus
geht VO: indıvıduellen Ego1smus aus der Anerkennung aller indıvıduellen Ego1ismen

ompromı1ß einzugehen bereiıt ISt Kr entspricht dem Zeıtgeıist der das
eCc auf maxı1ımale indıvıduelle Glückserfüllung propagıert Letztendlich STE. dıe
Verantwortungsethık der Gefahr der Zweck dıe Miıttel heıilıgt

Das andere deontologische aradıgma auf ant zurückgehend n_
tert sıch allgemeın verpflichtenden Prinzıpien DbZw der (Gjesin-
NUNg Als gul gılt der Gesinnungseth1i C1INEC andlung nıcht
iıhres Zieles sondern ıhres ormalen Beweggrundes, nämlıch
der Tlıc S1e iragt ach dem Was SCINCT selbst wıllen SC1IMH soll
unabhängı1g VON den Folgen und Begleıterscheinungen dıe Neıigung
orrumpıert menschliches Handeln DIieses Prinzıp, ach der alleın der
gute Maßstab 1Sst wurde schon urc Schiller ad absurdum g_
führt, indem dıeser arau hinwıes daß das Adus Ne1gung Geschehende
demnach SC wertlos SC1
DIe Gesinnungsethi versucht Blıck auf »das ute sıch« all-
gemeımngültige Verhaltensregeln als sıttlıche rundhaltungen e_
Icn Insoweıt 1ST der kategorische Imperatıv jeglichem Relatıyismus der
teleologischen Paradıgmen überlegen ber die transzendentale efle-
101 auf das CISCNC er sSte VOTL der gleichen Schwierigkeit WIC dıe
Wırklıiıchkeitsreflexion dıe das ute dus dem eın abDleıten 111 DIe
soz1io0kulturelle Relatıvıtät er Argumentatıon gılt auch für dıie deonto-
logische Posıtion Der Begriıff des transzendentalen Ich kann nıcht
darüber NWe  äuschen daß das konkrete hier und Jetzt ebende Ich
1St das dıe Reflexion vollzieht CIRNG erkenntnıistheoretische und
sozlologısche Relatıvierung gegeben ist” Wiıssen 1ST auch hler zunächst

»erscheinendes W1issen«
Ebenso erwe1ılst sıch das deontologische S5System auch der Praxıs als
schwıerıig hrens führt diesem Zusammenhang das häufig sSKuter-

eiıspie dıe Befolgung des Prinzıps der Wahrhaftigkeıt
Unrechtsstaat auf der Seıite und die Tlıc ZU Schutz des

Lebens Unschuldiger auf der anderen DiIe deontologische Eth1 1ST
akademiısch und lebensfern für dıe Pädagogık cht geeignet”

Ebd 832
5 ] Höffe (Hg ), Eınführung dıe utiılıtarıstische Ethiık Klassısche und ze1tgenNOSS1-
sche eXie München 1975 Vgl hlerzu den problematıschen Entwurf VO  - Singer
Praktıiısche Ethık 1979 deutsch uttga! 1984

Hobbes:, Levıathan, Neuwıied/Berlin 1966, 94f. nacC Haag, Bausteıine für
111C chrıistliche Ethik Arbeitshıilfe für den evangelıschen Relıgionsunterricht Gymna-
SICH, Themenfolge 62, überarb Auflage I

Rohls, Geschichte, 2007 »Die iINNCIC Stimme der praktıschen Vernunft der das
befehlende Wort Gottes 1St daher nıchts anderes als das kollektive Bewußtsein der
Gesellschaft«, entsprechend dem Überich-Anteil des (Gew1ssens.

E 83
Vgl Günzler Ethische Dımension (Anm 9 9
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S5Spaemann legt überzeugend dar, daß In der Entgegensetzung Von

Verantwortung und Gesinnung e die E1igenscha des Sıttliıchen
verheren: Der azılls aus Gesinnung eWAa| ZW. seine we1ße Prinzi-
plenweste, rag aber möglıcherweıise azu bel, den us  TUC eines
eges wahrscheminlicher machen: der Verantwortungsethiker steht
umgekehrt in der efahr, den WEC die Miıttel eilıgen lassen°®.

Als Krıtik der Pflichtenethıik ants hat Schleiermacher seine deskriptive thık ent-
wıckelt als Theorie der menschlıchen Lebensführung (Kulturwissenschaft)””. 1el der
Kultur ist dıe Realısıerung der Freiheit In der Gemeinnschaft freıer Indıvıduen, wobe!l das
Indıyiduum In seinem Handeln dıie Menschheit auf Je unterschıiedliche Weıse ZUT Dar-
stellung bringt. Dıie thık beschreibt dıe Kınwirkung der Vernunft auf die atur In der
pannung VO  s organısıerendem und symbolısıerendem Handeln Handeln erscheiıint als
organısierendes (Ethık) oder symbolısıerendes Asthetik, u Je nachdem, ob dıe
Eıinheit VO  —_ Vernunft und atur andeln! entste!| (dıe Natur als Werkzeug der Vernunft)
oder vorausgesetzt ist (dıe atur als Darstellungsmedium der Vernunft). Das Sıttlıche
erscheıint in der Geschichte als vernunftdurchdrungene atur (Güterlehre) 1m Prozelß des
Erzeugens und Erzeugtwerdens (Tugend- und Pfliıchtenlehre). Christliıche Ethık iragt NUnN,
Was unter der spezliellen Voraussetzung des christlichen Glaubens werden muß; SIE
beschrei1bt dıejen1ıge andlungsweıse, dıe aus der Herrschaft der christliıchen römmigkeıt
entste Das höchste Gut als Ineinander VO  —_ atur und Vernunft ist hıer als iın Christus
realısıert gesehen.

Die ethiısche Grundsatzdıiskussion erweiıst, daß alle ethischen Theorıle-
modelle Grenzen stoßen, keıines In jedem Fall voll befriedigend 1st
Eın Neuansatz thischer Handlungsbegründung erg1bt sıch mıt dem
»Paradıgmenwechse VO teleologıschen ZU kommuniıkatıven Han-
deln«°®, in eiıner Weıterentwicklung des nsatzes Kants durch
Apel und Habermas, die eine normatıve als Diıskursethik auf-
bauen wollen??. Kants Neiw WITT' als monologısch krıtisıiert, sofern
das Ich als »eINSAMES« Vernunftwesen ZUI verallgemeinerbaren Form
se1Ines Wollens urchdringen soll Das Kant'sche odell entspreche der
iıdealıstischen Persönliıchkeitsvorstellung des bürgerlıchen Subjektivis-
INUS, das se1n Pendant in den neuhumanıstischen Bıldungsvorstellungen
besıtze. Dem wırd der Versuch gegenübergestellt, »dıe Bedingungen
der Möglıchkeıt des Vernuntfit- und Sprachgebrauchs klären und dus
diıesen Bedingungen als Dıskursethik NCU, transzendental-
pragmatısch begründen«“.
Voraussetzung eines ach den ormalen Strukturmerkmalen der Re-
pressionsfreiheit geführten Dıskurses 1st das Subjekt. Dieses

den Diıiskurs cht Berufung auf das zwangsläufıg monologı-

Ebd., 346
Rohls, Geschichte,

Habermas, Theorie des ommunıkatıven Handelns L, Handlungsrationalıtät und
gesellschaftlıche Rationalısıerung, TankTu): 455

Habermas, Der phılosophısche Dıskurs der oderne WO Vorlesungen, Tank-
furt 345

Ahrens, Ethık, 834
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sche Gewlssen abbrechen, sondern hat sıch in seinem (Gew1lssensan-
SpruC rechtfertigen. ubjektiver Gewıssensspruch und Argumenta-
tionsgemeınschaft werden miteinander verschränkt.

amıt gehen DUn allerdings dıejenıgen Schwierigkeıten, dıe mıt dem Gedanken der freien
Dıskursgemeinschaft prinzıpiell verbunden Sınd, auf die Begründung der Ethık ber:
Bedingung herrschaftsfreier Kommunikatıon sınd urteilsfähige Subjekte, deren Urteils-
fähıigkeıt DZW. Ratıiıonalıtät nıcht durch das Verfahren selbst definıert werden kann Das
Diskursverfahren kann und darf sıch ber nıcht auf die faktısch Argumentierenden
beschränken. Iıie übersubjektive Verallgemeinerung der Argumentatıon, dıe dıe Geltung
VON Normen rechtfertigen könnte, erfolgt dadurch, daß alle potentiell Betroffenen zustim-
inen der doch prinzıpilell zustiımmen könnten
ber uch dıese Zustimmung kann ımmer UT In faktıschen Dıskursen erfolgen, denen
11UT jeweıils endlıch viele Teilnehmer mıtwirken, deren kulturelle Relatıvıtät ın keiner
Weise überwinden ist und dıe den zwanglosen Charakter der Zustimmung In Frage
tellen Das heißt, daß 11UT der iıdeale Dıskurs intendiert se1n kann, der sıch strukturell VON
den realen Diıiskursen unterscheiden muß
Damıiıt ber mündet der Legıtiımationsversuch der Dıiskursethik in eiınem Selbstwıder-
spruch, denn Was als Strukturmerkmale ın eınen idealen Dıskurs eingehen und diesen
allererst befähıgen soll, Ora begründen (Intersubjektivıtät un! Repressionsfreiheit),
ist selbst schon moralıscher atur. Diese Momente »entziehen sıch somıt ihrer eıgenen
Begründung und 1efern als Voraussetzung gerade das, Was begründet werden sol1«°?
Das benannte Problem VersSsC sıch 1m pädagogischen Bereich: Dıie Dıskurs-Beteilıgten
mussen immer bereıits steillvertretend für dıe nıchtanwesenden Betroffenen mıtagıeren,

uch für dıe och Unmündıgen dıe Erzıiehenden müssen stellvertretend für dıe
Erzıiehenden argumentıeren. Dıieses Verfahren ist ber »das SCHAUC Gegenteıl eiıner
dıskursıven Lösung eines Problems«®>.
DiIe Geltung der Dıskursergebnisse ıst Iso jeweıls 1UT Von endlıch vielen konkreten
Subjekten gewährleistet un! bestätigt damıt den relatıven arakter dieses Ergebnıisses,

ıhn durchbrechen.
Dıie Diskursethik benutzt ıne Reflexionsform, dıe In das Dılemma der deontologischen
Begründung einmündet: Ihre Ergebnisse sınd für das jeweılige Subjekt immer bereıts
Kognition, 1m Hıer und eTtz! geleıstet. Eın übergreifendes Aufgegebenes kann durch
einen unvermeı1dlıch endlichen realen Dıskurs weder hervorgebracht och egründe
werden.
IC a Apel spricht och ausdrüc  ıcher als Habermas VON eıner spezıfıschen Argumenta-
tionsform als »Letztbegründung«®“. S1e bezieht sıch auf das 1m Denken nıcht mehr
Hıntergehbare ach dem Prinzıp VO vermeıdenden Selbstwıderspruch: Der Dıskurs
selbst ist das Nıcht-Hıntergehbare, denn WeT dies leugnen wollte, könnte 11UT mıt
gumenten, ISO dıskursmäßig tun und würde In Selbstwıderspruch geraten. Damıt

61 Vgl Döbert, In selner grundsätzlıchen Krıtik Wıder die Vernachlässıgung des
»Inhalts« In den Moraltheorien Von Kohlberg und Habermas, In Edelstein un!
Nunner-Winkler (Hg.), Zur ora und Sıttlıchkeit [)Das Problem Hegels und die Dıskurs-
ethık, TankTiIu: 19806, 105

Ebd
Brumlık, ber dıe nsprüche Ungeborener und Unmündıiger, 1n; Kuhlmann

Hg.) Bestimmung der ora Phılosophıische un! sozlalwıssenschaftliche Beıträge ZUT1
Moralforschung, Frankfurt 1986, 2714 Vgl uch Marquard, Analyse des
Zufälligen. Phılosophische Studıen, Stuttgart 1986, 123

Ka Apel, Dıskurs und Verantwortung. Das Problem des Übergangs ZUT postkon-
ventionellen Moral, Frankfurt 198® Grundlegend ist der Aufsatz: Das Aprıorı der
Kommunikatiıonsgemeinschaft, 19773
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transformıert Apel dıe J ranszendentalphılosophiıe In ıne unıversale TIranszendental-
pragmatık, das Kant'sche »ıch denke« in eın »WIT sprechen«.
Dieses Apriori der gumentatıon ımplızıert ber wıederum bereıts moralısche Normen
für dıe ideale WI1Ie für dıe reale Kommunikationsgemeinschaft un bleıibt somıt iIm
Begründungsziırkel. Das Prinzıp der Gleichberechtigung er Teilnehmer wiırd in der
realen Kommunikationsgemeinschaft antızıpıert, jedoch nıemals vollkommen realısıiert.
Das führt Apel, ohl auch unter dem Eindruck der Krıtik VOonNn verschiıedenen Seıten, ZUT
Einsicht In die Ergänzungsbedürftigkeit der Dıskursethik 1m ınn eiıner Interimsethik
Beıispielsweise ist In bürgerkriegsähnlichen /uständen mıt der Forderung einer Dıskurs-
ethık wen1g Die Dıskursethik geräl uch gegenüber einer Bioethik ıhre
Grenzen, gegenüber denen also, dıe nıcht diskutieren können, Pflanzen, Tiere, Kınder,
» Primitive«. Die notwendıge Ergänzung findet Apel, in Anschluß und Auseıiınanderset-
ZUNS mıt Jonas, In der Verantwortungsethik.

SO erg1bt sıch als Ausweg die kritische Skepsı1s, dıie die Handlungs-
begründung als zwangsläufig offenbleibenden Prozeß propagiert”. Das
Diskursmodell ist In der heutigen S1ıtuation dahıngehend anzuwenden,
daß dıe verschiedenen ethischen Entwürte N1ICcC alternatıv gegene1-
ander gewendet, sondern selbst miıteinander in eın espräc gebrac
werden. Denn zeıgt sıch, daß jedes der Modelle se1in berechtigtes
Anlıegen, zugle1ic aber se1ıne theoretischen und/oder zumındest praktı-
schen Grenzen hat°®
Wenn Peukert VON der Asthetik her‘  ‚67 eıne Eth1i intersubjektiver
Kreatıvıtät fordert®®, 111 1im pädagogischen Bereich den Her-
anwachsenden entgegentreten, qals ob SsIe bereıts dıskursfähige Partner
selen. Hıer sollen die Grenzen der Dıskursethik Urc Verbindung mıt
einem ästhetisch-projektiven Element gesprengt werden. Das verweiılst
auf den eschatologısch-proleptischen Na1KaAalLLV des auDens als edın-
gungsgrund des mperatıvs, wOomıt sich der möglıche Beıtrag der heo-
ogle ZU ema abzeıichnet.

Der explızıt theologısche Beıtrag
Für dıe demokratische Gesellschaft ist dıe rage ach dem gesellschaft-
lıchen Wertkonsens existenznotwendig.“”

entig 1981, ach Ahrens, Ethık, RR
Interessan: ist dıie Trage, Inwıewelılt einzelne ethische Modelle bestimmten Entwick-

lungsstufen ach Kohlberg entsprechen, vgl Mokrosch, 1ın ders. ( thık und relıg1öse
Erzıehung. ema Frieden, Stuttgart 1980, ff.

Vgl Biehl, Relıgionspädagogıik (Anm 38)
Peukert, ber cdıe Zukunft VON Bıldung, 1in Frankfurter exIira 6/1984, 129,

134; vgl uch ders., DIie rage ach Allgemeinbildung als rage ach dem Verhältnıis
VOoNn Bıldung und Vernunft, In E Pleines Hg.) Das Problem des Allgemeınen in der
Bıldungstheorie, ürzburg 198 7, 1

»Nachdem INan ange VOT dem erteloc gestanden hat, das aufrıß, als I1an
die Leıistungsgesellschaft nıcht mehr wollte, omMm Jetzt dıe Dıskussion ber S1INn- und
Wertfragen ın Gang 0y orster, Kommunikatıve Ethık, ıIn Frankfurter Hefte 1982,
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In der protestantischen Dıskussion ist der Wertbegriff als olcher umstrıtten, sofern als
ökonomischer Begrıff definıert 1st, nämlıch als Bestimmungsgrund des Preises, der sıch
ach der Bedeutung eines Gutes für Bedürfnisbefriedigung bemißt’®. Die inhumane
Unterscheidung VO  —_ lebenswertem und lebensunwertemen g1bt der Krıtik e-
orıff zunächst ecCc Nun geht be1 der Frage der Grundwerte ber och nıcht dıie
Wahrheıtsfrage, sondern zunächst durchaus pragmatısch das Funktionijeren der
Demokratie, verbindlıche Rıchtpunkte für das Handeln.

Die emokrTate ist auf eine bestimmte asıs angewlesen. Sıe eht
cht VON der Indıfferenz, sondern VOIl der öhe ihres thıschen N1-
E dem Standard, der der pluralıstiıschen Gesellscha aufgegeben
ist”' Dieser Standard WIT'! gegenüber dem ach dem Trägheitsgesetz
ständıg auf Nıvellierung hın tendierenden Durchschnitts-Niveau auf-
rechterhalten urc den Beıtrag bestimmter gesellschaftlıcher Gruppen,
»qualifizıerter Minderheiten«"“, dıe das ethische Bewußtsein der Gesell-
schaft dıfferenzieren, ıhm Profil geben und auf dıie Verwirkliıchung und
Interpretation Vvon en drıngen, indem sS1e iıhre Prinziıplen eutlhc
und konsequent, dıskursgerecht (d nıcht urc autorıtäre achNntaus-
übung, sondern Urc die Überzeugungskraft der Argumente) in den
gesellschaftlıchen Prozeß einbringen.
Hıer ist dıe Auseinandersetzung mıt dem Elıtebegriff geboten””. Der Elıtebegriff 1st AdUus

Ttrund scharfer Krıtik unterworten. Dennoch ebt das gesellschaftlıche Geschehen
VON der Kompetenz VO  —_ Fachgremıien, ber uch Basısgruppen, Basısgemeinden, Bürger-
inıtlatıven USW Der ochkomplexe gesellschaftlıche Prozeß bedarf solcher Gruppen.
uch weltanschaulıche, phılosophiısche, theologische Fragen fallen unter solche Spezlal-
kompetenz, enn nıcht jeder ist wıllens und/oder in der Lage, aufgrund VO  —; (Grundsatz-
dıskussionen ıne wohlbegründete Posıtion beziıehen und vertreten. Das kompetente
Wıssen bzw Engagement darf allerdings Nn1IC unkontrolherter Machtausübung führen,
und sıch nıcht als Arkanum gerleren, sondern muß seine Argumentatıon in
Dıskursverfahren durchsıchtig machen. Dabe1 kann der Gedanke der Letztbegründung
dahıingestellt bleiben (s 0.) kann und muß dem geschichtlichen ewußtseın genügen,
dieses Verfahren als die derzeıt bestmöglıche Verfahrensweise anzuerkennen, ZUT

Findung gleichermaßen trag- und mehrheıtsfähiger Wert- und Normenvorstellungen
gelangen.

DIe Grundwerte der Gesellscha WI1e Freiheıit, Gleıichheıit, Solıdarıtät
Sınd zunächst dadurch legıtımıert, »daß SIE 1m Verlauf der europäischen
Gesıittungsgeschichte eiıne Staatsform un! eıne Lebensform hervor-

Zur stärkeren Berücksichtigung der Wertereflexion eute vgl uch Günzler, Ethische
Dımension (Anm.

Schmutt ( DiIie Tyranneı der Werte, Hamburg 1979; Ringshausen, Werte
und Wertwandel. Rückfragen den Versuch einer ufwertung, in Mokrosch Hg.)Christliche Werterziehung angesichts des Wertwandels, Osnabrück 1987
/1 K Callies, Schule als Veranstaltung der Gesellschaft, EvKom (1969)

Dirks, Wiıssen und Bıldung, 1n Frankfurter Hefte 2/1983, 4A0Off.
Vgl die Dıskussion den Begrıiff der Leıistungs-Elıte in der Evang. Akademıe

Tutzıng, epd-Landesdienst ayern 4.11.1991
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Trachten dıie CIn menschenwürdiges Zusammenleben versprechen«
SI1e Sınd gebilde Aaus een und mpulsen der griechıschen Phılosophie
des römischen Rechtsdenkens des Jüdısch-christliıchen auDens der
humanıstischen ewegung, der Aufklärung und der freiheıitlich soz1alı-
stischen ewegung und sınd verschliedenen weltanschaulıiıchen Inn-
horızonten anı sıch wandelnder historischer Verhältnisse durchaus
unterschiedlich interpetierbar und ZW. sowohl (1n der msetzung
dıe LebenspraxI1s) 1NS1IC ihrer onkretisierungsbedürftugkeıt als
auch (1m vorlhlegenden Zusammenhan: iıhrer Begründungsbedürftigkeıt
Letztere verwelst auf dıe Siıinnebene als dıe ene des sym  sch
darstellenden andelns des menschlichen Selbstverständnisses
entsprechenden ym Gemeinschaften Die Sinnebene symbolısıert
den geschichtlichen Evıdenz Erlebnissen erschlossenen umfassenden
Bezugshorıizont des Menschen als öglıchkeıitsgrun des Daseıns SIC
hält dıe Bedingungsstruktur des Daseıns symbolısch prasent und be-
gründet damıt den Verbindliıchkeitsanspruch derjenı1gen Werte dıe N
diesem Daseıinsverständnis hervorgehen DZW ıhm entsprechen
Gesinnungsgemeinnschaften Sınd unNnseIer Gesellscha erster Linıe
dıe en als dıie instıtutionellen KRepräsentanten des Christentums
Damıt 1St ach deren spezıfischem Beıtrag gefragt
DiIie Entwicklung des ethischen Bewußtseins uch der Kırchen der Bundesrepublık wiırd
wesentlich durch das nde des Natıiıonalsozialısmus bestimmt Der Nürnberger Prozeß
appelhert VO Naturrechtsdenken her den apologetischen Rückzug auf den
Rechtspositivismus dıe zwangsläufıge Einsehbarker unrıchtigen Rechts
In der katholischen Soz1iallehre wırd das Naturrecht theologisch 1  I indem dıe
materiellen ethischen Normen aus der teleologıisch beschriebenen atur des Menschen
abgeleıtet werden, gleichwohl ber neuerdings das neuzeıtlıche Autonomie- Verständnıs

dıie Überlegungen einbezogen wird’?.79 In der lutherischen Iradıtıon wırd cdıe Ethiık
anthropologisch begründet, nıcht ı TISt-, sondern 1 Menschseın schlechthıin. nter
Ableıtung des Ordnungsbegriffs AUSs der we1-Regımenten ehre wırd VO  _ den Instıtutio0-
nen/OÖrdnungen als den Stiftungen (jottes Au  CNn als Schöpfungs und Erhaltungs-

Weber Zur Werteproblematık der moralıschen Erziehung Bereich der Schule
Päd Welt (1981) 3909

Ebd
Hepp, ertsynthese Fıne Antwort der polıtıschen Bıldung auf den Wertwandel

Aus Polıtık und Zeıtgschıichte Beılage ZUL Wochenzeıtung [)as Parlament
1989 15ff

uch der Sinnbegriff 1Sst problematısch vgl Sauter Was he1ißt ach Inn
fragen? München 1982 Ringshausen Erfahrung und Sınnfrage als Horizont des
TZ (1982) 20f£f DiIe Problematısıerung 1St berechtigt sofern das Subjekt als
sinnsetzend verstanden wırd (Ringshausen Mokrosch Werterziehung, 111) Letztsinn

der Mensch nıcht aus sıch selbst abzuleıten vgl Luhmann Habermas
und Luhmann, Theorıie der Gesellschaft oder S5ozlaltechnologıe, Frankfurt 1971

besteht der 1nn des Lebens?, (Gjütersloh 1985
Zum Sinnbegriff als Grundbegriff der Soziologıe vgl INSS. Pöhlmann Hg.) Worın

Rohls, Geschichte,
Auer Autonome OTra un christlıcher (Glaube Düsseldorf 1971 Böckle

1heonomıe un! Autonomie der Vernunft Oelmüller (Hg Fortschriutt wohinn? Zum
Problem der Normenfindung der pluralıtıschen Gesellschaft Düsseldorf 1972
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ordnungen Brunner) bzw als Notordnungen Thielıiıcke), dıe der Staatsgewalt
vorgeordnet sınd. Der polıtısche Gebrauch des (Gesetzes 1st (um des Chrısten In se1lner
Doppelexistenz als Gerechten und Sünders zugleich wıllen uch für diıesen notwendig)
auf das welltlıche Regiment (jottes bezogen. Für dieses gılt »das der praktıschen Vernunft
ımmanente Naturrecht als oberste ethıische und rechtliche Norm«“. Es ist durch den
Dekalog gegeben, soweiıt der Dekalog nıcht bloß positıves israelıtısches eC arste.
sondern eıl der dem GewIlssen bekannten lex naturalıs 1st. Die lex naturalıs ist keın
zeıtloses Prinzıp, sondern der lebendige Liebeswille (jottes
Der Ordnungsbegriff der lutherischen thık hat sıch ber iın der polıtıschen Entwicklung
bıs hın ZUuU Natıonalsozialısmus als mıßbrauchbar erwliesen, daß die Barth-Schule sıch
In krıtıscher setzung dazu der Ausschließlichkeit der Chrıistusoffenbarung orlientliert:
Die letztgültige Offenbarung In (hrıstus 1m Sınn der Barmer Thesen ist nıcht über-
bieten, s1e ist Maßstab für das ethıische Handeln, Chrıstus ist der Herr in allen eNSs-
bereichen. Die Könıigsherrschaft Christiı hat ach reformıierter Tradıtion dıe Ethık
begründen, dıe Kırche hat eın prophetisches Wächteramt gegenüber der Gesellschaft
auszuüben. em die Kırche dem aal vorgeordnet wırd Wolf: Ellul), »WwIırd die
naturrechtliche Begründung des modernen demokratıiıschen un! soz1ı1alen Rechtsstaats
durch ıne offenbarungstheologische ersetzt, der NUunNn gerade dıe 1m Pluralısmus wichtige
allgemeıne Vermiuttelbarkeit fehlt«®*
Das Problem des reformıerten Ansatzes lıegt somıt 1mM Bereich der nalysen und Beur-
teılungen der jeweılıgen polıtıschen der gesellschaftlıchen Situation®“, dıe teıls beliebig,
teıls utopıisch erscheıinen können. Das Problem des lutherischen Ansatzes besteht darın,
daß alltagssprachlıch Weltlichkeit und Säkularıtät eute SYyDNOJDNYIN verstanden werden 1m
Gegensatz Luthers Intention VO  —_ den We1 auf dıe gleiche Weltwirklıiıchkeit gerichteten
Aktıiıonsformen des eınen (jottes und sıch daraus der Gedanke eiıner Eıgengesetzlichkeit
entwıckeln kann, dıe dem Wıllen Gottes nıcht mehr unterstehen cheınt. Wenn
Erziehung VOonNn I uther als »weltlıc Ding« bezeichnet wird””, he1ßt das, daß Erziehung
1ne gesamtgesellschaftlıche Aufgabe ist. Sıe unterhegt dem vernunftgemäßen Handeln,
wobe1l dieses ber der Anleıtung UTrC| dıe Evangelıumsverkündigung edart.

Aus der theologischen Reflexion erg1bt sıch also 1mM protestantischen
Verständnis keın geschlossenes ethısches S5System: Werte und and-
lungsnormen sınd nıcht unmıiıttelbar dus der 1NN-  ne abzuleıten: Es
<1bt keıne evangelıumsgemäße Polıtık, Ethık, Erziehung, Waiırtschafts-
form Darum ble1ibt auch 1im innerkirchlichen Bereich dıe ehrstimm1g-
keıt bzw dıe Notwendigkeıt des konzılıaren Prozesses estenen Den-
och lassen sıch einıge inhaltlıche Prinzıplen
runderfahrung des Menschen ist dıe Erfahrung des Sich-Gegebenseins
(Schleiermacher) der Sıch-Verdankens Das Sich-Gegebenseıin, das auf

Rohls, Geschichte 180:; vgl Fraas, Katechismustradıtion,
81 Rohls, Geschichte 464 Vgl demgegenüber dıe ex1istentielle Ethık Bultmann:  scher
Prägung, 1mM inn eiıner sıtuatıven Entscheidungsethik Liebesgebot ausgerichtet, der

Lggstrup verpflichtet Ist; dıe futurısche Ethık Moltmanns, VO' zukünftigen (Gjottes-
reich her egründet, das revolutionäre Kräfte ZUT mgestaltung der Gesellschaft entbinde
Die Identifizıerung Von Eschatologıe und Ethiık führt ber ach Rendtorff ZUT Aufhebung
der Unterscheidbarkeit VO  —_ ethischen Krıiterien der Lebensführung und relıg1ösen Zielvor-
stellungen, dıe das menschlıche Handeln transzendieren, Rohls, Geschuiıchte, 466 Die
Eschatologıe habe vielmehr ıne kritisch-distanzierende Funktion für dıe Ethık, indem S1e
S1e. Lehre VO|  — der Lebensführung endlıcher Subjekte sein lasse.

Chr. Frey, DIie thık des Protestantismu: VvVvon der Reformatıon bıs ZUT Gegenwart,
Gütersloh 1989, 197

34, L: 413, 261
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Gott als SCINCN rsprung kennzeıichnet dıe kommunikatıve
Struktur der Lebenswirklıichkeit Anerkennung dieses Girundsach-
verhaltes geht der theologischen Ethik®
rundmerkma protestantıscher Ethık 1ST dem unmıttelbaren Selbst-
bewußtsein des Siıch-Gegebenseins entsprechend dıe unvertretbare
Selbstverantwortlichkeit des Menschen das indıviduelle Gewissen®
Das egebensemn des Lebens Uurc (jott kann nıcht anders als mıiıt
und unter der Gesamtheit des innerweltlı: Selenden erfahren werden

steht Wechselbeziehung ZU en des ebens und
damıt den Menschen die flıc
Dieser kommunikative arakter des GewI1issens begründet die eTilEeX1-

dıe das thische Bewußtseıin prä gt86 SI1e wurzelt der ähıgkeıt
siıch mI1T den ugen anderer sehen und VOoNn er Verantwortlichkeit
>COTamı Deo« S1e stellt das (jew1lssen den Zusammen-
hang der Geschichtlichke1 und damıt CO Beziehung JA Waiırklich-
keıt die das Vorhandene transzendiert und als solche den Menschen
ber Vorhandenes hınaus CUu«cC Möglıchkeıiten entdecken äßt
Aus der Gememnscha Gottes mıiıt dem Menschen gewınnt der hrıstlı-
che Glaube orlentierenden Symbole eı1l für alle Gottesherr-
schaft erTulltes Leben Der Glaube steht als Antızıpatıon für gelunge-
Nes en das elıngen des Lebens 1st kontrafaktisch und antızıpato-
risch Christus reprasentiert und vollzıeht sıch Rechtfertigungs-
geschehen als spezıfischen KommunıkatıonspraxI1s der ihr edın-
gungszusammenhang sym  sch prasent 1St »Laßt uns en denn er
hat uns Zzuerst gehebt« 4, 19)
Darum gılt die formale Forderung »Tolge deinem GewI1ssen«, Ver-
bund mıt der inhaltlıchen Füllung Ür die ormulherung ugustins
»dılıge et quod VIS fac«®' Die chrıistliche Liebesethik 1ST S1ituations-
der Verantwortungsethik »Ethık der Folgen«“® WIC d der Geschichte
VO Barmherzigen Samarıter exemplarısc eutlc 1st Gesinnungs-
ethık Inn VON Liebesgesinnung und Verantwortungsethi können
nıcht gegene1inander ausgespielt werden sondern bedingen sıch n_
se1t1g WIC das In-der-Welt eın des Christen Hınblick auf die
Realısierung SCINET CWISCH Bestimmung der Dıalektik des
»Schon« und »Noch-nıicht« steht
em der hrıst SCINECIN (Gewissen gebunden NIı (Sınnebene

Rendtorff, Ethık, Frey, 185; 245 argumentiert, Rendtorff 7e dıe lıberale
Linie Rothes fort mıt der Jhese, das C(Christentum SC1 Aaus der Kırche ausgewandert un

der Ethik aufgegangen. Die Ethık Öst ber für en cdie Theologıie nıcht ab,
sondern mac. SIC auf CUu«c Weılse notwendıg als die »Frage ach der Grundstruktur
uUNseTrTecs Wiırklichkeitsverständnisses« vgl ders Ethık
85 Ebd 231

Ebd 31 Vgl der moderne Autonomie-Gewıinn als Ausdruck und Frucht
protestantiıschen Gei1istes

Augustin In epıstolam Joannıs ad es tractatus decem V II 47
8R Rendtorff. thık
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vermas CI den gesellschaftlıchen ertediskurs urc kritisch antızıpa-
torısche Begleıitung inhaltlıch bereichern und einer rhöhung des
Diskurs-Niveaus bzw des thıschen Standards beiızutragen.

Konsequenzen für dıie Aufgabe ethischen Lernens“”

DiIie Grundlegung des Gewissensbegriffs für das protestantische Selbst-
verständnıs verschränkt dıe Ethık als Theorıie der Lebensführung mıt
der Siıinnebene und Mac die erzieherische Aufgabe einer kom-
plexen””: Gewiıssensbildung Ist, gesehen, Bıldung der Persönlıchkeıit,
Bıldung chlechthin Entsprechen den Gruppennormen gewinnt bereıts
das Kleinkınd eın bestimmtes Verhalten Hr artızıpatıon, ach-
ung, Konditionierung, WIE denn In seilner Orientierungsbedürftig-
keıt zwangsläufig Erwachsenen- Verhalten als normatıv internalıisiert.
Dem Normenbedürfniıs des Kındes gerecht werden, macht einen eıl
der Vertrauensbildung aus, denn die Verläßlıchke1i eiım Sich-Einlassen
auf das en klare Konturen VOTQauUS, innerhalb derer Lebens-
gestaltung möglıch WIT'! hıer 1eg dıe Aporie der antıautorıtären
Erziehung. Insofern 1st »das (GewI1issen28  Hans-Jürgen Fraas  vermag er den gesellschaftlichen Wertediskurs durch kritisch antizipa-  torische Begleitung inhaltlich zu bereichern und zu einer Erhöhung des  Diskurs-Niveaus bzw. des ethischen Standards beizutragen.  6 Konsequenzen für die Aufgabe ethischen Lernens“”  Die Grundlegung des Gewissensbegriffs für das protestantische Selbst-  verständnis verschränkt die Ethik als Theorie der Lebensführung mit  der Sinnebene und macht so die erzieherische Aufgabe zu einer kom-  plexen”: Gewissensbildung ist, so gesehen, Bildung der Persönlichkeit,  Bildung schlechthin. Entsprechend den Gruppennormen gewinnt bereits  das Kleinkind ein bestimmtes Verhalten durch Partizipation, Nach-  ahmung, Konditionierung, wie es denn in seiner Orientierungsbedürftig-  keit zwangsläufig Erwachsenen-Verhalten als normativ internalisiert.  Dem Normenbedürfnis des Kindes gerecht zu werden, macht einen Teil  der Vertrauensbildung aus, denn die Verläßlichkeit beim Sich-Einlassen  auf das Leben setzt klare Konturen voraus, innerhalb derer Lebens-  gestaltung möglich wird — hier liegt die Aporie der antiautoritären  Erziehung. Insofern ist »das Gewissen ... ein Abkömmling der Liebe«*',  »gebunden an die Befriedigung eines elementaren frühkindlichen Be-  dürfnisses nach emotionaler Harmonie mit den ersten Bezugsperso-  nen«”, In der sozialen Erfahrung von Geborgenheit wurzeln Empathie-  Fähigkeit und Dialog-Verhalten, während anhand der Diskrepanz-Erfah-  rungen das Wahrnehmungsvermögen im Erfassen von Situationen und  die Sensitivität für das Notwendige sich schärfen müssen, verbunden  mit der Bereitschaft zur Schuld-Übernahme: Das protestantische Gewis-  sen als das unruhige und getröstete Gewissen ruht nicht, bevor nicht  das Gute voll verwirklicht ist, wobei der Gedanke des Schuldig-Blei-  bens Vorrang gewinnt vor den moralischen Einzelübertretungen”. Die  Ausübung dieser Sensibilität bedarf im Maß der wachsenden Eigenver-  antwortlichkeit zugleich der Kontrolle in einem doppelten Sinn, um  nicht dem Vorwurf der Naivität oder der (Sozial-)Romantik zu ver-  fallen: nämlich einmal durch das vom Sinnsystem her bestimmte nor-  menkritische Bewußtseins (der Laie muß auch ethische »Lehre« beur-  89 ZurGewissenserziehung vgl. H. Roth, Moralische Mündigkeit als Ziel der Erziehung,  in: L. Mauermann und E. Weber (Hg.), Der Erziehungsauftrag der Schule, Donauwörth  1978; R. Lachmann, Ethische Kriterien im Religionsunterricht, Gütersloh 1980; R.  Mokrosch, Das religiöse Gewissen, Stuttgart 1979; Religionspädagogische Studieneinhei-  ten, hg. v. Comenius-Institut Bd. 3, Gewissen und Gewissensbildung; A. A. Bucher, Wie  können wir Werte und Werthaltungen vermitteln? schweizer Schule 10 (1982) 410ff.  90 G. R. Schmidt, Über den Beitrag christlicher Erziehung zur moralischen Erziehung  und einer demokratischen Gesellschaft, PädWelt 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. Kümmel, Zum Problem des Gewissens, EvErz 16 (1964) 273ff.en bkömmlıng der Liebe«?',
»gebunden dıe Befriedigung eines elementaren frühkındlıchen Be-
dürfnisses ach emotionaler Harmonie mıt den ersten Bezugsperso-
nen«‘”. In der soz1alen Erfahrung VOoNn Geborgenheıt wurzeln Empathıie-
ähıigkeıt und Dıalog-Verhalten, während anı der Diskrepanz-Erfah-
TUNSCH das W  nehmungsvermÖögen 1mM Erfassen VOoON S1iıtuationen und
dıe Sensıitivıtät für das Notwendige sıch chärfen mMUussen, verbunden
mıt der Bereıitschaft ZUTr chuld-Übernahme: Das protestantische GewI1s-
SCI1 als das unruhige und getröstete (Gjew1lssen ruht nıcht, bevor nıcht
das ute voll verwirklıicht Ist, wobe1l der Gedanke des Schuldig-Blei-
hens Vorrang gewınnt VOT den moralıschen Einzelübertretungen””. Die
usübung diıeser Sensı1bilıtät 1mM Maß der wachsenden E1ıgenver-
antwortlichkeıt zugle1ic der Kontrolle in einem doppelten Sınn,
nıcht dem OTWU: der Naıvıtät der der (Soziıal-)Romantık VCI-
fallen nämlıch einmal uUurc das VO Sınnsystem her bestimmte NOT-
menkritische Bewußtseins (der Laıe muß auch ethiısche »Lehre« eUr-

/ur Gewissenserziehung vgl Roth, Mornalicche Mündigkeıt als 1e1 der Erzıehung,
In Mauermann und Weber (Hg.), Der Erziehungsauftrag der Schule, Donauwörth
1978; Lachmann, Ethische Krıterien 1m Religionsunterricht, (Gütersloh 1980;
OKFOSC. Das relıg1öse Gewı1ssen, uttga: 1979; Relıgıionspädagogische Studieneihimhe1l1-
ten, hg Comen1ius-Institut 3 Gew1ssen und Gewıssensbildung; Bucher, Wıe
können WIT erte und Werthaltungen vermitteln? schweızer Schule (1982)

Schmuidt, ber den Beıtrag christlicher Erzıehung ZUT moralıschen Erzıehung
und eıner demokratischen Gesellschaft. PädWelt (1987)
01 Zulliger, Umgang mıiıt dem kındlıchen Gewissen, Stuttgart

H.- Heimbrock, GewIlissen. prakt.-theologisch, 1n 13. 1984, 236
Kümmel, Zum Problem des GewI1ssens, KyHBrz



Religionspädagogik Un FEthik. 7ur ethischen Dimension religiöser Erziehung
teılen bzw dıie Verantwortbarkeit der gesellschaftlıc geltenden Nor-
IMeN kritisch prüfen können), und sodann urc die achkompetenz auf
dem infragestehenden Gebiet bzw das Schweigen der das Vertrauen
auf die Kompetenz anderer e1m angel entsprechender Kenntnisse.
Die Selbsttranszendenz und der auf Totalıtät bezogene arakter des
(Gew1issens schließen dıe ottesirage iın dem INnn e1n, daß der Zusam-
menhang des sıttlıchen und des relhıg1ösen Aspekts des Lebens bzw der
€  erwirklıchung und des Sınnhorı1izonts, des weltgestaltenden und
des symbolısıerenden andelns streng aufeinander bezogen bleiben

Hans-Jürgen Fraas ist Professor für Praktische Theologıe Fachbereich Evangelısche
Theologıe der Ludwıg Maxımıilian-Universıität München.

Abstract
Ethıcs, educatıon and relıgıon correlate basıcally, althoug. the ethıcal dımens1ion of
rel1g10us educatıon developed independence In the COUTSEC of hıstory.
Waıthın recCent phılosophy and theology the ethıcal diıscussıon presents >open-discourse-
models« be the only NCcs up-to-date, but TOmM theological anthropology certaın basıc
elements be educte: Anew they pomint the indıspensable dıalectic between the
ethıcal and aesthetical-cultic dımensıon of faıth, between worldshapıng and symbolızing
act1ons.
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Heınz Schmuidt

Gerechtigkeıit, Friede und Bewahrung der
Schöpfung
Der konzıllare Prozeß als odell relıg1ösen, ethıischen und Öökumen1-
schen Lernens

Relıg1öses und moralısches Lernen 716e auf Verhaltensänderung, WiI1s-
senserweılterung und den ufbau komplexerer Eınstellungsmuster mıt

VOon repräsentatıven 5Symbolen. Diese unterscheiden sıch VON
anderen, für Beobachtung gee1gneten ymbolen dadurch, daß S1e iıcht-
beobachtbares, auch Iranszendentes repräsentieren, und Z W. logischer-
welse als nıchtkontingent. In relıg1ösen Kommuntikationen verbinden
siıch die repräsentatıven Symbole mıt solchen, dıie Beobachtungen
strukturlieren. Relig1öses und ü U auch moralısches Lernen erwächst
AdUus derartigen Kommunikationen '
Der SO% konzıhare Prozeß* ist eiıne solche Kommunikatıion, SCNHNAUCT.:
eiıne auf bestimmte Jei1e ausgerichtete und auf eine längere eıt ANSC-
legte olge VOoN Kommunıkatıonen, also eın Kommunitkatıonssystem,
dessen S  ılısıerung auch organısatorische orkehrungen getroffen
wurden. eın primäres 1e] ist nıcht Lernen, sondern dıe weltweiıte
Durchsetzung bZzw Ermöglichung VON Gerechtigkeit, Friıeden SOWIE der
Erhaltung reproduktiven Lebens Dieses Ziel annn heute Ur och mıiıt

entsprechender Lernprozesse erreicht werden. Dies legt die rage

Zur »Überdeterminiertheit« und der Möglıchkeıit eıner eologıe der 5Symbole vglBiehl, Symbole geben lernen, Neukırchen- Vluyn 1991, 5 1m Anschluß
1ICMUrS Symboltheorie. uch für dıe Leıtsymbole des 508 konzıhllaren Prozesses gılt, daß
S1e »In iıhrem anthropologischen ınn verstanden werden können, WECNN ıhr theologischerınn och nıcht (oder nıcht me| erfaßt werden kann« (a.a.0 62) Allerdings ist
beachten, der anthropologische ınn nıcht eindeutig bestimmen ist, sondern dıffus
bleıbt.

DIe Vorstellung eines Bundes der Miıtglıedskirchen auf dem Weg einem weltweıten
Konzıil schon 975 auf der Weltversammlung VON Naırobi Von Phılıp Potter VCI-
wendet worden. DIie V ancouver- Versammlung hat ann ıne nregung der DDR-Kıirchen,
eın weltweites Friedenskonzil 1Im Sınne Bonhoeffers (1934) einzuberufen, aufgegriffenund ausgewelıtet. Mıt der Eınladung VO  —_ Nıcht-Mitgliedern des Weltkırchenrats, bes der
‘Öm.-kath Kırche, wurde deutlıch, daß eın Weltkonzil, das 1m strengen 1Inn dıe volle
Kırchengemeinschaft VOrausseftizen würde, och nıcht erreichbar W d  x Deshalb wurde
bereıts auf der ersten internationalen Konsultatıon 1n Gilıon Schwei7z 986 der Begrıiff»KOonzıl« durch » Weltkonvokation« ersetzt. Dementsprechend wurde uch dıe Bezeich-
NUuNg »konzılıarer Prozeli« weıtgehend durch »JPIC Justice, Peace and Integrity of
Creation)-Prozeß ersetzt Vgl Niles, Resisting The Ihreats 10 Live Convenantingfor Justice, Peace and the Integrity of Creation, Geneva 1989 49-573
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nahe., ob der konzıliare Prozeß auch als Lernprozeß verstanden werden
annn rsprung, Verlauf und Semantık plazıeren den Prozeß innerhalb
der ökumenischen Bewegung”. Demnach würde sıch eiınen
ökumeniıischen Lernprozeß handeln, vielleicht eiıinen der den CXCM-
plarıschen, Was untersuchen se1n wird. Bevor 1mM zweıten eıl dieses
Artıkels 11) versucht wird, emente eines olchen Lernprozesses dus
den einschlägıgen Dokumenten erheben, soll die Problematik Öku-
menischen Lernens 1r7z kızzlert werden D Der Schlußteil VeI-
sucht dann eiıne Antwort auf dıe rage ach dem Modellcharakter des
JPIC-Prozesses*.

Zum ökumeniıischen Lernen ist VOT und ach der einschlägıgen Ver-
öffentliıchung der Kammer der 1e1 Grundsätzliches geschrıeben
und auch manche praktıkable Arbeıts produziert worden‘, hne
bısher deutlich wurde, Was 1910081 das Besondere dieses Lernens 1mM i In-
ersch1ie: christlich-reliz1ö6sem der moralıschem Lernen 1m
allgemeınen ware DiIe rage Ist, ob und inwıliefern der konzılıare Pro-
zelß die biısher oft unspezıfischen ökumenischen ernıimpulse Oonzept10-
nell konturieren und iın gewIlsser Weılse auch als odell für konkrete
Prozesse ökumenischen Lernens diıenen kann

Modelle für Prozesse mussen zumındest die Elemente In stabılen Relatıonen zeigen, die
unabdıngbar und typısch für diesen Prozeß sınd, ıhn überhaupt ermöglıchen und VO:  —_
anderen unterscheiden. Wıe schon bemerkt, fehlte bısher e1in olches odell, jedenfalls
bıs VOT kurzem, bevor arl rnst Nıpkow wesentliche Aspekte dazu herausgearbeitethatte . Zunächst schlägt Nıpkow 1eTr Bedeutungsdimensionen des Begriffs »ÖOkumene«
VOL, dıe dıe Entwıicklung des Selbstverständnisses der ökumenischen Bewegung spiegeln.
Es sınd dıes bılateral-zwischenkirchliche Ökumene (konzentriert aufden Glaubensdialog
mıt der katholiıschen Kırche), christliıche Ökumene (konzentriert auf das konzılıare
/Zusammenwirken der getrennten Kırchen In der ökumeniıischen Bewegung und 1M eltrat
der Kırchen), Verantwortung für dıe bewohnte rde (konzentriert auf weltweite Struktu-
IC der Unterdrückung, Ausbeutung und Irennung; 1er ist der Ursprung des konzılıaren
Prozesses) und schlıeßlich ıne »Ökumenische Okumene« (Wahrnehmung der ınter-

IA.F. est Hg.) Vancouver Canberra (970) of the Central Commiuittee
of the WCC the Seventh Assembly, Geneva 1990, belegt, WI1Ie sıch der Weltkirchenrat
mıt dem JPIC-Prozeß identifiziert hat.

Um der In Anmerkung erwähnten Entwicklung Rechnung wırd 1m
folgenden nıcht mehr VO konzılıaren, sondern VO JPIC-Prozess gesprochen.Kırchenamt der EKD Hg.) Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse. Kıne
Arbeıtshıiılfe der Kammer der EKD für Bıldung und Erzıehung, Gütersloh 1985

Büttner / Kress Thierfelder, Wıe kann das Okumenische Lernen 1m elı-
gıonsunterricht Fuß fassen? r7 (1990) 342-359

Nipkow, Okumenisches Lernen Interrelig1öses Lernen Glaubensdialog ZWI1-
schen den Weltreligionen. Zum Wandel VO  _ Herausforderungen und Voraussetzungen, inrtn Hg.) Dem bewohnten Erdkreis Schalom, Beıträge einer Zwischenbilanz
ökumeniıischen Lernens, Comenius-Institut Münster 1991, 301-320
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relıg1ösen Welt bzw der mult1i- der post-konventionellen relıg1ösen Weltgemeinschaft)®.
Nıpkow S1€. in den 1er Bedeutungsdimensionen zugleich den Wandel der Heraus-
forderungen für ökumenisches Lernen angeze1gt, deren etzte, dıe relig1öse Weltgemeın-
schaft, pädagogisch WIE theologisch TSTI och begriffen werden müsse.

Im Blick auf den 1Ns Auge gefaßten Lernprozeß lassen sich dıe ıer
Bedeutungsdimensionen als Darstellung der wachsenden symbolıschen
Komplexıtät dieses Prozesses verstehen. SIıe stehen Ja nıcht WIe Sekto-
IcnhnN nebene1linander. S1ıe lösen einander auch nıcht ab Die Jjeweıls NEeEUu
zugewachsene Ste dıe vorangehende Problematik, die fortbeste In
eiıinen weılteren sSym  ischen usammenhang, dessen Prämissen
auch schon erreichte Lösungen wıieder In rage tellen sind?
Dıie zunehmende symbolısche Komplexität ann ach Nıpkow VO einzelnen TSLI In
einem postkonventionellen Stadıum se1lner Bewußtseins- un! Glaubensentwicklung
begriffen werden, we1l TSL ann nach den einschlägigen strukturtheoretischen Entwick-
lungstheorien dıe Möglıchkeıiten der soOz1lalen Perspektivenübernahme, der prinzıplen-
orlentierten ethıschen Urteilsbildung, der formalen, dialektischen und komplementären
Denkformen ausgebildet SOWIE dıe ex1istentiell bedeutsamen Bezıehungen gewachsen SIınd,
dıie dieser Komplexıtät entsprechen. Außerdem S1eE. Nıpkow dıe ökumenische 5Symbolık
kulturtheoretisch iın /usammenhang mıt dem »postmodernen Rıngen INn der
Wahrheitsfrage«'“ und der dabe1 erkennbaren Tendenz ZUT Relatıonierung (nıcht unbe-
dıngt Relatıvierung) Von W ahrheıtsansprüchen, WOTauUs sıch ıne erhebliche Zumutung
che geläufige kırchliche Dogmatık ergebe. Dies ist näher erläutern.

ährend die Tre1l erstgenannten symbolischen Dımensionen 1im n_
tischen Horizont christlicher Offenbarung verbleıiben, geht be1l der
letzten eıne Überschreitung dieses Horıizonts. elıg1öse W ahrheits-
ansprüche der eigenen Tradıtion dürfen nıcht relatıviert werden. och
könnten dıe Wahrheiten verschiedener Reliıgionen gegebenenfalls als
komplementär verstanden werden der Sar in perichoretische Bezıehun-
SCNH miıteinander gegenseıtige Durchdringung) treten!!. Exıistentie

ach Nıipkow sınd die Begriffe »Öökumenische Okumene« (vgl Panıkkar, TheIntrareligio0us Dialogue, New ork » Weltökumene« oder » Weltethos« (vgl.Küng, Projekt Weltethos, München Zürich her programmatısch-appellatiıv alswissenschaftlich NeCNNEN. Die In Klammern genannten Begriıffe zeıgen NıpkowsIntention deutlicher. Vgl dazu uch ders., »UO1kumene«: Der Welt-Horizont als notwendi-
SC Voraussetzung chrıstliıcher Bıldung und Erziehung 1m Blıck auf dıe nıchtchristlichenRelıgionen, In Lähnemann Hg.) Das Wıedererwachen der Relıg1ionen als pädagog1-sche Herausforderung. Interrelig1öse Erziehung 1im Spanungfeld vVvon Fundamentalismusund S5äkularısmus, Hamburg 1992, 166-189

Man denke iwa evangelıch-katholische Übereinkünfte ZU Kırchenverständnis,dıe plötzlıch ın eınen chrıstlıch-jüdischen Dıalog einbezogen werden.
Nipkow, Okumenisches Lernen, 305 S1C uch dıe Entwicklungstheorien bedingtdurch ıne »Kulturtheoretisch aßbare generelle Entwicklung VO  - vormodernen bermoderne postmodernen Bewußtseinslagen«, wobe1l etztere als Ausgangspunkte eiInesdrıtten Wegs transversaler oder beziehungsstiftender Vernunft angesıichts radıkalerPluralıtät charakterisiert werden (ebd 309) Darauf welsen allerdıngs bısher [1UT Arbeiten

dus dem »Mterarısch-ästhetisch-philosophischen« Bereıich hın
11 Nıpkow übernimmt diese Begriffe her tentatıv Von Panıkkar, der seiınerseitskeine Definition g1bt, ber uch keinen unıversalıstischen 5 ynkretismus befür-
en möchte
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risıkoreiche Jaubensdialoge zwıschen Menschen verschlıiedener relhıg1ö-
SCT Glaubensrichtungen können vielleicht olchen Einsiıchten führen
Diese Überlegungen verweıisen auf das mıt symbolıscher Universalıisıe-
IuNg der Komplementarıtät unweligerlich aufbrechende Identitä  tätspro-
blem einer spezıfischen relıg1ösen Tradition!?. Eın e1ıspie. aus dem
chrıistlıch-ıslamıschen Dıalog ze1g dıe Zentrahtät dieser rage Ist
der gleiche Gott, der VOIN Christen und Muslımen komplementär als
tr1unus bzw als monoabsolutus wahrgenommen wırd?
Im Verlauf des 1IC-Prozesses, der Ja aus der drıtten ben enannten
symbolıschen Dımens1ion erwachsen Ist, taucht auch der gerade ANSC-
sprochene vierte spekt auf, Jjedoch anderen konzeptionellen
Voraussetzungen. Es wiırd och zeıgen se1n, daß gleichwohl KOom-
plementarıtät und Relationierung der ache, N1IC den Begrıffen ach

eiıne spielen, jedoc 1Ur SOWeIlt siıch zumındest partıelle NaloOo-
gıen zwıschen zentralen 5Symbolen unterschiedlicher Tradıtıonen erken-
NCN lassen. Es g1bt offensıichtlich symbolısche Grenzen für Komple-
mentarıtätsannahmen.

Vermutlich wiırd in jeder Relıgıon eın spezifisches Gefüge VOIN Fundamentalsymbolen
vorausgesetzt, das obgleich in geschichtlich-kulturellen Formen, Iso 1UT relatıviert,
zugänglıch ist dıe Möglıchkeıiten selner aktuellen Konkretisıierung begrenzt. DIie
Fundamentalsymbole gehören WIe ıne Famılıe, verbunden durch dıe Werte,
dıe s1e verkörpern, und uch zusammengehalten uUurc dıe (negatıven Werte, dıe s1e
ausschlıeßen. S1e werden Von Menschen gelıebt oder gehaßt und 1mM Bewußtsein vielfach
A4UuUSs- und umgestaltet. S1e bılden den semantıschen Horizont der Kkommunikatıonen In den
durch S1e konstituilerten Gemeinschaften, S1€ Sınd präsent, uch WECeNN s1ie nıcht
unmıttelbar verwendet werden‘?. Sıe sınd für relıg1öse Kommunikatıon nıcht kontingent
und daher gee1gnet, ansonsten kontingente Kommuniıikatiıonselemente In nıcht-kontingente

transformıieren. S1e repräsentieren Iranszendenz In bestimmter Qualıität und schlıeßen
konkurrierende Repräsentationen dus Im chrıistlıchen Bereıich ist Jesus Chrıistus das
Musterbeıspiel. (Gott ist 11UT In ıhm voll präasent, als lıebender, sıch Sanz hingebender
USW Ks INAaS daneben andere, partıelle Selbstrepräsentationen (jottes geben, ber keıne
komplementären. Im muslımıschen Bereıich ist Gottes endgültig In dem präsent,
W ds dem Propheten ohamme: geoffenbart wurde!* uch 1eTr g1bt daneben ıne
Anzahl p  1eller Offenbarungen.

In seinem späteren Aufsatz (»Oı1kumene«, Anm arbeıtet Nıpkow deutliıcher dıe
Iradıtiıons- und Erfahrungsabhängigkeit relıg1öser Wahrheıitserkenntnis heraus, weshalb

unterste werden dürfe
eın unıversalistisches Konzept nıcht als Voraussetzung des interrel1g1ösen Dıialogs

Die Eınsıcht, daß unmittelbar gegenwärtigé Objekte der Wahrnehmung verborgenesymbolısche Referenzen beinhalten, ist das bedeutsamste Ergebnis der phänomenologi-schen Analyse der Wahrnehmung Uurc Edmund Husser|. Er bezeıichnet dıesen Sach-
verhalt als Appräsenz, Kompräsenz oder Miıtpräsenz. Vgl Husserl, Ideen eiıner
reinen Phänomenologıe und phänomenologıischen Phılosophıie, Zweıtes Buch, Husserlıana,
hg. Bıemel, Husserlıana I  9 Den Haag 1952. SS 43-45, 162-166

Wılle und Liebe zeigen lediglıch Wertpriorıitäten d} nıcht {iwa den Ausschluß des
Je anderen Werts uch Christen sprechen VO) Wıllen Gottes WI1Ie Muslıme VON der
Liebe (Gottes. DIie Prioritäten ergeben sıch aus dem, W as als nıcht-kontingent repräsentiertwıird 1m christlıchen all eın sıch hıngebender ensch, 1mM muslımıschen Weısung für
Lebensführung.
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Der ezug auf Fundamentalsym  le schränkt Komplementarıtät und
Relationsmöglıchkeiten e1nN, chheßt S$1e aber N1ıc aus Symbole WeTI-
den NUr mıt ılfe spezıfischer enkommunikabel, z.B Uurc Meta-
phern, Begrıffe, Geschichten, Theorien, aber auch Gesten, Bılder, 1ten
USW Diese TIransformatıon nng kulturelle edingungen 1Ns pıel, die
iıhrerseı1its NeCUu (dialogisc interpretiert werden mMussen

Dabeı kann das Komplementarıtätsmodell iwa naloges eısten WIeE beıim eruhmten
rklärungsversuch des Lıichts VonNn ıls ohr. ET fand heraus, dal3 das Licht unfer be-
stimmten experımentellen Voraussetzungen als Welle, unter anderen als Sequenz VO
Teıilchen operlert. Das wichtige diesem Versuch Ist, daß unter den Jeweıls gegebenen
Bedingungen alle beobachtbaren Eıgenschaften erklärt werden können, mıthın volle
Komplementarıtät der Theorien gegeben 1st.
Man kann experımentelle Bedingungen naturwissenschaftlicher Beobachtung und Inter-
pretatıon mıt kommunikatıven Bedingungen kulturwissenschaftliıcher Beobachtung und
Interpretation insofern gleichsetzen, als In beıden Fällen edien vorgegeben sınd, dıe
Beobachtung strukturieren und damıt uch begrenzen. Komplementäre » Wahrheit« äßt
sıch Iso nıcht hne ezug auf spezıfische edıen formulieren. Miıthın können sıch
omplementarıtäts- und Relatıonsmöglıchkeıiten Dbel en relıg1ösen Kkommuntikatiıonen
ergeben, WENN dabe1 dıe Jeweınlige Fundamentalsymbolık bestimmend ble1bt. Eın Beıspıiel:
Ian könnte u. U uch Jesus als den Buddha bezeıchnen also selbst den Christustitel
hıntansetzen), solange gewährleıstet 1st, daß sıch ott selbst mıt Jesu geschıichtlıchem
en ıdentifizıert hat. Allerdings wäre befürchten, Buddhisten 168 als ımperlalı-
stische Semantık empfinden würden.

Neuıidentifikation der Wiıedererkennen VON christoformem ” Wiırken
Gottes In anderen kulturell-relıg1ösen Verhältnissen und entsprechende
ooperatıon sollte demzufolge das (begrenzte) 1e] interrelıg1ösen
Dıialogs Adus christliıcher C se1n. DiIie Dokumente des konzıliaren
Prozesses deuten diese Linie d EeIW. WEeNnNn in der Taambe des
Schlußdokuments erklärt wird, daß dıe Gememinscha: derer, die ünd-
NnıSsSe für Gerechtigkeit, Frieden uUuSW eingehen, für alle en Ist, die
der e1s VON Pfingsten dUus den zerstreuten und zerstrıittenen atıonen,
Relıgi0nen, Klassen USW ammelt. » Der Gelst äng uns, es
en In allen Menschen und en rten anzuerkennen und uns
daran erfreuen« ©

15 Miıt diesem Kunstwort soll der Bezug auf dıe christlıche UOffenbarung, ber uch
deren Nıchtrelativierbarkeit gewährleıstet werden. Vgl Baıer, Okumenische Lernen
und dıe Relıgionen. Eıne Skızze, ıIn rtn Hg.) Dem ewohnten Erdkreıis Schalom,
294 » Denn durch Jesu Botschaft VoO Reich (ottes können Menschen erfahren, ‚;Oftt
se1n Reich wirklıch baut, indem sıch uch In den anderen Relıgionen offenbart. Wobe!1l
WITr das UT erkennen können, wei1l sıch In Jesus Chrıistus dort offenbart hat.«

Übersetzt aus NoOow 1S the time. Fiınal Document and other eX{Is TOM the OT
Onvocatıon Justice, Peace and the Integrity of Creation, Seoul, Republıc of Korea,
51 März 1990, hg OT Councıl of Churches, enf 1990, Die Praäambel wurde
aus Zeıtmangel nıcht offizıell verabschiedet, ist ber ach Meınung der Herausgeberdas Ergebnıis eines langen und sorgfältig durchgeführten Prozesses theologischer (Grundla-
genarbeıt (vgl. uch im folgenden wırd für Seoul immer dieser ext verwendet,
wobe1l NUur wörtlich übersetzte Passagen ın >> << gesetzt sınd
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Zum Abschluß selner Überlegungen ZU ökumeniıischen Lernen zeichnet Nıpkow eın
recht pessimistisches ıld hinsıchtliıch der Chancen olchen Lernens in allen 1eTr Dımen-
s10nen. Die zunehmend dıffus relatıvistiıschen Eıinstellungen und mangelndes Wiıssen
besonders In rel1g1öser, wen1ıger iın ethıscher Hınsıcht. bieten nıcht die erforderliıchen
Grundlagen für den VON ıhm favorısıierten postkonfessionellen und postkonventionellen
Glaubensdialog. DIie erkennbare Suche acheinem verbindlıchen gemeinsamen umanum
lasse her eın »auf dıe sozlale, ökologıische und polıtısche Verantwortung konzentriertes
ökumenisches Lernen«' Dies klıngt WwWI1Ie eın eindeutiges Votum für ıne dıdaktısche
Konzentration auf dıie sıcher 1Im Vordergrund stehenden ethıschen Intentionen des
JPIC-Prozesses. Die Dokumente begünstigen allerdings nıcht, wI1Ie sıch zeıigen wırd, ıne
Isolıerung der FEthik Nıpkow unterscheidet zwıschen den Möglichkeiten des (Glaubens-
dıalogs un! des schulıschen interrelig1ösen Lernens, möchte ber beides nıcht ause1ln-
andertallen lassen. Der rnst der Wahrheitssuche soll nıcht abgeschwächt und persönlıche
Glaubenserfahrung nıcht ausgeklammert werden. FKıne Gesamtkonzeption ökumeniıischen
Lernens ist unftfer den gegebenen Bedingungen MCU erarbeıten.

hne diese Schwierigkeıiten leugnen, kann INan zunächst eıinmal
feststellen. daß Nıpkow mıt se1iner vierfachen Dımensionierung eıne
auch didaktıiısch fruchtbare inhaltlıche Struktur vorgeschlagen hat, dıie
1M a auf erwartbare Lernbereitschaften unterschiedlich ausgestaltet
werden kann Es 1st auch festzuhalten, daß echte interrel1g1öse Dıaloge
nıcht UTr ANSCHMICSSCHLC Kenntnisse eigener und rTemder relıg1öser
TIradıtiıonen und mwelten raussetzen, sondern auch entwıcKelte
Fähigkeıten, dıie cQalektisches und komplementäres en zulassen.
erdings können höhere Stufen ognıtiver Entwicklung alleın och
nıcht Verstehen und Dialogfähigkeit garantieren. hne eiıne existentielle
Beziehung den zentralen Überlieferungen und Fundamentalsymbolen
der eigenen Religion erschöpft sıch Postkonventionalıtät allzuleicht In
eiıner Post-Semantık, in hochabstrakten und bedeutungsarmen Generaha
WIeE Gerechtigkeit‘®, Oommonwealth of e1ng, Unbedingtes der NS-
versale Vernunft Solche Überlegungen SInd nıcht als ädoyer für eiıne
ische, Pluralısmus und Relatiıonalıtät negierende Erzıehung
verstehen. Es geht hingegen die Möglıchkeıit des FEıinlebens In dıe
eigene Tradıtion be1 gleichzeltigen Örderung der Dıialogfähigkeit auch
VonNn ern und Jugendlichen auf unteren Entwicklungsstufen . aner
1st iragen, ob der JPIC-Prozeß emente nthält, dıe solche Lern-

modellhaft strukturiıeren könnten.

1DKOW, Okumenisches Lernen, 39724
Zum unumgänglıchen Formalısmus krıtischer Dıskurse iın der posttradıtionalen

Moderne vgl Nassıeh ( T 0d, Modernıität und Gesellschaft. Entwurf eiıner Theorıe
der Todesverdrängung, Opladen 1989,

In diesem ınn uch Nipkow, Ziele ınterrelıg1ösen Lernens als relıg10nspädagog1-
sches Problem, In Van der Ven U Interrel1g1öses Lernen, Nıjymegen.
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Der JPIC Prozeß wurde offizıell urc CINe Eınladung der sechsten
Versammlung des Weltkirchenrats ( Vancouver Gang gesetzt

der dıe Miıtglıedskırchen aufgefordert wurden »sıch Prozeß
wechselseıtiger Verpflichtung (Bund) Gerechtigkeıt Frieden und ZUT

ewahrung der Schöpfung ENSAZICICN«

Der Prozeß 1sSt bıs eute nıcht abgeschlossen, erreichte jedoch NIC. ohne erheblıche
Auseıiınandersetzungen auf der Weltversammlung VON eOou (Korea März den
Abschluß ersten Phase der darum S1INg, dıe verschiedenen weltweıten Aktıvı-

Stellungnahmen und rwartungen Bündnıs Gemeinschaft bzw Solıdarıtät
COvenant COMMUNITY, CoOovenan! solıdarıty) zusammenzuführen Die Zustimmung den

ehn » Affirmationen« und 161 konkreten Bundesschlüssen (concretizatıons of the act of
cCovenan! dokumentiert das erreichte Mal Gemeijinsamkeıt Die sıebte Versammlung
des Weltkirchenrats (Canberra Februar bestätigte UrC. Bundesschluß für
das Leben fejerlıcher Erneuerung der JPIC Beschlüsse das Frreichte und bemühte
sıch uch ıhrer ersten Sektion UrcC. ANC Verbindung Theologıe des eılıgen
Geistes weıterführende Perspektiven Es gelang jedoch noch’”) nıcht sıch ber
Kriterien für das Wırken des eılıgen Geistes verständıgen Wäas uch 1NC konsensuel-
le Entwicklung neuartıger Aspekte verhınderte Dıie folgenden Überlegungen konzen-
eren sıch deshalb auf den Prozeß zwıschen Vancouver und der Weltversammlung
Seoul dıe iıhrerse1its manches offen gelassen und ZUT Weıterentwicklung aufgerufen hat

Immer wıeder wurde betont daß mıl der Eınladung VON Vancouver
nıcht eıgentlich ein Prozeß kreılert sondern auf C1NC besondere
Sıtuation geantwortet werde Die Menschheıit ebe den dunklen
CcChatten intensıveren Wettrüstens und Bann VON Un-
rechtssystemen dıe weıfter verbreıtet als JE hıeß 6S der
Eınladung; nıemals SC1 die mMmensCcC  IC Rasse totaler Selbstzerstörung
näher SCWESCH nıemals hätten viele Ausbeutung und Unter-
drückung leiıden INUSSCH Rückblicken: ann INan bezweiıfteln ob dıese
atze hıstorıschen Nachprüfung standnalten würden C1NC als
ernanla! funglerende Sıtuation WITKIIC zutreffend beschrieben wırd
1st für den Lernprozeß selbst WECNISCI wichtig als der INATUC unauft-
schıebbar notwendıger nderung DIie Unhaltbarkeıt Sıtuation 1St
e1in mächtiges Lernmotiv Diıe Reaktıon auf dıe Eınladung
bestätigt iıhre amalıge Plausıbilıtät
Einwände solche Anfänge relıg1ösen der moralıschen Lernens
lıegen auf der and Offensıichtlich 1St CS nıcht vertretbar dıe Unhalt-
barkeit Sıtuation behaupten UTr dıe Lernbereıtschaft

Dıe » World Allıance of Reformed Churces« dıe 1982 tawa anada lagle
richtete den Weltrat der Kırchen dıe Bıtte und für Frieden und Gerechtigkeit
auf den Weg bringen Vgl Nıles Resıisting the Ihreats of ıfe
21 Now the Uume, »>{O CNgaALC d concılıar PDIOCCSS of mutua|l COmMMIıLMENT
(covenant) Justice, PCACC and the integrity of creation«.

Vgl Raiser, Der Ablauf der Vollversammlung, (1991) 263f.
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rhöhen Dies in V ancouver auch nıcht der Fall Die Teilnehmer
Von iıhrer Diagnose überzeugt und eianden sıch in Überein-

stimmung mıt vielen in er Welt Alleın dıe Verbreıtung VON Meiıinun-
SCH ist och eın Nachweıs ihrer Stichhaltigkeit.
och Ssınd derart globale Behauptungen leicht wıderlegen. Sıe DC-
wınnen ıhr( und iıhre Plausıbilıtät auch nıcht alleın dus Daten und
Fakten, sondern aus ebenso globalen ymbolen der Vısıonen eines
gelıngenden Lebens Solche Symbole sınd notwendıigerweıse eschatolo-
SISC O  en, sS1e repräsentieren TIranszendentes mmanenten. Deshalb
stellt auch dıe Eınladung klar, daß diıe biblische Visıon VonNn Friıeden mıt
Gerechtigkeıt nıcht etwa eıne VO  — verschıedenen möglıchen ptionen
für dıe Nachfolger Christı Sel, sondern eın Imperatıv für uUunNnseTre Zeıt
Die Sıtuation ann deshalb global als unhaltbar beschrıieben werden,
weiıl S1e als weit hınter der chrıistlıchen Verheißung eines Frie-
ens mıt Gerechtigkeit zurückbleıibt Wıe dıe Sıtuation wahrgenommen
wiırd, ist also abhängıg VON den sS1e. kontrastierenden relıg1ösen Sym-
olen Daraus ergıbt sıch eiıne Modıiıfıkatıon des gerade eben festgestell-
ten Strukturelements. Eıne als nla für relıg1öses Lernen gewählte
Sıtuationsbeschreibung gewınnt ihre spezıfıschen Konturen erst auf-
grund der sS1eE kontrastierenden der qualıfizıierenden relıg1ıösen Sym-
bolik“
Dıieser unauflöslıche /usammenhang VO  a Sıtuation und relıg1öser
5Symbolıisierung führt unmıttelbar einem strukturellen Merkmal des
JPIC-Prozesses, der Unmöglıchkeıit einer prinzıplellen Irennung ZWI1-
schen relıg1ösen und moralıschen Argumenten.
Kıner solchen Irennung wurde jedenfalls VO  _ Anfang wıdersprochen. Nıcht eınmal die
herkömmlıche Unterscheidung VOon Glauben und chrıstlıch mot1ıvıerter Weltverantwortung
wırd mehr für möglıch gehalten. Der christlıche Wiıderstand dıe » ’odesmächte« ın
Rassısmus, SeX1smus, Unterdrückung durch Kasten USW gılt schon 1mM Eınladungsdoku-
ment als Chrıistusbekenntnis. urc die Einheit VonNn Bekenntnis und Handeln werden
unterschiedliche Einschätzungen VOon einzelnen Verhaltensweisen der Maßnahmen nıcht
ausgeschlossen, solange Eınigkeıit ber die Qualıität der Herausforderung und ber dıe
Intentionen des andelns (hıer Wıderstand) besteht.
Diıese Auffassung hat sıch bıs eute erhalten. Sıe bestimmte dıie sprachlıche
Gestaltung des Schlußdokuments VOonNn eou (1990) Dessen miıttlerer Teıl, die Sus
Affırmationen, kKnüpft deutlıch iıne tradıtionelle Struktur chrıstlıcher Bekenntnisse
und erweıtert diese den Aspekt der Verpflichtung ZU Handeln Während 1im tradıt10-
nellen Bekenntnis dıe Kırchen zuerst sagten: WIT bekennen, sodann: WITr verwerfen,
bekannte dıe Weltversammlung: Wır erklären bzw versichern affırm) »09° \ WITr
wıderstehen res1st) .... WIT verpflichten uns commiıt ourselves)38  Heinz Schmidt  erhöhen. Dies war in Vancouver auch nicht der Fall. Die Teilnehmer  waren von ihrer Diagnose überzeugt und befanden sich in Überein-  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 Plausibilität 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 repräsentieren Transzendentes am Immanenten. Deshalb  stellt auch die Einladung klar, daß die biblische Vision von Frieden mit  Gerechtigkeit nicht etwa eine von verschiedenen möglichen Optionen  für die Nachfolger Christi sei, sondern ein Imperativ für unsere Zeit.  Die Situation kann deshalb so global als unhaltbar beschrieben werden,  weil sie als ganze weit hinter der christlichen Verheißung eines Frie-  dens mit Gerechtigkeit zurückbleibt. Wie die Situation wahrgenommen  wird, ist also abhängig von den sie kontrastierenden religiösen Sym-  bolen. Daraus ergibt sich eine Modifikation des gerade eben festgestell-  ten Strukturelements. Eine als Anlaß für religiöses Lernen gewählte  Situationsbeschreibung gewinnt ihre spezifischen Konturen erst auf-  grund der sie kontrastierenden oder qualifizierenden religiösen Sym-  bolik”.  Dieser unauflösliche Zusammenhang von Situation und religiöser  Symbolisierung führt unmittelbar zu einem strukturellen Merkmal des  JPIC-Prozesses, der Unmöglichkeit einer prinzipiellen Trennung zwi-  schen religiösen und moralischen Argumenten.  Einer solchen Trennung wurde jedenfalls von Anfang an widersprochen. Nicht einmal die  herkömmliche Unterscheidung von Glauben und christlich motivierter Weltverantwortung  wird mehr für möglich gehalten. Der christliche Widerstand gegen die »Todesmächte« in  Rassismus, Sexismus, Unterdrückung durch Kasten usw. gilt schon im Einladungsdoku-  ment als Christusbekenntnis. Durch die Einheit von Bekenntnis und Handeln werden  unterschiedliche Einschätzungen von einzelnen Verhaltensweisen oder Maßnahmen nicht  ausgeschlossen, solange Einigkeit über die Qualität der Herausforderung und über die  Intentionen des Handelns (hier: Widerstand) besteht.  Diese Auffassung hat sich bis heute erhalten. Sie bestimmte sogar die sprachliche  Gestaltung des Schlußdokuments von Seoul (1990). Dessen mittlerer Teil, die sog.  Affirmationen, knüpft deutlich an eine traditionelle Struktur christlicher Bekenntnisse an  und erweitert diese um den Aspekt der Verpflichtung zum Handeln. Während im traditio-  nellen Bekenntnis die Kirchen zuerst sagten: wir bekennen, sodann: wir verwerfen,  bekannte die Weltversammlung: Wir erklären —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  drängt, das Bekenntnischarakter trägt. Für JPIC, als Lernprozeß betrachtet, sind Glaube  23 I. Baldermann, Ökumenisches Lernen — Biblisches Lernen, in: Fr. Johannsen und H.  Noormann (Hg.), Lernen für eine bewohnbare Erde, Gütersloh 1990, stellt zu Recht fest,  »daß Okumenisches Lernen biblisches Lernen sein muß; es würde sonst seinen vitalen  Kern verlieren«.Glauben
implızıert ıne bestimmte Art der Weltinterpretation, dıe unmıttelbar einem Handeln
drängt, das Bekenntnischarakter rag Für JP1IC, als Lernprozeß betrachtet, sınd Glaube

Baldermann, Ökumenisches Lernen Bıblısches Lernen, 1N: Fr. Johannsen und
Noormann Hg.) Lernen für iıne bewohnbare Erde, Gütersloh 1990 stellt ec fest,
»daß Okumenisches Lernen bıblısches Lernen se1ın muß; würde SONS seiınen vıtalen
Kern verlıeren«.
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und Moral untrennbar. Dıes bedeutet nıcht, daß Nıcht-Christen nıcht aus anderen Motiven
mıtmachen können, WI1eE 1€65 uch vielfach geschehen ist und geschieht.

Zum Wıderstand die vielfältigen Bedrohungen des Lebens Uurc
Ungerechtigkeıt un Gewalt rief dıe Eınladung VO  — Vancouver auf.
Diese Bedrohungen werden nıcht vereinzelt gesehen, sondern als kom-
plexes Geflecht, »complexI1y interwoven threats«, W1€eE 6S 1mM CAIuUBbdO-
kument heißt“. Festgefügte, Odlıche Formen der Ungerechtigkeıt,
unıversale Gewalt und rapıde Verschlechterung der Umwelt werden
Urc ihr Zusammenwirken ZUT globalen Bedrohung“.
Dıe Interaktion der bezeichneten Strukturen und Prozesse wırd zunächst nıcht analy-
tisch aufgewıesen, sondern symbolısch repräsentiert. lle Bedrohungen erwachsen WäaTlT
dQuUs menschlıchen Aktıivıtäten; ın dıesen manıfestieren sıch ber Todesmächte. Menschen
werden Urc iıhre Werke Handlangern und Opfern des odes, dessen aC| S1e alleın
nıcht mehr gewachsen sınd. Das Symbol » LTLodesmacht« symbolisıert 1e7 einen globalen
Zusammenhang, der analytısch aum nachgewıesen werden kann. Dıie Übermacht ZCI-
störerischer al  C WwWIe s1e in OoOnkreten Auseinandersetzungen vielfach erfahren wiırd,
rechtfertigt ber die Verwendung der bıblıschen Erfahrungen EWa  en Tod/Leben-
5Symbolık.

en hat als Gegensymbol ZU1 Todesmacht 1m JPIC-Prozeß zuneh-
mend komplexere Gestalt ANSCHNOMMCNH. Am Anfang wurden hauptsäch-
ıch Zzwel Iradıtiıonsstücke in AnspruchS Christı gewaltlos
provokatıve Gerechtigkeits- und FrıiedenspraxI1s mıiıt ıhrer eschatologı1-
schen Perspektive einerseıts SOWI1e dıe Erneuerung der ursprünglıch
alttestamentlichen Bundesbeziehung («covenant relatıonshıp«) als
konzıiıliarer Prozeß gegenseıltiger Verpflichtung. Diıese In sıch schon
komplexe ymbolı wurde später noch ausgeweıtet uUurc eıne Integra-
tion mıt dem lebensspendenden ott (God g1ver of lıfe) und Urc
Dıfferenzierungen des Symbols »Nachfolge«. amı War VON Anfang

11UT eıne lebensförderliche gewaltlose Praxıs legıtimıert, und ZWAal
hinsichtlich der J1ele WwWI1Ie der Wege, in dıe 1mM übrıgen dıe Bereıitschaft

perT)  T Selbstkorrektur («Buße und Bekehrung«) eingeschlos-
SCMH seın sollte*® Relıg1ös-symbolische Qualifizierung konkreter ] ebens-
verhältnisse SOWIEe iıhre Erweıterung und zunehmende Dıfferenzierung

rhöhung der symbolıschen Komplexıtät) 1mM Verlauf des JPIC-
Prozesses weıtere zentrale emente dieses ökumenıschen Ler-
ens  27 hne solche vereinheıitliıchende ymbolı ware weder eıne

Now 15 the time,
Schlußdokument, ın NOow 18 the tıme, »»  E DOVerTYy, ack of and the egra-datıon of the envıronment aAaIrc manıfestations of the INanYy dımensions of suffering which

ave at theır TOOTL the overarchıng SITUCLUTES of dominatıon, 1.€e racCısm, SeX1ISM, caste1ısm
and classısm, which adrIe evıdent In all sıtuations of sufferıng in dıverse and InsSıdıous
forms.«

Vgl NOw 18 the tiıme,
Auf den sıch In Canberra 1991 anbahnenden weıteren Komplexıitätszuwachs Uurc

iıne Theologıe des heilıgen Geistes wurde ben hingewıesen.
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gemeınsame Wiırklichkeitsdeutung och eın entsprechendes Engagement
möglich“.
aralle ZUT symbolıschen Komplexıitätssteigerung erweiıterte un dıffe-
renzierte sıch auch dıe Sıtuationsanalyse. Jle Berichte en den
Zuwachs der Umwelt- und Überlebensproblematik hervor und er-
streichen, daß erst dadurch dıe schon anfangs beabsıchtigte UnıLiver-
salıtät theologisch-symbolısc Ww1e analytısch erreicht wurde.

Dieser Komplexıitätsgewinn wäre als kognıtıve Leistung einseitig gesehen Fr erwuchs
aus den UrC. dıie Eınladung provozlerten Interaktionen selbst, , AB aus der Begegnung
mıt schon arbeıtenden Umweltgruppen innerhalb und außerhalb der Kırchen. An kon-
kreten Punkten ihres Engagements konnten dıe Angesprochenen selbst beobachten, Wwıe
häufıg Unrecht und Gewalt Menschen mıt ähnlıchem Verhalten dıe anderen
Kreaturen einhergeht. nter den sk1izzierten symbolıschen Voraussetzungen mu ine
Integration olcher Ereignisse in den Prozeß unmıiıttelbar zwıingend erscheınen. ber nıcht
UT dıe allerorten drıngliıchen Fragen des Überlebens, uch viele andere lokale und
regionale Entwicklungen wurden 1m Verlauf des Prozesses als tuelle Gefahren für
Frieden und Gerechtigkeit der uch deren Herausforderungen NEUu aufgenommen, z B
be1 der Europäischen Ökumenischen Versammlung (Basel dıe Jüngsten Entwick-
lungen in Osteuropa” und be1 den Weltversammlungen in Seoul 1990)” und ın Canberra
(1991) der amp: Von Ureinwohnern Australıens iıhr and Dabe1 konnte INan lernen,
daß das Wahrnehmen VON Klagen und nsprüchen War ıne Voraussetzung für Gerech-
tigkeıt und Frieden ist, ber nıcht deren Realısierung. Transferleistungen, Cuec Sym-
bolisıerungen, mehrperspektivisches Denken soOwI1e Verhaltensänderungen wurden all
denen zugemutet, dıe sıch auf eın Onkretes Engagement eingelassen hatten

Als Ergebnis dieser Lernprozesse äßt sıch eın erheDlıcher Zuwachs
sıtuatıonsbezogenen Kenntnissen hınsıchtliıch sozlaler, kultureller und
biologischer Zusammenhänge, eıne Erweıterung des sozıalen und polıtı-
schen Verhaltensrepertoires und sıcher auch mehr Verständnıis für
fremdartıg erscheinende relıg1ös-moralısche Eınstellungen konstatieren.
Dıies es sınd emente eiıner Hermeneutık VO  —_ Lebenszusammen-
hängen, dıe INan in Anknüpfung Arıstoteles als Phronesıs der

Dıiıe Eınführung ZUM Schlußdokumen stätigt gerade dıes Urc dıe folgenden
exte »An einem mögen dıe Bedrohungen als Verletzung VOoO  —_ Gerechtigkeıit,
anderer Stelle als Gefährdung Von Friıeden und wıeder anderer Stelle als Miıßbrauch
VoNn Land, Wasser und uft angesehen werden, dıie eın gefährlıches Rısıko für dıe
Menschheıit und tatsächlıch für dıe Schöpfung darstellen Dıe Eınladung, 1Ne
wechselseıtıge Verpflichtung (Bund) für Gerechtigkeit, Frieden und ewahrung der
Schöpfung einzugehen, unterste. assumes 1Im ınn Von es for granted, vgl eDsier s
New World Dıctionary), daß dıe reıl Anlıegen 1SSueS) untereinander verbunden sınd
und daß deshalb dıe Kämpfe ın den Tre1 Feldern eınem ohärenten amp: für das
Leben zusammengeschweıßt werden MUSSEN« (Now 15 the time, 2)

Frieden in Gerechtigkeıit: Dokumente der kEuropäischen Versammlung, hg 1m
Auftrag der Konferenz Europäischer Kırchen und des Rates der Europäischen Bıschofs-
konferenzen, asel/Zürich 1989, 65-70 (Stichwort: Europäisches Haus) Vgl dıe Berichte
beı Feller Pfister Hg.) Gerechtigkeit und Frieden uUumarmen sıch EuropäischeÖkumenische Versammlung In Basel 1989, Basel/Zürich 1989

Vgl Now 18 the tiıme,
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(praktısche) ugheıt bezeichnen annn  31 Der JPIC-Prozeß hat geze1gt,
daß eın hermeneutisches Lernen 1m Bereıich der Überlieferung auch
einer differenzilerteren Hermeneutik VON Lebenszusammenhängen führt,
WEeNNn dıie überheferten 5Symbole Uurc Praxıs explizıert werden.
Die bısher angesprochenen Gesichtspunkte gılt Un auf dıe ıer
Dimensionen Öökumeniıischen Lernens naCc O Nıpkow) bezıehen,
denen ben nhaltsstrukturierende Relevanz zugesprochen worden
In der Ersten,; der bılateralen Beziehung ZU[r katholischen Kırche, sınd
Fortschritte erkennbar, dıe jedoch die grundsätzlıche Dıfferenz 1im
Kıirchenverständnis och cht beseltigen konnten.

Dıie römisch-katholische Kırche, N1IC UT einzelne iıhrer Miıtglıeder, übernahm Z W:

Miıtverantwortung für verschiedene regıonale 1vıtaten un UOrganısatıonen, auch für
dıe Europäische Versammlung In Basel Das Pontificıial Councıl ustice and Peace
heferte Sos. eigenständiıge theologısche Beıträge (Vatıkan Be1l der Weltversamm-
lung in Seoul ann ber [1UT Berater des Vatıkans un! verschiedener en
vertreten, während als mıtbeschließende Teilnehmer 1UT solche Katholiken tätıg werden
konnten, die regıionale Öökumeniıische Organıisationen vertraten Geme1Linsame (Gjottesdienste
fanden Stal eucharıstische Gemeinschaft WAarTr nıcht möglıch. uberdem wurde durch
Verzicht auf den Begriff Konzıl uch römiıisch-katholischen edenken Rechnung

Dıie Europäische Versammlung In ase könnte vielleicht als Beispiel eINes
konsensuellen Ökumenismus in dıe Kırchengeschichte eingehen, we1ıl das dortige

Schlußdokument, das ein umfangreiches Kapıtel ber den gemeınsamen Glauben enthält,
auf katholischer WI1Ie auf evangelıscher Seıite TSL ach Aufnahme innerkırchlicher Krıtik
daQUsSs den Gemeı1iunden verabschiedet wurde. Okumene War 1er mehr als partıelle Koopera-
t1on ach getrennten Verhandlungen gelang CS, gemeınsam Zeugn1s abzulegen, miıthın

einer Weggemeıinschaft ach paralleler Aufarbeitung VO  — Dıfferenzen finden.

Zur zweıten und drıtten Dımensıon, der schristlichen Okumene« und
der gemeiınsamen Verantwortung für »dıe ewoNnte Erde«, wurde der
entscheidende Lernfortschritt bereıts herausgestellt. DiIie tradıtıonelle
Irennung zwıschen Glaubensfragen und Verhalten Ethık) wurde über-
wunden. Das der christliıchen Ökumene zugrunde hegende Christusbe-
kenntnis wurde In se1iner aktuell handlungsrelevanten Heilsbedeutung
für dıe eWwoNNTe rde explızıiert. In diesem /Zusammenhang ist dıe in
vielen Dıskussionen erreichte theologıische ärung des Begrıiffs
»Bund«, der anfangs ınfach eıne wechselseıtige Verpflichtung bezeıich-
NGIE; bedeutsam Der Bund, auch und gerade der öÖkumenıische, ist
(jottes Stiftung, der dieser In Ireue steht Da der Bund aber VOoNn
Menschen und en immer wlieder geDbrochen wiırd, der
Erneuerung, Sanz besonders In Zeıten, ın denen (jottes ebensfördern-
der Bund unglaubwürdıeg werden TO SO ist der JPIC-Prozeß als

Vgl Arıstoteles, Nıkomachische 1 »Das Kennzeichen eines klugen Mannes
scheıint 1UN dıe Fähigkeıt se1N, hıinsıchtliıch dessen, W as ihm gul un! zuträglıch 1st,
richtig überlegen, und War nıcht iın Eınzelheıten, z.B W as seıner Gesundheit und
Kräftigung tförderlıch S61 sondern Was grundsätzlıch einem und glücklıchenen diıene.« Ziıtilert ach Arıstoteles, Hauptwerke, ausgewählt, übersetzt und eingeleıtet
Von Nestle, Stuttgart 19323 264
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Bundeserneuerung, als Versuch des Wiıedereıintretens in den ursprung-
lıchen und (Gottes verstehen“?. Ökumene meınt demnach nıcht in
erster Lıinıe Übereinstimmung in der Lehre: auch cht Vo Kıirchenge-
meıninschaft der geme1insames Handeln, sondern gemelınsames Ver-
tirauen 1n (jottes Bund, WIEeE C in Jesus Christus vermiuittelt ist Aufgrund
dieses Vertrauens ann Gemennsamkeıt In en denkbaren Dimens10-
nNenNn gelernt werden.
Miıt dem ezug auf (ottes Bund ist auch das Symbol genannt, mıt dem
der JPIC-Prozeß in die vlierte ökumeniısche Dımensıon, dıe eiıner mult1-
relıg1ösen, für manche auch postrehıgı1ıösen Welt, eingetreten ist

Die Bundesgemeıinschaft (jottes ist offen für dıe Menschheıt. S1e ist ıne (Gjeme1in-
schaft des Lobpreises 1m Dienst aller”®, ıne Hoffnung Fatalısmus: » Wır wollen
diese Hoffnung mıiıt allen enschen teiılen Wır wollen uns mıt ıhnen in der gleichen
ewegung vereinıgen. Wır wollen VON ıhrer Erfahrung lernen un! VON der Hoffnung,
durch dıe SIE In ıhrem Kampf aufrechterhalten werden . «“ »ÖOkumenische (O)kumene«
sıgnalısıert daher nıcht Ur dıe Notwendigkeıt eINnes interrel1g1ösen Dıalogs, sondern eines
relıg1onsübergreiıfenden Engagements der Hoffnung, des Kampfes und des Lernens. Es ist
dabe1ı NıIC vorausgesetztl, dıe Hoffnung gleichartıg ist. S1e kann sıch AUs unter-
schiedlichen symbolıschen Quellen nähren, z B aQUus anderen Reliıgionen oder umanıs-
en Es muß jedoch ıne Hoffnung se1N, die sıch auf dıen Schöpfung bezieht und
als potentielle oder aktuelle Wiıderstandsbewegung dıe Todesmächte angesehen
werden kann.

Be1 cdheser uC ach weltweiter Ökumene INg weder die
Ermittlung VOoNn Gemeinsamkeiten Glauben och dıie Möglıchkeıit
komplementärer Wahrheıitsansprüche. Es wurde auch N1IC ber In-

für unıversalere Identitäten, etiwa ber eıne »transversale Ver-
nunft« spekuhıert. Es wurde aber ach Analogien bzw Identifikations-
möglıchkeıten hinsıc  1 der weltbezogenen Erwartungen verschliede-
NeTr Gruppen gesucht Die solche Erwartungen bedingende Symbolık
wurde N1IC ausgeblendet der privatisiert, sondern als möglıche Bere1-
cherung des eigenen auDens verstanden. Im lıck offensichtlich
eıne Unhmversalhtät bzw Ökumenzität, dıe unterschiedliche weliltanschau-
1C Identitäten cht NUTr olerıert, sondern kultiviert.

Toleranz ımplızıert Dıstanz den E1ıgentümlıchkeıten anderer. Dıie verbreıtete nter-
scheidung zwıschen trennendem relıg1ösen Glauben und geme1ınsamen ethıschen ber-
ZCUSUNSCH gılt als Hılfsmuttel für JToleranz. Man schlıeßt das Irennende AaUus der Kom-
munıkatıon auUS; wırd eines gemeınsamen Vorteıils wiıllen ZUT Privatsache er!
Eın uCcC weıt wırd ıne geartete Toleranz ın jeder Gemeininschaft erforderlich seIN.
Wenn ber Glaube und Handeln ihrer gemeinsamen ymbolı NIC trennen
sınd, kann GGemelmsames oder Irennendes UT 1m Bereich der Vorstellungen gesucht

Vgl Schlußdokument »As ace the uncertaıinties of the future, remember
CoOovenan' wıth humanıty and, indeed, ıth the whole of creat10n« (Now 15 the

time)
Schlußdokument »a Jubilee communıty In the Servıice ofl(( Now 18 the tiıme,
Ebd Z
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werden, dıe sıch auf die Wahrnehmung geme1insamer Herausforderungen beziehen. Dabe1
äßt sıch, WwIıe alle okumente zeigen, die eıtende Symbolık nıcht verschweigen. Die
Erfahrung, mıt Hılfe der Erwartungen und Vısıonen anderer och verborgene Horizonte
der eigenen 5ymbolık erschlıeßen können, begründet dıie Umstellung VO  — Toleranz auf
sympathısches Interesse und VO  - einem potentiell gemeınsamen Ethos auf geme1iınsame
rwartungen. In diesem Sınn wiıird Ian S VON eiıner Suche ach komplementärer
Wahrheıt sprechen können. » Weltweıite (O)kumene« realısiert sıch als Gastfreundschaft
verschiedener Kulturen und Überzeugungen, iın der jeder dem anderen zugänglıch machen
wiıll, W as ıhn erfreut der betrübt. Solches ereignete sıch In Basel, in Seoul und be1ı vielen
anderen Begegnungen innerhalb des PIC-Prozesses.

Betrachtet INan NUnN dıe konkreten Ergebnisse, WIT' zunächst deut-
lıch, daß in eou nıcht das Maß A ökumenischer Übereinstimmung
erreicht werden konnte, das sich schon abgezeıichnet hatte VOoO-

ausgeschlossen cheınt eiıne Verständigung ber dıe Konzıiharıtä
des Prozesses, WC damıt die instıtutionell realısıerte christliche Uni-
versalıtät und VoO Kırchen-gemeinschaft ausgedrückt werden )|135
1Tle eilnehmer aben verschiliedenen ormuherungen zugestimmt, die
jede Glaubensgemeinschaft 1Im eschatologischen und Gottes egründet
und vollendet sehen und als geschic  ch edingte Antwort auf diesen
und betrachten och manchen Kırchen nıcht möglıch, AdUus
diesem Konsens in der ac auch dıe Legıitimıitä einer instıtutionellen
Pluralıtät abzuleıten. Hıer verstellten historisch gewachsene ymbolı-
sche Selbst-Sakralısıerungen möglıche Lernwege
Anders verhielt sıch hinsıchtlich der theologıschen Begründungen für
dıe erzielten Übereinstimmungen ffiırmationen und Bundesschlüs-
se)
Sie bılden dıe Taambe des Schlußdokuments VON eou und wurden In einem langen
konsensuellen Prozeß unter Verwendung vieler Materıialıen AdUus Arbeıtsgruppen und
regıonalen Versammlungen erarbeıtet. Zeıtmangel verhınderte ihre Dıskussion un
Verabschiedung. DIe Europäische Okumenische Versammlung (1989) siıch ingegen
schon auf ıne ausführliche Darstellung geme1insamer Glaubensaussagen ZUr Schöpfung,
ZUT Chrıistologie und Anthropologıe, ZU bıblıschen Zeugni1s un ZU Bund, ZU

Evangelıum des Friedens, Gerechtigkeıit und Versöhnung, ZUT Hoffnung und 34 ZUr
Kırche verständiıgen können?®. Dıie Taambe VON Seoul ist etiwas anders strukturiert als
dıe entsprechenden Texte VON ase Dennoch hest sS1e sıch streckenweılse WIEe ıne
kürzere un! uch präzısere Fassung der letzteren. Wäre sS1IeE verabschiedet worden, läge
eın umfassendes Öökumenisches Glaubensbekenntnis VOIL, das urc e darauf folgenden

Miıt Bedauern ist festzustellen, daß dıe römiısch-katholische Kırche ihres
Anspruchs, urc aps und Bıschofskollegium die wahre Kırche unıversal repräsen-
tieren, sıch ach WI1IeE VOT nıcht In der Lage sıeht, in gleichberechtigter Verantwortung
ine ökumenische Weltversammlung mıtzugestalten. Immerhın War in ase ıne solche
Zusammenarbeıt auf kontinentaler Ebene möglıch, weıl diese ach Aussage des ates der
(kath.) Europälischen Bıschofskonferenzen »ekklesi0logisch anders beurteıjlen 18 als
1Nne Zusammenarbeıt auf unıversaler Ebene« (zıtıert ach Frieden ın Gerechtigkeit,
Dokumente der Europäischen Okumenischen Versammlung, 12)

Kap {11 des Schlußdokuments, in Friıeden und Gerechtigkeit, 5 Au Dem folgt ein
gemeinsames Sündenbekenntnis mıt Verpflichtungen als Ausdruck der Umkehr ott

metano13).
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ehn Affırmationen und 1er Bundesschlüsse Ööko- und soz1ıalethisch aktualısıert wırd. Die
mıt dem »konzıllaren« Prozeß angestrebte Gemeıjnsamkeıt des Bekenntnisses ist Iso in
der Sache erreicht. Kıne hınreichend umfassende »Kogn1ıt1ve« Übereinstimmung lıegt VOIL,
wenngleıch dıe Realısıerung VON Glaubens- und Kırchengemeinschaft in kultureller und
sozlaler Pluralıtät och aussteht. Wırd dıe symbolısche Gemejinsamkeiıt des Glaubens
genügend Kraft entfalten, ıne Okumene des Lebens und Handelns heraufzuführen?

In den zehn ffirmatiıonen sSınd dıe wichtigsten handlungsbezogenen
spekte des auDens INn der Gegenwart zusammengefaßt””. S1e SInd
er als Handlungsgrundsätze verstehen. Man ann In iıhnen auch
eınen ökumenıschen thıschen Katechismus sehen. Zur Erinnerung und

Weıtergabe des Gelernten solche einprägsamen Formuherun-
SCH immer unerlablıc In en anschlıiıeßenden Lernprozessen muß iıhr
INn IIC erschlossen und aktualisıert werden. DIe Affırmationen sSınd
für Jede spätere Interpretation der erreichten Gemeinsamkeıt die VOI-
bindlıche Basıs.
Mr ıer konkrete Bundesschlüsse wurden 416er Bereiche inglıchen
gemeinsamen andelns estimm und dıe aliur leiıtenden Intentionen
festgelegt”®. Eıne Verständigung ber eine Jjeweıls damıt verbundene
I ıste OoOnkreter na  en nıcht möglıch Sowohl Zeıtgründe WI1IEe
auch dıe großen Unterschiede Wıssen, Eıiınschätzungen, Eıinstellun-
SCH und sıtuatıver etroffenheıt sollen das verhindert en Zweiıfellos
1st 168 eıne arnung VOT Zu ogroßen Hoffnungen auf konkrete (Ge-
meıiınsamkeiıt 1mM polıtıschen und ökumenischen Handeln, selbst be1
weıtgehender Übereinstimmung in der Problemwahrnehmung und be1
den Zielvorstellungen. Um mehr davon erreichen, bedarf geme1n-

E  ungen und Versuche In unterschiedlichen kulturellen
mgebungen. gumente und Wiıssen erwachsen Adus olchem »Ler-

Im en des PI  -Prozesses arbeıten viele Gruppen auf Oka-
ler und regıonaler ene derartigen Versuchen. Sıe ımplızıeren
ökonomische, polıtısche und mentale Veränderungen. egen des g_
schichtlichen andels werden diese konkretisierenden Lernprozesse nıe

abschließenden Ergebnissen führen S1e können jedoch oft hınre1-
chende Grundlagen für Konkretionen der ökumenıischen Intentionen
ScChaitifen

Wıe folgt: Jle Machtausübung ist VOT ott verantworten; (jottes Parteinahme für
dıe Armen; gleicher Wert er Rassen und Völker: Mann und Frau sınd 1m Bılde (jottes
geschaffen; der Friede Jesu Christı (1ın Gerechtigkeit); dıe VON ‚Oftt gelıebte Schöpfung;dıe rde gehö dem Herrn; dıe Ur der Jungen (Generation und dıe Verpflichtung, für
S1E einzutreten; Menschenrechte sınd VO  — ott gegeben. Was diese Affırmationen bedeu-
ten, 1st im Schlußdokument jeweıls erläutert uch diese erläuternden exie wurden
verabschiedet.

Wıe folgt: iıne gerechte Wırtschaftsordnung und dıe Befreiung VON remder Schul-
denlast: dıe wirklıche rue Sicherheit aller Natıonen und Völker und ıne Kultur der
Gewaltlosigkeıt; Aufbau eiıner Kultur, dıe in armonı1e mıt einer integren Schöpfungleben kann, und Bewahrung des Geschenks der Erdatmosphäre, en auf der Welt

nähren und erhalten.
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odellartıge ernstrukturen verschiedener sSınd VON elıg10ns- und
Moralpädagogen Von jeher gesucht und vorgeschlagen worden”?. Solche
Methodenkonzeptionen MuUsSsSeN immer pädagogisch-psychologische und
sachorientiert-hermeneutische spekte verbinden.

Genannt selen:
das problemorientierte Lernen
das Verfahren ethıscher Urteilsbildung””
das wirkungsgeschichtliche Konzept
dıie erfahrungsbezogene Tradıtionserschließung

Die NeUETIEN symboldıdaktıschen Arbeıten lassen cdie genannten Strukturen wıiedererken-
nen 5Symbole der Alltagswelt werden entweder problematısıert Uun! unter Bezug auf
Sıtuation und Tradıtion deutend reflektiert, der S1e werden 1im Sınne des wirkungs-
geschichtlichen Ansatzes im /usammenhang mıt historıschen oder aktuellen Symbol-
trägern thematısıert. Oft sınd 5Symbole aus alten Texten oder Rıten Gegenstände erfah-
rungsbezogener Erschlıeßung. Gelegentlich kommen psychologische, relıg1onsgeschiıcht-
lıche oder ontologısche eutungen als strukturerweıternde emente 1Ns p1e.
en diesen In sıch abgeschlossenen dıdaktıschen uren sınd In Jüngerer eıt
mehrere methodische Strategien vorgeschlagen und uch erprobt worden, dıe sıch 1U auf
bestimmte Lernpozesse beziehen und deshalb mıt den genannten oder untereinander 1mM
men umfassenderer dıidaktıscher Konzeptionen kombinıiert werden mussen. Aus der
Dıskussion moralısches Lernen sınd bekannesten die Dılemma-Diskussion ach

Kohlberg für die Förderung der Entwicklung moralıscher Urteilsstrukturen, dıe
Methode der Wertklärung für dıe Reflexion eıgener normatıver UOrientierungen 1mM
Vergleıch mıt denen anderer SOWIE die des empathıschen Lernens für dıe Ausbıiıldung
eiıner moralkonformen Emotionalıtät Empathie)“. Aus moralpädagogischer Sıcht
werden dıe dre1ı Methoden me1st als komplementär betrachtet“*. Jedoch gelang bısher
nıcht, SIE ohne zusätzlıche Prämissen eiıner kohärenten dıdaktıschen Struktur
verbinden. Dıiıe Dılemma-Diskussion wurde auch, mıiıt eıner entsprechenden
Entwicklungstheorie, auf relıg1öse Entwicklung angewandt. Ihre Leistungsfähigkeıt kann
als erwliesen gelten, allerdings unter der Voraussetzung ıhrer Verbindung mıt grundlegen-
den relıg1ösen Lern- und Erfahrungsprozessen“”. Dıie anderen beıden Methoden kommen
iın relıg1öser Bezıehung häufıg ZUT Anwendung, WEeNnNn uch unter anderen Namen, WI1IeE
z B wertende Stellungnahme oder identifikatorisches Lernen. Außerdem g1bt dıe CI©

Relıgionspädagogık vielerle1ı Empfehlungen ZU Lernen durch PraxI1s WIeE Gebet, edita-
t1on, Projektarbeıt, Spıiel, Rollenspıiel uUuSW bıs hın Methoden der Selbsterfahrung.

DiIie Methodenproblematık hat ZUT Verselbständigung der Religionspädagogık be1-
getragen Vgl dazu Schmidt, Leıitfaden Relıgi1onspädagogik, Stuttgart 1991 Y2{, ZUT

Methodenfrage 1mM Ethıkunterricht ders., Dıdaktık des Ethıkunterrichts, z Stuttgart
1984, 54{ff.

Die Lıteratur ist ausgewertet ın Schmidt, Dıdaktık des Ethıkunterrichts, Bd.1,
Stuttgart 1983, 3Off. Bender, Ethische Urteiulsbildung, Stuttgart 1988, hat dıese
Struktur als umfassende ethische Theorie explızıert.
41 Vgl dıe Darstellung und Dıskusion in Schmidt, Dıdaktık, 1’ 59ff.

Vgl Schreiner, Politische Bıldung und moralısche Erzıehung: eın Gegensatz” Die
eutsche Schule (1981)

Vgl Öser, 1eviel Relıgıon braucht der Mensch”, Gütersloh 1988, Der
Versuch Ösers, uch abgesehen VO  —_ spezıfischen relıg1ösen Voraussetzungen cdhie [ e1-
stungsfähıigkeıt nachzuweısen, überzeugt hingegen nıcht.
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Die Dokumente des IC-Prozesses erlauben verständliıcherweise
nıcht, eiıne der eben nn spezıflischen Methoden dort wıieder-
zufinden. S1e geben jedoch hinreichend nlaß der Vermutung, daß
sıch 1e]1 vergleichbares Lernen, geplant der ungeplant, ereignet hat

Es gab Gottesdienste, andere Feıern, Umzüge und Aufführungen mıiıt eDel; Mediıtation
un! Spiel; gab un! g1ibt ıne Fülle konkreter Okaler Engagements, iın denen ohne
pädagogische Absıcht ständıg »projektorientiertes Lernen« stattfindet Selbsterfahrungund
—_reflexiıon in Gruppen ist beı einer derart ıintensı1ven ruppenarbeıt unvermeı1dlıch, uch
WEeNN 1e6Ss nıcht eigens thematisıert wird. Wertkonflıkte sınd offensichtlich immer wıieder
aufgetreten, die zwangsläufıg Dılemma-Diskussionen und Wertklärungsprozessen
führen mußten. All das belegt, In diesem Prozeß dauernd gelernt wırd, deutet ber
noch nıcht auf ıne modellhafte Lernstruktur.

Weıter führt schon eın Vergleich der angesprochenen Te1 Me-
thodenkonzeptionen samıt iıhrer symboldıdaktiıschen Varıanten miıt den
1m vorigen Abschnitt dargestellten Elementen des PIC-Prozesses In
beıden spiıelen Sıtuationsanalyse, Interpretation VON Texten SOWIE deren
Wırkungsgeschichte für Verstehen und Handeln Schlüsselrollen uch
ist dıe Bedeutung relıg1öser 5Symbole für alle Aspekte rehg1öser und
morahscher Lernprozesse unübersehbar“. Dennoch ergl siıch keıine
direkte nalogıe zwıschen einer der genannten Konzeptionen und dem
JPIC-Prozeß Dieser egann ZW, WIE dıie problemorientierte Kon-
zeption verlangt, mıt einer Problembestimmung und einer darauf
bezogenen Sıtuationsanalyse. Beıdes aber ersti aufgrund ez71dıe
theologısch-symbolıscher V oraussetzungen möglıch, dıe be1 einem
herkömmlıchen problemorıientierten Verfahren gerade ausgeklamme
werden. Die Sıtuationsanalyse wurde cht erst nachträglich mıt einer
normatıven Symbolık verknüpftt, sondern VON nfang Urc
diese estimm Im Kontrast den Verheißungen des Bundes (jottes
wurden die UÜbermacht der efahr und die Herausforderung ZU W1-
erstan! plausıbel.
Miıt dem wirkungsgeschichtlichen Ansatz teılt der JPIC-Prozeß se1ine
Präferenz für den ktuell gelebten Glauben, für dessen Ausprägung In
Lebensverhältnissen und Verhalten SOWIEe für se1ine geschichtliche
Relevanz. och elımınıert dıie dort och vorausgesetzte Untersche1-
dung VON Glauben und Verhalten, indem den Gilauben mıt eiıner
spezıfischen Verhaltensstruktur iırmatıion, Wıderstand, Verpflich-
tung) iden  1z1ert Dieser strukturierte Glaube ist selbst das zweıte
Element der JPIC-Lerns  ur, das unmıiıttelbar auf die symbolabhängı1-

Sıtuationsanalyse 01g Miıt dieser Glaubensprax1s sınd ann weıltere
Lernprozesse verbunden. S1e beinhalten erstens eiıne dıifferenziertere
Hermeneutik der radıtıon, 7 B 1m Blıck auf das bıblısche Bundesver-

Die alte Trage, ob ıne Ora und entsprechendes Lernen uch ohne relıg1öse oder
quas1ı-rel1ig1öse Wertvoraussetzungen möglıch sınd, wird hıer NıC dıskutiert.
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ständnıs und die arın implızıerten Verheißungen. Sıe ühren zweıtens
eiıner fortlaufenden onkretisıerung der Sıtuationsanalysen auf der

okalen bene mıt einer entsprechenden Dıfferenzierung der Strategien.
Dies nng drıttens einen erheDbliıchen Zuwachs Kenntnissen und
eıne Erweıterung des Verhaltensrepertoires.
Schließlich ist dıe ben 1mM zweıten eıl aufgeze1gte Öökumenische
Dynamık als eın strukturelles Element des Prozesses betrachten SIie
äßt in den verschiedenen Dimensionen zwischenkirchlıicher, christlicher
und interrelhıg1öser OÖOkumene Bekenntnisgemeinschaften entstehen, dıie
siıch gegenseıltig Gastfreundschaft gewähren, in ıhrer Je spezıfıschen
Ausprägung fördern und sıch e1 en, ihre eigenen symbolıschen
Quellen NEUu erschließen. Dieser spekt ist in keinem der ben
genannten Methodenkonzeptionen DCI enthalten Hr verdankt sıch der
Verbindung einer unıversalen ymbolı un und Verheißungen mıt
eiıner umfassenden Wahrnehmung der Waiırklichkeit
Der letzte Gesichtspunkt fü  z unmıttelbar ZHF abschließenden rage, ob
der strukturierte JPIC-Prozeß als odell für relıg1öse und moralısche
Lernprozesse gelten ann. Da sıch offensıichtlich einen VOTaus-

setzungsreichen Prozeß handelt, ist N1ıC für jeden unmıiıttelbar
zugänglıch. DiIe symbolıschen Voraussetzungen aben manchen abge-
schreckt und werden weıter tun Wer sıch auf diesen Prozeß ınläßt,
F1S VON se1ner ıstlıch-öÖkumenischen ynamık erfaßt werden.
Dıie in sıch widerspruchsvolle Beteıjlıgung der römısch-katholiıschen
Kırche ist ur eın u eıspiel. DiIie gemeınsame aCcC des lau-
ens hat S1e€ welıter vorangetrieben, als 1es ihr nstıtutionelles Selbst-
verständnis erlaubte Die nachgewılesene TUC  arkeıt derartiger Lern-
voraussetzungen ann aber auch für Menschen mıt 1TiIusen relıg1ösen
Motivationen e1in rund se1InN, sıch vielleicht 1m ınn eines ex1istentiel-
len Experiments darauf einzulassen.

Die Beteıiligung vieler nıcht rel1g1Öös gebundener Gruppen cheınt diese Annahme
unterstützen. Besonders WCI Erfahrungen mıt wen1g dauerhaft motivierten Miıtstreıitern
gemacht hat, könnte durch dıe Stabilıtät relıg1öser Motivatiıonen ANSCZOSCH werden. In
jedem Fall aber ist Betroffenheıit UrCc dıe globalen eiahren ıne Bedingung für
persönlıches Engagement. S1e wırd keineswegs VoNn en empfunden. Die scheınbar

ist vermutlich für solche besservoraussetzungsärmere problemorientierte Struktu
gee1gnet, deren Vorbehalte ıne relıg1öse Symbolık den /ugang dem SaNZCH
Prozeß verstellen würde.

ITotz diıeser Eiınschränkung dürfte der JPIC-Prozeß seliner höhe-
FIechn Komplexıtät und se1ner symbolısch-praktischen Ganzheıitlichke1
leistungsfähiger se1in als die anderen Lernstrukturen. Das zugestandene

Nur »scheinbar« deshalb, weiıl cdhe be1l Problembestimmung un! Sıtuationsanalyse
vorausgesetzte Unvoreingenommenheıt de aCcto cdıe common-sense-Prämissen der moder-
NCNn Gesellschaft und einıge tuelle Vorurteile beinhaltet.
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Problem höherer Identifikationsschwellen WIT' erheblich erleichtert
urc die Möglıchkeit, sıch mıt Teıllen des Prozesses, auch versuchs-
Wwelse und auf Zeit. idenufizieren. e1 wirkt dıe komplexere
Symbolık als e1l einer Vertrauensstruktur, für die einzelne eilnehmer
wenıgstens vorläufig eiıne Verantwortung übernehmen brauchen.
Zunehmende Identifikatıon mıt vıtäten, Miıtstreıitern und Zielen legt
dann auch eıne intensivere Auseimandersetzung mıt den rundlagen
ahe Die höhere omplexıtä des Gesamtgeschehens stellt etIwas
WI1eE eiıne ständıg herausfordernde der aktıyierende Umwelt für jeden
dar, der sıch In engaglert.
hne Zweıftfel sınd engagıerte Gruppen, dıe sıch In Urtsgemeıinden der auf okaler bzw
regionaler ene zusammenfinden, der gee1gnete für solche Lernprozesse. Sıe ollten
ach Möglıchkeıt interkonfessionell der interrel1g1Öös zusammengesetzt se1n und sıch
als eıl des JPI  -Prozesses verstehen. Wıe steht ber mıt der Übertragbarkeit in dıe
nstıtutionalısıierten Lernorte Von Schule und Kırche? Aus der Konfirmandengruppe WIEeE
AUS$ Schulklassen undSAUSs Gottesdiensten heraus können sıch JPIC-Gruppen bılden
Es ist ber ausgeschlossen, dıiese Einriıchtungen selbst dazu machen. An den Organı-
sıerten Lernorten kann der Prozeß selbst, medial vermiuittelt, [1UT Unterrichtsgegenstand
werden. Dafür dürfte der wirkungsgeschichtliche satz dıe besten gee1gnete Metho-
de seIn.

Eıne andere rage ist CS, ob dıie 1er herausgearbeıtete Struktur SYIM-
bolısch-praktischen Lernens miıt den 1er ökumeniıischen Horizonten
cht eıne relıg1onsdıdaktısche Rahmenstruktur bılden könnte, dıe dıe
Te1 wichtigsten Konzeptionen (Problemorientierung, Wırkungsge-
chıchte, Tradıtionserschließung), dıe Anlıegen der SOg 5Symboldı  K
und dıe metihoOodischen Eınzelstrategien integrieren könnte. DIies würde
bedeuten, daß eın entsprechender Ntierrıc Frieden, Gerechtigkeıt und
Integrıtät der Schöpfung als Erwartungs- und andlungsperspektiven
explizıeren und zeigen hätte, WIE diese mıt dem Glauben Gott,
den Lebensspender, und den In Christus gestifteten Bund n_.

hängen“®; 6 würde sS1e als weltbezogene Konkretisierung 1stlıcher
Bundeserneuerung Nachfolge) verständlich machen, dıe ber Reue
und mkehr eiıner Gemeiminscha der offnung und des Te1-
lens Okumene mıt en ecaluren und eines vielstimmigen Lobens
Gottes christliche und interrelıg1Ööse Ökumene) ühren kann Eıne
solche didaktische Rahmenstruktur spräche vermutliıch sowohl Dıstan-
zierte und könnte diese eiıner »offenen Suche« ermutıgen. S1e

Diese und dıe folgenden Formulıerungen sınd den Hauptteiulen der äambel des
Schlußdokuments Von Seoul orlentiert, dıe die theologischen rundlagen des gaNzZCh
Prozesses darstellt (Now 1$ the tiıme, 7-10)
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würde auch den mehr der wenıger rel1g1Öös Engagılerten helfen, ihren
Glauben besser verstehen und krıitisch weiterzuentwickeln“”.
Können diese Einsiıchten auch das brennende Problem eiıner Öökumen1-
schen und interrellg1ösen WIe komplementäres und relatıona-
les en und Handeln hne Fu  tionalısıerung und Relatıvierung der
einzelnen Iradıtiıonen erreichen ist, eiıner Lösung näher bringen?
Lassen sich transversale Vernunft Panıkkar) und Glaubensgewißheıt
vereinbaren? Der PI  -Prozess bındet Lernen und Handeln eıne
Erwartungsstruktur, die einerse1ts auf den Fundamentalsymbolen eiıner
spezıfischen relıg1ösen Tradıtion eru andererse1ıts un!ıversalısıerte
projektive Symbole (Gerechtigkeıit, Friede, Schöpfung) enthält, dıe auch
in pOSt- und qaußerchristlıchen Umgebungen respezıfızıert und damıt
handlungsrelevant werden können. Als mMaC zwıschen Fundamental-
symbolen und un1ıversalıstıschen Erwartungsstrukturen, miıthın als
Respezifikationen auf mıiıttlerer CNC, dienen Handlungsgrundsätze
formuhert In den zehn Affırmationen und konkrete Verpflichtungen,
dıe Bundesschlüsse. FKıne ökumenische und interrel1g1Ööse annn

Berücksichtigung der Vorraussetzungen be1 den Lernenden mıt
einem der 1er emente (Fundamentalsymbole, Handlungsgrundsätze,
konkrete Verpflichtungen, Erwartungssymbole) einsetzen und danach
dıie anderen Tel erschhıießen. SO WIT: gleichzeıtig Vergewisserung
Uurc dıie Fundamentalsymbole 1m Blıck auf dıe Erwartungsperspekti-
VenNn und Relationierung urc erwartungsbestimmtes en und
Handeln 1im Blıck auf dıie Fundamentalsymbole verschiliedener el1g10-
HCM und ulturen möglıch. elıg1öse Identität und transversale Ver-
nunft werden auf diese Weise dialektischen Momenten eInes Lern-
PTOZCSSCS.

Vgl die Empfehlung Nıpkows, ıne Dıdaktık der offenen Eınladung und geme1n-
Suche VO  — einer des Eınstımmens, Einübens und des Miıtvollzugs unterscheıden

(Nipkow, Religionspädagogik und Relıgionsdidaktık 1Im Spannungsfeld theologischer und
erziehungswissenschaftlıcher Entwiıcklungslınıien, in Goßmann Hg.) Glaube 1m
Dıalog, (Gütersloh bzw 1m Anschluß Hayward (>Passıng and >Coming
Back-< Interfaıth Dıalog and Relıg10us Educatıon, In Brown und Goßmann
Fundamental Conditions for the Studıes of World Relıgions, Münster 1989 | Comen1us-
Institut], dıe Unterscheidung zwıschen den Möglıchkeıiten des Glaubensdialogs und
des schulıischen interrelıg1ösen Lernens. uch Nıpkow fordert »grundsätzlıch ıne
gemeinsame Gesamtkonzept1on« (Okumenisches Lernen Interrelıg1öses Lernen
Glaubensdialog zwıischen den Weltrelıgionen, 343), dıe ıne Eınführung In den chrıstlı-
hen Glauben mıiıt eiıner sorgfältigen Erschlıeßung anderer Relıgionen verbındet. Der JPIC
könnte dafür durchaus den »symbol-dıidaktischen« Rahmen bılden
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Abstract
Justice, Peace and Integrity of ('reation. The Concılıar Process of Relıg10us,
Ethical and Ecumenical Learniıng
IThe JPIC Process has generated learnıng actıyıtles worldwiıde. Can thıs ecumenical acCt10on

MO of rel1g10us and moral learnıng in general? Ihe artıcle describes four
dımens1ıions of ecumenı1cal learnıng (wıth Nıpkow) and COMPAaTCS the symbolıc iIructure
of the JPIC PTOCCSS ıth them Because of 1ts complexıty the PTOCCSS contaıns elements
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framework for the integration of the actually MOST influential approaches moral and
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Wievılel Wert en
ScChHNes Lernen 1m Religionsunterricht

Fragwürdıge Reaktionen auf ÖOÖrlentierungskrisen
161e Schüler und Schülerinnen gehen heute WI1IE selbstverständlıch mıt
fortgeschrıttenster Technologıe in Unterhaltungselektronıik, Datenver-
arbeıtung, Arbeıtsmaschıinen In diesen Bereichen sınd S1E keines-
WCBS desorlientiert. ugle1ic ist unübersehbar, WIe Star. S1e ach alt
und Sicherheit in Bezıehungen, in Gemeninschaften und in Werten
suchen. ——

Diese Sıtuation entspricht offenbar gesellschaftlıchen Erfahrungen, daß
in der Industriekultur zunehmende technologısche Kompetenz tradıt10-
ale normatıve Orılentierungen prıvatisıert, zurückdrängt der iragwür-
dıg macht. Zwanghafte Innovatıon verdrängt Iradıtiıonales und schiebt
die unstillbare uC ach Kontinuiltät anscheinend in den Bereich
prıvater Lebensbeziehungen.“ ber gerade diese egmentalısıerung des
Alltags verstärkt das Gefühl, daß Übersicht abhanden kommt, /usam-
menhänge en und Waiırklichkeit 1m unaufhaltsamen Fluß ist

Fluchten In Iiragwürdıge Sıcherheıiten sınd dıe Konsequenz, In Technokratıie, Fundamen-
talısmus und Sentimentalısmus. Deren Rıtuale versprechen dıe Eınheıt, Kontinuıntät und
Ganzheıt, dıie in der komplexen Industriegesellschaft verloren sınd
Die unübersıchtlıche, komplexe Vıelschichtigkeıit sozlaler, polıtıscher und wirtschaftliıcher
Lebensprozesse begegnet den Menschen nıcht dırekt, sondern In den Vermittlungstruktu-
IcnN der Informationsmedien. edien gewähren den Blıck auf ıne Welt, dıe S1e selbhst
vereinfacht, vereindeutigt IICUu entworfen haben Ihre etaphern und 5Symbole reduzlieren
nıcht einfach Komplexıtät; S1E verändern und erweıtern S1E zugleıch. Machtkonzentration
In der Welt der Informatiıonsmedien hıetet unNns die Welt In Form Von Botschaften un!
Wahrheiten dar. als Weltbild, als Werbeordnung. erKonflıkt, jede Wıdersprüchlichkeıt
und Unvereimbarkeit werden ZU Appell, Ordnung VON Unordnung, eC| VON Unrecht,
(jutes VO  —_ Bösem unterscheıden. Dıiese prinzıplelle manıchäistische Spaltung wırd
zugleıich immer unglaubwürdiger. S1ıe schlägt in dıe Suche ach (vordergründıger)
FEıinheit und Vereinigung. ber das ıne ist [1UT die Kehrseıte des anderen.

Baacke, Die tıllen stasen der Jugend. /u Wandlungen des relıg1ösen Bezugs,
In JRP (1989) Neukirchen-Vluyn 1990, BF

eck und Beck-Gernsheim, Das Sanz normale (Chaos der Liebe, Frankfurt

1986
1990; Beck, Rısıkogesellschaft. Auf dem Weg in ıne andere oderne, Frankfurt



57 Dietrich Zilleßhen

Angesıichts dieser erhältnisse annn aum der wenigstens 1Ur einge-
schränkt VOoN rientierungslosigkeıt esprochen werden. Dementspre-
en!| deutlich WaTiren auch die ngebote Waren und Werten, dıe
den Bürgern der Bundesländer offeriert wurden.
Den klaren Orientierungen der Warengesellschaft ste jedoch eıne
OTITIeNDar verstärkte Suche ach verläßlıchen Wahrheiten und Werten
entgegen.” Hıerin 1eg eın Wiıderspruch: In dem Maße., WIe die 1gen-
gesetzlıchkeıiten und E1genwertigkeiten der einzelnen gesellschaftlıchen
Funktionssysteme akzeptiert werden, entstehen edürfnısse ach Inn-
vergewisserung 1m Bereich des Selbstverstehens und der eltdeutung.
Das erwachte Interesse A olcher Hermeneuti außert sıch als Bedürf-
NLS ach Metaphysik, ach tieferer Einsıcht, ach Ganzheıt, ach
Wahrheit angesichts wıdersprüchlıcher der unemheiıtlicher Wahrheıiten
en gewinnen he1ßt ann anzheı und Wahrheit gewinnen.
Soll das verbreıtefte Bedürftfnıs ach Metaphysık begrüßt werden?
Wenn sıch als rage ach Inn und Identität außert und darın Regu-
latıv der vielfältigen und wıdersprüchlichen ahrnehmungen 1mM Le-
bensprozeß ist. tragt schon INnn In sıch. Wenn Inn und Identutät
als anzheıt, eindeutige Antwort, erreichbares Ziel rstrebt, macht
keiınen Sinn Wer sıch hne letzte Antwort, hne absoluten alt und
unzweıdeutıge Sicherheit orıentierungslos fühlt. ist ohl tief bedroht
Urc dıe Zweıdeutigkeıten, Ambiıvalenzen und Wertkonflikte seıner
Lebenswelt ber seine uCcC ach unzweıdeutiger Orlentierung WIT'!
ıhn nıcht Aalls 1e] unDedadronten SIinns ühren, auch WENN Cr eın letztes,
letztgültıges Sınnangebot wahr-nehmen sollte Es steht wlieder N1UT

die Lebenserfahrungen VON rüchıgwerden und ergehen. Es
ste auf ruf, bıs
Wenn heute a1sSO Jugendlichen und Erwachsenen Urljentierungslosigkeit
attestiert wiırd, ist das SeWl1 eın undıfferenziertes e1 Unterste
dıe Metapher des Wegsuchens e1 zugleıch, der richtige und e1Nn-
deutige Weg könne ihnen VON undıgen leicht geze1gt werden,
müßten diese dıe Zweıdeutigkeıten, das Suchen und Irren des Lebens
schon hınter siıch en Dann könnten S1E jedoch nıchts mehr
Im en bleıibt aDel, rientierungslosigkeıt ohl als KrIise, aber
auch als Chance wahrzunehmen, den Prozeß des Lebens lernen und
den Konflıkt der verschledensten Orlentierungen auszutragen, sıch
festlegen und sıch verabschieden lernen 1m Wechsel der Zeıten. Doch
dıe rage ach Linıe und Kontinulntät In em Wechsel estimm ach
WIe VOT menschlıches en

Zinnecker, Lebensorientierungen Jugendlicher in Deutschland, (1991)
6/5-685 Andere, fragwürdige Veröffentlıchungen sınd wen1g hılfreich: Barz, Relıgionhne Instıtution? Jugend und Relıgion 1 Opladen 1992;: ders., Ostmoderne Relıgion. Die
Junge (Gjeneration in den alten Bundesländern. Jugend und Relıgıon 2 Opladen 9972

Luther, elıgıon un! Alltag. Bausteine eıner Praktıschen Theologie des Sub-
jekts, Stuttgart 19092,
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ngs VOT Orljentierungslosigkeıit verstärkt den Ruf ach sicherer Orien-
tıerung. ora und Normen bekämpfen diese ngst, indem SiIe dıe
Lebensprozesse etrikt und rıgide dırıgleren. Aber dieses eben r_
liegt der ngst, Je normatıver gestaltet wIird. ew1 ist notwen-
dıg, ern und Jugendlichen Normen und Werte vermuitteln.
eschıie 1es jedoc 1mM Interesse, die Wertambivalenzen und Norm-
konflıkte als Verunsicherungen auszuschalten der dıie Ause1inanderset-
ZUNS mıt iıhnen vertagen, WIT jeder frühere der späatere Konflıkt
als Störmanöver bedrohlicher ächte erlebht Störendes, Krise erhalten
annn keine dıdaktıiısche ualıtä als Motiv gemelnsamer Suchbe-

DIie relatıve Sıcherheit, dıe Normen und Wertetradıtionen vermitteln, kommt durch
vielschichtige gesellschaftlıch-kulturelle Prozesse in Fluß efis reaglert dıe bıldungs-
polıtısche Dıskussıion auf die entsprechende Normen- und ertekrT1IsSE mıt der Auseın-
andersetzung ber dıe Erziehungsziele der Schule. nde der sıebziger Tre entste| eın
Streıit ber die Reformpädagogıik des zurücklıiegenden Jahrzehnts. Durch dıe Krıtik den
alten en WIe » Wachstum, Leistung, Arbeıt, Wohlstand und Sicherheit«“ und eiınen
entsprechenden krıtiıschen Unterricht sehen Vertreter konservatıver Erziehungskonzepte
ıne Entwıcklung begonnen, dıe nach ıhrer Meınung schlıeßlich einem Vakuum
Wertorlientierun führt. Der problematısche Aufruf »Mut ZUTr Erziehung« 1Im Jahre 978
ist Ööffentliıcher Appell 1m Siıinne des konservatıven Programms, eines » Wertkonserva-
tivismus«®, der ın Krıtık, Krise und Protest sogle1ıc ıne Krise der Erzıehung wahrnımmt.
Diese VON Werterziıiehung polemuisıert vermeıntliche Erziehungsdefizite, indem
s1e den anderen Erziehungszielen WIE »Emanzıpatıon, Demokratıisıierung, Selbstver-
wirklıchung, Konflıktfähigkeıit, >Politische Bıldung« eic.« den erzieherischen Wert einfach
abspricht.‘
Gleichwohl Ende der sıebzıger Jahre die ucC ach Ver—
läßliıchen Werten und TIradıtiıonen jenseı1ts des Wertkonservatıvismus
VOI em Interesse..® Aber kommt SscCAHh1HNEDBLIC doch 11UT einer
» Werte- und Moralerziehungswelle«.” Da auch pohıtisc das nde der
sogenannten Reformära beschworen wurde, N1IC verwunderlıch,

Pohlmann, » Werte und Normen« und Theologıe. FKın Beıtrag ZUI wissenschafts-
theoretischen Ortsbestimmung des Unterrichts » Werte und Normen« und des evangelı-
schen Relıgi0nsunterrichts, iın Pohlmann un! Wolf Hg.) Moralerzıehung iın der
Schule? Beıträge ZU1 Entwiıcklung des Unterrichts Ethık Werte und Normen, Göttingen
1982, 13-46, 1ler‘

Pohlmann, Werte,
Tenhart, Moralerziehung In der Schule Posıtionen und Probleme eines schulpäd-

agogıschen Programms, 1ın Franke und Mokrosch (Hg.), Werterziehung und
Entwicklung, SNaDruc 1989, 10-33, 1er

Vgl dıe SO% Grundwertediskussion: Gorschenek Hg.) Grundwerte in Staat und
Gesellschaft, München 1977; Kiımminich, Was sınd Grundwerte?, Düsseldorf 1977:;
Kırchenkanzlei der ERKD und Sekretarıat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) rund-
werte und (jottes Geme1insame Erklärung des ates der und der Deutschen
Bıschofskonferenz, Gütersloh/Trier 1979

Sıe wırd 1m Jahre 1980 durch den Aufruf »Gegen dıe Vernebelung polıtischer Bıldung
durch Werte- und Moralerziehung« deutliıch kritisiert. Vgl Schreiner, Zum Verhältnis
VO  — moralıscher Erziehung und polıtischer Bıldung, In Pohlmann/Wolf, Moralerzıehung,
175-211, hler: 175
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daß damals allenthalben normatıve Orlientierungen verlangt wurden und
daß sıch edürfnisse ach eiıner allgemeınen Re-Normatıvierung gesell-
schaftlıchen Lebens zeıgten. en dıe phiılosophisch-ethische DIis-
kussıon immer deutlicher ach verallgemeiınerungsfähigen Werten und
Formen kommunikatıver Verständigung ragte und auch pädagogisch
verstärkt ber Wert- der Moralrelatıvıtät dıiıskutiert wurde‘®, statt ach
normatıv-konventioneller rientierung suchen, bestand OITeNDar eiIn
gesellschaftlıches Interesse der Vermittlung tradıtıonal abgesicherter
Menschen- und Selbstbilder

Religionspädagogische Fragestellungen
Wiıie reaglerte die Religionspädagogik auf diese age Kann 1e]
relıgıonspädagogischen Lernens se1n, Jugendlichen normatıve Sıcher-
heiten 1ın Tradıtionsbezügen vermitteln? Wenn Urjentierungskon-
flıkte als Defizıt, als Normen- und ertvakuumawerden, wırd
sıch Tradıtionsorientierung als eindimens1ıonale Hermeneutik darstel-
len  11 die solche ellzıte beheben beansprucht. 1e]1 nıcht se1N,
raı  10N verstehen, sondern sıch der Spannung VON Verstehen und
Nıichtverstehen der TIradıtiıon auszusetzen

Es Ma se1nN, daß dıe Orlentierungskrise Jugendliıcher sıch durch problemorientierte,
gesellschaftskrıtische relıgı1ıonspädagogische Prax1s der sıebziger Jahre In dem eınen der
anderen Fall verschärtft hat. Verständlicherweise g1ng damals nıcht einfach Tadı-
tiıonshermeneutik, sondern den Nachholbedarf gesellschaftlıcher Konkretheit des
Relıgionsunterrichts. ber Orıjentierungskrisen werden In den wenıgsten Fällen durch
Pädagogık geschaffen. S1e sınd nıcht Ausdruck erzieherischen Versagens der pädagogi-
scher Fehler, sondern Ausdruck der Welt, in der WIT heute leben S1ıe sınd in der kom-
plexen, hochdıifferenzierten und unüberschaubaren Industriegesellschaft ebenso 1N1VOCI-
me1dbar WI1e innerhalb der indıvıduellen lebensgeschichtlichen Entwicklung. S1e sınd 1mM
wahrsten Sınn des es notwendıg. Es ist deshalb keın gee1gneter Weg, auf Wert- und
Normenkonflıkte VO  — inhaltlıchen Sicherheiten her reagleren und normatıven alt
anzubieten. Es würde dadurch MNUT verdec daß dıe Urılentierungskrise Erwachsene
ebenso bestimmt und iıhre Siıcherheiten iragwürdıg macht. ‘“

Habermas;, JI heorıe des kommuniıkatıven Handelns, und 2 Frankfurt
1981; Portele Hg.) Sozlalısatıon und Ora Neuere Ansätze ZUT moralıschen
Entwicklung und Erzıehung, Weıinheim/Basel 1978, 1er: 218
11 Vgl azu Velkers, Verstehen als Bıldungsziel, ın Luhmann und Schorr
Hg.) Zwischen Intransparenz und Verstehen Fragen die Pädagogık, Frankfurt
1986, 167-218, 1er‘

Schmidt (ın Mokrosch Ethik und relıg1öse rzıehung. TIThema Friıeden,
Stuttgart 1980, 12) spricht VON der »Krıise der Moral« als »entwicklungsrelevanter
S1ituation«. Er hält dıie pädagogisch-sozlale Konsequenz (Steigerung der Integrations- un!
Funktionsfähigkeıt sozlaler ysteme für nıcht sachgemäß. So einleuchtend mMI1r seine
gesellschafts- und normenkriıtischen Ausführungen sınd (ebd., 441; 3 ‚ 42), frage ich
doch, ob dıe hermeneutischen TODIeEemMe »christlıcher Paraklese« genügend beachtet Siınd.
Ich verstehe se1lıne Feststellung zunächst L1UT als Appell: »Christlıche Paraklese eröffnet
unüberbietbare Perspektiven für ıne Praxıs un! Theorie der personalen und soz1alen
Veränderung« (ebd., 43)
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Jedenfalls hatte die Inventur des relıg1ıonspädagogischen W arenangebots
1m Nachlaß des problemorientierten Religionsunterrichts 1UT ZUT olge,
daß Markenwaren SCHNAUCI gekennzeichnet wurden und sıch das Ange-
bot Urc Ausdünnung exklusıver darstellte Diese Präsentation entia-

VOoN der unangenehmen rage, ob normatıve Orlentierung cht
ogrundsätzlıc problematisch ist

Auffälligerweise sınd enn uch in den achtziger Jahren relıg1onspädagogische Auseın-
andersetzungen ber konkrete gesellschaftlıche Probleme WI1e Gentechnologie, Ökologie‚
Armut/Reıchtum, Asylanten eic zurückgegangen. Diese Probleme fanden In den Schulbü-
hern N1IC mehr dıe Resonanz WI1e in den sıebzıger Ten. Größere relıg1onspädagog1-
sche Arbeıiten dem Problemkomplex ethıischen Lernens 1m Relıgionsunterricht lıegen
inzwıischen mehr als ehn TE zurück ® Anscheinend hat ıne geWISse Aversion
Konzepte, dıie die Theologie als polıtısches Programm und Ethık als indoktrinıerende
ora mıßverstanden, dıe Fragen nach polıtıscher und moralısch-ethischer Konkretheit
des Relıgionsunterrichts beiseltegelegt.

Mır scheıint, für dıie Reliıgı1onspädagogıik ist die eıt gekommen, die
Grundsatzdiskussion wieder aufzunehmen. Die erneute rage, WIE sıch
Relıgionsunterricht öffentlıchen Schulen darstellen muß und sıch
legıtımıeren kann verlangt C5S, das IThema Wertorientierung In pluralı-
stischer, multikultureller Gesellscha: vorrangı1g diskutieren. Eıne
solche Dıskussion muß vermeıden, lediglıch dıe Tradıtionsorientierung
des Reliıgionsunterrichts der achtzıger Jahre moralısch-normativ fort-
zuschreıben. Dies ist schon deshalb nıcht möglıch, we1l dıie OTTIeENTCHE
Schule eın Haus se1n kann, in dem dıe unterschiedlichen gesellschaft-
lıchen Grupplerungen prec  immer beanspruchen dürfen DiIie Schule
ist eın Gemeımnischaftsraum, In dem sıch es uUurc seine gesamtgesell-
schaftlıche Bedeutung leg1timıeren hat Privilegien einer bestimmten
relıg1ösen Gememscha könnten oof. annn gesellschaftlıc tolerjert
werden, WC S1Ee euthc gesamtgesellschaftlıcher Verantwortung
1eEN1C SINd. Konsequenterweılse hat deshalb der Relıgi1onsunterricht
Prozesse ethıischen Lernens In Gang dıe konkreten 11LOT9a-
lisch-ethische Problemen den Umgang mıt Ora und Normen e1In-
üben, die Frag-Würdigkeıt VON Normen und Werten in ihrer jeweıligen
Iradıtiıon Gesicht bringen, er und Konflıkt 1m pielfe der
unterschiedlichen Normen austragen, die Spielregeln des Wertens
durchschauen lassen und CNulern genügen nregungen und Mut
vermitteln, sıch in e1gener Verantwortlichkeit angesichts gesellschaftlı-
cher Schlüsselprobleme entschieden, aber korrigierbar festzulegen.

13 Auer Hg.) Moralerzıehung 1m Relıgionsunterricht, Freıburg/Basel/Wıen
1975: Themenhefte rhs 1976 und I7 1978:; Stachel und Mieth, Ethisch handeln
lernen. Zu Konzeption und Inhalt ethischer Erziıehung, Zürich 1978; Lachmann,
Ethische ıteriıen 1Im Relıgionsunterricht. Dargestellt Beıspıiel des Agapekrıteriums,
Gütersloh 1980; Nipkow, Moralerziehung. Pädagogische und theologısche Antwor-
ten, Gütersloh 198

Lott Hg.) elıgıon WAarum un! WOZU In der Schule?, Weıinheim 1992
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Für eın olches Programm ist Wertevermittlung eın UNAaNSCIMECSSCHNCI Ausdruck. 7u-
mındest ıst mıßverständlıch, weil dıe Strategie normatıver Bestimmung in den Blıck
rückt In dıesem Sinne würde dıe Vermittlung ıstlıcher Werte versucht se1nN, das
Christentum als ıne normatıv bestimmte Wertetradıtion In Anspruch nehmen und
Ambivalenzen, Mehrdeutigkeıiten und Wertkonflıkte nıvelheren. Es sınd gleichwohl
och viele Fragen klären, die Uurc unterschiedliche onzepte und Ansätze ethischen
Lernens aufgeworfen werden.

en1iger interessant ist CS, e1 UTr auf der eNne des Unbedingten
verweılen. DiIie Dıskussıion ber Ausländerfeindlichkeıit, Todesstrafe,
Trmut kann leicht den apodıktischen egensatz VON Humanıtät und
umanıta) aufzeıgen, hne die entsprechende Problematık auf der
konkreten Ebene VOoNn andlungs- und Verhaltensnormen auch 1U

tangıeren. Ausländerfeidlichkeit äng immer er d  9 als WIT den-
ken em 1st der Zusammenhang konkreter Normen und entsprechen-
der Werte keineswegs eindımensı1onal. In Normen spricht sıch mehr
und anderes aus als als Wertorilentierung bewußt ist Dieser mehr-
dıimens1ıonale Entsprechungszusammenhang bedarf welıterer rörterung.
Miıt dem Lernzıel, Urteilskompetenz iın Dılemmasıtuationen erlan-
SCH, ist nıcht getan  I5

prachlıche Unterschiede

Was spricht sıch In dem une1  eıtlıchen, wecnNnseinden Sprachgebrauch
innerhalb der Relıgionspädagogik qus? Moralerzıiehung, Moralpädago-
g1k, ethisches Lernen, SC handeln lernen, Werterziehung, S1  d
Erziehung, Gewissenserziehung, Gewıssensbildung, ethische Urteils-
bıldung sınd eiıne repräsentatıve Begriffssammlung.
Vor aller didaktıschen Dıfferenzierung scheıint MIr darın uch ıne geWISSE theologische
Verlegenheıt erkennbar. Der theologısche Konflıkt zwıschen Gesetzlichkeit und Freiheit
(Gesetz und Evangelıum) Ora| und Normen dem Dauervorwurf indoktrinierender
Gesetzlichkeit du>s ber hne Zweıfel können sıch ın festen, normorIıientierten, X
rıtualısıerten Urdnungs- und Handlungsstrukturen auch befreiende soz1ıale Uun! personale
Impulse und In völlıg offenen Angeboten zutiefst einschränkende Wırkungen zeigen. Dıiıe
dialektische prozeßorientierte Konzeptualısıerung VON esetz und Evangelıum darf Gesetz
und Evangelıgum nıcht als starre Handlungsformel anwenden.!® Von daher gesehen ist
das begriffliche Changıeren innerhalb der relıg1ıonspädagogischen Dıskussion ber thık
und Moral nıcht einmal unsachgemäß. Zur Unterscheidung der Konzepte und Ansätze ist
gleichwohl ıne Präzısiıerung des Sprachgebrauchs sınnvoll.

Öser, 1evıiel Relıgıon braucht der Mensch? Studien ZUT relıg1ıösen Autonomie,
Gütersloh 1986

Selbst die unbestrittene Feststellung, daß der Indıkatıv theologisch dem Imperatıv
vorangehen muß (Nıpkow, Moralerziehung, 31} ist och dıfferenzieren, wei1l »indıka-
tivische« ZUT Sınnfindung sıch unbewußt durchaus imperatıvısch un! imperatıveethische Erzıiehung durchaus indıkatıvısch auswirken können. Die rage ist eben, Was ın
freien oder geschichtlichen Gestalten tatsächlıch wırksam ist.
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Für hılfreich ich dıe Unterscheidung VON thık und oral, INa sS1E uch alltags-
sprachlıch wen1g wırksam sein. '

Ethische rwägungen, Dıskussionen, Konzepte und Theorien befassen
sıch mıiıt moralıschen Eıinstellungen, Werten und Normen. lassen
moralische Argumentatiıonen siıch SC reflektieren; eiıne ethiısche
Haltung zeigt sıch darın, daß Verhaltensnormen und Werte auf ihre
Begründungen hın überprüft, Wertsysteme In ihrem INn untersucht,
Lebensmoral und Beziıehungsmoral ach leiıtenden Prinzipien, unbe-
wußten Bestimmtheıten, 1fahrungsstrukturen 1SC befragt werden.
ora beinhaltet die tatsächliıchen normatıven, wertorientierten Eın-
stellungen und Verhaltensweisen.
Unter diesen Voraussetzungen WIT: sowohl VON Scher als auch VON
moralıscher Erziehung sprechen seInN. Moralısche Erzıehung zielt auf
moralısch-praktische Einstellungs- und Verhaltensorientierung und
spricht sıch In der Vermittlung VON Normen und Werten Aaus Ethische
Erziehung erortert aruberhıinaus deren egründungszusammenhänge,
Sinnprinzipien eie S1e annn sıch e1 krıtisch fragend der rein CI-
torısch, bestätigend artıkulieren
egen eine normatıve oral- und Wertepädagogık, dıe unkrıtisch eıne
normatıv verstandene Tradıtion vermitteln 111 und iıhrer ethıschen
Erörterung lediglıch eıne legıtiımatorische Funktion zuspricht, WIF: eiıne
thiısch Oorlentierte Erziıehung dıie Siınnfrage ZUT kritischen Befragung
er Werte und Normen aufgreıfen, ach dem Wert des Anderen
fragen, ach dem anderen Wert Ethık hat iıhre Qualität in ihrem Inter-
CSSC Universalıtät, aber nıcht der UnLhversalıtät des Eıgenen und
der eigenen Normtradıtion und deshalb nıcht der UnLhversalıtät der
inhaltlıch-normativ bestimmten Menschenwürde und des entsprechen-
den Menschenrechts. S1e welst sich der Menschenwürde dUS, die
dem Anderen zugesprochen WITd. Nur dadurch WIT'| einer völlıgen
Formalısıerung der Menschenwürde, dem Formalısierungsprozeß
des Menschenrechts entgangen. Eıne rein assertorische Ethık, die 11UT
das Eıgene legıtımıeren wiıll, verkommt ZUT bloßen materıl1alen oral,
dıe die Grundstruktur der ihre Urlentierung auf die Menschen-
würde des Anderen auc des eigenen nderen), N1IC wahr-nimmt.
ugle1ic jedoc muß ethısches Lernen anstreben, daß Schüler ent-
schiedenen und abgrenzenden Handlungs- und Verhaltenspositionen
kommen. Die rage ist abe!l, WIE SIE Normenorientierung auf
der einen Seıite und subjektive Behiebigkeit, ıllkür auf der anderen
e1te vermeıden können. Die Kontinultät des andelns bleıibt NUmM-

gänglıches ema, gerade weı1l S1e nıcht materı1al sıchern ist Die
Kontinuität des Ichs 1st dıe Kontinulntät selner symbolıschen Selbstver-

Vgl ayer, lernen. Grundlegung, Hermeneutik, Dıdaktık Relıgi0nsunter-richt berufsbildenden Schulen 1L, Stuttgart 19872
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gewIlsserung, hne daß sS1e Zr gesicherten Identität ühren kann S1e
bleibt fragıl und fragmentarısch.
Es gılt, diese Aussagen weiıter vertiefen. Sie gehen grundsätzlıc
davon dausS, daß ethische und moralısche Erziehung Adialektisch aufeın-
ander bezogen sınd, weiıl sıch Strukturen und konkrete Inhalte, Wege
und 1e1e wechselseıtıg bestimmen.

Symbolıischer Gehalt und Haltlosıgkeıt
Werte- und Normenwandel, Krise und Konflıikt moralıscher Orientie-
TUNSCH tellen auch eiıne Dezentralisıerung des E1ıgenen, des Selbst
C das Andere dar Margıinales erlangt Bedeutung; Verdrängtes und
Abgewehrtes werden wirksam, faszınıeren, schrecken und ziehen d  $
bestimmen Gefühle

Natürlıch das Gefühl nıcht Werte und Normen, sondern richtet sıch auf das, W as

sıch ın ıihnen symbolısch ausspricht: Sıcherheıiten, Unsıicherheıiten, Bedrohungen, Ver-
trauen, Beziehungskraft, Lebenskraft, Verbundenheiıt, Forderungen, Ansprüche eic
Wertewandel basıert auf Veränderungsprozessen auf diıeser symbolıschen ene un! Z1€|
solche Veränderungen ach sıch Damıt das Gefühl nıcht selbhst ZUT pseudomoralıschen
nstanz wiırd, bedarf der reflexiven Auseinandersetzung ber den iınn VO  : Wandel,
Krıise und Konflıkt bestimmter Werte- und Normentradıtionen. Es muß dıe rage aufge-
wortfen werden, Was sıch In bestimmtenen und Normen symbolısch vergegenwärtigt
und Was N1IC

In eiuhnlen sınd Bezıehungsstrukturen wirksam, die nıcht NUur frühe
famıhale erhältnisse und Beziehungen spiegeln, sondern auch Gesell-
schaftsstrukturen sozlaler, polıtischer, ökonomischer e1 spielen
iıchabgrenzende Verzerrungen, die sıch ach und ach herausbılden,
eıne manchma. unbemerkte Ralle. *® Das GewIlssen entspricht olchen
Beziıehungsstrukturen, ihren Normen, Ängsten, Sıcherheıiten, Verdrän-
SUNSCH, elektionen, ahrnehmungsmustern eic Intultive »  i
IMNUunNng VON Werten ırkt sıch gefühlsmäßıg dUus, we1l Gefühle in den
symbolischen enalten olcher Werte präasent SINd. Darum muß die
Klärung der Werte sich auf diese symbolısche bene beziıehen, auf
dıe eNe der Gefühle., der ewuhbhten und unbewußten Ichabgrenzun-
SCH, der gesellschaftlıchen erhältnısse und Strukturen.

Sıe muß Struktur und Inhalt unterscheıiden SOWIe Darstellung und symbolıschen Gehalt,
Metaphorık und unbewußte Bedeutungen. Angesichts dieser 5Symbolkomplexität der
Werte und Normen StTE. die iısche Reflexion, cdie Reflex1ion des SIinns, VOT
Unhaltbarem S1e TO. In einen reinen Dezisionismus innerhalb des Streıts Werte

18 Der Mensch entwickelt sıch In einem »Prozeß, In dem das Hineinwachsen In dıe
vorgegebenen mwelten immer begleitet ist Von aufeınander aufbauenden Formen der
Ich-Abgrenzungen« Luther, Relıgion, 1611)
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und Normen auszulaufen: Sowohl dıie Gewissensorientierung, dıe Intuition, das Gefühl
WIE dıe Verständigungsorientierung, Konsens, Argumentatıon unterliegen den Metaphern
und etonymıen jedes reflexiven Prozesses:; WIT w1Issen nıcht, worüber WITr reden. es
ist Meınung, Meın-ung. Und das ausgesprochen wırd oder werden muß, besteht noch
cdıie Fıktion eines unıversalen Restes Objektivıtät.

Die altlosıgkeıt 1mM alt jeder Wert- und Normentradıtion wiıird über-
sehen, WEeNN ethisches Lernen als Wertevermuittlung 1mM Sinne eiıner
vermeıntlich festen ertetradıtion verstanden wırd ugle1ic ist diese
Haltlosigkeit unhaltbar eben verlangt ach Halt, gerade weiıl ihn
immer wlieder fragwürdig macht Lebenshaltung spricht sıch in den
immer wieder haltlosen Werte- und Normentradıtionen als Bedürfnıs
nach Kontinulntät und ahrheiıt angesichts VON Diıskontinuität und
ontingenz aus
Z Grundfrage menschlıch-gesellschaftlichen Lebens WIT'| er das
Bemühen, seine Kontingenzen bewältigen.
Wırd dieses Bemühen allerdings als endgültiges Lernzıiel INCNH,
unterhe ethisches Lernen dem Kampf dıie ontingenz, der
(G(ewalt der Bewältigung und den Angsten, die darın egen Miıt Kon-
tingenzen umgehen lernen, hne S1e endgültig bewältigen wollen,
hat mehr der anderen Inn
DIie rage, WI1IeE die Problematıik einer Urlentierung en und
Normen wahrgenommen wird,. muß zuallerers die Bedingungen und
Möglıchkeıiten der ahrnehmung ansprechen. In jeder moraliıschen
Haltung 1e2 eın Nspruc VON Verbindlichkeit, der das Indıyıduum
mıt anderen Individuen verbindet, und In jedem Wert eın Anspruch auf
Allgemeingültigkeit der weniıgstens auf Intersubjektivıtät, auf Verall-
gemeınerungsfähigkeit. Der andere muß diesen Anspruch verstehen
können, iıhn wahrzunehmen. Er muß zugle1ic dıe Welt, se1lne Welt
und die Welt des anderen verstehen, würden oral, Werte und
Normen HC Realıtätsferne gekennzeıichnet, dıe SIE für cdıe industrie-
gesellschaftlıche ebenswirklıiıchke1i 1emlich bedeutungslos machen
würden.
Ich greıfe hlıer auf ZwWwel »hermeneutische« Grundpositionen zurück,
deren Erörterung ich für »Sınn«-volle onzepte ethischen Lernens als
unumgänglıch ansehe: auf den konstruktivistisch-systemtheoretischen
und den poststrukturalıstisch-phänomenologischen Ansatz

5 ystemtheorie: TODIeme des Verstehens und Achtungsmoral
Der systemtheoretische Nsa VON 1ıklas Luhmann geht davon dUus,
daß jedes Verstehen unausweiıichlich selbstreferentiell ist und damıt den
anderen Menschen zwangsläufig mıißverstehen muß Verstehend kann
ich weder die Komplexıtät des anderen och die Komplexıtät der
Lebenswelt och me1ıline eıgene Komplexıtät erfassen.
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Ich kann nıcht eınmal WISSEN, ob iıch selbstbestimmt der fremdbestimmt handele,
wodurch der Kantschen Unterscheidung Von Moralıtät und Legalıtät dereneNZ!
ıst Zurückhaltung gegenüber Wertung und ewertung entspricht der ent-tau-
schenden Feststellung Luhmanns, daß selbst das eın selbstreferentieller Vorgang ist, WENnN

sıch jemand »als her selbstbestimmt der als her fremdbestimmt verstehen un!| VCI-

tanden WwIsSsen möchte« »Ich meıne das nıcht wertend« drückt uch dıe Meınung
aus, daß 1ıne Alternatıve ZUT verstehend-wertenden Vereinnahmung des anderen g1bt,
die gleichwohl ıhm ıne Botschaft übermitteln möchte. ber ıne solche Alternative
müßte berücksichtigen, daß dıie »Dezentrierung der Subjektheıt VO  —; Selbstreferenz« (ebd.,
77) nıcht aufgehoben werden kann, weil dıe Wahrnehmung VON Autonomie und Hetero-
nomıe selbstreferentiell bleibt und keıine Konsequenzen haben kann für ıne systemüber-
greiıfende Moral

Kann und ora immer 1Ur meıne ora seın?
ach Luhmann ann die ene der Selbtreferenz und iıhrer »Inneren
Unendlichkeit« 11UT verlassen werden, WECNN dıe nsprüche das
Verstehen reduzıiert werden. Der Weg azu ne sıch, WENN das Ver-
stehen sıch nıcht auf Sınnıdentitäten orlentiert (Freundschaft, 1ebe eic
verstehen), sondern Beobachten funktioneller systemımmanenter e_
TeNzZeN ist In einem bestimmten Bezugssystem werden beispielsweıse
»wiırklıche Liebe« und » Verhebtsein«, » armnıles Gefühl« und »reiches
Gefühl«, »glauben« und »siıcher WI1ISSCN« ın Opposıtiıon SESELZL. HIC
solche bınären odes lassen siıch dann Wahrnehmungseinheıten e_
renziert erfassen, wobe1l die Unterscheidung VON S5System und selner
Umwelt die es eıtende Dıfferenz ist (ebd., 78) Der auf 10NS-
und cht auf ınnwahrnehmung reduzlerte Verstehensbegriff muß es
als wahr nehmen, das verstehende S ystem für Verstehen hält. Der
Begriff SscChAhL1e er Miıßverstehen e1n, solange INan 1Ur glaubt
verstehen« (eDd.; 8I)
Aber auch für das AUus dem Beobachten ableıtbare Funktionsverstehen
bedarf der kommunikatıven Überprüfung. Entscheidende Bedeutung
erlangt für Luhmann in diıesem Zusammenhang, W as »Anschlußver—halten«

Meıne Reaktıon, dıe dem beobachtenden Verstehen des anderen folgt, ist ıne
Intervention iın das Wahrnehmungssystem des anderen. SO kann schließlich »gleichsam
ber Kettenreaktionen... ach und ach Verstehbares ausdıfferenziert un! der Anteıl
Miıßverständnıiıssen reduzıiert DZW. margınalısıert« werden (ebd., 87) nter dıesen edıin-
SUNgCH iıst Luhmanns Konsequenz einleuchtend: » Kommunıkatıon nımmt miıthın Ver-
stehen laufend In Anspruch, ber UT In etark vereinfachter Form Man ann ıne
Kommunikatıon verstehen (einschlıeßlich der Absıcht der Miıtteılung), ohne uch 11UT 1Im
geringsten die Person verstehen, dıe als Mıtteijlende beteıligt ist. Ja, dıe ständıge
Bemühung das Verstehen der laufenden Kommunikatıon macht S unwahr-
scheinlıch, 111a zugleich och mehr als dıes, nämlıch den ner verste. Das

DIie Quellenbelege Luhmann sınd mıt Klammern ın den laufenden ext eingefügt.
Sıe beziehen sıch mıt auf den Beıtrag VON Luhmann, 5ysteme verstehen 5 ysteme, in
Luhmann/Schorr, P1 miıt 11 auf‘ Soziologıie der oral, 1ın Luhmann Uun!« St H.
Pfürtner Hg.) Theorietechnıik un! Moral, Frankfurt 1986, 8- ]
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sozlale System Kommunikatıon hebt VON der psychıschen Realıtät mehr oder weniger b <<
(ebd., 95)

elche Möglıchkeıiten bleiben e1 überhaupt och für ethische und
moralısche Erzıehung, WEeNnNn dıie ınübung VON Anschlußrationa-
lıtät und Anschlußverhalten geC edarf das eben in der komplexen
Industriegesellschaft der realıtätsgerechten Anschlußrationalität“® sta
moralıscher Qualifizierungen? ora hätte dann 1U och eıne wichtige
Funktion 1m System Relıgion; für weıte Lebensbereiche ware S1IE eher
gefä  C
Gleichwohl orlentieren sıch Menschen en, g1bt für sS1e höch-
ste Werte und nachrangıge Werte

Ihre Konkretisierung auf der Handlungs- und Verhaltensebene ist unverme1ıdbar in das
Verstehensproblem verwickelt. DIie dıfferenzierende Wahrnehmung dessen, W ds jemand
unter Freundschaft versteht, hat das »Jeweils ausgeschlossene Andere« mıtwahrzunehmen.
Der Wert Freundschaft, dem e1in ensch sıch orlentiert, kann folglich VO  ; dem
anderen Menschen UT mıt Hılfe des » Dıfferenzschemas« anschlußrational ge.werden
(ebd., 108), wobel sıch beıde jedoch »mıt iıhrer wechselseıtıgen Intransparenz abfinden«
müssen (ebd., 109) Von systemübergreifender ahrheı VON en kann 1U derjenige
sprechen, der se1ıne eigene Wertschätzung durch »Appell Glaube und Respekt« (ebd.,
05) verbindlich machen ll ber dadurch könnte keiner anschlußfähigen KoOom-
munıkatıon kommen.

Gerade dem Handeln innerhalb komplexer Lebenswelten haftet ach
Luhmann Unbestimmtheıit (Kontingenz) d dıe innerhalb des Jeweılı-
SCH 5Systems (sozıalen ystems oft Urc systemımmanent akzeptierte
Werte überwunden WIT'! Diese systemiısche Selbstreferenz der ora
macht dıe rage nach der Wahrheıt, dem Inn der ora bedeutungs-
los ora 1st eıne Funktion des 5ystems und cht des reflektierenden,
wollenden ubjekts. ora ist »Struktur soz1laler 5 ysteme« und hat
nıchts mıt »Bewußtseın, Wiıllensfreiheıit, Geist, Reflexion« des Subjekts

tun DiIie S ystemtheorie hat »keıine Verwendung für den Subjektbe-
oriff« 1, 34)
Die psychıische ealta des Jeweılıgen Bewußtseinssystems stellt sıch
arın dar, wI1IeE der einzelne seine Wertsetzungen erlebt, obwohl er sıch
cht eıiınmal selbst in der 1eife verstehen kann Seine Selbstreferenz
bestimmt auch, WIeE dıe Wertorientierung des anderen erlebt. Ent-
scheıdend ist, in welchen Handlungs- und Verhaltensweisen sıch für
einen Menschen manıfestiert, Was e z.B als OCNAsSten Wert bezeichnet.
Diese Operationalısierung konstitulert ZW al den Wert, aber ble1ibt für
den einzelnen weıtgehend undurchschaubar. welchen unbewußten
Bestimmungen 6r dabe1 unterhegt. Gerade dıe Benennung des Wertes,
die siıch in der ahrnehmung se1nes USdTuCKs (Begrıff, Handeln,
Gefühle) ze1gt, entspricht dem Bemühen Verständigung und ihren

Vgl uch Beck, Rıisıkogesellschaft.
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Konventionen selbst da, sıch der einzelne als unverfügbar indıvıdu-
el in seiıner Identität erlebt. eın Werterleben durchschaubar machen
he1ßt aher, das Erleben konventionalisieren.
DiIie ragwürdıge Trennung olcher psychıschen VON soz1alen ystemen
(I 95) verp: C5S, sıch ber das auch in soz1lalen ystemen uUunDEWU.
Wiırkende etrukturell verständıgen. ber S1e eıgnet sıch ZUT verstäan-
digungsorientierten Feststellung der Moralen unterschiedlicher soz1laler
5 ysteme, iıhrer entsprechenden Funktionsweisen. Die soz1alen S5Systeme
estehen eben cht aus Indıviduen, »SONdern aus Kommunikationen«.“!
Da also nıcht das Verstehen der Indiıviduen gehen kann, WIT.
1er AdUus der Not eiıne Tugend gemacht Nur auf einer reduzıerten
ahrnehmungsebene WIT. Kontingenz wahrgenommen (auf der kom-
plexen Lebensebene Ssiınd solche ontingenzen nıcht der Sanz anders
gegeben), die ann moralorijentiert bearbeıitet WIT:

e1 ist Moral, Ww1e gesagtl, N1IC Sınn, sondern Funktion. Was hınter der Moral Oder VOT

ıhr ste) braucht Luhmann nıcht berücksichtigen, nämlıch Wäas sıch lebensge-
schichtlichen und gesellschaftlıchen unbewußten UOrıientierungen iın iıhr ausspricht. Der
1Inn der einzelnen Moralen un! Werthierarchien ist 11UI der Funktionswert. Ihre Wahrheit
stellt sıch ın der Funktionsfähigkeit des Systems dar, iıhre Krıse In dessen törungen.
Dıfferenzierte Prozesse »wechselseıt1iger Achtung der Miıßachtung« 1, 51) dıenen der
Auseıiınandersetzung mıt dem entsprechenden sozlalen System und In ıhm. Folglıch ist
»Achtung der Grund der Moral« (ebd., 48) Achtung tındet 1mM soz1ı1alen S5System Sıe
ist selbst keine Ooral, keın Wert. ora ist dıe »>Gesamtheit der faktısch praktızıerten
Bedingungen wechselseıtiger Achtung der MiıBachtung« (ebd., 51)

Dieser redukUuve Moralbegriff sieht VO Problem der Normatıvıtät
insoweılt ab, als D sıch nıcht auf moralısche Zielvorstellungen normatı-
VCI orlentiert. Er sıecht In dem uUurc Achtungsbedingungen be-
stimmten pıe der Kräfte, der faktıschen Verhaltensweisen und
Vorstellungen, eine grundsätzlıchee1 chtungsbezogene Ora
1st KO  ıktfreudıg, also freier als konsensorlentierte normatıve ora
Achtung als das, Was aktısch in einem soz1alen System eAaCcNte (und
zugle1ic mi1ıßachtet) wird, steht also gerade Moralısiıerung der
praktızıerten ora Ich nıcht moralısıeren, we1l ich dadurch den
anderen selbstreferentie vereinnahmen würde. Dieses Verbot der
Moralısıerung ze1ıgt allerdings d} daß diese MoraltheorIie siıch als
Theorie >selbst moralısıiert« 1mM Dienste eiıner Gesellschaft, die ihre
»Freıiheıten... ber Achtbarkeıitsbedingungen kontrolheren... sucht«
(ebd., 62)

z Bender, i1sche Urteilsbildung, Stuttgart 1988 (Ethık, ehr- und Studienbücher,
1). Bender g1bt ıne gule (und krıtisch fragende) Darstellung der Moraltheorie

Luhmanns
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Bezeichnenderweise ist für Luhmann Anschlußrationalıtät eın Aquivalent für Moral, In
hochkomplexen Gesellschaften 5SOgar effiz1enter als Moral*“*: »Man übernımmt das
halbfertige Produkt und bearbeıtet weıter« (ebd., 65) Werte WI1IEe Freıheıt, ole-
[anz, Gerechtigkeıit moralısıeren oder uch 11UT mıt diesen Vorstellungen idealısıe-
ICH, der all 1St« (ebd., 62), geht anschlußrationales Verhalten auf die gesetzten
Bedingungen eın Uun! sucht ihnen entsprechen oder nıcht entsprechen natürlıch
Jeweıls In nıcht moralısıerender Weise. Eın solches Verhalten muß gew1ß gelernt werden.

Wenn auch 1e]1 aiur spri(;ht, die W  ne  ung wechselseıtıger In-
transparenz und das Beobachten des anderen S5Systems hinsichtlich
se1ner Selbstreferenz üben, ist doch dıe anthropologıisch-gesell-
schaftlıche rundentscheidung nıcht umgehen Moralısıerung ist
ambıvalent, nämlıch bsolut der kommunikatıv. Das in der Moralısıe-
IuNng hegende Interesse erallgemeınerung (Frage ach dem Wohl
der Gesellschaft, dem Wohl der Menschheıt) muß nıcht gleich dıe
eigene ora absolut en Moralısıerung als Ideologisierung abzu-
wehren, ist dort nötıg, die Moralısierung ihre eigenen Bedingungen
verbirgt Die Grundfrage Ist, ob veränderbarer ora und entsprechen-
den Werten Inn und Kraft zugesprochen wird, humanes eben
fördern, ob sınnvoll Ist, nıcht NUTr die Kommunikationen, sondern
auch die Menschen innerhalb soz1laler S ysteme wahrzunehmen, und ob
der Versuch, deelle Werte kommunikativ verbindliıch machen. genu-
gend en se1n ann für die unterschiedlichen Lebensverhältnisse und
Lebenswelten Diese rage stellt sıch gerade in eiıner komplexen Ge-
sellschaft, in der »das ute chlecht und das Schlechte gul se1n
kann« . “ ewWw1 1st unvernünftig, ngs mıt ora begegnen,
nämlıch mıt rig1ider ora Solche ora muß ihre eıgene Bedingtheıt
verleugnen. ber In der ngs ze1g sıch auch eiıne grundsä  che
edrohung menschlıicher Ex1istenz Sıe als wahr nehmen he1ßt,
alle Handlungsweisen für ragwürdıg halten, die solche grundlegenden
Ängste bekämpfen der als N1UT störend abweilsen. »Reıine Vernunft«

störende »R hetor1 der Angst«24 1St eiıne einfache Alternatıive.
Zwischen Angstmoral und Achtungsmoral wählen mussen, verkürzt
dıe Anthropologie und Ethik die rage ach dem INnn des nde-
ICH, dem anderen ınn (Humanıtät). Hr ste sıch in Werten und 11OTa-
ischen Vorstellungen nıcht absolut. sondern symbolısch dar, äßt sıch
aber nıcht feststellen. Angesichts der es bedrohenden Ökologiepro-
ematı ist diese rage nıcht abzuwelsen. S ystemtheorie statt Ethik 1st
eine fIragwürdıige Alternative

Ebd.,
Ebd.,
Luhmann, Ökologische Kommunikation. ann dıe moderne Gesellschaft sıch auf

Ökologısche Gefährdungen einstellen? Opladen 1986, 24) Vgl dazu Benders Bemerkung
»Angst-Rauschen«, ders., Urteilsbildung,
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Dekonstruktion der Werte?

Luhmanns Ansatz, daß ora besser in ihrer Funktion wahrgenommen
als in ihrem INn bewertet wiırd, entspricht in edenklıcher Weise der
»zunehmende(n Formalısıerung VON Sınnzusammenhängen« und der in
alle Bereiche desnseingreifenden »Abstraktionsbewegung«. abe1
ann das Subjekt SORar och glauben, autonom se1IN, obwohl mıt
selner imagınatıven Selbstbehauptung doch NUT, dem S5System er-
worfen, »e1Ine Funktionsstelle besetzt« . DIie ahrnehmung, daß
ahrheit und endgültiger INN unmöglıc sınd, fü  S Luhmann dazu,
dıe ahrheıt- und Siınnfrage radıkal auszuklammern. Aber dieses
Ausweichmanöver, das beherrschender Rationahlıtät es
nıcht berücksichtigen, daß selbst längst beherrscht 1st

Denken ist verstellt UrTrC. das in ihm wıirkende unbewußte Andere; Sprachsıinn ist immer
uch Sinnverlust.“® Weıl das en unter den Bedingungen des es Sınngebung und
Sınnverlus als Wechselprozeß anbıetet, ist das lebendige Leben selbst dıe größteP
dung jeder Technık und jeder Funktionsweılse, zugleıich ber uch ıhre Ermöglıchung.
Darum ist das ragment (das Teilsystem) nıcht die Reduktion eines vorgegebenen
(Janzen. Darı wäre Ausdruck Lebens Das (Janze ist als NCUC, labıle
Konkretion des Teıls wahrzunehmen, N1IC feststellbar als übergeordnete dominante
Eınheıt, her als Spur 1m Fragment erahnen. Es ist zutiefst geschichtlıch, selbst
fragmentarısch und wirkt sıch 1m pl1e: der Dıfferenzen gerade nıcht otalıtär AU:  S

Ich annn den Poststrukturalismus cht als bloßen Dekonstruktivismus
verstehen. Der Poststrukturalismus weılst sıch 1mM Wechsel von Kon-
truktion und ekons  10N der Identitäten und identischen Ganzhe1-
ten aus Hr bringt dadurch dıe ewegung des Selenden selbst Ge-
siıcht, seine Feststellung und uflösung, se1ine metaphorische, erfah-
rungsorientierte Erinnerung (Bewußtsein) und seine metonymiısche
unbewußte Verschiebung.
Diese VON Strukturalismus (phänomenologıscher Neostrukturalıis-
mus) ze1g das Zerbrechen und den ufbau des Wahrgenommenen und
seiner phänomenalen Struktur, indem CI dıe Struktur des Prozesses Von

Metaphernbildung und unbewußter Verschiebung, VON bewußtseins-
orlentierter Präsentation und der Haltlosigkeıt bzw bwesenheit des
Präsenten, VOoN Imagınatıon des Seienden und der Realıtät des nbe-
wußten, VON der etaphorı des ewubten und der 5Symbolık des
bewußten wahr-nimmt “ Er nımmt arın das en als Komplexes
wahr und sıeht in der Spezıfizierung iısoherter Systeme den Versuch,

K Wımmer, Der Andere und dıe Sprache. Vernunftkritik und Verantwortung,Berlın 1988,
Wimmer, 87,
Vgl dazu Zilleßen, Relıgionspädagogische Lernwege der Wahrnehmung, in ders
Hg.) Praktisch-theologische Hermeneutik. Ansätze, Anregungen, Aufgaben, e1in-

bach-Merzbach 1991, 59-8R5



Wieviel Wert haben erte?

Identitäten festzustellen der Teılıdentitäten, dıe iıhre Fragmentarıtät aus
dem lıck verheren und zugle1ic der Verrechenbarkeit und Planbarke1
des Lebens diıenlich sind.“® INnn muß als Fragment verstanden werden.
ınn als anzhe1 ist OoOftalıtar. Inn als ragment ist vorläufig, fragıl,
zerbrechlıich, aber zugle1ic genügen ıtısch, störend, herausfordernd,
16 kreatıv, senhaft, undeutlıch, unabgeschlossen, verwelısend,
selbsttranszendent

Im Identischen, 1Im Selben iıst das Andere verdrängt. Nur ber dıe Wahrnehmung der
Dıfferenz zwıschen dem Selben und dem Anderen und der ewegung des Verschiebens
In jeder Feststellung des ewußtseins wırd das en wahrgenommen.“” Dıie In eiıner
Wertvorstellung wırksame Symbolik steht In Dıfferenz ZUuT bewußten Wertorientierung.
In der Feststellung, In dem Bewußtsein, iın dem Wıllen einer Person, daß Toleranz ihr
höchster Wert sel, kann sıch durchaus etiwas Anderes, vielleicht S eIiwas Gegen-
teilıges aussprechen, dessen sıch dıe Person nıcht bewußt se1ın kann

DiIe Relatıvierung er Werte und iıhrer Tradıtiıonen WIF': also in ZWEI-
facher 1NS1C euilc Werte können INn 11UT gebrochen, ragmenta-
risch, krıtisıerbar, verwechselbar präsentieren. SIıe können sıch deshalb
nıemals unbedingt und ewı1ggültig darstellen. ugle1ic ist das unbewuß-

Andere des Jeweıligen Wertes nıcht 1m 1C aber es bestimmend,
nämlıch gefühlsbestimmend wırksam. Die meıst durch ngs motivierte
Verdrängung des Anderen (und seine Dämonisierung) bedrängt eSsStio
tärker Es ist sınn-voll, die ngs als Indikator des Lebens wahrzuneh-
I  - Dann annn gelıngen, auf alle manıchäistischen Normatıvierun-
SCH des Lebens verzichten, alle normatıven Moralısıerungen
unterlassen. ngs als ngstrauschen und als rhetorische Gebärde
diskreditieren“, ann 11UT bewirken, och mehr in ihren Bann SCIA-
ten

Keıine rage ist C5S, daß eıne dıie sıch in der beschriebenen Weıise
poststrukturalistisch arste e1in »>»Menschenbild« beinhaltet, das ent-
täuschend i1st das Ich WIT'! konstrulert und zugle1ic dekonstrulert, se1ine
Identität gewınnend verhert S1IE zugleıch, gewınnt alt und WIT:
haltlos, stellt Daseınn, Präsenz und Abschied dar Sıiıch verant-
wortlich festlegen, sıch en orlentieren, sıch Normen halten,
hne S1e ideologisch festzuhalten, ist notwendiıg, lebensnotwendig. Der
Mut, den angesichts der Zweıdeutigkeiten des Lebens azu bedarf,
kann jedoch 1UT In Lernprozessen freiwerden, dıie sıch den /Zwängen
des unbewußten Anderen entziehen und Schüler ZU pıe mıt dıesem
dämonisierten Anderen efähıgen. Es WIT' eiıne pädagogisches
asken-, Rollen- und Puppenspie se1n müÜüssen, en Maskenspiel mıt

Vgl Luther, Relıgıon, 1r
Zilleßen, Lernwege (1im Anschluß Lacan).
Luhmann, L, (vgl. Anm. 19)
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den Dämonen uUuNseTITeT Gesellschaft und Zeiıt, vielleicht auch mıt den
persönlıchen, eigenen Dämonen.
Es Mag richtig se1n, auf ein1ıge Herausforderungen des komplexen
ebens iınnerhalb der Industriegesellschaft anschlußrational antwor-
ten Angesichts der ndurchschaubarkeıt mancher Prozesse ist An-
schlußrationalhıtät eiıne vorsichtig-vorläufige Haltung, dıe cht eıne
feste Richtung wählt, sondern Jjeweıils ANSCHICSSCHC Schritte macht. Die
Konsequenzen, die siıch daraus ergeben, verlangen, den nächsten Schriutt
ICUu überlegen. ber die In diesem odell hegende Trennung VO  —
soz1lalen und psychıschen ystemen ist insofern ragwurdıg, als S1e das,
Was Menschen me1ı1lsten bedrängt, neutralisıeren muß Der ensch
mıiıt selner Gefühlswe soll ZU Zwecke effektiven andelns erngehal-
ten werden. Er soll sıch 1m soz1lalen S ystem alleın in den soz1lalen
Kommunıikatiıonen präsentieren. elche un-heimlıchen Anstrengungen
kostet CS, damıt ıhm das ein1ıgermaßen gelıngt? Und Was ist der Preis;
den OT dafür zahlen hat? Der Gewiımnn, daß das en In der kom-
plexen Industriegesellschaft berechenbar und planbar ble1bt, wırd
chnell verspielt.
Das Auseimmandertfallen des Lebens In eigengesetzliıche Systemwelten
verdeckt, daß In jeder Handlungsweıse und In jedem och rat1ıona-
lem Anschlußverhalten Wertorientierungen vorhanden S1INd. Es rag
sıch, ob die Werte der Warengesellschaft und iıhrer echnologıe SINN-
voll SINd. In diesen Werten annn durchaus eiıne enge Energie VCI-
schwendet werden, dıie Sehnsucht ach dem »heilsamen« Anderen
unterdrücken. Es geht ohl immer den Konflıkt der Werte und
Normen, nıcht Orıijentierungslosigkeıt. Dieser Konflıkt annn selbst
annn edrängen, WEeNnNn dıe technologieorientierte Lebenswelt Jugend-
lıchen und Erwachsenen faszınıerend begegnet 5Symptom dafür ist die
ede VON der Orıientierungslosigkeıt und die uCcC ach Urlentierung:
Der Konflıkt der Werte und Normen soll eseıtigt werden. ber
muß gerade die ora des Subjekts se1in imagınatıv-halluzınatorischer
alt SCIN, dıe Nusıon, sıch se1INes MOL vergewIssern.
och in olcher Vergewisserung ist abwesend, Was als gewıß erhofft wiırd. Darum kann

Bataıiılle TSL In » Iransgress10n, Übertretung und Exzeß« dıie Möglıchkeıt des einge-
grenzten moralıschen Subjekts sehen?‘, sıch jenseıts VON Gut und Böse selbst gEWIN-
1C  3 Jenseıits VO:  —_ (Gut und Böse, jenseı1ts der gesellschaftlıchen und ethnıschen Voraus-
setzungen verschmelzen Ich und der Andere. In der Wahrnehmung des Ordnens zwıschen
den Ordnungen”“, ın der genealogıschen Wahrnehmung der ora ebt der Mensch

31 Vgl a7zu Mainberger, Statt einer /usammenfassung: Vom besonnenen Um-
Sans mıt dem Möglıchen. Skızzen einer Moral des Aufschubs, In StH. Pfürtner U.
thık iın der europäıischen Geschichte, (Reformation un!| euzeıt), Stuttgart 1988,
1/8-1906, Jer‘ 195

Waldenfels, Ordnung 1mM Zwielicht, Frankfurt 1987
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»Jense1lts der moralıschen Imperatıve Uun! diesseıits der ethischen Idealıtäten..., ohne
jedoch ein Unmensch der Unhold werden«.”

Hıerin hegt eın Plädoyer für einen schrankenlosen ch-Exzeß, sondern
die umutung, dıe ahrnehmung des ständıgen Ich-Verlustes für wahr

halten, »IN der Vorläufigkeit das Wesen des moralıschen Handelns«
anzuerkennen“, alt und Sicherheit des bewußten Ns als Ausdruck
exIistentieller Schwäche des Menschen sehen, als amp den

In den Festen des ebens sıch solıdarısch olcher Schwäche
vergewIssern, macht möglıch, sıch verantwortlich moralısch, 1ideolo-
gie  SC festzulegen Jenseı1ts der Imperatıve und diesseilts der
Idealıtäten »Wo dıie Feste abgeschafft sSınd, sıegt dıe Katastrophe;
erstan! hne XZe Ethık hne Asthetik meınen, dıe Welt gestal-
ten können und müssen, äng dıie selbstgemachte Apokalypsean«  35
Solcher Selbstgewiınn des Subjekts 1n seinem Verlust ist keıne Möglıch-
keıt VON denen, die alleın das Funktionieren VON ystemen schätzen.

Deren Imperatıve und Normen zeigen ıne höchst depressive Kehrseıte rig1der Normset-
ZUNS und rıgıden Normverhaltens. Dann ist nıchts mehr ZU Lachen, N1IC. mehr ich
selbst, nıcht mehr meılne Anstrengungen, nıcht mehr unseTe Nıederlagen, nıcht mehr das
Leben Und WECNN das alles nıcht mehr ZU Lachen ist, wWwenn fröhliıche Selbstironie nıchts
gılt, hat uch der verantwortliche rnst keinen Platz mehr, 1nn zugleıich schaffen und

finden. Die göttlıche Komödıe verhıindert die kosmische JI ragödıe; dıe Asthetik der
Lebenskomödie un! die Ethık humaner Weltgestaltung sınd mıteinander verbinden.“®

en lernen, Werte lernen?

Welche Ansätze ethıischen Lernens entsprechen den bısherigen Über-
legungen? DIie unterschiedlichen Oonzepte VON Werterziehung, moralh-
scher Erziıehung, ethischen Lernens SIınd vielfach dargestellt und eror-
tert worden?” mıt unterschiedlichen Dıfferenzierungen. Darın ehme
ich grundlegende Unterschliede wahr zwıschen einem normatıven An-
sa  S (Wertevermittlung mıt dem Anspruch auf Allgemeinverbindlich-
el dem Wertklärungskonzept (Values Clarıfication), dem konflikt-

373 Mainberger, einer Z/Zusammenfassung.Ebd., 196
35 Martıin, Weltuntergang Gefahr und Sınn apokalyptischer YVısıonen, Stuttgart1984 1 54

In diıesem Sinne ist uch Martıns krıtısche Anfrage ataılle verstehen (ebd.,155)
Hall, Unterricht ber Werte. Lernhilfen und Unterrichtsmodelle, ünchen 1979:;Mauermann, Theorien un! Methoden der Werterziehung In der Schule. EKın kritiıscherÜberblick, ıIn Pädagogische Welt (1982) 4 72-494; Müller-Fohrbrodt, Chancen fürWerterziehung In der pluralistischen Gesellscäaft, 1n Erzıiehen heute, (1991) 213
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orlentierten Ansatz moralıscher Kommum'kation.”r Für alle dre1 Ansätze
sınd Erkenntnisse ber dıe moralische Entwicklung, ber die Bezıehung
VON Urteilen und Handeln, VO  —_ Schule und gesellschaftlıchem en
eic bedeutsam

Ich 111 diese Ansätze hıer nıcht SCHAUCT darstellen un! die krıtische Auseinandersetzung
1m einzelnen nıcht nachvollziehen.“? Mır scheınt jedoch, daß In der bisherigen Dıskussion
ber ethisches Lernen wesentliche Probleme wen1g eachte! wurden, nämlıch dıe
Problematik des Verstehens, besonders des Einfühlens angesichts unüberschreitbarer
Selbstreferenz (Konstruktivismus, 5Systemtheorie) un dıe rage symbolıscher Präsenz 1M
enund ın den Werten (Poststrukturalısmus, Neostrukturalısmus). Miıt Werterziehung
der Werten-lernen ıne »Lektion In Einfühlungsvermögen«“*  Ö und mpathıe VCI-

bınden, » J1ÖSt« das Problem me1lst UT selhbstreferentiell.
EKıne Wertklärung, dıe nıcht dıe rage ach symbolıscher Präsenz, ach der Abwesen-
heıit/Anwesenheit des Anderen 1mM Wert un! Werten aufwiırtt, klärt N1IC Wäas der Fall ist,
sondern W ds ımagınıert wırd Eınfühlung 1st romantısches Ideal®”, Verstehen ebenso. Es
g1bt keinen »exklusıven Zugang ZU Kınd«; »Phasen der kındlıchen Entwicklung
entsprechen keıne Phasen der Wissensgeschichte«.”“ In diesem Sinne muß konsequenter-
welse Dıdaktık als ıne kreatıv-experıimentelle Umgangsweılse bezeichnet werden, dıe
alles Wıssen und alle Erfahrungen kreatıv transformiert”” und 1MmM Bezıehungsgeschehen
Unterricht offenhält. Kın olches Konzept ann konstruktivistische und poststrukturalısti-
sche Fragestellungen aufnehmen. Ethisches Lernen und moralısche Erzıehung haben
»Ahnlichkeiten mıt experımentellen Technıken«, erfordern »schülerzentrierte Unterrichts-
strategien«.”“ och Technik und Strategie sınd zugleich SanZ UNAaANSCINCSSCHNC Begriffe, dıe
dem Lehrer [11UT dıe für ethisches Lernen prekäre Rolle des Verstehenden und Wiıssenden
zuwelsen.

Das eative Geschehen ethischen Lernens hat sıch zwıschen Z7WeIl
Alternatıven vollzıehen. zwıschen bloßer Normen- und Wertvermuitt-
lung einerseıIits und der formalısıerenden inübung des Wertens ande-
rerse1ts. el Seılten sınd haltlos, we1l der 5Symbolwert der Normen
und Werte nıcht gewußt werden ann und nıcht auszumachen Ist, Was
1mM Werten-lernen WITKI1IC gelernt wIrd. Deshalb sınd kreatıve Unter-
richtsverfahren suchen, dıe das Argumentieren das en und
seine Struktur anbınden (Z.B 1mM Maskenspiel, 1m Rollenspiel, in CI-
rückten« 1alogen, In Dıiskussionen mıt vertauschten Rollen, in a_
SCH, Bıldgestaltungen, Malprozessen, Beziehungsspielen mıt Pantomıi-
II Stimme, Tönen, us1 e10,) UN: die es Erleben und alle Erfah-

Van der Ven Nn 1er »möglıche Therapıen« für dıe Krıise, In der »dıe Bıldung
In en und Normen« steckt Wert-Übertragung, Wert-Erhellung, Wert-Entwıicklung
und Wert-Kommunikatıon Das letzte odell wırd VO  —; ıhm bevorzugt (ders., Dıiagnose
und Therapıe In der Werterziehung, 1ın aul und Stock Hg.] Glauben ermöglıchen.
/Zum gegenwärtigen Stand der Religionspädagogık. Stachel, Maınz 1987, 277-285)

Vgl dazu Müller-Fohrbrodt, Chancen.
Hall, Unterricht,

41 Velkers, Verstehen (Anm E: 200
Ebd., 195, 214 Entwıcklungspsychologische Oonzepte eanspruchen solche

klusıven Zugänge. ber ıne entwicklungsorientierte Pädagogık kann nıcht Ww1issen und
verstehen, Was sıch auf dıesem der jenem Nıveau wirklıch ausspricht.

Ebd., 215
Hall, nterrıicht, 16f.



Wieviel Wert haben erte?

ruNngen mıiıt Handeln, Spielen und Dıskutieren 1Ns Wahrnehmen, Be-
obachten, en und Argumentieren einbringen. Dadurch können
Posıtionen werden, uUurc dıe sich Schüler moralısch festle-
SCH und ZW. hne Rıgıidıtät, Angstverdrängung und Überanstren-
SUNg, ernsthaft 1m pıe Ta ZU Durchhalten entste WEeNNn N1IC
dauernd die Dämonen des Dunkels abgewehrt werden mMussen Kraft,
eine Posıition In verantwortlicher Entscheidung aufzugeben, basıert auf
der Solidarıtät der chwache, die alleın SOUVvVeran machen annn eW1
ist das en lernen, aber nıcht VOon einem Oormalen Überstandort
AauUS, sondern in der tradıtıonskrıtischen Teıilhabe der Tradition.”

Gew1iß sınd Werte vermitteln, ber nıcht normatıv als unbedingt gültige, sondern als
offene, damıt das Not-wendige wahrgenommen werden kann. Auschwitz ist UNWI-
derruflich. Die ökologısche Bedrohung, WEeNN nıcht ökologısche Apokalypse, ist unüber-
sehbar. Sıe stellen uns dıie Absolutheit des Todes VOT Augen, der alle Werte und alles
en zerstOrt Sıe sprechen allen en und em en gen, dıe VETSCSSCH
und verdrängen, woher unseTe (jenerationen kommen und wohinn s1e gehen.

FEın olches Konzept ethıschen Lernens muß alle vermeınntlichen S1-
cherheıiten ent-täuschen und dıe Schüler azu motivleren, in den CI-
meı1ıdlichen ÖOrlentierungskonflıkten schwankend und entschieden sıch
Werten verpflichten, zugle1ıc dıe Uneindeutigkeıt des ebens nıcht
aus den ugen verlieren. Dazu bedarf unterrichtlicher S1ituati10-
NECNM, iın denen sıch Schüler gerade in den Konflıiıkten akzeptiert und
soz1al eingebettet ühlen, daß sS1e dıe Konflıkte aushalten lernen.
1sches Lernen, das dıie Dezentrierung des Subjekts N1C normatıv,
1V aufzuheben trachtet, sondern dem ec des Anderen, den and-
ständıgen, Randgruppen entsprechen will, S1e auch den Menschen als
Anderen, als Fremden, das Subjekt als Anderen

Nıcht eın bestimmter anderer und seıne Wertorlientierung werden aDe1l ZUT Norm.
Dann würden UT dıe Vorzeichen geändert. Es geht den Anspruch des nıcht bestimm-
baren Anderen In jedem bestimmten eınen und anderen. Es geht Hegemonieverzicht,
der gerade In der Prämilerung besonderer Dıskurskompetenz Ooch NIC erreicht ist.
Sprachspiele hne Hegemonie In eıner »Ethık des ıderstreits« sınd ıne »dıalektische,
erotische, dıdaktische, ethısche, rhetorıische, y>ironısche<« Sache.“® Wır spielen ın iıhnen
mıt, insofern s1e In Uulls spielen. Deshalb sınd »WIT« nıcht das ntrum der Welt Nıchts
ist unbedingt außer das Antlıtz des Anderen Levinas).” ber der Andere ist N1IC
einfach der andere, der unbestimmbare Andere nıcht einfach dieser oder jener bestimmte
andere.

Unbedingtes äßt sıch cht ontolog1isc sıchern, sondern UT symbo-
lısch gebrochen wahrnehmen, W as theologısch auch heißt 1SLTO10-
9ISC geDrochen. Darunter verstehe ich den Versuch der ewegung

Waldenfels, 7u den etzen der Lebenswelt, Frankfurt 1985 (Stw 545)
Lyotard, Der Wıderstreıt, München 08’7 Dıfferend, Parıs 226

Vgl meıne Überlegungen Levinas: Zilleßen, Lernwege, 81-85



Dietrich Zilleßen

VOom entrum den Rand, den lıck auf die Ränder, dıe -neh-
INun des Anderen. Aber diese erspektive fü  S cht ZUT Moralıisie-
run des Christentums, 1sıerung der Relıgion, weıl jede moralı-
sıierende Identifizıerung nıcht in der Lage ist, enu als EeIW. zutiefst
Labıiles und Fragmentarısches sehen, das Zerbrechen der Selbst-
behauptung angesichts des Anderen eptieren. Wer dıe Ränder
definiert, steht immer noch 1m Zentrum Die Utopie der eschatolog1-
schen FEinheit VON Selbst und Anderem ist dıe irkkraft cdieser Bewe-
SuUuNg des nNs VOI dem einen Zentrum den vielen Zentren. Das
Wesen des ragments ist »Sehnsucht«; fragmentarısche Identität beın-
haltet »I rauer«, »Hoffnung« und macht »Liebe« möglıch, dıe »den
Anderen als Anderen« ernstnimmt.“®
Der polhıtısch1Ansatz der Religionspädagogik muß estenNnen
bleiben Es geht cht die (bewußte) Dekonstruktion jeder Posıiıtion.
Wiıchtig ist die spurhafte ahrnehmung des Anderen in der eigenen
Posıtion, Was durchaus dıe ıdeologiekritische Bestreitung der anderen
Posıtion einschlıeßen kann Konkrete gesellschaftlıche, soz1al-ethische
Posıtionen Sind notwendig ber S1E mMussen offenbleiben für eKON-
struktion, für Abschıied und für Neues. Das ist NUur dann möglıch, WEeNN
die thısche Bezıehung keıner ora reguliert« 1St49 Verantwor-
tung ist eın moralısches TINZID, keıne Angelegenheıt moralıischer
Achtung, sondern fängt als erantwortung VOTr dem Anderen 1m Den-
ken selbst d als thiısches en Levınas). nNnsofern »erwelst siıch
gerade dıe ekonstruktio: als thisches Denken«®, allerdings 1Ur In
der Wechselbeziehung, der Dıialektik VON onstruktion und eKON-
struktion.
In diesem Sınne fördert thisches Lernen den Mut, sıch korrigj1erbar
festzulegen und entschıeden der Verantwortung entsprechen. Es zielt
arauf, in Ent-täuschungen INN finden, angesichts des Scheıiterns
moralıscher Bemühungen cht das Fest verlassen, dıe Feılier des
Miıteinanders, der J räuer, der offnung, der Gelassenheıit, des Lebens
»Es ist cht unbedeutend, dıe Hermeneutıiık mıt all ihren Kühnhe1-
ten als relıg1öses 1 eben und als Liturgie erkennen und empfin-
den«_. In der 1stlıchen Symbolık VON Tod und Auferweckun SPIC-
chen sıch diese Diımensionen des ebens aus Auf SIE ble1ibt der Reli-
g1onsunterricht ZzOgen, WC dem Leben entspricht.

Dietrich Zilleßhen ist Professor für Ev. Theologıe und iıhre Dıdaktık der Erzıehungs-
wissenschaftlıchen Fakultät der Universıtät öln

48 Luther, Relıgion, 169f.
Wımmer, Der Andere,
Ebd., 232 233;

5 ] Levinas, thık und Unendlıiches, Graz/Wıen 1986



Wıieviel Wert haben Werte?

Abstract
Ihe artıcle examınes possıbılıties of moral educatıon under multicultural lıyvıng condi1-
t10ns, in which CVETIY CT1SIS of orlentatıon Causes questionable approaches for normatıva-
t10n. Iwo non-moraloriented CONCEDIS of responsible behavıour dIC being discussed,
which ave NOTLt yel adequately consıdered In constructivism/systemtheory and 11CO-
structuralısm/deconstructivism. Correspondıng »ethics of deconstruction/construc-
t10N« does neıther abandon polıtically and soclally adequate WaYySs of eXpress1on 11OT ıts
theologıcal STITUCLUTrE.
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Dietlind Fischer

i und annn habe ich falsch gebetet«
Tagebuchnotizen rehıg1ösen Soz1lalısatiıon in eiıner Kleinstfamilıe

Vorbemerkungen
Wıe sprechen Eltern mıiıt ihren ern ber elıg10n? Wılıe entwıickeln
Kinder AdUus olchen Gesprächen überdauernde Urientierung für ihr
eigenes Leben? Ich weı1iß auch N1IC Relıgion 1m Famıilienalltag,
gelıngende rehıg1öse Soz1lalıisation gehö den bestgehüteten Geheim-
nıssen. Es o1bt Ratgeberliteratur für ern muıt Empfehlungen, WIEe S1e

machen könnten, der vereıinzelt autobiographische Zeugnisse VON
zumelst traumatıschen, verstörten E  ungen mıt Relıgion In der
Famıhe Die sozlalgeschichtliche ErTforschung VON Religi0n 1mM ag
hat gerade begonnen‘.
In den ersten zehn ahren des gemeınsamen nNs mıt me1ıiner JTochter
habe ich agebuc gESC  c  n und e1 besonders auf Ere1gn1sse,
S1ıtuationen der Episoden geachtet, die mIır für iıhre relhıg1öse Entwiıick-
lung bedeutsam erschlienen. DiIie otizen Sınd kleine cke, die häufig
unverbunden bleiben, vielleicht auch VON me1iner Tochter cht
erinnert der erst in späteren ahren In e1in Gefüge gebrac werden.
Für die Darstellung in diesem Beıtrag habe ich eiıne Auswahl getroffen
und dıe chronologische Abfolge mıiıt einer ematıiıschen Strukturierung
ergänzt.
Ich glaube nıcht, daß me1ılne Beobachtungen »typısch« Siınd für die
relıg1öse Erzıehung VON inzelkindern 1n Ein-Eltern-Familien. Wenn S1IE
aufmerksam machen auf ein1ge edingungen des Hervorbringens und
Wandels relıg1öser Bıldung und Erziehung, dann WaicCcnNn S1Ee nützlıch

Vor der Geburt

In der Zeıt, als Henriette IWW wurde zunehmend klarer, daß
S1Ie hne ihren leiblichen Vater aufwachsen würde. ater sah siıch
außerstande, eın weılteres Kınd in se1ın Lebenskonzept integrieren.

Heller Hg.) Relıgion und Alltag, Wıen/Köln 1990
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W iır lebten cht wollten das auch nıcht und ıhm kam dıie
soz1alen Gelegenheıts- Wochenend- und Urlaubsvaters

verantwortungslos VOT Er hatte TUn Henriette würde also
nıcht C116 »normale« Famıiılhe neinge  ren mmerhın SIC würde
auch cht dem Trennungsprozeß iıhrer ern leiden INUussch

Meıne unbändıge, vıtale Freude ber das Heranwachsen Kındes wechselte mıiıt
panıschen Angsten: Was kam da es auf miıich als alleinerziehende utter zu? Konnte
ich überhaupt begreiıfen, wofür ich künftig alleın verantwortlich wäre? Wıe heße sıch das
en mıt ınd den berufliıchen und kommunalpolıtisch aktıven Alltag C11-

beziehen? Auf WE konnte ich zählen WEn ich Unterstützung brauchte”? ich
genügend für S1IC und miıch ihren ater gerungen? Neue zermürbende Gespräche
änge ZU Jugendamt ZU Vormundschaftsgerıicht ZU otar Ich das Bedürtfnıs
VOIL iıhrer Geburt Klarheıt dıe Orma. rechtlıchen Verhältnisse bringen wollte nıcht
ZU Sozialfall werden N1IC Objekt VON Betreuung oder Bevormundung SCIN un! uch
keıne Bıttstellerin für verwaltete Barmherzigkeıt Der Gedanke 1NC Beratungsstelle für
Schwangerschaftskonflikte aufzusuchen kam nıcht dazu ich keinen TUN! Ich
befand miıich nıcht Kontflıkten sondern dem euphorischen Glückszustand
gesegnelen Leıbes der /uversicht und Selbstvertrauen wachsen heß 7u schaffen Wal

11UT der 111C nächste Schriutt nıcht alle auf einmal

In cdieser Zeıt wurde dıe eite Tau wichtig, dıie alle ZWEEI onate den
»Gemeindebrief« 1NS Haus brachte SIC ahm 1n  1e7T und freudig
Anteıl INC1INECT Lebensperspektive erkundıgte sıch trahlte
begeıistert daß ich den INAruC SCWAaNnN auf SIC und ihre Kenntnisse
VON hılfreichen Personen be1 zurückgreıfen können FKın CS
geknüpftes soz1ales Netz würde künftig wichtiger für uns WCCI-
den OTTENLLICHAE Betreuungsmöglıichkeıiten fürer Säuglings und
Krabbelalter gab INC1INECET Stadt nıcht ich würde dıe ege den
ersten dre1 ahren selbst OT SAUaNISICICH und zugle1ic Elterninıitiativen
für mehr Ööffentlich verantwortete Unterstützung kämpfen INUSsSCHMN

Das Jahr

Eın unbeschreıibliches uCcC mi1t gesunden temperamentvollen
Tochter en und iıhr Aufwachsen begleıten!
Das Standesamt stellt C1NC »Geburtsurkunde« mıiıt Tiıppfehlern AQUus mıiıt
FEıntragung des Namens des Vaters wırd das Formular ZUT »Abstam-
mungsurkunde« CIMn »Stammbuch« steht uns nıcht cht en
ach der Geburt endet cdhe Mutterschutzfrist Es 1st unvorstellbar
daß andere Mültter 1UN wıeder Erwerbstätigkeıt nachgehen INUS-
SCH WIC regeln S1IC annn das Getrenntsein VOI ihren Kındern? Wiıe kann
dıe zugestandene C1NC Stunde ZEe1 überhaupt als ausreichend eIun-
den werden ZUT Versorgung des äuglıngs miı1t ung und Zärtlich-
keıt”



P}Un dann habe ich falsch gebetet«
Die Bedingungen me1ıner Erwerbstätigkeıt sınd privilegıiert. Henriette omm ein halbes
Jahr lang täglıch mıiıt mir 1nNns Büro, Kınderwagen und Laufgıtter stehen neben meınem
Schreibtisch, eın kleiner, heller Nebenraum ist ZU Wiıckeln und Schlafen benutzbar.
ährend Konferenzen un! Besprechungen kümmern sıch ekretärinnen das Kınd,
WEeNnNn danach verlangt. Frauensolıudarıtät. Eıne Kollegın außert ach eın paar Wochen
ausdrücklıche Freude ber dıe umutung: Ihre Befürchtung, durch Kındergeschreı gestört

werden, habe keinen Anhalt, 1mM Gegenteıil: das ınd würde nıcht storen, sondern das
Betriebsklıma DOSItLV beeinflussen. Wenn dıe griesgrämıge Bıbliothekarın das Kınd in
ihren Armen wıegt Uun! iıhm mıt heblicher Stimme eın 1ed sıngt, gewınnt [11all wirklıch
den Eındruck, das Kınd könne Wunder wiıirken.

Ich möchte Henriette ZUT Taufe bringen. S1ie soll ihre Zugehörigkeıt ZUT
Gemeinde Jesu Christı als Selbstverständliches, für S1e VON
anderen Gewolltes, erfahren können und WI1SSeN, S1e hingehört,
bevor sS1e sıch selbst entscheıden muß DiIie auife erscheıint mIır als eıne
symbolısche ıcherung für uUuNseTe Bezıehung, zugle1ic als me1ıne OSIO0O-
SUNg VON UOmnıipotenzphantasıen: Henriette ist MIr rtraut, aber cht
meın 1gentum. Ich möchte eın Fest mıt me1ner ulter, me1ınen (Ge-
schwistern, Nıchten, Neffen und Verwandten felern, damıt alle eiıne
Beziıehung dem Menschen aufnehmen und sıch ihm verbun-
den WIsSsen können, das verwandtschaftliıche Netzwerk Der zuständıge
Gemeindepfarrer ist mMI1r rem! ich fürchte plötzlıch, zuvie] gefragt
werden, meınen ungewöhnlıchen Famıhenstand rechtfertigen MUS-
SC  - Ich deshalb einen Freund, dıe auTtfe halten Er 111
besonders gut machen, Sanz WIe ich wünsche. OTZ bın ich
selbst für dıe Gestaltung der kırchlichen Feıer, für jedes Lied, jedes
ebet, jeden ext verantwortlıich, muß auswählen, Entscheidungen
treffen, den Ablauf bedenken Die Tauffeıi1er in der Kırche WIT: sehr
gekünstelt und aufgesetzt, dauert 1e] ange, und ich denke edau-
ernd dıie ausgebliebene Entlastung urc eın Rıtual

Warum ist das belastend für mich? rst lange danach erinnere ich miıch: ın der
(Gemeinde meıner Kındheıt wurden Taufen während des sonntäglıchen Gottesdienstes
abgehalten, der dann ben och ıne weıtere Stunde dauerte Nur dıe Kınder unverheira-

ütter wurden gesonde: getauft, ıIn Gegenwart der Konfirmanden:;: Ian wollte ohl
der bürgerlichen (Gemeinde den Anblick der »sündıgen« utter Ich habe miıch
als Konfirmandın be1l einer olchen autTtfe In Tund und en geschämt, ber wurde
nıcht darüber gesprochen. abe ich uUunDeEWuLu dıese Sıtuation der Ausgrenzung durch
andere, die sıch 1m Besıtz der besseren Ora fühlen, vermeıden wollen?

Die Verantwortung für Henriettes körperliches und seelısches Wohl und
gleichzeitig für beıder materıelle Exıistenz, das 1st der Kern der
S1ituation als Alleinerziehende Hınzu kommt für miıch die polıtısche
Arbeit in Elterninitiativen, kontinulerliche und verlablıche OTITIeENLEN-
che Unterstützung für er herauszufordern.
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egegnung mıiıt Relıgıon 1mM Kındergarten

Henriette geht se1it ihrem drıtten ebens]jahr in einen evangelıschen
Kıindergarten.
DiIie Konfession Wl mMIr be1ı der Anmeldung nıcht wichtig, sondern die pädagogische
Qualität und die Öffnungszeiten: In den Gruppen wırd ber ängere Phasen Themen
der Sıtuationen gearbeıtet, dıe Kınder en vielfältige Möglıchkeıiten, iıhre Fähigkeıten
ganzheıtlıch, mıt e1b und eeije entwıckeln. Es g1bt ıne Ganztagsgruppe, ein1ıge
er können uch ber Miıttag betreut werden, ah Uhr ist 1ne etreuung sıcherge-
stellt. Die L eıterin selbst alleinerziehende utter, deshalb kann S1C sıch in dıe
Bedarfssituation hineinfühlen und organısıiert entsprechend. Henriette geht SCIN dorthın,
nng oft Zeichnungen oder Gebasteltes mıt ach Hause und erzählt begeıistert VO  — den
Geschichten. die S1E gehört hat. Die este und Fejern sınd wichtige Zäsuren, ob 1U  —

Martıinsfest, Nıkolaustag, Geburtstage, Karneval der Kartoffelfest, Räuberfest 1mM Wald,
Schlaffest mıiıt Gruselwanderung ber dıe Promenade, Schlittenwochenende mıt Eiltern
der dıe Abschlußreise auf ıne Insel

Relıgion spielt auch eine Geschichten VOoN der Schöpfung, VON
dam und Eva, VOI Kaın und Abel, VOIN Zachäus, VO bliınden
MAaus und VON Jesus erzählt sS1e MIr ausführlıc und detailgetreu. DiIe
hat SIE auch gemalt, einzeln der als oroßes Gemeinschaftsbild miıt den
anderen Kındern Zur Schöpfung hat jedes Kınd eın SaNZCS
Bılderbuch für jeden Schöpfungstag eın Blatt zusammengestellt.
Ich habe eın Gefühl be1 dieser relıg1ösen Erziehung: sS1e ist in den
Kıindergartenalltag integriert, eın Sondersektor. anchma ZU

eiıspie Nıkolaustag werden die ern eingeladen. Wiıe jede
OC gehen dıie Kınder In die Kırche Im Chorraum hınter dem Itar
ist viel Platz, eppic  lesen machen den en Die er
spielen die Geschichte VO Bıschof Nıkolaus VON Myra, sıngen, klat-
schen und azu Am chlu verteiılt der Nıkolaus dus seinem
großen Sack Rosiınenbrötchen alle. er und Erwachsene. Es ist
WIE eın gemeinsames endma. sinnlıch erfahrbar und rlebbar

Dıie äalteren Pastoren en diese Kınderandachten SCIN in der Kırche gehalten: Ihnen
gelang gul, dıe Kınder erzählend In cdıe en Geschichten hineinzunehmen, S1C sıch
wundern un: Staunen lassen. Der Cu«c Pastor kann das nıcht. » Warum rel der
immer komisch?« iragt Henriette miıch und hat keine rechte ust mehr auf den Gang
VO Kındergarten In dıe Kırche »FTrau . kannst Du denn nıcht dıe Geschichte VO  —_ bel
erzählen « schlägt S1e VO!  > Frau lacht und verspricht dıe Geschichte, WEn dıe Kınder
Jjetzt eiınmal dem Pastor zugehört hätten Sıe ertragen ıhn mıt großer Geduld

Im Sommer zeilten Henriette und ich auf einer Nordseeımnsel. Die Wege
VOIIN Campingplatz ZUu anı der ZU auifen SInd lang und für
Henriette MUNEVO urce den ständıgen Wınd in der Dünenlandschafrt.
Auf einem dieser Wege fragt miıch dıe Vierjährige: »Wo kommen WIT
her, Mama « »Aus Münster.« »Neın, das meıne ich nıcht.« »Wır WCI-
den alle geboren, dUus einem Bauch.« »Neın, ne1IN« sagt S1IE sehr arger-
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lıch, »das me1ıne ich nıcht.« Was denn sonst? Ich hörte Spät, daß sS1IeE
ach >UuNnsS« gefragt hatte Angesıichts des endlosen eges und der
unendlichen Weıte des Horizonts hat S1e gonnen, ach Iranszendenz

fragen. »Von (Gjott kommen WIT.« Meıne Nnitwortien beenden iıhr
lautes achdenken Mır Ist, als hätte ich dıe uns des Augenblıcks
verpatzil; ich hätte S1e fragen sollen, Was S1Ie selbst meınte.

Religion und ora

Wenn ich ber irgendetwas schimpfe, W as ich für chlecht der uUuNsC-
rec alte, dann setzt Henriette ach »Das Ma ott nıcht.« »Das
gefällt ott nıcht.« Den Gestank aus den uspuffs der utos, den Müll
In ar und auf Waldwegen, die Rasere1 und Drängele1 VON Autofah-
TeIN, das Schlachten VoNn Tieren für die Pelzverwertung erkennbare
aten und Handlungen VON Menschen, dıe andere Menschen belästigen
und Alltagsleben beeinträchtigen der bedrohen Darın ist S1IE sıch
sıcher: affen mMag (jott nıcht, Gewehre und Raketen Nag N1IC
Das ist menschliches Werk Gelegentliıch hat S1E Zweiıfel »Mag Gott,
daß Menschen g1bt?« »Mag (jott verkrüppelte Menschen?«
SO ernt S1e en unterscheiden zwıschen Giut und BöÖse, zwıschen
schicksalhaften Ereignissen und menschliıcher Verantwortlichkeit. S1e
hat Ansätze aiur wahrschemlıc 1m indergarten geü das Raster
(Lärm, Gestank, affen, 1st relatıv einfach:; S1e sucht in Grenzbe-
reichen menschlıcher erantwortung ach der Zuständigkeıt.
Im Kındergarten tfand ıne »Bıbelwoche« Ostergeschichten, Geschichten VO Tab
und VO  —_ der Auferstehung, VOINl Irauer und Veränderungen, VO| » Wandel« und VO

Osterjubel haben dıe Kınder gehört, gemalt, gespielt, ges  e
arlas ater ist ın den Osterferien Herzinfarkt gestorben. {)as hat dıe Kınder beschäf-
tıgt; Henriette läßt sıch uch VO  —; MIr och eıiınmal erzählen, WIEe das ın en Einzelheiten
passıert 1st.
In der Tuppe der älteren Mädchen 1m Kındergarten g1bt S5Spannungen: S1ıe rotiten sıch

zweıt und spielen »andere argern«. Karla 1st häufıg Opfer. DiIe Erzieherin-
NCN schreıten e1n, versuchen Verständnıs für Karlas Sıtuation werben, nıcht sehr
erfolgreich. /Zanken und Petzen und Siıch-Austricksen sınd der Tagesordnung. Henriet-

cheınt aran uch aktıv beteıilıgt sein. » Wır argern S1E doch Sal NIC S1E wollte
doch mıtspielen, un: das Spıel he1ßt ‚Argern«. Wır spiıelen doch mıt iıhr, und s1e geht
dann einfach petzen!« » Frau meckert immerzu mıt uns, ich 111 nıcht mehr In den
Kındergarten« ist das eINZIg Konkrete, Was ich rauskrıege.
Irgendwann bricht Sanz unvermuiıttelt AUus enrıette heraus: » Frau redet immer VO  —

Gott, dauernd re‘ S1E. VOUO  — Gott, und selbst, selbst meckert sS1e andauernd. Das gefällt
;ott doch nıcht!« So bekommt S1E ıne Ahnung davon, W as oppelte ora 1st.
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7 weifel (jott

Be1 der Geburtstagsfeier VO  _ ıls WAariTcCch viele Jungen und eın
pDaar stillere Mädchen die Gäste, darunter Henriette, gerade sechs
geworden. Am Tor versammeln siıch alle miıt ihren ern und warten
auf den egınn der Radtour 7Zwischen den Jungen entsteht eiıne aut
IC Diıiskussion: »(Chbt (Gjott?« »Nee, den g1bt's nıcht, den habe
ich och nıe gesehen.« »Nee, den hat keıiner gesehen, den kann
nıcht geben.« EKın Mädchen ırft ein »Doch, den g1bt doch, hat mMI1r
meıne Mama erzählt.« »Nee, das ist WI1IeE mıt dem eıhnachtsmann, das
erzählen dıie NUT, den g1bt nıcht.« Dann ahren WITr los
Henriette versucht, sıch be1 mIır vergewI1ssern, fä  s eben mI1r her
»Chbt 6S ott der nıcht, sag mal?« »AISO, g1bt iıhn N1IC S WI1Ie

utos o1bt der en der Flugzeuge, INan ann ıhn nıcht sehen
der mıt den Händen anfassen. ber WIT glauben, dalß (jott trotzdem da
ist, zwıischen Ul  N SO WI1Ie üder Freude, dıe kann INan auch cht
sehen, aber Sanz eutlc merken.«
Das genügt vorerste, scheint aber reichlich kompliziert se1n und
schwer erklären. Vor allem ann Ian das N1ıC angeberisc

WIE die großen Jungen In der Tuppe, mıt dem TUustton VOoN
Rec  aDereı und schlagenden Argumenten.
gendwann, ochen später, fragt sS1e mich och einmal. S1e ıll WI1S-
SCH, WAaTUum dıe Jungen geredet en
Dann, rel Monate später, nımmt SI1E das Thema auf. S1e ist be1l
eıner Freundın Besuch, übernachtet dort. Sonntag INOTSCH erklärt S1e
mıt dem TUStifonNn der Überzeugung: »(Gott g1bt N1IC Man kann ıhn
Ja nıcht sehen, keıner hat ihn gesehen, den g1bt nıcht.« Und
leiser, verzögert, Setzt S1e fort » Vielleicht aber doch, der ist unsichtbar
zwıschen und ber und eben UuNs, ist cht da, INan ann ıhn cht
sehen, aber WIT glauben iıhn.« Das Lautere schiıen das se1n, Was
S$1e eher glaubte, UTr den komplhizierten Erwachsenen gegenüber
wohl eın Zugeständnıs nötig.
Wır feiern Weıhnachten mıt Freunden und deren beıden Kındern, einem
Jungen und einem Mädchen DiIie er haben Moos aus dem Wald geholt und Krıppen-
figuren Aaus ac und Knete geformt, Schnecken, aier, Mäuse, Schmetterlinge, Kraken
un! Dınosaurier. Abends sagt dıe sıebenjährıge Henriette MIr »Ich glaube, ;ott hat
Jungen heber als Mädchen, weıl Jesus und ;ott ja uch Jungen Ssind.« Ich bın erschrok-
ken ber dıe Weıiısheit diıeser Erkenntnis, ber die Erfahrung, dıe S1Ie damıt ausdrückt.
»Neın, ;ott hat alle Menschen gleich lıeb, ob S1e NUun Jungen oder Mädchen sınd. Nur dıe
Menschen halten manchmal Jungen für IWwas Besseres. ber dagegen wehren WIT Uuns,
deshalb mache iıch 1e] mıiıt Frauengruppen.« Weilch armselıge Entgegnung auf das,
Was s1e UrC| eıgene Beobachtung begriffen hat! Be1l nächster Gelegenheıt ich dıe
Lehrerin, be1 den Geschichten VOon Jesus uch ausdrücklich Frauen, Jüngerinnen, Freun-
dınnen, Apostelınnen erwähnen. Sıe ist dankbar für den 1nwels.
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An einem Sonntag überlegt Henriette gemeınsam mıt MIr, Was Ss1e wohl
könnte Den orschlag, eın Bıld malen, nımmt sS1e auf, Ss1e ll

»e1n Bıld für (JOtt« malen, WIE S1Ee sagt S1ie beginnt mıt eiıner Fıgur.
Irgendwıe wIıird das 1ıld nıcht fortgesetzt, ıhr Freund ohannes omm

uns, WITr gehen ZU Schwımmen. Am nächsten Tag raume ich das
halbfertige Bıld chtlos fort Da kommentiert S1e »Ich habe doch
eın Bıld für (5ott angefangen, aber ich we1ß nıcht, WwI1Ie das egen
kann, deshalb habe ich das nıcht fertiggemalt.«

eten und Beschwören

»Ich möchte auch mal en Gebete-Buch«, sagt Henriette, als sS1e€ VON
ihrer Freundın zurückkommt. Ich bın escham DiIe Versuche mıt
einem regelmäßigen ndge VOT dem Einschlafen hatte ich ach
e1in Daar Ansätzen wıieder aufgegeben Nun scheıint Ss1e danach VCI-

langen, allerdings in SC  er Form, nıcht ach meınem persönlı-
chen epertoıre.
Kılends schaue ich iın Bıbhotheken und Buchhandlungen ach und blättere durch mehr als

Gebetsbüchlein: Sıe erscheıinen mIr als schwer, fromm., altväterlıch,
kındisch oder tormelhaft. Schlıeßlich entscheıde ich miıich für 1Ns VON Dietrich
Steinwede »So weıt der Hımmel ist«“. Es enthält Gebete verschiedenen TIThemen des
alltäglıchen Lebens und ist bebildert Steinwede ist eın grober rzahler, vielleicht hat
dıe Sprache VO  —; Kındern verstanden.
Henriette ist enttäuscht VON diesem Angebot. Was da 1mM Stenogrammstil erzählt und
phılosophiert wird, findet S1E unınteressant, lange Geschichten Sınd besser. Sıe hat Gebete
In Gedichtform gemeınt, sollte sıch reimen.
Dann schlage ich dieses auf:

Sıe en keinen ater

Gott, ich habe N1IC gedacht,
daß ich ıne hebe Famılıe habe

ater ist be1 MIr.
utter ist be1ı MIr.
Die Geschwister sınd be1 MIr.
ich habe eın Zuhause

Gott, sovıele Kınder sınd alleın In dieser Welt
S1e haben keinen ater, keıne utter.,
keıine Famılıe, keın /Zuhause.

ılf ıhnen, Gott,
Da S1e nıcht alleın SINd.
Schütze S1e
Schenke ihnen eın wen1g Freude.

Amen.

Steinwede, So weit der Hımmel ist, Düsseldorf 1989
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TNTO! und IT klappe ich das uch Vor dieser sıch betulıch gebärdenden Arro-
ganz 11l ich enrTıIETIte schützen. Ohne Vater aufzuwachsen ist schwier1g CNUußg, ber
diese Lebensform, dıe sS1e sıch nıcht auswählen konnte, soll ihr nıcht VO  —; anderen als
bemitleidenswerte Defiziıtform vorgehalten werden. In iıhrer Schulklasse wachsen dre1
oder 1er Kınder VOonNn hne Väter auf, und ehn haben keine Geschwister. Miıt wel-
hem Recht wırd all diıesen Kındern eın permanent freudloses Alleinseıin unterstellt? Das
uch verschwındet in einer Versenkung.

Januar 1991
Der drohende Krıeg olf macht Henriette ScCHhaiien Be1 jeder
Nachrichtensendung, die ich sehe, sturzt S1E azu und iragt »(Hbt
NUunNn Krieg, der o1bt keinen Krieg?«
Wır eien abends Bevor WITr anfangen, Iragt S1e »Kann
INan das VO Bett dus, der muß INan Fenster T ber dann NI
sS1e sich doch heber auirec 1INs Bett, N1IC 1Im Liegen. S1e möchte auch
das V aterunser beten, das hat S1e in der Kırche miıtgekriegt. Ich schre1-
be iıhr auf, ach Te1 agen annn S1e auswendiıg.

Januar
Der Krıeg hat begonnen, WIT'! geschossen. Abends 1mM Bett zZöge S1e
mıt dem etien »Es utz Ja doch nıchts, ist doch schon Kriıeg.«
18 Januar
Ich rzähle inr. daß WIT In me1ıniner Arbeıitsstelle eın Iransparent aufge-
äng haben, auf dem WIT uUuNnseTeT ngs VOT dem Krieg und uUuNsceIcI

ehnung Ausdruck verleihen.
Das 11l S1Ee auch. Sorgfältig alt S1E mıiıt Farbe »Stoppt den Kr1e2« auf

und äng AUus ihrem Fenster heraus. Sıe hat die weıßen Tücher
vielen Fenstern In der Stadt gesehen Ihre Tageseltern konnten ihr

nıcht + W as das edeuftfen habe Jetzt we1ß sS1e

Vaterbilder

DiIie rage » Warum habe ich keinen Vater?« stellt Henriette In wech-
selnden Abständen se1lt ihrem ıtten ebens]ja mıt unterschiedlichen
edeutungen.
KEınmal wurde sS1e. VOINl Nachbarn UNsSCICT Wohnung ausgehorcht ach dem Fa-
mılıenvorstand, e1in anderes Mal beobachtet S1e die andere Famıhensituation 1m Freundes-
kre1s, der SIE nımmt dıie Abenteuer-, Wochenend-, Spiel- und Bastelväter der Nachbar-
kınder wahr. Anfänglıch War s1e zufrieden mıt einem ater, der » Sanz weıt wohnte.,
WIEe der VO  —_ Pıpp1 Langstrumpf. Später S1e der wechselnden Nützlichkeit der
ater ihrer Freunde Vorteıile ab Der ıne re nıcht viel, sondern baut, der andere hat
Fische 1m Aquarıum, der drıtte kann gul Geschichten erzählen. Sıe »adoptierte« den
ater eıner Freundın, als In der Schule »Meıne Famıiılıe« gemalt werden sollte. Der ater
ıhrer Tagesfamıilie, den SI täglıch sıeht, spielt anscheinend keine bedeutende Rolle für
S1€; dagegen wırd der Patenonkel, der für den halbjährlıch wıederholten Besuch des
markts e1NSte| begeistert gelıebt.
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SO sucht S1e sich dıe soz1lalen äter, dıe S1e braucht ener das
cht schon immer gemacht, WE die ater ihrer Erwerbs-
ätıgkeıt, des eges und der Kriegsgefangenschaft der
bedeutender Ehrenämter cht erreichbar waren?

Kırche und Konfession

DiIe regelmäßıgen Andachten des Kındergartens 1m Chorraum der
Kırche hat Henriette in u Erinnerung; auch viele Eltern, die nıcht
kırchlich gebunden WAarcNh, schätzten diese selbstverständliche und
unaufdringlıche ınführung in Iradıtıonen und Rıtuale Famıliengottes-
dienste der (jemeımlnde bereıtete dıe Kındergartenleıterın VOTL, und dann
kamen dıie me1lsten er auch Sonntag, ihren Part VOIL und
konnten mıt dem jeweıligen ema anfangen. Das wurde anders,
als der CUu«c Pastor siıch den Schwerpunkt »Junge Familıen« in
seiner (GGememinde kümmerte und dıe Kindergartenleıterın pensioniert
wurde. Die ınbezıehung der Eltern in das Gemeiindeleben geschah NUnN
nıcht mehr VO Kındergarten AaUS, sondern der Pastor ahm dıie Lebens-
DAaASSasc der Erwachsenen als gemeınsamen Interessenhorizont für
CNAIICHeE Angebote. Als Miıttvierzigerin und In unvollständıger Famılıe
fühlte ich mich ausgegrenzt.
Henriette nımmt als Fünfjährıge einmal Kındergottesdienst teıl Eıne kleine Gruppe
VON acht Kındern feJert. geleıtet VO  —_ einem vielleicht fünfzehnjährigen Jugendlıchen. Hr
erzählt ıne Bıbelgeschichte, fragt WIEe eın schlechter Lehrer aus den Kındern etiwas ZU

ext heraus, ann sollen SIE etwas dazu malen, Gebet, Lied, Verabschiedung. Henriette
hat VON der Geschichte nıchts verstanden, mochte cdıe anderen Kınder nıcht, hat mıt
n1ıemandem e1in Wort gewechselt, wurde VON nıemandem angesprochen und 111 nıe
wıeder 7U Kındergottesdienst.
Später, als S1E sieben Tre alt 1St, bekommt SsIE Post VO  —_ der (Gemeinde. Eınige Jugend-
lıche en schriıftlich eıner 19101 gründenden Kındergruppe e1n, dıe malen und
basteln soll »Dıiıe kenne ich doch Sar nıcht,« sagt S1E und weı1ist dıe Eınladung zurück.
»Ich gehe jetz doch schon ZUr Schule und nıcht mehr In dıe Kındergruppe,« und das
Basteln hat sS1e dQUus der etzten ase des Kındergartens als langweılıg In Erinnerung. SO
ist sS1e nıcht verlocken, ıhre Nachmıittagsprogramme MaCcC S1e möglıchst mıt den
Kındern AdUus der Schu  asse, das ist ihre B_ezugsgruppe.
Am ersten chultag wurden die Schulanfänger ZU (jottesdiens einge-
en quırlıge, aufgeregte nder, die siıch untereinander och aum
kennen, miıt Eltern und Großeltern SInd 1mM Gemeınindehaus, geht aut
und unruhıg L und ITrOLZ der Gestaltung urc Kınder Adus dem
Schuljahr mıt Bıldern und Szenen, oLZ der Symbolgeschenke für jedes
Kınd ist Henriette nıcht beeindruckt. SI1ie ist verwirrt VON der doppelten
Feler: zunächst sa für die SAaNZC Schule In der Turnhalle, dann
sakra für die Schulanfänger 1m Geme1indehaus. Was soll S1Ee davon
halten?
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In iıhrer Klasse sınd evangelısche und katholische Kınder, ungetaufte, eın muslımısches
und ein hinduistisches ind. Jle nehmen Relıgionsunterricht der Klassenlehrerin teil
rst 1mM zweıten und drıtten Schuljahr bemerkt Henriette konfessionelle Unterschıiede.
Beım Schulgottesdienst S1ILZ ohanna neben un:  N ohanna ist nıcht getauft. »Was ist S1E
dann, katholısch. der Was ‘« fragen miıch beıde Kınder. Als die Kınder ıhrer Tagesfamılıe
Namenstag en und Geschenke VOIl der Großmutter bekommen, fühlt sıch Henriette
benachteıilıgt: » Warum habe ich keinen Namenstag !« Meın Vorschlag, ıhren Tauftag
feiern, geräat leıder wıeder in Vergessenheıt.
Ihre Freundın Sabıne fejert Erstkommunion. »Habe ich das auch‘?« »Neın, WIT feıern
spater Konfirmatıon, L WwWIeE neulıch be1l deinem Cous1in.« Das Aquivalent wırd akzeptiert,
das ange we1iße Kleıd der Freundın ıhr SOWI1€ESO sehr fremd

SO wWwI1e S1E ıhre Freundın Sabıne gelegentlich ZUMmM Rollsporttraimning
gleitet und eıne eıtlang mıt ıhr in die anzgruppe geht, geht SI1E
eines onntags auch miıt in dıe Kırche, in der die Freundın Meßdienerin
1st. Davon erzählt S1e anschließend »Ö, MIr peilıch. Ich
wußte nıcht, ob ich In der richtigen er saß, die Kınder saßen alle
woanders. Und dann habe ich falsch gebetet. Ich habe die an gefal-
tet, und dıe anderen en doch erst das Kreuz mıt den en g_
macht, WIE be1 Sabıne e1m ttagessen. Das MIr peinlıch.
W arum machen die das und WITr anders’?« arau we1lß ich keıine
Antwort.
S1ıe lernt ein1ge >8  WIC  ige Artıkulationsmuster ihrer Konfession Aus dem
Vergleich mıt der anderen und begreift die KoexIistenz des Anderen,
Fremden, neben den eigenen Überzeugungen. Aus der ahrnehmung
VON Unterschieden erwachsen Cu«c Fragen.

achgedanken
Rückblicken: wırd 190008 deutliıcher. mMI1r eiıne sOz1ale und profess10-
ne Unterstützung be1 der relıg1ösen Erziehung me1ıiner Tochter e_
tan hätte

Die Organısatıon UNsSCTCS Alltags ist besonders in den ersten Le-
bensjahren mMuhevo SCWESCH. Ich habe viel persönlıche Ermutigung
und nterstützung erfahren dürfen. Am me1ı1sten angestrengt hat miıich
das Gefühl, miıch Defizıt- und Verfallstheorien VON »Famıiılı1e«
wehren mMussen und MI1ır selbst und anderen beweılsen, daß uUuNseIEC

Lebenssituation nıcht perman uUurc soz1alen angel, Unzuläng-
ıchkeıt und Unvollständigkeıt geprägt ist Defizıttheorien sınd SscChiechte
Ansatzpunkte für religionspädagogische Förderung. Die gesellschaftlı-
che cp unterschiedlicher Formen des Zusammenlebens mıt
Kındern beginnt erst allmählıch wachsen.
er die Mutter-Kınd-Dyade der frühkındlıchen ase och »dıe

amılı1e« als erwandte ersten Grades sınd ausschlıießliche Sozialısa-
tiıonsagenturen. Entscheıiden: sınd vielmehr außerfamılıiale Subsysteme
WI1IE Nachbarschaften, Freundschaften der Bezugsgruppen auf Zeit, die
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die Innen- und Außenbeziehungen der Famılıe in e1in soz1lales Netzwerk
einbinden. Das gılt für FEin-Elternfamiliıen ebenso WIeE für jede andere
Form des Zusammenlebens VOoNn Erwachsenen mıiıt Kındern Aus dieser
soz1alen ernetzung erwächst das Anregungspotential für dıe relıg1öse
Entwicklung und Sozlalısatiıon, das VO Kınd jeweıls auf eıgene Weise
aktıv angee1gnet und erinnert WIT:

Kirchliche und gemeıindliche Angebote Alleinerziehende SeEWIN-
HEn VOT allem dann Verbindlichkeıit, WENN S1e dıe sozlale und kulturelle
ernetzung stützen und das pr  ische Alltagsleben begleıten. Beson-
ers in Sıtuationen der Überforderung der ütter in den ersten Lebens-
Oonaten, be1 Kra:;  eıten des Kındes der auch in persönlıchen Krıisen
besteht Bedarf ach diakonıscher Begleıtung. Vor em aber ist dıe
Akzeptanz unterschiedlicher Famılıenformen eiıne der wichtigsten
Voraussetzungen für gelıngende relıg1öse Sozilalısation

Längerfristig wüßte ich SCIN, WIE andere ern in unterschiedlichen
Mıheus dıie relız1öse Entwicklung ihrer Kınder fördern und WIe
ihnen gelingt, tragfähige Orlentierungen vermiıtteln. Das ble1ibt en
Desıiderat für relıg1onspädagogische amılıenforschung.

Dietlind Fischer, Dıpl. Päd., ist Miıtarbeiterin Comenius-Institut Münster.
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Da Sıtuationsberichte
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TODIEMe der modernen Famıilıe 1mM Splegel the-
rapeutischer Praxıs
FKın ıfahrungsbericht

»Ich komme«, sagtl das 1’jährige Mädchen Vera mıt aum hörbarer Stimme, »we1l ich
Angst habe, daß me1ıne Eltern sıch trennen, das könnte meıne utter nıcht aushalten.«

»Ich weıß nıcht, Was ich in dieser Welt werden SOH«‚ sagtl die Abıturientin Claudıa, »CS
hat ja doch es keinen Sınn, WENN Jjetz' das Ozonloch immer größer wiırd, werden WIT
SOWI1€ESO bald nıcht mehr en S1e können MIr da auch nıcht helfen Ich komme, we1l
ich ota deprimiert bın.«

»Ich kann überhaupt nıcht mehr alleın in einem Zimmer sein«, sagtl dıe 16jJährıge Petra,
»meıne utter darf nıcht weggehen, ann Krıege ich Panık Ich habe uch ngst,
was Schreckliches passıert, daß iıch ersticke, und nıemand ist da, der miıich reitet
Deshalb kann ich uch nıcht mehr in die Stadt gehen, das ist doch schrecklıch In der
Schule habe ich uch schon Panık gehabt VOT Klassenarbeiten.«

Diese iın der psychotherapeutischen Praxıs eher alltäglıchen ründe,
suchen, zeigen ZW. auf den ersten Blıck och NıC inwiefern

sıch hıer spezıfısche TODIEmMe moderner Lebensformen In der Famıilıe
pIegeln, können aber doch meıne therapeutische Perspektive deutliıcher
hervorheben In en Fällen handelt sıch onflıkte, dıe nıcht
bewältigt werden konnten;: ich sehe also das Scheıitern In Famıhen eher
als das Gelingen der anders: Mır egegnen eher dıe den Rısıken
moderner Lebensformen Leıdenden, die Verherer, nıcht dıie (Gewmnner.
Daß S1IEe ihr cNe1ıtern und das daraus entstehende Leı1ıd aber erkennen
und aktıv ach suchen, macht S1e beinahe schon wıeder (Gje-
wıinnern, jedenfalls Hoffenden uch darın 1eg eiıne Auswahl
meılner Perspektive. Die wiıirklıch Hoffnungslosen kommen nıcht mehr
ZU Psychotherapeuten.
Wenn ich me1ne Erfahrung miıt Jugendlichen und Jjungen Erwachsenen
in psychoanalytıscher Einzeltherapıie 1Im hlıck auf die Spiegelung
derner Lebensformen vorsichtig gewichte, zeigen sıch MIr olgende
roblemkreise

(1) VOT allem Konflıkte, cdie im Z/Zusammenhang miıt der immer häufiger werdenden
Trennung der Eltern stehen; dazu rechne ich nıcht 11UT Ehescheıidungen, sondern uch dıe
Irennung VO  —; N1IC verheiıirateten Paaren der Von vornhereıin alleın lebenden Müttern,
dıe ihre Kınder hne Mann aufzıehen wollen der müssen, ıne Trennung Iso schon
vorgeburtlıch stattgefunden hat;
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(2) weıterhın dıe spezıfischen robleme, cdie Kınder zeigen, dıe in Wohngemeıinschaften
aufgewachsen sınd, in denen WAar vielfältige Kontakte Erwachsenen möglıch sınd,
ber gerade oft die Ine Person fehlt, dıe verläßlıch zuständıg anwesend ist;
(3) andererseıts zugleıich jene Probleme, e 1m Gegenteıl durch ECENSC und einseıt1ge
Beziehungen ın der Kleinfamıilıe entstehen, dıe Kınder »auf Gedeıih und Verderb« den
emotionalen nsprüchen iıhrer ern aussetzen:;
(4) gesondert betrachten ist außerdem dıe Bedeutung, dıe dıie Berufstätigkeıt der
utter in frühem Lebensalter für die Kınder hat; 1st doch damıt in der £oe die Iren-
NUNgS VOon der utter verbunden., och bevor das ınd diesem Geschehen gewachsen se1n
kann
(5) ast NnOT eas ware uch dıe Wiırkung moderner Erziehungsstile WIE der antıautorıtä-
ICn Erzıiehung darzustellen oder uch der Wertewandel In den Famılıen, z.B bezüglıch
ıhrer Eınstellung 7U »Recht« des einzelnen auf Befriedigung seiıner Bedürfnisse und auf
Selbstverwirklıchung. Hıer weıtere Ausführungen machen, ware ber e1in »welıtes
Feld«. Be1l diesen Andeutungen muß bleiben.

Ich MOC NUunNn dıe eingangs zıt1ierten Jugendlichen in ihren Lebens-
geschichten exemplarısc 1im lıck auf die Spliegelung moderner Le-
bensformen darstellen Im Zentrum der TODIEmME ste ZW. dıe Iren-
NUuNg der ern, Jedoc werden ebenso die e  nn weılteren Pro-
blemftfelder soweıt als möglıch einbezogen. e1 geht 1m ersten
Fall jenes Mädchen, Vera, die oMmM we1l S1e ngs ihre
utter hat, WEeNN die ern sıch scheiden lassen.

Rückzug VO Daseın als »Bewältigung« eiıner drohenden Irennung
Vera ist ein hochaufgeschossenes, Junges Mädchen, das auffallend
blaß, fast gläsern zerbrechl: wirkt S1e ächelt freundlıch, während SIE
über ihre lebensbedrohlichen Kra  eıten ın der Kındheit erichte Ich
ore mıt wachsendem, fassungslosem Staunen Sıe selbst scheıint
jedoc aum eru davon, eriıchte 1m egente1 mıt eiıner gewIissen
Genugtuung, daß Ss1e SORar en eines uten asthmatiıschen KT-
stickungsanfalls weiıter mıt ihren Puppen gespielt habe »um me1ner
er keine Sorgen machen.« Bestätigend und ebenso, hne betrof-
fen se1n, berichtet dıe Mutter, Vera habe alle Eiınschränkungen ber
die Jahre iıhrer verschliedenen rIkrankungen, die ZU e1l] muıt monate-
langem Bewegungsverlust einhergingen, »C  « » Wenn ich s1e
cht uns geholt hätte, hätte n1emand bemerkt, daß S1Ie da 1St.« Eın
»1deales« ınd die FEinschätzung der Mutltter Eben we1l Vera
still Ist, hat die Mutter besondere » Antennen« entwickelt, überhaupt

Ule Namen und lebensgeschichtlichen Angaben sınd AUus Datenschutzgründen
onymısıert. Obwohl iın den nachfolgenden Vıgnetten durch dıe Zentrierung der
Perspektive auf dıe Famılıengeschichte aussıeht, als gäbe e1in einfaches Ursache-
Wırkung- Verhältnıs (von Irennung und 5Symptomatık), sınd dıe Verhältnisse In Waiırklıich-
keıt erheblich komplexer: weıtere wichtige psychodynamısche Determinanten müssen hıer
unberücksıichtigt bleiben
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bemerken, WEeNnNn S1e Hılfe braucht eiıne wirkungsvolle Einheit VON
utter und Kınd, dıe bald tödlıchen wıird

Be1 der rage NUnN, WIE cdheser schleichende Rückzug VO der inneren und krankheiıts-
bedingt uch VON der außeren Wiırklichkeit zustande kommen konnte enn die Krank-
heıt sıch motiviert ihn nıcht), stellt sıch heraus, daß der Vater In der durch häufiges
Krankseın des Kındes belasteten famıhıären Sıtuation, zunächst durch dıverse Aktıvıtäten
außerhalb me1ı1st abwesend, bald ıne außereheliche Beziehung eing1ng und mıt der
Irennung drohte Vera dachte damals, WECNN S1€e etiwa: Belastendes, orge und ngs
Hervorrufendes gesagtl ätte, Iso ihre Schmerzen Uun! iıhre innere Verzweiflung den
Eltern geze1igt atte, würde der ater TSI rec weggehen. uch der Vorwurf der utter
gegenüber dem ater, kümmere sıch nıcht s1e und das Kınd, entlaste s1e nıcht,
helfe iıhr nıcht dieser Vorwurf, der regelmäßıg Streitszenen zwıschen den Eltern
führte, ängstigte s1e un! bestätigte sIE 1m Glauben, S1IE se1 schuld der drohenden
Irennung der Eltern un! Rückzug des Vaters VO  — der Famıhe. Andererseıts spüurte sS1e.
uch auf einer unbewußten ene, iıhre ankheıt In dieser Sıtuation den ater dıe
Famıiılıe bınden vermochte und daß sS1ie dıie ern damıt uch davor bewahrte, sıch mıt
ıhrer FEhesıtuation ause1ınandersetzen mussen Iso ben das verhindern, weshalb
S$1E dann mehr als ehn Jahre später therapeutische Hılfe sucht »Ich komme, weiıl ich
ngs habe, daß meılne Eltern sıch trennen, das könnte meıline utter nıcht aushalten.«

Die gesamte ndheıt und beinahe auch Jugend Veras steht also 1m
Schatten einer persistierenden Trennungskrise der Eltern, deren offenes
Ausbrechen S1e den Preıs des Selbstopfers verhındern sucht
Selbstverlust Hfrc Rückzug 1Ns Stillsein und Stillhalten, damals eıne
Notlösung, ist U heute nıcht ınfach WIileNUIC rückgängıg
chen, WIT| ihr Gefängnıis, das S1e als olches selbst nıcht mehr wahr-
nehmen kann, dessenng S1Ee allerdings 1m Leıden Entfremdung
VON Kontakt mıt anderen, aber auch mıt sıch selbst schmerzlıc spürt.
Der USArucC eigener (Gefühle und ünsche WIT' als gefä  C und
andere SC  en erlebt, daß 1Ur och der Rückzug in die NWIrklıch-
keıt und Selbstentfremdung bleıibt » Wenn ich nıcht mehr wiıirklıch bın,
nıcht mehr selbst da bın, miıich WIE einen Ge-genstand wahrnehme, dann
kann ich hoffen, das Kunststück inzukrıegen, den qUO der
Famılıe gewährleısten. Ich habe das Gefühl, ich ebe NTC meın
en hındurch, berührt mich nıcht, als ob mich nıchts angeht, als
ob MIr vorbeıizieht.«
Der schwe1igende Rückzug VOoON der iırkliıchkeıt 1Ns Nıcht-  ase1ın
chafft eıne dauernde innere Ungewı  e1 darüber, ob Ss1e überhaupt
en enn en können, müßte Ja möglıch und e_
wünscht se1n, da se1n. Weıl NUunNn real N1IC möglıch 1st, cht da

se1n, muß Vera eiınen Komprom1ß zwıschen Da-Seıin und Nıcht-Da-
Seın, zwıschen en und Nıcht-Leben finden

Kıne Facette davon ist z.B ihre beängstigende Rücksıichtslosigkeıt sıch selbst gegenüber.
Sıie spüur' eiınen unbezwıngbaren rang, sıch nıemals schonen, nıcht auszuschlafen,
sıch nıcht W al anzuzıehen, be1 Krankheıit weıter ZUT Schule gehen, bıs S1e
buchstäblich ohnmächtig wird, der s1e belastet sıch ach Erkrankungen wıieder früh
und provozılert damıt häufige Rückftälle
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So stÖößt S$1e sıch einerseıits Ins Nıcht-Daseın, indem S1e uch körperliche Bedürfnisse e1n-
fach nıcht wahrnımmt, in der Hoffnung, s1Ie dann uch nıcht da sınd, andererse1lts ruft
sS1e Urc ständıges Krank- bzw Unwohlseıin dıe Thöhte Aufmerksamkeıt anderer hervor.
Ärzte, Lehrer und ern sınd alarmıert und besorgt, zwingen s$1e gew1ssermaßen durch
iıhre orge 1INs Daseın, das S1e. ann wıederum AUuUs inneren Gründen ablehnen muß ber
uch S1C selbst ist 1UN Urc ihre chmerzen CZWUNSCH, iıhr Daseın intens1v spüren.

Eın welıterer unseliger 1rke trıtt ann e1n, WE die Beschwerden
bekämpftt werden, we1l S1e gerade dadurch welıtere Urgane belegen
mMussen.
Wenngleich eine solche intrapsychıische Entwicklung, WI1IeE ich s1e in der
ebensgeschichte Veras dargestellt habe, och viele andere Determinan-
ten hat, und ich miıch hıer NUTr auf den Aspekt derng einer persı1-
st1ierenden ITrennungskrıse der ern eschrankKe, scheıint doch
euilic und darauf omm mIır welche exIistentielle Notwen-
digkeıt für ein ınd ist, daß ern. die die » Welt« edeuten,
sammenbleıben, daß keıiner VON beıden Schaden kommt; enn eine
auseinanderbrechende Welt ann keinen Schutz geben, stellt 1m egen-
teı1l VOT aum ertragbare ngs ıbt irgendeine Möglıchkeıt, die
ITrennung der Eltern verhindern, WIT' ein Kınd das (un, auch den
Preis des Selbstopfers WIe 1im Veras.

Verweıigerung als »Bewältigung« einer erfolgten Irennung
Claudıa, die urz VOTLT dem Abıtur es hıinwerfen wiıll, weıl sS1e keinen
Inn darın sıeht, irgend werden, kommt, weıl S1e deprimiıert
Ist, nıchts mehr Lust hat, nıcht einmal mehr ZUM Essen. S1e hat enn
auch bereıts in bedrohlichem Ausmaß} Gewicht verloren. Als ihr
ratıonal zugänglıche Begründung für tiefes Sinnlosigkeitsgefüh g1Dt
S1e d  9 daß dıe Erde ure Umweltzerstörung und der 1Imme uUurc
das ZONIOC doch SOWI1ESO apu se1len, ne also die Mühe nıcht,
irgendetwas tun.
on In iıhrer außeren Erscheinung macht Claudıia deutlıch, daß S1IEe
keıine offnung, aber auch eın e auf eın sinnvolles en
en glaubt. S1e ist EeIW. ogroß WwWI1Ie ein neunjähriges ınd und
außerordentlich Zart gewachsen; ich wundere mich, daß S1e auf ihren
dünnen Beinchen überhaupt laufen annn Immer irıerend. In eiıne 1e]

große acC eingewickelt, beinahe WIE in iıhr versteckt, sıtzt S1e da,
verunsıchert, aum aufblickend, blal, WIEeE eın verschüchtertes, nıe
wahrgenommenes, verlassenes kleines Mädchen Ich habe den Fın-
druck, SIE habe siıch in eiıner imagınären Ecke versteckt und beschlos-
SCHIL, nıcht mehr weıterzuwachsen, mıtzumachen, mıtzuleben., als habe
sich irgendwann ınfach cht mehr gelohnt.
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Claudıa wird geboren, als iıhr ater Ooch studiert und ihre Multter In einem schliecC
eZ  en Beruf sowohl das Studıum des Vaters als uch den Lebensunterhalt der Famılıe
verdient. (’laudıa erinnert sıch an ihren Vater [1UT als in » Arbeit einge1gelt«, War
emotional nıcht, real ber gelegentlıch verfügbar, z B hat abends manchmal Geschich-
ten vorgelesen. Multter lehnte AQUuUs ıdeologischen Gründen etiwas WIE eın »antiquiertes«
Famihenleben ab Das bedeutete keine regelmäßigen Mahlzeıten, TE1 ach den iıdeolo-
gisch-antiautoritären Erzıehungsprinzipien: »jeder ißt, WEeNN Hunger hat«, »Kınder
gehen 1Ns Bett, WEn S1C müde SInd« der »Kınder spielen hebsten alleın mıt anderen
Kındern«. Dıie Mutltter engagılert sıch uch polıtısch, nımmt das kleine Mädchen mıiıt auf
Demonstrationen, anschlıeßend in wechselnde Wohngemeinschaften, ann uch Mut-
ter und ind übernachten und sıch ("laudıa oft ıhr völlıg fremde Menschen kümmern.
FKıne eigentliıche Erziehung wırd VON beıden ern abgelehnt; nıe wiırd eiwas verboten,
dıie elterliche Wohnung ist als iıne großer Kınderspielplatz eingerichtet. In dieser für
(C'laudıa chaotischen un! desorientierenden Sıtuatui1on g1bt NUN ıne »altmodıische«
Großmutter, be1l der das ınd bemuttert wird, be1 der miıttags etiwas Warmes
g1bt, be1 der SIE abends 1Ns ett gebracht wiıird und beı der bestimmte ınge nıcht erlaubt
sınd und dıe SIE der (Ima zuhebe ann uch nıcht {un möchte Kurz, VO  — dieser (Oma
fühlt sıch (C'laudıa ın ihren kındlıchen Bedürnıissen wahrgenommen, S1E ist der »ÖOfen«,
dem S1eE sıch aufwärmen kann, der »Ruheplatz« in all der Turbulenz.
Als (C'laudıa iwa Jahre alt ist, hat der ater erfolgreich se1ın Studium abgeschlossen.
Inzwischen ist ber ıne Entfremdung zwıschen den Eltern eingetreten, Streit der
Beziıehungslosigkeit beherrschen das Famıiılıenklıma, daß der Vater sıch ıne Stelle in
einer entfernten Stadt sucht. Später wırd dann dıe Scheidung der Eltern unvermeıdlıch.
Damıt zusammenhängend übersiedelt dıe Mutltter ebenfalls In ıne andere Stadt und be-
OoMmMmM! gleichzeıtig ein zweıtes Kınd, den VON iıhr und dem Vater gewünschten Sohn
Innerhalb wenı1ger Wochen verhert ("laudia 1U  — den Vater durch dessen Irennung VonNn
der Famılıe, dıe utter durch deren Hınwendung ihrem kleinen Sohn, das Kınd, das
SIE als ihr eigenes wahrnımmt, und, Was für (]audıa beinah schlımmsten Ist, die
gelıebte Großmutter. Diese bleıbt en Wohnort zurück un! ist N1IC mehr erreichbar.
/Zuerst eht SIE den Vater d} sS1e doch mıtzunehmen, verspricht ıhm den ausha

VEIrSOTSCH, ihm Kaffee kochen, WEeNN SIE och eIiwas größer 1st. Gelegentlich
besucht dıe Famlıilıie, ber NUT, den Bruder sehen; SIE äßt lınks lıegen.
In dieser für (C'laudıa In siıch zerfallenen Welt, in der für S1IE be1 n]ı1eman-
dem mehr Platz Ist, CS keıine Z/ugehörigkeıt in eiıner wesentliıchen Bezie-
hung mehr g1bt und auch die Beziıehung ZUT Mutter leer ble1bt, VCI-

weıigert S1e buchstäblich weıterzuwachsen, sıch entwıickeln und In
eiıner Gemeinscha miıtzuleben. eit das, daß sS1e später In der
Schule desıinteressiert ble1bt, nıcht lernen und auch nıcht spielen ıll
Nıchts ockt S1e In der Welt draußen mıtzumachen hat keinen Innn SO
zieht sS1e sıch früh in eiıne eigene »nNarzıßtische« Niıische zurück, dıe sS1e
VOT Schmerz und Verzweiflung schützen soll SIıe chreıbt agebuc
und hest 1e1 en ehrern, Mitschülern. die 1UN auch SOr sıch
iıhr nähern wollen, g1bt S1e verstehen, daß S1e nıemanden braucht,
daß SIE sS1e alle »do0Of« findet. Auf diese Weıse, indem SIE den pıe
umdreht, gelin ıhr ZW,;  , sıch VOT der ngs und dem Schmerz
schützen, verlassen werden, nıcht geliebt, N1C gewollt seIN.
Gleichzeitig edeute dieser Schutz aber auch, daß SIE keine Spiegelung
ihres Daseıns mehr erhält Ihre seelıschen Bedürfnisse ach Geborgen-
heıt, Anerkennung, Anteılnahme leiden angel, und iıhre DSY-
chische Entwicklung nımmt Schaden Natürlıch annn S1e sıch In dieser
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ınneren Sıtuation heute nıcht mehr erlauben, edürfnısse ach Nähe
wahrzunehmen: diese könnten s1e Ja den Menschen treıben, VOoN

denen S1e 11UT Verlust erwarten ann.
Die weıtreichenden Folgen dieses verzweiıfelten ückzuges auf sıch
selbst können 1er NUTr angedeuet werden: Altersentsprechende Autono-
mMI16€ ann sıch aum entwıckeln. Ihre Identität muß unsıcher bleiben;
eiıne Phantasıe VON sinnvoller Zukunft miıt einem eigenen wirkungs-
vollen Platz arın ann cht entstehen: Kontakte, WE S1e überhaupt
ustande kommen, können UTr ber die flıc alle eigenen Wünsche
altrulstisch den anderen abzutreten, gerechtfe  gt werden. Das he1ßt,

ble1ibt ıhr keıne andere Möglıchkeıt, als die zentrale ngs ihrer
Kındheit wliederholen, in Beziehungen nıchts bekommen, VCI-

lassen werden und dieser Erfahrung hılflos ausgelıefert se1n. DIie
Erfahrung, in dieser schmerzlıchen Enttäuschung auch selbst verloren

gehen und das ec en verwirkt haben, annn notdürf-
ug urc dıe Verleugnung eigener Lebenswünsche, dıe sıch auch in den
eingangs zıit1erten Sinnlosigkeitsgefühlen plegeln, kompensıiert werden.
Wenn aber dıe jetzt anstehende Entwicklung gelıngen soll, be1 der
letzlıch das rgreiıfen eigener Lebenschancen geht, VON der Berufs-
findung bıs ZUF Partnerwahl, dann MuUusSsen dıe inneren Verletzungen, dıie
urc dıe Irennung der Eltern und deren Erziehungssti entstanden
SINd, In einem mühsamen und langwıierigen Prozeß verstanden und
»überwunden« werden.

paltung als »Bewältigung« eıner vorgeburtliıchen Irennung
Petra 1st dıe beste Schülerin ihrer Klasse:; S1e lernt SCIN, aber TOtlzZdem
hat S1e panısche ngs VOL Klassenarbeıten. Sıe zıttert, bekommt
Schweißausbrüche:; 1U WENN die Lehrerin neben ihr stehen ble1ibt und
ihr beruhıigend zuspricht, gelingt ıhr, sıch konzentrieren. Zu dieser
S1e VOT den Miıtschülern beschämenden ngs kommen weıtere multıiple
Angste. S1e bekommt Panık, WEIN Ss1E alleın Ist, hat ann dıie Vorstel-
lung ersticken, und n1ıemand ist da, der ihr der S1e hat ngst,
VoNn jemandem vergiftet werden und aran sterben, nıemand
könnte S1IeE (janz allgemeın überfallen S1IE immer wleder AÄngste,

chrecklichem ausgelhefert semn. nter Menschen kann S1E
sıch aum VON der orge lösen, andere fänden ihr {-
ZCNU, beobachteten Ss1e und könnten sehen. daß falsch ihr se1
le diese Angste haben azu geführt, daß S1e sıch Mutltter und
Stiefvater ammert, aum och VO  — deren SeıIite weiıicht und damıt
das Ekıgenleben der ern erheblich inschränkt Umgekehrt tirauen die
ern iıhr auch aum och eiınen eigenen Weg Z überbehüten SIE seı1ıt
langem und bestärken Ss1e In der Überzeugung, daß die Welt unheiım-
lıch, bedrohlich und daß s1e deren Schlechtigkeit und dem Bösen dort
hılflos ausgeliefert sSe1



Probleme der modernen Famulie Im Spiegel therapeutischer Praxıs 9073

Eınen gewIlssen TIrost fıindet S1IE 1m Relıgionsunterricht, »meıne 1ebste Relıgi10n«, sagt SIE.
Dort findet S1e bestätigt, dalß 1e] Böses In der Welt g1bt, VOL dem InMan sıch hüten
muß, und daß ott wıll, daß INan Gutes Cut, und einen dafür hebt. ber s1e ist sıch
dessen nıcht sicher, dieses Gute, Was sovıel he1ißt WwI1ıe Nıicht-Aggressive, uch t{un
können. So bemüht S1e sıch och mehr, mıiıt dem Ergebnis sıch steigernder Angstentwick-
lung. Nur In der Schule cheınt iıhr gelıngen, das ute verwiırklıchen, ablesbar

den sehr Noten Im Verhältnis iıhrem kleinen Bruder, der AUs der zweıten FEhe
der utter stammt, beschuldıigt SIE. sıch, nıcht SCIN mıt ıhm spıelen, und berıichtet,
SIE ıhn einmal abholen mußte und auf diesem Weg mıt ıhm plötzlıch keine uft bekam,
ofta eteif VOT ngs SCWESCH se1 Sıe habe geglaubt, terben mussen. » Alle Ängste
führen be1 mMIr auf den 'Tod hin«, sagt S1CE

Petra ist ein ebhaft sprechendes Junges Mädchen., das ängstlıch Bestät1i-
SUNg für die Rıichtigkeit dessen, Was S1e Ssagt, be1 mMI1r sucht Sı1e ist
sichtlich ecunr!  g ber ihre ngs und die amı verbundenen Le-
benseinschränkungen. »Es macht miıich fertig, Was ich es habe und
daß dıe elıgıon mMIr nıcht hılft, me1ıline ngs überwınden, aber
geht iınfach nıcht.«
In Petras Lebensanfang spiegelt sıch gewissermaßen schon ihre spätere
nsıcherheit wıder. Sıe wiırd unenNelıc geboren, die Eltern en auch
nıe CIWOSCH zusammenzubleıben. S1e ist unerwünscht, dıie Mutltter g1bt
S1e gleich ach der ihrer Mutter ın epe, da S1Ee selbst
ganztägıg weıterarbeıiten muß Der ater C ohl hın und wlieder
auf, Petra mıt eschenken überhäufen und Ss1e mıt Versprechun-
SCH, dıe nıe eınlöst, die SIE iıhm aber glaubt, sıch bınden Sıe
16 den aler, sehnt sıch ach ıhm, während dıie Mutter ihn ablehnt,
ihn VOT Petra chlecht macht und eıfersüchtig auf die Zuneigung Petras

ıhm ist Petra ihrerseıts ehnt deshalb dıe Multter ab, sucht aum
Kontakt mıt ihr, weıl sS1e UuNDEWU| fürchtet, damıt die Liebe ZU V ater

verraten, ihn erzurnen und verheren.
Eıne weıtere Komplıkatıon entsteht Urc die Bezıehung ZUT Oma, be1l
der Petra Ja real dıe meıste eıt untergebracht ist und die S1e

Alles, W as be1ı ihrem ater erlaubt 1st, ist 1U  - be1ı der (Ima verboten. SO erzieht s1e,
iındem SIE ıhr jede kıgenmnitiative »abnımmt«, eira mıt einem Jahr och nıcht
krabbeln kann und später mıt Hılfe eıner Krankengymnastın laufen lernen muß Die (Ima
hatte ihr alle eigenen Wege abgenommen, un! eira hat deshalb sehr früh gelernt,
eigene Wege unerwünscht und gefährlıch sınd, und daß SIE nıcht kann, dıe (OIma
als eINZIg konstante Person dadurch verargern.
ber nıcht DUr dıe motorıische, uch die damıt zusammenhängende Entwicklung des
eigenen Wıllens, dıe später für wichtige Fähigkeiten, WI1ıeE autonome Entscheidungen
treffen können un!| sıch damıt iın Ordnung fühlen, zentral 78 muß für Petra höchst
gefährlich se1InN. SO gefährlıch, s1ıe heute in Sıtuationen, ın denen Entscheidungen
nötıg sınd, eıinen Angstanfall bekommt, der edrohung auszuweıchen, durch Eıgen-
ständıgkeıt das einZ1Ig sıchere innere Objekt verlheren. Eıne eigene Entscheidung
treffen, he1ißt Ja uch gleichzeıtig, ıne alsche Entscheidung treffen können, und das
bedeutet für etra, selbst falsch se1n und deshalb verstoßen werden, letztliıch, WI1Ie
sS1e Ssagl, terben mussen.
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1ef iıhrem Inneren bleıibt allerdings der Vater prasent als das SCHAUC
Gegenteıl dessen Was er und (Oma vertreten Um dıe damıt VeTI-
bundene seelısche Verwırrung bewältigen, spaltet Petra NUunNn die
ern und bösen Teıl Dazu muß SIC dıie Liebe
und die SUC ZU Vater allerdings 1ef verdrängen und sıch mıiıt
den mütterlich-großmütterliıchen Prinzıplen identifizieren amı hat S1IC
die Welt sıch feindlich gegenüberstehende Gegensätze Von Gut und
Böse gespalten SO S1IC uehnung des Bösen und Hınwen-
dung ZU Guten ihre iNNeTEe Zerrissenheit zwıschen den ern ZUT

Eindeutigkeıt bringen erdings den Preıs dauernder ngs das
ute cht erreichen und dem Bösen nıcht ausweıchen können
weder draußen och drınnen
Zu ersten Angstanfall kommt als SIC 12jährıg den den
bösen Schatten verdrängten gelıebten V ater »zufällig« ach ahren
hne Kontakt ıhm der Stadt trıfft S1ıe 1e€ ıll ıhn nıcht begrü-
Ben aber dıe Versuchung, ANSCZOLCH werden VO Bösen 1Sst doch

groß daß das ollwer der Spaltungsabwehr nıcht hält Panık und
Verwiırrung wIiederkenhren In ihrer Welt können cht en
Eltern nebeneinander exXIistheren sondern entweder NUr Vater der
utter muß VO anderen getrennt SC1IMN enn e1 kön-
NCN nıcht gul SCIMH Das he1ßt auch S1e ann und 1Ur VON
beiıden heben ur SIC el heben würde SIC selbst auch OSse SO
»Schützt« S1IC auch ihre ngs VOT dem Alleinseıin dıe SIC Zwıingt sıch

iıhrer Mutltter versichern davor der Versuchung erhegen
sıch dem gehebten bösen V ater nähern und dıe er verlassen
dıe ihr doch Sıcherheit dieser bedrohlichen Welt g1bt

Schlußbetrachtung
elche Folgerungen können DUn AdUus den re1 exemplarıschen jedoch
eher alltäglıchen Beıspielen SCZOSCH werden?

Ist N1IC. nahelıegend 1NC Gesellschaft fordern der wenı1gstens überwiıegend
intakte Famılhen gelıngende hen und amı uch glückliche Kınder g1bt? der WENnNn das
schon realıtätsfernes Wunschdenken 1ST braucht ann nıcht jedes Miıtglıed besonders ber
jedes ınd Aaus Scheidungsfamıilie wenı1gstens therapeutische Hılfe? uch chese
Konsequenz erscheimnt N1IC. durchführbar wenngleıch uch eute feststeht daß Kınder
durch dıe Irennung der Eltern Konflikten ausgesetzt sınd dıe SIC keinem Alter
bewältigen können Und uch dıe ern dıe oft ber lange ®  1t Krıisen un! Erschütterun-
SCH ertragen INUSsSeCNHN sıch gegenseıtgen endlosen Schuldzuweisungen zermürben
brauchten SIC N1IC uch therapeutische Hılfe 1NeC wiıirklıche emotionale JIrennung
voneınander schaffen? S1e alleın nämlıch könnte gewährleıisten dıe Eltern
obschon keın Paar mehr für iıhre Kınder dennoch Eltern bleiben können hne dıe Kınder

Loyalıtätskonfliıkte verwıickeln
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ber der Anspruch auf therapeutische für alle Beteılıgten in einer
Trennungssıituation ist cht durchführbar einmal natürliıch, weıl viele
Famıhen eiıne solche N1IC wünschen, andern, weıl
therapeutischer Kapazıtät fehlt arubernınaus annn cht 1Ur

professionelle gehen, sondern hıer sınd alle gefordert, dıe mıt der
Famıilıe iın Kontakt stehen, natürlich auch die ehrer der er abe1
kann cht eıne therapeutische »1m leinen« gehen, SOMN-
dern eıne höhere Sens1ibilitä für dıe emotionale Belastung beson-
ers der Nnder

In en dreı ben dargestellten Beispielen wiırd deutlıch, daß dıe innere Sıtuation für dıie
Kınder ausweglos ist und daß s1ıE S1E NUT jeweıls spezıfısch unter Aufgabe der eigenen
emotionalen Ex1istenz »lÖösen« konnten dıe innere Balance NUT ber 5Symptombildun-
SCH gewährleisten ist, äng nıcht unwesentliıch davon ab, ob in der fraglıchen &,  1t für
cdıe Kınder ıne Großmutter, eın Großvater, ıne verständnisvolle ante der Lehrerıin, eın
Lehrer oder SONS e1in Freund AdUus dem soz1ıalen Vekehrskreis der Famıhe verfügbar ist
der ob gerade ın dıeser für Kınder extirem bedrohlichen Zeıt, In der dıie ern naturge-
mäß sehr mıt ihren eıgenen Problemen beschäftigt, also für dıe Kınder nıcht ansprech-
bar sınd, ob gerade dann die Kınder nıemanden aben, be1 dem sSIE Verständnıiıs un!
Geborgenheıt fınden Es geht da einfach uch Beıstand, Verläßlichkeit

Wıe oft sınd gerade ehrer ın der Posıtion, für diese er eiıne
sein?!ı in einem therapeutischen Sınne, das ware ach meınem

Verständnis eher schädlıch, aber 1mM Sinne des Verstehens und Da-
Se1lns. Das ist schon csehr viel, WECNNn INan bedenkt, daß die seelıschen
Schmerzen für er be1 Irennung der ern och auswegloser
erscheinen als eIm Tod eiInes Elternteils el Verlusterlebnisse sınd
emotional N1ıC verstehbar Be1 der Scheidung kommt aber hınzu, daß
dıe ern eben und deshalb auch zusammenbleıben könnten: weshalb
S1e nıcht {un, ist och 1e]1 wenıger einfühlbar für eın Kınd, DC-
riert doch das Am-Leben-Se1 der Eltern diıese Möglıchkeıit. Deshalb
versuchen Kınder auch immer wlieder, ihre Eltern zusammenzubrıingen.
Das alles he1ßt natürlıch nıcht, da ß Irennung NıCcC auch eiıne möglıche
onflıktlösung se1in kann, dıe 1m auch für dıie Kınder das
e1inere e] ist; eı aber, daß nötıg Ist, gerade weiıl Irennun-
SCH CIn Spiegel für dıe TODIEmMe der modernen Famılie sınd, also als
Konflıktlösung immer akzeptabler werden, eın gesamtgesellschaftlıches
Bewußtsein aTiur entwıckeln, daß sıch 1m eiıner Irennung
der Scheidung, WEeNN etr da SINnd, nıcht das CNeıtern einer
Bezlehung handelt, dıe NUTr dıe beıden Beteıiliıgten angeht, sondern daß
in dieses CcCNeıtern dıie Kınder als pfer verwickelt SINd. pfer, dıe
keine Chance aben, ihre ausweglose innere 1tuation hne CI1NO-
tiıonal integrieren.

Heide Rohse ist Analytısche Kınder- und Jugendlichenpsychotherapeutin in Öttıngen.
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Karl Neumann

Famılıe 1im Prozeß moderner Gesellschaften

Tradıtionelle und CC Lebensformen und Leıtbilder als Herausforde-
rung der Familiıenforschung, der Famılıenpolıitik und der raktıschen
Arbeiıt mıt Famıliıen

OFrS. Hirschler zUm Geburtstag

Zukunft In der Vergangenheıt”? Rısıken und Chancen der Pluralı-
sierung famılıaler und prıvater Lebensformen In den modernen Gesell-
Sschafiften

» Wıe geht der Familie?«' Diese rage, der das eutsche Jugend-
instıtut 1988 e1in inzwıischen weıtverbreıtetes andbuc herausgebracht
hat, äßt schon im 1te programmatısch anklıngen, Was viele Menschen
In den heutigen modernen Gesellschaften ewegt, WEeNN das Stichwort
»Famıiılie« Der 1te rekapıtuliert dıe rıtualisierte Höflichkeitsflos-
kel. mıt der INan ach ragt, Wäas selbstverständlich als wichtig
akzeptiert Ist, VO  —; dem aber der Selbstvers  ndlıchke1 se1INeEs
Funktionierens cht unterstellt wird, daß eine besondere achfrage
notwendıig sSe1 In der rage außern sıch aber ebenso auch wirklıche
orge und die Bereıtschaft ZU Engagement, bıs hın ZU intensiven
Gefühl, daß »dıe amıl1e« bedroht se1n könnte. So Irg dıie rage dıe
gesamte Ausdruckspalette der Eınstellungen gegenüber »Famıiılie« heute,
VO Vertrauen ın die Famılie, in »ıhr aktıves Potential eativem
E1gensinn, Wıderstand und Unterlaufen VONN außeren /umutungen
In eigene Problemlösungen«“, bıs hın ZUT Einschätzung, »dıe amı-
le« stecke ın eiıner »Krise«”, s1e se1 vermutliıch cht mehr retten”. e1in

Deutsches Jugendinstitut Hg.) Wıe geht's der amılıe Eın Handbuch ZUT Sıtuation
der Famıilıen heute Redaktıon Leube, Pagenstecher, Rathgeber, Stich,
Wahl, München 1988 Wıe geht's der Famulie

Ebd.,
Die Lıteratur, In der dıe Sıtuation der modernen Famıiılıe unter dem Stichwort » Kr1sS@e«

verhandelt wırd, ist inzwıschen unüberschaubar. Hıer se1 NUT auf folgende Tıtel hınge-wIiesen: Perez Heg.) Krıse der Kleinfamılhıe? Bern und Stuttgart 1979; Schwarz,
Bevölkerungsentwicklung und Famılıenstrukturen, Archıv für Wıssenschaft und Praxıs
der sozlalen Arbeiıt 19806, 4-1.J7; Peuckert, Famılıenformen 1im sozıalen W andel,
Opladen 991

Burkart und Kohli, Ehe, Liebe, Elternschaft. DIie Zukunft der Famılıe, München
1992, Off.



0® arl EeUMANN

»Patıent« mehr der WENLSCI kra  Z der Gesellschaft, WEeNNn cht
SOSar todgeweiht“
Untersuchungen ZUT Standortbestimmung der Instıtution » Famılıe« haben angesichts der
offensıchtlıchen Unsıicherheıit der Z7ukunft VO  —_ Ehe un! Famıiılıe der eutigen Gesell-
cschaft häufiger apostrophıiert als »postmoderne« Gesellschaft se1ıt twa WCeCI

Jahrzehnten Konjunktur Die sozlalhıstorıische Forschung hat unNns War gelehrt daß dıe
ede VO  —_ der » Krıise der Famılıe« alt 1St WIEC das wissenschaftlıche Nachdenken ber
»Famıl1e« daß WIT Iso 1NC mehr als Cin Jahrhundert andauernde auf dıe Famılıe
bezogene Krisen etorık nachzeıchnen können Im Gefüge der entwıckelten marktwiırt-
schaftlıch kapıtalıstıschen Industriegesellschaften 1ST Famıiılienexistenz inzwıschen berof-
fensıchtlıch schwıerıigen »Balanceakt« geworden daß sıch hiınsıchtlıch der
Dynamık der bürgerlichen Famıiılıe und ihrer möglıchen Alternatıven will! >I1CUCS Krisenbe-
wußtsein« ausgebildet hat
Aus welcher Perspektive »Famıiılıe« den modernen Gesellschaften uch den
Blıck kommt Alltag des tamılhıalen /7/usammenlebens ebenso WIC der Famılıen und
S50zlalpolıtık der Famılıenberatung der der Famılıenforschung überall sınd Praxıs und
Legıtimationsprobleme der Tagesordnung Der »Umbruch der Familie«'© bZw » UUm-
brüche der Privatsphäre« werden konstatiert dıe Norm der »Normalfamıiılie« proble-
mMaiisıe zumındest als problematısıerungsbedürftig Z/usammenhang mıt sozı1alen und
kulturellen Modernıisıierungsprozessen dıskutiert Funktionsverlust der Famılıe Zunahme
VON Eınpersonen Haushalten und Alleinerzıiehenden CUucC Lebensgemeinschaften mıt
famılı1ıalem Anspruch Geburtenrückgang, wachsende Scheidungsraten verstärkte Erwerbs-
orıentherung VON Frauen Dıstanzıerung der (jenerationen Beschleunigung des Wandels
innerfamılıaler Lebensformen und dauerhafter Lebensentwürtfe zunehmende Therapıebe-
dürftigkeıt Gegensätze zwıschen famılıaler Erzıiehungsprax1s un: den Erwartungen
öffentlhicher Erzıehung, Konkurrenz der innerfamılhıalen Werte mıt den en VO  —_
Freıizeıit und Konsum Diese Stichworte kennzeıchnen 1NC Problemlage dıe Ulrich eck
und Elısabeth eck-Gernsheim auf dıe sprechende Orme » Das Sanz normale Chaos der
Liebe«!* gebrac haben Pointiert skızzıert hat dıe Sıtuation heutiger tfamıhaler Exıstenz
VOT em eck »Ehe äßt sıch VON Sexualıtät trennen und dıe och eiınma! VON
Elternschaft dıe Elternschaft Läßt sıch durch Scheidung multiplızıeren und das (GGanze
Urc! das /usammen- Oder (Getrenntleben dıvidieren und mı1 mehreren Wohnsıtzmöglich-
keıten und der vorhandenen Revıdierbarkeit potenzlıeren Aus dieser Rechen-

peratıon erhält 11a rechts VO Gleichheitszeichen 11NC ziemlıch umfängliıche selbst
och Fluß befindlıche Zıitffer dıe eichten Eiındruck ber dıe Vıelfalt Von

Richter, Patıent Famılie Reinbek 1970
Cooper Der 10d der Famılıe Reinbek 19772
Mackenroth Bevölkerungslehre Berlın 1953 Shorter DIe Geburt der modernen

Famılıe Reinbek 1977 Mıtterauer und Sıeder Hg.) 1storısche Famıhenfor-
schung, TankTiTu 1982 Rosenbaum Formen der Famıiılhe Frankfurt a.M 1982

eıl Famıilıe 11 1983 175 eıl Shorter, Eınıge
demographıische Auswirkungen des postmodernen Famıhlienlebens Zeılitschrift für Bevöl-
kerungswissenschaft (1989) D 234 Von Trotha Zum Wandel der Famıiılıe Kölner
Zeıitschrift für S5ozl0logıe und Sozlilalpsychologie (1990) 452 4773

Rerrich Balanceakt Famılıe reıburg 198%
Claessens und Menne, Zur Dynamık der bürgerlichen Famılıe und ihrer

möglıchen Alternatıven, Lüschen und UDFI Hg.) Sozliologıe der Famıilıe,
laden 197/0, 169- 198

Lempp, Famıiıhie ı Umbruch, München 1986
11 Reichwein, Cramer, Buer, Umbrüche der Prıvatsphäre. Famıilıe und
Haushalt zwıschen Polıtık, Okonomie und sozlıalen etzen, Bıelefeld 1993

eck und eck-Gernsheim, Das Sanz normale Chaos der Liebe, Frankfurt
99()
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dırekten und mehrfach verschachtelten Schattenexistenzen vermiuittelt, die sıch eute hınter
den gleichgebliebenen und euen Öörtchen Ehe und Famılıie immer häufıger VeTIr-
bergen.«"
Die inzwıischen mıt eıner sozlalstatistischen Datenmaterı1als erhär-
tete ese, daß 1mM Kontext moderner Gesellschaften, dem TeN. der
Indıvidualisierung ausgesetzt, das tradıtıonale odell VO  —; Ehe un!
Famıulıe sıch immer stärker mıt einer Pluralısıerung VonNn Formen famı-
halen und prıvaten Zusammenlebens konfrontiert sıeht, ann inzwıschen
als in der Famılıenforschung allgemeın akzeptiert gelten.“ 1e] schwıe-
rıger ist die rage entscheıden, ob diese sozl1alstrukturelle Entwick-
Jung ANSCMECSSCH mıt der dramatıschen Kennzeichnung »Krıise der
Famılıe« beschrieben der egriffen 1st. Wer den offensichtlichen
andel der Famılıe als Krisen-Phänomen egreıifen sucht, muß sıch
dıe Prüfung der Impliıkationen se1nes Normalıtätsmodells Von Famılıe
gefallen lassen, VOT dessen Parametern eiıne » Kr1S@e« erst als solche
identifizıeren und dıe Defizıtvermutung erhärten ist Dabe1ı hat sıch
In der Jüngsten Dıskussion immer klarer herausgestellt, daß dıe
dauernde Dıskussion Krise bZzZw Verfall der Stabilıtät der Famıilıe
sıch deshalb hartnäckıg hält, we1l dıe Famılıe der egenwa
einem ıdealtypıschen Bıld VO  —_ Famılıe in der Vergangenheıt, einem
» Iraum Von der Idealfamilie«”, wiıird. ach diesem Muster
lassen sıch ann dıe Destabilisierungs- DZw Deimnstitutionalisie-
rungs-Phänomene als Indıkatoren aufführen, dıe belegen sollen, daß dıie
»Normalfamilie« in uflösung egriffen ist. !®

BecKk, Dıie Zukunft der Famılıe, Psychologie eute 1 (1987) 11, 44-49
eck 1987), Jer

S50zlalstatistische Datenmaterıal ZUr Entwicklung der Famılıe und alternatıver Fa-
mılıenformen findet sıch In aufbereiteter Form VOTI allem in der Berichterstattung ZUuT
Sıtuation der Famılıen und der Jugendhilfe, Wwıe sS1ie regelmäßig VO Bundesministerium
für Jugend, Famiailie, rYrauen un Gesundheit BMFFG) SOWIe seınen Vorgänger- bzw
Nachfolgeinstitutionen erfolgt 1st, z.B 1m Famılıenbericht, Famılıe und Sozılalisation
—Leıistungen und Leistungsgrenzen der Famlılıe hınsıchtlich der Erziehungs- un Bıldungs-der Jungen Generatıon, Bonn 197/5; im Famılıenbericht, Dıe Sıtuation der
äalteren Menschen ın der Famılıe, Bonn 19806, der 1Im Jugendbericht ber Bestrebungenund Leistungen der Jugendhilfe, Bonn 990) Hınzukommen dıe einschlägigen Ver-
öffentlichungen des y Famılıe und Arbeıtswelt, 143, uttga! 1984:;Nıchteheliche Lebensgemeinschaften ın der Bundesrepublık Deutschland, 170,Stuttgart 1985 Analytısch weiıter aufbereıtet ist das Datenmaterı1al ıIn inzwischen
vorlıegenden Handbüchern, VOT em In Nave-Herz und Markefka Hg.) Handbuch
der Famıilıen- und Jugendforschung. Famılıenforschung, Neuwıied/Frankfurt a.M
1989 Nave-Herz Markefka und Bertram Hg.) Dıie Famılıe in Westdeutsch-
land, DJI-Familien-Survey 1, Opladen 1991, und Jans und Serring Hg.) Die
Familie In den Bundesländern, DJI-Famıilıen-Survey 2 Opladen 1992; 1ne Schlüs-
selfunktion in der gesellschaftstheoretischen Analyse ist Beck, Rısıkogesellschaft. Auf
dem Weg In iıne andere Ooderne, Frankfurt 19806, 1er insb 161 N> zugefallen.15 Nuber, Der Iraum VON der Idealfamılıe, Psychologıe eute (1993) 3, ME

Bertram und Borrmann-Müller, Indıvidualisierung und Pluralısıerung famılı:aler
Lebensform, in Aus Polıtiık und Zeıtgeschichte 1988, 13, 14-23 Dıie Krıiıtik den
ideologischen Impliıkationen des bürgerlichen Famıliıen-Begriffs findet sıch inzwıschen
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Angesıchts des Wandels der famılıalen und famılıären Lebensformen,
die 1mM nächsten Abschniıtt noch SCNAUCI darzustellen seın werden, ist
die rage ach der Zukunft des Ideal-Modells »bürgerliche Famılıe«,
dıe rage, ob das odell der Ehe, der Elternschaft, der Frauen- und
Männerrollen, in der das Famıiılıenleben noch ein, 7We]1 Generationen

weıtgehend unbefragt verlıief, noch für den Lebensentwurf der
kommenden Generationen tragt, schwer eindeutig beantworten.
Famılıe als »Gegenstruktur« der Gesellschaft” spiegelt Ww1e keıne ande-

Institution der modernen Gesellschaft dıe befreienden Wiırkungen
ebenso wıder WI1IEeE dıe Folgekosten der Modernisıerung. »Für deren
befreiende Wırkungen dıe Befreiung der Indıvıdualıtät, dıe Verbre1-
tung VO  — Liebesheirat und partnerschaftlıcher Ehe, die Befreiung der
Kınder VON Lohnarbeıt und ZUTr Teılnahme Bıldung, dıe Pluralısıe-
ITung Von Orıentierungsmustern des andelns MUSSeEN dıe ubjekte
sozıale und psychische Folgekosten tragen, z B in Gestalt der Iren-
NUunNng zwıschen Privatheit und Öffentlichkeit, des Verlustes CN-
standlıcher ahrung in der priıvatısıerten Lebenswelt, der Irennung
zwıschen den Geschlechtern (Ideal der >»Mütterlichkeit«<) SOWIEe zwıschen
den Generationen (durch dıe Ausgrenzung VON Kındern ın spezlalısıer-
ten Lernumwelten) und in Gestalt des Verlustes sozialer Bındung
ber dıie emotıonalen Famıilıenbeziehungen hinaus.« '3 Aufgrund der
dem vorherrschenden ypus der modernen Famıilıe, der Kernfamılıe mıt
eigenem ausha immanenten Wıdersprüchlıichkeıit 1st für dıe bürger-
1C Famılıe eın spezıfısches Quantum VO  . Leıiıden der Gesellschaft
strukturell vorgegeben. Sıe ist zugleic FElement und Alternatıve der
dissozıi1atıven Lebenswirklichkeıit der modernen Gesellschaft: dıe amı-
hıe muß dıe Paradoxı1e aushalten, prıvate Lösungen für nıcht-private
TODIeme finden müssen. ”

In der prıvaten Form der Famılıen- DZW Beziehungskonflıkte spiegeln sıch »dıe Wiıder-
sprüche einer 1m Grundrıiß der Industriegesellschaft halbıerten Moderne. .« Dıie Prinzıpilen
der Moderne, Freiheıit und Gleıichheıt, sınd ın den modernen Gesellschaften dem einen
Geschlecht, den Männern, qals quası-natürlıch zugewiesen, dem anderen, den Frauen,
vorenthalten worden. »Dıie Zuwelsung den Geschlechtsrollen ist dabe!1 dıe Basıs der
Industriegesellschaft und NIC| {wa eın tradıtionales Relıkt, auf das verzichten eın
ıchtes wäre. hne Trennung VonNn Frauen- und Männerrtolle keine tradıtionale Kleıinfa-
miılhıe. hne Kleinfamıilıe keine Industriegesellschaft In ihrer Schematık VON Arbeiıt und

durchgängıig In fast en einschlägigen Publıkationen, Trotha, W andel
(vgl. Anm 7); Nave-Herz, Gegenstandsbereich und hıistorische Entwicklung der
Famıiılıenforschung, ıIn ave-Herz Markefka 1989, 1-17; Peuckert, Famılıenformen,
ff (vgl Anm Bertram, Famılıie, ff (vgl Anm 14); Buer, Famılıale Netzwerke
—-DiIe bürgerliche Famılıe zwıschen Indıvidualisierung und Solidarisierung, In Reichwein/
Cramer/Buer, Umbrüche, 2392 -300 (vgl Anm. P’D

Rosenbaum, Famıilıe als Gegenstruktur ZU[Tr Gesellschaft, Stuttgart 1973
Liegle, Freie AssozıJatiıonen VON Famılıen als »postmoderne« Lebensform, Neue

Prax1ıs 1987, 1 1-14, 1er
Neumann, Famılıenpädagogık, in Zubke Hg.) Familıenerziehung international,

Köln/Wıen 1988, 13-28
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Leben.« Werden, WIE gegenwärtig, dıe quası-ständischen Grundlagen des Zusammen-
lebens zwıschen Männern und Frauen kontinuirerlich aufgehoben, muß sıch das freigesetz-

Konflıktpotential nıcht zuletzt 1m Alltag des Famıilıenlebens entladen. » Vollıindustrialı-
sıerung, Vollvermarktung und Famıilıen in den tradıtıonalen Formen und Zuweılsungen
schlıeßen sıch aus.«%9

In den modernen Gesellschaften kommt 6S 1m Ten. der herrschenden
Indıvidualisierung genere ZUT uflösung tradıtiıonaler Gebundenheiten
der Menschen. 7u Ende gedacht ist dıe Grundfigur der durchgesetzten
Oderne das Indıyiıduum bzw dıe vollmobile Single-Gesellschaft.“
Wenn auch Frauen in immer größerer ahl iıhre eigene Bıographie
selbst und unabhängıg gestalten, eine eigene Exı1istenz über Aus-
bıldung und Arbeıtsmark: aufbauen wollen der mUussen, führt 1eSs
unweıigerlich xr » Versagen eines Famılıenmodells, das eıne Arbeıiıts-
marktbıographıie mıt einer lebenslangen Haushaltsbiographie VCI-
zahnen weıß, nıcht aber Z7Wel Arbeıtsmarktbiographien, dıe ıhrer einge-
bauten Verhaltenslogık ach sıch selbst kreisen mussen Zwel derart
zentriıfugale Bıographien zusammenzubınden und zusammenzuhalten‚ ist
aber 00 Dauerkunststück, eın Drahtseildoppelakt, der pauscha
keıner (Gjeneratıiıon zugemutet wurde, mıt wachsender eiıchbe-
rechtigung aber en zukünftigen Generationen abverlangt wird.«“
amı aber »verlıeren Betrieb und Arbeıtsplatz als der Konflıkt-
und Identitätsbildung Bedeutung, und 6S bıldet sıch eın Ort
der Entstehung soz1]ıaler Bındungen und oniIilıkte heraus: dıe erIu-
Sung und Gestaltung der prıvaten Sozlalbeziehungen, Lebens- und
Arbeıitsformen;: entsprechend kommt C6 ZUT Ausprägung sozlaler
Netzwerke, Identitäten und Bewegungen.«
Miıt den vielfältigen Veränderungen der Bınnen- WI1Ie der nnen-Außen-
Verhältnisse der Famılıe scheıint eıner Umkehrung des eges
kommen, den dıe moderne Famiılie auf ıhrer » Reıse In dıe moderne
Welt«“ egangen hat. Das »Goldene Zeıtalter« der Familie“, dıe 50er
re uUuNsSeres Jahrhunderts, Ende se1n, eıne » Wıederkehr der
Vıelfalt« der Famılıenformen, W1e S1e für die vorindustrielle Welt der
tradıtionellen Gesellschaft ypısch WAärL, scheınt sıch durchzusetzen.
» Anders als in der tradıtionellen Gesellschaft wırd dıe 16 indessen
nıcht Urc die 1e der Famılıenformen9dıe ıIn ırgend-eiıner Weise ber dıe Kernfamilie hinaus erweıtert Sind.Familie im Prozeß moderner Gesellschaften  101  Leben.« Werden, wie gegenwärtig, die quasi-ständischen Grundlagen des Zusammen-  lebens zwischen Männern und Frauen kontinuierlich aufgehoben, muß sich das freigesetz-  te Konfliktpotential nicht zuletzt im Alltag des Familienlebens entladen. »Vollindustriali-  sierung, Vollvermarktung und Familien in den traditionalen Formen und Zuweisungen  schließen sich aus.«”  In den modernen Gesellschaften kommt es im Trend der herrschenden  Individualisierung generell zur Auflösung 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 größerer Zahl ihre eigene Biographie  selbst und unabhängig gestalten, d.h. eine eigene Existenz über Aus-  bildung und Arbeitsmarkt aufbauen wollen oder müssen, führt dies  unweigerlich zum »Versagen eines Familienmodells, das eine Arbeits-  marktbiographie mit einer lebenslangen Haushaltsbiographie zu ver-  zahnen weiß, nicht aber zwei Arbeitsmarktbiographien, die ihrer einge-  bauten Verhaltenslogik nach um sich selbst kreisen müssen. Zwei derart  zentrifugale Biographien zusammenzubinden und zusammenzuhalten, ist  aber ein Dauerkunststück, ein Drahtseildoppelakt, der so pauschal  keiner Generation zuvor zugemutet wurde, mit wachsender Gleichbe-  rechtigung aber allen zukünftigen Generationen abverlangt wird.«??  Damit aber »verlieren Betrieb und Arbeitsplatz als Ort der Konflikt-  und Identitätsbildung an Bedeutung, und es bildet sich ein neuer Ort  der Entstehung sozialer Bindungen und Konflikte heraus: die Verfü-  gung und Gestaltung der privaten Sozialbeziehungen, Lebens- und  Arbeitsformen; entsprechend kommt es zur Ausprägung neuer sozialer  Netzwerke, Identitäten und Bewegungen.«  Mit den vielfältigen Veränderungen der Binnen- wie der Innen-Außen-  Verhältnisse 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, dürfte zu Ende sein, eine »Wiederkehr der  Vielfalt« der Familienformen, wie sie für 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 über die Kernfamilie hinaus erweitert sind. ... Die Vielfalt  entsteht dadurch, daß Einpersonen-Haushalte, kinderlose Ehen, »nicht-  eheliche Lebensgemeinschaften« und alleinerziehende Mütter und Väter  20 Beck, Zukunft, 44 (vgl. Anm. 13).  21 L. Gravenhorst, Die ambivalente Bedeutung von »Familie« in den Biographien von  Mädchen und Müttern, in: L. Gravenhorst u.a., Lebensort: Familie, Opladen 1984, 7-47.  22 Beck/Beck-Gernsheim, Chaos, 14 /vgl. Anm. 12).  23 Beck, Risikogesellschaft, 152.  25  24 E. Shorter, Geburt, 15 (vgl. Anm. 7).  R  R. Sieder, Sozialgeschichte der Familie, Frankfurt a.M. 1987, 243ff.DıIe 1e
entsteht dadurch, daß Eınpersonen-Haushalte, kınderlose Ehen, ynıcht-
eNnelıche Lebensgemeinschaften« und alleınerziehende Mültter und Väter

Beck, Zukunft, (vgl. Anm 13)
2 Gravenhorst, Dıiıe ambıvalente Bedeutung Von »Famılıe« in den Bıographien Von
Mädchen und üttern, in Gravenhorst . bensort: Famiılıe, Opladen 1984, 74  .

Beck/Beck-Gernsheim, Chaos, /vgl Anm 123Beck, Rısıkogesellschaft, 152
Shorter, Geburt, (vgl. Anm 7)
Sieder, Sozlalgeschichte der Famılıe, Frankfurt a.M 1987
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gegenüber der vollständiıgen Kernfamıilıe zanlreıiıcher und bedeutsamer
werden «*® Es ist augenfällıg, daß die FEinheitlichkeit der Haushalts-
organısatıon auf der rundlage der ernfamılıe Grenzen STO. selbst
wWenn ach WIEe VOT In der heutigen Gesellschaft der Kernfamıilıenhaus-
halt se1ıne SIiTruKturelle Vorherrschaft behauptet hat Ist S1e deswegen
aber auch »als kulturelles Muster erledigt«, W1Ie VO  —_ TIrotha
nimmt?*’

Dıe Warnung VOT einer Idyllısıerung VETZAaANSCNECTI Lebensformen ıst VON den Ergebnissen
historıischer Langfrıstbetrachtung der Famılıenentwicklung eute zweiıfellos nahegelegt.
Dıiıe Ideologiekritik und Entmythologisierung der Institution »Famıilıe« Waren konsequen-
terweise schon eın Schwerpunkt der esellschaftskritik der 770er Jahre.® »Famiulıie, das

die krank machende eiınengende Kleinfamılıe, das sexuelle Verklemmtheit,
spießige Bürgerlichkeit, die überwınden galt. Experimente mıt ens- und
Wohnformen, Kkommunen als Ersatzfamılıen und Partnerschaften hne Trauschein hatten
enn uch den gewünschten Erfolg: Dıiıe Famılıe geriet ın Verruf «” Der Zielpunkt der
Kriıtik damals ist eute In mancherle1ı Hınsıcht gesellschaftlıche Realıtät geworden. Die
Umsetzung der Kritik ın gesellschaftlıche Praxıs hat ber keineswegs breıte Befriedigung
ausgelöst, nıcht einmal be1l den Kritikern selber. Zunehmend mac. sıch dıe Eıinsıcht breıit,
daß dıe Leistungen Von »Famıiılıe« unterschätzt worden sınd, unterschätz:! WIıe die struktu-
reilen Dılemmata von Instıtutionen, dıe Gegenwelten 1mM Prozeß der Von instrumenteller
Vernunft beherrschten Modernisierung darstellen.

eutlic S1IC  ar geworden sınd heute dıe Fallstrıcke eiıner sımplen
Ideologisierung, dıe »Famıiılie« als Gegenwelt ZUT Gesellschaft hoch-
stilısıert, nämlıch als dealen Raum affektiver Geborgenheıt In eiıner 1mM
übrigen feindlichen (Ellenbogen)Gesellschaft. Der ıdeologıische Charak-
ter dieses mythıfizıerten Bıldes VON » Famılıe« ist heute, ebenfalls mıt
den Mıtteln einer soz1l1alhıstorischen Langfristbetrachtung der »(Ge-
schıchte des prıvaten Lebens«”, klarer durchschauen, nämlıch mıt
der besseren Einsicht In dıe Mechanısmen, WIe dıe fortschreıtende
Indıvidualisierung der Menschen He Formen subjektiven Leıdens
hervorruft »Zu dem Verlust alter Gew1  eıten gesellte sıch das Be-
wußtseıin der Pflicht ZU Glücklichsein, welches die Relatıon zwıschen
Sehnsucht und Le1ıd veränderte «  1 1 UT In der Pluralısıerung der
Formen famıilialer Partnerschaft ist der Prozeß der Modernisierung
wıdergespiegelt, sondern auch In den Formen der Idealısıerung der
modernen Liebesbeziehungen. Die Überhöhung der Liebesbeziehung ist
das Gegenbild den Verlusten der Moderne »DDas Bedürfnıs nach
geteilter Innerlichkeit, W1e 6S 1mM eal VO Ehe und Partnerscha
ausgesprochen wiırd, ist eın rbedürfnıs Es wächst mıt den Frösten

Von Irotha, Wandel, 453 (vgl. Anm 6
Ebd

Berndt, OMMUNE und Famiılıe, In Ursbuc 1 19609, 129-146
Nuber, Iraum, 71 (vgl Anm 15)

Aries und Duby Hg.) Geschichte des prıvaten Lebens, Bde Tank-
furt a.M 1989ff.
31 Corbin, Kulıssen, 1n Arıes und Duby Hg.) Geschichte des prıvaten
Lebens, (hg Von Perrot), Trankiu a.M 1992, 1er 579
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der Eiınsamkeıt, dıe die oderne als eNrseıte iıhrer Möglıchkeıiten
beherrscht.«* In der »Famılıe« treffen sıch die Sehnsüchte ach eDOT-
genheıt und Sinnstiftun WIe ıIn einem Schnittpunkt. »Gott nıcht, Prie-
ster nıcht, Klasse nıcht, Nachbar N1IC dann wenıgstens Du Und die
TO des Du ist dıe umgedrehte Leere, dıie herrscht.« äc
auch dıe Liebesbeziehung ZU Partner grundsätzlıc In dıe Rısıko-Per-
spektive des Scheıiterns, bleibt alleın dıe Famılhe mıt den für S1e als
ypısch angesehenen Bezıehungschancen als der Geborgenheıt in
der Gemennsamkeit. emente einer primär i1stlıchen Religiosıität und
CC Formen rellg1öser Sinnstiftung treffen In diesem »Glauben« dıie
Famılıe zusammen .“ Die Ideologie der heılen und heilıgen Famılıe 1st
keineswegs dus dem Bewußtsein der Miıtglieder der modernen Gesell-
schaft verschwunden.” 1C zuletzt 1m »Glauben« dıe Famliulıie, in
dem Brauchtum 1er gepflegter kulturell-symbolischer Praxıs finden
sich »deutliche Hınweise auf e1in Fo  estehen VON Religion In der
modernen Gesellschaft. «

Im Konzept heutiger Famıliıenexistenz cheınt sıch etiwas WIE iıne »Sinnstiftung hne
Sinnsystem« abzubilden. uch be1 unterschıiedlicher Interpretation demoskopischerDaten“® und der Berücksichtigung Jüngster Analysen der relıg1ösen Erziehung In der
Familie*? wırd der Schluß nahegelegt, »dali inzwıschen der überwiıegende eıl der
deutschen Bevölkerung hne explızıte Sıinnstiftung durch Kırche und Christentum
auszukommen cheınt und seınen primären tragenden INn weıtgehend Aaus dem mıt
hohen Glücksansprüchen und —erfahrungen verbundenen familialen /Zusammenleben
heraus schöpfen vermag.«“"
Die VON den Bewegungsgesetzen einer modernen Industriegesellschaft
her CTIZWUNSCHC solatıon und Privatheit der Famılıie, die als generatıo-
NeN- und geschlechterübergreifender Lebenszusammenhang immer
brüchiger werden droht, 17g eın Konflıktpotential, das ZW. zuneh-
mend in das Bewußtsein der Offentlichkeit gelangt, das ea privater
Lebensgestaltung 1m famılıären Bınnenraum hat gleichwohl wen1g VON
selner Attraktıvıtät eingebüßt.“ In der evölkerung der ehemalıgen

Beck, Zukunft, (vgl Anm 13)
7u »Famılhe als dıe Domäne der pastoraien Seelsorge« vgl Keil, Famıilıe, 1511 (vgl.Anm. {}

35 Neumann, An die Famılıe glauben?, Evbrz (1992) 282227
Ebertz, Heılıge Famıiılhie? DiIe Herausbildung1n Wıe geht der Famulie ? 1988, 403-413; 1eTr

einer anderen Familignreligiösität,
Ebd.,

Paderborn 1981
38 Martin, Famılıe und Relıgion. Ergebnisse einer EMNID-Spezialbefragung,

Nigglli, Famılıe und relıg1öse Erziıehung in uUuNseTIer Leit.; Bern 1988
Ebertz, Heılıge Famıilıe, 406

41 Nave-Herz, Famılıale Lebensformen in der Bundesrepublik Deutschland, In
Bundesministerium für Jugend, Famiılıe, Frauen Uun! Gesundheit Hg.) Jahre Bundes-
republık Deutschland Zur Zukunft VON Famıiılıe und Kındheit, Bonn 1989 Zur Zukunft
Von Famuilie Un Kindheit 49-56 Im gleichen and Schütze, Indıyidualisie-
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Bundesrepublık, das cle eiıne el von empirıischen Untersuchun-
SCH, ist, 1m Vergleich en übriıgen Lebensbereıichen, dıe subjektive
Zufriedenheıit mıt Ehe und Famılıe höchsten.“ Das Sinnmuster
»Normalfamıilie« WIT| selbst aufgrund des Scheıiterns vieler Famıiıliıen
nıcht grundsätzlıc In Zweifel SCZOSCHH. »Famıiılıe« als eine Form der
Exıistenz, der in eiıner »irgendw1e« verbindlıchen Weıse ern und
Kınder. Frauen und Männer teiılhaben, 1st ach WIE VOTI eıl des Le-
benskonzeptes der Jungen (Generation. »Daß die ehrzahl der Men-
schen bereıit 1st, sıch industrieller Arbeıtsdiszıplın in außerhäuslicher
Arbeiıt unterwerfen, hat se1ıne Ursache cht zuletzt darın, daß S1e
>für iıhre Famıilıe< tun.«”

Obwohl dıe Zeichen der o  1t der Famıiılıe 1U och dıe realıstische (hance lassen
scheıinen, als » Verhandlungsfamıilıe auf /eit« ex1istlieren können, wiıllıgen dıe Men-
schen In den modernen Gesellschaften jedoc! keineswegs umstandslos eın In den Prozeß
der De-Institutionalısierung der Famiıulıie. Es g1bt beispielsweise immer mehr jJunge eute,
dıe sıch nıcht-ehelichen Lebensgemeinschaften zusammentun Dabe!1ı ist ber
wiıchtig WI1ssen, ach einer Repräsentativumfrage des Bundesfamıiılıenministeriums
dQUus dem Jahre 1985 11UT %n der Menschen, dıe In eıner nıcht-ehelıiıchen Lebensgemeın-
schaft lebten, ıne Ehe grundsätzlıch ablehnten.“* Die sıch J1er artıkulierende und
vielen anderen Phänomenen nachweısbare Sehnsucht, Famılıe en können, scheınt,
neben en sozlalpsychologısch erklärbaren Bedürfnıissen ach Geborgenheıt und Bleıbe.,
auf ein t1eferes gesellschaftskrıtisch-relig1öses Bedürfnıs verweısen, nämlıch auf die
Trage, WE WIT wırklıch »1IN len Nöten« unbedingt vertrauen können.
Wıe virulent dieses quasırelig1öse Bedürfnıs 1st, In eiıner unwirtlıchen Konkurrenz- und
Rısıkogesellschaft mıt der Famıilıe eın /uhause für das indıvıduelle Glück finden,
mMaAaC vielleicht nıchts deutliıcher als dıe inzwıschen marktwirtschaftlıch perfekt geplante
kommerzielle Ausnutzung dieses Bedürfnisses. So werben z.B die Anzeıgen der Bau-
sparkassen für das 5Symbol des Hauses mıt » Verheißungen«, die offensıchtlıch einen
relıg1ösen SE  er haben S1e verheißen beispielsweise den »Hımmel auf Erden!«:; SIE
geben »unNSsSeTE: Zukunft eın uhause.«"

»Immer wıieder und immer och we1ß dıe ogroße Mehrheit der Men-
schen darum, und ebht davon, daß INan auf dieser Welt aum
Schwierigeres wollen und aum Größerem scheıitern kann, daß
sıch aber auch selten Mühseligerem und Befriedigenderem arbe1-
ten lohnt, als eıne Famıilıie gründen, er aufzuzıehen, s1e ein
Stück auf ihrem Weg begleıiten und mıt ıhrem Partner eın erTulltes
en verbringen. Altere spuren das ebenso WIE Jüngere Das

Iung und Famıilıenentwicklung 1im Lebensverlauf, 5/-63
Zapf u.a., Indıvidualisierung un! Sicherheit. Untersuchungen ZUfr Lebensqualıtät

in der Bundesrepublık Deutschland, München 98 / Vgl uch die be1l Ebertz, Heılıge
Famılıe, 1988, zusammengetragenen demoskopiıschen aten.

Sieder, Sozialgeschichte der Famılıe, Frankfurt a.M 1987, 291
BMFFIG, Nıchteheliche Lebensgemeinschaften In der Bundesrepublık Deutschland,

Stuttgart 1970, 3Off. (vgl Anm 14)
Biehl, unter Mitarbeit Von Hınze 1 ammeus, 5Symbole geben lernen

(WdL 6) Neukiırchen- Vluyn 1989, SOf; vgl uch 1e. Alltagserfahrungen und
Bedürfnisse, 1ın Böcker Hg.) andbuc relıg1öser Erzıehung, 1 Düsseldorf
198 7, 2142227
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die Vergangenheıt und ist ohl dıe Zukunft.«*° Diıe Zukunft der Famlılıe
ann nıcht in der Rekonstruktion der 1e famılıaler Lebensformen
der tradıtıonellen Gesellschaften lıegen. Sıe ann offensıchtlich auch
nıcht in dem Erhalt bzw der Restitution der bürgerlıchen Famılhıe als
»Normalfamıiılie« gefunden werden. Die für indıvıduelle Lebensentwürftfe
weit offene moderne Gesellschaft hat sıch längst aufgemacht, dıe Sa
un der Famıiılıe als »offene Familie«‘” erproben, mıt han-
CCNH, allerdiıngs auch en Rısıken, WI1IEe sS1e zwangsläufıg In der struktu-
rellen Rücksiıchtslosigkeıt dieser Gesellschaft begründet Sınd, in der dıe
Erfordernisse der Waırtschaft und dıe Urganısatıon VO  —_ Arbeıtsabläufen
für wichtiger gehalten werden als dıe Entwicklung Vo  — Famılıen.
Angesichts des kreatıven Problemlösungspotentials 1M Umgang mıt
diesen Rısıken, W1eE 6S sıch ın der offenen 16 famılhaler Lebens-
formen ze1gt, ist dıe ede VonNn der »Krıse der Gesellschaft«, sofern
damıt die bürgerliche Famılıe gemeınt ıst, offensıchtlich verkürzt. Denn
sS1e verfehlt 1mM Kern dıe Beweggründe des »zeıtgeschıichtliıchen edeu-
tungswandels« VO  x Famıilıe Gleichwohl kommt In iıhr eın eıl der
anrneı insofern Z Ausdruck, als dıe Menschen nach Ww1e VOTLE den
»famılıären Schutzschild«“? als mächtige Barrıere die dıssozıatı-
ven Indıvidualisıerungstendenzen der modernen Gesellschaften für
unentbehrlich halten Dıie ythen VO der Großfamilıe der Vergangen-
heıt, VO  —; der Stabilıtät der Famiılıe früher und dem Funktionsverlust der
Famıilıe heute, dıe Fassaden insbesondere der bürgerliıchen Famılıe sınd
inzwıschen entlarvt”®. ıhr Potential Solıdarıtät, Schutz und Unter-
stützung, ist jedoch nach WIe VOT attraktıv. In dıeser Sıtuation ann 11UT
eıne dıfferenzilerte Bılanzıerung der (jewinne und Verluste, wWwI1e S1IE für
die gegenwärtige Famılıenforschung kennzeiıchnend ISE, arneı bringen
ber die Zukunftschancen der Famıiılıe heute >'

Hettlage, Famılıenreport. KEıne Lebensform im Umbruch, München 992, 263
Trotha, ande!]l 1990, 453 (vgl. Anm
Nave-Herz, Kontinuıiltät und Wande!l in der Bedeutung, ıIn der Struktur und

Stabilıtät Von Ehe und Famılıe In der Bundesrepublık Deutschland, In dies Hg.),
Wandel und Kontinuiltät der Famıle In der Bundesrepublık Deutschland, uttga 988,
61-94; dies., Zeitgeschichtlicher Bedeutungswande!l VON Ehe und Famılıe In der Bundere-
publık Deutschland, ın Nave-Herz / Markefka, an  ucC LA (vgl. nın 14)

Herriger, Zıt. In Nuber, Iraum, 25 (vgl Anm. 15)
Dıe Vorschungsergebnisse sınd zusammengefaßt beı Hettlage, Famılıenreport, 1

Peuckert 1991, Aff (vgl. Anm der Nuber, Iraum.
51 Bertram, Famılıe (vgl Anm 14) und der eiınführende Beıtrag VO Nave-Herz,
Gegenstandsbereich und historische Entwıcklung der Famılıenforschung, In Nave-Herz
Markefka, Handbuch, 118 (vgl Anm 14)
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Famıilienstruktur und Familıendynamık Stabilıtät und andel VON

Famlılıe in den Perspektiven der Famıiılıenforschung
Mıt Hılfe hıstorischer, bevölkerungs- und sozialwıssenschaftlıcher
Tatsachenanalysen, insbesondere In orm eiıner Kombinatıon VO  —; h1ısto-
riıscher und empirischer gfirıstuntersuchung der Famıilienentwicklung,
äßt sıch heute eın dıfferenzılıerteres Urteil den augenfälligen anOoO-

der Pluralısıerung und Individualisierung famılıaler Lebens-
formen abgeben.”“ Die in der Famıiılıenforschung seıt Jahrzehnten OM1-
n]ıerenden nalysen amtlıcher Bevölkerungs- un FEhestatistiken mıt

des Miıkrozensus sınd aufgrund ihres methodischen Zugriffs NUur
teilweıise gee1gnet, dıe famılıalen Lebensbedingungen, Veränderungs-
tendenzen und möglıchen Zukunftsperspektiven VO  — Famılıen mıt
Kındern In den 1C rücken.

» Wer gehöl eigentlıch ZUT Famılıe, sınd dıe ern, dıe gemeınsam mıt iıhren kleinen
Kındern 1m Haushalt leben, der sınd alle jene Personen, dıe gemeiınsam In einem
ausha wırtschaften, WIE dıe amtlıche Statistik festlegt? Definijert sıch Famılıe ber
dıe rechtliıchen Beziehungen ıhrer Miıtglıeder, der definıert SIE sıch ber gelebte Bezıie-
hungen, dıe Personen zueınander haben? Ist Iso dıe alleinerziehende utter, die mıt
einem Lebenspartner zusammenlebt, ıne Famılıe, während der ater, der Neine lebt,
sıch ber och UTn dıe Erziehung se1nes Kındes kümmert, nıcht mehr Bestandteil der
Famılıe ist? Bılden dıe verwıtwete Tochter un: ıhre verwıtwete utter, mıt der Ss1e
zusammenlebt, iıne Famlılıe, nıcht ber die sıch In der gleichen Lebenssituation befinden-
den Cousinen? Was heißt überhaupt ‚Zusammenleben«<”? Ist dıe alleiınlebende utter und
Großmutter eiıner Famılıe, dıe 1Im Nac  arhaus lebt, Famılıenmitglıed, der ist Ssıe alleın-
stehend?«> Um dıe Vielfalt der Beziehungen VOon Famılıe und famılıalen Lebensformen
erfassen können, sınd ntersuchungen erforderlıch, dıe das gesamte etizwer! analy-
sıeren, in denen sıch das wıdersprüchlich-vielfältige Alltagsleben heutiger Famılıen
abspielt.

ach den klassıschen statıstıschen Parametern ist überall in EKuropa,
insbesondere in West- und Nordeuropa, dıe Tendenz A /Z/we1-Genera-
tionen-Haushalt beobachten In der früheren Bundesrepublık sınd
982 UTr noch Prozent der Kınder mıt Eltern und Großeltern aufge-wachsen .“ Die Eın-Personen-Haushalte sınd quantıtativ inzwıischen
stärksten verbreıtet, VOT em aufgrun der Zunahme alleiınstehender
alter Menschen. FPSf zweıter Stelle stehen dıe Haushalte VON Fhe-
PAaaIcnh mıt Kındern, drıtter Stelle dıe kın-Generationen-Haushalte,
also dıe VON Ehepaaren ın der »nachelterlichen Phase« und VO  —x »kın-
derlosen Ehen«. Für das Jahr 2000 wırd mıt eıner Quote VON Un

Besonders ergjlebig ın dieser Hınsıcht eıner Gesamtbilanz sınd ettlage, Famıiılıen-
‚PDOTT, und dıe OM Deutschen Jugendinstitut durchgeführten Famılıen-Surveys, her-
ausgegeben VOon Bertram und Jans, Serring (vgl. Anm. 14)

Bertram, Famılıe, 111 (vgl. Anm 14)
Höhn, Demographische Irends In Ekuropa seıt em Weltkrieg, In Nave-Herz

Markefka, an  ucC 195-209; Buhr und F Kaufmann, Famılıe und Bevölkerungs-entwıicklung, in Nave-Herz / Markefka, 513-531 (vgl. Anm 14)
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kınderlosen Ehen gerechnet. Das VOI em auch 1n Werbespots 1mM
Fernsehen suggerlerte Bıld, dıe Bundesrepublık bestehe hauptsächlic
aus Haushalten VON glücklıchen Ehepaaren mıt Kındern, stimmt mıt der
soz1ıalen Realıtät überhaupt nıcht übereın, denn diese rTuppe bıldet VO  >
der Gesamtheit er Haushalte eiıne Minorität.

Das ben gezeichnete Gesamtbild kommt ber nıcht zuletzt UTC: ıne verkürzende
Famılıen-Definition, beı der der gemeınsame ausha der kennzeichnende Faktor 1st,
zustande. Sollte nıcht beispielsweise dıe Großmutter, die 1m Nachbarhaus WO| der

1m selben Haus UT in einem anderen Haushalt, nıcht uch ZUTr Famılıe gerechnet
werden? »Sınd dıe zusammenlebenden Paare, die aus rüheren hen Kınder haben, dıe
beı ihnen leben, NUTr ann ıne Famlılıe, WEeNnNn SIE 1Im gemeinsamen ausha leben, ber
dann, WeEeNnNn sıe beispielsweise Qus beruflichen Gründen oder uch aus anderen Gründen
nıcht zusammenleben, ber ansonsten gemeınsam wirtschaften und sıch uch bemühen,
die Kınder aus rüheren Verbindungen ach gemeinsamen Prinzıpien erziehen, weniger
ıne Famiıulıe als jene Famılıen, be1 denen der Vater aufgrund der MNg0orosen Irennung VON

Arbeıtsplatz und .bensort der Famlılıe 11UT alle vierzehn Tage ach Hause kommen
kann?«”

Dıie aufgrund gestiegener Indıyvidualisıerungsbedürfnisse und Mobilıtäts-
erfordernisse 1in den modernen Gesellschaften gewünschte oder CIZWUN-

SCHNC 1e VO  — Lebenslagen der Famılıe, 7: be1 Commuter- der
Pendlerehen”®, 1st mıt netzwerktheoretischen Konzepten ANSCMCSSCHNCI

begreıfen, we1] S1e cdıe famılıalen Anpassungsleistungen und Alterna-
tiven offensichtlich dıfferenzierter abzubıilden gestaltien. Das gılt auch
für dıe Berücksichtigung der Personen, denen verwandtschaftlıche
Bezıehungen bestehen, einschließlich derer, dıe 1n einem sozıalen Netz
eben, das jene Form Von gegenseıtigen Unterstützungen ermöglıcht, dıe
üblıcherweise mıt dem Begrıff »Famıiılıe« verbunden werden. »Weder
Gefühle der 1e€ und Zusammengehörigkeit der dıe Verbreitung
famılıaler Tradıtiıonen und Werte noch praktısche Hılfen WIEeE etwa dıe
ege altgewordener Eltern urc dıe erwachsenen Kınder sınd
Haushaltsgrenzen gebunden. Das gleiche gılt für dıe verschıiedenen
Wege, auf denen Famılıenangehörige 1M Alltag untereinander kom-
muni1zleren, für finanzielle Unterstützung und für dıe gegenseıtige
ahrnehmung als Familienmitglied.«””
DıIe amtlıche Statıistik täuscht mehr Beziehungslosigkeit VOT, als den
Tatsachen entspricht. DıIie Ergebnisse des DJI-Familien-Surveys zeıgen,
daß selbst dıe Sıngles, die oft als Inbegriff des erTialls der tradıtıonel-
len Famıiılıenformen und —[ 10T1INeN gelten, In den allermeısten Fällen
famılıäre Beziıehungen pflegen Dıiıe me1ılsten er Ledigen mıt Kındern
5 Do) können sıch auf eınen Lebensgefährten tützen uch hinsıicht-

Bertram, Famılıe, VII
“ 7Peuckert, Famılıenformen, (vgl Anm 3)

5 / eyer und Bien, Wer gehört ZUT Famılıe?, Psychologie eute (1993)26-729
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ıch der Ein-Generationen-Famıiulıe (Ehepaare ohne Kınder 1m Haushalt)
ist eiıne dıfferenziertere Sıchtweise angezeıgt.
In der Tuppe der Befragten hatten fast die Hälfte nder, »dıe ZW: nıcht 1im gleichen
ausha. ber doch ın der Nähe en und Kontakt ıhren ern pflegen. In
diesen Fällen ist der Zusammenhalt ähnlıch stark WIE be1ı epaaren mıt ern 1m
Haushalt« ° Die Forschungsergebnisse des Famılıen-Surveys sprechen uch die
Berechtigung der These VON der zunehmenden Isolıertheit der Kernfamıilıe. Miıt Hılfe der
netzwerktheoretischen Analysemöglıchkeıiten äßt sıch zeigen, daß dıie Famıiılienmitglieder
In der ege in vielfältige famılıale und außerfamılıale Beziıehungen eingebunden sınd, oft
In Personenkonstellationen, die übliıcherweise nıcht mıt dem Begriff der Famılıe VOCI-

bunden sınd. Famıiılıen nuüutzen dıe Möglichkeıiten, dıie sıch z B aus dem Zusammenleben
In einem Haus, ın der unmıttelbaren Nachbarschaft und 1mM gleichen Stadtteil ergeben.”
Kernfamıilıen pflegen »vielfältige Kontakte erwandten und Bekannten und engaglıeren
sıch TcSC In Ööffentlichen Einrıchtungen WIE Vereıinen, Parteıien, der Gewerkschaften. Dıie
Famıilıie als sozıJale Fiıinheit ist auf mannıgfache Weise In dıe Gesellschaft integriert.«”®

Hınsıchtlich der rage, ob dıe enrhe1ı der Famılıen mıt Kındern ın
»nNormalen« Verhältnissen lebt, ergeben sıch nach der Datenlage des
DJI-Familıen-Surveys allerdings wıdersprüchliche Schlußfolgerungen.
eıtaus die meı1isten Kınder, mehr als D, en In betont »famılıen-
zentrierten« Verhältnıissen: dıe Eltern sınd mıteinander verheıiratet, das
ınd ist helıch geboren und eın leibliches ınd der Eltern, dıe mıt ıhm
eıne Haushaltsgemeinschaft bılden Allerdings verschıieben sıch zuneh-
mend dıe Anteıle VO  _ bıiologıischer und sozıaler Elternschaft, weiıl
zunehmend mehrfache Elternschaften, iınsbesondere bıinukleare amlı-
lıen, entstehen ® Ektwa Te1N Vıertel er Kınder bleiben bıs ZuU oll-
Jährıgkeıtsalter VO  a der Belastung eıner Irennung der Scheidung
verschont. Immerhın rleben aber etwa n er Kınder bıs ZUT

Volhährigkeıit, daß 00 Elternteil eıne NCUC Partnerscha aufnımmt.
Absolut gesehen mögen diıese Zahlen eher als gering erscheınen und dıe
olgerung gestalten, daß Kınder In stabılen Verhältnissen leben ® Es
ann aber auch nıcht übersehen werden, daß sıch das Rısıko, 1m KIiN-
desalter VOoN eıner Ehelösung der Eltern betroffen werden, in den
Jahren zwıschen 96() und 1980 mehr qals verdreıfacht hat ®

er als quantıtatives Phänomen VON der Datenlage her och ar VON den verdeckten
und immer noch wenıg erforschten Auswirkungen in den Bınnenverhältnissen der

Ebd.,
Bıen und Marbach, ausha. Verwandtschaft Beziıehungen: Famılıenleben

als etizwer. 1ın Bertram, Famılıe, 3-44: Lüschen, Famılıal-verwandtschaftliche
Netzwerke, In Nave-Herz Hg.) Wande!l und Kontinultät, 1845-172

Neyer/Bien,
61 Peuckert, Famıilıenformen, 8Off.

Neyer/Bien, a.a.0.;
Nauck, Famılıen- und Betreuungssıtuationen 1im Lebenslauf VOon Kındern, In

Bertram, Famılıe, 389-428;: Schütze, Indıvidualıisierung, 58fT (vgl Anm. 41);
Martiny und Voegeli, Dıie Ehe endet, dıe Beziıehungen bleıben, In Wiıie geht  S der
Famuilie? 1988, 179-188 (vgl. Anm
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Famiılıie her äßt sıch die mıt dem »Massenphänomen« Ehescheidung entstehende » Wie-
derkehr der Unbeständigkeit« famılıalen Lebens übersehen.® In den USA ıst inzwıschen
jJedes drıtte Kınd unter Jahren Von einer Scheidung der ern betroffen In der
Bundesrepublık beschränkt sıch dıe Zahl, WIE ausgeführt, (noch) auf {wa %65 Dıes
sınd jährlıch immerhiın {wa Kinder.® Inzwischen stellt sıch heraus, sıch dıe
Unterschiede in der Scheidungshäufigkeıt zwıschen kınderlosen und ın-Kınd-Ehen
angleıchen. Die Rücksicht auf dıe Kınder beı Scheidungen nımmt in en Ehen, ob
kınderreich oder NIC| ab 67

Unter dem Aspekt famılıaler Stabıilıtät und der Betreuung 1m Lebens-
auf VO  —_ ern ist dıe nach eiıner Irennung Urc Scheidung meılstens
erneuerte Bındung In einer Ehe uUurc die Wıederverheiratung, dıe fast
Zzwel Drıittel der Geschiedenen und n der geschıedenen Väter
und Mültter mıt mınderjährıgen Kındern vornehmen, besonders folgen-
reich.© Für dıe Binnenordnung der Famıulıe ist das Wechselspiel VO  —;

Irennung und Bındung in einer »Fortsetzungsehe« DbZw »Patchwork
—Famıiılıe« 00 nıcht unterschätzender Destabilisierungsfaktor.” Für
eıne wachsende ahl VO  — Kındern kommt 6S verwıckelten Fa-
miılıenbiographien. ährend eıner Famılıenbiographie kann CS einem
Wechsel anderen Famılıenformen, mehrfachem Wechse]l
kommen, .. 5 VO  — einer Eltern-Famıiulıe ZUT Multter- oder Vater-Famiıulıie
und ann wıieder F: Eltern-Famiıulıie aufgrund VON Wıederhei-
rat, wobel diese Eltern-Famiıulıe aber eıne Stiefeltern-Familie ist und
eventuell auch Urc Stief-Geschwisterschaft gekennzeıchnet ist Be1l
der mıt der »Fortsetzungsehe« gegebenen »parallelen Elternschaft«
sprechen eiıne Reıihe VOoO  z Indıkatoren afür, daß 6S 1m System der
Veränderung VOoN Elternscha eiıner »partıellem Kındertausch«
kommt, in dem dıie biologıischen Eltern dıe Beziıehungen ihren

Lengsfeld und Linke, Dıie demographische Lage ın der BundesrepublıkDeutschland, Zeitschrift für Bevölkerungswissenschaft (1988) 341-433; Von Irotha,
Wandel, 456 ff (vgl. Anm 73 Höhn, Demographische Trends In Europa se1t dem
Weltkrieg, In Nave-Herz Markefka, Handbuch, 195-209 (vgl Anm 14)
65 Rottleuthner-Lutter, Ehescheidung, in Nave-Herz Markefka, 607-623;
Fthenakis Niesel B UnZze, Ehescheidung. Konsequenzen für Eltern und Kınder,
München 1982

Höhn, Trends,
67 Höhn und Schulz, Bericht ZUu[r demographıiıschen Lage ın der BundesrepublıkDeutschland, Zeıtschrift für Bevölkerungswissenschaft (1987), 137-213:; Höhn,
Rechtliche und demographıische Einflüsse auf dıe Entwicklung der Ehescheidung seıt
1946, Zeıitschrift für Bevölkerungswissenschaft (1980) 335-371; 1eT

Rottleuthner-Lutter, Ehescheidung 1989, 615; Lengsfeld/Linke, DemographischeLage, 351
Furstenberg, Jr Fortsetzungsehen. Eın Lebensmuster und seıne Folgen,Soziale Welt (1987) 29-39; ders., Dıe Entstehung des Verhaltensmusters »Sukzessıive

Ehen«‚ ın Lüscher, Schultheis, Wehrspaun Hg.) Die »postmoderne« Famiıilıe.
Familiale Strategien und Famılıenpolıtik ın eiıner Übergangszeıt, Konstanz 1988, 73-83;

Bernstein, Dıe Patchworkfamıilie Wenn ater der ütter in hen weıtere
Kinder bekommen, UTrıCc. 1990
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leiblıchen ern eher vernachlässıgen und siıch stattdessen verstärkt
ıhren sozıalen Kındern zuwenden. ”®
An keinem anderen Themenschwerpunkt der Familıenforschung als der
Scheidungsforschung, VOT em un dem Aspekt des » Kındes-
wohls«/}, wırd deutliıcher selbst un ınbezug heutiger systemiıscher
der netzwerkorientierter Analysemodelle welches Destabilısıerungs-
potential 1m eutigen Individualisierungstrend der Familienentwicklung
1mM Lebenslauf verborgen 1eg Gegenüber den tradıtıonellen Grundmu-
stern der famılıalen Lebensgestaltung Seiz sıch immer mehr die » VO-

luntarıstische rundlage der Familienbeziehungen«"“- Stabilıtät
bzw Instabilıtät VoNn Fhe und Famılıe werden zunehmend AauS-

tauschtheoretischen DZWw ökonomischen Konzepten und Theorien »kal-
kuliert« ” Hıer ündıgen sıch radıkale Umwälzungen dıe den Kern
Von Famılıe in rage tellen, nämlıch dıie Zuordnung VonNn Menschen auf
der rundlage VON Verwandtschaft. en der soz1ı1alstrukturellen
Revolution der Frauenerwerbstätigkeıit, dıe das Ende der »Hausfrau
un! Mutter« mıt sıch rngt, und der Revolution des Eltern-Kind
—Verhältnisses In dıesem Jahrhundert, dıe ımmer mehr eiıner » Eman-
zıpatıon des Kındes« geführt hat, erzeugt der » Voluntarısmus« In den
Famıiıliıenbeziehungen eın dramatıisches Veränderungspotential, VOT em
auch VOIT dem Horıiızont der Möglıichkeıten der Gentechnologie.”“
Es ist Ausdruck des modernen Lebensstils, daß 1mM Vordergrund des
Interesses Famılıe die subjektive Wertschätzung und dıe Selbstver-
wirklıchung der Indıviduen stehen. ”” »Famılıe, scheınt e , brauchen
WIT überhaupt noch ZUT Personwerdung. Hıer 1st der Kaum der

Furstenberg, Fortsetzungsechen, 3141 (vgl Anm. 69)
71 Limbach, Geme1Lnnsame orge geschiedener ern, Heıdelberg 1988; Napp-
Peters, Scheidungsfamılıen. Interaktionsmuster und kındlıche Entwicklung, Hamburg
1988; Fthenakıs, Psychologische Beıträge ZUr Bestimmung des Kındeswohls und
elterliıcher Verantwortung, In Lampe Hg.) Persönlıichkeıit, Famılıe, Eıgentum.
ahrbuc. für Rechtssoziologie und Rechtstheorı1 AIlL, Opladen 198 7, 182-226;
Fthenakis, Unze Hg.) Irennung und Scheidung Famılıe Grafschaft
1992

Furstenberg, Entstehung,
Grundannahme des austauschtheoretischen Ansatzes Ist, daß sozlales Handeln

aufgrund subjektiver-rationaler Kosten-Nutzen-Analysen erfolgt, wobe!l dıe beteiligten
Indıyıduen ach Maxımilerung ıhres persönlıchen » Nutzens« treben Als rundlage jeder
sozıalen Beziehung wırd deren Reziprozıtät aNSCHNOMMCN, daß der Empfang eıner
Ressource, materieller (z.B e der immaterıeller Art (Z.B Zuneigung), den Empfän-
SCI ZUTr Gegenleistung verpflichtet. Demzufolge ist iıne ehelıche Beziehung iıne stetige
Tauschbeziehung, deren Nutzen 1mM Vergleıich mıt anderen Handlungsalternativen alllı

größten ist. Becker, The econOMmMIıC approach human behavıor, Chıcago/London
1976; ders., treatise the famıly, Cambrıdge/London 981:; Nauck, Indıyidualıisti-
sche Erklärungsansätze ın der Famıilıenforschung: dıe ratıonal-chojcce-Basıs Von Fa-
milıenökonomie, Ressourcen- und Austauschtheorien, in ave-Herz Markefka, and-
buch, 45-61 (vgl Anm. 14)

Von Trotha, Wandel, (vgl Anm /) Peuckert, Famılıenformen, (vgl
Anm 33t EeuUumann, Von der Dıszıplın ZUI Autonomıie. ber den ande!l VO  —> Zielen
und Verhaltensmustern in der Kindererziehung, ın Fölling-Albers Hg.) Veränderte
ndheıt Veränderte Grundschule, Frankfurt a.M 1989, 67174

Bertram, Eıinstellung ZUTr Kındheıt und Famılıe, ın ders, Famılıe, 429-46() (vgl
Anm 14); Peuckert, Familıenformen, (vgl Anm.
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Geborgenheıt iın der Tuppe, In dem Verständnıis, 1eDe, Vertrauen und
wechselseıitige Bestätigung vorherrschen. Dadurch wırd Sınnbildung für
die epartner und die nächsten (Generationen in einer abılen Umwelt
überhaupt möglich.«"® Es gehö der Unterschätzung der Famıiılıen-
funktionen, daß aum gesehen wird, WI1Ie ber diesen est Stabilıtät
der ufbau der soz1ıckulturellen Persönlichkeit ach wı1ıe VOI garantıert
wırd und daß keıne andere Institution ın AC 1st, dıe dieses SOn
eisten könnte. Der Beitrag ZUT Wiırtschaft urc die Famıilienarbeit77
der Beıtrag der Famlıilıe ZUT Gestaltung des Zusammenlebens und
kultureller Sinnstiftung” ist weıterhın VO  — unersetzbarer gesamtgesell-
schaftlıcher Bedeutung. ach WI1Ie VOT fungıert dıe Famiılıie als » Vers1-
cherungssystem« der modernen Gesellschaft Es steht außer rage, »daß
Unterstützungen der ern für ıhre Kınder und der Kınder für iıhre
altgewordenen Eltern In beträchtlıchem Maße geleıistet werden, WEeNnN

die Beziehungen intakt sınd und solange s$1e. deren Leistungsfähigkeıt
nıcht überfordern Gerade 1mM er wırd dıe Familiensolıdarıtät wlieder
besonders geschätzt. Dıie auf uns zukommende Überalterung der Gesell-
schaft in Europa wırd vermutlıch azu zwıngen, wıeder mehr >IN amı-
lıe machen« und eın famıhäres Verbundsystem über Te1 bıis vier
Generationen aufzubauen.« ”
Famıilıenforschung, VOT em aber Famıilıenpolitik, Familienpädagogık
und Familienpsychologie stehen hıer VOI SanzZ Herausforderun-
SCHh Insbesondere In der psychologıischen Forschung ZUr Sozıialısatıon
in der Famılıe hat sıch diesbezüglıc eın epochaler Paradigmenwechsel
vollzogen. och VOT etiwa zehn Jahren wurde »Famılıe als Sozlalısa-
tionsınstanz ın Form VO  — einzelnen Dyaden letztlich als statische Struk-
tur gedacht, dıe mıt bestimmten Interaktions- und ommunıiıkatıons-
formen die Lebenswelt des Kındes gleichmäßıg und dauerhaft beeıin-
flußt111  Familie im Prozeß moderner Gesellschaften  Geborgenheit in der Gruppe, in dem Verständnis, Liebe, Vertrauen und  wechselseitige Bestätigung vorherrschen. Dadurch wird Sinnbildung für  die Ehepartner und die nächsten Generationen in einer labilen Umwelt  überhaupt möglich.«’® Es gehört zu der Unterschätzung der Familien-  funktionen, daß kaum gesehen wird, wie über diesen Rest an Stabilität  der Aufbau der soziokulturellen Persönlichkeit nach wie vor garantiert  wird und daß keine andere Institution in Sicht ist, die dieses sonst  leisten könnte. Der Beitrag zur Wirtschaft durch die Familienarbei  t77 C  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 außer Frage, »daß  Unterstützungen der Eltern für ihre Kinder und der Kinder für ihre  altgewordenen Eltern in beträchtlichem Maße geleistet werden, wenn  die Beziehungen intakt sind und solange sie deren Leistungsfähigkeit  nicht überfordern. Gerade im Alter wird die Familiensolidarität wieder  besonders geschätzt. Die auf uns zukommende Überalterung der Gesell-  schaft in Europa wird vermutlich dazu zwingen, wieder mehr >in Fami-  lie zu machen« und ein familiäres Verbundsystem über drei bis vier  Generationen aufzubauen.«””  Familienforschung, vor allem aber Familienpolitik, Familienpädagogik  und Familienpsychologie stehen hier vor ganz neuen Herausforderun-  gen. Insbesondere in der psychologischen Forschung zur Sozialisation  in der Familie hat sich diesbezüglich 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 gleichmäßig und dauerhaft beein-  flußt. ... 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 Wertschöpfung von Familientätigkeit ist in jüngster Zeit  immer präziser ermittelt worden, z.B. bei H.G. Krüsselberg / M. Auge / M. Hilzenbre-  cher, Verhaltenshypothesen und Familienzeitbudjets. Die Ansatzpunkte der »Neuen  Haushaltsökonomik« für Familienpolitik, Stuttgart u.a. 1986.  78 K. Lüscher, Familie und Familienpolitik im Übergang zur Postmoderne, in: ders. u.a.  (Hg.), Die »postmoderne« Familie, 15-36 (vgl. Anm. 69); R. Köcher, Unterschätzte  Funktionen der Familie, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 13, 1988, 24-33.  79 Hettlage, 252; M. Wingen, Familie heute — Entwicklung, Bestandsaufnahme, Trends,  in: ders. (Hg.), Familie im Wandel — Situationen, Bewertung, Schlußfolgerungen, Bad  Honnef 1989, 13-57; G. Lüschen, 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.Insgesamt Jag der Schwerpunkt be1 der Betrachtung der Va-
anz der Entwicklung der Kinder.« ngeregt MC Bronfenbrenners

Hettlage, Famılıenreport, 251 (vgl Anm 46) ‘A Kaufmann, Sozialpolitik und
Famlıulıie, 1n Aus Polıtık und Zeıtgeschichte I5 1988, 34-423

Die volkswirtschaftliıche Wertschöpfung VON Familientätigkeit ist in Jüngster &,  ıt
immer präzıser ermuittelt worden, z.B be1l Krüsselberg Auge Hilzenbre-
cher, Verhaltenshypothesen und Famılıenzeitbudjets. Dıe Ansatzpunkte der »Neuen
Haushaltsökonomik« für Famılıenpolıitik, uttga 1986

Lüscher, Famıilıe und Famılıenpolıitik 1mM ergang ZUTr Postmoderne, in ders.
(Hg.), Dıe »postmoderne« Famılıe, 5-36 (vgl. Anm 69); Köcher, Unterschätzte
Funktionen der Famılıe, in Aus Polıtiık und Zeitgeschichte 18 1988, 24-3%

Hettlage, 2324 Ingen, Famıilıe eute Entwicklung, Bestandsaufnahme, Trends,
in ders. Hg.) Famiılıe 1m W ande!l Sıtuationen, ewertung, Schlußfolgerungen, Bad
Honnef 1989, 13-57; Lüschen, Verwandtschaft, Freunde, Nachbarschaft, in Nave-
Herz Markefka, andbuch, 4345452 (vgl. Anm 14)

Kreppner, Sozı]alısation In der Familıe, 1n Hurrelmann und Ulrich Heg.)
Neues Handbuch der Sozlalısationsforschung, Weıinheim/Basel 1991, 321-334; 1eT7 SFT
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systemıisch-Ökologiıisches Konzept” hat sıch dıe Perspektive auf dıe
Famılıie als sıch entwıckelndes, dynamısches System verlagert, ın dem
nıcht dıe einzelnen dyadıschen Bezıehungen, sondern omplexe Inter-
aktıonen und transaktıonale Prozesse, dıe Krisen 1m S5System und 1m
Verlauf der Lebensspanne 1mM Miıttelpunkt des Forscherinteresses sSte-
hen82
Die tradıtionelle psychologısche Beschäftigung mıiıt »Famıilı]e« ist, nachdem ach der
Psychiatrıe uch dıe Klınısche Psychologıe diıe Famlılıe als Interventionsobjekt entdeckt
atte, vorrangı1g der Stabilıtät der »Normalfamıilie« ausgerıichtet SCWESCH., Grundansatz
der verschıedenen Formen VO  — Famıilıentherapien, dıe sıch immer och in stürmischer
Entwicklung befinden®  9 ist die Rückführung indıvıdueller Probleme auf Famılıenproble-
I dıe ihrerseıts mıt Dysfunktionen und Fehlregulatıonen eines relatıv geschlossenen
Famılıensystems erklärt werden .“ Dıe Wıdersprüche der bürgerlichen Kleinfamılie, iwa
UrC Rezeption famılıensozi0logıischer Erkenntnisse, sınd in der Famılıentherapie ange
Zeıt her ausgeklammert, dıe Orijentierung »Famılıenglück 1m Regelkreis« die
Interventionsperspektive gewesen.” Mıt dem Neuansatz der Familiıenentwicklungspsycho-
logıe, der Schwerpunktsetzung auf famılıale Transıtionsphasen, t{wa dem Übergang ZUT

Elternschaft, dem Herauswachsen der Jugendlichen dQus der Famılıe, dem mgang mıt
en ern In der Famiılıie, ISO der Analyse kritischer Lebensere1gnisse, ın denen sıch
dıe Famılıen Von einem 7Zustand relatıver Stabilıtät in ıne Cu«c ase bewegen und dabe1
einen Zustand relatıver Instabilıtät durchlaufen müssen, Devor sı1e eın Gleichgewicht
erreichen, en sıch uch für die Famıilıenpsychologie 6iäe Dımensionen erschlossen,
»Famılıen als intıme Beziehungssysteme begreifen«, sıch dabe1ı für dıe Pluralısıerung
famılıaler Lebensformen stärker öffnen und beı der Intervention uch dıe aktuelle
Lebenslage VON Famılıen ın ıhren materijellen und sozıalen Bedingtheıten berücksichti-
CN

81 Bronfenbrenner, Die Ökologie der menschlichen Entwicklung, uttga: 1981;
Belsky, 1Ihe determiıinants of parenting: PTOCCSS model, Development (1984),
83-906; Petzold und Nickel, Grundlagen und Konzept für 1ne entwicklungspsycho-
logische Famılienforschung. Theoretische und methodısche Probleme nier besonderer
Berücksichtigung des Übergangs ZUu[r Elternschaft, Psychologie in Erziehung und nter-
richt (1989) 241-257

Filipp Hg.) Kritische Lebensere1ignisse, München 1990°“; Petzold, Famıilıen-
entwicklungspsychologie, München 19972

Stierlin, Von der Psychoanalyse ZUT Famılıentheorie, Stuttgart 1975; ders., ern
und Kınder 1im Prozeß der Ösung, Frankfurt a.M 1975; Minuchıin, Famılıe und
Famılıentherapie. Theorie und Praxıs struktureller Famıilientherapie, Freiburg 1977;
Satir, Famıiılıenbehandlung. Kommunıikatıon und Beziehung ın Theorıie, Erleben, Therapıe,Freiburg 1977; Boszormenyi und ‚DATK, Unsıchtbare Bındungen: Dıie Dynamıkfamılıaler Systeme, Stuttgart 1981; Gurman und Kniskern Ed.) andboo. of
Famıly Therapy, New ork 1981:; Schneewind, Famılıenpsychologie: Argumente für
ıne CUuc psychologısche Dıszıplın, Zeitschrift für Pädagogische Psychologıe (1987)
79-90; 1er

reppner, S50zlalısation,
85 Zygowski, Famılıenglück im Regelkreıs? Famılıentherapie und dıe Wıdersprücheder bürgerlichen Kleinfamıilie, In M.- Karsten und H.- tto Hg.) Dıe sozlalpäd-agogısche Ordnung der Famılıe Beıträge ZUuU Wandel famılıaler Lebensweisen und
sozlalpädagogıscher Interventionen, Weinheim/München 1987, 215:230

Schneewind, Famılıenpsychologie, 81; L’Abate (Ed.), Famıly Psychology,Washıiıngton 1983; Schneewind Beckmann Engfer, ern und Kınder,Stuttgart 1983
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Gerade aber auch die Familıenentwicklungspsychologie in ihren
Spielarten hat deutliıch werden lassen, welches Konflıkt- un Destabiılıi-
sıerungspotentıal ıIn pluralısıerten famılıalen Lebensformen steckt, In
denen fast zwangsläufig der ypus der » Verhandlungsfamıiılıe auf Te1it«
entsteht, »In der sıch verselbständıgende Indıviduallagen eın wıder-
spruchsvolles Zweckbündnıs ZU geregelten Emotionalıtätsaustausch
auf 1ıderruf eingehen.« Das kontinulerliche »Jonglıeren miıt ause1n-
anderstrebenden Me  achambitionen zwıschen Berufserfordernissen,
Bıldungszwängen, Kınderverpflichtungen und dem hausarbeıtlıchen
Eıinerlei«8 / chafft, proJizliert auf dıe erwartbaren Übergänge 1mM Fa-
miılıenzyklus, eıne el Von voraussehbaren Stressoren 1m famılıären
Alltag, VO  _ meı1st nıcht voraussehbaren Stressoren WIEeE Arbeıtslosigkeıt,
schwerer an  eı oder plötzlıchem Tod eiınes Famılıenmitgliedes Sal
nıcht reden. Wıe andere Instıtutionen der modernen Gesellschaft i1st
auch dıe Famılıe der oderne., alleın Von der Komplexı1tä iıhrer Auf-
gaben her, mıt erhe  ıchen Lern-Problemen el1aste »Famılıe en
ernen«®® gehö heute den typıschen Famıiılıenentwicklungsaufgaben,
dıe In steıgendem Maße VO  —_ den soz1lıalen Dıensten und genere der
Famıilıenpolıitik aufgegriffen werden. Pluralısıerung und Indıyvidualıisıe-
Iung der famılıalen Lebensformen en In der modernen Gesellschaft
ıhr institutionsspezıfıisches Pendant gleichsam CIZWUNSCH, dıe moderne
Gesellschaft als »Helfer-Gesellschaft«.”

USDI1iCc Famıilıenpolıitik, psychosozıale und pädagogıische Arbeıt
mıt Famılıen

In den modernen Gesellschaften sınd eıne e1 spezlieller Polıitik- und
Rechtsbereiche, staatlıcher S_ und Kontrollsıtuationen SOWIeEe eiıne

spezlalısıerter Beratungsdienste und Bıldungseinrichtungen auf dıe
prekäre Verfassung der Institution »Famılıe« hın orlentiert. Dıe Ord-
NUuNng der Famılıe, dıe ach W1e VOT attraktıve Idealnorm prıvater Le-
bensgestaltung ıIn verschıedenen Formen ZWAal, aber nach WIe VOI In
einem famılıalen Bınnenraum, erscheınt ohne dıe Elemente gesellschaft-
lıch-ÄSffentlicher Intervention, insbesondere sozlalpädagogıscher Orıien-
tierungskonzepte oder psychologischer Beratung, schwerlıch noch

Beck, Rısıkogesellschaft, 118 (vgl. Anm 14)
88 Schneewind, Familienpsychologie, 8SOff; Bundesarbeitsgemeinschaft Ev Famuilien-
bildungsstätten Hg.) Lernen Famılıe eben, Stein al

Von Trotha, Wandel, 468 (vgl. Anm 7) ach fast zwanzıgJjährıger Dıskussıion
ber iıne eIiorm des Jugendhilferechts ıst seıt em 1.1.1991 das CUuc Kınder- und
Jugendhilfegesetz (KJHG) In Kraft elen, be1 dem Hılfen für dıe Famılıe iIm Rahmen
allgemeıner Öörderung der Famılıe einen erklärten Schwerpunkt bılden. Vgl ernert
Hg.) Freıe und öffentlıche Jugendhilfe. Eiınführung In das Kınder- und Jugendhilfegesetz

Stuttgart 1990
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aufrechterhalten werden können.” Famıiılıen existieren als Famlılıe
NUr insowelıt, als sıch dıe Miıtglıeder der Famılıe solıdarısch verbunden
wIissen, »also die Bereıitschaft der übrıgen Familıenmitglıeder
eiıner vorrangı1gen, andere Verpflichtungen NnOTTIalls zurückstellenden
Zuwendung und Hılfe glauben.« In der Konsequenz dieses Leıitbildes
muß oberstes Ziel der praktiıschen Arbeıt mıt Famıiılıen W1e der
Famılıenpolıitik se1nN, »Soliıdarpotentiale in einer individualıistischen
Kultur« freizusetzen und etabilisieren ”! Wenn die Lebensweise der
Famılıie immer auch Ausdruck un olge der sS1e umgebenden Lebens-
verhältnısse ist und WEeNN der Staat WIe seine Bürger nach W1Ie VOT eın
es Interesse Erhalt famılıaler Solıdargemeinschaft aben, muß
der Ansatzpunkt für (famılıen)polıtısche Gestaltungsabsıchten arın
lıegen, dıie famılıäre Lebensform die allumfassende indıvıdualı-
s1ıerende »Durchmarktung« der Männer-, Frauen- und Kıinderbiogra-
phıen 1m Sınne eıner »gezlelten Ermöglıchung sozlaler Lebensformen«
abzupuffern.”“
» Famıiılıe« aqals unıversale Lebensform, dıe auf Reproduktion, Regenera-
tıon, emotionale Stabilisıerung und Kındererzıehung spezlalısıert ist, hat
diese spezıfıschen Leistungen immer NUur In spezifischen Netzwerken,
me1ı1st verwandtschaftlıcher Art, erbringen können. DiIe Pluralısıerung
der famılhıalen Lebensformen hat dıe Netzwerkkontakte vielfältiger
werden lassen. DiIie Netzwerkbeziehungen sınd heute, anders als ın der
tradıtionellen Gesellschaft, wenıger urc Sıtte der Gewohnheıit VOI-

geprägt, sS1e MUSSeEeN vielmehr urc entsprechende Strategien gefunden
und erworben werden.

Wenn als ıne zentrale rage der modernen Gesellschaft gesehen wırd, »ob U

och gelingt, verläßlıche Bezıehungen zwıschen den Geschlechtern und Generationen auf
Dauer stellen«”, ann nuß als besonders wichtiges 1e] der Famılıenpolıitik unter
modernisierten Sozlalverhältnissen neben der Schaffung eines erwelıterten Famıiliıenlasten-
ausgleichs” dıe flexıble Örderung des Ausbaus VON famılıalen Netzwerkbeziehungen
Verwirklichung finden.” FKıne polıtısche Stabıilısierung der famılıalen und intergenerat10-

Karsten/Otto, Ordnung, ff (vgl. Anm 85)
O1 N Kaufmann, Zukunft der Famılıe Stabilıtät, Stabilıtätsrisıken und W andel der
famılıalen Lebensformen SOWI1e ıhre gesellschaftlıchen und polıtıschen Bedingungen,München 1990,

Beck, Rısiıkogesellschaft, 201 (vgl. Anm 14)
Kaufmann, Zukunft, 176

9 Lüscher und Schultheis, Die Entwicklung VON Famılıenpolıitık sozlologıscheÜberlegungen anhand eines regiıonalen Beıspiels, In Nave-Herz Hg.) Wandel und
Kontinuität, 235.758 (vgl Anm /) Oberhauser, Famlılıe und ausha als Transfer-
empfänger, Frankfurt a.M., New ork 1989, 25-89; Münch, Famıilıenpolitik in der
Bundesrepublik Deutschland Maßnahmen, Defizıte, Organısatıon famılıenpolıtischerStaatstätigkeit, Freiburg 1990; Cramer, Zur staatlıchen Stützung VO  > Famılıe: Konturen
und KonJjunkturen der Famılıenpolıitik In der Bundesrepublık Deutschland, ıIn Reichwein/
Cramer/Buer 1993, 11470 (vgl. Anm 11)

Buer, Umbrüche (vgl. Anm 1E)X: Kaufmann, Zukunft, Marbach und

der Famuüilie ? 1988, 281-290
Mayr-Kleffel, Soweit dıe eize lragen. Famılıen und iıhr sozılales Umfeld, ın Wıe geht  *  S
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nellen Solıdarpotentiale wırd heute mıt ausgeprägten Selbsthilfe-Aktivitäten ZUSamımen-

gehen können, Wwıe S1e. sıch z.B In Kooperationsringen Von Famılıen, Kınderläden,
Eltern-Kınd-Gruppen, Nachbarschaftsgilden, Wohngemeinschaften, Kommunen oder
Alternativbetrieben finden. » Der organısıierte, ber freiwillige Zusammenschluß einzelner
Famılıen ZUuU Zweck z.B geme1insamer Haushaltsführung und/oder Kındererziehung
begründet ıne CcCuc (post)moderne Qualität Von ‚Famıilie<.Familie im Prozeß moderner Gesellschaften  115  nellen Solidarpotentiale wird heute mit ausgeprägten Selbsthilfe-Aktivitäten zusammen-  gehen können, wie sie sich z.B. in Kooperationsringen von Familien, Kinderläden,  Eltern-Kind-Gruppen, Nachbarschaftsgilden, Wohngemeinschaften, Kommunen oder  Alternativbetrieben finden. »Der organisierte, aber freiwillige Zusammenschluß einzelner  Familien zum Zweck z.B. gemeinsamer Haushaltsführung und/oder Kindererziehung  begründet eine neue (post)moderne Qualität von »Familie«, ... Freie Assoziationen von  Familien können verstanden werden als ein Beispiel für Versuche, die »Dialektik der  Moderne« konstruktiv zu bewältigen 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 unterschätzen. Die staatliche Familienpolitik unter-  stützt immer noch primär die bürgerliche Familienform. »Führt man  sich die wichtigsten Leistungen (Kindergeld, Kinderfreibeträge, Wohn-  geld, Erziehungsgeld und Ehegattensplitting) vor Augen, so wird schon  dabei deutlich, daß 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 familienfördernden Maßnahmen des neuen  Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) können 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 dürfte 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 Leistungsfähigkeit familialer und verwandtschaftlicher  Netzwerke durch neue Formen der Netzwerkförderung und des organi-  sierten Dienstleistungstausches ergänzt werden können. Insbesondere im  Bereich der Altenpflege, aber auch im Bereich der ganztägigen Betreu-  ung von Vorschul- und Schulkindern dürften schon bald Engpässe  auftreten, die eine Besinnung auf neue Formen der Hilfe unumgänglich  machen.«'“ Konsequenterweise ist, anknüpfend an die soziologische  Netzwerktheorie und die Forschungen zum social support, die Netz-  werkarbeit, häufig anknüpfend an Selbsthilfeinitiativen, etwa im Be-  96 Liegle, Freie Assoziationen 1987, 12f (vgl. Anm. 18); G. Tüllmann und G. Erler,  Familienselbsthilfe — Ein neues Konzept stellt sich vor, in: Wie geht's der Familie? ] 988,  315-332; Buer, 266ff.  97 Cramer, Stützung, 65.  98 H. Junge und H.B. Lendermann, Das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG),  Freiburg 1990; R. Wiesner, Das Kinder- und Jugendhilfegesetz unter besonderer Berück-  sichtigung familienunterstützender und -ergänzender Leistungen, Familie und Recht 6  (1990), 325-337; U. Maas, Aufgaben sozialer Arbeit nach dem KJHG, Weinheim,  München 1991.  99 Hettlage, Familienreport, 258 (vgl. Anm. 46).  100 Kaufmann, Zukunft, 149.Freie Assozıationen von
Famılıen können verstanden werden als eın Beıispiel für Versuche, die > Dialektik der
Moderne« konstruktiıv bewältigen und >aufzuheben«, und Z W: ın Rıchtung auf 1Nne
Restrukturierung der Gesellschaft UrcC. die Verbreıitung sozlatıver Miıtlebensformen 1m
Alltag.«”
Das Utopiequantum dieser Interpretation der Pluralısıerung famılıaler
bensformen und der Ausbıildung famılıaler Kooperationsformen
ist sıcher nıcht unterschätzen. DIie staatlıche Famılienpolitik unter-
stutzt immer och prımär dıe bürgerlıche Famıilienform. »Führt INan
sıch dıe wichtigsten Leıstungen (Kındergeld, Kınderfreibeträge, Wohn-
geld, Erziehungsgeld und Ehegattensplitting) VOT ugen, wırd schon
eı eutlıc. daß Famılıenpolitik in der Hauptsache dus finanzıellen
Zuwendungen besteht Von eiıner Famılıenpolitik, dıe als Querschnitts-
polıtık famılıale Umwelten famılıengerecht gestaltet, ann jedenfalls
aum dıe ede sein.«? Die famılıenfördernden aßnahmen des
Kınder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) können allenfalls als beacht-
lıcher Schriutt 1n die riıchtige ichtung angesehen werden ”® Wır sınd
och weıt entfernt VON eıner »anderen Famılıenkultur«, dıe dıe Le1-
stungsbehinderungen VO  —_ Famıiılıen konsequent abbaut ””
Es ürfte auf absehbare Zeıt illusorisch se1nN, dıe In Famılıenarbeit
erbrachten Leistungen Hurc Marktpreisen errechnete Leıistungen

Deswegen stellt sıch dıe rage, »ob und WIE dıe sıch VOI-
mındernde Leıistungsfähigkeit famılialer und verwandtschaftlicher
Netzwerke uUurc NCUC Formen der Netzwerkförderung und des organı-
sıerten Dienstleistungstausches ergänzt werden können. Insbesondere 1m
Bereich der Altenpflege, aber auch 1mM Bereıch der ganztägıgen Betreu-
uUung VO  — OrSCNUul- und Schulkindern dürften schon bald ngpässe
auftreten, dıe eıne Besinnung auf NeCUuUeEe Formen der unumgänglıchmachen «® Konsequenterwelse 1st, anknüpfend dıe sozlologische
Netzwerktheorie und dıe Forschungen u soc1al SUPpOTT, dıe etz-
werkarbeıt, häufig anknüpfend Selbsthilfeinitiativen, etwa 1mM Be-

Liegle, Freıie Assozıationen 1987, 12f (vgl Anm 18) Tüllmann und Erler,Famıilienselbsthilfe Eın KOnzept stellt sıch VOT, in Wıe geht  /  S der Familie? 1988,315-332; Buer,
Cramer, Stützung,

unge und Lendermann, [Das Kınder- und JugendhilfegesetzFreiburg 1990; Wiesner, Das Kınder- und Jugendhilfegesetz besonderer eruckK-
siıchtigung famılıenunterstützender und —ergänzender Leistungen, Famılıe und eC|
(1990) 325:337: Maas, Aufgaben sozıaler Arbeit ach dem KJHG Weiınheim,München 1991

Hettlage, Famılıenreport, 258 (vgl Anm 46)
Kaufmann, Zukunft, 149
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reich der Geme1ilnwesen- und Stadtteıilarbeıt, einem bevorzugten
Ansatz psychosozıaler Arbeıt geworden. ”' e1 wiıird verstärkt darauf

achten se1IN, z.B beı aßnahmen sozlalpädagogischer Famıilien-
hilfe!°, daß nıcht einer »ınstıtutionellen Umzingelung«"” der
Famıuılıe, einer weıtgehenden öffentlıchen Kontrolle der »offenen
Famılıe« in ıhrer famılıären Privatheit kommt. “
Psychosozıiale und pädagogische Arbeit ann nıcht dıe SIiTruKturelle
Labilıtät der modernen famılıalen Lebensform aufheben; sS1e. ann nıcht
die eengten Wohnverhältnıisse, den inhumanen Städtebau, das Fehlen
Von sozıaler Infrastruktur, entfremdete Arbeitsverhältnısse, Konsum-
und Prestigezwänge, urz dıe systemımmanenten Lebensverhältnıisse
unNnseTITeI Gesellschaft auflösen, beseıtigen der abmıldern Sıe ann aber
ern und Kındern helfen, den gegebenen Umständen ıhren
indıvıduellen Spielraum als Partner In der Famıulıe WwIe als Erzieher
klären, ihnen dıe Wiırkungen der gegenwärtigen Lebensbedingungen
bewußt machen und damıt dıe Famılıen mobilısıeren, aus einem
Bewußtsein handeln Insbesondere In der Familienpädagogık als
präventıver orm der ZUT Selbsthilfe ann »kritisch hinterfragt
werden, welche Wertorijentierungen und Funktionen dıe Famılıe
herangetragen werden, damıt Famılıe nıcht einselt1g ZUuU Dienstle1-
sStungssystem für dıe Gesellschaft degradıiert wird. «1° 1C zuletzt dıe
kırchliche Beratungs- und Bıldungsarbeıt mıt Famılıen, dıe sıch immer
In der Verantwortung gesehen hat, »daß Kınder auf ıhrem Weg 1Ns
en begleıtet und entlassen werden, daß ihnen dıe 1e (Gottes in
der Zuwendung Erwachsener begegnet und S1e dadurch ıhrer Gottes-
kındschaft gEeWl werden können«!®. hat In dıesem Sınne urc dıe
Verbindung VO  —_ Beratung, Bıldung und Seelsorge ıhren maßgeblıchen
Beıtrag ZUT Förderung famılıaler Handlungskompetenzen geleıstet.

arl eumann ıst Professor am Semiminar für Allgemeıine Pädagogık Fachbereich
Erziehungswissenschaften der Georg-August-Universität Göttingen.

101 Buer, Umbrüche, 279 (vgl Anm 11)
102 Enders, S50zlalpädagogische Famılhienhilfe: Fortschritt der Rückschriutt der
Jugendhilfe?, in M.- Karsten und H tto Hg.) Dıe sozlalpädagogıische Ordnung
der Famlılıe, Weıinheim/München 1987, 171-186; Reichwein, Prıivatsphäre 1m Umbruch

Von der Famılıe ZU aushalt, in Reichwein/Cramer/Buer, Umbrüche, (vgl
Anm. 11)
103 Hettlage, Famılıenreport, 258 (Vgl Anm 46)

vVon Trotha, Wandel, (vgl. Anm 7)
105 Scheile, Famılıenbildung, 1n ahm Hg.) Wörterbuch der Weıterbil-
dung, München 1980, 132-136; 1er 134; Neumann, Famılıenpädagogık, 17/ff (vgl. Anm
19)
106 Keil, Famılıe, (vgl Anm 7) ders., Leıitbilder und Formen kırchlichen Famıilıen-
engagement(tSs, In Nave-Herz Markefka, Handbuch, 667-678 (vgl. Anm 14)
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Abstract
Compared the ea pıcture of the tradıtional mıddle class famıly, today's institution of
the famıly ıth ıts manıfold contradıctory forms ADDCAaIS be in deep CT1SIS. But
rhetorics of CT1SIS 15 nNnOotLt able UNCOVET the burdens and possı1bilıties of ä  < forms of ıfe
and of NC guldıng images. An analytıcal OVEerVIEeW of dıfferent research perspectives
the famıly 18 attempted. Polıtical, psychosocıal and educatıonal CONSCQUCNCES for workıng
wıth famılhıes suggested. It 15 assumed that the famıly still works the »INSurance
SyStem« of modern soclety and that Its existence 18, ın SOIMINEC respect, subject quasıirel1-
g10US expectations.



a

üü AU ernZa
er kar FA en aa

SC

Ö
SS Kn er ES (n en

SE
B

a La Hen aua , 8 CI Cn
wa a e ara
VV SRa an Zr alra
Acn OE
E
e e A
X A Aa Aa 0R A
48 AA 2 eb
* A  E  e AAA ET
K K 3 ar

K. F A yln
Va n Ran 22 ß
r ATaS  ®  5 en

E En C  SE F L P bgr
Qa A

S79  B A
S Cn

AD A A
OE

A Aa B

E

D

e A



Artıkel

25

Werner Weıshaupt

Famılıenbildung 1M Spannungsfel VoN Bıldung
und Beratung, Begegnung und Begleitung

Im folgenden Beıtrag soll en 1INDI1IC In dıe Praxıs der Famihenbil-
dungsarbeıt gegeben werden, WIE S1e sıch in den letzten ahren
der Leıtung des Verfassers ın der Ev Famılien-Bildungsstätte alzgıtter
EFB) entwickelt hat DiIe verschliedenen inhaltlıchen ngebote und
methodischen Formen VON Famıhenbildung wurden e1 VOIN den ı1er
Leıtbegriffen »B ildung«‚ »Beratung«, »Begegnung« und »Begleıtung«
her konzıpilert, wobel dieses Konzept inzwıischen in dıie Programme
er evangelıschen Famıhlen-Bildungsstätten 1n Niedersachsen
Eingang gefunden hat
Das konzeptionelle achdenken vollzieht sıch zwıschen praktischen
Iradıtıonen (der Mültter- und Elternschule) und theoretischen Posiıtionen
(der Jugend- und Erwachsenenbildung), zwıschen Erwartungen der
Teiılnehmer und Anforderungen der JT räger, zwıschen i1ıchen Gege-
enheıten und gesamtgesellschaftlıchen Entwicklungen. Das eı Am
nfang der Famılıenbildung und auch der Gründung VOIN Famıiılien-
Bıldungsstätten steht Nnıc eiıne pädagogıische, psychologısche der
theologısche Theorie', sondern dıie ahrnehmung der Onkretfen Le-
benssituation der Famıhien und dıe diakonische eakKtion darauf in
Form bestimmter Bıldungs- und Beratungsangebote.
Dıe Praktıker sınd aufgrund der vielfältigen Leıtungsaufgaben und der durchweg knappen
personellen Ausstattung iın den Einrıchtungen me1st kaum ın der Lage, sıch der
wıssenschaftlichen Dıskussion beteilıgen, ber gleichwohl immer wılıeder gefordert, VOT
verschliedenen Gruppen und Gremıien, Beiräten und S5Synoden, Ratsausschüssen und
Fraktiıonen ihre Posıtion darzulegen un! für dıe finanzıelle Siıcherung ıhrer Arbeiıt
werben. Wenn deshalb dıe folgenden Ausführungen WwI1Ie eın Plädoyer für Famıhen-
Bıldungsstätten wirken, ist das durchaus beabsıchtigt.

Kıne umfassende wıissenschaftliıche Theorıe der Famılıenbildung als besonderer Zweıgder S50zlal-, Relıgi0ons- oder (Gemeinde ädagogık exIistiert me1nes Wıssens immer och
NIC: und Ansätze dazu lıegen S lange zurück, wıe z.B Bäuerle, Theorıe
der Elternbildung, Weınheim W: Strunk Hg.) Rahmenempfehlungen für Eltern-
und Famılıenbildung in evangelıscher Trägerschaft Begründung, Autfbau., Ziele, Münster
1976; Weıshaupt, Praxıs reflektieren und Konzıpleren Beıträge ZUT Famılıenbildung,Salzgitter 0RR
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INan auf die eıt se1it Gründung der Salzgıtter 1m Jahre
1966 zurück, en sıch dıie Lebensverhältnıisse für dıie Famılıen, Ja
die Familienformen selbst erheblich verändert. Rollenbilder haben sıch
mehr und mehr aufgelöst zugunsten einer Vielzahl VOonNn Möglıchkeıiten
des Miıteinanders der Geschlechter und Generationen.“ aDe1 SInd
Jedoc ach WIe VOT dıie Frauen diejenıgen, die den größeren e1l der
Verantwortun und der Last VOonNn Famıiliıen Dementsprechend
sınd auch immer och dıe Frauen und Mütter, dıe In erster Linıe die
Angebote der wahrnehmen (60% der TeilnehmerInnen 3()%
Kınder und 1Ur 10% Männer und Väter)
Wıe ın einem Brennglas werden dıe Veränderungen 1m Fachbereich »Rund dıe
Geburt« deutlıch Neue medizinısche Erkenntnisse ber Schwangerschaft und Geburt un!
CUucC technısche Möglıchkeıiten (Ultraschall, Gentechnık USW.) müssen in den Kursen
ebenso vorgestellt und diskutiert werden WIE dıe Gegenbewegung dazu hın ZUT » Natürlı-
hen Geburt« und ıhre ideologıische Überhöhung. Klinıkpraxıis Ww1Ie das »TOOMINZ-1N« und
gesellschaftliıche Rahmenbedingungen WIE der Erziehungsurlaub en das » Kınderkrie-

verändert.” Ur auf einer Tagung der »E v Arbeıtsgemeinschaft für ütter-
schulung« 957 noch überlegt, dıe werdenden ater wenıgstens einem en!| mıt
ın die Mütterschule kommen sollten, nehmen heute in den »Säuglingspflege- und
Geburtsvorbereitungskursen« 0)% Paare teıl, sınd dıe ater S0 be1ı der Geburt
dabei.“*

Der andel des famıhären Lebens in den letzten ahren ist also
übersehbar und macht 6 zunehmend schwier1iger, überhaupt och eıne
verbindlıche Definition VON »Famıl1e« finden Je ach lıickwinkel

sozlalpolıtisch, pädagogisch, sozlologısch, theologısch bekommt
Ian jeweıils verschliedene Aspekte der Familienwirklichkeit Gesıicht,
wobe1l sıch allerdings eskriptive und normatıve Anteıle mischen.

Vgl azu eck und Beck-Gernsheim, Das Sanz normale 4a0S$ der Liebe,
Frankfurt a.M 1990, » Mıt eıichter UÜbertreibung kann INnan A ‚anythıng ‚O
Wer Wann den Abwasch macht, dıe Schreihälse wıckelt, den Einkauf besorgt und den
Staubsauger herumschiebt, wırd ebenso unklar, wI1ıe WeT dıe TOLCANeEN verdient, dıe
Mobiılıität bestimmt, und WaTUuIll eigentlıch dıe schönen Nachtseıten des Bettes immer mıt
dem qua Standesamt hıerfür vorgesehenen, al  n Alltagsgegenüber
werden sollen ürfen. Ehe äßt sıch VON Sexualıtät tTeENNeEN und dıe och einmal VO  -
Elternschaft, dıe Elternschaft 1äßt sıch UrC Scheidung multiplızıeren und das (jJanze
Uurc das /usammen- der Getrenntleben dıyvıdıeren und mıt mehreren Wohnsıtzmöglıch-
keıten und der immer vorhandenen Revıdıerbarkeit potenzleren. Aus dieser Rechen-
operatıon erhält I[Nan rechts VO Gleichheitszeichen ıne ziemlıch umfänglıche, selbst
och 1im Fluß befindlıche Zıffer, dıe einen eichten Eindruck über dıe Vıelfalt VON
dırekten un! mehrfach verschachtelten Schattenexistenzen vermuttelt, dıe sıch eute hınter
dem gleichgebliebenen und treuen Öörtchen Ehe und Famıiılhie immer häufiger VOI-

bergen. <

In grundlegender Weiıse en dıe Möglıchkeıten der Famıiılıenplanung und cdie
vorrangigen Werte der 1stungs- und Konsumgesellschaft cdhie Eınstellung ZU ınd
verändert: Wenn der Wunsch ach einem (!) ınd lange aufgeschoben werden kann,
bıs persönlıch, berufliıch und finanzıell »alles stımmt«, ste1gt der Erwartungsdruck, den
ern sıch selbst und ihre Kınder stellen, NOTIN

Vgl Protokoll der Arbeıtstagung dieser Arbeıtsgemeinschaft, wıeder abgedruckt ıIn
Informationen der BAG BEv Famılıen-Bıldungsstätten, eft 273 1983, 101
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Dies wiırd sehr schnell deutlıch, WENN INnan iwa in der Sozlalpolıtik Famılıe definiert als
»das institutionalısıerte Zusammenleben zweler gegengeschlechtlicher Erwachsener mıt
Kındern in eıner Sorgerechtsbeziehung«., Denn ann schlıeßt INan bestimmte Lebens-
formen, z B Alleinerziehende und nıchtehelich Zusammenlebende mıt Kındern aus der
Definıtion und damit Von bestimmten Sozlalleistungen aus Kann das aber, wırd
fragen müssen, sinnvoll se1In, WEeNnNn INan sıch VOT ugen hält, daß heute in fast 15% aller
Famılıen Elternteile alleın erzıehen, daß beinahe jJede Ehe geschieden wırd und jeder

Minderjährige durch Irennung, Scheidung der To0od eiınen Elternteil verloren hat?
Und WEeNnNn INan weiıter S1e. daß die ahl der nıchtehelichen Lebensgemeinschaften
ständıg steigt und In 15% dieser Verbindungen uch er leben?® Allerdings sollte
meıiner Ansıcht nach, und 1eT7 schlıeße iıch mich Gerhard Schusser d »das ea der
vollständıgen Famılıe nıcht vorschnell aufgrund ırgendwelcher kurzlebigen Modetrends
aufgegeben oder als rückständıg bezeıichnet werden, hne daß deswegen Jene anderen
Formen VOI diesem ea als unzulänglıch der Sal als schädlıch stıgmatısıert werden
brauchen«. Denn die sogenannte vollständıge, partnerschaftlıche Famılıe hat erhebliche
Vorteile beı der Erfüllung der vielfältigen Aufgaben, WIE S1IE iınsbesondere mıt der
Kindererziehung gestellt sınd

Gerade VO Pädagogischen her ist betonen: Das ınd 1st auf das
Zusammenleben mıt anderen Menschen In eiıner überschaubaren ITuppe
angewılesen. Es braucht besonders In den entscheıdenden ersten Le-
bensjahren nıcht NUTr zuverlässıge Versorgung, sondern auch emot10-
ale Zuwendung uUurc eiınen Kreıis VO  > vertrauten und verläßlıchen
Bezugspersonen, mıt denen sıch identifizıeren und auselınandersetzen
annn Wıe eın ensch In seiner 1n  el Famılıe erfährt, beeinflußt
se1ın - ganzes en und entscheıdet mıt darüber, WIeE dem Jugend-
lıchen gelıngt, sıch Von den Alteren lösen und selbständıg und
gemeınschaftsfähıg zugleıch werden.
Unter sozlologıschen spekten hat INan dıe Famılıe VOI em VO  — iıhren
Funktionen her definiert, dıe 6I6 für iıhre Mıtglıeder bZw für dıe Ge-
sellschaft wahrnımmt. en der schon genannten Erzıehungs- und
Sozialısationsfunktion ist hıer NENNECN, dıe bıologische Reproduktion,
dıe Rekreationsfunktion also rholung, Entlastung, psychısche Stabilıi-
sierung und schlıeblıc dıe Konsumtıon wirtschaftliıcher (jüter Anders
gesagt ist die Famılıe danach eıne Sexual- und Ehegemeinschaft, eiıne
Erziehungsgemeinschaft, eine Lebensgemeinschaft In der Freizeıit und
eıne Haushalts- und Wirtschaftsgemeinschaft. Wıe dieses Mıteınander
jeweıils gestaltet und gelebt wiırd, äng Zzu eınen VO  —_ der jeweılıgen
Famıiliıengröße und Famılıenphase ab, ZU anderen VON den materıellen,
finanzıellen und kulturellen Voraussetzungen, also etwa den Arbeits-

Vgl Schusser, Zur Notwendigkeıt der Intensivierung der Famılıenbildung, ın
Sozıale Arbeıt wohirnn? Neue Felder der Sozijalarbeiıt und der S50zilalpädagogık, Hıl-
desheim 1988,

Augstein, Dıe Kınder gehen dıe en kommen. Heutige Famılıen 1Im Spannungs-
feld zwıschen alten Anforderungen und Wırklıchkeiten, ın Informatıonen der BAG
Ev Famılıen-Bıldungsstätten, eft

Vgl Schusser,
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und Wohnbedingungen, schlıeßlich aber auch VonNn den Wertentscheıidun-
SCH und Grundüberzeugungen der Famıilienmitglieder.
Eıne theologıische Betrachtung muß ber eiıne funktionale Definıtion
hinausgehen: Famıilıe ist ann nıcht NUTr anzusehen als des Zusam-
mentreffens gesellschaftlıcher Kräfte und der Auseinandersetzung
verschıedener Lebensbereiche, sondern zugleich als O 9 1mM Miıtein-
ander der (Generationen und Geschlechter Annahme, Rechtfertigung und
Versöhnung rfahren und verwirklıc werden. Wenn das befreiende
Wort des Evangelıums dem SaNzZCH Menschen Ist, ann muß
65 auch alle se1ıne Lebensbereiche umfassen, auch dıie Familie ® Der
Erziehungsalltag wiırd ann für dıie Eltern einem Handlungsraum, der
aus gelebtem Glauben heraus gestaltet werden kann, und SI wırd
gleich einem Erfahrungsraum für dıe Kınder, der runderfahrungen
des auDens ermöglıcht.
Angesiıchts des en Stellenwertes VON Famıilıe für Gesellschaft und
Kırche ist 6S verwunderlıch, daßß s$1e insgesamt wen1g Unterstützung

enDar wırd ihr ımmer wıeder eine große Fähigkeit zugetraut,
sıch gleichsam aus sıch selbst heraus entwıckeln und erINeCUCITIN

Gelungenes Famıiıliıenleben erg1bt sıch aber nıcht VON elbst! Famıilıen-
fähigkeıten sınd nıcht angeboren, sondern mussen SECNAUSO WI1Ie eTUulı-
che, polıtısche, sportlıche der sonstige Fähigkeıiten erworben werden.
Diıeses Bewußtsein ist jedoch wen1g ausgeprägt. Eirst WEeNnN Famıiılıen
scheıtern und zerbrechen, wırd oft klar, daß} 6S auch Qualifikationen
mangelte. Hıer 1eg m.E dıie Notwendigkeıt VON Famılıenbildungs-
angeboten begründet, dıe vorbereıtendes und begleitendes Lernen für
diıesen zentralen Lebensbereıich ermöglıchen, der In der schulischen und
eruflıchen Bıldung weıtestgehend ausgeklammert 1st.

ach Eınschätzung der Verfasser des Jugendberichts des Bundesfamıilienministeriums
ist dıe Lage eute S daß praktısch alle Famılıen, und WAar unabhängıg VON Schicht-
zugehörıigkeıt und besonderen Problemen, gelegentlich der ber eınen längeren Zeitraum
Unterstützung brauchen, insbesondere be] der Erziehung der Kinder.” War er In der

Vgl dıe »Rahmenempfehlungen des Bıldungspolıitischen Ausschusses der EKD ZUr
Eltern- und Famılıenbildung ın evangelıscher Trägerschaft« VO 1978 »Der Verkündi-
gungsauftrag der IC ist auf den Menschen in seıinen Lebensbezügen gerichtet. Sıe
findet ıhn, dem s1e. sıch Christı wıllen zuzuwenden hat, in der ege. eingebunden in
dıe Famiıulıe. Und Famıiılıen sınd eın wesentlıcher eıl der (Gemeınde. Wıe der Einzelne
durch dıe Famılıe In die Gesellschaft hıineiınwächst, werden iıhm urc dıe Famılıe
Eınstellung und ezug Gemeıninde und C vermuittelt ber dıe Famılıe und mıt ihr
wırd der Einzelne eıl der Gemeinde. Wenn diese iıhre Verantwortung für iıhre Glıeder
wahrnehmen wıll, ann SsIe gegenüber Fragen der Erziehung und der Existenz der Famılıe
NIC| gleichgültig bleiben.« (ın Exner Hg.] Eltern- und Famılıenbildung in
Evangelıscher Trägerschaft. Begründungen Ansätze Perspektiven, Hannover 1978,
2331)

Vgl uch Halberstadt, Psychologische Beratungsarbeit In der evangelıschen
Kırche Geschichte und Perspektiven, Stuttgart 1983, 211 »Die Lebensbedingungen in
uUuNseIer Gesellschaft sınd In einem raschen Wandel begriffen. Zunehmend entste. ıne
Dıskrepanz zwischen herkömmlıchen Wertvorstellungen, rwartungen, aubens- und
Lebensformen und den Anforderungen, die in eıner sıch ändernden Welt heute den
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Großfamilie noch möglıch, wenigstens Wiıssen und Fertigkeıten ZUuT Kınderaufzucht UrcC.
Abgucken und Nachahmen erwerben, stehen Junge ern heute me1ıst unvorbereıtet
diesen Aufgaben gegenüber. Sıe fühlen sıch ratlos angesichts eiıner verwirrenden Vıelfalt
Von Erziehungsmaximen, die in den edien verbreitet wırd ber auch für dıe Lebens-
planung insgesamt: Kınder bekommen Ja der ne1n, Wann und wıie? Für dıe Arbeıits-
und Rollerverteilung zwıschen Mann und Frau gıbt keıne überkommenen uster mehr.
Hıer ist vielmehr jedes Paar herausgefordert, sıch für ıne bestimmte Lebensgestaltung
entscheiden und viele sınd damıt überfordert

Famıiılıen brauchen Hılfen, Formen partnerschaftlıchen Miıteinanders
einüben und außergewöhnliche Belastungen, z.B Uurc Krankheıt,
Arbeıtslosigkeit der Straffälligkeit eines Famılıenmitglieds, bewältigen

können. Famıiılıen brauchen Hılfen, mıt immer ufgaben
und Anforderungen ertig werden: Sexualerziehung angesichts VO  —_
Aıds, Umwelterziehung angesichts sterbender älder, Medienerziehung
angesiıchts eiıner verKabelten Welt, Frıiedenserziehung angesichts VO

Hochrüstung, reg und TRrrar.. In all diıesen Bereichen brauchen
Famılıen Hılfen ZUT Lebens- und Glaubensorientierung. Sıe brauchen
azu den Austausch mıt anderen Famıilıen. Und S1Ce brauchen eınen

dem sS1e ihre Fragen nach einem tragenden Lebensgrund und eıner
ermutigenden Lebenshoffnung tellen können. Denn: Lebensglüc und
Lebenszufriedenheit jedes einzelnen hängen weıtgehend davon ab, WI1e
ıhm das Zusammenleben mıt seinem Ehepartner, seınen Kındern und
seınen Verwandten gelıngt Anders gesagl: Kaum e l1aste unNs

mehr, als WEeNN 6S In dıesem Bereich graviıerende TODIEME g1bt WI1e
dıie E  rungen in der FEhe- und Famılıenberatung eindrücklich bele-
SCch
Aus diesen Überlegungen heraus ıst in der FFBRB Salzgıtter eın integrati-
VCcS Konzept entwickelt worden, das unterschıiedliche Formen des
Lernens in kurzfrıistigen Begegnungen und langfrıstigen Begleitungen,
in Kursen und Gruppen und In kınzelgesprächen und -beratungen
ermöglıcht.
Im Rückblick stellt sıch dıese Entwicklung dar
Der Wande!l VOonNn der ütter- und Elternschule ZUT Famılıen-Bildungsstätte In den /0er
Jahren bedeutete nıcht NUurTr ıne Erweıterung der Zielgruppe und des Programmangebotes,
sondern uch iıne Veränderung der Methodık und des rnstıils WCR VO Vortrags- und
Seminarstıil, hın ZU Lernen als einem ganzheıtlıchen Vorgang, der auf emotıonales und
soz1ıales achsen zielt un! Einbeziehung gruppenpädagogischer und gruppendynami-
scher Verfahren »Den anderen gelten lassen und sıch selbst einbringen«, ist methodi-
sches Leıtmotiv, ausgehend Von der Überzeugung: »Lösungen können nıcht verordnet

einzelnen ın Famılıe und Beruf gestellt werden. Dıese Veränderungen führen Ver-
unsıcherungen 1Im Selbstverständnıs und verstärken beı einer zunehmenden ahl Von
Menschen dıe TrTobleme des Zusammenlebens. Ehe und Famılıe tellen eınen Lebens-
bereich dar, in dem Rollenunsicherheiten, Beziehungsstörungen und Konflikte SOWIEe die
altersspezıfısche Problematık der 1INnn- und Identitätsfindung In besonderer Weıse
manıfest werden können. Ungelöste Konflıkte können nla| für Verhaltensstörungen,psychısche und psychosomatische Erkrankungen werden.«
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werden, sondern sınd 1Im gemeiınsamen Lernprozeß suchen.«'© In der Bildungsarbeıit
entwickelte sıch eın »Gefälle« hın beraterischen Formen des Gesprächs. An den
Elternabenden, die Nun paralle!l den Eltern-Kınd-Gruppen angeboten wurden und N1IC
länger als thematische Seminare, zeigte sıch ıne zunehmende Bereitschaft, offen ber
famılıäre Schwierigkeıiten reden. Auf der anderen Seıite wurden ber uch die Trenzen
dieser Gruppenabende deutlıch. Mancher FEinzelfall einfach diıesen Rahmen,
überforderte dıe rTuppe und dıe Gruppenleıiterın. uch in anderen Kursen immer
wıeder Teıllnehmer, die ZUT Bewältigung iıhrer Lebensprobleme oder ZUTr Überwindung
einer akuten Krise nıcht NUur ach persönlıcher Zuwendung und Begleitung, sondern uch
ach fachlıch qualifizierter eratung fragten. Nıcht zuletzt wurde aus den (GGemelnden
heraus der Ruf ach eiıner evangelıschen FEhe- und Lebensberatungsstelle immer dringen-
der, da dıie nächste Möglıichkeıit NUTr 1Im entfernten Braunschweig und 1eTr oft
TST ach monatelanger artezeıt bestand. '
SO konnte 1978, nachdem ıne der hauptamtlıchen Sozlalpädagogınnen ıhre Ausbildung
ZUT Ehe- und Lebensberaterin abgeschlossen atte, mıt der psychologıschen Beratungs-
arbeıt iın der EFR begonnen werden. '“ Eın Clubraum wurde ZU Beratungszimmer
umgestaltet dient ber eute och iın »beratungsfreien« Zeıten Kleingruppen ZU

Gespräch. Die Beratungsnachfrage hat eıtdem ständıg ZUSCHNOIMMCN. Kamen 1m Jahr
9’79 TST Ratsuchende 197 Gesprächen, fanden 1mM etzten Jahr 1308 Beratungen
mıt Eınzelnen, Paaren und Famılıen (insgesamt 3()3 Personen) statt.  13 Inzwıschen sınd in
diesem Fachbereich Halbtagskräfte und weıtere Honorarkräfte mıt unterschiedlichen
Beratungsausbildungen und Zusatzqualifikationen tätiıg, daß sehr flex1bel auf die
unterschiedlichen Bedürfnıisse der Ratsuchenden reagıert werden kann.

DiIie Beratungsstelle in der Familien-Bildungsstätte ist sıcher eıne Be-
sonderheıit in Salzgıtter, wobe1l uUuNseIecrI Erfahrung ach die räumlıche
Integration mehrere orte1le bletet. Hıer ist VOI em der au VOIN

Schwellenängsten nNneNNeEN Ratsuchende können das Haus betreten
WIE andere Besucher der Kursteilnehmer, also hne als Klienten
erkennbar se1in bzw hne sıch gleich als »geStOÖNT« der »auffällig«

fühlen Umgekehrt ıfahren dıe Besucher VON Ausstellungen, TE  —-
punkten USW gleichsam nebenbe1 auch VON den Beratungsmöglichkei1-
ten 1mM Haus und können diese gof. eiıchter in NSspruc nehmen.“

Vgl Strunk Hg.) Rahmenempfehlungen ZUT ern- und Famılıenbildung, O1
»Indem dıe Kırche auf dıe Fragen und Sorgen der Menschen hört und iıhnen be1l der

Suche ach nNntworten behilflich ist, wirkt sS1e nıcht direktiv >VON obem, sondern handelt
gemeınsam mıt den Fragenden, 7 weifelnden Uun! Hoffenden.«
11 Das Beratungsangebot der EFR geschieht stellvertretend für die (Gemeıinden und
edeute| daher keine Konkurrenz, sondern iıne sinnvolle Ergänzung anderen kırch-
lıchen [hiensten. eratung steht en Menschen offen un: kommen vielfach uch
»Kırchenferne«, dıe ohl kaum ZU Pfarrer als Seelsorger gehen würden.

Konzeptionelle Grundlage für dıie Beratungsarbeıt in der EFB sınd dıie »Leıtlinien für
dıe Psychologische eratung In evangelıschen Erzıehungs-, Ehe-, Famıilıen- und L ebens-
beratungsstellen 1mM Bereich der FEKD und des Diakonıischen Werkes«, abgedruckt In
Halberstadt, Psychologische eratung,
13 Im gleichen ıtraum hat sıch der Bıldungsbereich ın iwa verdoppelt: Nahmen 1979
rund 4000 Teiılnehmer 300 Veranstaltungen teıl, 1m etzten Jahr rund 01018
Männer, Frauen und Kınder be1l 600 Kursen, Gruppen und Seminaren.

Ahnliche Erfahrungen macht uch das »Haus der Famıiılıe« In Flensburg, das eben-
eın integratives Konzept entwickelt hat » Immer wıeder verbirgt sıch hınter der

Anmeldung belıebigen Kursen der heimlıche Wunsch ZUT Kontaktaufnahme., In
persönlicher Not fachkundıgen Rat erhalten.« Petersen, Integration VOon Famıhen-
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Zur Integration von Bıldung und eratung rag weıterhıin bel, daß dıie
BeraterInnen zugle1ic als GruppenleıiterInnen ın der EFB tätıg Sınd, oft
gemeınsam mıt eiıner pädagogischen Fachkraft (ErwachsenenbildnerlIn)
als (0  ıtung. Hıer wurden ber dıie Jahre hinweg systematisch Kurs-
leıterInnen für dıe EFR bzw innerhalb der fortgebildet.
en einem Gesprächskreıs für alleınerziehende Mültter und Väter
reffen sıch regelmäßıg weıtere Elterngruppen ern VON ege- und
Adoptivkındern, VOoNn allergiekranken und VON hyperaktıven Kindern . ®
Dazu kommen verschliedene Selbsthilfegruppen, dıe pädagogIisc bzw
therapeutisch begleıtet werden, 75 für Menschen mıiıt emotionalen
Problemen (Angsten, Depressionen USW.) oder Menschen mıt psychoso-
matıschen Störungen (Psoriasıs-Patienten, magersüchtige Mädchen und
Frauen u.a.) Die Onkreten Gruppenangebote wechseln nNaturlıc 1m
auftfe der eıt

Dıie Anregung, für einen bestimmten Personenkreis mıt gleicher Lebenssituation oder
außergewöhnlıicher Belastung ıne Gesprächsgruppe einzurıichten, wiırd ber in vielen
Fällen aus den Erfahrungen der Eınzelberatung heraus formuhiert. Therapeutisch ist der
Schritt In dıe größere Öffentlichkeit einer Gruppe für einen eıl der Klıenten außer-
ordentlıch wichtig. Sınd Ss1e durch ıne el VOU:  — Eınzelgesprächen eın Stück weiıt
stabılısert und SIE den Schriutt in ıne Gruppe, stellen S1E Ooft erleichtert fest,
SIE mıt iıhren spezliellen Problemen nıcht alleın sınd WwWIıEe s1e annahmen sondern

anderen Menschen ähnlıch ergeht. Je ach Gruppe, die S1e besuchen, haben s1e zudem
den Rückhalt des iıhnen aus der Eıinzelberatung vertrauten Gruppenleıters.

en diesen stützenden und begleitenden Gruppen g1bt in unNnserem
Haus WIE in jeder anderen Famılıen-Bildungsstätte auch verschiedene
Gesprächskreise und demmnarangebote, dıe en ausgeschrieben Ssiınd.
DIe TeiılnehmerInnen finden hıer Gelegenheıit, persönlıche, partner-
schaftlıche und famılhläre Fragen, aber auch gesellschaftlıche, theologı1-
sche und pädagogische Ihemen besprechen. Das geme1insame rIie
N1Is gegenseıltigen Zuhörens und Verstehens chafft einen angstfreien
Raum, in dem Problemlösungen und Veränderungsmöglıchkeiten ent-
wıckelt und akzeptiert werden können. uch diese ruppen tellen In
der ege wichtige J1lonen für KlıentInnen auf ihrem weılteren Lern-
WCS dar erdings ist hlier gerade dıe »gemischte« /usammensetzung
wichtig, dıie gesunden Anteile tärken und die Eıinriıchtung VON
lauter isolierten und isohıerenden »Problemgruppen« vermeıden.
Denn WE Annahme und Integration der eelisch der famıhär beson-
ers Belasteten das 1e]1 der Arbeıiıt 1$t. dann muß auch uren
und Gemeiinschaftsformen geben, in dıe hıneıin integriert werden annn

beratung un! Famılıenbildung, in Materıialien für dıe Praxıs der Famılıenbildung, hg Von
AGEF, Bonn 1982,

Der »Elternclub Hyperaktıves Kınd« iın der übrıgens dıe Reaktion auf eın
massıves Umwerben der betroffenen Famılıen durch ıne Tarnorganisation der Scıentolo-
gy-Sekte in Salzgıtter!
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Auf diesem Hintergrund hat das große Angebot VON praktischen Kursen
auch dıe Funktion, daß sıch jJer Menschen reffen können, hne auf
ihre Problematık angesprochen werden, ınfach sich abzulenken,

in Gesellschaft se1n, Kochen, ahen, erken lernen.
ber das ist WI1Ie HUr eine unktiıon Und ich möchte aus-

drücklıch davor NUunNn die gesamte Arbeiıt der Famıilien-Bildungs-
STa Uurc dıe therapeutische Rrille sehen der gar alle Besucher
und Kursteilnehmerinnen als (potentielle) jenten behandeln! Die
Familien-BILDUNG hat auch in Salzgıtter iıhr e1genes eCcC und iıhren
eigenen Stellenwert, WIE schon alleın dıe Statistik mıiıt 7.600 Unter-
richtsstunden 1im Vergleich 1.300 Beratungsstunden ze1g iıldungs-
arbeıt soll nıcht auf VOor- und Nachbereıitung VONN eratung reduzıert
werden, csehr umgekehrt die Beratungsstellen den Wert prophylaktı-
scher Anstrengungen hervorheben.'® Was ich darstellen wollte, ist, daß
praktısch und konzeptionell in unserer Einrichtung e1| Bereiche als
eine Arbeıt für und mıt Famılıen angelegt sınd, we1l das uUunNnseTeET Über-
ZCUSUNS ach angesichts der ben benannnten vielfachen Überforde-
ruNgcCnh der Famıliıen notwendıg ist.

Kın Großteil der Biıldungsangebote ın der EFR hat deshalb uch ganz praktısche nhalte
und bezieht sıch damıt auf dıe erwähnten Grundfunktionen des Famıiılıenlebens. Weıl
Alltagsfragen N1UT alltagsnah bearbeıten sınd, in den Zusammenhängen, In denen S1€e.
sıch tellen und erlebt werden, 111 Familıenbildung In bewußtem ontras verbreıite-
ten Formen schulıschen ernens Uun! einem eindimens1ıonalen Bildungsverständnıs ıne
Unterordnung der praktıschen Tätigkeiten unter dıe theoretischen vermeıden. Von daher
haben uch cdie kreatıven Kurse, en und Gymnastık, Werken und Florıistik ihren ınn
und ihre Berechtigung. Nıcht NUT, daß dort Anregungen sinnvoller Freizeitgestaltung
vermittelt werden: 1er werden Menschen zusammengeführt, dıe ber eın gemeinsames
Interesse be1l er sonstigen Verschiedenheit zueinander finden, cdıie Meınungen und
Erfahrungen austauschen, eın partnerschaftliches Mıteinander eiınüben, ıhre Isolatıon
überwınden und Kırche als Lerngemeinschaft erleben Dıie mitgebrachte Gesprächsbereıit-
schaft der Kursteilnehmer aufzunehmen un! fördern, ist neben iıhrer eigentlichen
Lehrtätigkeıt ıne wichtige Aufgabe der KursleıterInnen, für cdıe s1e In verschiedenen
Fortbildungsveranstaltungen uch qualifiziert werden. SO betriebene Famıiılıenbildung mıt
der Vielfalt praktıscher Kurse und indırekter Kontaktbrücken bietet ein breıtes Spektrum
VON Gelegenheıten Lebenshilfe und Seelsorge und wırkt damıt auf dıe Kırche wıeder
zurück.

Vgl azu dıe G jeme1ilnsamen Grundsätze des Deutschen Arbeıitskreıises für Jugend-,
Ehe- und Famıilıenberatung«: » DIie atsache, dalß bestimmte Konfliıkte oder Probleme
immer wieder Gegenstand der eratung werden, verweiıst auf dıie Notwendıigkeıt VOI-

beugender Biıldungs- un: Offentlichkeitsarbeıit. Im Rahmen VON Bıldungsarbeıit soll dıe
Fähigkeıt der Menschen gefördert werden, dıe Vielfalt ihrer Möglıchkeiten erkennen,
tiefere Eınsıchten gewınnen und ıhr en befriedigender gestalten. amı
sollen bestimmte Konflıkt- und Problemsıtuationen vermileden oder bessere Voraus-
setzungen deren Bewältigung geschaffen werden.« (zıt. nach Informatiıonen und
Meınungen AaUs der KFuL, Info 2/1985, Berlın,

Vgl Dıie Bedeutung der Ev Famılıen-Bıldungsstätte für dıe Ev.-luth. Landeskirche
in Braunschweig Festansprache ZU 20jähriıgen ubılaum 1986 Von (M} Henje
Becker, In Weishaupt, Praxıs reflektieren, »In diesem Siınne unterstutz! und
enlaste dıe Arbeiıt der Famılıen-Bıldungsstätte dıe Arbeıt der Kirchengemeinden durch
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In der folgenden Übersicht sınd och einmal dıe verschliedenen Pro-
grammangebote der EFB alzgıtter dargestellt. abe1 sınd dıe einzelnen
ngebote entsprechend iıhrer inneren Struktur jeweils einem der Leıtbe-
211 zugeordnet, während die anderen natürliıch auch »hineinspielen«
können. So steht etwa be1 »Ausstellungen« und »Offenen Treffpunk-
<< der Aspekt vVvon Begegnung mıt bestimmten TIThemen DZW, Men-
schen 1m Vordergrund, während ın den Kursen ZUT »Geburtsvorbere1-
(unNg« werdende ern urc dıie eı1ıt der Schwangerschaft und aruber
hınaus begleitet werden (durchschnittlich PTro Jahr rund Paare!).
uch die Eltern-Kınd-Gruppen (pro Jahr Parallel-Gruppen mıt Je

Erwachsenen und 10- Kındern) treffen sıch me1st ber einen
längeren Zeıtraum VON mehreren ahren

spezıelle Angebote im Bereıich Bıldung, Beratung und Begleitung, dıe dıe Möglıchkeıiteneiıner Kirchengemcinde übersteigen. UrC| diıese ausgerichtete Tätıigkeıt wırkt S1e ber
uch auf dıe Kırchengemeinde zurück. Und uch das ist unterstreichen, W as dıe
Landessynode der Hannoverschen Landeskirche 1974 dazu >Es g1bt keinen Bereıich
kırchlicher Aktıvıtäten, in dem viele Menschen zwıschen und Jahren VO  — der
Kırche angesprochen werden können, WIEe In einer Famılıenbildungsstätte. DiIie Arbeit In
den Famılıenbildungsstätten hat ıne direkte Ausstrahlungskraft In den Gemeinden, dıe
nıcht unterschätzt werden darrt. Sıe erreicht Personenkreise, dıe NS unerreichbar
bleiben. <<
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Wırd hıer und In vielen Sonderveransta tungen dıe Famıiılıe als
angesprochen, generationsübergreifendes Lernen fördern,
wenden sıch andere Kurse 11UT einzelne Famılıenmitglieder ütter,
Väter, Kınder, Großeltern, Alleinstehende, ıhnen Erfahrungsaus-
tausch und Solıdarıtät In iıhrer Je spezıfischen Sıtuation ermöglı-
chen  18 Besonders Frauen, die ihren eruf zugunsten der Famıiıhe aufge-
geben haben, finden dort Entlastung VONN den täglıchen Sorgen
Haushaltsführung und Kındererziehung. Vıelfach leiden die ütter
kleiner er darunter, nıcht »TauUus kommen«, keinen Anteıl der
Außenwelt haben, während dıe ater 1er eiıne privilegierte tellung
en Geringe Außenkontakte SchaTiien aber auch übertriebene Binnen-
erwartungen: emotionale Überforderung den/dıe anderen.
Der Beıtrag, den Famıhlenbildung 1er elısten kann, äßt sıch ach
sa de Soleto mıt den Stichworten »famılıenentflechtende und
famılıenübergreifende Bıldung« bezeichnen.‘ Damıt ist gemeınt,
Frauen helfen, ihr Im schlechtes GewIlssen abzubauen, das
SIE häufig aben, WEeNN S1e sıch außerhalb der Famıiılıe »bewegen«, und
umgekehrt Gewiıssensbildung be1 den Männern fördern, damıt SIE
den Bewegungsspielraum ihrer Partnerinnen außerhalb der Famıilıe
unterstützen.“ Famıhenentflechtende Bıldung jedoch nach de
Soleto nıcht NUT auf der personalen ene stattfiınden Mültter MUSSEeEN
sıch außerhalb der Famılie miıt nhalten und Themen beschäftigen
können, die N1IC unmıttelbar das Famıhlienleben Treffen Entflechtung
auf der inhaltlıchen ene hat damıt (gesellschafts-)politische edeu-
t(ung, ebenso w1e dıe tamılıenübergreifende Bıldung, dıie Famıhen und
Famılıenmitglıeder in Kontakt nng und damıt Erfahrungen Adus er-
Sschıeadlıchen Famıhenstrukturen und Lebensformen vermuittelt.

DIies sol] abschlıeßend einem konkreten Beispiel och eınmal verdeutlıicht werden:
Für Frauen, dıie ach einer mehr oder wen1ger langen Famılıenphase einen beruflıchen
Wiedereinstieg planen un! überhaupt Möglıchkeıten erkunden wollen, wıe s1e dıe zweıte

18 »Auch WEn sıch dıe Angebote der Famılıenbildung häufig UTr einzelne Famıhen-
mıtglıeder wenden können, ann Famılıenbildung ihrem Selbstanspruch 1UT gerecht
werden, WEeNN das gesamte famıhale Umifeld der Teılnehmer, ıhre Lebensgeschichte und
ihre tuelle Lebenssıtuatıon berücksichtigt WIrd.« Diese Telılnehmer- und S1ituati1ons-
orlentierung der Famılıenbildung bedeutet ıne Abgrenzung »gegenüber dem Konzepteiıner Ratgeberlıteratur, dıie auf alle Fragen richtige und allgemeıingültige nNntworten gebenwiıll, wı1e uch den Wıderstand gegenüber der Erwartung VO  —_ Te1ılnehmern, Erziehungs-
rezepte angeboten bekommen.« Schaefer, Artıkel »Famılıenbildung« 1n andbuc
der Praktıschen Theologıie, X Praxıisfeld Gemeiınde, Gütersloh 1983, 47281.

3/1986
Vgl ihr Referat in Informationen der BA  ( Ev Famılien-Bildungsstätten, eft

SO selbstverständlıch ater (durch ıhren Beruf) ihre Außenkontakte wahrnehmen,
dann einen (geduldigen) Wochenend-Vater spielen können, selbstverständlich
brauchen ütter für ıhr emotienales Gleichgewicht Außenkontakte mgekehrt wırd 1eTr
deutlich, WaTUumm Männer VON der Famılıen-Biıldungsstätte kaum Gebrauch machen. Da
ihre sozı1alen Bezüge weıtgehend außerhalb der Famıiılıe lıegen, ware iıne Gruppe In der
Famıilien-Bildungsstätte ur eın weılteres außerhäusliches Angebot (vgl. de Soleto,
ebd.)
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Lebenshälfte sinnvoll gestalten können, werden seı1ıt einıgen Jahren SOg »Orıientierungs-
KUurse« durchgeführt. Dabeı handelt sıch zeıtlıch umfangreichere Projekte (148-160
Unterrichtsstunden) In Kooperatıon mıt der BEv Erwachsenenbildung un dem Frauenmıi-
nısterıum. Das 1e] dieser Seminare mıiıt dem Tıtel »Ich plane meılne Zukunft« äßt sıch
folgendermaßen beschreıben: Den Teilnehmerinnen Frauen, die sıch ach längerer
Famılıenphase (Kındererziehung, Elternbetreuunng USW.) einem Lebensabschniıtt
zuwenden soll dıe Möglıchkeıt gegeben werden, ber iıhre unterschiedlichen Erfahrun-
SCH iın der Famılıe reflektieren, sıch iıhrer Lebenserfahrungen und Kompetenzen
bewußt werden und ıhre persönlıchen Veränderungen se1ıt Begınn der Famıilıenphase
wahrzunehmen. Daraus resultıierende Erkenntnisse sollen den Grundsteıin bılden, einen

Lebensabschniıtt planen. Dazu sollen weıterführend Informationen vermuittelt
werden, die sowochl ıne berufliche (Neu)Orıientierung ermöglıchen als uch nıcht-berufs-
bezogene Kontakte, allgemeıne Weıterbildungs- und spezıielle Fortbildungsmöglıchkeıiten
USW. aufzeıgen. Schlıeßlich sollen solche Fähigkeiten aktıvıert und traınıert werden, die
u.U in der Famılıenphase kurz gekommen sınd 1e] der beruflıchen Orientierung ist
uch dıe Angstverminderung VOT Neuem im erlernten eruf (z.B VOI Technıiken)
durch Unterricht, Hospitationen und Exkursionen SOWI1E dıe Erprobung in einem ZWEIWÖ
chıgen Praktıkum.

Diesem em1nartyp mıiıt regelmäßıg zwel Unterrichtsvormittagen und
insbesondere dem Taktıkum WIT' VON den Teilnehmerinnen eın er
persönlıcher Gewınn ZUSCINCSSCH, nıcht NUTr als Möglıchkeıt der Selbst-
findung und Selbsterprobung, sondern auch als Chance, die Vereıin-
barkeıt VON außerhäuslicher ätıgkeıt mıt famıhären ufgaben
prüfen e1in orhaben, das jedoch ber dıe Bıldungsangebote hınaus
och weıtergehender gesellschaftlıcher Unterstützung »Famılıe
auf Wegen« he1ßt deshalb auch das ema des ersten geme1n-

Kongresses der Familıen-Bıldungsstätten Nıedersachsens und des
Frauenminıisteri1ums, der für Februar 1993 geplant ist und dıe Vereıin-
barkeıt VON Famıilıe und eru für Männer und Frauen ZU11 Hauptinhalt
hat

Dr. Werner Weishaupt WarTr Leıter der Ev Famıiılıenbildungsstätte Salzgıtter.

Abstract
Ihe artıcle g1Vves insıde 16 W the practical work of educatıonal instıtution for
famılıes In the WaY ıt developed In between educatıon, counselıng, encounter and COMPa-

urıng the past ten YCars The 1rS! substantıiates the eed of supporting act10ons
for famıhes the background of changed forms of ıfe and grow1ıng demands the
communıty »family«. In the second part, integrating Concept of work ıth famılıes 18
presented, 1C enables adults and children learn In Varı0ous MANNECTIS, In short-term
meetings and ong-term COMPAaNY, In COUTISCS and SITOUDS, and in indıvıdual SeSSIONS and
counselıng.
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Edna TOC

en in der »NEeCUCN« Bundesrepublık Was hat
sıch geändert?'

Das Post-Shoah-Deutschlan: SUOZUSascCh »Judenre1in«. rst ach und
ach sıch einıge der Leı1b und eeije gebrochenen en AdUus
den sogenannten »Displaced Persons«-Lagern heraus und blıeben, dUus

Gründen, die SIE selbst me1st cht benennen können, in der DNCUu ent-
standenen Bundesrepublık.
DIie überwıegende Mehrzahl unter ıhnen tammıte AUSs Usteuropa, Iso weder mıt der
deutschen Sprache och mıiıt der deutschen Kultur vertraut der verbunden. Es
Menschen, die 1Im wesentlichen keinen Kontakt ZUTr nıchtjüdıschen Umwelt suchten, ıhn
vielleicht uch kaum ertragen hätten, sondern prımär dıe Tatsache ıhres Überlebens
verarbeıten oder Urc rbeıt verdrängen wollten.
Die Anzahl der Remigranten hingegen blıeh och kleıiner. Miıtte der 50Jer Tre
uch diese Bewegung ab In die frühere DDR kehrten allerdings weıt mehr ehemalıge
eutsche Juden zurück als In dıe Bundesrepublık, und Z W: dus der polıtıschen Über-
ZCUSUNg heraus, dort ıne Chance aben, Aufbau eines »besseren Deutschland«
mıiıtarbeiıten und dazu konstruktiv beitragen können. Die überwıegende Mehrheıit derer,
die als Sozlalısten in dıie DDR remigriert WAarcn, verstanden sıch jedoch nıcht bewußt als
Juden und gaben sıch selten als solche erkennen. Somıiıt dıe ahl der Jüdıschen
Gemeıindemitglieder ın der DDR weiıt geringer als dıe (Gesamtzahl VOoN Juden dort.

urch den ıchmann-Prozeß In Jerusalem 1961, be1 dem immer NECUC

Enthüllungen fürchterlicher aten bekannt wurden, wurde auch 1im
Leben VON en in der Bundesrepublık eiıne SCuß ase eingeleitet. In
diese eıt gehö z B auch der berühmte ag VON Iheodor
Orno, den 61 1im Hessischen Rundfunk Aprıl 1966 dem
1te »Erziehung ach Auschwitz« 1e Eıne Kernthese in diesem
ag lautete, daß die bundesdeutsche Gesellscha die Miıtschuld
eiıner großen Zahl VON Menschen den NS- Verbrechen verdrängt
habe
Diese ase scheıint 1mM Vergleıch den ihr folgenden dıie bisher
ängste SCWESCH se1ın und dauerte bis Ende der 700er nfang der
8&0er Jahre Auf 1stlıcher Seıte S1Ee sowohl 1m pr  isch-relig1ö-
SCH WIE iIm theologisch-abstrakten Bereich VON eiıner gewIssen upho-

Dieses Manuskrıipt wurde 1m Januar 1993 abgeschlossen und umfaßt somıt dıe
NeCUETEN Entwıicklungen nıcht mehr.
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re gekennzeıchnet, VOoN einem Gefühl, dıe Chrecken eiıner zwelıltaus-
endjährıgen theologischen WIEeE relıg1ıösen Geschichte WENNn nıcht wirk-
ich überwunden, doch weiıt in den Hıintergrund gestellt aben,
daß bald och Gemeimnsamkeıten zwıschen Christen und en ent-
der aufgedeckt wurden. Angesichts dieser >»Hochstimmung« ra sich
manch eıner, wI1e denn dieser schrecklichen zweitausendjährıgen
Geschichte überhaupt hatte kommen können, doch dıie (Gemeinsam-
keıten (scheınbar) klar auf der and agen Jüdischerseıits wurde
diıese 1C und Haltung keıner eıt in breiten Kreisen geteilt Es
WarenNn allenfalls wenıge einzelne, die sıch der istlıchen Anfrage
OTIINeten und eiıner Zusammenarbeıt bereıt

Die wenıgen, dıe eın olches Dıalogangebot auf- und annahmen, hatten primär we1l
eweggründe:
Zum eiınen sahen sS1eE In diesem Angebot einen erstmalıgen Schritt In der langen Ge-
schıchte des Christentums und der Kırchen gegenüber dem jJüdıschen Volk, auf das
Jüdısche olk hne Herrschaftsanspruch zuzugehen un! hofften, handele sıch ıne
tiefe Erkenntnis der Miıtverantwortung christlıcher Theologıie (und dogmatischen Festle-
gungen) ebenso wı1ıe christliıcher Prax1ıs in den Jahrhunderten OT, dıe den Weg ach
Auschwiutz mıtbahnte Wenn sıch tatsächlıch ıne Umkehr handelt meınnten
jüdısche Befürworter eines Dialogs‘ dann hätten Juden dıe Pflıcht, einem Angebot
dieser entsprechen.
Zum anderen WAar un: 1st vielen Juden nıcht 1U In der Bundesrepublık klar, In
der zunehmend säkularısierten Gesellschaft jene aus dem Christentum stammenden
antıjJüdıschen Vorurteile sıch derart verselbständıgt aben, daß aum och möglıch Ist,
S1E entlarven, schon alleın deshalb, weiıl Nal unterschıiedliche Bılder, Assozılatiıonen,
Sprachen verwendet. Auf Trund dieser Erkenntnis meıninten S1e, daß bewußte Chrıisten,
zumal Umkehrwillıge, gule, gee1gnete, ANSCINCSSCHC Gesprächspartner für einen nde-
rungsversuch se1in könnten

Die Entwicklung 1m polıtıschen Bereıich scheıint in parallelen Bahnen
verlaufen seInN. Bıs ZU Sechs-Tage-Krıieg VO Jun1 196 / die
(scheinbare der wirklıche das wiırd aum 16 auszumachen se1n)
Zustimmung und -neigung Israel recht groß Mıt dem überraschen-
den Ausgang des eges, hat sıch das gewendet. Die erdoppe-
lung des Gebiletes sraels ach dem Sechs-Tage-Krieg (durch dıe Sinal-
Halbınsel, dıe West-Bank, den (Gaza-  e1ıien und den Golan-Höhen)
VOT em aber durch dıe bıs heute völkerrechtlich nıcht geklärte Jurist1-
sche Lage dieser Gebiete (dıe ZUT Eskalatıon VO  ; Gewalt und Men-
schenrechtsverletzungen israelıscher- WIE palästinensischerse1ts führt)

Gemennhıin wırd der Versuch, cdıie Umgangsweisen mıteinander und dıe Beziıehungen
zwıschen Christen und Juden CEINCUCIN, unter dem »Christlich-jüdischer Dialog«
subsumıiert. Ich bemühe mich, diıesen Begrıff, Wenn möglıch, meıden, da ich ıhn für
unpräz1se, vielleicht SOgar für eın wen1g ırreführend SO g1ibt z B In der Bundes-
republık, ber uch Sanz allgemeın, grundsätzlıch We1 nebeneinander geführte Gesprä-
che zwıschen katholıschen Christen und Juden einerseits und zwıschen protestantiıschen
Christen und en andererseı1ts wobe1l jüdıscherseıts sehr oft » Personalunion« besteht.
Mıiıt den Ostkıirchen SOWIE mıt den arabischen Kırchen bestehen bıslang keine NECNNECMNS-
werten Gesprächsansätze, ebensowen1g wI1ıe mıt den afrıkanıschen Kırchen.
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hat sıch ın der Bundesrepublık das 1ma umgekehrt Dieser ange und
langsame Prozeß der deutliıchen Veränderung in veröffentlichter ebenso
Ww1e in prıvater Haltung gegenüber Israel fand seınen ersten Höhepunkt
1mM August 1982 en der israelıschen Einmischung in den damals
bereıts se1it sieben ahren geführten Krıeg 1m Lıbanon

Miıt der Ausstrahlung der amerıkanıschen V-Serie »Holocaust« 1mM Januar 979 begann
ıne ase INnan könnte S1E als ıne bezeiıchnen dıe neben Gefühlen der Be-
klemmung uch anderen Gefühlen freien auf 1eß In der V-Serıe (einer »Seifenoper«,
WIE krıtisch hıeß) wurde das indıvıduelle Schicksal einer VON der Shoah betroffenen
Jüdıschen Famıiılıe beschrieben. Diese Serie Ööffnete ın der Bundesrepublık viele Schleusen,
und etliche bıs dahın ohl her unterdrückte Gespräche zwıschen den (Generationen
konnten (scheınbar”) beginnen. Man INa allerdings aus heutiger 1C5 daß diese

-Serıe un! dıie danach olgende emotionale Eruption ohl her dıe Kluft überdeckt als
S1e wiıirklıch überwunden hat. Jene tief emotionale Aus- und Aufbrüche VO:  —_ damals sehe
ich ITInNneu in den ähnlich eruptiven Außerungen und Demonstrationen 1m Dezember 1990)
und Januar 1991, anläßlıch des / weıten Golfkrieges. In beiıden Fällen gng nıcht
prımär »dıe Anderen«, sondern cdiente jeweıls als Ventil, weıterhın offengeblıe-
ene Fragen aus und iın der eıgenen Geschichte emotıonal erleben hne sıch allerdings
der notwendıgen polıtıschen Analyse auszuseizen

Inzwıschen die Generation der in der Bundesrepublık
Deutschland geborenen en herangewachsen. Fragen iıhre Eltern,
die ach dem Krıeg in den »Displaced-Persons« agern lebten, WCS-
halb S1IE NUunNn ausgerechnet In Deutschland geblıeben WAarcen, ZU einen
und eine uCcC ach iıhrem eigenen auf der anderen e1ıte
viele Menschen diıeser Generatıion.
Diese ase eiıner scheinbaren Harmonie endete recht abrupt 1mM NO-
vember 1989, spätestens jenem Tag, dem ohl doch N1ıCc ganz
ÜT Zufall gerade dieses Monats die Berliner Mauer geÖöffne
wurde.“ Nur einzelnen Deutschen In Ost und West tiel damals auf, daß
eıne polıtısche inıgung cdieser beiıden Nachkriegsstaaten eine ınıgung
der protestantiıschen Deutschen und der katholischen Deutschen, aber
keıne VO  - Jüdıschen Deutschen mehr edeuftfen kann

Als Kınder VON Juden dUus Usteuropa uchten S1E ıhren zwıschen Fremdheıt In
Deutschland und der VON außen S$1e herangetragenen und erwarteten Zionssehnsucht.
Dıiıe ern konnten be1 der Eıngliederung In dıe Gesellschaft nıcht behilflich se1ın ZU
eınen, weiıl S1e selbst keinen nnerhalb der deutschen Kultur fanden (und ıhn vielleicht
uch N1IC suchten), ZU anderen, weiıl S1e meı1st ems1g mıiıt dem Aufbau eines

Lebens und mıt der Verdrängung des (Über-)lebten beschäftigt Warcen, dalß SIE
iıhren Kındern oft UT den eigenen TIraum weıtergaben, nämlıch: dıe Kraft haben,
ach Israel weıterzuwandern, und dort eın authentischeres, eıgenes, deutliıcher jüdısch
geprägtes Leben aufzubauen.

Sıehe hilerzu cdıe Außerung des damalıgen Regierenden Bürgermeısters VOon Berlın,
Momper, In der Süddeutschen Zeıtung VO 91 Dort he1ßt »Den ersten
1nweils darauf, dıe entsprechende Entscheidung des Zentralkomitees der SED
unmıiıttelbar bevorstehe, habe Momper orgen des November erhalten, berichtete
der omper azu Ich habe daraufhın dem Verkehrssenator gesagl, mögedoch bıtte be1 der BV!  C (den Berliner Verkehrsbetrieben) anrufen, un dıe ollten dıe
Smogalarmpläne für den Nachtverkehr bereithalten <«
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Im Wıssen und Bedeutung gerade der deutschen en 1m
polıtıschen, kulturellen, gesellschaftlıchen und ökonomischen en in
Deutschland VOT dem 7Zweıten Weltkrieg mehrten sıch NUunNn innerJüdı-
sche Stimmen, dıe dıe rage aufwarfen, ob 16$ nıcht eın gee1gneter
eıtpunkt sSel, sıch VON der bıs dahın vorherrschenden Posıtion,
‚ Juden In Deutschland< se1n, abzukehre und den Versuch
9eine NCUC, andere Form deutschen Judentums prägen Gewi1ß,
eine Kontinultät des einstigen deutschen Judentums, das LeO aeC als
eın für Nemal beendet sah‘®, kann F nıcht geben, aber eiınen Schriutt hın
auf eiınen Abschnuitt jJüdıschen ebens in Deutschland
7 wel entscheidende fast zeıtgleiche Faktoren unterbrachen diese
innerjJüdısche Diskussion: Zum eiınen tellte der zahlenmäßıg sehr starke
Uuzug VO  —; en AdUus der ehemalıgen Sowjetunion für die bisherigen,
sehr kleinen jüdıschen Gemeıinden eıne große Herausforderung und
Aufgabe dar. Zum anderen en dıe öffentlichen Reaktiıonen In der
Bundesrepublık 1m Vorfeld des 7 weıten Golfkriegs (1990/91) WwI1Ie auch
das Handeln der deutschen Regierung während des Kriegs vielen en
deutliıcher als bewußtgemacht, WIE fragıl und es andere als
»normal« die Beziehungen zwıischen nichtjüdıscher Mehrheit und
jüdıscher Minderheit in Deutschland sind.
1ele der in Deutschland doch sehr anders als in anderen Ländern (ın
denen auch Wiıdersacher der allnıerten ktion gab) verlaufenen
Reaktionen und Demonstrationen VOT und während dieses Kriegs lassen
siıch mıt den allgemeınen Veränderungen in steuropa insgesamt, mıt
dem Fall der Mauer 1mM besonderen und mıt dem cht antızıpıerten
Ende des sogenannten Kalten Krieges erklären.
Der Zusammenbruch der DDR (der euphemistisch als »Revolution«
bezeichnet 1rd) und die auf ihn olgende inıgung der beıden eut-
schen achkriegsstaaten, hne er parallel azu einen ag
mıt den Siegermächten des 7 weıten Weltkriegs sSschlıehben mUussen,
wıird eine auf Dauer angelegte rage ach dem eigenen Selbstverständ-
N1ISs eutschlands bleiben Das »Zwel plus Vier«- ommen ann m.E
cht als Krsatz für eiınen olchen ag dıenen, ist doch primär

dem ruck erzlelt worden, Miıchaıil Gorbatschow könnte VOTL

Be1l Gründung des » Zentralrats der Juden In Deutschland« wurde ganz bewußt diese
Formulıierung gewählt. Es gng arum zeiıgen, daß mıt der Shoah das, W as mıt dem
Begrıiff »Deutsches udentum« gemeınt W, »e1n für allemal vorbei«

» Für uns Juden AaQus Deutschland ist ıne Geschichtsepoche nde Kıne
solche geht Ende, WEINNn immer ıne Hoffnung, eın Glaube, ıne Zuversicht endgültig

Tal getragen werden muß. Unser Glaube War C5, deutscher und Jüdıscher e1s
auf deutschem Boden sıch treffen und durch iıhre Vermählung ZUuU egen werden können.
Dies ıne Ilusıon dıie Epoche der Juden in Deutschland ist eın für allemal vorbe1.«
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cder Gespräche gestürz werden. Diese Furcht nla für
eın Eıltempo, das zugle1ic erzZic auf wesentliche Inhalte bedeutete./
Diese scheinbar 1Ur Juristische uCcC reicht tief in emente der rage
ach der eigenen Identität, ach einem kollektiven Bewußtsein In
Deutschland (Ost und eutfschlan:! West Im Diskutieren eines olchen
Vertragswerks lag dıe Möglıchkeıt einer redlıchen Klärung dessen, Was
1im Doppelsınn als die Jüngste deutsche Geschichte bezeichnet werden
ann
Wıe groß die uCcC 1st, dıe das ehlen eiıner Identität re1i en die
onen 990)/91 geze1igt Gerade jene, die sıch (n der »alten«
Bundesrepublık) ange als »Europäer«, als » Weltbürger«, als SUPFana-
t10nal denkende Menschen verstanden aben, verloren dıe Perspektiven
für die polıtısche Realıtät 1mM ahen Osten und reaglerten panısch.
Sowohl die Ere1ignisse in Deutschland 1m Herbst 1989 als auch der
Zweıte Golfkrieg haben viele eutsche in bisher ungekannter Weise
mıt ihrer eigenen deutschen Geschichte konfrontiert. Die tiefgreiıfende,
aber och nıcht wiırklıch egrıffene Veränderung se1ıt November 989
führte in eutschland-Wes eiıner traumatısch erliebten ase wäh-
rend der Krise persischen Golf.®
Wıe csehr dieser Krıeg als der »e1gENE« nacherlebt wurde, 1st In vielen
eıträgen vortrefflic geze1igt worden. Ich hıer estellvertretend NUrTr
eiınen Beıtrag, den VON Peter ChAhneıder » [Das alsche gule (GGewlissen
der Friedensbewegung«. ort eı » Wıe kam CS, daß viele
eutschne sıch SOZUSaSCH spontan und instinktıv mıiıt der Zivilbevöl-
erung Iraks identifizıerten. 1C aber mıt den sraelıs Sprach In
dieser Identiftikatiıon cht eiıne age (und eıne unbewältigte Lei-
denserfahrung) mıt, dıe 1ın den 45 Nachkrıiegsjahren aum jemals en
geäußert worden W al Auf ähnlıch unsınnıge und barbarısche Weılse
sınd damals auch WIT VOI den Allııerten bombardıert worden; SCHAUSO
ungerecht WIE der jetzıge War auch jener andere Krieg, der die Welt
VO Nazıfaschismus befreite<?«)
Es scheınt, als habe sıch das me1ılste Horror-V1ısıonen in den Mona-
ten Januar bIsS März 1991 lediglıch iın den Phantasıen vieler Menschen
In Deutschland, cht jedoch In der Wırklıiıchkeln abgespielt. Nur
kann ich die Panık vieler Demonstranten verstehen, dıe dıe efahr
eines Drıtten Weltkriegs beschworen, en S1e den ZUT gleichen Zeıt
beginnenden Krıieg in Jugoslawıen mıt einem miıtleidigen Bedauern
abtaten. ErneutZsıch viele der Notwendigkeıt eiıner polıtıschen
Analyse Im Fall der Golfkrise wurde die e1na Demonstratio-

Man kann uch mıt Ascher Reich ausdrücken: » Wegen der hıstorıschen Ver-
der Besatzungsmächte wäre ihre Pflicht SCWC5SCH, Deutschland N1IC sıch

selbst überlassen, sondern be1 eıner kontrolherten Eınıgung helfen nıcht einer
überstürzten, WwI1ıe geschah.« ın Bahman Nirumand Hg.) eutsche Zustände Dıalog
ber eın gefährdetes and Hamburg 1993, 53-67, 1er

In » Frankfurter Allgemeine Zeıtung« (vom
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NEeCN dıe Allnerten (vor allem die SA) amı begründet, INan

onne doch 1Ur be1 den eigenen (und mıt ihnen verbündeten) polıtısch
Verantwortlichen Forderungen vortragen WIESO blıeben allerdings
solche Denkansätze und Forderungen völlıg AUus 1m 1NDIIC auf den
eigenen damalıgen Außenminister, der mıiıt seinem massıven TUC auf
die uropälische Gemeinschaf: dıe Anerkennung Von NUr ZWweIl Teiulrepu-
bliıken des zertfallenen Jugoslawıens CIZWAaNS und mıt diıesem ruck das
Tempo der Entwicklung Z Krieg auf dem an mındestens erhneD-
ich beschleunigte”
Nicht-Wahrnehmen(-Wollen”) der polıtischen Realıtät, also auch der,
daß die israelısche Zivilbevölkerung Angrıffsziel in einem fremden
Krıeg werden sollte, kennzeıchnete viele Frieden-Suchende Demonst-
ranten In Deutschlan: CWL gab auch Sanz andere Veröffentlı-
chungen” und eine Vıelzahl VON einzelnen ürgern, dıe sich weder der
miılıtanten Friedensliebe och iıhrer veröffentlichten Meınung anschlos-
SCIL, gleichwohl diese ase eine Erfahrung zahlreicher und tiefer
Rısse.
Es ist einmal mehr aber exıistentiell WIE nıcht euilic
geworden, dal3 In der Beziıehung Israel (ım Vergleıich anderen
on  en weıthın mıt zweilerle1 Maß und fast immer Ungunsten
sraels wırd. / war keine Sanz CC 1INSIC für viele 1n
Deutschland ebenden uden, gleichwohl eiıne des Zeıtpunkts
und der Odlıchen efahr besonders irrmtierende.
aralle azu sıch aber der Prozeß der Verunsicherung innerhalb
Deutschlands fort. Er INa viele Ursachen haben, aber eiıne äßt sich
treitfsiıcher aufzeıgen: » Weıl eiıne Einheit vorgetäuscht wurde, dıe real
cht <1bt, wurde FEinheit vernhnınde und wurden C6 Irennungen und

er in Gang< Und deshalb kam soweıt, daß »NIr-
gendwo SONS in uropa138  Edna Brocke  nen gegen die Alliierten (vor allem die USA) damit begründet, man  könne doch nur bei den eigenen (und mit ihnen verbündeten) politisch  Verantwortlichen Forderungen vortragen — wieso blieben allerdings  solche Denkansätze und Forderungen völlig aus im Hinblick auf den  eigenen damaligen Außenminister, der mit seinem massiven Druck auf  die Europäische 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 Realität, also auch der,  daß die israelische Zivilbevölkerung Angriffsziel in einem fremden  Krieg werden sollte, kennzeichnete viele Frieden-Suchende Demonst-  ranten in Deutschland. Gewiß, es gab auch ganz andere Veröffentli-  chungen* und eine Vielzahl von einzelnen Bürgern, die sich weder der  militanten Friedensliebe noch ihrer veröffentlichten 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, daß in der Beziehung zu Israel (im Vergleich zu anderen  Konflikten) weithin mit zweierlei Maß — und fast immer zu Ungunsten  Israels — gemessen wird. Zwar keine ganz neue Einsicht für viele in  Deutschland lebenden Juden, gleichwohl eine — wegen des Zeitpunkts  und der tödlichen Gefahr — besonders irritierende.  Parallel dazu setzte sich aber der Prozeß der Verunsicherung innerhalb  Deutschlands fort. Er mag viele Ursachen haben, aber eine läßt sich  treffsicher aufzeigen: »Weil eine Einheit vorgetäuscht wurde, die es real  nicht gibt, wurde Einheit verhindert und wurden neue Trennungen und  neuer Hader in Gang gesetzt«. Und deshalb kam es soweit, daß »nir-  gendwo sonst in Europa ... kollektive Schamschwellen derart massiv  gefallen (sind) wie in Deutschland.« Und so wird man D. Cohn-Bendit  auch bei seiner Schlußfolgerung zustimmen, wenn er schreibt: »Rassi-  stische oder zumindest fremdenfeindliche Unterströmungen gibt es in  allen modernen Gesellschaften; ... die Zivilität einer Gesellschaft bemißt  sich daher  . daran, ob die Gesellschaft, ihre Institutionen und ihre  Öffentlichkeit in der Lage sind, diese Dispositionen in Schach zu  halten, zu ächten und der Selbstkontrolle zu unterwerfen.«'°  9 So z.B. der nüchterne Essay von Hans Magnus Enzensberger in »Der Spiegel« vom  4. Februar 1991. Dort hieß es u.a.: »Keine denkbare Politik, wie klug, wie umsichtig sie  auch wäre, 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 heißt an der Endlösung — ihrem nächsten Wiedergänger könnte es  gelingen«. Eine Zusammenfassung ebendieses Artikels erschien unter der Überschrift  »Das Echo der eigenen Vergangenheit« in der »taz« vom 5. Februar 1991.  10 So Daniel Cohn-Bendit, Geteilte Einheit — Kleines Plädoyer gegen die Verwahr-  Losun.g der Republik, in: Bahman Nirumand (Hg.), Deutsche Zustände, 89-101, hier 95kollektive Schamschwellen derart MAaSsSSsS1v
gefallen (sınd) WI1e In Deutschland.« Und wırd INa Cohn-Bendıit
auch be1 seiıner Schlußfolgerung zustimmen, WECNN chreıbt »Rassı-
stische Ooder zumındest fremdenfeıindliche Unterströmungen g1bt In
allen modernen Gesellschaften:;138  Edna Brocke  nen gegen die Alliierten (vor allem die USA) damit begründet, man  könne doch nur bei den eigenen (und mit ihnen verbündeten) politisch  Verantwortlichen Forderungen vortragen — wieso blieben allerdings  solche Denkansätze und Forderungen völlig aus im Hinblick auf den  eigenen damaligen Außenminister, der mit seinem massiven Druck auf  die Europäische 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 Realität, also auch der,  daß die israelische Zivilbevölkerung Angriffsziel in einem fremden  Krieg werden sollte, kennzeichnete viele Frieden-Suchende Demonst-  ranten in Deutschland. Gewiß, es gab auch ganz andere Veröffentli-  chungen* und eine Vielzahl von einzelnen Bürgern, die sich weder der  militanten Friedensliebe noch ihrer veröffentlichten 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, daß in der Beziehung zu Israel (im Vergleich zu anderen  Konflikten) weithin mit zweierlei Maß — und fast immer zu Ungunsten  Israels — gemessen wird. Zwar keine ganz neue Einsicht für viele in  Deutschland lebenden Juden, gleichwohl eine — wegen des Zeitpunkts  und der tödlichen Gefahr — besonders irritierende.  Parallel dazu setzte sich aber der Prozeß der Verunsicherung innerhalb  Deutschlands fort. Er mag viele Ursachen haben, aber eine läßt sich  treffsicher aufzeigen: »Weil eine Einheit vorgetäuscht wurde, die es real  nicht gibt, wurde Einheit verhindert und wurden neue Trennungen und  neuer Hader in Gang gesetzt«. Und deshalb kam es soweit, daß »nir-  gendwo sonst in Europa ... kollektive Schamschwellen derart massiv  gefallen (sind) wie in Deutschland.« Und so wird man D. Cohn-Bendit  auch bei seiner Schlußfolgerung zustimmen, wenn er schreibt: »Rassi-  stische oder zumindest fremdenfeindliche Unterströmungen gibt es in  allen modernen Gesellschaften; ... die Zivilität einer Gesellschaft bemißt  sich daher  . daran, ob die Gesellschaft, ihre Institutionen und ihre  Öffentlichkeit in der Lage sind, diese Dispositionen in Schach zu  halten, zu ächten und der Selbstkontrolle zu unterwerfen.«'°  9 So z.B. der nüchterne Essay von Hans Magnus Enzensberger in »Der Spiegel« vom  4. Februar 1991. Dort hieß es u.a.: »Keine denkbare Politik, wie klug, wie umsichtig sie  auch wäre, 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 heißt an der Endlösung — ihrem nächsten Wiedergänger könnte es  gelingen«. Eine Zusammenfassung ebendieses Artikels erschien unter der Überschrift  »Das Echo der eigenen Vergangenheit« in der »taz« vom 5. Februar 1991.  10 So Daniel Cohn-Bendit, Geteilte Einheit — Kleines Plädoyer gegen die Verwahr-  Losun.g der Republik, in: Bahman Nirumand (Hg.), Deutsche Zustände, 89-101, hier 95dıe Zivılıtät eıner Gesellschaft bemißt
sıch STr daran, ob dıie Gesellschaft, ihre Instıtutionen und ihre
Öffentlichkeit in der Lage SInd, diese Disposiıtionen in Schach
halten, äachten und der Selbstkontrolle unterwerfen «©

So z.B der nüchterne SSaYy VONN Hans Magnus Enzensberger In »Der Spiegel« VO)
TUAar 1991 Dort hıeß » Keıne denkbare Polıitik, WIE klug, WIE umsichtig S1e

uch wäre, kann miıt einem olchen Feınd aufnehmen. Er bekommt A nde immer,
Was ll den Kl'i6g«. Und zıieht das Fazıt » Woran Hıtler und Saddam gescheıtert
sınd, Endsıeg, das he1ißt der Endlösung iıhrem nächsten Wiıedergänger könnte
gelingen«. Eıne Zusammenfassung ebendieses Artıkels erschıen unter der Überschrift
» Das cho der eıgenen Vergangenheit« In der »Üa7.« VOIN Februar 1991

So Daniel Cohn-Bendit, Geteilte Eıinheıt Kleınes Plädoyer che Verwahr-

u. 97  losung der Republık, In Bahman Nirumand Hg.) Deutsche Zustände, 1eTr
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Miıt dem VON Heınz Galınskı (Vorsitzender des Zentralrats der
en in Deutschland und langjährıger Vorsitzender der Jüdıschen
(Gememinde Berlın) Julı 1992 ist eıne welıtere Aase Jüdıschen
ebens in Deutschland gew1ssermaßen beendet
»Heınz Galimskı hätte auch können: > Auschwitz«<« und damıt
gleichzeıtig es meıinend, Was dieser Name symbohlsıert und materı1alı-
sıert, der ÖOrt, Mutter und Tau umgekommen Er hat se1n
Leben bestimmt. Auschwiutz War der Daseinskompaß VOoN Heınz allns-
k1, ıhm hat C alle und jeden9sıch selbst eingeschlossen.«"'
uch WEeNnNn nıcht anzunehmen Ist, daß schon bald en Vertreter der
Jüngeren (GGeneration die Führung 1Im entraira übernehmen wiırd, WIT:

auch VON Jüdıscher e1ıte her NıIC mehr SCHNAUSO se1n WI1IeE bısher.
In der eıt zwıschen 1949 und 1989 wurde en in der Bundesrepu-
blık eıne weıt ber iıhre ahl hinausreichende polıtiısch-symbolische
Bedeutung eingeräumt. ewWw1 1€6S$ eiıne eaktion auf die eı1ıt des
Natıonalsozialısmus, doch hat diese Cu«c symmetrıe die grundsätzlı-
che Asymmetrie 1m Verhältnis zwıschen Nıchtjuden und en Natur-
iıch nıcht ufheben können. Vielleicht hat dieses Verhalten in der
Nachkriegszeıt be1 vielen In der Me  eıtsgesellschaft eiıne emot10-
ale Verhärtung hervorgerufen.
Das Ende des Ost-  est-Konflıkts, dıe inıgung der beıden deutschen
achkriegsstaaten und schärfsten die Reaktionen auf den Zweıten
Golfkrieg en dıe Beziehungen zwıischen Nıchtjuden und en in
Deutschland, zwıschen Deutschen und Israelıs, zwıschen Chrıisten und
uden, tiefgreifend verändert.
Der Prozeß der Reduktion der bısherigen polıtısch-symbolischen
VON en in Deutschland auf e1in realistisches Maß steht DUn d und
die rage 1st, ob Instrumentarıen ZUT and sIınd, 1e8s ehnutsam und
zugle1ic für alle Beteiligten he1ilsam tun können. Eın olcher Prozelß
muß iM Bewußtsein versucht werden, daß schon ohnehıin jJene <1bt,
dıie einen »Schlußstrich« ziehen wollen, und muß deshalb diese Tat-
wanderung mıt besonderer Aufmerksamkeı einleıten.
Vıelen en der Nachkriegsgeneratıon (allerdings cht [1UT In
Deutschland, jedoch jer tärker als anderswo) wırd erst In diesen MoO-

bewußt, WEIC eıner besonderen Epoche In der Jüdıschen Ge-
chıchte S1Ie bısher angehörten: eiıner Zeıt. in der Antiısemitismus gesell-
schaftlıch geächte und deshalb NıC der UT selten en und
Öffentlich geäußert wurde. S1ıe gehören einer (Generation d dıe 1m
Hınblick auf den Staat Israel miıt ufbau und Zukunftsperspektiven
en konnte. S1ıe gehören aber eben auch einer (Generation d dıe
komplementär azu akzeptieren muß, daß Auschwitz für die europäische

Ralph Giordano, Auschwiutz das WaTr der Daseinskompaß, in Nachama und
Schoeps Hg.) Aufbau ach dem ntergang. Deutsch-Jüdiısche Geschichte ach

1945, Berlın 1992,
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Mehrheitsgesellschaft keinen vergleichbar tiefen Einschnitt auch in ihrer
eigenen Geschichte edeute Hıer markıeren dıe Auseınandersetzungen

den Z weıten Golfkrieg eıne entscheidende Erkenntniswende.
Erneut, verstärkt und mıiıt Akzenten versehen wurde vielen deut-
lıch, daß alles, Was en und Nıchtjuden (hıer in uropa namentliıch
Chrısten, respektive christianısierte der 185 soz1i1alısıerte Men-
schen) mıteinander klären, reflektieren der tun gedenken,
eiıner konstitutiven Asymmetrıe unterhegt, die sıch in fast en Bere1-
chen manıfestlert. Dabe1 geht nıcht primär eine zahlenmäßige
Dıfferenz diese ist Ja offenkundıg sondern neben ıhr zahlreiche
und grundlegende Unterschiede In den kollektiven Lebensplanungen
und —-wahrnehmungen und ihren Folgen, die dıe Verständigung 1m
auTte VON Jahrhunderten erschwert en DIie Meınung, daß dıe Ver-
ständıgungsbasıs 1M Jahrhundert also in Zeıiten der sogenannten
Postmoderne, In Zeıliten der ost-Aufklärung deshalb eıne grundsätz-
iıch klarere Sel, we1l dıe (west)europäischen Gesellschaften etärker auf
indıvıduelle enn auf kollektive Lebensentwürtfe aufbauen, 1st ZW.

gäng1g, dennoch teıle ich SIE nıcht
Religion ebenso WwI1Ie Natıon, meılnen viele, selen 1m aufgeklärten
Westen und 1m >postmoderen« Zeınutalter grundsä  ch »überwunden«.
Das Mag für viele Einzelne subjektiv geEWl zutreffen, gleichwohl sınd
und bleiben auch säkularısıerte Menschen 1mM Westen VO  — chrıstlich
bestimmten Normen gepräagt aruberhıinaus sagl diese subjektive
ahrnehmung nıchts über dıie erhaltene we1ıl strukturbedingte
aC der Institutionen (wıe der ırchen aus Schließlic und in
diesem Kontext entscheıdend: Moralısche Paradıgmen, sozlale Parame-
ter, polıtische ertungen, aber auch antıjJüdısche Vorurteile christlicher
erkKun cdhie siıch 1mM postaufklärerischen Zeıntalter verselbständıigt
haben werden VO  —_ säkularısıerten Menschen 1mM Westen oft nıcht
einmal mehr als solche erkannt.
Im eutigen eutschlan! das ohl och länger, als manche glaubten,
Adus der »alten« Bundesrepublık und der ehemalıgen DDR estehen
wird, stimmen aum och weilche der früheren Koordinaten. Es bleibt

hoffen, daß sıch ausreichend Kräfte finden werden, dıie Krise als
Chance wahrzunehmen und somıt konstruktiv nutzen also':
einen harten Eıinschnuitt einem Neuanfang umzumunzen

dna Brocke, geboren 1943 In Jerusalem, ebt seı1ıt nde 1968 In der Bundes-
republık Deutschland. Sıe unterrichtet ın der jJüdıschen (Gemeınnde In Krefeld Religions-
unterricht, ist Leıterin der Gedenkstätte LIE In Essen und hat einen
Lehrauftrag für Judentumskunde der Ruhr-Unı1iversıität Bochum Sıe ist se1ıt vielen
Jahren In mehreren ökumenischen remılen des »Chrıstlıch-jüdıschen Gesprächs« tätıg, hat

dıesem ema viele eıträge veröffentlicht und gehört ZU CHNSCICH Herausgeberkreıs
der Zeıitschrift »Kırche und Israel«.
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Religi0nsunterricht in der Kırchenproviınz
Sachsen 1991/1992

Dıie Evangelısche Kırche der Kıirchenprovinz Sachsen ist ıne unlerte Kırche der EKU
mıt Kırchenkreisen In acht Propstsprengeln. ach der Bıldung der Länder
gehö: der größte eıl des Gebiletes ZU and Sachsen-Anhalt, acht Kıirchenkreise der
Propsteien rfurt und Nordhausen ZUuU and Thüringen, während sıch 1m Osten (Gemeinn-
den un! Kırchenkreise iın die Länder Brandenburg und Sachsen erstrecken. Der Bericht
ber dıe Eınführung des Religionsunterrichts soll sıch auf dıe Länder mıt dem größten
Anteıl konzentrieren. Die kırchliche Perspektive eröffnet den C für dıe gegenwärtige
Sıtuation auf dem Hıntergrund bısher kırchlich verantworteter Kınder- und Jugendarbeıt
und auf dıe unterschıiedlichen Entwıcklungen zweler Länder und den daraus resultieren-
den Problemen.

Die Rahmenbedingungen für die Eıiınführung des Relıgionsunter-
richts

Reiher hat die Entwicklung der Rahmenbedingungen se1it der en
1989 hıs ZUT erabschiedung vorläufiger u_ bzw Biıldungsgesetze
1im ersten Halbjahr 1991 und die unterschiedliche Posiıtionen ZU

Relıgi1onsunterricht dargestellt.‘ DIie offizıellen Verlautbarungen der
Kirchen und der überwıegende Teıl der öffentlichen Meınung geSNE-
ten der Eınführung eines schulıschen Religi0onsunterrichts mıt Skepsı1s
und Ögern DiIie Spannung zwıschen der Freude ber den /ugang der
en ZUT Schulıschen Bıldung und den E  ungen der langjährıgen
Ausgrenzung führte einer bisher ın den en und In der Öffent-
ichkeit ungewohnten Auseinandersetzung. Das Grundsatzgespräch des
Miınisters für Bıldung und Wiıssenschaft der egjıerung de Maıizıere,
Prof. Dr eyer, mıiıt den Vertretern der Kırche, Biıschof Dr. emke,
Bıschof Sterzınsky und Präsıdent Schmidt VO 1.8.1990 brachte
Klärung für die Bıldungspolıitik der Länder Es tellte 1mM Einigungsver-
rag die Weıchen für die Eınführung des Religionsunterrichts ach
rtıke nıcht ach der usnahmeklause des 141 Das er-
schiedliche Auslegungsverständnis VON In Verbindung mıiıt den

Reiher, Relıgıon In der Schule, ın (1991) Neukırchen-Vluyn 1992, 179-
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Artıkeln und des führte voneıinander abweichenden AanderT-
regelungen.
Sachsen-Anhalt hat sıch auf der Basıs der relıg1ösen Entscheidungsfreiheıit der ern und
Jugendliıchen (ab Jahren) für dıe Wahlpflichtfächer Relıgionsunterricht der
Ethikunterricht entschieden.“ Demgegenüber hat das and Thürıngen den FEthikunterricht
als »weltanschaulıch neutrales« Alternatıv-Fach »für Schüler, dıe nıcht Relıgions-
unterricht teılnehmen«, bestimmt.“

Die Kırche der Kırchenprovınz Sachsen beteiuligte sıch C ıngaben
der Synode, anderer kirchlicher Gremien und Christen der Gesetzes-
diskussion, sSOWweiıt das in den kurzfristigen Zeiträumen möglıch SO
hat dıie YyN' der Kıirchenprovınz Sachsen auf ihrer Tagung VO
24 .03 1991 für die Wahlpflichtregelung plädıert. ährend die (jesetzes-
entwürfe in Sachsen-Anhalt Ethik auch 11UT als Alternatıv-Fach VOI-

gesehen hatten, wurde eiıne entsprechende Anderung erzielt. Für Thürın-
SCH kam dıe Empfehlung spät.“ S1e 1Cc auch hne ırkung, weil
sıch dıe Thüringer S ynode VOIN .18 301 hınter dıe Vorschläge des
Bıldungsgesetzes stellte.° Der S5Synode der Kıirchenprovınz Sachsen SINg

vorrang1g die Beıbehaltung der gemeındlıichen Kınder- und
Jugendarbeıt, dıie Stärkung der Christenlehre und dıie Stützung der
Katecheten und Katechetinnen. SIie hat sıch den Problemen des elı-
g1onsunterrichtes 1U in kleinen il VO  —_ Kompromissen ZUSC-
wandt DIe Veränderungen trafen auch die S ynode unvorbereıtet, SI1E
hınkte oft IIC geschaffenen akten hınterher. Die Umbruchsverhältnisse

den Schulen, dıe Belastungen der wenigen kırchlichen Miıtarbeıiıter
und dıe kırchliche Minderheitensituation heßen vorläufig L1UT Über-
gangsregelungen mıt fexı1ıbler Praxıs und einen frühesten Beginn des

1mM Herbst 19972 en Um dıe Schwellenängste zwıschen Schule
und Kırche abzubauen, War egegnungen zwıschen ehrern
und kırchlichen Miıtarbeıitern, dıe Miıtsprache i1stlıcher ern iın
der Schule und Schulexperimente In Projektwochen, Blockunterricht,
freien Arbeıistgemeinschaften, Eınladung In die Kırchgemeinden und
Kırchen gedacht.
Im November 9Ö() nahm dıe 5Synode einen Relıgionsunterricht abh Schuljahr ın
Aussıcht, 1mM März 991 ab Schuljahr, 1mM November 1991 unterstutzte s1e den Vor-

Schulreformgesetz (Vorschaltgesetz) für das and Sachsen-Anhalt VO|
SS 19-21

Vorläufiges Bıldungsgesetz des Landes Thürıngen VO Maärz 1991,
Brief VO  —_ Bıschof Dr. em. Frau Mınısterin Lieberknecht VO 26.3.1991

Tagung der 1I1 S5Synode der Ev.-Luth Kırche in IThürıngen VO 15.-18.3.1991,
Drucksache 1 E »>Relıgionsunterricht« und Ethık«< stehen nıcht gleichwertig neben-
eınander. ach dem Wıllen des Gesetzgebers ist Relıgionsunterricht das ordentlıche ehr-
fach Nur dieses angeboten wırd und zustandekommt., ann uch Ethik für Kınder und
Jugendliche angeboten werden, dıe nıcht Relıgionsunterricht teiılnehmen wollen oder
UrcC Entscheidung ıhrer Eltern davon ausgeschlossen werden.«
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schlag der Kırchenleıitung, uch dıe Grundschule einzubeziehen: »Dafür spricht einerseıts
dıe Offenheıt der Kınder gerade in diıesem er, andererseıts das Vorhandenseıin kırch-
lıcher Miıtarbeiterinnen und Mitarbeiter, die für einen Unterricht ın dieser Altersstufe gut
ausgebildet Sil'ld.«6

Die Posıtion der Befürworter des Religionsunterrichts wırd immer
stärker, muß sıch aber dem zunehmenden erdacCc u  ‚9
irchenpolıtiıschem Druck, VOLr em aus der handeln Die
Basıs für die Posıtion, die das eine nıcht lassen (Chrı  istenlehre und das
andere ıll (Religi1onsunterricht), ist SC und weıterhın VOoN en
Seliten angefragt. Die Kırche steht VOT der ufgabe, auf den beıden
Gleisen gemeındlıicher rbe1 und SCANullıscher Aufgaben
ahren. Die Kırchenproviınz Sachsen Je eıne gemeindepädagog1-
sche und eiıne relıg1onspädagogische Arbeıtsgruppe eın Sie bıldete eın
Pädagogisch- Theologisches NSUtu aumbDur Wernigerode,
TCNIICHE Miıtarbeiter und ehrer für Religionsunterricht weıterzubıil-
den, Katecheten fortzubilden und 1kare auszubDbılden Sıe empfahl den
iırchenkreısen, Bıldungsbeauftragte benennen, die zwıschen Schulen
und Kırchengemeinden des chenkreises die notwendigen Absprachen
reffen. Die Thüringische Landeskirche wollte sich der Fort- und
Weıterbildung PIT Wernigerode/Naumburg beteıliıgen, hat jedoch
seı1ıt Frühjahr 1991 eigene Regijonalausbildungen mıt Grundkursen in
den Superintendenturen VOTSCHNOMME und 997 eın eigenes ädago-
gisch-Theologisches Zentrum in Reinhardsbrunn be1 Friedrichroda
eingerıichtet.

Eınführung des Relıgionsunterrichts In Thürıngen und Sachsen-
Anhalt’

PE In Thüringen hat Kultusministerin JeDer  echt ach der Be-
schlußfassung ber das Vorläufige Bıldungsgesetz die
Eınführung des Relıgionsunterrichts für das 1Im Herbst 1991 beginnende
chulja verfügt, Jedoch mıt der inschränkung »schrıttweıse, regional
unterschiedlich und bedarfsorientiert«. aTtTur ollten die Schulen den
Bedarf och VOIL den Feriıen erfassen. Bekenntnisangehörige Schüler
ollten schriftlich abgemeldet werden, WENnN S1E nıcht teilnehmen,
andere Interessierte sich nmelden Be1l einer Mındestza VON acht
Teilnehmern ann Religionsunterricht stattfinden Ethiıkunterricht soll

Tagung der XI S5Synode der Ev Kırche der Kırchenproviınz Sachsen VO1
3.11.1991, Rechenschaftsbericht der Kirchenleitung, rucksache Nr. B,

Vgl AaUuUs kırchlicher 1C dıie Sıtuationsberichte VOonNn Schmidt aUus der Ev.-Luth.

349-357 und RR
Kırche Thürıngens und VO  —_ Schulze aus der Landeskırche Anhalts 1n hrL. (1992)
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1Ur erteılt werden, WENN Religionsunterricht angeboten wırd und ent-

sprechend ausgebildete ehrer ZUTr erfügung stehen.

nter großem Zeıitdruck weıtere Maßlßnahmen erforderliıch Kıne Gruppe AaUuUs

vorwiegend kırchliıchen Miıtarbeıitern und einıgen christliıchen Lehrern prüfte Relıgions-
bücher aus den Altbundesländern auf iıhre Einsatzmöglıchkeıiten unter ehemalıgen DDR-
Bedingungen unı gab Empfehlungen für ıne Schulbuchlıiste, denen jedoch nıcht immer
entsprochen wurde. Zum 25.04.1991 wurde dıe Lehrplankommissıon Evangelısche
Relıgion einberufen, dıe VOT der Aufgabe stand, bıs ZUIN Junıi In WeIl Monaten!
» Vorläufige Lehrplanhinweise« für dıe Grundschule, Regelschule (10-Klassen-Abschluß)
und das Gymnasıum erarbeıten. Sıe bestand AaQUus VON den Kırchen berufenen
Miıtglıedern. In dre1ı Untergruppen wurden Lehrplanhinweıise für die Grundschule, für dıe
Klassen SE (nıcht ach Regelschule un! Gymnasıum dıfferenzıiert) und für dıe ber-
stufe des Gymnasıums (Klassen 11 und 12) erstellt.

Von einer geschlossenen einheıtlıchen Konzeption für den elıgıons-
unterricht konnte in der Kürze der eıt nıcht dıe ede seInN. indende
Rahmenvorgaben des Mınısteriums kamen aus der Partnerver-
bındung mıt Rheinland-  alz Der Gesamtplan sollte eine sequentielle
Struktur zeiıgen, obwohl für das kommende Unterrichtsja eın auf-
bauender nterr1ıc jedoc unterschiedliche altersbedingte und kırch-
lıch-sozialısıerte Bedingungen vorausgesetzt werden konnten. Für dıie
Analyse der Schüler- Voraussetzungen erschienen eNnNtNIS und
eNnlende relıg1öse ıfahrungen dominierend, daß sıch Stoffe und
Inhalte in den Vordergrund rängten und »das el1g1Ööse« geradezu
einer Leıtkategorıe der Lehrplanarbeıt wurde.

»Allgemeınes 1e1 des Religionsunterrichts ist CS, 1M Horizont des aubens Jesus
T1ISIUS das Relig1iöse als menschlıches rundphänomen ZUT Erschließung und S1inn-
deutung VO  —_ Welt und ensch entfalten. Insbesondere soll ermutıgen und befähigen

eigenverantwortlichem Handeln In der Verantwortung VOT ;ott und dem Mıtmenschen
und das Verständnıiıs und dıe Achtung anderer Menschen, Angehörıiger anderer Kon-
fessionen und Relıgionen, fördern.«®

wohl der Plan Vieldimensionalıtät, Ganzheitlichkeit und kommunıika-
t1ve Kompetenz nstrebt, ist 1e$ 1mM wesentlichen 11UT dem Grundschul-
teıl gelungen. Die der zunehmenden off- und Kopflastigkeıit
in den Sekundarstufen und I1 und der aum erkennbaren Schüler-
orlentierung besteht eC ach einem Erprobungs]ja soll für 1993
eın vorläufiger Lehrplan erarbeıtet werden. rundlage für dıe 1901
berufene Lehrplankommıisıon in fast icher Zusammensetzung WI1IeE
bısher ist eın Hearıng VO März 19972 In Eısenach und eiıne
Lehrerbefragung des inzwıischen eingerichteten Thüringer Instituts für
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und edien ThILLM) 1m

Thüringer Kultusministerium: Vorläufige Lehrplanhinweise für das Fach Ev. Relıgıon
den Grundschulen, Regelschulen und Gymnasıen ın Thürıngen, TuUar 1992,

Auszug veröffentlicht Von Bürger in hrL. 45, 265-272, hıer 265
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Frühjahr 19972 Für das Fach Evangelısche Relıgion ist 91008 ennn Fragebo-
SCH zurückgekommen. Dieser Vorgang 1st eın 5Symptom für dıe
Schwierigkeiten der raktıschen Durchführung 1m Land
ährend FEisenacher Gymnasıen Religionsunterricht angeboten und
1m en des Punktsystems der gymnasıalen Oberstufe geprüft WUI-

de, kam bısher den Gymnasıen der Hauptstadt Erfurt eın elıg10ns-
unterricht zustande. Von den Erfurter Schulen o1bt 1im chuha
992/93 ZWeIl Regelschulen 1im chuha und acht TUNd-
chulen Religionsunterricht. Ahnlich ist dıe Sıtuation in den Städten
Ostthüringens. In den Dörfern sıieht unterschiedlich Aus Im über-
wlegend katholısch geprägten Eichsfeld wurde der katholische Reli-
gıionsunterricht schnell eingefü und damıt dıe (Gemenmdekatechese
abgelöst. Die evangelısche 1 0 gerlet in ugZzwang, WECNN die CVan-

gelıschen Kınder nıcht auch katholischen teilnehmen der in
den Ethikunterricht gehen ollten, und richtete mıt chnell weıtergebil-
deten und teilweise überrumpelten Katecheten evangelıschen elıg10ns-
unterricht eın In analoger Weıise kam dıe Chrıistenlehre der (Gjemeinden
fast ZU Erhegen Doch g1bt auch Beispiele dafür, daß neben dem
Relıgionsunterricht dıe Chrıistenlehre weıtergeführt wiırd. In den weıltaus
meı1lsten (Gemeılinden läuft dıe Christenlehre welıter und hat zahlenmäßıg
Uurc dıe Telılnahme Getaufter und Ungetaufter ZUSCHOMMECN,

Eın umgekehrtes odell ist als Schulversuch für Jahre VOoNn der Kırchengemeinde Jena-
Lobeda entwickelt, jedoch VON der Landesregjierung Ooch N1IC bestätigt worden:
Die Kırchgemeinde ädt alle Kınder, die Relıgionsunterricht teilnehmen wollen, In das
geräum1ge Geme1jindehaus e1n, das mehreren Gruppen gleichzeıtig PWA bıetet DiIie
Kırchgemeinde versteht sıch als ITräger des Unterrichts un! diesen wıederum als Dıienst-
leistung für dıe Ööffentliıche Schule Dieser Unterricht soll VO qualifizıerten kırchlichen
Mıtarbeıtern, unbeschadet des schulıschen Aufsıchtsrechtes, nachmiıttags für dıe Klassen

angeboten werden; für dıe Klassen 0-12 wırd Miıtbeteıiligung Projekten iın der
Schule vorgesehen. FKıne enotung en Es 1st sıchergestellt, daß dieser Unterricht
nıcht ZUT Konfirmatıon führt.
Das odell soll den Schülern dıe Verbindung VOIN Leben und Lernen erfahrbar machen,
ındem größere Zeıiteinheiten VOonNn mındestens eıner Doppelstunde zusammenhängend
angeboten werden. Chulern und Eiltern soll helfen, Vorurteıile und Angste abzubauen.
Es versteht sıch als Entlastung für dıe Schulen, die mıiıt schwierıgen Personal- und
Finanzproblemen rıngen haben Die Schwierigkeıit für das and besteht darın,
sıch mıt seınen rechtlichen Bestimmungen den Weg für besondere Experimente erschwert
hat

Wıderstand den Religionsunterricht hat sıch N1IC UT in der
Öffentlichkeit, sondern auch kırchliıchen Miıtarbeıitern und Ge-
meındegliedern VON nfang gemeldet. SO lehnte e1in Erfurter Ge-
meıindekirchenrat »Jegliıchen Schulunterrich: mıt bekennendem (harak-
<< ab, tellte den konfessionellen Relıgionsunterricht Ideologie-
verdac und verwIıies auf polıtische Entscheidungszwänge für die
ınführung des Religionsunterrichts. ehrere Gruppen meldeten sıch
ZU Erfurter Kırchentag 1mM Junı 19972 mıiıt einem (Offenen Brief
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Wort »Wohin treıbt dıe Kirche?«, insbesondere den Fragen des
Religionsunterrichtes und des Milıtärseelsorgevertrages. Theologischer
Hıintergrund ist dıe Barmer These, die sıch mıt dem zweıten Ver-
werfungssatz dıe Verflechtung der Kırche mıt staatlıcher aC
wendet.

Der Offene Brief sıcht »dıe Bındung der Kırche den schulıschen Religionsunterricht
1m Wiıderspruch ZU Evangelıum und ZU Auftrag Jesu«. Christliche Gemeindeglıeder
werden aufgefordert, ıhre er VO abzumelden:
»Lassen S1e sıch nıcht einreden, Religionsunterricht se1 eın Fach, das ZUT christlıchen
Kırche oder ZU christliıchen en gehört! Wenn Tem Gewlissen oder dem Wıllen
Ihres Kındes entspricht, danni S1e getrost die Abmeldung VO Eın Bekenntnis
ZU Glauben in anderen Fächern (einschlıeßlıch thı durch Schüler und Lehrer ent-

spricht zumındest mehr dem mı1ssıonNarıschen Wunsch Jesu als ıne unterstützende
Teılnahme auf staatlıch-kirchlichen Verwaltungsweg eingesetzten Religionsfach.«

Die Verantwortlichen 1mM Staat werden W  9 jeglıches Drängen auf
Erteilen VOIN Religionsunterricht aufzugeben, aber doch aufgefordert,
eıne a  (0)  € Alternative Z Wohl der er finden SI1ıe WIT
darın gesehen, en ern das Kennenlernen VON Relıgionen
ermöglichen, eiıne Intention, die dem Brandenburgischen odell »L e-
bensgestaltung/ Ethik/ Religion« der auch dem orschlag ttOs für
eın allgemeın verpflichtendes relıg10nskundlıches Fach entspricht.

Das Land Sachsen-Anhalt hat In Absprache mıt den Chen, VOT

em auf Drängen der katholischen FeCNG.; dıie inführung des Reli-
g1onsunterrichts auf das chuhja 993/94 verschoben, Lehrpläne,
ehrbücher und vorzubereıten.

Für das Schuljahr 992/9%3 sınd durch FErlaß des Kultusministeriums VO 24.06 1992 und
ıne Vorläufige Vereinbarung VO) 7.08 1992 zwıschen dem and Sachsen-Anhalt und
der Ev Kırche der Kirchenproviınz Sachsen Übergangsregelungen für evangelıschen
Religionsunterricht einıgen Schulen beschlossen worden. Be1l einer Anmeldung VON

mındestens Schülern ann den Schulen, denen dıie weıtergebildeten kırchlıchen
Mıtarbeıiter ZU1 Verfügung stehen, Relıgionsunterricht ereılt werden: In den Klassen und

der Grundschulen, in den Klassen und der Sekundarschulen, Sonderschulen und
Gymnasıen. Das FErfassen der Teilnehmer erfolgt Urc einen Elternbrief mıt Anmelde-
scheın und Genehmigung des Kultusministeriıums für dıe entsprechenden Schulen Der
Unterricht ann begınnen.

DiIie Inhalte für das eine Schuljahr werden 1C eiınen PI1 Naum-
burg/Wernigerode entwıickelten R  enplan bestimmt. Danach sollen
vier Themenftfelder (Relig1öse rundfragen Bıblısche Inhalte Glaube
und Geschichte ische Grundfragen integrativ und Ssuk7zess1Iv mıiıt-
einander verbunden werden. Eıne Informatiıon des Kultusministeriums
VO Maı 1992 begründet den konfessionellen Nterrıc N dem Hr.
zıehungs- und Bıldungsauftrag der Schule, nıcht N dem Interesse der
en und ihrem Verkündıigungsauftrag:
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Der evangelısche und katholische Relıgionsunterricht »verstehen sıch als elementarer
Dienst Leben Junger Menschen, der iıhnen Orientierungshilfen g1bt, der iıhre Urteils-
und Entscheidungsfreiheit fördert, der s1e. verantwortungsbewußtem Handeln motivıert,
gerade nıcht im Sınne einer bloßen Anpassung ıne verwaltete Welt, sondern in
kritischer Auseılınandersetzung mıt gesellschaftlıchen Entwicklungen, insbesondere mıt
totalıtären Tendenzen und Absolutheıtsansprüchen in uUuNnscICI Zeıit.«
Kultusminıisterium und Kırchen verstehen dıe Konfess1ionalıtät nıcht als Aus- und Ab-
5sondern als Offenheıt für andere Überzeugungen und Bereitschaft Öökumen1t1-
scher Zusammenarbeıt.
»Evangelıscher Religionsunterricht soll ın ökumeniıischer Offenheıt und Zusammenarbeıt
cdıie Schülerinnen und Schüler, die ıhm teılnehmen, mıt dem Angebot vertraut machen,
das durch cdıe christlıche Überlieferung SOWIEe gegenwärtiges christliıches en ZUL

Sınndeutung und Gestaltung des Lebens auf cheser rde gegeben ist. Der Relıgionsunter-
richt weckt und reflektiert die Trage ach Gott, ach der Deutung der Welt, ach dem
INn und Wert des menschlıchen Lebens und ach den Normen für das menschlıche
Handeln AUSs der Sıcht des Evangelıums... Die Vermittlung VOon Kenntnıissen ber andere
Weltanschauungen und Relıgionen soll den Blıck weıten. Die Schülerinnen un: Schüler
sollen lernen, in eiıner multikulturellen Gesellschaft krıitisch und engagıiert ensch unter
Menschen sein...«.

Der Ethikunterricht auf der Basıs der auDens- und Gew1issensfreiheıit
verlangt für die Befähigung sittlıchen Entscheidungen Sach-, Soz1al-
und Werteımnsıicht. Damıt soll i® eigenverantwortlicher Lebensgestal-
(ung efähıgen, Toleranz, Selbstbeherrschung und Übernahme VON

Verantwortung erziehen, werteinsichtiges Urteilen und Handeln begrün-
den und dıie grundlegenden Fragen menschlıcher FExıstenz vertieft
behandeln
ährend dıe Lehrplanarbeıt für Philosophie Gymnasıum und für
das Fach Ethik unmıiıttelbar ach 1990 egann, wurde die Lehrplan-
kommissıon für Evangelısche elıgıon erst 19972 berufen Der Entwurf
für die Rahmenrichtlinien Gymnasıen VO chulha ist
dem el  ema orlentiert: »Mıt der eiıne Sprache für Le-
bensvollzüge finden«.Dıie ıer Leıitthemen des ersten Rahmenplanes
werden weıter aufgeschlüsselt.
Die Ev Kırche der Kirchenprovınz Sachsen rechnet damıt, daß etwa

Schulen Religionsunterricht beginnen kann, also eiıner sehr kleinen
Für andere Schulen empfiehlt S1e, Projektwochen i1stlıchen

TIhemen WIeE Weıhnachten und ÖOstern, aber auch aktuellen Fragen
WIE Gewalt, Umgang mıiıt Fremden, Umwelt und Zukunftsperspektiven.
ugle1ic stärkt S1e dıe Bemühungen für eiıne intensive und veränderte
gemeındliche Kınder- und Jugendarbeıt. Die aTiur eingesetzte Arbeits-
SIUDDC hat 19972 eıne Handreichung konzeptionellen Überlegungen
und mıt Erfahrungs- und Erlebnisberichten herausgebracht. S1ie g1bt

Leıtlinien für Regelungen Z7U Relıgionsunterricht 1m Gebiet der Bv Kırche der
Kirchenprovinz Sachsen (beschlossen durch dıe Kırchenleitung Rvfg
Nr. 14/972 des Ev Konsistoriums In Magdeburg.



148 Raimund Hoenen

Hılfen und Anregungen, sıch In der veränderten Sıtuation der geme1nd-
lıchen nderarbeıt zurechtzufinden.
egen die Eıinriıchtung des Relıgionsunterrichts siıch auch hıer dıe
Stimmen innerhalb und außerhalb der Kirchen Der Wınd as ihnen in
der Welt freler einungsäußerung hart 1Ns Gesıicht, WENN etwa In
einem Leserbrief he1ißt

»  ıhre Behauptungen sınd unbegründet und unsinn1g (dıe Erschaffung der Welt durch
Gott. dıe angeborene »Erbsünde«, die Jungfrauengeburt, Hımmelfahrt), S1E erhebht-
ber ıhren Anhängern eiıinen Absolutheıitsanspruch («Herz, e1b und Seel‘, 1mm alles
hin«), SIE ält SIE zahlen (von der Eıntreibung der Mıtglıedsbeıiträge Urc. den Staat ann
dıe Konkurrenz allerdings MNUT träumen), S1C droht Nıchtanhängern und Abtrünnigen mıt
ew1ger Verdammnıs,148  Raimund Hoenen  Hilfen und Anregungen, sich in der veränderten Situation der gemeind-  lichen Kinderarbeit zurechtzufinden.  Gegen die Einrichtung des Religionsunterrichts regen sich auch hier die  Stimmen innerhalb und außerhalb der Kirchen. Der Wind bläst ihnen in  der Welt freier Meinungsäußerung hart ins Gesicht, wenn es etwa in  einem Leserbrief heißt:  »...lhre Behauptungen sind unbegründet und unsinnig (die Erschaffung der Welt durch  Gott, die angeborene »Erbsünde«, die Jungfrauengeburt, Himmelfahrt), sie erhebt gegen-  über ihren Anhängern einen Absolutheitsanspruch («Herz, Leib und Seel', nimm alles  hin«), sie 1äßt sie zahlen (von der Eintreibung der Mitgliedsbeiträge durch den Staat kann  die Konkurrenz allerdings nur träumen), sie droht Nichtanhängern und Abtrünnigen mit  ewiger Verdammnis, ... die Kette der Beispiele ließe sich mühelos verlängern... Mit der  Arroganz der Macht treten sie auf, fordern Privilegien bzw. den Erhalt derselben und  wollen es zum Staatsanliegen machen, ihre religiöse Konkurrenz zu vernichten...«!°  Umso überraschender mußte auf viele das Umfrageergebnis des Wik-  kert-Institus vom August 1992 wirken, daß sich »59 % aller Wahlbe-  rechtigten in Sachsen-Anhalt für die Einführung von Religionsunterricht  an den öffentlichen Schulen« ausgesprochen haben.'! Der Wunsch wird  begründet mit der Aufarbeitung des Informationsdefizits in Sachen  Religion und ethischer Orientierung für die Heranwachsenden. Die  Umfrage macht deutlich, daß religionskundliche Informationen erwartet  werden, daß Angst vor kirchlicher Missionierung (Indoktrination)  besteht und daß Ziele und Inhalte weithin unklar sind.  3 Ausbildung von Religionslehrern  Die theologischen Fakultäten in Halle und Jena nahmen schon ab  Herbst 1990 die Gymnasiallehrer-Ausbildung auf. Entsprechende reli-  gionspädagogische Lehrstühle wurden an den Fakultäten errichtet. Die  Pädagogische Hochschule Erfurt/Mühlhausen wurde im Frühjahr 1991  beauftragt, ab Wintersemester 1991/92 die Fächer Evangelische und  Katholische Religionslehre für das Lehramt an Grund- und Regelschu-  len einzurichten. Das Philosophisch-Theologische Studium in Erfurt  übernahm die katholische Ausbildung unmittelbar. Mit den evangeli-  schen Kirchen zögerten sich die Verhandlungen für den Lehrauftrag  durch die Kirchliche Hochschule Naumburg so lange hin, daß die  Ausbildung erst im Sommersemester 1992 mit 12 Studierenden für das  Lehramt an Grundschulen und drei für das Lehramt an Regelschulen  anfangen konnte; zehn sind an einem späteren 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 wünscht Schulfach Religion.dıie der Beıispiele heße sıch mühelos verlängern... Miıt der
'oganz der Macht treten SI1E auf, fordern Privilegien bzw den Frhalt derselben und
wollen ZU Staatsanlıegen machen, ihre relıg1öse Konkurrenz vernichten...«)!  Ö0

Umso überraschender mußte auf viele das mfrageergebnis des
kert-Institus VO August 997 wırken, daß sıch 559 %n er e_
rechtigten in Sachsen-Anhalt für dıe Einführung VOonNn Relıgionsunterricht

den öffentlıchen Schulen« ausgesprochen haben. “ Der unsch WIT'!
begründet miıt der Aufarbeıitung des Informationsdefizıts In Sachen
elıgı10n und ethischer Orlentierung für dıe Heranwachsenden. Die
Umfrage mMac eullic daß rehıgı1onskundlıche Informationen erwartet
werden, daß ngs VOIL kırchlicher Missionierung (Indoktrination)
besteht und daß 1216 und Inhalte weıthın ar SINd.

Ausbıildung VON elıg1onslehrern
DiIie theologischen Fakultäten in alle und Jena nahmen schon abh
Herbst 1990) dıe Gymnasıallehrer-Ausbildung auf. Entsprechende rel-
g1onspädagogische Lehrstühle wurden den Fakultäten errichtet. Die
Pädagogische Hochschule Erfurt/Mü  ausen wurde 1m Frühjahr 1991
cauftragt, ab Wıntersemester 991/972 dıe Fächer Evangelısche und
Katholische elıgı1onslehre für das Lehramt TUNd- und Regelschu-
len einzurichten. Das Phılosophisch- Theologische Studium In Erfurt
übernahm dıe katholische Ausbildung unmıiıttelbar. Miıt den vangelı-
schen Kırchen zÖögerten sıch die Verhandlungen für den Lehrauftrag
Urc die iırchliıche ochschule aumburg ange hın, daß die
Ausbıildung erst 1m Sommersemester 1992 mıt Studierenden für das
Lehramt Grundschulen und Tre1 für das Lehramt Regelschulen
anfangen konnte; zehn Ssiınd einem späteren aCcC interessiert.

Leserbrief In der Miıtteldeutschen Zeıtung VO 9.9.19972 Kırche behielt ıhre
Priıvilegien.

epd-ost Nr. VO epd Nr. VO 52 Miıtteldeutsche Zeıtung VO
Mehrheit wünscht Schulfach Relıgion.
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Herbst 1992 ist das Studıium für das Lehramt Berufsschulen erofiIne
worden.

An der Erfurt/Mühlhausen aue': der Studiengang »Lehramt Grundschulen«
insgesamt sıeben Semester etzte als Prüfungssemester) mıt 132 SW  N Voraussetzung
er Lehrerstudiıengänge sınd anders als DDR-Zeıten dıe allgemeıne Hochschulre1-
fe bzw 1ıne fachgebundene Hochschulreıife, die den rtrüheren Instituten für hrerbil-
dung (IfL) erworben werden konnte.Das Studium 1st ähnlıch urlı1e] w1ıe In Rheıin-
and-Pfalz.!* twa eın Drıttel umfaßt das Studıiıum der Erziehungswissenschaften, unter
deren Wahlpflichtbereichen gewählt werden kann zwıschen Philosophie, Politikwissen-
schaft, Soziologıe der Erzıehung, Evangelısche der Katholiısche Theologıe. Von den 100
SWS für dıe Pflichtfächer entfallen wıederum SW auf Grundschuldidaktık, SWS5
auf das Pfliıchtfach (Deutsch der Mathematık) und SWS auf das ahlfach (2 aC|
Dazu gehören Künstlerisches Gestalten. usLı Sport, Werken, Schulgarten, He1ımat- und
Sachkunde und dıe Fächer Evangelısche und Katholische Religionslehre sSOwl1e
erstmalıg In der deutschen Lehrerbildung Ethik
Der Studiengang L ehramt Regelschulen (für das %E Schuljahr des zweıglıedrigen
Systems) Aaue!] insgesamt Semester mıt 140 SWS: davon entfallen auf dıe beıden
wählenden Fächer Je SW  N Unter den Fächern Sınd Evangelısche und Katholısche
Relıgionslehre SOWI1e Ethık DNECUuU Voraussetzungen sınd neben den für dıie Grundschule
genannten Bedingungen für Evangelısche Relıgıon Lateinkenntnisse, für dıe Berufs-
schullehrer-Ausbildung VO:  —; Semestern mıt 160 SWS Lateın- Ooder Griechisch-Kennt-
n1ısse. Die Vorläufigen Verordnungen ber die Trste Staatsprüfung VO

glıedern dıe nhalte für dıe Evangelısche Relıgionslehre nach den theologıischen Dıszıplı-
DECIMN es un! Neues Testament, Kirchengeschichte, Systematısche Theologıe, Relıgions-
wıissenschaften und Religionspädagogık.

In der raktıschen Durchführun des Studiums WIT. arau ankom-
INCN, WIE eiıne ernetzung der theologischen Diszıplınen mıt den 1dak-
tischen Zielstellungen gelıngen wird. Das bisherige Semester
ze1gt, daß vorrangıg Grundkenntnisse fehlen, daß aber auch dıe TUnd-
satzfragen des auDens auf Antworten ängen.
Dıe Schlußpassage eiıner wıissenschaftlıchen Hausarbeit ber das Bılderverbo: MaAaC. dıe
Auseınandersetzungen anschaulıch
»Auch in der heutigen Zeıt ist die Frage ach ;oftt aktuell ZUT Betrachtung und Gestal-
tung des eigenen Lebens Ian muß S1E jeder ®  ıt suchen.
Ja, vielleicht ann Ian, jeder sucht täglıch MCUu ach seinem 1ld VO|  - ;ott. Ist
nıcht uch jede Ideologıe, dıe [an vertritt, eın GöÖöttersuchen und verbunden mıiıt einem
Bıldermachen? Denn: » Woran du glaubst, hängst du deın Herz.<« nac Luther).
Haben WITr nıcht im Sozialısmus ach Ulusionen gelebt? Und diese Ideologıe, dıe fre1
machen sollte, nıcht eigentlich Versklavung” Kann Ian nıcht uchb (und ich hoffe,
Sıe verzeiıhen mMIr diesen Vergleıch), Marx und Lenın uUNscCIC einzıgen (Ötter WAaTlienN

und WIT keine außer ihnen haben ollten unı anbeten durften? Die Leıitfiguren, dıe
Jahre lang gelobt und gepriesen wurden, die uUunNnseTIec Vorbilder dargestellt haben, und ZU

Nacheıifern, WIE S1IE se1n, anregtien Was ist mıt ıhnen geschehen” Mıt Lenin, MarX,
Engels...” Wo sınd ihre Denkmüäler, Bılder, (dıe über den Türen hingen)...Götzenbilder”?

Vgl dazu und den Regelungen 1mM and Thüringen: Buschbeck und Wıib
bing, Zur Situation des Relıgionsunterrichts iın Rheinland-Pfalz, In JRP (1990). Neukir-
chen-Vluyn 1991, 263-273, hıer
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Sollten WIT nıcht ach iıhren Geboten leben? S1e wurden VO Sockel gestoßen. Und das
iınnerhalb kürzester eıt Und mıt ıhnen UNSCIC Bılder. Warum?
Wır en ber uUNsSCICI >Anbetung« einen entscheıdenden Fehler gemacht. Wır en S1E.
in eın statısches unveränderbares 1ıld gepreßt, in ıne Schublade, in der keine Aus-
breitung möglıch W, un! ıhnen keine Veränderung unı Entwicklung zugestanden. Und
WIE schon ert Brecht Ich male eın ild Von einem Menschen, auf daß ıhm
immer ähnlıcher wiıird das ıld dem Menschen? Neın, der ensch dem Bıld.« Waren
WIT nıcht uch Bilderstürmer? W ar eın Bıldersturm?
Und jetzt, in dieser Zeıt, für viele schwer anzusehen und begreıfen. es Ite 7.A|
nıcht mehr. Der Mensch ist Jjetzt wirklıch fre1i wirklıch? Er muß sıch NECUu auf den Weg
machen, für sıch CUu«cC Bılder VON der Welt finden. der lıegt In dieser Sıtuation
N1IC. dıie große Chance, das zweıte Gebot beherzigen un! ab SOTO! keinem trüger1-
schen Bılde mehr erhegen‘?!«

Tendenzen

(3 on In einer Landeskıirche und In ZWEeI1 Ländern ist das Spek-
i[rum relhıgıonsunterrichtlıcher Praxıs breıt DIe ChHhen, dıe bıs 1989
alleın die i1stlıchen Bıldungsaufgaben wahrgenommen hatten, hatten
keine onzepte, weiıl S1E VON der veränderten Sıtuation überrascht
wurden und sıch In J0-jähriger Entwicklung VO SscChullschen Relıi-
g1onsunterricht verabschiedet en Das Ja ZU SscChulıschen
Bıldungsauftrag und das Festhalten der bewährten katechetischen
rbe1i verlangt Modelle, für die auch die Kırchen der alten Bundes-
länder aum Angebote haben
(Z) Der Wıderstand den Relıgionsunterricht innerhalb und
außerhalb der Kırchen befürchtet eiıne NECUC Verbindung VON Staat und
Kırche, Miıssıonierungsabsichten der Kırchen ZUT Stabilisie-
rung VON Machtposıtionen und hat ngs VOT Ideologisıerungen,

»R ot« 11U1 »ScChwarz«. amı wırd jedoc der Staat immer och
als hypostasıerte aC totalıtären Charakters gedacht, nıcht als rgan
eiıner freien Demokratıie. Deshalb beruft siıch der TCHUNCHNe Protest auf
die Barmer rklärung. em jedoch der Bıldungsauftrag als kırchliche
ufgabe abgelehnt wird, WIT! der Relıgionsunterricht in seiıner Kın-
führung ert: werden dıejeniıgen unterstützt, die nıcht
Relıgionsunterricht interessiert SInd.
(3 DiIe Entscheidungen ZUT In  ung des Religionsunterrichts sınd
nıcht frei VO  — kırchenpolıtischen und konfessionspositionellen ber-
egungen Wenn auch Ansätze für Öökumeniıisches Zusammenarbeiten
vorhanden SInd, verlau dıe relıgıonspädagogische Entwicklung g -
trennt auf konfessionellen en Allerdings ist auch hervorzuheben,
daß eine konfessionelle Posıtionierung für Lehrende und heranwachsen-
de Schüler arne1 verhilft und nıcht dıe andersgearteten nter-
schıede verwischt. DIie orderung ach ökumenischem Religionsunter-
richt kommt vorwiegend aus protestantischem Umifeld, das den rnst
anderer kırchlicher Posıtionen übersieht.
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(4) DIie Kırchen können ndlıch ihren unsch realısıeren, der
Neugestaltung der Schule mıtzuwirken. Von eiıner ersten Orientierung,
das ethısche und rehg1öse Defizıt dımensıonal in den vorhandenen
Schulfächern abzubauen, werden unterschiedlich Sschnele, varıable
Schritte In ichtung Religionsunterricht gemacht e1 versuchen die
chen, ihr Miıtspracherecht sıchern, daß ihre Aktıvıtäten den
Eindruck »der 1ITrC in der Schule« wecken. ugle1ic lehnen dıe
Kırchen eine Entwiıcklung ab, die dıe gemeıindliche nderT- und A1-
gendarbeıt Urc den Religionsunterricht ablöst Das Festhalten der
Doppelspur VON Gemeiinde- und Schulpädagogıik kostet zusätzliche
a  S, zumal das Mitarbeiterpotentia zahlenmäßig gering und äfte-
mäßıg überfordert 1st.
(5) Die OÖffentlichkeit braucht mehr arhneı ber 1ele und Inhalte
des schulischen Religionsunterrichts in grenzung ZU Ethikunterricht
und ZUT gemeindlichen Kıinder- und Jugendarbeıt. Das wırd jedoch erst

möglıch se1InN, WEeNN der TICUu entflammte Streıt ber rellg10nspädagog1-
sche und innerkırchliche Ziel- und Inhaltsvorstellungen des euth-
chere Konturen gewiınnt. Die Ersterfahrungen den Schulen mMussen
über die wirklıche Sıtuation usKun geben und dıe welıteren NiscCNEe1-
dungen bestimmen.

Raıiımund Hoenen ist Professor für Praktıische Theologıe (Katechetik/Relıg1onspädagogı1k)
der Kırchlichen Hochschule Naumburg/Saale.
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Hans-Günter e1ImMDrocCc

Kırche im (Welt-)Dorf der C ber dıe
Grenzen?
Rezension Norma Ihompson Ed.) Relıg10us Pluralısm and Relıg10us Educatıon,
Bırmıngham Al.) Relıgi0us Educatıon Press 1988, 330

Es ist eın Zufall, daß die Dıiskussion ZU Umgang muıt dem uralıs-
I[11US in den USA früher begonnen hat als 1im provinzlalıstischen
Deutschlan: Vom »global village« sprechen dort Sozlologen, edien-
wissenschaftler und Politiker schon ange FKın bemerkenswertes nter-
nehmen 61 stellt der VOT ahren vorgelegte S-amerıkanısche Band
dar, dem 13 Relig1onspädagoglInnen AUus verschiedenen Denomimina-
t1onen und Relıg1onen Beıträge gehefert en S1e beziehen sıch
gemä der verfassungsmäßıgen Sıtuation der USA In erster Linıe nıcht
auf schulısche, sondern auf kırchliche Handlungsfelder.
Im Eröffnungskapıtel » T’he allenge of Relig10us Pluralısm« (7-36),
das zugle1ic eiınen gu INDI1IC in wichtige Entwicklungen der E
amerıkanıschen Religionspädagogık o1bt, stellt die Herausgeberın,
emeritierte Professorin der Universıtät VO  —_ New ork CI1ty, zunächst
Fragen und orfragen, krıtische und notwendige. elche KoOon-

VO  — Pluralısmus sınd hıilfreich? elche sOoz1ale Wiırklichkeit trıfft
der Begriff? elche polıtıschen Programme transportiert er? e1
werden soz10-historischer Hıntergrund und aktueller polıtischer Kontext
des TODIEMS in der spezıfischen Entwicklung der US-amerıkanıschen
Gesellschaft eutlic I'hompson prü möglıche Jjele, theologısche
Grundbegriffe und nhalte, dıe ZUT pädagogıschen Orlentierung 1im
relıg1ösen und kulturellen Pluralısmus in rage kommen, SCNAUSO aber
auch Hindernisse WIeE Zerrbilder («Null-Curriculum«) VOIN anderen. Als
Entstehungszusammenhang für Beschäftigun mıt Pluralısmus in den
kırchlichen Gemeinschaften erweIlst sıch dıe Überwindung VOINN

Barrıeren für dıe Ausbildung voller Humanıtät urc kulturelle Stereo-
ypen, Urc Benachteıiuligung VO  —; Frauen, Schwarzen, urc Vorurteile
gegenüber en und anderen ethnıschen bzw relıg1ösen Minoriıtäten.

Die folgenden zehn Kapıtel versuchen ın Sanz unterschiedlicher Weıse, Beıträge rel1g1Öö-
SCT Erziehung ZU Pluralısmusproblem AUuUs Sıcht spezıfıscher relıg1öser rupplerungen
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sk1izzıeren. Dabe1 kommt den christlıchen AutoriInnen schon rein quantitativ eın
deutliches Übergewicht Ich 1mM Folgenden schlaglıchtartig die jeweıiligen aupt-
interessen.

Morans Beıitrag, »Relıg10us uralısm and Roman Catholıc
View« (37-56) 1st aran interessiert, die Möglıichkeıiten des ons  {1-
VenNn Umgangs mıt relıg1ıösem Pluralısmus erkunden. Dazu WIT: ach
faktıschem Umgang mıiıt Pluralısmus gefragt, nıcht NUTr 1m Katholiz1s-
INUSs Interessanter erscheıint dıe Analyse der »Relıgion der USA«, einer
rel121ös aufgeladenen Ideologıe der Kultur Die sıeht Moran 1m Wort
» Amerıka« besonders eutllıc da 1er alltagssprachlıich ein Staat mıt
einem eschatologischen Iraum der wahren einheıitsstiftenden elıgıon
identifiziert WIT: Domimnant In diıesem Iraum sınd gleichwohl partıku-
lare (christlıche bzw Jüdısche emente und ein gEWISSES Desinteresse

anderen. In Morans eigener Posıtion rfordert relıg1öser Pluralısmus
Wahrnehmung des Anderen In Toleranz, schliıeßlich CD VON

Diıversıtät.

/u den ınteressanten acetten des Buches 7.A] dıe Pluralıtät VON Ansätzen AUuUs einer
Religion. Von der explizıten Basıs eiıner dem Ökumenismus verpflichteten römisch-
katholischen Posıtion aus entwiıckelt James Lee 1M Kapıtel » Ihe Blessings of Relıg10-

Pluralısm« 5/7-124) zunächst Gesichtspunkte ZUT Notwendigkeıt des relıgıösen Plura-
lısmus SOWIE Prinzıplen 1m Umgang mıt ıhm. Leıtend dabe1 ist die theologische Maxıme
der TIranszendenz (jottes gegenüber allen menschlichen ntworten auf se1ıne Offenbarung
In Form VON Relıgionen. Pluralısmus taucht nıcht TSI be1l anderen Relıgionen auf, Lee.,
sondern bereıts innerhalb eiıner Glaubensgemeinschaft, WeNnNn Ian berücksichtigt, daß
jeder Mensch seiıne indıviduelle Antwort auf göttlıche Offenbarung geben versucht.
Und keıne Religionsgemeinschaft kann für sıch alleın den Anspruch erheben, die
heıt 1im unıversalen 1INnn finden, schon gar nıcht In der reduzıierten Form VO)  —_ Lehrsät-
zen. Wıchtig ist in diesem Zusammenhang der 1nWweIls darauf, daß solche Einsıicht gelernt
werden muß

In einem kürzeren SSaYy VO  —_ avı Ng, »Holy People in Holy (rea-
t10N« 5-1 olg die Perspektive eines Presbyterianers asıatıscher
erkKkun Leıitend ist dıe Maxıme »Pluralısmus 1st für Minderheiten die
einz1ge offnung. Die Alternative ware Kriıeg.«
Dem Rahmenthema des Bandes nähert sıch auch (irant Shockley
bewußt AUus der Perspektive eıner ange 1mM gesellschaftlıchen und rch-
lıchen Abseıts befindlıchen Tuppe »Relig1i0us uralısm and el1g10us
ucatıon aCcC Protestant Perspect1Ve« 8-1 Jie bisher
ski7zzierten Problemlösungen werden 1er allerdings relatıviert urc dıe
iıliısche 1INSIC 1n dıe Konsequenzen herrschender, we1ißer US-
amerıkanıscher Pluralısmuskonzepte. In Kırche und Gesellschaft VCI-

brämen Assımıilations- und Integrationsideale etztlich rassıstısche
Ausgrenzung und Unterdrückung VON Schwarzen. Den Pluralısmus

nehmen el ann zunächst, die sıch unıversal verstehende kon-
ventionelle weıße euro-amerıkanısche Theologıe mıt ihrer implızıten
Dominanz und ularıta) konfrontieren. Deshalb votlert Shockley
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S! paradox 16$s klıngen Mag für kontextuelle, SC bewußt
pra  are schwarze eologıe. Als dem entsprechende Perspektive
rehıg1öser Erzıehung ennt Shockley zutreffend P . Freıres Ansatz eiıner

emphatıschen Verständnis VON Praxıs orlentierte Konzeption der
Befreiungspädagogık.
Shockley scheint mMIr gerade mıiıt dieser Poinnte einen wichtigen Beıtrag

hefern, we1ıl das ema und 1m lıck auf die gesell-
schaftspolitischen Kontexte, also auf die rage der aCcC hın bedenkt
uch WC nıcht ınfach auf Deutschland übertragbare erspekti-
vVen bietet, provozıiert dazu, die iıdeologiekritische rage ach dem,
Was hınter nalver Propaganda für »Multi-kulti-Erziehung« steckt,

nehmen.

Das pluralıstische Spektrum des Bandes reicht weıt. LeserInnen Von Wıllıam Clemmons
Beıtrags scheıinen In ıne völlıg andere Epoche zurückversetzt. Denn in »Southern
Baptısts Dealıng wıth Pluralısm« .  , einem hıstorıischen Überblick ber dıe
Entwicklung und dıe aktuelle Diıskussion der Baptısten VOT lem 1m Süden der USA,
domınıeren ngs VOT historisch-kritischer Bıbelauslegung und VOI Untergrabung der
eigenen Posıtion durch wıissenschaftliche Forschung. Be1 en Bemühungen selbst-
krıtische Darstellung OoMmMmM! 1Jer ıne Sanz und Sar nıcht pluralıstiısche Posıtion Wort.
Sıie ist wesentlıch durch relıg1ıösen Fundamentalısmus, kırchlıchen Separatiısmus und
kulturellen Konservatıv1ısmus gekennzeıichnet. Andere Denominatıonen, geschweıge enn
Relıgionen, werden nıcht einmal genannt.
Das ebenfalls beschriebene Feld relıg1öser Erziehung (dargestellt wırd insbesondere dıie
Sunday School) bietet reiches Anschauungsmater1al für dıe genere. CNLC konfessionalisti-
sche Perspektive, insbesondere dort, genannt wird, Was ıhr UrTrC| welche achen-
schaften der Zensur ZU Opfer

wohl auch der Beıtrag VON Tarasar » The Miınority Problem
ucatıng for Identity and Üpenness« Aaus US-orthodoxer
Perspektive verfaßt, das ahmenthema auf innerchristlichen Pluralısmus
begrenzt, ist er in sei1ner reflektierten Begrenztheıt VON ungle1ic anderer
Reichweite als das vorhergehende Kapıtel Dies einmal, insofern das
theologische Grundproblem der ahrheıt ausdrücklıich 1m Kontext der
Dıversıtät unterschiedlicher Bekenntnisse dıiskutiert wiırd, ZU anderen,
indem e1 der polıtısche und kulturelle Kontext der USA mıt her-
ANZCZOLCN WIT'|

Miıt der Skızzierung einer spezıfischen Ambivalenz US-amerıkanıscher Weltanschauung
in Sachen rei1g1ösem Pluralısmus (zwıschen Toleranz und Konformitätszwang) ergeben
sıch nach arasar strukturelle Schwierigkeiten für das Gelıingen eines wırklıchen Dıalogs
mıiıt Temden Posıtionen. Hınzu kommt dıe Asymmetrıe zwıschen mächtigen und völlıg
randständıgen Gesprächspartnern, WIE dıes in der domiınant protestantıschen Natıon uch
für orthodoxe Christen der all 1st.
Als Zielsetzung für relıg1öse Erziehung formuliert arasar lernenden Umgang mıiıt
Fremden, der eigene relıg1öse, kulturelle un persönliche Identität gerade in der Be-
SCONUNg mıt anderen dadurch fördert, daß beıdes seinem ecCc omMmm: Akzeptanz des
Anderen WIE Vertrauen In den Wert der eigenen Überzeugungen.
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Das Kapıtel VON Sherry umberg und Ekugene BorowItz, »Reli-
S10US Pluralısm Jewısh Perspective« (ZJ 1st eiıner der kürze-
sten, aber gleichwohl instruktivsten Beıträge des gesamten Bandes Die
VO New Yorker Autorenpaar skizzıerte Posıtion des US-ame  anı-
schen eformjJudentums ist deshalb interessant, weiıl eın spezıfischer
Umgang mıt innerrel1g1ösem Pluralısmus in theologischen und päd-
agogischen Fragen geradezu als Herzstück dieser relıg1ösen Tuppe
plausıbel wird. Denn VON Begınn hatte man/frau damıt tun,
sıch mıt anderen Posıtionen des Judentums rthodoxen, Konservatı-
Ven etc.) konstruktiv auseinanderzusetzen, Sanz abgesehen VON der
spannungsreichen Beziehung ZUT nıchtjüdıschen gesellschaftlıchen
aJjorıtät.
Gerade weiıl ı1e7 aber nıcht der Weg der Abschottung SEW. wurde,
gewınnt das Pluralısmusproblem für diese Tuppe besondere Brisanz:
Wenn auch andere Posiıtionen und Relıgionen ahrheıt enthalten kön-
NECI, WAaTUun soll INan ann überhaupt och den Weg des Reform)Ju-
dentums gehen uch umberg und Borowiıtz optieren 1er schlıeßlich
für Partikularıtä Denn In eiıner Sıtuation, die immer noch VO olo-

überschattet ist, besteht das vordringliche Ziel rehg1öser Erzie-
hung nıcht in Vermittlung abstrakter Universalıtätspostulate, sondern
darın, ZUT Bıldung WweltoiiIiener und Jüdıscher Identität beızutragen.
ehrer als personale Modelle siınd 1eTr besonders herausgefordert.
Aus unverblümt fundamentalıstischer Sıcht deduziert Ahbhdullah Muhammad Khou] In
»Educatıon In slam«ase1ıne Erzıehungskonzeption. Wenn alle relevante Wahr-
heıt VON Jlah geoffenbart und 1mM Koran aufgezeichnet ist, ann handelt sıch uch In
der Erziehung alleın Tradiıerung überhıstorisch verbindlicher Regeln mıt göttlıcher
Dıgnität. Säkulare Wıssenschaften sınd generell entbehrliıch Allerdings ırft Khou]
einer Stelle doch eın kurzen Seitenblick auf s1e, nämlıch darauf verweılsen, daß
iıslamısche Pädagogık des Korans mıt moderner Lerntheorıe durchaus übereinstimmt.
Jedenfalls mıt der des operanten Kondıitionierens, mıt Lernen ach Vorbildern und ach
ohn und Strafe.

Angelegt auf 1NS1IC für Fremde Ist dagegen der Beıtrag VON oung
Bong und Sun oung Park, »Buddhıs uCcCatıon and el1g10us
Pluralısm« der wesentliche Aspekte der Spirıtualıit: und
Erziıehungslehre des Mahayana-Buddhısmus umre1ßt. Denn dıe tradıt10-
nellen Grundeiminsichten in den Weg menschlıcher Ex1istenz als Weg
Erleuchtung und Befreiung werden In stetigem Vergleıich auf ihre
Parallelen In modernen westlıchen Konzepten hın bedacht abe1 WeTl-
den überraschende I ınıen Ansätzen VON Existenzphilosophie, Ent-
wicklungstheorien und chrıstlich fundıerten Erzıiehungskonzepten SCZO-
SCH Miıt Nledem kommt 1er eıne reflektierte Erziehungstheorie ZUT

Sprache Darüber hınaus erg1bt siıch qls Fazıt, daß der buddchiıstische
Weg VON seiner rundoption östlıcher Og1 her, »55 ist es e1Ns,
we1l unterschiedlich 1St«, geradezu aliur prädestiniert erscheınt,
unterschiedlichste relıg1öse ehren in friedlicher Koex1istenz akzep-
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t1eren.
7Zumiindest für westliche BetrachterInnen erscheınt auch der Beıtrag
eines in New ork eNnrenden hinduistischen Mönches Swamı JTathaga-
tananda, »Hınduism and How Is Iransmitted« (271-300), auf eiıne
hnlıche rundoption hinauszulaufen.

Fromme Hındus können grundsätzlıch VONn en anderen Relıgionen lernen, WEeNnNn dıe
ıne Gotheit in unendlicher Zahl iırdıscher Manıfestationen wirkt. Es ist uch dıesmal ıne
ogrundsätzlıch monistische Weltanschauung, dıiehınsıchtliıch phılosophıscherHıntergründe,
tradıtioneller spırıtueller Kultur WwI1Ie schlıeßlich 1mM Blıck auf moderne geistlıche Führer
WIE Ramakrıshna, Vıvekananda und (jandhı ausführlich und nıcht ohne stolzes Selbst-
bewußtsein innerer Überlegenheit gegenüber materılalıstischen Weltbildern V  n
wird Der Hınduismus wiıird dabe1 wen1ger als inhaltlıch bestimmbares Glaubensbekennt-
NIS, sondern her als e1in Lebensweg deutlıich. Er verläuft ber Stufen menschlıcher
Entwicklung und hat spirıtuelle Erleuchtung in der Vereinigung mıt der Gottheıit ZU
1el

Erziehung in dieser Ta|  10N ist sehr breıt angelegt, hat eher den
ar‘:  er eiıner sehr ohl Urc Iradıtiıonen instıtutionalısıerten
Meiısterlehre enn den eıner separaten fachliıchen chulung. Sıe ist
gepräagt VON intimer lebendiger Schüler-Lehrer-Relatıion, In welcher
bedeutungsvolle ahrheıt, e1iıshe1 und Lebenskunst weıtergegeben
und persönlıch angee1gnet werden. In unbeirrbarem Beharren auf eiıner
Ethik der Gewaltfreiheit sıecht der Autor zugle1ic aber in einer Epoche
atomarer Weltbedrohung dıe welthistorische Bedeutung des hındulsti-
schen Wegs
In einem abschließenden Teıl »Future Dırechons« versucht
Norma IThompson den Ertrag des Bandes rheben Das gesamte
Projekt ann in ehnung 1LCcCASs eıtmetapher als »Blick ber dıe
Grenzen« apostrophiert werden, zugegebenermaßen e1in Blıck VOoNn Sanz
unterschiedlichen Standorten Adus und einer UFrc Sanz unterschiedliche
Brillen Insgesamt, dıe Herausgeberın, dient aber In jedem
dazu, eativen Umgang mıt relıg1ösem Pluralısmus eiIOrdern Eıne
Liste der AutorInnen, egıister VON Namen und Sachen runden den
Band ab

Zweıfellos gibt der and In seıner schıillernden Vielfalt VON qualıitativ heterogen Artıkeln
mannıgfaltige Anregungen für dıe weiıtere Arbeit Thema, provozlert allerdings uch
krıtiısche Rückfragen. Klar wird, daß mıt der Diskussion der Rahmenproblematık zugleıich
Grundfragen relıg1öser Erzıehung ZUT Debatte stehen Dabe1ı fallen dıe Optionen durchaus
unterschiedlich aus Ich sk1izzıere s1e ın der 1eTr gebotenen exemplarıschen Weınse.

Zumindest ein1ge AutorInnen begreifen Iuralısmus erfreulich i1Tieren-
ziert: eutilic wiırd, daß eben der W  ne  ung eInes globalen inter-
rellg1ösen luralısmus auch lejenige des inner-relıg1ösen Pluralısmus
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bısher urz gekommen ist. reilic hätte ich MIr auch 1mM Band
selbst mehr internen Dıalog vorstellen können.) ber das Akzeptieren
VOoN relıg1öser und kultureller Diıversıtät hınaus steht insbesondere die
Klärung der Wahrheitsfrage DCUu d  ® wobe1l als Ausgangspunkt gılt
»truth ultımately has MOTE than OIlC valıd construction and human
thınkıng Can approac these cCOonstruchHons in dıfferent WdYyS.« Es

ohl aum weıter, en anderen elıgıon pauscha authentische
uCcC ach ahrheıt konzedieren, WC keıne Kriıterien VO  — Wahr-
heıtsfindung diskutiert werden. Solange die rage der Machtverhält-
n1ısSse cht einmal angesprochen wiırd, bleıibt Wahrheit allerdings ohne
konkrete Basıs, unverbindlich Und Es o1bt gerade In pluralıstischen
Demokratien Zwänge ZU relatıyıstıschen Pluralısmus
ngelöst bleibt be1l einıgen Autoren der 1derspruch zwıischen voll-
mundıgem ädoyer für Pluralısmus und der JT atsache, daß INan
dessen Entfaltung rm 1Ur Posıtionen und TODIEmMe eiıner
kularen Relıgion, nämlıch der eıgenen sSsKulle (so z B Lee und
OU]
Unihversalisıerende onzepte in Buddhısmus und Hınduismus irmtieren
Uurc andere og1k, erinnern mıt der Vorstellung eiıner Substanz
verschiedenen Namen nomiıminalıstische Modelle DiIe ntellektuelle
Herausforderung ist beträc  1C Wiıle ann man/frau sıch mıt dıesem
Ansatz adäquat auseinandersetzen, WENN man/frau nıcht auf der Basıs
östlıcher, unıversalısıerender enkart, sondern partıkularer distinkter
relıg1öser Überzeugungen argumentieren W1 eıtere Rückfragen
ängen sıch auf. So unıversal angelegt diese Posıtion se1n scheınt,
S! sehr taucht allerdings dıe rage auf, ob nıcht In dieser Ausweıtung
aSar nıcht mehr VON Relıgion IN 1sS0ı  em Sinne dıe ede 1st
ann irrıtiert eıne durchaus ambıvalenter Umgang mıt der Bewertung
ethnıscher Identität eiıner Relıgıon Einerseıits gılt, daß kulturelle Bın-
dungen Onkrefter Relıgionen partıkulare Begrenzungen mıiıt sıch T1IN-
SCH, dıe für dıe W  ne  ung der UnLhnversalhtät und Einheıt der (jo0t-
tesidee hınderlich SInNd. Zum anderen WIT! ZUT Untermauerung dıeser
unıversalen, moniıstischen Posıtion aber gleichzeıtig durchgängıig auf
relıg1öse und kulturelle Iradıtiıonen eiıner partıkularen Kultur verwlesen,
z.B derjenıgen des alten und modernen ndiens

Schlıeßlich och 1ne Anmerkung. ach mehreren Bemerkungen 1m and ZUT soz1lıalen
Funktion relıg1öser Toleranz für dıe spannungsreich plurale Gesellschaft der USA ist
N1IC! verwunderlıch, daß iıne » Versammlung des Weltparlaments der Relıgionen« 1m
Tre 1893 In Chıcago stattfand. Wenn ber JT athagatananda dıe andere Weltrelıgionen
umgre1iıfende Universalıtät des Hınduismus gerade mıt eıner ede Vıvekanandas VOT
diesem arlamen belegt, dann. cheınt CS, konverglert dıe vorgetragene hıinduistische
Posıtion In auffällıger Weıise mıiıt der »Relıgion Amerıkas«.

Der and handelt explhızıt der implızıt VOT em VOoN außerschulischer
rehg1öser Erzıehung. Das ist für uUNseCIC Reliıgıionspädagogık edenkens-
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wert, auch WE schade ist, WI1Ie wen1g in der US-amerıikanıschen
Dıskussion lejen1ıgen europäischen Länder bedacht werden, dıe schulit1-
schen Religi0onsunterricht kennen. Wır aber werden daran erinnert, daß
Relıgi1onen auch eIwas mıt Gemeınnscha Glaubender, mıt Feıer des
Ewıigen {un en
Bestimmte inhaltlıche OUptionen ZU Pluralısmus konvergleren OITeNDar
mıt bestimmten Erzıehungskonzepten. Das gılt für die Allıanz VON Fun-
damentalısmus und Behavıorismus SCHAUSO WIE für die Kombinatıon
inhaltlıch offener Weltanschauungen und lebenswegorilentierter Bıl-
dungsmodelle. Üa auch deshalb gılt Morans Grundthese, daß relıg1ö-
WE Pluralısmus und relıg1öse Erziehung eiınander logısch dıngen bzw
einschheben Erziıehung entsteht In der Sıtuation der Urlentierungs-
OTITeENNEN sta in monolitischem Religionssystem. Hıer ist Erzıehung
notwendig, WECNN Dıversıtät nıcht miıt Gewalt aufgelöst werden soll
ber g1bt offensichtlich auch ZUTrT (Gewalt ne1gende Erziehungsfor-
INleC  S Eıne bedeutsame Herausforderung Ormulıe der Band er
tisch darın, Toleranz und konstruktiven Umgang eben auch mıt denjen1-
SCH Tremden Positionen erproben, dıe ihrerseIits N in kon-
fessionell monolıthischem und dıalogunwiıllıgem ılıeu eben
Metaphern und 5Symbole en In der Erzıehung eiıne besondere ele-
anz Ua der Beıtrag VON Ng ırft für dıe rage auf, welche 1_
schen Bılder für Pluralısmus In Betracht kommen. Die er ist relatıv
bekannt »Shalom«, » 1 urm Babel«, »Pfingsten«, »Kırche als KöÖrper
mıt vielen Glhlıiedern«, uUuSW Zu fragen ist ach weıteren eıtmetaphern,
reahsusc zugle1ic aber ach aC und schönem Schein säkularer
Bılder WwWI1Ie »melting DOL«, »global Vill.':lge« der »happy family«. Denn
diese besıitzen nıcht 11UT in den USA spezıfısche Konnotationen und
ttraktıonen Spätestens der Hınweils der Herausgeberın auf 1LL1ICAS
Metapher der »Grenze« sollte uns azu provozIleren, ach uUuNsecICN

Entsprechungen suchen. Denn das »gemeınsame Haus Europas« ist
csehr amı beschäftigt, die Fenster vernageln

Hans-Günter Heimbrock ist Professor für Praktıiısche JTheologıe Fachbereich v
Theologie der Johann Wolfgang Goethe-Unıiversıität Frankfurt
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1stop Biızer

Eın Zugriff auf die Geschichte der
Religi1onspädagogik
FEın Gespräch mıiıt Schweıtzer, Dıe Relıgion des Kındes. Zur Problemgeschichte einer
relıg1onspädagogischen Grundfrage. Gütersloh 1992, 458

Neue Arbeit der Geschichte

DiIie Relıgıionspädagogık hat 1mM VETSANSCHNCH ahrzehnt für ese und
Argument den Raum ihrer Geschichte zurückgewonnen. Der rel1g10ns-
pädagogische Gedanke verhält sıch sıch selbst als eın verdankter,
der den Reichtum se1iner Strukturen in der Rückbesinnung auf seine
Geschichte entwirft und se1ıne Verantwortbarkeit für die Gegenwart In
der 1610 des SCWONNCHNCH Raumes reflektiert. eutilic blesbar ist
das aradıgma geschichtlicher Arbeıt Habılıtationsschriften,
deren ng dıie hlıterarısche Selbstrepräsentation der Religionspäd-
agogık akademısch begeht.
uch Schweitzers Buch ist ursprünglıc eiıne Habilıtationsschrift In
seinem Zugriff auf dıe Geschichte der Relig1onspädagogik lese ich
VOIT dem Hıntergrund der Iteren TDe1Iten VON Reents und
Lämmermann’. hne den Vergleıich 1er mehr als anzudeuten.

€1!| Arbeıten bewegen sıch unter dem Anspruch der akademıschen Schulschrift iın
ausgreifenden hıstorıschen Zeiträumen. Reents arbeıtet formgeschichtlich, ındem SIE dıe
zweıhundertjährıge Überlieferungsgeschichteeines Schulbuches untersucht. Lämmermann
äßt sıch se1ın ema AUuUsSs relıg1ıonspädagogischer Praxıs und Theorıie vorgeben, bearbeiıtet

bıldungstheoretisch und spiegelt e1 ZUmMm einen ın einem schulgeschichtlichen
Längsschnıitt VON der eformatıon d} ZU andern 1m Raum der »moOodernen« W1sSsen-
schaftlıchen Relıgıionspädagogik seı1ıt Kabısch
Schweitzer verste selıne Arbeiıt als Beıtrag Problemgeschichte« einer für dıe
Religionspädagogik konstitutiven »Grundfrage«. FKıne »Grund«-frage als solche aUSZUWEI-
SCH, verlangt wıssenschaftstheoretisch orientierte S5ystematık, cdhe ıhre Vorentscheidungen
sıchtbar macht und s1e wıederum hıstorıschen Befunden auswelst. Schweitzer bezeıch-

Reents, Die Bıbel als Schul- und Hausbuch für Kınder. Werkanalyse und Wır-
kungsgeschichte einer frühen Schul- und Kınderbibel 1Im evangelıschen Raum : Johann
Hübner, Zweymal ZWECY und fünftzıg Auserlesene Bıblısche Hıstorien, der Jugend zum
Besten abgefasset .“ Leıipzig 1714 bıs Leıipzıig 1874 und Schwelm 1902 (Arbeıten ZUT
Relıgionspädagogık 2):; Göttingen 1984 Lämmermann, Relıgion In der Schule
als Beruf. Der Relıgionslehrer zwıschen institutioneller Erziehung und Persönlichkeits-
bıldung (Münchener Monographıien ZUT hıstorischen und systematıschen Theologıe
10), München 1985 Auf eiıner anderen Ebene 1eg dıe ebenfalls sıgnıfıkante SammlungJe einzelner Abhandlungen ber mehr der wen1ger zufällig ausgewählte »Klassıker der
Relıgionspädagogik«, hg Schröer Uun! Zilleßen, Frankfurt a.M 1989
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net se1ın orgehen als »hıstorisch-systematisch«. Der Bindestrich sıgnalısıert Anspruch,
Reız und Reflexionsni:veau der Arbeıt. uch Schweitzers geschichtlicher Bewegungsraum
erstreckt sıch VON der Reformation bis ZUT Gegenwart.

Der rag uch VO  . einem ems1igen Rezensenten ist nıcht WAar-

ten, daß CI vierhundertachtundfünfzıg Seıten umsıchtiger Darstellung
und zupackender Reflexion für alle Leser auf eiınen Nenner MNg Ich
formulıere das wichtigste rgebnıs mıt dem ecCc auf subjektive Eın-
schätzung. Nur 1m Durchgang NC ihre eigene Geschichte un! iıhre
Vorgeschichten ann sıch dıe Relıgionspädagogıik eiıner kritischen
Wiıssenscha weıterentwiıckeln, dıe In der Selbstreflexion auf ihre
hıstorıschen Bedingungen das espräc mıt sozlalwıssenschaftlıchen,
psychologıischen und anthropologıischen Entwürfen führen kann, daß
sıch die jeweılıgen Implıkationen und Setzungen der Dıszıplınen wech-
selseıitig erhnellen » Nur eıne selbst geschichtlıch reflektive Relıgions-
pädagogık wırd mıt den geschichtlich reflektierenden Auffassungen
und Ergebnissen human- bzw sozi1alwıssenschaftlıcher Theorien AaNSC-
INeSsSCHN umgehen können« 20)
Schweıtzer versteht seıne Arbeıt als eınen ersten Schriutt auf diesem
Weg Die Grenzen seıner Untersuchung sınd mıt Bedacht abgesteckt. Er
versucht sıch eıner »Ideengeschichte« der 1ın  eıt, dıe zunächst
nıchts anderes se1n sol] als eın Beıtrag 207 Wıssenschaftsgeschichte der
Relıgionspädagogık, dıe jedoch »als Vorarbeit und Bestandte1ı eiıner
umfassenderen historisch-sozıijalısatıonstheoretischen Untersuchung dıe-
NCN könnte«. »An den eutigen Maßstäben pädagogısch-hıstorischer
Forschung Mag eıne iıdeengeschichtliche Darstellung für sıch
alleın nıcht befriedigen« Z2) uch ich reıbe miıch den VO Schweilt-
en selbst gesteckten Grenzen für seınen »problemgeschichtlıchen«
Entwurf immer wıeder.
Der rag des Buches ist VON großer Bedeutung. Am Problemfeld
iındnhe1 macht eınen für den Konstitutionsprozeß der Relıgionspäd-
agogık immer noch und zugle1ıc alten Horıizont sıchtbar und VCI-
1Nndalıc dıe theoretisch-reflex1ive Konstitution des Faches vollzıeht sıch
grundlegend In der Dımensıon seiıner Geschichte

ufbau und Stil

Dıe Arbeıt hat rel Hauptteıle. Teıl stellt » Dıe Herausbildung der
modernen relıg10nspädagogischen Kındheitsvorstellung« VO der eIOT-
matıon bıs ZUT Romantık dar Teıl gılt sodann dem »Umgang« mıt
der ausgebildeten Vorstellung In der Relıgionspädagogık des und

Jahrhunderts bıs etiwa 1950 VON Palmer bıs Kıttel, SUZUSaRCNH.
Gefragt wırd nach etwaıgen Vorstellungen VonNn ındheıt, nach deren
Stellenwert und ach den Konsequenzen, dıe sıch daraus ergeben.
Befragt werden durchgängıg dıejeweılıgen relıg1onspädagogisch-theore-
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retischen Konstrukte; das Denken der Religionspädagogen also ist das
Feld der ntersuchung.
Auf das zweıteıilige historische Orpus der Arbeit 01g eın drıtter Teıl

mıt einer uswertung: »Ergebnisse und Perspektiven«. Hıer werden
Ergebnisse der historischen nalysen und 1er zentrale Fragehinsichten
der gegenwärtigen relıgıonspädagogischen Diskussion aufeınander
bezogen In diesem Vorgang wırd dıie Programmaussage des Buchtitels
»Die Religion des Kindes« als »relıg1onspädagogische Grundfrage«
eingelöst.
Natürlıch sınd dıe Teıle und auftf hın entworfen un: wiıederum entfaltet dıie
Fragehinsıchten, unter denen dıe Quellen befragt worden sınd. Die Zirkelstruktur gehö
Zu TOogramm. uch in der Feinstruktu ıst das uch »historisch-systematisch« angelegt.

Die dre1 Hauptte1le A, und wurden mıt orgfalt und Raffinesse
MFrc eiıne »Einleitung« und einen »Ausblick« ger. Sıe weılsen der
Arbeit methodolog1sc und programmatısch ihren Stellenwert und
das sSE1 mıt Bewunderung gesagt S1e machen auf all das und auf och
mehr aufmerksam als eiıne kluge Besprechung des Buches eiIwa be-
en geben könnte Unter dem Vorzeichen neuzeıtliıcher Subjektivıität
hat konsequent angelegte Selbstreflex1ion der Selbstgenügsamkeıt des
absoluten (Ge1istes teıl Ich hätte Mühe, meıne als Rezensent
bestimmen., WENN mich Anspruchsniveau und Sachverstan der Arbeiıt
nıcht VON vornhereıin iın en kollegiales espräc verwıckelt hätten.

DIie Arbeıt ist brıllant geschrıeben und hervorragend lektoriert (mir ist wen1ig mehr als. 1
Druckfehler auf 100 Seıiten aufgefallen). Eıne übersichtlich angelegte und facettenreich
detaıilherte Untergliederung mıt immer wıeder eingeschobenen Z/Zusammenfassungen
ermöglıchen ıne flüssıge Lektüre |DITS 5Sprache ist be1l er Abstraktıiıon auf Bewegung
und Sehen AU: dıe auf- und abste1igende I ınıe auf dem Hıntergrund einer Horizontalen.
» Verschränkung« erschlen mMIr bıldhaft als eın Vorgang, In dem sıch Schranken Von

gegenüberliegenden Seıiten herabsenken un siıch einer geschlossenen Gestalt VCI-
bıinden. Das Leıiıtwort »öffen« eröffnet einen sıch ausdehnenden Raum. »Siıchtweilsen« 1st
e1in Lieblingswort des Verfassers:; dıie ıne Siıchtweilse 1st auf Ergänzung durch ıne andere
und ıne drıtte angelegt. Viele »Aspekte« oder »Perspektiven« ergeben TSt den Befund,
und ann immer och nıcht SanzZ Ist ein Gedanke entfaltet, folgt ein »umgekehrt«, das
ıhn In ıne ehre bringt und dialektisch spannt. Dieser VO  —; Bıldhaftigkeit un! Be-
wegtheıt des Denkstils entspricht ein hoher Tad Von Formalısıerung, dıe auf Strukturen
aus ist un! mıt komplexen Sachverhalten abstrakt umzugehen erlaubt

Zum Verfahren

Ich werde 1m Folgenden versuchen, das Hıstorische historiısch n_
zulesen. mplızıt sınd amı auch dıe systematischen Voraussetzungen
er An einem Punkt wenigstens se1 ann ZU Schluß dıie »reh'gi-
onspädagogische Grundfrage« aufgegriıffen.
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Die hıstorische relecture dieses Beıtrages bedingt gegenüber der Komplexıität, spezlell
gegenüber der systematıschen Konstruktivıtät der Arbeıt Schweitzers ıne Reduktion. DiIie
perspektivenreiche rage nach dem Selbstverständnıis heutiger Relıgionspädagogık und
damıt uch der Katechetik und der Praktischen Theologıe bleıbt zunächst und für
dıiıesmal 1m Hintergrund VOon Andeutungen. Der Leser se1 ausdrücklich darauf aufmerksam
gemacht, daß Schweitzer auf meıne Studıen ZUT Katechetik freundlıch-krıtisch 'Bezug

hat. In seinem Verständnıiıs zumal des Artıkels »Katechetik« (IRE, S.V.) habe
ich mich 1Ur bedingt wiedergefunden, we1ıl der formgeschichtlichen Fragestellung
meılner Darstellung vorübergegangen ist. Das Folgende ist Iso eı1l eines größeren
Gesprächszusammenhanges. 7u Schweıiıtzers Arbeits- und Siıchtwelse jetzt uch Ders..,
Religionspädagogik als Projekt VON Theologıe ach der Aufklärung Eıne Skıiızze
F 1992., 21

Der immense wiıird VON Schweıitzer arbeitsökonomisch auf elegan-
Weılse strukturijert. Kr übernımmt die tradıtıonelle Periodisierung

»Reformatıon OdCdOxX1e Piıetismus« eicC und äßt dUus der e1
relıg1onspädagogıscher »Klassıker« Jjeweıls eıne zentrale Gestalt für
ihren Zeıitraum sprechen. Ihre Stimme wırd 1m Prinzıp einer
ihrer für das Thema ergjlebigen Quellenschrıiften der Textgruppen
Or gemacht ANSCIHNCSSCHH, werden AUus dem Gesamtwerk Hr-
gänzungen VOTSCHOINIMNCN. Die Zentralgestalt WIT'! sodann freihändıg
mıt weıteren Figuren ihres Zeitraums umstellt.

Dieses Verfahren wırd TST mıt dem Eintritt der Untersuchung In das Jahrhundert
verlassen. »Fın relıg1onspädagogischer Klassiıker ist für diese eıt 11UT schwer AUSZUINd-

chen« Stattdessen werden dann dıe Vertreter »exemplarıscher Posiıtionen«
ZUuT Besprechung ausgewählt.

Höhepunkte der Untersuchung Ssind 1mM eıl Rousseau qls »Entdecker
der Kındheit« und Schleiermacher als »Entdecker der Relıgion des
Kındes«. Öhepunkt In Teıl stellt » DIe eformbewegung 1m ersten
Drittel des Jahrhunderts« dar, relıg1ionspädagog1scC uUurc das
Dreigestirn Baumgarten, Kabisch,. Nıebergall repräsentiert SOWIEe
ferner uUurc Eberhard
Eınen dıe hıstorische ntersuchung abrundenden bıldet
dıe Besprechung der Kv Unterweıisung. Auf ihr Endstadıum hatte 1964
( Analyse » DIie erleugnung des es In der Evangelıschen

ädagog1ik« gezlelt OC Dıiagnose wird VO  — Schweıitzer als erster
»Ausgangspunkt« se1ıner Arbeıt genannt (130) In der Tat begleıtet diese
CSEC, gerade In ıhrer negatıven Formalıtät, Schweitzers SaNZCH Uurcn-
Sans Mrc cdıie Geschichte als rage Sıe erscheımnt aktısch überall da
1m ersten Ansatz wıderle der wenıgstens dıfferenzıert, ınadhe1
überhaupt wahrgenommen wIrd. Das o1bt der ntersuchung zumal in
den ersten apıteln stellenweIise e1in schematısches Gepräge
Was dıe Evangelısche Unterweısung angeht: AaUus der Perspektive des hıstorıschen Längs-
schnıttes erhält OC Ihese mehreren Punkten, beispielsweise be1 Tilıng,
interessante odıfıkatıonen Das Stichjahr 1950, mMIr Nn1ıC. Sanz plausıbel als Epoche und
damıt als Begrenzung der hıstorıschen Untersuchung angesetzt (Begründung ZIX bringt
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als unbeabsıchtigte Nebenwirkung den ten Kıttel se1ın für se1ıne Verhältnisse
enthusıastiısches Lob fürangevelds Anthropologıe des Kındes (Ev. Relıgıionspädagogık
1970, 8 Das Kınd)

Die reformpädagogische Fragestellung
Auf Schweitzers Fragestellung reaglert 1mM vollen Inn erst »Die Re-
ormbewegung« des Jahrhunderts (6 Kap.) Natürlıch, dıe Kındheıit
des Kındes und der indgemä Umgang der Pädagogık mıt seinen
Möglıchkeıiten, Welt en; ist selber en Uurc und Urc reform-
pädagogisches ema Geschichtlich verda sıch dıe Fragestellung
Schweıitzers diesem usammenhang. Von der Reformpädagogik WIT:
S1E damals der Religıi1onspädagogik aufgezwungen.

bestimmen dreı Faktoren den Reflexions- und Bewegungsraum dieser Reliıgionspäd-
agogık. (4) Das Gegenüber einer pädagogıischen ewegung ZUT Lebensreform mıt eigenen
Gesellungsformen. (2) FKıne Pädagogık, dıe allgemeıngültigen Prinzıplen für dıe KErzıiıe-
hung abgesagt hat, sıch hermeneutisch-vıtalıstisch VO  — der Erziehungswirklıchkeit her
begründet, sıch dort AUuUs eigenem eC| ıhrer Normenproblematık stellt und sıch insofern
als »Geisteswissenschaft« egreıft. (3) Eıne Theologıe, dıe sıch hıstorıschen, ph1loso-
phıschen un! empirıschen Methoden als Religionswissenschaft DCUu gewınnt. In diesem
Geflecht konstitulert sıch überhaupt TSL »Relıgions-Pädagogik«; ach dem Gesetz, unter
dem S1e. angetreten 1st, sıeht S1e sıch unabdıngbar auf Psychologıe, S50zl0logıe und
Anthropologıe verwıiesen. In der Tat ist Jjetzt nıcht mehr dıe Tage, ob Kındheit und iıhre
Relıgıon gesehen wiırd, sondern [1UT och WIEe, und wieweılt Theologıe, Kırche, Lehrer
un! Pfarrer der Fragestellung gerecht werden.

Ich lege Wert auf den reflexiven ahrnehmungs-Raum, der Kindheit
und ıhre Religion auf CUu«ec Weılse relıg1ons-pädagogisc sehen und
umgekehrt aufgrund der Perspektive auf inadnhe1 »Relıgi1ons-Päd-
ag0og1K« entwerfen lehrt Dieser kategoriale Wahrnehmungs-Raum
be1 und Kabisch, Schleiermacher und Luther naturlıc Jjeweıils en
anderer. Er spiegelt sıch in den attungen und Formen der (wissen-
schafts-)lıterarıschen Außerungen, konstitulert sıch 1im einzelnen WIe-
derum in der (modiıfizıerenden) Rezeption dieser Formen, dıe somıiıt den
operatıven Raum des theoretischen Denkens manıfestieren. Auf eiıner
abstrakteren Reflexionsebene entsprechen auch die Selbstbezeichnungen
»Katechetik« und »Religionspädagogik« bestimmten Gattungen und
Formen VON Wiıssenschaft, dıe vorstrukturierte Räume eröffnen. Wenn
chweitzer »Katechetik« und »Religionspädagogik« ungeachtet des
jeweıiligen Selbstverständnisses für den Zeıtraum se1ner niter-
suchung durchgängig ansetzt (vgl dıe Begründung » Anachron1s-

und 1im auswertenden Teıl dıe dıfferenzierende ese VO »sach-
lıchen egınn der Reliıgıionspädagogik« 1m 18 mıt einer wichtigen
Relatıvierung der Bedeutung VonNn Kabısch für dıe Konstitution VOoNn

Religionspädagogik, 38717 dann ist gleichwohl seıne Intention
der Eiındruck schwer vermeıden, CT gehe doch Von einem el  e1t11-
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chen Wahrnehmungsraum aQus, der die verschıedenen Befunde ZUT

Sichtweise VON ınadnle1l unte einheıtlıchen Koordinaten ErSe. LSDU-
tando a1sOo die zugespitzte geschichtswissenschaftlıch gemeınte rage
Ist hınter der hochreflektierten Darstellung dıe Problemstellung der
»MOdernen« Religions-Pädagogık strukturell-systematisch nıcht doch
für alle Perioden als normatıv angesetzt”?

Dıie dreiıfache Vorgeschichte
Schweıitzers Darstellung bıs ZUI en! des Jahrhunderts lese
ich als die Serı1e VON Vorgeschichten VOTI dem Eintritt in dıe Peri0de,
der se1ıne Fragestellung ıIn vollem Maße greıift.
5 1 Die Reformer VON 900 en ıhre Fragestellung Schleierma-
cher gesplegelt und ihn dadurch ZU »Klassıker« promovıert. Von ıhm
wırd der Maßstab INCN, dem das vorauslıegende ahrhun-
dert und als Retardatıon empfunden wırd. Zwischen Roman-
tiık und Lebensreform: die Vorgeschuichte. Dıe Fragestellung zeıtigt
das Geschichtsbild zwıingend.
Andererseıts, hıstorisch zurückgefragt: Ist ann ber dıe systematische Fragestellung
nıcht doch entworfen, daß sıie sıch 1Im Längsschnıitt ledigliıch selbst verfolgt? Kann
dann unter iıhr ıne Gestalt WIıEe Zezschwitz du$s ıhren hıstorıschen Gebundenheıiten
überhaupt verständlıch werden?
Dıe Rückfrage MaC! deutlıch, weilche pannung ın dıesem Bındestrich zwıschen »h1ısto-
rısch-systematisch« steckt. Schweitzer versucht, ıhr gerecht werden, indem die
Eınzeluntersuchungen weıt ber seıne Fragestellung 1im CNSCICH ınn hınaus auf Detaıiıl
und inneren Zusammenhang des jeweılıg analysıerten Denkens anlegt. Fr kann Ja nıcht
auf 1ne NECUECETIEC Geschichte der Religionspädagogik verweılsen, dıe ıhm Wiıderstand und
Entlastung bieten könnte (vgl. 441) Schweitzers Antwort auf meıine Rückfrage ZI1E sıch
nıcht dUus$s dem Bereich des Hıstoriıschen zurück. Kr nıt dem Nachweıs, daß sıch
die konfessionellen eologen selber Schleiermachers andar! gebunden aben,
iındem S1e vorgeben, ben UrcC iıhre onzepte uch der »Relıgion des Kındes« gerecht

werden.

Die zweıte Vorgeschichte. uch Schleiermacher hat seine Wur-
zeln: Rousseau, der Phiılanthropismus, dıe OkKral Schweıitzer muß
weıtmaschig verfahren; C6r 111 ja innerhalb bestimmter Peri1oden jeweıls
eiınen Status rheben Es sollen nıcht Übergänge und Prozesse arge-
stellt werden.
Das Kapıtel ROUuUSSEAU, mıt ansteckendem Elan geschrıeben, ist als
Voraussetzung für dıe gelungene Schleiermacher-Darstellung entworten.
Schweitzer legt (natürlıch, dıe reformpädagogiısche Fragestellung!)
großen Wert auf das Wechselverhältnıis VON Theologıe und Pädagogık.
Rousseau ist das pädagogıische Element, auftf das GT ann Schleiermacher
integrativ beziehen ann
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Ich hebe die Vorgeschichte VoNn der ab, weil S1E wiederum ande-
ICNn Bedingungen unterliegt. Der Emule ist runddokument moderner
Erziehungslehre, aber immer och einer »Pädagogie« SUOZUSaSCHH, nıcht
einer w1issenschaftlıchen »Pädagogik« etwa mıt dem Dıstanzıerungsver-
mögen Herbarts Die Phılanthropen arbeiten auf derselben ene
1eder steht der spezıfisch strukturierte Raum Von ahrnehmung und
Reflexion 1m Wechselverhältnis mıt der wahrgenommenen ndheıit

Für dıie Sokratik möchte ich och einmal auf den Sokrates der sokratıiıschen Anfänge
aufmerksam machen. Der »ohnpedantische« Phılosoph habe geze1gt, »daß das mensch-
lıche en durchgehends en /eıliten und Gelegenheıten des Gebrauchs der
Weltweißheit« sıch bedienen könne. Sokrates AUs dem, modern gesprochen, lebens-
weltlichen Zusammenhang und »Irat nıcht auf dıe Catheder«. So Christian Ihomasıus
Übersetzung der Charpentier’schen Sokratesbiographie, In Aufl 1720 In (!)
erschıenen (Zıtate 23)
Von 1eTr nımmt Mosheım 1735 Sokrates dıe pletistische Catechıisation ZUT Hılfe
Sokrates ist der Lehrer, der selbst »dıe Person eines Schülers« annahm:;: »gab denen,
dıe unterrichten wollte, dıie Person eines Lehrers, VON dem nNierrıic hoffete«: eın
hochreflexives Wechselverhältnıis, ıne Wurzel uch des Prinzıps der Kındgemäßheıt
obwohl natürlıch dıe Catechıisation als vernünftiges Gespräch der Jugend gılt. DiIe Kınder
dagegen lernen ber »dıe Sinne und Eınbildung«, cdıe dıe Catechisation nıcht lehren ann
(Sıttenlehre 17 Aufl L/ 489, 494) DiIie Unterscheidung VO  > akroamatısch und
erotematısch (aus der orthodoxen Dogmatık) ist Iso bereıts Anfang der SokrTatıik für
dıe Unterscheidung VonNn Lebensphasen konstitutiv. Miıller Uun! bedingt och (iräffe stehen
mıt Mosheım In dırektem Schulzusammenhang.

Be1l Mosheım ist »Sokratık« eın Programm, nıcht das VS  m, das
spatere Okratıker daraus machen (vgl Schweiıtzer 1331) Be1i beiıden
aber ist das Koordinatensystem des Denkens dıe Pädagogıe. Erst die
UÜberführung der Sokratık in die jetzt als Wiıssenschaffi erfundene »Ka-
techetik« begıbt sich auf den Weg ZUT w1issenschaftlıchen Pädagogık.

Die dritte Vorgeschichte: VON er hbıs Zinzendorf S1e auch
VoNn Schweıtzer als solche bezeichnet 17) bezieht sıch auf die ate-
chısatıon, auf einen nterr1ıc dessen Inhaltlıchkeit und Methodologıie
nıcht einem weltanschaulıchen der pädagogıschen egenüber
ausgewlesen werden kann, sondern VON theologisch mehr der wenıger
festgefügten Gehäusen dus 1m ugr auf (geformte) lebenspraktische
ugheıt und theologıeiımmanente Schullogik entworfen WIT'! Die
rage ach Jugend und ndheıt WIT'! hler gleichsam in einem inner-
theologıschen espräc gestellt Entscheiden 1st deshalb das ırklıch-
keıtsverständnis und —verhältnıs der Theologien selbst.

Das kommt eindrucksvoll Schweıitzers Darstellung des Comenıius heraus, dessen
pansophısche Theologıe ıne C Weıte geschaffen hat ber uch cdıe Sonderstellung
Luthers, der Schweitzer für die Entwicklung bıs /Zinzendorf als posıtıve Folhie dıent, hat
1ler ihren trund Ich würde be1 Luther 1er nıcht dıie Tauftheologie betonen, die ihrer-
se1ts wılıeder ıne abgeleıltete Größe ist; uch der 1INWEeISs auf dıe Rechtfertigungslehre
bringt wen1g; ber VO Waırklıiıchkeitsverständnis der spezıflıschen Worttheologie her
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leßen sıch die zusammengetragenen Einzelbefunde ZUT Sıcht des Kındes als perıphere
Konsequenzen verständlıch machen. Je besser innerhalb dieses Zeitraumes gelıngt, den
1C auf Jugend und Kındheit VON den theologıschen /entren des Denkens her
eröffnen, esto gehaltvoller die Darstellung.

Diese Periode ist VONN Schweıitzers Fragestellung welıltesten entfernt.
Wır en hıer nıcht mıt »Religionspädagogen« tun Die planmä-
Sıge Formung VOoN Kindheıit setizt mıt dem Pietismus eın dessen Hal-
sche Prägung in Schweitzer’'scher bstraktıon erstaunlıch gul WCS-
kommt) Sıe sSsetzt VOTQaUs, da dıe ev.-chrıstliıche Soz1i1alısatıon 1m OS

Ende des Jahrhunderts als nıcht mehr greifend wahrgenom-
INeN wIırd und deshalb professionalısıert werden soll Die Begrenzung
der Untersuchung auf Theoretiker ırft für diese Periode besondere
TODIEmMe auf.

Konrad Dieterich Z.B.. als Theoretiker befragt, muß mıt seınen »Instiıtut1iones« antworten,
dıe als Wiıssenschaftspropädeutik für »Kındheit« wen1g austragen. Kr anders DC-
el ware als Praktıker auf se1ıne mer Predigt ZUT Einführung eiıner
Katechısmusordnung 1626 befragt worden. der: Die Straßburger Schule Sturms konnte
nıcht eachte werden. der: Die Eingrenzung auf Theoretiker hındert, daß ber
Luthers eigene Sichtweise hınaus cdıie Wirkung des Kleinen Katechısmus 1mM protestantı-
schen Oıkos beachtet wırd. Zur Ausbildung VO)  —_ Kıindheit hat 1e] der reflexive Raum be1-
getragen, der dadurch entstand., daß der Hausvater gegenüber dem SaNzZCH Haus mıt
en des heilıgen Mannes Luther immer wıeder zentrale heılıge exXie der Relıgion
dıe rage » Was ist das‘?« gerichtet hat

Schweıiıtzer hat selber In seine Überlegungen einbezogen, daß die Aus-
des sozlalgeschichtlichen Fragens den Zirkel VON Theorie und

Praxıs teilweıise suspendıieren mußte (vgl 414{1)

Zwel Anmerkungen och ZUT »Hauptgeschichte« der Fragestel-
[ung ıIm Jahrhundert. (1) Schweıtzers Zusammenfassung den
relıg1onspädagogıschen Reformern als Tendenzen: Die
sychologıe bestimmt die ahrnehmung Von Kındheıt:; Relıgıon er-
1eg In zunehmendem Maße der Subjektivierung; Bezugspunkt ist die
moderne T} dıe chliche Relıgion bıldet nıcht den usgangs-
punkt, sondern WEeNnNn überhaupt den Zielhorizont relıg1onspädagog1-
scher rbe1
Schweitzer entwirtft seine Darstellung auf dem Hıntergrund VOoONn en
Key, Das Jahrhundert des Kındes, 19  S Key repräsentlert prophetisch-
radıkale Reformpädagogık und insofern auch »Religionspädagog1k«, als
Entwicklung selbst be1 iıhr ZUT elıgıon geworden ist (260f£f) Uurc
Key repräsentiert ist dıe deutsche Reformpädagogik In der Darstellung
Schweıitzers ihre vornehmste sozlalgestaltlıche Schöpfung gebracht:
das Landerziehungsheimm. Die reformpädagogısche Vermittlungsleistung
VON Lebensreform und Schulgestalt kommt als Hıntergrund der Reliı-
g1o0nspädagogen nıcht In den 1C Ihrem Psychologisieren korrehert
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die Unfähigkeıit, VO  . relıgıonspädagogischer Seıte her Verantwortung
für Sozlalgestaltungen der unterrichteten elıgıon wahrzunehmen. Die
pädagogısche armlosigkeiıt, In die die » Arbeıitsschule« be1 ernar'
gerät, gehört mıt 1Ns Bıld Kurz, ich möchte Schweitzer iragen, ob die
Psychologisierung 1m Vergleıich mıt der Sozlalgestaltung AQUus seinem

nıcht als Zu elbstverständlich eschrieben se1 Die
wichtigsten Bereiche, in denen die Religionspädagog1 reform-
pädagogisch-sozialen Gestaltungen kam, Waren Kındergottesdienst und
Singbewegung. Die Theoretiker en sıch damals VON diesen Vor-
gangen kaum einen »Begriff« gemacht, deshalb bleiben S1e auch Jetzt
be1 Schweiıtzer weithın außerhalb der ntersuchung.
(2) Gerade weıl die » Verleugnung des Kındes« als Leıtfrage dıent, müßte 1im /Zusammen-
hang mıt der Ev Unterweıisung eın Reliıgionspädagoge gewürdıgt werden, der » Das ınd
VOT (Gott« In einem Buchtitel nennt, beharrlıch relıgı1ıonspsychologısch arbeıtet, mıt diesem
Rüstzeug auf dıe Bıbel fragt und schlıeßlich ıne »Glaubenspädagogik« skızzlert, In
deren Rahmen, zurückhaltend gegenüber Stufungen, e Frage ach eiıner relıg1ösen
»Regelentwicklung« aufgenommen wıird TNS Jahn.*

Die relıg1onspädagogische Grundfrage
Im etzten auptte1 ist der S ystematıiker Schweiıtzer in seinem Element
Hıer ze1gt sıch, Was die Rückgewınnung der Diszıplingeschichte
Raum für Dıfferenzierungen, erspektivierungen und Selbstreflexion
einbringt. DiIie Ergebnisse der hıstorıischen Darstellung spiegeln und
chärfen Problemstellungen und Wiıssenschaftsprofil der gegenwärtigen
Dıskussion. SO arbeıtet siıch In der Rekonstruktion des kırc  en
Verstehenshorizontes für christliıche Lehre als relıgı1ıonspädagogisches
»Grundmotiv« dıe rage ach dem Verstehen N (Kap 9) Die rage
ach der Relıgıon des es hat Problem und Geschichte neuzeıtlı-
cher Subjektivität te1l (Kap 10) Das »Eigenrecht der indhe1t« VeOI-
andert als Prämisse das pädagogısche und anthropologische rgumen
und ıhr /usammenspIiel, etwa In der uiInahme der rage ach dem
Kınderglauben (Kap 11) DiIie elıgıon des Kındes ist ema empIirL-
scher Forschung und stellt interdiszıplinäre Anforderungen, dıe
Deutungsformulare entwıcklungsgeschichtlıcherRekonstruktionenS_

halten Schweıtzer legt mıt diıesem Teıl einen anspruchsvol-
len. gescheıten und weıterführenden ext VOT, dem der Respekt einer
breiten Dıskussion gebü

Jahn, Christentum und Erzıehung. Zum Bıldungsideal des Christentums. Auf tTund
eines Vortrages 1m Berlıner Lehrervereıin (Relıgi1onspäd. Bıblıothek, hg S5Spanuth,eft 9) Göttingen 1926 Ders., Das ınd VOT ott Eıne pädagogische Relıg1i0ns-psychologıe, L, Berlın 1949
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Freılıch, die pannung 1m Bındestrich T1 uch 1eTr hervor. etz! f1guriıeren dıe histor1-
schen Rekonstruktionen als »Ergebnisse«, AUsSs dem Fluß der Darstellung gleiıchsam
heraus-gestellt. Das Argument »der aC nach«, das ann und Wäall eiınen erreichten
Stand sehen wiıll, bevor ıhn dıe Zeıtgenossen wahrgenommen haben, etellt och einmal
Rückfragen ıne geisteswissenschaftlıche Methode, dıe zuweıllen dahın tendiert, dıie
wissenschaftslıterarıschen Formen überspielen. Der Längsschnıiıtt ist dıe der systematı-
schen Problematısıerung zugewandte Seıite der Hıstorie und verdiente selber ebenfalls
einen methodologischen Durchgang.

Die Religion des es ist VON Schweitzer als eiıne der relıg10nspäd-
agogıschen Grundfragen anls 1C gestellt, hne 7 weifel Die Reli-
o10nspädagog1 ist damıt (ich dramatısıere auf Gedeıih und Verderb
mıt dieser rage verbunden. Bıs auf dıie etzten Seıliten des Buches habe
ich gewartet, daß me1n Gesprächspartner se1ıne dialektischen Denkfigu-
IecN wıederum auch auf dıe VON ıhm VOTSCHNOMMEENC Verschränkun VON
Persönlichkeir und Evangelıum anwendet, VON der CWONNCHNCH
ese her den erdacCc auszuraumen,cdenke doch auf
dem Hıntergrund eines hlıberalen Glaubensverständnisses VON einer
kulturprotestantischen S ynthese her ahrscheinlich hätte azu eines
geschıichtliıchen Reflexionsraumes bedurft, der Augustin einbezıeht. Ich
substitulere damıt gerade 1m espräc ber dıe weıterführenden
Thesen Schweitzers ZUT Konstitution VON Religionspädagogik und
(kirchlicher) Katechetik die Antthese einer Relıgionspädagogık, die
auch iıhren egensa ZUTr Katechetik aufhebt und dadurch In nbe-
tracht des Wortes VO Kreuz ihrer konfessionellen ebundenheıt
ansıchtig wiırd, daß sS1e davon sowohl ihre Wiıssenschaftlichken über-
aup als auch ihren Denk- und Handlungsraum als fragıle Größen
durchschaut und sıch damıt eiıne Weıte cChafit,. In der auch dıe Kon-
SCUYUCHZCH jenes Täuferwortes CrIWOSCH werden, daß (Jott dem Abraham
und damıt sıch selbst dUus Steinen »Kınder« erwecken kann
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Die anrhe1 hÖr ich ohl alleın INITr reale
offnung
Was INnan lernen und W as Inan vVveErIMmMISSCHN ann der Studie Von Albrecht Schöll Zwi1-
schen relıg1öser Revolte und frommer Anpassung DıIie der Relıgion der Ado-
leszenzkrise Gütersloh 1992 Eıne Veröffentlichung des Comenius Instiıtuts Münster

Vorwort Von Klaus Goßmann 319 Seıten

Diıese 1990 VO Fachbereic Gesellschaftswissenschaft der Frankfurter
Universität dem HC »Relıgion und Lebensprax1s« ANSCHNOMMEN
Dıissertation nng iıhrer Druckfassung mMıiı1t dem Untertite] C1IN Sach-
thema ZUT Sprache dem relı1g10nspädagog1scC und theologısc ekkles10-
ogıisch hohe Bedeutung zukommt Wıe steht 6S dıe elıgıon der
Adoleszenz  156., dıe sıch den modernen Gesellschaften Vergleich

archaıisch tradıtionellen erg1ıbt? Für dıe Jugendlichen erfolgt
ergang ZU Erwachsenwerden zunehmend Urc den rapıden a_
len andel C1NeC erheblıche Veränderung. Das alte Ordnungsgefüge
eıistet nıcht mehr dıe notwendıge Orlentierung DıiIie Indıviduierung

und legt Freiheit ahe andererseıts I1SL der Entscheidungs-
druck be1 zunehmend undurchsıichtigen Strukturen belastend 6S
sıch erwachsen werden? Wırd das Moratorium zunehmend verlän-
gert? Entzıehen sıch Jugendliche der Eıingliederung C1INe sozlale
LebenspraxIi1s der Gesellschaft? Ist ihr Verhalten Flucht oder Protest
Vorbereitung VonNn Innovatıonen oder OÖhnmachtsstrategie? uch WEeNN

merwürdıgerwelse Schöll nıcht”Analyse der Rısıkogesellschaft
einbezıeht 1ST doch 1eSs auch SCIN Problemfall be1l dem GF
wesentlichen SCINECIN Lehrer Oevermann folgend 1U  —3 dıe der
elıgıon dieser gesellschaftlıchen Lage untersucht Das Verfahren 1ST
das der SOR »objektiven Hermeneutik« WIC e Oevermann entwıckelt
hat und WIC Anhang VO Schö6ö{lls Buch übersichtlich noch eıiınmal
zusammengestellt wırd übriıgens SOWEIL ıch sehe hne ırgendeine
itische Anfrage SCINCN e1ister Zu diırekten Ause1inanderset-
ZUNS MmMIiıt diıesem Konzept 1SL hlıer weder alz noch Raum aber INan
ann sehen W as Ergebnissen herauskommt Denkanstöße auf
jeden Fall zumal hıer IC1IMN relıg10nssoz10logısch gearbeıtet worden I1ST
Theologie wırd standortbedingt UTr VON ferne sıchtbar Am eısten hat
noch Paul Schütz auszurıchten vermocht CIn I[Nan auch VO  .
er Rendtorff erscheımnt UT Lıteraturverzeichnis In

der a Fallanalysen des Buches lesen WIT C111 erfriıschend unorthodo-
Beschreibung VON Theologıe » Iheologıe 1ST dıe verwıssenschaftli-

che Oorm VOoN Prophetie und 1ST ormale Kegeln gebunden SIC 1n
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demzufolge der naturwüchıigen Relıgiosıtät hınterher«
IC jeder wırd sıch diıesen anzıehen wollen Ich habe den
Eindruck daß interdizıplınäre Arbeıt auch den Relıgionssoziologen
guttate nıcht zuletzt 1C auf dıe Kirchengeschichte dıe Analy-

der Reformatıon och weıtgehend NUT mıt Maxerbestrit-
ten wiıird Der 1NSpruc der dialektischen Wort (jottes Theologıe
kommt schon überhaupt nıcht mehr VOT Man ahnt daß dıe Zeıt wıeder

arl ar‘ redivıvus brauchen könnte
ernstiuc der Dıssertation sınd VIiCI Fallanalysen Als Materıal dient
das Tonbandprotokol Interviews mıl jeweılıgen Miıtgliıedern der
VIeT exemplarısch ausgewählten Gruppen Aus dem Protokaoll wırd
ziliert und sequentiell analysıert Soweıt ıch sehe 1St der jeweılıge nıcht
namentlıch Interviewer nıcht mıiıt Schöll iıdentisch Seine
Interaktionen werden gew1issermaßen neutral mıtanalysıert DiIie Inter-

tammen auf den Jahren 9823 bZzw 984 lıegen also für heutige
Sıtuationsdeutungen schon erheblıch zurück Da das rapıde empo der
gesellschaftlıchen Entwicklung bekanntermaßen aum eugnen 1st

Arbeıtslosigkeıt erscheınt be1l Schö6{ll ZWAal theoretischem Kon-
text aber nıcht den Interviews selbst dıe TODIemMe der edienge-
sellschaft DZW auch Medienrelıgıon fehlen SanzZ erwelılst sıch auch
1er dıe empirısche Wissenschaft VOT em als Beıtrag ZUT Zeıtge-
Sschıchte ber natürlıch ergeben sıch auch Aufschlüsse über konsistente
Strukturen des Umgangs miıt elıgıon
Die Fallanalysen beziehen sıch auf C1INC »pletistische Jugendgruppe

ländlıchen Lebenswelt« (78 152) »dıe Leıter katholı-
schen Jugendgruppe kleinen Kreıisstadt« (153 178) VIieT

Mıtglıeder der » Vereinigungskırche VK) des San yung Mun« (184-
25 1) ZWEEI Miıtglieder der »Bewegung des angwan Shre Ra1jneesh

Beispiel des /Zentrums für natürlıche und Meditation« (232-
287) Vorangestellt sınd nach Eınleitung (1 16) fünf Kapıtel
theoretischer Arbeıt (17--717) /Zuerst werden Struktureigenschaften
sozialısatorıscher Interaktıon »nach Oevermann« vorgeste und das
dementsprechende »>Modell der ödıpalen TIrıade«. Dieses odell VCI-
steht dıe Kernfamiıulıe »als Einheit der Te1 sıch wıdersprechenden
Beziıehungen der Trıade V ater Mutter-Kınd« Da dıe Bezıehungen dıe
nıcht urc Rollen abgegolten werden können als affektiv ausschließ-
ıch aufgefaßt werden (warum eıgentlıch?) entsteht »gleichsam C1inNn

dynamıisches Ungleichgewicht das als widersprüchliche Einheit be-
zeichnet werden kann« Z2) In dieser Sıtuation 1St Erlösung als reli-
g1ÖSES Angebot angesiedelt, wobel Relıgion, WIC Schöll, ückgri
auf dıe ystık Eckarts und Shanlaras Kronzeuge NIı Rudolf
tto A der Lage ISL, der ı eıt und Geschichte sıch entwıckelnden
Lebenswelt ein Seıin als Heımat Sanz anderer entgegenzustellen
Damıt wırd Ruhe VOT den Spannungen sıgnalısıert Relıgion des-
halb nıt der Dıfferenz VOnN Profanem und Heıligem e1INe umfassende
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Orjıentierungsmöglıchkeıit. Im NSCHNILU Elıade wırd anschaulıch
geschildert, Ww1e In archaıscher Relıg1ösıtät, 1mM Prinzıp der zyklıschen
Wıederkehr VO  — Raum und Zeıt,; eıne e1  aDe möglıch wırd, dıe dıe
1ıneare Geschichte relatıvıert der ın Hıerophanie aufhebt Daß
asıatısche Relıgionen heute Menschen In der modernen Gesellschaften
des Westens, dıe geschichtsmüde sınd, damıt eıne Zuflucht anbıieten,
ürfte schlüssıg se1In. Hıer ware dıe Renaılissance des Mythosbegriffs
ergänzen. Schöll stellt diıesem efugıum dıe Jüdısch-christliche Relıg1ö-
s1tät, dıe dıe 1neare Zeıt als Prinzıp der Teleologıe und (je-
schichte, angefangen mıt der Prophetie und prinzıpilell vollendet mıt der
Inkarnatıon des Wortes Gottes miıtten In der profanen Geschichte,
rel1g1Öös besetzt hat, damıt allerdings auch zugle1ic dıe Säkularısation
und Entzauberung eingeleıtet hat Der Protestantismus hat das
stärksten verwirklıcht, weshalb ZWAaTr modern erscheınt, aber das D1-
lemma eiıner technıschen Moderne auch stärksten auf sıch neh-
IMNeN hat, ın der elıgıon Funktionsverluste ın großem Ausmaß
erle1ıde
In der Adoleszenz kommt diıese Krıse besonders Zu Austrag, da dıe
Moderne be1l der Generation ansetzt Ist elıgıon diıesem
Modernitätsschub gewachsen? Um diese rage untersuchen, werden
dıe Interaktionsstrategien der vier Grupplerungen untersucht.
Dıe pietistische Grupplerung kommt einıgermaßen gul WCE Sıe kon-
stitulert sıch als Jugendkreıs. Das System Kreıs wırd anschaulıch analy-
siert. Bekehrung und Entscheidung Jesus als dem gemeınsamen
»relıg1ösen Epiızentrum« schlıe lebenspraktische ejahung nıcht aus,
praktıizıiert aber Abgrenzung Von anderen Aktıvıtäten (Z.B 1SKOTLNe-
ken) Immerhın wırd auch erkannt, daß hıer eıne bestimmte ländlıche
übersichtliche Struktur hılfreich ist Was be1l zunehmender Urbanıisıe-
rung und anderen Freizeiıtmedien dus der Bıbelarbeit als Proprium und
dem Gemeinschaftsgefüh wiırd, ware iragen. Deutlich wiırd, WIEe 168
System jedenfalls, WEeNnNn und 6S das noch g1bt, sıch bewähren ann
Die katholısche Gruppe ist viel wenıger Kreıis und stärker Aaus der DI-

ZUT Dıözese gesehen Das ist sıcher zutreffend, wobel auch dıe
Besonderheıit der Gruppenmessen herauskommt und gewıssermaßen
protestantische Tendenzen deutlıch werden. Damiıt verliert auch dıe
konfessionelle TIrennschärfe Gewicht, eın Phänomen, das derzeıt
noch ZUgCNOMMECN hat
Vereinigungskirche und Bhagvan-Bewegung erfahren eine bemerkens-
werte Interpretatıion. el reagleren auf dıe moderne Entwiıcklung, S1€e
egen aber Strategien nahe, dıe Rückzug VOoNn der Lebenspraxis bedeu-
ten Das wırd sehr SC diagnostiziert und mıt Adornos Begrıff VO  —_
Halbbildung erläutert. So wırd dort jedesmal Wiıssenschaft versprochen,
aber nıcht gehalten, vielmehr der Stelle VO Autonomie Regression
angeboten, se1 65 In eıner festen Ordnungstruktur (Vereinigungs-
kırche) der der Empfehlung, In Weise ınd oder Multter
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werden (Bhagvan). dıe angeführten Interviews und Hintergrund-
informatıonen ausreıchen, cdiese beıden Relıgi1onsformen, dıe
inzwıschen ohl schon sehr Kurswert verloren aben, voll reffen,
lasse ich en DiIie Warnungen VOI ıhnen sınd auch unabhängıg davon
plausıbel, Was insbesondere aiur VOoN Bedeutung 1st, daß NeuUeEe Formen
VO  — postmoderner elıgıon annlıche ngebote enthalten un uns alle

möchte ich mıt VoNn Schö6ö{ll pomntıert VOI das Halbbiıl-
dungsdilemma der Volkskıirche tellen Am Schluß wırd ımmerhın der
Fundamentalısmus erwähnt, der ohl In Auseınandersetzung mıt dem
Pluralısmus das derzeıtige Generalthema seın dürfte
So gesehen, ist Schölls Studıe Wertvo S1ıe we1ß allerdings wenıg azu
9Was dıe chrıistlıchen Kırche, etwa In der Jugendarbeıt, NUu  —; tun

soll Diıe Grenzen des pletistischen Modells scheinen MIr eutlic
se1N, fundamentalıstische Verstärkungen Schöll mıt ec ab Be1l
den Katholıken wırd Lorenzers 101 Pädagogıisıerung der Rıtuale
anscheinend beifällig VON Schö6öll zıtiert, aber W16e gewınnen WIT Aura
und ıturgıe zurück, hne malıgne Regressionen mıt Zerfall VON Solıda-
tät und Zukunftswillen produzıieren” Hıer bleıbt für miıch och fast
es en Es ist vortrefflıich, daß Schöll davor Gesell__schaft
verjugendlıchen, Adoleszenz als lebenslange ase als ergang
auszugeben, ewıge Jugend beschwören. Seine Polemik lebens-
langes Lernen 1n ich allerdings be1 ihm oberflächlıc ber 1eg
reale Hoffnung?
Der Schlußsatz verne1ı »Jugendliche sınd aber auch In der
Lage, mıt y>Ooffener« relıg1öser Deutungsmuster, dıe dıe sozıale
utonomıe fördern, dıe Adoleszenzkrise bewältigen, daß ihnen
eine der pluralen Lebenswelt adäquate Lebensführung ermöglıcht wırd
und S1e In produ  1ver Weiıse lernen, lebenspraktische TODIemMe
lösen und bewältigen« €e1 wırd In eıner Anmerkung auf
eın Projekt 1mM Comenıius-Institut hingewıesen. Das reicht ohl nıcht,
zudem doch klar Ist, daß noch ökumeniısche, medienpolıtische und
theologische Fragen klären sınd, dıe der ısherige Ansatz nıcht

Daß der verheißungsvolle Schlußsatz nıcht Sagl, welche Formen
VOoN elıgıon den Herausforderungen gewachsen se1ın kann, legt die
ermutung nahe, daß INan eher VO  — der Religionskrise In der
Adoleszenz als VON der elıgıon In der Adoleszenz  1se der noch
besser VOoN der Krıise In der Kriıise sprechen muß Übrigens fing dıe
dıalektische Theologıe auch eınmal als Theologıe der Krısıs Was
der 1fe »Zwıischen relıg1öser Revolte und frommer Anpassung« in
diesem Zusammenhang SCNAUCT besagt, 1st MIr undeutlıch geblıeben.
Meıiınt der Autor, daß, Tradıtıonen aufgelöst werden, auch bald
fromme Anpassung einsetzt? dıe Methodık »objektive Hermeneu-
tiık« 1eTr doch auch iıhre ptionen aufdecken sollte, ware fragen.
Ötıg ist dıe Verbindung ZUT Lebenslaufforschung, WI1Ie S1e
Schweıitzer Nıpkow und Fowler betreıben. Immerhıin: An-
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satzpunkte einem interdıszıplınären espräc über hıdden relıg10n<,
auch in Sozlalwıssenschaften, sınd gegeben, und das ist doch schon
eIW

Henning Schröer ıst Professor für Praktische Theologıe der Ev.-Theologischen Fa-
kultät der rheinıschen Friedrich-Wiılhelm-Universıtät Bonn
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Relig1öse Elementarerziehung
Eın Bericht über ausgewählte Literatur AdUus den VC  NSCNCH ahren
er

Vorbemerkungen
DIe eser1ın un! der Leser werden vielleicht och kennen: ährend eines Spazler-

fallen uns Blumen, Gräser, Zweıge auf. Wenn cdıe Fülle erlaubt, brechen WITr
1ler und da eiwas Schönes ab Wır sınd erstaunt darüber, W as während des eges
zusammenkommt. Gegen nde suchen WIT vielleicht och gezlielt und fügen ıne Blume
VON bestimmter Größe der Farbe hinzu. Wır bringen schlıeßlich eiınen Feldblumenstrauß
mıt ach Hause.
Be1l der Sammlung und Auswahl der Literatur für diesen Aufsatz bın ich ach dem
Prinzıp des Feldblumenstraußes VOo!  Cn Aus der Laıteratur, dıe se1ıt der zweıten
Hälfte der 560er Jahre erschienen 1st Iso seı1ıt dem Zeıtpunkt, dem dıe Bıldungs-
reform 1mM Elementarbereich anbrach und als Herausforderung wen1g später die relıg1öse
Elementarerziehung erreichte habe ich M1207r0Ss und subjektiv ausgewählt. Vıeles
Interessante ıst dabe1 schlıcht unberücksichtigt geblıeben. DiIe VOTSCHOMMEN! Auswahl
ist nıcht unabhängıg VON der Raumbegrenzung für diesen Aufsatz zustandegekommen; S1e
ist ber VOT allem bedingt Urc meıne W ahrnehmung, meıine Eınschätzung, meınen
Verstehenshorizont und dabe1 grundlegend durch den Weg, den ich In den VETSANSCHNCH

ren bın In der Fortbildung VON Kındergartenerzieherinnen, be1 der
Kooperatıon mıt Ehrenamtlıchen ın der Kınderarbeit und In der Ausbildung VON 1ako-
nınnen und Dıiakonen begegnete un! begegne ich schwerpunktmäßig dem Anspruch,
praxısnahe Orlentierung auf einem miıttleren Theorieniveau formulıeren; praktische
Arbeıtshıilfen spıelen nebenher uch ıne Rolle; dıe Nachfrage ach akademischer
Grundlagenliteratur meldet sıch jedoch 11UT ausnahmswe!lse.
Der Bericht selbst olg naturgemäß nıcht mehr dem Prinzıp des Feldblumenstraußes. Der
vorliegende eıl glıedert sıch In ıer thematısche Abschnitte. Fın In Vorbereıtung
befindlicher eıl wırd Liıteratur den relıg1ösen Vorerfahrungen VON Kındern,
Expertenaussagen ZUT Begriffsbestimmung VON relıg1öser Erziehung, exemplarısche
Arbeitshilfen un!: Beıträge ZU Fragenbereich kırchlicher Trägerschaft vorstellen
Um Miıßverständnissen vorzubeugen, stelle ich Wel Begriffserläuterungen Der
Begrıff »relıg1öse Erziehung« wırd in diıesem Aufsatz, WENnNn nıcht anders vermerkt, als
konzeptioniell neutrale Bezeichnung eines Aufgabenfeldes verwendet vergleichbar
Begriffen WwWIe »Relıgionsunterricht« der » Konfirmandenunterricht« nıcht jedoch als
konzeptioneller Programmbegrıff. »Elementareziehung« wırd (mıit Buschbeck un Failing
1975 215) als »instıtutionelle außer-famıihäre Erzıehung VOT Schulbeginn« verstanden;
der Schwerpunkt des Interesses hegt dabe1 auf dem Kındergarten.
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Bıldungsreform, Elementarbereich und relıg1öse Erziıehung nde
der 60er und Begıinn der 700er Jahre

In der Hälfte der 60er Jahre wurde der indergarten In der Bundes-
republı Adus einem Dornröschenschlaf geweckt. Für etwa Jahre
gerlet C zentral ın die Dynamık der Biıldungsreform und der ıldungs-
pO. An diesen Vorgang soll wenigstens stichwortartıg erinnert
werden, weıl mıiıt ıhm auch Theorie und Praxıs relig1öser ementar-
erziehung erheblich In ewegung kamen. Die Hälfte der 60er Jahre
edeute eine markante Zäsur und MNg einen eubegınn.
53 In Handbuchartıkeln enBuschbeck un Faılıng (ebd., 1I- und Fraas (Fraas

370f) auf dıie anlaufende Reformbewegung 1mM Elementarbereich hingewlesen und
dıe Schwerpunkte knapp gekennzeıichnet. Wer Ww1Issen wıll, damals g1ng, wırd
lex1ıkalısch-kurz und zuverlässıg informiert. Ergänzend verwelse ich auf Schmalohrs und
Flıtners (Schmalohr 1974; Flitner Veröffentliıchungen. Schmalohrs uch geht auf
ıne Sendereıihe des Suüddeutschen Rundfunks VO Dezember 1970 zurück, ıtners
Aufsatz auf einen Vortrag anläßlıch eiıner bıldungspolıtischen Konsultatiıon In (Jomadın-
SCH VO November 1973 Beıde Veröffentlıchungen sınd zugleıc Dokumente der
Reformdebatte und vorzüglıch informılıerende Eınführungen. Dıiıe Autoren, obwohl selbst
vielfältig Reformprozeß beteılıgt, wahren iıne hılfreiche sachlıche Dıstanz den
wıssenschaftlıchen und polıtıschen Streitpunkten; s1e. entwıckeln dıe Argumente kontro-
VEISCT Posıtionen, nehmen selbst abgewogen tellung und befähıgen den Leser, sıch eın
eıgenes Urteil bılden. Eıinige Klemente AUSs ıhren Veröffentlıchungen selen herausge-
griıffen.
E  k Schmalohr und Flıtner kennzeichnen dıe Faktoren, dıe das aus den USA 1n cdie
Bundesrepublık herübergekommene etarke Interesse der Elementarerziehung ausgelöst
haben Es sınd erstiens gesellschaftspolıtısche Motive: Der weltweiıte Bıldungsnotstand
und das Bemühen der UNO Alphabetisierung; der SO:. »Sputnik-Schock« des Jahres
95 / In den USA und das damıt verbundene Interesse dem russıschen Bıldungssystem,
insbesondere der »Tortschrittlichen russıschen ındergartenerzıiehung« (Schmalohr
1974, das Interesse der amerıkanıschen Bügerrechtsbewegung gleichen Bıldungs-
chancen uch für dıe Benachteılıgten und kompensatorischer Erzıehung.
Hınzukommen zweıtens euc Einsiıchten aus der Entwicklungspsychologıie un! der
Sozlalısatiıonsforschung (Flitner 1974, 3-8) Phasenlehre und Alterstypologıe werden
erheblıch modıfızıert zugunsten der Annahme e1INes größeren indıvıduellen Spielraums
und eiıner stärkeren Dıvergenz einzelner Entwiıcklungsdimensionen; das Paradıgma
»Reifung« WITN zurückgestuft zugunsten der Bedeutung VON ntwıicklungsanregungen und
umweltabhängıigen Lernprozessen; dıe Relevanz insbesondere frühkındlıcher Lernprozesse
für dıe Ausbildung aller Dımensionen menschlıcher Ex1istenz wırd herausgearbeıtet
(Schmalohr 1974, 46-50; 5SOf; 1L.0,); dıe Sozlalısationsleistungen der Famılıe schhieß-
lıch werden ‚.WäaTl hoch eingeschätzt, ber als alleın immer wenıger ausreichend qualıifi-
1Jert.
! Schmalohr ek1ı771ert den Begınn der Reformbewegung in der Bundesrepublık: Die
gewachsene Sensı1iblıtät für dıe Notwendigkeıt eiıner qualifizierten Elementarerziehung traf
auf einen in vieler 1NSIC| unbefriedigenden /ustand des Kındergartenwesens (13-15)
H.- Lückert als erster den »Bıldungsnotstand« un! dıe »kulturelle Ver-
nachlässıgung« der Kınder VOT der Schule d} se1n Eıntreten für ntellektuelle Frühförde-
Iung durch frühes Lesenlernen Oste eıinen Streit aus, der »als das pädagogische Aha-
FErliebhnıis- In der Vorschulerziehung bezeichnet werden« kann (Schmalohr 197/4, 12)
Erschien der Kındergarten alter 1m besten als »hbloße Bewahranstalt« (ebd. SOf)
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ber Jahre hın wurde dieser Begrıff ZUT Kurzformel der Abgrenzung und der Pole-

mık mMu der 1970 erschienene Strukturplan für das Bıldungswesen als Dokument
des Durchbruchs der Reform begrüßt werden: denn der Elementarbereich wurde r2er TSTI-
malıg ausdrücklıch in den Gesamtaufriß des Bıldungswesens einbezogen und 1im Blıck
auf den Kındergarten hiıeß »Aus eiınem Raum der ehütung soll ıne bewußt gestalte-
6, Kınder vorsichtig lenkende, anregende und befriedigende Lebensumwelt für Lern-
erfahrungen werden.« (Deutscher Bildungsrat 1972, 45) Schmalohr dazu »Zum ersten
Mal in uUNscCICI Bıldungspolıtik wırd 1eTr die Verwirklichung des Rechts auf Bıldung
eindeut1ıg auf dıie Bıldung der Kınder 1im Vorschulalter bezogen« (Schmalohr 197/4, 16)

IN DiIe Beıträge Von Schmalohr und Flıtner eroörtern grundlegende Sachfragen aus der
Reformarbeit des Elementarbereichs. Zwe1l Kernprobleme stehen 1mM Mittelpunkt:
(1) In welchem Organıisationsrahmen werden cdie Fünfjährıgen besten gefördert?
Sollen S1e mıt den Dre1i- und Vıerjährigen 1m reformierten Kındergarten
bleiben? der sollen S1e gemäß dem Strukturplan (Deutscher Bildungsrat 1972, 102) ZUT
Schule SCZOLCNH werden, und WEeNnNn Ja soll das iın eiıner Vorklasse oder in einem der
konkurrierenden Eiıngangsstufenmodelle geschehen? ıne Schulpflicht für Fünfjährıge
schhlıeßlıch nıcht eingeführt wurde, der Kındergarten als Erzıehungsinstitution für Dre1-
bıs Fünfjährige 1Im SaNzZCH erhalten blıeb un: das Interesse den Instıtutionen der
Örderung sıch auf dıe rage des kontinulerlichen Übergangs VO Elementar- ZU
Primarbereich verschob, se1 1er [1UT angemerkt (vgl. Zimmer 1976, 215 1877 31-34:;
Bund-Länder-Kommuission 1976, 7'a Kaufmann 1978, Y4f; Ev. Landesverband für Kın-
derpflege Hannover
(2Z) Wıe soll dıe pädagogische Arbeıiıt 1Im Elementarbereich gestaltet werden? ach
welchen Grundsätzen sollen (urrıcula entwortfen werden?
Schmalohr sıch mıt mehreren einschlägıgen Fragen auseinander: Können un sollen
Kınder lesen lernen? Ist Begabung erlernbar? Kann Elementarerziehung Chancengleich-
heıt fördern? Bleıben Kınderspiel und Sozlalerziehung, die VON jeher ZUT Kındergarten-
erziehung gehörten, uch im reformıerten Elementarbereich VOonNn Bedeutung” Worıin hegen
che berechtigten Intentionen der antıautorıtären Kınderläden? (Schmalohr 1974, 26ff; 4Off:
SBE: SOff: Y6f1) Flıtner arbeıtet ler dıdaktısche Ansätze der Curriculumentwicklung
heraus: den wissenschaftsorientierten, den funktionsorientierten, den sıtuationsorljientierten
und den sozlalısatıonsorientierten Ansatz HKr erortert jeweıls Stärken und Schwächen
(Flitner 1974, Off) Ich werde auf diese dıdaktıiıschen Ansätze als ein Hılfsmuttel ZU!T

UOrjentierung unten In Abschnuitt zurückgreıfen.

Die 10 desolaten Zustand des Kındergartenwesens und dıie
emühung eıne eIorm des Elementarbereichs bedeuteten für
kırchliche indergärten eıne spezıfısche Herausforderung. Dies äng
erstiens mıt der J rägerschaft der Kındergartenarbeit Schma-
ohr notlert für die Bundesrepublık 968 » Iräger sınd die Geme1lnden
(d.h dıie Kommunen: IR} e 20% er Eınriıchtungen unterhalten,
dıe arılas mıt einem Anteıl VONN 40% und das Dıiakonische Werk der
Evangelıschen T mıt einem Anteıl VON 34.% er indergärten.«
(Schmalohr 197/4, 14:; vgl Kaufmann 1978, 94,3:)
Dıie Krıtik Bıldungsnotstand 1m Kındergarten Wal mıthın dıe Kriıtik eiıner ber-
wıegend TCAHC verantwortetien Eınrichtung: Liegt nıcht auf der Hand, das Elend
des Kındergartens mıt selner kırchlichen Trägerschaft zusammenhängt”? /weılıtens ist
berücksichtigen, daß miıt dem Reformvorschlag, dıe Fünfjährıgen der Schule zuzuordnen,
dem Kıindergarten ıne In der Bundesrepublık bıs dahın unbekannte Konkurrenz erwuchs.
Drittens: Das Meınungsklıma unter den pädagogısch und sozlalpädagogısch Engagılerten
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War nde der 60er Jahre eiıner kırchlich etlragenen Bıldungseinrichtung gegenüber
ausgesprochen ungünst1g. ach dem nde der Konfessionsschule schıen das nde des
Konfessionskındergartens überfällig. Auf dem Deutschen Jugendhilfetag ın Nürnberg
1m Maı 1970 verabschıiedete das Plenum des Konflıktfeldes » Vorschulerziehung« ıne
Resolution, in der unter un hieß » Wır fordern die Entkonfessionalısierung der
Vorschulerziehung.« 155 4 AaUs eıgener 5Sammlung; KCH) Von relıg1öser Erziehung
wurde vielfach 1Ur noch 1m Stil der Karıkatur gesprochen (ein Beıspıiel be1 Schmalohr
197/4, 80O)

Der Legıtimations- und Qualifizierungsdruck, dem die kırchlichen Kın-
dergärten auf diesem Hıntergrund ausgesetzt 9 äßt siıch In re1
Fragen bündeln (1) erden S1E in der Lage se1nN, ihre pädagogische
rbe1 qualifizieren, daß s1e In dem Reformprozeß estenen
können? (2) erden S1E ıIn der Lage se1nN, die für ihr Exıistenzrecht
konstitutive chrıstlıche Grundrichtung der Erziehung eutlic realı-
sıieren und überzeugend darzustellen” (3) Wırd ihnen gelıngen,
relıg1onspädagogische emente In den Prozeß der Curriculumentwick-
lung einzubringen der selbständıg relıg1ıonspädagogische Curricula
herzustellen, dıe mıt der übrıgen Entwicklung kommunıkabel sınd?
Im Folgenden werden ein1ge Veröffentlıchungen angesprochen, die
achliıch VOT em mıiıt den Fragen (2) und (3) iun en

1E Kın Liste VOoN »Ereignissen und Maßnahmen«, in denen die
TCNIICHE Beteiuligung der eIiOorm des Elementarbereıichs se1t 1970
ZU USATUC kommt, WITT'! VON Kaufmann zusammengestel t au
MUANN 1978, 1O11) DiIie Liste berücksichtigt ausdrücklıich 11UT die ene
der S1E müßte erheblich erweiıtert werden, sollte auch dıie 1e1-
zahl andeskıirchlicher und regionaler Inıt1atıven aufgenommen werden.

Kaufmann spricht das dıffiızıle Kompetenz- und Kulturgeflecht d} das hıer zwıschen
und und Ländern, zwıschen Kultus- und Sozialmınısterien SOWIE zwıschen Staat und
unter sıch wıeder heterogenen Freien Jrägern besteht (ebd., 931) Er krıtisiert, daß dıe
Freien Träger 1im allgemeınen un! dıe Kırchen 1m besonderen be1 Innovatıonsprojekten
1m Elementarbereich weder konzeptionel och organısatorisch ausreichend beteiligt
worden sınd (ebd., 96; 98) Die Verantwortung dafür sıeht nıcht UT auf staatlıcher.
sondern iınfolge mangelnder Informatıon und geringen Interesses uch auf kırchlicher
Seıte Kaufmann ırbt in el Rıchtungen für ıne ANSCINCSSCHNC Beteiulıgung der
Kırchen (ebd., 99) Es komme darauf A} einer funktionalen und strukturellen Verkürzung
der Bıldungsreform durch das Eınbringen ethıscher und rel1g1öser Orlentierungsfragen
egegnen.

; A Der Ausschu, für Vorschulerziehung der Gemeinschaft evangeli-
scher Erzieher trat 1im Januar 1971 mıt eiıner Stellungnahme »Relig1öse
Erzıehung (RE) In Kındergarten und Vorklasse« che Offentlichkeit
(n Comeniwmus-Institut 12-114) Diese Stellungnahme rechnet
mıt der durchgehenden Einrichung staatlıcher Vorklassen innerhalb
wen1ıger Jahre, geht aber davon Aaus, daß indergärten (für Dre1- und
Vierjährige?) auch ın Zukunft überwiegend in Freier JTrägerschaft
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erhalten bleiben Man merkt der Stellungnahme Relig1öse Erzıie-
hung annn keineswegs als Selbstverständliches betrachtet werden:
das Daß und das Wıe rehıg1öser Erzıehung 1ın vorschulischen Einrich-
tungen Sınd ausdrücklich rechtfertigen.
Die Stellungnahme führt dazu dre1ı Überlegungen 1Ns eld (1) Relıgıon wırd als »elInNe
Dımension des Menschlichen« (ebd., 13) bezeıichnet, dıe dort beginnt, [an sıch
selbst befragt, entscheı1det, erprobt, Ian Vertrauen ze1gt und Verantwortung über-
nımmt. Relıgiöse Erziehung ist VON daher eın nıcht wegzudenkender Bestandteil des
gesamten vorschulischen Erzıehungsfeldes. (Z) ach Ta Abs ist relıg1öse
Erzıehung »1IN allen vorschulıschen Eınrıchtungen (gleich welcher Trägerschaft) VO
aal gewährleisten« (ebd., 13) Dıie Z/Zuordnung des Bereıichs vorschulıischer
instıtutioneller Erziehung ZU Bıldungswesen führt 1eTr eiıner überraschenden Ver-
längerung des schulspezıfischen Verfassungsarguments bıs In den Kındergartenbereich
hıneıin! (3) Religiöse Erziehung wırd dreifach abgegrenzt: Sıe ist N1ıC Eınübung In
kultisch-rituelle Frömmigkeıts- und Konfessionstypen, N1IC Indoktrination christlıcher
Dogmen und nıcht Eınübung in magısche Vorstellungsmuster. Relıgiöse Erzıehung ist
vielmehr »schon In vorschulischen Eınrıchtungen freisetzende Erziıehung. S1e bletet dem
Kınd Hıltfe auf dem Weg einem ersten Welt- und Selbstverständnıis... S1e knüpft be1ı
den Erfahrungen des Kındes und ze1ıgt auf, diese Erfahrungen uch für relıg1öse
Deutungen offen sınd.« (ebd., 113) Weıl relıg1öse Deutungen ın uUNsSCICIN Kulturkreis
hauptsächlıich chrıistlıchen Ursprungs sınd, omMmm dıe christlıche Überlieferung 1Ns Spiel:
»Die vorrangıge Intention der ist dabe!1, im Blıck autf den christliıchen Glauben
sachgemäße Informatıon, ansatzwelse krıitische Dıstanz und freie Entscheidung
ermöglıchen.« (ebd., 13)

DL Die Synode der EKD verabschıiedete dıe Ent-
schließung »Zur Verantwortung der Kırche 1mM Elementarbereic (n
ebd., 22-124) Dre1ı seilen dus dieser ntschlıeßung herausge-
en
(1) Die S5Synode beJaht die Reformbemühungen für den Elementarbe-
reich. Allerdings 111 S1e einer Vorverlegung der Einschulung L1UT

stımmen, WECNN die schulısche Eingangsstufe 1m lıck auf dıe Fünf-
und Sechsjä  igen ANSCHMCSSCH ges  © WIT'! Die S ynode geht »davon
aus, daß FormenReligiöse Elementarerziehung  181  erhalten bleiben. Man merkt der Stellungnahme an: Religiöse Erzie-  hung kann keineswegs als etwas Selbstverständliches betrachtet werden;  das Daß und das Wie religiöser Erziehung in vorschulischen Einrich-  tungen sind ausdrücklich zu rechtfertigen.  Die Stellungnahme führt dazu drei Überlegungen 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 über-  nimmt. Religiöse Erziehung ist von daher ein nicht wegzudenkender Bestandteil des  gesamten vorschulischen Erziehungsfeldes. (2) Nach Art. 7, Abs. 3 GG ist religiöse  Erziehung »in allen vorschulischen Einrichtungen (gleich welcher Trägerschaft) vom  Staat zu gewährleisten« (ebd., 113). Die Zuordnung des gesamten Bereichs vorschulischer  institutioneller Erziehung zum Bildungswesen führt hier zu einer überraschenden Ver-  längerung des schulspezifischen Verfassungsarguments bis in den Kindergartenbereich  hinein! (3) Religiöse Erziehung wird dreifach abgegrenzt: Sie ist nicht Einübung in  kultisch-rituelle Frömmigkeits- und Konfessionstypen, nicht Indoktrination christlicher  Dogmen und nicht Einübung in magische Vorstellungsmuster. Religiöse Erziehung ist  vielmehr »schon in vorschulischen Einrichtungen freisetzende Erziehung. Sie bietet dem  Kind Hilfe auf dem Weg zu einem ersten Welt- und Selbstverständnis... Sie knüpft an bei  den Erfahrungen des Kindes und zeigt auf, daß diese Erfahrungen auch für religiöse  Deutungen offen sind.« (ebd., 113) Weil religiöse Deutungen in unserem Kulturkreis  hauptsächlich christlichen Ursprungs sind, kommt die christliche Überlieferung ins Spiel:  »Die vorrangige Intention der RE ist dabei, im Blick auf den christlichen Glauben  sachgemäße Information, ansatzweise kritische Distanz und freie Entscheidung zu  ermöglichen.« (ebd., 113)  1.2.3 Die Synode der EKD verabschiedete am 12.11.1971 die Ent-  schließung »Zur Verantwortung der Kirche im Elementarbereich (in:  ebd., 122-124). Drei Punkte seien aus dieser Entschließung herausge-  griffen.  (1) Die Synode bejaht die Reformbemühungen für den Elementarbe-  reich. Allerdings will sie einer Vorverlegung der Einschulung nur zu-  stimmen, wenn die schulische Eingangsstufe im Blick auf die Fünf-  und Sechsjährigen angemessen gestaltet wird: Die Synode geht »davon  aus, daß Formen ... einer sozialpädagogischen Arbeit geschaffen wer-  den, die der Altersstufe dieser Kinder entspricht. Den Kindern bringt es  unermesslichen Schaden, wenn sie Zwängen unterstellt werden, die  vorzugsweise von den Forderungen der Leistungsgesellschaft bestimmt  sind.« (ebd., 122f)  (2) Die Synode empfiehlt den verschiedenen kirchlichen Trägern, auch zukünftig im  Elementarbereich engagiert zu bleiben. Zugleich erhebt sie jedoch die Forderung, die  personelle und sachliche Ausrüstung zu verbessern und die Qualität der Arbeit erheblich  zu steigern — »selbst wenn dadurch die Zahl der Kindergartenplätze vermindert wird.«  (ebd., 123) In sieben Punkten wird entfaltet, wie die Qualitätssteigerung erreicht werden  kann.  (3) Die EKD versteht sich als Partner in der demokratischen Gesell-  schaft und erklärt sich zur Mitverantwortung für das Erziehungs- und  Bildungswesen im Elementarbereich bereit. »Sie wird dazu von dereiner sozlalpädagogischen Arbeıt geschaffen WEeI-
den, dıe der Altersstufe dieser er entspricht. Den ern bringt
unermesslıchen Schaden, WC S1eE Zwängen unterstellt werden, dıie
vorzugswelse VON den Forderungen der Leistungsgesellschaft bestimmt
siınd.« (ebd., 1227)
(Z) Die Synode empfiehlt den verschıiıedenen kirchlichen Trägern, uch zukünftig 1im
Elementarbereich engagıert bleiben. Zugleıch erhebt S1E jedoch dıie Oorderung, dıe
personelle und sachlıche Ausrüstung verbessern und dıe Qualität der Arbeıiıt erheblich

ste1gern »selbst WEeNNn dadurch dıe ahl der Kındergartenplätze vermiındert wıird.«
(ebd., L23) In sıeben Punkten wırd entfaltet, Wwıe dıe Qualitätssteigerung erreicht werden
kann

(3) Die verste sıch als Partner in der demokratischen eseil-
schaft und erklärt sıch ZUT Miıtverantwortung für das Erziehungs- und
Bıldungswesen 1m Elementarbereich bereıt. »S1e wırd azu VonNn der
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Botschaft und der Tat Jesu Christi veranlaßt.« Deshalb, he1ßt
ann und auf diese ormuherung ist in der Arbeıt der folgenden
Jahre vielfach zurückgegriffen worden »muß dıe sorgfältig
untersuchen lassen, welche Bedeutung das Evangelıum für diesen
Bildungsbereich und se1ine Curricula hat Insbesondere ist dabe1
iragen, WI1IeE das Evangelıum VON ngst, Zwang und Leistungsdruc
befreıt, Kreativıtät fördert, ZUT Gemeininschaft befähigt, Vergebung und
Frieden g1bt und eborgenheıt gewährt.« (CWXE., 124)

K Im November 975 erschıen eft der VO Comenius-Institut
herausgegebenen eiıhe Förderprogramm für den indergarten; se1n
1te »Das relıg1onspädagogische Förderprogramm. Jele, Aufgaben,
Arbeıtsformen« (Comenius-Institut Miıt diesem eft 1ef eın in
mehrfacher 1NS1IC bemerkenswertes reliıgionspädagogisches eIoOorm-
projekt
(1) Die für das Förderprogramm verantwortlichen Instiıtutionen und Giremien sınd auf
derene angesiedelt (ebd., 50 Comenius-Institut a, Vorspann; Diakonisches
Werk 1977, äl Das Förderprogramm dıe Verlautbarungen VOTQaUS, in denen dıe
in den Jahren ihre Miıtarbeıit der Bildungsreform 1m Elementarbereıich angeboten
und eingefordert hatte (vgl. Comenius-Institut L2A0 1351), und verste| sıch als
eın Beıtrag deren konkreter Eınlösung.
(2) Das Förderprogramm reaglert auf den aktuellen an der VON und und Ländern
verantworteten Bıldungsreform (vgl. azu ausführliıch Comenıuus-Institut 1975, 44{1f)
Nachdem ın eiıner ersten Reformphase se1ıt {iwa 1969 in Modellversuchen unter Ver-
antwortun: der Länder, kommunaler Träger und Freıier JTräger VON indergärten, Ww1ssen-
schaftlıcher Instiıtutionen und Fördereinrichtungen ine Vıelzahl höchst heterogener
Curriculumelemente und Curricula entwiıickelt worden W: wurde seı1ıt Miıtte 1973 VonNn
und und 1 ändern ıne zweıte Reformphase konzıpiert: das SO Erprobungsprogramm
für Dreı1-, Vıer- und Fünfjährıge, das VON Maı 1975 realısıiert wurde. Für das Kr-
probungsprogramm wurden 11 In der ersten Refomphase entwiıckelte Curricula C
Wa\l Es sollte In ber 200 Kıindergärten erprobt werden, inwlieweıt diese (urricula ber
ıhren Entstehungsort hınaus allgemeın übertragbar selen oder übertragbar gemacht werden
könnten und ob möglıch sel, 1ne qualitative Verbindung zwıschen ıhnen herzustellen
(Eıne instruktive Übersicht ber das Erprobungsprogramm geben dıe Beıträge des Teams
Raab, Rademacker und Zimmer
Das Förderprogramm reaglert darauf, daß einerseı1its uch kırchliche Kındergärten eiınge-
en werden, Erprobungsprogramm teılzunehmen, daß andererseıts ber wWwI1ıe schon
be1ı den vorangehenden Modellversuchen der Länder uch beım Erprobungsprogramm
»dıe Fragen der relıg1ıösen Erzıehung und damıt das Problem der christlıchen Grundrich-
(ung bısher nıcht aufgenommen« worden sınd (Comenius-Institut 1975, 58; vgl Sf;
Diakonisches Werk 1977, Das Förderprogramm stellt fest »Eıne Beteilıgung CVaNSC-
ıscher Kındergärten kann DU ann hne Vorbehalt empfohlen werden, WE dıe
relıg1onspädagogische Arbeıt theoretisch und pr  1SC. in dıe Entwicklung Uun! rprobung
VO  — Materjalıen und Curricula einbezogen WIT << (Comenius-Institut 1975, 58)

(3) Das Förderprogramm richtet sıch nıcht 1L1UT dıe Erzieherinnen
AUus den Erprobungskıindergärten, sondern alle interessierten Erziehe-
rinnen. Es wendet sıch darüber hinaus die Miıtarbeiter In der Aus-
und Fortbildung, die J räger kırchlicher Kındergärten, dıe ern und
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überhaupt A die mıt dem Elementarbereic befaßte Offentlichkeit. Die
Zielsetzung äßt sıch TeITAC dıfferenzieren (vgl Comenuwms-Institut
1975, I; {$: Diakonisches Werk 1977: 9) DiIe Curricula des Hr-
probungsprogramms sollen relıg10nspädagogisch ergänzt werden. Diese
Zielsetzung bezıeht sıch VOIL em auf das innerhalb des rpobungs-
TOSTAaMMINS domiıinante Curriculum »Soz1ales Lernen« des Deutschen
Jugendinstituts (Arbeitsgruppe Vorschulerziehung a} vgl dıe
appe Übersicht be1 Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1976b). ) DiIe
relıg1onspädagogische e1 In Kındergärten kırchlicher Trägerschaft
soll konzeptione aufgearbeıtet und praktısch angeregt werden. C) Die
rage ach der »Grundrichtung« eiıner I1stlıchen Erziehung in rch-
lıcher Trägerschaft soll für dıe Beteıilhgten geklärt und Ööffentlich ZUT
Dıskussion gestellt werden.

(4) Die ehn zwıschen 975 un! 1982 erschıenen Hefte lassen das breıte Spektrum des
Förderprogramms erkennen. Die Arbeıtshefte bılden »das Rückgrat des Örderpro-
Ta S« (Comenius-Institut 915 61) Es soll jedoch nıcht ausschließlich mıt ge|  C  D
tem Wort gearbeıtet werden: » Dıie Zielsetzung desReligiöse Elementarerziehung  183  überhaupt an die mit dem Elementarbereich befaßte Öffentlichkeit. Die  Zielsetzung läßt sich dreifach differenzieren (vgl. Comenius-Institut  1975, If; 7f; Diakonisches Werk 1977, 9): a) Die Curricula des Er-  probungsprogramms sollen religionspädagogisch ergänzt 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 Übersicht bei Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1976b). b) Die  religionspädagogische Arbeit in Kindergärten kirchlicher Trägerschaft  soll konzeptionell aufgearbeitet und praktisch angeregt werden. c) Die  Frage nach der »Grundrichtung« einer christlichen Erziehung in kirch-  licher Trägerschaft soll für die Beteiligten geklärt und öffentlich zur  Diskussion gestellt werden.  (4) Die zehn zwischen 1975 und 1982 erschienen Hefte lassen das breite Spektrum des  Förderprogramms erkennen. Die Arbeitshefte bilden »das Rückgrat des Förderpro-  gramms« (Comenius-Institut 1975, 61). Es soll jedoch nicht ausschließlich mit gedruck-  tem Wort gearbeitet werden: »Die Zielsetzung des ... Förderprogramms 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 Abschlußbericht (Kaufmann u.a. 1981, 45) zählt für die Laufzeit  von 1975 bis 1980 ca. 200 regionale und überregionale Fortbildungsveranstaltungen.  (5) Das hervorstechendste Kennzeichen des Förderprogramms liegt in  seiner kommunikativen Struktur: Institutionen auf der Ebene der EKD,  auf landeskirchlicher, regionaler und lokaler Ebene treten in Verhand-  lungen miteinander; kirchliche und außerkirchliche Einrichtungen — so-  zialpädagogische, 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 Berufstätigkeit zusammen  (Diakonisches Werk 1977, 25-30; vgl. die Titelseiten der einzelnen  Hefte); Vertreter aus allen Regionen der EKD und damit aus disparaten  religiösen Traditionen finden zu gemeinsamer Verantwortung und  Aktion zusammen. Es ist nicht übertrieben, das Förderprogramm in  dieser Hinsicht als ein singuläres kirchliches Reformprojekt zu bezeich-  nen  2 Einsprüche gegen religiöse Erziehung  2.1 Ist religiöse Erziehung überhaupt sinnvoll und wünschenswert? Ist  sie eine Bereicherung, ein Gewinn an Leben, oder muß sie als in ihrem  Kern schädlich und inhuman beurteilt und darum überwunden werden?  In diesem Abschnitt ist an Stimmen grundsätzlicher Kritik zu erinnern.  Neill hat im Rahmen seines Konzepts von antiautoritärer ErziehungFörderprogramms wiırd ehesten
dort erreicht, als Wort durch Arbeitshefte un! Empfehlungen und als Tat UuUrc
Fortbildung und eratung« WIT'| (Diakonisches Werk 1977, vgl 10-14; (C’omenius-
NSI 1975, 61f) er Abschlußbericht (Kaufmann 1981, 45) zählt für dıe Laufzeit
VON 197/5 bıs 1980 200 regıonale un! überregionale Fortbildungsveranstaltungen.

(5) Das hervorstechendste Kennzeıichen des Förderprogramms hegt In
se1iner kommunikatıven Struktur Instıtutionen auf der ene der
auf landeskırchlıcher, regionaler und Okaler ene treten In Verhand-
lungen miıteinander: kırchliche und außerkıirchliche inrıchtungen
zi1alpädagogısche, polıtısche und wissenschaftlıche kooperIleren; in
den Arbeıtsgruppen ZUTr Entwicklung der ©  © In den Vorbereıitungs-
mMS der Fortbildungstagungen und in der Expertengruppe arbeıten
Menschen unterschiedlicher Ausbildung und Berufstätigkeıit
(Diakonische Werk 1977, 25-30; vgl dıie Tıtelseiten der einzelnen
Hefte); Vertreter AUS en Regionen der und damıt Adus dısparaten
relıg1ösen Tradıtionen finden geme1iınsamer Verantwortung und
ktiıon Es ist nıcht übertrieben, das Förderprogramm ın
dieser Hınsıcht als en sınguläres kırchliches Reformprojekt bezeıch-
19101

Eınsprüche relıg1öse Erzıehung
F Ist relhıg1öse Erzıehung überhaupt sinnvoll und wünschenswert”? Ist
S1IEe eiıne Bereicherung, eın Gewımnn Leben, der muß S1e als In iıhrem
Kern schädlıch und inhuman beurteilt und darum überwunden werden?
In dıesem SC ist Stimmen grundsätzlıcher 11 erinnern.
eı hat 1mM en se1INes onzepts VON antıautorıtärer Erziehung



184 Johann-Christoph Emmelius

Relıgıon und rellg1öse Erziehung energisch abgelehnt (Neiıll 1969, 2
247) Damm amm und haben 1m Namen
VOoON Emanzıpatıon und Aufklärung entschieden für eıne unchrıstliche
Erziehung bzw für eiıne Erziehung hne elıgıon plädıert. Halbfas hat
dıe tradıtionelle christlıche ErziehungspraxI1s einer vernichtenden, 1im
OTrWU: der elıg10s1tä g1pfelnde 1l1 unterzogen a  as
eben diesen argumentalıven Texten stehen die autobiographischen
Reflexionen Mosers (Moser In den &0er ahren kamen die VOoN

(Scherf gesammelten Selbstzeugnısse und der autobiogra-
phıische Bericht iıchters ıchlter hınzu. Diese Texte zeigen unlls
die »christliıche Erzıehung 1mM Spiegel iıhrer Upfer« 1984, 158);
S$1e dokumentieren dıe bedrückende Realıtät des Leidens Relıgion
und Uurc Relıgıon ach meınem INATUC en bıs in dıe egen-

hıneın viele ern, Erziıeherinnen, Lehrerinnen und ehrer ihre
eıgenen E  ungen und Überlegungen In den aufgeführten Publikati1o0-
1910 wledergefunden. In Beratungssituationen und auf Fortbildungsver-
anstaltungen wurde VOIL em In den 700er ahren immer wlieder auf
einzelne dieser lexte zurückgegrıffen (vgl z.B Comenuwus-Institut

Kontext der Bıldungsreform wiırkte diese Krıtik als
zusätzlıcher herausfordernder Impuls: hne S1e ware das CUu«cC ach-
en ber Aufgaben, Inhalte und Formen relhıg1öser Erziehung nıcht
In vergleichbarem Maße In Gang gekommen.

Im Folgenden fasse ich beispielha dıie Argumente Damms
Samımen

Damms ädoyer für ıne unchristliıche Erziehung orlentiert sıch folgendem aßstab
»das Erzıiehungszıel eiıner demokratischen Gesellschaft muß der krıtısche, aufgeklärte,
offene, humane und autonome Mensch SCe1IN.« Die eıtende rage lautet mıiıthın: » Verhilft
chrıstlıche Erziehung krıtischer Ratıonalıtät, aufgeklärter Haltung, Offenheıit für alles
Neue, für Humanıtät, Autonomıie und Dıfferenzijertheit 1m Denken und Handeln
Eıgenschaften, cdie ZUT humanen Bewältigung der Probleme VON heute und INOTSCH
Voraussetzung Sind « amm 1969, 273) Damms Antwort eın entschiedenes Nein!
wiıird ın 1e7T Hınsıchten entfaltet (1) In der Kındertaufe wırd dem ınd ıne ntische1-
dung ber se1ıne zukünftige weltanschaulıche Überzeugung VOINl den ern repressiIV
aufgezwungen. (2) on iın der praegenıiıtalen ase begıinnt dıe repress1ve Sexualmoral
der christlichen Erziehung greıfen: Sexualıtät wiırd unterdrückt, dann verdrängt; dıe
eigenen TIrıebwünsche werden nıcht als natürlıch, sondern als sündıg empfunden;
entstehen Schuld- und Angstkomplexe. (3) Christliıche Erzıiehung gewöhnt Kınder
»magısche Beschwörungsrituale« (ebd., 273) Chrıistlıche Erzıehung erzeugt Denkhem-
INUNSCH, verhıindert Trage- und Suchverhalten, untergräbt den Wunsch ach arheıt und
Ratıionalıtät und führt unscharfer Realıtätswahrnehmung. Damm EeTUu: sıch aiur auf
das eten und dıe Vermittlung VO  —_ egenden und Dogmen als unanfechtbare Glaubens-
wahrheıten (4) Christliıche Erzıehung baut nıcht sıtuatiıonsbezogenes Verhalten auf der
Basıs VON Einsıcht und Verantwortung auf, sondern generellen Gehorsam aut der Basıs
ırratıonaler Gefühlsbindung uforıta| Christliıche Erziehung bıldet autorıtätsverfallene,
ich-schwache Charaktere Damms Fazıt »chrıstlıche Erzıehung erwelist sıch In en
Phasen der Kındheıtsentwicklung als negatıv un!| als en demokratischen Erziehungs-
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zielen entgegengesetzl.Religiöse Elementarerziehung  185  zielen entgegengesetzt. ... Eine funktional-demokratische Gesellschaft bedarf ... als päd-  agogische Grundlage einer zutiefst unchristlichen Erziehung.« (ebd., 274)  2.3 Es sei angemerkt, daß 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, daß es noch eine andere Form von  Religion geben könnte als die, unter der sie gelittten haben. Neill: »Viele Menschen  haben Summerhill einen religiösen Ort genannt, weil es den Kindern Liebe gibt. Das mag  stimmen. ...« (Neill 1969, 226) Moser: »Viele, soweit sie glücklichere Eltern und Ahnen  hatten, haben ein freundlicheres Bild von dir, in das weniger Zerstörung und mehr  Versöhnlichkeit mit dem Leben eingegangen ist.« (Moser 1976, 22; vgl. 16; 100)  Kinderfreundliche, lebensbejahende religiöse Erziehung — wie kann die aussehen?  3 Neutestamentliche Grundlagen  Wenn religiöse 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 gefaßt werden: Wie legt das Neue Testament die Verheißung  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 über Kinder?  Ich spreche einige Titel an, die der Frage in dem zweiten, engeren Sinn nachgehen; dabei  wird, weil es sich um grundlegende und fortwirkende Beiträge handelt, teilweise in die  erste Hälfte der 60er Jahre zurückgegriffen. Ergänzend 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 einprägsam formu-  liert. Seine Formulierungen werden weiter benutzt, auch wo sein Name  nicht mehr genannt wird (Braun 1963; vgl. Becker 1985, 103; Mette  19874 229,5):  3:1:4  Innerhalb von Mk 10,13-16 unterscheidet Braun zwei inhaltlich und entstehungs-  geschichtlich verschiedene Teile. V 13, 14 und 16 berichten, daß Jesus — gegen den  Widerstand der Jünger — Kinder, die man ihm zuträgt, umarmt und segnet. Zur Begrün-  dung sagt Jesus: Auch Kinder werden teilhaben an dem Heil, welches Gott in Gestalt  seiner Königsherrschaft heraufführt. Nach Braun sind weder das Verhalten noch die  Begründung Jesu auf dem Boden der jüdischen Religion etwas Ungewöhnliches. Anders  verhält 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 für das Verhalten derer, die die Gottesherrschaft gewinnen wollen. Braun  hält die Aussage V 15 für höchst ungewöhnlich auf dem Boden der jüdischen Religion  und erblickt hier deswegen ein Wort des historischen Jesus, das nachträglich in die von  der palästinensischen Gemeinde gebildete Szene V 13, 14 und 16 eingefügt wurde.  Es sind also zwei Kernaussagen, die der Text transportiert: (1) Kinder  haben Anteil an Gottes Heil — durch die Geste des Umarmens undKıne funktional-demokratische Gesellschaft bedarfReligiöse Elementarerziehung  185  zielen entgegengesetzt. ... Eine funktional-demokratische Gesellschaft bedarf ... als päd-  agogische Grundlage einer zutiefst unchristlichen Erziehung.« (ebd., 274)  2.3 Es sei angemerkt, daß 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, daß es noch eine andere Form von  Religion geben könnte als die, unter der sie gelittten haben. Neill: »Viele Menschen  haben Summerhill einen religiösen Ort genannt, weil es den Kindern Liebe gibt. Das mag  stimmen. ...« (Neill 1969, 226) Moser: »Viele, soweit sie glücklichere Eltern und Ahnen  hatten, haben ein freundlicheres Bild von dir, in das weniger Zerstörung und mehr  Versöhnlichkeit mit dem Leben eingegangen ist.« (Moser 1976, 22; vgl. 16; 100)  Kinderfreundliche, lebensbejahende religiöse Erziehung — wie kann die aussehen?  3 Neutestamentliche Grundlagen  Wenn religiöse 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 gefaßt werden: Wie legt das Neue Testament die Verheißung  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 über Kinder?  Ich spreche einige Titel an, die der Frage in dem zweiten, engeren Sinn nachgehen; dabei  wird, weil es sich um grundlegende und fortwirkende Beiträge handelt, teilweise in die  erste Hälfte der 60er Jahre zurückgegriffen. Ergänzend 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 einprägsam formu-  liert. Seine Formulierungen werden weiter benutzt, auch wo sein Name  nicht mehr genannt wird (Braun 1963; vgl. Becker 1985, 103; Mette  19874 229,5):  3:1:4  Innerhalb von Mk 10,13-16 unterscheidet Braun zwei inhaltlich und entstehungs-  geschichtlich verschiedene Teile. V 13, 14 und 16 berichten, daß Jesus — gegen den  Widerstand der Jünger — Kinder, die man ihm zuträgt, umarmt und segnet. Zur Begrün-  dung sagt Jesus: Auch Kinder werden teilhaben an dem Heil, welches Gott in Gestalt  seiner Königsherrschaft heraufführt. Nach Braun sind weder das Verhalten noch die  Begründung Jesu auf dem Boden der jüdischen Religion etwas Ungewöhnliches. Anders  verhält 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 für das Verhalten derer, die die Gottesherrschaft gewinnen wollen. Braun  hält die Aussage V 15 für höchst ungewöhnlich auf dem Boden der jüdischen Religion  und erblickt hier deswegen ein Wort des historischen Jesus, das nachträglich in die von  der palästinensischen Gemeinde gebildete Szene V 13, 14 und 16 eingefügt wurde.  Es sind also zwei Kernaussagen, die der Text transportiert: (1) Kinder  haben Anteil an Gottes Heil — durch die Geste des Umarmens undals päd-
agogische Grundlage einer zutiefst unchristliıchen Erziehung.« (ebd., 274)

E, Es se1 angemerkt, daß ahl se1ıne T1l einem wenıgstens skı7z7z1erten Alternatıv-
Konzept marxIıistisch-atheistischer Erziehung weiterentwickelt hat (Kahl 1981:; 1984,

Be1 Neıiıll und Moser fiınden sıch Andeutungen, daß och 1ne andere Form VON

Relıgıon geben könnte als die, unter der S1E gelıttten haben Neıll » Viele Menschen
haben Summerhiull eiınen relıg1ösen genannt, wei1l den Kındern Liebe g1bt. Das Mas
stimmen. „< (Neıill 1969, 226) Moser: » Viele, sSOowelt s$1e glücklıchere Eltern und Ahnen
hatten, haben ein freundlıcheres 1ıld VOoO  —_ dır, In das wen1ıger rstörung un mehr
Versöhnlichkeit mıiıt dem en eingegangen 1St.« (Moser 1976, 2 9 vgl 16; 100)

Kınderfreundlıiche, lebensbejahende relıg1öse Erziehung WwIıe kann die aussehen?

Neutestamentliche Grundlagen
Wenn relıg1öse Erziehung als chrıistliche Erziehung verstanden, praktı-
ziert und diskutiert werden soll, stellt sıch dıie rage ach den 1_
schen, insbesondere den neutestamentlichen Grundlagen.
Diese rage kann sehr weıt gefaßt werden: Wiıe legt das Neue JTestament dıe Verheißung
und den Anspruch (Gottes aus, dıe In der christlıchen Erzıehung ZUTr Geltung gebracht
werden sollen? Die rage ann ber uch 2 formulhiert werden: Was sagt das Neue
Testament ber Kınder?
Ich spreche ein1ıge Tıtel d dıie der rage In dem zweıten, CENSCICH ınn nachgehen; dabe1
wiırd, weıl sıch grundlegende und fortwirkende eıträge handelt, teilweıse In dıe

Hälfte der 60er Jahre zurückgegriffen. Ergänzend welse iıch auf ein1ge Publıkationen
hın, In denen dıe Konsequenzen der neutestamentlıchen ussagen geht.

41 Braun hat auf appstem Raum alle wichtigen Motiıve des nNnder-
evangelıums 10, 1 3- klar herausgearbeitet und einprägsam formu-
1ert Seine Formulıerungen werden weiıter benutzt, auch se1n Name
nıcht mehr genannt WIT! (Braun 1963; vgl Becker 1985, 105: Meftte
198 7,
A Innerhalb VON 10,13-16 unterscheı1idet Braun WEeI1 iınhaltlıch und entstehungs-
geschichtliıch verschiıedene Teıle F3 und berichten, daß Jesus den
Wıderstand der Jünger Kınder, cdie Ian ıhm zutragt, umarmt un segnet. Zur egrün-
dung sagl Jesus: uch Kınder werden teilhaben dem Heıl, welches ott In (Giestalt
seiner Könıigsherrschaft heraufführt. ach Braun sınd weder das Verhalten och dıe
Begründtung Jesu auf dem en der Jüdıschen Relıgıon etiwas Ungewöhnlıiches. Anders
verhält sıch mıt Das »Kınd« dieses Verses hat nıchts mehr tun mıt den Jesus
zugetragenen Kındern der umgebenden Szene, »sSsondern ist Sanz Beıispiel« (Braun 1963,
259), Vorbild für das Verhalten derer, dıe die Gottesherrschaft gewınnen wollen. Braun
hält dıe Aussage 15 für höchst ungewöhnlıch auf dem Boden der Jüdıschen Relıgion
und erblickt hıer deswegen eın Wort des hıstorıschen Jesus, das nachträglıch ın dıe VON

der palästinensischen (GGeme1inde gebildete Szene 1 und eingefügt wurde.

Es sınd also ZwWwel Kernaussagen, die der lext transportiert: C} Kınder
aben Anteıl (jottes eı1l uUurc dıe Geste des Umarmens und
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Urc das Segnen MNg Jesus 16$ erfahrbar Geltung (Z) Nur WECT
WIC e1in Kınd dıe Gottesherrschaft NMNnımmM: gelangt SIC hiıneıin

Beıiden Kernaussagen geht Braun och näher ach
Zu C1) em Jesus für dıe er Parte1 ergreıft und erklärt, daß S1IC

e1l der Gottesherrschaft vollen Anteıl en vollzıieht CI »C1INeC
csehr wesentliche Entscheidung darüber WIC alleın INan ber das eı1l
und ber ott en und reden Nämlıich nıcht daß 5He1l« und
>(JOtt< MIt ndern nıchts mehr iun hat Ich N1IC dıe
Form des Redens dıe Form braucht JC ach dem dem die ede
geschıe Kındern nıcht SCI1IM ber das Wäas 1C dabe1
herauskommt als Inn WEeNN INan 5 He1l« und >Gott< sagt muß
Endeffekt kındernah SCIMN (ebd 259) Braun SPILZT das och einmal

und formuhert damıt de facto C1nN Basıskrıterium für das gesamte
Bemühen chrıstlıche Elementarerziehung »Heıl und ott Ssınd NUTr
dort auch er SCIMN können Das Dabe1isein des Kındes
dUus, ob WIT wirklıch VO eı1l und VoNn ott reden WECINN WIT diese
OKaDbeln gebrauchen (ebd 260)

In welchem INn 1ST das Annehmen des e1ls urc erZ/u (2)
e1nN Oodell für Erwachsene? ach Braun geht nıcht arum dal3
Erwachsene ihrem en der iıhrem Fühlen künstlich auf der
Entwicklungsstufe VOoNn ern stehenbleıiben der ihr zurückkehren
Beıdes würde 1UT »delbsttäuschung und Krampf« ühren Für dıe
Interpretation VON CIn Kınd« Braun auf dıe Gleichnisse
VO Verlorenen Sohn VO Pharısäer und Zöllner VON den Arbeıitern

einberg und konstatiert » Jesus wendet sıch das Rechnen
und das Ansprucherheben des Menschen Dadurch daß das Kınd
nıcht rechnet sondern SCIN annımmt dadurch und dadurch alleın
NI das Kınd e1m e1l und be1 ott (ebd 261)

Ausfü  C heıten VON anderen CISANZCN, dıfferenzieren und
modifiziıeren auch, Was NsCHNIULV Braun dargestellt wurde
(Klein 1970; Stegemann 1980:; er
eın g1bt mıt SC1INCT Bıbelarbeit ber 13 C1in Lehrbeıispiel für dıe Anwendung
grundlegender Fragestellungen hıstorısch krıtischer Jextauslegung und für deren Ver-
J egenwartsrelevante Moaotiıve lexten identifizieren
ererwe1ite; den Horıizont mehrfacher Hınsıcht Er legt neben dem Kınderevangeli-

andere neutestamentliche exte AUus (Mt il Mt par) geht anhand
instruktiver Materıalıen der rage ach weilche tellung Kınder be1l Griechen Römern
und en hatten und arbeıtet auf diesem Hıntergrund dıe Besonderheit der neutesta-
mentlıchen Botschaft heraus fügt schlıeßlich Aaus den E  rungen der ökumenischen
Bıldungsarbeıit Entwürfe für Bıbelarbeiten be1
Stegemann arbeıtet detaiılhert dıe elende soz10-Ökonomische Lage der Kınder VOT allem

palästinensischen RKRaum heraus (Stegemann 98() 119 125) der Brückenschlag VO
Bıbeltext ZUT Gegenwart praktıscherelmıt Kındern und fürer wırd VON hileraus
eıiıchter und zugleı1ıc dringliıcher
Beıspielhaft für den Ertrag exegetischer Arbeıten 111C FEinzelheit be1 Kleın ach

gehöl Kındern als olchen die Gottesherrschaft Erwachsene werden N1IC AUuUS-
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drücklıch ausgeschlossen doch erster Linıe sınd dıe er zugelassen Von daher
»bricht der VON uns dem Erwachsenseıin zuerteilte orrang indseıin 1St
keine Vorstufe Leben und Erwachsensein keine Hauptstufe mehr C< (Kleıin 1970 4

Auf TC1 Veröffentlichungen soll hingewlesen werden dıe AUus
den neutestamentlichen Aussagen ber dıe Kınder jeweıls auf ihre
Weılse Konsequenzen ziehen

Flender gewınnt AaUus den einschlägıgen JTexten dıie These »Das Kınd gehört dıie
der Botschaft Jesu Jesus sıch der Kınder 1ebend und äßt SIC lebendige

Gleichnisse des Lebens der Gottesherrschaft SC1IM C< (Flender 979 49) Wıe 1STt
verstehen daß C111 iınd Vorbild des Glaubens und Modell für dıe Wırklıchkeit der
Gottesherrschaft ist? Flender 111 Kınderleben nıcht verklären 1ın ber bestimmten
Situationen Daseın VO Kındern Strukturmerkmale des Glaubens nachbuchstabıeren

können Er nenn dıe Bereılitschaft sıch etiwas hne Gegengabe schenken lassen
und siıch dadurch VON dem Geber abhängig machen dıie Freiheit unverfälschter
Beobachtung und direkter undgabe des W ahrgenommenen cdıie Fähigkeıt das acht-
system der Erwachsenen außer Kraft seizen Vor em »Das kKleıine gewınnt Rang
und Ur Das ISL der Vergleichspunkt So 1St der Herrschaft Gjottes << (ebd 51)

Becker beobachtet daß dıie Beschäftigung mıiıt den eutestament-
lıchen Kınderaussagen Konsequenzen ZWC1 Kıchtungen angestoßen
hat » V1ielerorts en SIC sehr konkreten Forderungen ach
kınderfreundlicheren und kındergerechteren Gemeindearbeit geführt und
ach vertieften Verständnıs der Aufgabe dıe die chrıistliıche
Geme1inde für dıe Bewahrung des Lebensraumes er Kınder auf dieser
Erde hat Becker 1985 107) Becker C1INC eiıhe VON er  alen
kınderfreundlicher (Geme1inde und formuliert als ihr Prinzıp »Gottes
Welt wırd ZuUuerst der Welt wahrgenommen dıe er besten
kennen Zusammen mıt den Kındern wırd eichtier geistlıc
wachsen und damıt die täglıchen Entscheidungen die fällen
en begründeter fällen << (ebd 106) Becker erinnert den elt-
eıten Kındernotstand und plädiert aliur Jesu Wort
assend WIC möglıch auszulegen Die Kırche hat den Auftrag, Anwalt

SCIMH für C1Ne kındgerechte Lebenswelt be1 uns und Öökumen1-
schem Horıiızont

[DIie Verfasser des Unterrichtmodells Glaube Relıgion Erziehung egen unter
der Überschrift »Evangelıum für Kınder« theologısch Rechenschaft ab ber ihre Kon-
zeption VON chrıistliıcher Erzıiehung (Petzold 1981, 14- 18) Sıe gehen el VO  —_ TE1
ausgewählten Motiven des Kınderevangeliums aus und führen dıe SCWONNCNECNH Einsiıchten

Leıtlinien christlıchen Erziehung we1ıter Eın e1splie. Die Verfasser übernehmen
Brauns These daß eıl und Oott NUur dort Sınd uch Kınder SCIMN können daß eıl
und ott der Sache ach kındernah ZUT Geltung gebracht werden I[NUSSCH In diıesem
/usammenhang wiırd darauf hıngewlesen daß Jesus den Erwachsenen re. (Mk

14) den Kındern dagegen sıch Gesten zuwendet (Mk 16) Was Jesus dort den
Jüngern verbal exphızıert bringt 1er für dıe Kınder spürbar ZUT Geltung azı » Dıe
>Kındernähe« des Reiches (Gottes 1St die Bedingung der Möglıichkeit dafür daß das Reıch
Gottes Kındern gegenüber vergleichsweise schlıchten Verhaltensformen unverkürzt ZUT

Geltung gebrac) werden ann Gerade be1l olchen außerlich schlıchten Verhaltensweisen
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ist dıe ausdrücklıche theologische Reflexion freilıch für den Erwachsenen ıne Hılfe
damıt iıhre Berechtigung nıcht angefochten wird, iıhre Deutung nıcht verschwommen
bleıibt und ıhre renzen definıert werden können.« (ebd., 18)

Fünf didaktische Ansätze

In der Diskussion aNngeMECSSCHNC erniınhalte, sinnvolle Anregung
und Förderung 1mM Elementarbereich en siıch nfang der /Uer Jahre
verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-
orlentierte, der wissenschafts- der disziplinorientierte, der s1ituat1ions-
orlentierte und der sozialisationsorlientierte Ansatz ılner 197/4, LÖfT:
Belser 1974, 58{IT; Retter 1978, ach meınem Eindruck ist

sSınnvoll, och einen weılteren Nsa hinzuzufügen. Belser
schreıben: » DIie Interaktionsformen188  Johann-Christoph Emmelius  ist die ausdrückliche theologische Reflexion freilich für den Erwachsenen eine Hilfe —  damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen  bleibt und ihre Grenzen definiert werden können.« (ebd., 18)  4 Fünf didaktische Ansätze  In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung  und Förderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre  verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-  orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-  orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff£;  Belser u.a. 1974, 58f£; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist  es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufügen. Belser u.a.  schreiben: »Die Interaktionsformen ... müssen ... genau durchdacht und  bewußt 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, zusätzlich von  einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fünf  Ansätze 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 nützliches  Hilfsmittel, um über einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-  pädagogischer Entwürfe eine orientierende Übersicht zu gewinnen.  4.1 Funktionsorientierter Ansatz  4.1.1  Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fähigkeiten angelegt. Sie müssen  freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Übung von  grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses  Ansatzes weisen darauf hin, daß die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die  Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fähigkeiten  erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien für den Elementarbereich  zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wie  sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 159ff). Flitner  anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen im Elementarbereich ihren guten Sinn  haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geübte formale Fähigkeiten in vielfältige Lebens-  situationen wirklich übertragbar sind (Flifner 1974, 14f; ähnlich Belser u.a. 1974, 59).  Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten können ...  eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schlüsselbedeutung haben. Sie eröffnen  neue Räume — aber sie füllen diese Räume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).  4.1.2 _ Der Abschnitt »Religiöse Erziehung im Vorfeld des Glaubens«  in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,  25-43) ist ein Musterbeispiel für ein Konzept religiöser Erziehung auf  der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.mMussen188  Johann-Christoph Emmelius  ist die ausdrückliche theologische Reflexion freilich für den Erwachsenen eine Hilfe —  damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen  bleibt und ihre Grenzen definiert werden können.« (ebd., 18)  4 Fünf didaktische Ansätze  In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung  und Förderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre  verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-  orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-  orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff£;  Belser u.a. 1974, 58f£; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist  es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufügen. Belser u.a.  schreiben: »Die Interaktionsformen ... müssen ... genau durchdacht und  bewußt 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, zusätzlich von  einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fünf  Ansätze 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 nützliches  Hilfsmittel, um über einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-  pädagogischer Entwürfe eine orientierende Übersicht zu gewinnen.  4.1 Funktionsorientierter Ansatz  4.1.1  Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fähigkeiten angelegt. Sie müssen  freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Übung von  grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses  Ansatzes weisen darauf hin, daß die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die  Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fähigkeiten  erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien für den Elementarbereich  zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wie  sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 159ff). Flitner  anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen im Elementarbereich ihren guten Sinn  haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geübte formale Fähigkeiten in vielfältige Lebens-  situationen wirklich übertragbar sind (Flifner 1974, 14f; ähnlich Belser u.a. 1974, 59).  Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten können ...  eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schlüsselbedeutung haben. Sie eröffnen  neue Räume — aber sie füllen diese Räume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).  4.1.2 _ Der Abschnitt »Religiöse Erziehung im Vorfeld des Glaubens«  in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,  25-43) ist ein Musterbeispiel für ein Konzept religiöser Erziehung auf  der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.durchdacht und
bewußt ges  c werden, denn S1e bestimmen oft mehr als dargebotene
Wissensinhalte und verbale Belehrungen der Erzıeher, W as diee
WIT. lernen: S1e Sind eın wesentlicher eı1l des Lernangebots.«
(Belser 197/4, 68) Diese Feststellung rechtfertigt C5S, zusätzlich VOoNn

einem interaktionsorientierten Ansatz sprechen. DIe genannten fünf
Ansätze sınd TEUNC weder in der Theorıie och auf der bene der
Ar'  1CS.  en, erst recht nıcht in der raktıschen Arbeıt selbst n_
scharf voneınander abzugrenzen. S1e markıeren Schwerpunkte dıdakti-
scher Planung Im vorliegenden Zusammenhang sind s1e en nützlıches
Hılfsmiuttel, ber eiıinen Teıl AUus der Vıelzahl gerade auch rel1210NS-
pädagogıscher Entwürfe eiıne orientierende Übersicht gewinnen.
A Funktionsorientierter Ansatz

AAyı Im Kınd sınd die verschiıedensten funktionalen Fähigkeıten angelegt. S1e müssen
freilıch geweckt und entwickelt werden. Erziehung iıst Aktıvierung un Übung VOIl

grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeıten und Fertigkeıten. » Vertreter diıeses
Ansatzes welsen darauf hın, daß dıe Entwıcklung des Kındes188  Johann-Christoph Emmelius  ist die ausdrückliche theologische Reflexion freilich für den Erwachsenen eine Hilfe —  damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen  bleibt und ihre Grenzen definiert werden können.« (ebd., 18)  4 Fünf didaktische Ansätze  In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung  und Förderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre  verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-  orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-  orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff£;  Belser u.a. 1974, 58f£; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist  es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufügen. Belser u.a.  schreiben: »Die Interaktionsformen ... müssen ... genau durchdacht und  bewußt 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, zusätzlich von  einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fünf  Ansätze 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 nützliches  Hilfsmittel, um über einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-  pädagogischer Entwürfe eine orientierende Übersicht zu gewinnen.  4.1 Funktionsorientierter Ansatz  4.1.1  Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fähigkeiten angelegt. Sie müssen  freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Übung von  grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses  Ansatzes weisen darauf hin, daß die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die  Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fähigkeiten  erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien für den Elementarbereich  zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wie  sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 159ff). Flitner  anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen im Elementarbereich ihren guten Sinn  haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geübte formale Fähigkeiten in vielfältige Lebens-  situationen wirklich übertragbar sind (Flifner 1974, 14f; ähnlich Belser u.a. 1974, 59).  Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten können ...  eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schlüsselbedeutung haben. Sie eröffnen  neue Räume — aber sie füllen diese Räume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).  4.1.2 _ Der Abschnitt »Religiöse Erziehung im Vorfeld des Glaubens«  in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,  25-43) ist ein Musterbeispiel für ein Konzept religiöser Erziehung auf  der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.wesentlıch Urc die
Steigerung und Dıfferenzlierung psychischer Grundfunkti:onen und basaler Fähigkeiten
erfolgt.« (ebd., 59) Die in ayern herausgegebenen Rıchtlinien für den Elementarbereich
zeıgen, auf welche Bereiche sıch funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wıe
S1e sıch organısıert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45{1:; 5S3If; ıtner
anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen 1m Elementarbereıich ıhren ınn
haben ber bezweiıfelt, ob sohert geübte formale Fähigkeıten iın vielfältige Lebens-
sıtuationen wirklıch übertragbar Sınd ıtner 197/4, 14f; äahnlıch Belser 1974, 59)
Zusammenfassend urtei1lt Flıtner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeıten können188  Johann-Christoph Emmelius  ist die ausdrückliche theologische Reflexion freilich für den Erwachsenen eine Hilfe —  damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen  bleibt und ihre Grenzen definiert werden können.« (ebd., 18)  4 Fünf didaktische Ansätze  In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung  und Förderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre  verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-  orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-  orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff£;  Belser u.a. 1974, 58f£; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist  es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufügen. Belser u.a.  schreiben: »Die Interaktionsformen ... müssen ... genau durchdacht und  bewußt 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, zusätzlich von  einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fünf  Ansätze 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 nützliches  Hilfsmittel, um über einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-  pädagogischer Entwürfe eine orientierende Übersicht zu gewinnen.  4.1 Funktionsorientierter Ansatz  4.1.1  Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fähigkeiten angelegt. Sie müssen  freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Übung von  grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses  Ansatzes weisen darauf hin, daß die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die  Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fähigkeiten  erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien für den Elementarbereich  zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wie  sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 159ff). Flitner  anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen im Elementarbereich ihren guten Sinn  haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geübte formale Fähigkeiten in vielfältige Lebens-  situationen wirklich übertragbar sind (Flifner 1974, 14f; ähnlich Belser u.a. 1974, 59).  Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten können ...  eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schlüsselbedeutung haben. Sie eröffnen  neue Räume — aber sie füllen diese Räume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).  4.1.2 _ Der Abschnitt »Religiöse Erziehung im Vorfeld des Glaubens«  in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,  25-43) ist ein Musterbeispiel für ein Konzept religiöser Erziehung auf  der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.ıne Schwellenbedeutung, eventuell SOSar iıne Schlüsselbedeutung en Sıe eröffnen
GCuc Räume ber sS1e füllen diese Räume nıcht (Flitner 1974, 15).

2A72 Der Abschnitt »Religiöse Erziehung 1m Vorftfeld des Jaubens«
In den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,
- ist eın Musterbeispiel für eın Konzept relıg1öser Erziehung auf
der Basıs des funktionsorijentierten Ansatzes.



Religiöse Elementarerziehung 189
Die Rıchtlinien exponleren 1eTr Lernbereiche: »Licht«, » Wärme«, »Leben« und »S pra-
che«, »wei1ıl sıch in ihnen der Überschritt Von sinnenhafter Wahrnehmung ZUT nıcht
sınnenfällıgen Wırklıchkeit besonders stark verdeutlıchen Jäßt« und we1l In der Relıgion
Symbole, Bılder und Zeichen Aaus diesen Feldern bevorzugt Verwendung finden (ebd.,
213 Die Lernziele für den Bereich »Licht« zeigen beıspielhaft, worauf ankommt: Das
Kınd ernt verschiedene Lichtquellen kennen un! Lichtintensıitäten unterscheiden. Das
ınd ernt die Bedeutung des Lichts für das eDen, für das eigene und für remdes
Erleben und Verhalten kennen. Das ınd lernt, Fragen iIm Zusammenhang mıiıt dem Licht

tellen un! beantworten. Und schlıeßlıch »Das Kınd soll Licht als Symbol y>nıcht
sınnenfälliger Wırklıchkeit<« kennenlernen.« (ebd., 30) Das letzte 1e] ist be1 der Licht-
erfahrung auf jeder Stufe mıt berücksichtigen, weıl andernfalls »wesentliche relıg1öse
Fähıigkeıten des Kındes 1m Vorschulalter nıcht entfaltet werden.« (ebd., 31)

Die Theorıie diıesem Lernkonzept bezıieht siıch (L} ausdrücklıich auf
den weltanschaulichen Pluralısmus der Gegenwart Sıe geht den
gemeinsamen ügen VON Religiosıität dAUs, dıe In jeder Religion
finden SINd«, und intendiert eiıne relıg1öse Erzıehung, dıe auch In kon-
fessionell der weltanschaulıch gemischten Gruppen möglıch ist Aus
der 1C christlicher Reliıgionspädagogıik geht e1 »propädeu-
tische relıg1öse Erziehung« (ebd., 26) Die Theorıie bezieht sıch (2.) auf
en allgemeınes, weıtgefaßtes Verständnis VOIN Relıgıon Die relıg1öse
Dımension 1st dıe Tiefendimension bzw dıe Diımension der Sinnfragen
des Lebens Das Betroffensein VON dieser Diımensıon ist en Men-
schen geme1iınsam und wırd als »dıe anthropologische Voraussetzung
für Relig10s1tät« bezeichnet (ebd., 2Z5) Zur Relglosıität selbst gehören
darüber hinaus ZWeIl Komponenten: das bewußte, auf freier NisSCNEe1-
dung beruhende Siıch-eimlassen auf die Dımensıion der Sınnfragen und
der Versuch, AdUus einem bestimmten kulturellen Kontext heraus ZuUu

Kennzeiıchnend für das vorliegende Konzept relıg1öser
Erziehung ist, daß S1E sıch ausdrücklich 1Ur 1im Bereich der anthropolo-
gischen V oraussetzungen VO  —; Religiosıität bewegt »Relig1öse Erzie-
hung fördert dıe Nalıche ahrnehmungsfähigkeıt für die relhıg1öse
Dımension und unterstutz das Kınd In seinem aktıven Einüben In dıe
Welt und in die Tiefendimension der Welt Dadurch chafft Disposi1-
tionen für eine spätere, bewußte rage- und AntworthaltungReligiöse Elementarerziehung  189  Die Richtlinien exponieren vier Lernbereiche: »Licht«, »Wärme«, »Leben« und »Spra-  che«, »weil sich in ihnen der Überschritt von sinnenhafter Wahrnehmung zur nicht  sinnenfälligen Wirklichkeit besonders stark verdeutlichen 1äßt« und weil in der Religion  Symbole, Bilder und Zeichen aus diesen Feldern bevorzugt Verwendung finden (ebd.,  27). Die Lernziele für den Bereich »Licht« zeigen beispielhaft, worauf es ankommt: Das  Kind lernt verschiedene Lichtquellen kennen und Lichtintensitäten unterscheiden. Das  Kind lernt die Bedeutung des Lichts für das Leben, für das eigene und für fremdes  Erleben und Verhalten kennen. Das Kind lernt, Fragen im Zusammenhang mit dem Licht  zu stellen und zu beantworten. Und schließlich: »Das Kind soll Licht als Symbol »nicht  sinnenfälliger Wirklichkeit« kennenlernen.« (ebd., 30) Das letzte Ziel ist bei der Licht-  erfahrung auf jeder Stufe mit zu berücksichtigen, weil andernfalls »wesentliche religiöse  Fähigkeiten des Kindes im Vorschulalter nicht entfaltet werden.« (ebd., 31)  Die Theorie zu diesem Lernkonzept bezieht sich (1.) ausdrücklich auf  den weltanschaulichen Pluralismus der Gegenwart. Sie geht »von den  gemeinsamen Zügen von Religiosität aus, die in jeder Religion zu  finden sind«, und intendiert eine religiöse Erziehung, die auch in kon-  fessionell oder weltanschaulich gemischten Gruppen möglich ist. Aus  der Sicht christlicher Religionspädagogik geht es dabei um »propädeu-  tische religiöse Erziehung« (ebd., 26). Die Theorie bezieht sich (2.) auf  ein allgemeines, weitgefaßtes Verständnis von Religion. Die religiöse  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  für Religiosität« bezeichnet (ebd., 25). Zur Religiosität selbst gehören  darüber hinaus zwei Komponenten: das bewußte, auf freier Entschei-  dung beruhende Sich-einlassen auf die Dimension der Sinnfragen und  der Versuch, aus einem bestimmten kulturellen Kontext heraus zu  antworten. Kennzeichnend für das vorliegende Konzept religiöser  Erziehung ist, daß sie sich ausdrücklich nur im Bereich der anthropolo-  gischen Voraussetzungen von Religiosität bewegt: »Religiöse Erzie-  hung fördert die kindliche Wahrnehmungsfähigkeit für die religiöse  Dimension und unterstützt das Kind in seinem aktiven Einüben in die  Welt und in die Tiefendimension der Welt. Dadurch schafft es Disposi-  tionen für eine spätere, bewußte Frage- und Antworthaltung ... Somit  leitet religiöse Erziehung im Vorschulalter einen Sensibilisierungs-  prozeß für die religiöse Dimension der Wirklichkeit ein.« (ebd., 25;  vgl. 26)  Die Theo;'ie erklärt (3.) Wendungen wie »mit den Sinnen nicht direkt erfahrbare Wirk-  lichkeit«: »Es wird damit eine Wirklichkeit angesprochen, die mit der Sinneswahrneh-  mung zusammenhängt und nur über diese erkannt, jedoch selbst nicht mit den Sinnen  wahrgenommen werden kann.« Zu dieser Wirklichkeit gehören die Bereiche menschlicher  Aktivitäten und Gefühlsregungen sowie vor allem »der Bereich des Religiösen, der  Transzendenz und des Göttlichen.« (ebd., 27)  (Kritische Anfragen zu diesem Konzept formulieren Buschbeck und  Failing 1976, 114; Emmelius 1984, 200£.)Somıit
leıtet rellg1öse Erziehung 1m Vorschulalter eiınen Sensibilisierungs-
prozeß für die relıg1öse Dımension der Waiırklichkeit eIn.« (CD0L., 23
vgl 26)
Die Theorie erklärt (3.) Wendungen WIE »mıt den Sınnen nıcht dırekt erfahrbare Wırk-
lıchkeit«: »Ks wırd damıt ıne Waiırklichkeit angesprochen, die mıt der Sınneswahrneh-
INUNS zusammenhängt und [(1UT ber diese erkannt, jedoch selbst nıcht mıt den Sınnen
wahrgenommen werden ann.« Z7/u dieser Wıiırklichkeit gehören cdie Bereıiche menschlıcher
Aktıvıtäten und Gefühlsregungen SOWIE VOT lem »der Bereich des Relıgiösen, der
Iranszendenz und des Göttliıchen.« (ebd., Z

Krıtische Anfragen diesem Konzept tormuheren Buschbeck und
Failing 1976, 114:; Emmelius 1984,
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Wissenschafts- der diszıphinorientierter Ansatz

421 »Den Vertretern des wissenschaftsorientierten Ansatzes steht mıt dem in den
wissenschaftlıchen Diszıplınen systematiısch geordneten Wiıssen, den Begriffen und den
zugehörıgen Forschungsmethoden eın kategorlales System ZUT Verfügung, das ıhnen hılft,
Qualifikationen und Anregungsangebote bestimmen« (Belser 197/4, 60). Dies ist
zunächst eın Arbeitsvorteıil für dıe Curriculumkonstrukteure. Das Argument für W1sSsen-
schaftsorientiertes 1 ernen kleiner Kınder lautet In unserer hochzıivılısıerten Welt kommt
keın Mensch hne eın Mınımum wissenschaftlıcher Orljentierung aus; uch Kınder-
gartenkınder treffen schon auf ıne vielfältig »wissenschaftlich-techniısch-symbolısch VOI-

estrukturıerte Welt« (Flitner 1974, 12) Darum soll »e1ıne wissenschaftsorientierte Inter-
pretati1ons- und Handlungsfähigkeit für alle früh WwWI1Ie möglıch eröffnet werden« (Belser

1974, 60).
olgende Einwände werden erhoben Schon Schulfächer, TST reC) wıissenschaftlıche
Dıszıplınen tellen ıne künstlıche Reduktion der Welterfahrung dar:; sS1e lösen ıhren
Gegenstand aus den Zusammenhängen menschliıchen TIieDENS heraus und zerteılen
sinnvolle Erfahrungseinheıten der Kınder:; S1e sind vielfach nıcht bezogen auf sıtuatıve
Lernbedürfnısse und —_erfordernıisse und vermögen deshalb uch kaum motivieren.

a elıg1öse Elementarerziehung ewegt sıch immer ann mınde-
in der Nachbarschaft des fach- der wissenschaftsorientierten

Ansatzes, WEeNN sS1e tradıtions- der stofforientiert arbeitet. Ihre beiıden
organısıerenden Fragen lauten ann elche AQus der istlıchen
Tradıtıon kommen schon für er ın aC Und Wiıie sınd diese
Stücke erschlıeßen, WC die zentralen Aussagen des istlıchen
aubens cht entstellt, sondern sachgemä ZUT Geltung gebrac und
WEeNnNn er emotional und kognitiv erreıicht werden ollen? Der
württembergische Plan »Biıblische lexte und Themen für die rel1ıg10ns-
pädagogische Arbeıt 1mM indergarten« (Ev Landesverband für Kinder-
tagesstätten In Württemberg O1g diıesem stofforjenterten Nsa

Der Plan geht auf den Auftrag zurück, »eIne (l bıblıscher Geschichten A1-

zustellen, dıe VO  —_ der Erzieherin In theologisch und pädagogıisch verantwortbarer Form
den Kındern 1mM Kındergarten vermiıttelt werden können.« (ebd., 3) In we1l parallelen
Sequenzen fınden sıch Jler einmal I7 eiınmal 11 FEinzeltexte der Textkomplexe, dıe
jeweıls unter sechs in beıden Sequenzen gleichlautenden Überschriften thematısch
geordnet S1ind. Jede Textfolge umschreıbt {wa das rel1ıg1ıonspädagogische ogramm eines
Tes em ext bzw Textkomplex sınd neben theologıschen, diıdaktıschen der
erfahrungsbezogenen Stichworten Hınweise auf Literatur, Medıen und Methoden be1-
gegeben. Es wırd festgestellt, daß das methodische orgehen situationsabhäng1g breıit
varı1eren kann, daß ber dıie didaktische Basısentscheidung davon nıcht berührt werden
darf: die bıblısche Geschichte soll ın jedem Fall »dıe innere Miıtte des relıg10nspäd-
agogischen Geschehens im Kındergarten« bleiben
Dıie beiıden Bücher VoNn Sınger folgen prinzıpiell dem gleichen Konzept. In »Gott 1mM
Alltag des Kındergartens« (Singer werden Entwürfe bıblıschen Texten dargebo-
ten; dıe sıtuatıven Erwartungen, dıie der Buchtitel wecC) werden nıcht ertüllt. In »Beten
1mM Kındergarten« (Singer geht 1eT7 ausführlıch geplante Lernschrıitte, dıe ın
ıhrem Kern iıne theologısche achstruktur abbılden als Dank, Bıtte, Fürbitte und
Lobpreıs. Bemerkenswert ist allerdings, daß dıe beıden Eıinleitungen VOonNn Nıederbremer
(Singer 1976, 1-10) und Stoffel (Sınger 1981, 7-21) das jeweılıge Thema ungleıch
fexıbler angehen. uch dıe Neubearbeıtung des württembergischen ans Von 1991 zeigt
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schon Urc den Tiıtel dıe Veränderung »Bıblische exte und Kındersiıtuationen« Hıer
hat der Tat C1IN konzeptionelles Weıterdenken der besser eC1N konzeptioneller Um:-
schwung stattgefunden vgl unten

S1ıtuationsorljentierter Nsa

a » Verlaufen der Stadt« » Wochenende« » Neue er der
Gruppe« » Kınder Krankenhaus« das sınd die 1te CINMLSCI
tischer eıiten AdUus dem Curriculum »Soz1ales Lernen« (Arbeitsgrup-
DE Vorschulerziehung 197643)
Dies Curriculum basıert auf dem SiıtuatiıonsOorienthierten Ansatz Für ıh: 1St der » Dreıischritt
VON Sıtuationsanalyse Qualifikationsbestimmung und dem Umsetzen Curriculum-
elemente« konstitutiv (Hemmer und Zimmer 1975 168) Sıtuationsorientiert heißt der
zentrale Bezugspunkt des Lernens 1ST dıe Lebenswirklıchkeit der Kınder Das Interesse
richtet sıch auf reale Lebenssituationen dıe Kınder erlebt haben denen Kınder sıch
egenwarlıg befinden der denen S1C aher Zukunft möglıcherweıse handeln
haben Be1l der Auswahl der Bezugssıtuationen wırd freilich darauf geachte! da SIC
Rahmen der Arbeıt des ındergartens uch »Wwirklıch erreicht und beeinftlußt werden
können« (Flitner 19/4 16)
DiIie allgemeıne Zielsetzung des SıtuatiıonsOrjientierten Ansatzes läßt sıch formulıeren
»Ausgehend VOIN ihren bısheriıgen besonderen lebensgeschichtlichen Entwicklungen
sollen Kınder cdıie Chance erhalten solche Erfahrungen machen solche Handlungs-
möglıchkeıiten erwerben und Reflexionen anzustellen dıe azu beiıtragen daß SIC ıhre
Lebensfragen zunehmend selbst angehen und autonom und kompetent bewältigen
können daß SIC Schwierigkeiten überwınden lernen und 1NC Bereicherung ıhres Lebens
erfahren. << (Gerstacker und /Zimmer 1978, 189) Miıt den Stichworten » Autonomlie« und
»Kompetenz« wiırd der sıtuationsorientierte Ansatz ı 10C gesellschaftspolitische Strate-
DIC der Emanzıpatıon VON Fremdbestimmung eingebunden.
Der sıtuationsorlientierte Ansatz ist N1IC abgeschlossen andere Ansätze sondern
offen für ıhre Beıträge: emente fachbezogenen un! funktionsorjientierten Lernens
können, sıtuatıv sınnvoll erscheınt, aufgenommen werden, und dıe sozJlalısatıons-
orlentierte Perspektive findet durchgängıige Berücksichtigung.
ıtısche Anfragen beziehen sıch auf 111C möglıche sachlıche Überschätzung der
Überforderung des Ansatzes Ist dıe Bearbeıtung Von Angsten, 1wa VOT dem Kranken-
haus, »Nnıcht her 116 therapeutische Aufgabe .. Kann INan {wa Dunkelheıtsangst Urc
C1N Spıel ber dıe der der Dunkelheıt bearbeıten? äßt sıch cdıe erworbene Angstüber-
wındung dorthın übertragen wohiın sıch dıe wirklıchen Angste des es ann zurück-
SCZORCNH haben ‘« Flitner 19/4 19)

Der S1ıituatonsOorieNterte Nnsa hat die relıg1öse ementar-
erziehung vielfältig beeintflußt 1ST ©1 allerdings auch selbst cChNharakK-
teristisch modifıizlert worden

In SCINEN »Fragen ZUT Curriculum--Konzeption der Arbeıits-
STIUDDC Vorschulerziehung<«« stellt Kaufmann fest »In SCINECET rund-
intention WIT' der Sıtuationsansatz bejaht (Kaufmann 1974 F3 Die
gleiche Eıinschätzung hegt auch dem VO Comenius-Institut herausge-
gebenen Förderprogramm zugrunde das ja maßgeblıch VoNn Kaufmann
mıtgepragt wurde (vgl Comenius Institut 1976b) ugle1ic WIT! fre1-
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ıch VOoNn Kaufmann WwIe VO Förderprogramm Krıtik Ansatz der
Arbeıtsgruppe orschulerziehung geü Ich dre1 miıteinander
zusammenhängende
(1) Beıispiel der Einheit » Verlaufen in der Stadt« wiırd krıtisıiert, die einschlägı1-
SCH Sıtuationen vordergründıg bzw bloß eindimens1ıonal verstanden und bearbeiıtet
werden. Die Herausforderung eines adäquaten äaußeren Verhaltens, wichtig ist, wırd
nıcht als zureichend erkannt » Verlaufen« wırd vielmehr als elementares anthropolog1-
sches Phänomen gesehen, »dıe Mehrdimensıionalıtät menschlıcher Erfahrungen«
erkennen äßt (ebd., 26; vgl Fraas’ ede VOI »menschlıchen Grundsıtuationen« In Fraas
198 7b, 375) ußeres Verhalten, psychısches Erlebnıis und menschliche Grunderfahrungen
sınd hıer mıteinander verzahnt. Diesem Ineinandergreıfen muß durch dıe der päd-
agogıschen Bearbeıtung entsprochen werden: der ene »symbolıscher Formen und
mfahrungen« omMm dabe1 hohe Bedeutung (Comenius-Institut 28)
(2) Das Programmwort »Bewältigung VON Lebenssituationen« hat den Ausarbeıtungen
der Arbeıtsgruppe Vorschulerziehung einen einseıltig aktıvistiıschen 1Nn. Der Mensch
erscheıint »als ein handelndes Subjekt 7 v das dıe Inhalte und Sıtuationen des Lebens
durch aktıves Z/ugreıfen und sachgerechtes Verhalten meılstern In der Lage 1st.«
(Kaufmann 1974, 83) lle E  rungen, in denen sıich der ensch als Empfangender
versteht, scheinen ausgeblendet werden.
(3) Dıie rage ach der Bedeutung der Überlieferung ist ungeklärt und wırd prinzıplell
unterschätz! »Es ist bezeichnend, daß192  Johann-Christoph Emmelius  lich — von Kaufmann wie vom Förderprogramm — Kritik am Ansatz der  Arbeitsgruppe Vorschulerziehung geübt. Ich nenne drei miteinander  zusammenhängende Punkte.  (1) Am Beispiel der Einheit »Verlaufen in der Stadt« wird kritisiert, daß die einschlägi-  gen Situationen zu vordergründig bzw. bloß eindimensional verstanden und bearbeitet  werden. Die Herausforderung eines adäquaten äußeren Verhaltens, so wichtig es ist, wird  nicht als zureichend anerkannt. »Verlaufen« wird vielmehr als elementares anthropologi-  sches Phänomen gesehen, daß »die Mehrdimensionalität menschlicher Erfahrungen«  erkennen läßt (ebd., 26; vgl. Fraas' Rede von »menschlichen Grundsituationen« in Fraas  1987b, 375). Äußeres Verhalten, psychisches Erlebnis und menschliche Grunderfahrungen  sind hier miteinander verzahnt. Diesem Ineinandergreifen muß durch die Art der päd-  agogischen Bearbeitung entsprochen werden; der Ebene »symbolischer Formen und  Erfahrungen« kommt dabei hohe Bedeutung zu (Comenius-Institut 1976b, 28).  (2) Das Programmwort »Bewältigung 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 Überlieferung ist ungeklärt und wird prinzipiell  unterschätzt. »Es ist bezeichnend, daß ... die Frage nach der Überlieferung wie überhaupt  die Bedeutung von Inhalten für die Interpretation von Situationen und für die Orientie-  rung des Handelns ... nicht aufgenommen wird.« (ebd., 85)  Das Fazit dieser Kritik: Der christliche Glaube und das ihm entspre-  chende Verständnis des menschlichen Lebens führen zu wichtigen  Korrekturen und Ergänzungen des Situationsansatzes der Arbeitsgruppe:  Es ist wichtig, nach der Überlieferung und nach inhaltlichen Intentio-  nen zu fragen, weil aus der Analyse von Lebenssituationen allein noch  keine Orientierung erwächst; der Mensch ist Geschöpf, deshalb nicht  vorrangig oder gar ausschließlich 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 Entwürfe, die  sich ebenfalls dem Situationsansatz verpflichtet wissen, seien wenigstens genannt: Der  Trierer Plan erweitert den situationsorientierten Ansatz (1) durch die explizite und  extensive Berücksichtigung 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 Kräfte zu wecken, mit denen es die Trans-  zendenz der Welt und des menschlichen Lebens erspüren lernt.« (Quadflieg u.a. 1976b,  Themenfeld 4) Der württembergische Plan »Biblische Texte und Kindersituationen« weiß  sich in der Mehrzahl seiner Autoren dem Situationsansatz verpflichtet (Ev. Landesver-  band für Kindertagesstätten in Württemberg 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 schlüssig begründet, sondern auch  überzeugend realisiert (vgl. besonders ebd., 21ff; 31ff).dıe rage ach der Überlieferung WIE überhaupt
dıie Bedeutung VO nhalten für dıe Interpretation VON S1ıtuationen und für dıe Orientie-
IuNng des andelns192  Johann-Christoph Emmelius  lich — von Kaufmann wie vom Förderprogramm — Kritik am Ansatz der  Arbeitsgruppe Vorschulerziehung geübt. Ich nenne drei miteinander  zusammenhängende Punkte.  (1) Am Beispiel der Einheit »Verlaufen in der Stadt« wird kritisiert, daß die einschlägi-  gen Situationen zu vordergründig bzw. bloß eindimensional verstanden und bearbeitet  werden. Die Herausforderung eines adäquaten äußeren Verhaltens, so wichtig es ist, wird  nicht als zureichend anerkannt. »Verlaufen« wird vielmehr als elementares anthropologi-  sches Phänomen gesehen, daß »die Mehrdimensionalität menschlicher Erfahrungen«  erkennen läßt (ebd., 26; vgl. Fraas' Rede von »menschlichen Grundsituationen« in Fraas  1987b, 375). Äußeres Verhalten, psychisches Erlebnis und menschliche Grunderfahrungen  sind hier miteinander verzahnt. Diesem Ineinandergreifen muß durch die Art der päd-  agogischen Bearbeitung entsprochen werden; der Ebene »symbolischer Formen und  Erfahrungen« kommt dabei hohe Bedeutung zu (Comenius-Institut 1976b, 28).  (2) Das Programmwort »Bewältigung 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 Überlieferung ist ungeklärt und wird prinzipiell  unterschätzt. »Es ist bezeichnend, daß ... die Frage nach der Überlieferung wie überhaupt  die Bedeutung von Inhalten für die Interpretation von Situationen und für die Orientie-  rung des Handelns ... nicht aufgenommen wird.« (ebd., 85)  Das Fazit dieser Kritik: Der christliche Glaube und das ihm entspre-  chende Verständnis des menschlichen Lebens führen zu wichtigen  Korrekturen und Ergänzungen des Situationsansatzes der Arbeitsgruppe:  Es ist wichtig, nach der Überlieferung und nach inhaltlichen Intentio-  nen zu fragen, weil aus der Analyse von Lebenssituationen allein noch  keine Orientierung erwächst; der Mensch ist Geschöpf, deshalb nicht  vorrangig oder gar ausschließlich 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 Entwürfe, die  sich ebenfalls dem Situationsansatz verpflichtet wissen, seien wenigstens genannt: Der  Trierer Plan erweitert den situationsorientierten Ansatz (1) durch die explizite und  extensive Berücksichtigung 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 Kräfte zu wecken, mit denen es die Trans-  zendenz der Welt und des menschlichen Lebens erspüren lernt.« (Quadflieg u.a. 1976b,  Themenfeld 4) Der württembergische Plan »Biblische Texte und Kindersituationen« weiß  sich in der Mehrzahl seiner Autoren dem Situationsansatz verpflichtet (Ev. Landesver-  band für Kindertagesstätten in Württemberg 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 schlüssig begründet, sondern auch  überzeugend realisiert (vgl. besonders ebd., 21ff; 31ff).nıcht aufgenommen wıird.« (ebd., 85)

Das azı dieser Krıitik Der chrıistliche Glaube und das ıhm ENISPrE-
chende Verständnıiıs des menschlıchen ebens ühren wichtigen
Korrekturen und Ergänzungen des Sıtuationsansatzes der 1tSgruppe
Es ist wichtig, ach der Überlieferung und ach altlıchen Intent10-
NneN iragen, weiıl Adus der Analyse VON Lebenssituationen alleın och
keıne Orlientierung erwächst; der ensch ist eschöpf, deshalb nıcht
vorrangı2 der ausschheßlich andelnder, sondern auch
Beschenkter, Erleidender, Getragener; der ensch handelt nıcht NUL,
sondern N ist auch auf Deutung und damıt zuletzt: auf Glauben aAaNSC-
wIiesen.

A R / wel andere detailhert ausgearbeıtete und konzeptionell fundierte Entwürfe, die
sıch ebenfalls dem Sıtuationsansatz verpflichtet WI1ssen, selen wenı1gstens genannt: Der
Trierer Plan erweıtert den sıtuationsorientierten Nsal (1) durch dıe explızıte und
extensive Berücksichtigung der Iradıtion, G2) urc dıe Arbeıt nıcht UT mıt vorgegebe-
NCH, sondern uch mıt arrangılerten, geschaffenen Sıtuationen, (3) durch Eınarbeıitung der
funktionsorientierten Zielsetzung, »1m ınd Kräfte wecken, mıt denen die Irans-
zendenz der Welt und des menschliıchen Lebens erspüren lernt.« (QOuadflieg
Themenfeld Der württembergische Plan »Bıblische exte und Kındersiıtuationen« weıß
sıch In der Mehrzahl se1ıner Autoren dem Siıtuationsansatz verpflichtet (Ev. Landesver-
band für Kindertagesstätten In Württemberg 1991, 15) Er 111 allem dazu aAaNTCLCH,
bıblısche Geschichten und Bılder und Kındersiıtuationen mıteinander in Bezıehung
bringen.« (ebd., 11) Dieses orhaben wırd nıcht 1UT schlüssıg begründet, sondern uch
überzeugend realısıert (vgl. besonders ebd., Z 3111)
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Sozlalisationsorientierter Ansatz

44 ] Strenggenommen geht 1eTr nıcht einen Weg ZUT Bestimmung klar UmrTISSE-
neT Lerninhalte un!| Anregungsmaßnahmen. Der SOg sozlalısationsorientierte Ansatz wırd
vielmehr vornhereıin lediglıch als eın Beıtrag ZUT Curriculumtheorie verstanden, derReligiöse Elementarerziehung  193  4.4 Sozialisationsorientierter Ansatz  4.4.1 Strenggenommen geht es hier nicht um einen Weg zur Bestimmung klar umrisse-  ner Lerninhalte und Anregungsmaßnahmen. Der sog. sozialisationsorientierte Ansatz wird  vielmehr »von vornherein lediglich als ein Beitrag zur Curriculumtheorie verstanden, der  ... darin besteht, daß der jeweilige Entwicklungsstand der Lernenden umfassend, nicht  zuletzt auch nach der lebensgeschichtlichen Seite hin, aufgeklärt wird.« (Belser u.a. 1974,  59f) Flitner spricht von einer gundlegenden Fragestellung, »die alle curricularen Erörte-  rungen strukturieren und in einen größeren Zusammenhang einordnen möchte« (Flitner  1974, 19) Der sozialisationsorientierte Ansatz kann als Verbindung von drei — in sich  jeweils sehr weitflächigen — Fragestellungen beschrieben werden: (1) Welche Lebens-  bedingungen, welche Förderung 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 stoßen Kinder in der heutigen  Gesellschaft tatsächlich? Wie verhält 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 gewährleistet werden, daß  Kinder bekommen, was sie an Förderung, Unterstützung, überhaupt an Lebensbedingun-  gen brauchen? Nach Flitner besteht die zentrale Aufgabe sozialisationsorientierter Arbeit  darin, die »grundlegenden Prozesse des Ich-Aufbaus und der Sozialerlebnisse zu stützen«  (ebd., 20).  4.4.2 Sozialisationsorientierte Arbeit in der religiösen Elementarerzie-  hung? Hier ist zunächst auf Theorieentwürfe hinzuweisen, die die  Entstehung und Ausprägung von Religiosität 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 für die Theorie der religiösen Erziehung  und Sozialisation im Kindesalter Pionierarbeit geleistet hat; das monu-  mentale Werk von Mette (Mette 1983; vgl. dazu Buschbeck 1985); den  Beitrag von Nipkow über die Gottesbeziehung in der Kindheit (Nipkow  1987, 21-41).  Der Blick sei jedoch noch in eine andere Richtung gelenkt. Den weit-  gefaßten Fragestellungen des sozialisationsorientierten Ansatzes und  dem weitgefächerten Aufgabenspektrum, wie Flitner es skizziert, muß  ein vergleichsweise weitgespanntes religionspädagogisches Handlungs-  modell entspechen. Meine These: Ein solches Handlungsmodell liegt  dort vor, wo die Kirchengemeinde als Sozialisationsgefüge für Kinder  begriffen und an der Zielvorstellung einer kinderfreundlichen Kirchen-  gemeint\ie gearbeitet wird.  Ich kenne kein ausgearbeitetes Modell, wohl aber einige Versuche, das Stichwort »kin-  derfreundliche Kirchengemeinde« konkret zu füllen (Schröer 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 für die Kinder müssen zum öffentlich wirksamen Bestandteil des  Bewußtseins all derer werden, die sich zur Gemeinde zählen, zumal der Verantwortungs-  träger.« (Nipkow 1990, 38) An zwei kommentierten Praxisbeipielen zeigt er, wie sich  Gemeindeaufbau mit Kindern praktisch vollziehen kann (ebd., 39-45). Schließlich: Dasarın besteht, daß der jeweılıge Entwicklungsstand der Lernenden umfassend, nıcht
zuletzt uch ach der lebensgeschichtlichen Seıite hın, aufgeklärt WIT ‚<< (Belser 1974,
59f) ıtner spricht VO  - einer gundlegenden Fragestellung, »dıe alle curriıcularen Erörte-
ITUNSCH strukturieren un In einen größeren Zusammenhang einordnen möchte« (Flitner
1974, 19) Der sozilalısatıonsorientierte Ansatz kann als Verbindung VON dre1ı in sıch
jeweils sehr weıtflächıgen Fragestellungen beschrieben werden: (1) Welche Lebens-
bedingungen, weilche Örderung und nregung brauchen Kınder 1Im Laufe ihrer Entwick-
lung? Was hemmt s1ie, Was grenzt S1e eın? (2) Auf welche Lebensbedingungen, welche
Anregungen einerseı1ts, welche Behinderungen andererseıts stoßen Kınder In der heutigen
Gesellschaft tatsächlıch? Wıe verhält sıch spezıell miıt den Kındern me1nes Stadtteils,
me1ner Gruppe, mıt diesem derjenem einzelnen Kınd? (3) Aus den beıden vorgenannten
Fragen erg1ıbt sıch dıe handlungsleıtende rage: Wıe kann gewährleıistet werden, daß
Kınder bekommen, W as s1e Förderung, Unterstützung, überhaupt Lebensbedingun-
SCH brauchen? ach Flıtner besteht dıe zentrale Aufgabe soz1alısatıonsorlentierter Arbeit
darın, dıe »grundlegenden Prozesse des Ich-Aufbaus und der Soz1ialerlebnisse stutzen«
(ebd., 20).

&A Soz1ilalisationsorientierte e1 In der relıg1ösen Elementarerz1e-
ung Hıer ist zunächst auf Theorieentwürfe hinzuwelsen, dıe dıe
Entstehung und Ausprägung VON Religiositä programmatısc in den
usammenhang des Lebenslaufs und des Sozlalısatıonsprozesses stel-
len Ich eCNNeE stellvertretend die TDeIten VON Fraas (Fraas 1973;
1978; 1983; a; der für die {heorıie der relhız1ösen Erziehung
und Soz1ialısatıon 1im Kındesalter Piıonierarbeit gele1istet hat; das IHNOMNU-
mentale Werk VON Mette Meftte 1983; vgl azu USCHADEC. den
Beıtrag VON N1ıpkow ber die Gottesbeziehung in der indhe1 (Nipkow
1987,-
Der lıck sSe1 Jedoc och in eine andere iıchtung gelenkt. en weIlt-
gefaßten Fragestellungen des sozi1alısatıonsorlientierten Ansatzes und
dem weıtgefächerten Aufgabenspektrum, WIe Flıtner skızzıert, muß
eın vergleichsweise weıtgespanntes relız1ıonspädagogisches andlungs-

entspechen. Meiıne ese Eın olches Handlungsmodel hegt
dort VOTL, die Kırchengemeinde als Sozialısationsgefüge für er
begriffen und der Zielvorstellung eiıner kınderfreundlichen CNeEN-
gemeinQe gearbeıtet WIT'!

Ich kenne keın ausgearbeıtetes odell, ohl ber einıge Versuche, das Stichwort »kın-
derfreundlıche Kırchengemeinde« konkret füllen (Schröer 1979, Stolzmann 1982,
Jantzen 1982, Lange 1982 und Becker 1985, bes Mette g1bt 1ne hochdıiıfferen-
zierte Grundlegung (Mette Nıpkow dıskutiert Gemeindeaufbau-Konzepte unter
dem Gesichtpunkt der Beteilıgung VOn Kındern und stellt dıe orderung auf: » DIie Kınder
un! dıe Eınrichtungen für dıe Kınder mussen ZU Ööffentlich wıirksamen Bestandteil des
Bewußtseins all derer werden, dıie sıch ZUT Gemeinde en, umal der Verantwortungs-
trager.« (Nipkow 1990, 38) An WeI1l kommentierten Praxısbeipielen ze1igt CI, WIE sıch
Gemeindeaufbau mıt Kındern praktısch vollzıehen kann (ebd., -4 Schlıeßlıch Das
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Ehepaar Rıdder berichtet ber ıne Befragung S bIs l 3jährıger Kınder ihrer Landge-
meınde be1 en Es geht darum, WIeE Kınder ihre (Gemeinde sehen: Welche Ver-
anstaltungen und Angebote Ww1ssen die Kınder besonders schätzen? Was würden s1e.
vermissen, WENNn die (Gemeıiunde ihre Pforten schlösse? Nehmen dıie Kıinder eınen nter-
schıed wahr zwıschen kırchlichen und anderen Gruppen? und Ridder Die
aufschlußreichen Gesprächsergebnisse führen der Frage: Wıe könnte eın analoges
Unternehmen aussehen mıt Kındern 1im Vorschulalter und ıhren Eltern?

A Interaktionsorientierter Ansatz

451 Der interaktionsorientierte Ansatz geht davon AaUs, daß die
iırekten Bezugspersonen und Bezugsgruppen die wichtigsten prägenden
Umweltbedingungen des es SInd.

Das Interesse ist auf dıe zwıschenmenschlıchen Bezıehungen VON Erziehern bzw Lehrern
und Kındern und auf dıe psychosozıalen Folgen bestimmter ıle der Interaktıon und
Kommunikatıon gerichtet. Lernınhalte gelten demgegenüber als zweıtrang1g. Die wesent-
lıchen Fragen, dıe tellen sınd, Jauten in der Formulıerung VON Tausch Uun! Tausch:
» Wıe sollen WIT unNns iın der alltäglıchen Unterrichts- und Erziehungsprax1s ver‘  en,
damıt be1 Kındern und Jugendlichen diejenıgen Erfahrungen und Vorgänge stattfıiınden,
die_wır und F S1e selbst anstreben”? Uurc welches alltäglıche Verhalten VOINl uns

Tern Erziehern wiıird das prosozlale Verhalten der Schüler, iıhre gefühlsmäßige Reıife
und iıhr intellektuelles-schöpferisches Verhalten gefördert? Durch welches Verhalten VON

unNs befähigen WIT S1e, später als Erwachsene eıinen sınnvollen Gebrauch der gewährten
Freiheiten machen und das Ausmaß sozlialem er!  en, Engagement und Selbstdis-
zıplın verwirklıchen, das be1 vielen Bürgern vorhanden se1ın muß, WEeNNn demokratische
Gesellschaftordnung nıcht In a0s und Diıktatur enden« soll? (Tausch und Tausch 197/5,
KL: ZUT näheren Kennzeichung des interaktionsorientierten Ansatzes vgl Klafkı 1971;
Tausch und Tausch 1979:; Tausch und Tausch

A 5) Aus dem nıedersächsıschen Bereich lıegen mMI1r TEe1 Dokumente ZUT relıg1ösen
Elementarerziehung VOT, dıe ın starker inhaltlıcher Übereinstimmung untereinander
versuchen, dıe Eıinsıchten des interaktionsorientierten Ansatzes in das Konzept relıg1öser
Erzıehung einzubringen, zugleich ber ıne bedeutsame Ergänzung vornehmen (Der
Niedersächsische Kultusminister 1976; Fv. Landesverband für Kinderpflege Hannover
1978; Ev.-Iuth. Landeskirche Hannovers

In den Empfehlungen des Kultusmiinısters werden 1e7r Aspekte 6&iner
Erziehung In istlıcher Verantwortung beschrieben
Erster Aspekt: er bekommen Gelegenheıt, E  ungen SaIinl-

meln, dıie chrıistlıch mot1ivıert, verantwortet und gründet SInd. Christlı-
che Erziehung in dıesem Sınne ist »keıne abgrenzbare Spezlalaufgabe,
sondern eın grundlegendes Element des Erziehungsfeldes«
(Der Niedersächsische Kultusminıister 1976, 29) S1e äßt sıch in
en Bereichen des Erzieherverhaltens verwirklıchen und spricht alle
Lern- und Entwicklungsebenen der Kınder

DiIie intensıve Rezeption des interaktionsorientierten Ansatzes wird in folgender Passage
greifbar: Christlicher Erziehung geht darum, »das befreiende Evangelıum ın Erzieher-
verhalten bzw Erziehungsorganısatıon übersetzen un: in dıie Erfahrungswirklıichkeıit
VON Kındern einzubringen. Das schlıeßt e1n, daß sıch einerseıts das Erzieherverhalten
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krıtischen Maßstab des Evangeliums ausrıichtet, daß andererseı1ts das Evangelıum dıe
rage gestellt wiırd, inwlıeweit für den VOonNn Erziehern mıt Kındern bedeutsam
1St«. (ebd., 30:; vgl ebı  Q dıe beispielhafte Auflıstung VONN Erfahrungen, cdıe ein
Evangelıum orlentiertes Erzieherverhalten Kındern eröffnet.)

/7weiter SDeE Urc eiıne Erziehung in 1sS  iıcher Verantwortung
werden er einem von der 1e geleıteten Verhalten angeregl.
uch diesem Aspekt herrscht dıe interaktionsorientierte erspektive
VOT » DIe Voraussetzung, diese Norm übernehmen, 1eg
darın, daß das ınd sıch selbst gelıebt und ANSCHOMMCN we1ß. Es
sollte arum Erwachsene In dem Bemühen erleben, ihre Mıtmenschen
In ihrer Andersartigkeit anzunehmen und ihnenReligiöse Elementarerziehung  195  kritischen Maßstab des Evangeliums ausrichtet, daß andererseits an das Evangelium die  Frage gestellt wird, inwieweit es für den Umgang von Erziehern mit Kindern bedeutsam  ist«. (ebd., B 30; vgl. ebd. die beispielhafte Auflistung von Erfahrungen, die ein am  Evangelium orientiertes Erzieherverhalten Kindern eröffnet.)  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 übernehmen, liegt  darin, daß das Kind sich selbst geliebt und angenommen weiß. Es  sollte darum Erwachsene in dem Bemühen 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 ergänzt:  Bezogen auf den ersten und zweiten Aspekt soll Kindern in ersten  Ansätzen bekannt und verständlich gemacht werden, »daß die vom  Evangelium bestimmten Erfahrungen und die von der Liebe geleiteten  Verhaltensweisen christlich motiviert und begründet sind«. (ebd., B 30)  Warum ist diese Ergänzung sachlich geboten? Die Empfehlungen  machen mehrere Gründe geltend: In der Person der Erzieher und ihrem  Verhalten begegnen das befreiende Evangelium und die Nächstenliebe  naturgemäß nur gebrochen und vielfach überlagert. 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. Außerdem: Verstehen baut Orientierungswissen auf. Es  ermöglicht — kurz-, vor allem mittelfristig — kritische Distanz zu den  erwachsenen Bezugspersonen, verhilft zur Mündigkeit in religiösen  Fragen und fördert ein eigenständiges Sich-zurechtfinden angesichts  normativ divergierender Erfahrungen.  Auch der vierte Aspekt geht über den interaktionsorientierten Ansatz hinaus: Erziehung  in Christlicher Verantwortung impliziert auch im Kindergarten ein Stück religiöser  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 Phänomene für die Kinder von Bedeutung ist oder die Kinder entsprechende  Fragen stellen, ist es geboten, eine angemessene Erklärung zu geben. »Dabei ist darauf  zu achten, daß jede Diskriminierung vermieden  und den Kindern die Offenheit  gegenüber anderen Formen von Religiosität bzw. Christlichkeit nicht verbaut wird.«  (ebd., B 31)  Nachbemerkung  Ein Feldblumenstrauß läßt das Gelände erahnen, dem er entstammt. Die  in diesem Bericht aufgegriffenen Titel entstammen der Phase der Bil-in 1€e€ begeg-
IIC  S urc das Zusammenleben mıt diesen Erwachsenen lernt das
Kınd, se1n eigenes Verhalten der 1e auszurichten.« (ebd., 30)
Miıt dem dritten Aspekt WIT' der interaktionsorientierte Ansatz ergäanzt:
Bezogen auf den ersten und zweılten spekt soll Kındern In ersten
Ansätzen bekannt und verständlıc gemacht werden, »daß die VO

Evangelıum bestimmten ıfahrungen und die VON der Liebe geleiteten
Verhaltensweisen1motiviert und begründet sind«. (ebd., 30)
Warum ist diıese Ergänzung achliıch geboten? Die Empfehlungen
machen mehrere TUn geltend In der Person der Erzieher und ihrem
Verhalten egegnen das befreiende Evangelıum und dıie Nächstenhebe
naturgemäß 1Ur gebrochen und vielfach überlagert. Kıinder sollen aber
die Intentionen des istlıchen auDens auch In Klarheit kennen-
lernen. Bıbliısche Geschichten bleiben er unverzichtbar:; SIE bringen
das Verhalten der Bezugspersonen TIieDDare sSym  ischer
Konzentration. uberdem Verstehen baut Orijentierungswissen auf. Es
ermöglıcht kurz-, VOI em mittelfristig 1UusSscCHe Dıstanz den
erwachsenen Bezugspersonen, verhilft ZUT Mündigkeıt In relıg1ösen
Fragen und fördert en eigenständiges Sıch-zurechtfinden angesichts
normatıv dıverglerender E  ungen.
uch der vierte Aspekt geht ber den interaktionsorientierten Ansatz hınaus: Erziehung
in christlıcher Verantwortung ımplızıert uch 1mM Kındergarten e1in Stück relıg1öser
achkunde. Ihr Gegenstand sınd dıe vielen Anzeıichen und Auswirkungen der christlichen
Religi0n, 7E uch anderer Relıgionen, In der Umwelt der Kınder. Sofern etiwas aus dem
Kreıis dieser Phänomene für dıie Kınder VON Bedeutung ist Oder dıe Kınder entsprechende
Fragen stellen, ist geboten, ıne ANSCMESSCHC Erklärung geben. »Dabe1l ist arau

achten,’ daß jede Dıiskriıminierung vermıleden und den Kındern dıie Offenheit
gegenüber anderen Formen VON Relıgiosıität DZW Chrıistlichkeit NIC verbaut wıird.«
(ebd., 31

Nachbemerkung
Kın Feldblumenstrauß äßt das Gelände erahnen, dem entstammt. Die
in dıiesem Bericht aufgegriffenen 1te nNntstamme der ase der Biıl-
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dungsreform, die VOT etwa ahren mıt uCcC auf den indergarten
und die relıg1öse lJementarerziehung Verunsicherung auslöste,
aber VOT em Aufbruch und eubegınn provozlerte und eine intensive,
didaktısch durchaus bunte Arbeiıt 1Ns en rief. FKın behutsames Fazıt
Die relız1öse Elementarerziehung hat sıch VON qaußen kommenden
Herausforderungen konstruktiv gestellt Sıe hat dadurch eınen festen
Platz sowohl 1MmM Gesamtfeld der lJementarerziehung als
auch in der Fachdiszıplın Religionspädagogık.
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Vorbemerkung
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Z Aspekte Von Entstehung, Geschichte und Problematı des Begrıiffs »Geme1ınunde-

pädagogik«
Diımensionen des »(Gemeijnde«-Verständnisses der Gemeindepädagogık
Iie »Pädagogik« der Gemeindepädagogıik
Perspektiven der Gemeindepädagogik

DIie elıgıon des Kıindes bzw Jugendlichen
4.1 Zur Geschichte der Bezıehung »Kınd und Relig10n«

Empirısche Untersuchungen ZU Verhältnis »Kınd bZw Jugendlicher und
Religion«

Nachbemerkung

Vorbemerkung

»Religionspädagogık Eın Literaturbericht« nenn sıch dieses relatıv junge
nternehmen, das 1im Rahmen des »Jahrbuchs der Religionspädagogik« VO:  —; den Her-
ausgebern In Abkehr VON bZw In der Fortentwicklung eines bıslang praktızıerten VOT-
gehens der Bestandsaufnahme der Veröffentlichungen eines Jahres inıtnert wurde. War

iın den ersten sıieben Bänden des »Jahrbuchs« Von Rickers unternommen worden,
rein quantıtativ dıe auf dem Feld der Religionspädagogık im Zeıitraum eines Jahres
veröffentlichte ] ıteratur dokumentieren (vgl. dıe jeweılıge »Relıgionspädagogische
Bıblıographie für den deutschen Sprachraum« In den Bänden hıs /) In Kon-
kurrenz und fast Doppelung dem ‚Wäal nıcht ollkommen identischen. ber doch
ähnlıch strukturierten Projekt »RJB Religionspädagogische Jahresbibliographie« des
Comen1uus-Instituts iın Münster soll 1U  — mıt der Form des »Laiteraturberichtes«
gleichsam in einem echsel des methodologıschen Instrumentarıums eın qualıtativ
orlentierter Zugriff auf die relıg1onspädagogischen Veröffentliıchungen eines Jahres
unternommen werden; Rıckers und H.- Heimbrock en dies erstmalıg In and
des »Jahrbuchs« für dıe Jahre 1990 un! 1991 praktızılert.
ück- und nfragen dıe Möglıchkeıiten und siıcherlich auch Rısıken eines olchen
Unternehmens sınd m.E. jedoch durchaus angebracht, wurden doch daus>s hne weıteres
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einsichtigen Gründen! in anderen Periodika bıslang meıst größere ıträume als eın
» Veröffentlichungsjahr« beı olchen Literaturberichten unter die Lupe ZCNOMMECN (man
vgl wa dıe einschlägıgen Literaturberichte in der » Theologischen Rundschau« Ooder
uch ın » Verkündigung und Forschung«) und zudem häufig uch och ENLCIC thematı-
sche Eıngrenzungen gewählt, da sıch vermutlıch TSI ann zwıngendere Irends und
stringentere Entwicklungslinıen herausarbeıten und auf inhaltlıch fundierterer Basıs
stehende Kommentierungen und ertungen vornehmen lassen. Der Verfasser ist sıch im
Verlauf der VON Entdeckerfreude geprägten Lektüre der beigezogenen Literatur und der
dann ber e{iwAa! wıderstreben! VOTSCHNOINMECNCH Abfassung se1INes Textes der Problematik
eines olchen Unternehmens durchaus schmerzlıch bewußt geworden. So ann {TOLZ

gesteigerter Aufmerksamkeıt auf den » Veröffentlichungsmarkt« und eiıner 1m ollegIn-
nenkreıs vorgebrachten Bıtte, Ja dringlıchen Aufforderung Zugängliıchmachung
einschlägıger Veröffentliıchungen beispielsweise 1m folgenden ext keinerle1 Gewähr
dafür bıeten, daß alle wichtigeren Arbeiten ın der ZUT erfügung stehenden Zeıt
gesichtet und erfaßt Manches, Was Aufmerksamkeıiıt verdient atte, ist mır siıcherlich
bıslang unbekannt geblıeben. Weıterhin ıst {wa uch dıe Anfrage stellen: Lassen sıch
aQus einer era kurzen zeıtlıchen Dıstanz enn überhaupt schon gesicherte Einschätzun-
SCH und ertungen der veröffentlichten Ihesen vornehmen wäre 1eTr NIC: prinzıpiell
ıne größere Zurückhaltung und damıt ein längeres /Zuwarten vonnöten‘?! Von den
subjektiven und selektiven Wahrnehmungsmöglıchkeıten eiınes einzelnen Beobachters und
Autors eınmal Sanz schweıgen, der och nıcht auf ıne eingehende Dıskussıon der
exie zurückgreıfen annn
TOLZ aller projekt- und selbstkritischen Vorbehalte und Eınwände sol] NUunNn nachfolgend
dennoch versucht werden, einıge »Schneisen UTrC. den relıgıonspädagogıschen Ver-
öffentlıchungswald« des Jahres 1992 schlagen. Dabe1 werde ıch bemüht se1ın ıne
weiıtere inhaltlıche Einschränkung thematısche Doppelungen den VOTaAaNSCLANSCNCNH
Literaturberichten VON Rickers und H.>- Heimbrock weıtgehend vermeıden, uch
WENN sıch dıes, da sıch In SOIC kurzen Zeıiträumen weder die Dıskussionslage In graVvlie-
render Weise verschoben och uch dıe Ihemen und Paradıgmen verändert aben, nıcht
vollständıg umgehen lassen wiırd uch 1e6Ss sıcherlich ıne Anfrage dıe Fun|!  Jlonalıtät
und dıe Sınnhaftigkeit des Unterfangens »Relıgionspädagogık 19. « 1mM men des
»Jahrbuchs«, auf dıe dıe Herausgeber des Jahrbuches zukünftıg ıne Antwort werden
formulıeren mussen.

Z7u Geschichte, Selbstverständnıs und Reichweıiıte des egriffes
»Relıgi1onspädagog1ik«

Reliıgionspädagogik hat ın eutfschlan und dies ist insbesondére
hıstorısch aufgrun der nsıedelung eines Faches Religionsunterricht
1m staatlıchen Schulsystem bedingt (vgl. Wegenast b; einen
»besonderen Schwerpunkt« Nipkow E, 1n der Schulıschen elı-
g1ionsdıdaktık. Dies g1ng bıs dem un daß bıs VOT wenıgen Jahren
der Begrıff »Religionspädagogik« nahezu SYNONYIMN und exklusıv g_.
braucht werden konnte für eine Theorıie des Schulıschen Relıgıionsunter-
richts. raglıc ıst mMa ob Relıgionspädagogık gleichsam das Erbe der
äalteren Katechetik angetreten hat Relıg1onspädagogık scheınt mMI1r eher
eiıne TO SU1 generI1s se1IN, dıe nıcht ınfach hıstorisch und
sachlıch abgeleıtet werden ann als eın Derivat eıner anderen TO
(janz sıcher äßt sıch dıe Relıgionspädagogik als eın geradezu zwiıngend
entstandenes Produkt gesellschaftlıcher, kırc  ıcher und wıissenschaftlı-
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cher Modernisıierungs- und Dıfferenzierungsprozesse verstehen, die
ıhren Ausgang 1m 18 Jahrhunderrt, dem Jahrhundert der u  ärung,

en Religionspädagogık wırd damıt siıcherlich uch ZU

»Projekt Von Theologıe ach der Aufklärung« (Schweitzer d, ZIT)
wobe!l Jjedoch auch diese 1er VOTSCHOIMMENEC scheınbar eindeutige
Fixierung und Festlegung auf dıe Theologıe als dıe vorrangıge der
vielleicht ausschließliche Bezugswissenschaft VON Religi10nspäd-
agogık nıcht unumstritten Ist, enn »Seıt längerem 1st 6S jedoch nıcht
zwingend, dıe R(elıg1onspädagogık) als theol(ogısche) Dıszıplın auf-
zufassen.« (Nipkow , Irotz olcher möglıcher anderer Verortun-
SCH äßt siıch Religionspädagogik aber zweıfellos auch aNSCMESSCH In
iıhrem ezug Theologıe und Kırche verstehen und definıeren und
etwa hineinverspannen iın eıne » Theorıie kırc  ıcher bzw evangelıscher
Bıldungsverantwortung« (vgl. auch Nipkow b)

en einer olchen vorrangi1g kirchlichen bzw theologıschen Perspektivierung der
Relıgionspädagogik sınd jedoch hne weıteres uch andere Zugangsweılsen möglıch, Wenn
INan beispielsweise WwIıe In der Lıteratur zwıschenzeiıtlıch fast A OP1IN10 COMMUNIS
geworden se1n scheıint mıt Rössler bereıt Ist, ach der Aufklärung das (Christen-
tum als ın dreifacher Gestalt gegeben anzunehmen, und W äal als kırchliches, als prıvates
und als gesellschaftlıches (vgl Nipkow D, 186f)
uch 1m Bereıich der anderen nıcht-theologischen Wıssenschaften ist seıt dem
Jahrhundert ıne deutliche Dıfferenzierung konstatıeren, dıe {wa dıe Pädagogık als
iıne eıgenständıge Dıszıplın hervorgebracht hat, dıie sıch abgespalten hat sowohl VON der
eologıe WIEe uch VOonNn der Phılosophiıe und sıch eıner elatıv autonomen TO.|
entwickelt hat Ihre Aufgabe ist ach Schleiermachers » Theorıe der Erziehung« VON

1826, sıch systematısche Gedanken ZUuU Verhältnıis der äalteren ZUuT Jüngeren Generatıon
machen. In dieses Verhältnis der äalteren ZUuT Jüngeren Generatıon ist natürlıch kon-

sequenterwe1se uch die christliıche Relıgion und iıhre Vermittlung einbezogen, und War
in umfassendem Sınne und 1m Blıck nıcht 11UT auf den gesellschaftlıch-öÖffentlichen
Bereıch, Iso {Wa dıe Schule, sondern ben uch auf dıe Famlılıe (vgl {wa chmann
a) un: die Kırche und hre gemeındlıche Erscheinungswelse. Relıgionspädagogıik umfaßt
damit das Gesamt dieser Vermittlungsbemühungen auf schulıisch-öÖffentlichem, auf
kırchlichem ınd auf famılıär-privatem Sektor.

Diıeser weıtere Gegenstandsbereich der Relıgıionspädagogıik ist ın Jünge-
F Zeıt wıeder erneut In Erinnerung gerufen worden, wobel och
andere Weıterungen des relıg1ıonspädagogischen Feldes sıch eingeste
aben, etwa dıe Eınbeziehung auch der Erwachsenengeneratıon ın
ihre Reflexıion ıIn orm der Erwachsenenbildung (Englert) der auch
der enarbe1ı
In den VETBANSCNCH 7WEe] Jahrzehnten hat sıch zudem das e1gen-
ständıge TheorIie- und Handlungsfeld der Gemeindepädagogıik herausge-
bıldet, dessen Verhältnis und tellung eiıner Relıgionspädagogık
auch 1m umfassenden Sınne WIE oben beschrieben durchaus och
unklar ist und auf eiıne Bestimmung wart (vgl insbesondere
Foitzik und egen U.C.) SO wırd etiwa gefragt, welcher VO  — beıden
egriffen der umfassendere, der den anderen mıt eEINSC  1eDbende ist und
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WwWI1e iıhrer beıder tellung anderen in der Diskussion verwendeten
egriffen beschreıiben ist (vgl. Foitzik b,
Selbstverständnıis und Gegenstandsbereich der Religionspädagogik
können damıt In vorläufiger äherung als »Aufgaben, Voraussetzungen,
Prozesse und Wiırkungen geplanter relıg1öser Erzıehung und Bıldung
WIe (auch) dıe 1e€ ungeplanter relıg1öser relevanter Sozialisation ın
Kultur und Gesellschaft unftfe besonderer Berücksichtigung der FEın-
flüsse, dıe VOIN der >Gesamtheıit des 1 ebens« (Schleiermacher, 349)
der Religionsgemeinschaften ausgehen« (Nipkow E, beschrieben
werden, wobel dıe inhaltlıche Füllung und Abgrenzung der
inkludıerten Größen durchaus noch geleıstet werden muß, WwWI1Ie 6S der
Religionspädagogık als eıner 1m Konzert der Wissenschaftsdiszıplinen
och recht Jungen Wissenschaft ec gul ansteht. Das metfhodische
Instrumentarıum der Religionspädagogıik rekrutiert sıch eı ın gleich-
berechtigter Weiıse aus hermeneutischen (vgl. z B Schweıitzer und
Koerrenz), empirisch-analytıschen (vgl etiwa arz und Schöll der auch
Szagun a) und ideologiekritischen (vgl bSpW. ahn und Szagun a)
etihoden (vgl. Nipkow e

Religionsunterricht
A Institutionell-organisatorische robleme
Der Religionsunterricht als mM1Xta« zwıschen staatlıcher und ırch-
lıcher Zuständigkeıt und qals ordentliches Schulfach den gesell-
schaftlıchen, polıtıschen und kirchliıchen Bedingungen der egenwa
ist weiıterhın eın in der Öffentlichkeit vergleichsweıse »he1i1ß« verhandel-
tes ema geblieben, das insbesondere se1t den epochalen polıtıschen
und gesellschaftliıchen Umwälzungen In Europa und in Deutschlan dıe
Aufmerksamkeıt e1ines breıteren Publıkums auf sıch zıieht (vgl azu
auch schon dıe Literaturberichte VO Heimbrock und Rickers In JRP
8) en einerseıts eıner dezıdıerten Verteidigung des kırchlich-kon-
fessionell orientierten Religionsunterrichts, WI1e wg sıch gleichsam als
der »Normaltyp« in den westlıchen, den alten Bundesländern auf der
rundlage des Artıkels und ın se1ıner modıfızıerenden Ausgestal-
tung Uurc dıe Verfassungen der einzelnen Bundesländer darstellt (vgl
hlıerzu etiwa Winden und Küchler In ott C} werden andererseıts auch
verschıiedene andere Modelle (vgl. dazu dıe Überblicke be1 Reiher
und Ritter) In dıe Diskussıion eingebracht und ZUT Realısıerung einge-
fordert,

eın »Allgemeıner Relıgionsunterricht« als »Relıgionsunterricht für
alle« bzw als eıne »Relıgionskunde« In der öffentlichen Schule (vgl
Otto a, 2502374 In ott €}
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Dies würde ber ıne Verfassungsänderung 1im Sinne eiıner Streichung des Artıkels
notwendig machen, eines Artıkels, der sıch aus der Sıicht der Verfechter dieses Modells
jedoch als e1in » Anachron1ı1smus« (ebd., 368) arste.  ‚; der eın VO:  —_ der Entwicklung
überholtes Modell VON Gesellschaft und Relıgıon in dıe Zukunft fortschreiben möchte
Der geforderte Cu«c »Allgemeıne Relıgionsunterricht« sollte jedoch VonNn »kırchliche(n)
Normierungen« freigehalten werden (vgl. ebd., 360) und hätte darüber hiınaus den Vorteil
aufzuweılsen, »keıner > Alternatıive« In Gestalt eines Faches > Ethik «< bedürfen« (ebd.,
36() und Insbesondere ber induzıert nach den Verfechtern dieses Modells der
multikultureli und multirel1ıg1ös epragte tuelle /Zustand uUuNseICrI Gesellschaft einen
solchen »allgemeınen Relıgionsunterricht« (vgl. ZUTr multikulturellen Sıtuation und einem
daraus abzuleitenden »Interkulturellen Lernen« die Beiträge VON Hutter, Miller,
Rickers, Grimmit, Heimbrock und Lott b)
ber lassen sıch uch nıcht wenıge krıtische Anfragen dieses odell formuheeren:
» Wıe soll das unıversıtäre Studium für dieses Unterrichtsfach aussehen? Wer legt dafür
dıe Inhalte fest? Wer lehrt S1E den Universıtäten aufgrund welcher Qualifikation? Wer
entscheı1idet ferner, welche nhalte ach welchen Kriıterien in welche Lehrpläne kommen?
Analoges gılt für dıe Erstellung Von Schulbüchern. Schließlich stehen dıe negatıven
Folgen eiıner Nur ‚Schulreligion« hne Anbındung Geme1inde- und Lebenszusammen-
änge der >westliıchen« (bundesrepublıkanıschen) Praxıs und Theorıe seıt Zeıt
rängen| VOT Augen.« (Rıtter, 36) Und muß nıcht noch drängender gefragt werden: Wırd
nıcht mıt der dann gegebenen Ausschaltung jegliıchen nıchtstaatlıchen Eınflusses auf den
Relıgionsunterricht und damıt dıe Schule insgesamt das staatlıche Bıldungsmonopol
komplettiert, die »Etatisierung« der Schule vollendet, mıt en Rısıken dıeses Prozesses,
WI1IeE S1E sıch 1mM Deutschland des Jahrhunderts In wel totalıtären Diktaturen offenbart
haben?! Es ist siıcherlich nıcht müßıg, auf »dıe relatıve Wehrlosigkeıt eines solchen
Faches gegenüber staatlıchen Verwendungsinteressen« und damıt auf dıe Gefahr eiıner
»Instrumentalısierung des Relıgionsunterrichts durch den NStaat« (Nıiıpkow b, 92) auf-
merksam machen.

en Schulfach »Lebensgestaltung/Ethik/Religion« als en für
alle Schüler oblıgatorısches aCcC WIe ach langen Diskuss10-
DeN 1mM Bundesland Brandenburg uUurc dıe inzwıschen zurückgetretene
Bıldungsministerin Bırthler vertreten WIT: (vgl Lott C, M1)
Dieses ste'! In nıcht wen1ıgen se1lner emente dem voranstehend genannten odell eines
»Allgemeınen Relıgionsunterrichts« ziemlıch nahe Beladen mıt manchen Kompromıssen

dıe den Bedenken der Kırchen 1m Blıck auf dieses odell echnung tiragen VOI-
suchen ist in dem genannten Bundesland zwıschenzeiıtlıch eın mehrjährıger Modellver-
such angelaufen; [Han wırd se1n dürfen auf die KErgebnisse dieses Experimentes.

Andere möglıche Modelle wurden ZWar benfalls immer wıieder in dıe
Dıskussion eingebracht, haben aber in der Öffentlichkeit aum iırgend-
welche Resonanz gefunden, etwa die Elıminierung eiInes eigenständi-
SCH Faches Relıgionsunterricht und die Integration relıg1öser Inhalte in
andere Fächer WIEe etwa Deutsch, Kunst, Geschichte u.2a.
Lohnend ist be1 der Dıskussion dieses Problemes mıt Sıiıcherheit auch
der Blıck ber dıe deutschen Grenzen hınaus (vgl hlerzu< Coment-
us-Institut, Hautle, Wegenast SOWIe Grimmut und Miller)
Von einem wachsend orößeren Konsens zumindest unter den Relıi-
gionspädagogen! scheıint dagegen eın odell getragen se1n, das
keinen r  adıkalen ruch mıt der tradıtionellen Konzeption des
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Religionsunterrichts ach rtikel anstrebt sondern eher C1INe

behutsame Fortentwicklung Auge hat, dıe ansetzt be1
Neuinterpretation des ortlautes des Verfassungsartikels, nämlıch be1
SCINCTI ede davon, daß der Religionsunterricht »11 UÜbereinstimmung
mıt den (Girundsätzen der Religionsgemeinschaften« erteılen SC1

Hıer wırd dann darauf aufmerksam gemacht daß der durch cdiesen ext gebotene Spiel-
L[auUuM bislang be1 weıtem och nıcht ausgeschöpft SCI Im Möglichkeitshorizont legt
danach urchaus Cc1in Modell ökumenischen oder interkonfessiNcnellen Relıgions-
unterrıichts, sofern UT dıe Kırchen sıch für den Religionsunterricht auf SEMECINSAMEC
»Grundsätze« (vgl den Plural »Religionsgemeinschaften« 7!) CIMSCH und VON

jeglıchen kirchlich-konfessjionalıstischen Verengungen und kleriıkalen Vereinnahmungs-
tendenzen Abstand nehmen könnten. »Eın ökumenischer Religionsunterricht 1St unter
bestimmten Voraussetzungen mıt dem Grundgesetzartiıkel durchaus Wenn
sıch nämlıch die beıiden Kırchen darauf verständıgen könnten, Okumene, ökumen1-
scher Geist, den Grundsätzen ihrer Religionsgemeinschaft gehören, dann dürfte be1l

Wıllen keın Problem SCHHL, schrıttweise uch strukturell ökumenischen Religi0ns-
unterricht einzuführen. Hıer hegt wirklıch entscheıidend Wıllen der Kırchen. Sıe
befürchten .. WeNnNn 111a das Prinzıp getrennter Konfessionalıtät verlasse, gerate der

Artıkel Abs und 115 Wanken Dahıinter steht be1 den Kırchenleıtungen ber
ohl etzten och das Verständnıs des betont kırchlichen Kırchenmit-
gliedschaft Mıssıon und Verkündıgung oriıentierten Unterrichts IDERN muß INan leıder
sehen EKıne une1genNNuTtzZıge diakonısche Kırche OoMM! 1er och kaum den Blıck CC

(Lachmann 465 vgl dazu uch Laubach Ebner Nipkow 191
egenast 1602 Hamburger Memorandum un! Zilleßen)

DIe Angste dıe Nrz ach der Vereimigung der beiıden deutschen Staa-
ten Blıck auf dıe Eiınführung Religionsunterrichts staatlı-
chen Schulwesen VOI em VON se1ten ostdeutscher Kırchenleitungen
artıkuliıert wurden scheinen inzwıschen au begriffen SC1IMN
Kıne plakatıv alternatıve Gegenüberstellung VON hlıer »Christenlehre«
und da »Religionsunterricht« WIC SIC direkt ach der » Wende« och
anzutreffen cheınt Jetzt realhistischeren ahrnehmung SCWI1-
chen SCIH

»Befürchtet wurde 11C Konkurrenz der dıe Christenlehre nıcht gewachsen 1ST Daraus
eıtete sıch die VaRC Vorstellung ab dalß den gemeindepädagogischen Miıtarbeıiterinnen
und Mıtarbeıitern zunehmend dıe Arbeıtsgrundlage den Kırchengemeıinden abhanden
käme C< Und »>Solche Irrıtatiıonen und Angste wurden genährt UrCc dıe Zuweısung VoNn

Aufgaben un! Zielen den Relıgionsunterricht dıe ıhn als Nachfolgeeinrichtung für dıe
Christenlehre erkennen heßen C< (Schwerin 466) Nan anfangs dort och dıe strıkte
Trennung Von Kırche und aal und amı konsequenten Verzicht auf
Religi0onsunterricht ach westlıchem odell gefordert und dagegen dıe »Christenlehre«
als SCHNULN kırchliche Veranstaltung gestellt als konsequentes Modell der TC unter
den Bedingungen VON ularıtal und Profanıität der Gesellschaft wırd 1U dıfferen-
zierter wahrgenommen daß der den westlichen Bundesländern raktızıerte Relıgions-
unterricht SCINCMN entwıickelteren konzeptionellen Varıanten uch reCc tun hat
{wa mıiıt mancherorts ebenfalls befürchteten schwarz klerıkalen Indoktrination
sondern SanZ Gegenteıl Chancen eröffnet Schule un!| Gesellschaft unter christliıchen
und gleichzeıtig humanen Aspekten gestalten »In der rage der Hoffnung geht
eute nıcht mehr Machtansprüche Konfession für dıe kommende (jeneration 1st
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ıne rage auf Leben und Tod Diıe Kırche ann uch hne einen schulıschen elı-
gionsunterricht exıstieren207  Religionspädagogik 1992. Ein Literaturbericht  es eine Frage auf Leben und Tod. Die Kirche kann auch ohne einen schulischen Reli-  gionsunterricht existieren ... Aber die Schule kann ihren Auftrag nicht erfüllen, wenn sie  Kindern und Jugendlichen nicht einen Zugang zu dieser Hoffnung erschließt. Sie sollen  nicht nur gut informiert, sie müssen widerstandsfähig in das neue Jahrtausend gehen.«  (Baldermann, 359)  Dazu parallel läuft 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; Doye€ 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 Ländern 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, daß er  nicht alle Schüler im gleichen Unterricht vereinigt (vgl. Otto a und b  passim) oder daß 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, nämlich »die für die Wirtschaft nötige 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 muß durchgehalten werden ... Das Dilemma hängt  mit der geschichtlichen Entwicklung unserer Gesellschaft zusammen,  für die man keine Sündenböcke suchen sollte, sondern die wir mit ihren  Chancen und ihren Nachteilen als unsere Situation annehmen müssen.«  (ebd., 34)  2.2 Inhalts-/Zieldimension  Die Diskussion um eine curriculare Ausrichtung des Religionsunter-  richts, wie sie vor allem die siebziger Jahre prägte, ist längst ausgelau-  fen (vgl. Abromeit a), obwohl — wie in einer Analyse aktueller Lehr-  pläne gezeigt werden kann (vgl. Hahn) — die Ergebnisse der damaligen  Diskussion noch immer in tiefgreifender Weise die gegenwärtige Gene-  ration der Lehrpläne und Rahmenrichtlinien prägen. Auch dies belegt  Jletztlich die Fruchtbarkeit des lernzielorientierten Ansatzes für 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  Anlaß, sich erneut mit den Fragen einer biblischen Didaktik im Rahmen  des Religionsunterrichts intensiver auseinanderzusetzen. Nun machtber dıe Schule ann ıhren Auftrag nıcht erfüllen, wWenn Sie
Kındern und Jugendlichen nıcht einen Zugang dieser Hoffnung erschlıeßt. Sıe sollen
nıcht NUur gul informıiert, S1e mussen wıderstandsfähig ın das Cuc Jahrtausend gehen.«
(Baldermann, 359)

Dazu paralle au dıe Aufarbeıitung der »Chrıistenlehre« als authenti1-
schem kırc  ıchem Unterricht In den Jahren 1949 bıs 98 9/9) als
hıstoriısch bedingter Konzeption den Bedingungen des sozıalısti-
schen S5Systems (vgl. azu Reiher A, Doye b) das aber heute nıcht mehr
exIistiert: dıe andere historische Sıtuation erTIorde konsequenterweise
auch andere sStrukturelle und konzeptionelle Antworten und Gestaltun-
SCH SO macht dıe Etablierung eiınes Faches Relıgionsunterricht In den
ostdeutschen Ländern zwıingend auch eıne NeudefTfinıtion der der
(ostdeutschen) Kırchen 1M gesellschaftlıch-poliıtischen Kontext Nnotwen-
dıg (vgl. Schwerin, 468)
Zweıfelsohne welst aber auch dıe konventionelle Orm des Relıgi0ns-
unterrichts manche »Dılemmata« auf. WI1IeE beispielsweise das, daß Cr
nıcht alle Schüler 1mM gleichen Unterricht vereinigt (vgl Otto und
passım) der daß C hineinverspannt 1st zwıschen den Anforderungen
des christliıchen auDens und der chrıistlıchen auf der eiınen Seıte
und den Botschaften eines »hıdden currıiıculum« der Schule auf der
anderen Seıte, nämlıch »dıe für dıe Waırtschaft nötıge Selektion VOT-
zunehmen«, W1Ie 6S sıch etwa ın dem Dılemma der Notengebung 1mM
Relıgionsunterricht zeıgt (vgl. azu i  G, 2-3 ber dennoch gılt
auch: D das Dılemma des SchAhulıschen Relıgionsunterrichts ann nıcht
9sondern muß durchgehalten werden207  Religionspädagogik 1992. Ein Literaturbericht  es eine Frage auf Leben und Tod. Die Kirche kann auch ohne einen schulischen Reli-  gionsunterricht existieren ... Aber die Schule kann ihren Auftrag nicht erfüllen, wenn sie  Kindern und Jugendlichen nicht einen Zugang zu dieser Hoffnung erschließt. Sie sollen  nicht nur gut informiert, sie müssen widerstandsfähig in das neue Jahrtausend gehen.«  (Baldermann, 359)  Dazu parallel läuft 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; Doye€ 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 Ländern 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, daß er  nicht alle Schüler im gleichen Unterricht vereinigt (vgl. Otto a und b  passim) oder daß 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, nämlich »die für die Wirtschaft nötige 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 muß durchgehalten werden ... Das Dilemma hängt  mit der geschichtlichen Entwicklung unserer Gesellschaft zusammen,  für die man keine Sündenböcke suchen sollte, sondern die wir mit ihren  Chancen und ihren Nachteilen als unsere Situation annehmen müssen.«  (ebd., 34)  2.2 Inhalts-/Zieldimension  Die Diskussion um eine curriculare Ausrichtung des Religionsunter-  richts, wie sie vor allem die siebziger Jahre prägte, ist längst ausgelau-  fen (vgl. Abromeit a), obwohl — wie in einer Analyse aktueller Lehr-  pläne gezeigt werden kann (vgl. Hahn) — die Ergebnisse der damaligen  Diskussion noch immer in tiefgreifender Weise die gegenwärtige Gene-  ration der Lehrpläne und Rahmenrichtlinien prägen. Auch dies belegt  Jletztlich die Fruchtbarkeit des lernzielorientierten Ansatzes für 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  Anlaß, sich erneut mit den Fragen einer biblischen Didaktik im Rahmen  des Religionsunterrichts intensiver auseinanderzusetzen. Nun machtDas Dılemma äng
mıt der geschichtlichen Entwıicklung uUuNseTeT Gesellschaft
für dıe INan keıne Sündenböcke suchen sollte, sondern die WIT mıt ihren
Chancen und ıhren Nachteilen als UNseTE Sıtuation annehmen MUSSECN.«
(ebd., 34)

Inhalts-/Zieldimension
Die Dıskussion eıne currıculare Ausrichtung des Relıgionsunter-
richts, WwW1e sS1e VOT em die sıebziger F präagte, ist längst ausgelau-
fen (vgl Abromeit a) obwohl WIE In eiıner Analyse aktueller ehr-
pläne geze1igt werden ann (vgl dıe Ergebnisse der damalıgen
Dıskussion noch immer ın tiefgreifender Weise dıe gegenwärtige Gene-
ratıon der ehrpläne und Rahmenrichtlinien praägen uch 1es belegt
letztliıch dıie Fruchtbarkeit des lernzıelorientierten Ansatzes für dıe
Religionsdidaktik. Weıthiıin hat sıch In der fachdidaktischen Dıskussıion
jedoch wıeder eiıne vorwiegend auf dıe nhalte des Relıgionsunterrichts
konzentrierte Ausrichtung erzeben:
1992 Wr das » Jahr der Bıbel« auch 1e6S$ eın sıcherlich spezleller
nla sıch erneut mıt den Fragen einer bıblıschen Dıdaktık 1mM ahmen
des Relıgionsunterrichts intens1ver auseınanderzusetzen. Nun macht
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natürlıch dıe p  atıve usrufung eınes olchen Ereignisses och keinen
Frühling 1m Umgang mıt dieser zentralen Ur-Kunde cChrıstliıchen

aubDens (jJanz 1mM Gegenteıl bietet auch eine solche Gelegenheı1 VOT
en Dıngen nla darauf hınzuweısen, daß der Umgang mıt der Bıbel
und ihren CcCNrırten 1mM Rahmen des Religionsunterrichts der öffentlı1-
chen Schule über weıte TeCKeEN Von Unbehagen und Ungenügen
gekennzeichnet ist.

Dies lıegt ohl nıcht uletzt der »Degradierung« der Bıbel einem » Text«, der
wıe ben 1m Rahmen der Schule üblıch ist uch als eın olcher behandelt wırd
» Von langer and hat dıe Schule ıne Entwicklung durchlaufen, in der S1e208  Horst F. Rupp  natürlich die plakative Ausrufung eines solchen Ereignisses noch keinen  neuen Frühling im Umgang mit dieser zentralen Ur-Kunde christlichen  Glaubens. Ganz im Gegenteil bietet auch eine solche Gelegenheit vor  allen Dingen Anlaß, darauf hinzuweisen, daß der Umgang mit der Bibel  und ihren Schriften im Rahmen des Religionsunterrichts an der öffentli-  chen Schule über weite Strecken von Unbehagen und Ungenügen  gekennzeichnet ist.  Dies liegt wohl nicht zuletzt an der »Degradierung« der Bibel zu einem »Text«, der —  wie es eben im Rahmen der Schule üblich 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 ausgeübten Religion  nicht vor.« (ebd., 121) Der schulische Umgang mit der Bibel, die Möglichkeiten einer  methodischen Auseinandersetzung mit diesem Buch im schulischen Religionsunterricht  haben sich — so sieht es jedenfalls aus — erschöpft, da mit den konventionellen schuli-  schen Methoden eher verdeckt wird, was die Bibel an sich will und sein will, als daß dies  damit erschlossen würde, »Auf dem alten didaktischen Grundriß und mit den alten  Methoden ist der religiöse Charakter Heiliger Schrift in der Schule nicht mehr erkennbar  zu machen  . Wir sind seit vielen Jahren schon an dem Punkt angekommen, daß der  Schultext der Bibel die Religiosität gelebter christlicher Religion nicht einmal erahnen  läßt.« (Bizer, 124)  Soweit der nahezu allseits geteilte diagnostische Befund — wie aber  steht es mit einer möglichen 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 Fülle von solchen neuen  methodischen Zugängen zur Bibel wurde dabei präsentiert, von biblio-  dramatischen über gestaltpädagogische, von materialistischen bis zu  interaktionalen Annäherungen an die biblischen Texte. Das gemeinsame  Kennzeichen nahezu aller dieser hermeneutischen und didaktischen  Neuansätze besteht wohl darin, daß versucht wird, die Hermeneutik der  Texte und diejenige der individuellen und sozialen Existenz der Rezi-  pienten miteinander zu verschränken, Lebenspraxis und Bibellektüre  bzw. -erschließung (vgl. Berg, 139ff) miteinander zur Zündung zu  bringen — ungeachtet aller konkreten Ausfüllung dieses Unternehmens  liegt hier schon implizit ein didaktischer Ansatz vor.  Interessant und in diesem Zusammenhang diskussionswürdig ist ganz sicher auch der  Versuch, anknüpfend an die Kategorie der »Heiligkeit« der »Heiligen Schrift«, ihren  ursprünglichen »Sitz im Leben«, nämlich ihre liturgische Verwendung, neu durchsichtig  und erfahrbar zu machen. »Der Religionsunterricht nähert sich der Heiligen Schrift in  einer Perspektive auf Liturgie, in die sie eingebettet ist, und gestaltet die Heilige Schriftnurmehr
‚ Texte« bearbeitet. amı entsprach dıie Schule den Gesetzen ıhrer eigenen Geıistigkeıit, in
der sıe gefangen Wr und , A och ist ext konnte als SCTONNENCI Geist verstanden
werden; dıe interpretatıve Bearbeıtung Von ext setizte ann Geist frei.« (Bizer, 123) Als
Dıiagnose eines derartıgen Umgangs mıt der Bıbel als ext bleibt ber ann kon-
statiıeren: » Dıie hıistorıische Arbeıiıt bıblıschen Texten ıst der rage ach eıner
ebbaren Relıgion frustrierend Sıe drıngt eıner im Hıer und eitz! ausgeübten elıgıon
nıcht (ebd., 121) Der schulısche Umgang mıt der Bıbel, dıe Möglıchkeıiten einer
methodıschen Auseinandersetzung mıt diesem uch 1Im schulıschen Reliıgionsunterricht
en sıch S1€E| jedenfalls du>$s erschöpft, da mıt den konventionellen schulıt-
schen etihoden her verdec wird, Was dıe Bıbel sıch 111 und se1n wıll, als daß 1€e6Ss
damıt erschlossen würde. »Auf dem en diıdaktıschen Grundriß und mıt den en
ethoden ist der relıg1öse Charakter Heılıger Schrift In der Schule nıcht mehr erkennbar

machen Wır sınd se1it vielen Jahren schon dem un angekommen, daß der
Schultext der Bıbel dıe Religiosität gelebter christlicher Relıgıion nıcht eınmal erahnen
Jäßt.« (Bizer, 124)

Soweiıt der nahezu allseıts geteilte dıagnostische Befund Wıe aber
steht 6S mıt einer möglıchen Therapıe?!
Dıe Arbeıt den Problemen eıner bıblıschen Dıdaktık WaTr In den
VETBANSCNECN Jahren VOT em uUurc dıie ucC nach und alterna-
tıven, spontan-Kreatıven und eXpressiıven etihoden des Umgangs mıt
den bıblıschen Schriften gekennzeıchnet. ıne VON olchen
methodischen ugängen ZUT wurde e1 präsentiert, VON bıblıo-
dramatıschen über gestaltpädagogische, Von materı1alıstıschen bıs
interaktionalen Annäherungen dıe bıblıschen Texte Das gemeinsame
kKkennzeıchen nahezu er dieser hermeneutischen und dıdaktıschen
Neuansätze besteht ohl darın, daß versucht wiırd, dıe Hermeneutık der
Texte und diejenıge der indıvıduellen und soz1ıalen Exı1istenz der Rezı-
plenten mıteinander verschränken, Lebenspraxı1s und Bıbellektüre
bzw —erschlıießung (vgl berg, mıteınander ZUT Zündung
bringen ungeachtet er konkreten Ausfüllung dieses Unternehmens
1eg 1er schon implızıt eın dıdaktıscher Ansatz VO  S

Interessant und in diesem Zusammenhang diıskussionswürdıg ist ganz sıcher uch der
Versuch, anknüpfend dıe Kategorie der »Heilıgkeit« der »Heılıgen Schrift«, ıhren
ursprünglıchen »Sıtz 1m Leben«‚ nämlıch ihre lıturgische Verwendung, NECU durchsichtig
und erfahrbar machen. »Der Relıgionsunterricht na sıch der Heılıgen Schrift in
eiıner Perspektive auf Liturgie, in dıe sıie eingebettet ist, und gestaltet dıe Heılıge Schrift
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eiıner Liturgie, die probeweilse, Von der Schule her gesehen, begehbar erscheint.«

(Bizer, 130) Es geht in dıiıesem Ansatz analog em Umgang des Predigers mıt der
»Heıiligen Schrift« darum, nıcht einen Standpunkt gegenüber einem > Text« ein(zu)neh-
INCN, sondern diıe Linıen gleichsinnıg nach(zu)zeıchnen, die sıch mıt dem Verlauten der
Perıkope In den Raum hinein ergeben haben.« (ebd., 133) Dergestalt »postmodernes«
Umgehen mıt den bıblıschen Texten wendet sıch natürlich In dezıdierter Weıse ab von
einem tradıtiıonellen Verständnis Von Schule und (Relıgions-)Unterricht und den gängıgen
funktionalen Begründungstheorien für diıese Unternehmungen.

Etwas anders akzentulert ist der Versuch, »Grundsymbole chrıstlıchen
aubens« (vgl chmann b) identifizıeren und auf dieser Grundla-

das relıg10nsunterrichtlıche escha betreıben. Zwar wırd auch
1er VO  —_ einem dıe konventionelle Verkopfung VOoON Schule und Unter-
richt überwındenden ganzheıtlıchen Lernverständnıiıs au  en (vgl
ebd..; 1’2$), gleichzeıitig aber betont, daß der »besondere schulıische
LernauftragReligionspädagogik 1992. Ein Literaturbericht  209  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 gegenüber 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 natürlich in dezidierter Weise ab von  einem traditionellen Verständnis von Schule und (Religions-)Unterricht und den gängigen  funktionalen Begründungstheorien für diese Unternehmungen.  Etwas anders akzentuiert ist der Versuch, »Grundsymbole christlichen  Glaubens« (vgl. Lachmann b) zu identifizieren und auf dieser Grundla-  ge das religionsunterrichtliche Geschäft zu betreiben. Zwar wird auch  hier von einem die konventionelle Verkopfung von Schule und Unter-  richt überwindenden ganzheitlichen Lernverständnis ausgegangen (vgl.  ebd., 12f), gleichzeitig aber betont, daß der »besondere schulische  Lernauftrag ... bei allem notwendigen Bemühen um ganzheitliches  Lernen doch kognitiv orientiert ist« (ebd., 12). Im Zentrum des didakti-  schen Bemühens 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.ä. Dies bedeutet auch ein Hinausgreifen  über 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 »Schöpfung, Fall, Versöhnung und Hoffnung« (ebd., 16),  die schließlich näherhin folgendermaßen paraphrasiert werden:  — »Gott, der Schöpfer — verdankte Existenz« ( ebd., 57ff)  — »Gottes Wille — verantwortliche und verfehlte Existenz« (ebd., 71ff)  — »Gott in Christus — gerechtfertigte und hoffeqde Existenz« (ebd.,  87ff).  Leitlinie soll bei alledem sein: »Den dogmatisch allergischen, desinteressierten, skepti-  schen oder fragenden Schülern kann man nicht mit unbefragt gültigen Traditionen und  vereinnahmenden kirchlichen Wahrheitsansprüchen kommen, sondern muß die christlichen  Glaubenselementaria kommunikativ einbringen als Angebot zum Diskurs und bedenkens-  werte Wegweisung für gelingendes Leben. Unabdingbare Voraussetzung ist deshalb  gegenüber den Schülern der Verzicht auf den vorgängigen Autoritätsanspruch biblischer  Überlieferung und dogmatischer Sätze 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 vorgängig gegeben ist!« (ebd., 18)  So spannend dieser Ansatz in seinem Bemühen ist, biblische, systema-  tisch-theologische, ethische und didaktische Reflexion im Interessebe1l em notwendigen Bemühen ganzheıtlıches
Lernen doch kognıitıv orlentiert 1St« (ebd., L2) Im Zentrum des dıdaktiı-
schen Bemühens steht in Anlehnung Ebeling, rn und Lohff
dıe Identifizıerung und Verifizierung VON »Fundamentalıa chrıstliıchen
Glaubens« (DE, P »elementarer Glaubenssymbole« (ebd., 179 VO  .
»Glaubenselementarij a« (ebd., 18) »elementare(r) Wahr-Zeıchen chrıst-
lıchen aubens« (eDE., 25 u.a Dies bedeutet auch eın Hınausgreifen
ber rein bıbeldidaktische Kategorien und den Rekurs auf eıne SysStema-
tiısch-theologische Reflexıion, dıe gleichsam 1m Vorgang ZUT ann
folgenden relıg1onsdıdaktıischen Reflex1ion dıe Krıterien ZUTE Dıngfestma-
chung dieser »Grundsymbole chrıistliıchen aubens« 1efern hat
ott ist €e1 als das »entscheıdende Fundamentale« (ebd., 16) gedacht,
das sıch dann mıt Lohff noch ausdıfferenziert In dıe Symbole der
Glaubenslehre »Schöpfung, Fall, Versöhnung und Hoffnung« (Da 16)
dıe schlıeßlich näherhın folgendermaßen paraphrasıert werden:

»Gott, der chöpfer verdankte FExıstenz« ebd., 5il}
»(Gottes verantwortliche und verfehlte Exıiıstenz« (ebd., Ya
»Gott in Chrıstus gerechtfertigte und 0 eqde Existenz« 1eDa..

87ff).
Leıtlınie soll be1 alledem seIn:‘ »Den dogmatısch allergıschen, desinteressierten, skepti-
schen der fragenden CcChulern ann 1an nıcht nıt unbefragt gültıgen JTradıtionen und
vereinnahmenden kırchlichen Wahrheıtsansprüchen kommen, sondern nuß dıe chrıstlıchen
Glaubenselementaria kommuniıkatıv einbringen als Angebot um Dıskurs und bedenkens-
werte Wegweisung für gelıngendes en Unabdıingbare Voraussetzung ist deshalb
gegenüber den Schülern der Verzicht auf den vorgängigen Autorıtätsanspruch bıblıscher
Überlieferung und dogmatıscher atze mıt der toleranten KONSequenZz, diese In der Auseın-
andersetzung nıt anderen Lebensauffassungen als Angebot ZUTr Dıskussion tellen
Diıeser Angebotscharakter gılt ungeachtet der konstitutiven chrıistlıchen Determinierung,
WIıe SIE mıt dem Fach evangelısche Relıgionslehre vorgängıg gegeben iSt!'« (ebd., 18)

SO spannend dieser Ansatz In seinem Bemühen 1st, bıblısche, SYyStema-
tiısch-theologische, ethısche und dıdaktısche Reflexion 1Im Interesse
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eıner erfahrungsorientierten Verifizierung zentraler S5Symbole cCNrıstliıcher
elıgıon mıteinander verschränken, bleiben dennoch auch Fragen
en, etwa Wırd 1eT nıcht en feststellbaren Bemühens (vgl
z.B ebd., und 108) die rage und das Problem der grundsätzlı-
chen Möglıchkeıit eınes Redens VO ott in einer weıthın Gott-losen
eıt un Welt chnell und gla überspielt” Muß nıcht das »Erwach-
senwerden hne Gott« WIE 6S Nipkow ebenso eindrücklıch WIe betrof-
fen machend beschrieben hat radıkaler werden, als

1er der Fall ist, und hne daß auch das intendierte Angebot eiınes
cNrıstlichen Sprechens VO  —_ ott 1m Religionsunterricht damıt zurück-

werden müßte?!

Auf eiınen weıteren wichtigen Aspekt dieses interessanten Versuches bleıbt ber och
hinzuweisen: In der religionsdidaktıschen Dıskussıion dıe Symbole bestand und
besteht m.E dıe Gefahr, alles und jedes ZU 5Symbol qualıifizieren und damıt aber
uch eıner Dıffusion des Symbolbegriffes beizutragen, W ds>s ohl sehr Cchnell dazu
führen würde, diesen Terminus verschleißen. Die 1eTr praktızıerte Konzentration auf
einige wenige, ber zentrale »Grundsymbole christlıchen Glaubens« legt siıch In dieser
Hınsıcht 1ne wohltuende Selbstbeschränkung auf und knüpft gleichzeıtig ın diıesem
Interesse uch dıe tradıtıiıonelle ede OMl Symbo!l in der christlıchen Glaubenslehre
(zur erschränkung der Dıskussion dıe Symbole nıt derjenıgen den ıldungs-
begrıiff vgl Biehl).

Interkulturelles Interrelig1öses Okumenisches Lernen 1m elı-
g1ionsunterricht
Die rasant sıch verändernden Lebensbedingungen auf uUuNnserem Globus
tragen eiıner wachsenden Mobilıtät der Menschen beıl, W1ıe S1e in
dieser orm In früheren Zeıiten Sar nıcht Vorstie  ar War

Wır selbst lernen urc ausgedehnte Reiseaktivıtäte andere Regıionen, Länder und
Kulturen kennen und werden andererseıts uch In unserer eigenen Lebenswelt mıt
Phänomenen und Menschen Aus anderen ulturen konfrontiert, dıe se1 freiwillig der
uch NIC z als polıtısch erfolgte der du>$s wirtschaftlıcher Not sıch vorüberge-
hend der uch dauernd be1 uns auihalten Dıe Wahrnehmung des Fremden erzeugt be1l
nıcht weniıgen ngst, dıe verschıedene Ursachen en kann, WIEe twa dıe, daß dıe
Fremden als wirtschaftlıche Konkurrenten erlebt werden der daß alles Fremde als ine
verunsıchernde Anfrage die gewohnte Selbstverständlichkeit des eigenen kulturellen
Rahmens erfahren wIrd. »Es ann eın 7 weiıfe] daran bestehen, daß Multikulturalität
gegenwärtig nıcht alleın folklorıstisch bereichert, sondern daß iıhre Wırklichkeit In
Gesellschaft und Schule uch beunruhigt, ängstigt und verunsıchert. Sıe verstar! ın
modernen, nıcht mehr monorelıg1ös definıerten Gesellschaften das Gefühl, dıe eıgene
kollektive Identität se1l zerstört.« (Heimbrock A, 68f) Freıliıch ist uch der Mechanismus
denkbar, daß das Fremde nıt Neugıer, Erwartung und Hoffnung auf Bereicherung der
eıgenen Erfahrung belegt wiırd (Zur multikulturellen und uch multirelig1ösen Sıtuation
insbesondere ıIn Großstädten vgl dıe eindrücklıchen Schilderungen VON Hutter und
Rickers:; rmfahrungen In den Nıederlanden vgl Fischer uU.a.).

Involviert In diese historisch-gesellschaftlichen Prozesse sınd auch die
Relıgionen, zumal ZTeıten WIEe der unsrıgen, In der nach einer stärker
VOoN Religionskritik und Atheısmus geprägten hıstorischen ase ein
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» Wıedererwachen der Relıgionen« (vgl. Lähnemann und a) konstatiert
werden kann, mıt durchaus ambıvalent sehenden Folgen. Die
spezle in eufschlan aber nıcht 1U 1er nıcht geringen Tobleme,
dıe mıt den Phänomenen der Multikulturalıität und auch der Multirelı-
g10sı1tät aufgeworfen sınd, erfordern (relıg10ns-)pädagogischen
spekten auch eın tieferes Nachdenken ber dıe rıngende Notwendi1g-
keıt und dıe Möglıchkeıten eines interrelıg1ösen bzw Öökumenıschen
Lernens, WwW1e manche 1e6Ss heute heber bezeichnen (zu den verschıiede-
nen Bedeutungsschichten des Begriffes »Ökumene« vgl Nipkow C’

och bevor jedoch pädagogische und dıdaktısche Überlegungen In den
1C kommen, ist auf einer grundsätzlıchen theologisch-religionsphilo-
sophischen ene die Wahrheıitsfrage angesıchts der mıt den vielen
Relıgionen gegebenen Wahrheıtsansprüchen tellen Der Umgang
mıt dieser rage hat mıt Sicherheit einen nıcht unterschätzenden
FEinfluß auf dıe Qualität eınes interrel1ig1ös-ökumenischen Dıalogs WIe
auch ann auf die ualıta interrelıg1ösen Lernens In Schule und elı-
gionsunterricht (vgl Heimbrock a7 65{f; Nipkow C,

Im ENgCICNH pädagogisch-dıdaktischen Kontext se1l schlıeßlich Ooch auf wel NIC|
wichtige nfragen und TODIEmMEe verwıiesen, dıe auf befriedigende ntworten und
Lösungen och warten nter instıtutionell-organisatorischem Blickwinkel ann mıt
Sicherheit kritisch gefragt werden, welchen 1nnn MaC unter den Bedingungen des
tradıtionell kirchlich-konfessionell verfaßten Relıgionsunterrichts einen interrel1g1Öös-
ökumeniıschen Dıalog ansteuern wollen Zu ecC ist hıer ann natürlıch fragen, ob
nıcht schon durch dıe trukturen des Unterrichts das 1e] »interrelıig1öses Lernen«
konterkarıert wırd Muß 1e7 ann nıcht konsequenterweise der Zu) CNSC kırchlich-
konfessionelle Rahmen esIMuIeE| werden, damıt das 1e] nıcht Jleıne auf der kognitıven
bene angesteuerl, sondern uch für dıe Schüler VOT konkret erfahrbar gemacht
wird?! (vgl Heimbrock A, 65) Weıterhin: Welchen Sınn ann machen, angesichts eiıner
rel1g1Öös WAar nıcht uninteressierten, ber kaum mehr kırchlich-konfessionell sozlalısıerten
und ErZOgCENCN Schülerschaft diıesen interrel1g16s-ökumenischen Dıalog 1Im Relıgionsunter-
richt ZzZu Gegenstand des Lernens machen? Ist eigentlich dafür aufgrund des herTt-
schenden »Säkularısmus« und »fehlender Glaubenserfahrungen« der Schüler
überhaupt ıne Basıs vorhanden? (vgl Nipkow 84)

Gemeindepädagogık
31 Aspekte VO  —_ Entstehung, Geschichte und Problematik des egrIiffs
»Gemeindepädagog1ik«
en der Religionspädagogik hat sıch in den vErsSaNngeNEN Zzwel
Jahrzehnten als eın relatıv eıgenständiges Handlungs- und Theorijefeld
dıe sogenannte Gemeindepädagogik herausgebildet, wobe!l dieser Be-
griff und dıe mıt ıhm begriffene Sache auch dus der C se1ıner
Protagonisten nach WI1Ie VOT VO Stigma des »Umstrittenen« gezeichnet
ist (vgl den Untertite]! der Münchener Dıssertation VON Foitzik b)
Gemeindepädagogık erinnert daran, daß Theologie DZW praktısche
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Theologıe och jenseı1ts eıner relıg1ösen Vermittlungsreflexion in ezug
auf das relıgı1onsunterrichtlıche Feld der Ööffentliıchen Schule ein
anderes (pädagogısches) Feld verwıiesen ist und dieses gestalten hat,
nämlıch dasjenige der Geme1nunde und der ihr ınhärenten pädagogischen
Dımensionen.

Dies soll ber 1UnN eın sımples Ausspielen des einen Bereiches Relıgionspädagogık
bzw Relıgionsdidaktık den anderen Gemeindepädagogık edeuten, diıe beıde
ıhr eCcC und ihre Berechtigung haben und auf einer höheren ene uch mıteinander
vermitteln sınd, WI1IeE 1€6S$ {wa Nipkow In seiner » I heorie evangelıscher bzw. kırchlicher
Bıldungsverantwortung« geleıistet hat (vgl Nipkow b) Dennoch ber gılt uch 1655
»Bevor sıch theologische Forschung und Ausbildung relıgıonspädagogisch interessıiert und
engagıert, sollte SıIe dıe Gemeindepädagogik entdecken und iıhr eınen elbstverständlichen

einräumen.« (Schwerin, 477)

Diıe Etablierung dieser Dıszıplın fand und findet vorläufig WEeNI-
SCI 1mM Rahmen einer unıversıtär betriebenen praktıschen Theologıe

sondern eher den kırchlichen Fachhochschulen bzw SCNAUCT.
deren drıtten Fachbereichen

Von den den Theologischen Fakultäten tätıgen praktıschen Theologen cheınt dieses
C Arbeıiıtsfeld insgesamt och FPeC stiefmütterlıch behandelt werden. SO kommen
iwa NeEUECETIEC praktisch-theologische Kompendıen Ial vgl ZU Beıispiel Rösslers
»Grundriß der Praktıschen Theologje« aus dem Jahr 1986 och immer hne ıne
explızıte Auseinandersetzung mıt diesem Begriff und den VON ıhm umfahbten Inhalten Au  N
Diıes äng ohl ursächlıch insbesondere damıt ZUSaMMMECN, daß dıe Gemeindepädagogik
bıslang als dıe eru{is- un Praxıstheorie der den Fachhochschulen auszubıldenden
GemeindepädagogInnen und damıt wenıiger als eın Arbeıitsbereich der unıversıtär ‚ZU-
bıldenden (Voll-) TheologInnen und PfarreriInnen angesehen wurde und wırd. An den
Fachhochschulen lıegt damıt uch ıne der genuınen Wurzeln diıeses Begriıffes und des
mıt ıhm bezeichneten Sachverhaltes
Interessant iıst aber, daß der Begriff Ende der sechzıger und Anfang der sıebziger Jahre
scheinbar unabhängıg voneınander sowoh!| In der [DDR Wıe uch In der BRD gepräagt
worden Ist; lag anscheiınend damals richtiggehend »in der Luft« (vgl Foitzik b,
passım). In der ehemalıgen DDR war jeglıche »Relıgionspädagogik« Gemeindepädagogik,
da WIE ıne außergemeındlıche Relıgionspädagogık, Iso z.B ıne schulısche
Relıgionspädagogık, In der VON eiıner estrıkten JIrennung VO  — Kırche und aal und damıt
auch Schule geprägten sozıjalıstiıschen Gesellschaft nıcht gab, nıcht geben konnte und
urfte. Kırche un! Gemeininde und folglıch uch Gemeıindepädagogık angesiedelt
—und das heißt margınalısıert in einer sıch als atheıistisch definıerenden Umwelt Ge-
meındepädagogık wurde damıt dıe Theorıe gemeındlıcher pädagogıischer Aktıvıtäten der
sıch In eıner feindlıchen Umgebung vorfindlıchen Insel-Gemeıunnde

Für den Westen äßt sıch konstatıeren, daß der Begrıff Gemeindepäd-
agogık ohl]l eın Produkt der Reform-Atmosphäre dıeser Zeıt ist, als
INan VOoN Bıldung und Erziehung und der dıesen Begriffen zugeordneten
pädagogischen Wissenschaf eıne epochale Erneuerung dern
Gesellschaft erwartefte eın Zeıt-Irend, der auch den Kırchen nıcht
spurlos vorbeigegangen ist Gemeindepädagogık den volkskırch-
lıchen Bedingungen 1M Westen W al und ist eın Unternehmen, das sıch
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mıt dem praktischen und praktızıerten Atheısmus einer konsumorien-
tierten Gesellschaft konfrontiert sıeht und Türen Ööffnen muß für eıinen
Dıalog mıt den In eiıner olchen Gesellschaft vorfindlıchen Menschen.
ueGemeindepädagogık 1M Osten Deutschlands partızıpılert den
strukturellen Problemen der ostdeutschen Landeskırchen, dıe ıhre Os1-
tiıon In eiıner sıch rasant wandelnden postsozlalıstischen Gesellschaft
erst och finden und definıeren müssen, den IMC dıe sozılalıstische
Vergangenheıt und die tiefgreiıfenden mMbDruche der Jüngsten Zeıt
verunsıcherten Menschen eın Angebot auf kırchlich-gemeindepädagog1-
sche Lebensbegleitung ıIn diıesen Prozessen machen können.

Damiıt Aäuscht dıe 1M Oéten WwIe 1mM esten Deutschlands {Wa ZU!T gleichen eıt ent-
standene ede VON »Gemeindepädagogik« für eınen oberflächlichen Betrachter darüber
hinweg, daß mancher Gemeinsamkeıten gemeindepädagogischer Theorıe und Praxıs
in beıden Regionen durchaus verschiedene Voraussetzungen und Konzeptionen gegeben
WAaTienN und uch immer noch sınd und ıne wichtige Aufgabe ach der Vereinigung der
beıden deutschen Staaten sicherlich darın besteht, dıe beıden Ströme der Gemeindepäd-
agogık 1m sten und 1mM Westen zusammenzuführen. entrale Voraussetzung für das
Gelıngen eines olchen Unternehmens ist vermutlıch uch ıne weıt(er)gehende Nnnane-
rung der Lebensverhältnıisse.

Im Westen (vgl. Foitzik b7 45-235) WI1e 1M ()sten (vgl. Foitzik b7 FL
330) Deutschlands wurde se1t dem Erscheinen des Begriffes eıne
VO  — unterschiedlichen gemeindepädagogıschen Konzeptionsvarlıanten
entworfen, hne daß INan bıslang jedoch könnte, 6S sSe1 eın all-
gemeın akzeptiertes und zumiındest als Arbeıtshypothese unumstrıtten
anerkanntes Verständnıs des Begriffes und der acC erarbeiıtet. Dıese
Feststellung gılt auch dann, WEeNN etiwa 1UT der Westen ın den 1C

wIrd. Unklar bleıbt beispielsweise, In welchem Verhältnis
die tradıtıonellen, sektoral aufgefaßten Arbeitsfelder der Gemeinde-
arbeıt, WI1e etwa Kindergottesdienst, Konfirmandenunterrıicht, Jugend-
arbeıt, Erwachsenenbildung uUuSW ZUr Gemeindepädagogık stehen, dıe
eın dımensıonales Selbstverständnıs entwiıckelt hat, jedoch aufgrund
eines nıcht klar abgrenz- und beschre1i  aren Gegenstandsfeldes VO  —

Defizıten 1mM HE auf konkrete Handlungskonzepte für dıe Mıtarbeiter
gekennzeichnet 1st Unklar bleıibt auch dıe tellung und das Verhältnıs
der (hauptamtlıchen) MiıtarbeıiterInnen 1mM Rahmen gemeıindepädagog1-
scher Aktıvıtäten zue1ınander, der PfarreriInnen und der (Geme1ı1inde-
pädagogInnen.
Anhand der Wortbestandteıle des Begriffes »Gemeinde-Pädagogik« soll
NUunN nachfolgend versucht werden, zentrale Problembereiche dieser

praktısch-theologischen Teil-Diszıplın beschreıiben



214 Horst Rupp

Dımensionen des »Gemeinde«-Verständnisses der Gemeindepäd-
agogık
Gemeindepädagogık versteht sıch zumındest das westdeutsche
Verständnis als praktisch-theologische und pädagogisch orlentierte
Theorie der Geme1ıninde den Bedingungen der volkskirchlichen
Gegebenheıten (vgl Buttler, Z%: Failing a, 178) ıIn eiıner VO  — Pluralıs-
IMNUS, Demokratie, Indıvidualisierung, funktionaler Dıfferenzierung,
Komplexıtä und siıch zunehmend akzelerierendem andel geprägten
Gesellschaft Dies SCNHIi1e€ eın In mehrfacher Hınsıcht offenes Gemein-
deverständnıs eın Es geht der Gemeindepädagogık 1M Ansatz nıcht
darum, das Zusammengehörıigkeıitsgefühl der konventionellen Kernge-
meınde (ver-)stärken, sondern 1M C ist vorderhand dıe Öffnung
der (Gemeıinde nach außen hın denjenıgen, dıe dıe christlıche Ge-
meınde noch nıcht als eınen der Kommunikatıon entdeckt abDen,
aber vielleicht eıne offen-neuglerige Bereitschaft mitbringen, sıch
ihrerseı1its der Offenheıit der Gemeıunde öffnen

Zweiıfellos ist auf seıten der VOnN der modernen Großstadtkultur unserer Zeıt gepragten
Menschen iıne Dısposıtion für eın olches Angebot vorhanden: Die »Erfahrung der
Desıintegration sowohl auf iındıvıdueller WIE uch auf kollektiver Ebene« (Drehsen, T1
ist eın durchgängıges Sıgnum unserer eıt und Gesellschaft Besondere Bedeutung kann
In diesem Zusammenhang deshalb dem gemeıindepädagogischen Angebot eiıner »Domizı-
lıerung der ChrıstentumspraX1S« (ebd., zukommen. Es geht »Gemeinde als
eInes 1Im christlıchen Sınne ‚gelebten Raums« ernhar' Waldenfels), als diejenıge »Le-
enswelt«, In der sıch Menschen als Subjekte ihrer sozlalen und kulturellen und damıt
uch relıgıösen Kommunıiıkatıon verstehen, auf dıie s1e sıch vornehmlıch 1mM us
sozlalen andelns und rlebens, wen1ger 1Im us des Erleidens und der Anerkennung
vorfindlıcher Verhältnisse und Verhängnisse beziehen und In der S1IE urc Wahrnehmen
und Gestalten, durch ufmerksamkeıt und Wırkung, urc inszenıerte 1nn- und Wertver-
wiırklıchung, ure Bedeutung und Entscheidung, urc Anschauung und Stimmung den
identitätsbildenden Kaum finden.« (ebd., 104) Dieser 1nweIls auf dıe »Örtlichkeit«, dıe
»anthropologısche Territorijalıtät«, auf dıe »fundamentale Einsicht« In dıe »Angewlesen-
heıit« des Menschen »auf eiınen KRaum, In dem se1ıne Bedürfnisse aC Identität, Sıcher-
heıt, Aktıvıtät und Stimulatıon erfüllt werden« (Greverus ach Drehsen, 104), ıst der
gegenwärtigen praktıschen Theologıe un spezıell uch der Gemeindepädagogık: ın
besonderer Weise ZU! Reflexion aufgegeben.

Im Zielhorizont der Gemeindevorstellung der Gemeindepädagogik 1eg
weıterhın das oben schon erwähnte »Subjekt«-Werden. Diıe einzelnen
Teilnehmer A gemeındepädagogıischen Aktıvıtäten SOWIE dıe Gemeıninde
insgesamt sollen sıch als ubjekte erfahren lernen, dıe dıe Fähigkeıt
selbstbestimmtem Handeln besıitzen (vgl. etiwa Foitzik D, Failing
a’ 184:; Buttler, 22) Dieses Stichwort verbındet dıe gemeindepädagog1-
sche Dıskussion aufs engste auch mıt der In der Pädagogık und 1N-
zwıschen auch In der Religionspädagogik NEU entfachten Dıiskussıion
den Bıldungsbegri{ff. Damlıt abgewlesen 1st aber auch das alte odell
einer PfarreriInnen- bZzw MıtarbeiterInnen-zentrierten Gemeınundearbeıt
(vgl etwa Failing A, F8) Theologisc legıtımıert wırd dieses NCUC
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odell Von »Gemeiıninde als Subjekt« bZw »(Gemeıjunde VO  —; Subjekten«
uUurc den Hınweils auf dıe reformatorısche ede VO allgemeınen
Priestertum bzw dem Priestertum er Gläubigen.
Eın wesentlicher Impuls der gemeındepädagogischen Dıskussion in ezug auf dıe Sıcht
der Gemeinde besteht uch darın, daß sıe dıe »dımensıonale Betrachtungsweise statt der
biısher üblıchen sektoralen« kultiviert (Foitzik D, 355) »Die sektorale Sıcht verführt dazu,
Gemeinde vorwiegend als Organıisatiıon sehen und UrCc Veranstaltungen un! geplante
Handlungsvollzüge definıeren. Dabe!1 entste. leicht der erdacC 1e] der Gemeininde-
pädagogik se1l CS, dıe einzelnen ZUT Teilnahme bestimmten Veranstaltungen mot1-
vieren. Dıe dımensıonale Sıcht übersieht dıe sektorale nıcht, relatıviert SIe ber und Ööffnet
sSie für offene, subjekt-orijentierte Lernprozesse. Dıe olge sınd plurale Strukturen und
Meinungen, dıie nıcht erschrecken, weiıl sSIEe nıemanden als Objekt sehen, sondern alle als
gleichberechtigte Subjekte, die VON- und mıteinander lernen und gemeınsam einem
gesellschaftlıchen Ferment der Veränderung werden « (Foitzik D, S93f)

Diıe »Pädagogik« der Gemeindepädagogik
Ich habe ben schon darauf hingewilesen, daß der Termınus »(jemeiınn-
depädagogik« einem Zeıtpunkt In der Dıskussion aufgetaucht ıst, als
Pädagogık geradezu eıne ukunfts- und Modewissenschaft geworden

un! INan größte Hoffnungen In dıe VonNn ıhr ausgehenden Impulse
und Wırkungen auf das Indıyıduum und auch dıe Gesellschaft insge-
samıt setizte eın Phänomen, das auch die kırchliche und theologische
Arbeıt beeinflußte Irotz dieser »moOodıschen« Begleitumstände OT-
tıert Gemeıindepädagogık aber natürlıch wichtige nhaltlıche Anlıegen.
Zu eCc wırd jedoch darauf hingewılesen, daß dus nıcht ganz einsehba-
Icn Gründen bıslang hnlıch intensive Überlegungen, W1e S1e ZUT Ge-
meindepädagogık angestellt wurden, etiwa eıner Gemeindepsycholo-
g1e der auch einer Gemeindesoziologie fehlen (vgl Schröer D, 8I)
Zu iragen ware U  — aber, W as das spezıfısch pädagogische Moment der
Gemeindepädagogık ist Dıiıesem spezıfısch Pädagogischen kommt Ian
siıcherlıch aum näher, WECNN INan eın exklusıv Sschulpädagogisch bZzw
-didaktısch eingefärbtes Verständnis VON Pädagogık hat Zwar kommt
auch dıe Gemeıindepädagogıik nıcht 1m CNSCTICN Sınne gemeındedı-
daktısche Überlegungen und Arrangements herum, aber eiıne 1mM peJora-
tiıven Sınne verstandene Pädagogisierung bzw Dıdaktisierung der Sal
Verschulung der Gemeindepädagogik würde mıt Sıcherheit eıne Fehl-
entwicklung darstellen

Gemeindepädagogık ırd sıch iınsbesondere Iinspirieren lassen mussen und hat sıch
bısher uch schon inspiırıeren lassen VOon außerschulischen bzw uch schulreformer1-
schen der reformpädagogıschen Pädagogik-Ansätzen, dıe uch auf dem Fundament eınes
genulnen pädagogischen Bıldungsbegriffs arbeıten. Als weıtere pädagogische Eckwerte
waren {wa dıe Orıjentierung der Lebenswelt und den darın aufgehobenen Problemla-
SCH der beteiligten Indıyıiduen NeENNeEN der uch dıe Gedanken der ganzheıitlıchenDimensionierung der Gemeindepädagogik, dıe nıcht 1UT dıe kognitive Ebene der Partızı-
panten 1Im Blıck hat, sondern uch iıhre Affektivität. iıhr Angewilesensein auf iıne hand-
lungsmäßige Verwirkliıchung und auch iıhre Leiblichkeit berücksichtigt. Kın weıteres
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zentrales Stichwort 1st Sanz sıcher uch der (jedanke der bıographıischen Begleitung der
beteıuligten Indıviıduen (vgl egen
Als methodisch! Ansätze ZUT Umsetzung erartıger Intentionen bıeten sıch natürlıch
iınsbesondere cdıie Projektmethode der uch »dıe Aufnahme und Weıiterentwicklung
sozlalpädagogischer Methoden« (vgl Drehsen 95)

Perspektiven der Gemeindepädagog1
Im Interesse zukünftig ffektiv ges  enden (gemeıinde )päd-
agogischen rbe1ı VOTL cheınt das bıslang festzustellende
weitgehende Desinteresse der unıversıtaren Dr  ischen Theologıe
Sschnellen Revıisıon bedürfen Unabhängıg Von der durchlaufenen
Ausbildung werden dıie übergreifenden pädagogischen Strukturen rch-
lıcher Arbeıt den Geme1ıinden JE länger desto mehr ZU Betätigungs-
und Bewährungsfeld aller dort tatıgen kırchlichen MiıtarbeıiterInnen
aAaVancCcleren IMUuSsen Statusbedingte Arroganz und Ignoranz dürften S1-
herliıch dıe alsche Antwort auf dıe N1IC einfache gegebene S1ıtuation
SCIMN Hıer Waren dann durchaus auch emente der der ehemalıgen
DDR stattgehabten Entwicklung aufmerksam regıstrıeren und
auch TeZIDICICN ort C1NC solche Aufteuung, dıe auf den Aus-
ıldungs- und Berufsstrukturen der westlıchen en eru nıcht
vorhanden bzw gab Bestrebungen derartiges abzubauen und dıe
unterschiedlic akzentulerte e1 Vvon farrerInnen und Geme1indepäd-
agogInnen cht statusmäßıg verrechnen
ach ersten ase der Produktion dıverser dıfferenter konzept10-
neller Varıanten 1st Jetzt offensıchtlich auch dıe eıt gekommen dıe
Herausbildung und Entwicklung diıeser theologischen Dıiszıplın

bılanzıerenden SCHNAUCICH Analyse unterziehen (vgl azu
Foitzik und auf der Basıs dieser Analyse ann C1NC» Pha-
SC« der Entwicklung der Gemeindepädagogık eiNzZzutreten (vgl azu
Goßmann 7)
Diese »Zweite Phase« der Gemeıindepädagogık wırd gepragt SC1H VON »>NEeCUCHM Heraus-
forderungen« Gesellschaft und TC WIC iwa

VOU!  — »veränderte(n) Sozlalısatıonsbedingungen«
VO  —_ »Indıvidualisierungsschub« und »Pluralısıerung der Lebensstile«
VOoNn »Fundamentalısıerung und uCcC ach erneuerter Spirıtualität«
Von »Erosion der volkskıirchlichen AS1S« Uun!| der »Identitätsfrage«
VON » Verschiebung der Professionalısiıerungsfrage«
VO:  —_ der »Kulturfrage« (vgl. diesen en egen En 10- I9

Klar muß dabe1 ber auch ı bleiıben, »Gemeıindepädagog1ik« und ihre Theorie
und Praxı1ıs nıcht dıe Z auberforme oder Hypertheorie ist, dıe chrıistliıchen Glauben
breıiten gesellschaftlıchen Bereichen reaktıvieren und rTestitfueren imstande W äalt

VOT überzogenen Euphorıe ezug auf das Was S1IC eisten kann unter den uel-
len gesellschaftlıchen und uch kiırchlichen Bedingungen des ausgehenden Zzwanzıgsten
Jahrhunderts 1ST drıngend WAaTleN (vgl dazu etwa Ruddat) Dıe allenthalben gebrauch-

ede Von der »nachchristlichen Gesellschaft« (vgl {iwa C) 1St uch 1eTr sehr
TNSTI nehmen
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Dıie Relıgion des es bzw Jugendlichen
Miıt bıslang vermutlıch unbekannter Intensıität WIT: in Jüngster
eıt ach der elıgıon des Kindes DZW auch des Jugendlichen gefragt
Unterschiedliche Forschungsperspektiven und Zugangsweisen lassen
sıch hiıerbe1l unterscheıiden. 7Zwel dieser unterschiedlichen Perspektiven
sollen uns 1er besonders interessieren: Zum eiıinen dıie historisch-her-
meneutische Fragestellung, die dıe Erforschung der Entstehung eiıner
spezıfischen und dıfferenzlerten Vorstellung Von der Religion des
es bzw Jugendlichen in Unterscheidung VO  —; einer Relıgion der
Erwachsenen in hıstorischer nnäherung als relıgı1ıonspädagogisches
Desıderat aufzuarbeıten versucht. Zum anderen die vorderhand emp1-
sch orlentierte Erforschung der Relıgion bzw Religiosıität eutiger
Kınder und Jugendlicher; die Ergebnisse dieser Forschungen bhleten
ann aber natürlıch auch wichtiges Ausgangsmaterı1al für die ONStITUK-
tıv-konzeptionelle relıg1onspädagogische @1 In Gegenwart und
Zukunft

41 Zur Geschichte der Bezıehung »Kınd und Religion«
Unter hıstorısch-problemgeschichtlicher Perspektive wırd geiragt, se1it
Wann und welchen Voraussetzungen überhaupt ın der europäl-
schen und spezıe auch deutschen Geschichte VON eiıner Relıgıon des
Kındes bzw des Jugendlichen als eInes eigenständıg wahr genommMenen
und reflektierten Phänomens gesprochen werden ann (vgl Schweitzer
C) Pädagogikgeschichtliche und hıstorıisch-sozialwıssenschaftlıch Orlen-
tıerte Forschung natürlich VOT em bemüht, dıe Geschichte der
Kındheit weıtgehend Ausblendung der relhıg1ösen Dımens1ion
aufzuarbeıten.

Diese in den V£ISaNSCHNCH Jahrzehnten intens1v betriebene Erforschung der »Geschichte
der Kındheit« (vgl. insbesondere dıe einschlägıgen Arbeıiten VON Arıes) un! ihre
Konzentration auf das Jahrhundert als das »Jahrhundert der Entdeckung der Kındheit«
mMag auf den ersten IC dıie Vermutung nahelegen, daß uch das Phänomen einer
Relıgion des Kındes In cdieser hıstorischen Epoche anzusıedeln ist. Be1 SCHAUCICHM
Hınsehen äßt sıch jedoch feststellen, daß dıe urzeln dieser neuzeıtlıch-modernen
Vorstellung alter sınd und In das Jahrhundert der Reformatıon zurückwe1ı1sen. Dem
hıstorıschen Durchgang durch dıe Epochen VON der Reformatıon bıs In das Z ahrhun-
dert erschließt sıch das wachsende Problembewußtsein relıg1onspädagogischer Reflexion
ın ezug auf die relıg10nspädagogische Grundfrage ach der Relıgion des Kındes, dıe
geradezu als konstitutiv für die Herausbildung un Entwıicklung der Dıszıplın und ihres
Selbstverständnisses angesehen werden kann, uch WEeNN ın der seıtherigen Geschichte
immer wıeder einmal das Phänomen konstatieren ist, das sıch mıt » Verleugnung des
Kındes« umschreıben 1äßt (vgl. Schweitzer C 3M{t WO.). ann ben nıcht mehr ın
besonderer Weise reflektiert wird auf dıie spezıfıschen Verstehensvoraussetzungen des
Kındes, die »Gesetzmäßigkeiten« der Reifung und Entwicklung, des Lernens, auf cdıe iın
der Neuzeıt Von der Erwachsenenwelt sıch zunehmend separıerenden Lebenswelten der
Heranwachsenden, sondern Von anderen Größen her gedacht wiırd, W1e iwa einer
Domuinanz der Erwachsenenhemisphäre, der Stimmigkeit theologıischer S5ysteme H.
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Empirische Untersuchungen ZUm Verhältnıis »Kınd DbZw Jugend-
lıcher und Religi10n«
Der andere, 7zwelıte hier behandelnde inhaltlıche us der Thematık
»Kınd bzw Jugendlicher und Religion« ist der Versuch der empir1-
schen rhebung dieses Beziehungsgeflechtes, WIE sıch den
uvellen Bedingungen der Ooderne bzw auch Postmoderne darstellt
Sozialwissenschaftlich orientierte Forschung, theologisch-rel1ig1onspäd-
ag0g1SC angereıichert und sens1ıbilısıert, hat in der letzten eıt zuneh-
mend die Wichtigkeıt gesicherten Datenmaterıals auch in diesem Be-
reich erkannt.

Unterschiedliche methodologısche Ansätze, die sıch ZUuUm eıl uch heftig befehden und
gegenseıt1g dıe Valenz iıhrer Methoden und Aussagen bestreıten, stehen einander N-
ber. Den ange eıt bevorzugten quantitativen Methoden, dıe mıt der Auswertung des
Antwortmaterıals auf standardiısıerte Fragen statistisch relevante, für orößere Populationen
sıgnıfıkante und repräsentatıve Ergebnisse präsentieren, en sıch NUunNn uch qualitativ
arbeıitende beigesellt, dıe mıt der Produktion, Analyse und hermeneutischen Interpretation
narratıver Nnterviews Einzelfall-Analyse betreiben und auf dıesem Wege Modelle
gegenwärtiger Lebensformen abbılden und faßbar machen wollen. ber uch innerhalb
dieses qualitativ arbeıtenden wıissenschaftlıchen Paradıgmas g1bt unterschiedlich
ansetzende hermeneutische »Schulen« und Konzeptionen, dıie hıer jedoch nıcht weıter
erlaute: werden brauchen (zur Kritik {wa des Vvon arz und gebrauchten metho-
dologıschen Instrumentarıums vgl eige b) /Zum Verhältnis qualitativer und quantıtativer
Methodologıen se1 1eTr prinzıpiell vermerkt, eın alternatıves Ausspielen der einen

dıe andere Methode weni1g 1Inn MacC In Hınblick auf dıe Je begrenzte Reichwelil-
wäre ohl sinnvollerweise ıne komplementär ansetzende Kombinatıon beıder Metho-

den fordern, dıe den hermeneutischen Zirkel gegenseıltiger Befruchtung VON FEıinzelfall-
Analyse und Interpretation repräsentatıven Datenmaterıials TSI in Gang sefifzen kann.

Im lıck auf dıe rhebung der Relıgion bZw der Relgiosıtät insbeson-
ere der Jugendlichen ist natürlıch VOT em auch dıe Abklärung der
orfragen eiıner empImrıschen ntersuchung wichtig SO ist etwa klar
reflektieren auf dıe jeweıllıg zugrunde legenden Modelle und Vor-
stellungen VON »Relıgion« und »Jugend«. Es macht eiınen nıcht
überspielenden Unterschied, ob eiıne ntersuchung beispielsweise in
Anlehnung OC auf der rundlage eines offenen, »breıiten Reli-
gionsbegriffs« (vgl 7B dıe e]-Studıe VOIN Barz a) 1227 und b, 24f)
arbeıtet der stärker VO normatıven en des jüdisch-christlichen
Religionsverständnisses ausgeht In setzung VON einer archaıischen
Spielart der Relıgıon (vgl EIW. Schöll) In den en der für eiıne
derartıge ntersuchung notwendıgen semantıschen und hermeneutisch-
interpretatıven ora  ärungen gehö auch der Aufweils des zugrunde
ljegenden Verständnisses VON »Jugend« als eines eigenständıgen 10gra-
phıschen und gesellschaftlıchen Status den Bedingungen der
Oderne bzw Postmoderne.
Religionspädagogische Wiıssenschafi 1st miıt Sicherheıit gul beraten,
WC S1e dıe Ergebnisse olcher empirischer Forschungen aufmerksam
und auch (selbst-)kritisch ZUT Kenntnis nımmt und in ihre rel1g10nspäd-
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agogischen und —dıdaktischen Überlegungen und Konzeptionen intrapo-
hlert. Die »empIrısche Wendung« (Wegenast) der Religionspädagogik
ist Z W: schon se1it ein1ger eıt postulhıert worden, aber ihre definıtive
Realısation steht ohl och eın Stück weiıt aus Sımple Vertalls-
eorlen WI1Ie EIW. die einlınıg und bısweilen armoyant vorgetrage-

ese VON » Iradıerungskr1ise« bzw > Iradıtionsabbruch« (vgl 7B
Tromel b, 25) würden ann vielleicht einem Aufmerken auf CUu«c
Formen eines »Indıvıduellen der privaten Christentums« weıchen und
damıt auch Möglıchkeıiten relıg1onspädagogischer bzw —dıdakti-
scher üpfung eröffnen (vgl Lachmann A, 430)

Nachbemerkung
Aufgrund des In NUr sehr eingeschränktem Maße ZUT Verfügung stehenden Raumes mußte
manches In diesem Lıteraturbericht notierenswerten Tendenzen und Veröffentlichun-
SCH des Jahres 1992 bleıben, Was mıt Sicherheit ebenfalls ıne aufmerksame
Ekrwähnung, ja breıitere Vorstellung verdient hätte Stellvertretend für nıcht wen1ges
anderes selen UT einıge Themen und Veröffentliıchungen genannt, auftf dıe 1mM Vvoranste-
henden ext nıcht eingegangen werden konnte:

Hınzuweisen ist hler EeIW. auftf ZWeIl Jubiıläumsdaten, die Anstöße ZUT

Erinnerung und gleichzeıtig Impulse für Gegenwart und Zukunft rel-
g1onspädagogıischer Reflexion und on freigesetzt en »500 Jahre
roberung: 2-19972« (vgl dıie gleichnamigen IThemenhefte der
»Relıgionspädagogischen Beıiträge« 29/1997) und 2/1992) und der
400 Geburtstag VON Comen1us, neben uther, Herder und CNIe1-
ermacher siıcherlich der wichtigste »Klassıker« protestantischen Erzlie-
ungs- und Bıldungsdenkens, auf dessen edeutung ın eiıner el VON
Publıkationen aufmerksam gemacht worden ist (vgl z.B Goßmann
CNeLuKe; Goßmann Schröer und das Ihemenheft des 17 2/1992),
wobel etwa »Comenıius' Impulse ZUT Mädchenbildung« eents und
»Comeni1ius' Entwurf eiıner praktıschen eologie« ChHroer einge-
henden nalysen unterzogen wurden.

ach WI1Ie VOTI großer Aufmerksamkeit erfreut sıch das ema »Relh-
g1onslehrerIn«, desse  eren >Rolle und Bıldung« (vgl reu. und
ambıvalente S5Spannung zwıschen »Professionalität und Miıtmenschlich-
keıit« (vgl Adam C) 1m Blıckpunkt VON wichtigen Überlegungen Stan-
den (vgl auch Adam und Crimmann).

Und sSscChheblıc se1 1er och auf eın Themenfeld hingewlesen, das
gleichfalls verstärkt In den Mittelpunkt des Interesses relıg10nspäd-
agogischer Reflexion rücken scheıint, und ZW.: dıie emotıional-affek-
tive Dimens1i1on relıg1öser Bıldung, die mıiıt auf den ersten 1C
dıfferenten Termiin1ı WIEeE »Gemüt« (vgl Schreiner), »Gefühl« (vgl
Sıstermann), »(theologısche bzw relıg1onspädagogische) Ästh6tik«
(vgl Feifel, Werbick, Öni2 in RDB gefaßt werden kann und
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mıt Siıcherheit weiıtere emühungen im ahmen einer » Theorie rel1g1Öö-
SCI Bildung« verdient.

Abromeit, Curriculumtheorie, in Evangelısches Lexıkon für Theologıie und Ge-
meıinde, hg VON Burkhardt T Wuppertal, 306-398

Was bıeten WIT uUuNnseren Kındern?, in Kınder lernen glauben in Gemeinde und Schule,
LOCCUM, 13-32

Adam , eruf: RelıgionslehrerIn, In dam D, 242262 Adam a)
Glaube und Bıldung. Beıträge ZUT Relıgıionspädagogik I Würzburg Adam b)
Religionslehrersein 1mM Spannungsfeld VO  — Professionalıtät und Mıtmenschlıichkeıt,

hrL. 45, 400-406 dam C)
Baldermann., Wiıderstandsfähig 1INs CUucC Jahrtausend. 7Zum Relıgionsunterricht In den

Bundesländern, om 2 $ 359
Bargheer, Nıcht-theologische Handlungswissenschaften un Gemeıindepädagogık.

Kırchliche Bıldungsplanung muß sıch Von praktısch-theologischen Insıder-Debatten
verabschıieden, a 44, 478-488®

Barz, Relıgion ohne Institution? Eıne Bılanz der sozlalwissenschaftlichen Jugendfor-
schung, eı1l des Forschungsberıichts »Jugend Un Relıgi0n« 1Im Auftrag der Arbeits-
gemeınschaft der Evangelıschen Jugend in der Bundesrepublık Deutschland ae] Opla-
den (=Barz a)

ostmoderne Relıgion Beıispiel der Jjungen (Gjeneration In den en Bundesländern
Mıt einem OTWO) VON Thomas Luckmann. eıl des Forschungsberichts »Jugend und
Relıgion« 1M Auftrag der Arbeıtsgemeıinschaft der Evangelıschen Jugend in der Bundes-
republık eutschlan:! (ae]), Upladen (=Barz b

Baumgärtel,, Plädoyer für dıe Chrıstenlehre, hrL. 45, 314-316
Berg, Lebenspraxı1s als Ausgangs- und Zielperspektive der Bıbellektüre, in JRP

Neukiırchen-Vluyn, 139-154
Biehl, 5Symbole ıhre Bedeutung für menschlıiche Bıldung. Überlegungen einer

pädagogischen Symboltheorıe 1im Anschluß Paul Riceeur, {Päd 38, 19577218
Bizer, Dıie Heılıge Schriuft der Kırche un der Relıgionsunterricht iın der öffentlıchen

Schule Eın relıgıonspädagogıischer Gedankengang, in JRP 8(1991), Neukırchen- Vluyn,
115138

Bohne, In Verbindung mıt dam, Baron, Kieffer Hg.) DIie relıg1öse Dımen-
S10N wahrnehmen. Unterrichtsbeispiele und Reflexionen aus der Projektarbeıit des kvange-
ıschen Schulbundes ın ayern, Münster.

Buttler, Gemeindepädagogık als Handlungsfeld und als Professionswissen in eiıner
TC| des »allgemeınen Priestertums«, In Degen/Failing/Foitzik, 16-24

Crimmann, An und die 5Spatzen pfeiıfen lassen.« Lehrer se1in In heutiger Zeıt, in
Ders., Metaphysık und Praxıs. Gew1issensethische Überlegungen, Essen, 1 H3LT 93

Cähler Treffpunkt Konfirmandenunterricht In der Volkskıirche VOT

Herausforderungen, Hannover.
Comenıius-Institut Hg.) Bıldung In europäıischer Perspektive. Zeıtschriften Aufsätze
Bücher Unterrichtsmodelle. Bearbeıitet VOINl Schreiner, Münster.

egen, Gemeindeerneuerung als gemeındepädagogische Aufgabe. Entwicklungen In
den evangelıschen Kırchen Ostdeutschlands, Münster/Berlın Degen a)

Gemeindepädagogische Aspekte 1Im Veränderungsprozeß Ostdeutschlands, 1n ege:
Failing/Foitzik, 24 1220 egen b)

Failing Foitzik Hg.) ıtten in der Lebenswelt. Lehrstücke und Lernprozes-
ZUT zweıten Phase der Gemeıindepädagogık. Dokumentatıon des Ersten Gemeıindepäd-

agogıschen S5Sympos1ons In Ludwiıgshafen/Rheın, Münster.
zenst, Die Konfirmatıon zwıschen Kasualıe und Gemeıindepädagogık, in TZ 44,

494-5023
Doye, Ethık oder Relıgıion. Streıit das CUucC Schulfach In Brandenburg, omZ

352-354 Doye a)
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Was wırd aus der Chrıistenlehre?, hrL. 43, 3()9-3172 Doye
Drehsen, Dıie (jemeinde der Gemeıindepädagogık, Degen/Failing/Foitzik, Y2-F7
Ebner, »Okumenischer Reliıgionsunterricht«. FEıne Herausforderung für dıe Religions-

pädagogık?, RpB 30/1992, IO115
Eihbach Europa 1Ne für den Relıgionsunterricht? Relıgionsunterricht

europäılischen Horizont orR 1992/)
Englert Relıg1iöse Erwachsenenbildung Sıtuation TODIEmMe Handlungsorientie-

ITung, Stuttgart
Esser W arum alle Kınder und Jugendlichen Relıgionsunterricht brauchen Ott

253 267
Failing, Beobachtungen ZU Stand des Gesprächs ber Gemeıindepädagogik

Degen/Failing/Foitzik 176-185 (Faılıng a)
Gemeinde als Umwelt Gemelinde mıiıt Szenen‘? DiIe Gemeindepädagogik VOT dem

Konkreten und dıe Frage ach »Kulturpädagogık der Gemeinde« Degen/Fai-
ling/Foitzik, 146-S Faılıng b

Feifel, Was 1ST asthetische Erfahrung? Prolegomena relıg1onspädagogischen
Asthetik, RDB 30/1992, 3

Feige, Anmerkungen und TIhesen gesellschaftlıchen Voraussetzungen un! edın-
SUNSCH für gemeındepädagogisches Handeln Degen/Faıling/Foitzik 198 210 eıge
a)

Was kann und soll 111Cc >Qualitative« Studıe leisten? Relıgionssozi0logische Überlegun-
SCH Z7U Forschungsansatz der ALJ Studie ‚Jugend un! Relıgion« Beıtrag ZUuT N
Konsultatıon » Wer glaubt denn eute och dıe sıeben Gebote?« der Ev Akademıe
Bad oll September 1992 Feıige

Fischer Julıana Van Stolberg Schule Porträt Schule für muslımısche und
christliche Kınder Relıgıonen Gespräch 2/1992

Foitzik Gemeıindepädagogik Praxıstheorie Berufsgruppe und Dımension
kırchlicher Ausbildung Zwanzıg Jahre Ausbildung VO  —; GemeıindepädagogInnen der
alten) Evangelıschen Kırche eutschlands T7Z Foitzık a)

Gemeıindepädagogıik Problemgeschichte umstrıiıttenen Begriıffs Gütersloh
Foitzık

J Fraas Was brauchen unseTrTe Kınder? Kınder lernen glauben Gememinde und
Schule Loccum 6-1°72

Frickel Gemeindepädagogik dUus der Sıcht der Kırchenleitung, EvErz 489-494
Gerber Berufsschul Relıgionsunterricht EKın Literatur- und Sıtuationsbericht
JRP 8(1991) Neukırchen uyn 2138 232

Goßmann u Bäcker Schul-Gottesdienst Sıtuatiıonen wahrnehmen und gestalten In
Zusammenarbeiıt mıiıt Strufe Unı Vrosvsky Gütersloh

Goßmann Geleitwort Degen/Failing/Foitzik
Pithan Hg.) Schritte der Hoffnung gehen Okumenisches Lernen zwıschen

Basısgruppen und Kırchengemeinden, Gütersloh.
Scheilke (Hg Jan Amos Comenıius 15972- 1992 Theologıische und pädagog]1-

sche Deutungen. Gütersloh.
Schröer (Hg Auf den Spuren des Comenius. Texte eben, Werk Uun!|

Wırkung, Göttingen.
Grom Relıgionspsychologie München Göttingen
Hahn Evangelısche Relıgion Lehrplan Ideologiekritische Analyse ausgewählter

Lehrpläne für den evangelıschen Relıgionsunterricht Hauptschulen zwıschen 1980 und
1990 Weıinheim

Hautle Okumene und Relıgionsunterricht der Schwe17z hrL. 344 349
Heide »Soll ich IMNEC1NES Bruders Hüter se1n « Z/Zugänge ZU Verständnis der Men-

schenrechte Relıgionsunterricht Eıne Untersuchung ZUT rage der diıdaktischen
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