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Ein Literaturbericht ist stets subjektiv gefarbt. Er wird mitbestimmt von der fachlichen
Perspektive seines Verfassers sowie von der ihm vorliegenden Auswahl aus den relevanten
Publikationen. Diese allgemein anerkannten Umstiinde in Erinnerung zu rufen, erscheint in
diesem konkreten Fall besonders notwendig. Der Verfasser des Berichts kommt aus den
neuen Bundeslidndern, steht folglich auch nicht in der Situation, die Erfahrungen im schu-
lischen Religionsunterricht miterlebt zu haben, und er erhebt nicht den Anspruch, die
bisherige Theoriediskussion umfassend zu kennen. Der historische und lokale Kontext des
Verfassers bestimmt naturgemB nicht nur seine Sicht, sondern auch das Spektrum der ihm
relevant erscheinenden Literatur. Von daher ist dieser Literaturbericht weniger als Kenn-
zeichnung von Verstirkung vorhandener bzw, als Charakterisierung von neuen Problema-
spekten der Diskussion zu lesen, sondern vielmehr als Momentaufnahme: Religionspid-
agogik 1993.

1 Krisis des Religionsunterrichts in der Schule?

In bemerkenswerter Quantitit werden in dem Berichtszeitraum Probleme
des praktizierten wie eines kiinftigen Religionsunterrichts in der Schule
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verhandelt. Die vielfiltig diskutierten Reformvorschldge liegen jetzt
dokumentiert vor (EvErz, H. 1; Gofimann u.a.). Die anstehenden Heraus-
forderungen und die moglichen Perspektiven werden in einer grofen
Zahl von Zeitschriftenbeitrigen erdrtert, aber auch in einem Sammel-
band thematisiert (Hilger/Reilly) und monographisch behandelt (Scholl).
Bemerkenswert ist im Zusammenhang dieser Diskussionslage das Er-
scheinen eines umfangreichen »Handbuch(s) zur Beratung und Seelsorge
an Kindern und Jugendlichen« (Riess/Fiedler).

1.1 Zur Lebenswelt und zur religiésen Situation der Heranwachsen-
den

Aufgrund der hiufig festgestellten Vorlaufigkeit religionspadagogischer
Konzeptionen steht weniger die »Vermittlung« etwa des Glaubens, son-
dern die »Ermittlung von Méglichkeiten, aus Vertrauen und Hoffnung zu
leben« im Vordergrund (Langer, 92). So hat die Religionspadagogik
noch immer und jetzt verstirkt ein vehementes Interesse an Forschungs-
ergebnissen zu Fragen von Kindheit und Jugend. Die unverzichtbare
Beriicksichtigung der entwicklungspsychologischen Erkenntnisse (Fraas
a) wird ergénzt durch Ergebnisse der Jugendforschung, die tiefgreifende
Verianderungen des Heranwachsens deutlich machen. Die Stichworte
»Verldngerung der Jugendphase« (soziokulturell selbstindig / dkono-
misch abhéngig), »Verlingerung der Schulzeit« (Jungsein heit Schiiler
sein), »Pluralisierung und Individualisierung der Sozialisationsweisen«
(und ein damit einhergehender Wertewandel), aber auch die »Globalisie-
rung« konnen als Signaturen des Jugendalters herausgestellt werden
(Miinchmeier; Adam; Schweitzer a). Verinderungen des Aufwachsens
bedingen eine andere religiose Situation von Kindern und Jugendlichen.
Dabei sind die Ergebnisse von Befragungen nach religids-institutioneller
Praxis von Jugendlichen lediglich als ein Indikator zu sehen. Hier sind
die Aussagen der durch quantitative Verfahren erlangten Ergebnisse
begrenzt; sie sind zu ergénzen durch qualitative Verfahren.

Aufschlufireich ist das Ergebnis einer Fallstudie zum Wandel von Kindheit und Kirchen-
gemeinde in den letzten drei Generationen: Deutlich wird die Entwicklung von einer Pri-
gung des Familienlebens durch das kirchlich-konfessionelle Umfeld (Gemeinde; Amts-
triiger) hin zu einer fast instrumentell zu nennenden Inanspruchnahme der grofen Konfessio-
nen als Dienstleistungsangebot fiir die Bestitigung und Uberhdhung des familienspezi-
fischen Lebenszyklus (Behnken/Zinnecker,; Zinnecker). Diese Koalition von Kirche und
Familie trifft heute sicherlich nur mehr fiir eine Minderheit von Jugendlichen zu, ist gleich-
wohl ein wichtiges Indiz fiir die gewandelte Funktion, die Religion im individuellen wie im
familialen und auch im gruppenspezifischen Bereich zukommt.

Der Individualisierungsschub als eine Signatur gegenwirtiger Jugend-
zeit, der die eigenene »Biographie als Leistung« einfordert, bedingt ein
Auseinanderfallen der Erfahrungsbereiche auf zugleich kognitiver und
sinnlicher Ebene. Die Bemiihungen, Relationierungen zwischen diesen
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Lebensbereichen herzustellen, konnen als synkretistisch bezeichnet wer-
den (Feige, 8 unter Verweis auf V. Drehsen). Es geht dabei um einen nur
selektiven Gebrauch von effektiv erscheinenden Geschichten, Ritualen
oder Erfahrungen aus dem Vorrat der christlichen Uberlieferung und den
Traditionen anderer Religionen.

Die Erforschung von »Religion in der Lebensgeschichte« vermag am
ehesten, Anndherungen an solche Prozesse zu erméglichen. Dabei
kommt der Lebenslaufforschung ein besonderes Gewicht zu (Nipkow a).
Als Material fiir die Erforschung dieser Fragestellung kommen vorrangig
Interviewprotokolle, aber auch dokumentierte Selbstaussagen in Betracht
(Nipkow a — Anhang).

Mit der Dokumentation des Interviews der Margret E. (Comenius-Institut) ist dafiir eine
grundlegende Orientierung zur Verfiigung gestellt. Indem verschiedene interpretative
Zuginge zu den dokumentierten Auflerungen vorgestellt werden, wird deutlich, auf welche
Fragen Antworten erwartet werden konnen und in welcher Reichweite. Die Dokumentation
der Methoden und die selbstkritische und behutsame Kennzeichnung wahrscheinlicher
Interpretationsergebnisse machen das Buch zu einem unentbehrlichen Grundlagenwerk.
Biographie und Religion sind ein sehr komplexes, individuell konstituiertes Gebilde, das nie
ginzlich aufgeklirt werden wird. Aber die anndherungsweise zu gewinnenden Einsichten
iiber Entwicklung von Religion bzw. Glauben, iiber dafiir forderliche oder eben blockieren-
de Bedingungen und Erfahrungen sind gleichwohl unverzichtbar sowohl fiir die religions-
pédagogische als auch fiir die praktisch-theologische Arbeit. Und dies gilt nicht allein im
Hinblick auf ein effektiveres Handeln, sondern ebenso fiir das Wahrnehmen von Verant-
wortung fiir das Gestaltbare, aber auch als heilsame Erinnerung an die Beschréinkung des
religionspiadagogisch bzw. praktisch-theologisch »Machbarens.

1.2 Zur religiosen Entwicklung von Médchen und Jungen

Wichtige Aufschliisse zur religiosen Entwicklung in Kindheit und Ju-
gend gibt die nunmehr in deutscher Sprache vorliegende Studie von K.
Tamminen. Hier sind in einer Langzeituntersuchung Heranwachsende
von 7-20 Jahren zu ihren religiosen Erfahrungen und Vorstellungen
befragt worden. Die Untersuchung bezieht sich auf Probanden in einer
kulturell und religios homogenen Region (Finnland).

Hilfreich sind die jeweils vorangestellten Definitionen der hiufig gebrauchten zentralen
Begriffe Religiositit (16), religiose Entwicklung (22), religidse Erfahrung (36), religidse
Glaubensvorstellung (75) und religises Denken (102). Weitere Fragen betreffen das
Bibelkonzept, das Gotteskonzept, das Jesuskonzept, das Gebetskonzept sowie die Todeskon-
zepte der Heranwachsenden, bevor abschlieBend nach Konsequenzen von Religion fiir den
Alltag, fiir das religiose wie fiir das ethische Handeln gefragt wird. Dabei wird u.a. vermerkt,
dafl die Annahme einer Verkniipfung von engagierter religidser Orientierung und einem
positiven Selbstverstindnis nicht bestitigt wurde (312), wihrend eine auffallende Verbin-
dung zwischen Religiositit und der Hervorhebung ethischer Verantwortlichkeit zu kon-
statieren ist, wobei aber bei diesen Relationen die mégliche Relevanz anderer Faktoren
neben der Religion ausdriicklich angemerkt wird (314). Bei der Frage nach dem Gotteskon-
zept wird bei Tamminen auf Unterschiede zwischen Midchen und Jungen ebenso verwiesen
(206f), wie in der SchluBauswertung (328f).



248 Religionspddagogik 1993. Ein Literaturbericht

Dieser wichtigen Frage nach einer geschlechtsspezifischen religitsen
Entwicklung ist erstmals F. Schweitzer nachgegangen. Er stellt heraus,
daB hierbei nicht den religidsen Inhalten allein, sondern insbesondere
den Sozialisations- und Rezeptionsbedingungen wesentliche Bedeutung
zukommt (Schweitzer b, 420). Der notwendigen Ausweitung der For-
schungsperspektive dienen analytische Untersuchungen z.B. zum Unter-
richtsprozeBl bzw. zu Religionsbiichern (EvErz H. 4: Frauen: Religion
und Sozialisation; Mette c, 182).

1.3 Die Schule als Lebensort

Die Schule mit ihrem Erziehungsauftrag steht als theoretischer Rahmen
fir den institutionalisierten RU (Bucher a). Der Ausfall der familialen
Sozialisation, Technisierung, Mobilitidt und Mediatisierung als Determi-
nanten der Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern, schlieflich aber
auch das fortschreitende Raumgreifen schulischer Beschiftigungen in
Kindheit und Jugend und damit verbunden eine immer zunehmende
Zeitspanne, in der der/die Heranwachsende iiberwiegend dem EinfluB
von Gleichaltrigen ausgesetzt ist, lassen nach einem verénderten Denk-
modell von Schule fragen. Die Weise, wie Schule in diesem Zusammen-
hang erfahren wird — von SchiilerInnen ebenso wie von LehrerInnen —,
ist nicht mehr nur eine gesellschaftspolitische, sondern bereits eine
ethische Frage geworden.

Fiir eine denkbare Verénderung von Schule geben die Grundthemen der
Reformpidagogik die Richtung an (Flitner). Die Schule miisse die — sich
verstirkende — Ausgrenzung der Jugend aus Arbeits- und Erwachsenen-
leben riickgidngig machen (Hornstein), sie miisse sich fiir das Leben
offnen mit allen didaktischen Konsequenzen (Gofimann a). Schule miisse
denkbar sein als die »Moglichkeit eines Biindnisses der Alteren mit den
Jiingeren im Interesse des Lebens und Uberlebens« (Stoodt, 643). Die
Konsequenz der skizzierten Entwicklung miisse in der Gestaltung von
Schule als Erfahrungs- und Lebensraum fiir Kinder und Jugendliche
erlebbar werden. Das schlieBt ein, daB ein erweitertes Lernverstindnis
Einzug hilt. Dabei wird insbesondere der dsthetischen Wahrnehmung
und den ihr eigenen Dimensionen besondere Bedeutung zukommen. Um
dies zu ermdglichen, wird fiir eine »produktive Verlangsamung« der
Lernprozesse pladiert: »Im Kontext édsthetischer Erfahrungen mit ihren
produktiven, rezeptiven und kommunikativen Dimensionen (Poiesis,
Aisthesis, Katharsis) ermoglicht gewollte Verlangsamung Riaume fiir die
Gestaltwerdung von Wahrnehmungen und Intuitionen fiir die aktive
Aneignung auch des anderen und Fremden und fiir das Erproben von
Spielrdumen fiir eigene Entscheidungen« (Hilger a, 272). Damit werden
genuine Anliegen religionspadagogischer Mitverantwortung fiir die Ge-
staltung von Schulkultur genannt.

Schule als Erfahrungs- und Lebensraum ist Herausforderung und gegebe-
ne Moglichkeit — nicht nur zur Begegnung mit anderen, sondern vor
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allem auch zum Leben mit anderen, wotin sowohl aktives Auseinander-
setzen als auch kognitives Verarbeiten eingeschlossen sind. Die Stich-
worte »Integration« und »Interreligiositét« bezeichnen zwei solche Erfah-
rungsfelder.

In einem Dokumentationsband (4dam/Pithan) werden Praxismodelle von gelungenen
Integrationsprojekten zwischen behinderten und nichtbehinderten Kindern zugénglich
gemacht. Eine solche Integration kann nicht verordnet werden; sic muB angebahnt und
gemeinsam von allen Betroffenen — SchiilerInnen, LehrerInnen, Eltern) mitgetragen werden.
Reichweite und Intensitit sind dabei nicht objektiv fixierbar, sondern von der konkreten
Situation abhéngig. Die dabei méglichen Schritte fiihren dazu, nicht nur gelingende In-
tegration — zumindest partiell — zu erleben, sondern auch Schule als Lebensort verdndert
wahrzunehmen. »Schule kann als Erfahrungs- und Ubungsraum fiir Empathie, Verstindnis
sowie produktives Gestalten eines partnerschaftlichen Miteinanders durch eine entsprechen-
de Gestaltung des Schullebens wie der Beziehungsebene im alltiglichen Unterricht aller
Facher grundlegende Motivationen und Fihigkeiten zu einer partnerschaftlichen Koexistenz
vermitteln« (Szagun, 203). Unter einer solchen Perspektive wire ein Religionsunterricht in
konfessionellen Lerngruppen kontraproduktiv. Er wird daher auch iiberwiegend als kon-
fessionell-kooperativer Unterricht durchgefiihrt (Dokmen-Funke).

Religionspédagogik hat ein vitales, in der biblisch-christlichen Tradition
wurzelndes Interesse an einer solchen Gestaltung von Schule als Lebens-
ort mitzuwirken, wo die Sensibilitdt fiir das Fremde und die notwendige
Kompetenz, »iiber die ein Individuum verfiigen muf}, um in der Lage zu
sein, andere in ihrem fremden Anderssein anzuerkennen und mit ihnen
versohnt zusammenzuleben«, ermoglicht wird (Mette a, 818).

Einer solchen Orientierung kommt nicht allein fiir die Integration von
behinderten und nichtbehinderten Kindern in der Schule — und gleicher-
malflen in der Gemeinde — Relevanz zu, sondern in noch verstirktem
Ma@e fiir die Schule als Erfahrungsort von Interreligiositit. Sowohl in
den Gemeinden, aber auch in konfessionellen Lerngruppen kann die
Begegnung mit Fremdreligionen und anderen Glaubenspridgungen nur
sekundér vermittelt bzw. in punktuellen Begegnungssituationen erfahren
werden. In der Schule jedoch kann Interreligiositit nicht allein erlebt
werden; hier wird sie gelebt. Der Lebensort Schule ist der Ort originérer
Interreligiositit, der Ort alltidglicher Begegnung und Auseinandersetzung
mit dem/den anderen (Gofimann b).

1.4 Zur Konfessionalitit des Religionsunterrichts

Die Aktualitit der Auseinandersetzung um die Frage der Konfessionali-
tdt des bzw. im Religionsunterricht zeigt sich in den jeweiligen Themen-
heften dazu von vier religionspidagogischen Zeitschriften (EvErz, H. 1;
GlLe, H. 2; ru, H. 3; KatBl, H. 12). Hilfreich ist die Riickbindung des
Begriffs Konfessionalitit an den der Konfession (Feifel). Eine funda-
mentaltheologische Klarung des Begriffs Konfession erinnert daran, daf3
damit stets die Evangelizitit und die Katholizitat der christlichen Kirche
inbegriffen ist (Nipkow b). So ist ein konfessionell verantworteter Unter-
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richt streng von einem konfessionalistisch ausgerichteten Unterricht zu
unterscheiden. Konfessionalitit und Okumenizitit sind unabdingbare
GroBen eines gleichermaBen evangelisch wie katholisch verantworteten
Unterrichts (Schliiter).

Ein in diesem Sinn verstandener konfessioneller RU wird als notwendi-
ger Beitrag der Konfessionen gesehen. »Ein an die Glaubensgemein-
schaften riickgebundener Religionsunterricht kann so in der Schule ein
Moment der Vielfalt der Lebensgestaltung einbringen und Schule, die
selbst in der Gefahr gesellschaftlicher Vereinnahmung steht, ein kriti-
sches Potential fiir das Offenhalten des Menschseins und einen Erfah-
rungs- und Verantwortungsraum ganzheitlichen Lebens erschlieBen.«
(Zwergel b, 87).

Eine konfessionelle Trennung des RU wird zunehmend als nicht mehr
situationsaddquat angesehen: Diese Regelung stehe in Widerspruch

— zu pédagogischen Zielen (fiir die Kinder nicht nachvollziehbare
Trennung in Lerngruppen);

— zu der Perspektive, die Schule als Lebensort erfahrbar werden zu
lassen;

~ zu den globalen Herausforderungen, die nur noch interkonfessionell
bedacht und bearbeitet werden konnen (konziliarer ProzeB);

— zu einer Orientierung des RU an den Lebensfragen der SchiilerInnen,
die in der Mehrzahl nicht mehr spezifisch konfessionell geprigt sind.
Es haben sich daher unter dem Dach des Grundgesetzartikels 7,3 zu-
mindest vier Positionsansitze herausgebildet (Noormann): 1. die (mo-
no-)konfessionelle Position; 2. die konfessionell kooperative Position; 3.
die 0kumenisch-christliche Position; 4. die okumenisch-interreligitse
Position. Insbesondere die sich inhaltlich nahestehenden Positionen eines
konfessionell-kooperativen (Nipkow a; Scholl) und eines christlich orga-
nisierten 6kumenischen Unterrichts (Lachmann; Ritter a) erhalten Zu-
stimmung. Diese Modelle sind in Beziehung zu setzen zu den Rahmen-
bedingungen, die das Grundgesetz fiir den RU gibt, zu der lehramtlich-
katholischen Auffassung von der konfessionellen Trias (Lehrender —
Lehrinhalte ~ Lernende) sowie zu den Bedenken, auf diesem Wege
wiirde eine dritte, nicht vorhandene Konfession etabliert bzw. es werde
eine Religionskunde praktiziert, und beides sei nicht mit dem Grundge-
setz vereinbar.

Hinsichtlich der grundgesetzlichen Regelungen werden Perspektiven fiir
eine Realisierung eines kooperativen oder eines &kumenischen RU
aufgewiesen, wobei es aus Griinden der Rechtssicherheit als notwendig
erachtet wird, »dall die zustdndigen Organe der jeweiligen Religions-
gemeinschaft eine eventuelle inhaltliche Neuorientierung rechtsverbind-
lich zum Ausdruck bringen« (Pieroth, 205). Aus denselben Griinden ist
an einer Bevollmichtigung der Lehrer festzuhalten. Somit bliebe die
Konfessionalitit des RU allein an der Konfessionalitit der LehrerInnen
fixiert. Die Forderung, dafl in einem kooperativen RU ein gemischt-
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konfessionelles Lehrerteam themenbezogen alternierend auftritt (Pesch),
muf} an den schulorganisatorischen Moglichkeiten gemessen werden.
Die Anspriiche an die personale Kompetenz der Lehrerlnnen werden
nicht vermindert, sondern extrem erhoht, wenn sie in ihrer Person die
Standortbezogenheit (Konfessionalitit) des RU garantieren.

So wichtig und begriiBenswert die Bemiihungen um eine christlich-6kumenische Verant-
wortung der beiden groBlen Konfessionen fiir den RU sind, so diirfen doch angesichts der
konfessionellen Situation nicht die zahlreichen »kleineren< Konfessionen aus dem Blick
geraten. Ob dabei eher an parallele Angebote von z.B. evangelischem, freikirchlichem,
katholischem, orthodoxem oder auch 6kumenischem RU gedacht werden soll (Langer), oder
ob es eine berechtigte Hoffnung auf Ergebnisse von interkonfessionellen Gespriichen iiber
einen von mehreren Konfessionen getragenen RU gibt, wird Gegenstand der Diskussion
bleiben. Zugleich muB deutlich gesehen werden, daB eine Uberschreitung des RU in konfes-
sionellen Gruppierungen hin zu einem Skumenischen RU nicht allein die Vielzahl der
Konfessionen beriicksichtigen mufl, sondern in der Situation einer multikulturellen und
multireligiosen Gesellschaft auch die anderen Religionen und Weltanschauungsgemein-
schaften als Determinanten religiosen Lernens ernst zu nehmen hat.

1.5 Der Religionslehrer / die Religionslehrerin

Im Zusammenhang der Diskussion zum RU werden den LehrerInnen in
diesem Fach hohe Erwartungen und Anspriiche entgegengebracht. Die
verdnderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die Verdnderungen
in der Lebenswelt der Jugendlichen, die verdnderte Sicht der Schule, die
wieder intensivierte Diskussion iiber Konfessionalitit, Okumene und
Interreligiositdt im RU, die Veranderungen der religionspadagogischen
Konzeptionen — alles das sind Elemente, die verinderte Anforderungen
an LehrerInnen stellen. So fehlt kaum einmal der Hinweis darauf, daf
die bisherige Ausbildung von LehrerInnen diesen Anforderungen nicht
mehr entspricht (Blasberg-Kuhnke). Insbesondere wird ein kooperativ-
interkonfessionelles Studium der Theologie und der Religionspadagogik
unter Einschluf} interkonfessioneller Anerkennung von Studienleistungen
angeregt (Feifel), und es werden »Postulate kiinftiger Rehglonslehreraus-
bildung« vorgelegt (Scholl).

Die gewachsenen Anforderungen an den/die Lehrerln als Person korre-
lieren mit dem Ergebnis einer Befragung von Lehrern, die sich zusétzlich
fiir das Fach Katholische Religionslehre qualifizieren. Bei der Aus-
wertung wird festgestellt, daBl sie besonders ihrer Lehrerrolle eine hohe
Bedeutung beimessen. »Professionellen RU zu erteilen, beinhaltet fiir sie
den Anspruch, sich mit ihrer ganzen Person in den Unterrichtsprozell
einzugeben« (Ziebertz/Hilger, 84).

Das Erscheinen eines neutestamentlichen Arbeitsbuchs fiir Religionspddagogen macht das
Bemiihen deutlich, die Anforderungen an LehrerInnen in einer spezifischen Gestaltung von
Studienmaterialien wirksam werden zu lassen. So wurde fiir das Arbeitsbuch »eine Auswahl
von Themen getroffen, die fir die religionspadagogische Arbeit eine elementare und
exemplarische Bedeutung besitzen und Grundlagen schaffen fiir problemorientierte und
symbolische Zugénge in der Praxis« (Becker u.a., 11). Die Darstellung ist didaktisch struktu-
riert und motiviert zu vertiefender bzw. erweiternder Arbeit im Selbststudium.



252 Religionspddagogik 1993. Ein Literaturbericht

Insgesamt erscheint es dringend notwendig, die Beschiftigung mit der
Person des Lehrers / der Lehrerin sowohl unter Verschrinkung von
Lehrerforschung und Biographieforschung (Nipkow a, 208) als auch
unter der Frage nach den anzustrebenden Kompetenzen auszuweiten auf
Fragen der Ausbildung und entsprechende Verinderungen des Studien-
programms zu diskutieren und zu erproben. Dieses sollte in interkonfes-
sioneller Kooperation unter verstirkter Einbeziehung der Religions-
wissenschaft sowie unter ausdriicklicher Beriicksichtigung der Aus-
bildungsgénge fiir das Fach Ethik bzw. Philosophie geschehen.

1.6 Zur Vorldufigkeit religionspadagogischer Konzeptionen

Wihrend die Konzeption der Elementarisierung weithin als hilfreiche
und situationsentsprechende didaktische Orientierung Zuspruch erhalt
(Theis; Zilleflen a), ist das — insbesondere die jiingere katholische Reli-
gionspddagogik prigende — Konzept einer Korrelationsdidaktik zum
Gegenstand der Diskussion geworden. Dabei ist sowohl von einer Ver-
abschiedung dieser Konzeption die Rede (Englert b; Reilly) als auch
davon, daB hier lediglich der genuin theologisch-hermeneutische Begriff
Korrelation »unreflektiert den Rang einer >Didaktik¢ oder einer yMetho-
dik¢ erhielt« (Hilger b, 829). In dieser Konstellation hat die Rede von
einem »diakonischen RU« breite Zustimmung erfahren. Kriterium sol-
chen Unterrichts, der als Lebenshilfe aus den Impulsen des christlichen
Glaubens zu verstehen ist, miisse sein, daBl — »wie in allen anderen Situa-
tionen der Diakonie — die primar Betroffenen mitsprechen diirfen bei der
Ermittlung des ihnen Hilfreichen« (Werbick b, 457). Die Beobachtung,
daf} Diakonie als von Nebenabsichten freies Wahrnehmen von Not und
Dasein bei Menschen durch das Eindringen der Dimension der Verkiin-
digung zerstort werde, sowie eine konstatierte Unvertriiglichkeit des
Ziels eines diakonischen RU mit dem Lernort Schule fiihrten zu der
Bezeichnung »koinonischer RU«, um so den Bezug auf Schule zu inte-
grieren (Blasberg-Kuhnke). SchlieBlich wird im Blick auf die notwendi-
ge Okumenische Orientierung der Begriff »evangelisatorische Erziehung«
ins Gesprach gebracht (Schliiter).

Die interessante Entwicklung der Diskussion, ausgehend von dem
theologisch-hermeneutischen Begriff Korrelation hin zu in der Ekklesio-
logie verwurzelten Begriffen (Diakonie; Koinonia), ist damit sicherlich
noch nicht zu Ende. Die Debatte zeigt, da theologische Begriffe nicht
direkt in den Bereich der Didaktik iibernommen werden kdnnen, ohne
ihre theologischen Implikationen kritisch wahrzunehmen. Insofern er-
scheint die Unterscheidung zwischen einem diakonischen und einem
koinonischen RU nicht wirklich evident, da die ekklesiologische Begriff-
lichkeit ihr — legitimes — theologisches Eigengewicht behilt und nicht
per se didaktische Relevanz erlangt.
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Auch in der protestantischen Diskussion wird das diakonische Moment betont, hier al-
lerdings unter Bezugnahme auf den sozialethischen Begriff Gesellschaftsdiakonie. Ein sol-
cher gesellschaftsdiakonischer Ansatz strebt an, »méglichst voraussetzungsarm mit Jugendli-
chen hoffentlich im Geiste Jesu von Nazareth zusammenzuleben und zu arbeiten, um die
Menschen zu stirken und die Sache zu kldren« (Reents, 11; die in dem Band enthaltenen
Themen- und Unterrichtsentwiirfe ermoglichen es, die Realisierung des gewihlten Ansatzes
zu verfolgen und zu kontrollieren).

2 Konvergenz religionspddagogischer und praktisch-theologischer Per-
spektiven?

Die verstirkten Bemithungen, die Lebenswelt der SchiilerInnen in ihrer
Relevanz fiir schulische Lernprozesse zu bedenken, das Wahrnehmen
der Schule nicht nur als Lern-, sondern als Lebensort und eine daran
anschlieBende Wahrnehmung von Schulseelsorge (Dirmeier), die Uber-
legungen zu den Spezifika der Lernorte Schule und Gemeinde (Grethlein
a), die Konzeption einer Sakramentendidaktik, aber auch die Wahrneh-
mung der liturgischen Dimension in der Religionspiddagogik (Bitter;
Grethlein c), nicht zuletzt aber auch die Konsequenzen, die sich etwa
von einem »diakonischen RU« her fiir eine Gestalt von Kirche/Gemeinde
als notwendigem Erfahrungsraum ergeben — alle diese gemeinsamen
Bezugspunkte weisen der Frage nach der Beziehung zwischen Religions-
padagogik und Praktischer Theologie und — bezogen auf spezifische
Handlungsfelder — zwischen religionspadagogischen und gemeindepad-
agogischen Perspektiven eine neue Aktualitit zu.

2.1 Symbol- und Sakramentendidaktik

Mit dem Buch von P. Biehl liegt erstmalig eine protestantische Sakra-
mentendidaktik vor. Es bietet eine Fortschreibung des im ersten Band
gewonnenen symboldidaktischen Ansatzes und erweitert diesen. Die
Erweiterung dieses Ansatzes um den Aspekt der Ritual- bzw. Sakramen-
tendidaktik bedingt zunéchst eine Kldrung des Verhéltnisses von Symbol
und Sakrament, eine Kldrung, die die traditionellen Dilemmata dieser
Relation (Verhiltnis zwischen Wort und Zeichen) zu tiberwinden ver-
mag. Unter Riickgriff auf Luther, der die sakramentalen Zeichen als
Prézisierung des Verheiungscharakters des Wortes verstand, gelangt
Biehl zu dem Abendmahlsverstindnis, das er als einen Modellfall fiir die
Entwicklung einer sachgeméafien Sprachlehre des Glaubens sieht; es ist
z.B. Priifstein fiir ein angemessenes (realprdsentisches) Symbolver-
stindnis, und es kann die Symboldidaktik veranlassen, die Dimension
des darstellenden Handelns in ihren Ansatz zu integrieren« (28). Zu-
néchst ist demnach noch einmal das Symbolverstindnis zu kliren. Dabei
steht »das Kreuz Jesu als Symbol und Kriterium einer theologischen
Symboltheorie«. Das Kreuz ist nicht Zeichen, es ist Ding — das Totungs-
instrument Jesu. Mit G. Bader verfolgt Bieh/ nun eine zweifache Bewe-
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gung: »Die erste Bewegung beschreibt den Weg von der Sprache zum
Ding, vom Wort vom Kreuz zum Kreuz, die zweite Bewegung den Weg
vom Ding zur Sprache, vom Kreuz zum Wort vom Kreuz« (35). Das
Verfolgen dieser Wege fiithrt dazu, »sich nicht allein beim Wort zum
Kreuz auf(zu)halten, sondern Stellvertretung, Tausch und Opfer ein-
zubeziehen« (44). Aber: »Die hermeneutische Reflexion gibt hier mehr
zu denken, als sich in Lernprozessen realisieren 148t« (ebd.).

Indem Biehl darauf verweist, wie am Kreuz Jesu der prizise Sinn des
Symbols erkennbar ist — »Das Symbol ist ein Sprachgebilde, das Vor-
sprachliches, Bildhaftes umfaBt. In ihm wird Bild und Zerbrechen des
Bildes zugleich wahrgenommen.« (53) — grenzt er sich von einer Zuriick-
fiihrung dieses Symbols auf eine archetypische Universalitit ab und
macht darauf aufmerksam, da3 diese Unterscheidung nicht nur theoreti-
scher Natur ist, sondern erhebliches Gewicht fiir eine didaktische Struk-
tur hat (55). Wichtig bleibt die enge Verbindung von Erzdhlung, Symbol
und Ritual.

Im folgenden werden »das Symbol Brot und das Abendmahl«, »das Symbol Wasser und die
Taufe« sowie »das Symbol Kreuz« in interdisziplindrer Perspektive analysiert und dar-
gestellt. Didaktische Zielperspektiven werden vorgefiihrt und kritisch erwogen. Kommen-
tierte Unterrichtsberichte zu jedem der drei Themen aus der Sekundarstufe I (U. Hinze), aus
der Kursstufe des Gymnasiums (R. Tammeus) und aus dem Konfirmandenunterricht (D.
Tiedemann) sind Bestandteil der Kapitel.

Die in diesem Band realisierte Erweiterung der Unterrichtsberichte auf den Lernort Ge-
meinde (Konfirmandenunterricht) ist bezeichnend. Hinsichtlich der Symbole Brot und
Wasser ist es notig (und moglich), die Lernorte Schule und Gemeinde auf ihre jeweiligen
spezifischen Méglichkeiten zu befragen (86f, 150). »Die verstehende ErschlieBung von
Gottesdienst, Taufe und Mahl als Rituale vollzieht sich in der Interaktion mit der Gemeinde
und hat daher ihren sachgemifBen didaktischen Ort im Konfirmandenunterricht« (227). Da
den Ritualen in religiosen Lernprozessen eine wichtige Rolle zukommt — »Religion haftet am
besten durch ihre Rituale« (229) —, da andererseits Rituale eine wichtige Funktion im
Alltagsleben und in der Jugendkultur haben, fragt Biehl nach »befreienden Ritualen«, die im
Zusammenhang der Sakramente zu sehen, aber nicht an die Gemeinde als Erfahrungsraum
gebunden sind.

Zusammenfassend formuliert Biehl zwei religionspiddagogische Grund-
aufgaben, die zugleich Kriterien zur Auswahl von Symbolen fiir didakti-
sche Prozesse bereitstellen: »(1) Religionspadagogik hat die Aufgabe,
Menschen helfend dabei zu begleiten, auf dem Grund der ihnen gewihr-
ten Person-Identitit in Interaktion eine Ich-Identitét zu gewinnen. (2) Die
Religionspidagogik hat die Aufgabe, Heranwachsende zu befdhigen, die
gemeinsame Lebenswelt mit Hilfe von Symbolen, Metaphern und Erzédh-
lungen unter der Perspektive der VerheiBBung Gottes zu deuten« (291).
Beziiglich der Kriterien kommt angesichts des geschichtlichen Wandels
der Frage nach der Zukunftsbedeutung der Symbole ein besonderer Rang
zu. AbschlieBend wird von Biehl die Frage nach der moglichen »Re-
symbolisierung der zu Formeln erstarrten Glaubenssymbole« hinsichtlich
einer »Glaubenslehre« mit ihren Implikationen als eine weitere Aufgabe
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angesprochen (300). Die Relevanz dieser Fragestellung ist deutlich: »Der
Streit um das Verstindnis des Menschen wird im Streit um die leitenden
Symbole ausgetragen, im Streit darum, welche Symbole sich am Ende
als wahr erweisen« (306).

2.2 Bibeldidaktik

Die Bibeldidaktik kénnte als der am wenigsten umstrittene Bereich der
religionspadagogischen Arbeit dargestellt werden. Diese selbstversténd-
liche Beriicksichtigung der Bibel konnte aber unter kulturgeschicht-
lichem oder religionskundlichem Aspekt ebenso auflerhalb des RU an-
gesiedelt sein. So ist es immer wieder notwendig, kritisch nach dem Ort
und nach der Funktion der Bibel sowohl in den Lehrpldanen zum RU als
auch in religionspadagogischen Konzeptionen zu fragen — wenn es denn
nicht nur um die Erfiillung einer Pflichtaufgabe oder aber um einen ge-
eigneten Fundus fiir mannigfache methodische Verfahren gehen soll.
Eine solche kritische Bilanz in weiterfiinrender Absicht liegt in dem
Grundrif} der Bibeldidaktik von H.K. Berg vor. Sein Ausgangspunkt ist
die Situation der SchiilerInnen. Dort ansetzender biblischer Unterricht
»muB sich als gemeinsame Suche von Lehrenden und Lernenden nach
Hilfe und Orientierung verstehen« (37).

Die von Berg aufgezihlten Lernchancen ergeben sich aus der Korrelation zu dem, was fiir
die Schiilernnen als hilfreich und notwendig erschlossen wurde. Eine instruktive Ubersicht
iiber hermeneutische Verfahren und iiber Bemiihungen, Grundlinien der biblischen Uberlie-
ferung zu verdeutlichen, miindet in die Formulierung von »sechs Grundbescheiden« oder
heilsgeschichtlichen Abbreviaturen. In einem solchen Grundbescheid geht es darum, »die
Sprachformen zu identifizieren, die Altes und Neues Testament selbst fur die elementare
Verdichtung von Glaubenserfahrungen und -traditionen verwendet« (76). Die Grund-
bescheide als Verdichtung von geschichtlichen Erfahrungen mit dem Handeln Gottes
schlieBen eine Vielzahl von Erinnerungen und Geschichten ein und machen darum die
heilvolle Geschichte prisent, sprechen Mut zu, fordern zum Engagement heraus (91). Auf
einen historischen AbriB der Bibeldidaktik folgen Typisierungen von biblischem Unterricht,
bibeldidaktischen Grundsétzen und Unterrichtsmethoden.

Dieser GrundriB ist ganz auf den Lernort Schule, auf die Schiilerlnnen
dort bezogen. Ist darin ein Grund dafiir zu sehen, daB z.B. die bestarken-
den und entlastenden Momente der Bibel, dal etwa die Sprache des
Lobes als Ausdruck von Freude hier kaum vorkommt?

Als elementare Sprachform bezeichnet Baldermann neben dem Klagen,
das sich in der praktischen Arbeit immer wieder in den Vordergrund
dringe, ausdriicklich auch das Loben. Die Sprache des Lobes ist die
Sprache der urspriinglichen Freude am Leben; sie 148t die Kostbarkeit
des Lebens wahrnehmen und macht sensibel fiir lebenzerstorenden
Umgang in der Gesellschaft.

»Die Sprache des Lobes macht nicht dickfellig, sondern diinnhautig. Wir miissen wissen,
was wir tun, wenn wir Kinder und Jugendliche in dieser Sprache alphabetisieren« (739).
Baldermann sieht darum Unterricht und Seelsorge ganz nahe beieinander.
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Die Auseinandersetzung um die Rezeptionsbedingungen biblischer Text-
gattungen wird im Hinblick auf die Gleichnisse fortgefiihrt. Das Heraus-
stellen einer kognitionspsychologisch begriindeten Altersstufe fiir ein
addquates Gleichnisverstindnis miisse fiir eine Gleichnisdidaktik, in der
sich SchiilerInnen und LehrerInnen in das Gleichnisgeschehen hineinver-
strickt erfahren konnen, offen bleiben (Mette b). Auch die Ausfiihrungen
zu den alttestamentlichen Konigsgeschichten und zu den neutestamentli-
chen Wundergeschichten unter didaktischen Aspekten sind hierzu zu
zdhlen (Halbfas).

Hinzuweisen ist ferner auf die zahlreichen Verdffentlichungen, die
vielfiltige methodisch-didaktische Hinweise und Verfahren zur Aus-
legung und zur Gestaltung biblischer Texte zur Verfiigung stellen (Miller
u.a.) bzw. zu einem kritischen, problemorientierten Zugang sowohl zur
biblischen Hermeneutik (Tiemann) als auch zu bestimmten Schliissel-
texten (Biichner) ermuntern.

2.3 Methoden in Religions- und Gemeindepidagogik

Der dritte Band der »Kompendien« (4dam/Lachmann) ist der Methoden-
frage gewidmet. Neben einer Grundlegung werden die vier Gruppen
Sozial- und Interaktionsformen, sprachorientierte und dann bildorientier-
te Unterrichtsmethoden sowie musikalische, spielerische und meditative
Handlungselemente in 21 Themenschwerpunkten dargestellt, die ab-
schlieBend durch zwei stufenspezifische Problemstellungen (Sekundar-
stufe 2) ergénzt werden. Exemplarisch seien die Themen — Lernen au-
Berhalb des Klassenzimmers, Priifen, Umgang mit Kunst, audiovisuelle
Medien, Spielformen, Meditation, Stille und Stilleiibungen — genannt.
Sind damit bereits neuere Gesichtspunkte aufgenommen, so gilt das
ausgesprochen fiir zwei genauer zu wiirdigende Beitriage. Innovativ ist
das Kapitel zum programmierten Lernen (Ph. Wegenast). Informationen
zu Grundlagen und Grundbegriffen des programmierten Lernens und der
programmierten Medien als Bestandteil der Lebenswelt von Jugendli-
chen sind Voraussetzung fiir die folgenden Erwigungen zu ihrem Einsatz
in der Religionspidagogik. Dabei wird deutlich darauf hingewiesen, daf
ein solcher Einsatz eine interdisziplinire Bemiihung um Vorausset-
zungen und mdgliche Intentionen bedingt. Mit der Herausstellung dieser
Aspekte ist der notwendige Diskurs iiber diese Frage eréffnet und durch
die Prasentation der Informationen ermdglicht. Auch dem Bedenken des
Liturgischen im RU (Grethlein c) kommt innovativer Charakter zu. Die
Erinnerung an die theologisch fundamentale Bedeutung des Gottesdien-
stes sowie der Hinweis darauf, da8 Jugendliche auf jeden Fall ritualisier-
te Formen suchen, fordern dazu auf, die bisher in der Religionsdidaktik
ausgesparte liturgische Dimension angemessen zu beriicksichtigen.
Dieses kann aber nur im Bedenken sowohl der Differenz als auch der
Konvergenz zwischen den Lernorten Schule und Gemeinde erfolgen.
Zum besonderen Charakter dieses Kompendiums gehort die explizite
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Beriicksichtigung des Lernortes Gemeinde. Bei zehn der methodischen
Themen wird ausdriicklich die Verwendung der Verfahren in der Ge-
meinde reflektiert.

Im Zusammenhang der Methodenfrage ist ferner hinzuweisen auf die elementaren Informa-
tionen dazu bei Halbfas. Ausfiihrliche Studien zur bildnerischen Gestaltung von biblischen
Geschichten und zahlreiche praktische Hinweise zu ihrer Realisierung bietet Goecke-Sei-
schab.

2.4 Gemeinde — gemeindebezoge Handlungsfelder — Gemeindepéd-
agogik

Es hat sich durchgesetzt, den Begriff »Gemeindepiddagogik« zunéchst fiir
padagogische Handlungsfelder in kirchlicher Mitverantwortung auBer-
halb des schulischen RU zu beziehen. Ein solches genuines Feld gemein-
depiddagogischer Verantwortung ist der Konfirmandenunterricht. Unter
kritischer Aufnahme der Stufentheorien von Fowler und Oser hinsicht-
lich des Konfirmandenunterrichts und seiner Inhalte wird als Konse-
quenz daraus eine Verteilung des Unterrichts auf die zwei Lebensphasen
Grundschulzeit und Pubertit vorgeschlagen (Meyer-Blank). Dabei fillt
auf, daB3 weder eine Beriicksichtigung bzw. Kooperation mit dem schu-
lischen RU im Blick ist noch die Moglichkeit eines Gesamtkatechume-
nats erwogen wird, in der Konfirmandenunterricht nur eine Phase dar-
stellen wiirde. Fiir die Frage des Verhéltnisses zwischen Konfirmanden-
unterricht und RU gibt es eine mogliche Antwort: »Im Konfirmanden-
unterricht kann religiéses Leben vollzogen werden, wéhrend der Reli-
gionsunterricht die Aufgabe hat, iiber vollzogenes Leben zu reflektieren«
(Fraas b, 102). Hier besteht das kirchliche Angebot in einer Hilfe bei der
Identitidtsfindung des/der Heranwachsenden. Das konstatierte Fehlen
einer Gesamttheorie der religiosen Sozialisation 14Bt nach Ansétzen zu
einem Gesamtkatechumenat insbesondere in den Gemeinden der neuen
Bundeslander fragen. Wie weit das Postulat »Gemeinde ist von ihrer
Verantwortung fiir die heranwachsende Generation durch die Einfiihrung
des Religionsunterrichts nicht entbunden« und: Es ist »ein umfassendes
Bemiihen der Gesamtgemeinde um den ganzen jungen Menschen in
seiner heutigen Welt notig, das wir konfirmierendes Handeln nennen«
(Kdstlin, 16) zu realisieren ist, wird wesentlich von der gelingenden
Offnung der beiden Lernorte Schule und Gemeinde fiireinander abhéngig
sein. Kritischer Impuls fiir gemeindliche Bemiithungen muf} dabei die
Freiheit des Schiilers / der Schiilerin sein, d.h. die Balance zwischen
gemeindebezogenen (gemeindepadagogischen?) und zwischen angebots-
orientierten, Raum und Zeit bereitstellenden Aktivititen.

Bereits in diesem Zusammenhang wird die Schwierigkeit des Begriffs Gemeindepddagogik
deutlich. So ist es hilfreich, dal unter dem Oberbegriff »Kirchliche Handlungsfelder« die
Gemeindepddagogik eine eigenstindige und systematische Darstellung erfahren hat (Blihm
a). »Gemeindepadagogik ist die Theorie und Praxis der Bildungs-, Erzichungs- und Lemn-
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vorginge, die sich aus dem Evangelium ergeben und fiir das Leben in der Gemeinde und
ihren Dienst in der Welt von Bedeutung sind. Ihr Ziel ist es, in den christlichen Glauben
einzufiihren und zum Bekenntnis und zum Dialog zu beféhigen« (42). Ein Spezifikum wird
darin gesehen, daf} die Gemeindepédagogik die Religionspadagogik ergéinzt (33). Problema-
spekte werden anhand der Themen — Gemeindebegriff, Kommunikation, Aufnahme human-
wissenschaftlicher Aussagen sowie Hermeneutik der Geschichte — als Herausforderung an
die Gemeindepddagogik erortert. Der Beschiftigung mit dem Gemeindebegriff kommt eine
Schliisselfunktion zu. Zwischen Gemeinde als gegebenem Erméglichungsraum (Menschen,
Gebiude, Funktionstriger, Riten u.d.) und Gemeinde als Ziel (wobei im Text immer die
imperative Form begegnet: »Gemeindepédagogik soll..., Gemeinde mu8...«) darf die theolo-
gische Dimension des Gemeindebegriffs — die Differenz zwischen ihrer Manifestation und
dem Grund, dem sie sich verdankt — nicht verlorengehen (45). T

Die dokumentierten Berichte von gelungener Integration im Konfirmandenunterricht und im
Bereich der Gemeinde (Adam/Pithan, 219ff) sind genuine Bestandteile gemeindepid-
agogischen Nachdenkens.

2.5 Ekklesiologische Riickfragen

Uberlegungen zu einer Vorstellung oder einer Vision von Kirche werden
dann geduBert, wenn eine Situation als krisenhaft diagnostiziert wird.
Das trifft ebenso zu hinsichtlich einer konstatierten »sozialen Umwelt-
zerstorung« (Kaufmann a) wie angesichts der Transformation der
Minderheiten-Kirchen in den neuen Bundesldandern in den Status einer
Volkskirche (Biwald). Rickfragen an die Kirche und an ihr Selbstver-
sténdnis gehoren aber auch zu den Konsequenzen aus der analytischen
Wahrnehmung von »Religion in der Lebensgeschichte« eines Menschen.
Wie miifite Kirche erfahren werden koénnen, damit Religion in der Le-
bensgeschichte eine stirkere, hilfreiche Relevanz erlangen konnte? »Wie
also ist in der Kirche ... die Erfahrung religiésen Sinns méglich, der fiir
seine Bildung auch auf entscheidbare Alternativen angewiesen ist?« und:
»Welche kirchlichen, ... welche theologisch routinierten Situationsdeu-
tungen bzw. symbolisch zwar typisierten, aber lebensfernen oder gar
-feindlichen Relevanzbereiche miiiten sich hier &ndern?« (Feige b, 66).
Als religionspddagogische Konsequenzen werden auch bestimmte Erfah-
rungsmdglichkeiten gefordert: »die Erfahrung einer verlaBlichen Gruppe,
die Halt geben kann, und die Bestéitigung eines selbstautorisierten Glau-
bens auch gegen die Kirche« (Schweitzer d, 119).

Es ist aber ebenso die Beschiftigung mit Okumenizit oder Interreligiositat des RU mit der
Zielperspektive einer Konvivenz, die dazu herausfordert, Kirche zu denken und Gemeinde
in ihrer »Beheimatungs-Chance« (Mieth, 56) sehen zu lernen. Insbesondere aber ist es die
Kennzeichnung des RU mittels ekklesiologischer Begriffe (Diakonie; Koinonia), die das
Nachsinnen iiber eine denkbare und wiinschenswerte Wahmehmung der Kirche — als dia-
konische Kirche — unverzichtbar macht (Werbick b, 457). Stimmt also der Satz: keine
Veridnderung der Religionspadagogik ohne eine Verdnderung der Ekklesiologie? Beide
GroBen sind stets aufeinander bezogen — iiber die personelle, konfessionelle Zugehérigkeit
hinaus. Ein solches Bedenken, aber auch Fordern oder doch auch ein Traumen von Kirche
bleibt eine unverzichtbare Aufgabe fiir theologisches Nachdenken, das dazu die religions-
padagogischen Wahrnehmungen und Riickfragen substantiell bendtigt. Umgekehrt hat die
Religionspadagogik — und mit ihr die Praktische Theologie — eine solche entsprechende
Denkbewegung um der Menschen und um der Kirche willen einzufordern. Zu den Umrissen
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eines moglichen Bildes von Kirche, das fiir Heranwachsende, aber auch fiir Religionslehre-
rInnen Relevanz haben kénnte, sollten diese Aspekte dazugehoren: eine partizipatorische,
eine gesprachsbereite, eine annehmende, eine tolerante, eine bufifertige, eine einfache, eine
kritisch engagierte Kirche (Ziemer).

3 Religidse oder ethische Erziehung?

Erziehung ist ohne die ethische Dimension nicht denkbar. Das gilt glei-
chermaBlen von christlicher Erziehung wie von religiéser Erziehung.
Schwieriger ist die Frage nach der Verhiltnisbestimmung zu beant-
worten. Ist das Ethische als der iibergreifende Horizont anzusehen, zu
dem eine christliche oder religiose Erziehung (nur) einen Beitrag leistet?
Oder aber impliziert religiose Erziehung die ethische Dimension? Be-
sondere Brisanz erhilt die Fragestellung auf dem Feld der Ersatzfach-
Problematik und der sich damit stellenden Alternative: religidses oder
ethisches Lernen. Aus dem Ungeniigen an dieser Alternative und den
damit verbundenen Aporien sind Modelle eines »gemeinsamen Lern-
bereichs Religion — Ethik« entstanden.

3.1 Religiose Erziehung und christliche Erziehung

G.R. Schmidt unternimmt es, dezidiert herauszustellen, was christliche
Erziehung ist. Sie ist »Erziehung, in deren Mitte die Bemithung steht,
eine positive Einstellung zu Christentum und Kirche zu férdern« (213).
In der europdischen Tradition teilen die christliche und die allgemeine
Padagogik sowohl anthropologische Grundpriamissen und die daraus
folgenden padagogischen Ziele, Inhalte, Verfahren und Einrichtungen
als auch allgemeinste ethische Werte. Die grundsétzlichen Unterschiede
werden hinsichtlich des Sinnrahmens deutlich; und sie sind von daher
konflikttrachtig (220). Solche Konflikte betreffen auch die Verhaltnis-
bestimmung zu einer religiosen Erziehung, die als »in eine andere Reli-
gion einweisende Erziehung« oder aber als »hinweisende religitse
Erziehung« beschrieben werden kann (142ff). Widerstreitet die ein-
weisende Erziehung prinzipiell einer christlichen Erziehung, so kann
hinweisende religiose Erziechung »Voraussetzungen flir die kognitive,
emotionale und existentielle Verarbeitung christlicher Impulse schaffen«
(221). Der vorgelegten »Religionspadagogik als Pddagogik christlichen
Glaubens« (11) ist eine beeindruckende, hilfreiche systematische Struk-
tur eigen. Die Grundbegriffe der allgemeinen Péddagogik werden iiber-
sichtlich dargestellt und dann jeweils unter der Perspektive »Religiose
Sozialisation und Erziehung« sowie »Christliche Sozialisation und
Erziehung« expliziert. Dabei wird in dem Resiimee des ersten Kapitels
ein Gefille deutlich: »Erziehung ist damit im Kern religiose Erziehung«
(86). Religionsdidaktische Konsequenzen werden bewuft nicht ausgezo-
gen; vielmehr versteht der Autor das Buch als eine Grundlegung dafiir.
Indirekt aber wird deutlich, daB eine Verstirkung der »von der Kirche
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getragene(n) padagogische(n) Einrichtungen« (221) in seiner Intention
liegt.

Im Zusammenhang der Frage nach dem ethischen Lernen im RU wird gegeniiber der
Tendenz zur Reduktion von Religion auf Ethik auf die 4sthetische Komponente der Reli-
gionspidagogik verwiesen. »Wie der Imperativ aus dem Indikativ, so ist die Ethik aus der
Asthetik abzuleiten« (Fraas ¢, 17). Ungewdhnliche und zugleich ermuti gende Perspektiven
kdnnen sich auf solchem erweiterten Fundament fiir ein ethisches Lernen auftun, das den
Mut fordert, »sich korrigierbar festzulegen und entschieden der Verantwortung zu ent-
sprechens, und das darauf zielt, »angesichts des Scheiterns moralischer Bemiihungen nicht
das Fest zu verlassen, die Feier des Miteinanders ... des Lebens« (ZilleBen b, 70).

3.2 Gemeinsamer Lernbereich Religion — Ethik

Mit dem Brandenburger Modell eines gemeinsamen obligatorischen
Lernbereichs »Lebenskunde — Ethik — Religion« gibt es ein exemplari-
sches Projekt, das entwickelt wurde, um die verschiedenen Aporien eines
konfessionellen Unterrichts in der sdkularisierten Gesellschaft der neuen
Bundeslidnder, dem Ausfall jeglicher religiosen Bildung fiir eine Mehr-
heit der SchiilerInnen sowie der sachlich nicht zu verantwortenden Alter-
native zwischen religioser (mit ethischer) und ethischer (ohne religidse)
Erziehung zu {iberwinden. Leitender Gesichtspunkt dieses Modells ist
ein »Unterricht {iber Lebensfragen« (Eggers; kritische Bemerkungen zum
Modellversuch bei Brune).

Die Entwicklung von einem konfesssionellen RU zu einem »Lernbereich
Ethik/Religion/Philosophie« wird auch unter den Bedingungen der alten
Bundeslénder — hier noch verstérkt durch das Element der Multireligiosi-
tit — gefordert und als Modell beschrieben. In einem gesellschaftlichen
Diskurs solle Verstindigung dariiber erzielt werden, welche religiésen
Traditionen und Gruppen in diesen schulischen Dialog der Traditionen
einzubinden seien. »Dieser Lernbereich brauchte einen »>Rat der Reli-
gionsgemeinschaften, in dem alle am schulischen Dialog der Kulturen
beteiligten Religionsgemeinschaften vertreten sein miiten«. Die Mit-
arbeit der Kirchen dabei verlangt eine »dialogische Konvivalitit mit
anderen Religionen« (Doedens b, 91f). Das konfessorische Element
werde sich in der Offenheit und in der Verbindlichkeit bewahren miissen,
mit der die am Lernproze Beteiligten nach Wahrheit und Lebenssinn
suchen.

3.3 Felder religiosen und ethischen Lernens

Die Dringlichkeit der Problemstellung wird unterstrichen durch die
Feststellung, daB3 das WertbewuBtsein eines Menschen fiir die Glaubens-
struktur von entscheidender Bedeutung ist (Mokrosch, 148). Was es
unter diesem Vozeichen bedeutet, daB Religionspidagogen nicht auf der
Grundlage christlicher Glaubensiiberlieferungen fiir Werte werben kén-
nen, da der Glaubenshintergrund dafiir fehlt, und daB sie andererseits das
Fehlen einer bewullten Werte-Erziehung im Alltag in den meisten Fillen
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voraussetzen miissen — das zu bedenken, sind nicht allein Religionspéad-
agogen herausgefordert.

Als ein Modell dafiir, wie religidses, ethisches und Skumenisches Lernen ermoglicht wird,
kann der konziliare ProzeB fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schopfung
wahrgenommen werden. Gerade die in diesem ProzeB gegebene Verbindung von »uni-
versaler Symbolik mit einer umfassenden Wahrnehmung von Wirklichkeit« wird als die
Maéglichkeit fiir Menschen gesehen, »sich mit Teilen des Prozesses, auch versuchsweise und
auf Zeit, zu identifizieren« (H. Schmidt, 48). Die Frage nach der Ubertragbarkeit solcher
Lernprozesse auf die Lernorte Schule und Kirche erdffnet Perspektiven, die aber genauer
didaktischer Analyse und Planung bediirfen.

Zum Thema »Interkulturelles Lernen« ist umfangreiches Literaturmaterial bereitgestellt
(Scheilke u.a.). Motivierende Erfahrungen und realisierbare Modelle interreligidsen Lernens
liegen bereits vor. Dabei wird hinsichtlich der Klassenstufen 3 bis 6 weniger »eine kritische
Ausdifferenzierung der unterschiedlichen Religionen..., sondern die Erarbeitung gemein-
samer Wesensziige« in den Vordergrund gestellt (Jiirgensen).

Ein grundlegendes Buch zu Fragen der Sexualpadagogik motiviert dazu,
nach der Verortung solcher lebensrelevanten Themen im religionspad-
agogischen bzw. im ethischen Bereich zu fragen. Bartholomdus wihlt
unterschiedliche Zuginge zum Thema Sexualitit. Mittels einer »Ty-
pologie von Sexualititen« und dem jeweiligen Zusammenhang von Lust
und Liebe werden zugleich vorldufige Klirungen der beiden Begriffe
vorgefiihrt. Dann wird das komplexe Thema in die Bezugspunkte der
gegenwirtigen Sicht der Jugendphase eingezeichnet, einschlieBlich der
Bedrohung von Jugendsexualitit durch Aids. Nach einer »Kritik der
christlich-biirgerlichen Sexualmoral« formuliert der Autor eine erste
Position, eine »sinnenvielfiltige Sexualitét unter dem Vorrang der Lie-
be«, wobei die Sinnenvielfalt durch die Stichworte Identitdt, Beziehung,
Lust und Fruchtbarkeit niher beschrieben wird (108). Die mit den ersten
drei Stichworten bezeichneten Aspekte werden im folgenden umfassend
expliziert. Dabei beeindruckt, daB eine gleichermafen theologische und
philosophische Grundannahme, wie die von der Einmaligkeit und Un-
verfiigbarkeit der Person, nicht als apriorisches Datum vorausgesetzt,
sondern aus dem interdiszipliniren Bedenken der Sexualitét sich als
folgerichtig ergebend deutlich wird (137). Sexualitit als Dimension des
Menschseins und des Person-Werdens wahrzunehmen, 1dt Sexual-
erziehung ihren Ort nur in nichster Néhe zum Gesamt von Erziehung
anweisen (319). So schlieBt folgerichtig das Kapitel »Sexualitdt in der
Lebensgeschichte« den Band ab.

Hingewiesen sei auf das Kapitel zum Thema Sexualitit in dem Band
»Sachwissen Ethik« (Dannowski u.a.).

Auch mit dem Thema Tod und Sterben ist eine Dimension des menschlichen Lebens be-
zeichnet. Zum Unterrichtsinhalt wird es nicht nur durch eine Lehrplanvorgabe, sondern
durch seine Prisenz in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen (EvErz, H. 6: Tod und
Trauer). Zugleich aber ist das ein Thema, das fiir sie — und zwar bereits fiir Grundschiiler —
»ein entscheidendes Feld fiir eine entwicklungsgeméBe yReifunge darstellt« (Lammermann,
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656). Von daher ist gerade dieses Thema dazu angetan, sowohl unter christlicher Perspektive
als auch unter Beriicksichtigung anderer religioser Traditionen und weltanschaulicher
Ausprigungen bearbeitet zu werden. Die religids-weltanschauliche Situation in den neuen
Bundesléndern fordert zu einer expliziten Erorterung dieser Fragen formlich heraus. Sowohl
in »Sachwissen Ethik« (Dannowski u.a.) als auch in den Materialien »Zum Menschen«
(Béhrs u.a.) wird die Frage der Endlichkeit jedoch nicht thematisch akzentuiert.

Zu dem Problemkreis Schwangerschaftsabbruch wird ein Unterrichtsprojekt zum Kurs
»Christliche Ethik« dokumentiert (Haueisen-Giinther). Das Thema begegnet ferner in Form
eines Fallbeispiels in dem Arbeitsbuch »Sittliche Werte und Normen« (Brehmer). Auf wei-
tere Themen sei nurmehr hingewiesen: »Fremde« (Grix u.a.); »Weltverstandnis und Schop-
fungsverantwortung« (Sombeck u.a.).

4 Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen? — Kontexte der Religions-
padagogik

Die Sensibilitit dafiir, da3 erziehungswissenschaftliche wie religionspéad-
agogische Arbeit nicht ohne kontinuierliche Beriicksichtigung des je-
weiligen Kontextes betrieben werden kann, ist deutlich feststellbar. In
einer solchen kritischen Reflexion wird der mdgliche Schutz vor einer
Ideologisierung dieses Bereichs gesehen. Entsprechende Bemiihungen
hinsichtlich der zeitgeschichtlichen Kontexte in Deutschland sind in
zahlreichen erziehungswissenschaftlichen, aber auch in religionspad-
agogischen Verdffentlichungen zu beobachten.

4.1 Die religionspddagogische Situation in den neuen Bundesldndern

Eine besondere Akzentuierung der Situation in den neuen Bundesldndern
bedarf einer Begriindung, will sie sich nicht dem Vorwurf aussetzen, die
(noch?) bestehenden Unterschiede kiinstlich zu verfestigen. Aber zum
einen hat die Geschichte des Erziehungs- und Schulsystems in der DDR
einerseits und die Geschichte der Kirchen und ihrer Aktivititen dort
andererseits uniibersehbare Wirkungen gezeigt, sowohl in der 6ffentli-
chen Meinung und in der Kultur als auch im Bildungssystem und ins-
besondere in biographischen Prigungen der Menschen, so dafl die Bemii-
hungen um eine Klirung der Situation, die Kolleginnen und Kollegen
aus einem anderen Kontext ein Verstehen ermdglichen koénnen, noch
keinesfalls zu einem befriedigendem Abschlufl gekommen sind. Zum
anderen wird hier erst jetzt zunehmend deutlich, daB sich die Struktur
»schulischer RU« keinesfalls als monolithische GroBe darstellt, sondern
sich in den alten Bundesldndern in sehr differenzierten Gestalten reali-
siert (einschlieBlich der Regelungen fiir Berlin und Bremen). Damit stellt
sich hier eine dreifache Aufgabe: Es geht (a) um das Nachzeichnen der
historischen Entwicklungen 1945 — 1990. Sodann geht es (b) um die
Analyse und Beschreibung der Situation von Heranwachsenden und ihrer
Lebenswelten. Dann erst steht (c) die Beschreibung und Kenntnisnahme
der Situation des RU sowie anderer religionspadagogischer Aktivititen
im Mittelpunkt, wobei sowohl der Aspekt der Situationsadéquatheit als
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auch der einer berechtigten Regionalisierung Beriicksichtigung finden
sollten.

(a) Die historische Klarung ist unverzichtbar. Es geht insbesondere um
das Verhiltnis bzw. das (offizielle) Nicht-Verhiltnis zwischen staatlicher
Bildungspolitik und den Kirchen in der DDR (Bliihm a, b). Dabei kann
hinsichtlich der kirchlichen Unterweisung in den evangelischen Lan-
deskirchen von zwei historischen und entsprechend konzeptionell ver-
schiedenen Phasen gesprochen werden: Bis 1959 war die Christenlehre
vorwiegend »kirchliche Unterweisung in der Gemeinde« anstelle des
nicht vorhandenen RU; von 1960 bis 1989 verstand sich Christenlehre
als »Kindergemeinde« und war »biblische Unterweisung in der Streitsi-
tuation« mit seelsorgerlichen und gemeindepddagogischen Schwerpunk-
ten (Reiher, 469).

(b) Als biographisch relevante Folgen des Bildungssystems der DDR
werden folgende gesellschaftliche Werte und individuelle Verhaltens-
muster gezihlt: Ideologisierung statt Realitét; Normierung statt Kreativi-
tat; Kollektivierung statt Individualitét; sowie: Assimilation gegen Phan-
thasie; Disziplin gegen Experiment; Statistik gegen Substanz (Schlei-
nitz). Als Konsequenz dieser Analyse werden »Schwerpunkte des seel-
sorgerlichen Handelns« formuliert: Hilfen bei der Individuation; Provo-
kation von Visionen; Legitimation jugendlicher Experimentierhaltung;
das Bemiihen stiitzen, dem personlichen Glauben eine eigene Sprache zu
verleihen; personale Vermittlung von Wahrheiten und Praktizierung von
gemeinsamem Leben. Mit diesem Prospekt sind AnstoBe gegeben, die
auch fiir religionspadagogische Handlungsfelder relevant sind.

Es ist begriiBenswert, daf eine sozialwissenschaftliche Studie sich in einem Band gesondert
mit der religiosen Situation der jiingeren Generation in den neuen Bundeslindern befafit
(Barz). Dabei ist aber zugleich zu fragen, ob der gewihlte Titel »Postsozialistische Religion«
sowie auch einige Kapiteliiberschriften mit ihrer journalistischen Tendenz dem Anspruch
einer sozialwisssenschaftlichen Studie entsprechen. Vor allem aber ist zu bedauern, daB die
in der Einleitung angesprochenen »Kommunikationsschwierigkeiten zwischen Ost und
Westx (32) nirgendwo in der Studie als kritisches Potential zu erkennen sind. Interviewse-
quenzen werden lediglich zur Illustration des bereits postulierten Ergebnisses verwendet.
Nicht einmal ist ein zusammenhdngender Gesprichsgang dokumentiert, der es dem Leser
ermdglichen wiirde, anhand der Relation zwischen Fragestellung und Antwortreaktion die
semantischen Unsicherheiten wahrzunehmen. Der nicht nachvollziehbare Wechsel zwischen
Ergebnissen der qualitativen Methode mit solchen quantitativer Verfahren verwirrt eher. So
sind die interessanten Schaubilder wegen der fehlenden quantitativen Basis beinahe unver-
antwortlich. Was unter dem spezifischen Kapitel zur Jugendweihe ausgefiihrt wird, macht
die problematische Tendenz dieses Bandes sehr deutlich: Ein AuBenstehender schreibt iiber
ein fremdes Phinomen fiir Aulenstehende. Mit welchen Fragen wurde das Gesprich zu
diesem Bereich stimuliert? Wenn der Begriff »postsozialistische Religion« eine andere
Berechtigung als als den eines Korrespondenzbegriffs zu »postmoderne Religion« (Bd.2)
haben soll, dann hinsichtlich des Phidnomens der Jugendweihe und ihrer andauernden
Attraktivitit. Im iibrigen fehlt jede AnschluBméglichkeit einer postsozialistischen an eine
sozialistische(?) Religion. Nur am Schlul wird eine kritische Riickfrage aufgrund des
dargebotenen Materials geduBert. Die postsozialistische Religion werde »auf absehbare Zeit
nicht bruchlos in der vom Westen vorgegebenen Kultur des individuellen Sinn-Bastelns
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aufgehen« (216). Damit ist ein wichtiger Punkt bezeichnet, von dem aus rekonstruktive,
analysierende Bemiihungen ausgehen konnen. Dabei kénnten moglicherweise die metho-
dischen Zugiinge zu »Religion in der Lebensgeschichte« (Comenius-Inst.) auf diesen drin-
gend der Bearbeitung bediirftigen Bereich Anwendung finden.

(¢) Aus den vielfiltigen Fragen und Schwierigkeiten, die bei der Einfiihrung des schu-
lischen RU in den neuen Bundesldndern auftreten, lassen sich die drei folgenden Bereiche
als besonders prignant herausstellen: (1) RU in der Schule wird vorrangig mit Kirche
identifiziert, auch wenn er zu groBen Teilen von weiterqualifizierten LehrerInnen unter-
richtet wird. Im Vordergrund der Wahrnehmung steht nicht die Verbindung RU und Schule,
sondern RU und Kirche (Doyé). (2) Die Frage der Vokation und der dafiir von den Kirchen
herangezogenen Kriterien bleibt ein Punkt mit groBem Diskussionsbedarf (Doyé, 159;
Kaufmann a, 295). (3) Die konfessionelle Trennung des RU trifft auf grundlegende Ver-
stehensschwierigkeiten sowohl bei den aktiv daran beteiligten »SchiilerInnen; LehrerInnen;
Eltern« als auch bei den passiv damit konfrontierten Personen »SchulleiterInnen; Eltern¢
(Doyé, 158; Grethlein b, 407; Simon, 151).

Eine differenzierte, die evidenten Entscheidungspunkte sowohl in historischer als auch in
regionaler Hinsicht nachzeichnende Studie verdeutlicht die Problemstellungen (Simon).
Spezielle Darstellungen der regionalen Entwicklung vermitteln grofSere Erfahrungsnihe
(Hoenen; Martin b) als ein bilanzierender Gesamtiiberblick.

4.2 Der europidische Kontext

Angesichts der in der Situation des RU in Deutschland aufbrechenden
Fragen und herausgefordert durch eine zunehmende Néhe der staatlichen
und der kulturellen Systeme in Europa ist die Kennntnisnahme von
Modellen religiéser Erziehung in europdischen Nachbarlindern un-
verzichtbar. Dazu zihlen sowohl Informationen iiber die Gesamtsituation
(Ohlemacher; Hemel) als auch national (Hautle; Lalanne) bzw. regional
differenzierte Situationsschilderungen. Dabei gilt den Berichten iiber den
okumenisch getragenen Religionsunterricht in den Schweizer Kantonen
Bern (Burri; Wegenast a) und Ziirich (Beeli) ein besonderes Interesse.
Angesichts der européischen Perspektive wird die Evidenz einer solchen
Feststellung deutlich: Der RU muf »lernen und zur Kenntnis nehmen,
daB kirchliches Christentum heute nur noch eine Spielart christlicher
Religiositét ist« (Hemel, 181).

4.3 Religionspadagogik und Zeitgeschichte

Religionspadagogik kann eine kritische Rekonstruktion des Geworden-
seins aus ureigenstem Interesse nicht entbehren. Insofern erfiillt die hi-
storische Dimension der Religionspddagogik eine unverzichtbare kriti-
sche Funktion. »Nicht nur die Konzepte, sondern auch die ihnen zugrun-
deliegenden Motive und sie bedingenden Konstellationen wie ihre Ver-
wirklichung in alltédglicher Praxis, die Umsetzung der Ideen, ihre Verifi-
kation und Falsifikation sind zu beriicksichtigen« (Ohlemacher [Hg.], 8).
Bei solchem Bemiihen kommt der Nachzeichnung der religionspid-
agogischen Wege und Abwege in der Zeit des Nationalsozialismus
besondere Aufmerksamkeit zu. Nur vor diesem Hintergrund kénnen
Konstellationen und Entwicklungen nach 1945 angemessen dargestellt
und bewertet werden. Die in solcher notwendigen historischen Arbeit
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gefundenen Methoden und Bewertungskriterien sollten hinsichtlich der
Klédrung der religions- und gemeindepéddagogischen Entwicklung in der
Geschichte der neuen Bundeslander zwischen 1945 und 1990 noch
ausdriicklicher Beriicksichtigung finden.
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