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11

Wılhelm Bischoff
Okumenisches Domgymnasıum Magdeburg
Versuch Lerngemeinschaft

Z den Schulneugründungen, die SEIT 1989 auf dem Gebiet der frü-
heren DDR möglıch geworden sınd, gehört das Okumenische
Domgymnasıum ı Magdeburg.
Dieser Bericht Herbst 1994 tormuliert geht dem christlich-
ökumenischen Ansatz der VO uns versuchten Lerngemeıinschaft
ach [)as Okumenische Domgymnasıum hat 1991 SC1INECN
ersten Schultag gehabt. Der Unterricht begann MI 3725 Schülerin-
1ieN un Schülern den Jahrgangsstufen Im Unter-
richtsjahr 994 /95 gehören eLIwa 600 Schüler dieser Schule Im
Sommer 1995 werden ZUuU ersten Mal Abıiturienten das Okumen1-
sche Domgymnasıum verlassen

Schulnotstand und Okumene Erfahrungen der soz1alıstiıschen
Gesellschaft der DDR

Wır kommen MI1tL UuULNsScCICI Schulgründung VO Erfahrungen her die
UÜHNSCIET: Lebensgeschichte DDR Zeıten verwurzelt sınd Wır

mufßÖten erleben WIC die sozıualıstische Volksbildung VO 1949
Schritt für chrıtt politischen Instrument der Staatspartel
und damıt Schulung degradiert wurde und pädagogisch

Die weltanschauliche Indoktrination der Schule wurde
dabei für Christen besonderen Belastung In dieser Sıtuat1-

fanden sıch betroffene Menschen christlichen Gemeinden
Gesprächsgruppen Z  N, sıch dieser Notlage uUu-
schen und beraten. Das A1NS ber Gemeinde- und Konftessions-
SICHZECN hınaus.

Über die sozıalıstische Volksbildung kritisch nachzudenken und MI1 anderen dar-
über sprechen und dıe Vısıon VO besseren Schule haben, das grenzte
notwendigerweıse Konspiratıion Auch Chrısten meldeten sıch als betrofte-

Schülerinnen und Schüler Wort Bemerkenswert 1ST C1M Briet den
der Landesjugendkonvent unNnseTrer Landeskirche Herbst 1988 den Staatsrats-
vorsiıtzenden Honecker MItL kritischen Fragen ZUT Erzıehung Schule und Be-
rufsausbildung schrieb
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Je klarer C1NEC Fragestellung MItL SanNz elementaren Lebens- und
Überlebensfragen tun hat, entschiedener werden Ant-
wortversuche, die AaUsSs der biblisch-christlichen Glaubensüberliefe-
LUNS kommen elementar christlich sC1INn VO Menschen verschiede-
Her Glaubenstraditionen Gespräch mıteinander entdeckt un
ann CMECINSAM gelebt un verantwortiet SO wuchs die Erfahrung,
da{ß auf Grundherausforderungen des Lebens gültige und annn
auch für andere Menschen verstehbare Antworten NUur och geben
ann Wenn diese VO den Christen SECINECINSAMN also ökumenisch
Verantiıw:  tTetlt werden Diese ökumenische Elementarerfahrung WUI-
de Magdeburg 1989 den woöchentlichen »Gebeten Zur gesell-
schaftlichen Erneuerung« MONTLASS IDom tragenden
Kraft
Hınter diese Okumene Erfahrung wollten und urftften WITLr nıcht
wıeder zurück als 6S 989/90 konkret die Frage R1NS, wel-
cher orm WIL als Christen Biıldungsmitverantwortung wahrneh-
INCIN konnten un wollten

Schule tfreier Trägerschaft Basısökumene und Lerngemeın-
schaft

In dem oben erwähnten Briet des Jugendkonventes Honecker heifßt » Di1e
Jugendlichen erhoften und wünschen mehr Raum fur echte Diıskussıion, mehr Tole-
Fanız für CISCHC Meınung Das würde diıe Bereitschaft mehr Engagement T1N-
SCH Hıer kommt die Sehnsucht Wort nach Schule, die nıcht e sSier
Hınsıcht staatlıche Instiıtution und »Lehranstalt« 1ST MItL der ihr iınnewohnenden
Tendenz hierarchischen Organısationsstrukturen, sondern W© » Lerngemeın-
schaft« der sıch Schüler, Lehrer und Eltern SEMECINSAM »ihre« Schule gestalten
und der alle Beteiliıgten aut ıhre Weı1se miıteinander und voneınander lernen
Solche pädagogische Kultur 1ST IM dem Wort »Lerngemeinschaft« geme1nt Wenn
diesem Siınne 1Ne Lerngemeinschaft gelingt, 1ST die bei Kındern und Jugendlichen
damıt verbundene Sozlalerfahrung pädagogisch VO unschätzbarem VWert und poli-
tisch VO erheblichem Belang

Eıne der Grundursachen für den Schulnotstand der DDR W ar
das staatlıche Schulmonopol, W as faktisch C1MN Monopol der SED
W al. UÜber C1MN halbes Jahrhundert lang, schon SEeIT 1933 und damıt
iınzwischen reı CGenerationen umfassend, haben sıch zentralistische
Strukturen Bıldungsbereich ausgewirkt So War die polıtische
Einsıicht be1 uns gereıft da Artıikel (4) des (Grundrecht
ZUx> Errichtung »prıvater Schulen«) nıcht C11eE Konzession päd-
agogische Sonderwege ZEMEINL W AT. sondern dafß jer e1in grundle-
gender politischer Auftrag erkannt und Interesse der Demonkra-
t1e Entwicklung tormuliert W ar
Im Frühjahr 1990 tand sıch Magdeburg C111 Inıtiatıvgruppe
SAMMNIMECN, die die Fragen Schulgründung ernsthaft bedachte
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und der Offtentlichkeıit darüber informierte Interessierte Eltern
und Lehrer sammelten sıch Beı1 den ann einsetzenden Konzepti-
onsüberlegungen Herbst 1990 wurden auch die Möglıchkeıiten

kiırchlichen Trägerschaft Wır mufßÖten aber zZU:T Kennt-
N1Ss nehmen dafß 1eSs ökumenischer orm nıcht möglıch WAar Der
Gedanke SEMEINSAMEN Schulträgerschaft durch die atholıi-
sche und die evangelische Kırche scheıiterte VO vornhereın dem
grundsätzlichen Neın der katholischen Kırche und 1ST darauthın
VO u1ls nıcht we1iftfer verfolgt worden

Fıne kirchliche Trägerschaft durch das Katholische Bischöfliche Amt Magdeburg ı
»Öökumenischer Offenheit«, WIC VO katholischer Seıte als Lösungsmöglichkeıit
Vo:  en wurden, War wıederum für uns kein akzeptables Modell. So sınd WIT

das Rısıko CINSCHANSCHIL, Freundeskreis AF Gründung und Förderung des
Okumenischen Gymnasıums bılden und ı dieser Form die Verantwortung autf
uns nehmen.

Wır praktızıeren Art christlich ökumenischer Bürgerıinıitia-
LLve ©  9 WOZU uUunNnseTE Kirchen ZUur Zeıt außerstande sınd Eın Ku-
or1um, das sıch A4US Mitgliedern des Freundeskreises ökumenisch
usammensetzZzt, die Schulträgerschaft praktısch W AaTfrl. Über
die Hälfte der Kuratoriumsmitglieder sınd Eltern uNserer Schüler.
Damıt verwirklicht sıch die Elternmitverantwortung dıe
Schule tragenden Weı1se. Es 1ST Basıs-Ökumene, und WIT haben C1in

hohes Ma{ß Schul-Autonomıie erreicht.

Eın Junge der Klasse hat Tage nach dem ersten Schultag ausgesprochen, W Aas

WIT uUu1sSs VO  — Lerngemeinschaft erhoffen: »Seıt Woche und ‚.WeEe1 Tagen
gehe iıch SCINn Zr Schule.

Versuche ökumenischen Lernens

Okumene bedeutet Weıte, Vielfalt und Spielraum Vieltalt annn aber
auch durch das Erlebnis der Andersartigkeıt Quelle feind-
selıger Vorurteile und gewalttätiger Verfolgungen werden. Di1e
Grundbedingung dafür, da{fß Vielfalt siıch als Reichtum erschliefßt
und für den einzelnen ZUr Lernchance wiırd, 1ST der Dialog, diese
urbiblische Lebenstorm. Okumene 1ST Sozıalıtät und Dialog
wechselseıtiger Bedingung Sowelılt sich daraus Lernstrukturen CI SC-
ben drängt das auf die Gestaltung Lerngemeinschaft hın die
soz1al INTLERFAaALLVE und dialogische Formen Öördert und ıhnen ebt
Das 1STt grundlegend für Schulkonzept und daraus folgt auch
die Begrenzung der Schülerzahl auf 60Ö bıs 650 An reı Be1-
spielen SC1 das Konzept erläutert
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1 S den Problem Faktoren Soztzalısierungsproze/s der Her-
anwachsenden gehören die tiefgreitenden Bewertungsumbrüche
ıdeellen und materiellen Lebensbereichen uUulLllserer Gesellschaft Die
Wahrnehmung der Umwelt und die Auseinandersetzung miıt ıhr BC+
schieht großen Teıl ber das Medium der Video Technik
Dabei wırd e1iNeEe Flut VO Informationen ausgeschüttet die völlıg
kommunikationsarm und undıalogisch sınd Dıi1e gesellschaftliche
Sozıalısıerung geht weıtgehend n rozeduren VOT
sıch Lernvorgängen MI schwach ausgebildeten personhaft-
dialogischen zwıschenmenschlichen Beziehungen Welche Folgen
solche Intormatıion hne menschliche Kommunikatıon für
Soz1iallernen und Soz1ialverhalten hat 1ST och Sar nıcht absehbar
Da die Schule C1in prägender soz1ıaler Erfahrungsraum 1ST möchten
WIT die personal dialogischen Lernformen stark WIC möglıch
entwickeln Die Lehrerperson bleibt Unterschied Per-
NCN Abbild auf dem Bildschirm real hinterfragbar und wiırd Dı1a-

logpartner. Im Gespräch MIt sC1INEIM Wechsel der Argumente und
dem Austausch der Meınungen annn Einsiıchten kom-
INeN und können Überzeugungen wachsen, denen auch CiHEC pCI-
sönliche Verantwortungsbereitschaft gehört. Dıiıes oılt für die Unter-
richtsorganısation einzelnen und BaNZCH ebenso WIC für die
Sammlung außerunterrichtlicher ern- und Kommunikationsgrup-
PCDH Eın »erzieherisches Verhältnis« 1STt C111 »dıialogisches« der 4700
keıines Buber) An das berufliche Engagement der Lehrkräfte
als Begleiter und Gesprächspartner der Schüler werden dabej hohe
Anforderungen gestellt
Bıldung MuUu sıch heute besonderer Weiıse verantwortlichen Umgang
IMI dem Wıssen bewähren; Wıssen und Gewissensbildung INUsSsen beım Lernen -
sammentinden Idieser Verinnerlichungsprozeiß hängt vermutlıc panz SLar-
ken Mafe VO der Dialog Fähigkeıt Lerngemeıinschaft ab Nıcht zuletzt
diesem Gesichtspunkt sınd WIT Unterrichtsbereich den Autfbau Pro-
jektkultur bemüht
Die Mıtverantwortung VO  - Christen öttentlichen Bıldungswesen steht gerade
hiıer VOT Angabe, die C1inNn ökumenisches Engagement pr OVOZIeErTt das über dıe
Fragen des Religionsunterrichtes wWwEeIiIL hinausgeht und die Schule INnsgesamt als Lern-
gyemeınschaft Blick hat

Di1e ökumenische rund Idee mufß sıch natürlich auch und
spezıell Religionsunterricht ZC18CN und bewähren

Eıne Zusammensetzung VO  P Lerngruppen ach Kontessionszugehö-
rigkeit tindet be] uns nıcht Das hat grundsätzlıche Bedeutung,
und arum haben WITr uUuNnseTrec Schulstatuten geschrieben
Nıcht das Gespräch übereinander, sondern miteinander A4US JE CISC-
NCI, lebensgeschichtlich gewachsener Sıcht und Glaubenserfahrung
wollen WIT. So ]1ST die Lerngruppe C1NC Okumene i Kleinen. (GGenau
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1€es entspricht auch der relig1ösen Bewulßstseinslage HSGT Jugendli-
chen, für die die Konfessionszugehörigkeıit sekundär 1st gegenüber
dem gemeınsamen Christseıin. Solche ökumenisch-dialogische Be-
SCRENUNS- und Lerntorm hat insofern bei uns och eınen besonderen
Modellwert, als sS1e auch die Mitschüler als Dıalogpartner einzubezie-
hen VEIMAS, die keıiner christlichen Kırche der Gemeinschaft aNSC-
hören. Das 1Sst 1n UuNlseretr Schülergemeinschaft jede der jeder
Drıitte.

Die Teilnahme Religionsunterricht 1St fur alle Schüler verpflichtend. So 1St
VO Kuratorium nach eiıner austführlichen Grundsatzdebatte mıt Mehrheit eschlos-
SCI1 worden. Dem Hınweıs auf die Getahr einer Überfremdung niıchtchristlicher
Schüler wurde dabe entgegengehalten, da{fß interesslierte FEltern 1n dieser Frage das
besondere Profil der Schule kennen und die Anmeldung iıhres Kındes unterlassen
könnten, WEn diese Regelung für s1e inakzeptabel 1St. In einem Thesenpapıer, das
WIr gerade ZU Religionsunterricht für HiSCLE Schule tormulıiert haben, heifßt
dazu: »Der tragt der gesellschaftlichen und relıg1ösen Soz1ialisation der Schüler
Rechnung. Sensibilität und Toleranz sind dementsprechend 1M Unterrichtsprozeß
sowohl Ziel als uch Praxıs. Die Schüler üben sıch 1M Umgang miıteinander,
iındem S1e lernen, die Überzeugungen, die Lebensweise und das Verhalten des ande-
C verstehen, seiıne kritischen Anfragen auszuhalten und ZU eigenen Denken
und Glauben ın Beziehung setzen und ebendiese Anfragen als Bereiche-
rung empfinden.«

Wır machen jetzt die Erfahrung, dafß die erhoffte Integration nıcht-
christlicher Schüler 1mM Religionsunterricht nıcht ımmer gelingt und
da{fß WIr unNnseTrer Dialogfähigkeit buchstabieren haben Schü-
lervertreter haben das unlängst auf der Schulkonferenz eingefor-
ert 1a der Religionsunterricht für diese Aufgabe besonders sens1-
bel 1st, ann ıhm für die Schule eıne beispielhafte Bedeutung
zukommen.
Wır unterrichten auftf der Grundlage eınes ökumeniısch integrierten
Planes. Fıne Arbeıtsgruppe 1St dabeiı, dieses Curriculum für alle
Jahrgangsstufen tortzuschreiben. DE WIr eıne anerkannte Ersatz-
schule sınd, geschieht das auf der Grundlage der 1n Sachsen-Anhalt
geltenden Rahmenlehrpläne für katholische und evangelische Religi-Der biblischen Überlieferung kommt dabe] ökumen1-
schem Horızont eıne »grundlegende« Bedeutung 1mM wöortlichen
Sınne Z stoßen WIr doch 1er den Quellen des Dialoges VO  —$

Be1 uns unterrichten g sechs Religionslehrerinnen und -Jehrer, dreı VO ıhnen
gehören ZUr katholischen Kırche, dre1 ZUTr evangelıschen. Diese Zusammensetzung
1sSt zufällig. Grundsätzlich kann jede Lerngruppe mıiıt dem für S1e vorgesehenen ( P
riculum VO jedem Religionslehrer oder jeder Lehrerin unterrichtet werden. Wır
haben bısher keıinerle1 Probleme damıt gehabt. Voraussetzung dafür 1st allerdings
ine sehr intensiıve Fachschaftsarbeit, be1 der gemeinsame Unterrichtsvorbereitungen
ıne ganz entscheidende Rolle spielen. DDas gilt gerade für Themenbereiche, die kon-
tessionel]l kontrovers sınd
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Be1 uUunNseTEeN Schülern un Eltern 1STt die ökumenische Integration
des Religionsunterrichtes nıcht 11UT voll akzeptiert sondern aus-
drücklich erwartet
Di1e evangelısche und die katholische Kirche UuNseTECEIIN Bereich ha-
ben unNnseren Religionsunterricht als Modellversuch ZUSC-
SLIMMELT Das bleibt C1M beachtlicher Umstand
Schwierig WAar die Anpassung die staatlıchen Abiturrichtlinien
MIt ıhrer Aufgliederung »Evangelische der Katholische Relig1-
11« Wır haben MI1 dem Kultusministeriıum Kompromiß g-
funden für den Bereich der Kursstufe, die es ausschließlich
geht. Be1 den 1nsgesamt 161 Kursen den Jahrgangsstufen 137 und
12 1ST der Belegungspflicht auch ann Genüge e  9 WEeNn Schüler
jeweıls ZW E1 evangelısche und Z W 1 katholische Religionskurse wäh-
len Wır muften demzufolge ı der Kursstute Kurse einrichten, die
»evangelısch« der »>katholisch« sınd So bezeichnen WIT Kurs
als »katholisch« WEenNnn die Lehrkraft ZUTF katholischen Kırche gC-
Ort und als »evangelısch« Wenn S1C evangelısch 1ST Lerngruppen-
usammeNsSEIZUNg und Curriculum leiben VO dieser Unterschei-
dung unberührt Diese Regelung 1ST ein Kompromiß MI1tL dem WIT

leben können weıl die ökumenische Integration adurch nıcht be-
einträchtigt wırd

Unsere Schule möchte VO ıhrer ökumeniıschen Schul Idee her
auch für Kinder otfen SC111 deren Biıldungsweg spezıiellen Benach-
teiliıgungen ausgesetLzt 1ST Wır denken dabei Körperbehinderte
und Kinder VOoN Ausländerfamilien Sozıale Integration und päd-
agogıische Differenzierung sehen WITr dabei als Aufgaben die sıch
wechselseıtıg bedingen und Öördern Die Chancen soz1alen Lernens
sollen als Auftrag bewufßlt un: mMit den ıhnen CISCNCN ern Impul-
sCMN! fruchtbar Jleiben

Wichtig ı1ST uUu1ls dabe1, dafßß sıch uch aut diese Weise der Reichtum dessen erschliefßt,
W as WIT Menschen auf Grund UuUNseICcI indıividuellen Andersartigkeıt voneinander
lernen können. Für dıe Beurteilung Lernleistung ı1ST grundlegend, da{fß Lern-
prozefß und Lernergebnıis sıch gC  R mterpretwren. Nur kann sıch C1MN ANSC-

Verstehen dafür entwickeln, W as menschliche »Leistung« überhaupt 1ST.
Wır halten solche sozıale Urteils--Kompetenz polıtisch für lebensnotwendig ı
sogenannten »Leıstungs Gesellschaft« 11 diese der Humanıtat und der Demokra-
Lie verpflichtet leiıben Unsere Jugendlichen sınd dafür sehr sensıbel

Eıne Schlufßsbemerkung
Miıt unserem Schulversuch bewegen WIT uUu1ls noch ı den Anfängen.
Wır hoffen, Sachen »Okumene« Schüler leiben.
Okumenische Erfahrungen haben unls be1 unNnserem Schulversuch



Okumenisches Domgymnasıum Magdeburg

spırlert. Zugleich aber 1St Okumene immer 1L1LUT autf Hoffnung hın
praktızıeren. Sı1e 1st eın Entwurtf VO Hoffnung.

Wır die Hoffnung, da{f WIr mi1t der Schul- und Lerngemeın-
schaft des Okumenischen Domgymnasıums einen Bausteıin beıtra-
gCH können der zukünftigen Gestaltung der Okumene als eıiner
weltweıten Lerngemeinschaft der Christen und ıhrer Kırchen in
eıner glaubwürdigen Weltverantwortung eıner Zeıt, da menschlıi-
ches UÜberleben auf dem Spiel steht.

Wıihelm Bischoff, Oberkonsistorialrat LR.. War der Entstehung des Okumeni-
schen Domgymnasıums Magdeburg wesentliıch beteıligt und 1St ıhm als Lehrer
tätıg.
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Sıgrun Klinke

»So zab be1 uns nıcht«
Erfahrungen 1im Berliner (Osten

Am Anfang dieses Erfahrungsberichtes moöchte ıch eıne Sıtuation
schildern, die iıch 1mM Junı 1994 meıner Schule 1n Berlin-Lichten-
berg erlebt habe

Ich stehe mıiıt mehreren Kollegen VOIL den Teilnehmern des Studienganges »Berutsbe-
gleıtende Erzieherausbildung«. Wır wollen Inhalte unNnserer Fächer vorstellen, die für
das und letzte Ausbildungsjahr angeboten werden. Die Studierenden sınd Z7W1-
schen und Jahre alt. S1e können sıch 1m etzten Jahr nach eıgener Wahl ıhren
Stundenplan zusammenstellen. Ich spreche ZU Fach Religion/Ethik und werde
sehr schnell durch Zwischenrufe unterbrochen: »Woher haben Sıe denn die tachliche
Qualifikation, yab doch be1 uns gal nıcht.« Ich 1111 dıe kirchliche
Ausbildungsstätte und SapC, da{fß ıch ZU ersten ‚Ost-Lehrer-Kurs:« gehört habe, der
1993 dieses Fach abgeschlossen hat. Darauthin eın weıterer 7Zwischenrut: »Sıe geben
den Unterricht Iso 1mM Auftrag der Evangelıschen Kirche?« Meıne Gegenfrage:
» Was iırrıtiıert Sıe daran?« wird miıt höhnischem Gelächter beantwortet.

Solche un:! Ühnliche Sıtuationen zeıgen, mıiıt welchen emotionalen
Widerständen 1M Osten Deutschlands eın Schultach kämpfen
hat, das 1ın Mıtverantwortung der Kıirchen entstehen soll Wıe ann
dieses Fach sıch profilieren, hne den Eindruck erwecken, ach
DDR-Jahrzehnten lediglich gewendete Staatstreue Zzu Ausdruck

bringen?
Eıne Begegnung ganz anderer Art hatte iıch mı1t 7wWe]l etwa 12jährı-
CI} Berliner Jungen 1mM Jahr 1990 Ic WAar dieser Zeıt och Mıt-
arbeiterin für Offentlichkeitsarbeit 1n der Marienkirche Berlin. Wır
haben ach der Wende alle Ostberliner Schulen angeschrieben und
die A4US dem Miıttelalter stammende Stadtkirche für Besichtigung
und Unterrichtsstunden geöffnet.
Dıie beiden Jungen kommen allerdings nıcht MIt der Klasse Im Laufte des Gesprächs
stellt sıch heraus, da{fß sS1e die Schule schwänzen, »weıl da Chaos 1St.« Wiährend
WIr über das Chaos 1in der Schule sprechen, zeıgt der ine mıt dem Daumen über
seıine Schulter auf eın mittelalterliches Kreuzigungsbild und iragt: » Wer 1St denn der
da?« Ich MUu nıcht viel erklären. WDas Biıld und der Rahmen erzählen selbst. Ich Sapc
noch den Menschen, die Kreuz stehen, und zeıge den Jungen Marıa,
und WI1e der Maler verstanden hat, den Schmerz der Mutltter malen. ach
einem verlegenen Schweıgen der Satz »Na, Ja ber Jetzt ze1g uns mal eın
Bıld, dıe noch eın ıfßchen Jünger 1St.«
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Im Spannungstfeld unterschiedlicher Sıtuationen stehe iıch 1mM Re-
lıgionsunterricht, wobel das SOgCNANNLE Unverbildete sehr ertri-
schend 1st und miıch immer wıeder aNregt, auf die gegebene Situati-

reagıeren, möglıchst sachlich un: unpathetisch. Es geht eben
nıcht L1UTr die Vermittlung VO Wıssen. Das wırd Ja doch SAaNZdeutlich 1n der ben geschilderten Sıtuation und zeıgte sıch auch
immer wıeder be] Besuchen VO Schulklassen in der Kırche. Ich
mu{fste teststellen, da{fß die meısten Schüler och nıe eıne Kırche be-
treten hatten un: auch och nıe Kontakt eiınem kiırchlichen Miıt-
arbeiter hatten. Das hat mich zunächst stark verunsıchert. Ich erın-
KD mich och meıner Verblüffung, als ach eiınem Gesprächmiıt Schülern eıner Klasse eın Mädchen mı1r »Ich hätte
nıcht gedacht, da{fß S1ıe locker reden und Jeans anhaben.«
W/as alles Vorurteiulen un Mifs$verständnissen hinter solch einem
Satz steht, 1sSt aum auszudenken. Dabe!] War mM1r doch eigentlıchklar, da{fß christlich-religiöse Aspekte nıe 1n Biıldungsziele der Schu-
len 1n der DDR einbezogen, sondern 1m Gegenteıl verunglımpft,verhöhnt worden Im besten Fall wurden och vorhandene
Ausformungen als Relikte VELITSANSCHECIK Zeıten angesehen, die VO
selbst verschwinden würden.

Ich irage mich, WwW1e ıch den miıttelalterlichen Kirchenraum autschließen kann, da{fß
derartige Voreinstellungen überwunden werden, der Raum mit den Symbolen und
Bıldern sprechen beginnt und Beziehungen ZuUur Gegenwart entstehen. Welche
Zugänge sınd möglıch, keinerlei Voraussetzungen für Verstehen gegeben sınd
und das Vermuitteln VO Namen und Jahreszahlen noch keine Einsiıchten und Ertfah-
N:  n bringt?

ber für mich och tiefer Greitendes War mıt dem Besuch
dieser 10 Klasse verbunden. Di1e Schüler sınd nämlıi:ch mıi1ıt ıhrer
Lehrerin gekommen, die bei ıhnen das Fach Staatsbürgerkundeterrichtet hatte. Nach der Besichtigung des Kirchenraumes hatte die
Klasse die Kırche schon wıeder verlassen, als das Mädchen zurück-
kam und neben der ben erwähnten Bemerkung och ber ıhre
Lehrerin » Warum geht die mi1t uns hierher? Wır glauben ıhr
jedenfalls eın Wort mehr. « Ich habe ber diese Satze sehr 1e]1
nachgedacht, mich meıner eigenen Taktiken erinnert, 1ın der DDR-
Schule möglıchst wenı1g VO mı1r zeıgen, bıs iıch MI1r selbst
fremd geworden WAal, da{fß unmöglich wurde, weıterhin 1n der
DDR-Volksbildung tätıg se1n. Nun hatte mich ach mehrjähri-
CI Pause und Zusatzausbildung ach 1989 eıne veränderte Schule
wieder. Insotern n iıch die emotıionale Reaktion 16Jährı-
SCr Schüler sehr Zut verstehen. S1ie wollen einfach wıssen, mıt WC
S$1e csS tun haben Da{ß dieses Wıssen umeınander 1n der Schule
der DDR nıcht zustande kommen konnte, 1st schon mehrtach dar-
gelegt worden. Heute scheint MI1r das Hauptproblem se1ın,
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MifßStrauen abzubauen, glaubwürdige Beziehungen zwischen Leh-
Tern un! Schülern herzustellen. Neue Schulstrukturen, Fächer und
Lehrpläne sind sıcher nötıg. Was WI1r aber 1mM ()sten besonders
brauchen, siınd keine opportunistischen Anpassungen die gab e

einst 1er ZUr Genüge sondern Oftenheıt, Glaubwürdigkeıt und
Vertrauen in den Klassenräumen und Lehrerzımmern.

In Religion wiırd nıcht 1Ur mıir, sondern uch dem Fach miıfßtraut. Ich mMu 4aUuUS-

halten, da{fß Schüler und uch Kollegen den Religionsunterricht mıt dem ehemalıgen
Staatsbürgerkundeunterricht gleichsetzen. So wurde mir z B VO einem ollegen
anerkennen! autf die Schulter geklopft, als erfuhr, da{ß ıch das Fach abgeschlossen
habe allerdings mıt den Worten: »Na, da hast Du Ja in dieser Gesellschaft auf das
richtige Pterd ZESELIZL.«

Wenn iıch Schüler ach ıhrer Motivatıon tür das Fach Religion be-
frage, geben die meısten d. nıchts ber dıe Weltreligionen WI1S-
SC  - Unterbreıite iıch den Vorschlag, ber die Schriften AAu Ver-
ständnıs der einzelnen Religionen kommen, und wırd klar, iıch
meıne damıt 7 B das Ite Testament, wırd heftig abgelehnt. Dıie
meısten wollen lediglich Intormatıiıonen. Was betürchten s1e ? Ideo-
logische Beeinflussung. Dıie Ahnungslosigkeit 1m Blick auf biblische
Texte 1St wirklich nıcht überbieten. Es ann 1aber nıcht se1n, le-
digliıch Intormationen und Fakten weiterzugeben, hne s1e 1ın Pro-
blemstellungen und Konzepte einzubıinden. er Unterricht würde

eıner reinen Weitergabe VO Wıssen verkommen, das 1n jedem
Lexiıkon nachlesbar ISt: der würde gerade Ideologie vermuttelt.
SO habe iıch auch argumentiert und ausgehend VO Thema Gze-
walt in eiıner der ersten Stunden die Erzählung VO Kaın un
Abel gelesen. Un schon ach kurzer Zeıt die Vorbehalte Ww1e€e
weggeblasen. Es 1st nıcht übertrieben > dafß w1e
Staunen während des Gesprächs autkam. Staunen darüber, dafß die-
SCI alte Text tatsächlich auch eıgene existenzıelle Erfahrungen
spricht und VOI allen Dıngen darüber, daß das Problem 1er A4US

Sanz anderen Sıcht betrachtet wiırd SO Ühnlich jedenfalls
drückte eıne Teilnehmerin aus Meın Bestreben W ar HU, dieses
Staunen vorsichtig Leben erhalten, enn dıe Beschäftigung
mıiıt den Texten sollte nıcht L11UTr Vorurteile nehmen und einen Aha-
Effekt auslösen, sondern weıterführen un die Eınengung unseres

Bıldungswesens autbrechen hın eiıner Orıientierung vielfachen
Fragestellungen und Sichtweisen. [)as sehe ich ur Zeıt als 1el me1-
NCcs Unterrichtes Damıt scheiden religionspädagogische Leıtvor-
stellungen weıtgehend auUs, die lediglich religionskundlich intormie-
| 8  —_ wollen, hne ın Auseinandersetzung tühren und Entschei-
dungen ermöglıchen.
In diesem Zusammenhang moöchte iıch auf die Antfang geschilder-

Sıtuation zurückkommen, die ZW al für siıch spricht und nıcht
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Aautert werden mu{fß, aber doch 1mM Religionsunterricht immer WwI1e-
der das Hauptproblem 1STt. Ich meıne das EeXtreme Mißtrauenaber der Instiıtution Kırche

Wenn iıch be] Diskussionen die Frage stelle: »Welche Erfahrungen haben Sıe person-ıch miıt der Kırche gemacht?«, werden die Sünden tausendjähriger Kırchengeschich-aufgezählt VO den Kreuzzügen bıs hın den Waffensegnungen 1mM Weltkrieg.Persönliche Erfahrungen o1bt keıine. Es bleibt dahingestellt, ob sıch eın
DDR-gesellschaftlich gepragtes Vorurteil andelt. Auf jeden Fall sınd immer wıeder
die gleichen eingelernten Argumente hören, die nıcht VO eıner echten persönli-hen Auseinandersetzung ZCUSECN, autf keıine eigenen Erfahrungen und Erlebnisse -
rückgehen. Diesen Argumenten habe ıch uch Sar nıchts ENIgEZENZUSETIZEN. Kriuti-
sche Stellungnahmen mussen ohnehin erlaubt se1ln. Aber doch PFST dann, wWenn das,
W as Kırche ausmacht, besser ertafßt 1St. Wertungen sınd der 7zweıte Schritt und nıcht
der Deshalb 1sSt uch sınnlos, sıch aut polemische Dıskussionen einzulassen.

ast och wichtiger ware mIr, w1e das, W as die Kırche meınt, in
Erfahrung gebracht werden kann, hne Menschen nötıgen. Schu-
iıscher Religionsunterricht hat C 1er schwerer als gemeindliche Ar-
eıt mıiıt Kınder und Jugendlichen. Orte und Zeıten, Rıten, Symboleun: Feıiern sınd nöt1g, die zeıgen, und w1e€e Glauben ebt
Ich habe versucht, miıch diesem Problem nähern:
Wihrend meıner Tätıgkeit 1n der Marıienkirche habe iıch er-
schiedlichsten Menschen ımmer wıeder beobachtet, WI1e€e der Kır-
chenbau besonders der Innenraum auf eben diese Menschen
wiırkt. (3anz vereıintacht ZESAZT, zeıgt der Bau VO dem, W as
Kirche auch 1St. Deshalb wollte iıch zunächst versuchen, ber die
Kırche als Gebäude ein Erlebnis vermitteln, das weıterer
Auseinandersetzung führen annn Die ı1stanz gegenüber der Instı-
tutıon wiırd auch auf den Kırchenbau übertragen. Meıne Nach-
frage bestätigte MI1ır dieses auch pPromDpTt. Keın Kursteilnehmer W ar

jemals iın dieser Kırche SCWESCH, obwohl S1€e den wenıgen mıttel-
alterlichen Zeugnissen Berlins gehört. Wenn schon nıcht, dachte
ich, der Kırchenbau als gebauter Glaube verstanden wiırd, könnte
vielleicht historisches der kunsthistorisches Interesse geweckt WCI-
den und Identifikation mi1it Berliner Geschichte gestiftet werden.
Dabe! wollte iıch keine der üblichen Führungen halten, sondern die
Kirche selbst »reden« lassen. Vertrauen wırd 1n umnls hervorgerufen,
CS entsteht, iındem auf unls wirkt. Und habe iıch der Grup-
PC eintach Zeıt vegeben un gehofft, dafß der Raum sıch ıhnen
öffnet.

Ich kann das sıch anschliefßende Gespräch nıcht 1mM einzelnen wiedergeben, 1Ur
1e] N, da{fß der Raum 1n seiner Ordnung und Ausrichtung auf den Altar und das
Licht 1M Ostchor durchaus sınnlıc begriffen worden 1St. Ich bın davon überzeugt,da{fß eın verstandener Bau zumındest Respekt hervorrufrt. Respekt davor, w1e sıch
ine Wahrheit verdinglicht hat Besonders interessant W äl, da{fß die Ambivalenz der
Geftfühle zwischen dem Siıchwohlfühlen und ehrfürchtiger 1stanz freimütig ZEeAU-
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Kert wurde. Mır 1st bewußt, da{fß damıt noch keıine Haltungen ErZeUgL WCI-

den. Aber ISt vielleicht ein wınzıger Anfang, welıtere Fragen stellen.

Zu diesem 'Thema xibt 6S in Schule und christlicher Gemeinde erheb-
lichen Nachholbedarf. Wıe werden solche Raume nıcht Z Schnell-
durchgang mıßbraucht, dabe1 lediglich historisches der bibli-
sches Faktenwissen vermitteln, sondern Ww1e€e 1st das A4US eıner ter-
nen Zeıt erschließen, W as für heute VO Bedeutung se1n könnte?
Auf das Weiterwirken meıner Berliner Versuche hoffe iıch

Sıgrun Klinke 1st se1it 1993 Religionslehrerin einer Schule 1n Berlin-Lichtenberg;
arbeitete s1e als Mitarbeiterin für Offentlichkeitsarbeit der Berliner Marı-

enkirche.
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Roland Degen

Gemeindepädagogische Perspektiven
1mM ostdeutschen Ontext

In erstaunlicher We1ise vermehren siıch 1n Jüngster Zeıt Veröffentli-
chungen, 1in denen der Begriff »Gemeindepädagogik« die Über-
schriften bildet. FEıne systematisiıerende Zusammenschau VO Fat-
wicklungen, Ww1e€e S1e sıch se1lıt den frühen 700er Jahren durch das elıt-
WOTT »Gemeindepädagogik« 1ın West- und Ostdeutschland ergeben
haben, scheint nunmehr siınnvoll, nachdem Gofß%mann bereıits
1988 teststellte, dafß die Phase »der programmatischen Akzentule-
rung« sıch in eıne Phase »grundsätzlicher Reflexion und konzept10-
neller Entfaltung« verwandelt.! Was 1n diesem Sınne 1mMm geteilten
Deutschland reflektiert und enttaltet wurde, gerat seıt der deutschen
Vereinigung in gemeınsame Frageperspektiven. Das Bisherige wiırd
hıerbei 1in eCue€e Zusammenhänge überftführt un:! 1lßt in eıner
mal 1n Ostdeutschland veränderten gesellschaftlich-kirchlichen
(Gesamtsıtuation die bisherigen Entwicklungen kritisch überdenken
und weıtertühren.
och eıne ledigliıch abstrakt-beschreibende Auflistung VO FEinsich-
ten, Begründungsmustern und offenen Fragen würde dabei der Tat-
sache 2 gerecht, da{f »Gemeindepädagogik« sıch jeweıls kon-
kreten gesellschaftlichen und kirchlichen Gegebenheıiten verdankt,
dieser Begriff auf S1e eingeht un sS1e klären versucht. Diese Ö1-
tuationsverhaftung 1st benennen, soll verstanden werden, wotür
und WOSCHCH dieses Leıtwort 1im jeweıiligen Kontext steht.

Der gelegentlıch geäußerte Verdacht, da{fß mıiıt Gemeindepädagogıik gesamtgesell-
schaftliche Bildungszusammenhänge aufgelöst und restauratıve Rückzugsgefechte in
den Kirchen befördert werden sollen?, ware dabe!: generell prüfen. Er trıtft -
miıindest tür die ostdeutsche Gemeindepädagogik- Iradıtıon nıcht Vielmehr weılst
hiıer alles aut Entgrenzungen und Offnungen kiırchlicher Konventionen 1im gesell-
schaftlichen Feld hın. » Dıe Pädagogik der Gemeindepädagogik nötıgt dazu, das bio-
graphische und gesellschaftliche Umtfteld, seıne Wirkkrätte und pädagogisch wichti-

Go/ßmann, Evangelısche Gemeindepädagogı1k, 1n JRP (1987), Neukirchen-
Vluyn 1988, 138

Vgl Schweitzer, Die Einheıit der Praktischen Theologıe und die Religi-
onspädagogık, 11 EvErz (4991) 615; Wegenast und Lämmermann, (3e-
meindepädagogık / Kırchliche Bildungsarbeit als Herausforderung, Stuttgart
1994, 54t, 3971
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gCn Sachverhalte prinzıpiell mıtzudenken. Pädagogik den gesellschaft-
ıch-kulturellen Gesamtzusammenhang, formende, manıpulıerende, befrejiende,
verunsichernde und bergende Inhalte, Institutionen, Wırkungen und ıhre Folgen ı
der Lebenswelt des Menschen Dies hat ZUT!T Folge da dieser Leitbegriff stärker
als sıch grundsätzlıch gebende theologische Konzepte, die sıch kontext-
unabhängiger verstehen, seinen jeweıligen Situations- und Gesellschaftskontext
sıch

Gemeindepädagogik der DDR Geschichte

Die 25Jjährige Begriffsgeschichte VO Gemeindepädagogik mMi1t ıhren
Postulaten, Wiırkungen und uneingelösten Erwartungen den
Handlungsfeldern ostdeutscher Gemeinden 1ST Aaus unterschiedli-
chen Betrachtungsperspektiven detailreich beschrieben worden. Sıe
bedart 1er nıcht verkürzten Wiederholung Dennoch 1ST

fragen Wıeso lag Anfang der 70er Jahre der DDR dieser Begriff
»11 der Lutt hne aus der Luftt gegriffen SC1I1« Hefßßler)? So
wiıchtig zıtierbare Aufsätze, Synodenvorträge und daraus sıch CISC-
bende Ausbildungs- und Berufsbildkonsequenzen für die Beant-
wortung dieser Frage auch sınd 1ST das eigentliche Leben VO da-
mals den die SED Zensur durchlautenden Veröffentlichungen
»vormundschaftlichen Staat« 1Ur begrenzt entdecken

Die heute oft erstaunlich abstrakt und konventionell wirkenden Texte lassen dıe
gesellschaftlıchen Alltagserfahrungen MItL iıhren erheblichen gemeindlichen und poli-
tischen Spannungen allentalls erahnen, die sıch hinter den Dokumenten M eıt
verbergen Auch hıer gilt, dafß der eigentliche ext ZzZume1ılst der zwıschen den Zeılen
1ST der C111 spezifisches Lesevermögen SE Der SED Staat der das Bıl-
dungsmonopol uneingeschränkt beanspruchte und Paädagogık außerhalb SC1NCS Eın-
tHußbereiches prinzıpiell nıcht akzeptierte, mu{fßte bereits den Begriff »Gemeinde-
pädagogik« sehr viel mehr als wa »Katechetik« »Liturgik« als 1C-
rende Eınmischung empfinden

Degen, Gemeindeerneuerung als gemeindepädagogische Aufgabe / Entwick-
lungen den Ev Kırchen Ostdeutschlands, Comenıuus Instıtut Münster/Berlin
1992 114

Henkys, Gemeindepädagogik der DDR, Adam und Lachmann
(Hg X Gemeindepädagogisches Kompendium, Göttingen 1987 Schwerin
Ev Kınder- und Kontirmandenarbeit Eıne problemgeschichtliche Untersuchung der
Entwicklungen auf der Ebene des Bundes der Ev Kırchen der DDR VO 1970-
1980 Würzburg 1989 Degen, Gemeindeerneuerung; Foitzik Gemeindepäd-
agogik Problemgeschichte umstirıttenen Begriffs, Gütersloh 1992
Blühm, Gemeindepädagogik ders Kıirchliche Handlungstelder, Stuttgart
1993 Keienburg, Katalytısche Präsenz Ausbildung und Beruft der (semeıln-
depädagogInnen Bereich des Bundes der Ev Kırchen der (ehemalıgen) Deut-
schen Demokratischen Republık, Manuskrıptdruck Päd Inst. der Ev. Kırche VO

Westfalen, Villigst 0.] (1993) Vgl außerdem Grethlein, Gemeindepädagogık,
Berlin New York 1994; Wegenast und Lämmermann, Gemeindepädagogik.

Unüberbietbar wiırd dies Stası-Bericht (1989) über die »tfeindlich-
Haltung« der Fv. Ausbildungsstätte tür Gemeindepädagogik Potsdam deut-
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Miıt dem Leitwort »Gemeindepädagogik« meldeten sıch 1n der
DADR Anfang der /0er Jahre jene Wort, die drohenden gesell-
schattlıchen Ausgrenzungen gegenüber eue Sıchtweisen und 1N-
haltlıche Wırkungen der christlichen Gemeinden ermöglichen woll-
ten un deshalb eıne »Neuvermessung des kirchlichen Geländes«
vornahmen. Obwohl dabe!1 in starkem Maße Vertreter kirchlicher
Ausbildungen beteiligt 5} estand deren Interesse gerade nıcht
1in der Bestandswahrung herkömmlicher Ausbildungskonzepte und
Berutsbilder dıie für Gemeindepädagogik och nıcht gab) uch
wenn die Begriffe und ein1ıge Aspekte der gemeindepädagogischen
Diskussion dieser Zeıt 1n (Ost und West sıch auftallend ähneln, sınd
doch die gesellschaftlichen un! kirchlichen Bezugsfelder und die
damıt verbundenen Bildungszusammenhänge, 1in denen die (GSemeın-
depädagogik gleichsam »spielt«, höchst verschieden.
In den ostdeutschen Kırchen der Zzweıten DDR-Generatıon Vel-

schärften sıch 1n jener Zeıt kritische Fragen, die sS1e sıch selbst
richteten. Auf dıe kirchlichen Leıtpersonen der Nachkriegszeıt tolg-

eiıne Generatıon, die deutlicher als ıhre Vorganger empfand, dafß
die VO Kirchenkampf der Hıtlerzeıit gepragten Erfahrungen un
Leitvorstellungen für die DDR-Realıitäten LLUT och begrenzt LU
ıch Volkskirchliche Gegebenheıten erwa 1mM Falle der se1it
1954 propagıerten Jugendweıhe als bekenntniskirchliche Gegenwehr
1ın Anspruch nehmen, erwıes sıch w1e sıch jetzt zeıgte als
trügerisch. Den kirchlichen Schrumpfungsprozessen lediglich miıt
Strukturveränderungen begegnen, konnte nıcht ausreichen, da
diese aum die Alltagserfahrungen der Menschen (Laıien!) heran-
reichten, welche die A4US Bildung, Kultur und Produktion >
grenzZte Kırche ımmer stärker als margınale Sonderwelt empfinden
mußten. Inzwischen die parochıalen Auszehrerscheinungen
längst auch auf den Dörtern wırksam geworden, nachdem die
Zwangskollektivierung der Landwirtschaft iındustrielle Grofsstruk-
turen schuf, welche die Dörter ökonomisch-kulturell radıkal veran-
derten. Gruppenkirchliche Inıtıatıven mı1t Leıitkriterien w1e€e »aufnah-
metähig, ausstrahlungskräftig, aussendungstüchtig«® oft mehr p —
stuliert als realıisıert torderten ıhre ekklesiologische Anerkennung
und verunsıcherten damıt die überkommene Parochialtradition auft
andere We1se. Nıcht NUL, W as in solchen Sıtuationen eisten 1st
(Aspekt Handlungstelder) un:' w1e Inhalte dabe1 »umzusprechen«

lıch, deren »Vergehen« darın bestand, sıch mıt DDR-Volksbildung beschäftti-
SCH und Kontakte ZUrTr Potsdamer Päd Hochschule versuchen. Vgl Meinel
und ' ernicke (Hg.% Mıiıt tschekistischem Grulßß, Potsdam 1990 ıtıert 1N: Ket-
enburg, 21 DYIE Vgl uch Blühm, 1D der die staatskrıitischen Aspekte C
meıindlicher Arbeıt mıiıt Kındern benennt.

Vgl Degen, 28ff.
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sınd (Aspekt Hermeneutik), drängte den Vordergrund sondern
zunehmend Was geschıieht lebensweltlichen Alltag tatsächlich
und welche Berutfsbefähigungen sınd n  9 den Sıcht-
und Handlungsdringlichkeiten entsprechen? Der Machtanspruch
der DDR Ideologie und des »soz1alıstiıschen Lagers« schien anders-
artıgen Hoffnungsträumen ZUuU TIrotz Dauer besitzen Nach
dem Berliner Mauerbau 1961 der Zerschlagung des Prager Früh-
lıngs 1968 der Stabilisierung der DDR auch durch ıhre internatıio-
ale Anerkennung mit gleichzeitig propagıerter Abgrenzungsideo-
logıe wuchs den DDR Kırchen das Bewußtsein »Hıc Rhodus,
hıc salta«
In solchen Zusammenhängen bot sıch »Gemeindepädagogik« als
Bündelungsbegriff, als Sıcht- un Betrachtungsperspektive MIit

Handlungstolgen für TICUu Bedenkendes Innovatıonen und Va
S1O1M1CMN n  9 da lediglich Festschreibungen (noch) vorhande-
LCT TIradıtionen nıcht mehr ausreichten und Wagenburg--Mentalıtä-
ten überwunden werden mufsten

So wichtig 1erbe1 uch zıtıerbare Impulsgeber wurden standen doch solche Auto-
remMNn N:  n Arbeitszusammenhängen IMN Gruppen und Kommıissıonen die kon-
zeptionelle Konsequenzen AaUuUs den bisherigen DDR Erfahrungen zıehen VeI-

suchten, wotür vieltach der damals noch Bund der Evangelıschen Kirchen
der DDR die gyee1IYNETLE Plattftorm abgab Worıin »dıe grofße Aufgabe der Jleiner WE -
denden Gemeinde«/ besteht, WIC iıhre Schrumpfung der Ambivalenz VO Ver-
hängnis und Chance beschreiben IST und welche Ausbildungs und Einsatzkon-
SCQUCNZECHM fu ‘a unterschiedliche Berute sıch adurch nahelegen, derartıge
Grundfragen den /0er Jahren

Diese »Generalinventur« erreichte nıcht die Realitäten VO
Gemeinden und Ausbildungsstätten die sıch insgesam facettenrei-
cher darstellten un sıch oft ıhren Konventionen als SPCIT1ISCI
WI1CSECNMN als VO CIMISCH Retormern Dennoch yab
generellen Grundkonsensus ostdeutschen Protestantismus der
den Weg sowohl gesellschaftsisolierten Ghetto und UÜberwin-
terungskirche WIC den der SED C  CS parteipolitischen Umarmung
und Instrumentalisierung vermeiden versuchte »Gratwanderun-
SCH zwischen Anpassung und Verweıigerung« Schönherr) und
spannungsvolle Dialektik VO »dıe Sıtuation annehmen und dabe;
frei leiben« Hem el) als Orıentierungsintention estimmten
den kontfliktreichen kırchlichen Alltag und hatten auch für dieses
Thema zentrale Bedeutung Damuıt stand aber die Frage 2 U3 Klärung

WIC den Margınalisierungsabsichten des Staates und gelegentlı-
Krusche, Bundessynodalvortrag Eıisenach 1975 ChL (1976) 9ff Leicht

gekürzt ber Zusammenhang anderer Grundtexte hiıerfür Sekretarıat des
Bundes der FEoO Kırchen der DDR (Hg Kırche als Lerngemeinschaft Dokumen-

aus der Arbeit des Bundes der Ev Kırchen der DD  z Berlin 1981
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chen Rückzugsmentalıtäten den Gemeiuinden begegnen SCI

Dıies bedeutete zugleich nıcht lediglich die gesamtkırchlichen und
gemeindlichen Instrumentarıen darauthin überprüfen ob S1IC

strukturell Kleinerwerden den »grofßen Aufgaben« och ENISPrE-
chen, sondern fragen, WI1e der Zzw eıten DDR Generatıon nıcht
mehr bewulfite zentrale Inhalte christlichen Glaubens als relevant
entdeckt werden können Kırchenreftorm als Strukturretorm konnte
daher nıcht SCHUSCH und hinterliefß besonders ort Enttäuschungen

die NnOormatıven Gemeindedeftfinıitionen die »real ex1istierenden«
Vortindlichkeiten überrollen drohten Di1e Strukturdebatte €C1-

sıch eshalb folgerichtig tundamentalkatechetischen
Diese fragte ach theologisch pädagogischen Krıterien und Lernbe-
dingungen für das Erschließen VO Inhalten und vermochte dabei
Gemeıinde nıcht lediglich als pauschales Postulat sondern als AWir-
kungsgeflecht komplexer gesellschaftlicher personaler und inhaltlı-
cher Kräfte anzusehen

Wiıeder eiınmal zeıgte sıch »Katechetik stellt sıch sowohl kritisch Theologien, dıe
ihrer Selbstbewegung ıhre Zugänge nıcht deutlich machen, als uch C1MN sıch

selbst genügendes Kirchentum, das sıch ı SC1NCIN Lebensvollzügen die Off-
NUNg der Kırche abschirmt. Dıie Rückfrage die Kırche, W as S1IC als den zentralen
Inhalt5 dem Zeıtgenossen Chriıst werden können, 1ST 1Ne klassısche dı-
daktische Frage, die den die Kırche herantretenden Zeıtgenossen gegenüber der
Kırche pädagogisch anwaltlıch « Auch diesem Sınne dıe Begriffe Ka-
techetik und Gemeindepädagogik ı I1 eıt nıcht begegneten, kam deren Sache

Sıcht, Is ı die Überlieferungen der Kırche, die Prozesse gemeıindlıcher Kom-
munıiıkatıon ı Rahmen der IRaRealıitäten ı krıitiıschen Zusammenhang BCc-
bracht wurden

Bald begegnete ann diesem Sınne CiE erstier gemeindepädagogi-
scher Definitionsversuch: »Gegenstand der Gemeindepädagogik 1ST
die konkret erscheinende christliche Gemeinde, sotern S1C Vol
ZUS des ıhr eigentümlıchen Lebens das soz1ıale Medium personal
wırksamer Einflüsse 1ST VO deren pädagogisch verantwortender
Deutung und Klärung, Verdichtung und Steuerung ach menschli-
chem Ermessen abhängt ob heranwachsende Christen selbständig
un:! selbständıge Menschen Christ werden « Nıcht zutfällig wurde
besonders Aaus den katechetischen Iradıtionen Ostdeutschlands her-
A4Uus tormuliert Das vulgäre Katechumenatsverständnis den
Gemeinden zeEIgLE sıch freilich weıthin derart auf Eiıngemeindung,
kirchliche Stabilisierung und »Kınderlehre« vecrengt didaktisch
flektierten Neuansätzen Zzu Irotz WIC S1C sıch den Lehrplanre-

besonders der Spaten sechziger und sıebziger Jahre ZC15-

Chr Bızer, Katechetische Memorabilıien, JRP (1987), Neukirchen Vluyn
1988

Henkys, Was 1ST Gemeindepädagogik? CHhL 33 (1980) 2790
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ten dafß der Katechumenatsbegriff aum mehr der Lage WAal,
die NCUC, umtassende Aufgabe hiınreichend beschreiben
Konnte besonders der Krisenerfahrung ach dem Weltkrieg
der Versuch gemacht werden, die bereıits damals notıge » Neuver-
INCSSUMNS« unterschiedlicher gemeıindlicher Kommunikationstormen

Begriff des »Gesamtkatechumenats« zusammenzufassen, CI -
W1C65 sıch auch dieser ı als überholt. Das Ordnungsprinzip des
»1dealen Konstrukts« Gesamtkatechumenat zeıgte sıch als
flexibel für die CU«C Sıtuation und vernachlässigte zudem das Indı-
viduum SCINCNMN gesellschaftlichen Bezugen als Subjekt des Prozes-
SC5 Die feste, aufeinander bezogene Gefügestruktur und ein letzt-
ıch vordıdaktisches Wort (sottes Verständnıis, das den Menschen
VOITaNS1IS als Adressat beschrieb und Pädagogık oft L1UT als Metho-
denlieferantın für vermittelnde Inhalte benutzte, machte

Leitbegriff Dabe schieden hiıerfür Religionspädagogik-
Wortverbindungen nıcht 11U ausS, weıl ı Zeıt die theologı-
schen Begründungszusammenhänge C1iNeEC unkommentiert--p
Aufnahme des Religionsbegriffs nıcht zuließen Vielmehr muften
die Gemeinden Gesellschaft darauf achten, der das Marx-
Zitat ı der Lenın-Verschärfung »Religion ı1ST Opıum für (!) Volk«
antıkırchliches Handlungsprinzıp Walr WE auch vieltältig arlı-

ljert MItL ıhren Inhalten nıcht dieser Verdikt geraten.
Daraus sollte tolgen, nach dem nde der DD  — MItL dem Religionsbegriff freier
zugehen und religiıonspaädagogische Betrachtungsperspektiven uch ohne theologi-
sche Verkrampfung kirchlichen Handlungsfeldern zuzulassen Dennoch IST dabe]
kritisch fragen, ob C1MN allgemeiner Religionsbegriff genügend spezifisches Proftfil
besıitzt christliche Gemeinde iınhaltlıch tragen »Religion« bewulfist als »christliche
Religion« deftfinieren und den Gemeıinde- durch den Religionsbegriff eit-
ZCI, übersieht die Strukturverschiedenheit beider Begriffe Im Unterschied »Relji-
S1011« verwe1ılist »Gemeinde« nıcht [11UT autf spezifischen nhalt, sondern uch
auf Lernort bzw Kommunikationszusammenhang, ohne sıch dabe!1 AUS -

schließlich auf 1NC juristisch definierende Instıtution als (parochıiale) Kırch-
gemeınde festlegen lassen »Gemeindepädagogik« die sıch treilich nıcht
den Religionsbegriff profilieren hätte, dürtte uch tür die Zukuntt Ostdeutsch-
lands eshalb die ANSCIMNCSSCHECIC Wortformel SC1IM

Steckengebliebene Fragen
Bevor benennen 1ST W as 1es für die postsozlalıstische Sıtuation

nunmehr vereinten Deutschland bedeuten könnte, WAare AaUuUs dem
Betrachtungsabstand der Gegenwart rückschauend benennen
W as den VELSANSCHCH Jahrzehnten wichtiger Verände-
rungsıimpulse L1UT begrenzt eingelöst wurde der blofße Forderung
blieb
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z Die theologisch-pädagogische Verschränkung
Die Wortlegierung »Gemeinde-Pädagogik« eın gleichberech-
tigtes iın sıch durchaus spannungsvolles Frage- und Krıterienver-
hältniıs VO Theologıe und Pädagogik VOTaus Da 1n der DDR
keıine erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung gab und
Gesprächsbrücken 7zwischen Theologie und Pädagogik nıcht eX1-
stieren hatten, wurden ZW ar in der Praxıs und gemeindepädagog1-
schen Ausbildung zahlreiche pädagogische Impulse eingebracht, die
sıch weder der katechetischen Eigentradıtion och der DDR-Päd-
agogık verdankten, ZUrTFr gleichberechtigten und differenzierten Eın-
bringung der Humanwissenschaftten kam jedoch aum Nıcht 1ın
jedem Fall ann ILal dafür entschuldigend die polıtısche Sıtuation
verantwortlich machen:; teilweıise WAar die Dominanz des Normatıv-
Theologischen gegenüber dem Empirischen und humanwissen-
schaftlichen Fragestellungen deutlich gefordert. !
Nachdem Ende der 60er Jahre Klagen über den drohenden Lebenswirklich-
keitsverlust ın der katechetischen Praxıs kam'*, wurden 1in einer umtassenden ehr-
planrevısıon 1in den Folgejahren solche Einsprüche aufgenommen. Verschränkungs-
zusammenhänge VO biblisch-christlicher Überlieferung und biographisch-gesell-
schaftlicher Sıtuation wurden aufgezeigt und 1n einer didaktisch begründeten Rah-
menplan-Struktur der gemeıindlichen Kınder- und Konfirmandenarbeıt angeboten.
[)as löste besonders dort, intensive Einführungen ın dıe ungewohnte Plan-
Struktur erfolgten, Innovatıonen aus, führte jedoch uch kritischen Rückfragen.
Eınıige stellten dabe den humanwissenschaftlichen Anspruch prinzıpiell in Frage
und drängten auf vorzuordnende dogmatisch-theologische Leıtaussagen normatıven
Charakters. Unabhängig VO  = berechtigten Teilrückfragen wırd sıch dıe ın solchen
Argumenten oft zZUF »Magd der Theologie« erniedrigte Pädagogik 1n ihrer Aschen-
puttelrolle wehren haben, WEeNN oilt, den Lernort Gemeinde AaUusSs seiınen Verni-
schungen befreıien, Heranwachsende als Subjekte wahrzunehmen und S1e nıcht
»einwirkungspädagogisch« Objekten degradieren.

Unterdrückte umanwissenschaftliche Fragestellungen werden sıch
künftig besonders Ort rächen, der ın Ostdeutschland selt EeIwa
1991 vielerorts entstehende Religionsunterricht sıch als 1n die Schule
hıneingetragene normatıve Unterweısung und »abzuliefternde Bot-
schaft« versteht und iın Bildungsgesamtzusammenhängen isoliert
bleibt. »Der Religionsunterricht 1st ach seiınem eigenen Verständnıis
mıt seınem besonderen Bildungsauftrag 1n den Gesamtauftrag der

Vgl Blühm, 46; dazu Wegenast und Lämmermann, 51f Bezeichnend
jerfür uch die Debatte Blühm, Aut dem Wege einer theologischen Dıdak-
tik, 1n ChrL (1975) 11 (1975) Schmutzler, Zur Frage eiıner Diıdak-
tik der kirchlichen Arbeıt miı1t Kindern, Konfirmanden und Jugendlichen, 1n ChrL

(1977)
11 Vgl bes Jacob, Gegen den Mißbrauch biıblischer Unterweısung als einem
»zeıtweılıgen Autenthalt 1n eiıner ererbten kırchlichen Sonderwelt«: 11 Schott-
städt, Konkret-Verbindlich. Notıizen 4A4US der DDR, Hamburg I9 102
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Schule integriert«! und 1St VO diesem Gesamtzusammenhang her
begründen besonders dort, keıine Tradition besitzt und

sıch eshalb in einem Legitimationsnotstand befindet. Gerade ach
den Erfahrungen mi1t der DDR-Schule und dem Scheitern der SED-
geleiteten »Einwirkungspädagogik« jedoch dürfte in Ostdeutsch-
and die Sensibilität dafür gewachsen se1ın, da{fß allein der Ruf ach
eiıner auch den Kırchen gegenüber uftfonome Schule un eıner 1n
den Gemeıinden gleichberechtigten pädagogischen Mitsprache nıcht
genugen annn Vielmehr sınd schulkonzeptionelle und bildungspoli-
tische Intentionen und möglicherweise sublim vorhandene Ideologi-
sıerungsansprüche jeweıls prüfen und Instrumentalisierungen des
Pädagogischen autzudecken. Dazu gehört auch, das Leitwort Päd-
agogik nıcht unbesehen 1ın die Wort-Ehe »Gemeinde-Pädagogik«
einzubringen, sondern tragen, welche Aspekte und Intentionen
für diese spannungsvolle Verbindung besonders wiıchtig sind le1-
ches gilt umgekehrt für theologische Aussagen und die Betrach-
tungsperspektive christlicher Gemeinde.

Dıie Berutsbilddebatte

Von Anfang 1St 1n der 1HIR der Begriff »Gemeindepädagogik«
doppelpolıg verhandelt worden: (1) als Dımension und Sichtper-
spektive VO Kommunikationsprozessen, die sıch in gesellschaftsof-
fenen Handlungsfeldern konkretisieren und durch Inhalte christli-
chen Glaubens gepragt sind (»Kırche als Lerngemeinschaft«); (2) als
Berutsbild- und Ausbildungsreform, dieser Sıcht gerecht werden,

dabej die Marginalisierungsabsichten des SED-Staates nıcht
gewollt unterstutzen.

Zu begrüßen Ist;, da{f be1 weıtgehend nıcht gelungener Retform aller Ausbildungen
tür den kırchlichen Dienst 1979 tür diese Fragerichtung ZUT Gründung der (ze-
meindepädagogischen Ausbildungsstätte 1n Potsdam kam und andere bestehende
Ausbildungseinrichtungen sıch zumiındest zeıtwelse oder partiell den Frage-
richtungen öffneten. Die Erwartungen treilich uch hier srößer.
Indem Gemeindepädagogik jedoch Zu Ausbildungsberuf wurde,
verschob sıch in den Kırchen die Gemeindepädagogik- ZUr (3e+
meindepädagogendiskussion. Daraus ergaben sıch durchaus INNOVA-
torısche Impulse für übertällige Verhältnisbestummungen der Pfarrer
und »anderen Miıtarbeıiter«, für Ordinatıon und Statusfragen. Der
Verordnungstext eines andeskirchlichen Amtsblattes z.B zeıgt, da{f
das Gespräch hierbei keineswegs 11U!T folgenloser Synodenrheto-

Kirchenamt der FKI) (Hg.), Identität und Verständigung. Standort und DPer-
spektiven des Religionsunterrichts 1ın der Pluralität. FEıne Denkschrift, Gütersloh
1994,



Gemeindepädagogische Perspektiven ım ostdeutschen Kontext 25

rik verkam: » [ JDer Gemeindepädagoge 1st für gemeindepädagogische
Aufgaben umtassend ausgebildet. Er ubt seinen Dienst 1in partner-
schaftlicher Zusammenarbeıt mi1t dem Pftarrer und anderen Mıtar-
beiterInnen der Gemeinde eigenverantwortlich AUS.  « 13 och die
damıt gegebene Berufsbildfrage und verrechtlichte den
sprünglıch weitergefaßten Frageansatz. Und die gemeıindlichen
Hierarchiestrukturen wurden letztlich auch Ort nıcht wesentlich
verändert, 65 ZUr Ordinatıon der Gemeindepädagogen kam Die
ursprünglıche Intention, das »eıne Amt« der Kırche als »(Gemeın-
schaft der (unterschiedlichen, aber gleichwertigen) 1eNste« Uu-

formen und für diese Berute eıne jeweıls spezifische Ordınatıon
vorzusehen, W ar 1n den Landeskirchen nıcht mehrheitsfähig. Die
»Laienfrage« als authentische Stimme der DDR-Realıtäten drohte
dabe1 VO der komplexen Berutfsbildthematik überlagert und VErISCS-
SCH werden, obwohl 6c5 Gegenwehr-Impulse gab.'”

Dıie Verortungsproblematık
Besonders »Gemeindepädagogik« Z Synonym der ZU!r blo-
en Methodıik für den 1n den Kirchen gelıebten »Gemeiundeautbau«
wurde, gelang kaum, dem Indiıyiduum und dem, W as 1n gemeıind-
lıcher Kommunikatıon tatsächlich in Erfahrung bringen W al, B
recht werden. Normatıve Zielbeschreibungen verstellten dabe1
oft reale Prozesse und ließen Fragen ach den tatsächlichen Erwar-
tungen un Erfahrungen VO Menschen 1n und außerhalb der Kır-
chen 1Ur begrenzt Begriffe WwW1e€e »Gemeıinde als Lebensort«, als
»Lerngemeinschaft«, als »Begleiterin VO Kindern und Jugendli-
chen« hatten 1erbe1i wichtige programmatische Bedeutung. Solche
Leitftormeln standen jedoch 1n der Gefahr, die Ditferenz VO Ideal
und vortindlicher Wıirklichkeit verschwinden lassen. Häufig
überdeckten S1€, daß für viele die Kırche AaUS anderen Gründen
wichtig WAar und Gemeinde nıcht als (Dauer-)Gemeinschaftt, SOIN1-

ern LL1U!T als Begriffsbündel punktueller Einzelveranstaltungen 1Ns
Bewußlßtsein Fral.
Dennoch zeıgten sıch auch 1er besonders in der DDR-Spätzeıt
nsätze eınes Bewußtseinswandels. Hatte InNnan in der Gemeindere-
torm der 600er und 700er Jahre die Verarmungen der Parochien (Dör-

Amtsblatt der Ev.-Luth. Landeskirche Sachsens VO 31.8.1984, 1in Wegenast
und Lämmermann,

Schlufßbericht der Bundeskommissıon für Zeugni1s und Gestalt der Gemeın-
de (für 1980-1985), Anlage: Kirche und Gruppen, Einsichten und Fragen (Vervielfäl-
tıgung des DDR-Kirchenbundes); Ühnlich Falkenayu, Zum Gemeindeverständnis
1in unNnserTeTr Kırche, Beıträge der Theol Studienabteilung beiım Bund der Ev.
Kırchen, hektographiert Berlin 1986
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ter!) och in weıträumıgen Grofßparochien miıt ortsunabhängigen
mobilen Funktionsberuten aufzufangen versucht W AasSs aum g-
lang zeıgte sıch zunehmend die Bedeutung VO ortsgebundener
Kommunikation 1n der Realıität. Gewachsene, wWwWenn auch oft be-
schädigte Parochialmentalıtäten wiıdersetzten sıch stärker als d 0 Ka

tet grofßräumıgen Funktionalisierungen. Dabe! deutete sıch A da{ß
der der Schrumpfungsprozesse und gesellschaftlichen Aus-
TENZUNSCH der Gemeinde aum mehr rauchbare Volkskirchen-
Begriff ein1ıge Aspekte enthalten schien, die auch weıterhın
dersgedachten Intentionen z TIrotz 1n den DDR-Gegebenhei-
ten wirkten. Das konnte freilich nıcht Z führen, auf restauratıve
Weı1se das vieltach entleerte Parochialprinzıp, das kirchenrechtlich
ohnehiın privılegiert W al, monostrukturell abzusichern. Vielmehr
galt CS NCUC, durchaus ortsbezogene Kommunikationen entdek-
ken, die sıch in, neben der das Parochiale bildeten und 1n
ıhrer lockeren, kirchenrechtlich aum definierenden Struktur oft
erstaunliche Strahlkraft 1ın den DDR-Realitäten entwickelten. Auft-
grund nıcht durch die kirchliche Tradıtion vorgegebener Themen
der parochialkirchlicher Erfahrungsdefizite kam N parochiein-
ditfferenten Gruppenkirchen-Entwicklungen, die unabhängig VO

ıhren unterschiedlichen theologischen Praägungen Ühnliche Struk-
turmuster ausbildeten. Dıie evangelıkalen und charismatischen
Gruppen, der ökumenische Konzıiliare Prozefß für Gerechtigkeıit,
Frieden und Bewahrung der Schöpfung und schließlich die Büurger-
rechtsbewegungen »”unfer dem ach der Kirche« entwickelten
abhängıg VO normatıven Ekklesiologien und parochialkırchlichen
Strukturgegebenheıiten erhebliche Wirkungen.
Die gemeindepädagogisch wichtige Frage, wodurch solche parochieunabhängigen
» Verortungen« entstanden, aufgrund welcher Bedingungen sıch derartıge Kommu-
nıkatıonsmuster bildeten und andererseıts vorhandene Strukturen verödeten und
W as 1n solchen Prozessen Einsiıchten und Erfahrungen zustande kam (Lernen),
verdiente Aufmerksamkeıt. Diese Betrachtungsperspektive zeıgte gerade tür die
etzten DDR-Jahre, dafß keineswegs 1Ur 1n vorgegebenen Strukturen (parochialge-
meıindliche Gruppen und »Kreı1ise«) entsprechend »umgeSETZLE« und »umgesproche-
1E « Inhalte Gemeinde »bauten«. Vielmehr erwıes sıch uch umgekehrt, da{fß auf-
grund dringlicher gesellschaftlıcher Herausforderungen, »IN der uft liegender«, oft
vagabundierender Themen und Deftizite NEUC Kommunikationsbildungen entstan-

den, wobe1l das Strukturell-Institutionelle nıcht die Voraussetzung, sondern her dıe
Folge solcher Prozesse Wa  — [)Das Thema »DDR-Gemeinden 1mM Prozefß der Wende

1989« 1St dieser Voraussetzung eın bısher noch keineswegs genügend
tektierter und systematısıerter Erfahrungsschatz, uch WEeNn die 1mM DDR-Alltag
spontan entstandenen Gruppen mıiıt ıhren theologıschen, polıtischen und alternatıv-
kulturellen Flementen 1ın dieser Form keinen Bestand haben konnten.
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Die Fragen und Perspektiven
Das seılıt 1989 1in Ostdeutschland Aufgegebene wırd nıcht darın be-
stehen können, lediglich steckengebliebene gemeindepädagogische
nsätze und 11UTr teilweise eingelöste Erwartungen ach dem Ende
der SED-Herrschaft 1mM Stile eınes (über-)fordernden trotzıgen
Krattaktes nunmehr herbeizuzwiıingen. Iieser wiırd nıcht gelingen.
Sınd die gemeindepädagogischen Intentionen War den Bedingungen der
DDR entstanden, siınd S1€ ennoch nıcht aus diesen 1M Fuür oder Wıder ZU Herr-
schaftssystem abgeleıtet und eshalb uch mıiıt dem Ende dieses Systems nıcht r O

ledigt oder »abzuwickeln«. Doch zeichnen sıch iın der radıkal veränderten Sıtuation
des vereınten Deutschlands NEUC Fragen un! Profilperspektiven ab, die benen-
9101 oilt. Wer dıe Sache testhalten wiıll, hält sS1e gerade nıcht test, ındem lediglich
das wiederholen und verlängern will, W asSs sıch einst nıcht mehr existierenden
Bedingungen ergeben hat hne dabe!1 das Vergangene verleugnen mussen. [ )as
Wechselspiel VO gewachsener Identität un Verständigungsdringlichkeit
welılst sıch gegenwärt1ig als das Haupterforderni1s ostdeutscher (nur ostdeutscher?)
Gemeinden. Da sıch 1n der spannungsvollen Verständigung uch für gemeindepäd-
agogische Perspektiven NECUEC Identitäten ergeben, 1St hoffen, sotern 1n den Kır-
hen und Gemeıinden genügend Freiheit und Gestaltungskraft vorhanden ISt, dıe
Le1e Sıtuation anzunehmen.

.1 In der pluralistischen Gesellschatt begründungspflichtig
Christliche Gruppen und Gemeinden meıst 1in den Formen radı-
ka siıch reduzierender Volkskirchlichkeıit und ıhren Wıllen
entöffentlicht wurden VO der SED zu überholten gesellschaftlı-
chen Rest erklärt und dabei ennoch (von den gesellschaft-
ıch ımmer wichtiger werdenden privaten Nıschen abgesehen) die
einzıge Alternatıve 1mM Ideologiestaat DD  z Diese strukturell-quan-
tıtatıve Schwäche der Gemeinden erwıes siıch letztlich als ıhre taktı-
sche Stärke. Und o1bt nıcht wen1ge, die heute das ungewohnte
Eingebundenseın VO Kirche 1n gesellschaftliche Machtverwaltung,
iıhre zumındest institutionelle Stäiärke als ıhre faktische Schwäche
sehen. Offentlichkeit, gesellschaftliche Mitgestaltung und -verant-

wortung ındes haben die Gemeinden ımmer gefordert und sıch da-
be1 faktiısch vielfach als »Gegenöffentlichkeit« Jüngel) der
treftender » Frsatzöffentlichkeit« angeboten, da{fß zumiıindest
dieser Stelle Jetzt nıcht beklagt werden kann, W as jahrzehntelang
angestrebt wurde.
Dıie Nach-DDR-Geschichte hat hierbel jedoch längst Fakten g..
schaften. Muften die Kıirchen einst, der staatlıchen » Zerset-
ZUNS« (so eın Leitbegriff iın den Stası-Protokollen) begegnen
können, eın hohes Ma{ß innerer Dichte aufweıisen und WAar dabe1 1m
Gegenüber Z hierarchisch-zentralistischen Staatsapparat eıne
Kırchen- und Gemeindestruktur nötıg, die dem zumiındest nıcht



78 Roland Degen

wiıdersprach, hat sıch dieses inzwischen verändert. Die Gemeinden
sınd mıt ıhren Inhalten öffentlicher geworden, christliche Überzeu-
SUuNsCh bringen sıch 1n kulturelle, ökonomuische und politische Ver-
netzungen unmıiıttelbar eın und bedürfen azZzu der Institution Kır-
che aum. Das (klar erkennbar) Christliche sıeht siıch nıcht mehr
eıner (klar erkennbaren) Antı-Ideologie gegenüber, sondern 1st auch
davon befreit, dabej jedoch weıthın eıner Groöße hne Entschei-
dungsrisıko 1mM pluralistischen Meınungs- und Überzeugungsspek-
Iru der Gesellschaft geworden.
Dabeı 1St eın Proze{fß doppelter Subjektivierung beobachten: Die in der protestan-
tischen Tradıition angelegte Entscheidungsfreiheit erweıst sıch für das Indıyıduum als
Freiheit ZuUur Auswahl unterschiedlicher Werte Da jedoch einen gesellschaftlichen
Miniımalkonsensus und vorgegebene, profilierte und zumındest regional verbindliche
Inhaltsüberlieferungen kaum (mehr) o1bt, werden Entscheidungen und Praägungen
jeweıils VO  —; sıtuatıven Umständen und Kontingenzen abhängıg. Menschen wachsen
nıcht mehr 1in vorgegebene Sınnorientierungen und Normen hineın, wählen uch
nıcht lediglich aufgrund ihrer Vorprägungen aus einem 1nn- und Werteangebot AaUuUsS,
sondern erstellen sıch dieses weıtgehend selbst, sotern S1E sıch nıcht VO sıtuatıven
Zutällen einholen und VO gesellschaftlichen Zwängen überwältigen lassen.

Kaum befriedigen könnten jerbei kırchliche Versuche, diese Ent-
wicklungen restauratıv umzukehren der Theologie lediglich als &. B-
sitimationsideologie für derartige Prozesse einzusetzen, W as ohne-
hın nıemanden interessieren dürfte. Gemeindepädagogisch wichtig
wırd Jjetzt jedoch die individuelle Begründungspflicht für subjektive
Entscheidungen. Wo nıcht lediglich überkommene kiırchliche Tradı-
tiıonen katechetisch aufzuschließen und anzueıgnen sınd, sondern
das Indivyviduum 1n der »freien Marktwirtschaft« VO Sınnangeboten
und Lebensformen sıch seıne Muster und seıne Religion der Be-
oriff 1st 1er ANSCIMNECSSCH selbst herzustellen hat, 1st damıt zugleich
die Rückfrage ach Begründungen und Inhalten gegeben. Vermögen
Kommunikationsangebote in der Gesellschaft, für die die christlıi-
chen Gemeinden einzustehen hätten, hierbei Such-, Orientierungs-
und Unterscheidungshilfe leisten?

Begründungs- und Erläuterungspflicht entsteht jedoch noch anderer Stelle: Wo
Kırchen 1in der Gesellschaft letztlich keıin hierarchisch verwaltetes Sınnmonopol
(mehr) besitzen und eshalb MmMI1t anderen »Anbietern« hre »Angebote« (Marktspra-
che!) machen, sınd S1e auf Zustimmung angewlesen, mussen sıch befragen lassen
und miıt ıhren Inhalten einleuchten. »FEıne kirchliche Praxıs, die sıch als Angebot
versteht, Orjentiert sıch damıt der Logıik kommunikativer Prozesse: Kırche wıll
ıhre Sache und ıhr Anliegen nıcht autoritatıv VO ([80)88[ gewissermaßen als Ver-
doppelung admiınıstrativer Zuwelsung sondern als diskursiven Beıtrag inmıtten
einer gesellschaftlichen Offentlichkeit Zur Geltung bringen, 1n der die Lebensper-
spektiven nıcht verfügt, sondern erstritten und ausgehandelt werden sollen«.!>

Fechtner, Volkskirchliche Praxıs zwischen Okonomie und Kommunikation,
11 ThPr (1993) 195
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Mıt dem Ordnungsgefüge klassıscher Katechumenatstradıitionen 1St
die CHte Autgabe nıcht mehr hinreichend ertassen. Andererseıts
darf dort, »Lebensperspektiven erstrıtten und ausgehandelt
werden sollen«, die Kıirche nıcht lediglich eiınem allgemeinen Bıl-
dungsträger degenerieren, der seınen orıgınären Beıtrag 1erbe1 AA

Verschwinden bringt. Wo die Plausibilıität des Christlichen 1ın der
Gesellschaft nıcht als »siıchere Bank« vorausges etzt werden kann,
VO der AaUuUs allgemeine Bildungsverantwortung in diesem Sınne
wahrzunehmen 1Sst, sondern die Erschließung des unbekannt OI-
denen Christlichen selbst ZUrTr Bildungsaufgabe wird, hat Gemeinde-
pädagogık derartıge Erst-Begegnungen ermöglıchen. Wenn w1e€e
besonders 1n Ostdeutschland auch fünt Jahre ach der »Wende«
das Christliche als Fremdrelıgion und Fremdsprache 1mM Land C1I-

scheint und dieser UÜberlieferung keıine wesentliche Relevanz mehr
1n der Gesellschaft zuerkannt wiırd, taucht eıne zentrale tundamen-
talkatechetische Aufgabe VO Gemeindepädagogik auf Diese Aut-
gabe des Erschliefßens und Ermiuittelns fundamentaler christlicher 1n
halte für Individuum und Gesellschaft als Alphabetisierung 1St nıcht

erwechseln mıiıt eiıner appellatıven Bringer-Ideologie, dem blo-
Ren Abkündıiıgen »richtiger Antworten« (auf welche Fragen?) der
dem lediglich religionskundlıch gemeınten Angebot »neutraler« In-
formatıonen ber Christentum und Kırche. Dıie Kontessionalıtät
VO Gemeinde wırd hierbei Kontessorisches 1ın eıner multikulturel-
ler werdenden Gesellschatt ermöglıchen, dabel kontessionellen
Konvergenzen und ökumenischen Erfahrungen tühren, die abgren-
zungsorıientierte Rekontessionalisierungen nıcht zulassen dürtten.
Derartıge Ermittlungs- und Erfahrungsprozesse bedürten kommunıi-
katıver Beziehungen, die ıhre Verortungen brauchen und die Quali-
tat VO  ; Gemeinde besitzen. Da{fß der Individualisierungsschub der
Moderne eshalb aus Gemeinde herausführen musse und 11UT neben
der s1e das Individuum als »Überzeugungsträger« ex1istieren
könne, erweıst sıch als eın Mißverständnıis. Wenn jedoch christliche
Gemeinden das ıhnen Eıgene nıcht mehr einleuchtend machen kön-
NCN un CS keine (Irte o1bt, ıhre Inhalte leben und ıhnen begeg-
net werden annn un das schliefßt kritische Rückfragen die Ver-
taßtheit der Kırchen eın werden sS1e in der Gesellschaft erst recht
überflüssig der durch S1e instrumentalisıierbar. » Wo 1U das Salz
umm wiırd, womıt oll ILanl salzen? (Mt 5.135)

317 Die Schlüsselthemen des Alltags wahrnehmen

Soll »Gemeindepädagogik« nıcht lediglich eın Modewort für Cue

kırchliche Profilbestimmung werden die Getahr des Etiketten-
schwindels ware dabei möglicherweise nıcht vermeıden hat
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sıch dieser Leitbegriff VOITangıg auf das beziehen W as
Gesellschaft pädagogisch relevant 1ST

Dıie ortehe »Gemeıunde--Pädagogik« benennt CIM konkretes Beziehungsverhältnis
und spannungsvollen Verschränkungszusammenhang. Der Gemeindepädago-
o1k-Begriff ı1ST nıcht 11UT auf wechselseitige Entgrenzung und Eröffnung hin auszule-
gCNH der Hoffnung, da{fß diıesem Sınne praxisrelevant wird, vielmehr stellt
diese Eröffnung und Interdependenz selbst begrifflich unmıiıttelbar dar, weıl (1e-
meıinde und die S1C konstitui:erenden Inhalte MItL den übergreitenden Intentionen
VO Bıldung, umfassender Lebensbegleitung, Erneuerung und lernender Zukunft
verschränkt 1

Damıuıt 1ST die Gemeindepädagogik die Schlüsselthemen des Le-
bensalltags gebunden, WIC S1IC sıch für das Indiıyıduum ı den
Bundesländern MIt ıhren unverhofften Ambivalenzen VO erworbe-
TT Freiheit und Verunsicherung ergeben Die Kehrseite der
ersehnten Befreiung 1ST für das Indivyviduum JeNC kontingente Un-
wert Erfahrung, die adurch entsteht da{ß mMi1t den maroden DDR-
Industrien und dem zerbrochenen Gesamtsystem dessen eıl jeder
WAar. gleichsam die CISCILIC Biographie die »Evalu:erung« un
»Abwickelung« geriet Fur viele er weıst sıch die NCUC, kostbare
Freiheit als nıchtvorhersehbare Verurteilung Zur lebensperspektivi-
schen Chancenlosigkeit Die »Wende« VO Kommunısmus Zu

Konsumısmus, dıe MI1t rascher gesellschaftlicher Differenzierung,
Desintegration Identitätsbrüchen und Orientierungsdifftusitäten
verbunden 1STt verlangt Bearbeitungsräume und -inhalte Hıiıerfür
besitzen die christlichen Gemeinden ZW ar eın Privileg, aber auf-
grund ıhrer Inhalte C116 unabweisbare Verantwortung Die alten
diakonischen Intentionen der Kırchen nıcht zufällig sınd die päad-
agogischen Impulse un Einriıchtungen der Kırchen weıtgehend aus
der Diakonie erwachsen hätten sıch 1er Vorausset-
ZUNgCH bewähren. Die katechetische und diakonische Dımension
christlicher Gemeinde erweıtert sıch dabe:i ı1NS Sozialpädagogische.
Kırche bliebe nıcht be1 sıch, sondern kommt sıch, indem S1IC Mi1t
und be1 >»den anderen« ı1ST und sıch auf S1C einlä{st

Die Frage, dıie sıch 1erbe1 evangelısche Gemeinden welcher Urganısations-
struktur uch richtet hätte klären, WIC S1C die gelehrte Rechtfertigung
aus bloßer theologischer Richtigkeıit efreıt und ermöglıcht da{fß Menschen
ihrem Recht kommen Die Gemeindepädagogik 1ST eshalb NCH Intentionen

die hinsıchtlich der Kınder auf der EK  w Synode 1994 Halle als » Per-
spektivwechsel« VO » Welches Kınd raucht die Kırche?« »Welche Kırche

Degen, Gemeindepädagogische Aspekte Veränderungsprozeiß (Aatı
deutschlands Degen Failıing, Foitzik (Hg % Mıtten der Lebens-
welt Lehrstücke und Lernprozesse ZUrTr zweıten Phase der Gemeindepädagogik (35
INECN1US Instıtut unster 19972 215
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raucht das Kınd?« beschrieben wurden!? Diese NEUE Wahrnehmungsbereitschaft
kann sıch treilich nıcht 1Ur auf die Kınder beziehen Wo darum geht dafß Men-
schen ihren lebensweltlichen Gegebenheiten iıhr Recht tınden, wırd diesem
Sınne darauf ankommen, Abstrakta WIC »das Individuum« »der Mensch« bzw »der
Frwachsene« aufzulösen und S1IC als Kınder, Jugendliche, Frauen und Männer kon-
kret wahrzunehmen Dıe (alte) Frage der Generationenspezifik und die (neue) Frage
der Geschlechterspezifik gemeıindlicher Sozialisatıon und Kommunikation wırd
eshalb uch gemeindepädagogisch uiIizunehmen SC1IM

Wo PE auf dem Konkurrenzprinzıp beruhende Gesellschaft MI1
ıhren Verdrängungsmechanısmen den Kındern Frauen und Män-
ern durchaus unterschiedlicher We1lise die Einsıicht vermuittelt
entweder andere SICSCH ILLUSSCI1 der deklassıert und I11a1-

ginalısıert werden, Erfahrungen VO Annahme, Mıtverant-
W0ftung un Mitgestaltung dringlich. » [ Du ast Recht und Zukunft,
weil du bhıist« scheint SI Erfahrung SCHIL, die BegCNWAATIS (58-
sellschaft un Kırche weıthın nıcht zustande kommt. Über die klas-
sische katechetisch diakonische Dimension VO Kırche hınaus wırd
eshalb dıe Gemeindepädagogik darauf achten haben dafß S1C
den Vorwurt >bewulßfst gesuchter politischer Abstinenz«18 nıcht
Pın auf sıch zıeht Die Gemeıindepädagogik 1ST beteilıgt Wenn

oilt für die Opfer polıtischer und ökonomischer Entwicklungen
Parte1ı ergreiten und Strukturen mıtzuwiırken, dıie solche Op-
ter überflüssig machen. Das Diakonische 1STt eshalb Sozialpoliti-
schen aufgehoben. Der pädagogische Aspekt solcher Aufgabenbe-
schreibung sıch dort, die VO den Entwicklungen Über-
rollten nıcht LLUTr Ansprachen hören, sondern ıhr Recht ı ıhrer C1-

Sprache tinden, welche die ähmende »(Un )Kultur des
Schweigens« durchbricht FD fragen 1ST ob die »Kırche des Wortes«

solchen Worten verhilft und sıch als Sprachschule erwelst

Sprachvorgaben sınd 1erbei n  9 nıcht jedoch WE diese L1LOT1-

ILIETECN un domestizieren und kirchliche Veranstaltungen ZU

Ort instıtutionalisierter Sprachlosigkeıit und Sprechverhinderung
verkommen Sotern das Indiyiduum ausschliefßlich vordeti-
nNnıerten und vorstrukturierten Kırche lediglıch Instrument des Vor-
entschiedenen der bloßer Empfänger VO Inhalten SC1MH dart dürtf-
ten solche für das Indıyiduum wichtigen Erfahrungen sıch aum
einstellen Sıch lediglich als Objekt anderer empfinden wiırd
dem einzelnen der Gesellschaft zur Genüge zugemute
Die aus der Gemeindereformbewegung der 600er Jahre stammende
Formel VO der Kırche deren » Tagesordnung« die Welt bestimmt

EK  e Synode Halle/Saale (7 11 »Autwachsen schwieriger Zeıt« Kın-
der Gemeıinde und Gesellschaft: epd Dokumentation Nr (28 11 234{
Dokumentation Synode der FÜ Kırche Deutschland Aufwachsen schwieriger
eıt Kınder Gemeinde und Gesellschaft, Gütersloh 1995

Baldermann, Wıe lernfähıg sınd 1Nsere Kırchen? TIThPr 2 (1986) 293
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WAaiIiC dahingehend Prazisıicren da{f die »Laienfrage« die off-
NUNSsCH und Enttäuschungen die Erfahrungen und Identitätsbrüche

Lebensalltag das eigentliche Themenspektrum für Gruppen
und Einrichtungen sınd die sıch gemeindlich verstehen Wo daraus
nıcht lediglich abzuhandelnde Themenkataloge werden sondern
der unmıiıttelbaren Kommunikation jerbei Bejahung erlebt, FEın-
spruchs- und Miıtgestaltungsrechte gegeben sınd und Erfahrungen
sıch 1erbei9kommen nıcht 1Ur kırchenretormerische Im-
pulse erneut Zzu Tragen sondern wiırd die MIi1tL Gemeinde
Sache für Individuum un Gesellschaft wichtig
Institutionelle Strukturen und Berutsbilder sınd dabe! NOT1S, solche Prozesse
ermöglıchen. Vollziehen sıch solche außerhalb kırchlicher Versammlungsorte ı gC-sellschaftlichen Alltag öffentlicher Vernetzung, kommt Kırche darın »Z u siıch«,
dem S1C »außer siıch«

Als Gemeindegestaltung wıderständıg
Obwohl der DDR die Pädagogık der Gemeıindepädagogik nıcht
differenziert enttaltet werden konnte und j1erbei manches pauscha-
les Postulat blieb haben die Kıiırchen doch Leıitkriterien auch
kritischen Gegenüber IT staatlıchen Bildungspolitik benannt und
einzubringen versucht

Dıie Frage, welche Impulse AaUusS der gegenwartıgen Pädagogikdiskussion für die Pro-
fılıerung VO Gemeindepädagogik veränderten Ontext besondere Bedeu-
tung haben müfßten seizen solche Leitkriterien nıcht außer Kraft modifizieren und
Prazisılren S1C jedoch Dabei 1ST der allgemeinen Gemeindepädagogikdiskussion
iınzwıschen C111 Fortschritt erreicht worden, der uch ostdeutsche Entwicklungen
weıterführen kann

Der Pädagogikbegriff nıcht 11UTr auf das Sozıiale und Politi-
sche ı der Gesellschaft, sondern auch auf Kultur und Asthetik. Es
INAas auch theologische Gründe gehabt haben dafß ı den DDR-Kır-
chen ZWaar Kirchenmusik belletristische Gegenwartsliteratur 5Sym-
bole und Rıten faktisch C116 oroße Bedeutung hatten, S1C jedoch
theologisch konzeptionell aum eingebunden der aus-
schließlich als Instrumente VO  a Wortverkündigung der polıtischem
Protest verstanden wurden Das mühsame Reparıeren alter Kıiırchen-
gebäude eLwa hatte VOITaNS1IS den Zweck den Gemeinden ıhre Ver-

Im Auftrag des Rates der EK  e Demke (Hg ), Zwischen Anpassung
und Verweıigerung Dokumente aus der Arbeit des Bundes der Ev Kirchen der
DDR Leıipzıg 1994 (Beıtrag der Kommıissıon tür Kırchliche Arbeit MI1L Kın-
dern und Kontirmanden Zur Vorbereitung des Pädagogischen Kongresses der
DD  p
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sammlungsräume erhalten W as nötıg War und dabei denk-
malpflegerische Krıiıterien einzubeziehen. Als kulturpädagogische
Aufgabe, die 1in diesen Bautradıitionen verdichtete Geschichts- und
Frömmigkeitserfahrung zugänglich machen, sS1e nıcht 11UT 1m
Führungsbetrieb großer Dome 1m Schnelldurchgang anzudeuten,
sondern sS1e begehen und begreifen, 1st in den Gemeindere-
torm-Konzepten und vieltach auch den katechetischen TIradıtionen
unterentwickelt geblieben.
In einer VO Massenmedien estimmten Gesellschaft, 1in denen das
Individuum ZUuUr Passıvıtät und Sprachlosigkeıit verurteılt ıst, 11UT sel-
ten Verweılen, Nachfragen und Mitgestaltung gelıngen und or1g1nä-

Zugänge durch Flimmerscheibe und bedrucktes Papıer verstellt
werden, entsteht jer eıne kulturpädagogische Aufgabe, die gemeın-
depädagogisch relevant 1St. Wo die Wirklichkeit präparıert und 4US-

schnitthatt begegnet, das Individuum ständıg instrumentalıisiert wırd
und die »Erlebnisgesellschaft« Zur Unterhaltungsgesellschaft dege-
nerıert, bedart des Humanums wiıllen der Gegenwehr. (z6+
meindepädagogik als Gemeindebildung wırd hierbei auf Jjene kul-
turpädagogischen Impulse autmerksam, die Bıldung als »Verlangsa-
MUNg«, als Aufhebung rascher Aktualisıerungen und Verzwek-
kungen verstehen. Dem Verschwinden VO Wirklichkeit durch Me-
diatısıerung und dem Verlust orıgınärer Ertahrungen erwächst 1er
eıne Gegenkraftt, welche die Dınge befremdlich macht, »entdomesti-
zıert«, und Fiılen durch Verweilen erSeLizZt

»[Der Kulturarbeiter hat Iso nach Kräftten Barrıeren abzubauen. Zugleich aber, und
das steht ın eıner gewıssen S pannung dazu, hat Kulturinhalte verkostbaren
hat iıhren Wert erhalten, ıhre Kostbarkeit 1M Bewußtsein halten.«*0 Dabe! sınd
»schnelle Vertrautheit zerseizen und Fremdheiten, Fernen spürbar machen

nıcht Nn herzustellen«.*! Iiese VO Rumpf beschriebene Biıldungs-
aufgabe, 1NSs Gemeindepädagogische übersetzt, verdeutlıicht, da{fß Gemeindepädago-
gyik nıcht 1Ur mıiıt iıhren Inhaltsüberlieferungen ine unterscheidend-kritische Funkti-

ın der Gesellschaftft hat, die bestehende Inhalte und Ideologien befragt, CU«C

Inn- und Hoffnungsperspektiven ermöglıcht und nıcht lediglich Verstärkerin beste-
hender Trends 1St. » Verlangsamung« und » Vertremden« des Vortindlichen 1st »Ge-
gendrift« noch 1in elementarerem Sınne: Sehen und Wahrnehmen als Ermitteln und
Erschließen wiırd möglıch, wobei das Fremde als das Befremdliche auffällig wırd,
auf sıch auiImerksam macht und Zuir: Auseinandersetzung nötıgt.

Hıerbei kommen jene Gestaltungen un Gestaltungswiderstände
domestizierende Verzweckungen ZU Tragen, denen die

Überlieferungstraditionen christlicher Gemeinden reich sınd Kır-
chenraum als Sınn- und Gegen-Raum Zu zweckrational Funktio-

Rumpf, Dıie Dınge und dıe Sınne. Zur Entdomestizıerung der Kulturarbeıit,
in: Degen, W Failing, Foitzik (Hg.), 126
21 Rumpf, 127
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nellen; Biıld-, Musık- und Sprachstrukturen, die Sinninhalte und
Wirklichkeiten verdıichten und nıcht lediglich Intormationen NSs-
portieren. Räume mıt dem, W as sıch in ıhnen inhaltliıch ausgeformt
hat, werden kreativen Spiel-, re1l- und Gegenräumen. Das (38-
staltete wiırd durch seiıne befremdliche Exıstenz angriffig und steht
dem Gestaltlosen, dem Zertließen und Zertallen gegenüber. Pädago-
o1k verlangt hierbei nıcht den Begriff, sondern das Begreiten, Vel-
weılst auf Gestaltung und Miıtgestaltung als eiınen ganzheitlichen
Gesamtvorgang. Meditatıion, Gebet und »lebendige Liıturgien« als
eın Bedenken, Benennen und Begehen VO Sınn machen 1erbei
Sınn, hne da{ß 1es mıt restauratıven Wıederbelebungsversuchen
gestorbener Formen und weltflüchtigem Interesse erwechseln
1St. uch jer scheint der ıtfuse Nachbarschaftsbegriff ))Ge—
meiındepädagogik« als »Gemeindeautbau« besser durch den Begriff
»Gemeindegestaltung« Eersetfzt. »Gestaltung« als eiıne prımär astheti-
sche Kategorıie 1m Unterschied >Autbau« bereits Vorhande-
NCs VOTraus, das nıcht der Herstellung bedarft »Gestaltung« 1sSt wen1-
SCI konstruktivistisch mıfßverständlich hne dabe;i aktıves Han-
deln auszuschließen.

In diesem Zusammenhang dart daran erinnert werden, da{fß die Christentumsge-
schichte se1t iıhren Anfängen keineswegs als ıne Wort-Gottes-Verkündigungsge-
schichte des Weıtersagens, Horens und Lesens iın Erscheinung Lral, sondern als
inhaltlıch gepragte Festkultur, die sıch schließlich 1M Festkreis des Kırchenjahres
austormte. Rıten und Symbole, Begehungen, Feıiern und Feste als gestaltetes Inne-
halten 1mM gleichmäßigen Ablauf VO eıt mıiıt eiınem jeweıliıgen Proprium tauften
gleichsam die VOI- und außerchristlichen Festtraditionen und gyaben diesen eiınen

11n Sı1e schuten inhaltliıche Orientierungen iın der eıt und befreiten diese
aus ihrer Unitormität und Neutralıität. Inhalte erhielten Gestalt, Gestaltung »predig-
LE«, ındem s1e das Volk ottes vollzog. Christentumsgeschichte ITAr als Festge-
schichte 1n Erscheinung und 1St damıt Form- und Gestaltungsgeschichte.

Gemeindepädagogisch bedeutsam 1st dabe:ı,; w1e Cue gesellschaftli-
che der lebensgeschichtliche Schwellensituationen und Passagen
ach Symbolen und Rıten verlangen und inhaltlıch-tormale
Gestaltung brauchen. Die Geschichte der Kasualien, der für die Le-
bensgeschichte des Indiıyiduums der die Erinnerungs- und Schwel-
lensıtuation eıner Gesellschaft wichtigen Begleithandlungen, befin-
det sıch iın ständigem Wandel. Es scheint jedoch, dafß in der heuti-
SCH Gesellschaft das Begleit- und Rıtenmonopol der christlichen
Kirchen brüchig wiırd, 1es gleichsam privat-ındıvidualistische Ent-
eignungen ertährt un: 1mM Priıvaten weıthin vertällt. Seit langem VOI-
suchen andere gesellschaftliche Kräfte die Rıtentradıtionen der Kır-
chen eerben und umzutormen. Diese haben freilich bısher
weıtgehend 11UT Versatzstücke und sakularısierte der antikirchliche
Nachahmungen bieten vermocht, WwW1e€e eLtwa die Geschichte der



Gemeindepädagogische Perspektiven ım ostdeutschen Ontext

Jugendweıihe*?, niıchtkirchlicher »Namensgebungen« der Bestat-
tungsfeiern zeıgen.
Jedoch auch Rıten und geformte Traditionen sınd ambiıvalent. Wo S1e

erstorbenen Konventionen werden, das Indivyviduum bınden und
Neues verhindern, bedürten auch sS1e des Stachels der Verfremdung.
Wo auch Verwendung des Gemeindepädagogikbegriffs VOI-
tindliche Gemeıinde mıiıt ıhren Gestaltungstraditionen der SIuppCN-
kirchliche Kommunikationen rasch S selbstverständlichen Ort
des »GLAUBEN-LEBEN-LERNENS« erklärt werden und PIrOÖ-
grammatısche Leittormeln die Frage zudecken, welchen Glauben
enn die überkommenen Angebote un Strukturen eigentlıch lernen
lassen, 1st die kritische Fragekraft VO Gemeindepädagogik och
nıcht erkannt. Wenn »Gemeijnde« nıcht lediglıch bedeuten kann, den
Erfahrungs- un: Überlieferungsstrom bewahren un: fortzuset-
zen der w1e€e weıthin 1n der VErSANSCHNCH 131)  Z eıne qualifizierte
Alternative 1mM bestehenden Gesellschaftssystem bieten als re1li-
T1aum) un Schutzraum, werden die aus der Veränderung erwachsen-
den Fragen besonders 1ın Ostdeutschland deutlicher tormulieren
se1in. Dazu gehört die Prüfung, welcher Sprachlosigkeit der
Sprachfähigkeit die gemeıindlichen Prozesse führen 1ın eıner plurali-
stischen Gesellschaft mı1t inhaltlıchen Konkurrenz- und Synthesean-
geboten, das Indiıyiduum er-antw  te und begründen mufß,
W1e€ sıch 1mM SaNZCH verstehen möchte.

Abstract
In order NOLT intensıify unıntentionally the churches’ exclusıon trom political 1N-
fluence and their emac1atıon in the tormer German Demoececratıic Republıc, there arıs-
ed eftort tor retorms of the cChurches and theır educatıon which tınally led
establishing otf congregational paedagogy 1n the around 1970 New perspecti-
VCS of consıdering ex1istent congregations WEEIC built 1ın which the congregatıon
W as understood subject and communıcaAtıon of and personal relati-
OIl  N These experiences MUST be integrated 1n the post-socıialıstic sıtuatıon of Eastern
Germany atter 1989, and they MUST be confrontated wiıth radıcally changed socı1al
CONTLEXT. Then threetold task AD PCAaIS: C1.)} the task enable ındıyıdual duty of
LTCasons wıthın pluralısm of values:; (2.) the task perceıve the key themes of the
everyday ıte theologically and pedagogically; (3°) the task enable the congregatı-

take effect trend-alienating shape.

Neubert, IBDIE postkommuniıstische Jugendweıihe Herausforderung für
kirchliches Handeln, 1n Studien- und Begegnungsstatte Berlın der EKD (Hg.), Be-
SCHNUNSCH 4/5 Zur Konfessionslosigkeit 1in (Ost-)Deutschland, Berlin 1994, 34-86;

Degen, Konfirmation und Jugendweıihe ostdeutsch, ChrL (1994) 470-473
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Wolf-Eckart Faıling

Gemeinde als symbolischer Raum
Die Gemeindepädagogik in der Phase der Systematıisıerung

Einleitung: Z} gegenwärtigen Diskussionslage
Als die westdeutsche Gemeindepädagogik 1ın einer ersten Phase
(70er Jahre) iıhre Entwürte konzipierte, W ar das Bıldungsdilemma
des Protestantısmus als Diskrepanz zwiıschen reflexiver Subjektivı-
Car kırchlich gefaßtem Glauben und Alltagsrealıtät 1m Blick Dıie
empirısch breıt bestätigte Einsicht 1n »das tendenzielle Mißlingen
kiırchlicher Soz1ialisatıon« verstärkte die Suche ach und
CIMECSSCHCICH Formen der kirchlichen Sozıalısationsbegleitung. Da-
bei Zing eıne sıch öffnende, die Kontaktflächen vergrößernde
und Begegnungsorte intensivierende Präsenz VO Kırche 1mM Modus
alltagsbezogener Bıldung. Verbunden WAar 1es mı1t einem Eınsatz
für eiınen protessionellen (gemeinde-)pädagogischen Qualifizie-
rungsschub eınerseılts und Strukturretormen kırchlicher Arbeit
dererseıts.]!

Diskussion und Retormvorhaben wurden in der westdeutschen Entwicklung aller-
dings bald überlagert und teilweise abgelöst durch ıne breıte und engagıerte .Ge-
meıindeautbau-Diskussion. Sıe kann als innerkirchliche Reaktion auf die schleichen-
de, ber höchst wirksame rosıon der soz1ıalen kirchlichen Basıs und die verschärfte
Auseinandersetzung den wachsenden Pluralismus VO Westdeutschland gedeutet
werden. Der weıtere Weg der Volkskirche stand ZUr Debatte.

In dieser Sıtuation beftand sıch die Gemeindepädagogik 1n eıner e1-
genartıgen doppelten Auseinandersetzung:
(1) Zum eiınen suchte s1e 1n Auseinandersetzung mıt den Gemeıin-
deaufbau-Konzepten klären, 1n welchem Verhältnis Biıldung und
Gemeindebildung stehen. Die kritische Abgrenzung vollzog sıch
VOT allem ach 7wel Seliten: (&) Religiöse Bıldung als der lernende
Selbstvollzug des Subjekts steht ZW ar 1n einem auch VO  - der (se-
meındepädagogıik gewollten Zusammenhang miıt Gemeindebil-

Irotz der Teilung Deutschlands zeigen sıch rückschauend partıelle Übereinstim-
INUNSCH mıiıt gleichzeıtigen Entwicklungen Ostdeutschlands:; vgl den Beıtrag VO

Degen 1n diesem and 1735
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dung; Bıldung darf aber nıcht für Ziele VO Gemeindeautbau 1N-
strumentalisiert werden. (b) Gemeindeautfbau, WwW1e€e ıhn die (Gemeiın-
depädagogik verstand, WAar selbst als Gemeindebzldung verstie-
hen, d.h auch als Lern- und Biıldungsprozefß; daher ZOR INan viel-
tfach den Terminus »Gemeindeentwicklung« VO

(2) Gemeindeaufbau-Konzepte und Gemeindepädagogik wandten
sıch allerdings gemeınsam eın einseltiges tunktionales Kır-
chenkonzept, das Kırche VOT allem als ein Dienstleistungsunterneh-
Inen unterschiedlicher abrutfbarer Eınzel-Angebote und als An-
sammlung 1L1UT gesamtkırchlich lose verknüpftter Agenturen sah
Dıiese Gemeinsamkeit endete allerdings dort, Gemeindeautbau-
Konzepte eıne Gestalt als Lösung für alle vorschlugen: die Grup-pengemeınde. Hıer plädierte Gemeindepädagogik dezidiert svolks-
kirchlich«: Der ekklesiola-Typus VO  3 Kırche 1st NUur eın möglıcher}_anlisa_tjonstypps christlichen Engagements und neuzeıtlicher kırch-
lıcher Vergemeinschaftung. Andererseıits mufßte S1e sıch auch
die Dominanz eınes überhöhten Parochialbegriffs absetzen Ühn-
ıch w1e€e 1€es in den parallelen ostdeutschen Entwicklungen be-
obachten W afl. So sah sıch die Gemeindepädagogik zwıschen Z7wel
mächtigen und kırchenpolitisch mıteinander rıngenden Diskussions-
stromen eingekeılt un W 1e€e alle auf Vermittlung zıielende Entwür-
fe 1n der Gefahr, überhört der 7A3 7Zwecke der Abarbeitung der
Je eıgenen Posıtiıon karıkiert werden: als theologische Mınımalı-
SICIUNg 1m Namen eıner Pädagogik des Pluralismus, als krude Mı1ı-
schung VO Kulturprotestantismus und Neo-Pıetismus, als parochi-al-gemeindliches Heimholungswerk und Eınpassungspädagogik.
Um den Gemeindeautbau wurde Anfang der 9J0er Jahre ruhiıger. Dıie Enttäu-
schung über verankerte Projekte breitete sıch AUsS,; das volkskirchliche Grund-
schema erwıes sıch Zur Gewohnheit gewordenem Kırchenaustritt resistenter
als vyedacht. Und ennoch: Die Prozesse gesellschaftlicher Dıfferenzierungen schrit-
ten undramatisch, und gerade deswegen besorgniserregend, weıter. Dabe! sınd die
folgenschweren Veränderungen der relıg1ös-kırchlichen Landschaft durch dıe
Bundesländer bısher noch kaum FA Zuge gekommen. Dıiese Problemlage wurde
VO einıgen kırchenleitenden remıen und Kommuissıonen als Grundproblematikaller gesellschaftlıchen Grofßorganisationen wahrgenommen: als Spannung zwıischen
Institution und Person.

Es 1St sıcherlich eın Zufall, da{ß diesem Zeıtpunkt wiıeder
verstärkt und anders akzentuijert ach Gemeindepädagogik gefragtund diese breiter thematisiert wırd In den JahrenAhat dıe
Entwicklung der Theorie- und Konzeptionsbildung och eiınmal
eıne CUur b7zw. andere Qualität bekommen.

Dıiıe Bedingungen für ine weıterführende Dıiıskussion haben sıch deutlich verbessert,
W as INan tünt Momenten testmachen kann:
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(1 Dıie vielschichtige Entstehungsgeschichte der Gemeindepädagogik W1€e die dift-
terenzierte Weıiterentwicklung sind durch die problemgeschichtliche Untersuchung
VOoO Foitzik hılfreich erhellt.? Dadurch 1St möglıch, das komplexe Bedingungs-teld gemeindepädagogischer Entwürfe präzıser tassen und zugleich die Implika-tiıonen des Begriffs exakter orten.?
(2) Eın wiıssenschaftlicher » Arbeitskreis Gemeindepädagogik« hat sıch gebildet,der die kontinuierliche, beruts- und ınstıtutionsübergreifende wıssenschaftliche We1-
terarbeıt gewährleisten könnte.
(3) Mıiıt der Autfnahme des Lebenswelt-Ansatzes oder des Konzepts soz1i1alräumli-
cher Aneı1gnung* wiırd die Frage nach den konstruktiven Bezügen anderen Be-
zugswıssenschaften weıtergeführt.
(4) Dıie Rezeption durch unıversıtäre Vertreter 4AUS Religionspädagogik und Prakti-
scher Theologie ordert sowohl die Frage nach dem Verhältnis VO Gemeıindepäd-agogik Religionspädagogik heraus als uch ZUT Praktischen Theologie insgesamt.”(5) Lehr- und studienbücherartige Publikationen® spiegeln offenkundig die Eın-
schätzung wıder, da{fß eın Stadıum der Diskussion erreicht ISE. welches über Einzel-
entwürte und Sammelreihen’ hinaus Zusammenfassung und weıtergehende 5Systema-tisıerung nıcht IL1UT nahelegt, sondern uch erlaubt.

Dieser Diskussionsabschnitt wurde nıcht Unrecht als eıne
»7Z7weıte Phase der Gemeindepädagogik« bezeichnet DEgnFaıling, Foitzik S1e machte 1aber auch die -
schiedliche konzeptionelle Ausprägung 1n eıner eher gottesdienst-ıch zentrierten (Grethlein), eiıner bıldungsmäßig akzentuierten (We
SCNAST und Liämmermann) und einer lebensweltlich ausgerichtetenGemeindepädagogik Degen, Faıling, Foitzık) deutlich.?
In iıhren unterschiedlichen Prämissen, Strukturen WwW1e€e Folgerungensınd S1Ce derzeit och nıcht vermittelbar, aber wenı1gstens nachvoll-
zıehbar und vergleichbar.
Damıt stellt sıch heraus, W as als gegenwärtıige Aufgabenstellung der

Foitzik, Gemeindepädagogik. Problemgeschichte eines umstrıttenen Begritfs,Gütersloh 19972
Sımplıfizıerende der gar stiıgmatısıerende Etikettierungen werden erschwert

und die Sachauseinandersetzung gefördert.
Drehsen, Die Gemeinde der Gemeindepädagogik, 1N: Degen, Failing,Foitzik (Hg.), Mıtten 1n der Lebenswelt. Lehrstücke und Lernprozesse ZUuUr we1l-

ten Phase der Gemeindepädagogik, unster I 9EZ;
Es äßt sıch allerdings twa Beispiel des Entwurfs VO Grethlein uch

nach dem Preıs Iragen, der gezahlt wiırd, Wenn I11all Gemeindepädagogik 1n den
Kontext einer ansonsten unveränderten Praktischen Theologie einzeichnet.

Blühm, Gemeindepädagogik, 1n Blühm U, Kırchliche Handlungstelder,Stuttgart 1993: Grethlein, Gemeindepädagogik, Berlın 1994; Wegenast und
Lämmermann, Gemeindepädagogik. Kırchliche Bıldungsarbeit als Herausforderung,Stuttgart 1994

Vgl die VO Buttler und Faıling herausgegebene Reihe »Beıiträge ZU)

Gemeindepädagogik« und die VO Comenuius-Institut herausgebene Reihe »Cze-
meindepädagogik«.

In den größeren Entwürten wiırd allerdings der kırchenreformerische Impetus,der die gemeindepädagogischen Entwürte aus den Fachhochschulen auszeichnete,bedauerlicherweise nıcht weıtergeführt.
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westdeutschen Gemeindepädagogik dringend 1sSt. eıne ftortschreiten-
de Klärung ihres Problemkerns und CI Systematıisierung dessen,
W as MmMıiıt Gemeindepädagogik intendiert wırd

Was könnte das Speziftische, W as das Weıtertührende der Gemeindepädagogik se1ın?
hne damıt eın umfiassendes Konzept skizzieren wollen, schlage ıch VOI, das
eigentümlıche Profil und den Gegenstandskern der Gemeindepädagogik 1n nJer
grundlegenden Bereichen ıdentifizieren:

(1 die Ernstnahme der Alltäglichkeit als Ort christlicher Exısten z
(la:entheologische Zentrierung);
(2) die Wahrnehmung der Gemeıinde als Ortlichkeit, territoriale
Sozıalıität und gelebtem Raum (sozialräumliche Fragestellung);
(3) die Grundannahme, da{fß Lern-, Erziehungs- und Bıldungspro-

das esamte VO Kırche und Gemeinde durchziehen und mıiıt-
bestimmen (dimensionale Betrachtungsweise));
(4) die Verständigung ber Kompetenz und Fachlichkeit der Mıt-
arbeiter/innen als Voraussetzungen eıner Professionalisierung der
gemeindepädagogischen Arbeit (professionstheoretischer Aspekt)

Die Bedingungen der Alltäglichkeit christlicher Ex1istenz
(laıentheologische Zentrierung)
Man ann Gemeindepädagogik auch verstehen als eıne theologisch-
pädagogische Theorie der Praxıs gelebter christlicher Religion,
WEeIL S1C sıch 1mM Feld der Gemeinde erschliefßt, darstellt un: durch
spezıfısche Handlungsformen der Gemeinde mıiıtgestaltet wırd ber
1n welcher Intention? Man AT antworten 1n eiınem la1entheologi-
schen Sınne.?

Diese la1entheologische Konzentratıion, der sıch die Gemeindepädagogik VO  e ıh-
Kı historischen Entstehungszusammenhang her verpflichtet weıfß!9 verbindet WwWwe1l
Momente, die kategorialem Unterschied 11UT künstlich werden kön-
nNeN: La:entum als » Finander-Priester-Sein« 1mM Sınne der tradıtionellen Formel VO

»allgemeinen Priestertum aller Gläubigen« und La:entum als 1n Rolle und beruftli-
hem entrum nıcht pfarramtlich-theologisch, sondern »alltags-weltlich« bestimmt

se1n. »Gemeindepädagogik hat ıhren Ort 1n und betaft sıch mıt der alltäglichenLebenswelt der Lajen«1L. Gemeindliche Strukturen und pädagogische Handlungstfor-
I11EIN der Gemeinden sind dahingehend analysıeren, WwWI1e€e sS1e auf den Bıldungspro-

Luther hatte bereits auf diesen Zusammenhang VO Gemeindepädagogik und
Laientheologie hingewiesen (Religion Subjekt Erziehung, üunchen

Vgl Rupp, Gemeindepädagogik eın inzwıschen etabliertes Paradıgmader praktischen Theologıe?, 1N: RpB (1994) 17A7
11 Suın de Boutemard, Projektarbeit 1n Gemeıinden, Gelnhausen Zürich 1989,
133
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ze4% indıvidueller relıgıöser Subjektivität unterstützend bzw begrenzend einwiırken,
und War auf drei Fbenen

(T Zunächst einmal als die Unterstützung theologischer Urteilsbil-
dung der Laızen Das 1STt 1Ur begrenzt als Erschließung theologischer
Fachlichkeit für Laıen (>»Theologie für Nıichttheologen« Informati-
onsaspekt) verstehen Die relıg1öse Subjektwerdung 1ST nıcht
annn Z Abschlufß der Ziel gekommen, wenn Theologie begrif-
fen wiırd sondern Ort spezifischem Alltags und Lebens-
weltbezug Glaube als »Erfahrung MI1tL der Erfahrung« heilsame
und schmerzvolle Deutekraft enttftaltet Daher 1ST die Laienfrage PI1-
INar als Frage ach SCINCINSAIMECN theologischen Elementarisie-
rung begreifen als spannungsreiches »Gespräch zwıschen Laıen

geschichtlichen Proze(«12 Ort nıcht 1Ur Anlafß dieses (7e-
sprächs 1ST der Alltag »Elementare Erfahrungen und Alltagserfah-

sınd ZW ar nıcht ıdentisch aber UuNseTECIMNN Lebensalltag un
MI Bezug auftf ıhn brechen die elementaren Fragen auf«13 Es 1ST
durchaus ANSCMCSSCHL, 1eSs als » Theologıe VO unfen« ezeich-
nen1* und MItL Nipkow den gemeindepädagogischen Zielbe-
oriff »kritische Religiosität« fassen. Zunehmen wichtig CI WCISCH
sıch Überlegungen un Praxismodelle ı Sınne alltagsnahen
und daher ı auch latent »synkretischen«) Herausbildung und
Aneıignung VO Glaubens und Gottesvorstellungen die Un-
terstutzung argumentierenden Glaubens pluralen z
sellschaft

[Da die Gemeindepädagogik sıch diesem Bemühen VO der Theologie nıcht hın-
reichen: wußte, 1ST verständlich S1C ıhrem Kern uch als den Versuch

»Wıissenschaft des allgemeinen Priestertums« *> verstehen S1e sollte C111 An-
sat7z SCHMN, der »den Entdeckungszusammenhang theologischer Probleme (Topo1)
nıcht ı der Theorie der theologisch-systematischen Abfolge (Logık) sucht und tin-
det, sondern ı der Lebenswelt der tatsächlichen Menschen und ı SC1INECT CINDIM-
schen so7z1alen Welt, VO diesem Entdeckungszusammenhang theologi-
schen Begründungszusammenhang kommen«!® Autschlufßreich IST, da dies häu-
fıg uch pädagogisch methodischen UOptıon tührte Wenn die Wahrheit
der Sache der Theologie als Wahrheit für den Menschen nıcht eintach auf Vermuitt-
lung teststehender Wahrheit sondern autf Ermittlung >Uu 115 betretftender Wahrheit«

Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogik Bd (GGemeinsam leben
und glauben lernen, Gütersloh 19872
13 Ebd., 205 Kursıv WFE  y

Ebrecht und Hegele, Theologıe VO Gemeindeautbau durch B
meindepädagogisches Handeln, ı111:; Stolt (Hg), An den renzen kirchlicher Pra-
A15, Hamburg 1986 88 103 Ruddat Inventur der Gemeindepädagogik kukErz
(1992) 445 465

Suın ebd 133
Ders., Gemeindepädagogik und Sozialarbeit als Wissenschaftt Weltweite

Hılte (1987)
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abzielt«17 dann wiırd die ähe der Gemeindepädagogik Zur Projektpädagogik!® VCOI-
ständlich » Die Projektpädagogık eistet Beıtrag dazu, da{fß Projektgruppen als
antızıpıerende Handlungs- und Mahlgemeinschaften uch ‚gesellschaftlichen
Sıtuationen der Miınorisierung« (Schicketanz) das OMMENde Heute pädagogisch

er  Ttien lernen«!?

(2) Zum anderen geht 65 gemeindliche Partızıpation der Laıen
Leıitung, Gruppenarbeıt Predigttätigkeit Gemeindediakonie i

IMHIE der Mafisgabe der Beteiligung iınhaltlıcher Zielsetzung un:
sachlicher Prioritätensetzung In ıhnen sıch faktisch
der ebenfalls Theologietreiben Da diese Partızıpation

diskursiv konziliaren und entwickelnden Prozefß%model]l VOTI-

gestellt wırd29, unterscheıidet S1C VO vielen Gemeindeaufbau Kon-
zepten
(3) Die freie Mitarbeit (»ehrenamtlıche« Tätigkeıt) den K z
meınden all ıhren differenzierten Aufgabenbereichen und ntens1-

gehört ZWAar F Kernbestand gemeindepädagogischer Refle-
X10O11,; dennoch 1ST CA7N systematische gemeindepädagogische Bear-
beıtung, und d.h 6116 arbeitsteldübergreitende befriedigende The-
mat151erung‚ och nıcht gegeben. nsätze Problembe-
schreibung liegen ZW aar vor<!. aber grundsätzliche Diskussionen
ber CC notwendige Selbstbegrenzung der Professionalisierung,
die PTFazZlsc Ausarbeitung der Beziehung freier Mitarbeiter
Hauptamtlichen die Klärung der qualitativen Kompetenzen VO
freien Miıtarbeitern (ohne Iragwürdige Sem1 Professionalisierun-
SCH abzugleiten) und der SOLSSaMLC Begleitung sınd erst och
fü Tn

Dı1e WCLHNLSCH Arbeiten übergreitenden » Dıdaktık der Mitarbeıiterbildung«*?
konnten weder auf systematısche Vorarbeiten zurückgreıtfen noch wurde dieses
Problem intensıiver aufgenommen Und doch aflst sıch erkennen Dıie gemeindepäd-
agogischen Denkansätze suchten C1MNEC konstruktiv krıitische Vermittlung VO  > sub-
jekt-orientierter Mitarbeiter-Bildung und tunktions Orıenltierter Qualifizierung ZUuUr
Mitarbeit Funktion und Instıtutionsınteressen sollen die Mitarbeiter/innen als Sub-
jekte nıcht überformen und instrumentalisieren

Nipkow, Grundfragen 200
Buttler, Projektarbeit der Gemeıinde, Zilleßen (Hg X Religi-

onspädagogisches Praktikum, Frankturt a.M 1976 166 AF Suın Projektar-
beit: Schröer, Gemeindepädagogik noch unfert1ig, ber notwendig, Degen
Faılıng, Foitzıik (Hg ),

Suin d ebd 134
Dehnen und Rıchter Junghölter, Gemeindeplanung als soz1ıaler Prozefß

Gelnhausen / Zürich 1980 Lingscheid und Wegner (Hg ), Aktivierende (36€:
meındearbeıt, Stuttgart 1990
27 Goßmann und Kaufmann (Heg X Forum Gemeindepädagogik Eıne
Zwischenbilanz, Comenı1ius-Instıtut Münster 1987

Buttler und Failing, Dıdaktik der Mıtarbeiterbildung, Gelnhausen /
Zürich 1979



Gemeinde als symbolischer Raum

Welche Bedeutung spielt für diese laıentheologische Zentrierung un:
Subjektorientierung die Gemeinde als soz1ales Feld? Und 1in welcher
Perspektive nähert sich Gemeindepädagogik der Gemeinde?

Dıie Bedeutung VO »symbolischer Ortsbezogenheit« und terr1ı-
torıialer Sozıalıtät als »gelebtem Raum«

Die bisherigen Entwürfe reklamıerten das Eigenständige oft mı1t der
mehrdeutigen Formel VO der »Gemeıinde als Lernort«®> der auch
VO der »Gemeıinde als ern- und Lebensort« und beanspruchten
damıt, eıne Erweıterung 1mM Blick auf die Wahrnehmung VO relıg16-
SCI Praxıs un konkreter Gemeıinde eısten. Mıt der Konzentrati-

auf »Gemeıinde«, die 1ın keinem Entwurt 1Ur als Parochıie, ohl
aber als realer »Soz1al-Raum« gemeınt ist, tolgt S1e dem Ansatz allen
pädagogischen Denkens be1 der vortindlichen Praxıs onkreter Sub-
jekte. Gemeindepädagogik versucht, Gemeinde als Gemeinde VO

Subjekten und als Subjekt theologisch-pädagogisch durchdenken.
Sıe versteht Soz1ialıtaät und Solidarıität theologisch nıcht als sekundär
abgeleıitete, sondern als Oonstıtutıve Lebensäufßerungen VO Kırche,
Gemeinde und Christseıin. Dabe] annn S$1e sıch nıcht LLUf auf theolo-
gische Begründungen stutzen; sondern geht ıhr auch »1N eiınem
fundamentalen (oder philosophisch präzıser: phänomenologischen)
Sınne die praktısch konsequente Einzeichnung der Einsiıchten
eiıner Soz1ialanthropologie des Raumes 1N die Gemeindetheologie«**
Dabe] oreift S1e VOT allem auf Z7wel Vorstellungskreise Zurück; die
zugleich die soz1ialısatiıons-theoretischen Präterenzen anzeıgen:
(4) Gemeıinde als Prozefß Interaktion und Intersubjektivıtät
In den meılsten Entwürten der Gemeindepädagogik $indet sıch eın
ber das Subjekt vermuıttelter Begriff VO Gemeinschaft: In ıhr WL -
den Eıgenart und Eigenrecht des einzelnen grundsätzlich anerkannt
un berücksichtigt. Fın korporatıves, überindividuelles Verständnıis
VO Gemeimninschaftt wurde weıtgehend ausgeschlossen. [)as Oorganısıe-
rende Prinzıp der Gemeinde wırd also nıcht als abstrakte Größe
gefaßst, sondern als Zusammenschlufß VO Subjekten. Der überwie-
gend kontflıktreiche) Ausgleich zwıschen der iındıvıduell-subjektiven
und der sozial-gemeinschaftlichen Perspektive 1sSt für Gemeindepäd-
agogık grundlegend. S1e versteht die subjekttheoretische Perspektive
nıcht als Plädoyer für eiınen relig1ösen Individualismus der Subjek-
t1Vv1Smus, weıl sS1e gerade die Dialektik VO Identität und Interaktion

Vgl z B Blühm 1999
Drehsen, 104
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für Onstitutiv häalt Vielmehr wırd die anthropologische Verftaßtheit
des Menschen begriftfen als das Verwıesensein auf den anderen.

Theologisch würde S1Ce anders die unıversal-menschheitliche WwI1e ekklesiologische
Bezogenheıt des Vertrauen bıldenden christlichen Glaubens vertehlen: Die Freiheit
eınes Christenmenschen sucht und raucht die Gemeinde der Befreiten, weiıl beide
11U gebrochen ex1istent sınd und der kritischen wechselseitigen Stützung bedürten.
Dabei 1STt entscheidend, da nıcht ıne vorauslautende normatıve ekklesiale Interpre-tatıon oder Sar Gestalt Vorrang in der Argumentatıon hat Das namlıch erötfftnet die
Möglıchkeıit gemeindepädagogische Lernprozesse, 1n der die Beteilıgten sıch wech-
selseitig schöpferische Freiheıit aut ıne offene Zukunft hın zumutfen 1mM Modus
wechselseıtigen ernens.

Entscheidend dabei 1st nıcht SM die (keineswegs neue) Behaup-
tung kommunikativer Bedürttigkeit, sondern der Perspektiven-
wechsel: nNstatt da die einzelnen AaUus der Perspektive des (CGGanzen
der Kırche) betrachtet werden, soll Gemeindepädagogik das (GGanze
(Religion, Glaube, Kirche) aus der Perspektive der (betreffenden)
Subjekte wahrnehmen. Das (GGanze ware annn nıcht den einzelnen
Subjekten ber- der vorgeordnet, sondern das Ganze ware begrif-ten als kommunizierende Intersubjektivıtät, die aber ach Mer-
leau-Ponty auch eıne leibliche Dımension hat
(2) Gemeinde als Soz1ialraum: Feld Netz Umwelt
Dennoch mu{ weıtergehend gefragt werden, solche kommuni-
zierende Intersubjektivıtät ıhren Ort tindet, also »statt«-ftindet und
welches die ortsbezogenen Konstitutionsbedingungen sınd (Gemeın-
de annn siıcherlich nıcht verstanden werden als isolierter Raum, g_schlossenes Milieu der bezogen auf Lebensführung als eıne die
ZESAMLE Lebenswelt konzentrisch ıntegrierende, prägende und spie-
gvelnde »Gemeinschaft«. Daher hat sıch die Gemeindepädagogik auch
VO Begriff Gesamtkatechumenat 1mM Sınne einer pädagogischen
Ordnungskirche entschieden verabschiedet. Be1i der Frage ach e1-
11C C enwartsangemessenen un: zukunftsfähigen Paradıgma oriff
Ianl relationalen Modellen, die stärker eın »Gewebe«, 1mM Sınne
eıner Struktur VO beweglichen Relationen der sıch verändernder
Bezıiehungen, herauszuarbeiten 1in der Lage Erst der erkenn-
are Zusammenhang gemeindlichen Lebens ermöglıcht strukturell
sowohl punktuelles, mıiıttel- der langfristiges Auswahl- und Teilnah-
meverhalten, erlaubt diıstanzıertes Verhalten W1€e Verdichtungen als
» Verknotungen«. Insotfern braucht Gemeıinde auch eine Gestalt.

In den &0er Jahren wurde auf Konzepte der Sozialökologie zurückgegriffen“>, spater

Failing, Religionspädagogik und das Alter. Eın Forschungsbericht, JRP
(1985) 116-143; Gofßmann und Rogall, »Ich seh W as nıcht, W aAs du sıehst«.
Tagesabläufe VO  - Kındern und Jugendlichen als Anfragen iıne gemeindepädago-yische Begleitung, Lernort Gemeıinde 1986, 41-49



Gemeinde als symbolischer Raum 45

erweıtert durch den Lebensweltansatz SOWIl1e phänomenologisch orlentierte Sozialan-
thropologie**, Sozialökologische Sozijalisationstheorien w1e€e uch dıe theoretische und
praktische Programmformel »Lebenswelt« interpretieren Subjektivität uch 1mM
Blick auf (a) stoffliche und räumliche Bedingungen und (b) sozial-kulturelle Qualitä-
ten VO Lebenszusammenhängen. Dabe!] wiırd VO der Voraussetzung AaUSgCHANSCH,

der Mensch sıch iın Beziehungen w1e 1in Handlungen als das Subjekt seiner Welt
verstehen und (miıt-)gestaltend erleben will, und War > da{fß sıch aut seiınen
soz1ıalen Raum 1M Modus der Aneignung des soz1alen Handelns und des soz1alen
Lebens beziehen kann rst besteht die Möglichkeit, dafß sich das über iıh VeTI-

hängte Miılhjeu einer bewuftten »Sıituation« entwickeln kann, 1n der uch der Glau-
be als gleichermaisen lebensweltbezogen W1e€e selbsttätig ertahrbar wırd

Die Aufmerksamkeit der Gemeindepädagogik 1st daher gerichtet
auf »Or{ts- und raumgebundene Lebensäufßerungen die als identi-
tätsverbürgendes Ambiente des domizilierten Glaubens 1in Betracht
kommen. Der Glaube in der soz1alkulturell-lebensweltlichen (Orts-
bestimmtheit se1ınes pädagogisch verfügbaren Ausdrucks, und 1€eS$
nıcht als ephemere and- der Rahmenbedingung, sondern als
Konstitutionsmerkmal seıner ‚Realisation« das meınt dıe Gemeın-
de der Gemeindepädagogik... Der grundlegende Ansatzpunkt
(scheint MIr hıer) lıegen: in der Ausarbeitung eınes solchen Ver-
ständnisses VO Gemeinde als eınes 1mM christlichen Sınne ‚gelebten
Raumes:« Waldenfels), als diejenige ‚Lebenswelt:«, 1n der sıch
Menschen als Subjekte ıhrer soz1alen und kulturellen und damıiıt
auch relıg1ösen Kommunikatıiıon verstehen«?7. ine solche »symbo-
lısche Ortsbezogenheit« (Ireinen) entzieht sıch ZW ar der unbe-

Verfügbarkeit; sS1e benötigt (aber erschöpft sıch nıcht 1n)
Organısatıon und 1st der Notwendigkeıit pädagogischen Überle-
SUNSCH der Gestaltbarkeit nıcht enthoben.

Von dort her läst sıch nach Drehsen der Gegenstandskern beschreiben: » Demnac
meınt Gemeindepädagogik den pädagogisch-methodisch retlektierten Prozefß der
Verständigung VO Christen über dıe dauerhaft vergemeinschaftungsfähıgen und 1N-
diyıdualisierungsnötigen Möglichkeiten eıner symbolisch ortsbezogenen Realisatıon
christlicher Glaubenspraxis 1mMm lebensweltlichen und lebensgeschichtlichen Erfah-
rungshorizont moderner, zunehmen! urban bestimmten Kultur«28

Man annn natürlich mı1t Beck tragen, ob heute überhaupt och VO  e

einem soz1alen Raum als eLWAS Zusammenhängendem der Sar In-
tegriertem gesprochen werden annn Ist der Raum nıcht in wech-
selnde, kontingente Szenen, iınstabile Inseln zerfallen, die eıne Art
wıdersprüchlichen S1tuatıv veränderlichen Verbund darstellen? Und
sınd nıcht heute eıne Fülle mediatisierter Räume ber Medien,

Drehsen, ebd.; Faıling, Gemeinde als Umwelt Gemeinde MIt Szenen?,
1N: Degen, Failing, Foitzik Hg.) 146-175

Drehsen, 104
28 Ebd:, 100
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Computerspiele CC wirksam, die Raumverhältnis nachhaltıg
verändern? Dıiese Flexibilisierung der Ortlichkeiten und die »Libe-
ralısıerungen der Beziehungen« (Diewald) dürfen aber nıcht dar-
ber hinwegtäuschen, da{fß auch weıterhın Subjekt und Objekt der
menschlichen Lebenstätigkeit wesentlıch durch die Lokalıtät der
Lebenswelt mM1ıLgCDragt sınd selbst WenNnn diese Lokalıtät C1NEC SIO-
ere geworden 1ı1STt

Freilich diese bedeutsamen Raume den Charakter VO  ; VEernetZiIiEN Lokalıi-
Dıie CUGTeEe Diıskussion der »Netzwerke« als generelle Sozıalısatiıonsträger

markıert wichtigen Fortschritt Soz1iale WIC personale Identitäten leben nıcht
NUT, vielleicht nıcht einmal VOITANS1IS VO inearen oder flächigen Erfahrungsmo-
MeENTEN, sondern erschließen sıch über Verknüpfungen und schaffen doch » Irag-
und Belastungstähigkeiten« auf eıt Es WAare allerdings kurzschlüssig, Wenn überse-
hen würde da{fß uch Netze Territorialität VOTrausset S1e sınd nıcht ortslos Lini
übersehbar 1ST also, da{fß gesellschaftlıch ‚W C1 Bewegungen gleichzeitig ablaufen die
Auflösung naturwüchsıger Lokalität und die Neugewınnung soz1alräumlicher oka-
lıtät Alle diese Argumente sprechen dafür, da{fß heute die KRaumuinterpretationen und
räumlıc bezogenen Handlungsmuster der Praktischen Theologie, WIC S1C der
Geschichte (z.B MItL der Parochıie, dem Vereın, Stadt- Landgemeıinden etc.) als
praktisch theologische Topologie entwickelt wurden, nıcht mehr als solche konzep-
tionell praktısch verwendet werden können [Das ıhnen angelegte Orientierungs-
potential bedarf vielmehr UCI, integrierenden Paradigmas, das historisc den
Wandlungen des Raumes tolgen kann; 11UT aflßst sıch heute truchtbar machen
Als CIM solches integrierendes Paradıgma wiırd das Konzept der »Aneıignung soz1ıal-
kultureller Räume« vorgeschlagen
Damıt bringt die Gemeindepädagogik ber dıe bisherigen Themati-
sierungsschwerpunkte HET Religionspädagogik hınaus C1NC pCI-
spektivische Erweıterung C1in Die Lebenswelt der Gemeindeglieder
erschlie{(ßt sıch Längsschnitt ıhrer Biographie und Querschnitt
der verschiedenen Räume, Zonen und Bereiche. SO wiırd die MoOg-
iıchkeit ‚ WONNCH, die tendenzielle protestantısche Überbetonung
der Zeıt (Längsschnitt) und der Biographie als Zeiterstreckung
durch C1iNE verstärkte Aufmerksamkeit für Raum und Kultur) als
der Zzweıten anthropologischen Grundkonstante relativieren 12
bensgeschichte 1ST außerhalb raumbestimmter Kultur MI1 ıhrer Cr-
tahrbaren »Prägnanz identitätsprägenden Lebensortes«?? nıcht

haben Diese intensıve Wechselwirkung schlägt sıch auch och
anders nıeder Di1e Möglichkeiten des stofflich materiellen WIC
z1alen Raumes stellen Bezuüge ZAU Thema her der verhindern auch
P11 Thematisierung Raum( sıtuatıon) und Thema gehören S1n-

Dialektik ON Thematiıschem und Räumlichem
auch Religiöse Thematisierung und symbolische Verdichtun-

gCh werden keineswegs L1LLUT durch gleichsam ortslose bıographisch-
lebenszyklische Omente der zeıtlose Orte (Instıtutionen a} CI-

Ebd 107
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möglıcht Traditionell treiliıch galt und gilt oft heute och das
äumliche als bloßer Rahmen VO Themen und Angeboten, der
Veranstaltungsort als Adresse, wırd 1aber nıcht als gewichtiger 'Teil
der Angebote selbst begriffen Der Gottesdienstraum 1ST VO O-

tischer Prägnanz Freıizeıiıten und Fahrten teuern auch räumlich die
»Erfahrungen« die ede VO den Akademien als »dritter (Jrt« W ar

durchaus hintergründıg, Walltahrten nıcht sinnlos UuUSW

Setzt mman d da die Aneıignung soz1ıaler Räume den Focus darstellt und be-
rücksichtigt INa den Zusammenhang VO ortsbezogener Symbolisierung, soz1ialkul-
tureller Raumaneıgnung den Zusammenhang VO Raum und Thema dann
verschieben sıch Analyse und Konstruktion gemeindepädagogischer Praxıspro-

die aufmerksamkeitsleitenden Kategorıen Räumlichkeiten und Szene, Selbst-
INSZENICIUNG und Spielraum, Rıtual und Stil Gegenstände und Objekte, Körper und
Bewegung treten we1lter nach OT Il 30

Im Grundsatz ann das Neue der Gemeindepädagogik ı
Doppelten gesehen werden: S1ıe arbeıtet einerseılIts C1NEC soz1alherme-
neutisch akzentuierte Subjekttheorie un:! C1NeC subjekttheoretisch
akzentuilerte Gemeindetheorie A4US Zum anderen verbindet S1C 1es
MIL spezıfischen symbolischen Verständnis VO soz1alkultu-
rellem Raum als symbolischer Ortsbezogenheıt die nıcht L1LL1UT C111-

tach gegeben sondern sıch NZUCISNCH und gestaltbar 1ST

Dıie der Gemeindepädagogik bestimmende Qualıität solcher Aneı1gnungspro-
durch und Gemeinde 1ST die VO Lernen und Bıldung

Gemeinde als Lernort Gemeindepädagogik als Dımension
kırchlichen Handelns

Gemeindepädagogik geht VO der Grundannahme A4US da{ß » Ler-
CC » Vollzugstorm des Glaubens« 1ST Lange) Miıt dieser

Betrachtungsweise steht S1C keineswegs allein Durch die Diıskuss1io0-
TieN auf den Weltkirchenkonferenzen (besonders Naıirobiı, Vancou-
ver) wurde deutlich WIC stark die rel1g1ös kirchliche Praxıs Kern
MIL Lern- und Bildungsprozessen verschränkt 1ST Kırche und (z@+-
meıinde sind (auch) Lerngemeinschaften Dementsprechend wird C-

meındepädagogisches Geschehen als C11NEC alle Handlungsfelder und
Lebensalter durchziehende Dımension verstanden Dıi1e theoretische
WIC praktische Wahrnehmung dieser dimensionalen Durchdringung
hat systematisch Vorrang VOT der Ausarbeitung gemeindepäd-
agogischen Handlungsverständnisses als abgegrenzten sekto-
ralen Aufgabe neben andern Die Intention dabei 1ST Z der

Faıling, Gemeinde als Umwelt
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Getahr problematischer Isolierungen VO Fragestellungen und
Handlungsmustern entgehen und der Neıigung rhetorisch e1IN-
drucksvollen, aber ennoch wirklichkeitsfremden Dıchotomien
wıderstehen: Lernen oder trosten, verkündigen oder lernen, Lehre
oder Lernen BFE Von daher 1sSt s keineswegs überraschend: Auf der
eınen Seıte begegnet INa  b den Versuchen der Entgrenzung, Sa-
che un:! Begrift der Gemeindepädagogik in eCUu«rC Bereiche ber-
tragen (ın Diakonıie, Lıiturgıie, Okumene ete.) Auf der anderen Seıite
tfindet INnan eıne kritische Abwehrhaltung befürchtete ımpe-
riale Omnıipotenz des Pädagogischen. So polemisch, interessegelei-
LEL un: problematıisch diese Diskussion auch gelegentlich geführt
wurde, s1e hatte eine wichtige Klärungsfunktion für die grundlegen-
de Frage ach dem Verhältnis VO dimensıonaler Wahrnehmung
und sektoraler Handlungstormen. Daher sollen die m.E wichtig-
sten Bruchlinien der Diskussion benannt werden, hne sS1e abschlie-
Rend bewerten.

Gottesdienst als Lernort Didaktik und Liturgik
»Gottesdienst als Lernort« gehört nıcht den ursprünglichen »Stamm- Themen«
der Gemeindepädagogik und bleibt als Thema außerst strıttig.?' Deutlich wurde
ber ihr Insıstieren auf dem Moment des Beteiligtseins SANZECHN Gottesdienstge-schehen, dem Wırklichkeitsbezug, der dialogischen Struktur SOWIEe einer größeren
»Ganzheitlichkeit« des Geschehens. Undeutlich leben dagegen Funktion und krı-
tische Aneıgnung VO Gottesdienst und Liturgie als Rıitual, jenen »gefährlichen Kn
entbehrlichkeiten« Feifel) relig1öser Erziehung. Die Gemeindepädagogik kommt
ber nıcht umhbın, »Rıtuale als Dımensıon des elementaren Lernens, aber uch als
elemente Formen des ernens zurückzugewinnen«? und iıne produktiv-kritische
Spannung zwischen Lernen und lıturgischer Feıier entwickeln.® Das aber nötıgt
S1e eıner schärteren Fassung des zugrunde gelegten Lern- und Bıldungsverständ-
N1SSES, 7 n 4 das Moment nachvollziehender Einübung gegenüber experıimentie-
rendem Erproben und kritischer Dıstanzıerung 1in iıne konstruktive Balance und
Vermittlung bringen können.*“* Dıie erkennbare gemeindepädagogische Eıgenheıit
estand darın, keıine Liturgie-Didaktıik / Rıitual-Didaktik auszuarbeiıten.
Vielmehr WAar das Augenmerk auf die Einzeichnung ritueller oder kultisch-liturgi-
scher Elemente 1ın umgreifendere Prozesse, Iso auf die Verschränkung MIt anderen
Handlungs- und Deuteformen SOWI1e mıt anderen gemeıindlichen Themen, GruppenUl'ld Ereignissen gerichtet Ruddat u.a.)

Lernen durch Rıtuale Gemeindepädagogik und Kasualıen
Diese Diıskussion entzündete sıch bezeichnenderweise der Kontftirmation:
Gräb, Nüchtern und Dienst wıttern Getahr und außern sıch »kritisch der
einselt1g gemeindepädagogischen Ausrichtung der Konfirmationsprax1is«. Sıe sehen

41 Man vgl die weıt auseinanderliegenden Posıtionen VO Grethlein, der
Gottesdienst Zanz orthodox uch gemeindepädagogisch die Mıtte darstellt, und We-
geENAST Lammermann, überhaupt nıcht @  er‘ thematisiert wiıird.

H.< Heimbrock, Rıtual als religionspädagogisches Problem, 1n JRP (1989),
Neukirchen-Vluyn 1990;
33 Ders., Gottesdienst: Spielraum des Lebens, Kampen Weinheim 1993, 159
34 Vgl Bızer, Lıturgie und Dıdaktik, IKP (19892) Neukirchen-Vluyn 1990,
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Tendenzen einer Pädagogisierung des Rıtuals®> oder eiıner talschen » Vergemeindlı-
chung der Konfirmandenarbeit«, WE INa  - »dıe Kasualıe L11UT als Gelegenheit Zur

Anknüpfung und ZUr Kontaktaufnahme für den Gemeindeautfbau« wertschätzt und
nıcht »als aktuelle Gelegenheit für die Beteiligten orıentierend und vergewıssernd«
gestaltet.*® Im Gegenzug ZUur Gemeindepädagogik 111 Nüchtern mıiıt der ausgearbei-

»kasuellen Theologie« in einer »Kırche bei Gelegenheit« Teilnehmerorientie-
LUuNng, Konkretheıit, Alltagsbezug SOWI1e das Moment VO Freiheit und trejer In-
dienstnahme kirchlicher Angebote als Rıten sıchern. Konstruktiver argumentiert
Dıienst”. Zwar kritisiert uch die »Langzeıt«- Tendenz des gemeindepädagogisch
akzentulerten »konfirmierenden Handelns«, allerdings sucht den Eıgenwert des
lıturgischen Rıtuals adurch sıchern, da{ß Konfirmandenunterricht und Kon-
tirmatıon stärker auseiınanderrückt. Weıl die Kontfirmation »zwischen Kasualie und
Gemeindepädagogik« angesiedelt ISt, MuUu darum gehen, »dıe kasuellen und die
gemeindepädagogischen Aspekte der Kontirmation besser aufeinander bezie-
hen«>3. Begreift Ianl das Angebot für Konfirmanden/innen als Sozılalısatiıonsbeglei-
LuUnNg, zeıgt diese Auseinandersetzung, W as jeweıils kırchlicher Sozialisati-
onsbegleitung verstanden wiıird In den Entgegensetzungen (Abschlufß eines Prozes-
SCS oder eigenständiges Rıtual, lebenszyklısche Feier des einzelnen der Zelebration
der gemeindlichen Begleitung der Jugendlichen ZUuU Erwachsenwerden) wiırd
durchaus hilfreich Klärungsbedarf angemeldet. Die Gemeindepädagogik WIrF: d mıiıt
iıhrem hıer zugrunde gelegten sozlalanthropologischen Konzept gyute Argumente ha-
ben, hurtig ftormulierte Alternativen nıcht gelten lassen.

Gemeinde als diakonisches Subjekt Gemeindepädagogik und Diıakonie
Der Diakonie WAar War eın Gemeindebezug 1Ns Stammbuch geschrieben, S1e blieb
jedoch her eın Postulat. Für diese »Gemeindewerdung der Diakonie« emühte
[Nan 1U  - uch dıe Gemeindepädagogik: her unsystematischen Hınweisen be1
Theurich®? und Seibert*° folgte dann ıne breitere Erörterung einer »d1ıako-
nıschen Gemeindepädagogik« durch Ruhftfus#! Im Anschlufß Lange VCI-
steht »die Diakonie der Gemeinde als einen umiassenden Bıldungsvorgang« und
fragt: » Wıe gewıinnt Gemeıiuinde Handlungskompetenz? WÜTS entwickelt sıch ine kol-
ektive diakonische Identität? Wıe vollzieht sıch dıe Subjektwerdung der Gemeıinde
1mM Prozeß diakonischen Handelns?«42 Was 1ın Ruhtus’ ausgewertetem Projekt noch
weıtgehend Absıcht blieb, 1st 1n anderen Gemeinden 1in eindrucksvoller Weıise Realıi-
tat geworden. Bericht und praktısch-theologische Untersuchung solcher Praxıs
durch Krockauer®* zeıgen, W1€e real vorhandene und nıcht didaktisch planbare)
Kontlikt- und » Notzonen 1n einer Gesellschaft diakonische Kırchenbildung TOVO-
zıeren«, z.B e1im Kırchenasyl. Überraschende Prozesse der Solidarısierung ere1g-
91401 sıch, dıe als »diakonale(n) Kirchenbildungsprozefß (Ort der Flüchtlinge 1n
der Gestalt VO Kırche als Asylbewegung«« beschreibt. DDas transtormiert ber her-

35 Gräb, Lıturgie des Lebens. Überlegungen Zur Darstellung VO Religion 1m
Konfirmandenunterricht, PIN (1988) 319-334; Dienst, Dıie Konfirmation Z7W1-
schen Kasualie und Gemeindepädagogik, LEvErz (1992) 494 -503

Nüchtern, Kırche be1 Gelegenheıt. Kasualien Akademiearbeit Erwachse-
nenbildung, Stuttgart 1991, 41+

Dıienst, Kontftirmation.
38 Ebd 501

Theurich, Gemeıindekiakonie, 1N Bloth Heg.) HPTI(G) S Gütersloh
1983,

Seıbert, Gemeindediakonie und Gemeindepädagogik, 1 Gemeindepädago-
oik 1im Wıderstreit der Meınungen, Darmstadt 19869:; 166-182
41 Ruhfaus, Diakonie Lernen 1n der Gemeinde. rundzüge einer 1akon1-
schen Gemeindepädagogıik, Rothenburg e 1991

Ebd., 15
473 Krockanuer, Kırche als Asylbewegung, Stuttgart 1991
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kömmliche Gemeinden 1m theologischen Selbstverständnis (1im Blıck auf Weltver-
antwortung) und Gemeıindeverständnis, WwI1e uch Bericht und Analyse VO Heın-
rich** belegen. Aus beiden Berichten können allerdings Struktur und Rückwirkungder gemeindepädagogischen Lernprozesse noch nıcht deutlich rekonstruiert werden.

Gemeilnwesen realısıeren Gemeindepädagogik und Schule
Religionspädagogen W1€e Dienst,. Caspary, Kı Nipkow beklagen das
Auseimanderdritten VO Schule und Kırche/Gemeinde, wotfür hıstorisch trıftigeGründe gab )as führte 1in den &0er Jahren eiıner Beanspruchung und Verptilich-
tung der Gemeindepädagogik einem kooperatıven Verhältnis ZUr Schule. » Von der
Profilierung ZUur Kooperatıon«, » Vernetzung Irennung! «® Keineswegs 11UTr als
selbstloser Dıienst: schliefßlich se1 dıe Gemenidepädagogik nachhaltıg daran T1N-
NEITN, da{f »gemeindepädagogischen Aktivitäten durchweg die 1mM erworbenen
Kenntnisse und Eınstellungen, Iso iıne relig1iöse ‚Mınımalsozialisation« VOTrausselt-
zen.«16 Darauft könne sıch Gemeindepädagogik miıt Lebensstil-Angeboten und Ak:.
tiıonen beziehen. So erlebte der Gedanke der »schulbezogenen Arbeit der ırchen«
ine Erneuerung und Veränderung, se1l als dıakonisch-gesellschaftliche Schul- und
Schülerseelsorge (heltfendes Gespräch und Schulgottesdienst) »unfer Berücksichti-
gung der Eıgenwertigkeıit des schulıischen Bereichs«*7 oder als dezıdiert gemeindepäd-agogıische Aufgabe durch Kaufmann und das Comenıuus-Institut“® 1m Sınne
eiıner »Nachbarschaft VO Schule und Gemeıinde«. Diese I1ICUu CWONNCNEC Perspekti-
VC« Becker) wırd austführlicher Schulgottesdienst (vorwıegend ın der Schule)konkretisiert, der als » Aktivität auf der Grenze zwıschen den Instiıtutionen Schule
und Kırche«*? angesiedelt 1St. »Zum gemeınsamen Bezugspunkt für die Zusammenar-
beit VO Schule und Kırche WIr: d alleın das Kınd und seine Sıtuation«>. Weil »Jugend-lıche dort, Lebenssinn und Lebensbewältigung geht, alleingelassen blei-
ben«>! musse Zıel se1n, 1M schulischen Kontext »Heranwachsenden Orientierun-
CIl anzubıeten, die 1m christlichen Glauben begründet sind«>2. Unterstellt INa  } iıne
breite Öffnung der Schule als reale Möglıchkeıit (was keineswegs ausgemacht 1st),
ware 1n der Tat auch die innere Zuordnung VO Religionspädagogik und Gemeıinde-
pädagogik erührt ine bısher kaum ausgearbeitete Fragestellung.
Man sıeht: Durch D Praxıs>> eiınerseıts und durch das Vordringen
subjektorientierter und prozessualer nsätze andererseıts wurde
INnan einem Denken in Übergängen und Relationen genötigt und

einem Verlassen abschottender Grenzziehungen ermunter‘ Die-
SC Denken 1n Übergängen entspricht eıne Praxıs 1mM Zeichen VO

Verständigung, Kooperatıon und Grenzüberschreitungen. Daher
beobachtet INa iın der Praktischen Theologie eıne starke
Ausweıtung bisher eingegrenzter Begrifflichkeit (Z.B Seelsorge, Ka-

Heinrich, Der Fremde. Paradıgma für Gemeindeverständnis und Bıldungs-begriff, 1nN: Degen, Faıling, Foitzik, 257
Dienst, Schulbezogene Arbeıit der Kırchen, EvErz (1988) 363-371

Ebd
Ebd 369

Kaufmann, Nachbarschaft VO  — Schule und Gemeinde, Gütersloh 1990
Goßmann und Bäcker, Schulgottesdienst. Sıtuation wahrnehmen und SC-stalten. Guütersloh 19972

Ebd., 75
51 Ebd.,

Ebd
53 Zum Beıispiel: Famıiliengottesdienste, Kırchentage, LCUEC lıturgische Praxıs, In-
ıt1atıygruppen US W.
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sualıe etiCc X aber auch parallel den Versuch integraler Begriff-
liıchkeiten (z Kommunikation des Evangeliums kasuelle Theolo-
IC der auch Gemeindepädagogik) S50 sollen gleichzeıitig CC

Möglichkeiten der bündelnden Konzentratıon als auch der Dıiffe-
reNZICETrUNG eröffnet werden Dıies signalisıert aber auch dafß die tra-
ditionelle sektorale Gliederung der Praktischen Theologie (Praxolo-
gICH WI1IC Homuiletik Seelsorgelehre, Kybernetik etc.) und damıt
auch deren Ausbildungsdidaktik der komplexen Realität mM1 der
WITLr be1 Religion Kırche und Gesellschaft tun haben nıcht
mehr gerecht werden kann, ebensowenı1g WI1IC e1iNe Religionspädago-
gik die sıch ausschließlich Lebenslauf Orıentiert

Kompetenz und Fachlichkeit Protessionalisierung der SCHNECUN-
depädagogischen Arbeit

Be1 der Frage, welches enn die EIMECINSAMEN Bestände der C
machten Grundprobleme stöfßt INnan gemeindepädagogi-
schen Denkansätzen akzentulerter Weilse auf das Thema haupt-
amtliche Mitarbeiter/innen Eınerseıts ann das nıcht verwundern,
weıl die Entwicklung der Gemeindepädagogik historisch eindeutig
CI Folge des Wandels der Mitarbeiterschaft und der Ausbildungs-
reform Wrl 54 Andererseıts 1ST das überhaupt schon bemerkenswert
und C1NEC deutliche Verschiedenheit Gesamtentwürten der Praktiı-
schen Theologie NEUECTIET Zeıt (z Rössler), der das Thema
margınal 1ST. Ahnliches oilt für die Religionspädagogik, und ZW aar
selbst da, S1C MI dem Anspruch auftritt, als Theorie evangeli-
scher Bıldungsverantwortung alle relevanten Bereiche umtassen
Das qualitativ Neue 1ST allerdings, da{fß ber die eigentliche profess1-
ONS theoretische WIC berufspolitische Fundierung einzelner Berufte
hınaus die Mitarbeiter insgesam als gemeindepädagogische Kern-
thematiık begritffen und Ansätzen ausgearbeıitet wurden S1e wiırd
als Zentralproblem »Kırche als Lerngemeinschaft« gefaßt und
nıcht 1Ur kybernetisch der anstellungstechnisch (»Kırche als
Dienstgemeinschaft«) dekliniert

Gemeindepädagogik verwe1list Blick auf die tortschreitend individuelle WIC beruf-
lıche Differenzierung der Mitarbeiter/innenschaft auf dıe notwendige Lern- und
Verständigungsdimension zwıschen Subjekten über Weg und Ziel gemeindlicher
kiırchlicher Arbeıt S1e reklamıert die »Ane1ignung« des CIBCNCN »Arbeıitsplatzes (s3e-
meınde« und kommunikatıv ausgehandelten, engagıerten Gestaltungsfähigkeit
S1e verbindet dabei eindrucksvoller Weıse nıcht 11UT »Betroffenenaspekte« SOM -
dern arbeıitet die Subjektperspektive uch als partiızıpatorische Beteiligung theo-

Aschenbrenner und Buttler, Di1e Kırche raucht andere Miıtarbeıter,
Stuttgart 1970
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logischen WI1Ee gemeındlıchen Zielsetzungen aus.° Für ıne solche »strategısche« un!
nıcht 1Ur »taktısche Beteiligung« reklamiert Gemeindepädagogik iıne konziliare
Struktur der Miıtarbeıiterschaft, tür die der Aspekt Lerngemeıinschaft eın ftundamen-
taler 1St. Sıe mahnt damıt kıirchliche Strukturreformen d die einem solchen konzi-
lıaren Lernprozefß Ermöglichungsraum und Stütze bieten. rst in einem solchen
Horıiızont werden die Fragen nach den berutlichen Handlungsakteuren des gemeın-depädagogischen Handelns ANSCINCSSEC verständlich.

Diese Fragestellung wurde in den etzten Jahren vertieft: Entstamm-
der Begriff Gemeindepädagogik auch ursprünglıch den Vorklä-

nıchtpastoralen Berutstheorie der (an Fachhoch-
schulen ausgebildeten) pädagogisch-theologischen Berutsgruppe,ving sehr bald die gleichzeitige Entwicklung Konzeptsberufsübergreifender gemeindepädagogischer Proftfessionalität der
gemeındepädagogischen Arbeit insgesamt und zugleich die We1-
terentwicklung dıtferenzierter Protessionalität 1n der Kirche
In diesem Rahmen 1St das bleibende Recht ausbildungsdidaktischer
W1€ berutstheoretischer Zuspitzung auf Gemeindepädagogen/innenals eıgener Berufsausgestaltung thematisieren. Denn CS oılt 1M-
16 wıeder deutlich machen, da{ß die perspektivische Frage g-glıederter dımensionaler Aufgaben VO Kırche nıcht abgelöst WeIr-
den ann VO der Frage des gegliederten Dienstes, eınes geglieder-
ten Amtes und eıner dıtfferenzierten Professionalıität.
Unbefriedigend bleibt die bedeutsame Frage, welche Schlüsselquali-fikationen und Kompetenzprofile gemeindepädagogisch Handelnde
sıch aneıgnen sollten, die Sache der Gemeindepädagogik ach

bringen. Gefragt wiırd ıer nıcht ach Ausbildungsplänenund Lernzielen, sondern ach eıner Verständigung darüber, in wel-
chen grundlegenden Qualifikationen und Kompetenzen sowohl be-
rufsübergreitende WwW1€ berufsbezogene gemeindepädagogische Qualıfıkationsprozesse sıch bündeln können. Denn WenNn Kooperatıonunterschiedlich vorgebildeten Miıtarbeiter/innen praktıschwerden un die dimensionale Verschränkung mıiıt anderen Aufgabender Gemeinde möglıch seın soll, ann mussen Kompetenzerwartun-
SCH darstellbar und kommunizierbar gemacht werden können.

Oftene Fragen und üunsche für die Weıterarbeit

Die Liste der Desıideriata 1ST bei einem noch Jungen Denkansatz naturgemäfß sehr
lang. ber die 1m ext angedeuteten hinaus scheinen mır für die tortschreitende
systematısche Fundierung folgende Fragestellungen der Weıterarbeit bedürttig:

55 Foitzik und Goßmann, Arbeıitsplatz Gemeınde. Lerngemeinschaft Z7W1-
schen Verwaltung und Verheißung, Gütersloh 1989
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In besonderer Weiıse trıfft die VO Josuttıis aufgeworfene
Frage ach der phänomenologisch erhebenden Substanz relig1ö-
SCT Lernprozesse auch die Gemeindepädagogik. Denn »>Lernen« 1mM
Bereich VO Religion 1St ın mehrtacher Hinsıcht spezifisches Ler-
nen«>?6.

Er hat spezielle Akte der Vorbereıitung, existentiellen Konzentratıion und körper-
lich-seelischen Reinigung, der Meditation, Ekstase, Hımmelsreise und Glossolalıe,
Inıtatıon, Taufe und Bekehrung, exıistentielle Qualen VOT Augen. Gesprächspart-
Her dafür waren Religionsgeschichte, Religionsphänomenologie und Ethnologie.

Dıie Frage ach alltäglichen relıg1ösen Lebensweıisen und -tor-
IACH VO Gemeindegliedern 1St uns bisher weder kırchensoziolo-
gisch hinreichend erhellt och phänomenologisch tafßbar geworden.
Dıie Gemeindepädagogik droht daher ımmer wıeder iıhren Bezugs-
punkt verlieren und 1n Optatıve auszubrechen.

Die schon lange eingeforderte »Ethnographie der volkskirchlichen Verhältnisse«
Matthes) blieb auUs, da das Plädoyer für die Volkskirche uch 1n dieser Weise
her einem Postulat denn einem Ausloten hnelt, welche alltagsweltlichen Chancen
das Konstrukt Volkskirche denn wirklıch bjetet. Wıe Iso »synkretistische« relıg1öse
Alltagsformen gemeindepädagogisch begleitet, unterstutzt bzw. korrigiert werden
können, bleibt adurch offen. U.a. ware die Methodik der Netzwerkforschung
truchtbar machen, den Sozialraum gelebter Religiosität 1ın urbanen W1€e länd-
lıchen Regionen klarer erkennen.

Wır werden uns verstärkt eıne Sökumenische Gemeindepäd-
agogık 1n dem Sınne kümmern mussen, da{fß WIr relıg1öse Lernpro-

und gemeindepädagogisches Handeln 1ın anderen christliıchen
Konfessionen und Gruppierungen systematisch uswerten und VeOeI-

gleichen. Dıie teilweise Erstarrung relıg1öser Lerntormen könnte
in CUut Suchbewegungen überführt werden.

och skandalöser allerdings scheint MIır die Abwesenheit einer »innerevangelischen
ökumenischen« Informiertheit se1n: Praktische Theologıe Ww1e Gemeindepädago-
o1k kennen nıcht den Reichtum der eigenen Kırche, w1ıe s1e sıch jense1ts der L1LO1-

mierten und standardısierten parochialgemeindlichen Felder ereignet, Iiwa 1n Lern-
instiıtutionen der Erwachsenenbildung, ın Sozialpfarrämtern, Retraıtestätten, Bru-
derschaften, Meditationshäusern, auf missionarıschen Veranstaltungen, iın Studenten-
yemeınden, 1n Oko- und Frauengruppen, 1n Zıvildıenst, Entwicklungshilfe und
derswo. Eıne gemeindepädagogische Ethnographie des evangelıschen Inlands steht
ottensichtlich noch aus M.a. W. Dıie Gemeindepädagogik scheint derzeıt dasjenıge
Arbeitsfeld derjenige Arbeitsansatz se1n, der VO allen kirchlichen Handlungs-
tormen sehr wenıg auft empirisch gesichertes Wıssen zurückgreıfen kannn Niıcht e1IN-
ma] 1ıne hınreichende Anzahl ditfferenzierter Praxisberichte und problemtormulie-
render Sekundäranalysen steht ZU!r Verfügung, dıe ine entdeckende, weitertreibende
Systematisierung erlauben würden.

Josauttas, »Glauben heißt lernen«. Besprechung Fraas, JRP (1985) Neu-
kırchen-Vluyn 1986,
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Im Blick auf Differenzierungsprozesse der multikulturellen

-religiösen Sıtuation und Wahrnehmung der großen Dıiıfferenzie-
iınnerhal tradıtioneller Gemeinden bleibt der Gemeijndebe-

oriff häufig abstrakt un: formal
Verständigungsmöglıchkeit wiırd latent vorausgesetzt Fremdheıt leicht moralisch
überspielt Die her zunehmende Vieltalt NOTIgL über die bisherigen nsätze des
ökumenischen ernens hinaus, 1Ne »Gememdepädagogik der Vielfalt« auszuarbei-
ten die WIC Prengel”” sıch paädagogıisch der Ditfferenz Wahrnehmung, The-
MmMatısıerung und Stehenlassen Können tellt und 1116 CIHCNC christlich bestimmte
AÄAntwort und Gestaltung eıistet

Gemeindepädagogik entstand Umtfteld der Kirchenreform-
Diskussion und hängt MI ıhr prinzıpiell Im Gegensatz

vielen Gemeindeautfbau Konzeptionen die keine pädagogisch-
theologischen nsatze hervorbrachten hat Gemeindepädagogik sehr
ohl Konzepte VO Gemeindeentwicklung Zur Dıskussion gestellt 58

Nur sınd diese ohne strukturelle Kırchenretorm nıcht wirklich weıterzuentwickeln
/ war oilt CD gemeindepädagogisch iNıt11erte Lernprozesse uch tür instituionelle
und strukturelle Fragen nutzbar machen (Foitzik und Gofßmann 1986/1989),
doch I11LUSSCMN hier gezieltere Untersuchungen konzılıaren und kırchenpolitischen
Lernprozessen nte werden, den strukturpolitischen und kırchenre-
tormerischen Horıiızont gemeindepädagogischer Denkansätze verdeutlichen und
wırksam werden lassen

Die 1U 25jährige Entwicklung VO >»umstrıttenen«>? und
doch >fruchtbaren Begritt«°0 »relatıv eigenständıgen Hand-
lungs und Theorijeteld« der Sar »L1CU CIM praktısch theologi-
schen Teıl Diszıplın«®! möglicherweise »praktisch-
theologischen Zentralbegrif «62 birgt och manche Arbeitsschritte
sıch Insotern 1ı1ST Schröers Beobachtung »Gemeindepädagogik
och unfert1g, aber notwendig«°> korrekt. Das Alßt sıch aber ı1-

schen tortschreıiben: Gemeindepädagogik SE erkennbarer geworden
und damit systematisierenden Weiterarbeit zugänglich

Dr Wolf- FEckart Faıling 1ST Protessor für Ev Theologie / Praktische Theologie
Fachbereich Kv Theologie der Johann Wolfgang Goethe Uniiversıität Frankfurt

Prengel Pädagogik der Vielfalt, Opladen 1993
5% ıe VO Nipkow unterstellte mangelnde Anschlufßfähigkeit VO Gemeın-
depädagogıik Fragen des Gemeindeautfbaus (Bıldung als Lebensbegleitung und
Erneuerung, Gütersloh esteht nıcht WIC die Lıteratur und noch mehr dıe
Praxıs belegen.

Foitzik, Gemeindepädagogik
Goßmann, Geleitwort Degen Failing Foitzik

61 Kupp, Gemeindepädagogik 27
Wegenast und Lämmermann,
Schröer,



Gemeinde als symbolischer Raum

Abstract
The CoONntemporary phase of the discussion concernıing congregational paedagogy
Caln be characterize phase of systematızatıon. In 1t the T of subject-matter,the profile of actıon, and the theoretical T1 of congregational paedagogy aATrc ana-

Iyzed The artıcle elaborates the tollowing recognizable basıc themes of congregat1i0-nal paedagogy: educatıon and lay-theology, socı1al envıronment of educational and
learnıng PFrOCCESSCS, educatıon dimension of all ecclesial work and the necessity of

subject-orientated professionalization. On the basıs of anthropological, soc10-phi-losophıcal and ecclesiological consıiderations the congregation 15 apprecıated SYIM-bolic D The appropriation ot symbolic SPaCCS ın relig10us educatıional PTOCCSSCS
15 realıze. deepening of the relıg10us understandıng of educatıon much the
ındependent nucleus of the profile of congregational paedagogy.
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Zukunftsperspektiven der Religionspädagogik
vereinıgten Deutschland

Wer ber die Zukunft sprechen hat, sollte vorsichtig se1n, enn
WIr haben VO ıhr eın siıcheres Wıssen. Ile Zukunftsreflexionen
sınd vorläufig, und 65 1St angebracht, S$1e Prinzıpien besonnener
Selbstkontrolle zurückzubinden.

Obwohl Zukuntt immer wenıger ıne überschaubare Folge VO Vergangenheit 1st,
sollte INan erstens fortsetzen, W as sıch bewährt hat (geschichtliche Kontinuität).
/weıtens brauchen zukunftsfähige Veränderungen ıhrer Verwirklichung Anhalts-
punkte den gegebenen Bedingungen (empirische Bedingungsprüfung). [ )a 1M
Thema betont VO vereinıgten Deutschland die ede 1st, sınd auiserdem ZAX einen
die unterschiedlichen geschichtlichen Erfahrungen 1ın der Bundesrepublik und DDR

beachten (regionalisierende Betrachtung). Zum anderen kann INan über dıe -
kunft 1n einzelnen Regionen heute nıcht mehr sprechen, hne gleichzeitig den UuTroO-

päıschen und den ökumenisch-interrelig1ösen Problemhorizont berücksichtigen
(globalisierende Betrachtung).

Zukunftsperspektiven der Religionspädagogik als Diszıplın
1:3 Methodologie
Die vorstehenden Gesichtspunkte sınd bereits eıne Antwort
aut die Themafrage, nämlich auf die Teilfrage ach der zukünftigen
Reflexionsgestalt der Religionspädagogik als Diszıplıin. In iıhrer Dr
genwärtigen Struktur sind mehrere der für die eben berührten Be-
stimmungsmomente notwendıgen Instrumentarıen schwach entwık-
kelt, die Historische, Empirische und besonders die Vergleichende
Religionspädagogik. Erst 1n etzter Zeıt ibt 65 Anzeıchen eıner ent-
schiedeneren Veränderung 1n allen rel Hınsıchten.!
Als klassısche Methodologie bleibt 1mM übrigen die hermeneutisch
angelegte Forschung weıterhın grundlegend. Sıe ann jedoch längst
nıcht mehr einselt1g iıdeen- der W 1€e sehr eliebt konzeptionsge-
schichtlich betrieben werden, als ob allein Ideen die Entwicklung
estimmten. Di1e Religionspädagogik 1St konsequent auf die sS1e

Vgl 1n etzter Hınsıcht Hauschildt, Dıie Globalısierung und Regionalısierung
der Praktischen Theologie, PraktTheol PE T 994) 1A5 93
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brandenden und mitbedingenden politischen Faktoren beziehen
(Gesellschaftspolitik, Schulpolitik), zumal wenn ıhre Praxıs 1n
tionale Bildungssysteme integriert ist.2

Wegen der gesellschaftlichen Verflechtungen sınd in den 700er Jahren neben emp1-
risch-analytischen uch ideologiekritische Fragestellungen ın die Religionspädagogik
eingetragen worden.? nzwischen drohen S1€E den Blicken wıeder entschwinden,
obwohl siıch ın der Bundesrepublik WI1E 1ın anderen europäischen Ländern* die Ten-
denzen ZUTr gesellschaftlichen Instrumentalısıerung des Religionsunterrichts VCI-

stärkt haben.

Gegenstandsbereiche
Hiınsıchtlich der Gegenstandsbereiche 1st analytisch der weıteste Be-
oriff befürworten, die Beschreibung und Deutung VO Religion
und relıg1öser Erziehung den soeben berührten gesellschaftli-
chen, den traditionellen kirchlich-institutionellen un den Be-
deutung zunehmenden individuellen Perspektiven. Wıe dıe Globalıi-
sıerung markiert auch die in ımmer mehr Weltregionen sıch ausbrei-
tende relıg1öse Individualisierung, mMmı1t der Dımension der indi-
» duellen Religiosität beginnen, eınen nıcht aufzuhaltenden Ent-
wicklungstrend, dem ber die übliche »Schülerorientierung« hınaus
theoretisch un praktisch Rechnung tragen 1St.
Als Persies 1St beachten, da{fß jeder VO fruh eigenständıg relıg1-
OS relevante Ertahrungen macht und entsprechende Vorstellungen
ausbildet, selbst der Verfassung außerer Konfessionslos1g-
eıt eıne Art »Alltagstheologie« entwickelt, das ınd eıne charakte-
ristische Religion des Kindes. 7 weıtens 1st die Tatsache der indıvı-
uellen Entwicklung ernster nehmen als bısher, mı1t ıhr verbun-
den der Blick auf die Lebensgeschichte des einzelnen. Fuür die eli-
gionspädagogik 1St diese Perspektive bereıts iın dem Maße wichtig
geworden, WI1IC versucht worden 1st, das Konzept generationsüber-
greiftenden Lernens und das einer lebensbegleitenden Bildung
entwerten SOWIl1e nachdrücklich Entwicklungspsychologie und 1, @

In diesem Sınne habe 1C. 1975 bewufßt mıt dem Vorgehen der vyeIstesw1sseN-
schaftlıchen (Religions-)Pädagogik gebrochen und mıiıt einer Analyse der Öökono-
misch-politischen Antagonısmen westlicher Demokratien begonnen: Grundfragen
der Religionspädagogik, Bd Gesellschaftliche Herausforderungen und theoreti-
sche Ausgangspunkte; Bd [)as pädagogische Handeln der Kırche, Gütersloh
19/5.

Vgl neben den 1n Anm. genannten Bänden die Schritten ()ttos und seiner
Schule, Vzerzıgs und Stoodts.

Schärtster Kritiker 1n dieser Hınsıcht 1St 1in Großbritannıien Hull U The
NCW overnment gyuıidelınes rel1g10us educatıon, BIRE (1994) 66-69 Im ınter-
nationalen Vergleich 1St ıne uch ideologiekritisch angelegte Religionspädagogik

selten anzutretten.
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benslaufforschung 1ın die Religionspädagogik integrieren.” Drıit-
tens werden mıiıt den indıiyviduellen Personen Formen VO Religiosi-
tat siıchtbar, die 1in eiınem nicht-pejorativen Sınn des Begriffs »Sy ®
kretistisch« sind.® Es wiırd 1ın Zukunft 1n jeder Religionsgemein-
schaft ımmer mehr das Verhältnis VO Orthodoxie und Hetero-
doxie gehen, se1l denn, sS1e schließt sıch sektiererisch ab In der

werdenden Nachbarschaft VO verschiedenen Religionsge-
meıinschaften in multirelig1ösen okalen und regionalen Lagen,; be]
gleichzeitigem Wegftall gesellschaftlicher religiöser Kontrolle auf der
Grundlage der Religionsfreiheit, werden dıie einzelnen ZUuU Ort
lıg1öser Osmose und TIransformation. Wer VO den Zeıtgenossen
ausgeht, wırd viertens auch realistischer erkennen, W1e€e sehr die eli-
Z10nsgemeıinschaften und die 1ın ıhr sıch entwiıickelnden Religions-
pädagogiken die Vieltalt der individuellen Verbundenheitsgrade und
-formen bedenken haben, die We1isen unbestimmter Christlich-
eıit und schwebender Religiosität, Beobachtungen »(Gott 1mM
Konjunktiv«, seelıischen Lagen, 1n denen INan gylauben möchte,
aber nıcht annn USW.
Die Erinnerung den altkirchlichen Katechumenat, das lebenszeıt-
iıch umtassend gedachtg Bıldungsprogramm der Reformatoren un:
die erwähnte Konzeption generatiıonsübergreifenden Glaubenler-
CI1s haben bereıts A geführt, hinsichtlich der instiıtutionellen
Religion, jer besonders des birchlichen Christentums, die Diszıplınder Religionspädagogik Einschlu{fß der kırchlichen Erwachse-
nenbildung entfalten, d.h überhaupt alle einschlägigen Hand-
lungstelder 1n Kındheıt, Jugend und Erwachsenenalter 1n Gemeıinde,
Schule und Gesellschaft theoretisch zusammenhängend 1n den Blick

nehmen./ Durch die betonte individuelle Perspektive wırd

Vgl für die psychoanalytische Entwicklungspsychologie besonders Fraas,
für die kognitiv-strukturelle der Pıaget-Schule Englert, Nipkow, Schmidt,

Schweitzer; Zur Einführung dessen: Lebensgeschichte und Religion. Relig1iöse
Entwicklung und Erziehung 1mM Kındes- und Jugendalter, München 1987, und
seiıne grofße Untersuchung: Dıie Relıgion des Kındes. Zur Problemgeschichte einer
relıgionspädagogischen Grundfrage, Gütersloh 1992

Auf diesen Punkt hat neben anderen besonders Drehsen auiImerksam gemachtDie Anverwandlung des Fremden. ber dıe wachsende Wahrscheinlichkeit VO

Synkretismen 1n der modernen Gesellschaft, 1: U“a  x der Ven und H- 7iıe-
hbertz (F Religiöser Pluralismus und Interrelig1öses Lernen, Kampen Weinheim
1994, 539-69, Wiederabdruck 1 Drehsen, Wıe religionsfähig 1St die Volkskirche?
Gütersloh 1994, e

Sıehe bereits die Anlage VO Feifel, Leuenberger, Stachel und We —
NASE H2 Handbuch der Religionspädagogik K Zürich Einsiedeln öln 1973
(1974), (19730); auiserdem Schmüidt, Leitfaden Religionspädagogik, Stuttgart
1991 SOWI1E Vt Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kırchliche Bıl-
dungsverantwortung 1n Gemeıinde, Schule und Gesellschatt, Gütersloh 1990,
Für die ehemalige DDR 1st der breite Ansatz VO  > Henkys be1 den »pädagogischenDıensten der Kırche« eINnNenN (F I; ILL, Berlin S
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die institutionelle iın keiner Wei1se nachrangıg, siınd doch schon A114d-

lytisch gesehen die Individualisierungs- und Pluralisıerungsvorgänge
1n uNSCier Zeıt NUr auf dem Hintergrund relig1öser Instiıtutionen
und ıhrer Tradıtionen aNgCMCSSCH deuten.
Mıt iıhnen rückt zugleich die gesellschaftliche Religion 1NSs Bliıckfeld,
nıcht 11UTr die gesellschaftlich vermuittelte, die üblicherweıse
dem Begriff der »relıg1ösen Sozialisatıon« erforscht wird, sondern
auch die gesellschaftlich verwertet: Religion und relıg1öse Erzie-
hung, se1 durch direkte gesellschaftliche un staatliche Inan-
spruchnahme der Religionsgemeinschaften der durch die Entwick-
lung funktionaler Äquivalente (Ethikunterricht als » Ersatzunter-
richt«, »Jugendweihe« als Ersatzkonfirmation).

Fundierungsproblematık
Während die zukünftige Religionspädagogik analytisch hne eınen
weıten Religionsbegriff nıcht auskommt, wird s schwier1g, das
Konstrukt »Religion« 1m Singular ‚autfzuladen:, dafß 65 der elı-
gionspädagogik auch nOrMAtL1LU dienlich ISt. Ic gehe davon aus, daß
Erziehung, erst recht relıg1öse Erziehung und Bildung, nıcht wert-

neutral gedacht werden annn un! 1n der gesellschaftlichen Praxıs
entsprechend nıcht wertneutral abläuft.® Jede religionspädagogische
'Theorıie hat daher das Normenproblem nehmen, hne da{fß
s$1e damıt eine »Normatıve Pädagogik« alten Stils werden mu{f6ß eıne
der verhängnisvollsten und nahezu unausrottbaren Verwechslungen
1in der Diskussıion. Sıe verführt dazu, ımmer wiıeder die instıtut10-
nelle Perspektive, die die Exıstenz der Kirchen nımmt, mıt
‚dogmatisch«, klerikal:« der ‚konfessionalistisch« gleichzusetzen, die
individuelle und gesellschaftliche relig1öse Perspektive dagegen als
Kennzeichen einer Religionspädagogik hervorzuheben, dıe jener
Attrıbute enthoben sel. Entsprechend wird die kritische Destrukti-

kirchlich orıentierter Religionspädagogik ZU Hauptkennzeı-
chen der Diszıplın erklärt. Gegen Kirchenkritik WwI1e€e Religions-, (Se*
sellschafts- und Ideologiekritik 1st nıcht 11UTr nıchts einzuwenden,
sondern s1€e gehören, W1€ bereıts bemerkt, Onstıtutıv Z Religions-
pädagogık. Die 1er vertretene Sıcht weıiß sıch se1it Jahrzehnten päd-
agogisch w1e€e religionspädagogisch einem Begriff kritischer Biıldung

Der umstrıttene Versuch Brezinkas, dıe »Erziehungswissenschaft« als wert-

neutral forschende Diszıplın etablieren, bestätigt 1Ur das Gesagte. sieht sıch
nämlıich genötigt, neben der »Erziehungswissenschaft« ine »Philosophie der Erzie-
hung« und 1ne »Praktische Pädagogik« zuzulassen, doch wieder den Hand-
lungsaufgaben mıiıt ıhren Normenfragen Rechnung tragen (Von der Pädagogik
UT Erziehungswissenschaft, Weinheim I9 Neubearbeıtung: Metatheorie der Er-
zıehung, München
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verpflichtet. Wıe aber relig1öse Erziehung nıcht neutral se1in kann,
1St s1e ınsgesamt auch nıcht A4AUS Antıposıtionen entwickeln, zumal
diese ıhre Ansprüche ıhrerseıts auch VO eigenen Posıtionen Aaus be-
gründen mussen.
Erziehung 1S% eın Vorgang 7zwıischen den Generatiıonen (Schleierma-
cher), der eiınen geschichtlichen Gestaltungsprozef$ und Verant-
Wortungszusammenhang eingebettet und zutietst auf allen Seıten
der ıhm Beteiligten VO Grundüberzeugungen, Werteinstellun-
gCH und Glaubensposıitionen gepragt 1St. Die Logıik eiıner Theorie
der Erziehung mu{ diesem Tatbestand Rechnung tragen.

Wer die (Religions)Pädagogik als Wissenschatt davon ausklammern will, kann dies
bestenfalls, nach dem Modell Brezinkas verfahrend, für einen Teilaspekt versuchen
wollen, sıch jedoch damıt die erwähnte normatıve Aporıe einzuhandeln, da{fß das
Normenproblem einer anderen Stelle auftaucht. Die Pädagogik als (sanzes
sıch uch be1 dem genannten Autor 4US allen drei Weısen, Pädagogik treiben,

Darum hilft dieser Stelle auch der Rückgriff einıger Religions-
pädagogen autf die Religionswissenschaft nıcht weıter, sotfern diese
die Religionen werttreı untersuchen möchte?, allerdings einge-
standenermafßen ımmer 11UT »ideologiereduziert« tun vermag.!
Grundsätzlich gewichtiger als die lediglich eingeschränkt voll-
zıehbare Dıistanzıerung VO unvermeıidbaren » Normenhinter-
srund« (ebd.) 1st jedoch der schon eNANNLE, unentrinnbar gegebene
pädagogısche Handlungszusammenhang. Religionspädagogik 1st et-
W as anderes als Religionswissenschaft. FEıne ausschliefßlich relıg1-
onswissenschaftliche Begründung der Religionspädagogik würde
mehreren Aporıen zugleich erliegen (gegen eıne Einbeziehung VO

Religionswissenschaft 1St nıchts 9 s1e 1st verstärkt
fordern!): Es droht nıcht 1Ur eıne selbstwidersprüchliche »LOösung:«
der normatıven Problematik, da s$1e be1 Ausklammerung der
eiınen Stelle anderer Stelle unausweıchlich wird, eben 1mM hand-
lungstheoretischen Zusammenhang, sondern 65 droht auch ein Ver-
lust der charakteristischen pädagogischen Handlungsformen, die
sıch VO deskriptiv-analytischen Forschungsweıisen unterscheiden,
w1e 1eSs übrigens inzwischen auch ımmer deutlicher 1ın Grofßbritan-
nıen, Schweden und anderswo erkannt worden 155611

In Europa 1st dies besonders in Séhweden mıt eiınem »obj ektiven Relıig1-
onsunterricht« und 1n Großbritannien mıt eiınem multirelig1iösen, phänomenologı-
schen Ansatz dem Finflu(ß der Religionsphänomenologıe Nınıan Smarts V1 -

sucht worden.
Körber, Didaktık der Religionswissenschaft, In: Cancık el al. Heg.)

Handbuch religionswissenschaftliıcher Grundbegriffe i Stuttgart 1988, 195-215,
hier: 204
11 Grimmutt (zuletzt: Religious Educatıon and Human Development, Great
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Man kann allerdings versuchen, und InNnan hat versucht, ZUuU einen 1ın einem der
Religion gegenüber treundlichen Sınne die Religionspädagogik 1in einer humanıstı-
schen Anthropologie begründen, ıIn der der Mensch als religionsoffenes Wesen
ANSCHOMUNECN wiırd, verbunden mıiıt einem Rückegriff auf eın 1ın allen Religionen autf-
tindbares ethisch-religiös Gemeinsames.* Umgekehrt hat 1m Machtbereich des
atheistischen Marxısmus-Leninısmus ıne ‚Religionspädagogik« gegeben, dıe den Ke-
lıgıonen teindlich gegenüberstand und ıhre Aufgabe darın sah, S1e widerlegen.
Beidemal aber 1st dann iıne solche Religionspädagogik ihrerseıits positionell. Im 61 -

sten Falle äßt sıch die deutliche Tendenz beobachten, »entweder eın theologi-
sches (monistisches) Letztprinzıp auf der Meta-Ebene etablieren oder unbewulfit
wieder tradıtionelle, kontextgebundene Normatıva ın die vorgeblich unıversale
Formalkonstruktion eintließen lassen«*>

Religionspädagogik un:! weltanschaulich-religiöse Pluralıtät

Das sichtbar gewordene Fundierungsproblem 1St keineswegs NEeUu

und längst ausführlich diskutiert worden.!* Es 1st jedoch jetzt mıi1t
och größerem Gewicht I1ICU aufgebrochen. Anders als och VOT 70
Jahren geht CS heute und 1in Zukunft zentral den Umgang MLE
weltanschaulich-religiöser und hLultureller Pluralıität. Dıie relig10ns-
theoretische Begründung der Religionspädagogik nımmt für siıch 1n
Anspruch, eıne relıg1öse Erziehung mıt eiınem weılıtaus größeren
Mal Toleranz und wechselseıtiger Verständigung anleıten
können als eıne theologisch begründete. Für diesen Anspruch wırd
FA eiınen die Grundnorm eıner liıberalen humanıstischen Anthro-
pologıe geltend gemacht, die als Anthropologie anstelle VO heo-
logie den Menschen, seıne individuelle Erfahrung und treıe W.ahl
ZU mafßgeblichen Ausgangspunkt nımmt. Zum anderen wırd das
Besondere in den Religionen gu  n des Gemeıiunsamen, ach
John Hıck des »Realen selbst«, des >wirkliıch Wıiırklichen« relatı-
viert, das VO Menschen unterschiedlich perspektivisch wahrge-

Wakerıing: McCirımmon hat den »Religi0us Studies approach« durch die DPer-
spektive des erfahrungsbezogenen Ansatzes (»experiential«) 1mM Sınne der persönlı-
hen Suche (»personal quest«) moditiziert und hält geradezu »eınen wertfreıen,
ıdeologisch neutralen und ‚;objektiven« Religionsunterricht für selbstzerstörerisch«
(Religionspädagogik 1m pluralistischen und multikulturellen Kontext, 1n: JRP
[1991] Neukirchen-Vluyn 1992, 37-54, hıer: 44) Inzwischen hat uch Smuart
selbst mıiıt seiner Erganzung des Religionsunterrichts als religionswissenschaftliche
»Information« durch Religionsunterricht als relıg1öse »Suche« Konsequenzen BCZO-
SCIL, ohne aber das Normproblem durch seinen Standpunkt eınes »soft non-relatıv-
1SmM« lösen können, ıne Formel, die alles otffenläfßt (Global Christıian
Theology and Educatıon, Durham, Junı 1994, unveröftentl. Ms)

50 die Vertreter einer »Welt-Theologie« w1e€e Smuth b7zw. eiıner »unıversa-
len Theologie der Religion« (ım Sıngular) w1ıe Swıidler SOWIl1e ick und
Khnauıutter. Vgl als Jüngste Übersicht hıerzu Grünschlof, Der eigene und der fremde
Glaube. Probleme und Perspektiven gegenwärtiger Religionstheologie, EvErz
(1994) 287-299

Grünschlofß, ebd., 295, mMi1t Belegen.
Vgl Bd meıner Grundfragen, 129.227
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nNnOomMmMeEN werde und sıch 1in den hıstoriıschen Religionen ENISPCE-
chend ftormiert habe.1>

Da eın solcher Denkansatz entstehen konnte, der tendenziell übergeschichtlich,
transkulturell und übergreifend argumentiert, 1st selbst wıederum LLUTr geschichtlıch

verstehen, uch 1n der Selbstdeutung seiner Vertreter, nach denen namlıch die
christlichen Kırchen die Freiheitsprobe der Neuzeıt nıcht bestanden haben sollen
und tür das interrelig1öse Gespräch der Zukunft weder geruüstet sel]en noch aut
Grund iıhrer Exklusivitätsansprüche dıe aANSCMECSSCHNCH Voraussetzungen mitbräch-
ten. Damlıt ber verwandelt sıch die Frage der Zukunft der Religionspädagogik als
Dıiszıplın 1n die Frage, welchen Weg die Kırchen 1n diesen Fragen finden und gehen
werden. Von der Antwort 1st wesentlich die Überzeugungskraft und die Sach- und
Zeitgemäßheit eiıner Religionspädagogik mitabhängig, die sıch anstelle einer relig1i-
onstheoretisch-religionswissenschaftlichen Begründung theologisch und pädago-
gisch tundiert und dem konstitutiven Bezug ZUT: Kıirche einschließlich iıhrer SPC-
zıfıschen, historisch gewordenen kontessionellen Auspragungen testhalten will

Wıe die Zukunft ach dieser Seıite hın offen ist, aber auch ach der
anderen: Wıird eıne sıch VO den hıstorischen Religionen lösende, mıt

Letztprinzıpien auf der Metaebene arbeitende Religions-
pädagogık die Dialogprobe in der Zukunft bestehen? Es verstärken
sıch die Zweıtel. Analytiısch gesehen wiırd anstelle elnes »starken« eın
>schwaches Pluralismusbild« zugrundegelegt, d.h INnan tendiert
dazu, die tatsächlichen tiefen Dıiıfferenzen überspielen. Dıie läu-
bigen der jeweıligen Religionen und Konfessionen sehen sıch damıiıt
zugleıich 1n iıhren besonderen Glaubenserfahrungen und -überzeu-
SUNSCH exıistentiell nıcht mehr ernstgenomme . Schliefßlich mussen
schon zwangsläufig die Kategorıen religionswissenschaftlicher Ana-
Iyse der religionsphilosophischer Spekulatıon als ein künstlıches,
dem eiıgenen Selbstverständnis übergestülptes 5System empfunden
werden, och AF westlichen wissenschaftlichen Ursprungs.
Zusammengefaßßt steht mıiıthin jede W 1e€e auch ımmer konzıpierte Re-
lıgıonspädagogik künftig VOTI demselben Grundproblem. S1ıe hat
mehreres zugleich selbstkritisch-konstruktiv bewältigen, die
Freiheits- und die Dialogprobe, und ZW aar hne Preisgabe der Wahr-
heitsfrage, die mıt ertahrenem individuellem Glauben und korpora-
tiıven Glaubenstraditionen ansteht. Zugleich darf s1e nıcht der In-
dividualıität, den individuellen einzelnen, den Kındern, Jugendli-
chen un Erwachsenen, vorbeigehen mıt diesem Punkt begann
UIllsere Beschreibung (1.2) Was 1eSs spannungsreiche Gefüge mıiıt
seinen 1er Momenten bedeutet, 1st 1n den nächsten beiden Teılen
historisch (2) und systematısch (3) enttfalten.

Sıehe zuletzt Hıcks Hauptwerk: Human Responses the TIranscendent. An
Interpretation of Religion, New Haven London: Yale Universıity Press 1989, bes
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Zur Frage der als Diszıplın 1st abschließend tolgern,
da{fß s1e, sofern sS1eEe sıch anstelle eiıner religionswissenschaftlichen Rah-
INUNS theologisch-pädagogisch begründet, als » LTheorie kırchlicher
Bildungsverantwortung« mıiıt eıner Theorie kirchlichen Handelns
einhergehen MU Die Fragen >Wohin geht die Religionspädago-
gik?« und 5>Wohin geht die Kıirche?« sınd den gegebenen reg10-
nalen deutschen Bedingungen Z Zeıt och mıteinander verbunden.
Beide Fragen üundeln sıch 1in der vielschichtigen, die Bınnen- und
die Außenorientierung der Kırche zusammentassenden Frage Volker
Drehsens » Wıe religionsfähig 1St die Volkshirche?«16.

Religionspädagogik 1im zukunftsoffenen geschichtlichen Prozefß

Der als Grundproblem bezeichnete Sachverhalt annn LLUTr mıiıt hısto-
rischer Tietenschärte näiäher verdeutlicht werden. Das einschneiden-
de Datum 1St für dıe evangelısche Kıirche die Aufhebung der Staats-
hırche 1919 (ATtT. 137 WRV) und damıt auch der außere Verlust ıh-
7er gesellschaftlichen religiösen Monobpolstellung. 1 )as Ereign1s mach-

treilich 11 besonders dramatısch sinnfallig, W as sıch als VO der
Kıirche immer schwerer bewältigende doppelte Herausforderung
1mM Sınne Zz7weler gegenläufiger Handlungsnotwendigkeiten schon
längst angebahnt hatte: Wer außeren FEinflufß verliert, der Ja ımmer
auch die innere Identität stutzt, mu{fß sıch verstärkt innere KON-
solidierung (Bınnenorientierung) bemühen und zugleich seıne
Selbstdarstellung in der Gesellschaft (Außenorientierung) Sanz LICU

regeln. In dieser Gleichzeıitigkeıit besteht ach Ww1e€e VOTI der brisante,
schwer auflösbare Problemknoten. Wıe annn die Kirche Kırche
bleiben? Und w1e€e oll S1€e zugleıich auf die ımmer unübersichtlichere
pluralisierte Lage sS1e erum antworten, die S$1e auch 1n sıch
selbst vortindet? Die relig1ösen Abweichungen und Abbrüche, aber
auch die relig1ösen smosen und TIranstormationen MNan dart
nıcht einseıt1g verftallstheoretisch deuten vollziehen sıch Ja 1n ıhrer
eıgenen Mitgliedschaft. [Das Problem der Volkskirche un! das Plu-
ralısmusproblem sınd, gesehen, Z7wel Seıiten eın und desselben
Sachverhaltes (vgl bereits den Schlufß VO eıl
Im Bildungsbereich WAar die Kırche mıiıt dem Staat besonders CS
verflochten (christliche Staatsschule, obligatorischer Religionsunter-
riICHtT, kontessionalisierte Lehrerbildung, geistliche Schulautsicht
UuSW.). Er mu{fste arum ZU promınenten Kampfplatz werden. Wıe
aber 1St VO kiırchlicher und füge iıch bewußft hınzu christli-
cher Seıite insgesamt auf die Moderne reagıert worden? Seit ber-

Vgl Drehsen, Wıe religionsfähıig 1ISt die Volkskirche?, Gütersloh 1994
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haupt 200 Jahren 1n zweiıfacher Weise, durch Wıiderstand und An-
DASSUNG, du_rch Rückzug und Anverwandlung, und ZW ar 1n einem
wellenförmig ausgetragenen, dialektischen geschichtlichen Wechsel-
spiel der Kräfte

Das Rıngen den Fortbestand des kırchlichen Einflusses wurde auf der Ebene
der Schulpolitik TST 1mM Weıimarer »Schulkampf« akut. Die Kırchen ließen sıch VO
dem pragmatısch-strategischen Interesse leiten, da auf die Schule als I,komme, nıcht NUur autf eın einz1ges Fach Dies wurde auf evangelischer Ww1e€e atholi-
scher Seıite prinzıpiell ähnlich begründet, wodurch m.E reformatorische Prinzı 1en
preisgegeben wurden. Unmiuttelbar nach Kriegsende orderte Dıiıbelius (1919) dıe
gesinnungseINIgE »evangelısche Erziehungsschule« 1m Sınne eines Begriffs VO Er-
ziıehung (nıcht Bıldung!) als einheıtlicher Prägung »aut der Grundlage einer be-
stımmten, geschlossenen Lebensgesinnung«!/. Der gesamtstaatliche, »völkısche«
Nutzen der kontessionellen evangelıschen Schule 1St dem Eintflu{fß neulutheri-
scher Theologie VO:  3 Tilıng, Kıttel) 1936 VO seıten der I Ev. Kırche auch
dem natiıonalsozialistischen Staat ausdrücklich anempfohlen worden. ach dem
Ende des 7 weıten Weltkriegs haben beıide großen Kırchen die Konftfessionsschulpo-lıtık fortgesetzt, die evangelısche Kırche allerdings dem Protest einzelner Ww1e€e

Hammelsbeck, dessen Einflufß mıt dem Schulwort der EKD VO  - 1958
dann die Abkehr eingeleıtet worden ıst.!8
Auft der konzeptionellen Ebene hat das dialektische Gegeneinander der ine
Antwort auf die Moderne streıtenden innerprotestantischen Lager viel früher be-
SOMNEN., Auf die große, durch den Pıetismus vorbereıtete, 1n der Aufklärungs-epoche erfolgende Modernisierung des evangelischen Erziehungs- und Biıldungsden-kens (christliche Philanthropen, Pestalozzi, 1mM Jahrhundert besonders Jester-
weg) reagıerte ine kontessionelle, betont als »Katechetik« sıch kirchlich begründen-de Gegenbewegung, die treilıch ZU Teıl bereits uch auf » Vermittlung« bedacht
War (Ch Palmer), worauf anschließend wıederum 1ine ıberale »Religionspäd-agogik« antwortete, VO ersten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts diesem Be-
oriff Niebergall, Eberhard). Gegen S1e wıederum richtete sıch mıiıt schärtstem
Protest 1mM Gefolge der Dialektischen Theologie die Verkündigungskatechetik der
»Evangelischen Unterweisung«, die jedoch, als sS1e sıch nach 1945 tortsetzen „ 11
(»Nıe wıeder Religionsunterricht!«, Kıttel), bereits wenıge Jahre spater VO 11U  -
wıeder wırksam werdenden modernisierenden Teilströmungen, unterstutzt durch
>»moderne« Theologie (historisch-kritische Exegese, Neue Hermeneutik), abgelöstwird, eın bıs heute nıcht abgeschlossener, ZuUur Zukunft hll'l offener Prozef(ß

In diesem Zzwel Jahrhunderte umtassenden Vorgang hat sıch auch
die Religionsdidaktik und -methodik 1m neuzeıtlichen Sınne grund-
legend gewandelt, und ZW ar 5 dafß sıch selbst die konservatıven
katechetischen Gegenbewegungen davon nıcht unberührt zeıgenkonnten.1?9 DDa für die moderne Entwicklung anderem die
Subjektorientierung charakteristisgh 1St, ann die TIransformation

Dibelius (Hg.), Die evangelische Erziehungsschule. Ideal und Praxıs, Ham-
burg 01 (1919);

Vgl Nipkow und Schweitzer Hg.) Religionspädagogik. Texte ZUr 'V all-

gelischen Erziehungs- und Bıldungsverantwortung se1it der Reformation, Bd Z
Jahrhundert (TIB 89), Gütersloh 1994, 20ff, 34ff, 38

Belege Palmer, VDO  S Zezschwitz, Bohne, Rang be1 Schweıitzer, Dıi1e
Religion des Kıindes.
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daran abgelesen werden, Ww1e€e Kınder, Jugendliche und Erwachsene
als individuelle Subjekte wahr- und ernstgenommen worden sınd
Selt spatestens der autklärerischen »Sokratik«, der Berücksichtigung
der »Individuallage« durch Pestalozzi und Schleiermachers Ver-
ständnıs für die eigentümlıche Religion des Kındes und seıner Beto-
Nung der »Selbständigkeit« des mündiıgen evangelischen Christen
bılden die Bemühungen eınen das individuelle Subjekt respek-
tierenden, »erlebnısorientierten« (Kabisch), entwicklungsgemäßen
und »erfahrungsbezogenen« Religionsunterricht (s besonders heu-
te) sSOWwI1e eiınen volkskirchlich-lebensweltlich angelegten
Neıidhart) und subjektbezogenen Konfirmandenunterricht 1
ther), mıiıt Entsprechungen 1ın Kindergottesdienst, Jugendarbeıit und
kirchlicher Erwachsenenbildung, eine grofße charakteristische Linıe.
Dıe Modernisierung der Religionspädagogik, Ww1€e S1Ce inzwischen mi1t
ÜAhnlichen »korrelativen« Verfahren ZuUuUr Überbrückung VO Tradition
und Sıtuatiıon, Glaubenswahrheit und Person, kirchlicher Autorität
und subjektiver Erfahrung auch 1n der katholischen Religions-
pädagogik stattgefunden hat, hat siıch schon früh 1n den Fragen der
Begründung und der konfessionellen Gestalt des Religionsunterrichts
zugespitzt. In der ersten Hiınsıcht 1st die schultheoretische Begrün-
dung des Existenzrechts des Faches 1mM protestantischen Raum heute
ebensowenı1g umstrıtten W1€E als Kern dieser Begründung der Rekurs
aut das individuelle Recht des einzelnen aut Wahrnehmung seıner
Religionsfreiheit“®, Auf der individuellen Ebene 1st für die evangeli-
sche Kirche das Pluraliısmusproblem allerdings ımmer schon leichter

lösen SCWESCH als autf der Ebene der sachgemäßen Gesamtbin-
dung des Faches, 1St Ja schon für die Retormatıion charakteristisch,
dafß ZW ar die Vermittlung der christlichen Heilswahrheit ın Findeu-
tigkeit geschehen habe, die Aneı1gnung der Wahrheit durch die
indıviduelle Person aber strikt unverfügbar 1Sst und frei leiben MUu

In dieser Spannung zwıschen konfessioneller Klarheıt 1n der Sache und Freigabe auf
der Ebene der Schülerschaft (ein für alle geöffneter RU) denken War bıs heute uch
noch dıe meısten evangelıschen Relıgions ädagogen, nıcht jedoch jene Vertreter
einer radıkaleren Teilströmung innerhalb modernen Gesamtströmung, die schon
früh hierin Recht einen konfessionell-dogmatistischen Religionsunterricht
bekämpft haben, dessen eiınen »allgemeinen Religionsunterricht« (Dıiester-
weg) einzuführen, hıer hingegen wenı1g überzeugend (vgl schon Teıl Mıt dem
Vorschlag der Abschaffung des Religionsunterrichts (Bremer Denkschrift Zing
INa  - darüber noch hinaus. Ende der 600er Jahre trıtt diese Posıtion verschärft wıeder

eın kırchlich ungebun-
dener Unterricht ın Form des Modellversuchs »Lernbereic
auf. Heute, Jahre spater, hat 1im Bundesland Brandenbur

Ethık Lebensgestal-
tung Religion« offiziell den Prımat erhalten.

Zuletzt: FKD-Kirchenamt (Tg.), Identität und Verständigung. Standort und
Perspektiven des Religionsunterrichts 1ın der Pluralıtät. FEıne Denkschrift der EKD,
Gütersloh 1994, 384
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Zukunftsperspektiven der Religionspädagogik auf komplexen
Wegen
agen, 1n denen Z7wel gegenläufige Aufgaben gleichzeıitig erfül-
len sınd, Identitätsbewahrung ach ınnen Zur eıgenen Mıtte hın
un: Relevanzerweıs ach außen ZUu pluralısierten Umteld hin VO
dieser Mıtte aus, sınd komplex NENNECN; S1e werden 1n Zukunft
och zunehmen, mı1t eiınem och größeren Hang simplıfizieren-
den Problemlösungen. Komplexe Lagen aber ertordern komplexes
Denken.2!
Es 1st adurch charakterisıiert, da{fß differenziert und integriert,
gofs. auft sıch verschränkenden un: fortsetzenden Ebenen. Zu den
komplexen Denktftormen gehören die des komplementären, dialekti-
schen und paradoxalen Denkens. Sıe alle befinden sıch 1mM Gegen-
sat7z sowohl einer zweıwertigen Entweder-oder-Logiık, die in
dualistisch der diastatiısch trennendem Denken anzutreffen 1st
(ohne Kraft verbinden), als auch eiınem Denkschematismus,
der, W as auseinandergehalten werden mufß, zusammenfallen älßt
der Sar zusammenzwingen möchte, eın monistisch-homogenisie-
rendes Denken (ohne Fähigkeıt, Unterscheidungen treffen und
Unterschiede ertragen). Der zweitache Gegensatz 1st verständ-
lıch, enn die Entweder-oder-Abgrenzung geht oft damıt einher,
das durch Abgrenzung eingegrenzte Eıgene VO Fremden, Anderen
treı und 1in sıch homogen erhalten.

41 Freiheıt, Dıalog und relig1öse Wahrheıt auf komplementären
Prütsteinen

Wır brauchen U einen kurzen Moment unNseTE regionalisıerende,
die deutsche Geschichte betreffende Betrachtung globalisıerend
erweıtern (vgl Einleitung), sotort erkennen, da{ß
Grundproblem alle Religionsgemeinschaften erreicht hat, in vollem
Ausma{fß zumındest neben dem Christentum auch das Judentum
und den Islam Überall dort, sıch der Geıist der Moderne als
Geıist der Freiheit ZuUur ahl ökonomisch, politisch, kulturell-ästhe-
tisch und moralisch-lebensstilbezogen ausgebreitet hat, sınd die Re-
ligıonen 1ın dasselbe Dılemma gesturzt worden, droht ıhren Tradı-
tiıonen die innere Auflösung, werden S1e VO den Antworten auf die
Moderne hin- und hergerissen, geraten ıberale bıs liıberalistische
und konservative bıs ultraorthodoxe Posıtiıonen oft teindselig aneın-
ander. Angesiıchts der individuellen modernen Freiheit VO Indıi-

21 Ich danke dieser Stelle KH. Reich (Fribourg) tür wertvolle Anregungen,
besonders ZU Denken 1n Komplementarıtät.
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vidualismus un: Relativismus Sar nıcht reden stehen die kor-
poratıven relıg1ösen Wahrheitsansprüche auf dem Spiel bzw. geht

die Freiheitsprobe der Wahrheit.
Bereıts die iınternen Spannungen iınnerhalb der einzelnen Kirchen
rutfen ach dem innerkirchlichen Dialog, die Gegensätze zwiıischen
den einzelnen Kirchen zusätzlich ach dem innerchristlichen öku-
meniıschen. Nun 1st jedoch iın uUuNSsSscIeTr Welt »Religion nıcht Prıvatsa-
che, 6S geht die Gemeinschaft sehr ohl d ob da 1St; W as

Verständigung verhindert der für überflüssıg erklärt der ıhr den
richtigen Erkenntnisgrund anweıst « Folglich steht ach ınnen
w1e€e ach aufßen zusätzlıch auch die Dialogprobe der Wahrheit, die
Kraft ZUuU ökumenischen und interrelıg1ösen Gespräch w1e€e ber-
haupt ZUuUr Verständigung 1ın eıner Gesellschaft Überflüssig
SCH, da{fß erst recht dort, Religionsgemeinschaften w1e€e die Kır-
chen 1mM öftentlichen Biıldungsdiskurs mıtverantwortlich einbezogen
sınd, ıhre Fähigkeıt, “Ainz allgemeınen Verständigung beizutragen, autf
den Prütstand gerat, mehr als Je Gelingende Dialoge aber be-
dürfen komplexen Denkens.
LDDem Wesen des Dialogs und der sıch nıcht liberalıistisch mıifßverste-
henden Freiheıit entspricht aber auch die Umkehrung, die komple-
mentare Probe, die Wahrheitsprobe des Dialogs und der Freiheit, die
für ihn reklamiert wird, wiırd der Dıialog oberflächlich und
der Gebrauch der Freiheit beliebig. Unsere Gesellschaftften un
auch die Schulen mussen alles 1es iıhrem Besten
aushalten und die Junge CGeneratıon hierfür ausnahmslos jedem
Ort pädagogisch vorbereıten. Aus diesem komplexen Ineinander
leitet sıch alles Folgende 1b (vgl schon Schlufß VO eıl

Grundlegung der Religionspädagogik 1ın Theologie un Päd-
agogık eın dialektischer Zusammenhang
Sotern sıch die Religionspädagogik 1n der Altbundesrepublik nıcht
durch Religionswissenschaft und Religionsphilosophie, sondern
durch Theologie und Pädagogıik hat bestimmen lassen, hat sS1e be-
reıts komplexe enk- un! Handlungswege beschritten. S1e hat
theologisch bewufßt bejaht, W as bereıits se1lt dem 18., dem »pädago-
gyischen Jahrhundert«, 1n dem siıch die moderne Pädagogik auch als
Diszıplın entwickeln begann, ımmer wiıeder 1n Schüben relıg1-
onspädagogisch wırksam geworden 1St (s.0 2) Nıcht weniıge der
modernen Anverwandlungen aus dem Raum der Pädagogıik leiben
biıs heute problematisch. Festzuhalten aber 1St das Ethos eıner e1-

RT “VO:  > Hentig, Glaube. Fluchten AUS der Aufklärung, Düsseldorf 1992, 2 9 vgl
meılne ausführliche Besprechung 1n JRP (1993) DL DTR
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genständigen pädagogischen Verantwortung für das Kınd, der Cj@e-
danke der Bildung des einzelnen seiıner selbst willen,
seine Unterwerfung iußere und innere Zwänge, die seıne
Menschenwürde zerstoren, 1ın allem damıt der Respekt VOT persönli-
cher Verantwortung und arum die Förderung VO  a Mündigkeıt.
Dıes 1St der Kern eınes britischen Bildungsbegriffs.
FEın solcher Zusammenhang VO »Bildung, Glaube, Aufklärung«?
bleibt eıne komplexe Spannung, weıl ach Ww1e€e VOT auch den
christlichen Glauben gehen oll Er ezieht sıch auf Jesus VO Naza-
reth (ohne j1er die Traditionen ber den vorösterlichen Jesus und
den nachösterlichen Christus gegeneinander ausspielen dürfen)
als auf eiıne Erscheinung 1n unNnserer Welt, die auch ach dem Urteil
VO Nıchtchristen alle gewohnten Ma{fistäbe Sprengt. Auf ıh glau-
bend, d.h vertrauend SCLZCH,; auf eiınen Gekreuzıigten als den 1: e
ben bringenden, 1st daher paradox, aber nıcht unbegründbar. Über
den christlichen Glauben annn als begründetes Vertrauen verständıg
kommuniziert werden. Das 1St der Rechts- und Ermöglichungs-
grund abendländıischer, besonders reformatorischer Theologie.
1ıne beschaffene Theologıe FE ann 1mM pädagogischen Raum in
außerster Spannung ZUr Pädagogik zugleich mıi1ıt ıhr eiıne CNSC Ver-
bindung eingehen. Weil E theologisch eıne Befreiung geht, 1ın
der der Mensch ach der biblisch-christlichen Überlieferung als
Person angeredet wiırd, mu{ das, W as ıhn kraft der Gnade (sottes
VvVOo  e sıch selbst befreit, DO  En ıhm selbst >wahrgenommen: werden.
Darum ann sıch die Religionspädagogik theologisch und zugleich
pädagogısch 1n dem Gedanken der unvertretbar selbstverantworrtli-
chen Person gründen. Eıne {dıialektische Konvergenz« 1st diese Ver-
bindung, weıl erstens der Unterschied 7zwiıischen der umtassenden
Befreiung durch CGott und der selbstbestimmten freien Antwort
durch den Menschen tfestgehalten und Zzweıtens die christliche
Wahrheit nıcht das säkulare Denken angepafst wırd, sondern das
ja dem anderen, säkularen Begriff VO Mündigkeıt A4US dem e1ge-
nen theologischen rund hervorgeht. Zum Evangelıum selbst U
hört, da{fß VO einem freien (sJott A4US Liebe 1in und mıi1ıt Jesus VO  a

Nazareth frei geschenkt wiırd, arum darf VO Menschen nıcht
untre] pädagogisch vermuittelt werden.
iıne verstandene Religionspädagogik 1st lange zukunftstähig,
als s1e 1n aller ıhr möglichen Klarheıt unterscheidet und verbindet,
differenziert und integriert und nıcht unklar vermischt. Nur z1bt
S1e jedem ıhre Identität erkennen, die eıne notwendige Voraus-
SCEIZUNgG für klar erkennbare Posıtionen 1St; W 1e€e S1e eın Dialog erfor-

Vgl Preul, Ch.Th Scheilke, Schweitzer, Treml (Hg.), Bıldung
Glaube Aufklärung. Zur Wiıedergewinnung des Bildungsbegriffs 1n Pädagogik und
Theologie, Gütersloh 1989
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dert, der diesen Namen verdient. Dıie Identität der Religionspädago-gik 1sSt nıcht eın homogenes Etwas, eıine Eınheıit, 1n der alles C1-

i Vereinigungspunkt zusammentällt.
Abwegig ware auch eiıne quantıtatıv ausgerichtete Überlegung. Die
gemeınte komplexe Auffassung wırd verfehlt, WE InNan meınt, enNnt-
weder musse doch der Anteil der Theologie der der der Pädagogık
orößer se1n, entweder musse die Religionspädagogik mehr Zr

(Praktischen) Theologie der mehr ZUr Pädagogik gehören.
Religionspädagogik wırd 1er dessen hne Abstriche als theo-
logische Diszıplın verstanden, Ww1e€e ıch s$1e selbst mehr als 26 Jahre

theologischen Fakultät verireten habe, allerdings als eıne sol-
che theologische Teildisziplin der Praktischen Theologıe, die sıch als
»Projekt VO Theologie ach der Aufklärung« (Friedrich Schweıiıt-
zer) begreift.“*
Dıies Verständnis iSst schon se1it längerem westdeutschen Bedingungen tormu-
1ert worden. Ungefähr ZU gleichen Zeitpunkt hat Jürgen Henkys tür dıe Sıtuation

den Bedingungen der DDR testgestellt: »In unNnserer gesellschaftlichen Lage
konstituleren relıg1öse Erscheinungen und religionspädagogische Fragestellungen
keıne selbständıge Disziplin neben und keıne Teildiszıplin innerhalb der Katechetik.
Vielmehr 1St dıe Katechetik selbst, die durch diese Erscheinungen und Fragestel-
lungen durchgehend mıtbestimmt ist. Die Religionspädagogik 1st dıe anthropolo-
gische Seıite der Katechetik, die Katechetik der theologische Ort der Religions-
pädagogik«> Es 1St verständlich, da{fß INan 1n der Katechetik der DDR dıe westdeut-
sche Religionspädagogik als iıne sıch verselbständigende, VO der Theologie Öösende
Größe empfand. FEınen Religionsunterricht außerhalb der Gemeinden yab nıcht,
und aut einen solchen raäumlic und sachlich VO  - Gemeinde und Kirche abgehobe-
nen schien die westdeutsche Religionspädagogik bezogen se1n. Umgekehrt haben
manche westdeutschen Religionspädagogen die Katechetik der DDR als einselt1g
theologisch-binnenorientiert empfunden. Für die Zukuntft 1St diese Wahrnehmungs-
ditfferenz nıcht wichtig. Autschlufreich 1St vielmehr der Sachverhalt, der sıch 1n der
Schlufßßbestimmung be1 Henkys ausdrückt. Hıer wiırd ebentalls ıne unerläßliche
komplementäre Verschränkung 1n den Bliıck Ea )Das umrıssene historische
Wechselspiel VO  — »katechetischen« und »religionspädagogischen« Antworten auf die
Moderne (vgl 2), 1in dem sıch zugleich das jeweilıge Eigenrecht VO Theologie und
Pädagogık ausdrückt, verlangt offensichtlich heute systematısch generell eın honsti-
tutıV verbindendes Denken. Wıe für Henkys seıne Katechetik »durchgehend« VO  -

religionspädagogıschen Fragestellungen bestimmt 1St, 1st die hiıer vertireiene Religi-
onspädagogik durchgehend VO  — theologischen bestimmt, WwW1€e S1e Henkys seinerzeıt
1Ur 1ın dem alten Begriff der Katechetik aufbewahrt sah

Die Wahl der aAaNSCMECSSCHCNHN Disziplinbezeichnung 1st eıne nachran-
vige Frage. Es 1St bezweıfeln, ob der Begriff der »Katechetik«
och in der Lage 1Sst, den komplexen Herausforderungen 1m vereı-
nıgten Deutschland genugen, die sıch 1M Gegenstandsfeld stellen

Schweitzer, Religionspädagogik als Projekt VO: Theologıe nach der Aufklä-
rung Eıne Skizze, PThI (1992) 21 VD

Henkys, Die pädagogischen 1enste der Kirche 1M Rahmen ihres Gesamtauf-
Lrages, 1n: HPT IM, Berlın 1978,
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(S.O 12} Umgekehrt bleibt der Begrıitf der »Religionspädagogik«
1Ur annn 1in Zukunft ANSCMESSCNECT, wenn sıch be1 aller seıner Weıte
nıcht seıine theologische Substanz auflöst. Der Sache ach 1St der

VO eiınem Verhältnis wechselseitiger Inklusivität hinsıchtlich Päd-
agog1ık und Theologie auszugehen, dafß die doppelte Zugehörig-
eıt der Religionspädagogik Z Ausdruck gebracht werden kann,
hne zugleich das Problem der Konkurrenz entstehen lassen.
»Einheitsbestimmungen« mıiı1t »exklusiıven Zugehörigkeitsverhältnis-
se(n)« anstelle einer »inklusiven Einheitsvorstellung« verfehlen die
hıstorisch gewordene Praxıs 1n ıhrer pluralen Bestimmtheit.26

34 Bildung und Glaube 1n Schule und Gemeıinde komplementä-
Herausforderungen und Differenzierungen

Eın Einvernehmen 1ın dem soeben behandelten Punkt 1st angesichts
der unterschiedlichen Erfahrungen in (Ost und West überaus wichtig.
Er berührt sıch unmıttelbar miıt dem bekannten, auch außerhalb
Deutschlands anzutreffenden Versuch, Grundproblem durch
eine Aufteilung DO  > Religionspädagogik und Katechetik lösen. Be1
dieser Disjunktion wırd ersiere 11U!T aut den schulischen Religi-
onsunterricht bezogen, während die zweıte für die ınnergemeindliche
Katechese zuständıg se1ın habe Man annn auch schärter un:!
ıronıscher tormulieren eine Getahr klarer benennen
Dıi1e Kırchen geben 11U!r ıhre 1mM allgemeinen Bildungssystem vortind-
lıchen pädagogischen Handlungstelder für die CUuU«C gesellschaftliche
Außenorientierung treı, während s1e ach ınnen den innerkirchlichen
Zusammenhalt »geschlossener« stärken suchen, 1mM Sınne
des ach Ww1e VOT untergründig weıterwirkenden Verständnisses VO

Erziehung als Prägung un Bildung als Schulung.
Die Dıisjunktion annn freilich auch SanNz andere Ursachen haben,
nämlıch Zwang VO außen. In der Zeıt zwıischen 1933 und 1945 für
Sanz Deutschland, ach 1945 ber 40 Jahre 1n der DD  Z 1st 1€es
Modell den Kirchen durch politische und ıdeologische Repression
aufgenötigt worden. Schulischer Religionsunterricht 1St 1n der DD  Z
gesetzlıch ausgeschlossen SCWESCH und der Nazıherrschaft
zr el sehr vertälscht worden, rund SCHUS, in der Zeıt des Kır-
chenkampfes mıt eıner »Christenlehre« in Gemeıinde und Eltern-
aus Hammelsbeck, Albertz / Forck) den auf inner-
kırchliche Sammlung un Konsolidierung gerichteten, gemeıindebe-
ZOgenNenNn Weg ach ınnen gehen. Er 1sSt in der ILIDDR fortgesetzt
worden, allerdings modifiziert; die Christenlehre War einerseıts 1n

Im Anschlufß die verwandten Gedankengänge Schweıitzers Dıie Einheit
der Praktiıschen Theologie und die Relıgionspädagogık, 1: EvErz [1991] 606-619,
hier 615 618)
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Sammlung und Zurüstung der Gemeinde orlentiert, anderseıts
1M Zeichen einer »Kırche für andere« offen für alle
Auf katholischer Seıite hat das Modell der Unterscheidung 7zwiıischen
»Religionsunterricht« und »Katechese« Befürworter und Kritiker.
Entsprechend wiırd einerseılts relatıv tradıtionell die kırchliche Er-
wachsenenbildung als »Erwachsenenkatechese« bezeichnet?/, ander-
se1ts als »relıg1öse Erwachsenenbildung« Englert), sofern S1e sıch
auf relıg1öse Fragen bezieht28 Im evangelischen Raum 1ST Nu eıne
schwache Varıante eınes Irennungsdenkens erkennen, die be-
zeichnenderweise zu Zeıtpunkt der gesteigerten Modernisierung
des Religionsunterrichts einsetzende Entwicklung eıner »Gemeinde-
pädagogik«. In den USA 1sSt die Aufteilung autf rund der strikten
Irennung VO Staat und Kıirche SOWI1e Schule und Religion histo-
risch bedingt. In staatskıirchlich gepragten europäischen Ländern
w1e Großbritannien drückt sıch dıe Disjunktion darın aus, da{fß eine
interrelig1ös offene »Religious FEducation« eıiner kontessionell ge-
schlossen prägenden »Christıian NUurture« gegenübergestellt wırd
Nach allem Gesagten ann dieser Weg ann nıcht für gul geheißen
werden, Wenn eıner unverbundenen Zweigleisigkeit anstelle
eınes ıntegrierten Zusammenhangs mMiıt Innerer komplementärer Dif-
ferenzierung tührt Konkret Das religionspädagogische Handeln 1in
der Gemeinde darf nıcht VOT dem Geılnst krıtischer, grenzüberschrei-
tender Bildung usweichen. Das religionspädagogische Handeln ın
Schule und Gesellschaft darf nıcht VOT der Präsenz un Brısanz VO

Glaubenstraditionen ausweıchen, die sachlich unverstellt aller-
dings in pädagogischer Verantwortung! 1n den Diskurs der öffent-
lıchen Bildungsinstitutionen einzutragen sınd SO gehört Ort Bil-
dung Zu Glauben und 1er Glaube ZUr Bıldung. Der merständt-
gungsoffene 1nnn VOo  & Bildung und dıe Wahrheitserfahrung des
Glaubens siıind beide unteilbar Kırche un! Gemeinde einerseıts und
Schule un Gesellschaft anderseıts mussen jeweıls die Heraustorde-
Iung durch die andere Selite aushalten.

Vertreter der Gemeindepädagogik versuchen, der mi1t dıesem Begriff bestehenden
Getahr einer verengten kirchlichen Binnensiıicht nachdrücklich entgegenNZULreLeN. Be-
reıits die Parallelıtät des Begriffsgebrauchs VO »Religionspädagogik« und »(Gemeın-
depädagogik« kann jedoch die Zweıigleisigkeıt begünstigen und 1mM EersStien
Falle das nötıge theologische Nıveau und 1im zweıten das ertorderliche pädagogische
unterbieten. Der Kırche 1sSt ber z.B mıt einem theologisch steiılen Kontirman-
denunterricht nıcht gedient, der her abschreckt als einlädt, der Schule nıcht mıiıt
eiınem theologisch profillosen Religionsunterricht, der bald überflüssıg und uch für
die Schüler nichtssagend werden könnte.

Themaheft »Erwachsenenkatechese« der Theol Quartalsschrift 1/4 (1994)

Englert, Religiöse Erwachsenenbildung. Sıtuation Probleme Handlungs-
orıentierung. (PraktTheol heute 7), Stuttgart Berlın öln
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Es versteht sıch, da{fß ebensoweni1g W1e€e eıne strenge Aufteilung auch
eıne Verdoppelung der Christenlehre in der Schule der des Religi-
onsunterrichts 1n der Gemeinde nıcht ANSCINCSSCH 1St. Beidemal
wiırd homogenisierend gedacht, nıcht differenzierend und komple-
mentar, w1e€e für das Verhältnis VO Religionsunterricht und hrı-
stenlehre Degen versucht hat.2?9

Die Perspektive der Kınder und Jugendlichen
Dal c notwendig ist; überall gleichzeitig prinzıpiell mıiıt derselben
theologischen Klarheit und pädagogischen Oftenheit andeln,
wırd besonders angesichts der Kinder und Jugendlichen zwıngend.
Die anlautenden Studien »Zur Kontessionslosigkeit 1n St-)
Deutschland« S$1e 1St eıne Realıität 1n Ost und West verweısen
besonders die ostdeutschen Kirchen 1n der Schule auf eın ungewohn-
tes Terraıin.° Dıie Mehrheit der ostdeutschen Jungen Menschen 1st
nıcht getauft, 1mM Westen gehören ZW ar viele och Zur Kırche, aber
oft 1LL1LUTr 1in SalNz lockerer Bındung. Gleichwohl sınd damıt weder die
eiınen och die anderen Atheısten. Nıcht wenıge zählen einem
breiten Mittelspektrum ZW aar kontfessionsloser, aber nıcht indıtteren-
ter Heranwachsender, für Henkys die interessanteste Heraustorde-
LunNng » Vielleicht bezeichnen S1e sıch selbst och als Atheısten. ber
INall annn eıne Menge VO ıhnen und mıt iıhnen lernen«.}1

Aufßerdem 1st zwiıischen 1975 und 1990 die Zahl der 508 Atheısten w1e die der reli-
z1ösen Jugendlichen gleichermaßen angewachsen. Auf die westdeutsche Jugendfor-
schung und die zıehenden relig1onspädagogischen Folgerungen bın iıch verschıe-
dentlich anderen Stellen eingegangen. Fur die Zukunft ergıbt sıch aus allem hü-
ben WI1e drüben unzweıdeutig, da{fß 1n Schule UuN Gemeinde nüchtern, vorbehaltlos
und mıt oröfßter Entschiedenheit aut alle Jugendlichen zuzugehen und radıkal die
Perspektive der Heranwachsenden einzunehmen 1St. Hıerzu gehört, da{fß die Lehren-
den die Außerungen der Schülerinnen und Schüler entwicklungspsychologisch und
sozıalısatiıonstheoretisch richtig deuten können, S1e 1M Zuge eıner lebensge-
schichtlich und lebensweltlich orlıentierten Elementarisierung des Unterrichts aNSC-
INECsSSsSCH berücksichtigen (zur Bedeutung dieser Perspektive vgl schon 2}

Degen, Zum Profil kırchlicher Arbeıt mıiıt Kındern und Jugendlichen be1
entstehendem Religionsunterricht 1n den Schulen, 1nN: Comenius-Institut / Arbeits-
stelle Berlin Hg.) Christenlehre 1in veränderter Sıtuatıon, Münster 1992. 27-42; vgl
uch die Denkschriuft (Anm 20), 45-49

EKD-Studien- und Begegnungsstätte Berlin (Hg.), Zur Konfessionslosigkeit 1n
(Ost-)Deutschland. Eın Werkstattbericht (begegnungen 4/5), Berlin 1994
41 Henkys und Schweitzer, Atheism, Religion, Indifference. Reterat auf der
Konterenz des International Seminar Religious Education and Values, Goslar,
August 1994 (Ms.),
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35 Hermeneutisch-didaktische Pluralıtät mıiıt wechselseıtiger
Durchlässigkeit
Auf die angedeutete ınhomogene Lage 1m vereinıgten Deutschland
ann hermeneutisch-didaktisch nıcht mehr eın homogener
religionsdidaktischer Ansatz angewendet werden. Wır brauchen
eine Pluralıtät komplementärer und wechselseitig durchlässiger her-
meneutisch-didaktischer Modelle, die auch den christlich motıivıer-
en un:! engagıerten Jungen Menschen gerecht werden. Neben eıner
hermeneutischen Grundsıtuatıion, für die eiıne Hermeneutik des
schon gegebenen FEinverständnisses 1mM Glauben mıiıt einer Didaktik
des Einstiımmens und Miıtvollzugs ANSCMICSSCH bleibt, gewıinnt aller-
dıngs immer mehr eıne Hermeneutik des nıchtvorhandenen, erst
suchenden der des verlorengegangenen FEinverständnisses Be-
deutung mMı1t eıner Didaktık der offenen Prüfung un! kritischen
Auseinandersetzung, aber auch seelsorgerlichen Begleitung. Durch-
lässıg sınd diese nsätze halten, weıl die Sıtuationen selbst
durchlässıg sind und unversehens wechseln können. Wo Verstehen
und Finverständnıis vorhanden WAal, ann der chwere der
Lebenserfahrungen und der doch nıcht aufzuhaltenden 7Zweitel be1
s»trommen« Jugendlichen zr Glaubensverlust kommen, umgekehrt
beı atheistischen«, Äiındıtterenten« und ssuchenden« Jungen Leuten
relig1öser Aufgeschlossenheit un Glaubensgewinn.““
Glücklicherweise sınd uch be1 eıner trüher umstrittenen religionsdidaktischen
Kernfrage Bıbel- oder Problemorientierung inzwischen alle Lager 1mM BaAaNZCI e1-
nıg. Die be1 der Einführung des thematisch-problemorientierten Religionsunter-
richts Nn1ıe beabsichtigte Zweigleisigkeit 1st als alsche Alternatıve entlarvt worden.
Die töriıchte Entweder-oder-Logik 1St schnell widerlegen, schon durch die Er-
kenntnis, da{fß eın Bibelunterricht theologisch oberflächlich und uNnNangSsCINCSSCIL, eın
Unterricht über Lebensprobleme theologisch unerhört provozierend und truchtbar
seın kann; der Unterrichtsinhalt alleın gyarantıert nıcht den Umgang mıiıt ıhm.

Theologische und ethische Konzentrationen 1m Zeichen VO

Elementarısıerung
Fa den Perspektiven künftiger Lehrplangestaltung gehört 1in me1lner
Sıcht einmal eiıne Konzentration auft die Gottesfrage. Sıe 1STt VOI al-

Die getroffene Unterscheidung 1st lediglich d1e allgemeınste. FEıne drıitte herme-
neutisch-didaktische Varıante hätte eın verlorengegangenes Finverständnis be-
rücksichtigen. Sodann sind 1in diesen Rahmen uch Überlegungen einer Herme-
neutık dıtferenter Finverständnisse einzubeziehen, sofern die Lerngruppe ökume-
nısch und interrelig1ös gemischt ISt. Vgl Vt. Hermeneutisch-didaktische Plurali-
tat. Zwischenüberlegungen einem künftigen Programm, 11 Becker und
Ch.Th Scheilke (Hg.), Aneıignung und Vermittlung. Klaus Gofßmann, Gütersloh
1995
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lem mı1t den rätselvollen Kontingenzen, den ‚offenen Wunden« des
Lebens verflochten, mIıt dem Anfang VO allem und dem 'Iod als
dem individuellen Ende, mi1t dem Leid, das zwıschen Anfang und
Ende ertfahren wiırd, und der Theodizeefrage, mıt Gott selbst ZW1-
schen vermuteter Fiktivität und untqrgäindig erhoffter Realıtä5
Zukunftspflichtig 1st ZU anderen CL Unterricht, der 1ın das Rıngen

Gerechtigkeit, Frieden und die Bewahrung der Schöpfung, 1in
den »konzıliıaren Prozef{s« einführt, und RAr auf den An M Zeıt
InNer stärker auch unterrichtspraktisch 1n der Erprobung befindli-
chen Wegen der Elementarisierung.““ Hıer hat der Religionsunter-
richt gegenüber den selıt jeher ıh domestizıeren und funktional 1n
Dienst nehmen wollenden Erwartungen der bürgerlichen Gesell-
schaft mutı1g seıne eigene Stimme einzubringen, 1in 1
krampfter Partnerschaft ZU Ethikunterricht 1mM Lichte des miı1t
(5Oft gegebenen umfassenden Verantwortungshorizonts die Heran-
wachsenden kritisch aufzuklären und motivıeren, auch WE

für andere unbequem wırd

»Das Geme1i1nsame inmıtten des Diftfferenten stärken« ZUu

ökumeniıschen und interrelig1ösen Lernen

Komplexe, differenzierende un: integrierende Wege siınd nıcht
zuletzt 1m ökumenischen, interreligiösen und interkulturellen Ler-
nen Wieder wırd die erforderliche Komplexıtät unterbo-
LCH, Wenn I1nl reduktionistisch verfährt und chnell das ( 3E
meınsame auf Kosten der Unterschiede und damıt des Je eiıgentüm-
lıchen Schwerpunkts eıner Konfession der Religionsgemeinschaft
ausmachen wıill Zugleich 1st CS geboten, die VOL Augen liegenden
großen christlichen Gemeinsamkeıten zwischen den Kontessionen

unterstutzen und möglıche Gemeinsamkeıten mı1t anderen eli-
si0nen 1in eıner bitter auf Verständigung angewlesenen Welt
suchen.

Dıie Denkschriuft der EK  > VO 1994 hat daher »Identität« und » Verständigung«
konsequent nıchtreduktionistisch und zugleich verständigungsoffen aufeinander
beziehen versucht. Beides oll sıch wechselseıtig bedingen und durchdringen, gleich-
Sa perichoretisch ine komplexe Denk- und Lebensbewegung. Dıies Grundmo-
dell 1Sst hınsıchtlich eines nachdrücklich geforderten »konfessionell-kooperativen Re-
ligi0nsunterrichts« näher ausgeführt worden, der ab der Grundschule einen
Wechsel VO »differenzierenden« und »integrierenden« Phasen vorsieht. Das Modell
ilt aber arüber hınaus uch für die interkulturell-interrelig1iösen Bildungsaufgaben;

33 Vgl ausführlicher: Erwachsenwerden hne (sott? Gotteserfahrung 1mM Lebens-
lauf, München 1987, SOWIlEe: Perspektiven der Lehrplanreform für die Zukunft,
EvErz (1993) 432-445

Vgl Schweitzer, Nipkow, Faust-Siehl, Krupka, Religionsunterricht
und Entwicklungspsychologie. Elementarısıierung 1n der Praxıs, Gütersloh 1995
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denn dies 1st CS, angesichts des weltanschaulich-religiösen Pluralismus UunNnserer
Sıtuation als bulturelle Verständigungs- un pädagogische Bildungsaufgabe 1n Schule
un Gesellschaft überhaupt VOTr u1ls lıegt das (Jemeinsame ınmaıtten des Differentenstärken, ın eiıner Bewegung durch die Ditfferenzen hindurch, nıcht oberhalb VO
ihnen«.° Dıie Religionsgemeinschaften und Kontessionen selbst sınd fragen und
anzumahnen, die Kraft ZUuUr Verständigung AaUs ıhrer eigenen Miıtte heraus entbıin-
den. Wenn S1e hiıer9 wırd uch die Geschichte der Religionspädagogikders fortgeschrieben werden mussen.

Die Unvorhersehbarkeit der Zukunft mıiıt der Unter-
schiedlichkeit der Voraussetzungen legt abschließend eın wichtiges
übergreifendes Entfaltungsprinzip nah, die Förderung dezentrali-
sıerter Vzelfalt: » Autonomie« der FEinzelschule un! indıviduelle
Schulgestalten, regionale und lokale Spielräume für die Gestaltge-
bung des schulischen Religionsunterrichts, Ermutigung Zr Varıiabi-
lıtät auch 1n der pädagogischen Arbeit ın den einzelnen Gemeinden
Je ach der besonderen Sıtuation. Durch Entwicklungsvielfalt und
-offenheit werden die Lebensprozesse und -veränderungen besser
berücksichtigt als durch zentrale Vorschriften. Ferner werden alle
Beteiligten Zur Partızıpation eingeladen. Zukunft wırd nıcht angst-
ıch erwartet, sondern 1n verantwortungsvoller Freiheit eröffnet.

Dr. arl Ernst Nipkow 1St Protfessor für Praktische Theologie (Religionspäd-
agogı1ık) und Allgemeine Pädagogık der Eberhard-Karls-Universität Tübingen.

Abstract
The maın challenge today being relig10us pluraliısm, the educational WaYy>S be
pursued cshould PaYy regard the different taıth tradıtions 1n theır ıdentity and at the
Sarmne tıme promote mutual understandıng and dialogue by ecumenıcal and interreli-
Z10US educatıon. Lookıng tor complex ALlSWOTIS 1n complex sıtuatıon, proposals AiTC
made tor radıcally takıng the perspective of children and youth and siımultaneouslytor theological concentratıiıon 1n lınkage ıtfe 1sSsues and elementarızation. As
dıscıplıne, Religious Pedagogy 15 scCCMN based uDOM theological and educatıional
presupposıtıions 1n open-ended historical PTFrOCCSS, In thıs CONTLEXT, alternatıves
AIC questioned: relıg10us education constituted by Religious Studies Catechetics.

EKD, Identität und Verständigung,
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Rıtualisierte Weltanschauun
1n der Bildungspolitik der DD  s

Nach dem Selbstverständnis der DDR-Bildungspolitik estand das
1e] des einheitlichen sozıualıistischen Bıldungssystems 1n der » Bil-
dung und Erziehung allseitig und harmonisch entwickelter so71alı-
stischer Persönlichkeiten, die bewußt das gesellschaftliche Leben SC-
stalten, die Natur verändern und eın erfülltes, glückliches, I1NECN-

schenwürdıiıges Leben tühren«.1 Dazu gehörte, »gründlıiche Kennt-
nısse des Marxısmus-Leniniısmus vermitteln« und »fTfeste soz1ıalı-
stische Überzeugungen« auszubilden.? Ihr wesentlicher Bestandteıil
WAar der dialektische und hıstorische Materialısmus, die >W1Ssen-
schaftliche Weltanschauung der marxıstisch-leninistischen Parte1 der
Arbeıiterklasse SOWI1e der tortschrittlichen enschheit 1in
der gegenwärtigen Epoche«.*
Programmatisch hatte schon Ulbricht 1m Jugendweihebuch » Weltall rde
Mensch« 1954 »Aberglauben, Mystıiızısmus, Idealismus und allen anderen unwıssen-
schaftlichen Anschauungen« den Kampf angesagt.“ Religion das Christentum e1IN-
geschlossen galt als falsches Bewußtseın, das 1n antagoniıstischen Klassengesell-schaften den Interessen der Herrschenden diene. Der Staat erhob den Anspruch, für
das IN »Staatsvolk« ine orıentierende, sinnstittende Weltanschauung einschlie{fß-
lıch moralischer Intentionen anzustreben und möglichst alle Außerungen des gesell-schaftlichen Lebens MIt dem Attrıbut »so7z1ıalıstisch« versehen.

Dıie DDR-Verfassungen (von 1949 und gewährten dem e1N-
zelnen Religionsfreiheit und erlaubten damıt die Privatisierung der
Religion. Es stellt sıch aber die Frage, ob die Verdrängung der Öf-
tentlichen Religion durch die materı1alıstische Weltanschauung eın
rıtualisiertes Sınn- und Deutesystem geschaffen hat, für das dıe
Kennzeıchen einer »>Civiıl Religion« zutreffen, Ww1e€e S1e Schieder
beschrieben hat

Gesetz über das einheitliche sozıialıistische Bildungssystem VO 25:2.1965, 1);
1n Studienmaterial Grundlagen der Pädagogık, Berlin 71 986, 154

Ebd., 4), 156
Klaus und Buhr (Hg.) Philosophisches Wörterbuch, Leipzıg 2’ 684
Ulbricht, Weltall rde Mensch, Geleitwort, Berlin 1954,
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»Ciıviıl Religion sınd alle Versuche, den Sinnhorizont e1ınes Gemehnnwesens kon-
struleren. Diese Sinnstiftungsversuche können 1ın der Form VO Überzeugungen,
VO Symbolen oder VO Rıtualen auftreten. Jeder Staatsbürger findet sıch bereıts 1n
eıner Tradıition VO Sınnstiftungen VO  — Er steht ber VOT der Aufgabe, sıch diese
Tradıtion indıyiduell das heifßt auch kritisch anzueıgnen. So gesehen 1St jeder
Mensch, sotern als soz1ıales Wesen exıstıiert, ‚zıvilrelig1ös«.>
In der Bildungspolitik der DDR wurden Jahres- und Lebenslauf r1-
tualısıert, Symbole institutionalisıiert und die Moralerziehung welt-
anschaulich orlentiert.

Rıtuale 1M Jahres- und Lebenslauf

FA Das Naturjahr
Der Jahreslauf ıldete tür das Schuljahr SOWIl1e für alle außerschuli-
schen Tätigkeiten den hauptsächlichen Orientierungsrahmen. Lehr-
pläne, Schulbücher, Kınder- und Jugendzeıitschriften, Handreichun-
SCH für Lehrer und Pionierleiter nahmen darauf Bezug. Die Natur
und ıhre jahreszeitlichen Veränderungen wurden beobachtet
durch Experimente, Wandern, Exkursionen, Ferienlager (»>Junge
Naturforscher«, »Körperkultur und Sport«) 1m Deutsch- und
Heimatkundeunterricht thematisıert, 1m Schulgarten praktisch C1-

tahren. Der Jahreslauf spiegelte symbolisch das Leben, den Wechsel
VO Werden und Vergehen und veranlaf{ite Z Lob der Sonne.
1IDem Naturjahr wurden auch die Bräuche zugeordnet, die mıiıt
christlichen Festen verbunden9 aber deren christliche Gehalte
L1U!T ÜT gestreift der Sanz verdrängt wurden: Erntebräuche,
Weihnachten mıi1ıt der Wıntersonnenwende, Ostern un: Maıen
(Pfingsten) mı1t Frühlingserwachen und Lebensglück. Mıt der erz1i1e-
herischen Intention >Schön 1St das Jahr« sollte für jede Jah-
reszeıt eıne posıtıve Einstellung werden.®
In der Weıihnachtszeit haben Erziehende gelegentlich christliche
Lieder und weıtere Literatur tradıert, 1aber für andere christliche Fe-
STE galt das nıcht. Die Überfremdung der Pfingstfeiertage durch

Schieder, Ciıvil Religion. Dıie relig1öse Dımensıion der politischen Kultur, (3U-
tersloh 1987, 217 (ın Anknüpfung Parsons, Bellah und Luhmann,
Lübbe MIt dem Begriff »Zivilreligion« SOWI1e die selit 1960 geführte soziologische,
phılosophısche und theologische Dıiıskussion).

Das NeuUEC Schulfezerbuch, Teıl 11L Das 1St meılne Welt, Leıipzıg 1978, 169 In einer
Mater1alsammlung für Weıihnachtsteiern »Es weıhnachtet sehr...«, Le1ipzıg, 1983,
81{ff, wiırd eın Programm fl.ll' Gruppen aller gesellschaftlichen Instıtutionen der
Überschrift angeboten: »Es 1St eın Rot (sıc!) ENISPrUNgGEN« eın Versuch, christliche
Tradıtion durch die der Arbeiterklasse abzulösen.
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zentrale nationale und internationale Jugendtreffen sollte das de-
monstrıieren.

I )a jedoch die großen christlichen Feste nıcht abgeschafft wurden, blieb iıne Paral-
elıtät des zyklischen Naturjahres ZU zyklıschen Kirchenjahr ebenso erhalten w1e
ıne partielle Rezeption seiner Inhalte. Dıie Säkularısıerung wurde allerdings da-
durch vorangetrieben, da{fß die christlichen Inhalte ımmer mehr verdrängt wurden./

Das Gedenkjahr
Im Gedenkjahr spiegelte sıch der gesellschaftliche und politische
Horıizont SOWIl1e das iıdeologıische Anliegen der staatspolıtischen Er-
ziehung wiıder, Ww1e€e die Übersicht ber die Jase. die ach dem »I1C

Schulteierbuch« besonders gewürdigt werden sollten, zeigt:S
Der Weltfriedenstag September (Kriegsbeginn
Der Schultag (Ende August Anfang September)
Gedenktag der Opfer des Faschismus September (1945)
Der Tag der Republık Oktober (Gründung der DDR
Der Tag der oroßen Sozialistischen Oktoberrevolution November (1917)
Der Pioniergeburtstag Dezember (1948)
Der Tag der Nationalen Volksarmee Marz (NVA 1956 gegründet)
Geburtstag der Freien Deutschen Jugend Marz (1946)
Internationaler Frauentag Marz (191 /1946)
Gründungstag der SED Aprıil (1946)
Internationaler Kampf- und Feıiertag der Werktätigen Maı (1890)
Tag der Befreiung Maı (Kriegsende
Der Internationale Kındertag Junı (1951)
Tag des Lehrers Junı (1960)
Schulentlassung Jugendweıhe
Der Oktober, der 1.Maı und der Maı bıs staatlıi-
che Keiertage, die auch durch die Schulen vorbereıtet und gestaltet
wurden. Obwohl die Teilnahme den Vormittagsdemonstrationen
Pflicht W al, bekamen der Maı und der Oktober Volksfestcha-
rakter. Der Maı konnte sıch für das Gedenken der Opfter des
Weltkrieges nıcht riıtualısıeren, da ideologisch überhöht und gC-
schichtlich einseılt1g interpretiert wurde Gegenwärtig 1st eıne Hın-
wendung Z Volkstrauertag bemerken. Der Jahrestag des
Kriegsendes 1995 könnte allerdings wiederum Ansatz eıner Neube-
SINNUNG 1n Sanz Deutschland werden.

Vgl den » Kalender der Natur« aus dem Handbuch des Pionierleiters, Berlin
1932. 642, mıt dem Zyklus des Kirchenjahrs 1: Den Glauben feiern, Frankturt
a.M Leipzig 1994, 154 (Anlage Zum kirchlichen Jahreskreıs und seiner Veran-
kerung 1n der biblisch-liturgischen Überlieferung: K Bıeritz, Das Kirchenjahr.
Feste, Gedenk- und Feıiertage 1n Geschichte und Gegenwart, Berlin 1986

Das nNeue Schulfeierbuch, Teil E Bde., Leipzıg 19/4
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Von den anderen Gedenktagen soll hier der Internationale Frauentag Marz
hervorgehoben werden, Well gesellschaftlichen Leben der DDR 1inNe esonde-

Rolle spielte, die Gleichberechtigung der Frau dokumentieren Er über-
nahm mehr dıe Aufgabe des Muttertages Kındergarten und Schule bereiteten
den Tag VOTL, die Betriebe veranstalteten Brigadefeiern, die Versorgung der
Geschätte mMit Blumen und Süfßwaren Schwerpunkt und Engpafßs der Wırt-
schaft zugleich
Di1e staatlıchen Gedenktage bezogen sıch auf die Geschichte der (ın
ternationalen) Arbeiterbewegung, auf die Geschichte der DDR und
der SowjJetunıion, »der Partei« und ıhrer » Vorhut der Kınder- und
Jugendorganisationen«, und autf die Auseinandersetzung MIit dem
deutschen Faschismus. Dıie Reihe wurde erganzt durch die Feiern

Ehren besonderer Personen, der Begründer des dialektischen
Materıalısmus, Marx, Engels und Lenın (anfangs auch Stalın), O-
naler Führer der Arbeiterbewegung, WIC Bebel Liebknecht Luxem-
burg, Zetkin und Thälmann und internationaler und okaler Perso-
nen des antıtftaschistischen Wiıderstandskampfes und der IR cr e
schichte Wıe tief diese Feıer- und Gedenktage gewirkt haben und
WIC stark S1C internalisiert wurden, 1STt och nıcht abzusehen

Die speziıfisch parteipolıtisch überfrachteten Tage werden nach 1989 nıcht mehr gCc-
feiert, weıl sıch 1UT WENISC MIi1tL ıhnen iıdentifizieren Der Oktober wiırd VO-
hen N SC111C5 Volkstestcharakters vermißt, Well der Tag der deutschen Eınheit,
der Oktober, noch nıcht als Feıiertag ANSCHOTINLIN wırd Der Maı hat als at-
lıcher Feıertag otfensıichtlich uch durch dıe gewerkschaftliche Trägerschaft 111C STAa-
bıle Tradıtion

Rıten Lebenslauf

Von den genannten Gedenktagen haben Schuleintührung und
-entlassung / Jugendweıihe zugleich C1iNEC individuelle lebenslautbe-
ZORECNC Bedeutung esonders dıe Einschulung hat sıch
großen Famıilienteier entwickelt der Verwandte, Paten und
Nachbarn ebenso eingeladen werden WI1C ZUuUr Feıer der
Passegerıten Jugendweıihe und Konfirmation Die Schulentlassung

16 Lebensjahr ach den obligatorischen 10 Schuljahren der all-
gemeıinbildenden Polytechnischen Oberschule trat demge-
genüber den Hıntergrund
Für elitere wesentliche Knotenpunkte des Lebens wurden der DDR weltliche
Weihehandlungen angeboten, dıe jedoch WECNISCI der Schule thematisıert wurden

Ebd 262 »Männer schmücken die Arbeıitsplätze ıhrer Kolleginnen MI1L Blu-
INeN und überreichen ıhnen Geschenke Studenten begrüßen iıhre Kommilitoninnen
VOT Begınn der Vorlesung MItL Blumensträußen uch Ehemänner und Kınder be-
mühen sıch ıhren Frauen und uüttern schönen Tag bereiten «<

Vgl Das NEUE Schulfezerbuch Teıl Unsere großen Vorbilder, Leipz1ig 1973
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für die Geburt die sozialistische Namengebung und Namensweıhe, dıe sozıalıstische
Eheschliefßung und die weltliche Bestattungsteier.'!
Die für die Bildung un Erziehung der DDR wichtigste Feıer 1mM
Lebenslauf ıldete die Jugendweihe, die se1lt 1954 offiziell VO Staat
propagıert und unterstutzt wurde An ıhr nahmen seılıt 1959 durch-
schnittliıch 97% der Jugendlichen teıl Schule, Betriebe, Elternver-
tretungenN, Parteıen und Massenorganısationen der Irä-
gerschaft der Ausschüsse für Jugendweıihe der Vorbereitung be-
teiligt. Der »tfejerliche Akt der Aufnahme Junger Menschen 1n die
Reihen der bewufßten soz1alıstischen Staatsbürger« wurde durch eın
Gelöbnis besiegelt. Handschlag, Überreichen des Geschenkbuches
und die Festrede dıe weıteren onstıitutıven Elemente der
Feıier 1n einem kulturell gepragten Rahmen, der seinen Herkuntfts-
bezug ZuUur Konfirmation bzw. der freiırel1ig1ösen Kontftirmation des
vorıgen Jahrhunderts nıcht verleugnen konnte.12

Da den Kırchen nıcht gelang, die Ausschließlichkeit VO Jugendweihe und Kon-
firmatıon durchzuhalten, fejerten Jugendliche und ıhre Famılıien oft beide Feste, VO
allem 1m Thürıinger Raum. Dıi1e Jugendweıihe wurde 1n der Regel ZUTF Hauptfeier,
der anfangs O die christlichen Paten eingeladen wurden. Sıe wurde durch die
Schulen organısıert und zentral tür die Region geplant, gyab dıe eigentlichen S10
en Geschenke und Tag danach schulfre]. Die Zahl der Konfirmanden nahm
ständıg ab, da{fß nach WEe1 Generationen uch heute der mehrheitliche Wunsch
besteht, den Passagerıitus miıt einer Jugendweıhe tejern. Materielle Zuwendungen
und Vergünstigungen spielten trüher w1e uch jetzt ıne wesentliche Rolle.

Der anfängliche Zwang, besserer gesellschaftlicher Beurte1i-
lung un: des beruflichen Fortkommens der Jugendweıihe teilzu-
nehmen, Walr 1ın den etzten Jahren der DDR einer selbstverständlı-
chen Gewohnheit gewiıchen. Dıie Inhalte des Gelöbnisses und der
oftiziellen Feıier verblaßten: Jugendliche wollten nıcht darauf aNSC-
sprochen werden, »den Soz1ialısmus jeden imperialıstischen
Angrıiff verteidigen«. Irotz des ständıgen Wiıderspruchs der Kır-
chen hat sıch die Jugendweihe als Passagerıitus für die 14)ährigen
während der DDR behauptet und gefestigt.!?
11 Vgl den Rıten 1n der DDR schon 1977 Rıchter, Rıten und Symbole 1n
der Industriekultur Beispiel der Rıten 1m Bereich des Sozialısmus, 11 Concılıum
13 (1977) 108-113

Vgl Isemeyer, 100 Jahre proletarısche Jugendweihe 1n Deutschland, 1
Isemeyer und Sühl (Hg.), Feste der Arbeiterbewegung: 100 Jahre Jugendweıhe,
Berlin 1989, 2tt.
13 Gandow, Jugendweihe. Humanıstische Jugendtfeier, München 1994, Q+4+
u.O., berücksichtigt 1n seıner Analyse wenıg den Aspekt des Passagerıtus und des
Brauchtums. Er hebt mıt Recht den polıtıschen, antikirchlichen, atheistischen Cha-
rakter der DDR-Jugendweihe hervor. Gerade seıne Untersuchung der unterschiedli-
hen Herkunftsstränge der Jugendweıiıhe zeıgt, dafß in einen rıtuellen Rahmen sehr
verschiedene Inhalte aASSCH. Dıie Schwierigkeit der Konfirmationsprax1s esteht dar-
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Symbole
Eıne Erziehung, die nıcht 11U!r Wıssensaneignung und Fachbildung
erreichen, sondern auch eıne »soz1ıalıstische Persönlichkeit« ftormen
wollte, konnte auf Symbolık nıcht verzichten. S1ıe spielte 1m öffent-
lichen Bewufltsein keine große Rolle, wurde aber 1n iınternen Kre1i-
SC  - der SOgeNaANNTLEN »Kaderbildung«, der Lehrer- un Pionierleiter-
ausbildung, thematisıert und diskutiert. In Abgrenzung Zur braunen
deutschen Vergangenheıit und ZUuUr schwarz-rot-goldenen bundes-
deutschen »Gegenwart« galt CS, die eigene Symbolik enttalten
und durch ıdeologische Intentionen profilieren. Der Symbolbe-
oriff War allein soziokulturell bestimmt: » Das Symbol 1st eıne VeCI-
einbarte Kennzeichnung, eıne verallgemeinerte bıldhafte Darstel-
lung einer bestimmten sozıalpolıtischen Idee.«14 uch WenNnn ıer
11UT der innerweltliche iımmanente Rahmen erscheınt, leuchtete doch

VO der (re-)präsentativen Funktion des Symbols 1n der wWwe1l-
Analyse bei den > Ahnen der Urgeschichte« auf eın ber das

Abgebildete hinausgehender Sınn

»Bıldhaftigkeit« meınt nıcht 11UT das Bıldliche, sondern alle Kommunikationsmuittel
und -medien einschliefßlich der Sprache. Hıer können 1Ur exemplarısch einıge 5Sym-bolbereiche angesprochen werden.

2 Dıie Sprache
Dıie weltanschauliche Erziehung gebrauchte viele Imperatıve und
Optatıve, die einprägsamste Satztorm W alr die Parole der Losung:
Seid bereit! Immer bereıt! der Pioniergrußß.
Bereıt ZUr Verteidigung des Friedens und Z Schutz der Heımat!
» Lernt VO Lenıin!« Ber er)?
Es lebe! Die klassısche Akklamation gegenüber den Herrschenden, die ursprung-ıch Gott bzw. den Göttern galt

uch christliche Symbole wurden 1n den säkularen Sprachgebrauchübernommen. S50 dichtete Kuba (Kurt Bartels) ZuU Tag der Natıo-
nalen Volksarmeel®:

In, da{ß den Kırchen nıcht gelıngt, das Anlıegen der Taufbefestigung Mit den Pas-
sagerıtus-Erwartungen verknüpfen. Vgl dazu Schröer, Kontirmandenarbeit
und Konfirmation, 1: Handbuch tür die Konfirmandenarbeıit, Gütersloh 1984,

und Dienst und Neidhart, Art. Konfirmation, TRE Bd 19, Berlın /
New York 1990, 437-451

Unsere Symbole, 11 » Pionijerleiter« pl) (1983), 4, Beilage 2/83 Methodık,
Das nNeue Schulfezerbuch, Teıl &, ı12
Ebd., Teil IL, 1, 191
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»Es ebe das Brot, und ebe der Weın!
Und 1e] VO allem für alle MU: SC1M

Und glücklich schlaten und troh erwachen,
tagsüber den Nächten das Bette machen
Die and Gewehr, und Friede wırd se1iın!
Es ebe der Friede, das rot un: der Weın
Es ebe das Brot, und ebe der Weıin!«

rot und Weın werden als die Symbole des Glücks und des ohl-
stands geradezu der Zukunftsvision des Friedens personifiziert
S1e sollen CWISCH Bestand haben und Vertrauen garantıeren! Die
christliche sakramentale Praxıs und die Vısıon des Friedensreiches
sollten den Legitimationshintergrund für die N VA und die rıe-
denspolitik der DDR bılden!

ıe Demonstration

FAr den Organısıer ten teierlichen »Begehungen« zählten VOITANS1IS
Demonstration (>Demo«) und Appell Dazu Mitglieder der
Urganısationen Fahnen un:! Verbandskleidung, Embleme Ehren-
und Parteiabzeichen Für die Pıonıiere Wal das Iragen des Halstuches
Pflicht Pionierkleidung (weißses Hemd Bluse blaue Hose blauer
ock Kappı der Schittfchen MI1 Pionierabzeichen) erwünscht

Von Stellplätzen ZOß INan, begleitet VO  - Fantaren und TIrommeln, der TIrıbüne
MIi1t den führenden Vertretern des Staates und der Instıtutionen, vorbei Auch der
morgendliıche Appell auf dem Schulhot ZU Wochenbeginn oder besonderen
Anlässen War MItL geordnetem An- und Abmarsch verbunden Für dıe sıchtbaren
Symbole Fahne, Ehrenbanner, Wımpel TIrommel Fanfare, Chronik und Ehrenbuch
yab besonderen Ehrenplatz Pıonierzımmer, der nach sowJetischen Vor-
bildern gestaltet WaTlr und die russische Ikonentradıtion (Ikonenecke) erinnerte

Di1e »Demo« ob INan ıhr ustimmt der S1C ıhres Teilnah-
INCZWANSCS ablehnte, W ar iınternalısıiert dafß S1IC sıch als gewaltlo-

Wafte der Wiıllensbekundung 1989 der Wende und auch
we1ilifter als effektive Möglıchkeıit der Durchsetzung VO Forderungen
angesehen wırd Das Rıtual der geordneten Masse und der Orgahnl-
21erien Mächte ehrwürdıgen Orten und regelmäßigen Zeıten
scheint Faszınatıon nıcht verfehlen Der ritualisierte De-
monstratxonszug der 1DUDR wurzelte der sakularısıerten Prozess1-

WIC militärıischen Autftmarsch. Parallelen natıonalsozialısti-
scher Praxıs sınd bewuflt antıtaschistischer Haltung nıcht
übersehen. 18 Die Demütigung, 1e ı dem Unterwerfungsritus

Handbuch des Pionzizerleiters 1952 Tateln nach Vgl Anlage Di1e 5Sym-
bole der Pıonierorganısatıon, aus ABZ Zeıtung 21/1988

Man vergleiche die Irıbünen des Dritten Reichs Nürnberg und die des
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die Staats- und Parteiführung lag, wurde ohl VO den wenıgsten
empfunden.

Symbole der Pıonierorganisation
Für dıe Hauptaufgabe der Pıonierorganisatıon, den Kındern »dıe
Politik der SED und die Weltanschauung und Moral der Arbeıter-
klasse vermitteln«, spielte die Symboldeutung 1m Sınne der Ira-
ditionen der proletarıschen und sowjJetischen Kıinderbewegung eıne
wichtige Rolle

»Symbolık und Reglement verleihen dem Leben und der Arbeit der Pıonierorgani-
satıon ıne revolutionär-romantische Grundstimmung. Sıe tragen dazu bel, das Kol-
lektiv der Mitglieder der Pıonierorganisation ıdeologisch-organisatorisch festigen
und ine besondere Atmosphäre 1mM Leben des Kinderkollektivs schatften. Sıe
bringen 1n eiıner den Kındern zugänglichen Form die politischen Ideen und Erschei-
NUNSCH des gesellschaftlichen Lebens SOWIl1e das Pathos des Kampfes für den Soz1a-
Iısmus und Kommunısmus ZUuU Ausdruck. Die Symbolık und das Reglement SPIC-
hen die Kınder, deren Getühlswelt stark entwickelt 1St, und spiegeln ıhre Alters-
besonderheiten wider.«1°

Am Beispiel des Pionierabzeichens älßt sıch zeıgen, welche Bedeu-
t(ung Farbe, orm und Zahl haben

»In der Schule hatte ıch noch die deutsche Schriüftt mıi1t ıhren vielen Schnörkeln und
Unterlängen gelernt. Und plötzlich zündete der Gedanke! In den unferen Schnörkel
des großen ] konnte I11all doch den Abstrich VO großen hiıneinziehen, und schon
Wal die Verbindung beider Buchstaben eiıner Fackel gegeben. Eıne Schale darauf-

miıt den dreı symbolischen Flammen, dıe den dreı Ecken des blauen Hals-
tuches entsprachen Elternhaus, Schule, Pionierverband und die Worte >; Immer
bereit« einzufügen, War 1Ur noch iıne Kleinigkeit.«*)
Die »Kleinigkeit« ergab sıch offensichtlich aus der Analogıe Z

wjetischen Pıonierorganıisation. Ihr Abzeichen 1st der rotfe Stern mıt
aufgehender Sonne und Hammer und Sıchel, überwölbt VO relı
gelben Flammenzungen und umschlungen VO dem Band »Immer
bereit«.
Dıie Grundtarbe blau be1 Pıonıeren und FD bedeutet Treue, gelb
die Sonne un:! rOoLt die Revolution un: das Blut der Kämpfer. Vom
Symbolgehalt der Farben wurde behauptet, da{fß bıs 1in die
heutige Zeıt unverändert der LL1UT moditfiziert« begegnet:*!

Marx-Engels-Platzes bzw. der Karl-Marx-Allee iın Berlıin, fterner die Autfmärsche be1
Olympiaden und Weltmeisterschaften.

IYnsere Symbole, 19t.
Hensel-Lewin, die Vorsitzende der Pıonierorganisation, 1: Pıonierleıter,

Berlin st (1988) FA
21 Unsere Symbole,
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»Rot Feuer, Blut, Leidenschaft, Revolution
Gelb Sonne, Glanz
Gelbgrün Neıd, Hadßs, Eiıtersucht
Gruüun Natur, Wachstum, Unreıtes, Hoffnung, uhe
Jau Treue, Ferne, Unergründlichkeit, Keuschheit
Violett Trauer, Würde, Entsagung
Weiß Unschuld, Reinheıt, Kälte
Schwarz Macht, Tod, Trauer, Böses
Gsrau Alter, Unterordnung, Trübsınn, Pessimıiısmus
Gold Sonne, Reichtum, Freude.«

Die unterschiedlichen Deutungsmöglichkeiten zeıgen jedoch d.
welche Schwierigkeiten 1mM Umgang mıt den Symbolen autftreten
können. uch für die Drei-Zahl yab verschiedene Auslegungen:
Das »IT1CU C Schulfeierbuch« deutete die rel Ecken des Halstuches
WwW1e€e Hensel-Lewin auf Pıonierorganısatiıon, Schule und Eltern-
haus?2, während die Anleıtung für Pionierleiter und das Handbuch
des Pionierleiters darın die rel (GGenerationen VO Revolutionären
sah Parteı, Jugendorganisation und Kınderorganisation.“ Wenn die
tfünf Zacken des Sterns die fünf Erdteile bedeuten, annn sınd
s$1e nıcht 1Ur Ausdruck für die internationale Bewegung, sondern
auch für den Anspruch die Welt Dieses Sendungsbewufßst-
se1n wurde ebenso 1mM Roten Oktober gefeıert, WEeNnNn der rotfe Stern
besungen wurde:

»Doch 1St eın Stern auf Erden der brennt FrOoLt und WAarTIn,
euchtet 1n die Hutten, die dunkel sınd und A SEL

Wenn ırgendwo den Menschen eın Unrecht erd getan,
dann tangt funkensprühend und heißß brennen
Er tlammte auf in Rufßsland, da ward Revolution
der Arbeiter und Bauern, brach der Zarenthron...
Und wird weıterwandern durch Nebel,;, Kälte, Wınd,
bıs endlich alle Menschen autf Frden Brüder sind.«*4

Wıederum älßt sıch der Säkularısıerungsvorgang beobachten, der
die christliche Licht-Finsternis-Symbolık un: die Bedeutung des
Sterns auf die Veränderung der Machtverhältnisse durch die Revo-
lution VO 1917 übertrug.
Um Schwierigkeiten 1mM Umgang mıt den Symbolen überwinden
helten, wurden regelmäßige Symbolikkontrollen durchgeführt. )a-
bei ging 65 das vollständige Iragen der Verbandskleidung,
die würdige Aufbewahrung der gegenständlichen Symbole und die
Führung der Mitgliedsbücher und die Kräge; ob die Veranstal-

Das nNeUuUEC Schulfez:erbuch, 1L, 1, 150
23 Unsere Symbole, 2r Handbuch des Pionzerleiters, 1952,

Ruika-Franz: Unser Stern, 1n: Das NECUEC Schulfei:erbuch, Teıl IL, 118
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tungen Zzu Pıoniergeburtstag Dezember nıcht »besseren
Weihnachtstejiern« umtfunktioniert würden.

In einıgen Fällen wurde die Rückmeldung auf dıe Schüler geschoben: » Dıie Pıoniere
siınd nıcht leicht überzeugen.«“ Hıer meldete sıch der Verdacht, daß die Symbole
der Arbeıterpartei iıne schwächere Kraft haben als die der alteren, teıls relig1ösen,
teıls »bürgerlichen« Traditionen.

Zentralistisches Organısationsprinz1ıp
Der Autbau der Pıonierorganisation tolgte VO der kleinen Zelle bıs
Zu Gesamtverband dem gesellschaftlichen Leıitungsprinzıp des
gENANNLEN demokratischen Zentralismus. Die »Pionierfreundschaft«
eıner Schule estand A4Us den Pıoniergruppen der Klassen, der
» Jungpioniere« bıs UT Klasse, der » Thälmannpioniere« ab der
Klasse. S1ie wählten Räte, deren Mitglieder estimmte Funktionen
erhielten. Die Vorsitzenden und Mitglieder durch rote Arm-
streıiten der Pionierkleidung kenntlıich. Über den örtliıchen Urga-
nısatıonen standen die Kreıis- und Bezirksorganisationen; die. gesam-

Pıonierorganisation wurde durch den Zentralrat der FD geleıtet.
In den achten Klassen wurden die Pıoniergruppen miı1t der Biıldung
der FDJ-Organısationen aufgelöst; die Aufnahme 1n die FD] wurde
durch den Freundschafttsrat empfohlen. Dıie FDJ wıederum hatte
die Aufgabe, 18jährige Kandıdaten für die Aufnahme 1n die SED
gewınnen.
Miılıtärische Strukturen und ıne mıilitarısierte Sprache (Pıonıer, Brigade, Kollektiv,
Aktiv, Kontrolle, Diszıplın U:a bestimmten das Leben des einzelnen 1n Schule und
Gesellschaft durch Reglementierung, Diszıplinierung und stratfte Leitung.“®

Miıt der Meldung iın der orm des Pioniergrufßes wurden nıcht LLU!Tr

die Pıonierveranstaltungen, sondern auch die Unterrichtsstunden
eröffnet. Der Pioniergrufß sollte ausdrücklich als Zeichen der Unter-
ordnung der eigenen Interessen die der Arbeiterklasse ınter-
pretiert werden:

Was die pl-Symbolik-Kontrolle den Tag brachte, 1n Pionierleiter, (1983)
Z

Labs, langjährıge Vorsitzende der Pıonierorganısatıion: » Dıe Symbolık unNse-
yr Organısatıon 1St eın unentbehrliches Miıttel, den Stolz der Kınder auf die
Organısatıon, das Gefühl der Zugehörigkeit Thälmanns Jüngster Garde
entwickeln. Das TIragen des Halstuches, die Ehrung der Fahne, das richtige Ausfüh-
L1CIN des Pıoniergrufßes, die militärisch-straffe Ordnung beım Pıonierappell, das Pıo-
nıerlie und die Meldung Begınn der Pionierversammlung, das Iragen der Pıo-
nıerkleidung, das Lesen der Pıonierzeitung das alles 1St VO  ; großer Wiıchtigkeıit 1n
der Pioniererziehung.« 11 Unsere Symbole, 23%.



Rıtualisierte Weltanschauung ın der Biıldungspolitik der DDR

»Dıie fünt Fınger stellen die fünf Erdteile dar, 1n denen Unterdrückte AÄ1bt und
deren Befreiung die Mitglıeder des kommunistischen Kinderverbandes kämpfen; die
and wird eshalb über dem Kopf erhoben, Well die Interessen des Proletarıats für
die Pioniere über den persönlichen Interessen stehen mussen.

Dıie vollzogene Instrumentalıisierung des einzelnen wiırd heute 1in
den Schwierigkeiten der Jugendlichen sichtbar, siıch 1n der pluralen
Welt zurechtzufinden. Be1l vielen VO ıhnen esteht weıter die Sehn-
sucht ach eıner Autorität VO oben, die die Rahmenbedingungen
des Lebens gewährleisten und Zukunftsperspektiven sıchern oll

Dıie soz1ialistische Moral

Wäiährend Symbol und Rıitual die Rahmenbedingungen 1m Lehr-
und Erziehungsprozefß bildeten, stellte die sozialistische Moral des-
scnı Hauptziel und -inhalt dar. Mıt dem Pioniergelöbnis verpflichte-
ten sıch die Pıoniere, die zehn Gebote ( der Jungpioniere und die
elf esetze der Thälmann-Pi0onier einzuhalten.?® Am Anfang STan-
den die Gebote der Liebe Z Vaterland DDR, den Eltern und
Z Frieden. Es tolgten die Freundschatt den Kındern der SO-
wjetunıon und den Kındern der Welt, die Verpflichtung Z

tleißigen, ordentlichen und diszıpliniıerten Lernen, ZU!r Pflege VO

Körper un: Sport und ZUuUr Erforschung der Natur und Technik, be1
den Jungpionieren Musık und Spiel. Dıie Liebe ZUrFr Arbeıt sollte
ZUr Achtung der Arbeitenden und des Volkseigentums erziehen, die
Liebe ZU!T Wahrheit sollte siıch sozialistischen Klassenstandpunkt
Orlıentieren. Je ein Gebot galt dem blauen bzw. Halstuch. Die-

Gebote Orlıentlierten auf die »10 Gebote der so7z1jalistischen Mo-
ral« ZUuUr »Formung« der sozialıstischen Persönlichkeiıt. »Ewiıg zültı-
DC, 7 B VO (30tt der einem obersten Sıttengesetz abgeleitete
Handlungsmaxımen« wurden abgelehnt.“?
Erziehung erwıes sıch als einseıt1g ideologisch-politisch begründete Formung des
Heranwachsenden mıt totalıtärem Anspruch. Die Konsequenzen des Freund-Feind-
Denkenss, der Schwarz-Weiß-Malereı 7zwıischen den iıdeologischen 5Systemen und der
Autoritätserziehung zeıgen sıch heute 1n einem Unvermogen Meinungsstreıt,
Kritikfähigkeit und tolerantem Dıalog.

Ebd.,
Statut der Pionzerorganısation »FErnst Thälmann«, Berlin 1975 6tt.
Vgl Pädagogisches Wörterbuch, Berlin 198/, 261
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Weltanschauung als »Religionsersatz«
Nach der exemplarischen Darstellung der weltanschaulich bestimm-
ten Erziehungs und Bildungsautgabe der DDR 1ST 11-
assend aufzuzeıgen, welcher We1ise der Ersatz für Religion C116

veränderte säkulare orm VO Religion schafft
(1 Obwohl sıch dıe sozıalıistische Erziehung bewußt arelıg1ös und
atheistisch verstand wollte S1IC AaUus polıtiıschem Interesse HOI -
miıerenden Sinnhorizont für alle sozıialıstiıschen Staatsbürger CI -

schließen Idieser Anspruch übernımmt FA wesentliche Funktion
VO Religion, dafß die damıt erstrebte materialıistische Weltan-
schauung als »>CGivil relıgion« b7zw. »Bürgerreligion« beschrieben
werden annn3() Den » Iranszendenzbezug«?! des Jenseıitig--Überirdi-
schen verlagerte S1C das Dıiesseılts utopischen Zukuntt. Ihr
optimıstıisches Sendungsbewußßstsein W ar VO Sieg der soz1ıalistı-
schen Sache überzeugt und wollte alle Menschen davon überzeugen,
dafß das absolut CGute durch die Befreiung VO  - den Klassengesell-
schaften klassenlosen kommunistischen Gesellschaft C1I-

reicht würde

UDıe dıe Privatsphäre des einzelnen verdrängte Religion ylaubte I[11all überwinden
bzw die Weltanschauung integrieren können Dieses weltanschauliche Kon-

Marxısmus Leniınısmus der DD  Z scheitern und 1e16 sıch uch nıcht MITL dem Ziel
ZepL muß te ber den unvereinbaren Gegensätzen VO christlichem Glauben und

»SCINCINSAMECN humanıstischen Verantwortung« Einklang bringen

(2) Der Totalıtätsanspruch der marxıstischen Weltanschauung
schränkte die Freiheit des Staatsbürgers C1in Der Wıderspruch dage-
SCH tührte u Konflikt WenNnn keine Kompromıisse mehr möglıch

Nach Je individuell begründeten Krıterien fielen Entschei-
dungen verschıeden aus für die Mitgliedschaft der Kınder- und
Jugendorganisatıon, für die Teilnahme der Jugendweihe der
der vormıiılıtärischen Ausbildung un! Miıliıtärdienst. Entschei-
dungen 4US relıgıöser Überzeugung, die nıcht mit der marzxiıstischen
Weltanschauung übereinstimmten, wurden ZW ar toleriert, hatten
aber Einschränkungen ZUuUr Folge
Anpassung War möglıch, als S1C sıch nıcht zwiegesichtige Unwahrhaftig-
keit und doppelte Moral eiNerSeIts oder Wiıderstand und Flucht andererseıts V1 -

wandelte. Ahnlich verhalten sıch Anpassungsleistungen tür 111e »Civil Religion« ı
lıberalen Demokratie auch, allerdings ohne die radıkalen Folgen be1 Verweıge-

rung WI1C totalıtären Systemen

oOtt ‚Civiıl Religion</>Bürgerreligion« als religionspädagogisches Pro-
blem, IRP (1989) 143{ Zitathinweis auf Neues Handbuch des Religı1-
onsunterrichts, 1977
31 Ebd 135
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(5) Die einseıt1ige Diesseitsorientierung der materialistischen Welt-
anschauung führte

einer Leugnung VO Krisensituationen (Krankheıt, Leiden,
Tod); in denen das Leben 1in Frage gestellt wird und die Sinnfra-
SC aufbricht;

eıner Ideologisierung, die das Gesunde und Starke lobt, aber
das Problematische und Kritische verschweıgt (Gewalt, Sucht,
Drogen);

einer Polarısıerung VO Freund und Feind, Liebe und Hadfs,
Fortschritt un Reaktion, da{f Intoleranz und provinzı1alısti-
sche Ghetto-Mentalıität gefördert wurden.

(4) Heute wirkt 1in Ostdeutschland mıiıt der Gestaltung öffentlicher
Rıten, 1in der Fortsetzung der Jugendweihe und anderer weltlicher
Feiern und iın Neigung Ordnung und Disziplin eiıne mıinde-

partielle Ritualisierung der früher staatstragenden marxistisch-
leninistischen Weltanschauung weıter. Um das Christentum aufzuhe-
ben und den Proze{fß des Absterbens VO Religion beschleunigen,
wurde versucht, Flemente der christlichen und relig1ıösen Tradıtion

integrieren und säkular rezıpleren. So wurde autorıtiärem
staatlıchen ruck der Säkularisierungsprozeiß forcıert, der ZW alr die
Kırche eıner Minderheıitsgruppe gemacht, aber keine religionslose
Welt erreicht hat Eıner ideologiefreien Pädagogıik und Religionspäd-
agogık erwachsen daher 1er eCu«e Aufgaben.

Dr. Raimund Hoenen 1st Protfessor für Praktische Theologie der Pädagogischen
Hochschule Erfurt Müuhlhausen.

Abstract
The ritualized world VI1EeW of Marxısm-Leninism belonged the conception of
educational polıtıcs 1n the German Demoocratıc Republic. It took place 1n the cele-
brations of the COUTITSC of the and 1n the biography, 1in the symbolısm, 1n the
institutionalized sStructiures, and 1n moral educatıon. In order abolish religi0on,
tradıtional elements WEeiIC partly integrated and secularızed, though wiıth the result
of establıshing 1Cc ftorm of cıvıl religıon under totalıtarıan condıtions. Fffects
partıally extend the present tıme whereas other efforts tajled because of the COMN-

tradıction between totalıtarıan claım and both relıgıon which has become pr1-
vate 1SSuUe and indıyıdual lıberty.
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Fulbert Steffensky
eıt 1St Leben

Der mexıkanısche Schritftsteller Carlos Fuentes hat eine ede mı1t
einem Nachdenken ber die Zeıt begonnen:
» Vor einıger eIit reiste ıch durch den Staat Morelos 1n Zentralmexico, auf der Suche
nach dem Geburtsort VO Emiliano Zapata, dem orf Anenecilco. Ich hıelt auf dem
Weg und fragte eiınen Campes1ino, der aut dem Felde arbeıtete, WwI1e€e weıt
diesem Dort sel. Er antwortete mMir: >Wenn S1e 1m Morgengrauen aufgebrochen wa-
renN, waren Sıe jetzt da.« Dıiıeser Mannn hatte ıne innere hr, dıe die elit seiner
eigenen Persönlichkeit und seıiner eıgenen Kultur anzeıgte. Denn die Uhren aller
Männer und Frauen, aller Zivilisatiıonen und aller Geschichte, sınd nıcht aut dieselbe
eıt gestellt. FEınes der Wunder auf uUuNseTrTeMM bedrohten Erdball 1St die Verschieden-
heıt der Erfahrungen, der Eriınnerungen und der üunsche. Jeder Versuch, dieser
Verschiedenheit ıne unıtorme Politik aufzusetzen, 1st w1e eın Vorspiel ZU Tod.«

Ich zıtlere diesen Text hauptsächlich seiner Sprache. Die
Sprache 1st zeiıtaufwendi1g, besonders dort, die Begegnung mıiıt
dem Campesino erzählt wırd Der eigentliche Gedanke nämlich,
da{fß die Zeıten aller Zivilisatiıonen und Geschichte nıcht dieselben
sınd, 1st nıcht auf sich selbst beschränkt. Er hat eıne Inszenıerung 1ın
der Begegnung zwischen dem Reisenden und dem befragten Cam-
pes1no. Dıie Erzählung VO dieser Begegnung tragt Z Gedanken
nıcht beı, aber sS1e erläutert s1e. In der langsamen Sıinnlichkeit wırd
der Gedanke laut, hörbar und verstehbar. Es oibt andere unentbehr-
lıche Überflüssigkeiten 1n dem Text: dafß die Begegnung 1m Staate
Morelos stattfand; dafß S1e geschah, als Fuentes den Geburtsort VO

Zapäata suchte, und da{fß dieser Ort Anenecıilco hiefß, das alles tragt
nıcht Z Fortschritt des Gedankens be1i ber die zeitaufwendige
Nennung 1sSt der unentbehrliche Resonanzboden des Gedankens.
hne ıhn bliebe der Gedanke Partitur, er ware nıcht Musık
Ich arbeite 1n einer Institution, der Universıität, die ekannt dafür
Ist; Gedanken ımmer u enthäutet präsentieren; als solche, hne
Beiwerk und hne Umwege und Vorspiele. IDiese Institution War
bisher sprachprägend (sıe 1St nıcht mehr) Viele VO uns haben
Ort verlernt, Ideen und Gedanken Zeıt un Spiel lassen. S1e ha-
ben gelernt, ökonomisch mi1t der. Zeıt umzugehen und der Spra-
che IL1UT die Zeıt lassen, die sS1e unbedingt raucht. Wenn iıch der
Sprache keine Zeıt lasse, annn nehme iıch ıhr die Leidenschaft und
die Verstehbarkeit. Unsere Wissenschaftssprache 1St oft nıcht deswe-

A  ST



Fulbert Steffensk'y

SCHh schwer verstehen weıl die Gedanken komplizıert sınd
sondern weıl ıhnen die Hinführung un! das Spiel SC sınd
Es sınd eben enthäutete Gedanken alles 1ST direkt da und gESaART
die Zeıt für die Annäherung 1ST nıcht gelassen
Die Reduktion der Sprache auf das » Wesentliche« nıcht L1U!T

iıhre Verstehbarkeit sondern auch ıhre Leidenschaft und ıhre Mora-
lıtät er nackte Gedanke dem Fuentes Zıtat alle Geschichte
hat ıhre CIpCNC Zeıt enthält keinen Appell hat keine Zuneijgung
und ergreift nıcht Parte1ı Wırd der »Gedanke« aber erläutert wiırd

sıchtbar und hörbar der Gestalt des Campes1no, der dem Fra-
genden ntwort g1ibt, dann ı1ST MIt dem Gedanken i auch
C111 Ethos m1tgenannt: So oll sein! Laft dem Campesıno
CISCHC Zeıit, auch wWwenn CS nıcht deine Zeıt ist! TE abstrakter C1M (SO-
danke und C1NEC Sprache sınd desto parteiloser sınd SIC Man weiß
nıcht für WEl der WE  e S1C sprechen S1e werden innerlich
undeutlich S1e werden neutral

Mıt der Sprache habe iıch angefangen, weıl alle, die dies lesen, und iıch selber beruf-
ıch MIL Sprache tun haben Aber IMall kann allgemeıner C4 Alle 1.e*
bensaneignung 1ST langfristig und raucht eıt Ich beobachte mich selbst Gerade
komme iıch VO fünftägigen Reıse zurück Meıne Arbeıt hat mich fünf Städ-

gebracht Eınen Abend War iıch Halle Aber VO Halle, ich Zzu ersten
Male WAal, kenne IC 1Ur C1MN Hotel und die häfßliche, VO Autostraßen zerschnıttene
Landschaft den Hauptbahnhof Ebenso kurz habe iıch Stuttgart Hof Berlin und
Kassel auf dieser Reıse gesehen Welch 1116 Beleidigung dieser Städte, S1C L1UTr der
außersten Reduktion auf C1n Hotel und Vortragsraum Wahrgenommen ha-
ben! IDiese Stiädte haben 11117 nıchts gegeben S1e I11Lr nıchts schuldig, weıl ıch
ıhnen keine eıt gelassen habe S1e sınd nıcht INEC1NECIN Gedächtnis, und ıch habe
keinen Grund S1C lıeben Durch CISCIHLC Schuld haben S1C I1Tr das Leben
nıcht treundlicher gemacht Ich bın Herr der eıt geworden Ich kaute die eıt WCB,
und ML raschen Griuft bın ich be1 der »Sache« be] INC1NECIN Vortrag
Halle, Stuttgart oder Berlin hne Zweıtel 1ST Freiheıit gewachsen Früher

die Menschen Sklaven der eıt Die schwer überwindbare Entfernung hat
ıhnen die Annäherungszeit auferlegt Der Abend hat ıhnen diktiert, WAann S1C MItL
der Arbeıt authören sollten Der Morgen hat ıhnen iktiert, W anl S1C anfangen kön-
NCN Tag und Nacht, Wınter und Sommer, ähe und Ferne Dıiktate Dıie eıt
WTlr C111 harter TIyrann
Aber IST. anders geworden, zumindest der westlichen Welt Ich kann dıe eıt
wegkauten VOoO den Dıngen und diese »1NSTLanLi« haben Vor tremden Stadt, VOT

remden and lıegt kaum noch das, W as INa  . 1ine Reıise CMNNECMN kann Alles
1IST Stunden gemacht In Mınuten durchfliege iıch MI dem uto die Stadt Die
Jahrszeiten werden gleichgültiger Ich MU: nıcht auf das Gruüun Frühjahr
warten, auf die ersten Blumen und auf den ersten Salat Alles lıegt I17 als Fertigwa-

Füßen Aber der zupackenden Raschheit werde ıch auch die Sehnsucht des
alten Liedes verlernen »Nach SrTuNer Farb INe1InN Herz verlangt«

Könnte SC1M dafß dieses Verhältnis ZUTr Zeıt auch die Beziehungen
der Menschen untereinander pragt? Freundschaft raucht Zeıt Das
Verhältnis der Eltern den Kindern braucht Zeıt Die Liebe
raucht Zeıt S1e raucht Zeıt WeNnnNn SIC entsteht S1C raucht Anwe-
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SC S1e raucht auch Zeıt verklingen und sterben. Könnte
se1n, dafß S1e VO allgemeinen Zeitverhalten diktiert ist? Man weılß
oft nıcht: Ist och mıi1t N, der aber schon mıiıt C und
s spukt vielleicht och eın altes 1ın der Beziehung. Es oıbt eıne
omnıpotente Gleichzeıitigkeit, die den Menschen eher verzweıteln
laßt, da{f sS1e ıhn glücklich macht. Menschen werden 1n dieser
Gleichzeıitigkeit sıch selbst undeutlich. Sıe wıssen nıcht mehr, WT

s1e sind, S$1e wı1ssen nıcht mehr, wen sS1e heben.
Langsame Zeıten halten WIr immer schwerer aus Lange Weile hat die
Menschen schon ımmer gequält. Die Alten VO uUu1ls erinnern sıch
alte Zeıten, 1n denen INa och nıcht mobil W ar und sıch die Zeıt
och nıcht mıt Kıno der Fernsehen vertreiben konnte. Dıie Nach-
mıttage der Zzweıten Feıiertage oft unerträglıch, und INnan hat
sıch ach der Arbeıt gesehnt. Das Leiden der langsamen der
»leeren« Zeıt hat sıch sıcher verschärft. Wer kennt nıcht das Getühl
der Panık, WE Ianl 1n einen Zug eingestiegen 1st und Ort bemerkt,
da{fß INa eın Buch bei sıch hat? Horror Vacul die Angst davor, 1ın
der Langsamkeıt und 1n der leeren Zeıt auf sıch selbst stoßen, auf
jenen unbequemsten Gast! Die Alten konnten och nıcht gul se1n
1mM Zeıtvertreıb, WIr aber können CI un WIr tun bedenkenlos.
Ich habe mır einıge Satze aufgeschrieben, die eın Abteilungsleiter
eım Fernsehen gesagl hat, als den Dokumentartilm eıner Jungen
ostdeutschen Filmemacherin beurteilte:

Und, meıne liebe Frau S 1m Westen kommt INa  | eher auf den Punkt. Das werden
Sıe noch lernen mussen. Keıne langen Reden, keıne Pausen, INan kommt auf den
Punkt Man weıß eben, W as INa  - llZeit ist Leben  V  ge. Sie braucht auch Zeit zu verklingen und zu sterben. Könnte es  sein, daß sie vom allgemeinen Zeitverhalten diktiert ist? Man weiß  oft nicht: Ist A noch mit B zusammen, oder aber schon mit C, und  es spukt vielleicht noch ein altes D in der Beziehung. Es gibt eine  omnipotente Gleichzeitigkeit, die den Menschen eher verzweifeln  läßt, statt daß sie ihn glücklich macht. Menschen werden in dieser  Gleichzeitigkeit sich selbst undeutlich. Sie wissen nicht mehr, wer  sie sind, sie wissen nicht mehr, wen sie lieben.  Langsame Zeiten halten wir immer schwerer aus. Lange Weile hat die  Menschen schon immer gequält. Die Alten von uns erinnern sich an  alte Zeiten, in denen man noch nicht mobil war und sich die Zeit  noch nicht mit Kino oder Fernsehen vertreiben konnte. Die Nach-  mittage der zweiten Feiertage waren oft unerträglich, und man hat  sich nach der Arbeit gesehnt. Das Leiden an der langsamen oder  »leeren« Zeit hat sich sicher verschärft. Wer kennt nicht das Gefühl  der Panik, wenn man in einen Zug eingestiegen ist und dort bemerkt,  daß man kein Buch bei sich hat? Horror vacui — die Angst davor, in  der Langsamkeit und in der leeren Zeit auf sich selbst zu stoßen, auf  jenen unbequemsten Gast! Die Alten konnten noch nicht so gut sein  im Zeitvertreib, wir aber können es, und wir tun es bedenkenlos.  Ich habe mir einige Sätze aufgeschrieben, die ein Abteilungsleiter  beim Fernsehen gesagt hat, als er den Dokumentarfilm einer jungen  ostdeutschen Filmemacherin beurteilte:  Und, meine liebe Frau S., im Westen kommt man eher auf den Punkt. Das werden  Sie noch lernen müssen. Keine langen Reden, keine Pausen, man kommt auf den  Punkt. Man weiß eben, was man will. ... Sie werden noch viel lernen müssen, vor  allem Effizienz! Man muß nur mal vormittags um elf über den Alex gehen. Da weiß  man schon alles! Also so, wie die Leute laufen, so arbeiten sie auch. Wirklich, die  laufen anders. Eine Gemächlichkeit! Vormittags! Das überträgt sich, sogar auf mich:  Ich hatte eine Pause vor einer Besprechung, bin über einen Friedhof spaziert, und  plötzlich, ho ho, habe ich ganz vergessen, daß eigentlich Arbeitszeit ist. Ha,’ha,  passiert mir nur im Osten sowas!  Ich zitiere dies so ausführlich, weil es sicher ein Dokument ist, ein  Dokument nicht eines armen Irren, sondern eines armen Normalen.  Es ist die Sprache eines Stadtneurotikers, bizarr und gehetzt, kurze  und eruptive Haupsätze; ausgestoßene und niemals entwickelte Ge-  danken. Die Sätze sind schrill wie überlaute Musik, und die Sprache  stirbt an der Rastlosigkeit des Sprechers. Er ertappt sich bei der  Langsamkeit wie bei einem Atavismus (... bin ich über einen Fried-  hof spaziert ...), belustigt darüber, daß es sie überhaupt noch gibt.  Effizienz verträgt keine Langsamkeit, da hat unser Abteilungsleiter  recht. Aber Denken, Poesie und Frömmigkeit brauchen Langsam-  keit, und sie werden zerstört, wo man bei ihr mit der Zeit geizt.  Die Beachtung der Zeit macht uns kenntlich — diesen GedankenSıe werden noch viel lernen mussen, VOT
allem Fffizienz! Man MuUu: L11UTr mal vormittags elt über den Alex yehen. Da weiß
InNan schon alles! Also S! Ww1€e die Leute laufen, arbeıten S1e uch Wırklich, die
lauten anders. FEıne Gemächlichkeit! Vormiuittags! ])as überträgt sıch, Og auf mich
Ich hatte ıne Pause VO einer Besprechung, bll'l über einen Friedhot spazıert, und
plötzlıch, ho ho, habe ich ganz VErSCSSCHL, da{fß eigentlıch Arbeitszeıt 1St. Ha, ha;
passıert mır 1Ur 1m (JIsten sowas!

Ich zıtiere 1es ausführlich, weıl siıcher eın Dokument SE eın
Dokument nıcht eınes Irren, sondern eınes Normalen.
Es 1st die Sprache eınes Stadtneurotikers, bızarr und gehetzt, kurze
und eruptıve Haupsätze; ausgestoßene und nıemals entwickelte (76e:
danken. Dıie Satze siınd schriüll w1e€e überlaute Musık, und die Sprache
stirbt der Rastlosigkeıit des Sprechers. Er ertappt sıch be] der
Langsamkeıit W1€e bei eiınem Atavısmus bın ıch ber eiınen Fried-
hof spazıert Y belustigt darüber, da{fß sS1e überhaupt och A1bt.
Effizienz vertragt keine Langsamkeıt, da hat Abteilungsleiter
recht. ber Denken, Poesıie und Frömmigkeıt brauchen Langsam-
keit, und S1€e werden zerstort, InNnan be1 ıhr mıt der Zeıt ge1zt.
Die Beachtung der Zeıt macht uns kenntlich diesen Gedanken
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möchte ıch weıterspinnen. Sıch selber deutlich se1n, das heißt
einmal wıssen, W as INa lıebt, W as Inan verachtet, welche Le-
bensoptionen INa  ; verfolgt. Man wiırd sıch also deutlich durch L
bensinhalte. Man wiırd sıch aber auch deutlich durch Markierungen
und Ordnungen; azu gehört die Markierung 1n der Zeıt und mıiıt
der Zeıt. In allen spırıtuellen Entwürten hat Inan sıch der Zeıt und
ıhrem Wechsel angefügt. Man hat den Morgen und den Abend be-
achtet; INa  b hat den Rhythmus der Wochen, Monate und Jahre be-
achtet:; INan hat den Wechsel der Jahrszeiten beachtet. Dıie Quar-
tembertage, also die ersten Tage eıner Jahreszeit, iın der
Alten Kırche Zeıten des Fastens und der Selbstbesinnung. Men-
schen haben sich durch Zeıten markiert und sıch kenntlich gemacht
1mM Rhythmus und 1mM Zeıtrıtual, das S1€e beachten. Man zeichnet sıch
durch dıe Einhaltung bestimmter Zeıiten. Zu estimmten Zeıten be-
Samnın INan sıch, machte seiıne Meéitatipn‚v ging INan beichten, suchte
Ianl seınen Lehrer auf, fastete der schwieg Inan Man schützte sıch
VOT unnötıgen und den eigenen Wıllen zerfressenden existentiellen
Entscheidungen. Man fragte sıch also nıcht täglich 1ın zweıtelnder
Ungewißheıt, ob InNnan etwa diesem Tag fasten solle der ob die-
SCT Tag der gyeeıgnete Schweigetag se1 Man tat 1€es alles, wWenn »65
Zeıit« WAal, wenn mı1r also die Zeıt VO aufßen ’ W as Jjetzt
geschehen habe das Fasten, das Schweigen der die Beichte Ich

j1er LL1U!T and dıe Gefahr, die 1n einem solchen Verhalten
steckt, nämlıch sıch selber enteignet se1ın in formalen Ordnun-
SCNH. Dıies 1St nıcht mehr die Getahr eines posttradıtionalen und 1N-
dividualisierten Lebens. Unsere Gefahr 1st vielmehr das Versinken
1m ungezeichneten Leben, die Gleichzeıitigkeit aller Sachverhalte
und damıt die Entrhythmisierung des Lebens.

Der Rhythmus heıilt, weıl vergewiıssert. Die Erfahrung des wıederkehrenden
Morgens Sagl mIr, da{fß die eıt nıcht nde 1St, dafß INOTSCH und übermorgen uch
noch eın Tag seiın wiırd. Die Erfahrung des wiedergekehrten Frühlings Sagl MI1r uch
1mM Wınter, da{fß dieser nıcht endlos 1St. Die Rhythmen ımmer Gegenstand der
öttentlichen Feıer, das 1St der 1nnn vieler Feste. Diese Feste sınd öftentliche und
bewußte Wahrnehmungen des Rhythmus und der Wiıederholung. Es sınd Iso SO7Z1A-
le Vergewiısserungen, da{fß das Leben wıederkommt und da{ß die Hoffnung nıcht A
storben 1St.
Rhythmen haben Menschen dazu angeleıtet, estimmten Zeıten dieses oder jenes

Liun oder lassen. Vielleicht sSetiztie eın solches Verhalten den Glauben einen
objektiven inn oder ine objektive Stimmigkeıt VOTFauUs, dıe sıch 1ın zeitlichen
Wiıederholungen auslegt. Wo dieser Glaube zerbrochen ISt, da wırd der Rhythmus
TS@eTLZT durch Augenblicksentscheidungen und Augenblicksbedürfnisse. D.h das 124
ben wırd exıstentialısıert, und hat I  ‚U 1e] Sınn, Ww1€e iıch ıhm zuspreche.Sinngeschehen oibt nıcht mehr als soz1ıales oder allgemeines; gibt I1UTr noch als
indıviduell vollzogenes. Daran hängt wohl, da{ß® Rhythmus durch Individualbe-
ürfnis TPSELZT 4 Ich gyehe 1n einem sochen Bewußftsein Iso nıcht ZuUur Beichte, weıl
die Quartembertage da sınd eın alter Bufßtermin, sondern weıl iıch mich hier und
jetzt dazu entscheide; iıch meditiere nıcht, weıl meıne Meditationszeit 11U  — gekommen
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1St, sondern Well mır 1in diesem Augenblick nach Meditation ZUmutfe 1St. Ich frage
mich, W as z.B ine solche Vernachlässigung der Rhythmen Zzugunsten eiıner sıtuatı-
VE  - Entscheidung oder eiınes sıtuatıven Bedürfnisses ın der Kındererziehung, beson-
ders 1n der Erziehung des Kleinkindes bedeutet. Ich 11 Ja Kınder nıcht »objektiven«
Rhythmen unterwerfen, da{ß S1Ee Iso NUTr gefüttert und gepflegt werden, WwW1e€e die
eıt diktiert. Aber könnte se1n, da{ß INan Kinder Selbsttyrannen macht, WEeNnNn
INan iıhre sıtuatıven Bedürfnisse verabsolutiert und WEeNnNn INnan S1e nıcht lehrt,; W as s1e
heilen kann den Rhythmus? Und könnte se1n, da{fß WIr selber Selbsttyrannen
werden, WE nıchts mehr gilt als HSGT Ee eıgene Sıtuativıtät?

Ich frage mich, ob CS Tugenden x1bt, die die Zeıt ehren. Als Subjek-
1in der Hemuisphäre des technischen Fortschritts haben WIr VOT

allem zeıtraftende und zeıitstratfende Fähigkeiten erworben. Wır
können die Zeıt planen, WIr können sS1e verkürzen, WIr können S1e
benutzen. Beherrschung der Zeıt wiırd fast eiınem absoluten
Wert. Eınes Tages kam Theodor Heuss, der Bundespräsident,
VO eiınem Staatbesuch ın der chweız zurück, und ZWaar mı1t der
Bundesbahn. Der Vorsteher des Bonner Bahnhoftfes begrüfßte ıhn
und stolz: »Herr Bundespräsident, Zug W alr auf die Mı-
Ü pünktlich.« Heuss meınte trocken: »Und W asS habe’t S1e da-
Von?« Die Frage stellt sıch Was haben WIr VO UulNlseTeN zeıtbeherr-
schenden Haltungen? Könnte se1ın, dafß darüber wichtige
menschliche Tugenden verkümmern, 1n denen WIr eher Geschwister
als Herren der Zeıt siınd die Geduld, das Warten, das Wachsenlas-
e“  3 Vielleicht mu{ß INa zlauben, da der rund der Dınge gul iSt,

Zeıt lassen sıch selber, Menschen, Tieren, Pflanzen. 1el-
leicht mu{ INan (5Ott glauben, darauf verzıchten, atemlo-
Crr Macher des (Gsanzen se1n.

Dr. Fulbert Steffensk'y 1st Protessor tür Religionspädagogik Fachbereich Erzıie-
hungswissenschaft der Uniıiversıität Hamburg.
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Frauke Büchner

Dafür W ar keine Zeıt

»Zweıl Stunden Unterricht ach Plan, danach Ausgabe der Zeugnis-
durch die KlassenlehrerInnen. Dienstbesprechung ab 10 Uhr.« So

der Ühnlich steht jedem Schuljahresende 1M Mitteilungsbuch
des Gymnasıums, dem ıch Religionsunterricht erteıle. Als Schul-
pastorın habe ıch keıne eigene Klasse betreuen, fühle mich daher

überflüssig, als me1ıline KollegInnen mıt ıhren Zeugnıismappen
davoneılen. Plötzlich habe ich Zeıt, meın Fach aufzuräumen, Bu-
cher in die Bibliothek zurückzutragen, Kaffeetassen wegzustellen,
hne dafß jemand VO MI1r wıssen, haben der hören will Ge-
ruhsam schaue ıch A4US dem Fenster, sehe die surtbrettbeladenen Au-
LOS der Eltern VOT dem Schultor ankommen. Bald sınd die Zeugnis-

verteılt, Mahnungen und gyuLe Ratschläge AT Dıie Kinder und
Jugendlichen haben eılıg, ıhre Schule verlassen. Dıie Elternau-
LOS wenden un! fahren davon. Wır Lehrenden leiben noch, dienst-
beflissen w1e WIr sınd, und haben adurch Gelegenheıt, gyuLe Wun-
sche für die Ferıien auszutauschen. Dann 1St auch für unls das Schul-
jahr 992/93 Ende
Ich ste1ge 1Ns Auto und tahre 4US der Stadt hinaus. Die Gerste steht
hoch, aber 1st och nıcht reıt. Es 1St och trüh 1mM Jahr. Das zweıte
Schulhalbjahr War kurz, urz für eıne Projektwoche, urz für
eın Sporttest, urz für Wanderungen und Radtouren, urz
für das obligatorische Bıbelquiz, urz für eıne ökumeni1-
sche Prozession der eınen Gottesdienst 1mM Freıien. Dıie Zeıt wurde
gebraucht fürs Abitur, für Klausuren und Klassenarbeıten, für Kor-
rekturen und Zensurenbesprechungen.
Im Nachhinein argert mich, da{fß ıch mich habe einspannen lassen iın dieses Gefühl,
keine eıt haben Gerade weıl WIr viel sıtzen, lesen, lernen, schreiben und
Fehler suchen mußßten, häatte uns zuLl geLan, zwischendurch übers Gras laufen,
Sonnenluft D 1n den Hımmel schauen der darüber nachzudenken, Wal-

WIr tagtäglıch in die Schule gehen. Aber da die Meldungen über viel
VO dem einen Ozon und wen1g VO dem anderen oben, s1e nahmen unls
den Atem, den Schwung und dıe ust auf treie eIt. Die Nachrichten über
deutschen Fremdenhafß hielten uns beklommen und pflichterfüllend be1i der Arbeıt
test.

Zu Hause angekommen, stelle ich meıne Schultasche neben die Sta-
pel VO Büchern und Papıeren in meınem Zimmer. Seıit den Oster-
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ferien habe iıch nıcht mehr aufgeräumt. Zeitungsausschnitte mıt ak-
tuellen Kommentaren sind ber Bibelkunde- und Kıirchenge-
schichtsmaterıalıen gerutscht. Meıne Bildersammlung Zzu Thema
»Freundschaft und Liebe« blieb unbenutzt. Dafür WAar keine Zeıt.
ber WIr haben biblische Nomadengeschichten gelesen und Berich-

ber Frauen und Männer, die obdachlos miıt Jesus durchs galıläi-
sche Bergland Es War Zeıt für das Studium bıblischer (seset-

F Umgang mı1t Fremden 1mM antiken Israel. Es WAar Zeıt,
türkıische und afrikanısche Gedichte hören. Es WAar Zeıt, die Kla-
gepsalmen und das Vaterunser wahrzunehmen, verändern der
HeCu schreiben. Ic hefte sorgfältig Z  I, W as dabe gedich-
tet komponıiert und gezeichnet wurde.
Was 1esmal nıcht 1in die Zeıt paßte, Franz VO  - Assısı, Jesaja und die
Fotos VO Jungen und alten Liebespaaren, lasse iıch griffbereit lıe-
gCH, fürs nächste Schuljahr vielleicht. Und die Presseberichte ber
deutschen Fremdenhafß? Es wıderstrebt mır, S1e dem Buchsta-
ben zwischen Materialen den Themen » Frauen« und » Frıie-
den« einzuordnen. Es ırrıtiıert miıch, dafß ich nıcht weılßs, Ww1e€e das
weıtergehen wırd mıiıt Rechtsextremismus und Fundamentalismus.
Ich W ar sehr vorsichtig e1ım Reden, hatte keine Analysen p  >
1ef6 viele Fragen offen Das W ar eın didaktischer Trick

Der Umgang mit Ereijgnissen der Vergangenheıt 1St mMI1r vertiraute als der mıiıt (78-
genwärtigem; nıcht L11UT eshalb, weıl ıch VO Vergangenem meılstens weılfß, Ww1e€e
weıterging, und daraus gelegentlich Weisheit schöpfen kann Meıne Vorliebe für Ge-
schichte hängt uch damıtT, WI1e€e Schule und Theologie sıch definieren. Die
heutigen Gymnasıen sınd, Ww1e VOT Jahren, als ich selbst die Schulbank verlıefS,
Traditionsschulen. Sıe wollen Kınder und Jugendliche 1n die Auseinandersetzung
mMit der Kultur ıhrer Ahnen verwickeln und mıiı1t den naturwissenschaftlichen Er-
kenntnıssen machen, die VOT vielen Jahren Z Stand der gegenwärtigen
Technik und Wırtschaftt geführt haben Die abendländisch-christliche Theologie pafßt
gyuLt 1in dieses Schulkonzept. Auch S1e befragt mıt Vorliebe die Quellen aus dem An-
alg UNSCTCT Zeitrechnung, die Gegenwart erhellen. Beobachte ıch ber die

Kınder des und Jahrgangs, merke iıch, dafß S1e mMI1r miıt iıhrem Verstand halb
belustigt, halb 1n dıe verschiedenen Jahrhunderte der Theologie- und ‚O71-
algeschichte folgen und uch lernen, W as s1e ollen, da{fß S1e selbst ber ganz 1n der
Gegenwart leben. Dıie Personen, Erfahrungen und Erfindungen der Geschichte blei-
ben für S1e eın ungestaltetes Durcheinander VO Einzelheiten, solange diese nıcht
direkt 1n iıhr kindliches Leben tallen und mi1t ıhnen 1Ns Gespräch kommen. Oftt
gelıngen solche Verknüpfungen Ja, und die Erfahrungen der Alten beginnen Spre-
chen, ber iıch irage mich doch, ob diese gegenwärtigen Schulkinder sıch nıcht auch
manchmal wundern, W1esSO Bedeutsames VOT allem trüher passıerte und B10-
e Menschen heute Lalr sınd.

Ich werde die Zeitungsdokumente der Gegenwart nıcht erst alt
werden lassen, ehe iıch daraus eine Unterrichtseinheit mache. ber
Platz schaften ll ıch wenıgstens aneben und drumherum, enn
das Schuljahresende 1St für miıch bei aller Erschöpfung und Irritati-

auch die Zeıt fürs Zurückschauen und Ordnen. Ich loche meıne
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Arbeıitspläne und Stundenvorbereıiıtungen aber schaue S1C och C111-

mal ehe ıch S1IC 1abhefte Es gab auch diesem besonderen Jahr
CINSCS, W as allen anderen Schuljahren SCHNAUSO 1ST
Am Anfang War Zeıt Z Kennenlernen VO Menschen,
Büchern und Themen Schülerinnen und Schüler NCUS1ICI1E
Wır Lehrenden hatten den Ferıen unNnseTrTEe pädagogische Phantasıe
und die Lust Unterrichtstach wıedergewonnen. Wır hatten
Neues gelesen, gesehen, edacht. So wurde 1 den ersten Schulmo-

1e] Überraschendes, Spannendes gelernt und erarbeıtet;
och unbelastet VO Klausuren- und Zensurendruck. Neben

der Arbeıt $risch entdeckten Seitenthemen War Platz für theolo-
gisch Zentrales
Dıi1e ersien Monate aber auch C1NC Zeıt der soz1alen Konflikte

den Lerngruppen Die Religionsstunden konnten 1er und
da helten, aller uhe reden, und Sıtzordnungen
auszuprobieren Vieles Wut und Unterdrückung, Spott und
Albernheıt brach IHNEC1INECN Stunden hervor, obwohl der Anla{f da-
für Sanz woanders lag Für Schüler und Schülerinnen sınd die eli-
gzi0nsstunden auch C11C Zeıt der S1C herauslassen können W 4as S1C

anderswo wortlos geschluckt haben
Nach den Herbstterien dıe offenen »Klassenkämpfe« SCr
kämpft der S1C wurden WECN1ISCI hörbar den hınteren Reıhen,
I: och den Pausen der auf der Sachebene ausgetragen Nun
hätte CI ZwWw eıte arbeitsame Phase tolgen können ber neben den
Klassenarbeiten und Klausuren warten Reformatıionstag und No-
vember Toten- und Bußtage, Advent und Weihnachten ihre Schat-
ten und Lichter den religionspädagogischen Alltag Wır nahmen
uns Zeıt für Erkundungsgänge der Stadt besuchten katholische
und evangelısche Kırchen, den Synagogenplatz und den jüdıschen
Friedhof. Wır bewunderten ı stroöomenden egen den Schmuck auft
christlichen Gräbern. Wır zündeten Klassenraum Kerzen A
SaNnsecn adventliche Lieder und kochten Tee So VeErg1ıng die Zeıt VOT

Weihnachten WIC Fluge Und den etzten Schultagen VOT den
Ferıen urmtfen sıch die trotzdem geschriebenen Klassenarbeıten auf
INne1NeEMmM Schreibtisch Ferienarbeit
Der Unterricht Januar W arlr angefüllt mMIit Last Mınute Refteraten,
MIiItL nachzuschreibenden Klassenarbeiten und beziehungsgefährden-
den Notenbesprechungen Kalender un: Kasualıen hatten mich aus
dem schulischen Rhythmus gebracht Wıe wußte iıch keinen
anderen Rat als Februar und Maäarz InNneiNnenNn Unterricht annn
straftf und stoffbezogen gestalten nachzuholen W as iıch

haben ylaubte ReterendariInnen und PraktikantInnen
MItL iıhren willkommenen Ideen torten eher So VEIS1INS
die Zeıt bıs den Osterferien gleichmäßig, arbeitsam lehrplan-
treundlich Gedanken Zu Karneval die kursorische Lektüre der
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Passionsgeschichte und Gespräche ber Aktuelles hatten sıch 1in die
allgemeıne Strebsamkeıt einzufügen. Themen für Klassenarbeiten
und Klausuren ergaben sich w1e€e VO alleın.
Nach den Osterterien 1st MI1r 1esmal nıcht gelungen, eine Sıtuati-

herzustellen, 1n der die Schüler und Schülerinnen rückblickend
und versammelnd das Gelernte hätten bedenken können. Das 1St
anders, wenn die Sommerterien spater beginnen. Religiöses Lernen
und Verstehen raucht seıne Zeıt. Und 1st eın langwieriger Pro-
zefß, für das eigenständıge Reden VO den wichtigen Dıngen des
Glaubens eine passende Sprache tinden. Ich hebe meıne 1161-

üllten Unterrichtspläne VO Schuljahr 992/93 auf; iıch versehe S1e
miı1t kritischen Notizen, doch werde sS1e n1ı1e eintach wiederholend
nutfzen können.
Meın Stundenplan tällt mMI1r e1ım Aufräumen 1n die Hände Er W alr

sehr ungünstıg: viele Springstunden und Freıitag 1Ur eıne e1INzZ1-
SC Unterrichtsstunde. Mır tehlte der freje Wochentag, in der
Bibliothek arbeiten der auf Mediensuche gehen. Ic ann
nıcht jahrelang VO ewährtem Wıssen un erprobten Texten, Bil-
ern der Filmen zehren, sondern moöchte mich auch 1n Cue

Fachbereiche und Perspektiven einarbeıten. Ich möchte meıne reli-
gionspädagogischen Erfahrungen reflektieren und mıiıt dem vergle1-
chen, W as andere schreıiben. Ich möchte wIıssen, W as 1n den Hoch-
schulen theologisch gearbeitet wiırd Fur all das blieb wen1g
Zeıt.
Die vielen Springstunden hielten mich länger 1n der Schule test, als
mIır 1eb W Aar. ber S$1e ZWaANSCH miıch ZUr Mußfße zwıschen den Un-
terrichtsstunden. Ich hatte Zeıt für Gespräche 1mM LehrerInnenziım-
INCI, lernte den Schulgarten kennen und die SchülerInnencateteria
lieben. IBIE Springstunden haben verhindert, dafß iıch 1in den etzten
Schulstunden SCHNAUSO erschöpft und genervVt WAar W1e€e die Schülerin-
NCN und Schüler, die ıch unterrichtete. ber iıch verlor das Getühl
für dıe Strapazen des normalen Schulvormittags.

Wıe anstrengend und verwirrend 1St das, W as Wır Lehrenden innerhalb VO sechs
Schulstunden den Lernenden zumufen. Die Pausen zwischen den Stunden bieten
den Kındern und Jugendlichen Ja keinen Raum, Gehörtes, Gelesenes, Gelerntes 1n
Ruhe bedenken und sıch uts nächste Fach einzustellen. Vielmehr sınd dıe er-
richtstreien füntf oder tüntzehn Mınuten angefüllt mıt Kommunikatıon und Aggres-
S10N und dem Abschreiben nıcht erledigter Hausaufgaben. Eigentlich mü{fßte jede
Religionsstunde mMi1t einer gesprächsweısen, spielerischen oder meditativen Aufnah-

dieser Sıtuation beginnen. Aber datür nehme ich MIr 1Ur 1m Nottall eIit. Meıst
beginne ich meınen Unterricht mi1t einer zügıgen Hinführung Zzu Thema, lenke
Iso VO den Pausenerlebnissen ab, anstiatt S1e uizunehmen. Ich habe Angst, On
nıcht » Z ur Sache« kommen. Aber W as 1sSt denn dıe »Sache« meılnes Unterrichts,
wenn nıcht das, w as Kınder und Jugendliche beschäftigt?
Ofrt wünsche ıch mMIr darum längere Schulstunden. In Doppelstunden reagıere iıch
auf sozıale Bedürtnisse ottener. Aus gelegentlichen Projektwochen kenne ich das
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Vergnuügen, N} Schulvormittage mıt einer Gruppe be1 eigenen und relıg1ösen
Themen verweılen. Und doch schätze ıch dies her als Ausnahmesituation. Gera-
de WEenNnln »dicht«, das heißt, relıg1ös, persönlich, kreatıv zugeht, empfinde iıch das
FEnde der Stunde uch als notwendıge Entlastung. Das Klıngeln efreit VO  — IU
Rer ähe oder bedrängender Ergriffenheit. »Meıine« Schülerinnen und Schüler kön-
NCN sıch VO  3 MI1r lösen, und uch ich bın s1e los bıs ZuUur nächsten Religionsstunde.
Dıiıe Zeitbegrenzung bewahrt VOT unseliger Verklettung und Inanspruchnahme, C1 -

hält uns I11SseTC Autonomuie. Und der Stundenplan mıiıt den verläßlichen we1l Religi-
onsstunden 1n der Woche verspricht das Wiederanknüpfen ın absehbarer eIit.

Unter dem Stundenplan kommt die Adressenliste meıner Kollegin-
LECIN und Kollegen ZUuU Vorschein. Meın Blick hakt sıch einıgen
Namen test Mıiıt Ww1e€e Waltraud der Wolfgang habe iıch nıcht
zuende gestritten. Von w1e€ artına der Michael wollte ıch
och hören, Ww1€ das Unterrichten miıt meınen Materıialien geklappthat Mıt Ww1€e Arno der Annette hätte iıch mich SCIN für
Spazıergang 1n den Ferıen verabredet. Ja diese Schulfreundschaft-
te  3 während der Schulzeıit CNS, alltäglich, verläßlich, unausweıch-
ıch und ann plötzliıch durch die schulfreie Zeıt unterbrochen! Ic
spure dabei nıcht NUur Wehmut, sondern auch Erleichterung. Durch
die zeitliche Begrenztheit unserer Beziehungen leiben WIr neugle-
rıg und ungebunden.
och fällt MI1r beim Blick ın dıe LehrerInnenliste auf: Unsere Fachgruppe
Religion tand keine eıt für einen Ausflug, keine eıt für gemeinsame theologische
Reflexion, keine eıit für dıe Besprechung VO  - Abituraufgaben, wenı1g eıt für den
Austausc VO Unterrichtsmaterial. Verbirgt sıch hınter der Unmöglıchkeıit, Term1-

ınden, auch ıne NCUC, noch ıffuse Unlust gemeinschaftlicher Arbeıt?
Sınd WIr einzelgängerisch geworden? Strengt uU1lsSs das vormittägliche Reden und Z A
hören sehr d} da{fß WIır uns nıcht mehr nach Gesprächen Abend sehnen? Ist
das Geftfühl VO Solidarıität in schul- und gesellschaftspolitischen Fragen verlorenge-
gangen? Nur für ine Weile lassen sıch tiefergehende Defizite mıiıt dem »Mangel
Zeıt« verhüllen. Wır werden über uns selbst nachdenken mussen.

Zuletzt schaue ıch mir die Listen der SchülerInnennamen Eınıige
Telefronnummern siınd rot unterstrichen. wırd die Ferienzeıt gul
tun Von hätte iıch SCIIN gewußit, Ww1e der Streıt mı1t den Eltern
Aausgcga  c 1St Mıt konnte ıch nıcht mehr ber die schlechte
Zensur 1m Fach Religion sprechen. hat die etzten 1er Religi-
onsstunden geschwänzt. Neın, ıch telefonijere jetzt nıcht! Der
nächste Schultag findet zuverlässıg August
» Bestimme eıne Zeıt für den Unterricht, g1b Deinen Schülern eıne
bestimmte Zeıt für das Kommen und Weggehen.« Das hat mır eine
jüdısche Lehrerin ZEeSART; ihre Weisheıt STammıt A4AUS dem Talmud.
Der eıl der Regel 1St auch MI1ır Dıie Arbeıt pünktlich
in Gang SeIzZCN, dıie einzelnen Unterrichtsschritte sorgfältig
planen und beobachten, den Verlauft und das Gelingen meıner
Stunden verantworten, das habe iıch in meınem didaktischen Re-
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pertoıre. ber den 7zweıten Teıl der Regel mu{l iıch für mich ımmer
NEeEUuUu buchstabieren: weggehen lassen und selber weggehen eıner
bestimmten Zeıt.

Dr. Frauke Büchner, Pastorın, 1St Studienleiterin Religionspädagogischen Institut
VO Sachsen-Anhalt 1ın Naumburg.



Klaus Mollenhauer

Zeitschemata
Deutungsmuster VO Jugendlichen

Über »Zeit« 1st 1in den etzten Jahrzehnten, A4US der Perspektive sehr
verschiedener Wissenschaften, derart 1e] geschrieben worden, dafß,
WenNnn sıch Nnu auch och die Erziehungswissenschaft Wort mel-
det, befürchten ISt, S1e könne sıch entweder 1ın den schwierig-
pluralen Diskussionen VO Physık, Biologie, Geschichtsschreibung,
Religionswissenschaft, Ethnologie, Philosophie! hilflos verfangen
der aber 1n erbauliche TIrıyialitäten usweichen. Ziemlich An-
tang des neuzeıtlichen Nachdenkens ber Erziehung findet sıch be-
reıts eıne solche » Irıyvialıtät«: 1n eiınem langen TIraktat mı1t dem Titel
>Della tamıglia« VO Leon Balttısta Alberti: (um heifßt

»(714N07ZZO: Dreı Dınge sınd CS, die der Mensch se1ın Eıgen ennen kann; und S1€e
sınd sehr, dafß die Natur VO ersten Augenblick d} du das Licht der Welt
erblickt hast, sS1e dir gegeben hat mıt der Freiheıt, s1e gebrauchen, gut der
schlecht, sovıiel dır eliebt und gefällt; und die Natur hat angeordnet, da{fß diese
Dıinge immer be1 d1r leiben und sıch niıemals, bıs ZU etzten Tag, VO dır trennen
Das ine VO ihnen, WI1SSE, 1St die Regung der Seele, durch die WIr begehren oder 1n
Zorn autwallen... [)as andere, sıehe, 1St der KoOrper. Ihn hat die Natur abhängig
vemacht, w1€e eın Werkzeug, W1€e einen Wagen, auftf dem die Seele tährt, und S1e hat
ıhm befohlen, nımmer sıch eiınem anderen Betehl unterwerten als dem der e1ge-
nNnen Seele. .. Der Natur wıderstrebt CD, wenn der KOörper nıcht 1ın der Gewalt der
Seele lSt, und VOT allem lıebt der Mensch VO Natur aus die Freiheıit, lıebt C5S, sıch
selbst leben, se1n Eıgen se1n...
Lionardo: Und das dritte W as wırd das sein?
(11A4N07Z7Z0O: OR eın höchst wertvolles Dıng! Diese meıne Hände und Augen sınd
nıcht sehr meın Ei19en...
Lionardo: Wunderbar! Was INas das sein?
(71AN077Z0: Man kann keinem hinterlassen, nıcht verringern, 1in keiner Weiıse kann
dies Dıng dır nıcht gehören, sotern du 1Ur willst, da{fß dein Sf.:
Lionardo: Und WE mMIr elıebt, wırd einem anderen gehören?
(71AN077Z0: Wenn du willst, wırd nıcht deın Eıgen se1IN: dıe Zeıt, meın lıeber 1 10
nardo, die Zeıt, l?ebe Kınder!«?

München Zürich 1989
Vgl i1wa (1 umın und Meıer (Hg.), Dıie eıt. Dauer und Augenblıick,

Alberti, ber das Hauswesen (Della Famiglıa), Zürich Stuttgart 1962 216t.
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Frage und Antwort, die enttfernt Augustinus erınnern, haben
auch heute och iıhren Alltagssınn, ganz ahnlich dem, W as ach dem
15 Jahrhundert rasch geläufig wurde: Da{fß Zeıt Geld wert se1ın
kann, weılß INan, se1lit Geldverleiher Zinsen nehmen:; dafß sıch Geld
1ın Arbeıitszeıt umrechnen läfßt, WAar eıine der Sorgen Dürers; Eras-
I11US VO  - Rotterdam riet dringlich, bei der Ausbildung VO Knaben
und Jünglingen keine Zeıt verlieren; Johann Amos Comenıius
konstrujerte den Lebenslauf als sıeben aufeinanderfolgende »Schu-
len«; der Dietist August ermann Francke wollte keine Pausen dul-
den US W. Derartıiges 1st oft beschrieben worden?, und das Muster
pädagogischer Ermahnung, das sich darın zeıgt, wird selbst Ort
och bestätigt, als eın kultureller Sachverhalt, ıhm 1n moralisie-
render Attiıtüde das Lob der Muße entgegengehalten der 1in SOZ10-
logisch-analytischer Absıcht die Richtung dieses usters als Taylo-
MSICIFUNG der Zeıt der »Entkörperlichung«* beschrieben wiıird
Die Frage 1st also, W as c5S derartıgen und iınzwıschen guLt doku-
mentierten Problemlagen beizutragen g1ibt, WE arüber päd-
agogischer Einstellung ergiebig gesprochen werden oll DDas wiırd
hne Bescheidenheıt der FEinzelwissenschaft nıcht möglıch se1n,
hne Einschränkungen, die 1er vorab erwähnt sel1en:

Ob sinnvoll ISt, über »Zeıt« reden, als se1l dies eın über die renzen der
einzelnen Wissenschaften der Wıssenssorten hinaus identischer »Gegenstand«
oder nıcht vielmehr eın immer wieder Je anderes Konstrukt (vgl dazu Colpe,

Elıas)?, MUu ganzlıch unerortert leiben.
Fıne pauschale Unterscheidung 1St iındessen sinnvoll: Oftenbar lıegt die schwie-
rıgste Grenze zwıischen Fragerichtungen der Natur- und denjenıgen der Geistes-
und Sozijalwissenschaften, zwiıischen einerseılts »physikalischem« und anderer-
se1ıts »semantıschem« Zeitbegriff, den Deutungen also, die sıch auf das beziehen,
W as InNan als »primäres Zeiterleben« bezeichnet hat®
7 war ware uch das » Zeıiterleben« eın sinnvoller Gegenstand der Erziehungs-
wissenschaft: seiıne Aufklärung müßte indessen weıt 1n dıe Naturwissenschatten
hineinreichen, wa 1n dıe Bıologie (»biologische Uhr«) oder die Neurophysıio-
logıe. Deshalb oll 1M folgenden 1Ur VO »semantıschen« Zeitbegriff dıe Rede

Vgl dazu Wendorff, eıt und Kultur. Geschichte des Zeitbewußtseins 1ın Eu-
ropa, Opladen 1980; Arıes, eıt und Geschichte, Frankturt a.M 1988; Elıas,
ber die eıt (Arbeiten ZUT Wissenssoziologıie In hg VO Schröter), Frankfurt
a.M 1984; historisch besonders ditfferenziert und zuverlässıg Borst, Computus.
eIit und Zahl 1n der Geschichte Europas, Berlın 1990; terner Keller, ber die
Zeıt, Dortmund 1992: vielleicht auch, bezogen auf Probleme der Bıldungsgeschichte,

Mollenhauer, Zur Entstehung des modernen Konzepts VO Bıldungszeıit, 11}
ders., Umwege, Weinheim München 1986, 68-91

Heinemann und Ludes, Zeitbewußtsein und Kontrolle der Zeıt, 11
Hemmerich und Klein (Hg.), Materialiıen ZUr Soziologie des Alltags, Opladen
1978, 220-243

Colpe, Dıie eıit 1n den asıatıschen ochkulturen (Babylon Iran Indien),
In: Gumın und Meıer (Hg.), Zeıt, 225-256; uch Elias, eıt.

Pöppel, Erlebte eıt und eıit überhaupt, inn? Gumın un! Meıer (Hg.), Zeıt,
369-382
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SCHMN, Vo solchen Sachverhalten, die den Alltagsvokabularien unserer Ge-
genwart Zzur Sprache kommen und dıie sıch auf das beziehen WAas, ebentalls all-
tagssprachlıch UuUNseITeT! historischen und kulturellen Sıtuation gemeinhın
ter Problemen der eıit verstanden wiırd
Dennoch wırd tolgenden uch VO »Zeiterleben« die Rede SC1M Dann aber
andelt sıch nıcht die auch physiologisch aufklärungsbedürftige Seıite sol-
her Phänomene, sondern diejenige, die Selbstbeschreibungen Zur Dar-
stellung kommt

Es gibt iınnerhalb unNnserer säkularen Kultur, ZWEeEe1 Ausgangsdaten
für das Nachdenken ber Zeıt Erziehungs und Bildungsprozes-
SCII] einerseIlits Geburt und Tod und andererseıits die Frage, die
Schleiermacher für die allererste jeder modernen Pädagogık hıelt
» Was 111 enn eigentlich die altere (Generatiıon MmMI1t der Jüngeren?«
Geburt und Tod stecken den Rahmen ab W as azwischen g-
schieht, oll VO Z W E1 Faktoren abhängig SCIHMN, die Wech-
selwiırkungs Verhältnis stehen VO vernünftigen Wollen der alteren
und VO den Entwicklungsverläuten derJ Generatıon Aus
dem damıt gesetzten Problemspektrum greife ich 1er NUur

ganz kleinen Ausschnuitt heraus, nämlich die Frage, WIC psychosozi-
4] stark belastete Jugendliche auf die Zumutungen rCagıcren, die die
altere Generatıon ıhr als Erwartungen ZUr zeıtlichen Strukturierung
des Lebens entgegenbringt
Da{ß Bildung und Erziehung sıch der Zeıt erstrecken auch da{fß
iınnerhalb unNserer Kultur diese Erstreckung geregelt 1ST da{fß S1C ach
ustern verläutft da{fß Fortschritte und Einschnitte, kritische und
WCN1ISCI kritische Phasen xibt 1€es alles sınd trıvıale Feststellungen
Trıvıaal 1ST vielleicht auch och die FEinsicht da{f derartige Muster
die das Heranwachsen regulieren dem Individuum Normaltormen
der zeıtlichen Lebenslautfgliederung auferlegen N1It denen
Schwierigkeiten haben annn Solche Schwierigkeiten hängen damıt
Z  M, dafß die objektiven Muster die gesellschaftlichen Nor-
malıtätserwartungen für »gelungene« Bıldungs- und Entwicklungs-
verläufe also Pünktlichkeitserwartungen Einschulungstermi-
N Lernzeıten Jahresrhythmus, Stratmündigkeıtstermine
dem Erleben VO  = Zeıt konfrontiert sınd Muster und Erleben kön-
1T1CHN also autfeinander abgestimmt SC1IMH S1C können aber auch das 1ST
vielleicht schon WECNISCI trıvial, Streit miteinander liegen S1e
INUSsSCNMN also balancıert werden

Schleiermacher, Pädagogische Schritten Die Vorlesungen A4AUS dem Jahre
1826 Frankfurt Berlin (West) Wıen 1983
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Diese Balance gelingt nıcht Das Mißlingen anı auf verschie-
ene We1ise erscheinen der erkennbar werden Lernzeıten die Kın-
der der Jugendliche brauchen können VO den institutionellen
»meßbaren« Biıldungszeiten (Kleinkindalter Kındergarten, rund-
schule uUuS W bıs hin Zu Berufsabschlufß) 1abweichen un Eetwa als
»Entwicklungsrückstände« Konflikten tführen ermnerte Zeıit
ann die objektive Chronologie Verwirrung bringen die Zeıt die
INa raucht CIH auftretendes Bedürfnis soz1al verträglich
befriedigen, annn als unerträglich lange erlebt werden?; das Zeıtemp-
ınden 1ı der Gleichaltriıgengruppe, der Subkultur, der Clique annn

den institutionellen Vorgaben ı Hınblick auf meßbare Zeıt ı
Konflikt ger aten; WE die Zeıt MIit Tätıigkeıt angefüllt ıISı vergeht S1IC
rasch anderntfalls streicht S1C frustrierend langsam dahın entsteht
Langeweıle; die Zukunft ann WIC die Vergangenheıit als C171 Fatum
erleht werden hne »Perspektive« hne vorstellbare zeıtliche lie-
derung; schließlich annn auch der Tageslauf scheinen als SC1
nıchts als C111 Abfolge 1NEeTET Impulse des UOrganısmus nıcht ab-
stiımmungsbedürftig MI1L außeren, »objektiven« Zeitsachverhalten. In
derartigen Balancierungsleistungen sıch Ce1in historisch-anthro-
pologisches Grundproblem, MI1L dem WITr alle tun haben, aber
auch K besondere Schwierigkeıit, MI1L der Jugendliche konfrontiert
sınd, die sıch ı ohnehiıin schon schwieriger Lebenslage befinden.
Beständig werden uns Synchronisierungen abverlangt
Wır? wollen eshalb ermitteln und das 1ST 1U  ; die CIH1SCIC Frage-
stellung, die 1er (empirisch) werden soll ob bei Jugendli-
chen die schwierige Verhaltenskonflikte hineingerieten und die
be] ıhren Erzieherinnen und Erziehern verschiedenen Einrichtun-
SCH der Jugendhiltfe eher Ratlosigkeıit hervorrufen erkennbar
1STt das auft derartige Lebensprobleme Bezug In welchen

Vgl Kasakos, Zeitperspektive, Planungsverhalten und Sozıalısatıon, üunchen
1971

Dıe folgenden Materialien und Argumentatıonen NIiIsLAMME der empirischen
Jugendstudie Mollenhauer und Uhlendorff, Pädagogische Diagnosen { 1
Selbstdeutungen verhaltensschwieriger Jugendlicher als empirische Grundlage tür
Erzıiehungspläne, Weinheim / München 1995 Dıie Materialıen der Studie bestehen
4A4UuS$ den Protokollen VO Gesprächen, die MI1ItL Jugendlichen beiderlei Geschlechts
geführt wurden Die Stichprobe WAar 1N1C sehr CEINSEILLYE Auswahl VO Fällen Es
wurden (fast) 11UT solche Jugendliche iNTLervV1e W denen hre Erzieher (vorwiegend
Heımen der Jugendhilfe) derart gravierende Verhaltensschwierigkeiten zuschrieben,
da{fß die Prognosen her skeptisch oder Sal pessimıstisch austielen Neben der Aus-
wertungsdıimension »Zeit« haben WIT I Studie dıe Gesprächsmaterıialien uch
nach »Körpererfahrungen« »Selbstbildern« »NOrmatıven Urıjentierungen« und
» Devianz« ausgewertet Dabei War uns jeder dieser Hınsichten 1Ur den Selbst-
deutungen bzw Selbstbeschreibungen der Jugendlichen gelegen, nıcht ber objek-
tivierender Ursachenermittlung Dıe tolgende empirische Berichterstattung 1ST e1in

SEIMECINSAIMMCT ext VO' Uhlendortt und I111T
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Deutungsmustern, 1St also unseTe fage, geben die Jugendlichen
iıhren Umgang mi1t Zeıt erkennen? Da ach solchen ustern
nıcht direkt und nıcht 1n standardıisierter orm gefragt wurde WIr
haben mı1t den Jugendlichen offene Gespräche geführt können S1e
NUr A4US dem Frzählduktus und den ZuUur Sprache gebrachten Inhal-
ten erschlossen werden.

Der Spielraum, den der Interpret dabe; hat, 1st treilich orofß und kann unkontrol-
lerbaren Vermutungen tühren. Er lıegt zwıischen eiıner sehr oberflächlichen Auswer-
(ung einerseıts, bei der iWwa 1UT darauf geachtet würde, ob und in welchen Zusam-
menhängen überhaupt der Ausdruck » Zeıt« oder sinnverwandte Vokabeln auttre-
ten und andererseıts 1n dem Versuch, »tiefe« Charakteristiken der Rede, die wa
schon 1M Satzbau, 1ın der Grammatiık, ın den Verbtormen Indikatoren für den Um-
gang mıt Zeitproblemen lassen, beschreiben. Die Varıante schien
uns unergiebig; die 7weıte ware her ın lınguistischer Grundlagenforschung
gebracht, nıcht ber 1mM Zusammenhang vorwıegend pragmatischer Interessen. Wır
haben uns für eınen miıttleren Weg entschieden, uch wWenNnn strengere theoretische
Interessen kaum befriedigen VEIINAS.

Es wurden reli Arten VO Äußerungen FAn } Gegenstand der Aus-
wertung gemacht, die, 'aucfzh WEeNnn s1e nıcht 1n die » Liefe« der mental
verankerten Bewußtseinsformen eindringen, doch VO LLeitc
Management und dem ıhm zugrunde lıegenden Habıitus 1m Um-
Salg mıi1ıt Zeıitproblemen ZAU Vorschein bringen, namlıch:

Wıe bringen die Jugendlichen ihre biographische Vergangenheıt ZUT Darstellung,
Ww1€e strukturieren S1e ıhre Erinnerung?
Wıe beschreiben S1e sozıale Interaktionen und die Wege zwıischen einem auftau-
chenden Bedürfnis und dessen Befriedigung, die Abstimmungen auf dıe Erwar-
tungen anderer, die dabe!1 als nötıg oder unwichtig erachteten »Antıizıpationen«?
Wıe gehen S1e mıiı1t Zukunftsvorstellungen u nıcht 1Ur 1n mikrosozialen Inter-
aktionszusammenhängen, sondern 1m Sınne biographischer Entwürte als zeıtli-
hen Strukturierungen 1M Erwartungsfeld zwischen » Wunsc und Wıirklichkeit«?

In allen reı Hınsıchten mu{fß jene ben angedeutete Balanceleistung
erbracht werden zwischen objektiv vorgegebenen chronometrischen
Zeitschemata und dem subjektiven Erleben VO  — Dauer. Man annn
davon ausgehen, da{fß 1mM soz1alisatorıschen Regeltall beides 1mM abı-
len Gleichgewicht gehalten werden annn Dıie chronometrischen
Vorgaben können akzeptiert werden; hingegen wırd das »psycholo-
yische« Erlebnis VO Dauer, die Befriedigung des Oments gleich-
Sa 1n den Nıschen der Chronometrie lokalısıert, gleichviel ob S1e
1mM biographischen Verlauf der 1ın sıtuatıven Besonderheiten gefun-
den werden. Das chronometrisch aufterlegte Schema VO Bildungs-
karrıeren z B kann, hne da daraus gravierende Schwierigkeıiten
entstehen, gelegentlich durchbrochen werden. Jemand annn mal eın
halbes Jahr »durchhängen«, hne da{ß die eıgene Kontrolle ber
Zeitdistanzen verlorengeht; Spiel, Abenteuer und Reıisen können S1-
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tuatıv die Erlebnis-Zeit 1n den Vordergrund rücken, hne da{fß da-
durch die gesellschaftlich standardisierten Vorgaben prinzıpiell 1n
eine Zone der Ablehnung geraten, Ww1e auch umgekehrt die auferleg-Chronometrie nıcht das subjektive Erleben VO Dauer der S1-
atıver Intensıität beeinträchtigen mMUu
Dıie Jugendlichen UNSSTeTr Stichprobe sınd zumeıst anders. Sehr viele
VO ıhnen tun sıch schwer mıiıt dem, W as 1n der Interaktionstheorie
»Perspektiven-Übernahme« heißt, eine Fähigkeit, die nıcht 11UTr dıie
allgemeine Interaktionskompetenz betrifft, sondern auch für den
Erwerhbh so7z1al verträglicher Zeıtschemata grundlegend wichtig 1St.
Das Sıch-Hineinversetzen 1n die Perspektive VO anderen bedeutet
Ja nıcht NUL, diesen konkreten anderen Menschen, als aktuellen Be-
zıehungspartner, 1n seınen Erwartungen miıch nehmen:;

bedeutet auch, den »generalized other«, das; W 4as MI1r als verallge-meınerte Erwartung begegnet, 1in meıne Handlungsschritte einzube-
zıehen, also mich in der Perspektive solcher Erwartung zu sehen.
Die chronometrische Struktur VO  — Bıldungsverläufen uUulLllsecerer
Gesellschaft 1st eine solche verallgemeinerte Erwartung. Wer also 1MmM
Verlauf seıner Soz1ialisation wen1g Gelegenheit hatte, derartige Ab-
stımmungen erlernen, gerat leicht 1in Konflikte 4ast immer eNL-
stehen S1e entlang dieser kritischen Zone VO verallgemeinerungsfä-higen objektiven Zeitgliederungsregulativen und den eher subjektivnennenden Erlebnisweisen, die sıch VO konkreten Sıtuationen,
VO indiyviduellen Impulsen, VO SpONtanen Befriedigungswünschen
11UTr schwer lösen können. uch der umgekehrte Fall 1sSt enkbar,
da{ß nämlı:ch die instıtutionelle Zeitgliederung dıe subjektiven Erleb-
nısspielräume überwuchert und eshalb Sal nıcht mehr Zur Ertah-
rTung kommt, daß das subjektive Zeiterleben (»psychologischeZeıt«) se1ın Recht verlangen darf und also auch 1n der Selbstdeutungeınen wesentlichen Platz haben sollte.
In solcher Lage entwıickeln die Jugendlichen uUulLlserer Stichprobe»Schemata« der »Muster«, ach denen das für jeden VO uUu1ls 1rrı-
tierende Spiel zwıschen persönlichen Impulsen und unpersönlichenRegelvorgaben indıyvıduel]l akzeptabel gedeutet wırd Dıie Irrıtatiıon
wiırd, WEeNn INan nıcht ber die ben beschriebene Frustratiensto-
leran7z und die Fähigkeit T Übernahme genereller Perspektivenverfügt, in durchgehenden Deutungsmustern Zr Beruhigung gC-bracht. Das erlaubt den Jugendlichen, die Wıdersprüche der
Dıiıfferenzen gyleichsam bereinigen. Dreı solcher subjektiver Deu-
ngsmuster haben WIr 1n den Materıi1alıen gefunden, und ZW ar ach
Mafßßgabe der erläuterten Problemlage:

Es oibt Jugendliche, deren Umgang mıiıt Zeıtproblemen 5allZ oder doch sehr
weıtgehend VO den verallgemeinerten und objektiven Schemata gepragt ISt, die
in unserer Kultur für bıiographische Verläufe, tfür Bıldungs- und Lernzeıten gel-
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tend gyemacht werden. Was ıhnen 1ın ıhrem Leben relevant erscheınt, das WITF: d
jenen Vorgaben zugeordnet. Wır bezeichnen
sıerter eıt dies als das Muster institutionalı-

Daneben o1bt Jugendliche, die erzählen, als seıen derartiıge Chronometrien
ırrelevant. Dıie Strukturierung VO biographischen Erinnerungen, aktuellen
Schilderungen und Zukunftserwartungen erfolgt nach Mafisgabe wichtiger Bezıie-
hungserfahrungen, zumeıst ın nahen soz1ıalen Kontexten; Zeıtverläute werden
entsprechend gegliedert; die Dichte des Erlebens VO  - Interaktionen 1St ıhnen
erheblich wichtiger als die Frage, w1e dies sıch 1n dıe Zeitstruktur i1Wwa VO

Bıldungs- oder Ausbildungskarrieren einfügt. Wır bezeichnen diese Mentalıtät
als soz1ialen Beziehungen orıentzertes Muster der subjektiven Deutung VO
eIit.
Das dritte Muster umta{ßt nıcht, WwW1€e scheinen könnte, ine Restgruppe, SUOI1-
dern hat eın ausgepragtes eıgenes Profiil. Es wırd VO Jugendlichen ZUuUr Sprache
gebracht, denen sowochl die institutionellen Zeitschemata als uch die erlebnis-
ichten Beziehungsereign1sse gleichgültig se1ın scheinen. Ihr Leben 1St
der Eindruck beim Lesen der nterviews oliedert sıch 1n seinem Verlauf nach
aufregenden Episoden, die 1mM übrıgen unverbunden Jeıiben. Eıgentliıch nehmen
S1e überhaupt keine Gliederung nach Entwicklungs- oder Bildungsschritten,
uch nıcht nach folgenreichen Erfahrungen mıt anderen Menschen VOI, sondern
springen VO Episode Episode, ohne da{fß Relevanz-Abstufungen erkennbar
waren. Wır eNNEN dieses Muster »fragmentiert«.

Jedes dieser rel Muster enthält Stärken und Schwächen. Erst Aaus
deren Abwägung können sıch pädagogische Folgerungen ergeben.
Vorerst aber sollen S1e qualitativ beschrieben werden.

Institutionalisierte Zeit

Unter den ınterviewten Jugendlichen gab 6c5 eıne Teilgruppe, die
eine 1n sıch konsistente, mehr der wenıger chronologische Lebens-
darstellung ZUrFr Sprache brachte, und ZW aar in Anbindung des
Lebenslaufs Institutionen w1e€e Famıilıe, Heım und Schule. FEın
17jähriger Junge Zr Beispiel beschreibt seınen Lebenslauft folgen-
dermaßen:

»Ich WAar eın Jahr lang 1M Krankenhauss, weıl ich blutkrank W al. Und meın Vater
und meıne Multter Ja Alkoholiker und haben sıch ımmer gestritten. Und da
kam das Jugendamt Ul'ld meınte, eın Kind WCB der alle Und da hat meıline Multter
gESAZT: 1Ns Und das WAar ich, weıl 1C Ja krank W Aal. Und da bın ıch gar nıcht mehr

meıner Mutter gekommen, sondern in den Wohnhof 1n Das 1st eın Kinder-
heim... IDE WAaltr iıch annn ungefähr eın halbes Jahr, und dann hat sıch eın anderer
Heıimleıiter gemeldet. Und hat gefragt, ob iıch nıcht da 1Ns Heım möchte. Ich hab
natürlich Ja DESART, Well ıch das noch nıcht alles I  ‚u wußte... Und dann kam ich
auf den Trıp, mehr Scheiße bauen, Iso Blödsinn machen und Und
annn meılnte der Heıimleiter, iıch hätte ein kleines, vierjJähriges Mädchen betatscht.
Und da meınte der Heıimleiter, ich kann gehen und Und dann bın iıch in die
Jugendpsychiatrie nach gekommen. Und die haben dann gesehen, dafß iıch über-
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haupt nıchts 1in der Bırne habe, noch richtig ticke da oben... Und die haben nach
einem Heım geguckt, und und weiß Gott nıcht alles Und dann haben S1e
geSsagtl, 1Sst noch eın Platz frel, und dann bın iıch hergekommen. Nee, die Leute
sınd hıer 1n die Psychiatrie gekommen. Und dann haben WIr geredet und und
denn hab iıch Ja DESARL. Und dann bın iıch 1erher gekommen.« (15/17/m) *

FEın anderer erzählt:

»Ich bın in geboren, das 1St bei Dann 1St meılne Multter gestorben... Ich bın
dann Pflegeeltern 1in gekommen. Pr habe ıch bıs meınem ersten Lebens-
jahr, haben WIr 1n noch gewohnt und dann eben Pflegeeltern nach Da
kam mal ıne harte Zeıt, da meıne Eltern arbeitslos. Und da wurde eben alles
gekürzt... Und dann bın ıch auf die Schule gekommen, autf die Hauptschule. Da bın
iıch bıs ZUrTr achten Klasse dann CHANSCH, siebte habe ich einmal wıiederholt, al weıl
iıch eınen langen Krankheitstall hatte... Und dann bın ıch nach 1n die
Ausbildung etztes Jahr.« //m)

FEın Mädchen berichtet:

» Also iıch bın 1970 hiıer 1n geboren, Ja ıch meın’, welches Krankenhaus, das weıf(ß
ıch jetzt nıcht mehr Ich hab ZuUuerst MmMI1t meıner UOma, meıner Tante, meınem Opa
und meıiner Mutltter 1n einem Haus gewohnt... Meıne Mutter, dıe mu{fßte Ja arbeıiten.
Also die War eigentlich nıe da. Meın Vater, der W al eigentlich auch nıcht da, Iso
iıch schon ganz, ganz kleın WAal, da ham siıch uch schon NL. Weil ıch bın E
uch gekommen, da War meıline Multter und J8 und dann hat eigentlich
1e1 eıt uch nıcht gehabt, sıch immer ganz intens1v kümmern, und halt
CrZOgCN hat miıch halt iırgendwie mehr meıne (Ima Und darum 1St wahrscheinlich
auch klar SCWESCH, da{fß die halt ben mıt 14, ich dann Wal, ıch dann mıiıt
ıhr richtig gewohnt habe, ırgendwo dann auch nıcht ganz klargekommen 1St.
Ja und dann ging das halt ben nıcht mehr, ich hab miıch ırgendwo dann mıt meıner
Multter überhaupt nıcht verstanden, Ja und dann hat mich eben 1Ns Heım BC-
steckt, 1NSs Heım geschickt...« (56/22/w)

Dıie Erzählweise 1St relatıv eintach. Dıie Jugendlichen reihen die für
sS1€e relevanten Ereignisse eiınem bestimmten Erfahrungsteld (Fa-
mıilie, Schule) eintach aneınander, sS1e verwenden dabei häufig die
Konjunktion »und dann«. Selbst be1 der Darstellung wichtiger Ö1-
tuatıonen und Lebensereignisse oibt selten Hınweise auftf das 1N-
( Zeıiterleben. Dıie »psychologische Zeıt«, Omente der Lange-
weiıle der Ungeduld werden aum ZU Thema Über die Einschu-
lung heißt z B

»Morgens hat meıne Multter mich fertiggemacht tür die Schule, hat MI1ır ne Schultü-
in die Hand gedrückt, dann sınd WIr ZUur Schule hingefahren... Jas und dann ka-

IN  3 aut einmal meıne Freunde us m Kındergarten, die ich da kennengelernt hat-
LE,114  Klaus Mollenhauer  haupt nichts in der Birne habe, noch richtig ticke da oben... Und die haben nach  einem Heim geguckt, X. und Y. und weiß Gott nicht alles. Und dann haben sie  gesagt, A. ist noch ein Platz frei, und dann bin ich hergekommen. Nee, die Leute  sind hier in die Psychiatrie gekommen. Und dann haben wir geredet und so und  denn hab ich Ja gesagt. Und dann bin ich hierher gekommen.« (15/17/m)!°  Ein anderer erzählt:  »Ich bin in A. geboren, das ist bei X... Dann ist meine Mutter gestorben... Ich bin  dann zu Pflegeeltern in X gekommen. Erst habe ich bis zu meinem ersten Lebens-  jahr, haben wir in Y noch gewohnt und dann eben zu Pflegeeltern nach X... Da  kam mal eine harte Zeit, da waren meine Eltern arbeitslos. Und da wurde eben alles  gekürzt... Und dann bin ich auf die Schule gekommen, auf die Hauptschule. Da bin  ich bis zur achten Klasse dann gegangen, siebte habe ich einmal wiederholt, ne, weil  ich so einen langen Krankheitsfall hatte... Und dann bin ich nach S. gegangen in die  Ausbildung letztes Jahr.« (14/17/m)  Ein Mädchen berichtet:  »Also ich bin 1970 hier in X. geboren, ja ich mein’, welches Krankenhaus, das weiß  ich jetzt nicht mehr... Ich hab zuerst mit meiner Oma, meiner Tante, meinem Opa  und meiner Mutter in einem Haus gewohnt... Meine Mutter, die mußte ja arbeiten.  Also die war eigentlich nie da. Mein Vater, der war eigentlich auch nicht da, also wo  ich schon ganz, ganz klein war, da ham se sich auch schon getrennt. Weil ich bin ja  auch gekommen, da war meine Mutter 19 und so. Ja, und dann hat se eigentlich so  viel Zeit auch nicht gehabt, um sich immer so ganz intensiv zu kümmern, und halt  erzogen hat mich halt irgendwie mehr meine Oma. Und darum ist wahrscheinlich  auch klar gewesen, daß die halt eben mit 14, wo ich dann 14 war, wo ich dann mit  ihr richtig so gewohnt habe, irgendwo dann auch nicht so ganz klargekommen ist.  Ja, und dann ging das halt eben nicht mehr, ich hab mich irgendwo dann mit meiner  Mutter überhaupt nicht verstanden, ja und dann hat se mich eben ins Heim ge-  steckt, ins Heim geschickt...« (56/22/w)  Die Erzählweise ist relativ einfach. Die Jugendlichen reihen die für  sie relevanten Ereignisse zu einem bestimmten Erfahrungsfeld (Fa-  milie, Schule) einfach aneinander, sie verwenden dabei häufig die  Konjunktion »und dann«. Selbst bei der Darstellung wichtiger Si-  tuationen und Lebensereignisse gibt es selten Hinweise auf das in-  nere Zeiterleben. Die »psychologische Zeit«, Momente der Lange-  weile oder Ungeduld werden kaum zum Thema. Über die Einschu-  lung heißt es z.B.:  »Morgens hat meine Mutter mich fertiggemacht für die Schule, hat mir ’ne Schultü-  te in die Hand gedrückt, dann sind wir zur Schule hingefahren... Ja, und dann ka-  men auf einmal meine Freunde aus’m Kindergarten, die ich da kennengelernt hat-  te, ... und dann kamen die Lehrer raus und ham uns die Hand gegeben, ham se uns  . ha-  in unsern Klassenraum gebracht. Na, dann haben se die Eltern weggefahren,  ben wir so Zettel gekriegt und sollten das ankreuzen, ja weiter weiß ich auch gar  10 Der Code in den Kla.mrfierausdrücken bedeutet: Fallnummer/Alter/Geschlecht.und dann kamen die Lehrer 14auUus und ham u1nls die Hand gegeben, ham uns

ha-1n 1sern Klassenraum gebracht. Na, dann haben die Eltern weggefahren,
ben WIr Zettel gekriegt und sollten das ankreuzen, Ja weıter weiß iıch uch Sal

Der Code 1n den Klamrfierausdrücken bedeutet: Fallnummer/Alter/Geschlecht.
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nıcht mehr. Zwischen eltf und zwolt Uhr konnten WIr dann gehen. Haben die Eltern
uns wieder abgeholt.«
In iıhren Erzählungen vermißt InNnan detaıillierte Beschreibungen und
zeitliche Abfolgen VO zwıschenmenschlichen Ereignissen und
Handlungen mıt den ıhnen nahestehenden Personen. Fuür Außenste-
hende dramatısch erscheinende Vorkommnisse WwW1e€e Trennung und
Heiımeinweisung werden eher distanzıert-sachlich mıtgeteılt.
In vergleichbarer Art werden Tagesverläufe der auch Interaktions-
SEQUENZEN dargestellt. Die Beschreibung des Tagesablaufs tolgt den
vorgegebenen Zeıtplänen un: Angeboten der Instıtutionen. Das
sIch« nımmt selten gestaltenden Eınflufßßß, fügt sıch scheinbar dem
Rhythmus der Einrichtungen und Lebenstelder. Bıographisch rele-

Ereignisse w1e€e eLtwa der Autenthalt 1in eıner psychiatrischen
Eıinrıchtung sınd vorwıegend chronometrisch interessant:; demge-
genüber trıtt die möglıche Erlebnisdichte interaktiver Erfahrungen
zurück:

» [Da bın ıch miı1t andern Leuten zusammengekommen, Ja, und dann nach ner eıit
ıng dann die I1 Scheiße A ne? Mıt Klauen und Lügen und spat nach Hause
kommen, mal ne Nacht Sal nıcht kommen. Und da wurden meıne Grofßeltern nach
ner eıt natürlich nıcht mi1t fertig. Wurden Ja uch alter, und dann ham die gESaZT:
5 jetzt können WIr nıcht mehr. Die ham  An lange mıiıt mi1ır ausgehalten! Dann ham
die mich in die Kınderpsychiatrıe gesteckt nach E weıl die gedacht haben, ıch bın
iınnerlic nervos. Also ıch Wal da auf ner geschlossenen Statıon, hab jeden Tag
Gespräch mıiı1t dem Doktor gehabt, SOn AÄrzt, und nachmittags hab ıch Therapıen
gehabt. Wenn ıch gut, mich gzuLt gefühlt habe, dann hab iıch nachmittags mal ne
halbe Stunde der ne Stunde Ausgang gehabt, I1 dann wıeder rein, dann 1Ns
ett. Das War me1st der Tagesablauf, der immer abgıing, ıimmer. DE gab’s ke1i-
NEeN Tag, der nıcht aussah... Und dann halbes Jahr da SCWESCIL, und dann bın
iıch hierhin gekommen, Iso nıcht direkt hıer, erstmal ın ne andere Außenwohn-
STuPpPPC., Ja; und dann nach ner eıt ham miıch dann hıer hıngetan. Gucken, WIe s
hiıer läuft. << 5/m)

uch die Zukunftspläne scheinen eiınem Fahrplan folgen, den
INa  w ZWar 1in seiınem Zukunftssinn nıcht durchschaut, der aber den-
och akzeptiert wırd

»Eın Jahr Hauswirtschattsschule. Und danach MacC. ıch ber noch W as anderes,
meınem Hauptschulabschlufß, damıt ich ıh krieg”. Das nın sıch, glaub’ ıch

ırgendwie BEH oder BVH Danach 111 ıch ne Ausbildung als Floristin anfangen.
'eı1l iıch Blumen INas, weıl iıch schon ımmer hınter Blumen her WAal, Gartenarbeit,

Blumengestecke, Blumen bınden, Biedermeiersträuße und weıter.« (30/16/w)
»Ich WAar hier ZUur Schule. Und dann hab ıch TSL Hauswirtschaft und Agrar gC-
macht. Und da hab ıch gesehen, das 1st überhaupt nıchts tür mich Ja, und dann hab
iıch mal versucht, BV], Farbe und Holztechnik. Da hat mır Farbe keinen Spafß B
macht, weıl der eıster mı1es mMI1r W Aal. Und der Meıster bei olz War eıgent-
iıch ımmer voll nett mMir. LDann hab ıch mır angewöOhnt, ımmer schon halb
loszugehen, ımmer eın Paar ınuten spat kommen. Und dann hat  s MI1r
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auch mehr Spafß gemacht Auch WEeNN ıch da IMOTSCHS reinkam, e1in schö-
1IGT: Holzduft VO Kieter oder (15/17/m)
Dıie Zeıt Deutungsmuster, ach denen diese Jugendlichen ıhre bıo-
graphischen Ereignisse ordnen, sınd auf sympathıische, aber häufig
auch dürftig anmutende Weıse realistisch haben eLWAaS VO der Z
verlässigkeit handwerklicher Urıentierungen WIC alten Handwer-
ker-Chroniken. Individuell Bedeutsames rückt demgegenüber eher

den Hıntergrund; dessen treten Merkmale gleichsamöffentlichen Lebenslauts hervor. Manchmal lesen sıch die Aufßerun-
SCH der Jugendlichen WIC C111EC Jugendamtsakte: frühe Krankheiıt
Scheidung der Eltern, Aufenthalte be1 Verwandten Eınschulung,
Umzuüge, Schulschwierigkeiten Famıilienhiltfe, Heiımeinweıisung,
psychıatrısche Betreuung, Heimwechsel BG]J, Lehre Hınter dem
(scheinbar) nüchternen und auf institutionelle Abläute bezogenen
Schema der zeıtlichen Orıientierung bleibt iındessen verborgen, W as
MItL der Bıldung des Individuums geschieht. Die ı den Äufäerungen
vorherrschende chronometrische Einstellung könnte auch brüchiges
Eıs SC1IM C1MNn durch leidvolle Lebenserfahrung akzeptiertes Korsett
biographischer Urıentierung, das einNerSsSeIts Stütze andererseıts Re-
striktion bedeutet Es gibt bei dieser Art bıographischer Miıtteijlun-
SgCH keine, denen dıe Zeıtvergessenheıit Spiel die eher
bıiographischen Gliederungen, die Zeitabläutfe VO Freundschaften
der anderen soz1ıalen Beziehungen die »Biographien« VO Grup-
penstrukturen, die (vermutbare) Erlebnisdichte VO herausragenden
Lebensereignissen U Darstellung gebracht werden

Beziehungszeıit
Das folgende Beispiel türkischen Mädchens 9 chro-
nologischer Erzählweıise, die zeıitliche Gliederung der Vergangen-
eıt ach Madfsgabe mehr der WCNISCI dramatischer Beziehungs-
EICIENISSEC:
»Ich bın Deutschland geboren dann bın ıch gleich nachdem ıch geboren bın,
hat mich Mutltter nach Türkei gebracht bın iıch MI1 Iineinen Großeltern da
aufgewachsen, bıs ich sıeben Jahre alt W aäl, Mutltter kam ab und mal
Besuch und dann hab ich S1C Tante geENANNL weıl ich S1C Ja nıcht kannte, und dann
hat S1C sıch über mich Und Großeltern haben versucht
irgendwie beweisen, da{fß S1C Eltern sınd Iso richtigen Eltern Das
wollt iıch eintach nıcht kapieren, weiıl ıch hab gedacht ıch hab Eltern, das
sınd Großeltern, und dann basta, hab ıch gedacht Und ıch wollte
Eltern nıcht akzeptieren Und als iıch dann sieben geworden bın, hat IMeINn Vater
Briet geschrieben nach Türke und hat ESAQT WIT wollen 1NSCTC Tochter wieder-
haben Und bın iıch wıeder zurückgekommen, und dann hab ıch Eltern
kennengelernt und richtigen Geschwister Und da W al ıch ganz
ıch hab mich selber gefragt W as oll das auf eiınmal hab ich Geschwister, und
ıch hab nıcht Ruhe, und iıch wollte Grofßeltern Iso tür mich haben,
weıl die INr mehr Liebe gegeben haben und alles, W as iıch brauchte Und I1L1C111 Vater
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und Mutter, die eifersüchtig, weıl ıch Großeltern mehr mochte
als Eltern Meıne Geschwister, die auch eitersüchtig, weıl (Ima
hat I1Tr alles gegeben, die sınd eıfersüchtig SCWESCH, die sınd noch eıter-
süchtig ıe hetzen mich (Ima auftf Und als dann dieses Problem kam,
Iso dieses Problem MITL INC1NECIN Vater, wollte Was, Naja wollte W as VO IL,
W as C111 normaler Vater nıcht machen konnte Dann bın iıch Z Schule

TST die Grundschule, iıch hatte F1CS19C Probleme TSL MItL InNe1INer Famlılie W CI

ich T: Geschwister kennengelernt habe, und dann, MIt der Schule wollt iıch
nıchts anfangen iırgendwie, die Schule WAar D nıcht wichtig dem Augenblick

Und dann bın iıch dıe Sonderschule gekommen, mMit INEC1NEIN Bruder Z  IN  N,
der hatte, glaub iıch uch Probleme Und als ıch der Sonderschule WAäl, dann
nach Paar Wochen wollt ich Selbstmord machen Naya, Großeltern sınd
ausgeZzZOgeCnN und dann kam das Problem MI1 IMNE1NEM Vater hab ıch ganz viele
Tabletten g  IN Da War ich noch nıcht gyanz (29/16/w)

Es tolgt C1NEC detaillierte Beschreibung der Reaktionen auf den
Selbstmordversuch, die tamılıire Aufregung, die Behandlung
Krankenhauss, die peinlichen Fragen der Ärzte,; »ob mich jemand
vergewaltigt hat, WAarumı ich diesen Selbstmord gemacht habe« S1e
beschreibt ıhre Loyalitätskonflikte gegenüber iıhrem Vater, der S1C

sexuell mißhandelt hat annn iıhren Versuch türkischen
Rechtsanwalt einzuschalten C1NEC dramatische Entführungsszene
die Türkei Wiıieder zurück Deutschland erzählt S1C

bın iıch denn abgehauen, hab ich Auto angehalten, und da War C1M Mann, wollt
iıch lıeber nıcht EINSTEISEN Hab iıch denn Frau angehalten, und S1C mufste ZUuU

Zahnarzt, hat S1C da den Termin abgesagt, hat miıch ZU Polizeirevier gefahren Und
der Direktor kannte miıch nıcht dann kam der andere Polıizıst, der mich schon
kannte er hat gesagt S1e Sagt die Wahrheit dann hat INa  ; gleich das Jugendamt
verständigt dann wußten uch Eltern schon, iıch WAar. Meın Bruder kam,

Multter kam, die BaANZCH türkischen Leute haben S1C mitgebracht Meın Bruder
hatte gESAQLT Bıtte das nıcht, gehe nıcht Zzu Heım zurück Dann War ich noch
verzweıtelter und noch bescheuerter dem Tag! Dann bın ich 1115 Internat gC-
kommen ja, und VO: da 4AUS bın ich nach (Heım) gekommen, nach WEe1 Jahren

Die eriınnerten Erwartungen und die damıt verbundenen Spannun-
SCHh geben dem Lebenslauf eigentliche Dynamiık Dramatische
soz1ıale Zuspitzungen (wıe die Entführung) die verschıedenen
Versuche des Mädchenss, die Sıtuation lösen (Selbstmordversuch
die Bemühung, ber C1N«EC Lehrerin Rechtsanwalt einzuschal-
ten die Flucht) und die Gegenhandlungen der Eltern und Reaktio-
Nnen der Jugendhilfevertreter markieren die verschiedenen Etappen
und Wendepunkte iınnerhalb des Lebenslaufs Im Zentrum der Erın-

stehen aber Unterschied ZUuU »ınstitutionellen« Zeıt-
Muster die üunsche Strebungen des Individuums und die
damıt verbundenen soz1ıalen Schwierigkeiten, Angste und Verzweıft-
lungen. Die erinnerten konflikthaften zwıischenmenschlichen Sıtua-
t1ıonen und die MI1 iıhnen verbundenen 1IDNCIeHN Bewegungen bılden
die eigentliıchen Säulen der Autobiographie S1e verdichten sıch
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Beziehungsthematiken, die siıch ber eınen längeren Lebensab-
schnıitt hinziehen un! 11UT 1er und da MmMIıt dem institutionellen
Werdegang verknüpft werden. Institutionsbezogene Ereignisse Ww1e€e
Einschulung der Heimeinweisung tauchen vereinzelt 1in der 1: 6«
bensbeschreibung auf, aber mehr 1mM Schatten der soz1alen Be7z1e-
hungsere1gn1sse; sS$1e dienen, Ww1e€e auch die jeweiligen Altersangaben,
mehr als chronologische Orientierungshilfen.
Dıie Biographie verliert adurch, da{fß eiıgene und fremde Hand-
lungsabsichten mitgeteılt werden, ıhre StaAarre und institutionelle
Abfolgen gebundene orm. Diese Jugendlichen zıehen andere Zze1t-
lıche Gliederungspunkte heran un! strukturieren ıhre Biographie
ach eıner anderen Logık als JenE; die dem Prinzıp institutioneller
Zeitschemata tolgen. Die Autobiographie wırd als eıne Art Etap-
pendrama aufgebaut, in dem die Entwicklung eınes 7zwıischen-
menschlichen Konfliktes ber eınen längeren Zeitraum dargestellt
wiırd, und ZW ar Aaus der Sıcht des Hauptakteurs; die einzelnen F,tap-
PCH bzw. dargestellten Lebensstationen bılden bewegende Höhe-
punkte des Lebensweges, die zumeıst mıiıt wichtigen Veränderungen
und Wendungen einhergehen.
Kennzeichnend für die Erzählweise 1St, dafß Handlungen 1n dichten
zeitlichen Schritten berichtet werden: »Bın ich annn abgehauen, hab
iıch Auto angehalten, und da W Aar Mann drın, wollt? ıch lıeber
nıcht einsteigen Schwierig wırd NUur dann, W CI111 eın Hand-
lungsgeschehen beschrieben werden soll, 1n dem mehrere Personen
einbezogen sind, die parallel, also zeitgleich andeln, un! deren
Handlungen schließlich aufeinandertreften. Als Beispiel och eın
weıterer Auszug A4US dem Bericht des türkischen Mädchens:

» [ Ja WAaltr ıch 13% Und dann wollt’ ich, Iso hat meın Bruder gyesehen, da{fß iıch die
Tabletten geschluckt habe, hat meıne Multter geholt. Damals hatt’ ıch Ja, hatte meıne
Multter noch Kınd gekriegt, das W alr meın Jüngster Bruder, der WAal, glaub’ iıch,
gerade oder Jahre alt, der Jüngste jetzt... Und meıne Multter hat Ja meınen klei-
LICI1 Bruder ıßchen ausgeführt,Klaus Mollenhauer  118  Beziehungsthematiken, die sich über einen längeren Lebensab-  schnitt hinziehen und nur hier und da mit dem institutionellen  Werdegang verknüpft werden. Institutionsbezogene Ereignisse wie  Einschulung oder Heimeinweisung tauchen vereinzelt in der Le-  bensbeschreibung auf, aber mehr im Schatten der sozialen Bezie-  hungsereignisse; sie dienen, wie auch die jeweiligen Altersangaben,  mehr als chronologische Orientierungshilfen.  Die Biographie verliert dadurch, daß eigene und fremde Hand-  lungsabsichten mitgeteilt werden, ihre starre und an institutionelle  Abfolgen gebundene Form. Diese Jugendlichen ziehen andere zeit-  liche Gliederungspunkte heran und strukturieren ihre Biographie  nach einer anderen Logik als jene, die dem Prinzip institutioneller  Zeitschemata folgen. Die Autobiographie wird als eine Art Etap-  pendrama aufgebaut, in dem die Entwicklung eines zwischen-  menschlichen Konfliktes über einen längeren Zeitraum dargestellt  wird, und zwar aus der Sicht des Hauptakteurs; die einzelnen Etap-  pen bzw. dargestellten Lebensstationen bilden bewegende Höhe-  punkte des Lebensweges, die zumeist mit wichtigen Veränderungen  und Wendungen einhergehen.  Kennzeichnend für die Erzählweise ist, daß Handlungen in dichten  zeitlichen Schritten berichtet werden: »Bin ich dann abgehauen, hab  ich ’n Auto angehalten, und da war ’n Mann drin, wollt’ ich lieber  nicht einsteigen ...«. Schwierig wird es nur dann, wenn ein Hand-  lungsgeschehen beschrieben werden soll, in dem mehrere Personen  einbezogen sind, die parallel, also zeitgleich handeln, und deren  Handlungen schließlich aufeinandertreffen. Als Beispiel noch ein  weiterer Auszug aus dem Bericht des türkischen Mädchens:  »Da war ich 13%... Und dann wollt’ ich, also hat mein Bruder gesehen, daß ich die  Tabletten geschluckt habe, hat meine Mutter geholt. Damals hatt’ ich ja, hatte meine  Mutter noch ’n Kind gekriegt, das war mein jüngster Bruder, der war, glaub’ ich,  gerade 4 oder 5 Jahre alt, der jüngste jetzt... Und meine Mutter hat ja meinen klei-  nen Bruder bißchen ausgeführt, ... in’ Spielplatz, das war in der Nähe... Und dann,  als mein Bruder gesehen hat, daß ich Tabletten genommen habe, hat mein Bruder  meine Mutter geholt, dann hat sie — mein Vater hat immer Geschichten erzählt, daß  ich angeblich in den Toiletten mit deutschen Jungs rumgemacht habe, aber das  stimmte gar nicht. Mein Bruder hat gesagt, das stimmt gar nicht, also ich war immer  bei meinem Bruder. Und dann hat mein Vater meinen Bruder auch geschimpft, und  dann hatt” ich die Nase voll, ich hab gesagt: Ich will nicht mehr weiterleben! Hab  ich Tabletten genommen, ich hatte meinem Bruder auch erzählt davon, und dann,  was mein Vater für Märchen zu meiner Mutter erzählt hat, mit den Jungen da —  dann hat meine Mutter mich auch halt, als ich Tabletten genommen hab, ... dann  hat meine Mutter gesagt: Du bist ’ne alte, was weiß ich, Hure und so. Hat mein  Bruder dann alles in dieser Sekunde erzählt, er hat gesagt: das stimmt alles nicht, sie  traut sich nicht, dir die Wahrheit zu sagen. Meine Mutter wollt’ das aber nicht glau-  ben, und dann in dem Moment ist mein Vater einen trinken gegangen in’ne Kneipe,  ist mein Bruder schnell hingefahren, hat meinen Vater geholt... Und dann ist mein  Vater gekommen, ham se mich zum Hausarzt gebracht.« (29/16/w)1in Spielplatz, das Walt 1n der ähe Und dann,
als meın Bruder gesehen hat, da{fß iıch Tabletten g  TI habe, hat meın Bruder
me1lne Multter geholt, dann hat S1e meın Vater hat ımmer Geschichten erzählt, da
ich angeblich 1in den Toiletten mıt deutschen Jungs rumgemacht habe, ber das
stimmte Ar nıcht. Meın Bruder hat gesagt, das stimmt Sar nıcht, Iso ich War ımmer
be1 meınem Bruder. Und dann hat meın Vater meınen Bruder uch geschimpft, und
dann hatt iıch dıe Nase voll, ıch hab DESAQT: Ich wiıll nıcht mehr weıterleben! Hab
ich Tabletten9 iıch hatte meınem Bruder uch erzählt davon, und dann,
W as meın Vater für Märchen meıliner Multter erzäahlt hat, miıt den Jungen da
dann hat meıne Multter mich uch halt, als iıch Tabletten hab,Klaus Mollenhauer  118  Beziehungsthematiken, die sich über einen längeren Lebensab-  schnitt hinziehen und nur hier und da mit dem institutionellen  Werdegang verknüpft werden. Institutionsbezogene Ereignisse wie  Einschulung oder Heimeinweisung tauchen vereinzelt in der Le-  bensbeschreibung auf, aber mehr im Schatten der sozialen Bezie-  hungsereignisse; sie dienen, wie auch die jeweiligen Altersangaben,  mehr als chronologische Orientierungshilfen.  Die Biographie verliert dadurch, daß eigene und fremde Hand-  lungsabsichten mitgeteilt werden, ihre starre und an institutionelle  Abfolgen gebundene Form. Diese Jugendlichen ziehen andere zeit-  liche Gliederungspunkte heran und strukturieren ihre Biographie  nach einer anderen Logik als jene, die dem Prinzip institutioneller  Zeitschemata folgen. Die Autobiographie wird als eine Art Etap-  pendrama aufgebaut, in dem die Entwicklung eines zwischen-  menschlichen Konfliktes über einen längeren Zeitraum dargestellt  wird, und zwar aus der Sicht des Hauptakteurs; die einzelnen Etap-  pen bzw. dargestellten Lebensstationen bilden bewegende Höhe-  punkte des Lebensweges, die zumeist mit wichtigen Veränderungen  und Wendungen einhergehen.  Kennzeichnend für die Erzählweise ist, daß Handlungen in dichten  zeitlichen Schritten berichtet werden: »Bin ich dann abgehauen, hab  ich ’n Auto angehalten, und da war ’n Mann drin, wollt’ ich lieber  nicht einsteigen ...«. Schwierig wird es nur dann, wenn ein Hand-  lungsgeschehen beschrieben werden soll, in dem mehrere Personen  einbezogen sind, die parallel, also zeitgleich handeln, und deren  Handlungen schließlich aufeinandertreffen. Als Beispiel noch ein  weiterer Auszug aus dem Bericht des türkischen Mädchens:  »Da war ich 13%... Und dann wollt’ ich, also hat mein Bruder gesehen, daß ich die  Tabletten geschluckt habe, hat meine Mutter geholt. Damals hatt’ ich ja, hatte meine  Mutter noch ’n Kind gekriegt, das war mein jüngster Bruder, der war, glaub’ ich,  gerade 4 oder 5 Jahre alt, der jüngste jetzt... Und meine Mutter hat ja meinen klei-  nen Bruder bißchen ausgeführt, ... in’ Spielplatz, das war in der Nähe... Und dann,  als mein Bruder gesehen hat, daß ich Tabletten genommen habe, hat mein Bruder  meine Mutter geholt, dann hat sie — mein Vater hat immer Geschichten erzählt, daß  ich angeblich in den Toiletten mit deutschen Jungs rumgemacht habe, aber das  stimmte gar nicht. Mein Bruder hat gesagt, das stimmt gar nicht, also ich war immer  bei meinem Bruder. Und dann hat mein Vater meinen Bruder auch geschimpft, und  dann hatt” ich die Nase voll, ich hab gesagt: Ich will nicht mehr weiterleben! Hab  ich Tabletten genommen, ich hatte meinem Bruder auch erzählt davon, und dann,  was mein Vater für Märchen zu meiner Mutter erzählt hat, mit den Jungen da —  dann hat meine Mutter mich auch halt, als ich Tabletten genommen hab, ... dann  hat meine Mutter gesagt: Du bist ’ne alte, was weiß ich, Hure und so. Hat mein  Bruder dann alles in dieser Sekunde erzählt, er hat gesagt: das stimmt alles nicht, sie  traut sich nicht, dir die Wahrheit zu sagen. Meine Mutter wollt’ das aber nicht glau-  ben, und dann in dem Moment ist mein Vater einen trinken gegangen in’ne Kneipe,  ist mein Bruder schnell hingefahren, hat meinen Vater geholt... Und dann ist mein  Vater gekommen, ham se mich zum Hausarzt gebracht.« (29/16/w)dann
hat meıne Multter geSsagtl: Du bıst ne alte, W as Welß iıch, Hure und Hat meın
Bruder dann alles 1n dieser Sekunde erzählt, hat gESAQT: das stiımmt alles nıcht, S1e

sıch nıcht, dır dıe Wahrheit 11 Meıne Mutter wollt? das ber nıcht ylau-
ben, und dann 1n dem Moment 1St meın Vater einen trinken in’ne Kneıpe,
1St meın Bruder schnell hingefahren, hat meınen Vater geholt... Und dann 1St meın
Vater gekommen, ham miıch zu Hausarzt gebracht.« (29/16/w)
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Es fällt auf, daß dem Mädchen och nıcht gut gelingt, die VEr -

schiedenen Handlungen der beteiligten Personen der Erzählung
zeıitlich aufeinander abzustimmen; INa weıß eım ersten Lesen
nıcht richtig, W as vorher und W 4s gleichzeitig passıert 1St, wer

WwWAann 1es der Jenes erzäahlt hat un welchem Zeitpunkt sıch
1es der jenes ereignet hat Erst ach mehrmalıgem Lesen Aßt sıch
das Geschehen rekonstruleren. Die Erzählerin reiht Handlungen,
die sıch paralle]l ZUr selben Zeit ereignen, aneinander, als wuürden
S$1e zeıitlich nacheinander erfolgen (»>Hat meın Bruder in dieser Se-
kunde annn alles erzählt. Meiıne Multter wollt’ das aber nıcht glau-
ben, und Aann ın dem Moment 1st meın Vater einen triınken PE

1st meın Bruder chnell hingefahren hat meınen Vater
geholt«). Alles geschıeht ZUFr selben Zeıt und doch zeıitlich nachein-
ander. Nun könnte INa 1es MIt den sprachlichen Schwierigkeıten
des Mädchens begründen, ıhr fehlen solche adverbialen Bestimmun-
SCHl der Zeıt, welche Zeitrelationen verdeutlichen, w1e z B während,
bevor, ZuUur gleichen Zeıt, vorher, nachher. Sıe verwendet 1Ur unsc-
AA zeıitliche Bestimmungswörter w1e »und dann«, »damals«, »da«‚
»1N dieser Sekunde«. [)as scheıint aber eher eın Entwicklungspro-
blem se1n.

Be1 der ersten Gruppe wurden Zeitverläutfe beschränkt auf eıne
Handlungsabfolge beschrieben, 1n ıhrer Vorstellung schien 6S keine
parallel verlautfenden Geschehensabläute geben. Fur die Jugendli-
chen, die sıch diesem zweıten TIyp Zzuordnen lassen, eX1isTLIeren neben
den eigenen Handlungen auch andere, VO ıhnen unabhängige (3@-
schehensabläufe, die sıch zeitgleich ereignen. Sıe können sS1e aber
och nıcht Zzeıtlich koordinıieren. Das Mädchen, das 1er PrOtOLY-
pisch für die Gruppe steht, scheint sıch auf eıner Entwick-
lungsstute befinden, auf der das Individuum 1in seınen Vorstel-
lungen och nıcht in der Lage 1st, Z7wel Handlungen 1n iıhrer
Gleichzeıitigkeit denken bzw. darzustellen; xibt och keine
VO dem Geschehen abstrahierte Zeitvorstellung, in der verschiede-

Handlungsverläufe aufeinander bezogen werden könnten. Dıie
Erzählweise tolgt eıner »Zzentrierten Handlungslogik«!* Verschiede-

Handlungsabläutfe, in die mehrere Personen verwoben sınd, die
Z eıl parallel verlauten und aufeinander Bezug nehmen, werden
VO der Posıtion eınes der Beteiligten beschrieben. FEınen dem (3e:
schehen übergeordneten und wechselnden Betrachterstandpunkt
o1ibt 6S nıcht. [)as Mädchen sıch 1n ıhre damaliıge Notsıtua-
t1on und beschreibt s1e allein aus ıhrer Perspektive. Das Muster der
>»instıtutionalisıerten Teıt« 1st der entgegengeseLZLe Fall Die eıgene

11 Dux, Die Pa der Geschichte, Frankturt a.M 1989
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Perspektive tehlt und wiırd gleichsam der eines abstrakten Anderengeopfert.
Die Lebensbeschreibungen unterscheiden sıch VO denen der ersten

Gruppe och durch eın weıteres Merkmal: Handlungsabfolgen er-

eıgnen sich nıcht mehr schicksalhaft, sondern werden m- selbst
mitbestimmt:; Ursachen für Veränderungen werden begründet:
»NajJa weıl jedes Mal; wenn ich da Hause WAal, dann gab irgendwie immer
Streitn iırgendwelchen Sachen! Und wenn’s Kleinigkeıiten 40 8 Ich meın’,
meıne Mutter, die hat Brustkrebs, und dıe hat auch nıcht mehr 1e] VO ihrem 10
ben 9 kann iıch uch verstehen. Aber deswegen mu{ s1e sıch nıcht gleich
ganz verkriechen und Miıt meınem Vater 1st uch nıcht gyanz einfach, der
hat krankhafte Eitersucht. [Das 1st schon schlımm, Iso wenn’s nach MI1r geht, ürd’
iıch den sofort in’ne Klapse einweısen. Naya, meın Vater, der hält eh nıcht 1e] VO

mıir, der meınt, iıch ware dumm und Aber ich hab mır gyEeSaAZLT, iıch geh’ arbei-
ten, und dann kann iıch ıhm wen1gstens beweisen: Ich hab W as gelernt, und du
nıcht! Naja, ine eıit hab ich ziemlich Intens1v über meıne Eltern nachgedacht.
In etzter eıit traum’ ich auch sehr viel VO ihr utter Aber mehr die graus1-
gCH Sachen. [Da hab iıch z.B schon den eıgenen Kopf VO meıner Multter ın der
and gehalten! Und ach aber jetzt geht eigentlich 5 tind’ ıch Also ich find’,
ıch mMu mich jetzt mehr auf dıe Arbeıt konzentrieren, das 1St wichtiger. We:il
geht jetzt 1m Endeffekt meine Zukunft, weıl iıch hab mich sechs Jahre oder
besser PCSART, fünteinhalb mehr meıne Eltern gekümmert als mich selbst.
Weıl, mich hat ıch keiner gekümmert! Die entweder nıe da, oder gab
MNUur Streit und WCp+« (47/17/m)

Jugendliche, die instıtutionen-orientierten Zeitmuster hängen,bevorzugen eıne relatıv bewertungstreie Schilderung VO Ereijgni1s-
abfolgen, für die die Konjunktion »dann120  Klaus Mollenhauer  Perspektive fehlt und wird gleichsam der eines abstrakten Apderen  geopfert.  Die Lebensbeschreibungen unterscheiden sich von denen der ersten  Gruppe noch durch ein weiteres Merkmal: Handlungsabfolgen er-  eignen sich nicht mehr schicksalhaft, sondern werden z.T. selbst  mitbestimmt; Ursachen für Veränderungen werden begründet:  »Naja — weil jedes Mal, wenn ich da zu Hause war, dann gab’s irgendwie immer  Streit wegen irgendwelchen Sachen! Und wenn’s so Kleinigkeiten waren. Ich mein’,  meine Mutter, die hat Brustkrebs, und die hat auch nicht mehr viel von ihrem Le-  ben zu erwarten, kann ich auch verstehen. Aber deswegen muß sie sich nicht gleich  ganz verkriechen und so. Mit meinem Vater ist es auch nicht so ganz einfach, der  hat krankhafte Eifersucht. Das ist schon schlimm, also wenn’s nach mir geht, würd’  ich den sofort in’ne Klapse einweisen. Naja, mein Vater, der hält eh nicht viel von  mir, der meint, ich wäre zu dumm und so. Aber ich hab mir gesagt, ich geh’ arbei-  ten, und dann kann ich ihm wenigstens beweisen: Ich hab was gelernt, und du  nicht! ... Naja, eine Zeit hab ich ziemlich intensiv über meine Eltern nachgedacht.  In letzter Zeit träum’ ich auch sehr viel von ihr (Mutter). Aber mehr so die grausi-  gen Sachen. Da hab ich z.B. schon den eigenen Kopf von meiner Mutter in der  Hand gehalten! Und — ach — aber jetzt geht’s eigentlich so, find’ ich. Also ich find’,  ich muß mich jetzt mehr auf die Arbeit konzentrieren, das ist wichtiger. Weil es  geht jetzt im Endeffekt um meine Zukunft, weil ich hab mich sechs Jahre — oder  besser gesagt, fünfeinhalb — mehr um meine Eltern gekümmert als um mich selbst.  Weil, um mich hat sich keiner gekümmert! Die waren entweder nie da, oder es gab  nur Streit und waren weg.« (47/17/m)  Jugendliche, die am institutionen-orientierten Zeitmuster hä_nge_n,  bevorzugen eine relativ bewertungsfreie Schilderung von Ereignis-  abfolgen, für die die Konjunktion »dann ... und dann ... und dann«  steht. Jugendliche des an Beziehungsereignissen orientierten Mu-  sters von Zeitgliederungen bringen die Lebenssachverhalte in einer  Darstellungsweise zur Geltung, in der interaktiv wichtige Gründe  und Folgen mitgeteilt werden. Die von ihnen bevorzugte Konjunk-  tion, auch wenn sie nicht wörtlich verwendet wird, ist »weil ...«.  Die zeitliche Abfolge von Lebensereignissen ist, innerhalb dieses  Musters, an das subjektive Wollen und Können gebunden, mehr je-  £  denfalls als an die institutionalisierte Chronometrie.  Ähnlich wie bei der Tagesgestaltung folgen diese Jugendlichen auch  bei der Zukunftsplanung stärker als die erste Gruppe ihren indivi-  duellen Wünschen, oft entgegen den Ratschlägen ihrer Erzieher und  unabhängig von den tatsächlichen Verwirklichungschancen. Ein  Mädchen möchte unbedingt Sozialpädagogin werden und entwirft  gemeinsame Lebenspläne mit ihrem Freund:  »Wir sind jetzt fast ein Jahr zusammen, und wir wollen noch länger zusammen  bleiben. Und wir glauben auch, daß es klappt. Und wir lassen uns nicht von außen  beeinflussen, von den Erziehern, das fand ich also ziemlich erniedrigend, daß die  kommen und sagen, hör mal zu, der steht doch sowieso nicht auf deinem Niveau,  der ist doch etwas tiefer, laß ihn doch hängen, es bringt nichts mit euch beiden...und ann120  Klaus Mollenhauer  Perspektive fehlt und wird gleichsam der eines abstrakten Apderen  geopfert.  Die Lebensbeschreibungen unterscheiden sich von denen der ersten  Gruppe noch durch ein weiteres Merkmal: Handlungsabfolgen er-  eignen sich nicht mehr schicksalhaft, sondern werden z.T. selbst  mitbestimmt; Ursachen für Veränderungen werden begründet:  »Naja — weil jedes Mal, wenn ich da zu Hause war, dann gab’s irgendwie immer  Streit wegen irgendwelchen Sachen! Und wenn’s so Kleinigkeiten waren. Ich mein’,  meine Mutter, die hat Brustkrebs, und die hat auch nicht mehr viel von ihrem Le-  ben zu erwarten, kann ich auch verstehen. Aber deswegen muß sie sich nicht gleich  ganz verkriechen und so. Mit meinem Vater ist es auch nicht so ganz einfach, der  hat krankhafte Eifersucht. Das ist schon schlimm, also wenn’s nach mir geht, würd’  ich den sofort in’ne Klapse einweisen. Naja, mein Vater, der hält eh nicht viel von  mir, der meint, ich wäre zu dumm und so. Aber ich hab mir gesagt, ich geh’ arbei-  ten, und dann kann ich ihm wenigstens beweisen: Ich hab was gelernt, und du  nicht! ... Naja, eine Zeit hab ich ziemlich intensiv über meine Eltern nachgedacht.  In letzter Zeit träum’ ich auch sehr viel von ihr (Mutter). Aber mehr so die grausi-  gen Sachen. Da hab ich z.B. schon den eigenen Kopf von meiner Mutter in der  Hand gehalten! Und — ach — aber jetzt geht’s eigentlich so, find’ ich. Also ich find’,  ich muß mich jetzt mehr auf die Arbeit konzentrieren, das ist wichtiger. Weil es  geht jetzt im Endeffekt um meine Zukunft, weil ich hab mich sechs Jahre — oder  besser gesagt, fünfeinhalb — mehr um meine Eltern gekümmert als um mich selbst.  Weil, um mich hat sich keiner gekümmert! Die waren entweder nie da, oder es gab  nur Streit und waren weg.« (47/17/m)  Jugendliche, die am institutionen-orientierten Zeitmuster hä_nge_n,  bevorzugen eine relativ bewertungsfreie Schilderung von Ereignis-  abfolgen, für die die Konjunktion »dann ... und dann ... und dann«  steht. Jugendliche des an Beziehungsereignissen orientierten Mu-  sters von Zeitgliederungen bringen die Lebenssachverhalte in einer  Darstellungsweise zur Geltung, in der interaktiv wichtige Gründe  und Folgen mitgeteilt werden. Die von ihnen bevorzugte Konjunk-  tion, auch wenn sie nicht wörtlich verwendet wird, ist »weil ...«.  Die zeitliche Abfolge von Lebensereignissen ist, innerhalb dieses  Musters, an das subjektive Wollen und Können gebunden, mehr je-  £  denfalls als an die institutionalisierte Chronometrie.  Ähnlich wie bei der Tagesgestaltung folgen diese Jugendlichen auch  bei der Zukunftsplanung stärker als die erste Gruppe ihren indivi-  duellen Wünschen, oft entgegen den Ratschlägen ihrer Erzieher und  unabhängig von den tatsächlichen Verwirklichungschancen. Ein  Mädchen möchte unbedingt Sozialpädagogin werden und entwirft  gemeinsame Lebenspläne mit ihrem Freund:  »Wir sind jetzt fast ein Jahr zusammen, und wir wollen noch länger zusammen  bleiben. Und wir glauben auch, daß es klappt. Und wir lassen uns nicht von außen  beeinflussen, von den Erziehern, das fand ich also ziemlich erniedrigend, daß die  kommen und sagen, hör mal zu, der steht doch sowieso nicht auf deinem Niveau,  der ist doch etwas tiefer, laß ihn doch hängen, es bringt nichts mit euch beiden...und dann«
steht. Jugendliche des Beziehungsereignissen Orlentierten Mu-

VO  3 Zeitgliederungen bringen die Lebenssachverhalte in einer
Darstellungsweise Z Geltung, 1n der interaktıv wichtige Gründe
und Folgen mitgeteılt werden. Dıie VO ihnen bevorzugte Konjunk-
t10n, auch wenn s1e nıcht wörtlich verwendet wiırd, 1st »weı]
Dıie zeıitliche Abfolge VO  - Lebensereignissen ISE. iınnerhalb dieses
Musters, das subjektive Wollen und Koönnen gebunden, mehr Je-
dentalls als die institutionalisierte Chronometrie.
Ahnlich Ww1e€e beı der Tagesgestaltung tolgen diese Jugendlichen auch
bei der Zukunftsplanung stärker als die Gruppe ıhren indıvı-
uellen Wünschen, oft den Ratschlägen ıhrer Erzieher und
unabhängig VO den tatsächlichen Verwirkliıchungschancen. Eın
Mädchen moöchte unbedingt Sozıalpädagogın werden un entwirtft
gemeınsame Lebenspläne miıt ıhrem Freund:

»Wır sınd jetzt fast eın Jahr$ und WIır wollen noch länger
bleiben. Und WIr glauben auch, da{fß kla pt Und Wır lassen uUuns nıcht VO außen
beeinflussen, VO den Erziehern, das tan iıch Iso zıiemlıic erniedrigend, dafß die
kommen und N, hör mal A der steht doch SOW1€eSO nıcht auf deinem Nıveau,
der 1st doch tiefer, la ıh doch hängen, bringt nıchts mi1t uch beiden...
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Wenn, dann mMu ıch das selber tür mich rauskriegen, ob stımmt, W as die nAber das können die doch gar nıcht beurteilen. Wenn arbeiten geht und ıch arbei-
ten gehe, dann 1stZeitschemata  121  Wenn, dann muß ich das selber für mich rauskriegen, ob es stimmt, was die sagen.  Aber das können die doch gar nicht beurteilen. Wenn er arbeiten geht und ich arbei-  ten gehe, dann ist es ... also, ich find’s besser, wenn man zwei verschiedene Arbeiten  hat, als wenn z.B. beide im Büro wären. Das wäre überhaupt nichts... Und manche  sehen das hier nicht ein. Die Erzieher, was die gesagt haben, das fand ich echt total  daneben, oh, ich fand das so gemein.« (20/16/w)  Jugendliche, die ihren Lebenslauf stärker nach Beziehungsereignis-  sen gliedern, orientieren sich in ihren Zukunftsvorstellungen weni-  ger an konventionellen Karrieren, sondern folgen mehr ihren Inter-  essen, Neigungen, Bedürfnissen. In der eigenen Vorstellung folgt  der Lebensweg nicht festgelegten Bahnen. Das Geschehen in der  Zeit kann von ihnen mitbestimmt werden, sie vertreten also ein  eher »aktives« Konzept von Lebenszeit. Die eigene Lebenszeit wird  als Entwicklungszeit erlebt: Die persönliche Vergangenheit zeichnet  sich durch die Bewältigung sozialer Konflikte und den Erwerb von  Kompetenzen aus, das Leben wird als ein individueller sozialer Rei-  feprozeß gesehen. Sie sehen sich vor der Entwicklungsaufgabe, ihre  Lebensvorstellungen und Interessen den eigenen Könnens- und  Wollensmöglichkeiten anzupassen.  Auch angesichts dieses Zeitmusters — es mutet nicht weniger sym-  pathisch an als das erste — kann man sich fragen, warum eigentlich  Jugendliche mit derartigen Orientierungen in Schwierigkeiten gera-  ten, die sie zu Klienten der Jugendhilfe machen. In beiden Arten  von Selbstbeschreibung stecken Einseitigkeiten: eine Unterschla-  gung gleichsam der subjektiven Erlebniskomponente im »instituti-  onsorientierten«, ein Mangel an - wenn man so sagen darf — institu-  tionellem Realismus im zweiten, ganz an das individuelle Zeiterle-  ben gebundenen Fall.  Fragmentierte Zeit  Die Strukturierung des Zeiterlebens an den meßbaren institutionel-  len Abfolgen des Lebens und die Orientierung an erfahrungsdich-  ten Interaktionsereignissen ließen beide Ordnung und eine gewisse  Logik erkennen. Daneben gibt es Jugendliche (ca. 25 % der Fälle),  deren Erzählweise abgehackt und sprunghaft erscheint, gelegentlich  beliebig assoziativ, jedenfalls so, daß zunächst Regelhaftes kaum zu  entdecken ist.  Ein Jugendlicher z.B. sagt über seine Zeit im Kindergarten:  »Ou! Tja, das ist schwer. Also da war ich, glaub’ ich, von vier bis fünf. Sind wir  spazieren gegangen, auch zusammen was gemacht. Mein Bruder kam ja ein’ Tag  später rein. Wir sind zusammen eingeschult worden. War ja vorher auch schon im  Vorschulkindergarten. Zweimal im Kindergarten. War langweilig das zweite Mal...  Ich weiß nur noch, daß ich mal im Kindergarten Geburtstag hatte. Denn war ja bei  uns so Sitte, so auf’n Stuhl. Und die Jugendlichen durften mich mit Stuhl hochhe-also, iıch find’s besser, wenn man Wwe1l verschiedene Arbeiten
hat, als wenn :B beide 1m Büro waren. Das ware überhaupt nıchts... Und manche
sehen das hıer nıcht eın Dıie Erzieher, W as die gesagt haben, das tand iıch echt total
daneben, oh, IC tand das geme1ln.« (20/16/w)

Jugendliche, die ıhren Lebenslauf stärker ach Beziehungsereignis-
SCH gliedern, orlentieren sıch 1in ıhren Zukunftsvorstellungen wen1-
gCI konventionellen Karrıeren, sondern folgen mehr ıhren Inter-
C  9 Neıigungen, Bedürfnissen. In der eigenen Vorstellung folgt
der Lebensweg nıcht festgelegten Bahnen. Das Geschehen in der
Zeıt ann VO iıhnen mıitbestimmt werden, S1e vertreten also eın
eher »aktıves« Konzept VO Lebenszeit. Die eigene Lebenszeit wiırd
als Entwicklungszeit erlebt: Dıie persönliche Vergangenheit zeichnet
sıch durch die Bewältigung sozıialer Konflikte und den Erwerb VO  -

Kompetenzen AaUS, das Leben wiırd als eın individueller soz1ıialer Re1i-
teprozefß gesehen. Sıe sehen sıch VOrTr der Entwicklungsaufgabe, ıhre
Lebensvorstellungen und Interessen den eigenen Könnens- un
Wollensmöglichkeiten ANZUDASSCH.
uch angesichts dieses Zeıtmusters 65 nıcht wenıger SYInN-
pathısch als das ann INa  3 sıch fragen, eigentlich
Jugendliche mıt derartigen Orıentierungen ın Schwierigkeiten gCrIa-
ten, die S1e Klienten der Jugendhilte machen. In beiden Arten
VO Selbstbeschreibung stecken Eınseitigkeiten: eiıne Unterschla-
gung gleichsam der subjektiven Erlebniskomponente 1M »Iinstıitut1-
Oonsorıentierten«, eın Mangel wenn INa Sapcenhn darf instıitu-
tionellem Realismus 1m zweıten, ganz das indıyiduelle Zeiterle-
ben gebundenen Fall

Fragmentierte Zeıt

Die Strukturierung des Zeıiterlebens den me{(ßbaren institutionel-
len Abfolgen des Lebens un die Orıientierung erfahrungsdich-
ten Interaktionsereignissen ließen beıide Ordnung und eiıne ZEWSSE
Logik erkennen. Daneben g1ibt Jugendliche (ca 25 der Fälle),
deren Erzählweise abgehackt und sprunghaft erscheınt, gelegentlich
beliebig aASSOZI1AtIV, jedenfalls 5 dafß zunächst Regelhaftes aum FEA
entdecken 1st.
Eın Jugendlicher z.B Sagl ber seıne Zeıt 1m Kındergarten:
» Ju! TJja,; das 1St schwer. Also da WAar iıch, glaub  > ıch, VO 1er bis fünf. Sınd wır
spazıeren . 308  HSCH, uch W as gemacht., Meın Bruder kam Ja eın Tag
spater rein. Wır sınd eingeschult worden. War Ja vorher uch schon 1mM
Vorschulkindergarten. 7 weimal 1mM Kındergarten. War langweılıg das zweıte Mal
Ich weı(lß NUur noch, dafß ıch mal 1m Kındergarten Geburtstag hatte. Denn W ar Ja bei
uns Sıtte, auf’n Stuhl Und die Jugendlichen durften mich miı1t Stuhl hochhe-
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ben da bll'l iıch ine Woche auf Sonderschule gekommen. Dann WIr
schwımmen, haben WIr uch schon gemacht. Meın Djako (Schwimmabzeıichen) in
der Sonderschule gemacht. Eıner mußte sıch Ja treiwillig melden, Waren Ja meh-
TE Fragte eın Dırektor der W as Wa  E Wer hat ust auf den Stuhl? Alle haben
sıch gyemeldet. Aufßer ich, Er hatte mich drangenommen. Auf’n Stuhl, dann ka-
InNenNn noch dreı, vier Stühle drunter. Hat mı1r erstmal gratuliert. Da hab iıch Schifß
vehabt, weıl ıch Höhenangst hatte.« (22/17/m)

Za seıner Schulzeit Sagl tolgendes:
»Nur Schreckliches. Wır haben uUu1ls 1L1UT geprügelt. Der hat angefangen, da hab ıch
zurückgeschlagen. Ich hab 11UTr einen Zahn verloren... Wenn iıch Schule geschwänzthabe, bın ich meıstens S Wald CHANSCH, LLUT FUMSCHANSCH, Scheifße bauen, Bäu-

ausreıißen. Da bın iıch aber geflitzt, weıl eın Wildschwein kam.« (22/17/m)

uch andere wı1ıssen VO der Schulzeit wen1g berichten, W as auf
die Instıitution bezogen 1st.

»An die Schultüte kann ıch miıch noch eriınnern, ber sonst? N6 IDE WAar iıch noch
be1 meınen Pflegeeltern, glaub  > ıch, I;  u wei(ß iıch das nıcht. Was hab ich da-
mals gyemacht? Wır ham raufßen gespielt, miıt den Autos da, und W as weiß ıch
der WIr sınd ıIn Scheunen VO Bauern CHaANSCH, 1Ns Heu reintallen lassen oder
Dann ham WIr uch einıge Einbrüche gemacht, mal bifßchen Alkohol LauUsge-holt und S(), « (12/18/m)

Diese Jugendlichen haben offensichtlich gravierende Schwierigkeiten
mıiıt der Chronologie. 7Zwischen verschiedenen Lebenszeitpunkten
springen ıhre Schilderungen 4SSOZ1At1ıVv hın und her. Dennoch annn
Ian nıcht behaupten, dafß ıhr Zeiterleben hne jede Ordnung sel; S1e
1St 11UT schwerer erkennen: Nıcht die institutionelle Zeıt, nıcht
Geschichten und Vorgeschichten VO Beziehungsereignissen struktu-
rıieren ıhre biographische Erinnerung, sondern aufregende omente.
Was zwıschen diesen lıegt, scheint gaänzlıch ırrelevant seın (»Was
hab iıch enn ımmer gemacht?«). Die Bruchstücke stehen in einem
Sınnzusammenhang, der sıch nıcht Aaus der zeıtlichen Abfolge VO

Ereignissen erg1ıbt, auch nıcht A4aUusS der Relevanz und »INNeren« Dauer
VO Beziehungskontlikten, sondern A4AUsSs Momenten, die 1Ur durch
das Merkmal mıteinander verbunden sınd, aufregend SCWCESCH
se1n. uch die Beschreibung VO Sıtuationen, für die INan 1m Regel-fall die Verdeutlichung VO Handlungsabläufen würde, fällt
ach dem gleichen Muster der Reihung aufregender Oomente AUS,
7.B die Beschreibung eıner Jugendgerichtsverhandlung:
»Ich dachte, das war  a hier nıcht-öffentliches Gericht Meınte ich, W as sınd das für
Leute? Ja das sınd Praktikanten. Ich hab mich ımmer kaputtgelacht. Dıie sahen Jaschlimmer 4A4US$S als ich Die sahen Ja verbrechermäßig Au  N Und der Rıchter Wıe alt
bıst du? Hab ıch DESAQLT. Wann bist du geboren? Stimmt das wıe, Ww1e€e du heifßt? Ich
SdpC, Ja Ich sag ıhm, da{fß iıch VO  - Geburt alt bın Sag ıhm, da{fß iıch VO Geburt
uch heifße Immer Gericht verarscht. Eıne viertel oder halbe S_tunde spater me1n-
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te dieser Rechtsanwalt 1C. hatte keinen Anwalt, Das War das Mal, lassen
WwIır ıh davonkommen! Meınte der Richter ganz blöd da hätte 1Ch mich allerdings
aufregen können, Wenn iıch Sıe noch einmal erwische, dann sıeht das Sar nıcht
gul für ıch aus! 1 Ja, laber mal, ıch gedacht. Tschau, geh mal schön. Bın ıch
rausgegangen.« (22/7 //m)

Dıie beschriebenen Ereignisse haben den Charakter VO iın sıch ab-
geschlossenen Episoden, S1e fügen sıch 1n keine zeıtliche biographi-
sche Abfolge und haben scheinbar auf das weıtere Lebensgeschehen
keinen FEinflufß Hıer andere, nıcht weniıger skurrile Beschreibungen:
»Und dann bın iıch uch abgehauen einmal, mıt’m Fahrrad,Zeitschemata  123  te dieser Rechtsanwalt — ich hatte keinen Anwalt, ne: Das war das erste Mal, lassen  wir ihn davonkommen! Meinte der Richter ganz blöd — da hätte ich mich allerdings  aufregen können, ne: Wenn ich Sie noch einmal erwische, dann sieht das gar nicht so  gut für Dich aus! Ja, ja, laber mal, ich so gedacht. Tschau, geh mal schön. Bin ich  rausgegangen.« (22/17/m)  Die beschriebenen Ereignisse haben den Charakter von in sich ab-  geschlossenen Episoden, sie fügen sich in keine zeitliche biographi-  sche Abfolge und haben scheinbar auf das weitere Lebensgeschehen  keinen Einfluß. Hier andere, nicht weniger skurrile Beschreibungen:  »Und dann bin ich auch abgehauen einmal, mit’m Fahrrad, ... hab ich Streit gehabt  mit so’m Jungen, mein Rennrad geschnappt, dann bin ich per Autobahn gleich zu-  rückgefahren nach X... Da ham mir noch 20, 30 Kilometer gefehlt auf diesem  Schild — steht ja 130, ne ... Dann hab ich gesagt: och Scheiße, ich hab keinen Bock  mehr... Und dann sind se, das waren Anhalter, mit mir dann aus der Ausfahrt run-  ter, und ich wollte das gar nicht... Dann, ja, ham se mich zur nächsten Tankstelle,  die Erzieher angerufen, wo ich war, aus dem Heim da, ne? Dann ist ’n Erzieher  gekommen, hat mich da wieder abgeholt. Erst mal wieder zurückgefahren, erst mal  geduscht. Weil, ich mußt’ ja mal pinkeln auch mal auf dem Fahrrad. Na, hab ich  nicht extra angehalten, sondern ich bin gefahren und hab dabei gepinkelt, ne.«  (33/15/m)  Eine Jugendliche berichtet:  »Und, ja, diese Cousins wurden halt innerhalb von zwei Jahren auch zwei Jahre alt,  logisch, ne? Ja, und die ham dann immer zu Weihnachten halt immer ihre Süßigkei-  ten gekriegt, und die hatte dann halt jeder für sich alleine. Na, seit dem Tag an hab  ich gemerkt, daß das auch für mich dann besser kommt, wenn ich für mich die  Sachen behalte, weil ich hab ja dann mehr, ne! ... Also ich hab ’ne Puppe gekriegt,  und die ham ’n LKW gekriegt, so’n Truck, so’n Modelltruck, ne. Und das fand ich  ja natürlich völlig genial, so’n Modelltruck. Na, und da hab ich, bin ich einfach zu P.  hin und meinte so: Du, laß mich doch mal tauschen! Er so: Ja, aber nicht lange! Ich  so mir den Truck genommen, ihm die Puppe in die Hand gedrückt und weg damit,  das Zimmer abgeschlossen! (lacht) Naja, gut, und den hab ich dann auch behalten...  Äh (lacht), ich muß da ganz ehrlich zu sagen, vor zwei Jahren, da war ich ja noch 17  und alle drei Cousins 15, und da war ich mit einem von den dreien ’ne ganz kurze  Zeit zusammen, aber das ist daran gescheitert, daß ich nie wußte, welchen ich denn  nun habe. Weil, irgendwie bin ich da immer so’n bißchen durcheinandergeraten!  Das waren Drillinge!« (50/19/w)  Wieder ein anderer Jugendlicher beschreibt seine Kindheit so:  »Meine Onkels, die waren auch erst 16, 17, also: Skateboard, Karton draufgenagelt  und mich reingesetzt und angefahren. Oder irgendwie beim Fußballspielen in ’n  Riesenmüllcontainer eingesperrt, ja, und dann ham se Fußball gespielt und. mich  natürlich auch rausgeholt... Wo ich meinen ersten Hund hatte, an den erinner’ ich  mich auch noch... Immer wenn’s irgendwie Ärger gab, dann bin ich immer bei dem  Hund in die Hütte reingekrochen, und keiner konnte was machen!« (3/18/m)  Wie schon im Zusammenhang der Chronologie von Lebenslaufda-  ten nützen auch hier die Nachfragen der Interviewer wenig. Siehab iıch Streıit gehabt
mıiıt SO m Jungen, meın Rennrad geschnappt, dann bın iıch PCI Autobahn gleich -
rückgefahren nach Da ham mır noch 20, Kılometer gefehlt auf diesem
Schild steht Ja 130,Zeitschemata  123  te dieser Rechtsanwalt — ich hatte keinen Anwalt, ne: Das war das erste Mal, lassen  wir ihn davonkommen! Meinte der Richter ganz blöd — da hätte ich mich allerdings  aufregen können, ne: Wenn ich Sie noch einmal erwische, dann sieht das gar nicht so  gut für Dich aus! Ja, ja, laber mal, ich so gedacht. Tschau, geh mal schön. Bin ich  rausgegangen.« (22/17/m)  Die beschriebenen Ereignisse haben den Charakter von in sich ab-  geschlossenen Episoden, sie fügen sich in keine zeitliche biographi-  sche Abfolge und haben scheinbar auf das weitere Lebensgeschehen  keinen Einfluß. Hier andere, nicht weniger skurrile Beschreibungen:  »Und dann bin ich auch abgehauen einmal, mit’m Fahrrad, ... hab ich Streit gehabt  mit so’m Jungen, mein Rennrad geschnappt, dann bin ich per Autobahn gleich zu-  rückgefahren nach X... Da ham mir noch 20, 30 Kilometer gefehlt auf diesem  Schild — steht ja 130, ne ... Dann hab ich gesagt: och Scheiße, ich hab keinen Bock  mehr... Und dann sind se, das waren Anhalter, mit mir dann aus der Ausfahrt run-  ter, und ich wollte das gar nicht... Dann, ja, ham se mich zur nächsten Tankstelle,  die Erzieher angerufen, wo ich war, aus dem Heim da, ne? Dann ist ’n Erzieher  gekommen, hat mich da wieder abgeholt. Erst mal wieder zurückgefahren, erst mal  geduscht. Weil, ich mußt’ ja mal pinkeln auch mal auf dem Fahrrad. Na, hab ich  nicht extra angehalten, sondern ich bin gefahren und hab dabei gepinkelt, ne.«  (33/15/m)  Eine Jugendliche berichtet:  »Und, ja, diese Cousins wurden halt innerhalb von zwei Jahren auch zwei Jahre alt,  logisch, ne? Ja, und die ham dann immer zu Weihnachten halt immer ihre Süßigkei-  ten gekriegt, und die hatte dann halt jeder für sich alleine. Na, seit dem Tag an hab  ich gemerkt, daß das auch für mich dann besser kommt, wenn ich für mich die  Sachen behalte, weil ich hab ja dann mehr, ne! ... Also ich hab ’ne Puppe gekriegt,  und die ham ’n LKW gekriegt, so’n Truck, so’n Modelltruck, ne. Und das fand ich  ja natürlich völlig genial, so’n Modelltruck. Na, und da hab ich, bin ich einfach zu P.  hin und meinte so: Du, laß mich doch mal tauschen! Er so: Ja, aber nicht lange! Ich  so mir den Truck genommen, ihm die Puppe in die Hand gedrückt und weg damit,  das Zimmer abgeschlossen! (lacht) Naja, gut, und den hab ich dann auch behalten...  Äh (lacht), ich muß da ganz ehrlich zu sagen, vor zwei Jahren, da war ich ja noch 17  und alle drei Cousins 15, und da war ich mit einem von den dreien ’ne ganz kurze  Zeit zusammen, aber das ist daran gescheitert, daß ich nie wußte, welchen ich denn  nun habe. Weil, irgendwie bin ich da immer so’n bißchen durcheinandergeraten!  Das waren Drillinge!« (50/19/w)  Wieder ein anderer Jugendlicher beschreibt seine Kindheit so:  »Meine Onkels, die waren auch erst 16, 17, also: Skateboard, Karton draufgenagelt  und mich reingesetzt und angefahren. Oder irgendwie beim Fußballspielen in ’n  Riesenmüllcontainer eingesperrt, ja, und dann ham se Fußball gespielt und. mich  natürlich auch rausgeholt... Wo ich meinen ersten Hund hatte, an den erinner’ ich  mich auch noch... Immer wenn’s irgendwie Ärger gab, dann bin ich immer bei dem  Hund in die Hütte reingekrochen, und keiner konnte was machen!« (3/18/m)  Wie schon im Zusammenhang der Chronologie von Lebenslaufda-  ten nützen auch hier die Nachfragen der Interviewer wenig. SieDann hab ich gesagt: och Scheiße, 1C hab keinen ock
mehr Und dann siınd > das Anhalter, mıt mMI1r dann AaUsS der Austahrt [UI1-

ter, und ich wollte das Sar nıcht. Dann, Ja, ham mich ZUT nächsten Tankstelle,
die Erzieher angerufen, ich Wal, A4US dem Heım da, ne? Dann 1sSt Erzieher
gekommen, hat miıch da wıeder abgeholt. rst mal wıeder zurückgefahren, TST mal
geduscht. Weıl, ıch mufßt Ja mal pinkeln uch ma] auf dem Fahrrad. Na, hab ıch
nıcht angehalten, sondern 1C bın gefahren und hab dabe] gepinkelt, 111e . «

(33/15/m)

Eıne Jugendliche berichtet:

»Und, Ja, diese Ousıns wurden halt iınnerhalb VO Wwel Jahren uch we1l Jahre alt,
logisch, ne”? 13 und die ham dann ımmer Weihnachten halt ımmer ıhre Süfßsigkei-
ten gekriegt, und die hatte dann halt jeder tür sıch alleine. Na, seit dem Tag hab
iıch gemerkt, da{fß das uch für miıch dann besser kommt, WE iıch tür mich die
Sachen ehalte, weıl iıch hab Ja dann mehr, ne Also ıch hab ne Puppe gekriegt,
und die ham LKW gekriegt, soOn Truck, son  S Modelltruck, Und das ftand ıch
E natürlich völlig genital, soOn Modelltruck. Na, und da hab iıch, bın iıch eintach
hın und meınte Du, lafßß mich doch mal tauschen! Er ja, ber nıcht lange! Ich

mır den Iruck E  9 ıhm die Puppe 1n die Hand gedrückt und WCE damıt,
das Zımmer abgeschlossen! (lacht) NaJa, ZuL, und den hab iıch dann uch behalten...
Ah (lacht), ich mu{fß da ganz ehrlich N, VOT WwWwel Jahren, da WAar iıch Ja noch
und alle drei OUuUSI1INs 15, und da WAar iıch mıt einem VO den dreien ne ganz kurze
eıt5ber das 1st daran gescheıitert, da{fß ıch nıe wußste, welchen iıch denn
I1U habe Weıl, ırgendwie bın ıch da immer SOn bifßchen durcheinandergeraten!
Das Drillinge!« (50/19/w)

Wıeder eın anderer Jugendlicher beschreıibt selıne Kındheit

»Meıne Onkels, die uch TST 16, 17 Iso Skateboard, Karton draufgenagelt
und miıch reingesetzt und angefahren. der iırgendwie e1m Fußballspielen 1n
Rıesenmüllcontainer eingesperrt, Ja, und annn ham Fußball yespielt und miıich
natürlic uch rausgeholt... Wo 1Ch meılnen ersten und hatte, den erinner) iıch
mich uch noch Immer wenn’s ırgendwie Ärger vab, dann bın ıch ımmer be1 dem
und 1n die Hultte reingekrochen, und keiner konnte W as machen!«

Wıe schon 1mM Zusammenhang der Chronologıe VO Lebenslaufda-
ten nutzen auch jer die Nachfragen der Interviewer wenı1g. Sıe
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werden teıls übergangen, teıls leiben S1e mı1ıt dem 1nwels darauf,
sıch nıcht eriınnern können, unbeantwortet, teıls werden s1e gCIa-
ezu unwillıg abgewehrt, als »StrEeSS1Q« empfunden. 7u einem g-
ordneten Nachvollzug iıhrer Lebensgeschichte sınd s1e aufgrund der
häufigen Brüche und Wechsel 1in ıhrem Leben nıcht 1in der Lage.
Befragt I1a sS$1e einem Lebensabschnitt, ann können sS1€e Je ach
Erlebnisdichte eıne Reihe kurzer Episoden beschreıben; uNnanse-
ehm 1n Eriınnerung gebliebene Lebensetappen werden, WEeNn ber-
haupt, annn stark verkürzt abgehandelt.
Vor eıner ständig wechselnden Kulisse werden auf der Vorderbühne
ımmer gleichartige Sketches inszenılert. Dıie Anekdote scheint des-
halb das gee1gnete Erzählmittel se1n, mi1t dessen Hıiıltfe erlehbte
Diskontinuität 1n posıtıve Omente gewendet werden annn und die
Darstellung der bruchstückhaften Vergangenheıt 1n orm eıner
Selbststilisierung als eld der Unbeständigkeıt gelıngt. Veränderun-
gCH scheint dabe; L1U!T 1n der Außenwelt, Bewegung 11UT zwıschen
Personen geben. Das Selbst bleibt 1n ıhrer Wahrnehmung
zwangsläufig unverändert, und ZW ar eshalb, Afßt sıch9
weıl die nötıge Selbstdistanz tehlt, eıne sensible Innenwelt
konturieren. Dadurch annn Lebenszeıt nıcht als Entwicklungszeıt
wahrgenommen werden. Veränderungen sınd gleichsam LLUT auf der
Außenseıte der Persönlichkeıt, nämlıch 1n der Dımension VO Inter-

und Tätıigkeiten, enkbar. Für einen Fünfzehnjährigen z. B
scheıint Therapie eher eın netftfer Zeıitvertreib SCWESCH se1n. Mıt
der Frage; ob sıch 1mM Hınblick auf seiıne früheren soz1ıalen
Schwierigkeiten verändert habe, scheıint überfordert Z se1n. The-
rapıe hat tür ıhn eher den Charakter einer ausgefüllten Freıizeıt:

»Und dann konnt’ ich da kokeln, konnt’ ıch da auf meıner Therapeutin reiten, son  D,
Gurt anlegen und dann hınten schneller, und so! Im Matsch Iu und das WAaTr

panz Nett da Da124  Klaus Mollenhauer  werden teils übergangen, teils bleiben sie mit dem Hinweis darauf,  sich nicht erinnern zu können, unbeantwortet, teils werden sie gera-  dezu unwillig abgewehrt, als »stressig« empfunden. Zu einem ge-  ordneten Nachvollzug ihrer Lebensgeschichte sind sie aufgrund der  häufigen Brüche und Wechsel in ihrem Leben nicht in der Lage.  Befragt man sie zu einem Lebensabschnitt, dann können sie je nach  Erlebnisdichte eine Reihe kurzer Episoden beschreiben; unange-  nehm in Erinnerung gebliebene Lebensetappen werden, wenn über-  haupt, dann stark verkürzt abgehandelt.  Vor einer ständig wechselnden Kulisse werden auf der Vorderbühne  immer gleichartige Sketches inszeniert. Die Anekdote scheint des-  halb das geeignete Erzählmittel zu sein, mit dessen Hilfe erlebte  Diskontinuität in positive Momente gewendet werden kann und die  Darstellung der bruchstückhaften Vergangenheit in Form einer  Selbststilisierung als Held der Unbeständigkeit gelingt. Veränderun-  gen scheint es dabei nur in der Außenwelt, Bewegung nur zwischen  Personen zu geben. Das Selbst bleibt in ihrer Wahrnehmung  zwangsläufig unverändert, und zwar deshalb, so läßt sıch vermuten,  weil die nötige Selbstdistanz fehlt, um eine sensible Innenwelt zu  konturieren. Dadurch kann Lebenszeit nicht als Entwicklungszeit  wahrgenommen werden. Veränderungen sind gleichsam nur auf der  Außenseite der Persönlichkeit, nämlich in der Dimension von Inter-  essen und Tätigkeiten, denkbar. Für einen Fünfzehnjährigen z.B.  scheint Therapie eher ein »netter« Zeitvertreib gewesen zu sein. Mit  der Frage, ob er sich im Hinblick auf seine früheren sozialen  Schwierigkeiten verändert habe, scheint er überfordert zu sein. The-  rapie hat für ihn eher den Charakter einer ausgefüllten Freizeit:  »Und dann konnt’ ich da kokeln, konnt’ ich da auf meiner Therapeutin reiten, so’n  Gurt anlegen und dann hinten so: schneller, und so! Im Matsch rum, und das war  ganz nett da. Da ... hab ich dann auch vier Jahre Therapie gekriegt. (I: Aber hat das  was für dich gebracht, diese Therapie? Daß es dir besser ging?) Also ich glaube  nicht. Außer, daß meine Freizeit dann bißchen besser war, ne. Daß ich nicht mehr  so rumgegammelt habe, sondern daß ich was zu tun hatte. Nee, ansonsten glaub’ ich  nicht.« (33/15/m)  Entsprechend bleiben die Zukunftsvorstellungen und -wünsche die-  ser Jugendlichen blaß, wirken kontextlos, zufällig, willkürlich, blei-  ben völlig unerläutert:  »Sanitäter will ich werden, aber ich weiß noch nicht, wie... Die Ideen kommen  später noch« (6/15/m). »Fliesenleger oder Schreiner, aber das interessiert mich noch  nicht« (7/13/m). »Ich will Millionär werden« oder »Flugzeugbauer — meine Mutter  hat da wohl Beziehungen zum Flughafen.« (12/18/m)  Es gibt keine artikulierten Vorstellungen über Ausbildungswege.  Wie man einmal sozial lokalisiert sein will, auch im Hinblick aufhab iıch dann uch vier Jahre Therapie gekriegt. (I Aber hat das
W as für dich gebracht, diese Therapıe? Da{fß dır besser o1ing?) Also ich glaube
nıcht. Außer, da{fß meıine Freizeıut dann ıßchen besser WAal, Daß iıch nıcht mehr

rumgegammelt habe, sondern da{fß iıch W as tiun hatte. Nee, ansonsten glaub’ ıch
nıcht.« 5/m)

Entsprechend bleiben die Zukunftsvorstellungen und -wuünsche die-
SCT Jugendlichen blafß, wırken kontextlos, zutällıg, willkürlich, blei-
ben völlig unerläutert:

»Sanıtäter wiıll iıch werden, ber ıch weilß noch nıcht, wIe... Dıiıe Ideen kommen
spater noch« »Fliesenleger oder Schreiner, ber das interessıiert miıch noch
nıcht« (  m »Ich 11 Miıllionär werden« oder »Flugzeugbauer meıne Multter
hat da wohl Beziehungen ZU Flughafen.« (12/18/m)

Es oibt keine artikulierten Vorstellungen ber Ausbildungswege.
Wıe I1a einmal soz1a|l lokalisiıert se1ın will, auch 1m Hınblick auf
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famılıäre Kontexte, bleıibt Sanz unbestimmt. FEın phantasıerendes
Ausmalen, der auch NUur die Andeutung davon, 1st nıcht beob-
achten. Die Unfähigkeıit der Unwilligkeıt, die eigene biographische
Vergangenheıt ach dem Muster sinnhaftter Zeıtfolgen struktu-
rıeren, hat 1in der Diffusität VO Zukunftserwartungen ıhre Entspre-
chung. Es herrscht der mal mehr, mal wenıger aufregende 1Q
bensaugenblick, hne 1in die Ordnungen VO Erinnerung und Er-
wartung eingefügt werden.

Diese reı Deutungsmuster, die sıch auf das beziehen, W as WIr Pro-
bleme der Lebenslauf- der Bildungsgang-Gliederung nenNnnNnen kön-
NECI, sınd natürlich nNnu eın sehr kleiner Ausschnuıitt aus dem breiten
Fragenspektrum, das sıch dem Titel »>Zeıt und Erziehung/Bil-
dung« einstellt. ber selbst dieser bescheidene Ausschnuitt zeıgt die
Schwierigkeıiten, die sich ann ergeben, WEen begrifflich Plausıibles
1n empirisch halbwegs Zuverlässiges übertührt werden oll Zudem
haben WIr NUur untersucht, w1e Jugendliche ıhre Sıtulerung in der
»Zeıt« A d.h jer 1Ur 1m Kontext ıhres Lebensablaufs, 1n eigenen
Worten ZuUur Sprache bringen und selbst 1es L11UT mIı1t Bezug auf
eıne kleine und besonders problembeladene Gruppe Verallgemeıine-

verbieten sıch eshalb. Dennoch lassen sıch einıge weıter-
ührende Fragen A4AUS uUuNsCcICIl Interpretationen gewınnen.
Eigentlich haben die Jugendlichen 1n den Gesprächen mıt u11ls 1Ur

erkennen gegeben, w1e s1e ıhre Erinnerung strukturıieren. Wenn
aber, Ww1e€e viele meınen, Vergangenheıt und Zukunftt, dazwischen der
tlüchtige Moment VO Gegenwart, wesentliche Ordnungsrichtun-
SCH für (wenıgstens das moderne:; aber Augustinus WAar schon
der gleichen Meınung) Zeitbewußtsein sınd, annn 1st die Frage bıl-
dungstheoretisch z1iemlich relevant, W1€ die nachwachsende (senera-
tion sıch dieser »Ordnung« verhält. Alle Stuten, die Pıaget als
Entwicklung des Zeitbewußtseins eım Kinde beschrieben hat!2,
sınd VO unNnseren Probanden bereıts durchlauten. ber HU, gleich-
Sa Ende des »Zeit-Bildungs-Curriculums«, stehen s1e VOTI der
Frage,; Ww1e s1e die zeitliche Konstituierung iıhrer Individualität (sıe
können Geschwindigkeiten LNECSSCIL und vergleichen, mıt Uhren
gehen, »physikalische« VO »psychologischer« Zeıt unterscheiden
USW.) MI den Kontexten synchronisieren können (oder wollen), in
denen S$1e leben Zu diesen Kontexten gehört auch ach dem Ver-
ständnıs der alteren Generatıon dıe erinnerte Vergangenheıt. Man

Pıaget, Die Bıldung des Zeitbegriffs e1m Kınde, Zürich 1955
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annn diese Frage WEeIt ausgreitend diskutieren, eLtwa durch die Pa
auf Geschichte, WIC Arıes das tat!s Haben die VO u1ls

befragten Jugendlichen C111 Verhältnis ZUur Geschichte? Vermutlich
haben S1C keins ber 1ST nıcht schon der gelungene Schritt die Je
CISCNC Erinnerung und die Weılse solcher Strukturierung wen1gstens
auch C1in erstier möglicher Schritt die Geschichte vielleicht nıcht
die Ööftentliche aber doch die prıivate? Und 1ST nıcht der pädago-
gischen Aufmerksamkeit wert »unterstützend« und »SCHCHWIUL-
kend«14 auf das achten W as solchen Strukturierungen der
Selbstdeutungen VOT sıch geht?
Aber oll 111a (»Was wıll denn eigentlich die altere (Gseneratıon MI1L der-
ren?«) unterstutzen, gegenwiırken? Wır haben AaUus unNnseTenN Gesprächsmaterialien
drei (grobe) Deutungsmuster tür Erinnerung konstruilert. Sıe haben CINC, wenngleıch
entfernte, Ahnlichkeit MITL Weıisen des Umgangs MIiItL erinnerter Zeıt, die iınnerhalb
der europäıischen Geschichte der Neuzeıt lıterarısche Höhepunkte hatten: dl€ »1NSI1-
tutionelle Zeıt« den trühesten Memoıiıren und Handwerker-Chroniken, W bıs
1115 Jahrhundert hineın, nahezu ausschliefßßlich die Werkstatt Geschichte NOTIErT
wırd die »Beziehungszeıt« Begınn der Autobiographie und des Pıetismus bis
ZU Höhepunkt des »Anton Reiser« VO K.Ph Moriıtz 111C Gattung oder 1NEC

Erzählweıise, der personale Konstellationen und damıiıt verbundene 1LLLMETE (58
schichten des Individuums ZUr Darstellung kommen:; die »fragmentierte« eıt
schließlich be1 Baudelaıire, W: z »Spleen de DParıs« die Kontinuiutäten zerbre-
hen und 11UT noch VO Iyrıschen oder dramatischen Lebensmomenten die Rede 1ST
Diese Abfolge 1ST nıcht unbedingt als Fortschrittsgeschichte lesen Es sind drei
hier 11UT ganz vorläufig konstruijerte verschiedene Typen, die der moderne Europäer
(möglicherweise) sıch verträglich versammeln kann Diese Erinnerungstypen,
möchte ıch vorschlagen, sınd dreı nıcht hıerarchisch anzuoranende Auslegungen der
Zeıtlichkeit unNserer Exıstenz Hınblick darauf WIC WITLT ISI Erinnerung struk-

»Pathologien« entstehen jedenfalls uUunNlserer Kultur dann wenn NUuUr JC
2NE dieser dreı Weısen Z Geltung gebracht werden kann Und das scheint be1
unseren jugendlichen Gesprächspartnern der Fall SCWESCH SC1I1I] Darum sınd S1C

Schwierigkeiten geraten Man sollte ıhnen eshalb helfen, uch die Je anderen
beiden Modı sıch aktıvieren

Erinnerung hat MIit Zukunft tun Schleiermacher meılinte
schon und Pıaget hat 100 Jahre spater empiırisch bekräftigt
da{ß dem Maße, dem die Erinnerungsfähigkeit des heranwach-
senden Individuums sıch ausbildet, auch SC1I Vermögen Ste1gE€, / il
künftiges ant121p1eren können. Das konnte treiliıch nıcht ı Sın-

ırgendeiner empirisch-prognostischen Fähigkeit gememt SC11I1L Es
WAar geme1nt als das VermoOgen, AaUS$ erinnerten DDaten (und ıhrer Ö1-
LWUIerunNg Lebens Zeıt Kontexten) Mutma{fungen ber Erwartba-
res und dessen (mögliıche) Moditikationen anzustellen Das War die

Arıes, eıt
Vgl dıe und WIC IL117E scheint noch überzeugende Konstruktion

dieser beıiden pädagogischen Handlungstypen be] Schleiermacher, Schriften, 51#f
4A5ff die Erörterung der Frage, ob der Erziehung der » Moment« der »Zukuntt«
aufgeopfert werden dürte
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große Hoffnung der Bildungstheorie der deutschen Klassıik: 1U

konnte Fortschriutt enkbar se1n. Die Möglichkeitsbedingung für
eıne bessere Zukunft schien die zuverlässıge (historische) Erinne-
rung se1n. Wıssen WITr besser? Kaum. ber W as ware dann eın
Umgang der Generationen miteinander, der ermöglıicht, Erinne-

derart artıkulieren, dafß geschichtliche Vergangenheıt und
Zukunft in solcher Artıiıkulation wenıgstens vorbereıtet würden? Im
Blick derjenıgen Jugendlichen, die ıhre Erinnerung ach dem >1nst1-
tutionellen« Muster beschreiben, 1Sst die Zukunft 1Ur die Wiederho-
lung der Vergangenheıt; ach dem »Beziehungszeıt«-Muster bleibt
alles offen, allenfalls auf das psychologische Subjekt und seıne » Be-
dürfnisse« der aktuellen Beziehungen beschränkt. uch be1 denen,
die dem »fragmentierten« Muster tolgen, blieben die Zukuntftser-
wartungen, WwW1e€ WIr Sagten, blafßs, kontextlos, willkürlich. Worauft
weılsen ın der Perspektive pädagogischer Verantwortung gedacht
solche Befunde hın? Läßt sıch also eın Erinnerungsmuster denken,
das strukturiert 1ISt, da{fß eıne ebentalls »strukturierte« K
kunftsphantasıe erlaubt? Allerdings ımmer HNUuX MIt Schleiermacher
gesprochen wWwWenn WIr das mıi1t vernünftigen Gründen >»wollen«
sollten!
Das kleinste Partikel 1in diesem mentalen Spiel zwıischen Erinnerung
und Antızıpatıon, Vergangenheıt und Zukunft, 1St der aktuell erleb-

Augenblick, »Moment«, mehr der wenıger gedehnte Gegenwart.
Duürten WITF, die altere Generatıon, mı1ıt vernünftigen Gründen wol-
len, dafß se1ıne glückliche Erftüllung eiıner unbestimmten Zukunft
aufgeopfert werden solle? Diese Frage W ar ursprünglıch Be-
gınnn des Jahrhunderts teilweise der hohen Kiındersterblichkeit
geschuldet. Sıe ving aber schon damals, jedenfalls be1 Schleierma-
cher, darüber hınaus und 1St eıne Frage danach, ob WIr wollen dür-
ten, da{ß Bildungswege VO Kındern und Jugendlichen L11UT als » Kar-
rieren« gedacht werden, als systemgerechte Schrittabfolgen 1n der
Lebenszeit. Oder mussen WIr nıcht vielmehr, ach skeptischer Ab-
wagung unNnserer Wollens-Motive, die Abbrechungen und hedonıisti-
schen Impulse, das 7zwecklose und also aller Zukuntft gegenüber
gleichgültige Spiel, den erfüllten und damıt auch zukunftsinditfe-
renten Augenblick mı1t seiner besonderen Erlebnisdichte 1n se1ın
Recht SEIZECN, WE enn eınes haben sollte? Die ben skizzıer-
ten »fragmentierten« Deutungen VO erinnerter Zeıt kommen dem

nächsten:;: die »ıinstıitutionalisierte« Zeıt steht dem ternsten.
Zwischen beiden dehnt sıch eıne Facette VO pädagogischen Aufga-
ben für die Erwachsenen),; die den Sınn weder des eınen och des
anderen lıquıidıieren dürfte.
Das Muster der »Iragmentierten« Deutungen steht der »postmoder-

Mentalıtät nächsten, das »ıinstitutionelle« den gegenwärti-
SCH Markt-Mechanısmen, die »Beziehungszeıit« ehesten den
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psychosozialen Deutungen gegenwärtiger Wiırklichkeit. Ich denke,keines VO diesen dreien verdient eınen Vorzug VOT dem anderen.
Allentalls könnte INan sS1e 1in eıne Entwicklungsreihe bringen. Es lie-
en sıch ann auch Je spezifische Bıldungs- der Entwicklungsauf-gaben denken, die den Jugendlichen aı verhelten, ıhre Z Ste-
FrCOLYP CrONNCNECN Selbstdeutungen och einmal 1n Bewegungbringen!>, Allerdings zeıgt sıch, WEeNnNn WIr den Ausdruck »Entwick-
Jung« 1in Anspruch nehmen, eın Zeıtkonstrukt nıcht der Jugendli-chen, sondern ulLllserer eigenen Theorie bzw. ULLlSCI CS kulturellen Bil-
dungsumteldes. Lebensereignisse VO Kındern und Jugendlichen 1mM
Sınne eiıner »Entwicklung« auteinander beziehen, 1St der Ver-
such, durch die Reihung gestufter Abfolgen 1m einzelnen Ereign1sSınn tinden. Machen WIr dieses Konstrukt 1in der pädagogischenPraxıs geltend, ann bekräftigen WIr damıt den kulturellen Zeithabi-
LUsS, der ULlSer«e pädagogische Kultur pragt Keinestalls aber sprechenWIr damıt eıne unıverselle Wahrheit aus

Dr. Klaus Mollenhauer 1St Protessor für Pädagogik der Universıität Göttingen.

Abstract
From the beginning of modern tımes (Neuzeıt) the tact that the growıng of the

generatıon 15 submitted Varıo0us regulatıons of tiıme OL increasıng S12N1-ficance. All the INOTrEe NOT only the question becomes ımportant which torms of
socıal organısatıon of tıme, for instance 1n educational institutions, aAIc beingavaılable, but Iso wiıth which of interpreting themselves chıildren and ado-
lescents that. TIhree of such ns ATC described and discussed, namelyby usıng materı1als trom discussions wıth adolescents wıth SCVCETC behavioral disor-
ders

Vgl dazu die sehr eindringlichen empiırischen Befunde und theoretischen Deu-
tungen VO  : Selman, The Growth oft Interpersonal Understanding, New York
1980; ders. und Schultz, Makiıng Friend in Youth. Developmental Theory and
Paır Therapy, Chicago London 1990
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Schulzeit un Christuszeit
Fın religionspädagogisch theologischer Essay

Dıi1e Ausgangsthese und CINE Parabel

uch das Chrıstentum ebt als Religion seiNeN Zeıt-
und Raumverhältnissen. Ohne S1C WAare CS nıcht konkret, verflüch-

sıch die Abstraktionen dogmatischer Satze, innerlicher
Überzeugtheiten und sentimental FPTILHDEeTIGr Gewesenheiten. Dıie
Raum- und Zeitverhältnisse des gelebten Christentums sınd MIL den
spezıfischen Vorgaben, Inhalten und Handlungen der ausgeübten
Religion als Potentiale ZESECTIZL werden durch S1IC relatıver Stabili-
{A aufrechterhalten und dynamiısch gestaltet Dabe] seizen S1IC sıch
MItL vielen anderen relig1ösen personalen, wıssenschaftlıchen, asthe-
tischen und technischen Gestaltungen VO Raum und Zeıt Bez1e-
hung, adaptıeren S1C teıls un! konkurrieren MC ıhnen

Ich denke die Gestaltung VO eıt durch chronometrische Messung, die tenden-
ziell alle eıt auf sıch ezieht die Gestaltung VO  - Raum, die den Erd-
kreis durch das Gebet der Muslime VO vielen Punkten aus auf den Mittelpunkt
Mekka hın ausrichtet die Strukturierung des Tagesablaufs durch berufliche Ta
tigkeıt; die Ordnung VO  - Raum und Zeıt, die C1M begrifflich-rationaler Diskurs
etablıert: musıikalische Klangräume mıiıt ıhren JTemp1 und die psychıschen FOor-
INenN des Zeiterlebens: d1e Zeiterfahrung ı Iraum und ı der Mathematikstunde, ı
Verfolgung Karrıere und ı Genufß VO Melancholie.

ıe verschiedenen Entwürte VO  3 Raum und Zeıt IMNUSsSeN auf gesell-
schaftlich-institutioneller Ebene und auch VO Indivyviduum 1ı Psy-
che und Lebensführung auteinander bezogen und jeweils an
ander-miteinander ausbalancıert werden. Einzelne Referenzsysteme
werden JE ach Interessenlage präferiert ausgebaut und gesellschaft-
iıch JE ach den Machtverhältnissen als »Realıtät« durchgesetzt Ln
ter dem gesellschaftlichen Prımat der Technik WIr d Zr wirklichen
Wırklichkeit W as sıch chronometrisch ECIMCSSCHLC Zeıt als iıneare

Klaus Wegenast dem Umtriebigen, ZU Fıntratt den Ruhestand 1995
alter Kompbpatriotischer Freundschaft gewidmet

Vgl die Arbeiten VO Büchner, Mollenhauer und Fr Schweitzer diesem
Band
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Abfolge gleicher Impulse einordnet und als Proze(ß tendenziell be-
rechenbar erscheıint. Gleichzeitigkeiten etwa VO Vergangenheıtlı-
chem und Gegenwärtigem unterliegen demgegenüber dem Verdacht
der Fiktion.

Die unpolitische Selbstverständlichkeit 1st noch iın Erinnerung, mıiıt der das evangelı-
sche Landeskirchentum die relig1öse Strukturierung des Jahresablautfs durch das
Kirchenjahr (mıt Pfingstmontag und Bußtag) als allgemeın anerkannt TAaussetiztie
IDIEG Notwendigkeıt, sıch für seıne überkommene Zeitordnung nach außen hin e1in-

und nach ınnen den Gestaltungsauftrag wahrzunehmen (Bußtag!), hat
außerhalb zaghafter kirchlicher Behördendiplomatıe lange nıcht gesehen. Vielmehr
scheint dıie organısıerte Kırche dıe Konkurrenz der ökonomischen Rationalıtät,
durch dle ıhre Inhalte verbraucht werden, nıcht wahrhaben wollen vielleicht
weıl die evangelischen Christen nıcht darauf vorbereıtet weıß, die eıt (jottes
und die ökonomische eıt unterscheiden und 1n der Komplexıtät des Lebens
auszubalancıeren.

je wenıger das evangelısche Christentum die Autfgabe annımmt, se1-
relig1öse Zeıt- und Raumordnung pflegen und dynamısch

aufrechtzuerhalten, desto mehr Plausıibilität reklamieren die Ent-
würfe, dıe Zeıt und Raum ach Verwertungsinteressen durchratio-
nalısıeren; desto wenıger auch werden sıch die spezifischen relig1ö-
sSCMN Vorgaben, Inhalte un Handlungen in iıhren CISCHNCH Raumzeıt-
lichkeiten enttalten können und wahrnehmen lassen.

Der sıcher uch relıg1öse Sachverhalt, da{fß 1n den Königreichen Württemberg und
Bayern die Uhren jeweıls anders gehen (und des gelebten Lebens willen anders
gehen müssen!) dieser Sachverhalt konkurrierte noch nach 1870 MI1t dem Entwurtf
einer Fisenbahnzeit als staatenübergreitender Einheitszeıit. Mangels Einsicht 1n die
Unabdingbarkeıit der spezifischen könıgreichlichen Zeıiten sıegte schließlich die
preufßische Rationalıtät. Am Grenzbahnhot Ulm verschwand jene symbolträchtige
hr, dıe dem Publikum die terrovıale Zeitditferenz zwıischen dem württemberg1-
schen Ulm und dem bayerischen Neuulm nach Mınuten öffentlich anzeıgte und
damıt das Bayernland über alle weılßblauen Bahnstationen hinweg als bayerisch deti-
nıerte. Keıin Wunder, nachdem ihm die eigene eıt ZUuUr Selbstentfaltung entwunden
W aäl, konnte sıch Bayerisches 11UT noch tolkloristisch 1n den Nıschen des Brauch-
L[ums behaupten. IDie Story 1St VO MI1r 1mM Blick aut das evangelische Christentum
und seinen Umgang mıt der eigenen eıt als Parabel gemeınt.

Erinnerung und Analyse: Zeit- und Raumkonstruktion 1im Lira-
ditionellen evangelischen Christentum

Unter der Frage ach Zeıten und Raumen, denen sıch Vorga-
ben, Inhalte und Handlungen der christlichen Religion enttalten
können und die S$1e wıederum aus sıch heraussetzt, trıtt scharf her-
VOIL, dafß konstitutive Bedingungen, denen sıch das landes-
kirchliche Christentum vermuittelte, iın lang andauernden geschichtli-
chen Prozessen aufgezehrt worden siınd Die kırchlich-relig1öse SO-
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z1alısatıon ın der Famılie integrierte ber die Rıten des mittäglichen
Tischgebets un des Abendgebets Kinderbett den Raum und die
Zeıt des häuslichen Tages und transzendierte diese 1n den Raum
CGottes. Der Gottesdienst als architektonisch-geistlicher Raum und
Schnittpunkt der bürgerlichen Zeıit mıt Gottes Zeıt machte densel-
ben Vorgang Zurx Teilhabe öffentlich.

Dıie Hausgebete
»Komm Herr Jesus, se1 du (GJast131  Schulzeit und Christuszeit  zialisation in der Familie integrierte über die Riten des mittäglichen  Tischgebets und des Abendgebets am Kinderbett den Raum und die  Zeit des häuslichen Tages und transzendierte diese in den Raum  Gottes. Der Gottesdienst als architektonisch-geistlicher Raum und  Schnittpunkt der bürgerlichen Zeit mit Gottes Zeit machte densel-  ben Vorgang zur Teilhabe öffentlich.  Die Hausgebete  »Komm Herr Jesus, sei du unser Gast ...« 1Yäßt unter dem gesprochenen Wortlaut —  Uhde hat’s noch gemalt! — den angesprochenen Heiland zum täglichen Höhepunkt  des Sonnenstandes an den Mittagstisch herantreten. Dort ist die Hausgenossenschaft  versammelt und erwartet ihre Hauptmahlzeit. Der Heiland kommt aus ätherischer  Himmelswelt mit einer Segensgebärde heran, so nahe, daß er im nächsten Moment  Platz nehmen könnte.  »Lieber Gott, mach mich fromm ...« verantwortet rückblickend den gewesenen Tag  unter dem Willen Gottes und ordnet ihn dem Lebensweg in die Ewigkeit ein: Im  Jetzt auf der Grenze zwischen den beiden elementaren Zeitgestalten des Lebens —  des Wachens und des Schlafens — verbinden sich unter dem gesprochenen Wortlaut  das Gesicht der intim zugewandten Mutter, die kuschelige Wärme des Bettes und  der alle Zeiten überwölbende Himmel Gottes zum beschützten Raum.  Die Gebete stellen Elemente eines raumzeitlichen Programms dar,  das Religion umfassend, den natürlichen Lebensraum transzendie-  rend, räumlich als Beziehungsverhältnis zu Gott bzw. zu Christus  eröffnet. Kinder, die ein paar Jahre mit diesen Riten aufgewachsen  (und ihnen dann auch eines Tages entwachsen) sind, haben-wohl —  ubi visum est deo — für ihr ganzes Leben Raum und Zeit für Gott-  vertrauen und damit im christlichen Sinn »Seele« gewonnen.  Nach dem Zusammenbruch der expliziten religiös-christlichen So-  zialisation in der Familie, also post festum interpretiert, fasziniert  die Institution dieser Gebete, weil sie die Konstruktion von christli-  chem Raum und christlicher Zeit nachvollziehen lassen. Ich deute  jetzt unter den disparaten Stichworten (1) des Allgemeinen Priester-  tums und (2) der Elementarizität nur an:  $  Mögen Hausvater und Hausmutter seinerzeit mit ihren Gebeten den gegen-  ständlich im Himmel thronenden Gott angeredet und bewegt haben, von heute her  gesehen haben ihre priesterlichen Worte den räumlichen und zeitlichen Zusammen-  hang von Welt und Himmel, Menschenkind und Gottesmacht konstruiert und her-  gestellt. Indem Jesus als Heilandsgestalt zu Tisch gebeten und ihm Zeit für sein  Kommen eingeräumt wird, erfüllt er seiner. biblischen Verheißung entsprechend die  Bitte, kommt heran und führt damit für die Betenden, umgeben von himmlischen  Räumen, seine Existenz herbei. Der als »lieber Gott« angeredete Himmelsherrscher  muß nicht vorgängig existent gedacht sein, um so angesprochen zu werden, sondern  er erfüllt das Gebet, indem er sich dadurch für die Betenden in ihr Sein rufen läßt.  Der wirklichkeitsstiftende performative Sprechakt des Gebets verleiht den Spre-  chenden im strikten Sinn die Macht von Priestern, Gott herbeizurufen. Ihre allge-  meine Macht steht der speziellen von lutherischen Pastoren in nichts nach. Daß der  ad hoc in das Sein der Beter tretende Gott nach biblischem Zeitverständnis damit&C afßt dem gesprochenen Wortlaut
hde hat’s noch gemalt! den angesprochenen Heiland ZU täglıchen Höhepunkt
des Sonnenstandes den Mittagstisch herantreten. Dort 1St die Hausgenossenschaft
versammelt und erwartet ıhre Hauptmahlzeit. Der Heiıland kommt aus atherischer
Himmelswelt miıt einer Segensgebärde heran, nahe, da 1mM nächsten Moment
Platz nehmen könnte.
Lieber Gott, mach mich fromm verantwortet rückblickend den pEWESCNCHN Tag

dem Wıllen (sottes und ordnet ıh: dem Lebensweg 1n die Ewigkeıt e1in: Im
Jetzt autf der Grenze 7zwischen den beiden elementaren Zeitgestalten des Lebens
des Wachens und des Schlafens verbinden sıch dem gesprochenen Wortlaut
das Gesicht der ıntım zugewandten Mutter, die kuschelige Warme des Bettes und
der alle Zeıten überwölbende Hiımmel (Gsottes Z beschützten Raum.

Die Gebete stellen Flemente eınes raumzeıtlichen Programms dar,
das Religion umfassend, den natürlichen Lebensraum transzendie-
rend, räumlich als Beziehungsverhältnis (sott bzw. Christus
eröffnet. Kınder, die eın Paar Jahre MIt diesen Rıten aufgewachsen
und ıhnen annn auch eınes Tages entwachsen) sınd, haben-wohl
ubı DISUM est deo für ıhr SaNzZCS Leben Raum und Zeıt für (sött-
vertrauen und damıt 1mM christlichen Sınn »Seele«
Nach dem Zusammenbruch der explızıten religiös-christlichen So-
z1ialısatıon 1n der Famailie, also post festum interpretiert, taszınıert
die Instıtution dieser Gebete, weıl S1e die Konstruktion VO christli-
chem KRaum und christlicher Zeıt nachvollziehen lassen. Ich deute
jetzt den dısparaten Stichworten (1) des Allgemeınen Priester-
tums und (2) der Flementarızıtät 1Ur

Mögen Hausvater und Hausmutter seinerzeıt mıt ıhren Gebeten den -
ständlich 1mM Hımmel thronenden Gott angeredet un bewegt haben, VO heute her
gesehen haben ıhre priesterlichen Worte den räumlichen und zeıitlichen Zusammen-
hang VO Welt und Hımmel, Menschenkind und Gottesmacht konstrulert und her-
gestellt. Indem Jesus als Heilandsgestalt Tisch gebeten und ıhm eıt für se1ın
Kkommen eingeräumt wırd, erfüllt seiıner biblischen Verheifßung entsprechend die
Bıtte, kommt heran und tführt damıt für die Betenden, umgeben VO himmlischen
Räaumen, seine Exıistenz herbel. Der als »l1eber (JoOtt« angeredete ıiımmelsherrscher
mu{fß nıcht vorgängıg exıistent gedacht se1n, angesprochen werden, sondern

ertüllt das Gebet, ındem sıch adurch tür die Betenden 1n ıhr eın ruten äfSt.
Der wirklichkeitsstiftende performatıve Sprechakt des Gebets verleiht den Spre-
chenden 1mM strikten 1nnn die Macht VO  5 Priestern, Gott herbeizuruten. Ihre allge-
meıne Macht steht der spezıellen VO lutherischen Pastoren 1n nıchts nach. Dafß der
4Ad hoc 1n das e1in der Beter tretende Gott nach biblischem Zeitverständnıs damıt
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zugleich als (sott derjenige 1St, der VO Ewigkeit Ewigkeıit herrscht der da
ıst un der da War un der da hommt (Apk 1,4) bıldet das tragende Implikat des
Gedankens.

Dıiıe Macht dieser Gebetlein eruhte auf iıhrer Elementarizität, das hiefßt zunächst
auf ıhrer Handhabbarkeit durch jedermann und jedefrau, jedenorts und jederzeıt;hıistorisch gesehen 1n beachtlicher Weise schichtenübergreifend. Elementarıizıtät heifßt
weıter: sıtuationsstittend. Die gesprochenen Gebete seizen den 1mM Tageslauf heraus-
gehobenen Moment VOTaUs und akzentuieren ıh Im strikten 1nn qualitizieren S1e
ihn durch iıhre Wortlaute als Gottes Zeıt, der die Betenden teiılhaben. Sı1e sınd
durch die vorgegebenen Wortlaute 1in die Lage‚ ıhre eıt S1tuatıv in Gottes
eit einzubringen und ıhre Sıtuation aktual (zottes eıt >machen:«. Schliefßßlich
entspricht Elementarizıtät evangelısch der Schwellensituation: noch ganz aufßer-halb der Relıgion und doch ganz In ıhr. Die Betenden stellen sıch durch das Sprechendes Gebetleins 1n ihre Relıgion und üben s1e damıt ganz AUsS, ohne da{fß tehlte
(mag aneben noch andere verpflichtende Begehungsformen geben). Und zugleıichbestimmen s1e 1mM Vollzug des Sprechens selber VO außerhalb welche EntfernungS1C dem rıtuell Gesprochenen ın ACELM einnehmen (mag uch der Wortlaut mıt
seinen Inhalten 1mM selben Moment nach den Sprechenden greifen). Als raumzeıtliche
»Begehung« eröffnete der instıtutionalisierte Gebetsritus 1mM Prinzıp die Möglıichkeit,sıch ıhm verhalten: die raumzeıtliche Bedingung für reflexive Subjektivität.
DDas subjektive Verhalten ZU gepragten Wortlaut mündet 1ın den Weg, auf dem das
Gebet, der Verfassung des Subjekts entsprechend, TICU konzıpiert wiırd Dann wırd
die Frage kreatıv beantwortet werden, ob Jesus auch be1 Mınna (3ast 1ISt, WwWenn
sS1e nach dem Servieren 1m FE{ 7zimmer der Herrschaft selber hastıgz 1n der Küche ıßt
Und welche Gestalt Jjener Frömmigkeıt zukommen ollte, die der Herrscher des
Hımmels den Seinen gleichsam als Eıngangsbedingung ın se1n Reich verleiht. IDieser
letzte, aber uch alle anderen angesprochenen Punkte bieten Anknüpfungen für die
Überlegungen einem gegenwärtıigen Unterricht, der sıch das Ziel ‚9 die christ-
lıche Religion evangelısch fu T verantwortliche Gestaltung erschließen.

Der öffentliche Gottesdienst

IDITG christliche Religion 1St in iıhren »Begehungen« 1n den durch S1e
konstituirerten Räumen un:! Zeıten konkret. In diesen Konkretionen
führt S1e querliegend den säkularen raumzeıtlichen Program-
INeN und durch S1C gebrochen ıhre eıgene Zeıt, »GegenwartEwı1g-
keit«*, »Heıilszeıt«, un ıhren eigenen KRaum, »Hımmel«, MIt sıch
Dıiese Vollzüge sınd ‚weltlich nıcht VO dieser Welt« Dementspre-chend haben S1€e sıch der Grenze, der s1e sıch weltlich lokali-
sıeren, eıgene Formen der Konkretion ausgebildet, die ıhre Inhalte
zugleıich verhüllen un! zugänglıch machen: » Ku lt« Sıe haben sıch
eigene architektonische Gehäuse geschaffen: »Kırchen«; eigene
Sprache: »Predigt«; eigene Stilformen des symbolischen Handelns:
»Liturgie«. Was soeben den rüheren häuslichen Gebetstormula-

Vgl Wrıeland Schmied 1n Zusammenarbeıit mıiıt Jürgen Schilling, GegenwartEwiıg-keit. Spuren des Iranszendenten in der Kunst uUunNserer elt. Ausstellungskatalog Ber-
lın, April-24. Junı 1990, Stuttgart 1990 Vgl Zu selben Problem auf der Ebene
sprachlicher Selbstdarstellung die Arbeıt VO Mollenhauer 1n diesem Band 107
128
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FE phänomenologisch erhoben wurde, eistet der Gottesdienst öf-
tentlich zugänglıch
Der Gottesdienst ZSE insofern ausgeübte christliche Religion als
(sottes Zeıt Sonntagvormittag zehn der bürgerlichen Zeıt

S1C auf Ewigkeıt hın transzendiert und VO sonntäglıch
ausgegrenzten Zeitablauf her die Zeıt bıs ZUuU nächsten Sonntag als
Woche glıedert Der Gottesdienst SE insofern christliche Religion
als räumlich VO ausgegrenzten Territorıum AauUus durch An-
rufung (sottes abılen Sprachraum bıs (.SOtT hın errichtet
und damıt ber die Stadt hinweg »Hımmel« ausbreitet. Dıie relıg1-
onspädagogisch 508 »Gottesfrage« 1ST theologisch schal,; WeNn S1C
diese gottesdienstliche Handlungsdimension als frageeinholendes
Antwortsystem nıcht einbezieht
Der Schaden der für die unterrichtliche Mit- Teilbarkeit CVaNSC-
lısch christlicher Religion adurch entstanden 1STt dafß S1C ber meh-
LEL (Gsenerationen hinweg nıcht vermocht hat ıhren Gottesdienst

Teilnahme und Miıtwirkung erschließen und offenzuhalten 1ST
schwerlich Wo die Kıirchenarchitektur* städtebauli-
cher Kulisse der Sonntagsgottesdienst ZUr Wınkelmesse die Litur-
B1C bürokratıisch erwalteten Spruchsequenzen degeneriert 1STt
christliche Religion L11UTr ıhre leibhafte Erscheinung _-
richten Der Religionsunterricht unterliegt damıt Zwang ZUTFr

Spirıtualisierung
In Wahrnehmung gottesdienstlichen Geschehens kann gegengesteuert werden, eNTt-
weder der her hilflosen Unterscheidung des eigentlıch (Gemeıinten VO Fakti-
schen oder aber evangelischen Versuch den Gottesdienst einzelnen tragenden
Elementen CISCHLCI Regıe unterrichtlich reflektierend nachzubauen und auf a1-

C probeweise Handhabung durch die Lernenden, oder Spater, perspektivie-
ren Die iınteraktionalen OoOmente des Religionsunterrichts, zumal der Aufnahme
bıblischer Wortlaute>, realısıeren uch eıt und Raumentwürftfe und zielen

SEeIL Jahren diese Rıchtung

Der taktische Austall des öfftentlichen christlichen Gemeindegottes-
dienstes als Datum relıgionspädagogischer UOrıentierung ZEILLZL den
srößten Schaden adurch da{ß sıch die osmischen Dımensionen
V Raum un Zeıt zunächst der unterrichteten, der Folge
auch der ausgeübten evangelısch christlichen Religion verflüchti-
SCH und aum wahrzunehmen sınd Damıt $ällt das EnsemblIle der

1e] lernen 1ST VO der Betrachtungsweise VO Josauttis, Der Weg das
Leben Eıne Einführung den Gottesdienst aut verhaltenswissenschaftlicher
Grundlage, München 1991

Chr Radeke, Umgang MItL und Kirchen, ChrL (1994) 238 24%
Berg, Eın Wort WIC Feuer Wege lebendiger Bıbelauslegung, Stuttgart /

München ders Lebenspraxıs als Ausgangs- und Zielperspektive der Bibellek-
Cure, IRP (1991 Neukirchen Vluyn 19972 139 154
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einzelnen Elemente, die ZuUur Konstruktion christlicher Begehungdienen und sıch 1in dieser Funktion wechselseıtig beleuchten, bezie-
hungslos auseinander: die Heilige Schrift, das christliche Bekennt-
nıs, die christliche Lehre, die ehn Gebote Aus ıhrem gzenumn reli-
71ösen Zusammenhang gelöst, verwandeln S1Ce sıch peulutheri_;ch1n gespenstische personale Innerlichkeit: 1n Textbedeutung, UÜber-
ZCUSUNgG, Dogmatısmus und Moral Dıie performativen relig1ösenSprechakte, die 1MmM Sprechen den ausgesprochenen Inhalt als Laum-
zeıitlichen Vorgang zustande bringen historisches Paradıgma: »dır
sınd deine Sünden vergeben!« werden iın Höheren un: Hohen
Schulen VO den Redeformen ‚Erheben und Deuten VO Aussagen«,‚Aussprechen VO Überzeugungen:« und ‚Reflexion VO deren Be-
dingungen« überlagert und 1n iıhrer grundlegenden ‚religionsstiften-en« Wertigkeıit nıcht ertaßt. Dıie Geburt der Religion aus Text, Ia:
nerlichkeit und Gedanken wırd suggerlert.

Die Raumzeıtlichkeit der Schule die Raumzeitlichkeit der
christlichen Religion
Der Zugriff der Schule auf dıe Relıigion
Das ordentliche Lehrfach Religionsunterricht 1St be] allen Freiheiten
1in die schulischen Zeıt- un Raumordnungen eingebunden. Das be-
trıfft nıcht 1Ur Klassenraum und Schulhof auf der eiınen und die
45-Mınuten-Stunde, den Rhythmus des Schuljahres und das Jahr-
gangsprinzıp auf der anderen Seıte, sondern jetzt L11UTr die Zeıt be-
treffend das Zeıtverständnis insgesamt: die Eiınübung der »chro-
nometrischen« JITugend der Pünktlichkeıit, die Feststellung VO W

als Arbeiıt 1n CINCSSCHNCK Zeıt; die Weltbemächtigung durch
Schematisierung ach linear konzipierter TZeit.. 6
Die schulische Ordnung VO Zeıt und Raum sozıalısıerend
durch, W as als » rea‚l(( gelten hat. Jenseıts der Grundschule wiırd
der Jesus, der 1n zeıtloser Gegenwärtigkeit (se1 auch 1mM Kolorit
eıner fernen, VELSANSCHNCH Zivilısation) 1ın erzählten und selbstgestal-Geschichten ber die Erde des jeweıligen Lebensraumes W anl-
dert, Zur historischen Fıgur, der sıch Schülerinnen und Schüler ber
Texte und Realienkunde nähern haben Das durch die Schule dem
Religionsunterricht eingestiftete Leit- und Raumverständnis tendiert
dahın, Wundertaten, Abendmahl und Auferstehung Zügen einer
vergangenheitlichen Bıographie machen, die entweder VO Or
herein ausgefiltert der 1n besonderen Deutungsanstrengungen

Vgl den Beitrag VO  an Büchner 1n diesem and 101-106
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(» ach den Vorstellungen der damalıgen Zeıt «) dıgıtal dem
»Erkliären« unterworten werden. Dıie komplementäre unterrichtliche
Gegenbewegung VO der Einsıicht 1n ausgeübte christliche Religion
ware nıcht »schulisch«: die berichtete Wundertätigkeıit als Entspre-
chung ZUur Gestalt eıines 1n gottesdienstlichem Raum heute }DSCHCH-
wärtıgen« und damıt sheilenden« Jesus wahrzunehmen. er Raum der
‚Gleichzeitigkeit: einer 1M Evangelium verlautenden Jesusgeschichte
MIt ıhrer ausgelegten heutigen Wortgestalt »In Christus« erscheint
durch die Raum- und Zeıtverhältnisse der Schule und das durch s1e
ftormierte Denken erst einmal ausgeschlossen.
SO bleibt einstweılen be] jenem Schul-Jesus, der ın Gesinnung, Wort und Tat die
Schulgeistigkeit und Schulanständigkeit historisiert-oszillierend wıderspiegelt. Für
seıne Person War eindrucksvoll durch ein gewıissermalßßen normatıves Gottver-
Lirauen ausgezeıichnet, das jedoch gegenwärtige Möglichkeıiten, Gott glauben,
kaum berührt, Ja durch seıne Abständigkeıt her erschwert. Eın tiktiver Schüler,
iıne ıktıve Schülerin auf dem Gymnasıum mıt dem Bedürfnis, sıch dort relig1ös
ernähren, würde 1Ur 1M Theologiestudium schneller verhungern als 1n der Schule,
vermute ıch mal

Von den Bedingungen der Schule her mufß der Zugriff auf Religion
se1n, un:! hat auch seıne Rıchtigkeıit damıt Wenn anders »Re-

lıg10N« eın Fach der Schule 1Sst. Natürlich wiırd auch der »Gegen-
standsbereich« Religion 1n der Geıistigkeıit der Schule bearbeıtet und
strukturiert. Es 1st für die Religion eın Rısiko, 1ın der Ööffentlichen
Schule unterrichtet werden. Sıe erleıdet dadurch tiefgehende Ver-
änderungen, weıt mehr als etwa das Englisch der Engländer 1in

Schulenglisch. Das Rısıko 1st größer, als die schulisch
unterrichtete Religion außerhalb des Unterrichts die Selbst- und
Fremdwahrnehmung VO Religion ın ungleıich höherem Ma{ beeıin-
flußt: Ww1e die Schule auch selber welıt mehr VO gesellschaftlichen
Wahrnehmungen der Religion bestimmt wırd als VO den Bınnener-
tahrungen iınnerhal der Religionsgemeinschaft selbst.

Dıie Arbeit des Religionsunterrichts der Religion
Der schulische Zugriff leistet, theologisch gesehen, für den Umgang
mıiıt der christlichen Religion dieses: Schülerinnen un: Schüler Be-
hen 1n ıhrem üblichen Schulverhalten 1n eıgener, möglıchst 1 -
stellter Sprache sS1e heran. S1ıe tragen eıgene Interessen und Pro-
bleme potentiell 1n den Unterricht ein, un:! der Unterricht hält sıch
dafür offen, Selbstfindung und Selbstklärung unterstutzen: wich-
tig genug! weıl der konzıpierte Unterricht Religion 1in diejenigen
gesellschaftlichen Lebensbereiche einbezıeht, die der subjektiv VOI-

an  en virtuell interessierten Gestaltung unterliegen. Dıie Auf-
vabe, die religiösen Formen un Inhalte in kreatıver und reflexiver
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Selbstwahrnehmung AT eıgenen Teilhabe der Religion
entwickeln un:! gestalten, 1St mi1t der Eınrichtung des rund-
satze der Religionsgemeinschaften zurückgebundenen Religions-unterrichts 1MmM Prinzıp, S1e sıch ıhrer annehmen wollen, allen
Bürgerinnen und Bürgern gestellt. Im Blick auf manche Spielarten
auch christlicher Fundamentalismen 1St diese Errungenschaft nıcht
leicht überschätzen.
Der schulische Zugriff autf die christliche Religion eıistet theolo-
gisch ein Weliıteres: Die Schule unterlegt ıhre ratiıonalısıerten Zeıt-
und Raumvorgaben der christlichen Religi0n, gewiiß. Lernen, Be-
greiten und Verstehen beruhen immer auf Verknüpfung mıiı1ıt und
Adaption vorgegebene und eingeübte Muster VO Wahrneh-
INUu Einordnung des Christlichen also 1n vorgegebene und miıtge-brachte Entwürfe VO Räumen un Zeıten.

Das Sıebentagewerk der Schöpfung wiırd zwangsläufig als Theorie der Weltentste-
hung aufgenommen und mu{ MIıt der raumzeıtlichen Dynamık der Urknalltheorie
konkurrieren. Es steht MIt seinem altväterischen (3Ott ohne Realıtätsgehalt da [)Da
hılft keine Apologetik, keıin historischer Rückzug auf antıbabylonische Priestertheo-
logıe und keine Ausflucht 1Ns »11U1717<«< Symbolische. Wenn dıe jüdısch-christliche eli-
7102 nıcht den Anfang der eıt besetzt, 1st S1€e ihrerseıits 1in das Religionssystemnaturwıssenschafrtlicher Weltkonstruktion und ıhr Realıitätsverständnis eingeordnet.
Da hıltft uch keine schiedlich-friedliche Irennung zwıschen den Zuständigkeitsbe-reichen VO Religion und Naturwissenschaft.
Wıe war’s mıt Versuchen, den christlichen (sott modernisieren: ZuUur Energıemachen, die das Weltall 1n Bewegung hält und sıch selbst die (esetze gebendauseinandertreıibt? Zur unanschaulichen Fıgur machen, die hinter diesem Welt-
theater den Urknall knallen lefß?

Natürlich wırd christliche Religion adurch erst einmal verkürzt,
vielleicht schlimm entstellt. Unter weltanschaulich-pluralistischen
Bedingungen vollzieht sıch relig1öses Lernen synkretistisch. Eın
Christentum hne synkretistische Züge zibt N L11UTr 1n historischen
Rekonstruktionen un! 1ın systematischer Abstraktion.
Problematisch 1St das NUL, WEenNnn estimmte Vorgaben VO Raum
und Zeıt der christlichen Religion 1mM Unterricht auf Dauer und
reflektiert unterlegt werden, da{fß S$1€e für Lehrende un Lernende
normatıve Funktion übernehmen und sıch die Sensibilität für die
speziıfischen Raum- und Zeıtverhältnisse, die den religiösen Inhalten
Aura und Atem geben, nıcht produktiv ausbilden annn
Die entsprechende Einsıicht der Unterrichtenden 1n die raumzeıtlı-
chen Baugesetze VO christlicher Religion un die entsprechendeUmsicht 1m Religionsunterricht VvorausgesetzZt, werden sıch den
jeweıligen Vorgaben, Inhalten und Handlungen der Religion die e1-

räumlichen un:! zeıitlichen Dımensionen schon entftfalten un!
mıiı1ıt den mitgebrachten Vorgaben der Schülerinnen und Schüler
spannenden Konstellationen führen.
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[Iso.
Der Religionsunterricht 1St darauf angelegt, 1mM Nachspüren und 1m
gestalthaften Entwerten insbesondere religiöser Vorgaben, Inhalte
und Handlungen, für spezifische Raum- und Zeitkonstruktionen
senstibilisieren, ıhre Geltungsbereiche, Wertigkeiten und Folgen 1b-
zuschätzen, dıie Realitätsansprüche durchschauen und Balancie-

verschiedener 5Systeme 1mM eigenen Umgang mı1t Raum und
Zeıt erproben.
Der Schöpfergott neben, und über dem Gottgeist der Weltformeln macht sıch
epıphan gegenwärt1g; 1mM Klang der gottesdienstlichen Worte und in dem S1e umgge-
benden Sprachraum; AaUus Ewigkeıten 1in Zeitlichkeit hereintretend, ohne sS1e Je
verlassen: 1in relıg1öser Gestalthaftigkeit —$ Hımmel umgeben, Ja durchaus mıt alt-
väterischen Zügen, MIt bestimmt testhaltenden Händen al

I)nsere Hıilfe steht ım Namen des Herrn,
Der Himmel und FErde gemacht hat,
Der Ireue hält, ewiglich,
Und nıcht fahren Läfst das 'erk seiner Hände.

» Was 1St das?« Theologische Vergewisserung Ursprung
evangelıschen Unterrichtens

FEinmal auf dıie konstitutive Bedeutung der raumzeıtlichen Dımen-
s1ionen für relig1öses Lernen autmerksam geworden, versuche ıch,
mich der evangelıschen Unterrichtstradition vergewıssern und
zuzusehen, w1e Luthers Kleiner Katechismus® auf die Fräge ach
Räumen und Zeıten reagıert. Es geht mMI1r jetzt nıcht die Analyse
des Tradierten, sondern Möglichkeiten des theologischen Tradie-
reNSs, nıcht Jugendunterricht, sondern FEinsicht für die Leser,
Leserinnen und für mich

Iextinterpretation
Der alte Katechismusunterricht WAar durch die Lehrerfrage » Was 1St
das?« strukturiert; die Verhörfrage prag den Raum des Unterrichts
hierarchisch. Dıie testgelegte, geschuldete Antwort 1st dem räumlich
herausgehobenen, abhörenden Hausvater abzustatten. Indem die
geheıiligte »Antwort« Martın Luthers rezıtiert wird, stellt sıch
die Gleichzeıitigkeıit des verlauteten kanonischen der »apostoli-

Fıne der tradıtionellen Introduktionsformeln Begınn des evangelischen
Hauptgottesdienstes.

Enchiridion. Der kleine Katechismus Mart. Luther:ı für diıe gemeıne Pfarr-
herrn und Prediger, BSLK, Göttingen Ich bıtte die Leserın, den Leser,
den ext nach Möglichkeıt während der Lektüre des Folgenden aufgeschlagen neben
sıch legen. Dıe Credo-Erklärung 510-512
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schen« Textes (»Ich gläube Gott, den Vater138  Christoph Bizer  schen« Textes (»>Zch gläube an Gott, den Vater ...«) mit der verant-  wortlich gestalteten Ich-Gegenwart der Sprechenden her (»Ich gläu-  be, daß mich Gott geschaffen hat ...<): evangelische Gemeinde. Die  Verhörfrage beauftragt, worthaft Kirche herzustellen; der Auftrag  wird ım Nachsprechen der »Erklärung«eingelöst.  Für uns ist die Frage »Was ist das?« durch Pietismus, Aufklärung,  Erweckung und Liberalismus hindurchgegangen. Wenn der »apo-  stolische« Text überhaupt einer erklärenden Entfaltung bedarf, zielt  die Frage »Was ist das?« nach unserer Logik auf eine die Vorgabe  und sich selbst wahrnehmende eigene Gestaltung. Dafür kann Lu-  thers Auslegung nur ein orientierender Vorlauf sein. Wer heute die  Frage auf sich beziehen wollte, hörte sie nach der Antwort Luthers  als die Aufforderung, nun sei er selber dran: moderne Subjektivität.  Das schließt nicht aus, daß der Vorlauf durch Luthers »Erklärung«  (für Lehrende) orientierenden Charakter haben kann. Im Sich-Ein-  lassen darauf tritt der traditionelle Zeitentwurf des Apostolikum als  eine widerständige religiös-christliche Zeitordnung schroff hervor.  Die Erklärung zum 1. Artikel stellt in ihrem Formular, im Rhythmus archaischer  Sprache, für den Nachvollzug ein Ich als Platzhalter bereit. Durch eine sprachliche  Reihung ist es auf eine unabgeschlossene Ganzheit der Selbstwahrnehmung gestellt  (»Leib und Seel, Augen, Ohren und alle Gelieder, Vernunft und alle Sinne«) — in  derselben Struktur seine gegliedert wahrgenommene Lebenswelt (»Haus und Hofe,  Weib und Kind, Acker, Viehe und alle Güter ...«). Aus der Selbstwahrnehmung  wird es in eine Frageaktivität in Richtung auf die heilige Geschichte des Gottessoh-  nes Jesus Christus ausgerichtet. Diese Geschichte erstreckt sich von der Ewigkeit, in  der der Sohn vom Vater geboren ist, über sein Leiden und Sterben am Kreuz hin  zur Ewigkeit, in der er »lebet und regieret« und in der er »am jüngsten Tage mich  und alle Toten auferwecken wird«. Die Zeit der heiligen Geschichte des Gottessoh-  nes ist der Zeit entzogen, aber sie macht sich in seiner irdischen Geschichte zeitlich  und erstreckt sich darin, um von da aus, in großem Bogen alle nachfolgende Zeit  überwölbend, noch einmal, diese beendend, die Weltzeit zu berühren.  Unter der Katechismusfrage spielt das fragende Ich in der raumzeitli-  chen Vorgabe des Credo mit (»Ich gläube ...«). Das Ich läßt sich  durch Luther die heilige Geschichte auf den Ort ausrichten, an dem  es selber in Beziehung zur (anschaulichen) Gestalt des Gottessohnes  tritt (»sez mein Herr«; »auf daß ich sein eigen sei ...«). Das Ich nimmt  damit in der heiligen Geschichte Platz (»... in seinem Reich unter  ihme lebe und ihme diene in ewiger ... Seligkeit«). Das lernende Ich,  das zwischen die Vorgabe des »apostolischen« Credo und die Ausle-  gung des Reformators gestellt ist, gleitet, indem es sich in die Ausle-  gung Luthers hineinbegibt, gleichsam in die Zeit Gottes von Ewig-  keit zu Ewigkeit hinein, obwohl es zur selben Zeit mit »Kleider und  Schuch, Essen und Trinken« in »Haus und Hofe« lebt.<() mıiıt der verant-
wortlich gestalteten Ich-Gegenwart der Sprechenden her (»Ich gläu-
be, da/s mich Gott geschaffen hat n evangelısche Gemeinde. Dıie
Verhörfrage beauftragt, worthaft Kırche herzustellen; der Auftrag
wiırd 1m Nachsprechen der »Erklärung«eingelöst.
Fur u1ls 1st die Frage » Was 1St das?« durch Pıetismus, Aufklärung,
Erweckung und Liberalismus hıiındurchgegangen. Wenn der „ Ba
stolische« lext überhaupt einer erklärenden Entfaltung bedarft, zielt
dıe Frage » Was 1St das?« ach UuULllScCICeT Logık auf eıne die Vorgabe
und sıch selbst wahrnehmende eiıgene Gestaltung. Daftür ann Lag
thers Auslegung NUur eın oriıentierender Vorlauf se1ln. Wer heute die
Frage auf sıch beziehen wollte, hörte S1e ach der Antwort Luthers
als die Aufforderung, 1U se1 selber ran moderne Subjektiviıtät.
Das schliefßt nıcht AaUuUs, da der Vorlauft durch Luthers »Erklärung«
für Lehrende) orıentierenden Charakter haben annn Im Sıch-Ein-
lassen darauf trıtt der tradıtionelle Zeıitentwurf des Apostolikum als
eıne wıderständige relıg1ös-christliche Zeiıtordnung schroff hervor.

Die Erklärung ZU Artıkel stellt ın ihrem Formular, 1mM Rhythmus archaischer
Sprache, für den Nachvollzug eın Ich als Platzhalter bereıt. Durch ıne sprachliche
Reihung 1st aut ıne unabgeschlossene Ganzheıt der Selbstwahrnehmung gestellt
(»Leib und Seel, Augen, Ohren und alle Gelieder, Vernunft un alle Sınne«) 1n
derselben Struktur seıne gegliedert Wahrgenommene Lebenswelt (»Hayus UN Hofe,
Weib und Kind, Acker, Viehe Un alle (Jüter «) Aus der Selbstwahrnehmung
wiırd 1n ıne Frageaktivıtät 1n Rıchtung auf die heilige Geschichte des Gottessoh-
1Cs Jesus Christus ausgerichtet. Diese Geschichte erstreckt sıch VO der Ewigkeıit, 1n
der der Sohn VO Vater geboren ist, über se1n Leiden und Sterben Kreuz hın
ZUuUr Ewigkeit, 1n der »Lebet und regzeret« und 1in der »armn Jüngsten Iage mich
und alle Toten auferwecken wıirds. Die eıit der heiligen Geschichte des Gottessoh-
11C5s5 1St der elit Z  9 aber S1e macht sıch 1n selner iırdischen Geschichte zeıitlich
und erstreckt sıch darın, VO da AUsS, 1n oroßem Bogen alle nachfolgende eıt
überwölbend, noch einmal, diese beendend, die Weltzeıt erühren.

Unter der Katechismusfrage spielt das tragende Ich 1in der raumzeıtli-
chen Vorgabe des Credo mıt (»Ich gläube «) Das Ich alßt sıch
durch Luther die heilige Geschichte auft den Ort ausrichten, dem

selber 1n Beziehung 7107 (anschaulichen) Gestalt des Gottessohnes
trıtt (»se1 meın Herr«; »auf dafß iıch sein eıgen se1 <() Das Ic nımmt
damıt in der heiligen Geschichte Platz ()> In seinmem Reich
ıhme ebe und ıhme diene In ewiger138  Christoph Bizer  schen« Textes (»>Zch gläube an Gott, den Vater ...«) mit der verant-  wortlich gestalteten Ich-Gegenwart der Sprechenden her (»Ich gläu-  be, daß mich Gott geschaffen hat ...<): evangelische Gemeinde. Die  Verhörfrage beauftragt, worthaft Kirche herzustellen; der Auftrag  wird ım Nachsprechen der »Erklärung«eingelöst.  Für uns ist die Frage »Was ist das?« durch Pietismus, Aufklärung,  Erweckung und Liberalismus hindurchgegangen. Wenn der »apo-  stolische« Text überhaupt einer erklärenden Entfaltung bedarf, zielt  die Frage »Was ist das?« nach unserer Logik auf eine die Vorgabe  und sich selbst wahrnehmende eigene Gestaltung. Dafür kann Lu-  thers Auslegung nur ein orientierender Vorlauf sein. Wer heute die  Frage auf sich beziehen wollte, hörte sie nach der Antwort Luthers  als die Aufforderung, nun sei er selber dran: moderne Subjektivität.  Das schließt nicht aus, daß der Vorlauf durch Luthers »Erklärung«  (für Lehrende) orientierenden Charakter haben kann. Im Sich-Ein-  lassen darauf tritt der traditionelle Zeitentwurf des Apostolikum als  eine widerständige religiös-christliche Zeitordnung schroff hervor.  Die Erklärung zum 1. Artikel stellt in ihrem Formular, im Rhythmus archaischer  Sprache, für den Nachvollzug ein Ich als Platzhalter bereit. Durch eine sprachliche  Reihung ist es auf eine unabgeschlossene Ganzheit der Selbstwahrnehmung gestellt  (»Leib und Seel, Augen, Ohren und alle Gelieder, Vernunft und alle Sinne«) — in  derselben Struktur seine gegliedert wahrgenommene Lebenswelt (»Haus und Hofe,  Weib und Kind, Acker, Viehe und alle Güter ...«). Aus der Selbstwahrnehmung  wird es in eine Frageaktivität in Richtung auf die heilige Geschichte des Gottessoh-  nes Jesus Christus ausgerichtet. Diese Geschichte erstreckt sich von der Ewigkeit, in  der der Sohn vom Vater geboren ist, über sein Leiden und Sterben am Kreuz hin  zur Ewigkeit, in der er »lebet und regieret« und in der er »am jüngsten Tage mich  und alle Toten auferwecken wird«. Die Zeit der heiligen Geschichte des Gottessoh-  nes ist der Zeit entzogen, aber sie macht sich in seiner irdischen Geschichte zeitlich  und erstreckt sich darin, um von da aus, in großem Bogen alle nachfolgende Zeit  überwölbend, noch einmal, diese beendend, die Weltzeit zu berühren.  Unter der Katechismusfrage spielt das fragende Ich in der raumzeitli-  chen Vorgabe des Credo mit (»Ich gläube ...«). Das Ich läßt sich  durch Luther die heilige Geschichte auf den Ort ausrichten, an dem  es selber in Beziehung zur (anschaulichen) Gestalt des Gottessohnes  tritt (»sez mein Herr«; »auf daß ich sein eigen sei ...«). Das Ich nimmt  damit in der heiligen Geschichte Platz (»... in seinem Reich unter  ihme lebe und ihme diene in ewiger ... Seligkeit«). Das lernende Ich,  das zwischen die Vorgabe des »apostolischen« Credo und die Ausle-  gung des Reformators gestellt ist, gleitet, indem es sich in die Ausle-  gung Luthers hineinbegibt, gleichsam in die Zeit Gottes von Ewig-  keit zu Ewigkeit hinein, obwohl es zur selben Zeit mit »Kleider und  Schuch, Essen und Trinken« in »Haus und Hofe« lebt.Seligkeit«). Das lernende Ich,
das zwıschen die Vorgabe des »apostolischen« Credo und die Ausle-
Sung des Reformators gestellt ISt, gleitet, iındem 6cS sıch 1n die Ausle-
Sung Luthers hineinbegibt, gleichsam 1n die Zeıt (sottes VO  e Ewiıg-
eıt Ewigkeıt hineın, obwohl zurxr selben Zeıt mıt »Kleider und
Schuch, Essen und Trinken« in »Hayus und Hofe« ebt
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Bılanzierung
Religionspädagogisches Denken Lut sıch mıt dieser symbolischen
Zeitordnung schwer. In der Schule annn INanl sS1e och als C -

mıittelbar der Kirche überlassen. Der Kirchenunterricht wırd s1e
als uneigentliche traditionelle Vorstellung behandeln, dıe natürlich
nıcht gemeınt sel, der sıch nıemand storen mOge, hne die csS

aber auch nıcht gehe. DO  S OrYt z ird bhommen« schärtea
waärtıge Verantwortung eın NUI, 1Sst die Schärfe, W »C1 « »11

Wirklichkeit« nıcht kommen wırd?

Als Theologe verwelse iıch auf die wirklichkeitssetzende Kraft der Metapher, die 1mM
gyottesdienstlich gesprochenen Credo den relig1ös-zeıtlichen Horıizont tür dıe eben-
da entfalteten Verheifßsungen (sottes verbindlich und sıch mı1t dem Finlassen
auf Verheißung 1mM Akt des Glaubens implızıt 1bzeichnet. Aber der Gottesdienstbe-
ZUS 1st ben das pädagogische Problem!

Im Durchspielen der Erklärung Luthers zeichnet sıch Text die
gottesdienstliche Wirklichkeıit ab, 1n die hıneın sS1e die Credo-Aussa-
gCH enttaltet. Unterricht der Moderne stellt das lernende Ich weder
zwıischen die heilıgen Texte der »Apostel« und des Reformators
och VOT das Credo och ın eiınen ezug A Gottesdienst, SOIM-

ern wenn überhaupt VOT eıne relıg1ös unstrukturierte Heılıge
Schriütt. S1e enthalte angeblich die Geheimnisse der christlichen eli-
2100 NUr o1ibt sS1e S1Ee ın den seltensten Fiällen her. Weder das rau

zeitliche Programm 1ın der Auslegung Luthers och das Credo
selbst, das seinerseıts Raum- und Zeitstrukturen für die Auslegung
der Heiligen Schrift bereıtstellt, dürten 1n der Schule a anleıten,
die Wortlaute der Bibel für den relig1ösen Gebrauch Raum- und
Zeit-stittend wahrzunehmen un 1in entsprechende Auslegungsge-
stalten überführen. Wenn die Bibel hne Blick tür ıhre Räume
und Zeıten angeschaut wırd, findet S$1e 1Ur schwer den Ort und die
Stunde, der S$1e aufspielen dart

Glücklicherweise 1st die Methodik, die auf ıhrer Ebene längst transzendierende
Raum- und Zeitgestaltung in den Religionsunterricht eingebracht hat: die Darstel-
lung des Hımmels 1in der Kinderzeichnung; die Erzählung, 1n deren Sprachraum sıch
Jesus als Heiland zeichenhaft-wundertätig der Gegenwart zuwendet: die ramatı-
sıerung eines Biıbeltextes, 1n der unversehens Zu Mysterienspiel der Welt (sottes
wiırd;: die Verklangliıchung, die den ext 1n iıne sıch dynamisch ausbreitende Gestalt
übertührt. » Was 1St das?« hätte jetzt den 1nnn Was mache ıch daraus, w1e€e spiele ıch
darın mıt, und W as macht 4US mır ? Aber die religionspädagogische Reflexion

sıch kaum darzutun, inwietern hiıer christliche Relıgion als wirkende Wıirklich-
keit dargestellt und gottesdienstlichen FElement eiınes Textes Heılıger Schriftt 1N-
szenıert erd und darüber hınaus, welchen Hınsichten und mıt welcher
Theologie dle Inszenierung bedacht werden kann Im Gegenteıl, käme hıer » Theo-
logie« 1Ns Spiel, machte s$1e den Unterrichtenden gar noch
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Präsentische Eschatologie
Zur Wiederaufnahme 1mM tolgenden 1st aus der Auslegung Luthers
Z Artıikel och ein weıterer Orientierungspunkt einzuzeıich-
11C  - Es 1St nıcht das Ich Nein, das VOT der heiligen Geschichte VO  e

Herabkunft und Wiederkehr des Gottessohnes steht und darın SEe1-
nenNn Ort suchen Mu Der dritte Artıkel stellt das mythische Welt-
drama, das sıch VO Ewigkeıit Ewigkeıt erstreckt, auf den Feit-
punkt jeweıliger Täglıchkeit ab Dadurch erst werden Raum un
Zeıt VO »Christenheit«, Kırche, NNCN, geschenkt: die Raum-
zeıitlichkeit des Glaubens.
[ )as katechismuslernende Ich rtährt sıch mı1t allen Gläubigen
Samnımen als »Christenheit«, die »täglıch alle Sunde reichlich« An
ben bekommt. Die täglıche Sündenvergebung 1st das die christliche
Weltzeit strukturjierende Element, weıl sıch Aaus iıhr die Auterwek-
kung ZAR ewıgen Leben erg1ıbt.
Die tägliche Sündenvergebung 1St Tätigkeıit des Heılıgen eıstes. S1ie
1St hımmlische Gabe, mıt der den Erdkreis erfüllt, abe der
Heılszeıit, die alle anderen Gaben des Heıls mi1t sıch tührt Die Sun-
denvergebung wiırd 1mM Glauben ANSCHOIMMEN, und WCTI s1e
nımmt, glaubt, und wer glaubt, 1st »Sam pL allen Gläubigen« 1n den
Zeıtbogen auftf das ewı1ge Leben hın eingestellt.
Erfahrbar 1st der Heılige Gelst adurch, da{fß »durchs Evangelıon
berüft, sammlet, erleucht, heilıget und bei Jesu Christo erhält ım
rechten einıgen Glauben«. Seine Tätigkeiten errichten durch die
evangelısche Gemeinde 1ın Wort und Sakrament christenheıitlichen
Raum; Wort und Sakrament erhalten ıh dynamıiısch aufrecht: 1mM
zeitlich-täglichen Moment, der Gelst wıeder die empir1-
sche Unheiligkeit der Sünder Y be1 Jesu Christo erhält«, seiner
Heılıgkeıit, vergebend, teilhaftig macht und Glauben ermöglıcht.
Der Katechismusschüler, der sıch 1in diesem Wortlaut heimisch
macht, lernt 1mM qualifizierten täglichen Zeıtpunkt, in dem Sünde ver-

geben wiırd, Zeıt und Ewigkeıt ZUr Heilszeit verbunden sehen:
Der Katechismusschüler hat präsentische »Eschatologie« gelernt.

Schriftauslegung 1mM raumzeıtlichen Horıizont

Die präsentische Eschatologie oibt den raumzeıtlichen theologisch-
hermeneutischen Horızont, 1n dem sıch die Vorgaben, Inhalte und
Handlungen der evangelisch-christlichen Religion als solche ertahr-
bar machen. Christus 1st relig1öse Gestalt 1n jeweıiliger Gegenwart.
Se1n Wort 1st 1er und jetzt raumeiınnehmendes und raumschaftfen-
des Gebilde: 1St eın Geschehen, das durch Gaben des eıstes Zeıt
als ertüllte Gegenwart qualifiziert. In der gabenerfüllten Gegenwart
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erstrecken sich Hımmel und Ewigkeıt und dehnen sıch auf der Erde
aus, auf relıg1öse Weıse, aber mıiıt Folgen für heillose Zustände:
Ewigkeıt Ewigkeıt«, die christliche Zeıt VO der Schöpfung
bıs Z Kreuz Jesu und z Jüngsten Tag aufgehoben 167 Eıne
Evangelische Religionspädagogik, die die Raum- und Zeitdimensio-
Ne  — des Christentums nıcht pflegt, wırd 1e] Sinnvolles tun können,
aber nıe dahin kommen, das Christentum als ebbare und lebensstit-
tende Religion wahrnehmen lassen, weıl sS1e (zott Gott den
Schöpfer, Jesus Christus den Heıland und den Heılıgen Gelst 1in
der Blässe VO Begriffen, Vorstellungen und Bedingungen beläftund die Dreidimensionalıtät raumzeıtlicher Gottesepiphanıie nıcht
respektiert.
Der lou der evangelısch-christlichen Religion liegt darın, da{ß sS1e
die Heılige Schriftt als »Instrument« begriffen hat, durch das die (3€
geNWart (Gottes dem Vorbehalt, da{fß mitspielt verant-

wortlich, Christenheıit berutend und erhaltend, inszenıert wırd Alle
Wortlaute der Heıligen Schrift und ıhre unterrichtliche Erschlie-
Bung stehen eshalb relıgionspädagogisch 1n der Dıiıalektik VO  - Täg-
iıchkeit und Ewigkeıt und machen S1e als präsentische Eschatologie,
relıg1öse Zeıt stiıftend, sıchtbar. Wo der Religionsunterricht diesen
Horıizont nıcht ausfüllt, mu{fß wıssen, da{ß sich als evangelıscher
Religions-Unterricht 1m Vorteld authält und wenı1gstens sıch selbst
die Entternungen und weıteren Wegstrecken ZUr eigenen Inhaltliıch-
eıt klar machen mMuUu

Beispiel; Dıie christliche Seefahrt
Ich en  rie diese relıgionspädagogische Norm mıiıt einem Be1i-
spiel aus dem eıgenen akademischen Religionsunterricht. Mehrere
Gruppen eınes Seminars hatten einen Tag lang ber die Geschichte
VO siınkenden Petrus (Mt 14,22-33) geärbeitet. Es ving darum, für
die szenıische Darstellung der Geschichte theologische Konzepti0-
nNnen entwerten und verantworten Eıne der Gruppen spielte
ıhr Ergebnis 1n der Abenddämmerung auf dem Hof des Tagungs-
heimes VO  Z Die alte Dortkirche Aaus Buntsandsteinquadern überragt
den Platz FEıne steinerne Treppe führt ıhr hınauf und schließt
den Hof mıi1t eiıner hohen Mauer ab Das wellige Kopfsteinpflaster
1st Jetzt der See Genezareth. Hınter eıner Bordsteinkante steht das
Seminarpublikum fer.
Dort schickt gerade eın energischer Jesus weıblichen Geschlechts
seıne Jünger VO sıch WCS Eben hatte S1e och priesterlicher Stolz
rfüllt; S1e hatten 5000 Menschen A4US dem Reichtum Jesu füntf Brote
und Zzwel Fische ausgeteılt, eın unerschöpflicher Vorrat: » Nımm
hın, Christı Brot, für dich gegeben.« Jle SAatt geworden.
Jetzt s}chickt S1e Jesus WCSB, 1NSs Boot, ınüber Zu anderen Ufter, 1n
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die Nacht Er wolle seine uhe haben, beten. Er könne S1e nıcht
mehr sehen, diese beflissenen Priesterlein. Er komme ach.
Die Jünger legen mürrisch VO Gestade ab, hinein 1n den See (ze-
nezareth. Petrus,; eigentlich Alexandra, verbindet Unerschütterlich-
eıt mıt Großmüäuligkeıit. Gabıi-Johannes wiırkt eher schüchtern.
Andreas ylaubt alles, W as 1in der Bıbel steht, und eın ungläubiger
Thomas versucht sıch in der Gegenrolle. Jeder, jede halt einen Z1p-
fel eiınes Batıktuches, und schippern S1e 1in die Nacht hıneın, B
SCH Wınd und Wellen. Jesus Sitzt, die steinerne Ireppe hoch, autf der
Mauer ZuUur Kırche, ber der Welt und betet.
Dıie Jünger rudern. und knappe Säatze: Jesus nıcht
komme, »ach, kommt überhaupt nıcht mehr«. Ubrigens, ımmer
denke L1U!T sıch, typiısch, alleinsein und beten. »Und wer macht
die Dıakonie?« Schliefßlich, das mMi1t den Broten hätten S1e sıch 1Ur

eingebildet, eiıne Symbolhandlung. Und der Gottessohn? Fın Spın-
NCI, inzwiıschen sıcher längst gekreuzıgt. Neın, Sagl Petrus, C655 se1l
W as Tan SCWCESCHH, und L1U habe I1a seine Pflicht iun und
rudern. Aussteigen auf dem Wasser se1 eh nıcht Tın Andreas VCI-
weılst auf die Heılıge Schriuft.
Da gerat Johannes fast aus dem Häuschen:; sS1e tahren iınzwischen
eınen Fluß hinauf. Er sıeht eıne orofße Stadt, auf sıeben Hügeln. Es
riecht brenzlıg, Flammen züngeln, die Stadt brennt. » Nero«, weılß
Johannes, »züundet selber seiıne Hauptstadt und schiebt’s den
christlichen Brüdern und Schwestern 1ın die Schuhe«., Am Ufter sınd
Kreuze aufgerichtet. Petrus: »Ruhe bewahren, weıterrudern, Cun,
W as die Weltgeschichte verlangt.« Den Christen 1er können s1e eh
nıcht helten. In weıtem Bogen umkreıst Jesus das Schiff, weınt.
Gleich sıtzt wıeder ben auft dem ach der Welt und betet.
Keıine 300 Jahre spater nähert sıch das Schifflein wıeder einer Stadt
Dort die Hagıa Sophıa; Ufter viele Mönche: das zweıte Rom
Auf der anderen Seıite der Meerenge Nıcaea. Das Römerreich
1St christlich geworden! Petrus 1st stolz. Thomas gehen VOTr lauter
konstantıinıischer Wende die Einwände aus In weıtem Bogen
kreist Jesus das Schuiff, schüttelt den Kopft, weıl cr das W örtleıin
ÖWOQVOLOG Ort Die christliche Seefahrt dauert
Wum, WUu kräftige Hammerschläge. [)as mu{fß VO der
Schlofßkirche kommen. »Der kleine Dicke 1n der Kutte, seht ıhr,
W as die Kıirchentür nagelt ?« Thomas durch » Jetzt 1st
Reformation, herrscht eın (Gelst.« Petrus: » Weıter, Ort
geht’s lang! « Johannes: »Denkste, Jetzt oilt allgemeines Priestertum,
der Papst hat nıchts mehr sagen!« Jeder der Jüunger zıeht das
Tuch iın seıne Rıchtung. Schließlich Petrus: >Schlufß mıt diesem
Durcheinander. Ich bın nıcht Papst, aber einer mMuUu das Sagen ha-
ben, und das bın iıch!« Jesus umkreıst 1in weıtem Bogen das Schiff,

sıch wıeder auf den Berg und betet.



Schulzeit UN Christuszeit 143

Inzwischen 1St das Wasser dem 1el des Bootes 11UTr och eın
Rinnsal. Immer wıeder läuft das OOtT autf rund Am Ufter Fdelleu-

mMIt elegantem Degen; sS1e sprechen englısch. Protessoren 1n Tala-
remn und Perücken. Göttliche Vernunft breitet sıch aus, iın
Göttingen. Der König VO England hat die modernste Unwrersität
der Welt gestiftet. Jedes Buch 1sSt da bekommen, Zensur 1sSt abge-
schatftt. Jesus kommt Sal nıcht erst herunter VO seınem Platz ber
der (GGen1us locı verpflichtet ıhn auf altsprachliche Kenntnisse.
»Ich nıcht«, Sagl U 1m Sınn VO »ohne mich«, TI x>ö
Da, das Schitf 1st längst wıeder 1n offener NSee Andreas schreıt auf.
Es 1st plötzlich finster geworden. Eın Blitz durchzuckt den Hım-
mel FEın Seebeben ält das Schitflein tast kentern. Der Mond wırd
orößer, ımmer größer und fällt direkt auf s1e Die Junger schreien
VOT Angst Nur Thomas merkt nıchts.
Jesus kommt auf das Boot Z leibhaftıg, offensichtlich. Das ann
nıcht se1in! Er 1St höchstens eıne VasC Kunde, Bedingung der MOg-
iıchkeıit des menschlichen Selbstbewußtseins. >Ihr secht eın (Ge-
SpENSL«, Sagl Thomas. Petrus weıls, das Boot geht OW1eSso in diesem
endzeitlichen ohuwabohu Er schreıt 1n das Tosen hıneıin:
» Jesus, wenn du’s bıst, lafß mich dır kommen.« Und Jesus, ather1-
sche Gestalt, mMmi1t lockendem Schmelz, breıtet die Arme anmutıg aus

un: Sagl leise, deutlich, bestimmt: » Komm.«
Petrus zögernd erst den einen Fu{fß auf das Wasser, annn den
anderen. Er steht. Die Wellen heben ıhn hoch und lassen ıhn wiıeder
sinken. Seine Gestalt strafft sıch Er geht hoch erhobenen Hauptes,
auf dem Wasser, Blick ach 9 Jesus. Eın ıßchen och ba-
lancıert mi1t den Armen. Wır sehen, W as für eın erl 1St. Und
da, eın Schreıi, und tangt d wegzusacken: Seelenruhig kommt
Jesus auf ıh Z streckt seıne Hand aus, streckt s1e och eın bifs-
chen weıter auUs, ergreift ıhn Handgelenk, zıeht ıh hoch und
legt ıhm eın Badetuch die Schulter. HFr bringt ıh 1Ns Schift
zurück. Hiımmlische uhe auft eiınen Schlag!
» Jesus, du 1St (Gsottes Sohn«, Ssagt Andreas. » Wunder beweıisen Sal
nıchts«, Sagl Thomas. »Ist jetzt das Ende der Zeıt da?« tragt Johan-
11C5 » Was ast du gemacht, die Zeit?« hören WIr Andreas
Iragen. Und » Wıe geht’s weıter?«; »mussen WIr dich Jetzt ımmer
be1 uns haben?«;: »W arircnh WI1r hne dich nıcht eıne zuLe Gruppe?«
Jesus macht 1n das Gewirr der Fragen hıneın eıne weitausholende
Geste 7171 Publikum Gestade des Sees Genezareth, die Lese-
rinnen und Leser des Jahrbuchs der Religionspädagogıik, und o1ibt
die Fragen allesamt weıter: >Ihr se1d doch die Theologen!« Und
die klatschen auch och Beıiftall, darautfhin.



144 Christoph Bızer

Abstract
Christian relıgıon becomes ın ıts rıtes and celebrations, 1n worship and
Praycl, which constıtute specıific time: the MECISCI of and eternıty the
tıme of salvation. Accordingly, such relig10ns have developed forms, which
veıl and reveal sımultaneously: cult; they have created iındıvıidual language ser-

INON, and particular style of symbolıc actı1on: lıturgy. It 15 the primary task of
relıg10us educatıon sharpen pupils’ SeNSsItIVILY distinctive Christian construct1i-
ONMNSs of tıme and P  9 estimate their value and CONSCYUCHCECS, toO understand their
claıms of realıty, and test different SyStems, 1n order tind their OW' WaY how

deal wiıth P and time by outlining and shapıng relig10us NTts and act10ns.
The author exemplifies hıs thesıs by interpreting children’s PraycCrs, the worship
ServV1iCce, the Apostolic Creed, Luther’s catechetic question »What does thıs mean?«,
and OIlC example from hıs O W academic teaching.
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Friedrich Schweitzer

ZETT
Eın Schlüsselthema für Religionsunterricht und Religions-
pädagogik?

(OOtto Böcher ZU Geburtstag

Zeıt eın 'Thema VO Religionspädagogik der Religi-
onsunterricht? Zunächst Mag 1es einleuchten. » Zeıt« 1st eın ab-
straktes Thema eher geeignet für das philosophische Oberseminar
als für die Schule. Vielleicht einmal 1n eıner Arbeitsgemeinschaft,

besten 1n der Sekundarstufe H ber sonst”? Mıt Kındern?!

Zu den Themen, über die sıch mıiıt Kındern besonders gut phılosophieren lasse,
zahlt H.- Freese die »Zeıt«. Kınder zeıgen tür einıge »bewulfstseinserweiıternde«
gedankliche Vergegenwärtigungen iın diesem Zusammenhang eın besonderes nteres-
SC«, »Ist die Welt VO Ewigkeit her oder hat s1e einen Anfang gehabt? Was War VOT
diesem Anfang? Wıe lang 1St die Gegenwart Gıibt die ‚Zeıt sıch«
Manchmal kommt uns VOI, als verginge« die eıt >1m Flug«, dann scheint s1e
dahinzukriechen wıeso?25  Friedrich Schweitzer  Z  Ein neues Schlüsselthema für Religionsunterricht und Religions-  pädagogik?  Otto Böcher zum 60. Geburtstag  Zeit —  kein Thema  von  Religionspädagogik  oder  Religi-  onsunterricht? Zunächst mag dies einleuchten. »Zeit« ist ein ab-  straktes Thema — eher geeignet für das philosophische Oberseminar  als für die Schule. Vielleicht einmal in einer Arbeitsgemeinschaft,  am besten in der Sekundarstufe II. Aber sonst? Mit Kindern?!  Zu den Themen, über die sich mit Kindern besonders gut philosophieren lasse,  zählt H.-L. Freese die »Zeit«. Kinder zeigen »für einige >bewußtseinserweiternde«  gedankliche Vergegenwärtigungen in diesem Zusammenhang ein besonderes Interes-  se«., »Ist die Welt von Ewigkeit her oder hat sie einen Anfang gehabt? Was war vor  diesem Anfang? Wie lang ist die Gegenwart  .? Gibt es die >»Zeit an sich« ...?  Manchmal kommt es uns so vor, als »verginge« die Zeit >»ım Flug«, dann scheint sie  dahinzukriechen — wieso? ... Was hat es mit Zeitmaschinen auf sich? Warum ist Zeit  das kostbarste Gut, das wir besitzen?«!  »Keine Zeit für Kinder« — so die »Fragen, Einsprüche, Ermunterun-  gen«, die 1989 beim Kirchentag vorgetragen wurden — als Plädoyer  dafür, den Kindern »Zeit zu schenken«2, Welche Zeiterfahrungen  brauchen Kinder und Jugendliche? Zeit als Not schon in der Kind-  heit - von Erwachsenen und deren Welt erzeugte Not, das ist in-  zwischen ein eigenes Thema der Pädagogik: Momos Kampf gegen  die Zeitdiebe als pädagogische Zeitansage? — gilt das auch für die  Religionspädagogik?  Selbst Zezt auf einem Bücherrücken ist kein wirksames Mittel mehr,  die Leserschaft klein zu halten. Nicht nur »Traumzeit« als Kult-  1  H.-L. Freese, Kinder sind Philosophen, Weinheim / Berlin 1989, 138.  2 So der Beitrag von A. Flitner, Zeit sparen — Zeit nehmen — Zeit schenken, in: K.  von Bonin (Hg.), Keine Zeit für Kinder? Fragen, Einsprüche, Ermunterungen,  München 1990, 17-30.  3 K.-H. Sahmel, Momo oder: Pädagogisch relevante Aspekte des Problems der  Zeit, Päd. Rundschau 42 (1988) 403-419.Was hat mıt Zeitmaschinen auf sıch? Warum 1St eıt
das kostbarste Gut, das WIr besitzen?«!

»Keıine Zeit für Kinder« die »Fragen, Einsprüche, Ermunterun-
S  «  > die 1989 eım Kırchentag vorgetragen wurden als Plädoyer
dafür, den Kındern > Zeıt schenken«2. Welche Zeıitertahrungen
brauchen Kınder und Jugendliche? Zeıt als Not schon 1n der ind-
eıt VO Erwachsenen und deren Welt Not,; das 1st 1N-
zwıschen eın eıgenes 'Thema der Pädagogik: Momos Kampf
dıie Zeitdiebe als pädagogische Zeıtansage* oılt das auch für die
Religionspädagogik?
Selbst Zeit autf einem Bücherrücken 1st eın wırksames Miıttel mehr,
die Leserschaft kleıin halten. Nıchrt 1U » Iraumzeıt« als ult-

H- Freese, Kınder sınd Philosophen, Weinheim Berlin 1989, 138
So der Beıtrag VO Flitner, eıt SParchn eıt nehmen eıt schenken, ın

“OonNn Bonın (Hg.), Keıine eıt für Kinder? Fragen, Einsprüche, Ermunterungen,
München 1990, 17=-30

) RS Sahmel, Momo oder: Pädagogisch relevante Aspekte des Problems der
Zeıt, Päd Rundschau (1988) 403-419
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buch‘*, sondern auch Taschenbuchausgaben VO Hawkıngs »>kur-
ZeItr Geschichte der Ze1it«> (»eıne klare, verblüffend eintache Dar-
stellung«, W1€ n OTIrt heifßt ach Z7wel Jahren fast 200 000 Exem-
plare) der Nadolnys »Entdeckung der Langsamkeit«® (nach Tre1l
Jahren tast 400 01010 Exemplare) lassen fragen, W as Aaus der abstrakten
Fremdheit VO Zeitreflexion geworden seın
Wiäre möglıch, da{fß dıe heute als selbstverständlich angesehene,
nıcht weıter hinterfragte Erfahrung VO Zeıt das Verständnıis religi-
onsunterrichtlicher Inhalte schwer macht? Könnte se1ın, dafß
VO der Problematisierung VO Zeıt die Möglıchkeıt erfolgreichen
Religionsunterrichts abhängig 1st? Miıt diesen Fragen 1st zugleich
die 1m tolgenden beabsichtigte thematische Beschränkung O-chen Es geht mır VOT allem relıgıonspädagogische Praxıs un:
Theorie 1mM Blick auf schulischen Religionsunterricht, nıcht gleicher-
mafßen Famılie und Gemeinde. Wıe sıch zeıgen wiırd, 1st für den
schulischen Religionsunterricht 1er ein besonderes Deftizıit festzu-
stellen.

FEIT eın Thema der Religionspädagogik
Bısher, scheint CS, 1st Zeıt eın Thema VO Religionspädagogik
der Religionsunterricht. In den Lehrplänen hat ZWar die Kategorıe
Zukunft einen festen Platz gefunden, nıcht aber die der Zeıt" Eıne
Durchsicht entsprechender Bibliographien?® A4US den etzten fünf
Jahren erg1bt, da{ß das Stichwort Zeıt ZWar jeweıls aufgenommen ıst,
da{ß CS aber wen1g und VOT allem wen1g einschlägig edient wırd

Die meılsten Nennungen beziehen sıch auf das Kırchenjahr oder den Gottesdıienst,
der als Schulgottesdienst jahreszeıtlıch und schuljahresbezogen abgehalten werden
oll eltene Nennungen gelten einzelnen Büchern der Biıbel (Kohelet) oder Themeri
(Sabbat), ethischen Fragestellungen (Arbeit und Freizeıut), dem Kalender, lıterarıi-
schen Aufßerungen und Zeittheorie (S Hawking). Der Schwerpunkt scheint her
e1m Kontfirmandenunterricht als e1im Religionsunterricht lıegen. Besonders
hınzuweıisen 1St auf Wwel Themenhefte, d1e 1n den untersuchten Zeıtraum fallen. Sıe

Duerr, TIraumzeıt. ber die renzen zwischen Wıldnis und Zıviılısation,
Frankturt a.M 1983

Hawbking, Eıne kurze Geschichte der eıt. Die Suche nach der Urkraft des
Unıiversums, Reinbek 1991

Nadolny, Dıie Entdeckung der Langsamkeıt, München Zürich 1983
Vgl dıe Lehrplansynopsen be] Wegenast, Religionsdidaktiık Sekundarstufe

Voraussetzungen, Formen, Begründungen, Materıalıen, Stuttgart 1993, und
Brühl, Überblick über evangelısche und katholische Religionslehrpläne, 1n
Schweitzer und Faust-Sıehl (Hg.), Relıgion in der Grundschule, relıg1öse und
moralısche Erziehung, Frankturt a.M 1994, 326-334

Geprüft wurden die Lıteraturdienste des Comenuus-Instituts 1n Münster (Religi-
onspädagogik und Religionsunterricht).
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ehören bezeichnenderweıise? 1n den Bereich des Berufsschulreligionsunterrichts

BRU und der Elementarerziehung (WdK 1/1988).

Schon angesichts der ben erwähnten Beobachtungen wirtt dieser
Befund die Frage auf, ob dem Thema Zeıit nıcht doch größerer
Raum gegeben werden muüßte. Wenn das Zeitthema religionspäd-
agogisch 1Ur ın der Gestalt der Frage ach Zukunft aufgenommen
wiırd, 1st jetzt fragen, ob die damıt beabsıichtigte Korrelation
och hinreıicht, ob s1€e och stımm1g ist, ob s1e erganzt werden
müßte. uch theologisch 1St das 'Thema Zeıt breıter fassen
ter Finschlufß individueller und gesellschaftlicher Zeiterfahrungen,
der Zeıt des Kosmos, aber auch der Zeitkrisen, des verfehlten Um-

mı1t der Zeıt. Ist /eıt die elementarere Form, in die auch das
Thema Zukunft 1in seıner Radıikalıisierung och mündet? Und 1st 6S

diese Radıkalisıerung, auf die WIFr unls heute einstellen müuüssen?

Zeıt, Zeiterfahrung und Zeitkrisen: re1ı exemplarısche Zugänge
Die Auswahl der Zugange 1mM folgenden richtet sıch nach deren aNgeENOMMENE reli-
gi0nspädagogıischer Relevanz: Zeiterfahrung be1 Kindern und Jugendlichen, eıt als
historisches (Krisen-)Phänomen, Zeitdeutung und Theologie. Der exemplarısche
Zugriff reagıert zugleich auf ıne explosionsartıg siıch vollziehende Vermehrung VO

Untersuchungen ZU Thema Zeıt, die mıiıt sıch bringt, dafß ine umiassende Or1-
entierung schwıerig wird?. Dıiıe dreı ausgewählten Zugänge überschneiden sıch -
mındest darın, da{fß sS1e der Annahme eiıner einheitlichen eıt widersprechen. In Fra-

gestellt wird die anthropologische Auffassung, eıt se1 dem Menschen VO An-
tang 1in L1UT einer Form mitgegeben und Iso angeboren. Bestritten wiırd die FEın-
törmigkeıt der eıt sodann gesellschaftlıch und historisch, VOTL allem durch ulturhi-
storische Vergleiche. Verwıesen wiırd schliefßlich auf alternatıve Aspekte der eıit
1mM Widerspruch zeitlicher FEinfalt und 1m Namen der Fülle des Lebens Alle dreı
Zugänge stehen zugleich 1mM Zeichen der Erfahrung einer Zeitkrise, die als Sıgnatur
eiıner sıch krisenhaft zuspitzenden Modernisierung VO Kultur und Gesellschatt
gesehen erd In diesem Sınne lassen siıch diese Zugänge uch als Befreiungs-
versuche verstehen, die nach der Möglichkeıit VO  5 Subjektseın, Subjektwerden und
Humanıtät fragen.

Fuür mich selbst it. ıne Reıihe VO Sammelbänden und Monographıien
besonders bedeutsam, die hıer vorab genannt werden sollen: Aschoff U, Die
eıt. Dauer und Augenblick, München Zürich Fraser, Die eIt. Auf den
Spuren eınes vertirautfen und doch remden Phänomens, München 1991:; 7ım-
merl*: und Sandbothe (Hg.), Klassıker der modernen Zeitphilosophie, Darmstadt
1 993: Zoll (He.),; Zerstörung und Wıderaneignung VO  - Zeıt, Frankturt a.M 1988;

UVO:  S Auer, Geißler und Schauer (g Auf der Suche nach der CWwWONNCNECNMN
Zeıt, Bde., Mössingen- Talheim 1990; Blumenberg, Lebenszeıt und Weltzeıt,
Franktfurt a.M 1986; A.M. Mäüller, Dıiıe präparıerte eıt. er Mensch 1n der Kriıse
seiner eıgenen Zielsetzungen, Stuttgart 1972 Die Zeıten andern sıch. Zeiterleben
und Zeıtstrukturen 1im Umbruch ThPr (1993)
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Z Zeıt der Kınder und Jugendlichen
(1) Zeitmanagement und Zeitstrefß schon der Kindheit In der
Kinderforschung wiırd heute die These verirefen da{ß VOTL eLwa
Jahren einschneidende Veränderungen der zeıitlichen Urganısatı-

für Kınder eingeLreien Gesprochen wırd VO » Fın-
dringen moderner Zeıtorganısation die Lebensbedingungen VO

Kındern«10 Dıe »Zeıtmuster der Kindheit« heute »nıcht mehr
eintach strukturiert WIC früher, als S1C wesentlichen AUS dem

festen Mahlzeiten- un:! Schlatfenszeitenplan der Famılıen und Aaus
den Schulzeiten bestanden« {Dıie »Lebenswelt der Kınder« SC1
wıschen MI1tL »C1i1ler großen Vielfalt fixierten Zeıten ausgestattet

die sıch komplexen zeitlichen Strukturen der kindlichen Umwelt
überlagern Strukturen AUS langfristig zeıtübergreiıtenden und
kurzfristig detaillierten Zeıtzuteilungen Aaus Einzelterminen und
ustern tür Zeiträume A4AUS Zeitschritten auft C1MN 1e] und A4US

zyklıschen ustern der Tages und Wochenrhythmen, AaUus verbind-
liıchen Vorgaben und A4US selbst gewählten selbst verabredeten Ter-
mınen«!1! Der amerikanısche Psychologe Elkınd spricht 1er
VO »gehetzten Kınd« wobel Eltern Schule und Medien als
Hetzer namhaftt macht!2?
Hınter solchen Analysen steht vieltach die krıitische These da sıch
die Zeıt Verlauf des modernen Prozesses der 7Zivilisation
Weıse gewandelt habe, die den Menschen zuträglich C

>Zeıitstre(i<«13 die »Zerstörung VO Zeit«14 gelten als kennzeichnen-
de Krisenphänomene solchen Zivilisationstorm (S:4 In
der Pädagogik hat besonders Rumpf!> die moderne Beschleuni-
gungskultur zıvilısationskritisch aufs KornS Seine Forde-
LUNS für die Schule heißt: »Langsam werden« C11C Perspektive
die auch relıg1onspädagogisch Zustimmung finden annn (sU.,) 3
Die CTNOTINEC Tragweıte veränderten Zeıtorganıisation, die offen-
arı we1liter vordringt und die Kındheit verändert, wırd erst
erkennbar WEn INan sıch die Bedeutung zeitlicher Ordnung der

So Rabe-Kleberg und Zeiher, Kındheit und eıt über das Eındringen
moderner Zeıtorganısatıon dl€ Lebensbedingungen VO Kındern, eitschrift für
Sozialısatıonsforschung und Erziehungssoziologie (1984)
14 Zeiher, ber den Umgang MItL der eıt be] Kındern, ı Fölling-Albers
(HgX Veränderte Kıindheit veränderte Grundschule, Frankturt a.M. 103-
113 106

Elkind Das gyehetzte Kınd Werden 1Nsere Kleinen schnell orofßs? Ham-
burg 1991

Plattner, Zeitstrefß Für anderen Umgang MI1 der Zeıt, München
1993

Zoll (Hg Zerstörung und Wiıederaneignung VO eıt
Rumpf. Mıt tremdem Blick Stücke dıe Verbiederung der Welt Weın-

heım / Basel 1986 bes
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menschlichen Entwicklung VOT Augen führt Es geht nıcht NUur

außerliche Veränderungen in der Kındheit, 6S geht grundlegende
Strukturen VO Persönlichkeıit, die LICU in Frage gestellt werden.

(2) Zeiterfahrung beı Kindern und Jugendlichen. Dıie Frage der
eıt gehört nıcht den zentralen Themen der Psychologie des
Kındes- und Jugendalters. Dennoch erlauben vorliegende ntersu-
chungen und Theorien eıne Reihe wichtiger Einsıchten, die 1er
sammentassend aufgenommen werden sollen. Im Anschlufß
N1IiICHETE Erkenntnisse aus der Psychopathologie!® lıegt ecsS dabe1 nahe,
eıne persönlichkeitspsychologisch-psychoanalytıische miıt eıner ko-
gnitionspsychologischen Perspektive verbinden, dıie
Wechselbeziehung zwıischen den jeweiligen Deutungen der Ent-
wicklung 1in den Blick nehmen können. IDIEG Persönlichkeitsent-
wıicklung beruht auf asalen zeıitlichen Strukturierungsleistun-
SCH, deren Eıgenart kognitionspsychologisch beschreiben 1st und
deren Störung Folgen bıs in die Pathologie der Persönlichkeit hın-
ein MI1 sıch bringt.
Im Rahmen seıner genetischen Epistemologie als dem Versuch, das
Werden des Erkennens erfassen, hat Pıaget sıch auch mıiıt der
Bildung des Zeitbegriffs der »(Genese der Zeıt« (genese du
temps)*/ befafßt. Dem konstruktivistischen Ansatz tolgend 11 j W

zeıgen, dafß die VO Kleinkind ertahrene »ursprünglıche Dauer...
ebensoweıt entternt ıst VO der eigentlichen Zeıt w 1e€e die Breıte der
sensorıischen Stimulation VO organısıerten Raume 1Sst<. Daher
lautet se1ıne zentrale These » Dıi1e Zeıt Ww1e€e auch der Raum werden
ach und ach aufgebaut un:! impliziıeren die Elaboratıon eınes Sy-

VO Beziehungen«*®, Raum un! Zeıt se]en nıcht angeboren,
sondern das Ergebnis konstruktiver Leistungen 1m kindlichen Auf-
bau der Wıirklichkeit.
Behauptet und mMi1t Beobachtungen belegt wırd annn die Bildung
des Zeıtbegriffs auf dem Wege ber mehrere Phasen:

In der vorsprachlichen Phase werde bereıts ıne zeıtliıche Organısatıon CI -

reicht (Pıaget verweıst auf die Wartezeıt VOT dem Essen, Getüttertwerden USW.).
Solche »praktischen Zeıten und Sukzessionen« beweılsen für Pıaget ber noch
nıcht das »Vorhandenseıin eines Schemas der homogenen Zeıt«. Vielmehr hande-
le sıch 1Ur »Koordinierungen einzelner Handlungen«!?.

Heımann, Zeitstrukturen ın der Psychopathologie, 1N: Aschoff U, Die
Zeıt, 59-78

Pıaget, Die Bıldung des Zeitbegritfs beım Kinde, Frankfurt a.M 1974; vgl
uch Fraisse, Psychologie der eıt. Konditionierung, Wahrnehmung, Kontrolle,
Zeıtschätzung, Zeitbegriff, ünchen Basel 1985
18 Pıaget, Der Autbau der Wirklichkeit e1m Kınde (GW 2% Stuttgart 1975
309

Ders., Die Bıldung, 359
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Mıt dem Erwerb der Sprache gelte bei der Zeıt, Üıhnlich Ww1€e be1 anderen Dımen-
s1ıonen der Entwicklung, »das Kınd 1mM Bereich des Denkens wıeder 11C  e

lernen beginnt, W as 1m eın Praktischen schon beherrschte«. Deshalb MmMUuSs-
semn Jetzt, auf der Ebene des sprachlich-begrifflichen Denkenss, die elementaren
Kategorien und Koordinationen erneut erworben werden. Pıaget spricht uch
VO einer »Örtlichen Zeıt«, und War ın eiınem doppelten Sınne: Zum eınen se1l

ıne »nıicht allgemeine, sondern VO eiıner Bewegung Zur anderen wechselnde
Zeıt«; ZU anderen decke s1e sıch »mıt der räu  ıchen Anordnung«*®, Beispiels-
weılse werde bei ungleicher Geschwindigkeit uch die Gleichzeıitigkeit abgestrit-
ten USW.
ber dıe anschauungsgebundene Zeitwahrnehmung gelange das ll'ld hinaus,
WEeNn we1l Schritte vollzieht, die Pıaget ın tolgende pragnante Sentenzen faßt:
»Dıie eıt verstehen heißst, sıch VO der Gegenwart losmachen«. Und » Die eıit
verstehen heißt also, durch geistige Beweglichkeit das Räumlıiche überwinden!«.
Solange eıit NUur erlebt werde, folge das ınd blo{f(ß dem Lauf der Ereignisse.
YrSst Wenn VO' diesem abstrahiere, gelange ZUuU Vor- und Zurückschreiten,

einem Denken 1n Zukuntft und Vergangenheıt. Deshalb nn' Pıaget dies dle
»operatıve Zeıit«: Durch kognitıve Operatıonen werde ıne Reversibilität O1 -

reicht, die gleichbedeutend 1st mıiıt der Abstraktion VO erlebten Lauf der Ere1ig-
nISSe, w1e s1e für die »Örtliche« eıt noch charakteristisch ist?!

Die mıiıt diesem etzten Schritt erreichte Zeıt, die sıch VO »erlebten
Lauf der Ereign1isse« löst, wırd VO Pıaget nıcht mehr 1n ıhren PSY-
chischen Konsequenzen erortert. Zumindest andeutungsweise wiırd
der damıiıt erreichte Stand mi1t den Fragen und Aufgaben,
die sıch nunmehr einstellen 1ın der spateren, Pıaget anschließen-
den Forschung tormuliert: »Am Ende der mıiıttleren Jahre der
Kındheit (6-7 bıs haben Kınder die grundlegenden objekti-
VE  — Systeme der Zeitrelationen und der vielfältigen liınguistischen
Strukturen, die WIr FA Bezeichnung zeıitlicher Unterscheidungen
benutzen, gemeıstert. Von Interesse 1st Jetzt nıcht mehr die Frage,
>WI1e S1e die Sprache und die zugrundeliegenden Vorstellungen be-
herrschen«, sondern vielmehr, >W 4S 1st ıhre bewufßte Wahrnehmung
ıhrer eigenen Vergangenheıt und Zukuntt, und welche Faktoren be-
einflussen solche Wahrnehmungen««?2, Damıt 1st der Übergang ZuUur

biographischen Selbstreflexion bezeichnet, W1€e sS1e für das Jugendal-
ter kennzeichnend 1St.

Er safß oft lange ın finsterem Nachdenken gleichsam über sıch selbst d m
beugt.
FEr erlebte ]Ja nichts, un sein Leben dämmerte ın sLieLier Gleichgültigkeit dahin,
aber dieses Glockenzeichen fügte dem auch noch den ohn hinzu Un liefß ıh ın
ohnmächtiger Wut über sıch selbst, über sein Schicksal, über den begrabenen Iag
erzıttern. Nun hannst du Sar nıchts mehr erleben, während zwölf Stunden hannst

Ebd., 361, 363
21 Ebd., 365, 367

Harner, Talkıng about the Past and Future, 1N Friedman (Hg.), The
Developmental Psychology of Tıme, New ork London 1982, 141-169, 163
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du nıchts mehr erleben, für zwölf Stunden hiıst du FotZEIT - Ein neues Schlüsselthema für Religionsunterricht und Religionspädagogik®  151  du nichts mehr erleben, für zwölf Stunden bist du tot ...: das war der Sinn dieses  Glockenzeichens.  Aber gerade das war es, was Törleß nicht verstand. Die geduldigen Pläne, welche  für den Erwachsenen, ohne daß er es merkt, die Tage zu Monaten und Jahren  zusammenketten, waren ihm noch fremd. Und ebenso jenes Abgestumpftsein, für  das es nicht einmal mehr eine Frage bedeutet, wenn wieder ein Tag zu Ende geht.  Sein Leben war auf jeden Tag gerichtet. Jede Nacht bedeutete für ihn ein Nichts,  ein Grab, ein Ausgelöschtwerden. Das Vermögen, sich jeden Tag sterben zu legen,  ohne sich darüber Gedanken zu machen, hatte er noch nicht erlernt.  R. Musil, Die Verwirrungen des Zöglings Törleß (1906), Hamburg 1959, 15, 17,  0,  In der Sicht Piagets?? findet der erweiterte Zeithorizont in der Ado-  leszenz seinen Ausdruck in einer neuen Form der Selbstreflexion —  einer Lebensplanung, die das Gesamt eines Lebens umfaßt. Hier  trifft sich die Kognitionspsychologie mit der Psychoanalyse, die —  wiederum von der Psychopathologie her — die Gefahr der}adoles—  zenten »Zeitdiffusion« beschreibt.  Die von E.H. Erikson so genannte »Auflösung der Zeitperspektive«  stellt eine im ganzen eher wenig beachtete Störung im Prozeß der  adoleszenten Identitätsbildung dar. Bis zu einem gewissen Grade  gehöre sie jedoch auch zum normalen Verlauf der adoleszenten Ent-  wicklung:  »In extremen Fällen verzögerter und verlängerter Adoleszenz tritt eine außerge-  wöhnliche Form einer Störung im Zeiterleben auf, die in ihrer milderen Form der  Psychopathologie der alltäglichen Reifezeit zugehört. Sie besteht in einem Gefühl  großer Dringlichkeit und doch auch aus dem Verlust der Rücksichtnahme auf die  Zeit als einer Dimension des Lebens. Der junge Mensch kann sich gleichzeitig sehr  jung, ja säuglingshaft fühlen und doch alt über alle Verjüngungsmöglichkeit hinaus.  Häufig hört man von unseren Patienten Klagen über versäumte Größe und den  vorzeitigen verhängnisvollen Verlust nutzbarer Möglichkeiten... Ihre Gefährlichkeit  aber besteht in dem entschiedenen Unglauben an die Möglichkeit, daß die Zeit eine  Veränderung bringen könnte, und doch auch einer leidenschaftlichen Angst, daß sie  es täte. Dieser Widerspruch kommt oft in einer allgemeinen Verlangsamung zum  Ausdruck, die den Patienten  sich verhalten läßt, als bewege er sich in Sirup. Es  ist für ihn schwierig ins Bett zu gehen und sich dem Übergang in den Schlafzustand  zu stellen, und es ist ebenso schwierig für ihn, aufzustehen und sich der Notwen-  digkeit der Wiederherstellung der Wachheit zu stellen«**.  Dabei bestehe auch ein Zusammenhang zwischen dieser »Auflösung  der Zeitperspektive« und adoleszentem Suizid, was die existentielle  Bedeutung der Zeiterfahrung unterstreicht. Hier tritt das Ineinan-  dergreifen von psychosozialer und kognitiv-struktureller Entwick-  lung besonders deutlich hervor.  23 J. Piaget, Theorien und Methoden der modernen Erziehung, Frankfurt a.M.  1974, 206.  24 E.H. Erikson, Jugend und Krise. Die Psychodynamik im sozialen Wandel,  Stuttgart 1981, 174.das War der Sınnn dieses
Glockenzeichens.
Aber gerade das War CS; Wads Törlefß nıcht merstand. Duie geduldigen Pläne, welche
für den Erwachsenen, ohne daf merkt, die Iage Onaten und Jahren
zusammenketten, ıhm noch fremd. Und ebenso Jenes Abgestumpftsein, für
das nıcht einmal mehr uıne Frage bedeutet, WENN wieder ein Iag FEnde geht.
Sein Leben UWar auf jeden Iag gerichtet. Jede Nacht bedeutete für ın e1n Nichts,
ein Grab, e1in Ausgelöschtwerden. Das Vermögen, sıch jeden Iag sterben legen,
hne sıch darüber Gedanken machen, hatte noch nıcht erlernt.

Musıl, IDITS Verwirrungen des Zöglıngs Toörlefß (1906), Hamburg 1959 I 17

In der Sıcht Pragets“ findet der erweıterte Zeithorizont 1n der Ado-
eszenz seınen Ausdruck in eıner orm der Selbstreflexion
eiıner Lebensplanung, die das (GGesamt eines Lebens umta{ft. Hıer
trıfft siıch die Kognitionspsychologie mıt der Psychoanalyse, die
wıederum VO der Psychopathologie her die Gefahr der }adoles-
Zzenten »Zeitdiffusion« beschreibt.
Dıie VO Erikson »Auflösung der Zeitperspektive«
stellt eine 1mM gaNzZCH eher wenı1g beachtete Störung 1im Prozefß der
adoleszenten Identitätsbildung dar. Bıs einem gewı1ssen Grade
gehöre S1e jedoch auch Zu normalen Verlauft der adoleszenten Ent-
wicklung:
»In Fällen verzogerter un: verlängerter Adoleszenz trıtt iıne außerge-
wöhnliche Form eiıner Storung 1M Zeiterleben auf, die ıIn ıhrer milderen Form der
Psychopathologie der alltäglıchen Reitezeıit zugehört. Sıe esteht 1n einem Getühl
orofßer Dringlichkeit und doch uch 4US dem Verlust der Rücksichtnahme auf dıe
eıt als einer Dımension des Lebens. Der Junge Mensch kann sıch gleichzeıtig sehr
Jung, Ja säuglingshaft tühlen und doch alt über alle Verjüngungsmöglichkeıit hınaus.
Häufig hört INall VO  - unNnseTCeIMN Patıenten Klagen über versaumte Größe und den
vorzeıtigen verhängnisvollen Verlust nutzbarer Möglichkeiten... hre Geftährlichkeıit
aber esteht 1n dem entschıedenen Unglauben dl€ Möglichkeıit, da{fß die eıt ine
Veränderung bringen könnte, und doch uch einer eidenschattlichen Angst, da{fß s1e

tate Iieser Wiıderspruch kommt oft 1n einer allgemeınen Verlangsamung ZU

Ausdruck, die den Patıenten sıch verhalten läßt, als bewege sıch 1ın Sırup. Es
1St für ıh: schwier1g 1Ns ett gehen und sıch dem Übergang 1in den Schlafzustand

stellen, und 1St ebenso schwierig für ıhn, autfzustehen und sıch der Notwen-
digkeit der Wiederherstellung der Wachheıt stellen«*+.

Dabei bestehe auch eın Zusammenhang 7zwiıischen dieser »Auflösung
der Zeıiıtperspektive« und adoleszentem Suizid, W as die exıistentielle
Bedeutung der Zeiterfahrung unterstreicht. Hıer trıtt das neınan-
dergreifen VO psychosozialer und kognitiv-struktureller Entwick-
lung besonders deutlich hervor.

Pıaget, Theorien und Methoden der modernen Erziehung, Frankfurt a.M
1974, 206

Erikson, Jugend und Kriıse. Die Psychodynamıiık 1m soz1ıalen Wandel,
Stuttgart 1981, 174
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Wıe Untersuchungen VO: Su1zidmotiven der Wahrnehmung Jugendlicher“ 2,©1-

SCH, esteht C111 T: Zusammenhang zwıschen Zeıitperspektive und Su1zıidmotiva-
L10N Mıt dem Erwerb VO  - Zeıtperspektiven, die e1in persönlıches Leben als BaNzZCS
übergreiten solche Motiıve veränderten Charakter S1e werden
dem Sınne exıistentieller, als außere Anlässe gegenüber der autf die N Person be-
ZOgeNEN Einschätzung Gewicht verlieren

Der Zusammenhang zwischen den kognitiven Strukturen bzw
Strukturierungen VO Zeıt Sınne Pıagets und der existentiellen
Identitätskrise Jugendalter reicht bıs die frühe Kındheit
rück VWıe Erikson betont“®, 1STt die adoleszente »Zeıtverwirrung«
nämlich als Aktualısıerung trühkindlicher Krısen Bereich des
Grundvertrauens verstehen Der Erwerb des Grundvertrauens
SC1I nıcht zuletzt VO Autbau solcher Erwartungen abhängig, die
CinNne hoffnungsvolle Erfahrung VO Zeıt ermöglıchen wobel auch
Erikson beispielsweıise das Warten auf die versorgende Bezugs-
PErSON denkt
Zeiterfahrung und Zeitwahrnehmung, WI1IC S1C VO Erikson und DPıa-
gel beschrieben werden, stellen ZWC1 Seıiten desselben Vorgangs ba-
saler Strukturierung VO Wirklichkeit dar und sınd beide gleicher-
maßen elementar für die Persönlichkeitsentwicklung
|DJTS Rahmen der allgemeinen Entwicklungspsychologie beschriebenen Zusam-
menhänge“’ tinden der Jugendforschung 1116 aktuelle Bestätigung So konnten be]
den Shell Jugendstudien?® deutliche Zusammenhänge zwischen Lebensorientierun-
gCn WIEC dem 50Oß Jugendzentrismus und der jeweilıgen Zeiterfahrung aufgewiesen
werden

An Eriksons Beschreibung der »Auflösung der Zeıiıtperspektive«
1St besonders ı vorliegenden Zusammenhang — och C1iMN Weıteres
bemerkenswert: die autf Sinnstiftung und Religion bezogene rik-
SO mifßverständlich »1ideologische« gesellschaftliche

Döbert und Nunner-Wıinkler, Formale und materiale Rollenübernahme
Das Verstehen VO Selbstmordmotiven Jugendalter, FEdelstein und Kel-
ler Hg.) Perspektivıtät und Interpretation Beıtrage Z Entwicklung des soz1ıalen
Verstehens, Frankturt a.M 1982 370 374 dies Dıe Bewältigung VO Selbstmord-
iımpulsen Jugendalter Motiıv Verstehen als Dimension der Ich Entwicklung,

Fdelstein und Habermas (Hg &. Soz1iale Interaktion und sozıales Verstehen
Beıträge ZUT Entwicklung der Interaktionskompetenz Frankfurt a.M 1984 348-
3 8()

Erikson, Jugend 95#f
Vgl uch MI1 anderen Akzenten, Leıtner, Lebenslauft und Identität Dıe

kulturelle Konstruktion VO elit der Biographie, Frankturt New York 19872
Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg ); Jugend 81 Lebensentwürtfe, Alltags-

kulturen, Zukunftsbilder, Bd Hamburg 1981 vgl stärker gesell-
schaftlich ausgerichtet Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg ), Jugend ’g Lebensla-
gCn Urıientierungen und Entwicklungsperspektiven vereinıgten Deutschland Bd

Im Spiegel der Wiıssenschaften, Opladen 19972
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Antwort autf die adoleszente Zeıtkrise. Solche Antworten enthalten
demnach, wenn sS1e der Jugend bieten wollen, »eıne Sinn-
iıch überzeugende Zeıtperspektive, die mıiıt eiınem zusammenhängen-
den Weltbild vereinbar 1st «22 In der auch be1 Erikson be-
schriebenen Art und Weise>0 wiırd jer eıne Aufgabe sinnstifttender
Deutung bezeichnet, VO deren Gelingen die adoleszente Entwick-
lung in ıhrem humanen Potential abhängig se1 un: der Religion
einen wesentlichen Beıtrag eisten vermoge.

Während iıch Zucker ın meıinem Kaffee verrühre, versuche ıch, bewufst ın meıiner
Umgebung SeiIN: Hınter einer Häuserecke, für mich nıcht sıchtbar, steht der
Dom, der M1r allein schon durch seinen Namen en Stück Heıumat g:bt. Schräg
“Or M1r ıst e1in Loch ım Pflaster. Ständig verschwinden darın Leute un NeuUEC
tauchen auf. Alle, die Neu erscheinen, 7015sEeN sofort, wohin $ze wollen, S$ze stromen
auseinander un verwuseln sıch muiıt den schon früher Erschienenen.
Dieser U-Bahn-Eingang bommt MLr “voOor WLLE die Tunneleinfahrt ZU Schatten-
bahnhof einer Modelleisenbahn. Dıie Menschen Warten der Erde auf 1Y-
gendein Kommando, sturzen hervor, fahren einmal ım Kreıs, hehren UNVeErZUG-
ich die Erde zurück.
Wenn ıch schon die Zeit, ın der ıch lebe, nıcht ändern Rann, zwweder DOYWATEFS noch
rückwärts, uch hann ıch S$ze nıcht anhalten der z B donnerstags LEr Stunden
überspringen, wll ıch mich wenıgstens ım Raum frei bewegen. och Raum
und eıt stehen ın einer seltsamen Beziehung. Wenn iıch ın irgendeiner Stadt ZU
ersien Mal erscheine, verbindet mich nıichts mut der dortigen eıt. Ich hätte uch
7€l Wochen spater kommen können, nıchts hätte sıch für mich geändert. Dieses
Aus-dem-Fluß-der-Zeit-Hinaustreten ıst NuUuNTr ın völlıg fremder Umgebung MOZ-
ıch Ich sıtze ım Cafe un habe muiıt der Zeıit, die die Leute hıer umtreıbt, nıchts

FunNn.
FEıne zeıtenthobene halbe Stunde, Verlorensein ın der Anonymıtät. Beglückt stelle
iıch fest, dafß iıch miıt einer Gruppe hier bin, die dieselbe eıt 101e ıch hat 18.30
Staatsoper.
Stephan, Schüler der Jahrgangsstufe Zu Thema: Studientahrt Impressionen
und Reflexionen?!

(3) Zeit gesellschaftliche Individunalisierung Lebenszeıit ın der
Krıse. Dıie adoleszente Zeitwahrnehmung und die miıt dieser VEI-
undene orm VO Lebensplanung 1st ihrerseıts 1mM Rahmen der B
sellschaftlichen Sıtuation verstehen. Fıne krisenhafte Dynamık
gewınnt diese Zeiıtwahrnehmung angesichts der gesellschaftlichen

Erikson, Jugend, 188
Vgl Schweitzer, Identität und Erziehung. Was kann der Identitätsbegriff für

31
die Pädagogik leisten?, Weinheim Basel 1985, 414*

Zät. Il. Lange, »Panık, sobald Zettel und Stift neben Mır liegen.« Schreibbio-
graphische Skizze eines Leistungskurses Deutsch, 1n Gidion, Rumpf und
Schweitzer (Hg.), Gestalten der Sprache. Deutschunterricht und praktısches Lernen,
Weinheim Basel 1987, 107-127, 119t. Ich habe diesen ext uch 1M Rahmen VO

Überlegungen »Lebenslauf und Religion« aufgenommen (vgl Beıtrag AevRU
49, 91), ber se1ın eigentliches Gewicht besitzt dieser ext 1n der adoleszenten,

biographischen Reflexion VO eIt.
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Individualisierung, die 1er in iıhrer Dımension VO zeıtlicher re1-
SEIZUNG un 508 treier Zeıt eınerseıts und des Zwangs FT Planung
und ewußten Gestaltung VO Bıographie andererseıts 1n Anschlag

bringen ist. Da das Verhalten in der Freıizeıit bzw. das Verhältnis
VO Arbeıt der Schule un Freizeıt eın eıgenes Thema darstellt
und 1ın den Lehrplänen auch berücksichtigt wiırd, konzentriere iıch
mich 1er auf die och wenıger beachtete Frage der Lebenszeıt.
uch 1in der Recht kritischen Diskussion einer vereintachenden
Individualisierungsthese*? besteht vielfach Eınigkeıit darüber, da
Lebensläufe ın der sıch zuspıtzenden Moderne ın die Spannung
zwischen Individualisierung und Standardisierung eintreten®?®. Die
psycholögisch beschreibende, 1n der Adoleszenz N  E erworbene
Fähigkeit biographischer Flexibilität und Planung trıfft auf eiıne g..
sellschaftliche Sıtuation, die S1e einerseıts verstärkt, S1e ande-
rerselts aber ständıg mıiıt renzen konfrontiert, die 1mM modernen
Versprechen indıvidueller Freiheit ZUr Lebensgestaltung paradoxer-
welse nıcht vorgesehen sınd Daher 1Sst nıcht überraschend, dafß in
der Pädagogik schon früh die Schattenseıiten und Belastungen des
Individualisierungsprozesses für die einzelnen Jugendlichen hervor-
gehoben worden siınd + uch für die Religionspädagogik 1st des-
halb wichtig, den Blick ber die Psychologie und die Biographie
des einzelnen hinaus auf dıe gesellschaftlichen Fragen der Zeıt
öffnen

Dennoch darf der krisenhafte gesellschaftlıche Zusammenhang uch religionspäd-
agogıisch nıcht aufgenommen werden, da{fß die phiılosophischen Grundfragen
des Se1ins und Lebens ın der eıit zudeckt. Wenn der gesellschaftliche Wandel dlC
adoleszente Zeıterfahrung ıIn ine Krise tührt, entbindet zugleich tiefgreifende
Fragen, die nach einer relig1ösen oder theologischen Antwort verlangen.

2 Zeıt der Gesellschaft

Paralle]l der (senese des Zeıtbegriffs, WI1eEe S1C iın der Psychologie
thematisıert wiırd, können iın der Soziologıe dıe hıstorisch-gesell-
schaftlıche Bedingtheit und der Wandel VO Zeıt untersucht WCI-
den Zeıt erscheint annn nıcht 1Ur als Medium geschichtlicher Ver-
anderung, sondern auch als deren Gegenstand. S1e wiırd besonders
bei Elıas, auft den iıch mich 1M tolgenden VOT allem beziehe
einem zentralen Aspekt des Zivilısatiıonsprozesses.

32 Beck und Beck-Gernsheim (g.); Rıskante Freiheiten. Individualisierung
1n modernen Gesellschaften, Frankturt a.M 1994
33 50 die iınzwıschen breit rezıplerte These bei Beck, Rısıkogesellschaft. Auf
dem Weg in ıne andere Moderne, Frankfurt a.M 1986, bes

Bılden und Diezinger, Indiıyidualisierte Jugendbiographie? Z ur Diskre-
panz VO  - Anforderungen, Ansprüchen und Möglıchkeıiten, (1984) 191-207.
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Dıi1e historisch-soziologische Reflexion eröffnet zugleich die Möglichkeit, nach der
Angemessenheit des gesellschaftlichen Umgangs mıiıt eıt fragen. Diese Frage
ann nıcht 1Ur auf naheliegende Themen Ww1e Arbeitszeıit und Freıizeıt, Zeıtmanage-
ment und »Zeitstrefßß« bezogen werden. Kritisch untersuchen sınd vielmehr uch
die Zeitstrukturierungen, die dem gesellschaftlıchen Leben gleichsam transzenden-
tal als Bedingung seıner jeweılıgen Möglichkeit zugrunde liegen. Dıie Suche nach
»Eigenzeit« und die AaUlS der Todesverdrängung entstehende Lebenshaltung der
»Jletzten Gelegenheit« sollen dies verdeutlichen.

(1) Was eıne historisch-sozi0logische Reflexion des Zeitbegriffs
leistet, 1st ach Flias eıne doppelte Entmythologis:ierung 019}  d& Zeıt.
Dıie Entmythologisierung richte sıch den »Fetischcha-
rakter des Zeitbegriffs«?>, Dieser entstehe aus eıner Wahrnehmung
VO Zeıt als VO Menschen vollständig abgelöster, ıhm vorgegebe-
1eTr Größe Elias spricht auch VO eıner Verwechslung, die »der
‚Zeıt« selbst Eigenschaften jener Prozesse« zuschreibe, »deren
Wandlungsaspekte dieser Begriff symbolisch« doch repräsentiere.
Demgegenüber musse Zeıt verstanden werden als eın »Symbol«, das
auf einer soz1a|l erlernten Syntheseleistung beruht*®. » Zeıitbestimmen
beruht demnach auf der Fähigkeit VO Menschen, Z7wel der mehr
verschiedene Sequenzen kontinurerlicher Veränderungen mıteinan-
der verknüpfen, VO denen eıne als Zeitmafstab für die ande-
rein dient«. » Was Wır ‚Zeıt« NCNNECI, bedeutet also zunächst eiınmal
einen Bezugsrahmen, der Menschen einer bestimmten Gruppe, und
schließlich auch der Menschheıit, A dient, innerhalb einer konti-
nurerlichen Abfolge VO Veränderungen VO der jeweiligen Bezugs-
STuDDC anerkannte Meilensteine errichten«?/.
Miıt dieser soz1alen Relativierung VO Zeıt wiırd ZW ar einem objekti-
vistischen Zeitverständnıis widersprochen, aber doch auch nıcht tür
eıne subjektivistische Auffassung plädiert. Denn Zeıt besitze durch-
aus objektiven Charakter und stehe für das 1n die soz1ale Welt e1IN-
gebettete Individuum nıcht Zur Dısposıtion. Damıt wendet sıch Eli-
4A5 1es die zweiıte Entmythologisierung Kant, »der Zeıt
und Raum als RKeprasentanten einer Synthese pri10r1« angesehen
und dabe] übersehen habe, da{fß Menschen diese Synthese keines-
WCB5S ımmer und überall auf gleiche We1ise vollziehen??.

Der historische Wandel des Zeitbegriffs wırd damıt Z Elias entliıchem Thema
Er kontrastiert Frühtormen menschlicher Kultur einerseılts, OT Industriege-dl
sellschaften andererseıts und schliefßt autf tundamentale Veränderungen 1m Zeitbe-
oriff: Unsere » Vortahren.. erlebten ıne yroße Menge VO Einzelereignissen, ohne
klare Zusammenhänge oder allentalls M1ıt ziemlıch unstabilen Phantasıezusammen-

35 Elias, ber die eIit. Arbeiten ZUT Wissenssoziologie I Frankfurt a.M
1984,
36 Ebd., 44, @0

Ebd.,, 492+%.
38 Ebd.,, XL, 31
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hängen«. Dıie » Wandlungen VO partıkularısıerenden generalısıerenden Synthesen
gehören den bedeutsamsten Entwicklungsschritten, die Inan 1n diesem Zusam-
menhang vortindet... Hınzu kommt, da bestimmte Zeiteinheiten W1e >Tag<‚ >»Mo-
Nat<, »Jahr« OC die heute gemäfß UuUNseTECIN Kalender und anderen Zeıtregulatoren
glatt ineinanderfließen, dies 1n der Vergangenheıt nıcht ımmer haben Tatsäch-
ıch 1st die Entwicklung des Zeitbestimmens 1mM soz1ı1alen Leben, die allmähliche
Schaffung eiınes relatıv gut ıntegrierten Rasters VO Zeitregulatoren WI1e kontinujerli-
hen Uhren, kontinu:jerlichen Jahreskalendern oder dıe Jahrhunderte umspannendenAra-Zeitskalen (wır leben heute 1mM >2 Jahrhundert nach Christi Geburt:«), die das
Erleben der eıt als eınes gleichmäßigen, einförmiıgen Flusses überhaupt TYTSLT mMOg-ıch macht. Wo das fehlt, tehlt uch das zweıte«??

Der Schulinspektor einer Sz:0ux-Reservation
» Was würden Sıe “VonNn einem Volk denken«, CT, das hein Wort für ‚Zeıt:
hat? Meiıne Leute haben kein Wort für »>z spalt« oder auch für WWarten: Sıe 7O1S-
sen nicht, Wa heißt, Warten oder spat hommen.« Dann fuhr fort.»Ich ham dem Schluß, dafß S$LC sıch niemals die weiße Kultur
könnten, solange LE nıicht wüfßten, WAaSs Zeit bedeutet un 2eviel Uhr 1SE. Also
gng ıch daran, ıhnen die eıt beizubringen. In heinem Klassenzimmer der Reser-
vatıon gab ıne 'hr, die 21ng. Also kaufte iıch Zzuerst einıge anständige Uhren.
Dann ließ ıch die Schulbusse pünktlich abfahren, un WEeNnn e1in Indianer 720el
iınuten spat kam, hatte eben Pech gehabt. Der Bus fuhr Uhr 42,
un dieser eıt mu/fte da SCLIN. «

Edward Hall; The Sılent Language (19539). Zz1it. nach FElias*®.

Dıie Uhr der Uhrenzeit 1st eın anschauliches Beispiel für die gesellschaftliche Be-
dingtheit der Zeıterfahrung Dıie Entwicklung der Uhren zeıgt dıe Verschiebung der
eıt. Be1 Elias un schon 1n den berühmten Studien VO Mumftord*“!
wiırd die zıvılısıerende, die esamte Lebensführung tiefgreifend verändernde Wır-
kung besonders der Han gelenk tragbaren eıt eindrücklich beschrieben.

Hıer Ww1€e auch sonst#2 versteht Elias den Zıvilısationsprozeiß als
einen Übergang VO »Fremdzwang« Z »Selbstzwang«. Mıt der
Aufrichtung eiınes »persönlıchen Zeitgew1ssens« die »innere St1im-
IX die ach der Zeıt fragt«) werde der »sO7z1ale Zeıtzwang« verın-
nerlıcht, als »Selbstzwang«*.
Für Elias besitzt die »Individualisierung der gesellschaftlichen Zeitregulierung« gCc-radezu paradıgmatische Züge des Zivilısations Der Grundvorgang 1st der
einer Verinnerlichung VO iußeren Zwängen, 1C adurch ber nıcht abgebaut, SOMN-d;  Ü
dern NUur unentrinnbarer werden. »Charakteristisch für das Selbstzwangmu-
sier VO Zıvilisationsprozessen auf den spateren Stufen« se1 die » Lendenz einer
ma{$vollen und ebenmäßigen Dıiıszıplın 1n tast jeder Hınsıcht, be1i tast allen Gelegen-
heıten. Dıiıe für diese Gesellschaften typische Zeitregulierung 1st156  Friedrich Schweitzer  hängen«. Die »Wandlungen von partikularisierenden zu generalisierenden Synthesen  gehören zu den bedeutsamsten Entwicklungsschritten, die man in diesem Zusam-  menhang vorfindet... Hinzu kommt, daß bestimmte Zeiteinheiten wie »Tag«, >»Mo-  nat<, >»Jahr« etc., die heute gemäß unserem Kalender und anderen Zeitregulatoren  glatt ineinanderfließen, dies in der Vergangenheit nicht immer getan haben. Tatsäch-  lich ist es die Entwicklung des Zeitbestimmens im sozialen Leben, die allmähliche  Schaffung eines relativ gut integrierten Rasters von Zeitregulatoren wie kontinuierli-  chen Uhren, kontinuierlichen Jahreskalendern oder die Jahrhunderte umspannenden  Ära-Zeitskalen (wir leben heute im >20. Jahrhundert nach Christi Geburt«), die das  Erleben der Zeit als eines gleichmäßigen, einförmigen Flusses überhaupt erst mög-  lich macht. Wo das erste fehlt, fehlt auch das zweite«?.  Der Schulinspektor einer Sioux-Reservation  »Was würden Sie von einem Volk denken«, sagte er, »das kein Wort für >Zeit«  hat? Meine Leute haben kein Wort für >zu spät« oder auch für »warten«. Sie wis-  sen nicht, was es heißt, zu warten oder zu spät zu kommen.« Dann fuhr er fort:  »Ich kam zu dem Schluß, daß sie sich niemals an die weiße Kultur anpassen  könnten, solange sie nicht wüßten, was Zeit bedeutet und wieviel Uhr es ist. Also  ging ich daran, ihnen die Zeit beizubringen. In keinem Klassenzimmer der Reser-  vation gab es eine Uhr, die ging. Also kaufte ich zuerst einige anständige Uhren.  Dann ließ ich die Schulbusse pünktlich abfahren, und wenn ein Indianer zwei  Minuten zu spät kam, hatte er eben Pech gehabt. Der Bus fuhr um 8 Uhr 42,  und zu dieser Zeit mußte er da sein.«  Edward T. Hall, The Silent Language (1959), zit. nach N. Elias“*®,  Die Uhr oder Uhrenzeit ist ein anschauliches Beispiel für die gesellschaftliche Be-  dingtheit der Zeiterfahrung. Die Entwicklung der Uhren zeigt die Verschiebung der  Zeit. Bei Elias - und schon zuvor in den berühmten Studien von L. Mumford*! —  wird die zivilisierende, die gesamte Lebensführung tiefgreifend verändernde Wir-  kung besonders der am Handgelenk tragbaren Zeit eindrücklich beschrieben.  Hier wie auch sonst*? versteht Elias den Zivilisationsprozeß als  einen Übergang vom »Fremdzwang« zum »Selbstzwang«. Mit der  Aufrichtung eines »persönlichen Zeitgewissens« (die »innere Stim-  me, die nach der Zeit fragt«) werde der »soziale Zeitzwang« verin-  nerlicht, als »Selbstzwang«®.  Für Elias besitzt die »Individualisierung der gesellschaftlichen Zeitregulierung« ge-  radezu paradigmatische Züge des Zivilisationsprozesses. Der Grundvorgang ıst der  einer Verinnerlichung von äußeren Zwängen, die dadurch aber nicht abgebaut, son-  d  dern nur um so unentrinnbarer werden. »Charakteristisch für das Selbstzwangmu-  ster von Zivilisationsprozessen auf den späteren Stufen« sei die »Tendenz zu einer  maßvollen und ebenmäßigen Disziplin in fast jeder Hinsicht, bei fast allen Gelegen-  heiten. Die für diese Gesellschaften typische Zeitregulierung ist ... repräsentativ für  39  Ebd., 5£  40  Ebd.; 120.  41  L. Mumford, Technics and Zivilization, New York 1934, bes. 196ff., 270ff.  42  Vgl. bes. N. Elias, Über den Prozeß der Zivilisation. Soziogenetische und psy-  chogenetische Untersuchungen. Bd. 1: Wandlungen des Verhaltens in den weltlichen  Oberschichten des Abendlandes, Frankfurt a.M. *1977.  43 N. Elias, Über die Zeit, XLIIM, XXXII.repräsentatıv für

Ebd., 5$
Ebd., 120

41 Mumford, Technics and Zıvılızation, New York 1934, bes
Vgl bes Elias, ber den Prozef der Zivilisation. Soziogenetische und PSY-

chogenetische Untersuchungen. Bd Wandlungen des Verhaltens 1n den weltlichen
Oberschichten des Abendlandes, Frankturt a.M

Elias, ber die Zeıt, XL, \ ü 8
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ıhr 7ivilisatiıonsmuster... Sıe überzieht das I1 Leben der Menschen. Sı1e erlaubt
keıiıne Schwankungen, 1St ebenmäfßg und durchaus unentrinnbar«+*

(2) Mıt ıhrer >soz1alwissenschaftlichen Diagnose« spıtzt No-
wotny“®? die Studien VO Flias och weıter Die sıch 1mM Zivilisa-
tionsprozeiß vollziehende TIranstormatıion der Zeıt versteht sS1e 1m
Horıizont ökonomisch bedingter Rationalisierung. »Erst mi1t dem
aufkommenden Kapitalısmus, als Zeıt in Geld umgewandelt werden
konnte«, se1l »die für Industriegesellschaften charakteristische FEın-
stellung gegenüber der Zeıt« entstanden und habe »der Ablösungs-
prozeiß eiıner in Arbeitszeıt me{(bar gewordenen Lebenszeit« begon-
nen?6. Idieser ökonomisch CErZWUNSCIHLC Vorgang eıner Vergleichzeıiti-

dürte aber die Gegenbewegungen nıcht übersehen lassen
und 1er fällt der tür diese utorın wichtige Begrifft der »E1gen-
Zzeıt«. Schon 1im 19. Jahrhundert se1l die ökonomisch-technische
Durchsetzung VO »Gleichzeitigkeit« VO eıner Zzweıten Bewegung
begleıtet worden, die ebenfalls bıs heute anhalte: der »Ich-Zeıt-Per-
spektive, die 7zwiıischen Eıgen- und Fremdzeit unterscheiden«
we1(k47 SO werde in der Gegenwart die »Annäherung eiıne welt-
umtassende Gleichzeitigkeit« wıederum begleitet VO eiınem »eıgen-
artıgen und bislang unerhörten Wunsch« der Menschen: »Sıe zwollen
mehr Zeıt für sich selbst aben«.
Die >Sehnsucht ach einer anders gelebten Zeıt« werde Z Aus-
gangspunkt der »Pfade ach Uchronia«, VO denen S1e Tre1 be-
schreibt*8;

»Schlaraffenland der Vollzeit«: Hıer geht den Wunsch, zugleich mehr eıt
und mehr Geld Iso alles! haben.
»Desintensivierung«: Hıer oll der »ÖOkonomie der Zeıt« 1ne »ÖOkologie der
Zeıt« entgegengesetz werden gleichsam iıne Verlangsamung der eıt.
»Wiederaufnahme der natürlichen Rhythmen«: Kennzeichnende Begriffe selen
hıer Homoostase und die Rückkehr zyklischen Formen VO eıt.

Nowotny selbst sıeht in keıiner dieser »uchronischen Zeıtstrategien«
eiıne wirkliche Lösung. Keıine se1 VOI der >Getahr der Manipulatıon,
Ja der Perversion« gefeıt. Überhaupt selen die Möglichkeiten, w1e€e
der Mensch vermeıden könne, eın Opfer der Zeıt werden,
Ende begrenzt. »In Anbetracht der etzten Wahrheıt, jener des e1ge-
1iEeN Todes, sınd alle Menschen Opfer der Zeıt. Die Maske des

Ebd., XX 129
45 Nowotny, Eigenzeıt. Entstehung und Strukturierung eines Zeitgefühls,
Frankturt a.M 1993

Ebd.,
Ebd., 14, /Zıtat 1t

48 Ebd., 139f.
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Zwanges, der VO der Zeıt auszugehen scheınt, 1sSt nıchts anderes als
Schutz NO dieser Wahrheit«4?2

99 Was 1es bedeutet, hat besonders Gronemeyer in iıhrer Stu-
die ber das >Leben als letzte Gelegenheit« zeıgen versucht.
Dıie gewifß spekulative, aber eshalb auch provozıerende
Grundthese dieser Studie 1St, da{fß »nıcht prometheischer Geıist, SONMN-
ern Todesangst die Moderne inspırıerte«>9, Dıie besonders 1mM
14 Jahrhundert VO der est ausgehende »traumatiısche Todeserfah-

habe eıner Lebenshaltung geführt, für die das Leben als
»letzte Gelegenheit« ZENUTZTL werden MUuU Was dem Menschen üb-
rıg geblieben sel, »nachdem sıch A4AUS dem übergreifenden Zusam-
menhang VO (Gsottes Heılszeit etreit hatte, Warlr se1n zwıischen (e-
urt und 'Tod eingezwängtes klägliches iıßchen Leben«>1 Das Auf-
kommen des Stundenglases als Sınnbild für die menschliche Ver-
gänglichkeit mache 1eSs bıldhaft deutlich.
In Gronemeyers zıvıilısationskritischer Studie wiırd erkennbar, da
eıne Beschleunigungskultur relig1öse urzeln besıitzt. Insotern VeI-
weIılst s1e bereıits weıter auf die Frage ach der

Zeıt des Glaubens

Dıi1e Frage ach Glaube und Religion aufzuwerfen bedeutet eım
Thema Zeıt nıcht eintach den Einbezug einer zusätzlichen 1mens!1-

Vielmehr 1St die Dımension VO Religion und Glaube 1er 1M -
e schon prasent. Dıies gilt sowohl für die individuelle als auch für
dıie gesellschaftliche Entwicklung VO Zeıt.

Dıie Lıiteratur über dıe Entwicklung des Zeitbewußtseins VO Kındern und Jugendli-
hen SOWI1e die Darstellungen ZUuUr gesellschaftlichen Einbettung und Veränderung
VO: eıt enthalten ımmer wıeder relıg1öse Bezüge 1mM weıteren, ber uch ENSCICH
Sınne>2. Zunächst 1St testzuhalten, da{ß die Dımension der eıit ottenbar sowohl für
den sıch entwickelnden Menschen als uch für die sıch wandelnde Gesellschaft
den tundamentalen Kategorıien gehört, die als eın tragendes Weltbild Wirklichkeit
allererst strukturijeren. Sınnfragen, w1e S1e 1m Jugendalter angesichts der erstmals
bewufßt überschaubaren eigenen Lebensspanne aufbrechen, besitzen ıne elementare
Beziehung ZUr Wahrnehmung VO eıt. Bemerkenswerterweise WAar weıterhin die
Bestimmung VO eıt 1n ıhrem Ursprung ıne priesterliche Aufgabe. Fıne Okono-
misıerung VO eıt wurde TST erreichbar, als sıch die Zeıitbestimmung VO rüheren

Ebd., 145%t.
Gronemeyer, Das Leben als letzte Gelegenheıt. Sıcherheitsbedürfnisse und

Zeitknappheıt, Darmstadt 1993,
51 Ebd., 13
52 ber die bereıts SCH Liıteratur hinaus se1l besonders verwıesen autf Neu-
INMANMN, Lerngeschichte der UÜhrenzeıt. Pädagogische Interpretationen Quellen VO
1500 bıs 1930, Weinheim 1993
53 i1wa Elias, ber die Zeıt,
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relig1ösen Dımensionierungen abzulösen begann“* Schließlich besitzt uch der F
sammenhang zwischen dem Bewußtsein der CISCHNCHN Sterblichkeit und der jeweiliıgen
Gestalt VO Zeıterfahrung tast 1NnNe relıg1öse Komponente
Aus solchen Verbindungen zwıschen dem Thema elt und Religion oder Glaube
erwächst dıe aufgestellte Behauptung, da{f Ce1M Autbrechen der heute für
selbstverständlich gehaltenen, populär-physikalıschen eıt abgelesenen eılt-
auffassungen 1116 wesentliche Voraussetzung für den produktiıven Umgang MIL reli-
BIOSCH1 und iınsbesondere biblischen und christlichen Formen der Zeitdeutung se1l

(F} Wıird VOT dem Hıntergrund des bislang Gesagten ach dem hi-
blischen Zeitverständnis gefragt äfßt sıch zunächst das allgemeın
ber den geschichtlichen Wandel VO Zeıt Festgestellte auch der
Biıbel und iıhrer Umwelt nachvollziehen Innerhalb des Alten Testa-

1ST CC Entwicklung beobachten deren Verlauf es
abstrakten Zeıiıtverständnis erst kommt>> uch das Neben-

un Ineinander zyklischer und linearer Zeitvorstellungen her-
VOT Entscheidend 1ST aber die Relation VO Verheißung und Erfül-
lung, die sıch als eigentlich zeitstrukturierendes Verhältnis VO  — den
Antängen bis hıneın 1115 Neue Testament durchhält
Das biblische Zeıitverständnis enthält die Provokation 11-

derten Dımensionierung VO Zeıt die als solche wahrgenommen
und rekonstruiert werden mu{fß Zwischen (sottes und Zeiterfah-
rung esteht C1iMNn Verhältnis

Dieses Verhältnis kann vielfältiger Weise schon solchen Aussagen der Bıbel
aufgenommen werden, denen eıit ausdrücklich thematisıert WwW1 l’d Um 1Ur CINI1SC
Beıispiele CMNNEIIN »Meıne eıt steht deinen Händen« Ps 31 » Fın jegliches
hat eıt und alles Vorhaben dem Hımmel hat Stunde geboren
werden hat Zeıt, sterben hat eıt << Koh »Denn ausend Jahre
sınd VOT dir WIC der Tag, der gestern VErSAaNSCIH 1ST und WIC 1116 Nachtwache«
»Lehre uns bedenken, da WIT sterben INUSSCIL, auf dafß WIr klug werden« DPs
die Zeitansage Jesu; das eschatologische Denken des Paulus:; das nde der eıt der
Offenbarung des Johannes (»Es soll hinfort keıine e1it mehr SC111« Apk

Be1 den zuletzt genannten thematischen Zusammenhängen we1ltet
sıch der Blıck bereits ber einzelne Bibelstellen hinaus auf die allge-
PiINSTe Frage ach Theologie der Zeıt

Stellvertretend SCH SC Le Goff, eIlt der Kırche und eıt des Händlers
Mıiıttelalter, Honegger (Hg Schrift und Materıe, Frankturt a.M 1977 303
415

Vgl D“O  - Rad, Theologıe des Alten Testaments, I1 Dıie Theologie der pPro-
phetischen Überlieferungen Israels, München 4979, Antropholo-
SIC des Alten Testaments, München Berücksichtigung alt- und
neutestamentlicher Aspekte, Herrmann, eıt und Geschichte, Stuttgart 1977
ders., Art Eschatologie sVIILL, bes Neues Testament, 270Ö-299, TIRE Bd 1 ’
1987 Lit)s allgemein Georgt, Moxter und H+ Heimbrock (HgX Religion
und Gestaltung der Zeıt, Kampen 1994 1t. als knappe Zusammenfassung -H.
BıerıtZ, Das Kırchenjahr. Feste, Gedenk- und Feiertage ı Geschichte und Gegen-
Wart Berlin 23ff
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(2) Die Aufgabe Theologie der Zeıt ann allgemein der
kritischen Deutung VO Zeıt gesehen werden Vorausgesetzt 1ST
dabei CiNne systematısche Rekonstruktion der biblischen Formen
VO Zeiterfahrung und Zeitbewußtsein also der Geschichte und
Heilsgeschichte, der Eschatologie MItTL ıhren präsentischen und tuturi-
schen Auslegungen, der Protologie der Kairologıe, der Apokalyptik
und der liturgischen Zeiterfahrung, L1UTr die wichtigsten nenNn-
nen Individuell biographische und gesellschaftlich-politische For-
INenNn schließen sich unmıiıttelbar Im folgenden sollen Z W E1 Be1-
spiele kritischer Zeittheologie aufgenommen werden das
gesellschaftlichen das Zzwe1ılite individuellen Horızont
Welchen Beıtrag annn CHIC theologische Deutung angesichts der
Krıse der Zeıt WIEC S1C AaUuUsSs sozı0ologıscher Sıcht beschrieben wurde,
leisten? Als Beispiel für C1iNne«e AÄAntwort auf diese Frage wähle iıch die
Darstellung VO Metz>® der als der ersten für CLE Er-

apokalyptischen Denkens angesichts gegenwartıger Zeit-
krisen plädiert und damıt be1 anderen WIC beispielsweise Molt-
mann>/ Aufnahme und Weıterführung gefunden hat
Metz C1inN MIt scheinbar paradoxen Forderung Er halt c5
für ertorderlich, da{fß die Theologie heute verstärkt auf >Zeıiıtdruck«
hıiınwirkt. Dıiese erstaunliche Auffassung erwächst für ıhn AUsSs der
Frage, ob die zeitliche Überbeanspruchtheit heutiger Menschen
nıcht gerade Ausdruck »Zeıitlosigkeit« »Erfahrung
zeitloser Zeıt« sC1IMN könnte Im » Zeıtalter der Zeıtlosigkeit« gelte
das (esetz » Keıner hat Zeıt keıiner sıch Zeıit« In
solchen Zeitalter greifen eshalb >Zeıtinflation« und »Machbar-
keitskult« direkt ineinander Beide beruhen auf »Vorstellung
VO Zeıt als leeren evolutionär 1115 Unendliche wachsenden
Kontinuum das alles ynadenlos eingeschlossen Kritisch be-
merkt Metz, dafß die Logik der Evolution dabei als »T1CUC Quasıme-
taphysık« fungiere In ıhr habe die »Vergleichgültigung VO Zeit«
dıe »systematische Herrschaft ber das allgemeine Bewufßtsein«
übernommen Diese Gleichgültigkeit ebe jedoch VO Ideolo-
IC der »>Fiktion VO Zeıt als leeren überraschungsfreien
Unendlichkeit« Eıne Grundaufgabe theologischer Zeitdeutung be-
stehe eshalb darın diese ıdeologische Verengung I1ICUu öffnen S1C

unterbrechen Aphoristisch »Kurzeste Deftinition VO Religion
Unterbrechung«>®

56 Metz, Glaube Geschichte und Gesellschaft Studien praktischen
Fundamentaltheologie, Maınz 1977

Moltmann, Der Weg Jesu Christi Christologie messianıschen Dıiımensi0-
NECI), München 1989
58 Metz Glaube, 149 152
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Angesichts dieser kritiıschen Wahrnehmung mussen nach Metz Wwe1l theologische
Grundentscheidungen revıdiert werden, weıl S1e die Theologie iıhres kritischen Po-
tentjals der Zeitdeutung berauben. Abzulehnen se1 erstens die »Umauinterpretation
der ‚»Naherwartung« in ine Stetserwartung««. Dıiese Umiuinterpretation habe nämlıch
nıchts anderes bedeutet als die Angleichung die evolutionären Zeıtschemata, de-
TCIN ıdeologische »Zeıtlosigkeit« Ja gerade den Ausgangspunkt VO  —; Metz’ Rückfra-
gCHh bıldet. Den »Bann der Zeitlosigkeit« durchbreche ber zweıtens auch keine
»Konzentratıion des Zeitcharakters des Christentums auf Exıistenzzeıit«. Dıies führe
11UTr ZUuUr »Denkfigur der Paradoxie VO eıt und Ewigkeit«>.

Was soll die Stelle der revidierenden theologischen Grundent-
scheidungen treten ” Hıer plädiert Metz für eiıne Neubewertung der
Apokalyptik, 1n der 1U Ühnlich w1e€e die HU Exegese°° —
nıcht mehr eın ab7zulehnendes Katastrophendenken sehen möchte:

>Sıeht IMan 1n der jüdisch-christlichen Apokalyptik, die doch Recht als ;Mutter
der christlichen Theologie« Käsemann) gelten dart, nıcht prımär die mythısche
Bannung der eıt 1n ein Starres Weltschema, sondern 1mM Gegenteil die radıikale
Verzeitlichung der Welt, dann 1sSt das Katastrophenbewußßstsein der Apokalyptik fun-
damental eın Zeıtbewulßstsein, und WAar nıcht wa eın BewulßfßStsein VO Zeitpunkt
der Katastrophe, sondern VO katastrophischen Wesen der eıt selbst, VO Charak-
ter der Diskontinuität, des Abbruchs und des Endes der eıt. Dıieses katastrophi-
sche Wesen der eıt macht Zukunft fraglich. Gerade adurch aber wiırd S1E Z
‚echten Zukunft:, yewınnt S1e selbst Zeitstruktur und verliert ıhren Charakter als
jene zeıitlose Unendlichkeıt, 1n die hıneıin sıch Gegenwart beliebig proJ1izıert und
extrapoliert«®'.
Dıie für die Apokalyptik zentralen Fragen » Wem gehört die Welt?
Wem ıhre Leiden? Wem ıhre Zeit?«62 sollen auf diese Weıse für
uUuULNlsere Gegenwart LICUu entbunden und ıhr kritisches Potential 1mM
Blick auf die Ideologie der »Zeıitlosigkeit« freigesetzt werden.
Das zweıte Beispiel chrıistlicher Zeıtdeutung, das 1er 1 Sınne eıner
Theologie der Zeıt aufgenommen werden soll, bezieht sıch stärker
aut dıe Spannung zayıschen physikalischer Zeıt und Lebenszeit.
Theologisch annn diese Spannung sowohl dem Aspekt der
Geschichte der der Geschichten®® als auch 1M Blick auf (sottes-
dienst und Liıturgie bearbeitet werden. In beiden Fiällen geht

Ebd., 152t
Vgl dazu Böcher, Kırche 1n eıit und Endzeit. Autsätze ST Offenbarung

des Johannes, Neukirchen-Vluyn IY83: ders., Christliche Endzeıterwartung se1it
fast 2000 Jahren. Dıiıe Apokalypse des Johannes und dıe Geschichte ıhrer Auslegung,
in: Kessler (Hg.), Getahren und Chancen des Wertewandels (Abhandlungen der
Humboldt-Gesellschaft für Wissenschaft, Kunst und Bıldung 12); Mannheiım 19093
241-7258
61 Metz, Glaube, 155

Ebd., 157
63 Vgl zuletzt Ötto, Zur eılt. Eıne Skıizze, ThPr 28 (1993) 121-131; treib,
Erzählte eıt als Ermöglichung VO Identität, 1n Georgt, Moxter, Heimbrock (Hg.),
Religion, 181-198
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die Wiıederherstellung eıner humanen Zeıtperspektive und _ertah-
rung Nur die Zzweıte Perspektive, die der Liturgıie, ll ıch 1er eti-
W as weıter konkretisieren.

Grundlage aller Überlegungen bıldet hıer die Eıinsıcht iın den Zusammenhang VO

Lıiturgıie als est und Feıier mıiıt den Formen menschlicher Zeiterfahrung. Dıie für die
Moderne kennzeichnende Form der Zeıterfahrung und besonders die Krise der elit
berührt diesen Zusammenhang, stellt ıh 1in Frage und ordert ıh: LICU heraus. Dıie
ökonomuisıerte eıt relatıviere die herkömmlichen kosmisch, jahreszeıitlıch und
durch tradıtionelle Feste und Festzeıten gepragten Zeıitstrukturen«®+ Zugleich ent-
stehe ber uch die »Suche .nach einer anderen, bleibenden, sinn-vollen Zeıt, nach
ertüllter Gegenwart«, durch die sıch der Gottesdienst herausgefordert sehe Dabe;j
se1l wichtig erkennen, »cClafß dıe Welt und dıe Liturgie 1Ur dann wahrhaft
menschlich se1ın und Jleiben können, WEeNnNn INa  3 die bei aller Wandlungs- und An-
passungsfähigkeit letztlich doch bleibend vorgegebenen biologisch-psychischen und
soz1ıalen Strukturen der menschlichen Natur und die osmischen Elementarstruktu-
B  — 1n der Welt ernstnımmt«®> 1ne Forderung, die mıiıt ıhrer Berufung auf 11VEI-
anderliche anthropologische Vorgaben entsprechende Rückfragen aufwirtt. nab-
hängıg VO diesem mögliıchen Eiınwand bleibt jedoch die These, dafß die »Erfahrungdimensionierter Zeıt«, die durch Gottesdienst 1M Kirchenjahr ermöglıcht und eröff-
net werde, iıne wesentliche Voraussetzung fur die sinnvolle Erfahrung der »eıgenenLebenszeit« darstellt®®.

Zeıt als Herausforderung für Religionspädagogik und Religi-
onsunterricht

Wenn Zeit als Schlüsselthema für Religionsunterricht und Re-
lıg1onspädagogik angesehen werden soll, bleibt 1U och $ra-
SCIL, 01€ 1€eS$ geschehen TI Konkretionen 1N Tel Hınsichten
möchte ich ausblicksweise verdeutlichen, wobel iıch mich dem
lıgıonsunterrichtlichen Schwerpunkt dieses Beıtrags folgend aut
den schulischen Zusammenhang konzentriere.

Zeit als Gestaltungsaufgabe. » [ J)as Wiıchtigste 1St; den Jungen
Menschen geECIENELEN Umgebung aufwachsen lassen,
die 1er rohenden Fehler vermıeden sınd und eın richtiges Verhält-
N1Ss zu Raum und ZUuUr Zeıt vorgelebt wırd «67 Die bewufte Gestal-
tung VO Zeıt gehört gesehen mıiıt den Aufgaben, die der eli-
gjonspädagogik 1m Blick auf die Schulkultur heute zutallen®3. Dıie

Meyer, eıt und Gottesdienst. Anthropologische Bemerkungen ZUrTr ıtur-
gyischen Zeıt, LJ 31 (1981) 193-213, B02; weıteren Zusammenhang Volp, Litur-
oik Die Kunst, Gott eıern, Bde., Gütersloh 1992/1994
65 Meyer, Zeıt, 204, 207

Dober, Erfahrbare Kırche dımensıonierte eıt und symbolische Ord-
NUung 1m Kırchenjahr, ZThK 89 (1992) 222-248, 2729

Bollnow, Antrophologische Pädagogık, Bern Stuttgart 99$f
68 Vgl uch Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische Anstöße, Düssel-
dort 1982,



FE FEın Schlüsselthema für Religzonsunterricht und Religionspädagogik? 163

Forderung ach eiıner »produktiven Verlangsamung des Lernens«
1st sodann auf den Religionsunterricht selbst beziehen. rund-
schulpädagogisch, aber auch in der Sekundarstufe, könnte 1es be-
deuten: »Zeıten der Stille« wahrnehmen, »sıch auf Bilder einlassen«,
Bibeltexte verweilend lesen®?. Die Erfahrung produktiver Verlangsa-
MUunNng und zugleich einer Vielfalt möglıcher Zeıten bıldet auch die
Grundlage für die Reflexion VO Zeıt, die als zweıte Aufgabe für
Religionsunterricht un! Religionspädagogik NCNNEN 1St.

Zeit als Bildungsaufgabe. Folgt Ian den kritischen Analysen
VO Psychologie, Soziologie und Theologie, markiert Zeıt heute
VOT allem eıne Bildungs/ücke. Das ZU geflügelten Wort gewordene
Augustin-Zıtat » Wenn INnan mich nıcht fragt, W as Zeıt 1St, weılß
iıch CS, wenn Ila  . mich fragt, weilß iıch CS nıcht« hat inzwiıischen
einen Sınn Wer nıcht ber die Zeıt nachdenken
kann, bleibt der Mythologie eines unkritischen populär-physikali-
schen Zeıtverständnisses verhaftet. Dıie Ausbildung eınes kategorialditferenzierten Zeıitverständnisses bıldet daher die Voraussetzungfür eiınen ıdeologiekritischen w1e€e überhaupt für eıinen ethisch VOCI-
antwortlichen Umgang mıt der Zeıt. Zugleich eıistet eın solches dif-
ferenziertes Zeıtverständnis eınen wichtigen Beıtrag ZUr persönli-
chen Identitätsbildung und ZUur biographischen Selbstreflexion. IDIEG
Vielfalt bıbliısch-theologischer Zeıtauffassungen erweıst sıch als
wichtige Möglichkeit zeıterschließender Bıldung.

Zeıt als Medium fächerverbindenden Arbeitens. Zeıt als Bıl-
dungsaufgabe wahrnehmen bedeutet, unterschiedliche (diszıplınäre)
Perspektiven aufeinander beziehen. Im bıslang Gesagten 1st 1es
bereıts 1mM Blick autf Psychologie, Sozi0logıe, Philosophie und Theo-
logie erkennbar geworden. Fuür die Schule sınd och weıtere DPer-
spektiven nNneNNeN Lıteratur, Musık, Ästhetik: Geschichte, Oko-
nomı1e und Recht:; Physık, Biologie und AÄAstronomıe; Medizın un
Pädagogik”®. In allen diesen Fällen geht darum, Voraussetzungen
un!: Konsequenzen unterschiedlicher zeitlicher Perspektiven sıcht-
bar machen und kritisch bewerten. Der »Streıit die Wirk-
lichkeit«, 1n den sıch der Religionsunterricht einbringen soll, 1St
heute nıcht zuletzt 1mM Blick auft die Zeıt führen.

Hıilger, Langsamer 1St mehr! Vorschläge für ıne produktıve Verlangsamungdes ernens 1m Religionsunterricht, 1n Schweitzer und Faust-Sıehl (Hg.), Relıgion,
2152720

welılse.
Dıe Lıteratur, bes Anm vA nthält dazu vieltfach gyeeıgnete Hın-
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Abstract
In this artıcle the attempt 15 made understooO\« >t1mMe« key top1c tor relig10us
education. Drawıng psychology, sOC10102y, historical analyses well theo-
logy, the phenomenon of time 15 discusse. ftrom three ditterent perspectives: the
tıme of children and youth, the time of sOCI1etY, the time of taıth and religion. Final-
ly; it 15 suggested 1n what >»t1me«< mMay become ımportant tor the praxıs of
religi0us education.
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Davıd Day

Modell Lehrpläne für den Religionsunterricht
die ungste Entwicklung Großbritannien!

In Großbritannien haben sıch etzter Zeıt hınsıchtlich des Religi-
onsunterrichts interessante Entwicklungen ergeben Man erwartet

schon, dafß sich Umtfteld dieses Faches Eigentümlıches Zutragt
aber die etzten sechs Jahre MmMIi1t Spannung Sanz beson-
derer Art verbunden Eıne Weile sah P auUsS, als ob Z W E1 Merk-
male des britischen Religionsunterrichts einschneidender Weıse
modıifiziert werden würden Noch 1ST fruüuh VOrauszZusagen
W as Ende PaSSıCcrech wiırd

Aber vielleicht sollte ich MIL dem Anfang der Ereignisse beginnen Im Jahre 1944
wurde der Religionsunterricht durch CIM Bildungsgesetz als Fach Curri1-
culum vorgeschrieben Es SC1I emerkt da{fß nıcht einmal Mathematik und Englısch
diese Würde teilten Aber obwohl das (‚esetz VO 1944 für das N Land bestim-
mend Wäl, gab keıine einheitlichen landesweıten Rahmenrichtlinien Dıe Regıe-
rung yab die Verantwortung tür die Erstellung der Rahmenrichtlinien die e
nalen Schulbehörden ab (»Local Fducatıon Authorities«) Das führte dazu, da{fß ZU

Beispiel C1NC sechzıg ma| fünfundvierzig Kiılometer grofße Regıion, die nıcht WECMNISCI
als sıeben Schulbehörden enthielt, entsprechend auf sıeben verschiedene Rahmen-
richtlinıen tfür den Religionsunterricht kam
Eın Zweıter überraschender Aspekt des britischen Religionsunterrichts betrifft das
Verhältnis zwıschen dem Lehrer bzw der Lehrerin und dem Inhalt des Unterrichts
Wiährend die verschiedenen relig1ösen und kontessionellen Gemeinschatten daran
beteilıgt wurden, den Inhalt der Rahmenrichtlinien bestimmen, 1ST das Unterrich-
ten des Stottes nıcht den Kırchen, sondern protessionellen Lehrkrätten übertragen,

Zur Entwicklung der Religionspädagogik England uch ( rımmMuatt Reli-
Z10Nspädagogik pluralistischen und multikulturellen Kontext, IRP 1991 Neu-
kırchen-Vluyn 19972 und ders Dıie gegenwarltlıgen Probleme der relıg1ösen
Erzıiehung England RE (1986), ebd 1987 191 202

Religious FEducation Wurde als C1M Fach bestimmt, das Klassenverband für
alle Schülerinnen und Schüler unterrichtet wird, gleichgültig welcher Kontession
oder Religion S1C angehören (Anmerkung des Übersetzers).

Dıiıe Rahmenrichtlinien der staatlıchen Schulen wurden VO  - Ausschüssen verab-
schiedet denen den 50er und 600er Jahren Vertreter und Vertreterinnen aller
Konfessionen und ab den /0er und XQer Jahren Vertreter und Vertreterinnen aller
Religionen der Regıon beteilıgt DE ZUr Verabschiedung der Rıchtlinien
der Zustimmung verschiedener remıen bedurfte, wurden S1C »Agreed Syllabus«
geNaANNL Heute schreıiben diese für staatlıche Schulen größtenteils Unterricht
VOI;, dem alle Weltreligionen berücksichtigt werden (Anmerkung des Überset-
zers)
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VO denen viele keıine Bındung dıe Gemeıinschatten, die iıhre Tätigkeıt STUTZEN,
und vielleicht auch keinen persönlichen relig1ösen Glauben haben Wenn INa  n
dann noch hinzufügt, da{fß Großbritannien tradıtionel]l dıe Lehrer und Lehrerinnen
beträchtliche Freiheiten haben, Unterricht ıhr CISCNCS Arbeitsvorgehen Z struk-

und gestalten, und da{fß die Verlage die Freiheit haben, Lehrbücher aller
Formen, Größen Farben und Inhalte produzıeren, dann kann INa  — einschätzen
WIEC orofß die Vieltalt IST, die den Religionsunterricht bıslang charakterisiert

Es erscheint 1U fast >5 als ob al 1€es sıch andern und MIitL dem
Religionsunterricht WIC C11NEC Revolution geschehen könnte
Im Jahr 1988 verabschiedete die Regierung C1MN Bildungsge-
S17 das das gesamte Bıldungssystem nıcht LLU!T den Religi-
onsunterricht reformierte Das (Geset7z tührte CR staatlıch festge-
legtes Curriculum ein das » Natıonal Curriculum« da{fß 6S NUu
ZUuU ersten Mal obligatorisch wurde, Fächer WIC Englisch (5@-
schichte, Mathematık Musık und Geographie unterrichten Es
stellte ebenfalls sıcher dafß natıonale Unterrichtsprogramme und
Stuten des Kenntnisstandes für jedes Fach und alle Klassen VO der
Vorschule bıs Zur FÜ Klasse (»age 16«)* testgelegt WUI-
den Am Ende hatte Großbritannien C1n landesweiıtes Curriculum
WIC andere Staaten und Ende, dachte I11all weıthın würde
C111C feste Struktur Ordnung und höhere Standards unNnseTE Schu-
len bringen
Man INAas dieser Sıtuation gedacht haben dafß der Religi-
onsunterricht SC111C11 Platz natıonalen System neben den anderen
Fächern einnehmen würde Erstaunlicherweise lehnte die Regıe-
LUNS ab Religionsunterricht das »National Curriculum« einzufü-
SCH lebhafter Lobby Tätigkeıit der Kirchenleitungen wäh-
rend der langen 5S>ommerpause, bevor die Vorlage Zu (Geset7z WUuTI-

de Diese Ablehnung schien schwerer verständlich als das
(Gesetz selbst C1iNEC Haltung gegenüber »spirıtuellem«> ID
terricht allgemeınen und dem Religionsunterricht besonderen
einnahm Tatsächlich stärkte c5 Reihe praktischer Fragen
den Platz des Religionsunterrichts den Schulen und versprach
solchen Instıtuten zunehmende Macht die dafür verantwortlich
8  $ da{fß das Fach nıcht verwassert und aufgeschwemmt würde
ber der Frage des »National Curriculums« blieb die Regierung
fest Der Religionsunterricht wurde eingegliedert der Rubrik
» Basıs Curriculum« C1n e1ıgENAFLIgEr Begriff der bestimmt 1ST als
»alle Fächer des Natıonalen Curriculums plus Religionsunterricht«

Da Grofßbritannien die Schüler 1Ur seltenen Fällen nıcht werden,
entsprechen sıch Klassen und Altersstuten (Anmerkung des Übersetzers)

Im englischen Gebrauch 1ST das Wort »spiırıtual« weıiter gefafßt als
Deutschen. Es umgreıft »gZEISLS--seelisch« 1ı weıiten säkularen Sınne, bıs
»relig1ös-spirıtuell« ı CHSCICH Sınne (Anmerkung des Übersetzers).



Modell Lehrpläne für den Religionsunterricht die Entwicklung Großbritannien 169

Man kann sıch die Mischung aus ungläubigem Staunen, Belustigung und Verwir-
runNng vorstellen, MI1 der diese Entscheidung VO den Fachleuten des Religi-
onsunterrichts begrüßt wurde Die Aussıcht, VO dem öffentlichen Ansehen
Faches des »National Curriculum« profitieren (ganz schweigen VO dem eld
und den übrıgen Möglichkeiten, die sıch plötzlich erschlossen hätten), schien MIL

Schlag und ohne Grund VO Tisch gefegt Bıs heute 1STt nıcht leicht
erkennen, WAarum die Regierung diesen Weg einschlug
W/as auch der rund W AaT. Religionsunterricht blieb C111} Fach
dessen Stoff regional bestimmt wurde Das heißt nıcht dafß das t72-
Q2e1 7 sıch ber dieses Thema ausschwieg. In Paragraphen
($ 3); der inzwiıschen berühmt wurde, nd ı Ausdruckswei-
5 131e 1 wiıieder ZiLierı wurde, legte das (sesetz test, alle Rah-
menrichtlinien, die ach 1988 herausgegeben werden, sollen »reflect
the fact that the princıpal relig10us tradıtions Great Brıtain ATC

the INaln Christian whilst takıng ACCOUNT of the teaching and pract-
Ü(r of the other princıpal relıg10ns represented (reat Brıtain«
dıe Tatsache widerspiegeln da{f die grundlegenden relıg1ösen Iradı-
t1onen Großbritannien der Hauptsache christlich sınd wäh-
rend S1IC zugleich die Lehre und Religionsausübung der anderen
grundlegenden Religionen die Großbritannien vertireten sınd be-
rücksichtigen sollen) Eınıge WICSCI1 darauf hın, da 1eSs das
Mal SCI, dafß C1MN Bildungsgesetz ausdrücklich aufführt da{fß Relig1-
onsunterricht andere Glaubensrichtungen als das Christentum zu

Inhalt haben mu{fß Andere beobachteten da{fß die Stofßßrichtung die-
SCS Paragraphen darın liege, die christliche Dominanz diesem
Fach Art instiıtutionalısıeren die für andere relıg1öse (+2-
meıinschaften inakzeptabel C

Natürlich 1e6% der Paragraph bei SCHNAUCH Hınsehen beide Interpretationen
»Reflect« und »takıng ACCOUNLTL« nIL AaUsS, solange S1C nıcht ı Unterrichtsein-
heıten stundenweıse MI1tL Zeıtplan ausgedrückt sınd. Es wurden Überlegungen
angestellt, W as diese Begriffe wohl ı Prozenten PIO Religion ZUTr Folge haben, ber

diesem Zeıtpunkt gab keinen verbindliıchen Kommentar der Regijerung. Iso
machten sıch die regionalen Schulbehörden daran, NECUC nach-8Rer Rahmenrichtlini-

aufzusetzen, indem S1C ıhren gesunden Menschenverstan: und ıhre gyuLe alte Ver-
tahrensweise gebrauchten. In der Eiıle der daraut folgenden Arbeit Rıichtlinı:en
wurden 1Wa dreißig NEUEC Rahmenrichtlinien ı1115 Leben gerufen; die eisten sahen
denen bemerkenswert ahnlıch, die VOT dem (Gesetz erschienen Es WAal,
als züchtige das (Gesetz die Schulen MI1t der Gewalt Daunenteder

Diese Siıtuation währte nıcht lange. Was auch der Wortlaut
> das Gesetz wurde weıtgehend verstanden als Formalı-

SICIUNS christlichen Übergriffs auf das Curriculum des Religı1-
onsunterrichts. Eınes der besonderen Merkmale der Szenerı1e
War die aktıve Beteiligung verschiedener christlicher Gruppen die
aus verschiedenen aber untereinander zusammenhängenden Grun-
den den Vorrang des Chrıstentums ErZWINSCH wollten Niıemand
War daher sonderlich überrascht als C1iNn«e Anzahl christlicher Eltern
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Beschwerde die Rahmenrichtlinien 1in Ealıng und Newham
einlegte und sS1e damıt begründete, daß deren Inhalt nıcht 1in ber-
einstımmung mıi1t den Anforderungen VO Paragraph 8 3 se1l Briet-
wechsel des Bildungsministeriums legten dar, da{fß fehlende Bestim-
INUNSCH den Inhalten als bedeutsamer Mangel angesehen wurde
Es sah AaUuUs, als ob eue Rahmenrichtlinien sehr 1e]| expliızıter
und präzıser ausführen müßten, W as 1in der jeweılıgen Religion
terrichtet werden sollte. Was och orößere Besturzung her-
vorrief, WAar jedoch eın Bericht, der VO National Curriculum
Councıl herausgegeben wurde e1ne ausgesprochen mächtige und
anerkannte Einrichtung. Idieses UOrgan machte sıch anheischig
zeıgen, daflß die überwiegende Mehrheıit der 9 nach-88er Rah-
menrichtlinıen darın versagte, den Forderungen des (jesetzes
entsprechen, se1 65 auf rund VO FEinzelheiten der der
Stellung, die dem Chrıistentum gegeben wurde. Diese Feststellung
sturzte die meısten regionalen Schulbehörden in Verwırrung. Wenn
sS1e NUu versuchten, Curt Rahmenrichtlinien herauszugeben, riskier-
ten S1e eınen beträchtlichen Aufwand Zeıt, Anstrengung und
Geld für eın Produkt, das vielleicht als inakzeptabel zurückgewie-
SCI1 werden würde. Keın Wunder, dafß viele sıch entschlossen,
Däumchen drehen, und versuchten, Zeıt gewınnen, klare-

Leıitlinıen VO ben abzuwarten.
Um dieser weıtverbreıteten Verwiırrung begegnen, beaufragte die
Regierung die School] Curriculum and Assessment Authorıty (»Be-
hörde für das schulische Curriculum und für die Einschätzung
schulischer Leıistungen«), Modell-Lehrpläne erarbeıten, die als
Beispiel dafür dienen sollten, W1e€ den zugegebenermaßen mehrdeu-
tigen Kriıterien des Gesetzes entsprochen werden konnte. Eın erstier
Entwurt davon zirkulierte 1mM Frühjahr 1994; die Endfassung wurde
1im Juli herausgegeben. Be1 der öffentlichen Bekanntgabe der Mo-
dell-Lehrpläne Reprasentanten der relig1ösen Gemeinschaften
ZUSCHCIL, anderem der Erzbischof VO Canterbury und der
Oberrabbiner. Außerungen der Zufriedenheit, Ausdrücke des
Wıillens un! das allgemeıne Gefühl, Ordnung 1in das Chaos gebracht

haben, begleiteten dıe Veranstaltung.
IDDieser Abrifß der Ereignisse selit 1988 mündet 1n Wwe1l Fragen. Nachdem die Modell-
Lehrpläne etztendlich das Licht der Welt erblickt haben, 1St erstens fragen, zwyel-
che Art des Religionsunterrichts sSLe vertreien Die Dokumente betonen ihre beraten-
de Funktion. Sıe machen keıine Vorschritten. Die Geschichte iıhres Ursprungs und
der Grund ıhrer Exıstenz jedenfalls zeıgen ber d} dafß, beratend oder nıcht,
schon ine recht kühne regionale Schulbehörde se1ın müßte, die sıch über diese Vor-
schläge hinwegsetzt. FEınen eigenen Weg gehen bedeutet, eben die Art VO Pro-
blemen heraufzubeschwören, dıe doch ZUr Entstehung der Modell-Lehrpläne BC-
tührt haben Die 7welıte Frage betrifft die Bedeutung dessen, W as sıch hier ereıgnet
hat. Was hat der Druck UN der gesamte Prozefß bedeuten, der diesen Modell-
Lehrplänen geführt hat? Was bedeutet das alles für den Religionsunterricht?
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Was oll als Religionsunterricht gelten?
7weı Modell-Lehrpläne sınd erarbeıtet worden. [Der ©  9 »Living
Faıths Today« (Lebende Glaubensweıisen heute), 1St ach der Frage
strukturiert, W bedeutet, ein Mitglied eıner Glaubensgemeın-
schaft se1n. Der zweıte, »Questions and Teachings« (Fragen und
Lehren), 1st die relıg1ösen Lehren strukturiert un bezieht sıch
auf maßgebende Ideen und Fragen, die sıch A4US der menschlichen
Erfahrung ergeben. Damıt entsprechen sS1e Z7wel grundlegenden 7u-
gangen z Religionsunterricht, Ww1e€e selt mındestens 1970 iın
Großbritannıen stattfindet. Interessant 1st die deutliche Abneıigung

alle Zugänge, die auf einer thematischen Behandlung geme1n-
Ideen und Konzepte mehrerer Religionen beruhen.® Fıne le-

bendige Auseinandersetzung das, W as ann »Mischmasch« Dr
wurde, hat eiıner Polarısıerung verschiedener Gruppen für

der den Wert thematıisch Orlentlierter Rahmenrichtlinıien DC-
führt Dabeı hielten dıe Beteiligten auch stärkere Gefühlsäufßerun-
SCH nıcht zurück. Dıie Regierung steht dem »Mischmasch« fteindlich
gegenüber, und diese Haltung drückt sıch 1n der Lıiınıe aus, die diıe
Modelle verireien
Der zweıte wichtige Grundzug der Modelle i1st der Vorrang des
Chrıstentums. Das Christentum soll aut jeder Stutfe eıner Schüler-
karrıere unterrichtet werden, normalerweıse begleıtet VO eiıner der
höchstens Z7wel anderen Religionen. Es oibt keıine Schulstufe, 1n der
das Christentum nıcht prasent ware. Dasselbe AA natürlich nıcht
VO ırgendeıiner der anderen fünf Religionen gESaAgT werden./ Darın
entsprechen die Modelle lediglich dem Wortlaut des Paragraphen
8.3 des Bildungsreformgesetzes und der Interpretation dieses Ab-
schnıtts durch die Regierung 1n der VO ıhr herausgegebenen Erläu-

Immerhiın 1sSt eınen 1NnwWweIls WEeTrt, da{fß dıie Endfassung der
Modelle VO der rüheren Posıtion abgerückt 1St, die anteılıge Lin-
terrichtszeıt festzulegen, die für das Christentum 1mM Vergleich
den anderen Religionen aufgewandt werden soll Das scheint eın
vernünftiger Schritt se1n. In der Praxıs hat das Chrıistentum
wahrscheinlich SOW1€eSO ımmer den Löwenanteıl der Stundentatel
eingenommen. ber das auch sichtbar machen, steht auf einem

|DISE thematische Ansatz 1M englischen Religionsunterricht verbindet mehrere
Religionen einer Fragestellung, dıe sıch me1lst 4AUuS menschlichen Grundertah-
T}  Nn der typıschen Strukturen VO Religion erg1bt. Die Gegner sehen hıerın eıne
Vermischung verschiedener Religionen (Mischmasch), während dıe Betürworter hıer
die eigentliche Aufgabe des englıschen Religionsunterrichts sehen, nämli;ch An-
satze ZU Dialog (Anmerkung des Übersetzers).

LDıie 1n England normalerweıse unterrichteten füntf Relıgionen neben dem Chriı1-
Stentfum sind Judentum, Islam, Hinduismus, Buddhismus und Sikhismus (Anmer-
kung des Übersetzers).
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anderen Blatt und dürtfte Besorgnis und Groll bei den anderen eli-
z10nen hervorrufen.

Die Religionen, die unterrichtet werden ollen, werden jetzt 1ın 1ın sıch abgeschlosse-
NECIL, wasserdichten Abteilungen präsentiert. Dieser Zug i1st wahrscheinlich der hef-
tıgste Schlag für dıe, die die übliıche Art der »Agreed Syllabus« gewöhnt
Zum Beispiel 1mM key-stage (a bıs Jahre)® wırd das Christentum in drei Blök-
ken oder Einheiten unterrichtet und tast 1Ur in Eınheıiten, die VO der eiıgenen
aterıe beherrscht sınd (Christentum 39 Glaube Gott, die Evangelien, Jesu Leh-
ren 1m Verhältnis ZUur modernen Welt, das Verständnıiıs VO  — Kirche; Christentum
Christentum als Weltreligion; und Christentum 3C Christentum in der Geschichte,
Ausdrucksformen des Glaubens, Viaeltalt und Einheıt). Dıie anderen Religionen,
Hinduismus, Buddhismuss, Islam, Judentum und Sıkhismus, haben alle Je WwWwel sol-
her Eınheıiten, dıe den Stoff ebentalls grundlegende Fragestellungen anordnen
(zum Beispiel: Islam 39 beinhaltet Allah, Führung und Glaube, Gottesdienst und
Frömmigkeit, islamısches Verhalten und Ethik). Der überwiıegende FEindruck 1st der
einer Masse VO: Materıal. Es esteht die Getahr eiınes »informatıion overkill«, und
viele FEinheiten sehen 1n der Tlat recht unverdaulich aus

Was hat diese Entwicklung des Religionsunterrichts hbedeuten ®

Ich möchte 1er bedeutsame Themeh herausgreıfen:
Die Erarbeitung der Modelle 1St Kennzeichen eınes Irends hın

landesweıten Rahmenrichtlinien für den Religionsunterricht.
Wıe schon gESARLT, hat das bisher nıcht gegeben. Dıie einander ablösenden Regie-
J: nıcht gene1gt, den Religionsunterricht anzutasten, und hatten die Ver-
antwortung dafür den regionalen Schulbehörden übertragen. In der Theorie hat sıch
daran nıchts geändert, ber in der Praxıs werden die Modelle die Wırkung haben,
»anerkannte Versionen« des Religionsunterrichts ördern. Das mMag treiliıch nıchts
Schlechtes se1n. Zur eıt des Gesetzes VO 1988% hofften viele Fachleute, da{fß das
Fach Teıl des »Natıional Curriculum« werde. Wenn dazu gekommen ware, hätte

auch VO den Miıtteln profitiert, die dafür ZUT Verfügung gestellt wurden. Es kann
se1n, da{fß die Regierung CZWUNSCI. wurde, das Konzept der Modell-Lehrpläne e1N-
zuführen, dıe Ideologie okaler Interessen und Handlungsformen wahren,
während s1e iın Wirklichkeit tatkräftig 1n allem aufßer dem Namen in Rıchtung lan-
desweıter Rahmenrichtlinien drängt. Die nächsten eın oder Wwe1l Jahre werden
zeıgen.

Die Modell-Lehrpläne stellen eın weıteres Beispiel dafür dar,
WwW1€ sıch die Regierung augenblicklich auf Probleme des Religı1-
onsunterrichts einläfßt.

Keıine Regierung ‚UV ! hat Je vıel Interesse Religionsunterricht gezeıgt oder
1e] Verpflichtungsgefühl gegenüber dem ach W1€ die augenblickliche konserva-

tıve Führung. 7 war WAar dies nıcht immer unbedingt mıt der nötıgen finanziıellen

Wıe bei uns Primarstute und Sekundarstute werden 1n England key-stages (K5)
unterschieden: O Klasse 1st 1 D Klasse Z a Klasse 1St USW.

(Anmerkung des Übersetzers).
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Unterstützung verbunden, ber durch politische Absichtserklärungen und Rük-
kenstärkung hat die Regierung viel geleistet, die Fachleute des Religionsunterrichts

ermutıigen. So weıt, gzut Was allerdings stOrt, 1sSt das, W as der 1nnn und
die Motivatıon dieser Unterstützung se1n scheint. Viele haben den Verdacht, da{fß
das Engagement der Regierung für einen Religionsunterricht, der dl€ zentrale Stel-
lung des Christentums betont und diesem ein hervorgehobenes Profil 1Dt, VO  3 der
Absıcht bestimmt ist;, wiıieder iıne einzıge Religion als Grundlage der nationalen
FEinheıit etablieren. Tatsächlich hat John Hull, einer der ührenden Autoritäten
auf dem Gebiet des Religionsunterrichts, darauf aufmerksam gemacht, dafß dort,
zwischen dem Christentum, als Erbteil Großbritanniens, und den anderen Religi-
ONCH, die lediglich 1in diesem and »vertret  « sind, unterschieden werde, eın Punkt
erreicht sel, dem siıch die eıster scheiden mussen. Dıiejenigen, die diese Unter-
scheidung nıcht können, weısen darauf hın, da{fß dies Ausdruck eınes
geringen Engagements für die Idee eiıner multikulturellen, pluralistischen Gesell-
schaft se1l und eıne stillschweigende Marginalısierung der ethnischen Miınoritäten be-
treibe.

Dıie autfende Debatte hat 1in eigenartıger Wei1se geze1gt, w1€e die
Glaubensgemeinschaften wıeder als Mächte auftreten, mıiıt denen C”
rechnet werden mu

Schon erwähnt wurde die lobbyistische Tätigkeıit der etablierten christlichen Kon-
ftessionen. Andere interkontessionelle Gruppen ebenfalls tür die christliche
Seıite aktıv, ber die Debatte hat auch Antworten VO anderen Religionen hervorge-
ruten Die Märzausgabe VO »Islamıa« berichtet über iıne Erklärung VO  — »United 1n
Faith« (einer Institution, die die nıcht-christlichen Religionen in den Kommıissıonen
für die Modell-Lehrpläne repräsentierte), die mißbilligte, W1€e der Unterricht 1mM
Christentum den Unterricht der anderen Religionen zurückdrängt. Siıcherlich wiırd
der Verdacht autf christlichen Imperialısmus 1n den kommenden Monaten Ühnliche
Reaktionen hervorruten und vielleicht schlimmstentalls eiıner gewaltsamen Pola-
rısıerung tführen. Aber die Relıgionen haben uch profitiert. Eın Hefit, das den Mo-
dell-Lehrplänen beiliegt, legt ausführlich die Berichte der Arbeitsgruppen aller sechs
Hauptreligionen dar. Jede Glaubensrichtung stellt die zentralen Konzepte und Ideen
aIMNIMMNCIN, dıe die jeweılıge Gemeinschatt tür wesentlich hält. Das sınd autorıitatıve
und innoOovatıve Dokumente. Es wiırd keıine Darstellung VO Judentum oder Islam
mehr yeben, die 11UT den Vorstellungen der Lehrer und Lehrerinnen (oder Verlegern
und Verlegerinnen) aSSCHL, hne dem entsprechen, w1e diese Religionen VO den
Glaubenden verstanden und ausgeübt werden.

Traurıg die Einmischung VO Regierungsvertretern hat
eıne Vielzahl VO Erklärungen hervorgebracht, die L1LUT als Verdacht

die Fachleute des Religionsunterrichts beschrieben werden
annn

Eıne Zeıtlang schien CS, als se1 dıe Diskussion VO Politikern und Amateurtheologen
erobert worden. In den Jahren selit 1970 lagen Charakter und Rıichtung des Religı1-
onsunterrichts weıtgehend 1n der Hand der Lehrer und Lehrerinnen, der Fachbera-
ter und Fachberaterinnen. Es hatte sıch eın OnNnsens über die aANKCIMNCSSCILC Praxıs
entwickelt. Es W arlr befremdlich sehen, w1ıe dieser Oonsens VO einıgen Richtun-
40 her stigmatısıert wurde. Dort wurde der FEindruck vermittelt, da{fß der Religı1-
onsunterricht sıch ganz verıirrt habe und VO denen übernommen worden sel, denen
jeder Kontakt mıt dem eigentlichen Leben fehle, da{fß die Kınder der Natıon be-
trogen hätte, weıl s1e mıiıt eıner Diäat des »Mischmasch« gefüttert habe (dem Jetz1-
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SCH Standardausdruck für den Mifßbrauch Unterrichts, der mehrere Religionen
Thema vereınt) In solchen Atmosphäre kann nıchts Konstrukti-

VeES wachsen Hoffentlich werden die Modell Lehrpläne das Ende dieser Phase
ZCISCNH, und hoftentlich wiırd sıch wıeder 1NC Curriculumsentwicklung, die VO CTr -
zıeherischen Erwägungen gepragt IST, geltend machen können

Es 1ST 1  NT, dieser Zeıt MITL dem Religionsunterricht
Großbritannien befafßt SC11 Viele Leser un Leserinnen
den Eindruck WINNCNH, die Geschichte, die ıch 1er erzählt habe,
iıllustriere 1 gut die klassıschen britischen Eigenschaften: Prag-
>Unlogik und Kompromiuisse! Sıcher mMag CS aussehen,
als bewegten WITr uns auf ein sehr unbritisches Gebilde Z C1inN at-
ıch festgelegtes und landesweit gültıges Curriculum für den Religi-
onsunterricht ber C1115 haben WIT SECeIT 1988% gelernt Sıchere Vor-
hersagen gibt 65 nıcht Warten WILE ab W as och daraus wırd

Davıd Day ı1ST Princıipal des St. John College der Universıität Vo  3 Durham und
Sen1i10r Lecturer ı Pädagogık.
Aus dem Englischen übersetzt VO  — Karlo Meyer, Göttingen
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Norbert Mette

Bekenntnis-, nıcht konfessionsgebunden
Anmerkungen 7Ur Diskussion den schulischen Religionsunter-
richt 1mM Anschlufß die FEKD-Denkschriftt »Identität und Verstäan-
dıgung«

Angesichts der se1it 1989 NEeEUuU aufgebrochenen Diskussion den
schulischen Religionsunterricht, die 1n eıner Reihe VO Stellungnah-
IMCI, Memoranden und Ratschlägen ıhren Niederschlag fand!l, lag
nahe, dafß die Anfang September 1994 veröffentlichte EKD-Denk-
chrift Zzu Religionsunterricht“ besonders auf die rage hın -
prüft und beurteıilt wurde, WwW1e€e S1e 6S miıt dem überkommenen Kon-
fessionsprinz1p dieses Schulfaches halt Dafß die Denkschriuft dieses
erneut bekräftigt, wobe!I sS1e allerdings die Möglichkeıit eınes kontes-
sionell-kooperatıven Religionsunterrichts vorsieht und gefördert
wıssen möchte, fand entsprechend der unterschiedlichen Stand-
punkte in der Offentlichkeit eıne zwiespältige Aufnahme: Dıie einen
begrüßten, dafß die Denkschriuft be1 aller grundsätzlıchen Beibehal-
tung doch eıne beachtliche Weıiterinterpretation des Kontessionalı-
tätsprinzıps 1mM Sınne eıner offeneren Praxıs vorgenoMm habe
Die anderen erblickten gerade darın L1UT einen gewissermaßen
durch die schulpraktischen Notwendigkeıten aufgedrängten halb-
herzigen Schritt und krıtisıerten, dafß die Denkschrift nıcht ent-

schıedener weniıgstens für eınen ökumenischen, wenn schon nıcht
für eınen interrelıg1ösen Religionsunterricht plädiert habe.*
Sıcher 1St die Konfessionalitätsirage eın entscheidender Punkt, WEelll das Pro-
blem eınes zukunftsfähigen Konzepts des Religionsunterrichts geht Aber INan wird
dem Anliegen und der Anlage der Denkschrıiuft nıcht gerecht, WEeilll I1a  - das Augen-
merk ausschliefßlich darauf fixiert und s1e ınsgesamt daran bemifßt. Läßt InNan sıch
auf die Gesamtargumentatıon der Denkschritt ZU Standort und Perspektiven
des Religionsunterrichts e1ın, kannn ıhr die Leitthese der folgenden kritischen

Vgl die Dokumentatıon 11 FvyErz (.1993) eft Religionsunterricht und
Kontessionalıtät.

Identität und Verständigung. Standort und Perspektiven des Religionsunterrichts
1n der Pluralıität. Eıne Denkschrift der Evangelischen Kirche 1n Deutschland, Guü-
tersloh 1994 dıe Klammern 1m folgenden enthalten Seitenangaben dieser enk-
schrıft).

Vgl z.B Gloy, Schule oll die Gemeinschaft tördern, sS1e zerbrechen,
1: VO 7.10.1994
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Auseinandersetzung bescheinigt werden, da{fß S1C für dieses Schultach 146 aNnSC-
sıchts der sıch stellenden Herausforderungen höchst bemer enswerte und tragfähige
Grundlage und Gestalt entwickelt hat Folgt INa  ; der austührlich entfalteten Logık
der Denkschriuft kann 11l möglıcherweise der Konftessionalitätsfrage
anderen Schlufsfolgerung gelangen, als die Denkschriuft LUL

» Nur WE Religionsunterricht sich VO Bıldungsauftrag der
Schule her versteht 1ST Zukunft rechtfertigen << Dieser DLO*
grammatısche Grundsatz entnommen dem 1997 veröfftentlichten
Plädoyer des Deutschen Katecheten ereiıns ZU »Religionsunter-
richt der Schule« der C1iNeE erhebliche Akzentverlagerung
der Debatte die Begründung dieses Schulfaches beinhaltet wırd
VO der Denkschrift konsequent befolgt und könnte ıhr arum gC-
wıssermalßen als Motto vorangestellt werden S1e argumentert fast
durchgängig pädagogisch b7zw religıonspädagogisch Die theologı-
sche Vergewiısserung fällt relatıv knapp A4US Verfassungsrechtliche
Aspekte die trüher sehr stark herausgestellt wurden werden eher
beiläufig abgehandelt
Was bıldungs und schultheoretischer Hınsıcht Analysen und
Reflexionen vorgelegt Wlt‘d geht WEeIL ber den Religionsunterricht
hınaus und verdient arum auch allgemeine Beachtung Indem S1C
VO Antang klar macht da{ß ıhr nıcht vordergründig dıe
Sıcherung ıhrer CISCHCI Interessen geht sondern S1C sıch auf gehalt-
volle Weıise den allgemeinen kontrovers geführten bıldungstheo-
retischen und -politischen Dıiskurs einmischt 1ST diese Denkschrift

überzeugenden Beıispiel geworden WIC die Kırche ıhre öf-
tentliche Mıtverantwortung für das Bildungswesen wahrnehmen
ann (vgl 441)
Da der SPAaLtESLENS der heranwachsenden Generatiıon VEeI-
zeichnende epochale relig1öse Tradıtionsbruch azu NOTIgL ganz NEeUu
die damıt gegebenen Voraussetzungen und Möglıchkeiten des Religi-
onsunterrichts bedenken 1ST iınnerhalb der aktuellen relıg1onspäd-
agogischen Dıskussion ohl aum mehr Di1e Denkschrift
führt allerdings neben dieser spezifischen Herausforderung och
ZW E1 C1LeTP und allgemeinere Herausforderungen d dıe ach ih-
T Dafürhalten be] den Überlegungen ber Standort und Perspekti-
Ve.  a des Religionsunterrichts unbedingt mıtzuberücksichtigen sınd
(vgl Zum konstatiert .1{ C111 insbesondere auf die Lebens-
führung des einzelnen sıch tolgenreich auswırkende Grundlagenkrise
der Moderne:; Z anderen sicht S1IC das och verschärft durch die
zunehmende Ungewißheit der Zukuntt die nachwachsende
Generatıon nachhaltiıgsten betroften 1ST Was heißt Bildung aNSC-
sıchts dieser tiefgreiftenden » Krıse der Lebensorientierung
pluralen, VO Gegensätzen gezeichneten Welt die gleichzeıtig VO

Wiederabgedruckt EvyErz (1993) hler
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tiefgreitenden Zukunftssorgen bedrängt 1St und siıch als die ‚FEıne
Welt« erkennt« Nach der Denkschrift mussen ıhre Aufgaben
ach 7wel Seıiten hın ermesse werden (vgl 10f) Es geht das
Erlernen V-e) soz1ıaler Verantwortung und Handlungstähigkeıit auf
der eınen und VO individueller Orıentierung und kommunikatıver
Kompetenz auf der anderen Seıite. Dıie Frage 1STt allerdings, woher die
tür solche umfassenden Lern- und Bildungsprozesse erforderlichen
RessourcenMwerden können.
In diesem Zusammenhang plädıert die Denkschrift dafür, der
ethisch-religiösen Dimension 1ın der Erziehung und Bildung VE -

staärkt Beachtung wıdmen (vgl S1e knüpft dabe1 der
pädagogischen Debatte eıne zukunftsfähige Allgemeinbildung

und bringt ergänzend den VO Klafkı zusammengestellten
»epochaltypischen Schlüsselproblemen« die reı folgenden funda-
mentalen Fragestellungen e1in, die unbedingt eınem auf Gegen-
wart und Zukunft hın ANSCMESSCHECH Bıldungskonzept gehörten:

die ethische Grundlagenproblematık, die dahingehend umrıssen
wiırd, da{fß die Fähigkeiten der Menschen ZUr ethischen Beurteilung
mıiıt der laufenden Zunahme Wahlmöglichkeiten für s1e nıcht
mehr Schritt halten würden:

das Pluralismusproblem, das eıne Suche ach verbindlichen Be-
zugspunkten erschwert und teıls fundamentalıstische, teıls relatıvı-
stische Einstellungen begünstigt;

die Religion, die nıcht eintach als Privatsache abgetan werden
kann, sondern sıch weıterhın auch gesellschaftlich als bedeutsam CI-

welIlst.

Aus einem angereicherten und vervollständıgten Bildungsverständnıis ergeben
sıch nach Auffassung der Denkschrift für die Schule VOT allem tolgende dreı über-

tende Aufgaben (vgl 35greı »mıt prägenden Krätten und Iradıtiıonen der eigenen Kultur und Geschichte
machen« (Vergangenheitsdimension der Bildung);

»clas Zusammenleben VO Menschen anderer Länder, Kulturen und Religionen
Öördern« (Gegenwartsdimension VO Bıldung);

angesichts der Gefährdungen eiıner »Risikogesellschaft« Zr »Miıtverantwortung
für die weltweıte Bewahrung des Lebens 1n Frieden und Gerechtigkeit« befä-
hıgen (Zukunftsdimension der Bildung).

Um eıner bewufßteren Wahrnehmung der be1 diesen »Schlüssel-
problemen« unweigerlich 1Ns Spiel kommenden philosophischen,
ethischen und theologischen Fragen und einem retlektierteren
Umgang damıt anzuhalten, empfiehlt die Denkschriuft die Einrich-
tung eıner eigenständıgen Fächergruppe ın der Schule, gebildet aus

den jeweıls eiıner Schule ve  en (evangelischen, katholıschen,
orthodoxen, jüdıschen, islamischen) Religionslehren SOWI1e dem
Ethik- bzw. Philosophieunterricht (vgl 34f; i Von der FEın-
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richtung eiınes solchen eigenständıgen Pflichtbereichs verspricht S1e
sıch, da{fß ZU eınen die Bedeutung der VO diesen Fächern behan-
delten Fragen und Themen für die Allgemeinbildung unterstrichen
wırd und daflß A anderen die beteiligten Fächer verstärkt mıteln-
ander kooperieren, ıhrer gemeınsamen Aufgabe nachzukom-
INCI, »die Verständigungsbereitschaft und -tähigkeit der Jungen 22
neratıon 1in besonderer Weıse fördern« (90)
Diese Aufgabe wırd dann auf den (evangelischen) Religionsunterricht hın konkreti-
sıert, und WAar mıiıt Blick sowohl auf seiınen 1nnn und seine Aufgaben (vgl 26{ff) als
uch auf dıe ıhm ANSCINCSSCHNECNM didaktischen Prinzıpien des Lehrens und ernens
(vgl 50ff) Wohltuend fällt auch hier auf, da{fß die Denkschriuft W as sıch VO dem
zugrundegelegten Biıldungsverständnis her uch nahelegt 1ıne blofß auf das eıgene
ach beschränkte Sıchtweise überwinden bemüht 1St und immer möglıch
nach Kooperatıon mıt anderen Fächern und nach entsprechenden Unterrichtstor-
LNECMN (Z.D Projektmethode) Ausschau hält (vgl z.B DE, 691) Zugleich wiırd ber
auch Wert darauf gelegt, da{ß® die spezifische Eıgenart des (evangelischen) Religi-
onsunterrichts ZU Zuge kommen kann.

Um sS1e bestiımmen, 1st die VOrSCHOMMECNEC pädagogische Begrün-
dung Religion als unverzichtbare Dımension VO Biıldung ZW ar

notwendig, aber nıcht hinreichend. Dıie spezifischen Inhalte dieses
Faches wurzeln 1ın der christlichen Glaubenserfahrung und haben
»1nN der Sendung und Person Jesu Christi iıhren Ausgangspunkt«
(36); S1e erschließen und auszulegen, 1st Sache der theologischen
Vernuntt. Worum hıerbei geht, betont die Denkschrıift,
greift mehr als das, die staatlıche Schulpolitik als Beıtrag des
Religionsunterrichts Sınn- und Wertfragen normalerweise CT WAal-
LEl und auch darf« (ebd.) Im Religionsunterricht kommen
Inhalte ZUuUr Sprache, die sıch nıcht eintach für vorgegebene Ziele
un: Aufgaben instrumentalisieren lassen, sondern die umgekehrt
»das Bildungsgefüge der Schule durch eıne ‚überschiefßende« Dyna-
mık provozıeren können« (ebd.; vgl 181)
Dıies 1st wa dann der Fall, WenNnn 1mM Religionsunterricht die alten Geschichten wel-
tererzählt werden, diıe uch heute noch »Perspektiven der Lebenszuversicht und der
Hoffnung« 28) eröttnen vermogen, wWenn den » Ernst des Wahrheitsproblems«
(30) wachhält und VOT Augen tührt der WEEeNN die Gegebenheıt des Bösen und
damıt VO  - Schuld und Sünde 1n der Welt (incl der relıg1ösen Instıtutionen) nıcht
eintach verdrängt (vgl 29$) »Religion vermuittelt«, aflßst sıch hıer treffend eın Dik-
u VO  - Luther anführen, »das Bewußftsein VO Grenze 1n zweıtacher Hınsıcht:
1ım Blick auf die Wahrnehmung VO Welt, dıe als verbesserlich und erlösungsbedürf-
t1g wahrgenommen und nıcht als gut hingenommen wiırd, und 1M Bliıck auf die
Selbstwahrnehmung, die auf dıe Fragmentarıtät und Gebrochenheıit menschlichen
Identitätsstrebens achtet.«>
Was hier die Denkschrift ansatzweıse eistet, verdient oroße Beachtung; und die Re-
lıgıonspädagogik müßte sıch angelegen se1ın lassen, daran verstärkt weıterzuarbeı-

Luther, Religion und Allgemeinbildung, 1' EvErz (1991) 2'! hıer 5f
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ten, 11 S1€e den christlichen Glauben als zukunftsfähig erweılsen: das Bemühen
nämlıch ıne bildungstheoretische Rekonstruktion bzw. TIranstormation der
zentralen Erfahrungsgehalte dieses Glaubens.®

Wenn die pädagogisch-bildungstheoretischen Überlegungen 1in die-
SCI Denkschrift eınen bedeutsamen Stellenwert einnehmen,
hängt 1es damıt Z  N, dafß iıhr arum geht, Sınn und Auft-
gaben des schulischen Religionsunterrichts ganz konsequent mıiıt
Blick autf die Herausforderungen und Erftordernisse, Ww1e€e s1e sıch
VO der Lebenssituation der heutigen Heranwachsenden her aut-
drängen, begründen und konzıpileren. »Damıiıt«, kommen-
tıert Goßmann Recht, »1St eıne Grundentscheidung getroffen
worden, dıe für die Kirche selbst VO Bedeutung 1St. Denn 1er
kommen nıcht Kriterien 1Ns Spiel, die VO eıner vorgegebenen Be-
zıehung ZU— Glauben der der Kirchenmitgliedschaft ausgehen,
sondern VO dem Jungen Menschen, VO dem Proze(ßl seıner Identi-
tätssuche, W1e€ cr sS1e vollzieht, bejaht und verantwortet ein
Aspekt, der auch 1im Rahmen künftiger Kirchentheorie stärker
flektiert werden mülßste, als 1€eSs bisher der Fall 1st.«/ Innerhalb der
katholischen religionspädagogischen Diskussion wırd 1es übrıgens

dem Stichwort »diakonischer Religionsunterricht« erörtert.®
Um den Kindern und Jugendlichen gul w1e möglıch gerecht WEeI-

den können, werden 1n der Denkschrift zunächst die wichtigsten
Befunde Aaus der THEUCTEN Kiındheits- und Jugendforschung den
allgemeinen SOWI1e den spezifischen relig1ösen Bedingungen des
Aufwachsens 1in der heutigen Gesellschaft zusammengetra en. Es
wırd dabe1 durchaus och »eın ZEW1SSES relıg1öses Interesse«
konstatıert, »das aber VO christlichen Vorstellungen und kirchlich-
dogmatischen Tradıtionen abgekoppelt 1St« Diese jeglichen 1N-
stitutionellen Vorgaben gegenüber reserviert sıch gebende Haltung
entspricht ach der Denkschriftt dem Bestreben der Jungen
Leute, ıhr Recht auf persönliche Selbstbestimmung 1n Anspruch
nehmen mı1t welchen ambivalenten Konsequenzen auch ımmer
das verbunden se1in mMa
Aufgrund dieser Sıtuationsanalyse tolgert die Denkschrift, der eli-
sionsunterricht musse sıch neben dem Fthik- bzw. Philoso-
phieunterricht iın besonderer Weiıse angelegen se1ın lassen, sich der
fundamentalen Orientierungsschwierigkeıiten der Heranwachsenden
anzunehmen und eiınen »Beıtrag ZUr persönliıchen relıg1ösen Orıen-

Vgl hierzu beispielhaft anregend: Metz, »Leıden beredt werden lassen,
1St Bedingung aller Wahrheıit«, 11} Dıie Weltwoche VO

Gofßmann, Identität und Verständigung als Aufgabe des Religionsunterricht,
11 CI-Intormationen 2/94,

Vgl z.B Bıtter. Religionsunterricht zugunsten der Schüler. mrısse eiınes
diakonischen Religionsunterrichts, 11} (1989) 639-658
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tıierung und Bildung« (26) eısten. Allerdings habe 1€es
erfolgen, dafß »dıe selbständige, erfahrungsbezogene Aneı1gnung und
Auseinandersetzung« (27) gefördert werde. Die Denkschrift schlägtazu eıne Fülle VO didaktischen Prinzıpien VOIL, die ıer nıcht 1
einzelnen dargelegt werden können. Insgesamt korrespondieren S1e
dem doppelten Lernzıiel,; W1€e CS der Titel der Denkschriuft PrOSTam-matisch angıbt: >Identität un Verständigung«.
»Identität« heißt Der Religionsunterricht soll den Schülerinnen und Schülern be-
ıltlıch se1n, eiıner eigenen Identität auch ın relıg1öser Hınsıcht gelangen. Wıe
S1e auställt, Mu offen leiben und 1St 1ın jedem Fall respektieren. Geleistet wırd
ine solche Hıiılfe ZUr Identitätsbildung durch erfahrungsbezogene, altersgemäße und
biographienahe Vermittlungs- und Ane1gnungsprozesse, durch Angebote einem
iıdentitikatorischen Lernen und überhaupt durch die Vermittlung der Erfahrung, da{fß

für das eigene Leben bereichernd se1n kann, WEeNNn Inan bereıit und trahig 1St, sıch
iverbindlich auf einzulassen und dafur einzustehen.

»Verständigung« besagt: Die anzustrebende Identität esteht 1n einer kommunikati-
VE Kompetenz, die sıch nıcht rıgide anderen gegenüber abgrenzt, sondern sıch ottfen
und verständigungsbereit zeıgt gegenüber anderen Identitäten. Getördert wırd das
durch Lernprozesse, die umal angesichts der taktischen Pluralität dazu verhelfen,
die anderen und anderes verstehen und anzuerkennen, Iso durch iınterkulturelles
und fächerübergreifendes SOWIe ökumenisches und ınterrelig1öses Lernen.

Da{fß C® sıch be1 al] dem Lerntormen andelt, die nıcht blo{f(ß auf
dıe kognitive Ebene abheben, sondern auch den affektiven SOWI1e
pragmatischen Bereich einbeziehen, versteht sıch VO selbst. Für
den Religionsunterricht heißt das, da auf die Begegnung mıt Llıg1öser bzw. christlicher Praxıs angewıesen 1StTt. Er mu darum, WIC
die Denkschriuftft mehrtach hervorhebt, ımmer wıeder auch dıe (GGren-
zen des Faches SOWI1e die renzen der Schule überschreiten und
Kontakte eLIwa mıiıt Kırchengemeinden 1in der Umgebung suchen.
Vor diesem Hıntergrund sprechen durchaus gewichtige Argumentefür den Standpunkt, den die Denkschriuft schließlich in der Kontes-
sionalıtätsfrage einnımmt. Wenn nämli;ch der Text für eıne Beibehal-
Lung des Konftessionalitätsprinzips plädiert allerdings 1es A4Uu$Ss-
drücklich nıcht 1n orm der »katholischen Irıas« VO Lehrer, Schü-
ler un:! Inhalt angewandt wıssen möchte, sondern als »Angebot«für alle Schülerinnen und Schüler unbeschadet ıhrer kontessionellen
der relıg1ösen Herkunft und Orıjentierung ann geschıieht 1€es
nıcht 1n der Absıcht, mıt allen Kräften eın Privileg der Kırche 1n der
Schule weıterhin erhalten. Es geschieht vielmehr 1mM Interesse der
Kınder und Jugendlichen, die zumiındest das Recht haben WI1S-
SCIL, »WOTrTan S1IC sind«, WEn sS1e einem estimmten Religionsun-terricht teilnehmen, und die gqndlegen<_ier och eın Recht haben,
>»sıch freı und selbständig relig1ös oriıentieren können« (38), se1
C5S, den bisher vermuıttelten Glauben sıch vertiefend anzue1ıgnen,
se1 CS, ach Kennenlernen und Prüfen eıne ewußlte Entschei-
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dung treffen können. Daiß 1es nıcht 1n eiıner pluralismus- und
demokratieteindlichen fundamentalistischen Manıer erfolgt, das
wırd einerseılts durch das »staatliche Aufsichtsrecht« ber den Reli-
gionsunterricht der Schule gyarantıert. Andererseıits entspricht

w1e€e die Denkschriüft unterstreicht dem heutigen Selbstverständ-
N1Ss sowohl der evangelischen als auch der katholischen Kırche, dafß
sıch Kontession und ökumenische SOWIl1e interrelig1öse Ofttenheit
und Verständigungsbereitschaft alles andere als gegenselt1g 4US-

schließen. Nachhaltig bekräftigt wırd das dadurch, da grundsätz-
lıch für den Religionsunterricht die Orıientierung eıner »Oökume-
nıschen Hermeneutik« und darüber hınaus eıne verstärkte konfes-
s1onelle Kooperatıon der Schule 1ın allen Bereichen (Schüler-
schaft, Lehrerschaftt, nhalte) gefordert wiırd (vgl S
Ist der Standpunkt, der die Denkschrift hinsichtlich der Kontes-
sionalıtätsfrage gelangt, VO dem argumentatıven Kontext her auch
nachvollziehbar, heißt das allerdings nıcht, da{fß sıch damıt
zwingend auferlegt. Mıt den Argumenten der Denkschriuft selbst
und ZW 3ar sowohl MIt den theologischen als auch mıt den pädagogı1-
schen ßt siıch auch eıne andere Schlufßsfolgerung zıehen, die e1n-
deutig 1n Richtung zumındest eınes ökumenischen Religionsunte-
rrichts welıst:
Was die sozıalısatorısch-pädagogischen Gegebenheıiten und MoOog-
lıchkeiten angeht, außert sıch die Denkschrift sehr realıistisch: » Wei]
eıne dichte christliche Erziehung der auch L1LL1U!T eiıne allgemeınere
religiöse Soz1ıalısation in vielen Famıilien nıcht mehr stattfindet,
führt der Religionsunterricht der öffentlichen Schule immer Ööfter
Z eıner Erstbegegnung mı1t Glaube, Religion und christlicher
Überlieferung. Hıerdurch wırd der Religionsunterricht vieltach
eiınem Alphabetisierungsprozefß. Man ann VO eiınem rTIn-
Z1p alphabetisıerenden Lernens sprechen, das auf die Grundelemen-

des Christentums bezogen 1St.« (54) An anderer Stelle wırd das
unterstrichen, iındem auf das Prinzıp der Elementarısıierung verwıe-
SCH wırd (vgl 28); daß die Schülerinnen und Schüler durch
Stoffülle:und Pensendruck gleichsam erstickt werden, se1l der Unter-
richt auf die Vermittlung elementarer Inhalte und Strukturen
konzentrieren. In der nat hat der Religionsunterricht den heu-
tiıgen Bedingungen eıne Menge erreicht, Wenn eıne »relig1öse
Propädeutik« dıe allerdings nıcht blo{ß auftf die kognitive Dımension
beschränkt leiben darf) geleistet hat Natürlich erd diese durch
den konftessionellen bzw. relıg1ösen Standort des Lehrers der der
Lehrerin mıtgeprägt. ber 1erbel handelt sıch ın der Regel
eine Wiıderspiegelung der bestehenden theologischen Interpretatı-
onsviıeltalt der gemeiınsamen Glaubenstundamente.
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Bestätigt wiırd das durch die spärlıchen Hınweise auf die zentralen Inhalte des Reli-
g10nsunterrichts, LWa 18f: Schöpfung, Auferstehung, Kreuzestod,; Jesus Christus,
Kırche, Ethik Hıer sınd keinerlei kontroverstheologischen Unterschiede erken-
NCN Was dann ausdrücklich Zur theologischen Bestimmung VO » Konfessionalıität
ın evangelıscher Sıcht« gESAaART wiırd (vgl 61££), wırd mıiıt dem Hınweis eingeleıtet:
»Di1e lutherischen Bekenntnisschriften wollten ursprünglıch nıcht Lehrgrundlagen
VO Partikularkirchen se1n; durch sS1e sollte die unıversale christliche Wahrheit ZUr

Geltung kommen.« 61) Ist dies 1LLUT iıne historisch zutreffende Aussage oder nıcht
doch auch, WwW1ıe die zwischenkirchlichen Lehrgespräche miıttlerweile erbracht haben,
ine durch und durch theologisch gültige Feststellung? Und 1n der Tat alßt sıch be1
den tormulierten sechs Punkten keıin grundsätzlicher theologischer 1ssens AT ka-
tholischen Auffassung angeben. Zwar würde das iıne oder andere möglicherweise
VO  - der jeweıls eıgenen Tradition oder Theologie her anders tormuliert und/oder
akzentulert. och ine solche Interpretationsvielfalt xibt schließlich 1mM evangelı-
schen Raum selbst. Schliefßlich empfiehlt die Denkschriuftt gerade für die Behandlung
der zwischenkirchlich umstrıttenen Themen yemeınsame Unterrichtsphasen (vgl
69) uch VO inhaltlicher Seıite steht damıt letztlich einem gemeinsamen christlıi-
hen Religionsunterricht nıchts 1MmM Wege. Angeführte Bedenken in verfassungsrecht-
licher Hınsıcht werden gegenstandslos (371); wWenn dıe Kırchen sıch entschließen,
sıch auf »gemeınsame Grundsätze« verständıgen, WOZU S1€e theologisch 1in der
Lage waren und W as S1e aus (relıgıons-)pädagogischen Gründen möglıchst UMmgec-
hend 1n Angriff nehmen sollten. Warum sollte nıcht der Religionsunterricht ördern,
womıt sıch die Kırchen augenblicklich einmal wıeder schwer u  3 dıe Okumene ent-
schiedener vorantreıben?

Um nochmals betonen: In eınem ökumenischen Religi-
onsunterricht wırd die Bekenntnisgebundenheit dieses Faches nıcht
aufgegeben; S1e wiırd 1Ur nıcht mehr mi1t dem Konfessionalitätsprin-
Z1p gleichgesetzt. Es 1st eıne solche verhängniısvolle theologi-
sche Kategorienverwechslung, die sıch durch die Denkschriuft hın-
durchzieht, WEeNn S1e namlich Recht einer »konftessorischen
Kompetenz« (54) befähigen möchte und diese arum auch VO den
Lehrpersonen zumındest diesem Fach erwartet, diese jedoch
gleich den bestehenden kontessionellen Ausrichtungen des hri-

festgemacht wı1ssen möchte. Theologisch gilt Ja gerade
und 1€es unterstreicht die Denkschrift ausdrücklich (z.B 54, 63), und
x entspricht ohl auch tfaktisch dem ımmer zahlreicher WeI-
denden Gläubigen der verschiedenen Kıirchen anzutreffenden Be-
wußtsein da der Religionsunterricht in dem Maße, WwW1e sıch
bekenntnisgebunden versteht, auf die Einheit des Glaubens zielt un
damıt die bestehenden Konfessionstümer transzendiert.? Es lıegt
ann nahe, dafß dem auch se1ine organısatorische Gestalt entspricht.
Damıuıt ware siıcher auch der Zukunft dieses Faches besser gedient,
sıeht INnan einmal davon ab, da{f eın solcher ökumenischer Religi-
onsunterricht vielen Orten bereıts Jetzt schon praktiziert wiırd.19

Vgl dazu sehr klar Schlüter, Okumenische Perspektiven eiınes bekenntnisge-
bundenen Religionsunterrichts, 1n: KatBl LE (1993) 810-814

Vgl 7B KatBIi 119 (1994) Heftt ÖOkumenische Zusammenarbeıt.
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Vermehrt tindet die Auffassung Zustimmung, angesichts der derzeitigen multikultu-
rellen und -relig1ösen Sıtuation reiche ein ökumenischer Religionsunterricht nıcht
auUsS,; ertorderlich sEe1 ein »interrelig1öser Religionsunterricht«. Dafß angesichts der
uch weltanschaulich und relig1ös höchst heterogen gewordenen Schülerschaft die
Schule VOT Herausforderungen steht als »Bildung Z Pluralitätsfähigkeit«
könnte INan die anstehende Integrationsaufgabe umreißen 1st unbestritten (vgl
23) Allerdings 1st voreılıg, aAaus der Not iıne Tugend machen und nunmehr alle
Schülerinnen und Schüler dem ach eınes gemeinsamen Religionsunterrichts
zusammenführen wollen. Denn dazu sınd dıe ertorderlichen hermeneutischen
und didaktischen Grundlagenfragen noch längst nıcht hinreichend ANSCHANSCIL, BC-
schweıge denn gelöst.!' Zudem könnten sıch adurch gerade Angehörige VO »Mın-
derheitsreligionen« 1ın problematischer Weıise vereinnahmt fühlen. Allererst ware
darum für S1E die Möglıchkeıt einem eigenständıgen Religionsunterricht der
Schule vorzusehen, wofür sıch uch die Kirchen einsetzen sollten. Fuür die Schüle-
riınnen und Schüler könnte übrigens ine solche Pluralıität VO Religionsunterrichts-
angeboten der Schule sehr reizvoll se1n. Und durch die Einrichtung eiıner eiıgen-
ständıgen Fächergruppe, w1e€e die Denkschriuft S1e ordert, würde begünstigt, da{fß
hiıer 1mM Unterschied der hergebrachten Fächertrennung 1e] stärker 1TWa in der
Durchführung VO gemeınsamen Projekten miıteinander kooperiert würde,
durch onkret ertahrbar würde, dafß bekenntnisbezogene Bestimmtheit und dialogı1-
sche Verständigung sehr wohl mıteinander vereinbar sınd.!?*

Wenn 1er be1 aller grundsätzliıchen Würdigung der Denkschriuft als
einem beachtlichen LIECHCGTEN reliıgionspädagogischen Ereign1s 1in der
Konftessionalıitätsfrage eine andere Posıtion eingenommen wurde,
mu{ der Rezensent der Ehrlichkeit halber eingestehen, daß ın seıner
eiıgenen Kıirche, nämlich der römisch-katholischen, auf dem ber-
kommenen Kontessionalıtätsprinzıp och 1e] rigider insıstlert wiırd,
als die evangelısche Kirche u und zeichnet sıch auf absehba-

Zeıt keine nachhaltige Änderung 1n dieser Hınsıcht ab. 13 7 war
werden 1m katholischen Raum iınsbesondere VO relıgionspäd-
agogıscher Seıite die Stimmen immer lauter, die eınen deutlichen
Rıchtungswechsel anmahnen.1* Und auch 1n der Praxıs werden
längst andere Wege begangen. ber auf kırchenleitender Ebene
herrscht weıthın eıne Kurzsichtigkeıt VOI, die mıiıt Blick auftf die wel-
tere Exıstenz des Religionsunterrichts als Schultach beängstigend
NeENNEeEeN 1St. Am ehesten wırd och 1n manchen Teıilen der atholi-

11 Vgl an der Ven und H.- Ziebertz (Hg.), Religiöser Pluralismus und
Interrelig1öses Lernen, Kampen Weinheim 1994

Vgl dazu beispielhaft Doedens, Interkultureller Religionsunterricht ın Ham-
burg, 1n Lohmann und Weiße (F1g.), Dıialog zwischen den Kulturen, Münster
New York 1994, 333-344
13 Vgl Kranutter, Von den Kirchen gemeinsam veran  Trieier Relig1-
onsunterricht?, 1n KatBI 119 (1994) 763 (diese »offi710se« Stellungnahme nımmt
den Tenor der nach der Frühjahrsvollversammlung 1995 abgegebenen Erklärung des
Vorsitzenden der Deutschen Bischotskonterenz vorweg).

Vgl hierzu 7B die verschiedenen Beıträge auf dem Symposıon »Religi-
onsunterricht Jahre nach dem Synodenbeschlufß« (als Arbeitshilte 144 verötftent-
lıcht VO: Sekretarıat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn vgl -
menTfassen! Mette, Religionspädagogıik, Düsseldort 1994, 206-214
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schen Kırche den Bundesländern wahrgenommen, da{fß MIitL

allgemeinen Prinzıipijenreiterei der Praxıs nıcht unbedingt g-
dient 1ST der Zwang der Verhältnisse drangt eCeiNe verstärkte ökume-
nısche Zusammenarbeıt schlicht und eintach auf 15

Was theoretischer Hiınsicht die religionspädagogische Diskussion
autf katholischer Seıite VO der Denkschrift lernen kann, 1ST die SLAar-
ke Rolle, die die pädagogischen Überlegungen be1 der Erörterung
der Frage ach Sınn und Autgabe des Religionsunterrichts einneh-
INnen Eın Stück WEeIL INg ZW AAar der katholische Synodenbeschlufß
» Der Religionsunterricht der Schule« (1974) diese Richtung
Verstärkt 1ST dieses dem erwähnten Plädoyer des Deutschen Ka-
techeten Vereıins der Fall ber INnsgesam bleibt die Bliıckrichtung
dabei aller Betonung der Subjektorientierung doch och
kırchenorientiert gepragt WenNn nıcht ekklesiozentrisch Allgemeine
bıldungs und schultheoretische Fragen nehmen der katholischen
relıgionspädagogischen Diskussion deutliıch nachgeordneten
Stellenwert ein

{Ddıie der Denkschrift gegebenen Hınweise aut den Lernort Gemeinde und dıe
diesem Zusammenhang geführte gemeindepädagogische Diskussion (454f) tindet ıhr
Pendant auf katholischer Seıite den zahlreichen gemeindekatechetischen Bemü-
hungen und Unternehmungen Es WAaTC naheliegend und ohnend die dabei gemach-
ten Erfahrungen ıhrem theoretischen und praktischen Gehalt verstärkt 1-
ander auszutauschen 16

Es 1STt zutreffend und entspricht auch der katholischen Raum
VOTSCHOMMLENC Zuordnung, WE die Denkschriuft diesem Za+
sammenhang betont dafß »die Lernorte Schule un: Kırche wechsel-
SCILLS aufeinander bezogen« (48) sınd W as nıcht heißt da{fß der eli-
gi10nsunterricht doch wıeder ZUr kirchlichen Sozialisation beitragen
sollte. Der »Gewıinn« der Kirche, sıch ennoch für C1M solches
Schulfach nd ı ıhm CNSAHICKCN, besteht vielmehr umgekehrt
darın, da{fß gerade 1er kirchlich nıcht direkt (an)gebun-
denen Handlungsteld lernen 1ST, WIC die Vermittlung der
christlichen Glaubenstradıition erfolgen ann da{ S1C auch VO

MIit ıhr bislang och nıcht Berührung gekommenen JUNSCN Leu-
ten heute als für S1C relevant entdeckt und möglicherweise Pro-
e{} eigenständıgen und kreatıven Rezeption angeeıgnNel wırd
Der Religionsunterricht 1ST VO hoher theologischer und ek-
klesiologischer Relevanz nıcht als Ort kirchlicher Reproduktion

Vgl Sımon, Religionsunterricht der Schule Zur Entwicklung des schuli-
schen Religionsunterrichts den Bundesländern, Brune (Hg ), Freiheit
und Sınnsuche, Berlin 1993 108 170

Vgl Pastoraltheologie 78 (1989) eft Evangelische Gemeindepädagogik
und die katholische Katechese
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sondern als orum und Experimentierfeld für Je eu«e Inkulturati-
onsversuche des Christentums in eıne sıch ständig verändernde (3@-
sellschaft.

Eıne Bemerkung noch Zzu Schlufß: Be1 aller verständlichen Emphase, mıt der die
Denkschrift der Kinder und Jugendlichen willen iıne verstärkte Beachtung
der ethischen un! relig1ösen Dımension 1in Erziehung und Bildung anmahnt und
entsprechend dem Religionsunterricht ıne ftundamentale und übergreifende Aufga-
be innerhalb der Schule ZUWwelst, 1St nıcht die Ambivalenz übersehen, die der
Religion anhaftet. S1e kann uch detormierende un: pathologische Wirkungen zeıt1-
geCn auch 1in einem VO der Kırche veran  Trietien Religionsunterricht (und nıcht
NUur ın problematıschen relı 1ösen oder quasırelig1ösen Erscheinungsformen unserer

Tage, auf die die Denkschri verweilst; vgl 16) Neben seiner Begründung 1st darum
der Religionsunterricht der ständiıgen Kritik (»von innen« und VOon außen«) be-
dürftig; uch dazu sollte ermutigt werden (vgl die Andeutungen 30)
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Gert (Otto

Religion 1n der öffentlichen Schule
VO morgen?
Religionsdidaktische Neuerscheinungen 1mM synoptischen Vergleich

Godwin Läiämmermann, Grundrif(ß der Religionsdidaktıik, Stuttgart /
Berlıin öln 1994 235 (Praktische Theologie heute Bd

Heıinz Schmidt, Leitfaden Religionspädagogık, Stuttgart / Berlın /
öln 199 % 262

ermann Pıus Sıller, Handbuch der Religionsdidaktik, Freiburg /
Basel Wıen 1991 359

Klaus Wegenast, Mitarbeit VO Philıpp Wegenast, Religions-
didaktık Sekundarstute Voraussetzungen, Formen, Begründun-
SCH, Materıalıen, Stuttgart Berlıin öln 1993 211

Dafß der konftessionelle Religionsunterricht 1n der öffentlichen
Schule Zu umstrıttenen Fach geworden 1St, weiß heute jeder. Der
Blick auft die Lage 1ın den Bundesländern verschärtft die Pro-
bleme in beiden Teilen Deutschlands. Daran indern westlich »1NSP1-
rierte« Scheinlösungen 1ın den östlıchen Bundesländern nıchts. Wıe
reagıert die religionsdidaktische Fachdiskussion darauf? Der Ver-
gleich 1er 1HEeCUECTI ET Veröffentlichungen mMag darauf antworten

IDE durch den Vergleich das jeweıils eıgene Profil jedes der er Bücher leicht
undeutlich werden könnte, stelle ıch die vier Bände möglıchst ohne Wer-
tung grundrıßartig nacheinander VOT (1) Sodann wiırd der Vergleich explizit
Tre1 Fragestellungen durchgeführt (2) Abschließfßend werden dıe Beobachtungen des
Vergleichs (3)

Zu Anlage und Autfbau der 1er Bücher

Dıie Bücher VO Lämmermann und Wegenast sınd iın der Anlage
un 1n der Zielsetzung miıindestens außerlich verwandt. Beide wol-
len eıne Darstellung der Grundprobleme eıner Didaktik des Religi-
onsunterrichts bieten.
Lämmermann gliedert den Stoff in sechs Kapitel. Er fragt Zzuerst
ach den Bedingungen des Religionsunterrichts öffentlichen
Schulen (Kap. un bestimmt sodann den Ort der Religi-
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onsdıdaktik zwiıischen didaktischer und theologischer Theorie
(Kap 2) Von hiıeraus liegt C1NE doppelte Blickrichtung ahe eI-

hinsıchtlich der Grundpositionen gegenwartıger Allgemeiner
Didaktıiık (Kap 3 andererseıts hıinsıchtlich der religionsdidakti-
schen Konzeptionen des 20 Jahrhunderts (Kap Di1e Kapıtel
bıs sınd gleichsam das Fundament für die Hinwendung Zur U(Jn-
terrichtsprax1s den beiden tolgenden Kapıteln Um die Planung
und Vorbereitung des Religionsunterrichts geht C® PiINETSsSCiIts (Kap

und sodann Faktoren und Strukturen des Unterrichts C11-

schliefßlich der Frage ach Methoden und Medien (Kap Eın
umfangreıches gleichwohl eLWAS sorgloses Literaturverzeichnis
(218 235) schließt das Buch ab
Be1 Wegenasts Buch 1ST zweiıerle1 vorab berücksichtigen Es han-
delt sıch den Basısband auf sieben Bände angelegten, VO

ert herausgegebenen Reihe Zzu Thema, un:! 65 geht ausschliefß-
ıch den Religionsunterricht der Sekundarstutfe Folglich

Wegenast MItL knappen Kapıtel ber diese Schulstutfe
CIM und ZW ar och abgesehen V  - relıgiıonsdıdaktischen Fragen
(Kap 1) Es tolgt die Erörterung der generellen Begründungspro-
bleme des Religionsunterrichts ötfentlichen Schulen (Kap
deren Ende die » Posıition« der sıebenbändıgen Reıihe ZUuU Religı1-
onsunterricht der Sekundarstute enttaltet wiırd (49-52) Ausfüh-
runscnh Zur Planung und Vorbereitung des Religionsunterrichts tol-
SCH (Kap. 39 denen sıch Überlegungen den Voraussetzungen VO

Planung, Vorbereitung und Durchführung des Religionsunterrichts
anschließen (Kap die Reihenfolge verblütfft) Danach wiırd C111C

Zusammenstellung verschiedenartiger »>beeinflußbarer Faktoren«
geboten: Ziele, Inhalte, Lehrpläne, Schulbücher, Methoden USW.

(Kap. 5) [ )as tolgende sehr kurze Kapıtel prasent1e_gt dem ‚i
tel »Problematisches und Bedachtes« CIN1SC Überlegungen
Inhaltsproblemen und Unterrichtstormen (139- 144) Es schliefßen
sıch Z W E€1 Planungsbeispiele für den Religionsunterricht der Se-
kundarstufe (Kap Neben den üblichen Regıstern steht
Ende FA Lehrplansynopse (1974) S1C ezieht sıch auf Lehrpläne
der alten Bundesländer da für die Bundesländer L1L1UT Provıso-
L1ICIHN vorlagen Die zuverlässıgen Literaturverzeichnisse sınd den C111-

zelnen Kapiteln zugeordnet
IDITS Bücher VO  ; Sıller und Schmüidt tolgen anderen Autbauprinzipi-

als die Darstellungen VO Wegenast un Liämmermann Das lıegt
der unterschiedlichen Zielsetzung

Sıllers Titel »Handbuch der Religionsdidaktik« klingt umtassend
und äßt C1iNne Gesamtdarstellung erwarten Es andelt sıch jedoch

C1M Werk das für den Religionsunterricht der gymnasıalen
Oberstute vertaßt 1ST und 1Ur für ihn Zu Drittel 613 133)
esteht aus Art didaktischer Grundlegung, Z W e1 Drıt-
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telnd aus eiıner Art Aufbereitung VO Theologie für den
Unterricht.
Das sieht 1m einzelnen AaUuUS

Ausgehend VO der Beschreibung des Ortes relıgionsunterrichtlicher Diıidaktik
(Kap. 1), kommt der Schüler der gymnasıalen Oberstute 1n den Blick (Kap. Z), Es
schliefßt sıch das be1 weıtem umfangreichste Kapıtel des ersten Teıls des Buches
»Didaktische Prinzıipien theologisch ventiliert« (Kap. 5) Hıer werden didaktische
Grundfragen theologisch beleuchtet und theologisch interpretiert, INa könnte oft
uch N theologisch reformuliert. Dabei geht bildungstheoretische Frage-
stellungen, inhaltlıche Bestimmungen des Religionsunterrichts, Paradıgmen
und Perspektiven, Handlungsorientierungen, hermeneutische Fragen USW.
Im zweıten Teil des Buches (Kap und Kap geht Konsquenzen und
Konkretisierungen 1mM Sınne der Intention des Vert.s Unter dem Titel »Wırkliıch-
keitserfahrungen 1n Glaube und Theologie« (Kap. 4) werden entscheidende theolo-
gische Topo1 (Christologie, Jesu Proexıistenz, Versöhnung und Stellvertretung A}
1n her affırmatıver, tendenzıell allgemeinverständlicher Sprache abgehandelt. Da-
ach der Vert. noch eiınmal be1 didaktischen Grundfragen eın und hat die Kon-
struktion VO Kursthemen Zzu Ziel] (Kap 5)
Es werden sechs Thementelder mıiıt ınsgesamt füntzehn Themenvorschlägen skiz-
zıiert.

Schmüidt bjetet keine ausgeführte Didaktıik des Religionsunterrichts;
hat s1e 1n Zzwel Bänden bereıts früher vorgelegt (Stuttgart

So ann sıch Jjetzt auft eın Kapiıtel Z schulischen Religi-
onsunterricht beschränken (Kap. V) Es bjetet eıne knappe Erörte-
LUNS des Begründungszusammenhangs, einıge fachdidaktische Hın-
weıse und eıne kurze Anleitung Zur Unterrichtsvorbereitung. Dıi1e
anderen Kapıtel des Bandes beziehen sıch auf das Gesamtgebiet der
Religionspädagogik: Grundprobleme relig1öser Erziehung (Kap. D
Religion in der Lebensgeschichte (Kap. H: Religionspädagogik als
Wıssenschaft (Kap. HIX Religiöse Erziehung VO Kındern (Kap.
1V), Kontftirmation und Konftirmandenarbeit (Kap. VI), Christliche
Erwachsenenbildung (Kap. VAl)

Ausgewählte Fragestellungen 1mM Vergleich
Dreı Fragehinsichten, die für das Verständnıis des Religionsunter-
richts öffentlichen Schulen fundamental sınd, bestimmen den
Vergleich. Dabe! können natürlich nıcht alle Eıgenarten der 1er A
Debatte stehenden Bücher berücksichtigt werden. Es W alr mır aber
wichtig, die re1ı Aspekte wählen, da{f s1e ungeachtet der
terschiedlichen Anlage und Zielsetzung der Bücher tür alle disku-
tiıerbar sınd
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B Das die Darstellung bestimmende Verständnis VO Relig1-
onsdidaktik un seıne Ausarbeitung

Lämmermann: Nach sorgfältigen Vorklärungen A Begriff der
Religionsdidaktik (Kap. und ıhrer Zuordnung Z Praktischen
Theologie (74{f) führt Lammermann Grundpositionen der Allge-
meınen Dıdaktıik VOT (Kap. 3: sodann ach der Rezeption der
Allgemeinen Diıdaktik durch die Religionsdidaktik fragen
1170). Damıt 1Sst für die Darstellung der LEUCICIN religionsdidak-
tischen Konzeptionen ein solıdes Fundament bereitet (Kap. 4) Am
Ende dieses Kapıtels tolgt ann der Umri(ß VO Lämmermanns e1ge-
NCNn » Ansätzen eıner konstruktivkritischen Religionsdidaktik« (166-
1717 Für S1e 1st charakteristisch:

Der Bildungsbegriff, seiıne theologischen urzeln eingeschlossen (Gottebenbild-
ıchkeit des Menschen), wiırd ZuUur »religionspädagogischen Grundkategorie«

erhoben. Daraus leıitet sıch der Versuch ab, »Religionspädagogik (hier 1MmM
weıten 1NNn gemeınt, G} als allgemeıne Bıldungstheorie A4AUSs theologischer
Perspektive betreiben«
W/SI| Glauben ine Form der Retflexion ist, Iso »denkender, kritischer Glauben«

1st Aufgabe des Religionsunterrichts, »das Denken 1mM Glauben anzulei-
ten und nıcht eiıner naıyven Unmiuttelbarkeit führen« Es geht

die Anbahnung selbständigen Denkens und kritischer Stellungnahme. Daftfür
1st Reflexionskompetenz notwendig.
Solcher Unterricht 1STt subjektorientiert. Wej] ber der Schüler eın »sıch TYST her-
ausbildendes Subjekt« ISt, kann keine unkritische Schülerorientierung
des Unterrichts geben. Anderntfalls bestünde die Gefahr, den jeweılıgen Status
qUO testzuschreiben. Es MU: ber 1m Religi0nsunterricht darum gehen, »dıe Fa-
hıgkeit AT Selbstkritik und die Kompetenz ZUr kritiıschen Analyse« der
eıgenen Lebenswelt erwerben.
Daraus folgt schlüssıg, da{fß Ideologiekritik/Gesellschaftskritik ıhren Ort 1mM Re-
lıg10nsunterricht haben MUuU: Zur Ideologiekritik gehört die Selbstkriti des
Christentums und seıiner Geschichte (vgl 170)
Im Verhältnis den schon klassısch gewordenen« bisherigeri relig1i-
onsdıdaktischen Ansätzen des Jahrhunderts versteht Laämmermann die kon-
struktiv-kritische Religionsdidaktik nıcht eintach als deren Antıpoden, sondern
als Ort der »Rekonstruktion der bewahrenswerten Anliıegen« 1n rüheren
Konzeptionen.

Wegenast: Dıie Schwierigkeıit, Wegenasts Verständnıs VO Religı1-
onsdidaktik präzıse beschreiben, besteht nıcht zuletzt darın, da{ß

den allgemeindidaktischen Zusammenhang seıner Überlegungen
nıcht ausreichend sıchtbar macht, weıl meınt, die Kenntnıiıs der
Allgemeinen Didaktik stillschweigend IT  SoOTZ7EN können«
(49) Abgesehen davon, dafß diese Auffassung gegenüber Theologen
einigermaßen welttremd anmutet, bedenklicher 1St, da{fß durch dieses
Vertahren Wegenasts Posıtionsbestimmungen schwammıg werden
und in Getahr gerat, Selbstverständlichkeiten wıederholen,
711 Beıispiel wenn 65 als Programm für die siıebenbändige Reihe
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heißt »Sıe 1l einem Religionsunterricht dienen, der 1mM Rahmen
der öffentlichen Schule und angesichts iıhrer ımmer deutlicher WelI-
denden Anpassung ökonomische und wıssenschaftlich-techni-
sche Entwicklungsprozesse die gesellschaftlichen un: menschlichen
Fragen ach Sınn, Werten und Normen 1n der Auseinandersetzung
mı1t der Tradition des Christentums und seiner Wırkungsgeschichte
prasent halten und damıt zusammenhängende Fragen bearbeiten«
(51) Abgesehen davon, da{ß der Satz Ende mifßglückt 1st (es
tehlt ohl eın »sol11«), 1St das wen1g und 1e] zugleıich
wenı1g, didaktische Konturen erkennbar werden lassen,
viel, weıl derartıge Globalformulierungen immer die Tendenz ha-
ben, 1Ns Phrasenhafte abzurutschen. Die riäambeln vieler Lehrpläne
zeıgen

Sıller: Der Ansatz des Vt£s liegt be] bildungstheoretischen Klä-
Daraus tolgert Weil >keine allseıts anerkannte und

verbindliche allgemeine Didaktik« (19) gebe, empfehle 6c5 sıch, »eıne
theologische Fachdidaktik bildungs-theoretisch begründen« (20)
Gerade WeNnNn INnan alle Sympathie für bıldungstheoretische Reflex1io0-
1IC  a hat, mu{ diese Argumentatıon, gelinde ZESAZT, verblütten. Was
heißt ennn jer »allseıts anerkannt«, W as heifßt enn »verbindlich«?
Und auch nıcht übersehen dart INan, W1€e der ert. 1er 1n aufschlufß-
reicher We1se seıne Terminologie verändert: eht 1mM Titel des
Buches »Religionsdidaktik« und 1m Kapıtel den »(OIrt reli-
gionsunterrichtlicher Didaktik« (1341); 1st Jjetzt VO »theologischer
Fachdidaktik« die ede Der Wechsel der Begriffe sıgnalısıert, W as
1mM iınhaltlichen Verständnis des Unterrichts ann besonders ın den
Kapıteln und 4115 Licht kommt: Hıer dominiert die Theologie,
und die didaktische Reflexion wırd in den Hıntergrund gedrängt
bzw. derart theologisch überwölbt, dafß sS1e außer Funktion gerat.
Sıllers bildungstheoretische Dıdaktıik, vorwıegend Klatfk; orıentiert, hat ihre Mıt-

1n der These VO der wechselseıtigen Erschließung VO Wirklichkeit und Schüler:
Erschließung der Wıirklichkeit für den Schüler Erschließung des Schülers für die
Wırklichkeit. Behält INan Sıllers Bemerkungen FÜr bıldungstheoretischen Dıdaktık
1mM Kopf und liest sodann das zentrale theologische Kapıtel über »Wirk-
lıchkeitserfahrungen in Glaube und Theologie«, gelingt nıcht begreıifen, W as
das eiıne mıt dem anderen [un hat

chmidt Mıt wenıgen deutlichen Strichen skizzıiert Schmidt se1ın
relıg1onsdidaktisches Grundverständnıis. » [ JDer Religionsunterricht

der öffentlichen Schule annn191  Religion in der öffentlichen Schule von morgen?  heißt: »Sie will einem Religionsunterricht dienen, der im Rahmen  der öffentlichen Schule und angesichts ihrer immer deutlicher wer-  denden Anpassung an ökonomische und wissenschaftlich-techni-  sche Entwicklungsprozesse die gesellschaftlichen und menschlichen  Fragen nach Sinn, Werten und Normen in der Auseinandersetzung  mit der Tradition des Christentums und seiner Wirkungsgeschichte  präsent halten und damit zusammenhängende Fragen bearbeiten«  (51). Abgesehen davon, daß der Satz am Ende mißglückt ist (es  fehlt wohl ein »soll«), ist das zu wenig und zu viel zugleich — zu  wenig, um didaktische Konturen erkennbar werden zu lassen, zu  viel, weil derartige Globalformulierungen immer die Tendenz ha-  ben, ins Phrasenhafte abzurutschen. Die Präambeln vieler Lehrpläne  zeigen es.  ..  Siller: Der Ansatz des Vf.s liegt bei bildungstheoretischen Klä-  rungen. Daraus folgert er: Weil es »keine allseits anerkannte und  verbindliche allgemeine Didaktik« (19) gebe, empfehle es sich, »eine  theologische Fachdidaktik bildungs-theoretisch zu begründen« (20).  Gerade wenn man alle Sympathie für bildungstheoretische Reflexio-  nen hat, muß diese Argumentation, gelinde gesagt, verblüffen. Was  heißt denn hier »allseits anerkannt«, was heißt denn »verbindlich«?  Und auch nicht übersehen darf man, wie der Verf. hier in aufschluß-  reicher Weise seine Terminologie verändert: Geht es im Titel des  Buches um »Religionsdidaktik« und im 1. Kapitel um den »Ort reli-  gionsunterrichtlicher Didaktik« (13ff), so ist jetzt von »theologischer  Fachdidaktik« die Rede. Der Wechsel der Begriffe signalisiert, was  im ıinhaltlichen Verständnis des Unterrichts dann besonders in den  Kapiteln 3 und 4 ans Licht kommt: Hier dominiert die Theologie,  und die didaktische Reflexion wird in den Hintergrund gedrängt  bzw. derart theologisch überwölbt, daß sie außer Funktion gerät.  Sillers bildungstheoretische Didaktik, vorwiegend an Klafki orientiert, hat ihre Mit-  te in der These von der wechselseitigen Erschließung von Wirklichkeit und Schüler:  Erschließung der Wirklichkeit für den Schüler — Erschließung des Schülers für die  Wirklichkeit. Behält man Sillers Bemerkungen zur bildungstheoretischen Didaktik  ım Kopf und liest sodann das zentrale theologische Kapitel (134-261) über »Wirk-  lichkeitserfahrungen in Glaube und Theologie«, so gelingt es nicht zu begreifen, was  das eine mit dem anderen zu tun hat.  F  Schmidt: Mit wenigen deutlichen Strichen skizziert Schmidt sein  religionsdidaktisches Grundverständnis. »Der Religionsunterricht  an der öffentlichen Schule kann ... weder einer >»Didaktik des Glau-  bens« (G. Ringshausen) noch der ‚eines »allgemeinen Religionsunter-  richts< im Sinne einer »Reflexion des Zusammenhangs von Religion  und Gesellschaft« (G. Otto) folgen. Einem christlichen Religi-  onsunterricht in einer Schule für alle dürfte am ehesten eine >»Didak-  tik der offenen Einladung und der gemeinsamen Suche« entspre-weder eıner ‚Dıdaktık des Jau-
bens« Rıngshausen) och der .eınes allgemeinen Religionsunter-
richts« 1mM Sınne eıner ‚Reflexion des Zusammenhangs VO Religion
und Gesellschaft« Otto) tolgen. Eınem christlichen Religi-
onsunterricht 1n eıner Schule für alle dürfte ehesten eıne ‚Diıdak-
tiık der otffenen Einladung und der gemeınsamen Suche« ENISPrE-
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chen, w1e S1€e Nıpkow fordert« Dieser Eıngrenzung
durch Abweısungen eiınerseıts un Bezugnahme andererseıts steht
annn 1mM nächsten Schritt dıe eıgene Umschreibung gegenüber, 1ın
der die deutliche kirchliche Orıentierung präzısıert wırd »Religı1-
onsunterricht 1sSt keıine Werbeveranstaltung der Kırche(n). Er ann
und oll versuchsweiser Identifikation be1 eıner nachgehenden
kritischen Reflexion einladen. Religionsunterricht 1st Dienst der
Kırche (sıc!) eiınem anderen Ort eın Diıienst iın kritischer Solida-
rıtät mıt den erzieherischen Autfgaben der Schule (184f) In der
inhaltlichen Konkretisierung dieser Vorstellungen folgt Schmidt
vorrangıg Nıpkow, sodann auch Baldermann. Zur weıteren Austfüh-
LUNS 1St Schmidts Religionsdidaktık, Bd L, vergleichen.

Das Problem der Kontessionalıität des Religionsunterrichts
Lämmermann: Nach SCNAUCI Erörterung der gegenwärtigen

rechtlichen Grundlagen resumılert Lammermann:

»Unter dem Gesichtspunkt eiıner dynamıschen Weıiterentwicklung der Verfassungs-
vorgaben muüuüfte INa heute den Zug Zzu Okumenismus, die grofße Anzahl
nıiıchtchristlicher Schüler SOWI1e die Möglichkeıit e1ınes Christentums außerhalb der
Kırche berücksichtigen. Unter dieser, den Vätern der Verfassung überhaupt noch
nıcht zugaänglıchen Perspektive ware eın überkontessioneller oder Sal allgemeın
christliıch Orjıentierter Religionsunterricht durchaus verfassungskonform, insbeson-
dere dann, WEenn die Kırchen ıh: VO sıch aus als MIt ıhren Grundsätzen übereıin-
stimmend erklären würden. Langfristig gesehen könnte dıe Reıintegration der
Bundesländer diesen Fffekt bewirken, da die Anzahl der getauften Schüler dort DC-
rıng 1St und schulorganısatorische Probleme aufwerten dürtfte, die L1L1UT auf diese We1-

gelöst werden können« (46)

Wegenast: Im Rahmen der Positionsbestimmung des San_1mel—werkes optıeren der

»Herausgeber und die utoren für einen kontessionellen Religionsunterricht
der für einen ökumenisch-christlichen, möchten sıch aber ausdrücklich VO eiıner
dogmatischen oder klerikalen Engführung distanzıeren. Ihre Optıon gilt offenen
Lehr-Lernprozessen, in die uch andersrelig1öse oder nıchtrelig1öse Auffassungen
einbezogen sınd« (äl, Hervorhebung .0

Sıller: Für Sıller 1st die »kontessionelle Gebundenheit« (17) des
Religionsunterrichts unbestreıtbar. Er oibt lediglich bedenken:

»Die kontessionelle Gebundenheıt des Religionsunterrichts darf nıcht den Prın-
zıpıen eıner wiıissenschattlıch orlıentierten Schule widersprechen« (18) Rechtverstan-
dene Wissenschattlichkeit bedeutet nıcht Voraussetzungslosigkeıit, »sondern krıti-
sche Bezugnahme auf die eigenen Voraussetzungen. Diesbezüglich 1St die Theologıe
und das Fach Religion ıIn keiner prinzıpiell anderen Lage als andere Wissenschaften
und Fächer« 18) Aufschlußreich 1St dabe] freilich, da{fß diese (scheinbar) kritische
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Posıtion Sıller keineswegs dazu tührt, die konfessionelle Gebundenheıt des Relıig1-
onsunterrichts problematısıeren.

Schmudt: Auf der Grundlage der Darstellung der rechtlichen
Rahmenbedingungen 1n der Bundesrepublık kommt Schmidt
dem Schlufßß, Artikel Z Absatz schließe nıcht AaUs, da{fß sıch
»mehrere Religionsgemeinschaften ber gemeiınsam verant  TLieieN

Religionsunterricht verständıgen, der iıhren Grundsätzen entspricht«
Wıe Schmidt diesen Satz verstanden wıssen will, Sagl leider

nıcht. Befürchten mu{ INa jedoch eine eher restriktive, Status
qUO orlıentierte Tendenz. Sonst könnte nıcht eın Paat Seiten spater
VO Religionsunterricht als » Dıenst der Kırche eiınem anderen
(Irt« (483, $.0.) die ede se1ın. Unklar bleibt dabe1 allerdings, Ww1e€e
sich Schmidt annn die Einbeziehung des Religionsunterrichts 1in die
Aufgaben der Schule vorstellt, >deren Festlegung und Einlösung der
Dynamik gesellschaftlicher Diskurse unterliegt« (485, Hervorhebung
G.O.) Und WenNnn diese Dynamıik den » Dienst der Kırche« in der
Schule obsolet werden lißt? Wenn S1e 1n Sachen »Religion« VOT

Sanz andersartıge Herausforderungen stellt?

23 Der Religionsunterricht heute 1m Zusammenhang mıt seıner
(neueren) Geschichte

Lämmermann: Be1 der Eroörterung der Bedingungen des Religı1-
onsunterrichts Lammermann mı1t der Vorgeschichte des Faches
1311), sodann mıi1t der gymnasıalen Bıldung (15ff) und der Volks-
schule (17££) e1in.

Das 1st notwendıgerweıse skizzenhaft, ber die Perspektiven, innerhalb derer die
Gegenwartsfragen sehen sınd, werden deutlich. In dem umfänglichen Kapitel
über religionsdıdaktische Konzeptionen des Jahrhunderts 6-1  > das dann
ZU eıgenen Ansatz Lammermanns tührt (166{1), wiırd, ausgehend VO der Vorge-
schichte der modernen Religionsdidaktık, eın instruktıiver Durchblick VO  a Niıeber-
gall bıs ZUuUr Symboldidaktık geboten. Hıer oder dort INas INall 1m einzelnen anders
akzentuıleren (dıe neueremnN Arbeiten VO Schweıtzer, Dıie Religion des Kindes, und
die Textbände VO Nıpkow und Schweıtzer ZU Jahrhundert mMi1t iıhren
wichtigen Einleitungen sind TSLT nach ammermanns uch erschıenen) unbestreıt-
bar Jleibt, da{fß aäammermann gelıngt, seinen eıgenen Ansatz 1in den historischen
Kontext stellen.

Wegenast: Im eher zutällig wirkenden Autfbau des Buches WE -

den historische otızen verschiedenen Stellen geboten:
dem Stichwort >Geschichtliches« Begınn des Kapıtels (144f)
und 1in den Abschnitten »Begründungsformen relıg1öser Bildung
und Erziehung öffentlichen Schulen« (2710) SOWI1e in >Dld3.k-
tische Grundmodelle« se1lit Begınn der fünfzıger Jahre (35{f) und
derswo. Derart verstreute historische Hınweıise machen dem Lie-
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SCT schwer, den Hıntergrund der gegenwärtigen Diskussionslage
begreifen.

Sıller: ber d1e Geschichte der Religionsdidaktik der ber die
Geschichte des schulischen Religionsunterrichts informiert Sıller
aum Implizit spielen historische Perspektiven 1mM Rahmen seıner
theologischen Ausführungen, also besonders in den Kapiteln und
4, eiıne ZEWISSE Rolle

Schmidrt: Im Rahmen eines Leitfadens für diverse Bereiche der
Religionspädagogik kann Schmidt 1m Kapitel ber den Religions-
unterricht billıgerweise aum auf historische Hıntergründe des Fa-
ches und seıner Didaktik eingehen. Dıes Lut jedoch 1mM dritten
Kapıtel des Buches in einem eigenen Abschnuitt: Geschichte der Re-
lıgionspädagogik 1mM Überblick Außerdem 1St bemerkens-
WEeTrIT, Ww1ıe 1n den Ausführungen ber die Begründung des schuli-
schen Religionsunterrichts 168ff) ansatzweıse historische 1N1-
enführungen bemüht {$t. besonders bei der Erörterung der gesell-
schaftlichen Aspekte.

azıt

Aus Gründen ANBCINCSSCHCF Vergleichbarkeit mu das eine einschlägige Kapitel 1n
erweıse unberücksich-Schmidts Leitfaden bei der abschließenden Würdigung ballı5ussion darauf verzich-tigt bleiben. Dies bedeutet allerdings nıcht, daß die Fachdis

ten dürfte, ıch T Schmidts rundlegender Vorstellung »„Religion als lebens-
weltliche(m) 5System« S21 und »„Religiöse(r) Erziehung als lebensweltliche(m) und
indiyiduelle(m) Transtormationsprozefß« auseinanderzusetzen. Dazu gehört
dann auch Jie Frage, WIC sich Zzum Beispiel die »kirchlich-theologische(n) As ekte«
178ff) 1177 Kapitel über Ll(„'l1 Reli jönsunterricht Zum Religionsverständnis Ver alten,
das in Einleitungskapitel eNtWIC elt wird,

Für Jie Bücher Wegenast, Sıller und Lämmermann ergibt sich
tolgendes Gesamtbild:

We NASLES Buch enttäuscht. A fehlt eine clare Linienführung,
ehC  l(1) Struktur und einleuchtender Aufbau. Eher hat nan den Kın-
druck, eine Sammlung Notizen AUS unterschiedlichen Zusam-
menhängen VOTI sıch ZUu aben. Die Posıition des Vfs 1 Sachen
Konfessionalität des Religionsunterrichts bleibt verschwommen und
aUuUSs schon genannten Gründen ebenso die didaktische Profilierung,
Kann 1a 1n einer Diskussionslage, 1n der der Begritf und die Auf
gabe der Fachdidaktik nd hr Verhältnis ZUr! Allgemeinen Didaktik

() ädie Erziehungs-1CU bestimmt werden (vgl Bd der Enzyk]
wissenschaft), auf die Erörterung des allgemeind: aktıschen Zusam-)P  da
menhangs verzichten?
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Sıllers Buch ırvıtiert. Der Titel »Handbuch der Religionsdidaktik«
wırd nıcht eingelöst, aber auch nıcht die mıiıt dem Titel keineswegs
deckungsgleiche Behauptung des Verlags, er handle sıch »eıne
bahnbrechend eCue Theorie theologischer Didaktik« (Einbandrück-
se1te). Die 1er schon augenscheinliche Begriffsverwirrung kehrt 1m
Buch wieder. Es 1st eın durch und durch theologisches Buch, welıt-
gehend in der Art einer respektablen Laiendogmatik für anspruchs-
vollere Leser und Leserinnen. So gesehen enthält anregende Ka-
pitel, eLIwa2 Zur hermeneutischen Problematik, der Schwelle ZW1-
schen Kapiıtel und 92-133). ber durch eın Paar didaktische
Exkurse 1n diesem Kontext wird daraus eın Handbuch der Religı1-
onsdıidaktıik, zumal die didaktischen Kategorıen eigenartıg »getauft«
erscheinen und die Entscheidung für eine bildungstheoretisch Oorlıen-
tierte Didaktık eben gerade nıcht didaktisch begründet erfolgt (dazu

2.1)
Lämmermanns Buch fördert die veligionsdidaktische Theoriebil-
dung. Der ert löst weitgehend ein, W Aas Sr sıch zum Ziel e{izZt die
Theorieskepsis als eine »Ideologie rascher Verwertbark_ej_t« (8) ZUu
überwinden. Denn »Konzeptionelle und theoretische Überlegun-
gCH helfen, mögliche blınde Flecken 1in der eiıgenen Praxıs aufzusu-
chen, das bisherige Selbstverständnis kritisch zZzu überprüfen und
den Religionsunterricht VOT ich WI1IEC VOT anderen besser ZUu verant-
WOTrtTeN« (8)
Laämmermanns Buch Iädt Zzur weıteren Diskussion e1In. Ich möchte
dafür hier ur drei Punkte markieren:

Wenn Lammermann beiım 1NWEIS auf die Notwendigkeit einer
»dynamischen Weiterentwicklung der Verfassungsvorgaben«
(46) für ein künftiges Verständnis des Religionsunterrichts ın
öffentlichen Schulen auch Jie »grofße Anzahl nichtchristlicher
Schüler« (46) erwähnt, dann entsteht die Frage, WIC deren „Reli-
101714 welche auch ımmer ebenftfalls 1in den Unterricht einbe-
ZOgCNH wiırcd Lämmermann verbleibt jedoch, Wnnn ich recht
sehe, durchgängig 117 Horizont christlicher Betrachtung, Geht
das?
Laämmermann Verweist zutreffend auf die »theologische Wur-
zel« des pädagogischen Bildungsbegriffs, „clie iM ler bıblischen
Vorstellung der Gottesebenbildlichkeit des Menschen legt
und| die IN Rahmen der Rechtfertigungslehre christologisch
reinterpretiert werden kann« Dieser tür Lämmermann
tundamentale Zusammenhang bleibt hier derart cheologisch VOeTr-»-

schlüsselt, dafß er in die religionsdidaktische Diskussion gar
nicht eingehen annn Da Lämmermann sich dazu selbst schon
anderswo geäußert hat, dürfte für viele „eser eines Grundrisses
kein Trost gein. Und 68 kommt hinzu: Jer Versuch einer didak-
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tischen Reformulierung des Gedankens der Gottesebenbildich-
eıt und der Rechtfertigung steht Ja erst annn wirklich auf dem
Prüfstand, wenn angesichts niıchtchristlicher Inhalte eınes
künftigen Religionsunterrichts erprobt wiırd
Mißverständlich scheint MI1r die Formulierung, da{fß 65 1mM Religı1-
onsunterricht arum gehe, »das Denken 1mM Glauben anzule1-

Was Laämmermann will, wiırd A4US dem Zusammen-
hang deutlich Reflexionskompetenz soll als entscheidende Di1-
ension des Unterrichts unterstrichen werden aber es mMUu
das Mißverständnıis ausgeschlossen werden, als gehe c Re-
Hexion 1mM Rahmen VO Glaubensunterricht.

Religion 1ın der öffentlichen Schule VO morgen? Hıltreiche Vorar-
beıten für eıne künftige Didaktik des Religionsunterrichts gibt
Lämmermanns Buch 1St eın Beispiel. Säi hoffen 1st NUTL, daß beide
Großkirchen beweglıch sind enn davon hängt viel, WEenNn

nıcht alles ab damıt nıcht alle Vorarbeıten sinnlos werden.

Dr. Gert ()tto 1St Protfessor (emer.) tür Praktische Theologie Fachbereich Ev.

Theologie der Johannes Gutenberg-Universıität Maınz.
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Vom Umgang mIıt »lebensweltlich verhafteter
Religiosität« 1ın (kirchlich-)religiöser
Erwachsenenbildung
Besprechung VO Rudolf Englert, Religiöse Erwachsenenbildung. Sıtuation, Proble-
IN Handlungsorientierung (Praktische Theologıie heute, Bd Z% Stuttgart 19972
(416 5

Wıe steht mıt » Teilnehmerorientierung« und »Lebensweltorien-
tierung« als didaktischen Grundkategorien eıner relig1ösen Erwach-
senenbildung, die mı1t Formen gelebter Religiosität tiun be-
kommt, be1 denen die Intention christlicher Freiheits-Botschaft VO

lebensweltlichem Anpassungsverhalten überlagert, der Eıgen-Sınn
des christlichen Glaubens durch den Eıgen-Sınn der onkreten Fe
benswelt einseıtig domıiınıert wırd? Welches Konzept »religiösen
Lernens«, welche orm >bildnerischen Bemühens« wırd dieser Pro-
blemkonstellatıon ehesten gerecht? Welches Verständnıis
VO Lernen ann helfen, »eıne bestimmte orm lebensweltlich VOI-

hafteter Religiosıtät transformıeren, da diese nıcht lediglıch
Reflex lebensweltlicher Praägungen leıbt, sondern ZU bewuftten
Ausdruck relıg1ıösen FEıgen-Sıinns wıird?«
Damıt sınd Kernfragen der (katholisch-theologischen) Habiılitati-
onsschrift VO Rudolf Englert ZzeNaANNT, die diesem Buch 1n dem 61 -

reulich vielfältigen hor der Jüngeren Arbeıten, mehr zZUF Theorie
als ZALT: Praxıs VO Erwachsenenbildung, 1mM Zusammenhang VOoO
evangelıscher W1e€e katholischer Theologie und Kirche (Blasberg-
Kuhnke 1T99I; Foitzik 119921, Frey 19911 ungs 1991 1; Nipkow
L1990% Orth 119901 Uphoff 19917) ein eigenständiges Gewicht VeI-

leihen.
Thema der Arbeıt R relig1öse Erwachsenenbildung ım Raum der
Kirche(n), Erwachsenenbildung anderer als kirchlicher Träger wiırd
ebensowenig thematisıert W1e€e das Spektrum zeitgenössischer relig1ö-
SsSCcrT außerhalb kirchlicher Institutionalısıerung.Bildungsarbeit
Englerts Reflexionen »Zur Schwierigkeit« lebensweltorientierter,
korrelativer und selbstorganısıierter kirchlich-relig1öser Erwachse-
nenbildung angesicht des Gewichts »lebensweltlicher Verhaftungen«
(Teıl HL 266-416) beruhen einerseıts auf eıner Darstellung der »S1-
tuatıon relig1öser Erwachsenenbildung«, 1n der die »Dringlichkeıit

Inıtıatıven« nachgewiesen wırd (Teıl } 11-128), andererseıts
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auf Grundlagenkapıtel das ach Sınnbestimmungen relig1öser
Erwachsenenbildung fragt (Teıl [1 129 265) Alle reı Teıle des Bil-
ches tolgen formal dem VO Englert (gemeınsam mMi1t Zerfafß) andern-
ITTS entwickelten Duktus praktisch theologischen Denkens Aufriß
der Fragestellung, Bestandsaufnahme, Problemanzeige, theoretische
Vergewiısserung, Uptionen für Handlungsperspektiven Religiöse Er-
wachsenenbildung hat CS MTL für Christentum und Kıirche
mehrdeutigen Sıtuation u  } (» Iradıerungskrise des christlichen
Glaubens«) und mMUuU für ıhre konzeptionellen Überlegungen die Prı-
‘vatzszemng relig1öser Orıentierungsmuster ebenso beachten WIC de-
16  - Pluralısierung, die Zunahme VO relıg1ıösem Inditferentismus

Kaufmann) ebenso WIC die » Tendenz smehr-« (mögli-
cher) Religion mMit }>WENLISCI< (tatsächlicher) Relevanz« (15)
In der geschichtlichen Entwicklung der relıg1ösen rwachsenenbil-
dung (Tezl konstatiert Englert CiNe Wandlung VO eher
kontessionell christlich apologetischen theologisch3
deutischen Unternehmen Zwel Desiderate leiben Zum fehlt
CS konsequenten Versuchen, »relig1öse Bıldung als Beıtrag ZUr

Erfüllung des allgemeinen Biıldungsauftrags auszuweısen«1! Zzu
ern hegt Englert Zweıtel ob angesichts der zunehmend spürbaren
kırchlichen Restauratıon C111 Konzept relıg1öser Erwachsenenbil-
dung, das den konkreten Lebens- und Glaubensproblemen
der Teilnehmer ausgeht 7zwischen Leben und Glauben hın- und
herfragt und sowohl theologisch WIC methodisch (66),
VOTL Ort überhaupt Realisierungschancen hat
Englert sucht sowohl Bereich der »Wissenschaft VO der Erwach-
senenbildung« als auch der Praktischen Theologie ach weıterftfüh-
renden Elementen für C111C »der gegeqwart1gen Zwischen-Zeıt« AaNSC-
CesscmIle Theorie relig1öser Bıldung. Übereinstimmungen findet

Neubewertung des Bildungs--Begriffs (»Interesse der Huma-
und Identität des Subjekts« und nıcht alleın der Weiterbil-

dung SCIILlET Fertigkeiten) und damıt verbunden Neubewer-
tung der Kategorıe der Erfahrung (Bıographie, Lebenswelt) DDaraus
tolgt für Englert die Uptıion für C1NeC »perspektivenverschränkende
Bıldung« und C1MN »diıfferentielles Konzept« relıg1öser Erwach-
senenbildung, das die unterschiedlichen Bıldungsvoraussetzungen
der Teilnehmer/innen ebenso berücksichtigt WIC dıe verschiedenen
Realisationsweisen des Glaubens und die unterschiedlichen Soz1al-
ftormen des Christentums Bildung begreift Englert diesem Pars

Für den evangelischen Bereich olt das nıcht derselben Schärtfe Vgl wa

Nipkow, Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Gütersloh 1990 bes
oOtt Erfahrung Religion Glaube Probleme, Konzepte und Perspektiven relı-

v10Nnspädagogischen Handelns Schule und Gemeıinde, Weinheim 1991 bes
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sammenhang als Transformationsprozeiß »der be1 den lebensweltli-
chen Deutungs un Urıientierungsmustern der Lernenden ANSEeTIZTt

diese Bezugnahme auf das Sınnangebot des Glaubens
differenzieren und transzendieren helten«
Hıer argument1ert Englert der Tradıition der Korrelationsmetho-
de Eınen vorsichtigen Schritt arüber hinaus deutet mehr d als
da{ß ıhn schon geht, WE fordert, relig1öse Erwachsenenbil-
dung könne ann » Wert nıcht NUur für die Subjekt-Werdung
des einzelnen« entfalten, »sondern auch für die Entwicklung der
Kirche(n)«, »Wenn S1C, blo{ß CHIIE Kopiermaschinerie theologı1-
scher Programme der CiHE Exekutionsstätte kirchlicher Evangelıi-
51erungsstrateg1en SCHIIN, auch C1MN Ort SC1M darf, dem damıt C“
rechnet wird, dafß Theologie und Kırche Wachstumschancen >Von
unfen«< entstehen können« Damıt 1ST m. E die Frage der Fragen

Korrelationsdidaktik angesprochen Fungıeren Erfahrungen
der Teilnehmer/innen und Glaubensüberlieferung wirklich als
gleichberechtigte Quellen der Theologie? Wenn 1es WAarce, mufß-
ten auch die Erfahrungen die gebende und die Überlieferung die
nehmende Seıite 1 diesem Vermittlungsprozefß SC1MH können. Dies 1ST

den korrelationsdidaktischen Ansätzen der gC enwart1gen Religi-
onspädagogik und Praktischen Theologie der Regel gerade nıcht
der Fall Erfahrungen un! Konflikte der Alltagswelt leiben der
letztliıch gesetzZtenN Überlieferung gegenüber, hne da
sıch gelebtes Leben und überlieferte Erfahrung wechselseitig befra-
gCH durchdringen und erschließen

Zumindest blickt Englert dıe Rıchtung konsequenten Fortschreibung des
Korrelationskonzepts, wenn die Frage stellt (und dıe vorgeschlagenen Beantwor-
tungen bilanziert), W1e bei perspektivenverschränkenden und ditterentijel-
len Ansatz relig1öser Erwachsenenbildung noch tragende Inn- und Zielperspekti-
VE  e} geben kann, » WCI11)1 diese weder eintach VO den Teilnehmern on be-
SLLMMEL werden können (weıl deren Urijentierungsmuster möglicherweise selbst
transformationsbedüritig sınd) noch >aus dem Glauben:« der sonstwoher abgeleitet
und vorgegeben werden sollen (weıl die Normativıtät etwa sinnvermittelnder TIradı-
LOoNen Ja gyerade nıcht VvorausgesetzZL werden, sondern problematısıerbar Jleiben
soll)D «

Englert plädiert (Teıl R für FIiNG Balance zwıschen Pluralıtät und
Verbindlichkeit des Bildungsangebots und »wesentliche Gleichran-
gigkeit« der Arbeitstormen Er unterscheidet reı perspektivische
Sınn Rıchtungen alle re1ı bearbeıiten »grundlegende Lebens und
Sınnfragen Horızont relıg1öser und insbesonderer christlicher
Tradition«

Unterschieden wırd ein Commun10--Konzept, das auf die theologische und tröm-
migkeitspraktische Vertiefung des vorgegebenen Glaubens zıelt, e1n Subjekt-Kon-
ZCPL, welches das gesamte Spektrum relig1öser Fragen thematisıert, und CIM Pyaxıs-
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Konzept das VOrTangıg der gesellschaftlichen und lebenspraktischen Relevanz
des Glaubens Orjıentiert 1ST und (am ehesten) MI1L Formen entschulten und selbstor-
ganısıerten ernens arbeitet Dieses Nebeneıinander unterschiedlicher didaktischer
UOrıientierungen Englerts Interesse der Verständigung zwischen verschiede-
NEeN christlich kırchlichen Gruppen und Miılieus MI1 ıhrer jeweıils CISCNCN christli-
hen 1nnn Sıcht Ihr Neben- bzw Gegeneinander stellt 1NnNe oroße Herausforderung
der Gemeıinden dar, deren Bewältigung relıg1öse Erwachsenenbildung beitragen
könnte

Den »gesellschaftlichen Gebrauchstormen VO  _ Religion« wendet
sıch Englert eıl RA Di1e Schwierigkeiten relıg1öser Erwachse-
nenbildung angesichts taktısch gelebter Religiosität werden der
bundesdeutschen Landbevölkerung exemplifiziert Englert entwik-
kelt C111 differenziertes Bıld der dörflichen Lebenswelt und der tra-
ditionellen »Dorfreligion« deren Beharrungskraft be1 aller Kr-
schütterung durch Erosion kirchlicher Praxıs, Pluralisierung relıg16-
SC Stile, Krıse der Glaubensvermittlung nıcht unterschätzt WeCI-

den sollte Der Begriff der slebensweltlichen Verhaftung« steht für
C1NEC Siıtuation der gelebte Religiosität »EINSELILLS die Norm
lebensweltlicher Imperatıve« und »Geltung und lebensprakti-
sche Umsetzung christlicher Intentionen faktisch VO ıhrer Ver-
einbarkeıt mMit den weltanschaulichen Implikationen der jeweıligen
Lebenswelt abhängig« gemacht werden Da{fß solche »lebens-
weltliche Verhaftung« nıcht 1Ur ländlichen Räumen anzutreffen
1ST lıegt auf der Hand und macht die Frage dringlich WIC erwachse-
nenbildnerisch damıt umzugehen 1STt

In der gegenwartıgen Praxıs relıg1öser Erwachsenenbildung sıeht Englertn An-
9 die Siıchtweisen der Teilnehmer transzendieren und die »edukatıve Seılite
personaler Bıldung« die »authentischen Grundıintentionen« des christliıchen
Glaubens 1115 Spıiel bringen Englert befragt unterschiedliche Grundkonzepte ZUr
Transtormation relıg1öser Deutungs- und Verhaltensmuster Im Konfrontations-
Konzept liegt der Schwerpunkt auf dem Erleben (und der Eıinsicht?), da{fß wirk-
lıches Sıch-Einlassen auf das Evangelıum VO Jesus Christus« die Absage die
durch die dörfliche Lebenswelt domuinierte Welt--Anschauung bedeuten kann. D)as
Überführungs-Konzept zielt auf die Eınsıcht, da{fß C111 sıch auf die »>kollektive Teilha-
be Glauben der Kırche beschränkendes Christentum« 1NE »personalısıierte
und retflektierte Form christlich gelebten Lebens« übergehen MU: [)as Alltags-
Konzept soll begreifen helten, da christlicher Glaube »auch ZUr Kritik und ZU
Fxodus 4A4US dem Bestehenden befreit« [)as Stufen Konzept schließlich 11 die LEr-
fahrung vermıiıtteln »da{f Glauben nıcht heifßßst, sıch übernommenen relig1ö-
SCI1 Vorstellungsgelände halbwegs zurechtzufinden, sondern sıch autf Weg

orößerer Eıgenständigkeıt be1 der Rekonstruktion der letztlich tragenden Le-
bensgrundlagen machen«

Religiöse Deutungs- und Verhaltensmuster durch die Lebensbe-
dingungen EINSE1ILLS sınd erwachsenenbildnerischen Be-
einflussungen i e1itaus SCIHINSCICH Ma{fße zugänglıch als ı relig1-
onspädagogischen Entwürten vieltach vorausgesetzZzL. Englerts
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Schlußfolgerung: Es 1STt snıcht 1L1UTr VO den für die Teilnehmer selbst
reflex1iv verfügbaren relıg1ösen Vorstellungen auszugehen, sondern
darüber hınaus auch VO (Z.D lebensweltanalytischen, W155C11550 -

ziologischen, entwicklungspsychologischen) Erklärungsversuchen
die die Beziehung dieser Vorstellungen den jeweilıgen Lebensbe-
dingungen der Teilnehmer betreffen«
Damıt legt Englert den Fınger auf e1inNne wunde Stelle erfahrungsori-
entierter relıgionspädagogischer nsätze Häufig wiırd C1iMnN entsche1-
dender Aspekt eım Verständnıis VO Erfahrung übersehen der
ausgeblendet Erfahrungen sınd Interpretationen soz1ıaler Realität
Soz1ale Realität und Erfahrung stehen nıcht eintach nebeneinander
der einander gegenüber sondern beeintlussen sıcho Er-
fahrung, verstanden, hat MItL Erkenntnis un Solche Lebens-
erfahrungen werden Laufe Lebens gesammelt und als bıo-
graphisches Wıssen autbewahrt Fur die Bewältigung S1tuat1io-
nenNn MUu dieses bıographische Wıssen durchgearbeıtet und
angee1YSNeEL werden Wıe dieser Prozefß konkret kırchliche Er-
wachsenenbildung eingefädelt werden könnte, wırd VO  e Englert
nıcht mehr we1liter verfolgt
Englert schliefßt VO weıliten theoretischen Zugriff g-
pragte, praxısoriıentierenden Theorie interessier Arbeıt
MIL Plädoyer für (reliıgıons)pädagogischen b7zw erwachsenen-
bıldnerischen abt difterentielle Theorie 1ST für das Ertah-
FUNSSW1SSCH des Praktikers otten die Praxıs selbst tungiert als W 61-

Entdeckungszusammenhang relıgıonspädagogiıscher Erkennt-
Deshalb annn die Frage WIC der Umgang MI1 lebensweltli-

chem Eıgen--Sınn letztlich VOT Ort konkret aussehen könnte, 11UTr

der Praxıs selbst erkundet werden. Da diese Praxıs sıch annn ıhrer-
1STwıeder theoretischen Vergewısserungen AUuUsSsetizen INOSC,

Englerts Forderung. Leıider fehlt der Praktischen Theologie
und der Religionspädagogik nıcht 1L1UT Feld der Erwachse-
nenbildung Arbeıten, die Praxıs dokumentieren dem theoreti-
schen Diskurs zugänglıch machen und Beispiel geben für die These
VO der Praxıs als Entdeckungszusammenhang religionspädagogi-
scher Erkenntnis

Dr Jürgen ott 1ST Protessor für Religionspädagogik der Universıtat Bremen

Vgl dazu und ZUr didaktischen Umsetzung ott Religion und Lebensge-
schichte Zur Thematisierung VO Erfahrungen MIL Religion, ders Erfahrung,
175ff
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Jürgen Henkys

Gemeindepädagogik entkernt?
Fıne Besprechung VO Klaus Wegenast und Godwin Lämmermann, Gemeindepäd-
agogık. Kirchliche Bıldungsarbeit als Herausforderung, Stuttgart/Berlin/Köln 1994
(196

»Gemeindepädagogik« heißen auch andere Bücher, die kürzlich CI -

schıenen siınd das VO Chr. Grethlein (Berlın / New ork
das VO Foitzik (Güterloh und, als Herausgeberarbeıt, das
VO Schwerin (Comenius-Institut unster Das jeweılıge
Vorhaben scheint mıiıt dem lapıdaren Titelbegriff besten ezeich-
net se1In. Er hat sıch 1n den beiden Jahrzehnten se1lIt seınem ersten
Auftauchen och nıcht verbraucht, 1mM Gegenteıl, InNnan hat sıch 1 -
ILEL och ıhm 1abzuarbeiten. Und arum das zeıgen die 1er
Bücher schon tast auf den ersten Blick engagıert der Begriff die
Autoren, die ach ıhm greifen, auch auf höchst unterschiedliche
Weıse.
Gegenstand der folgenden Abschnitte 1st 11U!Tr die VO Wegenast
und Lammermann gemeinsam vertafßte Schriuütt. Ihr Untertitel
heißt »Kirchliche Bildungsarbeıt als Herausforderung«. Den Auto-
ICN geht CS jedenfalls Biıldung. S1e werden mMI1t größtem Nach-
druck immer wıeder beteuern. Näherhın sınd die Bıldungsbemü-
hungen 1ın Trägerschaft der Kırche ıhr Gegenstand. Wenn die dafür
auszuarbeitende Theorie aber W1e€e der Obertitel »Gemeindepädago-
gik« heißen soll, erd das Verhältnis VO Gemeinde und Kırche 1N-
teressant Welche Gemeinde rangıert 1er ber der Kirche? Von wel-
chem Kirchenverständnıs A4US wırd ıer Gemeinde 1NSs Auge gefaßt?
73a diesen Fragen gibt 65 in der Tat bemerkenswerte Ausküntte.

In anderer Hınsıcht bleibt der Untertitel bıs ZU nde der Lektüre undeutlıch:
»Kıirchliche Bildungsarbeıit als Herausforderung«? 7 war dröhnt das IX Buch DC-
radezu VO Forderungen. Aber Subjekt und Adressat eiıner Herausforderung sınd
nıcht ohne welıteres auszumachen. Sıcher 1St NUL, da{fß die Herausforderung nıcht
solcher Bildungsarbeit oilt, die abgesehen VO Kirche organısıert wiıird Hıer beflei-
Sigen sıch die Vertasser oröfßter Zurückhaltung. Sıe wenden sıch umgekehrt durch-
WCB den VO ıhnen wahrgenommenen Status qUO der Grundlegung und Pra-
X1S kirchlicher Bildungsarbeit. Insoweıt sınd S1e selbst deren Heraustorderer. IDDann
hätte der Untertitel aber l|auten mussen: ‚Fıne Herausforderung die kırchliche
Bildungsarbeit«. Also doch dıe kirchliche Bildungsarbeit und als deren Inbegriff d1e
Gemeindepädagogik ine Herausforderung die Vertasser? Wei] die das Feld nıcht
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11UT den Fachhochschulkollegen überlassen wollen und Iso 11U selbst and anle-
SCH mussen? Dafür spricht der Tat 111C Linıe der Eınleitung (5)

Daiß sıch Z W ©1 Vertasser Gemeinschattswerk AA fragliıchen
Aufgabe außern 1ST natürlich symapathısch ebenso, dafß
S1C sıch einleitend MI1L Gespräch ber ıhr Vorhaben vorstellen
5 In diesem Dıalog erscheinen beide auch MIi1tL ıhrem Namen
Danach 1ST Finzelautorschaft nıcht mehr kenntlich gemacht Es o1bt
auch nırgendwo 1nweIls auf die Arbeitsteilung Wer daraus
NUu auf CNSC Kooperatıon jedem Eınzelkapıtel schließen wollte,
sähe sıch allerdings be1 SCHAUCICI Nachfrage Zzuerst ırrıtıert, annn
enttäuscht. Es sıch, da{fß die Vertasser sıch MIit den Kapiteln
abgewechselt haben Statt der korrekten Überschriften L1UTr

Stichworte: Gemeinde (Lämmermann), I1 Gemeindepädagogik
(Wegenast), 111 Kindergarten (Lämmermann), Kontirman-
denunterricht (Wegenast), Jugendarbeıt (Lämmermann), VI Er-
wachsenenbildung (Wegenast), VII Arbeit MItL alten Menschen
(Lämmermann) Wegenast auf dem Tıtelblatt der Autor,
hat also reı Kapıtel beigesteuert Liämmermann ler Da beıide

Vorteld ennoch CNS zusammengearbeıtet haben könnten, eNTt-
$511t jedenfalls für die Kapıtel Konfirmandenunterricht und Erwach-
senenbiıldung Denn deckt sıch mındestens Zur Hälfte letz-

7 weidritteln wörtlich fast wörtlich der der Gedankenfüh-
rung ach MI1L den entsprechenden Beıtragen VO Wegenast ern
meindepädagogischen Kompendium« das dam und Lach-
Mannn 1987 Goöttingen herausgegeben haben und das 1994 ZEe1IL-

nahezu unveragleich MmMIit dem 1er besprechenden Buch —
derter ZWEeEeıLer Auflage erschien. Dıie Ubernahmen aus dem Kom-
pendium werden nıcht gekennzeıichnet. Das 1ST unüblıch und VeI-

miıindert einmal W3hrg€n0mm€n die Leselust
Was be1 der Anlage des Buches allerdings schneller 1115 Auge fällt als
die MItL Abschnitten aufgefüllten Doubletten 187 der Um-
stand da{fß weder die 'Taute och der Gottesdienst och die Kınder-
gruppenarbeıt VOT der Konfirmandenzeıt C111 CISCHNCS Kapıtel haben
(Der Vergleich MI1 Grethleins Buch 1ST aufschlußreich Dort xibt
die Kapitelüberschriften »Bıldung Umtfteld der Taufe« » Kınder-
gottesdienst«, »Gemeıindliche Bıldung Umtfteld der Schule«,
»Gottesdienst als Zentrum der Gemeindearbeit«.) Um das Buch
nıcht umfangreıch werden lassen, habe INa  ; auft Vollständig-
eıt verzichtet heißt s Vorwort (4)
Aber als Beispiele für Ausgelassenes werden gerade nıcht die Themenbereiche gC-
NNT, die Grethlein WIC ıch sehr Recht aufgegriffen hat Hıer deuten
sıch Iso Unterschiede ı Verständnıiıs VO:  - Gemeindepädagogik d} zumal heißt
»Exemplarisch werden dessen die wichtigsten Handlungstelder, die relig10ns-
pädagogisch verantiıwortetl werden INUSSCIL, dargestellt und analysıert« (4) Hat die



Gemeindepädagogik entkernt? 205

Religionspädagogik Iso 1L1UT eiınen Teıl dessen ver:  rte  $ W as nach anderen
Autoren ZU gemeindepädagogischen Gesamtteld gehört? Wo verläuft die Grenze,
WEn doch Religionspädagogik auf jeden Fall für mehr zuständıg 1st als fu n den
Religionsunterricht?

Die Gemeindepädagogik VO Wegenast und Limmermann 1st eın
Buch für tolerante Leserinnen, für großmütige Leser. [)as betrifft
zunächst die redaktionellen Mängel des Buches. Sıe drücken
LEr das Nıveau des ausdrücklichen Anspruchs, den die utoren »als
‚Hochschullehrer:« und ‚Praktische Theologen«« erheben, obendreın
och mıt der Absıcht, sıch >nıcht NUur die Profis, sondern VOTr
allen Dıngen 11} auch die Lajen« richten (71)
Konkret: Ich zähle 1m lautenden ext i1wa 75 Lıteraturverweilse, dıe mıiıt der aANSEC-
kündıgten Hılte des umfangreıchen Literaturverzeichnisses (180-196, Kleindruck)
entweder al nıcht oder 1Ur unzutreffend oder 1Ur vermutungsweise ıdentitiziert
werden können. Zum Beispiel haben die Leser jedesmal die Wahl, ob S1e be1 einem
Autor, der 1n einem Jahr WEe1 verzeichnete Schriften veröftentlicht hat, der

nachschlagen wollen. Aber noch argerlicher sınd natürlic die zahlreichen
Verweıse, denen 1m Literaturverzeichnıis Bar nıchts entspricht, und dıe Falschmel-
dungen. (So erscheine iıch selbst MIt einem Artıkel, den iıch Sar nıcht geschrieben
habe Andererseıts wırd eın Beıtrag, dem mMI1r wiırkliıch sehr lıegt, durch tehlerhaf-
te Bıbliographie tast Zur Unauffindbarkeit verurteıilt.) Immerhıiın, das me1lste stimmt
wohl Es bleibt freilich die Befürchtung, bei eiınem hohen, ber vielen Stellen
undurchschaubaren Literaturaufwand werde be] der Leserschaftt leicht ZUr Ent-
mutigung kommen.

Die Ausgangslage der Lesenden 1st eingangs ZW ar 1in einer Hınsıcht
edacht worden, der Frage nämlıch, W as INnan Laıen intel-
lektuellem Mitvollzug Zzumuten dürfe b7zw. könne (8)
ber allen sonstigen Beschwörungen der Didaktık Z Irotz WAar

wohl nıcht die Absıcht der Verfasser, eın lernwegorientiertes
Buch schreiben. Um ernstier hätte Ianl doch die klärende
Kleinarbeit der wissenschaftlichen Schrittstellereı nehmen mussen.
Geduld 1sSt aber auch 1n anderer Hınsıcht vonnoten. So verschieden
beide Verfasser ıhre Wissenschaft auch betreiben beide sınd s1e auftf
gleiche We1se Allergiker und Polemiker. Allergiker: S1ıe 1retien das
mainstream-Uter der kırchlichen Praxıs und iıhrer Konzepte fast
DUr als Menschen, die VO dem als selbstverständlich VOrausgeSsetZ-
ten und Sal nıcht erst begründenden Verdacht umgetrieben sınd,
W as Bildung (ın subjekttheoretischer Perspektive) SE se1 1er gar
nıcht gewollt, und wWEenn schon gewollt, annn doch nıcht erreicht.
Posıtıves wırd häufig 1Ur ın der orm der Einräumung .mitgeteıilt.
Dıie Neıigung der Autoren, die vortindliche kirchliche Bildungsar-
eıt ad malam partem interpretieren, also überall Vereinnah-
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INUNg, Kolonialisierung, Entmündigung, Verweigerung VO Freiheit
vorauszusetzen, sıtzt tief. Und 1n dieser We1se sind S1e auch Polemi-
ker. Das ware ertragen, WenNnn der OSse Feind Jjeweıls auch g-stellt, '9 überführt würde ber 1n den polemischen Partıen
sınd die Lıteraturangaben sehr spärlıch. Es scheint auszureıichen,
einen kirchenkritischen COMLMON mobilisieren. Zur Stimm-
führerin VO Wıssenschaft wırd die Entrüstung und das schlägtder also vertretenen nıcht F Guten Au  ®

Um 11U  - meınerseıts Rofß und Reıter LECINLNECN Limmermanns
Schlußkapitel »Kırchliche Biıldungsarbeit mi1t alten Menschen« be-
steht AaUuUs tolgenden Abschnitten: Di1e Altersrevolution als soz1ıaler
Umbruch:; Das Defizitmodell 1n der Altenbetreuung der Kırche:

Zur Neubestimmung kırchlicher Altenarbeit: Biıldung Be-
LrEUUNG; Das >dumme« Vorurteil VO der Dummbheit des Alters:;

Proftile kırchlicher Altenbildung; Zur Methodik kırchlicher AL
tenbildung. Aufschlußreiche, außerordentlich wiıllkommene Infor-
matıonen A4US den gerontologisch relevanten Wıssenschaften erhält
INan 1m ersten und 1MmM vierten Abschnitt. ber der Schlu{fß des erstien

präludiert schon der Polemik, die den SaANZCH zweıten AD-
schnitt beherrschtz und sıch bıs 1n den dritten hıneın fort-

1m sechsten annn och einmal aufzuflammen (175f)
Die Vorwürte erfolgen VO eiıner Posıtion A4Uu  N Der Autor
1st draußen, nıcht driınnen. Er urteilt pauschal, verletzend, alßt die
handelnden Personen als Vollzugsinstrumente eiınes auf Verschleie-
rung bedachten kollektiven Überwillens erscheinen (besonders 165£€,
1es übrıgens eın attsam bekannter marxıstischer Argumentatıons-
zug) und vollzieht ıhnen gerade diejenige Entmündigung,die das Buch streıtet. Was ann als eigenen Lösungsbeıtraganbietet, 1St ach seınen immer Auställen Kaffeetrin-
ken und Unterhaltung 1n den gemeıindlichen Senji:orenkreisen wahr-
iıch überraschend: Es könne »7 . B. bereits Geselligkeit ZUNY Bildungs-macht werden« 172 Hervorhebung dort) Keıne Anknüpfung, eın
Weitertühren VO der vielleicht hilflosen und gewiß auf Beratung
angewıesenen Praxıs in einen Horıizont vertiefter Erkenntnis, SON-
ern kalte besserwisserische Kontfrontation mı1t dem LICU herausge-
pPutzten Biısherigen! Wer oll da eigentlıch lernen?

Später dann einräumend: »Zu den alterstypischen Sınnfragen und Entwicklungsauf-gaben gehört selbstverständlich auch die Antızıpatıon des eıgenen Sterbens als Inte-
oyration dieser Möglichkeıit 1in den subjektiv akzeptierten Lebensplan. Darın aller-
dıngs W1e i1wa Faber (Faber 1983, die Hauptaufgabe sehen, ware
talsch ]« Jetzt wI1issen WIr Iso über die Meınung Fabers ZUr Hauptaufgabeder Sınnsuche 1mM Alter Bescheid sEe1 denn, WIr lesen in seinem uch » Alterwer-
den können« nach und finden der angegebenen Stelle LWAas ganz anderes, dazu
ein Paal Seıiten spater die erster Stelle Gefahr VO Seelsorge alten
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Menschen: »dafß WIr als Seelsorger altere Menschen VOTI allem als u  IW ZUuU
Tod sehen, bereıits als Sterbende« 2A0 113)

Großes Gewicht für die gemeindepädagogische Fragestellung ber-
haupt un für die einzelnen Arbeitsfelder wırd denjenıgen Wıssen-
schaften und Einzeltheorien zuerkannt, die das Menschsein 1n der
Gegenwart 1m Blıck auf ınterne und EXUEIAGC; psychische und soz1ıale
Sachverhalte wahrzunehmen, aufzukliären und eiınem jeweılıgen för-
ernden Handeln erschließen vermogen. Bildungstheoretische,
didaktische und reliıgı1onssozi0logıische Perspektiven treten dabej be-
sonders hervor. Dıie Inftormationen aus den Wıssenschaften, die sıch
mıt der Kındheıt, der Jugend und dem Alter befassen, sınd dicht
und in der lat beunruhigend. Das Gleiche oilt für die Ausküntfte
ber die Veränderungen des relıg1ösen Bewußfltseins und den Funk-
tionswandel VO Religion in der Gesellschaft. Dıie utoren fühlen
sıch durchaus als Mıssıonare 1m 1enste der Aufwertung human-
wiıissenschaftlicher Erkenntnisse ZUgZUNSTtEN einer mobilen, Ja eıner
theologischen Praktischen Theologiıe. Ihre humanwissenschaftlichen
und theologischen Anlıegen koinzıdieren! » Wegenast: Mır 1St be-
sonders aufgefallen, Ww1e€e die einschlägigen Autoren, die sıch Z
Problem ‚Gemeindepädagogik« geäußert haben, eiıne bemerkenswer-

Mißtrauenshaltung gegenüber den Humanwissenschaften den
Tag legen, auf dem Auge, das die Theologie betrachtet, jedoch ahe-

erblindet erscheinen« (6) Natürlich hätte INan SCIN Belege für
diese offenbar verbreıtete Doppelbehinderung. Wiıchtiger 1st aller-
dıngs, W as 1im Buch selbst Vorstößen 1mM Sınne eınes theologisch-
humanwissenschaftlichen Doppelengagements tfinden 1St. Man
braucht nıcht lange danach suchen, die entsprechende Kontur
zeıgt sich überall

Ich hebe als Beispiel das mıiıt »Gemeindepädagogik« überschriebene
Kapıtel VO Wegenast hervor. Wegenast 1sSt VO der theologischen
dorge bestimmt, 1n der Antfang der sıebziger Jahre aufgekomme-
1nenNn Vısıon eıner Gemeindepädagogik werde der rund VO K 70
meınde, das Evangelıum, mıiıt einem iıdeologisch gefärbten Bild VO

Gemeinde verwechselt (35) Es werde, mMı1t Chr. Bızer gesprochen,
die » Dıtterenz zwiıischen Glauben und gemeindegemäßem Verhalten
verwiıscht« (34) Demgegenüber se1l Gemeinde nNn1ı€e anders tafSbar
enn als Sozi1alphänomen. Ihr relig1öses Selbstverständnıis und ıhre
gesellschaftliche Determinatıon und Funktion se]en mı1t Hıiılfe VO

Theologie un: Sozi0logıe zusammenzudenken. >Dabei wiırd ımmer
darauf achten se1n, da{fß rund un:! 1e] der [gemeindepädagog1-
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schen] Arbeit nıcht Sıtuationen sınd sondern das Evangelium für
dıe Menschen << (55) ber die Kommunikatıon des Evangeliums
ann LL1U!r adressaten- und zeitgemäfß SC1IM Der soz1ıale Raum, dem
sıch gemeindepädagogische Bemühung verwirklicht 1ST »dıe ‚offene
Volkskirche« die alle Bevölkerungsgruppen umtaßt und potentiell
der Quellort diakonıischen Handelns, CLE Gelegenheıit für die
Kommunikatıon des Evangeliıums und C11NEC Sprachschule für die
Freiheit sCc1inNn der werden kann« (50) Ist Gemeinde als Moment
offener Volkskirche L1UTr autfzutfassen durch das Ineinander
VO theologischer und soziologıischer Wahrnehmung, kommt MItL
dem Begriff »Pädagogik« Namen Gemeindepädagogik och e1iNeEe
C1tere Doppelsperspektive 11S Spıel Die Pädagogik darf nıcht als
Nstrument kırchlicher Selbsterhaltung Dienst- WEeTI-
den Sondern S1C mu{ auch Wenn S1C gemeıindlıchen Zusammen-
hang wirkt aAULONOM und iıhrem CISCHCH Selbstverständnis Velr-

pflichtet bleiben dürfen Es 1ST »>dıe Botschaft VO der Rechtterti-
Sung des Sünders, welche die Freiheit des einzelnen respektieren
afßt Individualität und Sozıalıtät vermıiıtteln hılft prinzıpiell al-
len Gemeindegliedern die Möglichkeıit offen Alßt Gruppen bil-
den un 2R befähigt Konflikte aufzudecken, wahrzunehmen
und bearbeıiten« und also auch »Lernprozesse OrSamısıcrecl1«
(50) mıiıthin Pädagogik Brauch nehmen Aßt hne S1C theologı1-
scher Fremdbestimmung unterwerten

Be1 dem hier Reterierten 1ST INr wichtigsten die Warnung davor, die sozıale
Bedingtheıt der Gemeinde übersehen und ein dol VO Gemeinde unterstel-
len, VO der armlıchen, uneindeutigen, zwıegesichtigen Wirklichkeit aAaUSZUSC-
hen und diese das Evangelıum zurückzubinden. Allerdings verwundert mich,
da{fß Wegenast ‚y SC bei den Betürwortern VO Gemeindepädagogik Ham-
melsbeck VELSCSSCH worden (32 das Zıtat wırd stracks SC SC1NEIMM
Kontext verwendet). Ich kann ıhm uch nıcht ZUsiimmMen, wenn behauptet, Ian
habe sıch Anfang der sıebzıger Jahre VO  - den Gemeinden verorteten Päd-
agogıik »Hılte Kampf eitere Entkirchlichung und Verweltlichung der Ge-
sellschaft« erhofft (ebd.) [)Das trıtfft jedenfalls tür den östlichen Bereich nıcht So
afßt denn die angemahnte Anbindung aller gemeindepädagogischen Inıtıiatıven
das Konzept der offenen Volkskirche dort, 1Ur noch 1116 Mıiınderheit der Bevöl-
kerung Zur Kırche gehört und uch absehbarer Zukuntft nıcht wıeder ZUTr ehr-
heit werden wırd die Gegenfrage aufkommen, WIC stark die ıdeologischen Implika-

gerade solchen Appells SsSC1MN O!

Konzentrierte theologische Gedankengänge, dıe dıe Darstellung
MmMIit jeweıls begründender Funktion eingelagert werden tammen
insbesondere VO Laämmermann Ich hebe rel solcher TIraktate
hervor C1iNe trınıtätstheologische UÜberlegung ZUuU Gemeindegedan-
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ken (21-31), eıne tauftheologische Überlegung AT Begründung der
Kindergartenarbeıit eıne biblisch-anthropologische (  -
1in Verbindung miıt eıner rechtfertigungstheologischen Überlegung
(  M ZUr Begründung der Jugendarbeıt. Allen diesen theologı1-
schen Gedankengängen 1st zunächst gemeınsam, da s1e ıhre Pointe
in der Auszeichnung der menschlichen Personalıtät haben, SCNAUCTK.
1n der Auszeichnung des freien Subjektseins, das als die biogra-
phisch einzuholende, als dıe 1mM Bıldungsvorgang pädagogisch e1n-
zulösende Bestimmung allen freien Menschentums oilt. |Laämmer-
INann nımmt damıt dıe Grundintention der Praktischen Theologie
VO Luther auf und macht s1e für seıne Vorstellungen VO (38&-
meindepädagogık truchtbar. Seine theologischen Operatiıonen zıelen
also zunächst auf diıe Bestätigung jenes anthropologisch-sozialen
Fundamentaldatums un: erst VO ÖOrt A4US auf die Begründung des
Gemeindeverständnisses und der pädagogisch relevanten gemeıindlı-
chen Arbeitstormen. Biıldung löst e1n, W as dem Menschsein VO

(ott her zugesprochen 1St. Theologie und Pädagogik koinzidieren
1n der (jeweıls unterschiedlich erreichten, aber gleich bewerteten)
Verantwortung für den Menschen als treies Subjekt seıner freien Be-
ziehungen.
Nun würde ıch SCIN 1n den einzelnen theologischen Arbeıtsgängen, die Lämmer-
111a vorführt, Zug Zug, manchmal Satz für Satz, kritisch ausleuchten, W as dort
eigentlich geschieht. Datür oibt hıer keinen Platz. Die Leserschaft WIFr: d selber
T:  u hınsehen. Aber MU: erlaubt se1n, den summarıschen Eindruck uch ohne
Finzelnachweise wiederzugeben und das dart mı1t Bezug aut einen Autor, der sel-
ber kräftig auszuteılen pflegt, uch einmal mıt gehörıger Zuspitzung geschehen.

(1) Es gelingt Limmermann, aus der Idee der iımmanenten Irınıtät
die soteriologische Dımension der ökonomischen Irınıtät, hne die

Ja nNn1€e ZUT!T Lehre VO der ımmanenten Irınıtät gekommen ware,
spıelt für den Ansatz 1Ur eıne untergeordnete Rolle) eıne rund-
vorstellung VO Gemeıinde abzuleıten, 1n der sıch Wort und Sakra-
mMent als ecclesiae erübrıgen. Die christliche Gemeinde 1-
scheide siıch VO anderen Gemeinschaftstormen konstitutiv durch
das Bekenntnıis zZzu dreieinıgen Gott, das aber nıcht als rituelles,
gesprochenes, sondern als gelebtes mafßgeblich se1l

>Gelebtes Bekenntnis« 1St tür Laiämmermann U  e} ber nıcht t1wa e1in solches, das 1M
Leben der Gemeinde auiIzusuchen ware, sondern das als Idee VO Gemeinde aut
diese zurückwirkt, sotern sıch dem christlichen Gottesgedanken selbst verdankt.
»Im Gemeindeleben und 1n den Aktionen der Gemeinde MU: elementar ZU Aus-
druck kommen, W as dem Glauben fundamental iSt; da{ß ZU Bekenntnis erho-
ben wurde.« (22) »In seiner trinıtarısch-christologischen Fassung reflektiert der
christliche Gottesgedanke eın Strukturmodell VO gelungener Beziehung zwischen
Personen.« (23) Wıe (3Ott zugleıich als FEinheit und sıch freı gewährende Beziehung

denken 1St, »17 (Kantischen) Sınne eınes analytischen Urteils« (21) uch dıe
Gemeinde.
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Was für eiıne Art VO »Bekenntnis« der Verfasser meınt, bleibt mI1r
redlicher Bemühung verborgen, ebenso, W as das Subjekt die-

SCS Bekennens mıiıt der geschichtlichen Wirklichkeit VO Kirche
tiun hat Deutlich 1St NUTL, dafß der Vertasser sich die theologische
Begründung einer solchen Gemeinde bemüht, in der »NOrmatıve
Forderungen« (21) und damit auch riıtuelle Zumutungen e
schlossen sınd Mıt der Überwindung der Gottesdienstdimension
VO Gemeıinde (wıe immer diese Dımension heute NEeCUuU in Blick
nehmen wäre) 1st aber die Gemeindepädagogik ach meınem Urteil
theologisch entker.nt worden.

Das zeıgt sıch nıcht 1Ur 1n der Gliederung des Buches, sondern uch vielen Eın-
zelstellen. Und das 1st für mich noch besorgniserregender als der 1m Eıngangsge-
spräch besprochene (aber nıcht zerstreute) Verdacht, die Lesenden würden durch
solche legitimatorische Akrobatık iıntellektuell überfordert.

(2) Es gelingt Liämmermann, die Taute als Begründung für Kın-
dergartenarbeit überhaupt 1ın Anspruch nehmen und 6S gleich-
zeıt1ıg als ALSCINCSSC anzusehen, dafß diese Taufe 1mM Kındergarten
und be1 volkskirchlich motivıerten Tauteltern als Grund VO PCI-
sonhafter Freiheit nıcht thematisıert wırd Dıie Taute 1sSt für ıhn Gi=
tenbar 1in der Weıse Symbol des FEıgenwertes der Person, da{ß Je-
mand, der sıch dieser Person mıt der Botschaft der christlichen a
fe näherte, auernd befürchten hätte, der begründetena
nalen Freiheit ahe ireren Wıe die Trinıtätslehre, fungiert
auch die Tauflehre als ein Konstrukt, das zumutende Begegnung CI -

übrigt. FEıne trinıtarısch begründete Gemeinde hne gottesdienstlı-
che Dımensıon, eıne tauftheologisch begründete Verantwortung für
Heranwachsende hne hatechetische Dımension! Was ann 1mM Ab-
schnitt »Religiöse Omente der Kındergartenarbeit« (71-75) 1im
Modus der FEınräumung zugestanden wiırd, mu{ß INnan 1n den Einzel-
formulierungen verfolgen.
Autschlufßreich 1st auch, den Abschnuitt »Kındergarten und Hort« 4aUuUus der Religi-
onspsychologie VO H.-[J Fraas danebenzuhalten Dıie Religiosität des Menschen,
Göttingen 1990, 193-199). Was dem Religionspsychologen dringlich und möglıcherscheınt, 1st dem Gemeindepädagogen kaum erschwinglıich!

(3) Es gelıngt Laämmermann, die Rechtfertigungslehre ZuUur Begrün-
dung für die Jugendarbeıit als »offenes« Angebot 1Ns Spiel Y1N-
SCIL, da{ß aus der Lehre VO der zustificatio ımpiorum eın Akzeptanz-
prinzıp wırd, aut dessen Basıs pädagogisch realisıeren 1Sst, W as

Gott, dessen Gnade jer hne (zeset7z gedacht wırd W1€e der gefallene
Mensch hne Schuld, 1n seıner Liebe ermöglıcht hat Dem gerecht-
fertigten Menschen (aber weı(ß VO seıner Rechtfertigung nıchts,
un: da ıhr ırgendwann und ırgendwiıe erkennend begegnen
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könnte, 1st für Lammermann eın gemeindepädagogisches Thema)
1st azu elten, da »als kompetentes, selbstbestimmtes Subjekt
aufzutretenV polıtısch die eigene Sıtuation auf die Möglıch-
eıt des Befriedigtseins hin verändernd. Dafür 1st Röm .1 Beleg,
wobel übergangen wırd, da{ß sıch den Frieden »MI1t (JO0tt«
andelt. Statt dessen wırd der Friedensbegriff VO alttestamentlichen
>Shalom« her gefüllt. Unfreiheit herrsche für das Ite Testament 7 B
dort, »W O der Mensch nıcht in Übereinstimmung mi1t der Natur
auch mıt seıner eiıgenen lebt; das heißt, nıcht befriedigt 1St«

Rom 5,2- mıt all den Sachverhalten des antechtenden Aus-
standes VO Befriedigtsein erhält keinerlei Chance, den »Frieden mıiıt
(sott« beleuchten. Es ware 1€es ja auch pädagogisch nıcht 1in der
Weıse vermitteln, die Liämmermann ach meınem Haupteindruck
ständıg vorschwebt, nämli;ch befremdungslos.
Im BaNzZCH uch polemisieren die Vertasser teıls ırekt, teıls iındıirekt das
Ditfferenzmodell bei der Deutung des Verhältnisses VO Kırche und Gesellschaft,
Glaube und Kultur. Was S1E hiıer ber vorführen, 1sSt ine Theologıe, die ıhren hu-
manwissenschaftlichen Partnern ächelnd dıe drıtten Zähne zeıgt. Und iıch kann mMI1r
eintach nıcht vorstellen, da{fß diese Partner über solche Theologen glücklich sınd
Werden s1e 1M Dialog der Wiıissenschaftten eigentlıch gebraucht?

Be1 1e] Wıderspruch W as 1st MI1r diesem Buch wiıchtig? Vor
allem, da{ß die Vertasser unermüdlich einprägen: Die Menschen, mı1ıt
denen INall CS ın der kırchlichen Biıldungsarbeıit tun hat, sınd 1N-
zwischen anders, als INan sıch oft denkt der wünscht. Der
Wandel ıhrer psychıschen Verfaßtheit 1ın Korrespondenz MIt dem
soz1ıalen Wandel, der durch Produktion un Konsumtıion, Markt und
Verkehr, Wettbewerb und Austausch auch aut dem Gebiet der 12
bensorijentierungen ständıg vorangetrieben wırd, ordert kirchliche
Bıldungsarbeit auf E Selbstkritik 1m Blick auf jeglichen Immobi-
lısmus, AT Selbstkontrolle 1im Blick auf den nıe achtenden
FEıgenwert aller beteiligten Personen. Menschennähe, Unbefangen-
heıit, Oftfenheıt, Vielfalt, Risıkobereitschaft be1 Suchbewegungen, R 8
spekt VOT Gruppen- und Einzelindividualitäten das sınd Tugenden,
die 1n »postmoderner« Zeıt auf allen gemeindepädagogischen Hand-
lungsteldern blühen sollten. Ja, C sınd Grundertfordernisse, die sıch
zwıngend bereıits 4aUus der theoretischen Bearbeitung der gemeıinde-
pädagogischen Text-Kontext-Relation ergeben.
Worın iıch mı1t den Vertassern nıcht übereinstiımme (von zahlreichen
bısher unbesprochenen Einzelheiten abgesehen), resumıere ich jer
LLUTr och in Z7wel Anmerkungen:
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Dıie kırchliche Arbeit 1sSt vielfältiger und besser, als die utoren
6S ıhr zugestehen der aufgrund iıhrer Optik wahrzunehmen bereit
sind Sıe schreiben eıne Gemeindepädagogik als Herausgeforderte
und Aaus eigenem Entschlufß. So sollte ILanl erwarten, da{fß S1e auf die
gemeıindespeziıfıschen Möglıchkeıiten und Lösungen relıg1öser Bil-
dungsaufgaben mi1t einladender Neugıer zugehen.

Pädagogisch angemessen 1sSt nıcht schon dasjenıge Handeln, be1
dem C® gelungen 1St, die Reibungswärme mınımıeren. Die Sper-
rigkeıit und Wiıderständigkeit eiıner Sache, die dilemmatische Kon-
stellation eınes gegenwärtigen Lebensproblems, die Entschiedenheit
eıner darauf bezüglichen Stellungnahme, die Fremdheıit eıner >Bot-
chaft« sınd seılıt alters und mıt orößter Wahrscheinlichkeit auch
och INOTSCH Momente, die der Bildungsautgabe kommen,

sS1€e SA Verrat sıch selbst verleıiten.

Die VO  — Wegenast W1e€e 1n trüheren Außerungen uch jetzt stark betonte
These VO der ‚Gleichursprünglichkeit», die didaktıisch für Subjekt und Tradıtion,
Adressat und Botschaft, Erfahrungswirklichkeit und Glaubensinhalt veranschla-
gCN se1 (139; 140, 141 WO bedartf m.. weıterer theoretischer Klärung, durch die
S1E VOT dem Mif$verständnis eıner fortschrittsbeschwingten Flurbereinigung ewahrt
wiıird (Es 1St Ja bezeichnenderweise gerade die unbequeme Okologie, die 1mM pOSL-
modernen Bewußfßtsein Raum gewınnt!)

Ir. Jürgen Henkys 1St Protessor für Praktische Theologie der Humboldt-Univer-
S1tÄt Berlıin.
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Religionspädagogik 1994 Eın Sıtuations- un
Literaturbericht

Am September 1994 wurde der Offentlichkeit rechtzeıtıg VO der katholischen
Bischofskonferenz 1mM Frühjahr 1995 die Denkschrift der EK  e »Standort und
Perspektiven des Religionsunterrichts iın der Pluralität« DS) vorgestellt. Das
schmale Bändchen VO knapp Seiten 1St die vermutlich folgenreichste relıg10nS-
pädagogische Publikatıion 1mM Berichtszeitraum.
Die Debatte Ort und Gestalt des (zuletzt: AEED:; » Aufruf«; Religı1-
onsunterricht auf dem Weg wohin?) der öffentlichen Schule hat einen uCmM,

unumgehbaren Referenzpunkt. Mıt der jetzıgen wırd sıch zumindest uch die nach-
folgende Generatıon VO  e} Fachleuten ıhm reiben und abarbeıten.
Zum ersten Mal hat der Rat, sıch 1n einer verfassungsrechtlichen Entschließung

posıtionıeren, 1ın Gestalt einer Denkschrift sıch dem öffentlichen Dıialog Zu

gestellt.
Idieser begann hıtzıg und kontrovers. Horst Gloy hielt Gericht über iıne ftehlende
Anwaltschaft tür die Rechte VO Kındern und Jugendlichen in diesem Land, beklag-

den unscharten, »WI1e ıne heifße Kartoffel« jonglierten Begriff des interrelıg1ösen
Lernens, 1in der Sıcht der utoren komme »konfessionell-christliche Identität VOTL

Verständigung mıiıt ‚fremden« Überzeugungen Punktum«, die, Gloy verargert,
nach dem Wıillen der Autoren 1n »fünf, acht oder ehn konfessionellen Gruppen
und dann uch noch fächerübergreifend« entwickelt werden solle letztlich,
»eine(r) unwillıge katholische Schwesterkirche« Konzessionen tür ıne stärkere kon-
tessionelle Kooperatıon abzuringen (Deutsches Allgemeınes Sonntagsblatt Nr. 40,
7.10.1994, 153
» Vor Zorn erblindet« autete die Dıiagnose 1n der Replik VO  . Ulrich Becker für den
Kollegen Gloy, dessen deprimierendes Fazıt die deutliche Absıcht der Denkschritt
ıgnorıere, dxe psychosozialen, ökonomischen und ökologischen Konfliktpotentiale
der heranwachsenden Generatıon endlich in ihrer gesellschaftlichen und kirchlichen
Dringlichkeıit begreıfen. Weder 1n dieser Einschätzung noch 1n dem komplizıer-
ter sıch darstellenden fruchtbaren Wechselspiel VO  - gewachsener Identität und
zustrebender Verständigungsfähigkeit« (DS, 65) estehe 1ssens. Im Streıit den
theologisch und pädagogisch gangbaren Weg mache sıch dann ber die Denkschrift
stark, >durch die Unterschiede hindurch das GemeıLlnsame suchen« (Deutsches
Allgemeines Sonntagsblatt Nr. 42, 15)
Die Leidenschatt der zwiespältigen Reaktionen 7zwischen resignierender Enttau-
schung, dem Respekt VOT einem »grofßen Wurf« (Loccumer Pelikan Nr. 1/1995,; 23)
und dialektischem Feinsınn (Preıs der Freıiheıt, Schweitzer 1n LM 33 11994 |
Z 10-12; vgl die Beıträge 1ın EyKkomm [1994] darf das Urteil über diese
Denkschriuft nıcht auf den wenngleich emıinent wichtigen fachpolitischen Aspekt

Anlage und Inhalt greifen 1ın vyemeinverständlicher Sprache weıt über das
CHNSCIC erraın des Religionsunterricht aus auf jugend- und religionssoziologische,
bildungs- und schultheoretische, ekklesiologische, didaktische und methodische Fra-
gestellungen, dıe desgleichen dle Fachliteratur des Jahres 1994 nachhaltıg bestim-
INeEeN. Es erscheıint daher ohnend, dıe Sıchtung der Publikationen und dıe Sıtuations-
und Perspektivanalyse der Denkschrift thematiısch aufeinander beziehen und
miteinander 1Ns Gespräch bringen, uch WE dabei ıne ZEWI1SSE Engführung der
Lıteraturauswertung auf das schulische Handlungsfeld in Kauft nehmen 1St.
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Gliederung
Kınder und Jugendliche, Relıgion, Christentum und Kırche zwischen Neugıer,
alltäglicher Dıstanz und Synkretismusvirulenz
K Entkirchlichung des Christseıins Entchristlichung der Religijosıität

»Synkretismusvırulenz«
Dıittferenzierende empirische Forschungsstrategien

Identität und Verständigung Identität durch Verständigung? Konfessionsbezo-
N  > ökumenisches und interrelig1öses Lernen
Z Interrelig1öses Lernen 7zwiıischen Exklusivismus, Inklusivismus und Plura-

lıtät
Interrelig1öses Lernen zwıschen moderner Säkularıität und neureligiösen
Bewegungen
Problemanzeigen und Konfliktlinien
Der eschatologische Horıizont interrelig1öser Verständigung: Okumeni-
sches Lernen

Braucht Bıldung Religion?
a Reale Zusammenhänge theoretische Zusammenhanglosigkeıit (Nipkow)

Bıldung W 3as Kındern fehlt, dıe alles haben, W as Kınder brauchen, denen
vieles tehlt

Subjekt und Bildungsinhalt Vermittlung und Aneıgnung: dıe ıntegratıve Kraft
hermeneutisch-didaktischer Vieltalt
4 _1 Das »konzeptionelle Karussell« auf der Achse konsensfähiger Grundsätze

des Lernens und Lehrens
Symboldidaktik Tendenz Übersichtlichkeit
Elementare relig1öse Bıldung prozessuale Elementarisierung 1mM mehrper-
spektivischen Unterrichtsgeschehen

Methodenvielfalt?
7Zwischen Min:-LUK und pädagogischer Vısıon auf dem Weg theoriegele1-

Und die Bıldung der Religionspädagogen?

Kınder und Jugendliche, Religion, Christentum und Kıirche
zwıschen Neugıer, alltäglıcher ı1stanz und Synkretismusvirulenz
13 Entkirchlichung des Christseins Entchristlichung der eli-
z10s1tät
» War für die /0er Jahre noch ıne Tendenz Zur Entkirchlichung des Christseins
(>Jesus Ja, Kırche ne1n<) vorherrschend, wurde sS1e 1n den 80Oer Jahren durch einen
Irend Zr Entchristlichung der Religiosıität abgelöst Grelig1iös Ja, ber christ-
lıch?<)« (H.-J. Höhn, 13)

Das Kapitel der diskutiert das »anhaltende ementiı ber
das Ende der Religion« un das allenthalben kolportierte »Gerücht

(GOtt« Drehsen) 1n einem allgemeinen Klima ırchendistan-
zıerter, »religionsfreundlicher Gottlosigkeit« Metz) als eiıne
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Zzentrale Herausforderung relıgıonspädagogischer Arbeit der nähe-
TEMN Zukuntft.
Die »harten« empirischen Eckdaten epochetypischer TIrends ZW1-
schen der EKD-Befragung evangelıscher Studierender VO 1721 der
Shell-Studie, der SPIEGEL-Umfrage (1992) und Barz (1922/93)
avancıeren methodologischer Kontroversen Zr COININON

Dıie »Doppelgleichung relıg1ös christlich kirchlich« löst
sıch insgesamt auf« (Nıipkow, dAy 205) Der christliche Glaube wırd
als eıne Religion anderen gesehen, eıne steigende ahl Junger
Menschen bıllıgen jeder Religion eigene Wahrheiten Z VO  e denen

lernen dem Christentum gzuLt anstehe. Be1 Z7wel Dritteln hat sıch
das Gottesbild VO christologisch estimmten christlichen Ver-
ständnıs »abgekoppelt«. Unterschiede zwıschen den Konfessionen
scheinen mehr un mehr eıner margınalen Größe werden.
Wer sıch SCIN eın konziseres un differenzierteres Reterat ber den
aktuellen Forschungsstand Z Verhältnis Jugendlicher Kırche,
Christentum und Religion dıe Denkschrift insıstliert auf dieser Re1-
henfolge) hätte zumutfifen lassen, wırd die einschlägige Lıteratur
Rate zıehen (Barz, D, Bohnsack; Chr. Bumler; Feıige, A, b;
Jugendliche und W ads S1e glauben; Gabriel; Mette, K
Nipkow, A, U.0.; Zinnecker).
Das Kapıtel legt eine eher programmatısche Lesart ahe Zum
einen: Die Hınweıse auf den famılialen Wandel eıner verhäus-
iıchten und verınselten Kındheit zwiıischen »Türsorglicher Belage-
PUL « Cp7 Berg) und Irennungsangst SOWIe auf das Doppelgesicht
der Freiheit der Herrschaft des Marktes enthalten die implızı-

Aufforderung, die reliıgzıonspädagogischer Aufmerksamkeit VO

eıner Fixierung auf eiıne isolıerte Deutung relıg1onssozi0logıscher
Befunde WCS eıner Empıirıe und Gesellschaftsanalyse verknüp-
fenden Betrachtungsweise lenken. Zum anderen wırd sıgnalısıert,
da{ß relıgıonspädagogische Reflexion ıhren Ausgang nımmt VO

eıner umsiıchtigen und emphatischen Wahrnehmung der konkreten
Lebensumstände und der subjektiven Deutungsmuster ıhrer ern-
subjekte. Dıie plädiert für eiınen erfahrungshermeneutischen An-
SaTZ, der den ehedem sogenannten »anthropogenen und sozi0kultu-
rellen Bedingungen« veränderten Vorzeichen Interesse
zuteil werden ßt
Dieser Absıcht steht eın Säkularisierungsbegriff 1MmM Wege, dem (mo-
dernisierungstheoretisch anknüpfend Weber, vgl Jacobi, 78f)
die 1n bezeichenden Formulierungen Ausdruck verleiht. Jugend-
liche tiäuschen sıch ber ıhre Selbständigkeıt, heißt CS, S1e vermogen
nıcht ausreichend beurteılen, W as gut und schlecht 1st »(Ge-
wI1sse relig1öse Bedürfnisse sınd ımmer och lebendig« (146) Her-
vorh., HN), die Verweltlichung se1 bıs 1n die Welt der Gefühle VOI-

gedrungen (14)
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Das aum problematisıerte Verfallsparadigma das sıch dem gall-
Besorgnisvokabular VO LErosıi0n, Traditionsabbruch und Re-

latıyısmus ausspricht verstellt den Blick relig1ösen Symbolwelten
JUNSCI Menschen auf ıhrer subjektiven Bedeutungsebene funktional
un: ıdeologiekritisch Theorierahmen des Wandels DO  S Religion
empirisch und hermeneutisch beizukommen (Höhn Kögel
Heimbrock und Streib)
Zudem dürfte auch bei Jugendlichen der Befund Ingelharts zutref-
fen ach dem Menschen die sıch materı1alıstischen Werten 0)85

eher hereditären Formen des Christentums (oder
säkularen Lebensentwürten tolgen) während »häretische Postmate-
rialisten« das stärkere Interesse authenischer relig1öser Verge-

aufweisen (zZıt ach Barz 41) SO könnte die Vieltalt
der Suchbewegungen und relig1ösen Urıientierungen Junger Men-
chen sıch sehr ohl als Zeichen der Vitalität des Glaubens enn als

5Symptom SC1IHNCT Krıse erweisen Gabriel) Dıie Beıtrage des JRP-
Themenschwerpunktes »Religion der Jugend wahrnehmen« (JRP
10) diesem Blickwinkel studıeren, erwelst sıch als e1INeE
überaus spannende Lektüre (Behrendt Bucher Dorgerloh Dreh-
sen Frey), Sauer Schweitzer. Schwochow)

»Synkretismusviırulenz«
Fın Gegenstand der Sorge nıcht zuletzt auf ökumenischer Ebene

Raıtser) 1ST das Synkretismusproblem Drehsen verlißt den 1-
tallstheoretischen Deutungsrahmen« (Nipkow d y 203 WCCI11 das
polemisch apologetische Konnotationsteld des Terminus »Synkretis-

begriffsgeschichtlich autbereıtet und ıh als C1N«EC erklärungs-
trächtige analytısche Kategorıe ZUr »zeıtdıagnostischen Beschreibung
gegenwartıger Kulturlagen« rehabilitiert (Drehsen 43)
Drehsen rechnet Ergebnis MIt »wachsenden Wahrscheinlichkei-

synkretistischer Urıentierungen, weıl die Auslösemomente
der >»sozi0okulturellen Infrastruktur« der Gesellschaft

Er erkennt dreı Haupttendenzen
die Entmonopolisierung kirchlich definierten Religiosität durch die Auflö-

SUuNng ihrer Miılhieus tührt sowochl ıhrer innerkı:rchlichen Pluralisierung (feministi-
sche, befreiungstheologische, volkskirchliche, charısmatische, fundamentalistische
Paradigmen), gesellschaftlichen Pluralisierung des Christentums (gesell-
schaftlıches, kırchliches, Christentum) WIC ZuUur breiten Inanspruchnahme
lıg1öser Deutungsmuster über das Christentum hınaus

die Rückverlagerung relıg1öser Identitätsbildung ı die Entscheidungs-
treiheit des Individuums (autopoiuetische Sozialisation) erhöht die Möglıchkeıiten
»kombinatorischer Muster« synkretistischer Überschneidungen und

die alltagskulturelle und Zzu Teıl »kulturstifttende« Präsenz remder, heteromor-
pher Religiosität schafftt vermehrte Möglıchkeiten, das CIHCINC Identitätsverständnis
aut diese »Angebote« ausgreıifen lassen (Drehsen Ay 44 )
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Die Religionssuche verbindet sıch mi1t der Erwartung, vielleicht »1MM Fremden« dıe
Sehnsucht nach Eıinheıt, Verläßlichkeit, Übersichtlichkeit und Transzendenz stillen

können, die »das Eigene« nıcht mehr verbürgen können scheıint (ebd.,47£)

Da heutige spirıtuelle Suchbewegungen sıch nıcht mehr W1€ 1n der
Vergangenheıit »als Absetzbewegung VO Christentum der be-
stiımmter Auspraägungen definıeren«, sondern überwiegend
Christentum »vorbeigehen« (Höhn, [5%, eröffnet der Empıirıe eın
bislang wenıg bearbeitetes Forschungsteld.
Unstreıitig kommen Kinder und Jugendliche mI1t vielfältigen relig1ö-
SCI1 Überlieferungen 1in Berührung, und die relig1ös Interessierten
zeıgen sıch für die » Virulenz VO Synkretismusbildungen« (Dreh-
sen) besonders aufgeschlossen. uch wı1ıssen WIr, da{fß Jugendliche
außerchristliche relig1öse Traditionen nıcht als in sıch konsistente
Sınnkosmen (»schlüsselfertige Sinngebäude«, Barz), sondern lebens-
weltlich splitterhaft wahrnehmen, dafß S1e ıhre Kenntnisse überwie-
gend Aaus 7zweıter Hand beziehen und diese sıch häufig VO sStereo-

typischen Bildern nähren: »vorgeschriebene Regel« 1mM Judentum,
Reglementierung als Merkmal des Islam, Freiheit ZUTr Selbstverwirk-
lichung 1n hinduistischen Lehren (Nipkow, D,
Deutlich scheıint auch se1n, dafßß Synthetisierungsleistungen tran-

sıtorısch und auf »eıgene Faust« erbracht werden, eıne reflexive
Dıiıfferenzierung dagegen zumeıst unterbleıbt.
Gleichwohl: Unter welchen biographischen und lebensweltlichen
Konstellationen »Synkretismusvirulenz« Spuren hinterläfßt, Ww1e€ 9y s
kretistische Identitikationen sıch biılden und welche, ob S1e kohä-

Sinnprofile CIZCUSCHIL, ob sS1e »probehalber« und »selbstreferen-
tiell« vorübergehend der dauerhaft Wiırkung erzielen Antworten
auf derartige Fragen lassen 1e] Raum für Spekulationen, da valıde
Beıträge Z Erforschung des »Magnetfeldes« VO Synkretismep
(Drehsen, A, Barz, och ausstehen.
Überhaupt wiırd sıch vermutlich das Forschungsinteresse der äch-
sten Zeıt ach eıner gewıssen Erschöpfung repräsentatıver Empıirıe
stärker darauft konzentrieren, die Banalıtät wissenschaftlich eINZU-
holen, da{ß 65 »>die Jugend« nıcht xibt (auch 1in diesem Zusammen-
hang sınd die Beıiträge 1in JPR 10, 3104 aufschlußreich!).

Differenzierende empirische Forschungsstrategien
Gegen »vorauseılende Modernisierungsszenarıen« haben Behnken
und Zinnecker Vorbehalte angemeldet, da die Kiınder- und Ju
gendforschung mi1t Vorliebe Heranwachsende 1n den metropolita-
nNnenNn Ballungszentren 1Ns Vısıer nehme und dabe!: Famıilien, Klein-
SrupPpCHI, Subkulturen un! Netzwerke wegblende, die höchst WIr-
kungsvoll den Umgang miıt gesellschaftlichen Wandlungsprozessen
»erproben un tradieren«. Der Verweiıls auf lokal und regional rela-
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t1LV intakte homogene Konfessionslandschaften SOWI1e auf gemeindli-
che Einbettung individueller und famılıirer Lebensstile schütze VOT

unzulässıgen Generalıisıierungen synkretistischer Allpräsenz, hne
ıhre Dıiagnose als epochetypische TIrends negıeren mussen.
Horizontale Ausdifferenzierung der Forschungsmethoden und VeCeI-

tikale Dıifferenzierung der Fragerichtungen zeichnen sich aAb
[)as Interesse, ber die Erfassung VO >»1solıerten Merkmalen« reli-
o1Öser Orıientierung vorzustoßen P religionspädagogisch relevan-
ten Autklärung VO Entstehung, Wırksamkeıit und Wandel VO

Frömmigkeıit und Glaube ın der Lebenspraxis, 1st subjektorientierten
iınterpretatıven Verfahren gemeın. Die Reichweite strukturgeneti-
scher, psychoanalytischer, ethnographischer, soziologıscher und her-
meneutischer Interpretationszugänge » allılı Fall Magret F.« dokumen-
tieren die Ergebnisse eıner Arbeitsgruppe des Comenuus-Instituts
(Comenıuus-Institut, a) S1e weısen ın die Richtung einer eigenständi-
SCH religionspädagogischen Forschung (Nıipkow, d y die Pro-

der Genese, Bedeutung und Veränderung relig1öser Symbolisıe-
rung aufspürt (D.Fischer un:! A.Schöll; Pabst). Entwicklungspsy-
chologische Engführungen werden vermieden durch methodologı1-
sche Dıiversifikation, die auch gesellschaftstheoretische Fragestellun-
SCH einbezıeht. FEın wichtiges 1e] müßÖte se1n, LehrerInnen mıt SOZ1-
alwissenschaftlichen Instrumentarıen auszurusten, relig1öse 5 D
bensliınıen kundig interpretieren können »WI1e eiınen bıblischen
Text« (DS, 28; vgl auch Bucher, a) Auf dieser Basıs ware Nipkows
Forderung ach eiınem pluralen Konzept VO  a Hermeneutiken un
Didaktiken für eıne nachchristliche geschichtliche Lage einzulösen:
»Fıne Hermeneutik und Dıdaktık für Sıtuationen des schon vorhan-
denen Einverständnisses 1m Glauben, eıne andere für Sıtuationen des
nıchtvorhandenen und erst suchenden Einverständnisses und och
eıne andere für Sıtuationen des verlorengegangenen Einverständnis-
5SCS, hne gegenseıtıge Abschottung« (Nipkow, Cy 11)
Auf eıne grundlegende Voraussetzung »alphabetisierenden Lernens«
(DS, 54) auf seıten der Erwachsenen hat die EKD-Synode 1n Halle
VO November 1994 mıiı1ıt dem Schwerpunktthema >»Autwachsen 1n
schwieriger Zeıit« 1in ertreulicher Deutlichkeit autmerksam gemacht

die Wiıederentdeckung des Kındseins als eınes eigenständıgen Mo-
dus des Menschseins. Implizit wiırd damıt gewıssen entwicklungs-
psychologischen Konzepten widersprochen, die strukturgenetisch
jede CUuU«C Entwicklungsphase als einen »Fortschritt« (mifß)deuten.
Die urchristliche Anerkennung VO Kındsein als Modus des »voll-
wertigen Menschseins« und »nıcht 1Ur als eiıner Vorstufe«, eın
»Noch-nicht« (Becker, 26); mahne eiınen intergenerationellen Um-
Sag d.  9 der das Kındern eıgene Verständnis VO Leben un! Welt,
ıhre eigenen Wünsche, dıe ıhnen eigentümlıchen Deutungen und
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Bilder ernstnımmt und die Erwachsenenwelt durch S1e 1n Frage stel-
len aßt »Kınder sınd selbständige relig1öse Entdecker un eigene
kleine Theologen; nehmen WIr S1e be1 der Suche und eigenständigen
relig1ösen Sınngebung ernst?«, fragt die Synodenvorlage (ebd., y
in didaktischer Konsequenz besonders: Schweıitzer, Nipkow, Fayust-
Sıchl und Krupka).

Identität und Verständigung Identität durch Verständigung?
Konfessionsbezogenes, ökumenisches und interrelig1öses Lernen

28 Interreligiöses Lernen zwıischen Exklusivismus, Inklusivis-
INUS, Pluralismus
Dıialog Alßt sıch heutzutage ann vermeıden, WenNnn INnan sıch 1n
eın SOr SSam bewahrtes und rekonstruijertes sektiererisches Ghetto
zurückzieht« Berger, 81) Der Dialog 1st gefährlich für den, der
mangels eigener fester Vorstellungen sehr schnell VO der Weltsicht
dessen »eINgESOSEN« wırd, der ber »solche Klarheit und Gewiß-
heit« verfügt. Interreligiöser Dialog vertragt »>»keıne Schwächlinge«,
aber, soll »ernsthaft un aufrichtig« geführt werden, auch keine
»Schläger«, die sıch des Rısıkos ZUuUr Veränderung vorgefaßter OS1-
tiıonen entziehen (ebd., 82f)
ReligionslehrerInnen 1st das »sektiererische Ghetto« verschlossen.
Heranwachsende machen alltäglich multikulturelle Erfahrungen
und erbringen auch multireligiöse Lernleistungen, bevor Pädagogen
mıiı1ıt Konzepten aufwarten.
Schule 1St eın exponıerter Ort VO Multikulturalität. Er 1st zugleich
eın ungee1igneter Ort der Verständigung ach den Regeln des inter-
religiösen Dialogs. Denn Heranwachsenden tehlt Jjene unverzichtba-

» Klarheit und Gewißheit« ın Glaubensfragen. Im babylonischen
Sprachgewirr VO Antworten 1st ıhre leise >Sehnsucht ach Sınn«
(Berger) überaus fragıl und verletzlich, 1in akuter Gefahr, unkritisch
»eINgESOgEN« werden VO alten und Gewiıßheiten. »Religi-

der Schule« mu{ß die Sprachfähigkeit relıg1öser Weltdeutung
erst ausbilden ZuUur Unterscheidung der Stimmen. Ist dabei relig1öse
Eınsprachigkeıit heilsam der »heılbar« Dethloff)? Das 1St eın
religionspädagogisches Kerndilemm VO Konzepten interrelig1ösen
Lernens zwıschen >Rambo und Mary Poppins« (Berger), dıe
ebhaft gestrıtten wırd Interreligiöses Lernen 1st das Thema der DE“
genwärtigen Debatte (Comenius-Institut hg VO Schreiner; (
menıus-Institut hg VO Chr. Scheilke; Adam:; Lohmann und

Weiße; dıie Themahefte Religionen 1mM Dialog; Interkulturelles
Lernen; Interreligiöser Dıialog).



220 Harry Noormann

FEiınen ersten systematischen Entwurt mI1t dem Titel »Interreligiöses
Lernen« hat der katholische Kollege St Leimgruber A4US$S Paderborn
vorgelegt das lange angekündigte Buch VO rth 1sSt och nıcht
erschiıenen, vgl auch die Beıträge 1n Schlüter). Leimgruber
entwickelt »FElemente eıner Didaktik der Religionen« 1M Rückgriff
auf Levınas, Metz und Buber (Ideengeschichtliche), sach-
inftormatıve Kapıtel ber Geschichte und Anknüpfungspunkte für
eınen Dialog VO Christen miıt Juden, Muslımen und Angehörigen
ternöstlicher Religionen münden jeweıls 1n (knappen) Anregungen
für die religionspädagogiıische Praxıs 1in Kırche und Schule S1e lassen
sıch leiten VO der Grundintention, 1in den »Anders-Gläubigen die
Anders-Gläubigen« entdecken. Leimgruber geht davon aus, dafß
Angehörige anderer Religionen Christen eue Räume un:! Möglich-
keıiten für »gelingendes und erfülltes Menschsein« eröffnen und der
»Umweg« ber den interrelig1ösen Dialog Zugänge ZUuU eigenen
Glauben erschließen helfen annn (Leimgruber, 38) Einschlägıig VeI -

sı1erte Praktiker werden eıne stärker VO schulischer Erfahrung ANSC-
eıtete Praxistheorie vermıssen (vgl Doedens; Großhennig).

Eıne rasche und weiıte Verbreitung 1st daher den {Interkulturellen
Unterrichtsideen für die Klassen 4-6 aller Schularten« wünschen,
die das Anne Frank-Haus 1ın Amsterdam 1in Zusammenarbeit MmMI1t
dem Institut für Lehrerbildung und dem PTI 1n Hamburg heraus-
gegeben hat (Das sınd wır).
l dieses bereıts 1in England und den Nıederlanden mıiıt Ertolg lautende und für deut-
sche Verhältnisse umgearbeitete Projekt verfolgt ine doppelte Intentijon: rstens
sollen alle Kınder gleich welcher Herkuntt und Pragung e1m Autbau ihrer person-
lıchen Identität 1n der Gemeinschatt verschiedener Kınder gestärkt werden
zweıtens wırd durch Autfbau und Anlage des Projektes iıne posıtıve Wahrnehmung
und Verarbeitung VO Vieltalt als bereichernde Normalıtät angestrebt miıt dem Zael,
Probleme und Konflikte auf der Basıs ditterenzierter Kenntnis und Empathie
bewältigen. Der Veröffentlichung eines Lesebuches mıt eintühlsamen und detailge-

Alltagsgeschichten VO sechs Mädchen und Jungen verschiedener Herkuntt 1n
Deutschland SOWIl1e eiınes Lehrerhandbuches mi1ıt konzeptionell fundierten und —

thodisch ungemeın phantasiereichen Anregungen ving ıne Erprobungsphase 1ın
mehreren Bundesländern OTaus FEın professionell produziertes Video dokumentiert
den Eınsatz der Materıalıen 1n einer Berliner Grundschule.

Auft den dringenden Bedartf praxisanleıtender Unterrichtsmaterialien
verweıst eine Studie VO H.- Ziebertz. Denn nıcht L11UT!T für Schles-
wıg-Holstein dürfte ınsgesamt gesehen gelten, dafß die Behandlung
der Religionen »e1ın außerst dürftiges Biıld« ZutLage Öördert und
» Weltanschauungen« 1m »>kaum eın Thema« sınd (Ziebertz, Ay
256
Dafür, dafß 1es anders werde, jefert auch die Denkschriuft kräftige
Anstöße. SchülerInnen nichtevangelischer und nichtchristlicher
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Herkunft und Religion sollen künftig beachtlichen Raum be-
anspruchen (DS 54) Gegen die Sorge Iworuschkas, Religi-
onspädagogen könnten »wıeder einmal« Krıse ıhr Heıl
bel den Religionen suchen (Tworuschka, W71) sprechen ZUuU
die CUTODa-, Ja weltweiten Debatten die pädagogische Bewälti-
gun kultureller und relig1öser Pluralıität (Osmer Schreiner), ZUuU
anderen kulturhistorische und bildungspolitische Erfordernisse
Herzen Europas »Pädagogik und Schule INUSSsSeEeCNMN die relıg1ösen Di1-
iIMEeENS1IONEN VO Kulturvielfalt -begegnung und kontlikten verstärkt
einbeziehen« (Scheilke und Schweitzer 306)
Nıcht 11UT der Schule, auch der Aus- und Fortbildung CI -

schwert CI verbreitete Unkenntnis ber Religionen (die christliche
nıcht ausgenommen) den Umgang MmMIi1t relıg1öser Pluralıtät (125. 53}
Dıie Verabreichung VO Wıssensrationen wiırd dieser Mısere nıcht
grundlegend abhelten. Getordert wırd C1MN qualitativ anderer Zugang
und Umgang VO » Weltreligionen Unterricht« »interrelig1ö-
SC Lernen« ( Tworuschka) FEıne näherungsweise »objektive« Be-
trachtung VO Grundanschauungen remden relig1ösen Welt
bleibt ZW ar C111 nıcht hintergehbares Grundgebot nıcht bevor-
urteilten Studiums die absichtsvoll wertfreie »Drautsicht« aber hat
begrenzte orientierende Funktion die och nıcht heranreıicht
die subjektive Bedeutungsebene, die »eigentliche« relig1öse Dımen-
S1071 S1e 1ST SOWEIL hermeneutisch möglich »durch C1i1NEC Rekon-
struktion des Selbstverständnisses der Religionen« erschließen
(van der Veen und Ziebertz [Hg % yASYER »Hermeneutik der golde-
NCN Regel« vgl Klöckner und Tworuschka, Eınl.) Der Weg »a
thentischer Selbstinterpretation« wırd allenthalben angeraten auch

»den anderen« zuallererst sCcCiINer unverwechselbaren Indıvi-
dualität wahrzunehmen durch die Membran VO ethnischen
relig1ösen und kulturellen Zuschreibungen (Das sınd wır)
S1e leitet zudem ZUT bewußten Retlexion der »Anverwandlung des Fremden«
(Drehsen)

das Fremde als (bedrohlıiches) Gegenbild (»Juden« » Türken« » Kommuniısten«
»Katholıken«);

das Fremde als Resonanzboden des Eıgenen (geht AUS VO der grundsätzlichen
Verstehbarkeit des Fremden auf der Grundlage ursprünglıch Gemeılnsamen,

die Rezeption der Finheıit VO Mensch und Natur AUS$S iındianıschen und afrıka-
nıschen Tradıitionen; beiden Modi wiırd er/das Fremde für CISCHC Interessen
Anspruch g  IN  9 ZUgespITZL »ausgebeutet«);

Fremdheit als Ergänzung/Bereicherung des Eıgenen (durch Entdeckung der » WC1-

KRen Flecken« der CISCNECN Erfahrung östliche Weisheit, Meditation, Mystik Zeıter-
leben);

Fremdheıt als Komplementarıtät als Stachel des Eıgenen (dıe hıer respektierten
renzen des Verstehens des anderen, des Nıcht Integrierbaren be-

grenzte, CIBCILC Erfahrungsfähigkeit ordern Respekt und Toleranz schärfen -
gleich das Proftil des CIBCHNECHN Standortes)



279 Harry Noormann

Ziebertz versucht e didaktıische Transtormation dieser VO  - Schäffteri
ten Begegnungsmodi (modifiziert bei Drehsen, 54{1f), wobei ihm darauf ankommt,
S1C als »faktische Erfahrungsweisen« ernstzunehmen und nıcht gegeneinander AauS-

zuspıielen, wenngleich dem letztgenannten Begegnungsmodus SC1INECTr Dialektik
VO Selbsterkenntnis und Fremdwahrnehmung didaktische Priorität zukommt Zıe-
bertz

Auf den Zusammenhang VO »religionstheologischem Bewulfstsein«
und Unterrichtskonzept hat Ziebertz der schon erwähnten
Untersuchung evangelıschen un! katholischen Fachlehrkräf-
en Schleswig Holstein hingewiesen
Er entwickelt ‚WEe1 Typologien, C1iNE ZUur relıgıonstheologischen und AA Z weılite ZU1

relıgionsdıdaktischen Urıjentierung der LehrerInnen, die empirisch mıteinander
Beziehung gESEIZL werden Der Befund Unterrichtende lassen sıch WEeNnn S1C sıch
anderen Religionen nähern, VO  } iımplizıten Annahmen hıinsıchtlich der Wahr-
heitsproblematik leiten »Wahrheit lıegt Teıl beschlossen ber andere kön-
nen Anteiıl ihr haben (inklusive Exklusivıtät); S1C lıegt (relatıv) jedem Teıil und
Gewißheit gibt TSL >a nde der Zeıt« (Parallelität); S1IC 1ST 111e »Schnittmenge«
aus allen relig1ösen Tradıtionen (Wesensgleichheit), und schließlich Wahrheit 1ST
selbst plural und bedartf der dialogischen Annäherung« (Ziebertz Z 248)

Abhängig VO religionstheologischen Bewufltsein werden Lernpro-
intendiert, die sıch konzeptionell der christlichen lau-

benstradıtion bewegen, DO  > ıhr A4aUus Perspektiven suchen der ber
S1C unterrichten. Ergänzend 1ST vermerken, dafß relıg1onstheolo-
gisch geschulte Lehrkräfte sehr ohl auch unterscheiden WIssen
zwiıischen CISCHNCI Überzeugung und didaktisch Notwendigem: Ich
INAas C111 radikaler Pluralist SC1II und doch MItL wohlbedachten Grün-
den didaktisch ethısch reliıgionswissenschaftlıch der befrei-
ungstheologisch OrıentLierten Konzept VO Gemeinsamkeit tolgen
(vgl »Verantwortlich leben der Weltgemeinschaft«)

Interreligiöses Lernen zwischen moderner Siäkularıtät und
neureligiösen Bewegungen
KollegInnen aus den Neuen Bundesländern mahnen gelegentlich
ber die hohe Konjunktur interrelıig1öser Dialogprobleme die
Hauptklientel VO  — 8O% Jugendlichen nıcht VEILSCSSCIL deren bio-
graphische und lebensweltliche Orıentierung sıch »Heılıgen
Diesse1i1ts« bewegt Dıi1e Kritik VO Grünschlofßs der relig10ns-
theologischen Fiıxierung auf »dıe SOgenannten Weltreligionen«
(Grünschlo/s 298) läfßt sıch auch religionspädagogisch beherzi-
SCH Das Christentum steht hierzulande, anders als anderen Kon-

der gleichzeitigen Auseinandersetzung
MItL moderner Säkularität
zıvilreligiösen Instrumentalisierungsversuchen,
neurelig1ösen Bewegungen und schließlich
den grofßen relig1ösen Tradıtionen Hummel 173 Barz C)
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Relig1ös se1n und Chriıstsein »sınd jetzt auch in EKuropa eın für alle-
mal 7zweijerlei« (ebd., 173) Jugendliches »Probehandeln« 1n eıner
»autopoijetischen« Suchbewegung ach »Sınn« (Drehsen) durchsteht
eiınen Hartetest, da 1in der Optionsvielfalt auch 1m christlichen Be-
reich Ilare Identifikationsprofile aum wahrnehmbar sınd (Gofß-
INMANUNL, 85) Vor den unıversalen Sıinnkosmen der »etablierten Religı1-
ONCI1<«< eröffnet sıch ıhnen eın weıter Horıizont VO sakularen Sınn-
konstruktionen (Freiheıit, Autonomıuıe, Selbstkongruenz), Formen
VO Alltagsreligiosität (heilige Rhythmen, Zeıten, Raume, Stätten),
zıvilrelıg1ösen Wertmustern, neurelig1ösen Stromungen des »Light
Age« VO okkulter der naturrelig1öser Provenienz, eın Steinbruch
relıg1öser Eklektiziısmen. Spirituelle »Swatch-« und »Schnuppermen-
talıtät« Holl) alßt »Eigenes« und »Fremdes« 1n »flachgründıger
Vielfalt« oszıllieren (DER SPIEGEL vgl Themaheft Neue
Religiosıität).
In diesem Spektrum 1St das Chrıstentum »auf seıne eigene UÜberzeu-
gungskraft gestellt und mu{ sıch auf dem modernen Religionsmarkt
behaupten (Hummel, 1/3) Fıne Fıxierung auf die » Weltreligionen«
wurde bedeuten, die religionspädagogische Optik aut ein theolo-
gisch ZW ar hochbrisantes, lebensweltlich dagegen subsidiäres deg-
Ment reduzıeren. Die Herausforderung des Dıialogs stellt sıch
umfassender, wıill sS1e die wirkliche Pluralıtät als den Ort schristlı-

anerkennencher Identitätsfindung und Selbstvergewisserung«
(Hummel, 178)
Dıie Denkschriuft hat dieses Spektrum durchaus 1mM Blick 7u keinem
Zeitpunkt in der Geschichte, heißt mehrtfach, die ethnı-
sche, kulturelle und relıg1öse Herkuntft un:! Prägung der SchülerIn-
HE heterogen W1e€ heute (DS; 230 27) Der »1St nachdrücklich
gefragt«, interkulturellen Lernort Schule »Zu Toleranz, Verstäan-
digung un:! triedlichem Umgang« nıcht zuletzt 1n praktischen Le-
bensvollzügen beizutragen Elementares, interrelig1öses Lernen
hat sschon 1n der Grundschule beginnen« (55) damıt Schule eın
Ort sel,; » aml dem InNnan lernen kann, Unterschiede und Wandel wahr-
zunehmen, bejahen, bewältigen: 1n ıhnen seıiınen Stand fas-

Hentig, ”ZIt eb 23)
Die »Betähigung ZUr Standpunkthaftigkeit« CDS; 53) bıldet sıch
treilich >nıcht 1mM Niemandsland der Gleich-Gültigkeıt, sondern da-
durch, dafß Junge Menschen estimmten Glaubensüberzeugungen
und -vorstellungen anderer begegnen können« (85) Wıe spater für
»Ethik«, wırd für den Religionsunterricht »zwischen der Skylla der
subtilen Ideologisierung und der Charybdıs eiınes bildungsschwa-
chen, wertneutralen Posıtivismus« (78) eıne hermeneutisch-didakti-
sche Linıe entwickelt, die 1n eıner für die Wahrnehmung, Reflexion
und Respektierung unterschiedlicher Posıtionen £reundlichen Ge-
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sprächskultur Schülerinnen und Schüler ermutigt, Sınnrichtungen
für das eıgene Leben verbindlich übernehmen und auch »relig1ö-

und kontessorische Kompetenz« auszubilden (53f)
Kontftessionelle Bestimmtheit der Lehrkräfte un des Faches,
schwerpunktmäßige Behandlung VO  } »Grundelementen des hrı-
NtiUMS« (54) ach dem Prinzıp alphabetisıerenden Lernens SOWI1e
ökumenische und interrelig1öse Oftenheit sınd ach dem Duktus
der Denkschrift interdependente Bestimmungsgrößen, die eın
fruchtbares dialogisches »Wechselspiel« zwıschen »Identität und
Verständigung« 1in Gang setizen sollen.

Dıie Denkschrift ne1gt eiınem »harten Pluralismuskonzept«
»Hart« hat Nıpkow Pluralismusbilder ZCNANNLT, die VO der orund-
sätzlichen Kontextgebundenheıt relig1öser Überzeugungen und LL
benspraxen ausgehend mı1ıt den renzen der Verstehbarkeit und der
unüberbrückbaren Andersartigkeıit relig1öser TIradıtionen rechnen
(mıt Panıkkar: Pluralıität beginnt, Synthesen nıcht möglıch
sınd) »Weıiche« Konzepte unterstellen einen »gemeınsamen We-
senskern aller Religionen«, auf den hın der Dialog sıch ausrichten
ann (mıt Swwıdler: »Okumenisches Esperanto«, vgl Nipkow, D,

.0;)
Das »harte« Konzept findet seınen Ausdruck 1n der kontessjionellen
Bestimmtheıit der Fachorganısation und der Lehrkräfte MIt der Ab-
sicht, das »(GGemelnsame inmıtten des Dıiftfferenten stärken« LIS;
65) dıe recht ASSIVe Beschwörung relıg1öser Identitätsängste
und der Getahren »zıvılısatorischer Homogenisierungen«, die e1-
genständıge kulturelle Tradıitionen »absterben« lassen durch »Ver-
einheitlichungsdruck« 1mM Namen elnes »einheıtlichen Christentums
der eiıner unıversalen Religion« (ebd.), diejenigen trıfft, die
des Dıifferenten das gemeınsam Tragende als UOrganısationsprinz1ıp
VO »Religion der chule« tavorısıeren, soll] dahıngestellt leiben
(Aufruf eıner Retorm des Religionsunterrichts VO

D Problemanzeigen und Konfliktlinien
Der mıiıt der Denkschriuft nahezu zeıtgleich erschienene > Aufruf«
VO FachvertreterInnen markiert Kontroversen, deren Problemta-
CFEn auch die wıssenschaftliche Fachdiskussion beschäftigen und
weıter umtreıben werden. Dreı dieser Fragestellungen se]len heraus-
gegriffen:
A) Fachautonomie und Akzeptanz, Partikularıtät und Universalıität
Die Denkschriuft hat grofße Sorgfalt darauf verwandt, die Entschei-
dung, » aml der überkommenen Gestalt des Religionsunterrichts fest-
zuhalten« (konfessionelle Biındung), s$1e aber »nachdrücklich
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ditfizieren« (didaktische Durchlässigkeıit, DS, 64) aus verschiedenen
Perspektiven begründen:

theologisch (Freiheıt ım Glauben begründet Freiheıit des Jau-
bens, DS; 62),
bildungstheoretisch (»überschiefßende Dynamiık« biblischer Ver-
heißung, DS: 36),
lerntheoretisc (identifikatorisches Lernen, DS; 60),
hermeneutisch (Grenzen der Verstehbarkeıit, DS, 64) und
rechtlich das Recht VO Eltern und Schülern, ın (!) »eıner be-
stimmten konfessionellen Gestalt des Chrıstentums, die ıh-
nen 1St, alleın durch Vertreter dieser Kontession er-

richtet werden« DS,; 64)
Aus der reformatorisch-theologischen Binnenperspektive erscheıint
diese Argumentatıon gleichermaßen schlüssig un! realitätsnah. S1e
möchte »1m Rıngen 7zwıschen identitätsängstlichem Partikularısmus
und dialogisch-offenem Universalismus« (Nipkow, Cy 147) nıcht
sammenlegen, W 4as nıcht identisch iSt, und nıcht auseinandertallen
lassen, W as »aufeinander verwıesen se1ın sollte« (DS; 65, A Kon-
fessionalitätsverständnıs der einzelnen Kırchen Goßmann, Es
werden »alle aufgenommen« (DS, 66), un! diese wıssen, s1e
siınd SIE haben sich entschlossen, eınem konfessionellen
ach Art. F teilzunehmen. Das »Eıgene« und das »Fremde«
darf sıch vorbehaltlos erkennen geben. Allerdings: Der be-
hält eıne »Komm-Struktur«. Konfessionell-relig1öse Verschiedenheit
bildet die organisatorische Basıs des Faches. Die strukturellen Be-

dingungen belassen »dıe anderen« 1n eiınem Gaststatus, die Regula-
rıen und die Inhalte bleiben 1ın einseıitiger Regıe. Von ıhnen wiırd der
hohe Vertrauenskredit erwartet, dafß der Gastgeber seiınema“

theologischen Selbstverständnıis entspricht: Weil ich EVaANSC-
lisch bın, werde iıch Deine Integrität achten. Wer azZıl nıcht bereıt
ist, ädt sıch selber aus, indem Sagt Fın aufrichtiger Dialog be-
ruht auf eıner gemeınsam vereinbarten Geschäftsgrundlage und VeI-

tragt keine einseıtige Definitionsmacht (zum Problem 1ın der ınter-
kulturellen Pädagogik vgl Krupka). Aufrichtige Dialogbereıt-
schaft macht sich selbst unglaubwürdig, WEeNn s1e dıie Gleichberech-
tıgung strukturell untergräbt und die ausgrenZztL, die diese Eınseılntig-
e1ıt nıcht akzeptieren wollen.

Schulische Bildung dagegen, die interrelıg1öses Lernen als eın Recht
eınes jeden Heranwachsenden, welches siıch AUS der UN-Konvention
ber dıe Rechte des Kindes sSOwl1e A4US den Beschlüssen des Europara-
tes ableıtet, realısıeren sich verpflichtet (ALPIKA-Arbeıitsgruppe;
[Das sınd WIr), wırd eınen vertaßten dieser größeren Autfga-
be NUur eingeschränkt beteiligen können. Sıe mu{fß diese Grundaufga-
be für alle aus der FEinsicht heraus verwirklichen: Dıie Junge (senera-



2726 Harry Noormann

t1ıon lernt ECIMNCINSAIN leben, der S1C kommt CMECINSAIM Der
institutionelle Partikularısmus könnte sıch bei aller beteuerten Dı1a-
logbereitschaft als tolgenreicher reliıgionspädagogischer Bumerang
e1 WEISCH Die hauptseıt1ig binnentheologischer und tachpolitischer
Ausrichtung geführte Debatte die Zukunft des Religionsunter-
richts droht Entwicklungen der Curriculumrevision sowohl Blick
auf dl€ interkulturelle Ausrichtung schulischer Bildung WIC Blick
auf Ce1iNE Neuvermessung der wert- und sinnbildenden Lernbereiche

verschlaten (vgl die Diskussionen den/die Lernbereich/e
VWerte und Normen Ethik Philosophie Religion; Themaheft
Ethik macht Schule Reents; Bıldung Wissenschaft 48 [1994]

Nıcht VO ungefähr ann heute die Feststellung getroffen WEEI -

den dafß der »selektiven Beteiligung« die Gestalt des Religıi-
onsunterrichts neben dem tehlenden Dialog MI1tL den Religionen auch
»dl€ Isolation« Z Ausdruck komme die »der Religionsunter-
richt VOTLr allem gegenüber der Pädagogik geraten (Schweitzer, Cy

vgl Ort CiNne oriffige Zusammenstellung VO Konsens offenen
Fragen Aufgaben und Perspektiven ach dem Stand der De-
batte) Das Gespräch Organısationsmodelle VO Religion der
öffentlichen Schule die die anstehenden Integrationsaufgaben lösen
und dabei Raäume oftfenhalten für einzelne Weltanschauungsgruppen
ZUr!r posıtionellen Selbstverständigung und Vergewısserung Miınder-
heıten), wiırd mıiıthın auch Wettlauft MI1 der Zeıt

D) Religzöse Pluryalıtät und Identität
Mıt den Theorietradıtionen sozialwıissenschattlicher Identitätskon-

pflegte die Religionspädagogik reliıg1öse Identitätsbildung ı
Modell der Internalisierung bikontessionell und monokul-
turell christlichen Kontext 1nterp etieren Und Cr oibt bıs heute
für gefestigte relig1öse Bindungen »>keın internatıional besser SCS1L-
chertes Ergebnıis als dıe Bedeutung der Religiosität des Elternhau-

(Nipkow 196)
Soz1alısation hıefli sıch zuachsend einleben hönnen VOI-

gelebten Horızont der Welt- un Lebensdeutung Kontinuıitdt VET-

Läßliche Ordnungen und exklusive Abgrenzung gegenüber anderen
Lebensentwürfen sınd diesem Modell dominante Größen der
Ich Konstruktion S1e ördern durch Identitikation und krıitische
Dıstanzıerung CiIHE emotionale, intellektuelle, rituelle und ethische
Reifung des Subjekts Rıchtung auf C1iNE€E stabıle, MIL 1esmann:
ınnengeleıtete Persönlichkeit. Dıiese gilt als Voraussetzung der ANSC-
strebten Fähigkeit, sıch hne Angste Identitätsverlust anderen,
dem Fremden ötftnen können.
Di1e Lebenslinie tolgt zweistufigen Aufbau, »be1 der das Indı-
viduum der ersten Phase CIn notwendiges Ma{ß Wıssen erwirbt
un: der Zweıten davon lebt« (Goßmann und Mette, 168)
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Die Denkschriuft ersetizt das Internalisierungsmodell ach dem Ver-
all der famılıiren Sozialisationskraft durch eın Bildungsmodell. »In
dem Spannungsgefüge, fremde Überzeugungen verstehen und
zugleıich eıgene Auffassungen entwickeln, oll jeder selıne Identi-
tat tfinden (DS, 56, Hervorh. 1mM Orıg.), Identität und Verständi-
gun vollziehen siıch ach diesem dialogischen Ansatz 1ın eiınem
spannungsreichen dialektischen Wechselspiel, 1ın dem identitikatori-
sche und abgrenzende Prozesse ablauten. Insotern zeıgt sıch die
Denkschriutt offen für die Lesart »Identität durch Verständigung«.
Andere Formulierungen favorısıeren allerdings eindeutig das tradı-
tionell-undialektische Aufbaumodell der varı1ıeren mMı1t dem Cze“
danken, Kınder zunächst mi1t der relig1ösen Tradıtiıon ıhrer Umwelt

machen (Prioritätsmodell).
Die Wahrheıit der Metaphorik, dafß »der Lebensatem nıcht reicht für
den per: manenten Dauerlauf« (Zilleßen, dy 339) der ach der Schit-
fe hne Anker der See nıcht gewachsen sınd, vertaute Schiffe aber
VO Sturm zerschlagen werden, bedarf einer neuerlichen wı1ssen-
schafttlichen Durchdringung (vgl. Comenıuus-Instıtut, hg Schrei-
NECT , Themaheftt Bekenntnıis Okumene un! Religionsunterricht).
Der 1ın der Lıiteratur oszıllierend gebrauchte Begriff VO Identi-
tät/Identitätsbildung steht NECUu ZUuUr Dıisposıtion, WE anerkannt
werden mudfßSs, da{fß Pluralıtät ımmer schon gegenwärt1ig 1st, ıIn dessen
Allpräsenz iıdentifikatorische Lernprozesse sıch vollziehen, » Be-
schäftigung mıt remder Religiosıtät als integratiıver Bestandteıil
der Gewıinnung einer eigenen relıg1ösen Posıtion begriffen« werden
ann (Klöckner und Tworuschka, Eınl.), der deutlicher: Der ande-
L' der Fremde, »1St SOZUSASCH eıne unverzichtbare Bedingung für
die Stärkung der eigenen kontessorischen und relıg1ösen Autono-
m1e« (Go/ßmann, ö/; ZU entwicklungstheoretischen Autonomiebe-
oriff »1m soz1ıalen Beziehungsgeflecht« und seıiner empirischen
Entfaltung vgl den instruktıiven Beıtrag VO Garlıichs).
C) Die Spannung DO  S Konfessionalıtät und Ohbumenizität
»Gerechtigkeitsökumene« und »Kirchenökumene« drohen in der
Denkschriuft wıeder auseinanderzutallen zugunsten der letzteren.
Eın Herzstück ökumenisch-konziliarer Theologie, die These, ach
der die großen Schlüsselprobleme der Gerechtigkeit, des Friedens
und der Bewahrung der Schöpfung in ıhrem ınneren Zusammen-
hang fundamentale Fragen des Glaubens berühren, die ach Um-
kehr nıcht NUur 1mM Handeln, sondern auch 1mM Denken VO hrı-
sten rufen, hat 1in ıhr keine paradıgmatische Resonanz gefunden.
Gelegentlıch pauschal erwähnt, plazıert das Kerncurriculum die
konzılıaren Themen ach klassıscher Systematık auf Rang in die
Diszıplın Ethik Auf ıhre Weıse teılt die Denkschriuft das Defizıt
»eıiner Theologie, die veErgessCch hat, da{fß die soz1ıale Diımension
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für S1C konstitutiv und nıcht bloß konsekutiv (Goßmann und
Mette, 175)
Entsprechend ı1ST das Verständnis ökumenischen Lernens tendentiell
wiıieder enggeführt auf traditionellen ÖOÖkumenebegriff, der sıch

konzentrischen reisen bewegt: evangelısche Kontessi-
die katholische Kırche, Freikirchen ann Orthodoxe, und

schließlich »UÜber den hıermıiıt eröffneten ökumenischen Horıizont
ökumenischen Lernens zwıschen den christlichen Kontessionen
hınaus sınd schließlich (!) die Bildungsautgaben Verhältnis des
Christentums säkularen ethischen Standorten un anderen
Religionen aANSCMECSSCH berücksichtigen« (DS vgl Zu

ekklesiologischen Modell der konzentrischen Kreıse Grünschlo/
AAy 129{ff)
Um engag1€rter ordert die Denkschriuft verstärkte Anstrengun-
SCH z Verwirklichung kontessionell kooperatıiver Arbeitstormen

Mokrosch und Sauer, deren ammelband sıch dieses Anlıegen
macht, unterstreichen nachdrücklich, dafß Kooperatıon und

Dialog »für andere da ’ die »kleine Okumene Diıienst der
»grofßen Ikumene« die FEıne Kırche ı der Fınen Welt und
Menschheıt stehen ’ den Getahren selbstbezüglı-
chen, narzıstischen »Nabelschau« entgehen (Sauer und Mo-
krosch, 12)
Der Band selbst stellt allerdings diesen Anspruch zurück ZUgUuNstenN
des bescheideneren Zieles, Problemaspekte zwıischenkirchlicher
Okumene ı schulischen Kontext auszuleuchten. Er gehört ı C1iNe

Reihe VO Publikationen TE Okumenischen Lieernen, die A4aUS

terschiedlichen Blickwinkeln die Früchte der Pionierphase dieser
pädagogischen Leıitidee den 80er Jahren ernten

Der eschatologische Horıizont interrelıig1öser Verständigung:
Okumenisches Lernen
Mıt dem Unterrichtswerk »O1koumene« 1STt Ce1in erster Versuch g-
macht, den ersten Schuljahren das Lernen globaler Perspektive
einzubınden C1MN bıbel- und symboldidaktisches Konzept, das
schwerpunktmäßig C111lEC Erstbegegnung MI1 christlicher Überliefe-
rung anbahnen soll, » 111 Konfrontation MLi1t anderen relig1ösen
(pseudoreligiösen) Lebens und Glaubensformen dieser Welt beste-
hen können« (Steinwede und Lüdke, Werkbuch 142

Wagner reflektiert AUS ethischen Problemstellung heraus
Lernmodelle für e1iNEC schöpfungsgemäfße Haushalterschatt MItTL
türliıchen Ressourcen ökumenischer Verantwortun
Mıt den Arbeiten VO Koerrenz un Bröking--Borthfeldt liegen
evangelischerseıts endlich ZW CI Monographien VOI, 1e  1 JE I”
ständiger Weilse die Theoriefähigkeit Okumenischen Lernens
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kritischen Überprüfung unterziehen. Koerrenz’ Entwurf folgt dem
Interesse 1n sıch stımmiıger kategorialer Stringenz und Systematık,
WEen 1ın seiınem Hauptkapitel aus den reı motivgeschichtlichen
Wurzelsträngen der ökumenischen Bewegung (Dıiıenst, Zeugnıis,
Einheıit) Lernwege evangelischer Nachfolge auszeichnet, die sıch als
diskursfähig erweısen sollen für eiınen Brückenschlag hın T Allge-
meınen Pädagogık. Bröking-Bortfeld 1st dagegen stärker eıne
»Erdung« ökumenischen Lernens als pädagogisches Paradıgma be-
müht, das se1ın kritisch-konstruktives Potential für die Mündigkeıt
des Subjekts 1in der Diffusität und Widersprüchlichkeıit kirchlicher
und gesellschaftlicher Leitvorstellungen enttalten oll
Außer Reichweıte bleibt 1n beiden Arbeıten eıne dringliche theolo-
gische und religionspädagogische Verhältnisbestimmung VO öku-
menıschem und interrelig1ösem Lernen, w1e€e Nıpkow sS1e mehrtach
angemahnt hat Bröking-Bortfeld zibt MIt eınem /Zıtat VO Lott
eıne Denkrichtung »Es müfßfÖte 1m Religionsunterricht die
Vertiefung 1in die Visıonen geben, die dıe Religionen bereıitstellen,
der eıgenen 01€ der fremden, und ZW ar als das Lernen ber relig16-

TIradıtiıonen VO  S einer religiösen Posıtion Da 71R großen
eıl allentalls »Spurenelemente« ber den christlichen Glauben be1
Jungen Menschen anzutretten sınd, mu{ »der Religionsunterricht
auch auf der Seıite der eiıgenen relig1ösen Tradıtion die Bedingungen
für eınen interrelıg1ösen Dialog erst schaffen« der interrelig1öse
Dialog 1St >ımmer zugleich auch eın intrarelıg1öser Dıialog229  Religionspädagogik 1994. Ein Situations- und Literaturbericht  kritischen Überprüfung unterziehen. Koerrenz’ Entwurf folgt dem  Interesse in sich stimmiger kategorialer Stringenz und Systematik,  wenn er in seinem Hauptkapitel aus den drei motivgeschichtlichen  Wurzelsträngen der ökumenischen Bewegung (Dienst, Zeugnis,  Einheit) Lernwege evangelischer Nachfolge auszeichnet, die sich als  diskursfähig erweisen sollen für einen Brückenschlag hin zur Allge-  meinen Pädagogik. Bröking-Bortfeld ist dagegen stärker um eine  »Erdung« ökumenischen Lernens als pädagogisches Paradigma be-  müht, das sein kritisch-konstruktives Potential für die Mündigkeit  des Subjekts in der Diffusität und Widersprüchlichkeit kirchlicher  und gesellschaftlicher Leitvorstellungen entfalten soll.  Außer Reichweite bleibt in beiden Arbeiten eine dringliche theolo-  gische und religionspädagogische Verhältnisbestimmung von öku-  menischem und interreligiösem Lernen, wie Nipkow sie mehrfach  angemahnt hat. Bröking-Bortfeld gibt mit einem Zitat von J. Lott  eine Denkrichtung an: »Es müßte im Religionsunterricht um die  Vertiefung in die Visionen geben, die die Religionen bereitstellen,  der eigenen wie der fremden, und zwar als das Lernen über religiö-  se Traditionen von einer religiösen Position aus.« Da zum großen  Teil allenfalls »Spurenelemente« über den christlichen Glauben bei  jungen Menschen anzutreffen sind, muß »der Religionsunterricht  auch auf der Seite der eigenen religiösen Tradition die Bedingungen  für einen interreligiösen Dialog erst schaffen« — der interreligiöse  Dialog ist »mmer zugleich auch ein intrareligiöser Dialog ... (Lott,  zit. bei Bröking-Bortfeldt, 101). An eben dieser Stelle könnte Oku-  menisches Lernen seinen genuinen Ort haben: Es »reflektiert« jene  religiösen Spurenelemente in ihren konfessionellen und kontextuel-  len Verwurzelungen unter dem Horizont der christlich-ökumeni-  schen Vision, damit im Strom dieser Traditionen auf diese Vision  hin Neues begonnen werden kann.  3 Braucht Bildung Religion?  a  Reale Zusammenhänge — theoretische Zusammenhanglosigkeit  (Nipkow)  In den Schlagwortregistern auch jüngster Werke der allgemeinen  Pädagogik und Didaktik wird man die Begriffe Religion/en, religiö-  se Erziehung vergeblich suchen. Eine »Diskussion über Transzen-  denzerfahrung« erschien in »weiten Kreisen der Erziehungswissen-  schaft, die sich mit Identitätsbildungsprozessen und Selbstfindung  befaßten und damit dem Normenproblem Genüge zu tun glaub-  ten,« »nachgerade lächerlich« (Jacobz, 83). In der »theoretischen Zu-  sammenhanglosigkeit« (Nipkow) von Pädagogik und Theologie  kündigt sich über die Jahre ein Wandel an (vgl. Heimbrock in JRP 8(&OfT;
Ar be1 Bröking-Bortfeldt, 101) An eben dieser Stelle könnte Oku-
menisches Lernen seınen genuınen Ort haben Es »reflektiert« Jjene
relig1ösen Spurenelemente 1n ıhren konfessionellen und kontextuel-
len Verwurzelungen dem Horıizont der christlich-ökumen1-
schen Vısıon, damıt 1m Strom dieser Tradıtionen auf diese Vısıon
hın Neues begonnen werden annn

Braucht Bıldung Religion?
41 Reale Zusammenhänge theoretische Zusammenhanglosigkeit
(Nipkow)
In den Schlagwortregistern auch Jüngster Werke der allgemeıinen
Pädagogik und Didaktik Wll'd I11Lall die Begriffe Religion/en, relig1ö-

Erziehung vergeblich suchen. i1ıne »Diskussıion ber Iranszen-
denzerfahrung« erschien 1n »weıten Kreısen der Erziehungswissen-
schaft, die sıch mıiıt Identitätsbildungsprozessen und Selbstfindung
befafßten und damıt dem Normenproblem Genüge un glaub-
teN,« »nachgerade lächerlich« (Jacobi, 83) In der »theoretischen Z
sammenhanglosigkeit« Nipkow) VO Pädagogık und Theologıe
kündigt siıch ber die Jahre eın Wandel (vgl Heimbrock 1in IRE
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119911 258{ff£), 1in dem iındes ach WwW1e VOT 1n der Hauptsache Religi-
onspädagogInnen die Rolle der Gastgeber wahrnehmen. Das Be-
dürfnis ach eıner Intensivierung des Gespräches entspringt praktı-
schen Interessen. Sıe lassen sıch auf Zzwel Kernmotive zurückführen:
In eiıner »ganz normalen Grundschule mıit 15% Ausländerkindern
A4US dreizehn Natıonen, Muslıme, römisch-katholischen Aus-
sıedlerkindern, serbisch-, griechisch- und russısch-Orthodoxen,
30% Ungetauften und eiıner Mehrheit nominel]l evangelischer Schü-
lerInnen treffen in eıner Vielgestaltigkeit intıme relig1öse Soz1ialisati-
onseıinftflüsse aufeinander, die pädagogisch bearbeiten jedes Eın-
zeltach übertordern mMu Sı1e verlangen multiperspektivische Pro-
blembearbeitung, VernNeLZLe Lösungsstrategıen, d.h Pädagogen sınd
ınvolviert ın Multireligiosität.
Diese Schule hat gleichzeıtig selbst hne die Präsenz der Kınder
MIt nıchtdeutschem Pa{fßs! keıine einheıtliıche, gewachsene Kultur
für ıhr pädagogisches Handeln »1m Rücken«, auf dıe Schulleben 1n
fragloser Eınverständigkeit aufbauen könnte. Sıe mu{ß 1mM pädagogi-
schen Vollzug kulturelle Integrationsleistungen selbst anstıften und
herausbilden, ReligionspädagogInnen sınd ınvolviert ın dıe
Aufgaben DVO  - Schule als ZAaNZET (vgl die Beıiträge Aaus dem Schulall-
Lag 1n der Dokumentation »Autwachsen 1n der Pluralıtät«, ()omenı1-
us-Instıtut, Religionspädagogik arbeitet sıch mıi1t großer Mühe
der Eıinsicht durch, die 1in der konkreten Sıtuation ZULage liegt: [)as
Gespräch zwischen Theologie und Pädagogik mu{ »1m Horıiızont
der Religionen stattfinden« (Schweitzer, Ay, 54)
Eıne Zzweıte Berührungsfläche für ILICUu erwachende Aufmerksamkeit
zwischen Theologie und Pädagogik bringt der Umstand hervor, dafß
»tiefsitzende gesellschaftliche Wıdersprüche« und »nıcht ösbare 5Sy-
stemfragen« durchschlagen autf die »InNNeEere Vertaßtheit VO Schule
(DS, 24) Die Frage ach der »guten Schule« 1St mıiı1ıt vorgelagerten
kontroversen Grundsatzproblemen anthropologischer, ethischer und
philosophischer Natur behaftet, die relig1öse und theologische 1)ı=
mensıonen mıiıt einschließen. S1e duldet weder » Weltanschauungsau-
t1SMUS« och »zynısche Gleichgültigkeit«, die die »Meinungsfreiheit
Ww1e€e eınen Kettenpanzer« anlegt be] eiıner »Verständigung ber die
Voraussetzungen der Gemeinsamkeit unNnseres Lebens« Hentig,
ZIt ach Nipkow, C 146; Nipkow, G, Korsch; Eotts: vgl das Themen-
heft >Schule m  «  > KatBI 119 |1994|, Heftt 4)
Nipkow trıtt nachdrücklich dafür e1ın, nsätze für den anzustreben-
den Dialog zwıischen Pädagogik un! Theologie nıcht auf der Ebene
VO  e Letztbegründungen und »abstraktesten« Zuordnungen
chen (ebd., 139) » Wır halten uUu1ls angesichts der Überlebensproble-
matık nıcht mı1t dem Glasperlenspiel abstrakter Begründungsproble-

der gesellschafts- un: wiıirklichkeitsfernen Theoretisierens auf«
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ebd 153) Ihm geht das Nachdenken ber sreale Zusam-
menhänge« das Wahrung der Je CISCHNCH Reterenzhorizonte
und Problemsichten der Sache weıterführen soll Ontext YEe1-

Problemkreise
dem » Irägerpluralismus« (Norm- und Wertefragen öffentlichen
Bildungswesen und Alternativangeboten), der Bıldungs-

der Erziehungsfrage
Die Te1l Ebenen sınd umklammert VO dem fundamentalen Dilem-

da dem linearen Fortschrittsdenken als Kern der Moder-
auch e1in entsprechendes Erziehungsdenken SC11 nde gekom-

SC1 (ebd 149) Es Aflßst sıch AaUuUs der Perspektive pädagogischer
Anthropologie Praz1isıcren als Frage »nach dem (Ganzen« L1LAaCcC
dem >Woher und Wohin« »als Frage ach der Gerechtigkeit« als
Frage »nach INr selbst und ach INC1INET Identität« und schliefßlich
als Frage »nach dem anderen, und ZW aar dem anderen MI1t SC1IHNECT

Religion« (Schweitzer C’omen1us 50ff vgl das hemenheft
»Anthropologie« EvyvErz 11994 | Heft

$ 2 Bildung W as Kındern tehlt die alles haben W as Kınder
brauchen denen vieles fehlt
Die deutlichsten Spuren interdiszıplınärer Berührungslinien MI der
(kritisch konstruktiven) Allgemeindidaktık haben VELISANSCHECIL
Jahrzehnt relıgıonspädagogische Arbeiten ZU!r Rekonstruktion
kritischen Bildungsbegriffs >Blick auf die tiefgreifend veränder-
ten Verhältnisse der Gegenwart« hınterlassen Biehl, d,y 23 und SC1-

rüheren Arbeıiten:; Zr Problemgeschichte Rıtter). »ÜUber
welche Kompetenzen autet ıJa gerade die für Erziehung und
Bildung relevante Frage ILUSSCI JENC verfügen können die Jahr
2020 der 2030 erwachsen SC1H werden un verantwortliche Ent-
scheidungen für ıhr CISCNCS Leben und das anderer treffen ha-
ben?« (Mette 42f) Mette bjetet VO katholischer Seıte Aufnahme
rüherer Studien MI1 SC1INECIN Entwurt religionspädagogischen
Handlungstheorie Horızont VO »Identität unıversaler Solıda-
r1Latl« das ungste wegweısende Beispiel die Bildungsfrage
Rahmen theologisch erant  rteten Dıdaktık prazıisıcren
bes Steinkamps >Solidarıtät und Parteilichkeit« Aflßt sıch
als Mette komplementären praktisch-theologischen Ent-
wurf lesen).
In »Analogıe und Differenz« (Biehl) verschränkt der Bıldungsbe-
oriff Zu die ökumenische Verantwortung für die »weltweıte
Bewahrung des Lebens Frieden und Gerechtigkeit« (DS 35) MI1ItL

»epochalen Schlüsselproblemen« der Selbstwıdersprüchlichkeıit
VO Freiheit und Verantwortlichkeit »Hoffnungslernen« erwelst
sıch als C11EC Grunddimension religionspädagogischen Handelns
(Baldermann Bıehl Fayuser Stauss)
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Zum anderen realisiert sıch dem dialektischen Wechselspiel VO  -

»Subjektwerdung und kritischer Weltbewältigung« Klafkı) das
allgemeıne 1el relıg1öser Bıldung dafß »Heranwachsende und Br
wachsene aut dem rund des ıhnen gewährten Personseılins Subjek-

werden und die Freiheit des Handelns Solidarıität und Miıt-
kreatürlichkeit CWINNECINL« (Bıehl dAy 25 27)
Dıie »besonders brisante Zukunttsdimension« (Nipkow) 1ST Bıl-
dungsverständnıs der Denkschriuft analogen doppelten
Funktionsbestimmung aufgehoben Bıldung oll »dıe (senera-
Li10N tächerübergreitend VOT die Zukunftsaufgaben« führen (3e-

und Verständigungsfähigkeit Öördern und zugleıich Hıl-
ten be1 der ındividuellen Identitätstindung eisten DDiese hängt ab
VO vertrauensinteNSIVEN, beziehungsreichen pädagogischen
Schulkultur (DS 11) Di1e wechselseıtıg sıch interpretierende Bıl-
dungsaufgabe wırd spater ZUgUNstieN des Begritfpaares Tradıti-
on/Identifikation und Verständigung verschoben (DS /3) och
bleiben relig1öse und ethische Bıldung konstitutiv den schuli-
schen Bıldungsauftrag der Freiheit gebunden sıch für die
»Schließung VO gesellschaftlichen Wertlücken« nıcht instrumentalıi-
sieren lassen Religionsunterricht und Ethik ertahren CIMn

wohl keinem kırchenoffiziellen Dokument bısher konsequent
enttaltete bildungstheoretische Begründung
Umgekehrt wiırd die ethisch relig1öse Dimension allen pädagogı1-
schen Handelns dem kritischen Regulatıv selbstreflexiver Bıil-
dung (M5 31 Der insistierende Appell die allgemeinen
Bildungsdidaktiker, dem epochalen »Schlüsselproblem Religion«
Zukunft die gebührende Beachtung schenken (DI38; 33), erledigt
sıch ehesten 1ı schulpraktischen Zusammenhängen 1ı W1C-

der dort, Fachlehrkräfte ıhre geschützte Nısche verlassen, siıch
themenbezogen und tachübergreifend »einmiıschen« den Streıit

die Wıirklichkeıit und sıch be1i siıhrer Sache« behaften lassen
Dıietz EeNTW 2/94 1A 16) Evangelısche Bildungsverantwortung
lebendigen Gespräch MI1 der Pädagogik hat die trennschärtsten
Konturen vermutlich den Debatten Konzepte und Praxıs
evangelıscher Schulen ertahren (vgl die Beıtrage KatBI 119 11994 |

Sundermeier Jung; Fischer. Klemens und Scheilke
()omen1us S1e geben ıhrer ınn  en schultheoretischen und

religionspädagogischen Pionierarbeit Anlafß hoffen, dafß
der theoretische Dialog VO Pädagogik und Theologıe VO den
praktischen schulpädagogischen Beispielen und Erfahrungen we1lter-
führende Impulse wırd aufnehmen können
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Subjekt und Bildungsinhalt Vermittlung und Aneıgnung: die
integrative Kraft hermeneutisch-didaktischer Vieltalt

4A1 Das »konzeptionelle Karussell« auf der Achse konsensfähiger
Grundsätze des Lernens und Lehrens
Wıe ann wırksames rel1g1öses Lernen (oder Lernen relig1ösen
Fragen?) arrangıert werden in weltanschaulich, konfessionell und
relıg1Öös heterogenen Gruppen ach dem Grundsatz eıner alphabeti-
siıerenden Didaktıik mı1t Schwerpunkt be1 den »Grundelementen«
des christlichen Glaubens 1ın ökumenischer und interreligiöser
Achtsamkeıit (DS; 50ff)? Kompliziert und verschachtelt, w1e€e die di-
daktische Grundfrage heute daherkommt Blasberg-Kunke),
annn CS eintache und einheıtliche Antworten nıcht mehr geben. Die
Pluralıtät didaktischer Konzepte (ın Praxıs und Theorıie) 1st eın N@-
tlex der radikalen Pluralisierung und Individualisierung VO Religi-

selbst (Mette, 240)
Im gegenwärtigen religionsdıdaktischen Szenarıum lassen sıch deutlich unterschei-
den:

Weiterentwicklungen bibeldidaktischer Konzeptionen;
nsätze eiıner »entwicklungspsychologisch aufgeklärten«, sozialisationsbegle1-
tenden Dıidaktik;
symboldidaktische Entwürfe;
Konzepte eıner elementarisıierenden Didaktik des christlichen Glaubens:;
das ökumenische und interrelig1öse Lernen.

Diese Unterscheidungen haben prıimär analytischen Wert. Es oibt ZzUuU eınen ıne
beachtliche wechselseıtige »Durchlässigkeit« und Kombinationen dieser Ansätze,
Zu anderen ber uch kaum überbrückbare theologische und allgemeindidaktische
Kontroversposıtionen (etwa 1mM Blick auf den Religionsbegriff). Abhängig VO 16r
weılıgen Problemzugang kommen S1e einmal mehr aut der Seıite erfahrungsherme-
neutischer, eın andermal auf der Seıte kritisch-konstruktiver Paradigmen stehen,
gewinnen Kontur 7zwıischen den intentionalen Spannungspolen eiıner rel1ıg1Ö0s$-propä-
deutischen Deutungskompetenz bzw. eıner christlich konfessorischen Standorttfin-
dung.

Nachdenkenswerter als die konzeptionelle Pluralisierung erscheint
die bemerkenswerte Konvergenz in fundamentalen »Grundlinien
und Grundsätzen des Lernens und Lehrens«, WI1e€e sS1e die enk-
schrift für pädagogische Handlungsfelder 1in Schule und Gemeinde
festgehalten hat

eın Lernen, das sıch nıcht davon beherrschen läßt, welche Pro-
bleme Heranwachsende eiınem machen, sondern davon, welche
Probleme sS1e haben Nohl, DS; 26);
biographisches Lernen, die »verborgene religiöse Lebenslinie Je-
des einzelnen Kındes« »kundig interpretieren w1e€e einen
biblischen lext« (DS; 28,; 50);
das auf »selbständiıge, erfahrungsbezogene Aneıignung un: Aus-
einandersetzung« gerichtete Lernen (Z)8 27
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CLE auf » Verlangsamung« und seinfallsreiche Elementarısierung«
bedachtes Lernen »Gestalten und Gestaltwerdung« des
Glaubens Geschichte/n und Personen Instıtutionen und
Strukturen (DS 28 51
tächerübergreitfendes, die Schul- und Gemeindegrenzen ber-
schreitendes Lernen
ıdentitikatorisches Lernen (orıginale Begegnung) das Ver-
ständıgung und Standorttindung anleıtet ftehlerfreund-
lıchen und versöhnungsbereıten Lernklima (1)53 521)

[Das Ensemble didaktisch-methodischen » Wärmemetaphern«
verwelst auf Ce1in konzeptübergreitendes und konfessionsübergrei-
tendes!) Grundparadigma, C1NEC »Hiınwendung auf den Lernenden
als Subjekt, hne dabei die gesellschaftlichen Probleme und relig16-
SC  — Inhalte die die Alltagserfahrungen unterbrechen un:! überbie-
ten außer acht assen« (Bıehl 18)
Es stellt C1MN offenbarungstheologisch deduktives, sC1INeET Grundstruktur ateche-
tisch-»vermiıttelndes« -»übertragendes« Diıdaktikmodell auf den Kopf« das nıcht
alleın den Spielarten katholischer Korrelationsdidaktık als CIM »hıdden curriculum«
weıtergewirkt haben dürfte (Mette, 238 241) und das sıch Vıisıonen VO der I111S-
s1ıonarıschen Funktion des Religionsunterrichts ı nachchristlicher eıit TCUu Wort
meldet. Wenn relig1öse Bildung als » SCHNCLHNSAINCS Lernen aller Beteiligten« begritffen
wiırd (ebdX diese sıch nıcht zuallererst umtreıben äflßt VO der Frage, W as

Menschen WI1Iissen und glauben sollen, sondern W1C und welche Bilder VO Religion
und Glauben ıhre Erfahrungen S1C lehren, verschiebt sıch die EINSECILILSE Perspektive
didaktıischer Retlexion VO vorgegebenen Inhalten ZUuUr Entdeckung und Auseıinan-
dersetzung über relig1öse Symbolwelten VO Personen lebendigen Beziehungsfor-
ICN und realen Lebenszusammenhängen (Goßmann, 85 Mette ASS1IN,
Werbick) Unwissende Lernende sınd kundıge Subjekte relıg1öser Bıldung
Oberthür) Der didaktische Perspektivenwechsel 1ST Ausdruck revıidierter anthroplo-
gischer Grundannahmen und entsprechenden Erziehungsbegriffes (»Von der
Er-zıehung ZUr Be zıiehung« Mette, 108), den Mette IN1T dem »pädagogischen Para-
dox« Peukert) treffend charakterisiert hat (Mette Das NEeUu gefaßte pädago-
gische Grundverhältnis bedeutet zweiıerle1 Religionspädagogik mMuUu: sıch auf die In-
dividualisierung Bereich des Religiösen einlassen und ıhr Interesse VO  — den Pro-
blemen der Menschen den verschiedenen Lebenswelten leiten lassen (»Theologie
des Volkes«); ZuU anderen wiırd die Frage vırulent, Religion Z Subjektwer-
dung beitragen kann« (Mette, 159f Aufnahme VO Luther und Exeler)

Symboldidaktik Tendenz Übersichtlichkeit
Mıt Blick autf symboldidaktische nsätze o1bt sıch dıe Denkschrift
ausgesprochen wortkarg, W as (auch ach Blick auf die Kom-
M1SS10NSZUsSAaMMENSEtZUNG) überrascht, da die Symboldidaktık für

didaktischen Perspektivenwechsel ı Sınne der >Grundsätze
des Lernens und Lehrens« herausragenden Beıtrag geleistet
und die INNOVALIVE Praxıs Schule und Gemeinde den zurück-
liegenden 10 Jahren stärksten InNSpırıert hat (EvErz 11994]

So werden FAr Zeıtpunkt WECN1SC bereıt SC1IMN, den
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VO Zilleßen ıntonıerten Abgesang auf die Symboldidaktık eINZU-
stiımmen (Zılleßen, D, sSOwl1e Heftedit.) Ihr Kontroverspotential w1e€e
ıhre unterrichtspraktische Produktivıität sınd offenbar aum Ce1I-

schöpft (übriıgens einmalıg 1n der Fachgeschichte ach viel-
leicht steht »>die wesentliche Phase symboldidaktischen Arbeitens«
och bevor (Schröer, 9) Fur diese Prognose sprechen plausible
Gründe 1mM Hınblick auf das didaktische Lösungsangbot der 5Sym-
boldidaktık für Aporıen relig1öser Bildung und Erziehung
nachchristlichen Bedingungen (s Mette, 250)
I)a sıch ıhre stärksten beachteten Grundkonzepte, die siıch mi1t
den Namen iıhrer Protagonisten Biehl und Halbfas verbinden, VO

grundverschiedenen humanwissenschaftlichen und theologischen
TIradıtiıonen leiten lassen, die bıs in die didaktischen Konkretionen
durchschlagen (nicht zutällig be1 Halbtfas grundschul- und be1 Biehl
Sek-I-orientiert), dauert die >kaum versöhnbare Fehde« Mette).
Ausgetragen wırd sS1e vorwiegend 1mM Feld gesamtkonzeptioneller
und ax1i0matischer Fragen (>ıntultiver« VerSus ‚diskursıiver« Symbol-
bezug, relıg1öse Propädeutik VEerSUus kritische Symbolhermeneutik,
analogıa ent1s VCISUS die Dıifferenz VO Evangelıum un:! Religion,
archetypisches VEerSUusSs historisches Symbolverständnıs, der Vorwurt
der »Verfrühung« VECISUS FEinwände einen unkritischen Erleb-
nisunterricht 1m Vorzeichen der » Naıivıtät«) Büttner;
Sıstermann).
Zilleßen präzısıert se1ın eıgenes Konzept einer poetischen/ästheti-
schen Symboldidaktik mıiıt buchstäblich radikalen Anfragen gan-
o1gE Entwürte. [)as Symbol entziehe sıch eıner ordnenden, didakti-
sıerenden Bemächtigung. Seine Wahrnehmung bleibe der konven-
tionellen Sprache verhaftet, die Symbolik bewege sıch »taumelnd«,
»trudelnd« »vordergründi1g, oberflächlich: abgeschnitten VO unbe-
wufßten Proze(fß, 1n dem S1e gründet«. S1e unterstehe ZUuU anderen
dem »Zugzwang alter Ertahrungen«, reproduzıere 1n verständıi-
gungsorıientierter Sprache unbefragte normatıve Orıentierungen
(Zılleßen, D, 35) Aus den »Sackgassen selbstbespiegelnder Ertah-
rungsorıentierung« (Sıstermann) annn ach Zillefßen die Wahrneh-
IMUunNng und Erfahrung des anderen herausführen, der 1in seiner Un-
verfügbarkeıt und Einmalıigkeıt AaZu herausfordert, »augenblıck-
lıch« das FEıgene efremden lassen und die Labilität Je-
der Identität gewärtigen (nach Sıstermann, 74)
Die Forschungsdefizite auf der pädagogisch-psychologischen und
entwicklungspsychologischen »Gegense1te« hat Schweitzer ıdentiti-
z1iert. Sıe betreffen die Frage ach der didaktischen Relevanz und
Reichweıite empirischer Ergebnisse (die ausschnitthatt aut intellek-
tuellen Erkenntnisgewinn abstellen), die rage ach symboldidakti-
schen er nvoraussetzungen, bedingt durch soz1iale Miılıeus, Schul-
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konzept und Schulart SOWI1e die Symbolentwicklung un das -VeCI -
ständnıs 1mM Jugendalter Berücksichtigung lebensweltlich-sym-
bolschafttfender FEigentätigkeit VO Jugendlichen (Schweitzer, b
4_ 3 Elementare relıg1öse Bıldung prozessuale Elementarıisierung
1mM mehrperspektivischen Unterrichtsgeschehen
Indessen hat Peter Biıehl, A, die Dıdaktık seıner kritischen Symbol-
kunde 1ın eiınem grundlegenden Auftsatz zusammengefaßt (Aev

4, der, 1St hoffen, leicht zugänglicher Stelle
wiıieder abgedruckt werden wırd Im Gegensatz Halbfas hat
Bıehl seiıne Wende Erfahrung und Symbol nıcht 1n einer (hyper-)
kritischen Abkehr VO themen- und problemorientierten Konzep-
ten vollzogen. Er knüpft jetzt selıne frühen Arbeiten aus dieser
Zeıt » Didaktische Strukturen«, eiıne Hauptthese, »die sıch
durch die Stichworte Tradıtionserschließung, Problemorientierung
und Sozıalısationsbegleitung kennzeichnen lassen«, sınd 1in der
Symbolkunde »e1ıne eCu«ec Verbindung eingegangen« dergestalt, da{ß
diese die wesentlichen Elemente eıner 30)jährigen relıg1onspädagog1-
schen Problemgeschichte N- und iın eıne gleichermaßen 1N-
tegratıve W1e dynamısche relıgıonspädagogische Gesamtkonzeption
überführt (23) Sıe 1St eingespannt 1n eiıne relıgıonspädagogische
Theorie der Subjektwerdung 1n der Perspektive eınes kritisch-kon-
struktiven Bıldungsbegriffs. Biehl bezieht die Inanspruchname VO

Symbolen aut eiınen Bıldungsprozeiß der Subjektwerdung, der sıch
seıne Rıchtung VO unverfügbaren Personseın jedes einzelnen VOI-

geben aflst.
Die TreI enttalteten Symbolebenen (Alltagserfahrung, relıg1öse Er-
fahrung, christliche Glaubenserfahrung) werden eingebunden 1n 1er
religionspädagogische Grundautgaben (personale und soz1al-ethische
Dımensıon, Symbolverstehen und elementare theologische Urteils-
bıldung, interreligiöses Lernen) 1mM Horıizont bıblischer Verheißungs-
un: Befreiungsgeschichte (ın Abgrenzung einem psychologisıe-
renden Symbolumgang archetypischen Voraussetzungen).
Der Entwurf greift also weıter auUs, als dafß die »kritische Symbol-
kunde« ANSCINCSSEC als e1in symboldidaktisches Konzept
deren gewürdigt werden könnte und vielleicht auch mı1t der
Selbstbezeichnung nıcht mehr ZUur Deckung kommt). Selbstkritisch
vermerkt Biehl, da{fß die »Chancen iınterrelig1ösen Lernens mı1t Hılte
des Symbolansatzes bısher nıcht ZENULZL wurden« (44), gerade auch
1mM Vergleich mıiıt anderen didaktischen Symboltheorien, die das relı-
yjonsgeschichtliche Blickfeld deutlich erweıtert und Iremdrelig1öses
Symbolverstehen beträchtlich aufgewertet haben (vgl Zilleßen,
EvyErz 11994|1, } Edıt.) Mıt dem Kunstgriff, interrelig1öses Ler-
Nnen den reı anderen Grundaufgaben »querzuschalten«, wırd sıch
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diese Problemanzeige wohl aum erledigen, da diese vierte Aufgabe
konzeptionelle Fragen nıcht unberührt Alßt (die »christologische
Brechung« in der mıiı1t Ebeling eingeführten Unterscheidung VO

Evangelium und Religion, das Verhältnis VO kritischer Symbolkun-
de un: Glaubenskunde). Miıthin: Die religionstheologische Taufe
steht der kritischen Symbolkunde ohl och bevor.

In Tübingen geht INa  e eınen anderen Weg, den gordischen Knoten
zwıschen Inhalt und Subjekt, Ertahrung und Tradıtion, Vermittlung
und Aneı1gnung autzulösen. Die Urteilstähigkeıit VO Heranwach-
senden ber »richtig« und »Talsch«, »wahr« un! »unwahr« wiırd
mafßgeblich entwickelt durch die Fähigkeit der Dıfferenzierung. Die
Ebene der Welt- und Lebensdeutung verlangt eine Ausbildung des
hermeneutischen Differenzierungsvermögens, die Ebene VO 1-
schiedlichen Wertauffassungen 1n der Gemeinschaft verlangt die Fä-
higkeit differenzierender Verständigung darüber, W as das Zusam-
menleben Öördert der ıhm schadet (Nipkow, Cy 145) Wıe annn Al
ters- und Entwicklungsgemäßheit mı1t relıg1öser und christlicher
Überlieferung didaktıisch zusammengebracht werden, dafß Deu-
LUunNgS- un! Verständigungskompetenz optimal gefördert werden?
Die Tübinger haben eın Elementarısıerungsmodell entwickelt, das
als »Kern der Didaktischen Analyse« die Spannungspole Ertah-
rungswelt der SchülerInnen / Bildungsinhalt und -struktur reflek-
tıert auf dıe »lebensgeschichtlich entwicklungsorientierte Frage ach
den elementaren Zugängen 1m Sınne sıch entwickelnder Verstehens-
VOI'aUSSCICZUI'IgCII und Verarbeitungsformen« (Nipkow, ebd.) Heurı1-
stisch werden 1er Fragerichtungen aut den Brennpunkt eıner b1ıo-
graphisch orıentlierten religionsdidaktischen Elementarısierung
geführt: elementare Strukturen, elementare Erfahrungen, elementare
Zugänge, elementare Wahrheiten. In klarer Abgrenzung einem
Begriff VO Elementarisierung 1m Sınne einer »Kurzformel-Elemen-
tartheologie« wiırd 1er Elementarıisierung prozessual 1m Sınne eıner
Verschränkungsbewegung VO Verstehenssubjekt und Inhalt metho-
disch profilierter ertafßt (Kap. un 4
Praxısorientierte Theorieentwicklung, Ww1e S$1e der Band VO Schweit-
ZEY, Nipkow, Faust-Siehl und Krupka rel Beispielen austührlich
dokumentiert, verspricht weıterführende Lösungswege nıcht zuletzt
1MmM Blick auf Heranwachsende und Erwachsene, deren Zugang ZUr

Welt relig1öser Sinnentwürte VO Kındheit verschlossen geblieben
1st der aber mi1it und hne Zutun VO Kırche und Schule VeCeI-

schüttet wurde Man mu{ nıcht gleich die östlichen Bundesländer
denken, die Herausforderung »elementarer Anfänge« (Nipkow)
neben jener eıner christlichen Minderheitenexistenz 1n relig1öser Plu-
ralıtät als das religionsdidaktische Kernproblem der niäheren Zukunft
auszumachen.
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Zwischen Mını 1 4J und pädagogischer Vısıon auft dem Weg
theoriegeleiteter Methodenvieltalt?

LehrerInnen blicken bisweilen nıcht hne Ne1d auf kırchliche Lern-
zusätzlich Z Alltagsroutine nıcht och strukturelle

Barrıeren Std Faches 45 ınuten akt der methodi-
schen Phantasıe und Energıe den (3araus machen drohen ern-
WCSC sollen Abbild der Bıldungsziele SC1IMN und diese Vollzug
tIZIPICX'CH Schulische Religionspädagogik hat sıch darauf eingelas-
SCIl, diese Maxıme Vereıiın MI1 Bundesgenossen nneren
Schulretorm kleinzuarbeiten Die Faszınatıon kreatıver auf W.ahl-
dıfferenzıierung und Selbststeuerung angelegter Lerntormen un
-inhalte 1STt ungebrochen (vgl die Themenhefte Schule als Lern- und
Lebensraum und Religionsunterricht Mit Leib und Seele) S1e STEeEM-
INnen sıch MI Ertolg die fachspezifischen Versuchlichkeiten

»spröden Verbalismus« dessen größte Geftahr bekanntlich
»abstumpfende Langeweile« 1ST (Halbfas)
Das methodische Repertoıire 1ST nıcht alleın Grundschulbereich

worden »Grundtormen des Lernens un: Lehrens«
umtassen neben verbalen Aktionstormen visuelle, audıtive, gestalte-
rische, spielerische, lıturgische, musısche und meditatıve Gestal-
tungsvarıanten (vgl die Übersicht be] Wegenast und die Praxısbei-
spiele ı Band) Kreatıve Methoden bauen Brücken tachüber-
greifenden Lernens die Bereiche asthetischer und musischer Bil-
dung Goecke Seischab Macht) und öffnen Turen
bewußteren, unterbrechenden Erfahrung der Zeıt Rıtual und Fe1-

Neuser Rommel Schroeter)
Kreatıve Methoden moöchten dem Sınn relig1öser Selbst- und Welt-
deutung sinnenhaft auf die Spur kommen »selbsttätiger ertah-
rungsbezogener Aneıignung und Auseinandersetzung« (DS 27) und
damıt Erneuerung der Unterrichts und Schulkultur 4:

die den Lernraum als Erfahrungs und Lebensraum
umgestaltet (DS 22)
Auf der anderen Seıte können Tendenzen theorjieblinden Me-
thodismus aum übersehen werden Kınder die allen Sıinnen
be1 der Sache sind« die Schönheit der Schöpfung 9_-
malt VO meditativen Tönen Ton tormen, das Wachsen
mächtigen Baumes symbolisch nachempfinden und sıch ı die Stim-

AaUus dem Cassettenrecorder versenken, die Gen der Über-
SEIZUNG VO Jorg ınk rez1itiert, sınd MI1t ıhren Fragen och allein-
gelassen die das Verstehen dieses Textes aufgıbt
Eın verbreıtetes Mifßverständnis eıistet ach der Abkehr VO
linearen Ableitungsverhältnis der Größen ‚ Zıel< ‚Inhalt:« >;»Metho-
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de« eınem eindıimensionalen Umkehrvertahren Vorschub, das dem
weıthın als gültig anerkannten Satz VO Prımat der Zielentscheidun-
SCH 1m Verhältnis iınhaltlıcher und methodischer Reflexion
Klafkı) die praktische Anerkennung versagt. Der nıcht hintergehbare
»Implikationszusammenhang« Blankertz) 7zwischen didaktischer
und methodischer Lösung 1Sst zugunsten der letzteren aufgelöst.
Dıie fachdidaktische Rezeption VO Freiarbeıt, diesem sehr »a

spruchsvollen Modus« (Halbfas) partızipatorischen Lernens, bijetet
für eınen verselbständigten methodischen Fklektiziısmus anschauli-
che Beispiele (Berg, 111 159{f): Im diesem Fall 1st freilich
hen, da{fß die Erprobung VO  - Frejarbeit 1ın der Religionspädagogik
relatıv spat eingesetzt un:! eıne Experimentalphase durchlauten hat,
die bıs autf weıteres für die Entwicklung qualifizierter Produkte
»auf Innovationsimpulse angewl1esen« 1St. (ebd., 162) Bergs Forde-
rung, Methoden der Freijarbeıit in einem sklaren pädagogischen Be-
gründungszusammenhang sinnvoll Z.5 Geltung« bringen un s1e
»sorgfältig Aaus didaktischen Basıs-Sätzen begründen« (ebd., 111
kommt AT rechten Zeıt. Er entwickelt Aaus einer kritischen Auseılin-
andersetzung MIt der Pädagogık Marıa Montessorıs SOWIeE ıhres
Konzepts eıner relıg1ösen Erziehung eınen ersten, theologisch und
didaktıisch ausgewlesenen Entwurt der Chancen und renzen VO  a

Freıiarbeıt, der das frühe Bedenken VO Halbfas, die »symbolısche
und metaempirische Ebene HiISGEIET Welt« se1 dem arrangierbaren
Mater1al nıcht zugänglıch (zıt ebd., 135 1mM Blick behält. Das be-
reitgestellte Kriterienraster bietet ZUSIT Herstellung und Beurteilung
VO Freiarbeitsmaterialien (ebd., 147) und ihre Verschränkung mi1t
fachdidaktischen Grundsätzen (ebd., eın hilfreiches Instru-
mentarıum auch für weıtertführende Arbeıten, die Ma{istäbe und
praktischen Möglichkeiten der Freijarbeıit auch Berücksichti-
SUung anderer einschlägıiger Unterrichts- un Schulkonzepte Pe-
Lersen, Steiner, Otto und Freinet) auszuloten.
Gegenüber vorliegenden Materıalıen, die häufig auf eıne »funktio-
ale Selbständigkeit« der ernenden abheben (Wissensspiele, haupt-
se1it1g reproduktives Arbeıten, gelegentlich 1n direktiver bıs hın
affirmativer didaktischer Intention), wiırd 6S darauf ankommen, 1n
der Religionsdidaktık die »produktive« un! »solidarıische Selbstän-
digkeit« in den Materialarrangements Z Entfaltung bringen
Fischer, 296)

IJnd die Bildung der Religionspädagogen?
Der rasante Wandel 1n den pädagogischen Handlungsfeldern in Kır-
che und Schule dıie religionspädagogischen Ausbildungsstätten

ruck Die Folgen kırchlicher Desoz1ialısatıon und die Ab-
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kopplung religiöser Symbolık VO christlichen Tradıtionen, WwW1e€e S1e
die Jugendforschung ZuULage gefördert hat, haben ber die evangelı-schen Studierenden westdeutschen Hochschulen hınaus (EKD-Studie VO längst auch die Klientel der Fachstudierenden CI-
reicht.
Dıie Lehramtsstudiengänge drohen in eıne dreıitache Zerreißprobe

geraten: S1e mussen die fachliche Kompetenz steigern be1 siınken-
den tachlichen Vorkenntnissen und Erfahrungen, S1e mussen eiıne
interrelig1öse Kompetenz ausbilden IS 5/4): für die 1ın aller Regeldie personellen und instiıtutionellen Voraussetzungen tehlen, un: S1e
mussen hochschuldidaktische Kompetenz entwickeln, die selbst e1In-
ubt und einlöst, W as VO Unterrichtenden und gefordertwırd eine lebensgeschichtlich gegründete, aut die Lebenswelt be-
ZOSECNEC und selbstreflexive wıssenschaftliche Auseinandersetzungmıt Christentum, anderen Religionen und neurelıig1ösen Bewegun-
SCchHh An zahlreichen Standorten wırd experımentıiert, diese dreıiseiti-
SC Aufgabe in Angriff nehmen, da{fß nıcht 1e] mehr, vielmehr
anders studıert werden kann, z.B mıi1ıt Hılfe VO Lernwerkstätten
WI1e in Hannover auf Inıtiatıve VO Chr. Lehmann). S1e verbinden
eın Theorie-Praxis-Modell mıt dem Anspruch fachlicher, 1N-
terkonfessionel]l und interreligiös bewehrter Kompetenz mıt hand-
lungsorientierten Formen wıssenschaftlichen Studiums.

Dıie Lıiıteratur 1m Berichtszeitraum äfßt och nıcht erkennen, da{fß
eıne tällige Diskussion ber eine innere Reform des theologi-schen/religionspädagogischen Studiums bevorsteht (anders 1n Eng-land, vgl Weller). Dıie nunmehr lauter erhobene Forderung ach
einer Aufwertung reliıgi1onswissenschaftlicher Elemente (Tworuscha,
1/3) 1mM Theologiestudium bedarftf dringend der Abhıiulfe angesichtdes »Skandals« »beschämend geringer Urteilstähigkeit« ber andere
Religionen 1n Fachkreisen (Grünschlofß, Ay 146, 150) Eıne urz-
schrıttige addıtive Anreicherung ann des Problemes Lösung iındes
nıcht se1ın konzeptionelle Integrationsansätze sınd eın Gebot der
Stunde Hıstorisches Bewußftsein annn dabei manche aktuelle Auf-
geregtheit relatıvieren, W1€ andererseits den »größeren ökumeni-
schen Horızont« öffnet, dem Religionspädagogik heute ıhren
Stand suchen mu{fß (Tworuschka, ebd.) Es 1st gul, dafß sS1e Just 1n
dieser Sıtuation den Weg weıtergeht, iıhr hıstorisches Gedächtnis
ber das Jahr 1945 ın einen orößeren Raum der Geschichte stel-
len (Koerrenz und Collmar; Panl; Lämmermann; Religionspäd-agogık. Texte, hg VO Nipkow und Schweitzer, Bd 2/1; 24/2) Das
Cue Paradıgma christlicher Vergewiısserung 1ın relıg1öser Pluralıtät
zeıgt auch 1n dieser Hınsıcht Wırkung: Es gewınnt eıne authenti-
sche Gestalt 1ın der Rückbesinnung auf die eıgene Geschichte, indem
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6S »sSelıne Verantwortlichkeit für die Gegenwart 1n der Tiete des
WONNCHECH Raumes reflektiert« (Chr. BıZzer, JRP 19921 161)

Adam (He.), » Normal 1St, verschieden Se1IN«. Dokumentationsban: des Vier-
ten Religionspädagogischen 5Sympos1ions Würzburg, unster 1994

AEED, Herausforderungen für den Religionsunterricht heute. Eın Beıtrag der
AEED, Duisburg 1994

Aufruf eiıner Retorm des Religionsunterricht, Stand 1.10.1994, abgedruckt 1n
171995, 38

ALPIKA-Arbeitsgruppe, Interkulturelles Lernen eiInNe Voraussetzung tür das Za
sammenleben 1n eıner international otffenen Gesellschaft, nach Loccumer Pelikan,
0.Jg. (1994) Nr. 47 1
Baldermann, Hoffnungsgeschichten tür Kınder. Eın Gespräch MmMiıt Sten Nadolny,
JRP 10, Neukirchen-Vluyn 1995, 159-
Barz, Christentum, 1n Woörterbuch der Religionssoziologie, hg VO  a Szegfried

Rudolf Dunde, Gütersloh 1994, 34-47) Barz, a)
The pursuıt of happıness. Empirısche Befunde Religion der ungläubigen Ju
gend 1in Deutschland, PraktTheol (1994), 106-116 Barz, b
Jugend und Religion 1n den Bundesländern, AUsSs polıtık und zeıtgeschichte,
0.J (1994), 38, 21431 Barz, C)
Becker, Aufwachsen 1n schwieriger eıt Kinder 1in Gemeinde und Gesellschaft.
Einführung 1n das Schwerpunktthema der Synode, Halle/S 8.11.1994, epd-Do-
kumentation T3A
Behnken und Jürgen Zinnecker, Kırchlich-religiöse Sozijalisation 1ın der Familulie.
Fallstudien Zzu Wandel VO Kındheit und Kırchengemeinde 1n den etzten dre1
Generatıionen, 1: Hilger und Reılly (F19.). Religionsunterricht 1mM Abseıts, 187
170

Bekenntnis Okumene und Religionsunterricht, Spectrum der GEE 0.J]g. (1994)
Sonderheft
Behrendt, »[Ist das nıcht geıle Musık?«. Kınder entdecken ıhre Geschichte, IRP
10, Neukirchen-Vluyn 1995 89-94

Hs Derg, Montessor1 für Religionspädagogen. Glauben erfahren mı1t Hand, Kopf
und Herz (Stuttgarter 20), Stuttgart 1994

Berger, Sehnsucht nach Sınn, Frankturt a.M 1994
Biehl, Zur Didaktik der kritiıschen Symbolkunde, AevRU.G 54, Hannover 1994,
16-46 Biehl, a)
Zukunft und Hoffnung 1n reliıgiıonspädagogischer Perspektive, JRP 10, Neukir-
chen-Vluyn 1993, 125-158 Biehl, b
Blasberg-Kuhnke, Nachdenken über relıg1öse Erziehung. Was LUuUL sıch gegenwWar-

t1g 1n der Religionspädagogik? HerKkor (1994) Z DF
Bohnsack, Ergebnisse der Kındheits- und Jugendforschung, Wertwandel und die
Retorm der Schule, Erziehen heute, (1994), 1 BT,  S
Bröking-Bortfeldt, Mündıg OÖkumene lernen. OÖkumenisches Lernen als relig1-

onspädagogisches Paradıgma (Schriftenreihe der CvO-Unıiversıität), Oldenburg
1994
Bucher, Einführung 1n dıe empirıische Sozialwissenschaftt. Eın Arbeitsbuch fur
Theologinnen, Stuttgart 1994 Bucher, a)
»Nıcht einmal Gott kann sıch leisten, altmodisch sSe1IN«. Jugend und Religion
1in empirisch-individualpsychologischer Sıcht, 1in JRP 1 ’ Neukiırchen-Vluyn
1993 31-46 Bucher, b

Chr. Bumler  H.4 (Hg.), Jugend Kırche Religion. Themenhett, PraktTheol (1994)
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Bälttner, Zwischen Halbtas und Biehl Diskussionsbeiträge ZUuUr Symboldidaktik,EvErz (1994) 56-64
Comenıius-Institut Ünster (Hg.), Religion ın der Lebensgeschichte. InterpretatiıveZugänge Beispiel der Margret E, Gütersloh 1993 Comenius-Institut, a)Comenıuus-Institut Ünster (Hg.), Aufwachsen in der Pluralıität. Herausforderungenfür Kınder, Schule und Erziehung. Eın Gespräch zwıschen Theologie und Päd-

ag0g1k, Münster 1994 Comenuus-Institut, D
Comenıuus-Institut, hg. VO Schreiner, Identitätsbildung 1ın multikultureller (SE-

sellschaft, Münster 1994
Comenıus-Institut, hg. VO Chr. Scheilke, Schule 1ın multikultureller und interreli-

Z1Ööser Sıtuation, Münster 1994
DDas sınd WIrFr. Interkulturelle Unterrichtsideen für die Klassen A aller Schularten.

Anregungen für den Unterricht. Hg VO ÄAnne Frank Haus Amsterdam, 1ın FAl
sammenarbeit miıt dem Institut für Lehrerfortbildung und dem Pädagogisch-Theologischen Institut Hamburg, Weinheim 1995 Autorinnen: Üd:  > Dijk,Doedens, Mebus und Schellekens.
Doedens, Religionsunterricht als Ort interrelig1ösen Lernens, KatB! 119 (1994)

4, EFE
Dorgerloh, Dıie Religion der Jugendkultur iın der kirchlichen Jugendarbeit Ost-
deutschlands, JRP 10, Neukirchen-Vluyn 1795Drehsen, Die Anverwandlung des Fremden. ber die wacnhnsende Wahrscheinlich-
keit VO Synkretismen ın der modernen Gesellschaft, 1n DÜa  . der Ven und
Hans-Georg Ziebertz, Religiöser Pluralismus und interrelig1öses Lernen (Theolo-1E€ Empirıe 223 Kampen Weinheim 1994, 39-69 Drehsen, a)Alles andere als Nullbock autf Religion. Religiöse Eınstellungen Jugendlicherzwıschen Wahlzwang und Fundamentalismusneigung, JRP 10, Neukirchen-
Vluyn 1993, /1-89 Drehsen, b
Fayuser, Zukuntft als Dımension pädagogischen Handelns, JRP 10, Neukirchen-
Vluyn 1995, 113-124
Feıige, Jugend und Religion, 1n Krüger (Hg.), Handbuch der Jugendfor-schung, CI W. und überarb. Auflage, Opladen 1993, 543-558 Feige, a)Schicksal ZuUur Wahl Postmoderne Indıyvidualisierungsprozesse als Problem tür
ıne instıtutionalisierte Religionspraxis, PTh 83 (1994) Feıige, bFischer, Freiarbeit 1mM Religionsunterricht, 1n Schweitzer und Faust-Sıiehl
(Heg.) 292-300
Fischer und Schöll, Lebenspraxis und Religion, Gütersloh 1994

Ethik macht Schüle: Moralische Kommunikation 1n Schule und Unterricht. TIhema-
heft. Ethik und Unterricht (1994), Sonderheft A 4-8  O
f Frey, Hat Religion be1 Jugendlichen ausgespielt? Beobachtungen und Ertah-

rungen iın Tübingen, JRP 1 9 Neukirchen-Vluyn 1995, .1  —
Garlıchs, Autwachsen 1n schwieriger eıt. Dıie Entwicklung VO Autonomıie und
Beziehungsfähigkeit als Aufgabe der Schule, 1N: Comenıuus-Institut (Hg.), Auf-
wachsen, 4185
Gabriel (Hg.), Jugend, Religion und Modernisierung, Opladen 1994
Gebhard, Zum Frieden bewegen. Religionen und Friedensfähigkeit (Pädagogi-sche Beıiträge Zzur Kulturbegegnung Bd I1 Hamburg 1994

Goecke-Seischab, Von Klee bis Chagall. reatıv arbeıiten mıt zeıtgenössıschenGraphiken Zur Bibel, München Stuttgart 1994
Goßmann, Aufwachsen ın der Pluralıtät W as heißt das für den Religions-unterricht? 11 Comenıuus-Institut TI Aufwachsen, 85-87 Goßmann, a)Religionsunterricht 1n ökumenischer Oftenheit Die Posıtiıonen der Kirchen ZUr

Konftessionalıität des Religionsunterrichts, (1994) 46-572 Goßmann, bGoßmann und Mette, Lebensweltliche Erfahrung und relig1öse Deutung. Eın
relıgıonspädagogisch-hermeneutischer Zugang, in: Comenıus-Institut (Hg.), eli-
2102 1in der Lebensgeschichte, 163-175
Großhennig, Heılige Steine Heılige Türme Heılıge Zeıten. Interreligiöse Pro-
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jekte 1m Religionsunterricht eiıner Kreuzberger Grundschule, 1nN: Schweitzer
und Faust-Sıehl, 285-291
Grünschlofß, Interrelig1öser Dialog in kirchlich-institutionellem Kontext, 1n ‘U“d:  >
der Veen und Ziebertz (Hg.) Religiöser Pluralısmus, 113-167 Grünschlofß, a)
Der eigene und der fremde Glaube. Probleme und Perspektiven gegenwärtiger
Religionstheologie, LvErz (1994) 287-298% Grünschlofß, b
Harz und Schreiner (Hg.), Glauben 1m Lebenszyklus, München 1994

H- Heimbrock und Heınz Streıib (Hg.); Magıe. Katastro henreligion und Kritik
des Glaubens. Eıne theologische und religionstheoretisc Kontroverse dl€
Kraft des Wortes, Kampen 1994

Höhn, Gegen-Mythen. Religionsproduktive Tendenzen der Gegenwart uae-
stiones disputatae 154), Freiburg Basel Wıen 1994

Hofmeier, Fachdidaktik katholische Religion, München 1994
Hummel, Religiöser Pluralismus oder christliches Abendland? Herausforderung

Kırche und Gesellschaft, Darmstadt 1994
Interkulturelles Lernen, Pädaogische Welt (1994),
Interrelig1öser Dialog. Themahett, CpB 107 1994),

Jacobi, Rückfrage: Ist ıne religiöse Pädagogik möglich? 11 Comenıuıus-Institut
üÜnster (Heg.), Aufwachsen, /5-854
Jendorff, Fachpraktikum Religion. Eın Leitfaden den Praxıisschock, Stutt-
gart München 1994

Jugendliche und W as S1e glauben. Themenheftt Brennpunkt Gemeinde (1994) 1

Kırchenamt der EK  — Hg.) Identität und Verständigung. Standort und Perspekti-
VE  a des Religionsunterrichts 1n der Pluralıität, Gütersloh 1994 DS)
Kıste, Schwarzenau und Tworuschka (Hg.), Interrelig1öser Dialog zwischen
Tradıtion und Moderne (Religionen 1mM Gespräch Bd ä Balve 1994

Klöckner und Tworuschka, Religionen in Deutschland. Kırchen, Jlau-
bensgemeinschaften, Sekten, ünchen 1994
Koerrenz, Ökumenisches Lernen. Eıne Veröffentlichung des Comeniuius-Instituts
Münster, Gütersloh 1994
OerrenzZz und Collmar (T Lıie Religion der Reformpädagogen. Eın Ar-
beitsbuch. Mıt eiınem Geleitwort VO Nipkow, Weinheim 1994
Kögler, Dıie Sehnsucht nach mehr. Rockmusik, Jugend und Religion. Infqrmatio-He  — und Deutungen, Graz 1994
Korsch, Bıldung und Glaube, Neue Zeıitschriftt für Systematische Theologie
(1994) 190-214
Krupka, Interkulturelles Lernen. Eın aktueller Lıteraturbericht, EvErz (1994)
359-367/7
Läiämmermann, Prüfungswissen Theologie: Relıgionspädagogik 1mM Jahrhun-

dert, München Gütersloh 1994
SE Leimgruber, Interrelig1öses Lernen, ünchen 1995

Lohmann und Wezße (I__Ig-)g Dialog der Kulturen, unster 1994
Lott, Religionsunterricht in nachchristlichen Lebenswelt. Zur Ortsbestim-
INUNg VO Religion der Schule, 1N: Seibert und Serve (He.), Bıldung
und Erziehung der Schwelle ZU drıitten Jahrtausend, München 1994, 1061 -
1101
Macht, CGottes Geıilst bewegt die rde Lieder, die uUu1ls in Bewegung bringen, Pa-
erborn 1994
Merz Hg.) Alter (Jott tür T1CUEC Kinder? Fribourg 1994
Mette, Religionspädagogik, Düsseldort 1994

Neue Religiosıität. Themaheft AevRU.A o.Jg. (1994), 30, Z  X
Neuser, Gottesdienst 1n der Schule. Grundlagen, Erfahrungen, Anregungen,

Stuttgart 1994
K Nipkow, Religion 1in Kındheit und Jugendalter. Forschungsperspektiven und
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-ergebnisse relıgıonspädagogischen Interessen, Hilger und Reilly
(Hg % Religionsunterricht Abseıts? Das Spannungstfeld Jugend Schule Re-
lıgıon ünchen 1993 183 223 Nipkow, A)
Ziele interrelig1ösen ernens als mehrdimensionales Problem, U“d:  > der Veen
und Ziebertz (Hg ), Religiöser Pluralısmus, 197 JR Nipkow
Theologıe und Pädagogık Comenuus-Institut (Hg X Aufwachsen, FA 159

Nipkow, C)
Zukunft, Überleben, Religion. Analysen 1 Überschneidungsfeld VO Evoluti-
onstheorie, Theologie, Pädagogik und Religionspädagogik, Seibert und

Serve (Hg ), Bıldung und Erziehung der Schwelle ZU dritten Jahrtau-
send München 1994 728 F Nipkow
Kıirchliche Bıldungsverantwortung Gemeinde, Schule und Gesellschaft
ostdeutschen Bedingungen, unverötftfent] Manuskript 1995 Nipkow e)
Oberthäüär, » Wıeso heißt Gott (sott?« Philosophieren MIit Kındern Religi-
onsunterricht, Schweitzer und Faust-Sıehl (Hg ), Relıgion, 2729 238

Orth. » Du sollst nıcht bekehren deines Nächsten Kınd« Interkulturelles Ler-
Ne  — Schule Kırche, Gemeıinde, Frankfurt 1995

Osmer, Religionspädagogik multikulturellen Gesellschaft Perspekti-
VC  — der amerıkanıschen Diskussıion, FEyErz (1994) 306 115

Pabst (Hg ), Relıgion lernen A4AUS Lebensgeschichten? AevRUG 53 Hannover
994

Panl, Bıbliographie Zur historischen Religionspädagogik — Weiterführung, RpB
0.Jg. 1994), H 3 ‚ 105- 125
Raıser, Wır stehen noch Anfang. Okumene i veränderten Welt, Guü-
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Chr Reents, Zu den urzeln des selbständigen Ethikunterrichts der deutschen
Schulgeschichte, ChrL (1994), 106 115

Religionen Dialog Themaheft, das baugerüst (1994),
Religionspädagogik Texte Zur evangelıschen Erziehungs und Bıldungsverantwor-
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cherei Bd 88) Hg und eingeführt VO Nipkow und Schweitzer, Muüun-
hen Gütersloh 1994

Religionspädagogik lexte ZUr evangelıschen Erziehungs und Bıldungsverantwor-
tung SEIL der Retormation Bd 272 Jahrhundert (Theologische Büchere: Bd
89) Hg und eingeführt VO Nipkow und Schweitzer, ünchen (GGU-
tersloh 1994

Religionsunterricht aut dem Weg wohinn? AevRU 0.) (1994)
Religionsunterricht MI Leib und Seele Themaheftrt Das Wort 0.Jg (1994), Nr
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relıgıonspädagogische Herausforderung, Paderborn 1994
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Schweitzer und Faust-Sıehl (Hg.), Religion 1n der Grundschule. Religiöse und
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Gemeindeaufbau dung als ständıge Lebens-
chance nahebringt. Die
Kasualpraxıs wiırd 1in diesem
Buch deshalb nıcht NUTr auf
biographische Höhepunkte
Von einzelnen und Famılıen,
sondern zugleic auf den
Gemeindeaufbau bezogen
Sıtuationsbedingte nNter-
chiede und grundlegende
theologische Gemeinsam-
keıten der Kasualpraxıs in
der Volkskirche und in der
sakularen Dıiaspora werden
bedacht Die besondere
Sıtuation der Gemeıinden In
den Bundesländern
wiırd um{fassend erortert

ernar:! inkler
ernan Winkler, ITore co ist seıt 1969 Profes-

Taufe Konfirmatıon SOT für Praktische eologıeJIrauung Bestattung
2774 Seıten, Paperback

der Theologischen
Fakultät der Martıiın-Luther-

38,- 0S 297 ,- Universıtät Halle, ehren-
SEr 39,- amtlıch Pastor einer kleinen
ISBN 7887 - 1523- Dorfgemeinde seıt 1077

Taufe, Konfirmation,
Irauung und Beerdigung
bringen viele Menschen in
Kontakt mıt dern
Damıiıt ergeben sich
Möglıchkeiten nıcht 1U

punktueller seelsorgerlicher
und diıakonıscher Hilfe,
sondern uch einladen- neukırchener
dem Handeln, das
Menschen Gottes Zuwen-



unterschiedlichsten theolo-Kirchliche Zeitgeschichte
gischen Rıchtungen ber
auch, relig1öse und volkı-
sche Erziıehung mıteinander

verbinden. Im Miıttel-
punkt des Bandes steht dıe

80i HA .ar Wirksamkeıt Helmuth
Kittels, dessen polıtısche
Posıtion in ihrer Beziehung
ZU Nationalsozialısmus
und ZUT preußisch-
deutschen Miılıtärtradition
erhellt wırd. Von 1er Aaus

uch Licht auf dıe SO
Programmschrıift Kııttels VON

194 7, dıe einer grundsätzlı-
HN (unterschiedlichsten theolo-  Kirchliche Zeitgeschichte  gischen Richtungen aber  auch, religiöse und völki-  sche Erziehung miteinander  zu verbinden. Im Mittel-  punkt des Bandes steht die  FOLKERT RI  E}  Wirksamkeit Helmuth  Kittels, dessen politische  Position in ihrer Beziehung  zum Nationalsozialismus  und zur preußisch-  deutschen Militärtradition  erhellt wird. Von hier aus  fällt auch Licht auf die sog.  Programmschrift Kittels von  1947, die einer grundsätzli-  DE  chen Analyse unterzogen  Folkert Rickers  wird. In weiteren Studien  werden das deutsch-christli-  Zwischen Kreuz  che Engagement des  und Hakenkreuz  Religionspädagogen  Hermann Werdermann  Studien zur Religions-  pädagik im »Dritten Reich«  sowie die religiösen Erzie-  256 Seiten, Paperback,  hungsvorstellungen der  DM / 6S / sFr  Deutschgläubigen beleu-  68,00 / 531,00 / 68,00  chet.  ISBN 3-7887-1511+1  Folkert Rickers, Dr. theol  In den Studien dieses  ist Professor für Reli-  Bandes wird das politische  gionspädagogik in  Bewußtsein von Religions-  Duisburg.  pädagogen in der Zeit des  »Dritten Reiches« unter-  sucht. Im allgemeinen  zeigten sie sich vom natio-  nalsozialistischen Aufbruch  beeindruckt. Darüber  'n‘e‘tjvli<ircklv'1éner  hinausgehend versuchten  Religionspädagogen derchen yse unterzogen

Folkert Rıckers wırd In weıteren tudien
werden das deutsch-christlı-

wischen reuz che Engagement des
und Hakenkreuz Religionspädagogen

ermann WerdermannStudien Religions-
päadagık 1m » Drıtten Reich« SOWIE die relıg1ösen Erzie-
256 Seıten, Paperback, hungsvorstellungen der

5 SHr Deutschgläubigen beleu-
68,00 68,00 chet
ISBN 3-7887-1511-1

Folkert Rickers, Dr. eo
In den Studien dieses ist Professor für elı-
Bandes wıird das polıtısche gionspädagogık in
Bewußtsein VoNnNn Religions- ulsburg.
padagogen in der eıt des
» Drıtten Reiches« unter-
sucht Im allgemeınen
zeigten sS1ie sıch Vom natı1o0-
nalisozialıstischen Aufbruch
beeindruckt. Daruber
hinausgehend versuchten
Religionspädagogen der
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