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Wolf-Eckart Failing

Gemeinde als symbolischer Raum

Die Gemeindepidagogik in der Phase der Systematisierung

1 Einleitung: zur gegenwartigen Diskussionslage

Als die westdeutsche Gemeindepadagogik in einer ersten Phase
(70er Jahre) ihre Entwiirfe konzipierte, war das Bildungsdilemma
des Protestantismus als Diskrepanz zwischen reflexiver Subjektivi-
tat, kirchlich gefafitem Glauben und Alltagsrealitit im Blick. Die
empirisch breit bestitigte Einsicht in »das tendenzielle Mifilingen
kirchlicher Sozialisation« verstirkte die Suche nach neuen und an-
gemesseneren Formen der kirchlichen Sozialisationsbegleitung. Da-
bei ging es um eine sich 6ffnende, die Kontaktflichen vergroflernde
und Begegnungsorte intensivierende Prasenz von Kirche im Modus
alltagsbezogener Bildung. Verbunden war dies mit einem Einsatz
fiir einen professionellen (gemeinde-)padagogischen Qualifizie-
rungsschub einerseits und Strukturreformen kirchlicher Arbeit an-
dererseits.!

Diskussion und Reformvorhaben wurden in der westdeutschen Entwicklung aller-
dings bald iiberlagert und teilweise abgeldst durch eine breite und engagierte . Ge-
meindeaufbau-Diskussion. Sie kann als innerkirchliche Reaktion auf die schleichen-
de, aber hochst wirksame Erosion der sozialen kirchlichen Basis und die verschirfte
Auseinandersetzung um den wachsenden Pluralismus von Westdeutschland gedeutet
werden. Der weitere Weg der Volkskirche stand zur Debatte.

In dieser Situation befand sich die Gemeindepiddagogik in einer ei-
genartigen doppelten Auseinandersetzung:

(1) Zum einen suchte sie in Auseinandersetzung mit den Gemein-
deaufbau-Konzepten zu kliren, in welchem Verhiltnis Bildung und
Gemeindebildung stehen. Die kritische Abgrenzung vollzog sich
vor allem nach zwei Seiten: (a) Religiose Bildung als der lernende
Selbstvollzug des Subjekts steht zwar in einem - auch von der Ge-
meindepidagogik gewollten — Zusammenhang mit Gemeindebil-

1 Trotz der Teilung Deutschlands zeigen sich riickschauend partielle Ubereinstim-
mungen mit gleichzeitigen Entwicklungen Ostdeutschlands; vgl. den Beitrag von R.
Degen in diesem Band S. 17-35.



38 Wolf-Eckart Failing

dung; Bildung darf aber nicht fiir Ziele von Gemeindeaufbau in-
strumentalisiert werden. (b) Gemeindeaufbau, wie ihn die Gemein-
depddagogik verstand, war selbst als Gemeindebildung zu verste-
hen, d.h. auch als Lern- und Bildungsprozef}; daher zog man viel-
fach den Terminus »Gemeindeentwicklung« vor.

(2) Gemeindeaufbau-Konzepte und Gemeindepidagogik wandten
sich allerdings gemeinsam gegen ein einseitiges funktionales Kir-
chenkonzept, das Kirche vor allem als ein Dienstleistungsunterneh-
men unterschiedlicher abrufbarer Einzel-Angebote und als An-
sammlung nur gesamtkirchlich lose verkniipfter Agenturen sah.
Diese Gemeinsamkeit endete allerdings dort, wo Gemeindeaufbau-
Konzepte eine Gestalt als Losung fiir alle vorschlugen: die Grup-
pengemeinde. Hier plidierte Gemeindepidagogik dezidiert »volks-
kirchlich«: Der ekklesiola-Typus von Kirche ist nur ein méglicher
Realisationstypus christlichen Engagements und neuzeitlicher kirch-
licher Vergemeinschaftung. Andererseits mufite sie sich auch gegen
die Dominanz eines iiberhdhten Parochialbegriffs absetzen — ahn-
lich wie dies in den parallelen ostdeutschen Entwicklungen zu be-
obachten war. So sah sich die Gemeindepidagogik zwischen zwei
michtigen und kirchenpolitisch miteinander ringenden Diskussions-
stromen eingekeilt und — wie alle auf Vermittlung zielende Entwiir-
fe — in der Gefahr, iiberhort oder zum Zwecke der Abarbeitung der
je eigenen Position karikiert zu werden: als theologische Minimali-
sierung im Namen einer Pidagogik des Pluralismus, als krude Mi-
schung von Kulturprotestantismus und Neo-Pietismus, als parochi-
al-gemeindliches Heimholungswerk und Einpassungspidagogik.

Um den Gemeindeaufbau wurde es Anfang der 90er Jahre ruhiger. Die Enttiu-
schung tiber so verankerte Projekte breitete sich aus; das volkskirchliche Grund-
schema erwies sich trotz zur Gewohnheit gewordenem Kirchenaustritt resistenter
als gedacht. Und dennoch: Die Prozesse gesellschaftlicher Differenzierungen schrit-
ten undramatisch, und gerade deswegen besorgniserregend, weiter. Dabei sind die
folgenschweren Verinderungen der religios-kirchlichen Landschaft durch die neuen
Bundeslinder bisher noch kaum zum Zuge gekommen. Diese Problemlage wurde
von einigen kirchenleitenden Gremien und Kommissionen als Grundproblematik
aller gesellschaftlichen Groflorganisationen wahrgenommen: als Spannung zwischen
Institution und Person.

Es ist sicherlich kein Zufall, dafl genau zu diesem Zeitpunkt wieder
verstirkt und anders akzentuiert nach Gemeindepidagogik gefragt
und diese breiter thematisiert wird. In den Jahren 1992-1994 hat die
Entwicklung der Theorie- und Konzeptionsbildung noch einmal
eine neue bzw. andere Qualitit bekommen.

Die Bedingungen fiir eine weiterfithrende Diskussion haben sich deutlich verbessert,
was man an fiinf Momenten festmachen kann:
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(1) Die vielschichtige Entstehungsgeschichte der Gemeindepidagogik wie die dif-
terenzierte Weiterentwicklung sind durch die problemgeschichtliche Untersuchung
von K. Foitzik hilfreich erhellt.? Dadurch ist es méglich, das komplexe Bedingungs-
feld gemeindepidagogischer Entwiirfe priziser zu éssen und zugleich die Implika-
tionen des Begriffs exakter zu orten.

(2) Ein wissenschaftlicher »Arbeitskreis Gemeindepidagogik« hat sich gebildet,
der die kontinuierliche, berufs- und institutionsiibergreifende wissenschaftliche Wei-
terarbeit gewihrleisten kénnte.

(3) Mit der Aufnahme des Lebenswelt-Ansatzes oder des Konzepts sozialriumli-
cher Aneignung! wird die Frage nach den konstruktiven Beziigen zu anderen Be-
zugswissenschaften weitergefiihrt.

(4) Die Rezeption durch universitire Vertreter aus Religionspidagogik und Prakti-
scher Theologie fordert sowohl die Frage nach dem Verhiltnis von Gemeindepid-
agogik zu Religionspidagogik heraus als auch zur Praktischen Theologie insgesamt.
(5) Lehr- und studienbiicherartige Publikationen® spiegeln offenkundig die Ein-
schitzung wider, dafl ein Stadium der Diskussion erreicht ist, welches iiber Einzel-
entwiirfe und Sammelreihen” hinaus Zusammenfassung und weitergehende Systema-
tisierung nicht nur nahelegt, sondern auch erlaubt.

Dieser Diskussionsabschnitt wurde nicht zu Unrecht als eine
»zweite Phase der Gemeindepidagogik« bezeichnet (R. Degen,
W.E. Failing, K. Foitzik 1992). Sie machte aber auch die unter-
schiedliche konzeptionelle Ausprigung in einer eher gottesdienst-
lich zentrierten (Grethlein), einer bildungsmiflig akzentuierten (We-
genast und Limmermann) und einer lebensweltlich ausgerichteten
Gemeindepidagogik (R. Degen, W.E. Failing, K. Foitzik) deutlich.?
In ihren unterschiedlichen Primissen, Strukturen wie Folgerungen
sind sie derzeit noch nicht vermittelbar, aber wenigstens nachvoll-
ziehbar und vergleichbar.

Damit stellt sich heraus, was als gegenwirtige Aufgabenstellung der

2 K. Foitzik, Gemeindepidagogik. Problemgeschichte eines umstrittenen Begriffs,
Gitersloh 1992.

3 Simplifizierende oder gar stigmatisierende Etikettierungen werden so erschwert
und die Sachauseinandersetzung gefordert.

4 V. Drehsen, Die Gemeinde der Gemeindepidagogik, in: R. Degen, W.E. Failing,
K. Foitzik (Hg.), Mitten in der Lebenswelt. Lehrstlicke und Lernprozesse zur zwei-
ten Phase der Gemeindepidagogik, Miinster 1992, 92-125.

5 Es lafit sich allerdings — etwa am Beispiel des Entwurfs von Grethlein — auch
nach dem Preis fragen, der gezahlt wird, wenn man Gemeindepidagogik in den
Kontext einer ansonsten unverinderten Praktischen Theologie einzeichnet.

6 R. Bliihbm, Gemeindepidagogik, in: R. Bliibm u.a., Kirchliche Handlungsfelder,
Stuttgart 1993; C. Grethlein, Gemeindepidagogik, Berlin 1994; K. Wegenast und G.
Limmermann, Gemeindepadagogik. Kirchliche Bildungsarbeit als Herausforderung,
Stuttgart 1994,

7 Vgl die von G. Buttler und W.E. Failing herausgegebene Reihe »Beitrige zur
Gemeindepadagogik« und die vom Comenius-Institut herausgebene Reihe »Ge-
meindepidagogik«.

8 In den groferen Entwiirfen wird allerdings der kirchenreformerische Impetus,
der die gemeindepidagogischen Entwiirfe aus den Fachhochschulen auszeichnete,
bedauerlicherweise nicht weitergefiihre.
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westdeutschen Gemeindepidagogik dringend ist: eine fortschreiten-
de Klirung ihres Problemkerns und eine Systematisierung dessen,
was mit Gemeindepiadagogik intendiert wird.

Was konnte das Spezifische, was das Weiterfithrende der Gemeindepiadagogik sein?
Ohne damit ein umfassendes Konzept skizzieren zu wollen, schlage ich vor, das
eigentiimliche Profil und den Gegenstandskern der Gemeindepidagogik in vier
grundlegenden Bereichen zu identifizieren:

(1) die Ernstnahme der Alltaglichkeit als Ort christlicher Existenz
(laientheologische Zentrierung);

(2) die Wahrnehmung der Gemeinde als Ortlichkeit, territoriale
Sozialitit und gelebtem Raum (sozialriumliche Fragestellung);

(3) die Grundannahme, dafl Lern-, Erziehungs- und Bildungspro-
zesse das Gesamte von Kirche und Gemeinde durchziehen und mit-
bestimmen (dimensionale Betrachtungsweise);

(4) die Verstindigung tiber Kompetenz und Fachlichkeit der Mit-
arbeiter/innen als Voraussetzungen einer Professionalisierung der
gemeindepidagogischen Arbeit (professionstheoretischer Aspekt).

2 Die Bedingungen der Alltdglichkeit christlicher Existenz
(laientheologische Zentrierung)

Man kann Gemeindepidagogik auch verstehen als eine theologisch-
padagogische Theorie der Praxis gelebter christlicher Religion, so-
weit sie sich im Feld der Gemeinde erschliefit, darstellt und durch
spezifische Handlungsformen der Gemeinde mitgestaltet wird. Aber
in welcher Intention? Man kann antworten: in einem laientheologi-
schen Sinne.?

Diese laientheologische Konzentration, zu der sich die Gemeindepidagogik von ih-
rem historischen Entstehungszusammenhang her verpflichtet weill'®, verbindet zwei
Momente, die trotz kategorialem Unterschied nur kiinstlich getrennt werden kén-
nen: Laientum als »Einander-Priester-Sein« im Sinne der traditionellen Formel vom
»allgemeinen Priestertum aller Gliubigen« und Laientum als in Rolle und berufli-
chem Zentrum nicht pfarramtlich-theologisch, sondern »alltags-weltlich« bestimmt
zu sein. »Gemeindepadagogik hat ithren Ort in und befafit sich mit der alltiglichen
Lebenswelt der Laien«'!. Gemeindliche Strukturen und pidagogische Handlungsfor-
men der Gemeinden sind dahingehend zu analysieren, wie sie auf den Bildungspro-

9 H. Luther hatte bereits auf diesen Zusammenhang von Gemeindepidagogik und
Laientheologie hingewiesen (Religion — Subjekt — Erziehung, Miinchen 1984).

10 Vgl. HE Rupp, Gemeindepidagogik — ein inzwischen etabliertes Paradigma
der praktischen Theologie?, in: RpB 34 (1994) 17-32.

11 B. Suin de Boutemard, Projektarbeit in Gemeinden, Gelnhausen / Ziirich 1989,
133.
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zef} individueller religiéser Subjektivitit unterstiitzend bzw. begrenzend einwirken,
und zwar auf drei Ebenen:

(1) Zunichst einmal als die Unterstiitzung theologischer Urteilsbil-
dung der Laien. Das ist nur begrenzt als ErschlieBung theologischer
Fachlichkeit fiir Laien (»Theologie fiir Nichttheologen«, Informati-
onsaspekt) zu verstehen. Die religiose Subjektwerdung ist nicht
dann zum Abschlufl oder Ziel gekommen, wenn Theologie begrif-
fen wird, sondern dort, wo — in spezifischem Alltags- und Lebens-
weltbezug — Glaube als »Erfahrung mit der Erfahrung« heilsame
und schmerzvolle Deutekraft entfaltet. Daher ist die Laienfrage pri-
mar als Frage nach einer gemeinsamen theologischen Elementarisie-
rung zu begreifen, als spannungsreiches »Gesprach zwischen Laien
im geschichtlichen Prozeff«!2. Ort, nicht nur Anlafl dieses Ge-
sprachs ist der Alltag: »Elementare Erfahrungen und Alltagserfah-
rungen sind zwar nicht identisch, aber in unserem Lebensalltag und
mit Bezug auf ihn brechen die elementaren Fragen auf«!3. Es ist
durchaus angemessen, dies als »Theologie von unten« zu bezeich-
nen'* und mit Nipkow unter den gemeindepidagogischen Zielbe-
griff »kritische Religiositit« zu fassen. Zunehmend wichtig erweisen
sich Uberlegungen und Praxismodelle im Sinne einer alltagsnahen
(und daher immer auch latent »synkretischen«) Herausbildung und
Aneignung von Glaubens- und Gottesvorstellungen sowie die Un-
terstiitzung eines argumentierenden Glaubens in einer pluralen Ge-

sellschaft.

Da die Gemeindepadagogik sich in diesem Bemiihen von der Theologie nicht hin-
reichend unterstiitzt wuflte, ist verstindlich, sie in threm Kern auch als den Versuch
einer »Wissenschaft des allgemeinen Priestertums«!® zu verstehen. Sie sollte ein An-
satz sein, der »den Entdeckungszusammenhang theologischer Probleme (Topoi)
nicht in der Theorie der theologisch-systematischen Abfolge (Logik) sucht und fin-
det, sondern in der Lebenswelt der tatsichlichen Menschen und in seiner empiri-
schen sozialen Welt, um von diesem Entdeckungszusammenhang zu einem theologi-
schen Begriindungszusammenhang zu kommen«!6. Aufschlufireich ist, daf} dies hiau-
fig auch zu einer piadagogisch-methodischen Option fithrte: Wenn »die Wahrheit
der Sache der Theologie als Wahrheit fiir den Menschen nicht einfach auf Vermitt-
lung feststehender Wahrheit, sondern auf Ermittlung >uns betreffender Wahrheit«

12 K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik, Bd. 3: Gemeinsam leben
und glauben lernen, Giitersloh 1982, 191ff.

13 Ebd., 203, Kursiv W.E.F.

14 G. Ebrecht und G. Hegele, Theologie von unten. Gemeindeaufbau durch ge-
meindepidagogisches Handeln, in: G. Stolt (Hg.), An den Grenzen kirchlicher Pra-
xis, Hamburg 1986, 88-103; G. Ruddat, Inventur der Gemeindepidagogik, EvErz 44
(1992) 445-465.

15 Suind. B., ebd., 133.

16 Ders., Gemeindepidagogik und Sozialarbeit als Wissenschaft, in: Weltweite
Hilfe 1 (1987) 19.
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abzielt«7, dann wird die Nihe der Gemeindepidagogik zur Projektpidagogik!® ver-
stindlich. »Die Projektpidagogik leistet einen Beitrag dazu, daff Projektgruppen als
antizipierende Handlungs- und Mahlgemeinschaften auch in sgesellschaftlichen
Situationen der Minorisierung« (Schicketanz) das Kommende im Heute pidagogisch
zu verantworten lernen«!?,

(2) Zum anderen geht es um gemeindliche Partizipation der Laien
in Leitung, Gruppenarbeit Predigttitigkeit, Gemeindediakonie etc.
mit der Maflgabe der Beteiligung an inhaltlicher Zielsetzung und
sachlicher Priorititensetzung. In ihnen ereignet sich faktisch — so
oder so — ebenfalls Theologietreiben. Dafl diese Partizipation unter
einem diskursiv-konziliaren und entwickelnden Prozefimodell vor-
gestellt wird?®, unterscheidet sie von vielen Gemeindeaufbau-Kon-
zepten.

(3) Die freie Mitarbeit (»ehrenamtliche« Titigkeit) in den Ge-
meinden in all ihren differenzierten Aufgabenbereichen und Intensi-
titen gehort zwar zum Kernbestand gemeindepadagogischer Refle-
xion; dennoch ist eine systematische gemeindepadagogische Bear-
beitung, und d.h. eine arbeitsfeldiibergreifende befriedigende The-
matisierung, noch nicht gegeben. Ansitze zu einer Problembe-
schreibung liegen zwar vor?!, aber grundsitzliche Diskussionen
tber eine notwendige Selbstbegrenzung der Professionalisierung,
die prizise Ausarbeitung der Beziehung freier Mitarbeiter zu
Hauptamtlichen, die Klirung der qualitativen Kompetenzen von
freien Mitarbeitern (ohne in fragwiirdige Semi-Professionalisierun-
gen abzugleiten) und der sorgsamen Begleitung sind erst noch zu
tihren.

Die wenigen Arbeiten zu einer ubergreifenden »Didaktik der Mitarbeiterbildung«?
konnten weder auf systematische Vorarbeiten zuriickgreifen, noch wurde dieses
Problem intensiver aufgenommen. Und doch 1ifit sich erkennen: Die gemeindepid-
agogischen Denkansitze suchten eine konstruktiv-kritische Vermittlung von sub-
jekt-orientierter Mitarbeiter-Bildung und funktions-orientierter Qualifizierung zur
Mitarbeit. Funktion und Institutionsinteressen sollen die Mitarbeiter/innen als Sub-
jekte nicht iiberformen und instrumentalisieren.

17 Nipkow, Grundfragen 3, 200.

18 G. Buttler, Projektarbeit in der Gemeinde, in: D. Zillefien (Hg.), Religi-
onspidagogisches Praktikum, Frankfurt aM. 1976, 166-171; Suin d. B., Projektar-
beit; H. Schrier, Gemeindepadagogik — noch unfertig, aber notwendig, in: Degen,
Failing, Foitzik (Hg.), 80-87.

19 Swuind. B., ebd., 134.

20 M. Dehnen und G. Richter-Junghilter, Gemeindeplanung als sozialer Prozef3,
Gelnhausen / Ziirich 1980; R. Lingscheid und G. Wegner (Hg.), Aktivierende Ge-
meindearbeit, Stuttgart 1990.

21 E. Goffmann und H.B. Kaufmann (Hg.), Forum Gemeindepidagogik. Eine
Zwischenbilanz, Comenius-Institut Miinster 1987.

22 G. Buttler und W.E. Failing, Didaktik der Mitarbeiterbildung, Gelnhausen /
Zirich 1979.



Gemeinde als symbolischer Raum 43

Welche Bedeutung spielt fiir diese laientheologische Zentrierung und
Subjektorientierung die Gemeinde als soziales Feld? Und in welcher
Perspektive nahert sich Gemeindepddagogik der Gemeinde?

3 Die Bedeutung von »symbolischer Ortsbezogenheit« und terri-
torialer Sozialitit als »gelebtem Raum«

Die bisherigen Entwiirfe reklamierten das Eigenstandige oft mit der
mehrdeutigen Formel von der »Gemeinde als Lernort«?* oder auch
von der »Gemeinde als Lern- und Lebensort« und beanspruchten
damit, eine Erweiterung im Blick auf die Wahrnehmung von religio-
ser Praxis und konkreter Gemeinde zu leisten. Mit der Konzentrati-
on auf »Gemeinde«, die in keinem Entwurf nur als Parochie, wohl
aber als realer »Sozial-Raum« gemeint ist, folgt sie dem Ansatz allen
padagogischen Denkens bei der vorfindlichen Praxis konkreter Sub-
jekte. Gemeindepidagogik versucht, Gemeinde als Gemeinde von
Subjekten und als Subjekt theologisch-piadagogisch zu durchdenken.
Sie versteht Sozialitit und Solidaritit theologisch nicht als sekundir
abgeleitete, sondern als konstitutive Lebensauflerungen von Kirche,
Gemeinde und Christsein. Dabei kann sie sich nicht nur auf theolo-
gische Begriindungen stiitzen; sondern es geht ihr auch »in einem
fundamentalen (oder philosophisch priziser: phinomenologischen)
Sinne um die praktisch konsequente Einzeichnung der Einsichten
einer Sozialanthropologie des Raumes in die Gemeindetheologie«??,
Dabei greift sie vor allem auf zwei Vorstellungskreise zuriick, die
zugleich die sozialisations-theoretischen Priferenzen anzeigen:

(1) Gemeinde als Prozefl — Interaktion und Intersubjektivitit

In den meisten Entwiirfen der Gemeindepiddagogik findet sich ein
tber das Subjekt vermittelter Begriff von Gemeinschaft: In ihr wer-
den Eigenart und Eigenrecht des einzelnen grundsitzlich anerkannt
und berticksichtigt. Ein korporatives, iiberindividuelles Verstindnis
von Gemeinschaft wurde weitgehend ausgeschlossen. Das organisie-
rende Prinzip der Gemeinde wird also nicht als abstrakte Grofle
gefafit, sondern als Zusammenschlufl von Subjekten. Der (iberwie-
gend konfliktreiche) Ausgleich zwischen der individuell-subjektiven
und der sozial-gemeinschaftlichen Perspektive ist fiir Gemeindepid-
agogik grundlegend. Sie versteht die subjekttheoretische Perspektive
nicht als Pladoyer fiir einen religiésen Individualismus oder Subjek-
tivismus, weil sie gerade die Dialektik von Identitit und Interaktion

23 Vgl. z.B. R. Bliibm 1993, 59.
24 Drehsen, 104.
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tir konstitutiv hilt. Vielmehr wird die anthropologische Verfafitheit
des Menschen begriffen als das Verwiesensein auf den anderen.

Theologisch wiirde sie anders die universal-menschheitliche wie ekklesiologische
Bezogenheit des Vertrauen bildenden christlichen Glaubens verfehlen: Die Freiheit
eines Christenmenschen sucht und braucht die Gemeinde der Befreiten, weil beide
nur gebrochen existent sind und der kritischen wechselseitigen Stiitzung bediirfen.
Dabei ist entscheidend, dafl nicht eine vorauslaufende normative ekklesiale Interpre-
tation oder gar Gestalt Vorrang in der Argumentation hat. Das nimlich eréffnet die
Maoglichkeit gemeindepadagogische Lernprozesse, in der die Beteiligten sich wech-
selseitig schopferische Freiheit auf eine offene Zukunft hin zumuten — im Modus
wechselseitigen Lernens.

Entscheidend dabei ist nicht allein die (keineswegs neue) Behaup-
tung kommunikativer Bediirftigkeit, sondern der Perspektiven-
wechsel: Anstatt dafl die einzelnen aus der Perspektive des Ganzen
(der Kirche) betrachtet werden, soll Gemeindepadagogik das Ganze
(Religion, Glaube, Kirche) aus der Perspektive der (betreffenden)
Subjekte wahrnehmen. Das Ganze wire dann nicht den einzelnen
Subjekten iiber- oder vorgeordnet, sondern das Ganze wire begrif-
fen als kommunizierende Intersubjektivitit, die aber — nach Mer-
leau-Ponty u.a. — auch eine leibliche Dimension hat.

(2) Gemeinde als Sozialraum: Feld — Netz — Umwelt

Dennoch mufl weitergehend gefragt werden, wo solche kommuni-
zierende Intersubjektivitit ihren Ort findet, also »statt«-findet und
welches die ortsbezogenen Konstitutionsbedingungen sind. Gemein-
de kann sicherlich nicht verstanden werden als isolierter Raum, ge-
schlossenes Milieu oder — bezogen auf Lebensfiithrung — als eine die
gesamte Lebenswelt konzentrisch integrierende, prigende und spie-
gelnde »Gemeinschaft«. Daher hat sich die Gemeindepidagogik auch
vom Begriff Gesamtkatechumenat im Sinne einer pidagogischen
Ordnungskirche entschieden verabschiedet. Bei der Frage nach ei-
nem gegenwartsangemessenen und zukunftsfihigen Paradigma griff
man zu relationalen Modellen, die stirker ein »Gewebe«, im Sinne
emer Struktur von beweglichen Relationen oder sich verindernder
Beziehungen, herauszuarbeiten in der Lage waren. Erst der erkenn-
bare Zusammenhang gemeindlichen Lebens ermdglicht strukturell
sowohl punktuelles, mittel- oder langfristiges Auswahl- und Teilnah-
meverhalten, erlaubt distanziertes Verhalten wie Verdichtungen als
»Verknotungen«. Insofern braucht Gemeinde auch eine Gestalt.

In den 80er Jahren wurde auf Konzepte der Sozialokologie zuriickgegriffen?, spiter

25 W.E. Failing, Religionspadagogik und das Alter. Ein Forschungsbericht, JRP 5
(1985) 116-143; E. Gofimann und R. Rogall, »Ich seh was nicht, was du siehst«.
Tagesabliufe von Kindern und Jugendlichen als Anfragen an eine gemeindepidago-
gische Begleitung, Lernort Gemeinde 1986, 41-49.
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erweitert durch den Lebensweltansatz sowie phinomenologisch orientierte Sozialan-
thropologie?. Sozialokologische Sozialisationstheorien wie auch die theoretische und
praktische Programmformel »Lebenswelt« interpretieren Subjektivitit stets auch im
Blick auf (a) stoffliche und raumliche Bedingungen und (b) sozial-kulturelle Qualiti-
ten von Lebenszusammenhingen. Dabei wird von der Voraussetzung ausgegangen,
dafl der Mensch sich in Beziehungen wie in Handlungen als das Subjekt seiner Welt
verstehen und (mit-)gestaltend erleben will, und zwar so, dafl er sich auf seinen
sozialen Raum im Modus der Aneignung des sozialen Handelns und des sozialen
Lebens beziehen kann. Erst so besteht die Moglichkeit, dafi sich das iiber ihn ver-
hingte Milieu zu einer bewufiten »Situation« entwickeln kann, in der auch der Glau-
be als gleichermafien lebensweltbezogen wie selbsttitig erfahrbar wird.

Die Aufmerksamkeit der Gemeindepidagogik ist daher gerichtet
auf »orts- und raumgebundene Lebensauflerungen ..., die als identi-
titsverbtirgendes Ambiente des domizilierten Glaubens in Betracht
kommen. Der Glaube in der sozialkulturell-lebensweltlichen Orts-
bestimmtheit seines padagogisch verfiigbaren Ausdrucks, und dies
nicht als ephemere Rand- oder Rahmenbedingung, sondern als
Konstitutionsmerkmal seiner >Realisation< — das meint die Gemein-
de der Gemeindepidagogik... Der grundlegende Ansatzpunkt
(scheint mir hier) zu liegen: in der Ausarbeitung eines solchen Ver-
stindnisses von Gemeinde als eines im christlichen Sinne >gelebten
Raumes< (B. Waldenfels), als diejenige >Lebenswelt, in der sich
Menschen als Subjekte ihrer sozialen und kulturellen und damit
auch religiosen Kommunikation verstehen«?’. Eine solche »symbo-
lische Ortsbezogenheit« (Treinen) entzieht sich zwar der unbe-
grenzten Verfugbarkeit; sie bendtigt (aber erschopft sich nicht in)
Organisation und ist der Notwendigkeit zu pidagogischen Uberle-
gungen der Gestaltbarkeit nicht enthoben.

Von dort her list sich nach Drehsen der Gegenstandskern beschreiben: »Demnach
meint Gemeindepidagogik den pidagogisch-methodisch reflektierten Prozefl der
Verstandigung von Christen iiber die dauerhaft vergemeinschaftungsfihigen und in-
dividualisierungsnotigen Moglichkeiten einer symbolisch ortsbezogenen Realisation
christlicher Glaubenspraxis im lebensweltlichen und lebensgeschichtlichen Erfah-
rungshorizont moderner, v.a. zunehmend urban bestimmten Kultur«?,

Man kann natiirlich mit Beck fragen, ob heute iiberhaupt noch von
einem sozialen Raum als etwas Zusammenhingendem oder gar In-
tegriertem gesprochen werden kann. Ist der Raum nicht in wech-
selnde, kontingente Szenen, instabile Inseln zerfallen, die eine Art
widerspriichlichen situativ veranderlichen Verbund darstellen? Und
sind nicht heute eine Fiille mediatisierter Riume tiber Medien,

26 Drehsen, ebd.; W.E. Failing, Gemeinde als Umwelt — Gemeinde mit Szenen?,
in: Degen, Failing, Foitzik (Hg.), 146-175.

27 Drebsen, 104f.

28 Ebd,, 100.
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Computerspiele etc. wirksam, die unser Raumverhiltnis nachhaltig
verindern? Diese Flexibilisierung der Ortlichkeiten und die »Libe-
ralisierungen der Beziehungen« (Diewald) diirfen aber nicht dar-
tiber hinwegtiuschen, dafl auch weiterhin Subjekt und Objekt der
menschlichen Lebenstitigkeit wesentlich durch die Lokalitit der
Lebenswelt mitgeprigt sind — selbst wenn diese Lokalitit eine gro-
ere geworden ist.

Freilich gewinnen diese bedeutsamen Riume den Charakter von vernetzten Lokali-
titen. Die neuere Diskussion der »Netzwerke« als generelle Sozialisationstriager
markiert einen wichtigen Fortschritt: Soziale wie personale Identititen leben nicht
nur, vielleicht nicht einmal vorrangig von linearen oder flichigen Erfahrungsmo-
menten, sondern erschlieflen sich tiber Verkniipfungen und schaffen doch »Trag-
und Belastungsfihigkeiten« auf Zeit. Es wire allerdings kurzschliissig, wenn iiberse-
hen wiirde, daff auch Netze Territorialitit voraussetzen: Sie sind nicht ortslos. Un-
berselibar ist also, dafl gesellschaftlich zwei Bewegungen gleichzeitig ablaufen: die
Auflssung naturwuch51ger Lokalitit und die Neugewinnung sozialriumlicher Loka-
litdt. Alle diese Argumente sprechen dafiir, dafl heute die Rauminterpretationen und
raumlich bezogenen Handlungsmuster der Praktischen Theologie, wie sie in der
Geschichte (z.B. mit der Parochie, dem Verein, Stadt-, Landgemeinden etc.) als
praktisch-theologische Topologie entwickelt wurden, nicht mehr als solche konzep-
tionell-praktisch verwendet werden kénnen. Das in ihnen angelegte Orientierungs-
potential bedarf vielmehr eines neuen, integrierenden Paradigmas, das historisch den
Wandlungen des Raumes folgen kann; nur so laflt es sich heute fruchtbar machen.
Als ein solches integrierendes Paradigma wird das Konzept der »Aneignung sozial-
kultureller Raume« vorgeschlagen.

Damit bringt die Gemeindepiddagogik iiber die bisherigen Themati-
sierungsschwerpunkte neuerer Religionspidagogik hinaus eine per-
spektivische Erweiterung ein: Die Lebenswelt der Gemeindeglieder
erschliefit sich im Lingsschnitt ihrer Biographie #nd im Querschnitt
der verschiedenen Riume, Zonen und Bereiche. So wird die Mog-
lichkeit gewonnen, die tendenzielle protestantische Uberbetonung
der Zeit (Langsschnitt) und der Biographie als Zeiterstreckung
durch eine verstarkte Aufmerksamkeit fiir Raum (und Kultur) als
der zweiten anthropologischen Grundkonstante zu relativieren. Le-
bensgeschichte ist auflerhalb raumbestimmter Kultur mit ihrer er-
fahrbaren »Prignanz eines identititsprigenden Lebensortes«?? nicht
zu haben. Diese intensive Wechselwirkung schligt sich auch noch
anders nieder: Die Moglichkeiten des stofflich-materiellen wie so-
zialen Raumes stellen Beziige zum Thema her oder verhindern auch
eine Thematisierung. Raum(-situation) und Thema gehoren im Sin-
ne einer Dialektik von Thematischem und Riumlichem zusammen.
D.h. auch: Religiose Thematisierung und symbolische Verdichtun-
gen werden keineswegs nur durch gleichsam ortslose biographisch-
lebenszyklische Momente oder zeitlose Orte (Institutionen u.a.) er-

29 Ebd., 107.



Gemeinde als symbolischer Raum 47

moglicht. Traditionell freilich galt und gilt oft heute noch das
Riumliche als blofler Rahmen von Themen und Angeboten, der
Veranstaltungsort als Adresse, wird aber nicht als gewichtiger Teil
der Angebote selbst begriffen. Der Gottesdienstraum ist von semio-
tischer Prignanz, Freizeiten und Fahrten steuern auch riumlich die
»Erfahrungen«, die Rede von den Akademien als »dritter Ort« war
durchaus hintergriindig, Wallfahrten waren nicht sinnlos usw.

Setzt man so an, dafl die Aneignung sozialer Riume den Focus darstellt, und be-
riicksichtigt man den Zusammenhang von ortsbezogener Symbolisierung, sozialkul-
tureller Raumaneignung sowie den Zusammenhang von Raum und Thema - dann
verschieben sich in Analyse und Konstruktion gemeindepadagogischer Praxispro-
zesse die aufmerksamkeitsleitenden Kategorien: Raumlichkeiten und Szene, Selbst-
inszenierung und Spielraum, Ritual und Stil, Gegenstinde und Objekte, Korper und
Bewegung treten weiter nach vorne.*

Im Grundsatz kann das Neue der Gemeindepidagogik in einem
Doppelten gesehen werden: Sie arbeitet einerseits eine sozialherme-
neutisch akzentuierte Subjekttheorie und eine subjekttheoretisch
akzentuierte Gemeindetheorie aus. Zum anderen verbindet sie dies
mit einem spezifischen symbolischen Verstindnis von sozialkultu-
rellem Raum als symbolischer Ortsbezogenheit, die nicht nur ein-
fach gegeben, sondern sich anzueignen und gestaltbar ist.

Die in der Gemeindepidagogik zu bestimmende Qualitit solcher Aneignungspro-
zesse durch und in Gemeinde ist die von Lernen und Bildung.

4 Gemeinde als Lernort - Gemeindepidagogik als Dimension
kirchlichen Handelns

Gemeindepidagogik geht von der Grundannahme aus, daff »Ler-
nen« eine »Vollzugsform des Glaubens« ist (E. Lange). Mit dieser
Betrachtungsweise steht sie keineswegs allein: Durch die Diskussio-
nen auf den Weltkirchenkonferenzen (besonders Nairobi, Vancou-
ver) wurde deutlich, wie stark die religios-kirchliche Praxis im Kern
mit Lern- und Bildungsprozessen verschrinkt ist. Kirche und Ge-
meinde sind (auch) Lerngemeinschaften. Dementsprechend wird ge-
meindepidagogisches Geschehen als eine alle Handlungsfelder und
Lebensalter durchziehende Dimension verstanden. Die theoretische
wie praktische Wahrnehmung dieser dimensionalen Durchdringung
hat systematisch Vorrang vor der Ausarbeitung eines gemeindepid-
agogischen Handlungsverstindnisses als einer abgegrenzten, sekto-
ralen Aufgabe neben andern. Die Intention dabei ist zum einen, der

30 Failing, Gemeinde als Umwelt.
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Gefahr problematischer Isolierungen von Fragestellungen und
Handlungsmustern zu entgehen und der Neigung zu rhetorisch ein-
drucksvollen, aber dennoch wirklichkeitsfremden Dichotomien zu
widerstehen: Lernen oder trosten, verkiindigen oder lernen, Lehre
oder Lernen etc. Von daher ist es keineswegs tiberraschend: Auf der
einen Seite begegnet man den Versuchen der Entgrenzung, um Sa-
che und Begriff der Gemeindepiadagogik in neue Bereiche zu iiber-
tragen (in Diakonie, Liturgie, Okumene etc.). Auf der anderen Seite
findet man eine kritische Abwehrhaltung gegen befiirchtete impe-
riale Omnipotenz des Pidagogischen. So polemisch, interessegelei-
tet und problematisch diese Diskussion auch gelegentlich gefiihrt
wurde, sie hatte eine wichtige Klirungsfunktion fiir die grundlegen-
de Frage nach dem Verhiltnis von dimensionaler Wahrnehmung
und sektoraler Handlungsformen. Daher sollen die m.E. wichtig-
sten Bruchlinien der Diskussion benannt werden, ohne sie abschlie-
flend zu bewerten.

1. Gottesdienst als Lernort — Didaktik und Liturgik

»Gottesdienst als Lernort« gehort nicht zu den urspriinglichen »Stamm-Themen«
der Gemeindepadagogik und bleibt als Thema auflerst strittig.’! Deutlich wurde
aber ihr Insistieren auf dem Moment des Beteiligtseins am ganzen Gottesdienstge-
schehen, dem Wirklichkeitsbezug, der dialogischen Struktur sowie einer gréferen
»Ganzheitlichkeit« des Geschehens. Undeutlich blieben dagegen Funktion und kri-
tische Aneignung von Gottesdienst und Liturgie als Ritual, jenen »gefihrlichen Un-
entbehrlichkeiten« (E. Feifel) religiéser Erziehung. Die Gemeindepadagogik kommt
aber nicht umhin, »Rituale als Dimension des elementaren Lernens, aber auch als
elemente Formen des Lernens zuriickzugewinnen«*? und eine produktiv-kritische
Spannung zwischen Lernen und liturgischer Feier zu entwickeln.’® Das aber nétigt
sie zu einer scharferen Fassung des zugrunde gelegten Lern- und Bildungsverstind-
nisses, um z.B. das Moment nachvollziehender Einiibung gegeniiber experimentie-
rendem Erproben und kritischer Distanzierung in eine konstruktive Balance und
Vermittlung bringen zu kénnen.** Die erkennbare gemeindepidagogische Eigenheit
bestand darin, keine separate Liturgie-Didaktik / Ritual-Didaktik auszuarbeiten.
Vielmehr war das Augenmerk auf die Finzeichnung ritueller oder kultisch-liturgi-
scher Elemente in umgreifendere Prozesse, also auf die Verschrinkung mit anderen
Handlungs- und Deuteformen sowie mit anderen gemeindlichen Themen, Gruppen
und Ereignissen gerichtet (G. Ruddat w.a.).

2. Lernen durch Rituale — Gemeindepadagogik und Kasualien

Diese Diskussion entziindete sich bezeichnenderweise an der Konfirmation: W.
Grib, M. Niichtern und K. Dienst wittern Gefahr und duflern sich »kritisch zu der
einseitig gemeindepiadagogischen Ausrichtung der Konfirmationspraxis«. Sie sehen

31 Man vgl. die weit auseinanderliegenden Positionen von C. Grethlein, wo der
Gottesdienst ganz orthodox auch gemeindepidagogisch die Mitte darstellt, und We-
genast / Limmermann, wo er Giberhaupt nicht nennenswert thematisiert wird.

32 H.-G. Heimbrock, Ritual als religionspadagogisches Problem, in: JRP 5 (1989),
Neukirchen-Vluyn 1990, 78.

33 Ders., Gottesdienst: Spielraum des Lebens, Kampen / Weinheim 1993, 159.

34 Vgl. C. Bizer, Liturgie und Didaktik, JRP 5 (1989), Neukirchen-Vluyn 1990,
83-114.
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Tendenzen einer Pidagogisierung des Rituals®® oder einer falschen »Vergemeindli-
chung der Konfirmandenarbeit«, wenn man »die Kasualie nur als Gelegenheit zur
Ankniipfung und zur Kontaktaufnahme fiir den Gemeindeaufbau« wertschitzt und
nicht »als aktuelle Gelegenheit fiir die Beteiligten orientierend und vergewissernd«
gestaltet.’® Im Gegenzug zur Gemeindepiadagogik will Niichtern mit der ausgearbei-
teten »kasuellen Theologie« in einer »Kirche bei Gelegenheit« Teilnehmerorientie-
rung, Konkretheit, Alltagsbezug sowie das Moment von Freiheit und freier In-
dienstnahme kirchlicher Angebote als Riten sichern. Konstruktiver argumentiert K.
Dienst”. Zwar kritisiert auch er die »Langzeit«-Tendenz des gemeindepidagogisch
akzentuierten »konfirmierenden Handelns«, allerdings sucht er den Eigenwert des
liturgischen Rituals dadurch zu sichern, dafl er Konfirmandenunterricht und Kon-
firmation stirker auseinanderriickt. Weil die Konfirmation »zwischen Kasualie und
Gemeindepadagogik« angesiedelt ist, mufl es darum gehen, »die kasuellen und die
gemeindepidagogischen Aspekte der Konfirmation besser aufeinander zu bezie-
hen«*, Begreift man das Angebot fiir Konfirmanden/innen als Sozialisationsbeglei-
tung, so zeigt diese Auseinandersetzung, was jeweils unter kirchlicher Sozialisati-
onsbegleitung verstanden wird. In den Entgegensetzungen (Abschluf eines Prozes-
ses oder eigenstindiges Ritual, lebenszyklische Feier des einzelnen oder Zelebration
der gemeindlichen Begleitung der Jugendlichen zum Erwachsenwerden) wird —
durchaus hilfreich — Klirungsbedarf angemeldet. Die Gemeindepidagogik wird mit
ihrem hier zugrunde gelegten sozialanthropologischen Konzept gute Argumente ha-
ben, hurtig formulierte Alternativen nicht gelten zu lassen.

3. Gemeinde als diakonisches Subjekt — Gemeindepidagogik und Diakonie

Der Diakonie war zwar ein Gemeindebezug ins Stammbuch geschrieben, sie blieb
jedoch eher ein Postulat. Fiir diese »Gemeindewerdung der Diakonie« bemiihte
man nun auch die Gemeindepadagogik: Eher unsystematischen Hinweisen bei H.
Theurich®® und H. Seibert*® folgte dann eine erste breitere Erérterung einer »diako-
nischen Gemeindepidagogik« durch M. Ruhfus*. Im Anschluff an E. Lange ver-
steht er »die Diakonie der Gemeinde als einen umfassenden Bildungsvorgang« und
fragt: »Wie gewinnt Gemeinde Handlungskompetenz? Wie entwickelt sich eine kol-
lektive diakonische Identitit? Wie vollzieht sich die Subjektwerdung der Gemeinde
im Prozefi diakonischen Handelns?«*2. Was in Ruhfus’ ausgewertetem Projekt noch
weitgehend Absicht blieb, ist in anderen Gemeinden in eindrucksvoller Weise Reali-
tit geworden. Bericht und praktisch-theologische Untersuchung solcher Praxis
durch R. Krockauer® zeigen, wie real vorhandene (und nicht didaktisch planbare)
Konflikt- und »Notzonen in einer Gesellschaft diakonische Kirchenbildung provo-
zierens, z.B. beim Kirchenasyl. Uberraschende Prozesse der Solidarisierung ereig-
nen sich, die er als »diakonale(n) Kirchenbildungsprozefl am Ort der Fliichtlinge in
der Gestalt von »Kirche als Asylbewegung« beschreibt, Das transformiert aber her-

35 W. Grib, Liturgie des Lebens. Uberlegungen zur Darstellung von Religion im
Konfirmandenunterricht, PTN 77 (1988) 319-334; K. Dienst, Die Konfirmation zwi-
schen Kasualie und Gemeindepidagogik, EvErz 44 (1992) 494-503.

36 M. Niichtern, Kirche bei Gelegenheit. Kasualien — Akademiearbeit — Erwachse-
nenbildung, Stuttgart 1991, 41f.

37 Dienst, Konfirmation.

38 Ebd., 501.

39 H. Theurich, Gemeindekiakonie, in: B Bloth u.a. (Hg.), HPT(G) 3, Giitersloh
1983, 497-511.

40 H. Seibert, Gemeindediakonie und Gemeindepidagogik, in: Gemeindepidago-
gik im Widerstreit der Meinungen, Darmstadt 1989, 166-182.

41 M. Rubfus, Diakonie — Lernen in der Gemeinde. Grundziige einer diakoni-
schen Gemeindepidagogik, Rothenburg o.T. 1991.

42 Ebd, 15f.

43 R. Krockauer, Kirche als Asylbewegung, Stuttgart 1991.
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kéommliche Gemeinden im theologischen Selbstverstindnis (im Blick auf Weltver-
antwortung) und Gemeindeverstindnis, wie auch Bericht und Analyse von R. Hein-
rich* belegen. Aus beiden Berichten konnen allerdings Struktur und Riickwirkung
der gemeindepidagogischen Lernprozesse noch nicht deutlich rekonstruiert werden.
4. Gemeinwesen realisieren — Gemeindepidagogik und Schule

Religionspadagogen wie K. Dienst, H.-N. Caspary, K.-E. Nipkow u.a. beklagen das
Auseinanderdriften von Schule und Kirche/Gemeinde, wofiir es historisch triftige
Griinde gab. Das fiihrte in den 80er Jahren zu einer Beanspruchung und Verpflich-
tung der Gemeindepadagogik zu einem kooperativen Verhiltnis zur Schule. »Von der
Profilierung zur Kooperation«, »Vernetzung statt Trennung!«*. Keineswegs nur als
selbstloser Dienst: schlieflich sei die Gemenidepidagogik nachhaltig daran zu erin-
nern, dafl »gemeindepidagogischen Aktivititen durchweg die im RU erworbenen
Kenntnisse und Einstellungen, also eine religise >Minimalsozialisation< vorausset-
zen.«* Darauf konne sich Gemeindepidagogik mit Lebensstil-Angeboten und Ak-
tionen beziehen. So erlebte der Gedanke der »schulbezogenen Arbeit der Kirchen«
eine Erneuerung und Verinderung, sei es als diakonisch-gesellschaftliche Schul- und
Schiilerseelsorge (helfendes Gesprich und Schulgottesdienst) — »unter Beriicksichti-
gung der Eigenwertigkeit des schulischen Bereichs«* oder als dezidiert gemeindepid-
agogische Aufgabe durch H.B. Kaufmann und das Comenius-Institut*® im Sinne
einer »Nachbarschaft von Schule und Gemeinde«. Diese »neu gewonnene Perspekti-
ve« (U. Becker) wird ausfithrlicher am Schulgottesdienst (vorwiegend in der Schule)
konkretisiert, der als »Aktivitit auf der Grenze zwischen den Institutionen Schule
und Kirche«*? angesiedelt ist. »Zum gemeinsamen Bezugspunkt fiir die Zusammenar-
beit von Schule und Kirche wird allein das Kind und seine Situation«*, Weil »Jugend-
liche dort, wo es um Lebenssinn und Lebensbewiltigung geht, alleingelassen blei-
ben«’%, miisse es Ziel sein, im schulischen Kontext »Heranwachsenden Orientierun-
gen anzubieten, die im christlichen Glauben begriindet sind«>2 Unterstellt man eine
breite Offnung der Schule als reale Méglichkeit (was keineswegs ausgemacht ist), so
wiire in der Tat auch die innere Zuordnung von Religionspidagogik und Gemeinde-
pidagogik beriihrt - eine bisher kaum ausgearbeitete Fragestellung.

Man sieht: Durch neue Praxis® einerseits und durch das Vordringen
subjektorientierter und prozessualer Ansitze andererseits wurde
man zu einem Denken in Ubergingen und Relationen genétigt und
zu einem Verlassen abschottender Grenzziehungen ermuntert. Die-
sem Denken in Ubergingen entspricht eine Praxis im Zeichen von
Verstindigung, Kooperation und Grenziiberschreitungen. Daher
beobachtet man in der gesamten Praktischen Theologie eine starke
Ausweitung bisher eingegrenzter Begrifflichkeit (z.B. Seelsorge, Ka-

44 R. Heinrich, Der Fremde. Paradigma fiir Gemeindeverstindnis und Bildungs-
begriff, in: Degen, Failing, Foitzik, 25-52.

45 K. Dienst, Schulbezogene Arbeit der Kirchen, EvErz 40 (1988) 363-371.

46 Ebd.

47 Ebd., 369.

48 H.B. Kaufmann, Nachbarschaft von Schule und Gemeinde, Giitersloh 1990.

49 E. Goffmann und R. Bicker, Schulgottesdienst. Situation wahrnehmen und ge-
stalten. Giitersloh 1992, 13.

50 Ebd., 75.
51.8bd.; 12
52! Eld.

53 Zum Beispiel: Familiengottesdienste, Kirchentage, neue liturgische Praxis, In-
itlativgruppen usw.
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sualie etc.), aber auch parallel den Versuch neuer integraler Begriff-
lichkeiten (z. B. Kommunikation des Evangeliums, kasuelle Theolo-
gie oder auch Gemeindepidagogik). So sollen gleichzeitig neue
Méglichkeiten der biindelnden Konzentration als auch der Diffe-
renzierung eroffnet werden. Dies signalisiert aber auch, dafl die tra-
ditionelle sektorale Gliederung der Praktischen Theologie (Praxolo-
gien wie Homiletik, Seelsorgelehre, Kybernetik etc.) und damit
auch deren Ausbildungsdidaktik der komplexen Realitit, mit der
wir es bei Religion in Kirche und Gesellschaft zu tun haben, nicht
mehr gerecht werden kann, ebensowenig wie eine Religionspadago-
gik, die sich ausschliefflich am Lebenslauf orientiert.

5 Kompetenz und Fachlichkeit — Professionalisierung der gemein-
depidagogischen Arbeit

Bei der Frage, welches denn die gemeinsamen Bestinde der ausge-
machten Grundprobleme seien, stofit man in gemeindepidagogi-
schen Denkansitzen in akzentuierter Weise auf das Thema haupt-
amtliche Mitarbeiter/innen. Einerseits kann das nicht verwundern,
weil die Entwicklung der Gemeindepiadagogik historisch eindeutig
eine Folge des Wandels der Mitarbeiterschaft und der Ausbildungs-
reform war>* Andererseits ist das tiberhaupt schon bemerkenswert
und eine deutliche Verschiedenheit zu Gesamtentwiirfen der Prakti-
schen Theologle neuerer Zeit (z.B. D. Rossler), in der das Thema
marginal ist. Ahnliches gilt fiir die Religionspadagogik, und zwar
selbst da, wo sie mit dem Anspruch auftritt, als Theorie evangeli-
scher Bildungsverantwortung alle relevanten Bereiche zu umfassen.
Das qualitativ Neue ist allerdings, dafl iiber die eigentliche professi-
ons-theoretische wie berufspolitische Fundierung einzelner Berufe
hinaus die Mitarbeiter insgesamt als gemeindepadagogische Kern-
thematik begriffen und in Ansitzen ausgearbeitet wurden. Sie wird
als Zentralproblem einer »Kirche als Lerngemeinschaft« gefafit und
nicht nur kybernetisch oder anstellungstechnisch (»Kirche als
Dienstgemeinschaft«) dekliniert.

Gemeindepidagogik verweist im Blick auf die fortschreitend individuelle wie beruf-
liche Differenzierung der Mitarbeiter/innenschaft auf die notwendige Lern- und
Verstindigungsdimension zwischen Subjekten iiber Weg und Ziel gemeindlicher /
kirchlicher Arbeit. Sie reklamiert die »Aneignung« des eigenen »Arbeitsplatzes Ge-
meinde« und einer kommunikativ ausgehandelten, engagierten Gestaltungsfahigkeit.
Sie verbindet dabei in eindrucksvoller Weise nicht nur »Betroffenenaspekte, son-
dern arbeitet die Subjektperspektive auch als partizipatorische Beteiligung an theo-

54 D. Aschenbrenner und G. Buttler, Die Kirche braucht andere Mitarbeiter,
Stuttgart 1970.



52 Wolf-Eckart Failing

logischen wie gemeindlichen Zielsetzungen aus.®® Fiir eine solche »strategische« und
nicht nur »taktische Beteiligung« reklamiert Gemeindepidagogik eine konziliare
Struktur der Mitarbeiterschaft, fiir die der Aspekt Lerngemeinschaft ein fundamen-
taler ist. Sie mahnt damit kirchliche Strukturreformen an, die einem solchen konzi-
liaren Lernprozefl Erméglichungsraum und Stiitze bieten. Erst in einem solchen
Horizont werden die Fragen nach den beruflichen Handlungsakteuren des gemein-
depddagogischen Handelns angemessen verstindlich.

Diese Fragestellung wurde in den letzten Jahren vertieft: Entstamm-
te der Begriff Gemeindepadagogik auch urspriinglich den Vorkli-
rungen zu einer nichtpastoralen Berufstheorie der (an Fachhoch-
schulen ausgebildeten) pidagogisch-theologischen Berufsgruppe, so
ging es sehr bald um die gleichzeitige Entwicklung eines Konzepts
berufsiibergreifender gemeindepidagogischer Professionalitit der
gemeindepidagogischen Arbeit insgesamt und zugleich um die Wei-
terentwicklung differenzierter Professionalitit in der Kirche.

In diesem Rahmen ist das bleibende Recht ausbildungsdidaktischer
wie berufstheoretischer Zuspitzung auf Gemeindepidagogen/innen
als eigener Berufsausgestaltung zu thematisieren. Denn es gilt im-
mer wieder deutlich zu machen, dafl die perspektivische Frage ge-
gliederter dimensionaler Aufgaben von Kirche nicht abgelést wer-
den kann von der Frage des gegliederten Dienstes, eines geglieder-
ten Amtes und einer differenzierten Professionalitit.
Unbefriedigend bleibt die bedeutsame Frage, welche Schliisselquali-
fikationen und Kompetenzprofile gemeindepidagogisch Handelnde
sich aneignen sollten, um die Sache der Gemeindepidagogik nach
vorne zu bringen. Gefragt wird hier nicht nach Ausbildungsplinen
und Lernzielen, sondern nach einer Verstindigung dariiber, in wel-
chen grundlegenden Qualifikationen und Kompetenzen sowohl be-
rufsiibergreifende wie berufsbezogene gemeindepidagogische Qua-
lifikationsprozesse sich biindeln kénnen. Denn wenn Kooperation
unter unterschiedlich vorgebildeten Mitarbeiter/innen praktisch
werden und die dimensionale Verschrinkung mit anderen Aufgaben
der Gemeinde méglich sein soll, dann miissen Kompetenzerwartun-
gen darstellbar und kommunizierbar gemacht werden kénnen.

6 Offene Fragen und Wiinsche fiir die Weiterarbeit

Die Liste der Desideriata ist bei einem noch jungen Denkansatz naturgemifl sehr
lang. Uber die im Text angedeuteten hinaus scheinen mir fiir die fortschreitende
systematische Fundierung folgende Fragestellungen der Weiterarbeit bediirftig:

55 K. Foitzik und E. Gofsmann, Arbeitsplatz Gemeinde. Lerngemeinschaft zwi-
schen Verwaltung und Verheiflung, Giitersloh 1989.
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1. In besonderer Weise trifft die von M. Josuttis aufgeworfene
Frage nach der phinomenologisch zu erhebenden Substanz religic-
ser Lernprozesse auch die Gemeindepidagogik. Denn »Lernen< im
Bereich von Religion ist in mehrfacher Hinsicht spezifisches Ler-
nen«®,

Er hat spezielle Akte der Vorbereitung, existentiellen Konzentration und kérper-
lich-seelischen Reinigung, der Meditation, Ekstase, Himmelsreise und Glossolalie,
Initation, Taufe und Bekehrung, existentielle Qualen u.a. vor Augen. Gesprichspart-
ner dafiir wiren Religionsgeschichte, Religionsphinomenologie und Ethnologie.

2. Die Frage nach alltiglichen religiosen Lebensweisen und -for-
men von Gemeindegliedern ist uns bisher weder kirchensoziolo-
gisch hinreichend erhellt noch phinomenologisch faflbar geworden.
Die Gemeindepidagogik droht daher immer wieder ithren Bezugs-
punkt zu verlieren und in Optative auszubrechen.

Die schon lange eingeforderte »Ethnographie der volkskirchlichen Verhaltnisse« (J.
Matthes) blieb aus, so dafl das Plidoyer fiir die Volkskirche auch in dieser Weise
eher einem Postulat denn einem Ausloten dhnelt, welche alltagsweltlichen Chancen
das Konstrukt Volkskirche denn wirklich bietet. Wie also »synkretistische« religiose
Alltagsformen gemeindepidagogisch begleitet, unterstiitzt bzw. korrigiert werden
konnen, bleibt dadurch offen. U.a. wire die Methodik der Netzwerkforschung
fruchtbar zu machen, um den Sozialraum gelebter Religiositit in urbanen wie lind-
lichen Regionen klarer zu erkennen.

3. Wir werden uns verstirkt um eine 6kumenische Gemeindepad-
agogik in dem Sinne kiimmern miissen, dafl wir religiose Lernpro-
zesse und gemeindepiadagogisches Handeln in anderen christlichen
Konfessionen und Gruppierungen systematisch auswerten und ver-
gleichen. Die teilweise Erstarrung religioser Lernformen konnte so
in neue Suchbewegungen tiberfithrt werden.

Noch skandaléser allerdings scheint mir die Abwesenheit einer »innerevangelischen
okumenischen« Informiertheit zu sein: Praktische Theologie wie Gemeindepidago-
gik kennen nicht den Reichtum der eigenen Kirche, wie sie sich jenseits der nor-
mierten und standardisierten parochialgemeindlichen Felder ereignet, etwa in Lern-
institutionen der Erwachsenenbildung, in Sozialpfarrimtern, Retraitestitten, Bru-
derschaften, Meditationshiusern, auf missionarischen Veranstaltungen, in Studenten-
gemeinden, in Oko- und Frauengruppen, in Zivildienst, Entwicklungshilfe und an-
derswo. Eine gemeindepidagogische Ethnographie des evangelischen Inlands steht
offensichtlich noch aus. M.a.W.:: Die Gemeindepidagogik scheint derzeit dasjenige
Arbeitsfeld / derjenige Arbeitsansatz zu sein, der von allen kirchlichen Handlungs-
formen sehr wenig auf empirisch gesichertes Wissen zuriickgreifen kann. Nicht ein-
mal eine hinreichende Anzahl differenzierter Praxisberichte und problemformulie-
render Sekundiranalysen steht zur Verfiigung, die eine entdeckende, weitertreibende
Systematisierung erlauben wiirden.

56 M. Josuttis, »Glauben heifit lernen«. Besprechung J. Fraas, JRP 1 (1985), Neu-
kirchen-Vluyn 1986, 231.
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4. Im Blick auf Differenzierungsprozesse in der multikulturellen /
-religidsen Situation und in Wahrnehmung der grofien Differenzie-
rungen innerhalb traditioneller Gemeinden bleibt der Gemeindebe-
griff hiufig abstrakt und formal.

Verstandigungsmoglichkeit wird latent vorausgesetzt, Fremdheit leicht moralisch
tuberspielt. Die eher zunchmende Vielfalt notigt tiber die bisherigen Ansitze des
okumenischen Lernens hinaus, eine »Gemeindepidagogik der Vielfalt« auszuarbei-
ten, die — wie A. Prengel® — sich pidagogisch der Differenz in Wahrnehmung, The-
matisierung und Stehenlassen-Kénnen stellt und eine eigene christlich bestimmte
Antwort und Gestaltung leistet.

5. Gemeindepidagogik entstand im Umfeld der Kirchenreform-
Diskussion und hangt mit ihr prinzipiell zusammen. Im Gegensatz
zu vielen Gemeindeaufbau-Konzeptionen, die keine pidagogisch-
theologischen Ansitze hervorbrachten, hat Gemeindepidagogik sehr
wohl Konzepte von Gemeindeentwicklung zur Diskussion gestellt.5
Nur sind diese ohne strukturelle Kirchenreform nicht wirklich weiterzuentwickeln.
Zwar gilt es, gemeindepidagogisch initiierte Lernprozesse auch fiir instituionelle
und strukturelle Fragen nutzbar zu machen (Foitzik und Gofimann 1986/1989),
doch miissen hier gezieltere Untersuchungen zu konziliaren und kirchenpolitischen
Lernprozessen unternommen werden, um den strukturpolitischen und kirchenre-

formerischen Horizont gemeindepidagogischer Denkansitze zu verdeutlichen und
wirksam werden zu lassen.

Die nun 25jihrige Entwicklung von einem »umstrittenen«3® und
doch »fruchtbaren Begriff«® zu einem »relativ eigenstindigen Hand-
lungs- und Theoriefeld« oder gar einer »neuen praktisch-theologi-
schen Teil-Disziplin«t!, moglicherweise sogar zu einem »praktisch-
theologischen Zentralbt?griff«“'2 birgt noch manche Arbeitsschritte in
sich. Insofern ist H. Schréers Beobachtung »Gemeindepidagogik -
noch unfertig, aber notwendig«® korrekt. Das liflt sich aber inzwi-
schen fortschreiben: Gemeindepidagogik ist erkennbarer geworden
und damit einer systematisierenden Weiterarbeit zuganglich.

Dr. Wolf-Eckart Failing ist Professor fiir Ev. Theologie / Praktische Theologie am
Fachbereich Ev. Theologie der Johann-Wolfgang-Goethe-Universitit Frankfurt a.M.

57 A. Prengel, Pidagogik der Vielfalt, Opladen 1993.

58 Die von K.E. Nipkow unterstellte mangelnde Anschlufifahigkeit von Gemein-
depidagogik an Fragen des Gemeindeaufbaus (Bildung als Lebensbegleitung und
Erneuerung, Giitersloh 1990) besteht nicht — wie die Literatur und noch mehr die
Praxis belegen.
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Abstract

The contemporary phase of the discussion concerning congregational paedagogy
can be characterized as a phase of systematization. In it the area of subject-matter,
the profile of action, and the theoretical range of congregational paedagogy are ana-
lyzed. The article elaborates the following recognizable basic themes of congregatio-
nal paedagogy: education and lay-theology, social environment of educational and
learning processes, education as dimension of all ecclesial work and the necessity of
a subject-orientated professionalization. On the basis of anthropological, socio-phi-
losophical and ecclesiological considerations the congregation is appreciated as sym-
bolic space. The appropriation of symbolic spaces in religious educational processes
is realized as a deepening of the religious understanding of education as much as the
independent nucleus of the profile of congregational paedagogy.



