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Harry Noormann

Religionspidagogik 1994. Ein Situations- und
Literaturbericht

Am 7. September 1994 wurde der Offentlichkeit — rechtzeitig vor der katholischen
Bischofskonferenz im Friihjahr 1995 — die Denkschrift der EKD zu »Standort und
Perspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralitit« (= DS) vorgestellt. Das
schmale Bindchen von knapp 90 Seiten ist die vermutlich folgenreichste religions-
pidagogische Publikation im Berichtszeitraum.

Die Debatte um Ort und Gestalt des RU (zuletzt: AEED; »Aufruf«; Religi-
onsunterricht auf dem Weg — wohin?) an der 6ffentlichen Schule hat einen neuen,
unumgehbaren Referenzpunkt. Mit der jetzigen wird sich zumindest auch die nach-
folgende Generation von Fachleuten an thm reiben und abarbeiten.

Zum ersten Mal hat der Rat, statt sich in einer verfassungsrechtlichen Entschlieflung
zu positionieren, in Gestalt einer Denkschrift sich dem 6ffentlichen Dialog zum RU
gestellt.

Dieser begann hitzig und kontrovers. Horst Gloy hielt Gericht iiber eine fehlende
Anwaltschaft fiir die Rechte von Kindern und Jugendlichen in diesem Land, beklag-
te den unscharfen, »wie eine heifle Kartoffel« jonglierten Begriff des interreligidsen
Lernens, in der Sicht der Autoren komme »konfessionell-christliche Identitit vor
Verstindigung mit >fremden< Uberzeugungen — Punktums, die, so Gloy verdrgert,
nach dem Willen der Autoren in »fiinf, acht oder zehn konfessionellen Gruppen
und dann auch noch ficheriibergreifend« entwickelt werden solle — letztlich, um
»eine(r) unwillige katholische Schwesterkirche« Konzessionen fiir eine stirkere kon-
fessionelle Kooperation abzuringen (Deutsches Allgemeines Sonntagsblatt Nr. 40,
7.10.1994, 15).

»Vor Zorn erblindet« lautete die Diagnose in der Replik von Ulrich Becker fiir den
Kollegen Gloy, dessen deprimierendes Fazit die deutliche Absicht der Denkschrift
ignoriere, die psychosozialen, skonomischen und 8kologischen Konfliktpotentiale
der heranwachsenden Generation endlich in ihrer gesellschaftlichen und kirchlichen
Dringlichkeit zu begreifen. Weder in dieser Einschitzung noch in dem komplizier-
ter sich darstellenden »fruchtbaren Wechselspiel von gewachsener Identitit und an-
zustrebender Verstindigungsfihigkeit« (DS, 65) bestehe Dissens. Im Streit um den
theologisch und padagogisch gangbaren Weg mache sich dann aber die Denkschrift
stark, »durch die Unterschiede hindurch das Gemeinsame zu suchen« (Deutsches
Allgemeines Sonntagsblatt Nr. 42, 21.10.1994, 15).

Die Leidenschaft der zwiespiltigen Reaktionen zwischen resignierender Enttiu-
schung, dem Respekt vor einem »grofien Waurf« (Loccumer Pelikan Nr. 1/1995, 23)
und dialektischem Feinsinn (Preis der Freiheit, E Schweitzer in LMH 33 [1994] H.
12, 10-12; vgl. die Beitrige in EvKomm 27 [1994] H. 5) darf das Urteil iiber diese
Denkschrift nicht auf den — wenngleich eminent wichtigen — fachpolitischen Aspekt
verengen. Anlage und Inhalt greifen in gemeinverstindlicher Sprache weit iiber das
engere Terrain des Religionsunterricht aus auf jugend- und religionssoziologische,
bildungs- und schultheoretische, ekklesiologische, didaktische und methodische Fra-
gestellungen, die desgleichen die Fachliteratur des Jahres 1994 nachhaltig bestim-
men. Es erscheint daher lohnend, die Sichtung der Publikationen und die Situations-
und Perspektivanalyse der Denkschrift thematisch aufeinander zu bezichen und
miteinander ins Gesprich zu bringen, auch wenn dabei eine gewisse Engfiihrung der
Literaturauswertung auf das schulische Handlungsfeld in Kauf zu nehmen ist.
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1 Kinder und Jugendliche, Religion, Christentum und Kirche -
zwischen Neugier, alltiglicher Distanz und Synkretismusvirulenz

1.1  Entkirchlichung des Christseins — Entchristlichung der Reli-
glositat

»War fiir die 70er Jahre noch eine Tendenz zur Entkirchlichung des Christseins
(>Jesus ja, Kirche nein<) vorherrschend, so wurde sie in den 80er Jahren durch einen

Trend zur Entchristlichung der Religiositit abgelost (>religids ja, aber warum christ-
lich?)« (H.-], Hobn, 15).

Das erste Kapitel der DS diskutiert das »anhaltende Dementi iiber
das Ende der Religion« und das allenthalben kolportierte »Geriicht
um Gott« (V. Drehsen) in einem allgemeinen Klima kirchendistan-
zierter, »religionsfreundlicher Gottlosigkeit« (J.B. Metz) als eine
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zentrale Herausforderung religionspiadagogischer Arbeit der nihe-
ren Zukunft.

Die »harten« empirischen Eckdaten epochetypischer Trends zwi-
schen der EKD-Befragung evangelischer Studierender von 1991, der
Shell-Studie, der SPIEGEL-Umfrage (1992) und H. Barz (1922/93)
avancieren trotz methodologischer Kontroversen zum common
sense. Die »Doppelgleichung religios = christlich = kirchlich« 16st
sich insgesamt auf« (Nipkow, a, 205). Der christliche Glaube wird
als eine Religion unter anderen gesehen, eine steigende Zahl junger
Menschen billigen jeder Religion eigene Wahrheiten zu, von denen
zu lernen dem Christentum gut anstehe. Bei zwei Dritteln hat sich
das Gottesbild vom christologisch bestimmten christlichen Ver-
staindnis »abgekoppelt«. Unterschiede zwischen den Konfessionen
scheinen mehr und mehr zu einer marginalen Grofle zu werden.
Wer sich gern ein konziseres und differenzierteres Referat iiber den
aktuellen Forschungsstand zum Verhiltnis Jugendlicher zu Kirche,
Christentum und Religion (die Denkschrift insistiert auf dieser Rei-
henfolge) hitte zumuten lassen, wird die einschligige Literatur zu
Rate ziehen (Barz, b, ¢; E Bobnsack; Chr. Bumler; A. Feige, a, b;
Jugendliche und was sie glauben; K. Gabriel; N. Mette, 1721f; K.-E.
Nipkow, a, u.6.; Zinnecker).

Das Kapitel legt eine eher programmatische Lesart nahe. Zum
einen: Die Hinweise auf den familialen Wandel zu einer verhdus-
lichten und verinselten Kindheit zwischen »fiirsorglicher Belage-
rung« (Chr. Berg) und Trennungsangst sowie auf das Doppelgesicht
der Freiheit unter der Herrschaft des Marktes enthalten die implizi-
te Aufforderung, die religionspidagogischer Aufmerksamkeit von
einer Fixierung auf eine isolierte Deutung religionssoziologischer
Befunde weg zu einer Empirie und Gesellschaftsanalyse verkniip-
fenden Betrachtungsweise zu lenken. Zum anderen wird signalisiert,
dafl religionspadagogische Reflexion ihren Ausgang nimmt von
einer umsichtigen und emphatischen Wahrnehmung der konkreten
Lebensumstinde und der subjektiven Deutungsmuster ihrer Lern-
subjekte. Die DS pladiert fiir einen erfahrungshermeneutischen An-
satz, der den ehedem sogenannten »anthropogenen und soziokultu-
rellen Bedingungen« unter verinderten Vorzeichen neues Interesse
zuteil werden laf3t.

Dieser Absicht steht ein Sikularisierungsbegriff im Wege, dem (mo-
dernisierungstheoretisch ankntipfend an M. Weber, vgl. Jacobi, 78f)
die DS in bezeichenden Formulierungen Ausdruck verleiht. Jugend-
liche tduschen sich tber ihre Selbstandigkeit, heifit es, sie vermogen
nicht ausreichend zu beurteilen, was gut und schlecht ist ... »Ge-
wisse religiose Bediirfnisse sind immer noch lebendig« (16, Her-
vorh., HN), die Verweltlichung sei bis in die Welt der Gefiihle vor-
gedrungen (14).
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Das kaum problematisierte Verfallsparadigma, das sich in dem gin-
gigen Besorgnisvokabular von Erosion, Traditionsabbruch und Re-
lativismus ausspricht, verstellt den Blick, religidsen Symbolwelten
junger Menschen auf ihrer subjektiven Bedeutungsebene funktional
und ideologiekritisch im Theorierahmen des Wandels von Religion
empirisch und hermeneutisch beizukommen (Héhn; I. Kogel; H.G.
Heimbrock und H. Streib).

Zudem diirfte auch bei Jugendlichen der Befund Ingelharts zutref-
fen, nach dem Menschen, die sich an materialistischen Werten ori-
entieren, eher hereditiren Formen des Christentums zuneigen (oder
sikularen Lebensentwiirfen folgen), wihrend »hiretische Postmate-
rialisten« das stirkere Interesse an authenischer religioser Verge-
wisserung aufweisen (zit. nach Barz, a, 41). So konnte die Vielfalt
der Suchbewegungen und religiosen Orientierungen junger Men-
schen sich sehr wohl als Zeichen der Vitalitit des Glaubens denn als
Symptom seiner Krise erweisen (K. Gabriel). Die Beitrige des JRP-
Themenschwerpunktes »Religion der Jugend wahrnehmen« (JRP
10) unter diesem Blickwinkel zu studieren, erweist sich als eine
tiberaus spannende Lektiire (Behrendt; Bucher, b; Dorgerloh; Dreh-
sen, b; Frey; Saner; Schweitzer, d; Schwochow).

1.2 »Synkretismusvirulenz«

Ein Gegenstand der Sorge — nicht zuletzt auf 6kumenischer Ebene
(K. Raiser) — ist das Synkretismusproblem. Drebsen verlifit den »ver-
fallstheoretischen Deutungsrahmen« (Nipkow, a, 203), wenn er das
polemisch-apologetische Konnotationsfeld des Terminus »Synkretis-
mus« begriffsgeschichtlich aufbereitet und ihn als eine erkliarungs-
trachtige analytische Kategorie zur »zeitdiagnostischen Beschreibung
gegenwirtiger Kulturlagen« rehabilitiert (Drebsen, a, 43).

Drehsen rechnet im Ergebnis mit »wachsenden Wahrscheinlichkei-
ten« synkretistischer Orientierungen, weil die Auslosemomente in
der »soziokulturellen Infrastruktur« der Gesellschaft zu verorten
seien.

Er erkennt drei Haupttendenzen:

1. die Entmonopolisierung einer kirchlich definierten Religiositit durch die Aufls-
sung ihrer Milieus fithrt sowohl zu ihrer innerkirchlichen Pluralisierung (feministi-
sche, befreiungstheologische, volkskirchliche, charismatische, fundamentalistische
Paradigmen), zu einer gesellschaftlichen Pluralisierung des Christentums (gesell-
schaftliches, kirchliches, privates Christentum) wie zur breiten Inanspruchnahme re-
ligioser Deutungsmuster tiber das Christentum hinaus;

2. die Riickverlagerung religioser Identititsbildung in die autonome Entscheidungs-
freiheit des Individuums (autopoietische Sozialisation) erhéht die Méglichkeiten
»kombinatorischer Muster« synkretistischer Uberschneidungen und

3. die alltagskulturelle und zum Teil »kulturstiftende« Prisenz fremder, heteromor-
pher Religiositit schafft vermehrte Moglichkeiten, das eigene Identititsverstindnis
auf diese » Angebote« ausgreifen zu lassen (Drebsen, a, 44).
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Die Religionssuche verbindet sich mit der Erwartung, vielleicht »im Fremden« die
Sehnsucht nach Einheit, Verlifllichkeit, Ubersichtlichkeit und Transzendenz stillen
zu konnen, die »das Eigene« nicht mehr verbiirgen zu konnen scheint (ebd.,47f).

Daf} heutige spirituelle Suchbewegungen sich nicht mehr wie in der
Vergangenheit »als Absetzbewegung vom Christentum oder be-
stimmter Ausprigungen definieren«, sondern iiberwiegend am
Christentum »vorbeigehen« (FHohn, 15), eréffnet der Empirie ein
bislang wenig bearbeitetes Forschungsfeld.

Unstreitig kommen Kinder und Jugendliche mit vielfltigen religio-
sen Uberlieferungen in Berithrung, und die religios Interessierten
zeigen sich fiir die »Virulenz von Synkretismusbildungen« (Dreb-
sen) besonders aufgeschlossen. Auch wissen wir, dafl Jugendliche
auerchristliche religiose Traditionen nicht als in sich konsistente
Sinnkosmen (»schliisselfertige Sinngebaude«, Barz), sondern lebens-
weltlich splitterhaft wahrnehmen, dafl sie ihre Kenntnisse iiberwie-
gend aus zweiter Hand beziehen und diese sich haufig von stereo-
typischen Bildern nihren: »vorgeschriebene Regel« im Judentum,
Reglementierung als Merkmal des Islam, Freiheit zur Selbstverwirk-
lichung in hinduistischen Lehren (Nipkow, b, 215f).

Deutlich scheint auch zu sein, daf8 Synthetisierungsleistungen tran-
sitorisch und auf »eigene Faust« erbracht werden, eine reflexive
Differenzierung dagegen zumeist unterbleibt.

Gleichwohl: Unter welchen biographischen und lebensweltlichen
Konstellationen »Synkretismusvirulenz« Spuren hinterlifit, wie syn-
kretistische Identifikationen sich bilden und welche, ob sie kohi-
rente Sinnprofile erzeugen, ob sie »probehalber« und »selbstreferen-
tiell« voriibergehend oder dauerhaft Wirkung erzielen — Antworten
auf derartige Fragen lassen viel Raum fiir Spekulationen, da valide
Beitrige zur Erforschung des »Magnetfeldes« von Synkretismen
(Drebsen, a; Barz, b) noch ausstehen. ;
Uberhaupt wird sich vermutlich das Forschungsinteresse der nich-
sten Zeit nach einer gewissen Erschopfung reprisentativer Empirie
stirker darauf konzentrieren, die Banalitit wissenschaftlich einzu-
holen, dafl es »die Jugend« nicht gibt (auch in diesem Zusammen-
hang sind die Beitrige in JPR 10, 3-104 aufschlufireich!).

1.3 Differenzierende empirische Forschungsstrategien

Gegen »vorauseilende Modernisierungsszenarien« haben 1. Bebnken
und J. Zinnecker Vorbehalte angemeldet, da die Kinder- und Ju-
gendforschung mit Vorliebe Heranwachsende in den metropolita-
nen Ballungszentren ins Visier nehme und dabei Familien, Klein-
gruppen, Subkulturen und Netzwerke wegblende, die hochst wir-
kungsvoll den Umgang mit gesellschaftlichen Wandlungsprozessen
serproben und tradieren«. Der Verweis auf lokal und regional rela-
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tiv intakte homogene Konfessionslandschaften sowie auf gemeindli-
che Einbettung individueller und familidrer Lebensstile schiitze vor
unzulissigen Generalisierungen synkretistischer Allprisenz, ohne
ihre Diagnose als epochetypische Trends negieren zu miissen.
Horizontale Ausdifferenzierung der Forschungsmethoden und ver-
tikale Differenzierung der Fragerichtungen zeichnen sich ab.

Das Interesse, iiber die Erfassung von »isolierten Merkmalen« reli-
gioser Orientierung vorzustoflen zur religionspadagogisch relevan-
ten Aufklirung von Entstehung, Wirksamkeit und Wandel von
Frommigkeit und Glaube in der Lebenspraxis, ist subjektorientierten
interpretativen Verfahren gemein. Die Reichweite strukturgeneti-
scher, psychoanalytischer, ethnographischer, soziologischer und her-
meneutischer Interpretationszuginge »am Fall Magret E.« dokumen-
tieren die Ergebnisse einer Arbeitsgruppe des Comenius-Instituts
(Comenius-Institut, a). Sie weisen in die Richtung einer eigenstindi-
gen religionspadagogischen Forschung (Nipkow, a, 202ff), die Pro-
zesse der Genese, Bedeutung und Verinderung religioser Symbolisie-
rung aufspiirt (D.Fischer und A.Scholl; J. Pabst). Entwicklungspsy-
chologische Engfithrungen werden vermieden durch methodologi-
sche Diversifikation, die auch gesellschaftstheoretische Fragestellun-
gen einbezieht. Ein wichtiges Ziel miifite sein, LehrerInnen mit sozi-
alwissenschaftlichen Instrumentarien auszuriisten, um religiose Le-
benslinien so kundig interpretieren zu konnen »wie einen biblischen
Text« (DS, 28; vgl. auch A. Bucher, a). Auf dieser Basis wire Nipkows
Forderung nach einem pluralen Konzept von Hermeneutiken und
Didaktiken fiir eine nachchristliche geschichtliche Lage einzul6sen:
»Eine Hermeneutik und Didaktik fiir Situationen des schon vorhan-
denen Einverstindnisses im Glauben, eine andere fiir Situationen des
nichtvorhandenen und erst suchenden Einverstindnisses und noch
eine andere fiir Situationen des verlorengegangenen Einverstindnis-
ses, ohne gegenseitige Abschottung« (Nipkow, e, 11).

Auf eine grundlegende Voraussetzung »alphabetisierenden Lernens«
(DS, 54) auf seiten der Erwachsenen hat die EKD-Synode in Halle
vom November 1994 mit dem Schwerpunktthema »Aufwachsen in
schwieriger Zeit« in erfreulicher Deutlichkeit aufmerksam gemacht
- die Wiederentdeckung des Kindseins als eines eigenstindigen Mo-
dus des Menschseins. Implizit wird damit gewissen entwicklungs-
psychologischen Konzepten widersprochen, die strukturgenetisch
jede neue Entwicklungsphase als einen »Fortschritt« (miff)deuten.
Die urchristliche Anerkennung von Kindsein als Modus des »voll-
wertigen Menschseins« und »nicht nur als einer Vorstufe«, ein
»Noch-nicht« (Becker, 26), mahne einen intergenerationellen Um-
gang an, der das Kindern eigene Verstindnis von Leben und Welt,
thre eigenen Wiinsche, die thnen eigentiimlichen Deutungen und



Religionspidagogik 1994. Ein Situations- und Literaturbericht 219

Bilder ernstnimmt und die Erwachsenenwelt durch sie in Frage stel-
len lift. »Kinder sind selbstandige religiose Entdecker und eigene
kleine Theologen; nehmen wir sie bei der Suche und eigenstindigen
religiosen Sinngebung ernst?«, fragt die Synodenvorlage (ebd., 55;
in didaktischer Konsequenz besonders: Schweitzer, Nipkow, Faust-
Siebl und Krupka).

2 Identitit und Verstindigung — Identitit durch Verstindigung?
Konfessionsbezogenes, ckumenisches und interreligioses Lernen

2.1 Interreligioses Lernen — zwischen Exklusivismus, Inklusivis-
mus, Pluralismus

Dialog lafit sich heutzutage »nur dann vermeiden, wenn man sich in
ein sorgsam bewahrtes und rekonstruiertes sektiererisches Ghetto
zurlickzieht« (P Berger, 81). Der Dialog ist gefahrlich fir den, der
mangels eigener fester Vorstellungen sehr schnell von der Weltsicht
dessen »eingesogen« wird, der iiber »solche Klarheit und Gewifi-
heit« verfiigt. Interrellgloser Dialog vertrigt »keine Schwichlinge«,
aber, soll er »ernsthaft und aufrichtig« gefithrt werden, auch keine
»Schliger«, die sich des Risikos zur Veranderung vorgefafiter Posi-
tionen entzichen (ebd., 82f).

ReligionslehrerInnen ist das »sektiererische Ghetto« verschlossen.
Heranwachsende machen alltiglich multikulturelle Erfahrungen
und erbringen auch multireligiose Lernleistungen, bevor Pidagogen
mit Konzepten aufwarten.

Schule ist ein exponierter Ort von Multikulturalitit. Er ist zugleich
ein ungeeigneter Ort der Verstindigung nach den Regeln des inter-
religiosen Dialogs. Denn Heranwachsenden fehlt jene unverzichtba-
re »Klarheit und Gewiflheit« in Glaubensfragen. Im babylonischen.
Sprachgewirr von Antworten ist ihre leise »Sehnsucht nach Sinn«
(Berger) iiberaus fragil und verletzlich, in akuter Gefahr, unkritisch
»eingesogen« zu werden von alten und neuen Gewif$heiten. »Religi-
on an der Schule« mufl die Sprachfihigkeit religioser Weltdeutung
erst ausbilden zur Unterscheidung der Stimmen. Ist dabei religi&ise
Einsprachigkeit heilsam oder »heilbar« (U. Dethloff)? Das ist ein
religionspadagogisches Kerndilemma von Konzepten interreligisen
Lernens zwischen »Rambo und Mary Poppins« (Berger), um die
lebhaft gestritten wird. Interreligidses Lernen ist das Thema der ge-
genwirtigen Debatte (Comenius-Institut hg. von P. Schreiner; Co-
menius-Institut hg. von Chr. Scheilke; G. Adam; I. Lohmann und
W. Weifle; die Themahefte Religionen im Dialog; Interkulturelles
Lernen; Interreligioser Dialog).
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Einen ersten systematischen Entwurf mit dem Titel »Interreligioses
Lernen« hat der katholische Kollege St. Leimgruber aus Paderborn
vorgelegt (das lange angekiindigte Buch von G. Orth ist noch nicht
erschienen, vgl. auch die Beitrage in R. Schliiter). Leimgruber
entwickelt »Elemente einer Didaktik der Religionen« im Riickgriff
auf E. Lévinas, |.B. Metz und M. Buber. (1deengeschichtliche), sach-
informative Kapitel iiber Geschichte und Ankniipfungspunkte fiir
einen Dialog von Christen mit Juden, Muslimen und Angehérigen
fernostlicher Religionen miinden jeweils in (knappen) Anregungen
fiir die religionspadagogische Praxis in Kirche und Schule. Sie lassen
sich leiten von der Grundintention, in den »Anders-Glaubigen die
Anders-Gliunbigen« zu entdecken. Leimgruber geht davon aus, daff
Angehorige anderer Religionen Christen neue Raume und Méglich-
keiten fiir »gelingendes und erfiilltes Menschsein« eréffnen und der
»Umweg« liber den interreligiosen Dialog Zuginge zum eigenen
Glauben erschlieflen helfen kann (Leimgruber, 38). Einschligig ver-
sierte Praktiker werden eine stirker von schulischer Erfahrung ange-
leitete Praxistheorie vermissen (vgl. £ Doedens; R. Groffhennig).

Eine rasche und weite Verbreitung ist daher den »Interkulturellen
Unterrichtsideen fiir die Klassen 4-6 aller Schularten« zu wiinschen,
die das Anne Frank-Haus in Amsterdam in Zusammenarbeit mit
dem Institut fiir Lehrerbildung und dem PTI in Hamburg heraus-
gegeben hat (Das sind wir).

Dieses bereits in England und den Niederlanden mit Erfolg laufende und fiir deut-
sche Verhiltnisse umgearbeitete Projekt verfolgt eine doppelte Intention: Erstens
sollen alle Kinder gleich welcher Herkunft und Prigung beim Aufbau ihrer person-
lichen Identitit in der Gemeinschaft verschiedener Kinder gestirkt werden (WIR);
zweitens wird durch Aufbau und Anlage des Projektes eine positive Wahrnehmung
und Verarbeitung von Vielfalt als bereichernde Normalitit angestrebt mit dem Ziel,
Probleme und Konflikte auf der Basis differenzierter Kenntnis und Empathie zu
bewiltigen. Der Verdffentlichung eines Lesebuches mit einfithlsamen und detailge-
nauen Alltagsgeschichten von sechs Midchen und Jungen verschiedener Herkunft in
Deutschland sowie eines Lehrerhandbuches mit konzeptionell fundierten und me-
thodisch ungemein phantasiereichen Anregungen ging eine Erprobungsphase in
mehreren Bundeslindern voraus. Ein professionell produziertes Video dokumentiert
den Einsatz der Materialien in einer Berliner Grundschule.

Auf den dringenden Bedarf praxisanleitender Unterrichtsmaterialien
verweist eine Studie von H.-K. Ziebertz. Denn nicht nur fiir Schles-
wig-Holstein diirfte insgesamt gesehen gelten, dafl die Behandlung
der Religionen »ein duflerst diirftiges Bild« zutage fordert und
»Weltanschauungen« im RU »kaum ein Thema« sind (Ziebertz, a,
256).

Dafiir, dafl dies anders werde, liefert auch die Denkschrift kriftige
Anstofle. SchiilerInnen nichtevangelischer und nichtchristlicher



Religionspidagogik 1994. Ein Situations- und Literaturbericht 221

Herkunft und Religion sollen kiinftig einen beachtlichen Raum be-
anspruchen (DS, 54). Gegen die Sorge Tworuschkas, Religi-
onspadagogen konnten — »wieder einmal« — in einer Krise ihr Heil
bei den Religionen suchen (Tworuschka, 171), sprechen zum einen
die europa-, ja weltweiten Debatten um die pidagogische Bewilti-
gung kultureller und religioser Pluralitit (Osmer; Schreiner), zum
anderen kulturhistorische und bildungspolitische Erfordernisse im
Herzen Europas: »Padagogik und Schule miissen die religiosen Di-
mensionen von Kulturvielfalt, -begegnung und -konflikten verstarkt
einbeziehen« (Scheilke und Schweitzer, 306).

Nicht nur in der Schule, auch in der Aus- und Fortbildung er-
schwert eine verbreitete Unkenntnis iiber Religionen (die christliche
nicht ausgenommen) den Umgang mit religioser Pluralitit (DS, 55).
Die Verabreichung von Wissensrationen wird dieser Misere nicht
grundlegend abhelfen. Gefordert wird ein qualitativ anderer Zugang
und Umgang: von »Weltreligionen im Unterricht« zu »interreligio-
sem Lernen« (Tworuschka). Eine niherungsweise »objektive« Be-
trachtung von Grundanschauungen einer fremden religiosen Welt
bleibt zwar ein nicht hintergehbares Grundgebot eines nicht bevor-
urteilten Studiums; die absichtsvoll wertfreie »Draufsicht« aber hat
begrenzte, orientierende Funktion, die noch nicht heranreicht an
die subjektive Bedeutungsebene, die »eigentliche« religiose Dimen-
sion. Sie ist — soweit hermeneutisch méglich — »durch eine Rekon-
struktion des Selbstverstindnisses der Religionen« zu erschliefen
(van der Veen und Ziebertz [Hg.], 8; zur »Hermeneutik der golde-
nen Regel« vgl. Klockner und Tworuschka, Einl.). Der Weg »au-
thentischer Selbstinterpretation« wird allenthalben angeraten, auch,
um »den anderen« zuallererst in seiner unverwechselbaren Indivi-
dualitit wahrzunehmen statt durch die Membran von ethnischen,
religiosen und kulturellen Zuschreibungen (Das sind wir).

Sie leitet zudem an zur bewufiten Reflexion der »Anverwandlung des Fremden«
(Drebsen):

1. das Fremde als (bedrohliches) Gegenbild (»Juden«, »Tiirken«, » Kommunistenx,
»Katholiken«);

2. das Fremde als Resonanzboden des Eigenen (geht aus von der grundsitzlichen
Verstehbarkeit des Fremden auf der Grundlage eines urspriinglich Gemeinsamen,
z.B. die Rezeption der Einheit von Mensch und Natur aus indianischen und afrika-
nischen Traditionen; in beiden Modi wird der/das Fremde fiir eigene Interessen in
Anspruch genommen, zugespitzt: »ausgebeutet«);

3. Fremdheit als Erginzung/Bereicherung des Eigenen (durch Entdeckung der »wei-
{Zen Flecken« der eigenen Erfahrung: 6stliche Weisheit, Meditation, Mystik, Zeiter-
eben);

4. Fremdheit als Komplementaritt, als Stachel des Eigenen (die — hier respektierten
— Grenzen des Verstehens des anderen, des Nicht-Integrierbaren erinnern an be-
grenzte, eigene Erfahrungsfihigkeit, fordern Respekt und Toleranz, schirfen zu-
gleich das Profil des eigenen Standortes).
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Ziebertz versucht eine didaktische Transformation dieser von O. Schéiffter typisier-
ten Begegnungsmodi (modifiziert bei Drebsen, 54ff), wobei es ihm darauf ankommt,
sie als »faktische Erfahrungsweisen« ernstzunehmen und nicht gegeneinander aus-
zuspielen, wenngleich dem letztgenannten Begegnungsmodus in seiner Dialektik
von Selbsterkenntnis und Fremdwahrnehmung didaktische Prioritit zukommt (Zie-
bertz, b, 335ff).

Auf den Zusammenhang von »religionstheologischem Bewufitsein«
und Unterrichtskonzept hat G. Ziebertz in der schon erwihnten
Untersuchung unter evangelischen und katholischen Fachlehrkrif-
ten in Schleswig-Holstein hingewiesen.

Er entwickelt zwei Typologien, eine zur religionstheologischen und eine zweite zur
religionsdidaktischen Orientierung der LehrerInnen, die empirisch miteinander in
Beziehung gesetzt werden. Der Befund: Unterrichtende lassen sich, wenn sie sich
anderen Religionen nihern, von impliziten Annahmen hinsichtlich der Wahr-
heitsproblematik leiten: »Wahrheit liegt in einem Teil beschlossen, aber andere kén-
nen Anteil an ihr haben (inklusive Exklusivitit); sie liegt (relativ) in jedem Teil, und
Gewiflheit gibt es erst >am Ende der Zeit< (Parallelitit); sie ist eine >Schnittmenge«
aus allen religiosen Traditionen (Wesensgleichheit), und schliefilich: Wahrheit ist
selbst plural und bedarf der dialogischen Anniherung« (Ziebertz, a, 248).

Abhingig vom religionstheologischen Bewufitsein werden Lernpro-
zesse intendiert, die sich konzeptionell in der christlichen Glau-
benstradition bewegen, vor ihr aus Perspektiven suchen oder siber
sie unterrichten. Erginzend ist zu vermerken, daf} religionstheolo—
gisch geschulte Lehrkrifte sehr wohl auch zu unterscheiden wissen
zwischen eigener Uberzeugung und didaktisch Notwendigem: Ich
mag ein radikaler Pluralist sein und doch mit wohlbedachten Griin-
den didaktisch einem ethisch, religionswissenschaftlich oder befrei-
ungstheologisch orientierten Konzept von Gemeinsamkeit folgen
(vgl. »Verantwortlich leben in der Weltgemeinschaft«).

2.2 Interreligiéses Lernen zwischen moderner Sikularitit und
neureligiosen Bewegungen

Kolleglnnen aus den Neuen Bundeslindern mahnen gelegentlich,
tiber die hohe Konjunktur interreligivser Dialogprobleme die
Hauptklientel von 80% Jugendlichen nicht zu vergessen, deren bio-
graphische und lebensweltliche Orientierung sich im »Heiligen
Diesseits« bewegt. Die Kritik von A. Griinschlof§ an der religions-
theologischen Fixierung auf »die sogenannten Weltreligionen«
(Griinschlofl, b, 298), 1afdt sich auch religionspadagogisch beherzi-
gen. Das Christentum steht hierzulande, anders als in anderen Kon-
tinenten, in der gleichzeitigen Auseinandersetzung

— mit moderner Sikularitit,

— zivilreligiésen Instrumentalisierungsversuchen,

- neureligiosen Bewegungen und schliefilich

— den groflen religiosen Traditionen (Hummel, 171; Barz, b, c).
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Religi6s sein und Christsein »sind jetzt auch in Europa ein fiir alle-
mal zweierlei« (ebd., 173). Jugendliches »Probehandeln« in einer
»autopoietischen« Suchbewegung nach »Sinn« (Drebsen) durchsteht
einen Hirtetest, da in der Optionsvielfalt auch im christlichen Be-
reich klare Identifikationsprofile kaum wahrnehmbar sind (Gofi-
mann, 85). Vor den universalen Sinnkosmen der »etablierten Religi-
onen« erdffnet sich ihnen ein weiter Horizont von sikularen Sinn-
konstruktionen (Freiheit, Autonomie, Selbstkongruenz), Formen
von Alltagsreligiositit (heilige Rhythmen, Zeiten, Rdume, Stitten),
zivilreligiosen Wertmustern, neureligidsen Stromungen des »Light
Age« von okkulter oder naturreligiéser Provenienz, ein Steinbruch
religivser Eklektizismen. Spirituelle »Swatch-« und »Schnuppermen-
talitit« (A. Holl) laft »Eigenes« und »Fremdes« in »flachgriindiger
Vielfalt« oszillieren (DER SPIEGEL 52/94; vgl. Themaheft Neue
Religiositit). i

In diesem Spektrum ist das Christentum »auf seine eigene Uberzeu-
gungskraft gestellt und muf sich auf dem modernen Religionsmarkt
behaupten (Hummel, 173). Eine Fixierung auf die »Weltreligionen«
wiirde bedeuten, die religionspidagogische Optik auf ein theolo-
gisch zwar hochbrisantes, lebensweltlich dagegen subsidiires Seg-
ment zu reduzieren. Die Herausforderung des Dialogs stellt sich
umfassender, will sie die wirkliche Pluralitit als den Ort »christli-
cher Identititsfindung und Selbstvergewisserung« anerkennen
(Hummel, 178).

Die Denkschrift hat dieses Spektrum durchaus im Blick. Zu keinem
Zeitpunkt in der Geschichte, so heifit es mehrfach, waren die ethni-
sche, kulturelle und religiése Herkunft und Prigung der SchiilerIn-
nen so heterogen wie heute (DS, 23, 27). Der RU »ist nachdriicklich
gefragt«, am interkulturellen Lernort Schule »zu Toleranz, Verstan-
digung und friedlichem Umgang« nicht zuletzt in praktischen Le-
bensvollziigen beizutragen (52f). Elementares, interreligiéses Lernen
hat »schon in der Grundschule zu beginnen« (55), damit Schule ein
Ort sei, »an dem man lernen kann, Unterschiede und Wandel wahr-
zunehmen, zu bejahen, zu bewiltigen: in ihnen seinen Stand zu fas-
sen« (H. v. Hentig, zit. ebd., 23).

Die »Befihigung zur Standpunkthaftigkeit« (DS, 53) bildet sich
freilich »nicht im Niemandsland der Gleich-Giiltigkeit, sondern da-
durch, daf junge Menschen bestimmten Glaubensiiberzeugungen
und -vorstellungen anderer begegnen kénnen« (85). Wie spiter fiir
»Ethik«, wird fir den Religionsunterricht »zwischen der Skylla der
subtilen Ideologisierung und der Charybdis eines bildungsschwa-
chen, wertneutralen Positivismus« (78) eine hermeneutisch-didakti-
sche Linie entwickelt, die in einer fiir die Wahrnehmung, Reflexion
und Respektierung unterschiedlicher Positionen freundlichen Ge-
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sprachskultur Schiilerinnen und Schiiler ermutigt, Sinnrichtungen
tir das eigene Leben verbindlich zu tibernehmen und auch »religio-
se und konfessorische Kompetenz« auszubilden (53f).
Konfessionelle Bestimmtheit der Lehrkrifte und des Faches,
schwerpunktmiaflige Behandlung von »Grundelementen des Chri-
stentums« (54) nach dem Prinzip alphabetisierenden Lernens sowie
okumenische und interreligiose Offenheit sind nach dem Duktus
der Denkschrift interdependente Bestimmungsgroflen, die ein
fruchtbares dialogisches »Wechselspiel« zwischen »Identitit und
Verstindigung« in Gang setzen sollen.

Die Denkschrift neigt einem »harten Pluralismuskonzept« zu.
»Hart« hat Nipkow Pluralismusbilder genannt, die von der grund-
sitzlichen Kontextgebundenheit religioser Uberzeugungen und Le-
benspraxen ausgehend mit den Grenzen der Verstehbarkeit und der
uniiberbriickbaren Andersartigkeit religioser Traditionen rechnen
(mit R. Panikkar: Pluralitit beginnt, wo Synthesen nicht méglich
sind). »Weiche« Konzepte unterstellen einen »gemeinsamen We-
senskern aller Religionen«, auf den hin der Dialog sich ausrichten
kann (mlt L. Swidler: »Okumenisches Esperanto«, vgl. Nipkow, b,
2041f u.0.).

Das »harte« Konzept findet seinen Ausdruck in der konfessionellen
Bestimmtheit der Fachorganisation und der Lehrkrifte mit der Ab-
sicht, das »Gemeinsame inmitten des Differenten zu stirken« (DS,
65). Ob die recht massive Beschwérung religioser Identitdtsingste
und der Gefahren »zivilisatorischer Homogenisierungen«, die ei-
genstandige kulturelle Traditionen »absterben« lassen durch »Ver-
einheitlichungsdruck« im Namen eines »einheitlichen Christentums
oder einer universalen Religion« (ebd.), diejenigen trifft, die statt
des Differenten das gemeinsam Tragende als Organisationsprinzip
von »Religion an der Schule« favorisieren, soll dahingestellt bleiben
(Aufruf zu einer Reform des Religionsunterrichts vom 1.10.1994).

2.3 Problemanzeigen und Konfliktlinien

Der mit der Denkschrift nahezu zeitgleich erschienene »Aufruf«
von FachvertreterInnen markiert Kontroversen, deren Problemfa-
cetten auch die wissenschaftliche Fachdiskussion beschiftigen und
weiter umtreiben werden. Drei dieser Fragestellungen seien heraus-
gegriffen:

a) Fachautonomie und Akzeptanz, Partikularitit und Universalitiit

Die Denkschrift hat grofle Sorgfalt darauf verwandt, die Entschei-
dung, »an der iiberkommenen Gestalt des Religionsunterrichts fest-
zuhalten« (konfessionelle Bindung), sie aber »nachdriicklich zu mo-
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difizieren« (didaktische Durchlissigkeit, DS, 64) aus verschiedenen
Perspektiven zu begriinden:
— theologisch (Freiheit im Glauben begriindet Freiheit des Glau-
bens, DS, 62),
—  bildungstheoretisch (»iiberschieRende Dynamik« biblischer Ver-
heiflung, DS, 36),
— lerntheoretisch (identifikatorisches Lernen, DS, 60),
—  hermeneutisch (Grenzen der Verstehbarkeit, DS, 64) und
— rechtlich (das Recht von Eltern und Schiilern, in (!) »einer be-
stimmten ... konfessionellen Gestalt des Christentums, die ih-
nen vertraut ist, allein durch Vertreter dieser Konfession unter-
richtet zu werden« DS, 64).
Aus der reformatorisch-theologischen Binnenperspektive erscheint
diese Argumentation gleichermaflen schliissig und realititsnah. Sie
méchte »im Ringen zwischen identititsingstlichem Partikularismus
und dialogisch-offenem Universalismus« (Nipkow, ¢, 147) nicht zu-
sammenlegen, was nicht identisch ist, und nicht auseinanderfallen
lassen, was »aufeinander verwiesen sein sollte« (DS, 65, zum Kon-
fessionalititsverstindnis der einzelnen Kirchen s. Goffmann, b). Es
werden »alle aufgenommen« (DS, 66), und diese wissen, woran sie
sind — sie haben sich entschlossen, an einem konfessionellen RU
nach GG Art. 7,3 teilzunehmen. Das »Eigene« und das »Fremde«
darf sich vorbehaltlos zu erkennen geben. Allerdings: Der RU be-
hilt eine »Komm-Struktur«. Konfessionell-religicse Verschiedenbeit
bildet die organisatorische Basis des Faches. Die strukturellen Be-
dingungen belassen »die anderen« in einem Gaststatus, die Regula-
rien und die Inhalte bleiben in einseitiger Regie. Von ihnen wird der
hohe Vertrauenskredit erwartet, daf} der Gastgeber seinem vorgetra-
genen theologischen Selbstverstindnis entspricht: Weil ich evange-
lisch bin, werde ich Deine Integritit achten. Wer dazu nicht bereit
ist, ladt sich selber aus, indem er sagt: Ein aufrichtiger Dialog be-
ruht auf einer gemeinsam vereinbarten Geschiftsgrundlage und ver-
trigt keine einseitige Definitionsmacht (zum Problem in der inter-
kulturellen Pidagogik vgl. B. Krupka). Aufrichtige Dialogbereit-
schaft macht sich selbst unglaubwiirdig, wenn sie die Gleichberech-
tigung strukturell untergribt und die ausgrenzt, die diese Einseitig-
keit nicht akzeptieren wollen.

Schulische Bildung dagegen, die interreligiéses Lernen als ein Recht
cines jeden Heranwachsenden, welches sich aus der UN-Konvention
{iber die Rechte des Kindes sowie aus den Beschliissen des Europara-
tes ableitet, zu realisieren sich verpflichtet (ALPIKA-Arbeitsgruppe;
Das sind wir), wird einen so verfafiten RU an dieser groferen Aufga-
be nur eingeschrinkt beteiligen konnen. Sie mufl diese Grundaufga-
be fiir alle aus der Einsicht heraus verwirklichen: Die junge Genera-
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tion lernt gemeinsam zu leben, oder sie kommt gemeinsam um. Der
institutionelle Partikularismus konnte sich bei aller beteuerten Dia-
logbereitschaft als folgenreicher religionspadagogischer Bumerang
erweisen. Die hauptseitig in binnentheologischer und fachpolitischer
Ausrichtung gefiihrte Debatte um die Zukunft des Religionsunter-
richts droht Entwicklungen der Curriculumrevision sowohl im Blick
auf die interkulturelle Ausrichtung schulischer Bildung wie im Blick
auf eine Neuvermessung der wert- und sinnbildenden Lernbereiche
zu verschlafen (vgl. die Diskussionen um den/die Lernbereich/e
Werte und Normen, Ethik — Philosophie — Religion; Themaheft
Ethik macht Schule; Reents; Bildung & Wissenschaft 48 [1994],
H. 1). Nicht von ungefihr kann heute die Feststellung getroffen wer-
den, dafl in der »selektiven Beteiligung« um die Gestalt des Religi-
onsunterrichts neben dem fehlenden Dialog mit den Religionen auch
»die Isolation« zum Ausdruck komme, in die »der Religionsunter-
richt vor allem gegeniiber der Padagogik geraten ist« (Schweitzer, c,
3; vgl. dort eine griffige Zusammenstellung von Konsens, offenen
Fragen sowie Aufgaben und Perspektiven nach dem Stand der De-
batte). Das Gesprich um Organisationsmodelle von Religion an der
offentlichen Schule, die die anstehenden Integrationsaufgaben losen
und dabei Raume offenhalten fiir einzelne Weltanschauungsgruppen
zur positionellen Selbstverstindigung und Vergewisserung (Minder-
heiten), wird mithin auch zu einem Wettlauf mit der Zeit.

b) Religiose Pluralitit und Identitit

Mit den Theorietraditionen sozialwissenschaftlicher Identititskon-
zepte pflegte die Religionspadagogik religiése Identititsbildung im
Modell der Internalisierung in einem bikonfessionell und monokul-
turell-christlichen Kontext zu interpetieren. Und es gibt bis heute
fiir gefestigte religiose Bindungen »kein international besser gesi-
chertes Ergebnis als die Bedeutung der Religiositit des Elternhau-
ses« (Nipkow, b, 196).

Sozialisation hief}, sich wachsend einleben zu konnen in einen vor-
gelebten Horizont der Welt- und Lebensdeutung. Kontinuitat, ver-
lafiliche Ordnungen und exklusive Abgrenzung gegeniiber anderen
Lebensentwiirfen sind in diesem Modell dominante Groflen der
Ich-Konstruktion. Sie férdern — durch Identifikation und kritische
Distanzierung — eine emotionale, intellektuelle, rituelle und ethische
Reifung des Subjekts in Richtung auf eine stabile, mit Riesmann:
innengeleitete Personlichkeit. Diese gilt als Voraussetzung der ange-
strebten Fihigkeit, sich ohne Angste um Identititsverlust anderen,
dem Fremden 6ffnen zu koénnen.

Die Lebenslinie folgt einem zweistufigen Aufbau, »bei der das Indi-
viduum in der ersten Phase ein notwendiges Mafl an Wissen erwirbt
und in der zweiten ... davon lebt« (Gofimann und Mette, 168).
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Die Denkschrift ersetzt das Internalisierungsmodell nach dem Ver-
fall der familiiren Sozialisationskraft durch ein Bildungsmodell. »In
dem Spannungsgefiige, fremde Uberzeugungen zu verstehen und
zugleich eigene Auffassungen zu entwickeln, soll jeder seine Identi-
tit finden ...« (DS, 56, Hervorh. im Orig.), Identitit und Verstindi-
gung vollziehen sich nach diesem dialogischen Ansatz in einem
spannungsreichen dialektischen Wechselspiel, in dem identifikatori-
sche und abgrenzende Prozesse ablaufen. Insofern zeigt sich die
Denkschrift offen fiir die Lesart »Identitit durch Verstindigungs.
Andere Formulierungen favorisieren allerdings eindeutig das tradi-
tionell-undialektische Aufbaumodell oder variieren es mit dem Ge-
danken, Kinder zunichst mit der religiosen Tradition ihrer Umwelt
vertraut zu machen (Prioritdtsmodell).

Die Wahrheit der Metaphorik, dal »der Lebensatem nicht reicht fiir
den permanenten Dauerlauf« (Zilleflen, a, 339) oder nach der Schif-
fe ohne Anker der See nicht gewachsen sind, vertiute Schiffe aber
vom Sturm zerschlagen werden, bedarf einer neuerlichen wissen-
schaftlichen Durchdringung (vgl. Comenius-Institut, hg. v. P. Schrei-
ner; Themaheft Bekenntnis — Okumene und Religionsunterricht).
Der in der Literatur oszillierend gebrauchte Begriff von Identi-
tat/Identititsbildung steht neu zur Disposition, wenn anerkannt
werden muf}, dal Pluralitit immer schon gegenwirtig ist, in dessen
Allprisenz identifikatorische Lernprozesse sich vollziehen, »Be-
schaftigung mit fremder Religiositit ... als integrativer Bestandteil
der Gewinnung einer eigenen religidsen Position begriffen« werden
kann (Kléckner und Tworuschka, Einl.), oder deutlicher: Der ande-
re, der Fremde, »ist sozusagen eine unverzichtbare Bedingung fiir
die Stirkung der eigenen konfessorischen und religiosen Autono-
mie« (Goffmann, 87; zum entwicklungstheoretischen Autonomiebe-
griff »im sozialen Beziehungsgeflecht« und zu seiner empirischen
Entfaltung vgl. den instruktiven Beitrag von A. Garlichs).

c) Die Spannung von Konfessionalitit und Okumenizitit
»Gerechtigkeitsokumene« und »Kirchenokumene« drohen in der
Denkschrift wieder auseinanderzufallen zugunsten der letzteren.
Ein Herzstiick 6kumenisch-konziliarer Theologie, die These, nach
der die groflen Schliisselprobleme der Gerechtigkeit, des Friedens
und der Bewahrung der Schopfung in ihrem inneren Zusammen-
hang fundamentale Fragen des Glaubens beriihren, die nach Um-
kehr nicht nur im Handeln, sondern auch im Denken von Chri-
sten rufen, hat in ihr keine paradigmatische Resonanz gefunden.
Gelegentlich pauschal erwihnt, plaziert das Kerncurriculum die
konziliaren Themen nach klassischer Systematik auf Rang 6 in die
Disziplin Ethik. Auf ihre Weise teilt die Denkschrift das Defizit
»einer Theologie, die es vergessen hat, dafl die soziale Dimension
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fiir sie konstitutiv und nicht blof# konsekutiv ist« (Goffmann und
Mette, 175).

Entsprechend ist das Verstindnis 6kumenischen Lernens tendentiell
wieder enggefiihrt auf einen traditionellen Okumenebegriff, der sich
in konzentrischen Kreisen bewegt: meine — evangelische — Konfessi-
on, die katholische Kirche, Freikirchen, dann Orthodoxe, und
schliefflich: »Uber den hiermit eréffneten 6kumenischen Horizont
okumenischen Lernens zwischen den christlichen Konfessionen
hinaus sind schliefllich (!) die Bildungsaufgaben im Verhaltnis des
Christentums zu sikularen ethischen Standorten ... und anderen
Religionen ... angemessen zu beriicksichtigen« (DS, 60; vgl. zum
ekklesiologischen Modell der konzentrischen Kreise A. Gmnsdaloﬂ
a, 1291f).

Um so engagierter fordert die Denkschrift verstirkte Anstrengun-
gen zur Verwirklichung konfessionell-kooperativer Arbeitsformen.
R. Mokrosch und R. Sauer, deren Sammelband sich dieses Anliegen
zu eigen macht, usetshecichen nachdriicklich, dafl Kooperation und
Dialog »fiir andeve da ist«, die »kleine Okumene im Dienst der
»groflen Okumene« um die Eine Kirche in der Einen Welt und
Menschheit stehen miisse, um den Gefahren einer selbstbeziigli-
chen, narzistischen »Nabelschau« zu entgehen (Sauer und Mo-
krosch, 12).

Der Band selbst stellt allerdings diesen Anspruch zuriick zugunsten
des bescheideneren Zieles, Problemaspekte zwischenkirchlicher
Okumene im schulischen Kontext auszuleuchten. Er gehért in eine
Reihe von Publikationen zum Okumenischen Lernen, die aus un-
terschiedlichen Blickwinkeln die Friichte der Pionierphase dieser
padagogischen Leitidee in den 80er Jahren ernten.

2.4 Der eschatologische Horizont interreligiser Verstindigung:
Okumenisches Lernen

Mit dem Unterrichtswerk »Oikoumene« ist ein erster Versuch ge-
macht, in den ersten Schuljahren das Lernen in globaler Perspektive
einzubinden in ein bibel- und symboldidaktisches Konzept, das
schwerpunktmiflig eine Erstbegegnung mit christlicher Uberliefe-
rung anbahnen soll, um »in Konfrontation mit anderen religiésen
(pseudoreligiosen) Lebens- und Glaubensformen dieser Welt beste-
hen zu kénnen« (Steinwede und Liidke, Werkbuch 1/2, 8).

R. Wagner reflektiert aus einer ethischen Problemstellung heraus
Lernmodelle fiir eine schopfungsgemafle Haushalterschaft mit na-
tiirlichen Ressourcen in 6kumenischer Verantwortung.

Mit den Arbeiten von Koerrenz und Broking-Borthfeldt liegen
evangelischerseits endlich zwei Monographien vor, die in je eigen-
stindiger Weise die Theoriefihigkeit Okumenischen Lernens einer



Religionspéidagogik 1994. Ein Situations- und Literaturbericht 229

kritischen Uberpriifung unterziehen. Koerrenz’ Entwurf folgt dem
Interesse in sich stimmiger kategorialer Stringenz und Systematik,
wenn er in seinem Hauptkapitel aus den drei motivgeschichtlichen
Wurzelstringen der Skumenischen Bewegung (Dienst, Zeugnis,
Einheit) Lernwege evangelischer Nachfolge auszeichnet, die sich als
diskursfihig erweisen sollen fiir einen Briickenschlag hin zur Allge-
meinen Pidagogik. Broking-Bortfeld ist dagegen stirker um eine
»Erdung« 6kumenischen Lernens als padagogisches Paradigma be-
miiht, das sein kritisch-konstruktives Potential fiir die Miindigkeit
des Subjekts in der Diffusitit und Widerspriichlichkeit kirchlicher
und gesellschaftlicher Leitvorstellungen entfalten soll.

Aufler Reichweite bleibt in beiden Arbeiten eine dringliche theolo-
gische und religionspidagogische Verhiltnisbestimmung von &ku-
menischem und interreligiosem Lernen, wie Nipkow sie mehrfach
angemahnt hat. Broking-Bortfeld gibt mit einem Zitat von J. Lott
eine Denkrichtung an: »Es miifite im Religionsunterricht um die
Vertiefung in die Visionen geben, die die Religionen bereitstellen,
der eigenen wie der fremden, und zwar als das Lernen #iber religio-
se Traditionen von einer religiosen Position aus.« Da zum groflen
Teil allenfalls »Spurenelemente« iiber den christlichen Glauben bei
jungen Menschen anzutreffen sind, muf »der Religionsunterricht
auch auf der Seite der eigenen religiésen Tradition die Bedingungen
fiir einen interreligivsen Dialog erst schaffen« — der interreligiose
Dialog ist »immer zugleich auch ein intrareligiéser Dialog ... (Lott,
zit. bei Broking-Bortfeldt, 101). An eben dieser Stelle konnte Oku-
menisches Lernen seinen genuinen Ort haben: Es »reflektiert« jene
religiosen Spurenelemente in ihren konfessionellen und kontextuel-
len Verwurzelungen unter dem Horizont der christlich-6kumeni-
schen Vision, damit im Strom dieser Traditionen auf diese Vision
hin Neues begonnen werden kann.

3 Braucht Bildung Religion?

3.1 Reale Zusammenhinge — theoretische Zusammenhanglosigkeit
(Nipkow)

In den Schlagwortregistern auch jiingster Werke der allgemeinen
Pidagogik und Didaktik wird man die Begriffe Religion/en, religio-
se Erzichung vergeblich suchen. Eine »Diskussion iiber Transzen-
denzerfahrung« erschien in »weiten Kreisen der Erziehungswissen-
schaft, die sich mit Identititsbildungsprozessen und Selbstfindung
befaften und damit dem Normenproblem Geniige zu tun glaub-
ten,« »nachgerade licherlich« (Jacobz, 83). In der »theoretischen Zu-
sammenhanglosigkeit« (Nipkow) von Pidagogik und Theologie
kiindigt sich iiber die Jahre ein Wandel an (vgl. Heimbrock in JRP 8
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[1991], 258ff), in dem indes nach wie vor in der Hauptsache Religi-
onspadagoglnnen die Rolle der Gastgeber wahrnehmen. Das Be-
diirfnis nach einer Intensivierung des Gespriches entspringt prakti-
schen Interessen. Sie lassen sich auf zwei Kernmotive zuriickfiihren:
In einer »ganz normalen Grundschule mit 15% Auslinderkindern
aus dreizehn Nationen, voran Muslime, romisch-katholischen Aus-
siedlerkindern, serbisch-, griechisch- und russisch-Orthodoxen,
30% Ungetauften und einer Mehrheit nominell evangelischer Schii-
lerInnen treffen in einer Vielgestaltigkeit intime religiose Sozialisati-
onseinfliisse aufeinander, die pidagogisch zu bearbeiten jedes Ein-
zelfach iberfordern mufl. Sie verlangen multiperspektivische Pro-
blembearbeitung, vernetzte Losungsstrategien, d.h.: Pidagogen sind
involviert in Multireligiositit.

Diese Schule hat gleichzeitig — selbst ohne die Prisenz der Kinder
mit nichtdeutschem Pafl! — keine einheitliche, gewachsene Kultur
fiir thr padagogisches Handeln »im Riicken«, auf die Schulleben in
fragloser Einverstindigkeit aufbauen kénnte. Sie mufl im pidagogi-
schen Vollzug kulturelle Integrationsleistungen selbst anstiften und
herausbilden, d.h.: ReligionspidagogInnen sind involviert in die
Aufgaben von Schule als ganzer (vgl. die Beitrige aus dem Schulall-
tag in der Dokumentation »Aufwachsen in der Pluralitit«, Comeni-
us-Institut, b). Religionspidagogik arbeitet sich mit groffer Mithe zu
der Einsicht durch, die in der konkreten Situation zutage liegt: Das
Gesprich zwischen Theologie und Pidagogik muff »im Horizont
der Religionen stattfinden« (Schweitzer, a, 54).

Eine zweite Beriihrungsfliche fiir neu erwachende Aufmerksamkeit
zwischen Theologie und Pidagogik bringt der Umstand hervor, dafl
»tiefsitzende gesellschaftliche Widerspriiche« und »nicht losbare Sy-
stemfragen« durchschlagen auf die »innere Verfafitheit von Schule
(DS, 21). Die Frage nach der »guten Schule« ist mit vorgelagerten
kontroversen Grundsatzproblemen anthropologischer, ethischer und
philosophischer Natur behaftet, die religiose und theologische Di-
mensionen mit einschliefen. Sie duldet weder »Weltanschauungsau-
tismus« noch »zynische Gleichgiltigkeit«, die die »Meinungsfreiheit
wie einen Kettenpanzer« anlegt bei einer »Verstindigung tber die
Voraussetzungen der Gemeinsamkeit unseres Lebens« (H. v. Hentig,
zit. nach Nipkow, ¢, 146; Nipkow, e; Korsch; Lott; vgl. das Themen-
heft »Schule morgen«, KatBl 119 [1994], Heft 4).

Nipkow tritt nachdriicklich dafiir ein, Ansatze fiir den anzustreben-
den Dialog zwischen Pidagogik und Theologie nicht auf der Ebene
von Letztbegriindungen und »abstraktesten« Zuordnungen zu su-
chen (ebd., 139). »Wir halten uns angesichts der Uberlebensproble-
matik nicht mit dem Glasperlenspiel abstrakter Begriindungsproble-
me oder gesellschafts- und wirklichkeitsfernen Theoretisierens auf«
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(ebd., 153). Thm geht es um das Nachdenken iiber »reale Zusam-
menhinge«, das unter Wahrung der je eigenen Referenzhorizonte
und Problemsichten in der Sache weiterfiihren soll im Kontext drei-
er Problemkreise:

dem »Trigerpluralismus« (Norm- und Wertefragen im o6ffentlichen
Bildungswesen und privaten Alternativangeboten), der Bildungs-
sowie der Erziehungsfrage.

Die drei Ebenen sind umklammert von dem fundamentalen Dilem-
ma, dafl »mit dem linearen Fortschrittsdenken als Kern der Moder-
ne auch ein entsprechendes Erziehungsdenken an sein Ende gekom-
men« sei (ebd., 149). Es lafit sich aus der Perspektive padagogischer
Anthropologie prizisieren als Frage »nach dem Ganzens, d.h. nach
dem »Woher und Wohine, »als Frage nach der Gerechtigkeit«, als
Frage »nach mir selbst und nach meiner Identitit« und schliefllich
als Frage »nach dem anderen, und zwar dem anderen mit seiner
Religion« (Schweitzer in Comenius, b, 50ff; vgl. das Themenheft
»Anthropologie«, EvErz 46 [1994], Heft 6).

3.2 Bildung - was Kindern fehlt, die alles haben, was Kinder
brauchen, denen vieles fehlt

Die deutlichsten Spuren interdisziplinirer Beriihrungslinien mit der
(kritisch-konstruktiven) Allgemeindidaktik haben im vergangenen
Jahrzehnt religionspiadagogische Arbeiten zur Rekonstruktion eines
kritischen Bildungsbegriffs im »Blick auf die tiefgreifend verinder-
ten Verhiltnisse der Gegenwart« hinterlassen (Biehl, a, 23, und sei-
ne fritheren Arbeiten; zur Problemgeschichte W.F. Ritter). »Uber
welche Kompetenzen — so lautet ja gerade die fir Erziechung und
Bildung relevante Frage — miissen jene verfiigen konnen, die im Jahr
2020 oder 2030 erwachsen sein werden und verantwortliche Ent-
scheidungen fiir ihr eigenes Leben und das anderer zu treffen ha-
ben?« (Mette, 42f). Mette bietet von katholischer Seite in Aufnahme
friherer Studien mit seinem Entwurf einer religionspadagogischen
Handlungstheorie im Horizont von »Identitit in universaler Solida-
ritit« das jingste wegweisende Beispiel, um die Bildungsfrage im
Rahmen einer theologisch verantworteten Didaktik zu prizisieren
(bes. 102ff; H. Steinkamps »Solidaritit und Parteilichkeit« lifit sich
als einen zu Mette komp]ementaren praktisch-theologischen Ent-
wurf lesen).

In »Analogie und Differenz« (Biehl) verschrinkt der Bildungsbe-
griff zum einen die 6kumenische Verantwortung fiir die »weltweite
Bewahrung des Lebens in Frieden und Gerechtigkeit« (DS, 35) mit
»epochalen Schliisselproblemen« in der Selbstwiderspriichlichkeit
von Freiheit und Verantwortlichkeit. »Hoffnungslernen« erweist
sich als eine Grunddimension religionspidagogischen Handelns
(Baldermann; Biehl, b; Fauser; Stauss).
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Zum anderen realisiert sich in dem dialektischen Wechselspiel von
»Subjektwerdung und kritischer Weltbewiltigung« (W. Klafkz) das
allgemeine Ziel religioser Bildung, dafl »Heranwachsende und Er-
wachsene auf dem Grund des ithnen gewiahrten Personseins Subjek-
te werden und die Freiheit des Handelns in Solidaritit und Mit-
kreatiirlichkeit gewinnen« (Biehl, a, 25, 27).

Die »besonders brisante Zukunftsdimension« (Nipkow) ist im Bil-
dungsverstindnis der Denkschrift in einer analogen, doppelten
Funktionsbestimmung aufgehoben: Bildung soll »die junge Genera-
tion ficheriibergreifend vor die Zukunftsaufgaben« fithren — Ge-
meinsinn und Verstindigungsfahigkeit fordern — und zugleich Hil-
fen bei der individuellen Identititsfindung leisten. Diese hingt ab
von einer vertrauensintensiven, beziehungsreichen padagogischen
Schulkultur (DS, 11). Die wechselseitig sich interpretierende Bil-
dungsaufgabe wird m.E. spiter zugunsten des Begritfpaares Traditi-
on/Identifikation und Verstindigung verschoben (DS, 59,73). Doch
bleiben religiose und ethische Bildung konstitutiv an den schuli-
schen Bildungsauftrag in der Freiheit gebunden, sich fiir die
»Schlieffung von gesellschaftlichen Wertliicken« nicht instrumentali-
sieren zu lassen. Religionsunterricht und Ethik erfahren eine in
wohl keinem kirchenoffiziellen Dokument bisher so konsequent
entfaltete bildungstheoretische Begriindung.

Umgekehrt wird an die ethisch-religiése Dimension allen pidagogi-
schen Handelns unter dem kritischen Regulativ selbstreflexiver Bil-
dung erinnert (DS, 31). Der insistierende Appell an die allgemeinen
Bildungsdidaktiker, dem epochalen »Schlisselproblem Religion« in
Zukunft die gebithrende Beachtung zu schenken (DS, 33), erledigt
sich am ehesten in schulpraktischen Zusammenhingen immer wie-
der dort, wo Fachlehrkrifte ihre geschiitzte Nische verlassen, sich
themenbezogen und fachiibergreifend »einmischen« in den Streit
um die Wirklichkeit und sich bei »ihrer Sache« behaften lassen (W.
Dietz, entw 2/94, 14-16). Evangelische Bildungsverantwortung im
lebendigen Gesprich mit der Pidagogik hat die trennschirfsten
Konturen vermutlich in den Debatten um Konzepte und Praxis
evangelischer Schulen erfahren (vgl. die Beitrage in KatBl 119 [1994]
H. 4 sowie E Sundermeier; D. Jung; Fischer, Klemens und Scheilke
in Comenius, b). Sie geben ihrer innovativen schultheoretischen und
religionspadagogischen Pionierarbeit wegen Anlafl zu hoffen, daf}
der theoretische Dialog von Pidagogik und Theologie von den
praktischen schulpidagogischen Beispielen und Erfahrungen weiter-
tithrende Impulse wird aufnehmen konnen.
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4 Subjekt und Bildungsinhalt — Vermittlung und Aneignung: die
integrative Kraft hermeneutisch-didaktischer Vielfalt

41 Das »konzeptionelle Karussell« auf der Achse konsensfihiger
Grundsitze des Lernens und Lehrens

Wie kann wirksames religioses Lernen (oder: Lernen an religiésen
Fragen?) arrangiert werden in weltanschaulich, konfessionell und
religits heterogenen Gruppen nach dem Grundsatz einer alphabeti-
sierenden Didaktik mit Schwerpunkt bei den »Grundelementen«
des christlichen Glaubens in &kumenischer und interreligioser
Achtsamkeit (DS, 50ff)? Kompliziert und verschachtelt, wie die di-
daktische Grundfrage heute daherkommt (M. Blasberg-Kunke),
kann es einfache und emnbeitliche Antworten nicht mehr geben. Die
Pluralitit didaktischer Konzepte (in Praxis und Theorie) ist ein Re-
flex der radikalen Pluralisierung und Individualisierung von Religi-
on selbst (Mette, 240).

Im gegenwirtigen religionsdidaktischen Szenarium lassen sich deutlich unterschei-

den:

- Weiterentwicklungen bibeldidaktischer Konzeptionen;

—  Ansitze einer »entwicklungspsychologisch aufgeklirten«, sozialisationsbeglei-
tenden Didaktik;

— symboldidaktische Entwiirfe;

— Konzepte einer elementarisierenden Didaktik des christlichen Glaubens;

— das 6kumenische und interreligitse Lernen.

Diese Unterscheidungen haben primir analytischen Wert. Es gibt zum einen eine

beachtliche wechselseitige »Durchlissigkeit« und Kombinationen dieser Ansitze,

zum anderen aber auch kaum iiberbriickbare theologische und allgemeindidakrische

Kontroverspositionen (etwa im Blick auf den Religionsbegriff). Abhingig vom je-

weiligen Problemzugang kommen sie einmal mehr auf der Seite erfahrungsherme-

neutischer, ein andermal auf der Seite kritisch-konstruktiver Paradigmen zu stehen,

gewinnen Kontur zwischen den intentionalen Spannungspolen einer religios-propi-

deutischen Deutungskompetenz bzw. einer christlich konfessorischen Standorthi) -

dung.

Nachdenkenswerter als die konzeptionelle Pluralisierung erscheint

die bemerkenswerte Konvergenz in fundamentalen »Grundlinien

und Grundsitzen des Lernens und Lehrens«, wie sie die Denk-
schrift fiir padagogische Handlungsfelder in Schule und Gemeinde
festgehalten hat:

- ein Lernen, das sich nicht davon beherrschen liflt, welche Pro-
bleme Heranwachsende einem machen, sondern davon, welche
Probleme sie haben (H. Nohl, DS, 26);

~  biographisches Lernen, die »verborgene religiose Lebenslinie je-
des einzelnen Kindes« so »kundig zu interpretieren wie einen
biblischen Text« (DS, 28, 50);

— das auf »selbstindige, erfahrungsbezogene Aneignung und Aus-
einandersetzung« gerichtete Lernen (DS, 27);
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— ein auf »Verlangsamung« und »einfallsreiche Elementarisierung«
bedachtes Lernen an »Gestalten und Gestaltwerdung« des
Glaubens in Geschichte/n und Personen, Institutionen und
Strukturen (DS, 28, 51);

— ficheriibergreifendes, die Schul- und Gemeindegrenzen iiber-
schreitendes Lernen;

— identifikatorisches Lernen (originale Begegnung), das zu Ver-
standigung und Standortfindung anleitet in einem fehlerfreund-
lichen und versohnungsbereiten Lernklima (DS, 30, 52f).

Das Ensemble an didaktisch-methodischen »Wirmemetaphern«
verweist auf ein konzeptiibergreifendes (und: konfessionsiibergrei-
fendes!) Grundparadigma, eine »Hinwendung auf den Lernenden
als Subjekt, ohne dabei die gesellschaftlichen Probleme und religio-
sen Inhalte, die die Alltagserfahrungen unterbrechen und iberbie-
ten, aufler acht zu lassen« (Biehl, 18).

Es stellt ein offenbarungstheologisch-deduktives, in seiner Grundstruktur kateche-
tisch-»vermittelndes«, -»libertragendes« Didaktikmodell »auf den Kopf«, das nicht
allein in den Spielarten katholischer Korrelationsdidaktik als ein »hidden curriculum«
weitergewirkt haben diirfte (Mette, 238, 241) und das sich in Visionen von der mis-
sionarischen Funktion des Religionsunterrichts in nachchristlicher Zeit neu zu Wort
meldet. Wenn religiose Bildung als »gemeinsames Lernen aller Beteiligten« begriffen
wird (ebd.), diese sich nicht zuallererst umtreiben lifit von der Frage, was junge
Menschen wissen und glauben sollen, sondern wie und welche Bilder von Religion
und Glauben ihre Erfahrungen sie lehren, verschiebt sich die einseitige Perspektive
didaktischer Reflexion von vorgegebenen Inhalten zur Entdeckung und Auseinan-
dersetzung iiber religiose Symbolwelten von Personen in lebendigen Beziehungsfor-
men und in realen Lebenszusammenhingen (Goffmann, 85, Mette passim; s.a. J.
Werbick). Unwissende Lernende sind kundige Subjekte religioser Bildung (R.
Oberthiir). Der didaktische Perspektivenwechsel ist Ausdruck revidierter anthroplo-
gischer Grundannahmen und eines entsprechenden Erziehungsbegriffes (»Von der
Er-ziehung zur Be-ziehung«, Merte, 108), den Mette mit dem »pidagogischen Para-
dox« (H. Penkert) treffend charakterisiert hat (Mette, 108ff). Das neu gefafite pidago-
gische Grundverhaltnis bedeutet zweierlei: Religionspadagogik muf sich auf die In-
dividualisierung im Bereich des Religiésen einlassen und ihr Interesse von den Pro-
blemen der Menschen in den verschiedenen Lebenswelten leiten lassen (»Theologie
des Volkes«); zum anderen wird die Frage virulent, »was Religion zur Subjektwer-
dung beitragen kann« (Mette, 159f unter Aufnahme von H. Luther und A. Exeler).

4.2 Symboldidaktik — Tendenz zu neuer Ubersichtlichkeit

Mit Blick auf symboldidaktische Ansitze gibt sich die Denkschrift
ausgesprochen wortkarg, was (auch nach einem Blick auf die Kom-
missionszusammensetzung) tberrascht, da die Symboldidaktik fiir
jenen didaktischen Perspektivenwechsel im Sinne der »Grundsitze
des Lernens und Lehrens« einen herausragenden Beitrag geleistet
und die innovative Praxis in Schule und Gemeinde in den zuriick-
liegenden 10 Jahren am stirksten inspiriert hat (EvErz 46 [1994]
H. 1). So werden zum jetzigen Zeitpunkt wenige bereit sein, in den
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von Zilleflen intonierten Abgesang auf die Symboldidaktik einzu-
stimmen (Zilleflen, b, sowie Heftedit.). Thr Kontroverspotential wie
ihre unterrichtspraktische Produktivitit sind offenbar kaum er-
schopft (iibrigens einmalig in der Fachgeschichte nach 1945), viel-
leicht steht »die wesentliche Phase symboldidaktischen Arbeitens«
noch bevor (Schréer, 9). Fiir diese Prognose sprechen plausible
Griinde im Hinblick auf das didaktische Losungsangbot der Sym-
boldidaktik fiir Aporien religiéser Bildung und Erziehung unter
nachchristlichen Bedingungen (s. Mette, 250).

Da sich ihre am stirksten beachteten Grundkonzepte, die sich mit
den Namen ihrer Protagonisten Biehl und Halbfas verbinden, von
grundverschiedenen humanwissenschaftlichen und theologischen
Traditionen leiten lassen, die bis in die didaktischen Konkretionen
durchschlagen (nicht zufillig bei Halbfas grundschul- und bei Biehl
Sek-I-orientiert), dauert die »kaum versohnbare Fehde« an (Mette).
Ausgetragen wird sie vorwiegend im Feld gesamtkonzeptioneller
und axiomatischer Fragen (intuitiver< versus >diskursiver< Symbol-
bezug, religivse Propideutik versus kritische Symbolhermeneutik,
analogia entis versus die Differenz von Evangelium und Religion,
archetypisches versus historisches Symbolverstindnis, der Vorwurf
der »Verfrithung« versus Einwinde gegen einen unkritischen Erleb-
nisunterricht im Vorzeichen der »ersten Naivitit«) (G. Biittner; R.
Sistermann).

Zillefen prizisiert sein eigenes Konzept einer poetischen/astheti-
schen Symboldidaktik mit buchstiblich radikalen Anfragen an gin-
gige Entwiirfe. Das Symbol entziche sich einer ordnenden, didakti-
sierenden Bemichtigung. Seine Wahrnehmung bleibe der konven-
tionellen Sprache verhaftet, die Symbolik bewege sich »taumelnds,
strudelnd« »vordergriindig, oberflichlich: abgeschnitten vom unbe-
wuflten Prozef}, in dem sie griindet«. Sie unterstehe zum anderen
dem »Zugzwang alter Erfahrungen«, reproduziere in verstindi-
gungsorientierter Sprache unbefragte normative Orientierungen
(Zillefen, b, 35). Aus den »Sackgassen selbstbespiegelnder Erfah-
rungsorientierung« (Sistermann) kann nach Zilleflen die Wahrneh-
mung und Erfahrung des anderen herausfiihren, der in seiner Un-
verfiigbarkeit und Einmaligkeit dazu herausfordert, »augenblick-
lich« das vertraut Eigene befremden zu lassen und die Labilitit je-
der Identitit zu gewirtigen (nach Sistermann, 74).

Die Forschungsdefizite auf der pidagogisch-psychologischen und
entwicklungspsychologischen »Gegenseite« hat Schweitzer identifi-
ziert. Sie betreffen die Frage nach der didaktischen Relevanz und
Reichweite empirischer Ergebnisse (die ausschnitthaft auf intellek-
tuellen Erkenntnisgewinn abstellen), die Frage nach symboldidakti-
schen Lernvoraussetzungen, bedingt durch soziale Milieus, Schul-
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konzept und Schulart sowie die Symbolentwicklung und das -ver-
standnis im Jugendalter unter Beriicksichtigung lebensweltlich-sym-
bolschaftender Eigentdtigkeit von Jugendlichen (Schweitzer, b).

4.3 Elementare religiose Bildung - prozessuale Elementarisierung
im mehrperspektivischen Unterrichtsgeschehen

Indessen hat Peter Biehl, a, die Didaktik seiner kritischen Symbol-
kunde in einem grundlegenden Aufsatz zusammengefafit (Aev
RU[H] 54, 1994), der, so ist zu hoffen, an leicht zuginglicher Stelle
wieder abgedruckt werden wird. Im Gegensatz zu Halbfas hat
Biehl seine Wende zu Erfahrung und Symbol nicht in einer (hyper-)
kritischen Abkehr von themen- und problemorientierten Konzep-
ten vollzogen. Er kniipft jetzt an seine frihen Arbeiten aus dieser
Zeit an. »Didaktische Strukturen<, so eine Hauptthese, »die sich
durch die Stichworte Traditionserschliefung, Problemorientierung
und Sozialisationsbegleitung kennzeichnen lassen«, sind in der
Symbolkunde »eine neue Verbindung eingegangen« dergestalt, daf}
diese die wesentlichen Elemente einer 30jahrigen religionspadagogi-
schen Problemgeschichte zusammen- und in eine gleichermaflen in-
tegrative wie dynamische rehglonspadagoglsche Gesamtkonzeption
tiberfiihre (23). Sie ist eingespannt in eine religionspidagogische
Theorie der Subjektwerdung in der Perspektive eines kritisch-kon-
struktiven Bildungsbegriffs. Biehl bezieht die Inanspruchname von
Symbolen auf einen Bildungsprozefl der Subjektwerdung, der sich
seine Richtung vom unverfiigbaren Personsein jedes einzelnen vor-
geben lifit.

Die drei entfalteten Symbolebenen (Alltagserfahrung, religiose Er-
fahrung, christliche Glaubenserfahrung) werden eingebunden in vier
religionspadagogische Grundaufgaben (personale und sozial-ethische
Dimension, Symbolverstehen und elementare theologische Urteils-
bildung, 1nterrehgloses Lernen) im Horizont biblischer Verheiffungs-
und Befreiungsgeschichte (in Abgrenzung zu einem psychologisie-
renden Symbolumgang unter archetypischen Voraussetzungen).

Der Entwurf greift also weiter aus, als dafl die »kritische Symbol-
kunde« angemessen als ein symboldidaktisches Konzept unter an-
deren gewiirdigt werden konnte (und vielleicht auch mit der engen
Selbstbezeichnung nicht mehr zur Deckung kommt). Selbstkritisch
vermerkt Biebl, daf} die »Chancen interreligiosen Lernens mit Hilfe
des Symbolansatzes bisher nicht genutzt wurden« (44), gerade auch
im Vergleich mit anderen didaktischen Symboltheorien, die das reli-
gionsgeschichtliche Blickfeld deutlich erweitert und fremdreligioses
Symbolverstehen betrichtlich aufgewertet haben (vgl. Zillefen,
EvErz 46 [1994], 1, Edit.). Mit dem Kunstgriff, interreligioses Ler-
nen den drei anderen Grundaufgaben »querzuschalten«, wird sich
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diese Problemanzeige wohl kaum erledigen, da diese vierte Aufgabe
konzeptionelle Fragen nicht unberiihrt 1iflt (die »christologische
Brechung« in der mit G. Ebeling eingefiihrten Unterscheidung von
Evangelium und Religion, das Verhaltnis von kritischer Symbolkun-
de und Glaubenskunde). Mithin: Die religionstheologische Taufe
steht der kritischen Symbolkunde wohl noch bevor.

In Tiibingen geht man einen anderen Weg, den gordischen Knoten
zwischen Inhalt und Subjekt, Erfahrung und Tradition, Vermittlung
und Aneignung aufzulésen. Die Urteilsfahigkeit von Heranwach-
senden iber »richtig« und »falsch«, »wahr« und »unwahr« wird
mafigeblich entwickelt durch die Fahigkeit der Differenzierung. Die
Ebene der Welt- und Lebensdeutung verlangt eine Ausbildung des
hermeneutischen Differenzierungsverméogens, die Ebene von unter-
schiedlichen Wertauffassungen in der Gemeinschaft verlangt die Fi-
higkeit differenzierender Verstindigung dartiber, was das Zusam-
menleben fordert oder ihm schadet (Nipkow, ¢, 145). Wie kann Al-
ters- und Entwicklungsgemiflheit mit religioser und christlicher
Uberlieferung didaktisch so zusammengebracht werden, daff Deu-
tungs- und Verstindigungskompetenz optimal gefordert werden?
Die Tibinger haben ein Elementarisierungsmodell entwickelt, das
als »Kern der Didaktischen Analyse« die Spannungspole Erfah-
rungswelt der SchiilerInnen / Bildungsinhalt und -struktur reflek-
tiert auf die »lebensgeschichtlich entwicklungsorientierte Frage nach
den elementaren Zugingen im Sinne sich entwickelnder Verstehens-
voraussetzungen und Verarbeitungsformen« (Nipkow, ebd.). Heuri-
stisch werden vier Fragerichtungen auf den Brennpunkt einer bio-
graphisch orientierten religionsdidaktischen Elementarisierung zu-
gefiihrt: elementare Strukturen, elementare Erfahrungen, elementare
Zuginge, elementare Wahrheiten. In klarer Abgrenzung zu einem
Begriff von Elementarisierung im Sinne einer »Kurzformel-Elemen-
tartheologie« wird hier Elementarisierung prozessual im Sinne einer
Verschrinkungsbewegung von Verstehenssubjekt und Inhalt metho-
disch profilierter erfafit (Kap. 2 und 4).

Praxisorientierte Theorieentwicklung, wie sie der Band von Schwezt-
zer, Nipkow, Faust-Siebl und Krupka an drei Beispielen ausfiihrlich
dokumentiert, verspricht weiterfithrende Losungswege nicht zuletzt
im Blick auf Heranwachsende und Erwachsene, deren Zugang zur
Welt religioser Sinnentwiirfe von Kindheit an verschlossen geblieben
ist oder aber — mit und ohne Zutun von Kirche und Schule - ver-
schiittet wurde. Man muf} nicht gleich an die 6stlichen Bundeslinder
denken, um die Herausforderung »elementarer Anfinge« (Nipkow)
neben jener einer christlichen Minderheitenexistenz in religioser Plu-
ralitit als das religionsdidaktische Kernproblem der niheren Zukunft
auszumachen.
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5 Zwischen Mini-LUK und pidagogischer Vision — auf dem Weg
zu theoriegeleiteter Methodenvielfalt?

LehrerInnen blicken bisweilen nicht ohne Neid auf kirchliche Lern-
raume, wo zusatzlich zur Alltagsroutine nicht noch strukturelle
Barrieren eines 2-Std.-Faches im 45-Minuten-Takt der methodi-
schen Phantasie und Energie den Garaus zu machen drohen. Lern-
wege sollen Abbild der Bildungsziele sein und diese im Vollzug an-
tizipieren. Schulische Rehglonspadagoglk hat sich darauf eingelas-
sen, diese Maxime im Verein mit Bundesgenossen einer Inneren
Schulreform kleinzuarbeiten. Die Faszination kreativer, auf Wahl-
differenzierung und Selbststeuerung angelegter Lernformen und
-inhalte ist ungebrochen (vgl. die Themenhefte Schule als Lern- und
Lebensraum und Religionsunterricht mit Leib und Seele). Sie stem-
men sich mit Erfolg gegen die fachspezifischen Versuchlichkeiten
eines »sproden Verbalismus«, dessen grofite Gefahr bekanntlich
»abstumpfende Langeweile« ist (Halbfas).

Das methodische Repertoire ist nicht allein im Grundschulbereich
enorm erweitert worden. »Grundformen des Lernens und Lehrens«
umfassen neben verbalen Aktionsformen visuelle, auditive, gestalte-
rische, spielerische, liturgische, musische und meditative Gestal-
tungsvarianten (vgl. die Ubersicht bei Wegenast und die Praxisbei-
spiele in jenem Band). Kreative Methoden bauen Briicken fachiiber-
greifenden Lernens in die Bereiche asthetischer und musischer Bil-
dung (M.L. Goecke-Seischab; S.Macht) und 6ffnen Tiren zu einer
bewuflteren, unterbrechenden Erfahrung der Zeit in Ritual und Fei-
er (W. Neuser; K. Rommel; H. Schroeter).

Kreative Methoden mochten dem Sinn religioser Selbst- und Welt-
deutung sinnenhaft auf die Spur kommen in »selbsttatiger, erfah-
rungsbezogener Aneignung und Auseinandersetzung« (DS, 27) und
damit an einer Erneuerung der Unterrichts- und Schulkultur parti-
zipieren, die den Lernraum als einen Erfahrungs- und Lebensraum
umgestaltet (DS, 22).

Auf der anderen Seite kénnen Tendenzen eines theorieblinden Me-
thodismus kaum iibersehen werden. Kinder, die »mit allen Sinnen
bei der Sache sind«, die Schonheit der Schopfung ertasten, unter-
malt von meditativen Tonen in Ton formen, das Wachsen eines
michtigen Baumes symbolisch nachempfinden und sich in die Stim-
me aus dem Cassettenrecorder versenken, die Gen. 2 in der Uber-
setzung von Jorg Zink rezitiert, sind mit ihren Fragen noch allein-
gelassen, die das Verstehen dieses Textes aufgibt.

Ein verbreitetes Mifiverstindnis leistet nach der Abkehr von einem
linearen Ableitungsverhiltnis der Groflen >Ziel< — >Inhalt< — >Metho-



Religionspidagogik 1994, Ein Situations- und Literaturbericht 239

de< einem eindimensionalen Umkehrverfahren Vorschub, das dem
weithin als giiltig anerkannten Satz vom Primat der Zielentscheidun-
gen im Verhiltnis zu inhaltlicher und methodischer Reflexion (W.
Klafki) die praktische Anerkennung versagt. Der nicht hintergehbare
»Implikationszusammenhang« (W. Blankertz) zwischen didaktischer
und methodischer Lésung ist zugunsten der letzteren aufgelost.

Die fachdidaktische Rezeption von Freiarbeit, diesem sehr »an-
spruchsvollen Modus« (Halbfas) partizipatorischen Lernens, bietet
fiir einen verselbstindigten methodischen Eklektizismus anschauli-
che Beispiele (Berg, 111ff, 159ff). Im diesem Fall ist freilich zu se-
hen, daf} die Erprobung von Freiarbeit in der Religionspadagogik
relativ spit eingesetzt und eine Experimentalphase durchlaufen hat,
die bis auf weiteres fiir die Entwicklung qualifizierter Produkte
»auf Innovationsimpulse angewiesen« ist. (ebd., 162). Bergs Forde-
rung, Methoden der Freiarbeit in einem »klaren pidagogischen Be-
griindungszusammenhang sinnvoll zur Geltung« zu bringen und sie
»sorgfiltig aus didaktischen Basis-Sitzen zu begriinden« (ebd., 111),
kommt zur rechten Zeit. Er entwickelt aus einer kritischen Ausein-
andersetzung mit der Pidagogik Maria Montessoris sowie ihres
Konzepts einer religidsen Erziehung einen ersten, theologisch und
didaktisch ausgewiesenen Entwurf der Chancen und Grenzen von
Freiarbeit, der das frithe Bedenken von Halbfas, die »symbolische
und metaempirische Ebene unserer Welt« sei dem arrangierbaren
Material nicht zuginglich (zit. ebd., 135), im Blick behilt. Das be-
reitgestellte Kriterienraster bietet zur Herstellung und Beurteilung
von Freiarbeitsmaterialien (ebd., 147) und ihre Verschrinkung mit
fachdidaktischen Grundsitzen (ebd., 114ff) ein hilfreiches Instru-
mentarium auch fiir weiterfithrende Arbeiten, um die Mafistibe und
praktischen Moglichkeiten der Freiarbeit auch unter Beriicksichti-
gung anderer einschligiger Unterrichts- und Schulkonzepte (P Pe-
tersen, R. Steiner, B. Otto und C. Freinet) auszuloten.

Gegeniiber vorliegenden Materialien, die haufig auf eine »funktio-
nale Selbstindigkeit« der Lernenden abheben (Wissensspiele, haupt-
seitig reproduktives Arbeiten, gelegentlich in direktiver bis hin zu
affirmativer didaktischer Intention), wird es darauf ankommen, in
der Religionsdidaktik die »produktive« und »solidarische Selbstin-
digkeit« in den Materialarrangements zur Entfaltung zu bringen (D.
Fischer, 296). -

6 Und die Bildung der Religionspadagogen?
Der rasante Wandel in den pidagogischen Handlungsfeldern in Kir-

che und Schule setzt die religionspidagogischen Ausbildungsstitten
unter Druck. Die Folgen kirchlicher Desozialisation und die Ab-
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kopplung religidser Symbolik von christlichen Traditionen, wie sie
die Jugendforschung zutage geférdert hat, haben iiber die evangeli-
schen Studierenden an westdeutschen Hochschulen hinaus (EKD-
Studie von 1991) lingst auch die Klientel der Fachstudierenden er-
reicht. ;

Die Lehramtsstudienginge drohen in eine dreifache Zerreifiprobe
zu geraten: Sie miissen die fachliche Kompetenz steigern bei sinken-
den fachlichen Vorkenntnissen und Erfahrungen, sie miissen eine
interreligiose Kompetenz ausbilden (DS, 57f), fiir die in aller Regel
die personellen und institutionellen Voraussetzungen fehlen, und sie
miussen hochschuldidaktische Kompetenz entwickeln, die selbst ein-
tibt und einlost, was von Unterrichtenden erwartet und gefordert
wird — eine lebensgeschichtlich gegriindete, auf die Lebenswelt be-
zogene und selbstreflexive wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit Christentum, anderen Religionen und neureligiésen Bewegun-
gen. An zahlreichen Standorten wird experimentiert, diese dreiseiti-
ge Aufgabe so in Angriff zu nehmen, dafl nicht viel mehr, vielmehr
anders studiert werden kann, z.B. mit Hilfe von Lernwerkstitten
wie in Hannover (auf Initiative von Chr. Lebmann). Sie verbinden
ein neues Theorie-Praxis-Modell mit dem Anspruch fachlicher, in-
terkonfessionell und interreligids bewehrter Kompetenz mit hand-
lungsorientierten Formen wissenschaftlichen Studiums.

Die Literatur im Berichtszeitraum lafit noch nicht erkennen, daff
cine fallige Diskussion iber eine innere Reform des theologi-
schen/religionspadagogischen Studiums bevorsteht (anders in Eng-
land, vgl. 2. Weller). Die nunmehr lauter erhobene Forderung nach
einer Aufwertung religionswissenschaftlicher Elemente (Tworuscha,
173) im Theologiestudium bedarf dringend der Abhilfe angesicht
des »Skandals« »beschimend geringer Urteilsfihigkeit« tiber andere
Religionen in Fachkreisen (Griinschloff, a, 146, 150). Eine kurz-
schrittige additive Anreicherung kann des Problemes Lésung indes
nicht sein — konzeptionelle Integrationsansitze sind ein Gebot der
Stunde. Historisches Bewufitsein kann dabei manche aktuelle Auf-
geregtheit relativieren, wie es andererseits den »grofieren ékumeni-
schen Horizont« 6ffnet, unter dem Religionspidagogik heute ihren
Stand suchen mufl (Tworuschka, ebd.). Es ist gut, daf} sie just in
dieser Situation den Weg weitergeht, ihr historisches Gedichtnis
tiber das Jahr 1945 in einen gréfieren Raum der Geschichte zu stel-
len (Koerrenz und Collmar; E. Paul; Limmermann; Religionspad-
agogik. Texte, hg. von Nipkow und Schweitzer, Bd. 2/1, 2/2). Das
neue Paradigma christlicher Vergewisserung in religiéser Pluralitit
zeigt auch in dieser Hinsicht Wirkung: Es gewinnt eine authenti-
sche Gestalt in der Riickbesinnung auf die eigene Geschichte, indem
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