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Vorwort

Dieser Band verspricht »Bilanz und Perspektiven der Religionspa-

dagogik«. Der Stand der religionspadagogischen Diskussion seit

1945 soll dberpriift werden, nicht freilich in der Absicht einer wie

auch immer vollstindigen Rﬁckschau, sondern stets so, dafl die

Grundlinien der Diskussion sichtbar und Zukunftsaufgaben er-

kennbar werden.

Fir diesen Versuch gibt es eine Reihe von Griinden, die vorab be-

nannt werden sollen: ?

—  Es fehlt bislang ein knapper und orientierender Uberblick zum
Stand der Religionspidagogik, der nicht an nur einer christli-
chen Konfession oder an einem Teilgebiet der Religionspida-
gogik orientiert wire.

— Aus der Praxis werden Schwierigkeiten berichtet, die auch nach
theoretischen Neuorientierungen verlangen.

~ In der Theorie mehren sich die Anzeichen fiir eine Epochen-
schwelle, zumindest aber fiir die Notwendigkeit eines Uber-
schreitens bislang festhegender Grenzen.

— Mit der Deutschen Einheit ist auch fiir die Religionspidagogik
eine Epoche an ihr Ende gekommen — die neue Situation seit
1990 bedarf einer verinderten Form der Reflexion sowohl im
Ost—West—Zusammenhang als auch in 6kumenischen und inter-
religiosen Zusammenhingen.

— Personell vollzieht sich im letzten Jahrzehnt des 20. Jahrhun-
derts ein weitreichender Generationenwechsel: Einfluf8reiche
Religionspadagogen und Religionspidagoginnen der Geburts-
jahrginge zwischen 1925 und 1935, die seit den 60er Jahren die
religionspadagogische Entwicklung mafigeblich bestimmt haben,
treten zuriick.

In dieser Situation erscheint das doppelte Vorhaben einer bilanzie-
renden Riick- und Vorschau sinnvoll und notwendig zugleich. Wie
aber soll es gestaltet sein? Sollen neue Einsichten gewonnen wer-
den, empfiehlt es sich, gewohnte Pfade zu verlassen und die Per-
spektive zu wechseln. Um dies zu erreichen, ist der Band so ange-
legt, dafl er sich moglichst wenig oder jedenfalls nie allein in einer
Binnenperspektive auf die gewohnten religionspidagogischen Ar-
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beitsrichtungen festlegt. Gewidhlt werden statt dessen zentrale, bis-

lang aber noch zu wenig beachtete Auflenperspektiven:

—  Gesellschafts- und Kirchenzeitgeschichte als Horizont der Ent-
wicklung von Religionspidagogik, mit der Entwicklung zur
Zweistaatlichkeit nach 1945 als Ausgangspunkt;

— die Subjektperspektive der Kinder und Jugendlichen sowie ihrer
Familien als Ausgangspunkt fiir eine Rekonstruktion der Religi-
onspadagogik, so dafl von Anfang an die Blickverengung auf
blofle Transmissionsmodelle ausgeschlossen wird;

— die Perspektive von Bildungs- und Erziehungsbereichen, in de-
nen die Religionspidagogik zum Tragen kommen will;

— die Perspektive des interdiszipliniren wissenschaftlichen Zu-
sammenhangs, im Verhaltnis der theologischen und praktisch-
theologischen Disziplinen wie auch der Piadagogik, Psychologie,
Kulturforschung und Religionswissenschaft;

~ eine moglichst konfessionsiibergreifende Perspektive, die sich
allerdings vielfach noch als Desiderat erweist.

Gefragt werden soll jeweils nach dem Stand der religionspadago-
gischen Praxis und Theorie — und zwar durchweg aus der Sicht de-
rer, die gewohnlich als die Adressatinnen und Adressaten von Reli-
gionspadagogik gelten. Nicht was die Religionspadagogik beispiels-
weise fur Kinder tun will oder zu bieten hat, kann dann im Zen-
trum stehen, sondern was all dies im weiteren Horizont heutigen
Kindseins bedeutet.

Mit dem vorliegenden Band vollzieht das Jahrbuch zugleich einen
Wandel hin zu einer neuen Gestalt, die auch fiir die nachfolgenden
Binde beibehalten werden soll. Deutlicher als bisher ist das Jahr-
buch einem einzigen Thema von zentraler Bedeutung gewidmet.
Dadurch gewinnt jeder Band sein eigenes Gesicht und nahert sich
der Form monographischer Darstellung. Jahrbiicher werden die
einzelnen Binde gleichwohl bleiben — mit einer ausfiihrlichen Jah-
resbibliographie, mit Berichten und Rezensionen aus dem jeweili-
gen Zeitraum.

Frithjahr 1996 Die Herausgeber
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Dirk Roller
X

De eruditione magistro(a)rum!

Ein Riickblick auf Erfahrungen am Studienseminar

Trafen sich die Ausbildungsleiter an Studienseminaren fiir das Fach
ev. Religion an Gymnasien, so war Mitte der sechziger bis weit in
die siebziger Jahre ein wichtiges Thema ihrer Unterhaltungen: die
Zahl der Auszubildenden im Vergleich mit anderen Fichern.

Ich hatte 1965 gerade mein Referendariat hinter mir. Dort war Evangelische Unter-
weisung noch nicht vom hermeneutischen Unterricht, den ich im Studium bei Gert
Otto kennengelernt hatte, abgelést worden. Nun war ich Mentor im Deutschunter-
richt und wirkte sporadisch bei der Ausbildung von Vikaren und einzelnen Reli-
gionslehrern mit. Gern hitte ich gewufit, wie eine zeitgemifle Ausbildung jetzt aus-
zusehen habe: »Wie verhilt man sich als Ausbilder professionell?«, war meine Frage.

Der eklatante Mangel an Nachwuchs im Fach Religion im Vergleich
zum Boom in anderen Fichern lief es den Fachleitern sinnlos er-
scheinen, Uberlegungen zur Struktur der Ausbildung anzustellen.
Angesichts der Abstimmung mit den Fiflen wurde das Selbstver-
stindnis zur brennenden Frage: »Wer bin ich als christlicher Erzie-
her?« Was man den jungen kiinftigen Kollegen beizubringen hitte,
um sie zu qualifizieren, meinten die Ausbilder zu wissen, hitten sie
nur Referendare oder wenigstens Referendarinnen gehabt. Diese
sollten Schopfungsglaube und Nachfolge Jesu lehren konnen, Pro-
phetie und Gotteslob erfahrbar machen, Rechtfertigung und Aus-
einandersetzung zwischen Glaube und Naturwissenschaft bedenken
lassen; man sollte fihig sein, ethische Probleme in der sikularen,
zur Religionslosigkeit tendierenden und vom militanten Atheismus
bedrohten Welt dialektisch zu betrachten.

In der Schule wurde zyklisch gelernt; Referendare mufiten entspre-
chende Stoffverteilungspline erstellen kénnen, sie theologisch legiti-
mieren und wissen, daf} in der Unterstufe zu diesem Lernen das Er-
zihlen, Lesen, das sachkundliche Reproduzieren und Memorieren
gehorte; in der Mittelstufe waren Kenntniserwerb in Apostel- und
Kirchengeschichte gefragt; ethische Reflexion anhand der Bergpre-

1 Aurelius Augustinus, Der Lehrer, De magistro liber unus (in deutsche Sprache
von C.]. Perl), Paderborn 1959 (CC ser.lat. XXIX, 155-203).
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digt war zu schulen; in der Oberstufe sollte ein als propadeutisch
verstandenes Kennenlernen und Erértern theologischer Texte und
Ganzschriften, die kursorisch gelesen wurden, von den Referenda-
ren beherrscht werden.

Das Repertoire war fest umrissen wie ein kultureller Code: Abbild-
didaktisch wurde Stoff verteilt und aufbereitet, so daff in den hin
und wieder vorkommenden Reifepriifungen kiinftiger Theologie-
studenten an reprisentativen Texten gezeigt werden konnte, welcher
Stellenwert der christlichen Tradition im Ficherkanon der Schule
zukomme.

Die geringe Zahl der Priiflinge machte signifikant, daf} alles »eitel
und ein Haschen nach Wind war«; die Resignation liel sich mit
Bert Brecht legitimieren:

Thr saht den weisen Salomon

Ihr wifdt, was aus thm wurd!

Dem Mann war alles sonnenklar.

Er verfluchte die Stunde seiner Geburt
Und sah, daf alles eitel war.

Wie groff und weis war Salomon!

Und seht, da war es noch nicht Nacht
Da sah die Welt die Folgen schon:

Die Weisheit hatte ihn so weit gebracht —
Beneidenswert, wer frei davon!

Mancher verfluchte im stillen Kimmerlein die Stunde, in der er als
Religionslehrer geboren war, um diese Schmach der Abwanderung
und des Nachwuchsmangels auszuhalten. Die Rolle eines Erziehers
als Christen hielt dazu an, nicht aufzugeben.

Mit diesen Vorstellungen von einer Ausbildung konnte und wollte ich mich nicht
abfinden; mein Ehrgeiz war es, die Schiiler auch nach der Religionsmiindigkeit im
Religionsunterricht zu halten; mir war klar, dafl ich nur tberleben wiirde, wenn ich
mir selbst Kompetenzen erarbeiten konnte, die der Ansprechbarkeit der vor mir Sit-
zenden entsprachen. Also begann ich, mit anderen Sozial- und Aktionsformen zu
experimentieren und Erfahrung mit aufierschulischen Veranstaltungen zu gewinnen.
Ich wollte elementare Strukturen des Unterrichts finden, die Interessen der Schiiler
didaktisch-methodisch kanalisieren konnten. Mich interessierte insbesondere, wel-
che sinnlichen Erfahrungen jenseits des ausschlieflich kognitiv-textorientierten Un-
terrichts die Schiiler ansprechen kénnten.

Es gelang, mit der Schiilervertretung der »Achtundsechziger« in Wochenendtagun-
gen Gottesdienste fiir die Schule vorzubereiten. Ich hatte das Gliick, iiber einzelne
Vikare, die im Seminar padagogische Erfahrungen sammeln wollten, durch die Schii-
lerarbeit gewonnene Vorstellungen vom Religionsunterricht in die Diskurse der all-
gemeinen pidagogischen Seminarsitzungen einbringen zu kénnen.

Befreiender Umbruch war die Entdeckung der anthropologischen
Dimension des Religionsunterrichts, von Werner Loch angemahnt.
Die Fachleiter gehorten zu den ersten, die sich in die Erarbeitung der
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religionspadagogischen Modelle fiir dieses Konzept einbrachten.
Man konstruierte zusammen mit den wenigen Auszubildenden Un-
terricht, erprobte die Resonanz bei den Schiilern und machte sich
Hoffnungen, fiir die Aufgaben der sich ankiindigenden Reformierten
Gymnasialen Oberstufe besser geriistet zu sein als andere Ficher.
Das Seminar wurde kiinftig vom paper und reader geprigt: Vormo-
delle, Struktur- und Kommissionspapiere, einzelne Aufsitze zur
Konzeptionierung eines kiinftigen Religionsunterrichts, Exzerpte
aus neu erscheinenden Buchreihen. Als Attraktion galt im Religi-
onsunterricht der Umgang mit Medien: Anspielfilme, Bilder, Gra-
phiken tauchten auf und wurden, wo immer sie zum Thema pafiten,
ausgeschlachtet. Der Referendar wurde infolge Seltenheitswert indi-
viduell betreut, Materialienmatador — so sehr, dafl in Lehrprobenbe-
sprechungen stindig die Frage auftauchte, ob das eben Gesehene als
Religionsunterricht akzeptabel sei. Das Antwortspiel des Fachleiters
angesichts steigender Schiilerzahlen in den Kursen der heraufzie-
henden Gymnasialen Oberstufe hiefi: Die Ansprechbarkeit der Ju-
gendlichen durch diese Verfahrensweise sei hinreichende Legitimati-
on fiir die symbolische Interaktion in einem der Emanzipation die-
nenden Religions-Unterricht. Anfragen unter Bezug auf die giilti-
gen Richtlinien lieflen sich durch den Hinweis erledigen, sie seien
angesichts der sich wandelnden gesellschaftlichen Situation ohnehin
tiberarbeitungsbediirftig. In der Ausbildung komme es darauf an,
die Kompetenzen zu erwerben, die einer Legitimation des Faches
im schulischen Ficherkanon dienlich seien; dies konne nicht am
herkommlichen Bildungsverstindnis, sondern allenfalls am Beitrag
zu einer Erziehung des miindigen Biirgers gemessen werden. Dieser
Beitrag sei im kritischen Diskurs mit Autorititen und Traditionen
zu suchen.

Inzwischen war ich selbst Fachleiter in Oldenburg geworden. Wie eine Welle kam
die gesamte Breitseite dieser Argumentation einer kulturellen (wie man heute sagen
wiirde:] »Umcodierung« auf mich zu. Das Seminarkollegium, in seinen Vorstellun-
gen von Evangelischer Unterweisung geprigt, stellte in jeder Lehrprobe die Frage
nach dem propriwm. Die fachliche und methodische Kompetenz der Auszubilden-
den war nicht in Frage zu stellen, so daf} sich alles auf den didaktischen Diskurs
konzentrierte. Darin konnte man sich auf die anthropogenen Voraussetzungen des
Unterrichts zuriickziehen und gegeniiber einer bildungstheoretischen Didaktik auch
die lern(-ziel)- und kommunikationsdidaktischen Komponenten einbringen. Schwie-
rigkeiten gab es mit denjenigen Referendaren, deren Fachkompetenz sich im Alten
Testament auf Amos, im Neuen Testament auf Ben Chorins Buch »Bruder Jesus«
und in Kirchengeschichte auf Thomas Miintzer reduzierte.

Immerhin, die aufgeworfene Frage forderte die Referendare heraus,
in Lehrprobenentwiirfen didaktische Aussagen zu diesem Komplex
zu machen; das zog fiir die Ausbildung die Aufgabe nach sich,
Konzepte vom problemorientierten bis zum therapeutischen und
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politischen Religionsunterricht aufzuarbeiten. An Seminarstandor-
ten mit Universititen holte man sich als Gastreferenten hin und
wieder bekannte Vertreter fachdidaktischer Profile zum Gesprich.

Beispielsweise waren S. Vierzig, J. Heumann und Chr. Reents damals Gast im Fach-
seminar in Oldenburg, eine Zusammenarbeit, die spiter in gemeinsamen Seminaren
fiir Leistungskursschiiler und Referendare wieder aufgenommen wurde.

Dringend vermifit wurden fir die Auszubildenden Handbiicher
und Kompendien mit orientierenden Einfithrungen in Theorie und
Praxis des im Vergleich zu den sechziger Jahren konzeptionell dif-
fundierenden Unterrichts. Zusitzlich zu den hilfreichen Lehrerhef-
ten der Unterrichtsmodelle hitte ein didaktisches Kompendium in
den theoretischen Fachseminarsitzungen eine Arbeitsgrundlage ge-
boten und im Anschluff an Stundenbesprechungen fiir die Anfinger
den konzeptionellen Zusammenhang ihres Unterrichts erschlossen.

Als ich diese Defizite gesprichsweise im Fachleiterkreis in Loccum einbrachte, er-
hielt ich von einem praxiserfahrenen Kollegen die Riickfrage, was man denn mit sol-
chen theoretischen Durchdringungen der Praxis anfangen solle; das ergebe sich
durch die Modellarbeit und die entsprechenden Lehrerhefte von selbst. Gliicklicher-
weise erschienen bald grundlegende Orientierungen wie die von Halbfas, Trutwin,
Berg u.a. sowie die »Grundfragen der Religionspadagogik« von Nipkow. Ungelost
blieben damals Probleme der Ausbildung im handlungsorientierten und emotionalen
Lernzielbereich; beispielsweise die Gestaltung von Feiern und Gottesdiensten, tiber-
haupt die liturgische Arbeit kam wesentlich zu kurz. Dafiir gab es erst im Laufe der
achtziger Jahre wieder breitere Resonanz.

Was damals niemand fiir moglich gehalten hitte — Ende der siebzi-
ger Jahre stiegen die Nachwuchszahlen, vorwiegend durch Referen-
darinnen, im Fachseminar sprunghaft bis an die Kapazititsgrenze.
Durch die Modell- und Lehrplanarbeit, die Mitwirkung an der Leh-
rerfortbildung und einen intensiven personlichen Austausch mit
neu ernannten Fachberatern war zwischenzeitlich die didaktisch-
methodische Professionalisierung der Fachleiter so weit entwickelt,
dafl sie angesichts der sich abzeichnenden konzeptionellen Konsoli-
dierung des Faches auch die Strukturierung der Ausbildung vorneh-
men konnten.

Eine anfingliche Schulung in der Methodik des Unterrichts mit dem Ziel eines eige-
nen Methodenprofils als Charakteristikum der Auszubildenden ist Schwerpunkt der
ersten Ausbildungsphase (ca. ein halbes Jahr); die Methodenkompetenz wird an-
schlieflend in eigenverantwortlichem Unterricht gefestigt und durch Eintibung in di-
daktische Reflexion zu eigener konzeptioneller Profilierung erginzt (2./3. Halbjahr).
Schwierigkeiten bereitet diese Arbeit jeweils, wenn die Fahigkeit zu systematischer
theologischer Reflexion der Lebens- und Gesellschaftsrelevanz theologischer Inhalte
begrenzt ist und der Wille zu einer personlichen Auseinandersetzung mit der bibli-
schen Tradition und der Kirche fehlt.
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Die Lehrprobenentwiirfe und insbesondere die Examensarbeiten
zeigen in der methodisch-didaktischen Durchdringung entsprechen-
de Zunahme an Professionalisierung. Die Schiiler wissen die kom-
munikativen und interaktiven Fihigkeiten und das variationsreiche
methodische Repertoire der Referendare im Vergleich mit textorien-
tierten Verfahrensweisen anderer Ficher hoch zu schitzen, was sich
auch in dem Interesse zeigt, Leistungskurse im Fach auch gegen
schulinterne Widerstinde zu wiinschen und zu besuchen.

Inzwischen haben die Fachleiter zu bedenken — und das ist die Kehrseite des Nach-
wuchsbooms —, welche Zukunft sich den Auszubildenden nach den Priifungen er-
offnet. Thre Einflufméglichkeiten sind, von Ausnahmen abgesehen, gering. Es ist
Verdienst der Kirchen, dafl sie an dieser Stelle verantwortlich titig geworden sind.

Religionslehrer sind mehr als andere Lehrer gesellschaftlichem Legi-
timationsdruck ausgesetzt. Sie bediirfen einer hohen Stabilitit ihres
beruflichen Selbstbewufitseins, um ihre Aufgaben erfillen zu kon-
nen. Die Ausbildung wihrend des Referendariats ist dazu herausge-
fordert, auch hier entsprechende Kompetenzen zu vermitteln.

Dr. Dirk Réller ist Fachleiter am Studienseminar fiir das Lehramt an Gymnasien in
Oldenburg.
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Christoph LBizer

Priludium:
Zum Spiel religionspadagogischer Theorie

Der erste Artikel zu diesem Band will drei Spiele aufmachen. Der
Autor nimmt Spielkarten aus den letzten fiinf Jahrzehnten auf, so
wie sie seiner Ansicht nach Theoretiker des religiosen Unterrichts
in die Hand bekommen und zu einem religionspadagogischen Spiel
geordnet haben. Der Leser, die Leserin mégen sich locken lassen,
geschichtliche Moglichkeiten wissenschaftlicher Religionspidagogik
nachzuspielen, wie sie mit den damaligen Karten zustande zu brin-
gen sind. Vom geschichtlichen Erbe her ist die Religionspidagogik
eine theologische Disziplin gewesen und ist bis heute mindestens
auch auf christliche Theologie bezogen. Die 6kumenische Perspek-
tive der Religionspidagogik muf} theologisch ausgearbeitet werden.
Da liegt es nahe, fiir diesmal besonders auf die Theologie zu sehen.
Es gehort zur Spannung des Spielens, dal manches Spiel trotz
hochster Intelligenz nicht aufgegangen ist und auch heute nicht auf-
gehen will. Die geschichtliche Erfahrung fragt, ob Religions-Pad-
agogik seit ihrer Erfindung vor und durch Richard Kabisch iber-
haupt jemals aufgegangen ist. Wenn dem so wire, hielte woméglich
nur die Lust am ernsthaften Spiel die Frustration vom Leibe.

Gespielt werden soll an leicht zuginglichen Quellenschriften dreier subjektiv aus-
gewihlter Autoren. Am Anfang der letzten fiinfzig Jahre steht — mehrheitlich rezi-
piert — die Evangelische Unterweisung; ihr gilt die erste Runde. Fiir die neue Ori-
entierung der Religionspidagogik plusminus 1968 habe ich auf katholischer Seite
nach den Karten von Erich Feifel gesucht, der mafigeblich am Handbuch der Reli-
gionspidagogik 1973ff beteiligt war. Auf evangelischer Seite wurde die neue Ent-
wicklung von Karl Ernst Nipkow erst beeinflufit, dann bis zur Gegenwart wesent-
lich mitgestaltet. Er hat die systematischen Raster entwickelt, die die sich ausdiffe-
renzierenden Arbeitsgebiete, Ansitze und Forschungsrichtungen aufeinander bezie-
hen lieflen.

1 Geisteswissenschaftliche Pidagogik und biblische Theologie:
Martin Rang '

Die gesellschaftlichen Neuanfinge in Deutschland nach 1945 spei-
sten sich wie alle Anfinge aus alten Quellen. In der Religionspad-
agogik liegen die Kontinuititen mit der Zeit vor 1945 auf der Hand.
Akademische und nichtakademische Lehrer fithrten ihre theologi-
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sche Arbeit, die sie wihrend der zwolfjahrigen Gewaltherrschaft in
sehr verschiedenen Richtungen geleistet hatten, in z.T. neuen Posi-
tionen fort: Gerbard Bohne, Kurt Fror, Helmuth Kittel, Hans Stock.
Literarisch sind die Kontinuititen an Neuauflagen sichtbar, die vor
dem zweiten Weltkrieg veroffentlichte Biicher bald nach 1945 — mit
charakteristischen Anderungen, natirlich! — erfahren haben.! Im
folgenden lenke ich die Autmerksamkeit auf Martin Rang.

Bis in die fiinfziger Jahre zuriick reichen die »Katechetischen Beitriage«, die Martin
Stallmann 1963 zur damals neuesten religionspidagogischen Programmatik verof-
fentlicht hat.? Er hat mit diesem Buch Paradigmen zum Hermeneutischen Unter-
richt vorgestellt. Das Programm wird im abschlieRenden Aufsatz »Zur hermeneuti-
schen und didaktischen Problematik des biblischen Unterrichts« entwickelt, der
reifsten Frucht zur Theorie des Hermeneutischen Religionsunterrichts. Stallmanns
Argumentation nimmt ihren Ausgangspunkt bei Rang. Auch die ilteren Beitrdge
seiner Sammlung seien »in der Auseinandersetzung mit Martin Rang entstanden«
(203).

»Jedem, der nach dem letzten Krieg Religionslehrer auszubilden
unternahme, habe nahegelegen, an Rangs »»Handbuch fiir den bibli-
schen Unterricht ... anzukniipfen«. Stallmann ist iiber dieses Buch
des Lobes voll. »Es ist nicht nur aus vertrautester Kenntnis der
Méglichkeiten des Unterrichts geschrieben, es nimmt vor allem
auch Fragestellungen und Ergebnisse der historischen Forschung
unbefangen auf, es setzt die kritische Abkehr vom Erbe des Kultur-
protestantismus voraus und lifit sich bei alledem nicht von einer
allgemeinen pidagogischen Doktrin leiten: Statt aus einer religions-
pidagogischen Grundlegung versucht es, aus dem Verstindnis der
biblischen Texte selbst Grund und Methode fiir den biblischen Un-
terricht zu gewinnen« (203).

Damit sind die Kennzeichen einer »Evangelischen Unterweisung«
beschrieben, mit der sich — nach Stallmann — die Auseinanderset-
zung lohnt. Mit der geisteswissenschaftlichen Pidagogik gilt der

1  O. Hammelsbeck, Der kirchliche Unterricht, Miinchen 1939, 21947, und L.
Fendt, Katechetik, Gieflen 1935, Berlin 21951; beide fiir den kirchlichen Unterricht.
H. Schreiner, Pidagogik aus Glauben, Schwerin 21931; Ders., Evangelische Padago-
gik und Katechetik, Giitersloh 1959. M. Rang s. Anm. 3.

2 M. Stallmann, Die biblische Geschichte im Unterricht. Katechetische Beitrige.
Géttingen 1963. 21969. Zitiert wird nach der 1. Aufl.

3 Der erste Entwurf: M. Rang, Biblischer Unterricht. Theoretische Grundlegung
und praktische Handreichung fiir den Religionsunterricht in Schule, Kirche und Fa-
milie, Berlin 1936. Ders., Handbuch fiir den biblischen Unterricht. Theoretische
Grundlegung und praktische Handreichung fiir die christliche Unterweisung der
evangelischen Jugend, Berlin 1939. Die 2. Aufl. in 2 Halbbinden (1.: Grundlegung —
Methode — Altes Testament. 2.: Neues Testament), Tiibingen 1947, 31948. Zitiert
wird oben im Text die 2. Aufl.
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Unterricht als die pddagogisch entscheidende Ebene. Mit dem
Nachvollzug der lebendigen Bewegung, in der sich Geist in den Sa-
chen manifestiert, ist der Unterricht dynamisch angelegt. Der Bezug
auf die wissenschaftlichen Methoden der Interpretation ist selbst-
verstandlich. Theologisch ist die Abkehr vom »Kulturprotestantis-
mus« geboten, weil er die Inhalte christlicher Religion in das kultu-
relle Umfeld nivelliert. Da sich das evangelische Christentum in-
haltlich am verkiindigten Wort Gottes konstituiert und daran den
Ursprung seiner Bewegtheit nachvollziehbar hilt, ist auch der Reli-
gionsunterricht im Zentrum darauf verwiesen. Er darf deshalb nicht
aus allgemeinpidagogischen Primissen abgeleitet werden. Vielmehr
sind Grundlegung und Methode »aus dem Verstindnis« der funda-
mentalen, im Fall des Religionsunterrichts: der »biblischen Texte
selbst« zu entwickeln; ein wissenschaftlicher Grundsatz, der eben
der geisteswissenschaftlichen Padagogik entspricht.

Aus historischer Sicht ist der interessanteste Punkt, dafl Stallmann nicht das Spiel H.
Kittels, sondern M. Rangs aufnimmt.* Stallmann hat Kittel aus jahrelanger nervéser
Zusammenarbeit in der Loccumer »Pidagogischen Studienkommission« gekannt. Er
plakatiert bewuflt Rang als den Theoretiker der Evangelischen Unterweisung. Die
Diskussion um und nach 1968 ist ihm darin nicht gefolgt. Brauchte der problemori-
entierte Neubeginn als Reprisentanten des Vorherigen eine Kontrastfigur, die sich
mit relativ schlichten Mitteln ideologiekritisch analysieren lief? So wurde Kittel
dann wieder und wieder vom Thron gestiirzt.* Man kann fragen, ob sich eine wirk-
liche Auseinandersetzung mit der Evangelischen Unterweisung danach tiberhaupt
noch hat fithren lassen.

Rang ist belesener Theologe und erfahrener Lehrer. Als er die »Bi-
blische Geschichte«, den Vorliufer seines Handbuchs, 1932 zu
schreiben begann, war er noch Professor an der Pidagogischen
Akademie in Halle; das fertige Buch veroffentlichte er — 1933 von
den Nazis suspendiert und mit Lehrverbot belegt — als Studienrat
(L8). Rang hat theologische und pidagogische Karten auf der
Hand.¢

4 In den »Beitrigen« kommt Kittel nur beildufig vor. Das Register verweist auf
folgende Bezugnahmen: einmal auf eine Wandlung in Kittels Methodik des Kate-
chismusunterrichts (14f); auf ein irgerliches Miflverstindnis (32) und — nur wenig
verklausuliert — auf eine »béswillige Unterstellung« (254f). Ferner wird er mit einem
eigenen Satz von 1935 konfrontiert (252). Schlieflich habe er den Religions-
unterricht »einer gettohaften Isolierung« tiberantwortet, sei zudem Subjekt und Ob-
jekt von Geschichtsklitterung: Gert Otto habe ihn historisch zu Unrecht in den
»Zusammenhang mit der im Kirchenkampf geschehenen Neubesinnung auf die Kir-
che« gertickt (252f, Anm. 80).

5 Auch Chr. Bizer, Unterricht und Predigt. Analysen und Skizzen zum Ansatz
Katechetischer Theologie, Giitersloh 1972, 32-42.

6 Rang ist in der Tradition Marburger Theologie der eigentliche ev. Religions-
wissenschaftler und Religionspidagoge (so seine Lehrstuhlbezeichnung in Halle) der
Bekennenden Kirche. S. die autobiographische Darstellung Martin Rang #6.11.1900,
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Rang konzipiert einen Unterricht in christlicher Religion nach
evangelischen Grundsitzen. Das Christliche des christlichen Reli-
gionsunterrichts ist inhaltlich vorgegeben. »Man kann weder etwas
dazutun noch etwas abziehen« mischt sich Johann Peter Hebel” in
Rangs Diktion ein (I,18). Der Inhalt dieses Unterrichts ist Gottes
Wort. Rang liflt sich im Blick auf den Unterricht keine theologische
Ermifligung durchgehen: »Religionsunterricht ist Verkiindigung.«
Rang befindet sich damit trotz des niichternen, gleichsam vorpad-
agogisch orientierten Einspruchs von Karl Barth® im mainstream
der »bekennenden« Theologen.

Was soll das sein, »Gottes Wort«? Erste Auskunft: jedenfalls nicht
die Bibel. Wire sie selbst Wort Gottes, wire der auf sie bezogene
Unterricht »nicht Verkiindigung, sondern Lehre« (I,18), Belehrung
der Schiiler tiber den biblischen Stoff. Rang will keinen Lehrsatz-
oder Spruchunterricht. Auflerdem: Mit den biblischen Stoffen hit-
ten die Schiiler dann Gottes Wort inhaltlich und lernbar sozusagen
in der Hand; eine theologische Unméglichkeit. Demgegeniiber gilt:
Das aufgeschriebene biblische Wort ist »der schriftliche Nieder-
schlag menschlichen Zeugnisses von Gottes Wort«. Letzteres liegt
demnach hinter dem biblischen Wort, das fir Gottes Wort erst
stransparent« (I,19) werden mufl. Das Bibelwort darf »nicht Selbst-
zweck sein« und sich »wie eine undurchsichtige Wand« zwischen
das Kind und Gottes Anrede schieben. Der Unterricht bemiiht sich,
»daf das Wort der Bibel durchscheinend werde, damit durch dieses
Fenster hindurch der Strahl des Gotteswortes das Kind treffe«.
Nach den theologischen Primissen ist Gottes Wort nur im Auftref-
fen, in der Kontingenz zu haben.

Die Lichtmetaphorik driickt aus, daf} dieses »Durchscheinen« als »Zeugnis des Hei-
ligen Geistes« letztlich unverfiigbar bleibt. Gleichwohl hat der Lehrer »so weit wie
méglich die kindliche Seele vorzubereiten, dafl es (sc. das Kind) das Fenster als Me-
dium des Lichtes und nichr als materielles Ding auffasse«. Entsprechend sind die bi-
blischen Stoffe didaktisch daraufhin zu priifen, ob sie »leichter oder schwerer als
Trager des lebendigen Gotteswortes dienen« konnen. Der Padagoge Rang hat Erfah-
rungen mit dem transparent zu >machenden< Wort Gottes und gibt sie weiter.

Rang hat den Religionsunterricht nicht gegen Religion und religio-
ses Lernen gestellt. Seine Formel »Religionsunterricht ist Verkiindi-
gung« schiitzt vor theologisch-liberaler Inhaltsleere; gleichwohl

in: B. Albers (Hg.), Religionspidagogik in Selbstdarstellungen I (Rph 6), Aachen
1980, 119-133.

7 J.P Hebel, Schatzkistlein des Rheinischen Hausfreundes, »Gutes Wort, bose
Tat« (1810). In: Poetische Werke, Miinchen (Winkler) o.J. 204f: »Der Herr Schul-
meister sagt: >Ich kann nichts davon und nichts dazu tun. Es steht im Evangelium«.«
8 K. Barth, Die kirchliche Dogmatik 1,1, Miinchen 1932, 51. Vgl. fiir diese Kritik
Rang I, 28ff.
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bleibt der Unterricht an die zeitgendssische Pidagogik angeschlos-
sen. »Verkiindigung« ist konzeptioneller Leitbegriff, unter dem bi-
blische Worte auf aktuale Transparenz hin gestaltet werden, tenden-
ziell — so meine ich — von allen am Unterricht Beteiligten. Die Auf-
gabe ist, biblische Worte derart in eine Gestalt zu bringen, dafd sich
an ihnen die Gotteskraft ereignishaft entbindet, die sie einstmals als
Zeugnis geformt hat. Diese Entfaltung des Zeugnisses ist der grund-
legende Vorgang, in dem der Christ des Gotteswortes inne wird.
Rang macht sich anheischig, den springenden Punkt des lebendigen
Christentums in den Unterricht zu vermitteln; er hilt sich nicht bei
Nebensichlichkeiten auf.

Besteht die Gefahr, dafl an dieser Stelle die Grenze zwischen Schule und Kirche ver-
schwimmt? Rang: Verkiindigung ist Oberbegriff sowohl zur Handlungsform Pre-
digt als auch zur Handlungsform Unterricht. Der Religionsunterricht ist »Verkiindi-
gung in seinem alltiglichen und durchaus niichternen Verlauf« (1,30). Er bleibt Un-
terricht. Auch der altkirchliche Katechumenat war lebensgeschichtlich vor der Ent-
scheidung zur Taufe angesiedelt. Unterricht ist »seinem inneren Wesen nach nur
vorbereitend und vorliufig«, auf »Freigabe< des Schiilers« (I,31), modern gespro-
chen: auf >Orientierung: angelegt. Gleichwohl ist die Freiheit des Schiilers dem Wort
Gottes gegeniiber »nicht Neutralitit« (I,33), sondern in stringenter Arbeit dem
»Anspruch« des Wortes Gottes, freilich nur seinem Anspruch verpflichtet. Dariiber
wacht der Religionslehrer in seelsorgerlicher Verantwortung (I,31).

»Religionsunterricht ist Verkiindigung« meint keinen predigenden
Unterricht. Die Formel hebt auch nicht auf jene »seltenen Stunden«
ab, »da die Offenbarung >heute< und >hier< sich verwirklicht« und
Unterricht in Gottesdienst iibergeht (1,30).° Vielmehr bezeichnet die
Formel die fachdidaktische Fassung des geisteswissenschaftlich-pad-
agogischen Prinzips, an bildenden< Stoffen die Bewegung des
schopferischen Geistes wahrzunehmen, dem sie sich verdanken. Es
ist eine interessante Frage, ob der Heilige Geist damit begrifflich
doch in eine allgemeinpidagogische Geistigkeit aufgelost oder ob
vielmehr eine sachgemifle Vermittlung gelungen ist.

Der Religionsunterricht Rangs ist theologisch zwischen dem »Bi-
belwort« und dem »Wort Gottes« angesiedelt. Die Selbsttitigkeit
von Schiilern und Lehrern, die zur Gestaltung des Bibelwortes auf
>Durchsichtigkeit< hin gefordert ist, macht biblischen Unterricht
moglich und notig. Hier flielen in einem breiten Strom unterricht-
liche Erfahrungen, pidagogische Weisheit und Wissenschaft in die
Konzeption ein. Die Einbindung in den theologischen Rahmen lifit
diesem Unterricht weiten Raum fiir die Erlebniswelt der Kinder
wie fiir — vornehmlich literarisch vermittelte — gesellschaftliche Er-

9 Der junge Gert Otto lieff das noch offen, Ders., Schule — Religionsunterricht —
Kirche. Stellung und Aufgabe des Religionsunterrichts in Volksschule, Gymnasium
und Berufsschule, Gottingen, 2. verbesserte Auflage 1964, 1071.
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fahrung. Rang steht pidagogisch in lebensphilosophischer Tradition.
Unterricht ist selbst als organisierter Vollzug von Leben verstanden.
Den Bildungsvorstellungen gemif} sind die herangezogenen Zeug-
nisse fiir die Lebenswelt natiirlich nicht >Medien< zu freier Bearbei-
tung, sondern den Unterricht bewufit strukturierende geistig ge-
formte Reprisentanzen von Leben.

Beispiel: Ein Erlebnisbericht vom Untergang der Titanic voller erzihlerischer Dra-
matik it die Menschen auf dem sinkenden Schiff als Gruppen von »Verzweifelten«
und »Ruhigen« wahrnehmen. Fiir die anschlieende Geschichte von der Stillung des
Seesturms Mk 4,35ff ist der Blick der Schiiler jetzt auf den Kontrast zwischen dem
schlafenden Jesus und den verzweifelten Jiingern gerichtet (11,252). In Aufnahme le-
bensweltlicher Erfahrungen von Unheimlichkeit und Angst erarbeitet der weitere
Unterrichtsverlauf das Geborgenheitsgefiihl, das die Hand des Vaters dem Kind im
dunklen Wald gewihrt. Rangs Unterricht erschliefit in geradezu symboldidaktischer
Konzentration die bergende Hand des Heilandes als religiose Wirklichkeit, die den
im Wasser Versinkenden — noch die Sterbenden bewahrt. Ein charakteristischer Pre-
digtakt, der andichtigem Héren Rém 8,35 und 38f rezitiert, hat am Schluf} der
Stunde die liturgische Funktion eines Segens.

Rang spielt ein bedeutungsvolles Spiel. Um Religionspidagogik zu-
standezubringen, miissen Religion und Unterricht ineinandergrei-
fen. Bei ihm heifit das: Gelebte Religion als Bewegung, in der sie
sich aufschliefit; und Unterricht, der selber Bewegung gelebten Le-
bens ist. Gelebte Religion ist hier noch fraglos konkretes evangeli-
sches Christentum, das sich in theologischer Reflexion laufend iiber
sich selbst verstindigt und vom Theologen Position verlangt. Rangs
spezifische Aufgabe: Religionsunterricht so entwerfen und lehrer-
bildend entfalten, dafl gelebtes und theologisch verantwortetes
Christentum in die Schule des bewegt-bewegenden Geistes unter-
richtlich eingezeichnet werden kann.

Als schulbezogener Theologe wird Rang an dieser Aufgabe bi-
beltheologisch produktiv. Fiir angehende und unterrichtende Reli-
gionslehrer wie fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler mufl der Unter-
richt in einzelnen biblischen Geschichten begleitet sein von der An-
schauung einer »biblischen Gesamtgeschichte« sowohl des Alten als
auch des Neuen Testaments. So entwirft Rang aus Lehrerperspekti-
ve eine biblische Heilsgeschichte Alten und Neuen Testaments. Um
sie zu legitimieren, greift er gegen Bultmann auf Schlatter zuriick
(IL7). Das ist der Punkt, an dem Rangs Spiel fiir Stallmann spiter
nicht mehr nachspielbar ist.

Stallmann steht hermeneutisch in der Tradition der Bultmannschule. Er versteht
Rangs Gesamtgeschichten als historische Rekonstruktion, der die historisch-kriti-
sche Exegese inzwischen den Boden entzogen habe. Deshalb setzt Stallmann moder-
nititsbewuflt die existentiale Interpretation der Einzelgeschichte gegen Rangs Bibli-
sche Theologie fiir Unterrichtende. Er kann mit der von Rang sorgfiltig ausgearbei-
teten wechselweisen didaktischen Angewiesenheit von biblischem Gesamtrahmen
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und Einzelgeschichte nichts anfangen und isoliert damit letztere — zugunsten seiner
akademischen Schulmethode — gegen die religiose Raumzeitlichkeit der Heiligen
Schrift. Von heute her gesehen wirkt Rangs Geschichtsbegriff vielleicht naiv; seine
»Gesamtgeschichte« steht und fallt jedoch keineswegs mit ihrer historisch-kritischen
Verifizierbarkeit. Sie wiirde heute als Netz symbolischer Deutung rekonstruiert, das
— iiber die Weltwahrnehmung gelegt — religiose Wirklichkeit konstituiert. Methodo-
logisch bedeutet Stallmanns Einspruch gegen Rang eine theologische Engfiihrung.'®
Sie hat auch zum Verlust padagogischer Weite gefiihrt.

2 Theologie und Erziehungswissenschaften in Konvergenz: Erich
Feifel

»Schriftleitung Erich Feifel« firmiert das »Handbuch der Religions-
padagogik« von 1973-75, der erste Entwurf einer wissenschaftlichen
Religionspadagogik, die den Aufbruch der Disziplin nach 1967/68
zu konsolidieren unternimmt.!!

Die Religionspadagogik prisentiert sich in katholisch-evangelischer Zusammenar-
beit; etwas vorschnell, gewif}, weil die Herausgeber ihre theologische Verstindigung
mehr vorausgesetzt als erarbeitet haben. Die neuen Erziehungswissenschaften mit
immer noch ungewohnten soziologischen und psychologischen Arbeitsweisen, mit
erkenntnisleitendem Interesse und kritischem Bewufitsein, mit Theoriepraxis — und
tiberhaupt: Emanzipation — liefen wenig Raum, Theologie- und Glaubensverstind-
nisse auszudiskutieren. So schreiben die evangelischen und katholischen Autoren
unter einer minutiésen Gliederung im Bewuftsein, ihrem Fach gemeinsam zu die-
nen, faktisch doch nebeneinander her.

Das macht dieses Handbuch heute um so interessanter. Unter der Herausforderung
der umfassend ansetzenden curricular konstruierenden Erziehungswissenschaften
wird die Religionspidagogik neu vermessen; sie streift die Fixierung auf die Schule
ab und will sich empirischer Realititskontrolle und interdisziplinirer Zusammenar-
beit 6ffnen. Die Entschlossenheit alter Hermeneutiker, wissenschaftstheoretische
Rationalitit und ihr Vertrauen in Strukturen, die Weltzugewandtheit des Vaticanum
II, das Exodusmotiv und auch christliche Apologetik liegen reizvoll ineinander.

Im folgenden halte ich mich an die Handbuchtexte von E. Feifel.!?
Er ist der eigentliche theologische Systematiker unter den Heraus-

10 Vgl. P Biehl, Erfahrung, Glaube und Bildung. Studien zu einer erfahrungsbezo-
genen Religionspadagogik, Giitersloh 1991, 106ff: »Sikularisierung« als theologische
Kategorie.

11 E. Feifel, R. Leunenberger, G. Stachel, K. Wegenast (Hg.), Handbuch der Reli-
gionspadagogik, Bde. 1-3, Giitersloh und Zirich/Einsiedeln/Kéln 1973.1974.1975.
Nachweise nennen Band und Seitenzahl, Kursivierungen dort.

12 E. Feifel, Grundlegung der Religionspidagogik im Religionsbegriff 1,34-48
(verstimmelter Nachdruck S. Leimgruber; M. Langer (Hg.), Religiose Erziehung im
Umbruch, Miinchen 1995, 69-77); Modelle der Begriindung religiéser Erziehung,
1,72-85; Die Bedeutung der Erfahrung fiir religiose Bildung und Erziehung, I,86-
107; Vielfalt und Einheit theologischer Denkformen und Methoden, I1,309-325;
Glaube und Bildung, 11,25-41; Die Funktion der Gemeinde fiir Bildung und Erzie-
hung, 111,42-55; Konzeptionen kirchlicher Erwachsenenbildung, 111,347-360. Feifels
eigener Riickblick von 1995: Ders., Bilanz: Religiése Erziehung im Umbruch, in:
Leimgruber/Langer (s.0.) 273-295.
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gebern. Was hat nach 1970 ein damals bald fiinfzigjihriger Theolo-
ge, Religionspidagoge, theologisch in der Hand, um die Krise sei-
ner Kirche auszuhalten und sich dem Problem zu stellen, daf das
bisherige System der unterrichtlichen Selbstmitteilung dieser Kirche
in Schule und Gemeinde nicht mehr greift? Wohinein nimmt er
»moderne« Erzichungswissenschaften auf, und wie wirken sie wie-
derum auf seine theologischen Vorgaben ein? Die Fragen sind nicht
biographisch gemeint; in wenigen Abschnitten kann ich nur versu-
chen, das theoretische Spiel zu eroffnen.

Wenn das Programm der Emanzipation mit dem Weg in die Frei-
heit, den es verheiflt, so fasziniert, dafl die Kirche sich kaum mehr
verstindlich machen kann, wird das aus theologischer Sicht nicht an
Gott oder am Evangelium, sondern an der Kirche und ihrer Theo-
logie liegen. Sie gehen auf die Zeitgenossen nicht so ein, dafl sie ver-
stehen kénnen und verstanden werden. Wer Menschen etwas sagen
will, muf} in ihren Lebensbeziigen auf sie horen.

Der Religionsunterricht in Kirche und Schule hat sich demnach auf einen neuen
Lernbegriff einzustellen; die Lernenden sind die Subjekte ihres Lernens und wahren
darin ihre Interessen. Auch wenn es inhaltlich um den allumfassenden und allmach-
tigen Gott und um das Heilsinstitut seiner Kirche geht, miissen Lernende als Part-
ner anerkannt sein, die aus der Eigengesetzlichkeit ihrer Lebensbereiche aus eigenem
Recht nach Plausibilitit fragen. Religionspidagogik treiben heifit nun, bei den neuen
Erziehungswissenschaften in die Lehre gehen. Aber Strukturen von Lernprozessen
determinieren auch inhaltlich. Werden die Erziehungswissenschaften jetzt bestim-
men oder mitbestimmen, was Kirche und Gott unterrichtlich sein oder nicht sein
diirfen?

Von Karl Rahner geschult und vom aggiornamento des Vaticanum
IT bestirkt, legt Feifel seiner religionspadagogischen Arbeit das Pro-
gramm einer »anthropologisch gewendeten Theologie« zugrunde. Sie
wendet sich gegen theologische, aus tibernatiirlichen Wahrheiten de-
duzierte Normen, nach denen sich Wirklichkeit zu richten hat. Bei-
spiel ist die »Katholische >Heilspadagogik<« (II,26) noch der zwan-
ziger Jahre, die aus dem Heilswillen Gottes, den die Kirche dogma-
tisch formuliert und hierarchisch reprisentiert, ableitet, was auf der
Ebene von Unterricht zu geschehen hat. Der Natur ist der Bereich
der Gnade iibergeordnet, von dem aus sie tiber ihre natiirlichen An-
lagen hinaus zur gottlichen Bestimmung gelangen kann und von
dem aus sie folglich zu begreifen und zu veredeln ist: weltanschauli-
che Geschlossenheit.

Auch die »anthropologisch gewendete Theologie« bleibt christliche
Theologie, die auf »Jesus von Nazareth« als den »Inbegriff des
Heils« verpflichtet ist, von daher menschliches Fragen sich auf Of-
fenbarung hin verindern und neue Moglichkeiten glaubwiirdigen
Lebens ergreifen 1afit (I,45). Diese Theologie laflt sich auf das
menschliche Leben ein und begreift auf dieser Ebene die christliche
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Religion als ein Sinnsystem unter anderen, mit denen sie lernbereit
in konkurrierenden Wechselverhiltnissen steht. Entsprechend griin-
det sich die Religionspidagogik auf Religion im weitesten Sinne,
fragt nach dem unbedingt Angehenden und geht gesellschaftlichen
und individuellen Transzendierungs- und Sinnfindungsprozessen
nach. Sie nimmt auf, was Soziologie und Psychologie dazu zu sagen
haben, und versucht, Theologie ideologiekritisch ins Spiel zu brin-
gen. »Erfahrung« wird zum religionspadagogischen Schliisselbegriff
(1,86fF).

Bezeichnend ist eine Abgrenzung gegeniiber D. Sélle. Sie mache
»die Abwesenheit Gottes in menschlicher Erfahrung ... zum eigent-
lichen Gegenstand einer >Theologies, die lehrt, atheistisch an Gott
zu glauben«. Feifel: Dadurch werde das »biblische Gotteszeugnis«
(und somit »der Glaube«) einer gegenwirtigen »Erfahrungswirk-
lichkeit« »einfach untergeordnet«: Idelogie (I,86f). In der Anfech-
tung durch die Kritische Theorie ibernimmt die Theologie fiir Fei-
fel selbst die Funktion des wahren kritischen Bewuftseins. Indem
sie »an der Sache des Evangeliums« nach der Wahrheit fragt, wird
ihre Frage »zum Gericht iiber alle (von mir kursiviert) menschli-
chen Sinnentwiirfe« (1,44f): Uberbietung der natiirlichen ideologie-
kritischen Vernunft durch die anthropologisch kompetent geworde-
ne, in der Gnade erleuchtete Theologie?

Feifel streift das Schema Natur — Gnade nicht ab, er dynamisiert es. Er will keine
Sonderwelt des Heiligen (1,97); die Unterscheidung von profan und sakral wird der
religiosen Erfahrung nicht gerecht, weil sie gerade in der Profanitit zu machen ist.
»Mit der fortschreitenden Entsakralisierung« iibernehme »zunehmend die Rationali-
tit die bisherige Funktion des Sakralen« — das Lebensgefiihl von 1973!

Feifel hebt die Grenzlinie zwischen Natur und Gnade »durch ein enigrenzendes
sin<« (1,94) auf. »Glaubenserfahrung« erfihrt Gnade in der Natur und transzendiert
die Menschennatur in das Reich der Gnade. Im Menschen ist die Transzendenz »als
Hinordnung auf Gott« angelegt, die in der Vertiefung religioser Erfahrung zur
Glaubenserfahrung dann christlich zum Vorschein kommt.

Die »anthropologisch gewendete Theologie« konzipiert die Anthro-
pologie theologisch und reformuliert das herkdmmlich Theologi-
sche anthropologisch »auf Gott hin«. Natur und Gnade sind in
wechselseitigem Ubergang ineinander gedacht, in der »Verschrin-
kung« (IIL,31) von zwei Schranken, die — von entgegengesetzten
Seiten herabgelassen — sich aufeinander einlassen und fir die Passa-
ge von Ziigen das Ganze der Schranke bilden, gleichwohl differen-
ziert in ithre beiden Teile.

Damit ist der Zusammenhang von Glaube und Bildung (I11,51) her-
gestellt. Kirche ist Teil eines iibergreifenden sozialen Systems; des-
sen Verinderungen betreffen auch das Teilsystem. Bildungspoliti-
sche Reformen fithren »verinderte Gestaltungsformen sozialen Le-
bens herauf« (I11,43), auf die sich die Kirche fiir ihre Aufgabe, das
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Evangelium weiterzugeben, in Anpassung und Widerstand einstel-
len mufl. Da sich der Anspruch des Evangeliums auf alle Lebenszu-
sammenhinge erstreckt, wohnt dem Teilsystem Kirche ebenfalls ein
umfassender Charakter inne. Fiir das Verhiltnis von Glaube und
Bildung ergibt sich eine Figur wechselseitiger Inklusion. Bildung
kommt in der Gottesbeziehung zu ihrer Tiefe, und Glaube verdankt
sich auf der Ebene von Bildung — unbeschadet seines Gnadencha-
rakters (II1,31f) — auch Lernprozessen.

Die »Mitverantwortung der Kirche fiir Bildung und Erziehung«
(IIL35f) ist damit gegeben. »Glaube bzw. Evangelium« ebenso wie
»Erziehung und Bildung« benennen »komplexe Wirklichkeitsberei-
che« (II1,31), die ineinandergreifen. Theologische und pidagogische
Fragestellungen verschrinken sich in der Frage nach dem Menschen
und seiner Bestimmung. Voila, der konvergenztheoretische Ansatz.

Die curriculare Reform mit ihren soziologischen und lernpsychologischen Implika-
tionen kann jetzt breit rezipiert werden. Nichts, was nicht grundsitzlich das Lernen
in Religion und Glauben, die Integration von Lebenserfahrung in den Glauben, for-
dern konnte. Im Geist von 1973 wird »mit einer gewissen Zuspitzung« Lernen »fiir
die Kirche« als ebenso konstitutiv wie das »Wort Gottes« und »Lernverweigerung
geradezu als Unglaube charakterisiert«. Gleichzeitig aber wird in der Gegenrichtung
von der Theologie her eingeklagt, »die anthropologischen Implikationen< der curri-
cularen Theorien zu reflektieren. Weder Erziehungswissenschaften noch Theologie
dirfen sich auf ungepriifte Menschenbilder verpflichten lassen (II1,32f). Erst wenn
die normativen Vorgaben der Curriculumtheorie bestimmt (ich interpoliere: und mit
der Tiefe von Gottesbeziehungen zusammengebracht) sind, kommt der konver-
genztheoretische Ansatz zum Tragen.

Feifel und die Autoren des Handbuchs haben Religionspidagogik
als wissenschaftliches und handlungssteuerndes System begriindet
und entworfen. Sie haben versucht, dieses System bikonfessionell
anzulegen. Das Kirchen- und Glaubensverstindnis der katholischen
Kollegen ist nicht evangelisch gegengerechnet worden. Wenn ich es
mit meinem nur evangelisch gebildeten Verstand richtig wahrge-
nommen habe, ging Feifel vom Mysterium der Kirche aus, die in
ihrer gottmenschlichen, Natur und Gnade umfassenden Vorgege—
benheit auf dem theologisch verantworteten Weg ist, sich in immer
neu entworfener Sozialgestalt mitzuteilen. Glaube ist dabei so etwas
wie der Geist dieses Unternehmens. Eine nennenswerte religions-
padagogisch-6kumenische Auseinandersetzung mit einem Verstind-
nis von Kirche als Schopfung des verkiindigten Wortes und dem
Glauben als Glauben an das in der Unterscheidung von Gesetz und
Evangelium verkiindigte Verheiflungswort ist damals noch nicht ge-
fuhrt worden. Es ist eine Frage an K.E. Nipkow, ob dieses Ver-
saumnis spater nachgeholt wurde.
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3 System und Erfahrung: Karl Ernst Nipkow

K.E. Nipkow hatte am »Handbuch der Religionspadagogik« mitge-
arbeitet. Der erste Band seiner »Grundfragen der Religions-
padagogik« erschien im selben Jahr wie der abschlieflende dritte des
Handbuchs. Jetzt legt ein einzelner Autor eine umfassende Grund-
legung der Religionspadagogik, einer »evangelische(n) Religions-
padagogik« (I11,55), vor.!> Bis weit in die 80er Jahre erhilt die Dis-
ziplin von diesem Werk nicht nur auf evangelischer Seite ihre Syste-
matik und ihre Loglk ihre Impulse und auch ihre Probleme. Wie-
derum moge es geniigen, einen Einstieg in die theoretische Kon-
struktion und ihre theologische Problematik zu skizzieren.!*
Nipkow charakterisiert sich als einen »von der Erziehungswissen-
schaft herkommenden Religionspadagogen« (1,201). Er beginne seine
Darstellung bewufit und d.h. ohne theologische Vorentscheidungen
»>mit der Analyse der allgemeinen padagogischen Problematik und
der sie bedingenden gesellschaftlichen Strukturen«. Er hiitet sich, die
Auseinandersetzung um die Weltdeutung auf der Ebene einer theo-
logischen Anthropologie zu fithren. Im Ton sanft, in der Sache hart,
grenzt er sich auch gegen Feifels Versuch ab, die Religionspadagogik
an »Religion« zu begriinden (I1.166ff), und beendet damit die ent-
sprechende Diskussion. Nipkow geht nicht vom Schema »Natur und
Gnade« aus, sondern von »Gesetz und Evangelium«. Die biblisch-
reformatorische Tradition ist es, die dem Erziehungswissenschaftler
den »freien Raum« »zu sachgemafler erziehungswissenschaftlicher
Ausarbeitung religionspadagogischer Probleme« (1,201) eroffnet.
»Erziehung ist ein >weltlich Ding« (1,200) und folglich eine Sache
der pidagogischen Vernunft.

13 K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik, Bd. 1: Gesellschaftliche
Herausforderungen und theoretische Ausgangspunkte (1975), Bd. 2: Das pidagogi-
sche Handeln der Kirche (1975), Bd. 3: Gemeinsam leben und glauben lernen (1982).
Giitersloher Taschenbiicher 105.106 und Giitersloher Taschenbiicher / Siebenstern
756. Giitersloh. Zitiert werden Band und Seitenzahl; wenn nicht anders vermerkt,
Kursivierungen dort.

Bd. 3 spricht im Abstand von sieben Jahren in pidagogisch und religions-
padagogisch verinderte Konstellationen. Die Darstellung hier versucht, diesem Um-
stand Rechnung zu tragen. Die Grundfragen ziehe ich hier wegen ihrer beweglichen
Diskursivitit und Unabgeschlossenheit der Problemstellungen dem abschlieflenden
opus magnum vor. Ders., Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche
Bildungsverantwortung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Giitersloh 1990.

14 Die Folgen dieser Geniigsamkeit lassen sich leicht korrigieren durch die pro-
funde Besprechung, die P. Biehl bald nach Erscheinen des 2. Bandes geschrieben hat.
P, Biehl, Religionspidagogik zwischen Gesellschaft und Kirche. Zum Verhiltnis von
Theologie und Religionspidagogik bei Karl Ernst Nipkow, in: EvErz XXVIII
(1976) 302-314.
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Diese Vernunft ist fiir Nipkow geschichtlich-dialektisch. Er handhabt sie virtuos.
Ich rekonstruiere: In aller Gebrochenheit gibt die Vernunft eine Struktur ab, die —
der geschichtlichen Welt unterlegt — die Bewegung der Geschichte in threr Komple-
xitat als Einheit begreifen lafit. Fiir die erkennende Vernunft sind alle Partikulariti-
ten und Einseitigkeiten, alle Widerspriiche und Aporien aufeinander zugeordnet,
machen Sinn und miissen in threm Wahrheitsgehalt zur Geltung gebracht werden.
Die prinzipielle Reflexivitit dieser Vernunft hat ihren Sitz im Leben in der 6ffentli-
chen, auch politisch begriffenen Kommunikation: Die eigene Vernunfttitigkeit ist in
den geschtchthchen Prozefl auf Zukunft hin eingeordnet, erkennt damit ithren Kai-
ros und hilt sich fiir ihre Uberbietung offen.
So hingt auch in der Religionspidagogik jeder einzelne Erkenntnisprozeff mit jedem
Erkenntnisprozefl zusammen und ist auf Integration angelegt. Widerspriiche sind
roduktiv, und Aporien, einmal erkannt, sind auszuhalten. Die grundlegenden Dis-
iussionen aller, besonders der benachbarten Disziplinen sind aufzunehmen. Multi-
ple und interdisziplinire Zuginge gehoren zur Bewegung der umfassenden Vernunft
selbst, Sie verleihen dem Theoretiker der Religionspidagogik Modernitit und Wahr-
heitsanspruch.

»Wodurch werden religionspadagogische Aussagen sachgemiff?« Im
Stil der Zeit ist das die Frage nicht nur nach feststehenden Kriterien
fir »Religionspadagogik«, sondern nach dem Vorgang ihrer Gewin-
nung, nach der »Kriterienbildung« (I,177).

Die Antwort heifit formal: Die Religionspidagogik entwickelt ihr
»Kriterienpotential« in einem »Bezugsraum«, den sowohl die Pid-
agogik von der Geschichte ihres neuzeitlichen emanzipatorischen
Denkens und Handelns als auch die Theologie vom christlichen
»Befreiungszuspruch und -anspruch« her konstituieren (I,176).
Theologie und Pidagogik stehen dabei jeweils in ihrer eigenen Ge-
schichte, sind aber darin durch mannigfaltige, sie wechselseitig be-
dingende Bezogenheit miteinander verflochten. Es liegt in der Lo-
gik der Sache, dafl sich sowohl Pidagogik als auch Theologie von
der religionspadagogischen Aufgabe her wiederum kritisch zu ihren
eigenen Traditionen und Handlungsweisen verhalten miissen. Wie
sich im Zusammenwirken von jeweils sachgemiflem historischen
und theologischen Vorgehen die theologische Disziplin der Kir-
chengeschichte konstituiert, so ist auch die Religionspidagogik aus
Pidagogik und Theologie Paradigma einer theologischen Wissen-
schaft (vgl. I, 219).

Aus der Dialektik von Zusammenhang und Unterscheidung von
Pidagogik und Theologie ergibt sich fiir Nipkow das »konver-
genztheoretische« Orientierungsmodell. Fiir eine religionspidago-
gische Aussage muf »gleichsam« der Theologe die pidagogische
Sachgemaifiheit theologisch und der Padagoge die theologische Sach-
gemiflheit padagogisch einfordern (I,178). Dieses Zusammenspiel
setzt voraus, dafl theologische und pidagogische Aussagen »konver-
gent« aufeinander abgebildet werden konnen, freilich nicht zu ei-
nem identischen Bild, sondern so, daf} jeweils unauflosbare Reste
bleiben; das Spiel muf8 nicht aufgehen konnen. Die Konvergenz-
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theorie vollzieht nicht eine vorgingig angelegte Harmonie nach,
sondern dient heuristischer Orientierung; sie hiitet sich, Serien sich
paarweise entsprechender Folien aufeinander zu legen. Unter den
von Nipkow gezeichneten Koordinaten sollen sich die Konvergen-
zen jeweils prozessual entwickeln lassen.

Beispiel: Aus pidagogischen Griinden diirfen Gesinnungen und Ansichten unter-
richtlich niemals erzwungen werden. Danach muff sich auch das pidagogische Han-
deln in Sachen Kirche richten. Unterrichtete miissen den Freiraum haben, sich ent-
sprechenden Angeboten selbstindig zuzuwenden. Das ist eine pidagogische Norm,
die ein unterrichtender Theologe auch pidagogisch zu vertreten hat. Umgekehrt hat
ein Pidagoge, der »Kirche« unterrichtet, von der Rechtfertigungslehre her theolo-
gisch zu fordern, daf} der Unterricht, der Kirche erschlieffen soll, ihrem Inhalt ent-
sprechend auf freie Annahme des Evangeliums angelegt ist, weil die Grundsitze der
evangelischen Kirche in Glaubensdingen Zwang nicht dulden (vgl. in etwa I1,96).

Wie sehen die theologischen Vorgaben aus, von denen her Nipkow
1975 das Zusammenspiel von Pidagogik und Theologie bestreitet?
Es geht jetzt um seine Konstruktion der Rechtfertigungslehre und
des Verhiltnisses von Gesetz und Evangelium.

Ausgangspunkt ist die fundamentale theologische Einsicht, »daf}
nach der Rechtfertigungslehre ... das Heil allein aus der Predigt des
Wortes Gottes durch den Glauben zuteil wird, nicht durch mensch-
liche Werke, auch nicht durch Erziechung« (1,200). Es ist »die christ-
liche Predigt«, die »das Wort von der Rechtfertigung des Siinders
aus Gnaden im Glauben zu verkiinden« hat (1,203). Nipkow stellt
sich nicht ohne Pathos mit beiden Beinen auf die Bekenntnisgrund-
lage der lutherischen Kirche.

Kern der Rechtfertigungslehre ist »die eine grofle heilsbedeutsame
Unterscheidung« »zwischen den wahren und den falschen Bedin-
gungen des Heils« (II,174). Die Rechtfertigungslehre ist eine Leh-
re, die an geschehender Verkiindigung unterscheidet, womit diese -
Heil schenkenden Glauben wirkt und nicht Heil wirkende Werke
fordert. »Das Heilsgeschehen« als Vorgang wird »nach reformatori-
scher Auffassung« (in performativer Sprachhandlung, vgl. 11,87f)
»in der glaubenweckenden Verkiindigung des Evangeliums und in
den Sakramenten wirksam«: »Durch das >leibliche Wort des Evan-
gelii< entsteht der Glaube in denen, >so das Evangelium héren< (CA
V)«. Die Sitze gelten offenkundig fiir heute, weil auch das daraus
zu Folgernde gilt: An der Kirche verfillt alles das der Kritik, wo-
mit sie das Evangelium durch davon ungeschiedene Forderungen
von Werken verdunkelt (II,174f). Der Glaube, der sich nicht dem
freisprechenden Evangelium, sondern einer Forderung — und sei es
in Gottes Wort — verdankte, wire nicht Glaube, sondern seine Per-
version. Deshalb ist die Unterscheidung von Gesetz und Evangeli-
um an der Verkiindigung die theologische Grundfihigkeit, die die
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Rechtfertigungslehre einiibt. Die lutherische Zentrallehre und die
freiheitliche Pidagogik »konvergieren« (in Nipkows Sinn) in der
Tat.

Beispiel: Die Denk- und Anschauungsformen, in denen das Kind Religion auffaflt,
wird es in seiner Entwicklung selber aufbauen; sie diirfen nicht verordnet oder gar
indoktriniert werden. Folglich ist »die Aufgabe in der Glaubensentwicklung die Be-
gleitung« (IIL,56). Soweit das entwicklungspsychologische Argument.

Damit konvergiert das rechtfertigungstheologische zur »Freigabe des Kindes zu sei-
ner personlichen Glaubensentwicklung«. Die Unterscheidung von Gesetz und
Evangelium vertieft: Erhielte das Kind fiir seine »Sinnsuche und Identititssi-
cherung« feste Auffassungsstrukturen vorgegeben, innerhalb derer es sich zu bewe-
gen hitte, bedeutete das ein Leben in der Angst, diese Strukturen zu verfehlen: »im
Banne des Gesetzes«. Das Evangelium hingegen, das der christliche Erzieher repri-
sentiert, eroffnet Wege zum »personlichen Glauben«, der vom Leben unter dem Ge-
setz, von der »Selbstsuche und Selbstsicherung« in >Wahrnehmung: der »durch Gott
gestifteten Versdhnung« befreit.

Das Beispiel nimmt die Bekenntnis-Sitze deutlich auf. Die Verkiin-
digung als »Geschehen« ist jetzt das Erziehungsgeschehen. Dem er-
zieherischen Verhalten (Evangelium), das das Kind als freigegebenes
sieht (Evangelium), entspricht seine Entfaltung im oder zum per-
sonlichen Glauben. Natirlich, reformatorisch kommt der Glaube
aus dem Evangelium, das Evangelium geht durch die verkiindigende
Person hindurch, folglich ist die reformatorische Grundlinie voll
gewahrt. Und die Konstruktion entspricht den Bedingungen mo-
derner Subjektivitat.

Erst die Frage nach der Unterscheidung von Gesetz und Evangeli-
um zeigt, dafl es bei Nipkow um einen neuen Zusammenhang geht.
Im Beispiel oben wird das >richtige< Evangelium vom >falschen«< Ge-
setz, herkémmlich: von >Gesetzlichkeit< unterschieden. Ein fordern-
des Gesetz Gottes, des dunklen, verborgenen Gottes, hat im Bei-
spiel 1982 keinen systematischen Ort.. Nun ist Glaube so etwas wie
gottgegebene Lebensenergie, mit der das Individuum, spiter das
Subjekt, vertrauensvoll seiner Bestimmung, seinem eigenen Gesetz,
in Freiheit folgt und es aus sich heraus entwickelt. Dem Evangelium
ist das wahre Gesetz inhdrent.

Im Beispiel ist das Evangelium ununterscheidbar in die Person auf-
gegangen. Sie gibt begleitend frei (beansprucht dabei Gotteskraft)
und breitet damit das Evangelium aus. Das Gesetz spricht aus der
evangelischen Person und scharft ihr selbst ein, tatsichlich dem
Evangelium gemifl zu verhalten und nicht — etwa in religiésem Ei-
fer — gesetzlichen Zwang auszubreiten. Gesetz und Evangelium sind
santhropologisch gewendets; in der Person laufen Evangelium und
Gesetz ineinander und setzen sich zusammen von >Gesetzlichkeit«
ab. Im Menschen soll das Ineinander von Evangelium und Gesetz
wohnen und nicht die Gesetzlichkeit. Die theologisch leitende kate-
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goriale Vorstellung ist die von der freien, aktiven christlichen Per-
sonlichkeit.

Bilanzierend: Die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium.

Sie bezieht sich im 16. Jahrhundert auf die Verkiindigung, reformatorisch: Predigt,
also auf die Uberfiihrung von Heiliger Schrift in eine Rede, die Christus als gegen-
wirtigen Heiland religios erfahren laflt. Christus fordert auf, sein Kreuz zu tragen
(Gesetz) und sich seine Vergebung, Verheiflungen (Evangelium) gesagt sein zu las-
sen. Als Schriftauslegung muf} die Verkiindigung beides sagen, aber das Glauben ist
ausschlieflich Reaktion auf das befreiende Evangelium und die darin zugesagte Ge-
meinschaft mit Christus, was wiederum das Glauben bestimmt. Also miissen Gesetz
und Evangelium um des rettenden Glaubens willen unterschieden werden. An der
Unterscheidung hingt, dal das Glauben Christus vertraut, dafl der Zugang zum
Glauben tber die Verheiflung méglich ist, dal auch das Nicht-Glauben-Kénnen
eingestanden und in entsprechendes Gebet tiberfithrt wird.

Die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium aus dem 16. Jahr-
hundert ist fiir heutige Theologie nicht von vornherein verpflich-
tend. Die Verschiebungen, die das Instrument in unserem Zusam-
menhang erfahren hat, sind aber sichtbar zu machen, damit seine
Vorziige moglichst gewahrt werden.

Schon bei Stallmann war die Tendenz sichtbar, die historisch rekon-
struierte Geschichte als umfassenden Horizont fiir das Verstindnis
der Heiligen Schrift und der christlichen Religion zu setzen. Da-
durch werden biblische Wortlaute letztlich zum Ausdruck von
Aussageintentionen. Sie driicken Erfahrungen aus, die wieder zu
Erfahrungen werden kénnen, so Nipkow. Ahnlich hatte Rang ange-
setzt: Die biblischen Schriftsteller bezeugen erfahrenes Wort Gottes
in je eigener Weise. Die Offenbarung war bei Rang nur eine Stufe
zurlickverlegt.

Unter dem modernen Begriff der Erfahrung ist es der Erfahrende,
der das Erfahrene zu seiner Erfahrung macht. Die Rezeption durch -
das einzelne Subjekt macht die Erfahrung zu einer Glaubens- oder
Gotteserfahrung. So wird aus Heiliger Schrift >Traditions, die man
tradieren kann oder auch nicht; Dokumente fritherer Glaubens-
erfahrungen und deren Wirkungsgeschichte bis heute, deren Fort-
setzung natiirlich fraglich ist. Leute haben bekundet, sie hitten in
dieser Wirkungsgeschichte Glaubenserfahrungen gemacht (IIL89ff),
ohne dafl man recht verstindlich machen konnte, worin sie beste-
hen.

Fiir eine Religionspadagogik, die von Erfahrung ausgehen will, weil
sie pidagogisch die jeweilige Selbigkeit der erfahrenden Schiiler ge-
wihrleistet, ist das ein mifilicher Sachverhalt. Glaubenserfahrungen
sind unterrichtlich nicht herstellbar, weil dazu mindestens unter-
richtliche Verkiindigung gehorte — und dann womdglich Indok-
trination herauskime. Aber weil nun einmal alles auf Geschichte
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und Erfahrung abgestellt ist, werden sie fiir die Rede vom Glauben
vorausgesetzt. Wenigstens die Religionslehrer und -lehrerinnen soll-
ten zu Glaubenserfahrungen kommen.

Nipkow: Alltagserfahrungen werden, zu Grunderfahrungen vertieft,
zum Gleichnis fiir Gottes Wirken. Der »lebendige Trager seiner
Glaubenstradition«, der sich darauf einlif}t, kann erfahren, dafl
»Gott sich selbst einfithrt«: in den Zirkel von bewegender Tradition
und eigener Erfahrung. Die Texte der Bibel »spiegeln die Versuche
der damals von Gott getroffenen Menschen«, ihre neue Erfahrung
weiterzusagen (II1,96). Die Nihe zu Rang ist nur scheinbar. Rang
sah in der Heiligen Schrift vom Geist geprigte Form. Jetzt ist das
Schriftwort mediatisiert, es kommt uberhaupt nur auf die »Person«
dahinter an. An ihr entfacht sich eine »Bewegung von Erfahrung zu
Erfahrung«, »aber damit auch eine Bewegung von Person zu Per-
son«. »Und nun ist die Reihe an den Religionslehrer in dieser Klas-
se gekommen und an die anderen, die als Christen jenen Jugendli-
chen heute gegeniibertreten. Hat die Bewegung der Tradition sie er-
reicht? Hat Jesus von Nazareth ihnen selbst etwas zu sagen gehabt?
Werden sie aus der Lebendigkeit ihres Zirkels der Erfahrung bei
den Schiilern einen neuen stiften helfen? Oder konnen sie die Rede
von Jesus Christus nur als Formel unpersonlich weitervermitteln?«
(IL,92f).

Der Lehrer als Zeuge! Was die christliche Personlichkeit angeht, ist
sich Nipkow mit Kittel einig.’®> Die Unterscheidung von Gesetz
und Evangelium hatte in der Tradition, auf die sich Nipkow beruft,
den Sinn, dem Christen auf der Schwelle von Nichtglauben und
Glauben das Glauben zu ermoglichen. Wenn das Entscheidende der
Bibel hinter ihren Wortlauten in den Erfahrungen der (anonymen)
Verfasser liegt, ist die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium
an der Heiligen Schrift arbeitslos. Nun wird sie auf die Person des
Christen angewandt: Hat sie die Formeln des Gesetzes in sich per-
sonlich-lebendig in Evangelium eingeschmolzen? Hinter den refor-
matorischen Bekenntnissitzen ist ein vor-dialektisch-theologisches
erweckliches Christentum wirksam. Warum nur hat Nipkow da-
mals in seiner ausgefeilten Systematik die >konvergenztheoretisch<
unaufgebbare Differenz von Glaube und Erfahrung nicht stark ma-
chen kénnen!

Wird die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium auf Nipkows
Text selbst angewandt, liegt auf der Hand, daf} er wider Willen »Er-
fahrung« und »lebendige Bewegung« zum Gesetz fiir den christli-
chen Lehrer gemacht hat. Im bilanzierenden Riickblick haben Nip-

15 H. Kittel, Der Erzieher als Christ, Gottingen 1951. Vgl. 1,208ff: Nipkow er-
ganzt Kittel lediglich um den institutionellen Aspekt (das freilich mit dem Gedan-
ken, Rechtfertigung und Gericht gilten »Person #nd Institutions, 210).
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kows »Grundfragen« seinerzeit die Integration von Erziehungswis-
senschaften und Theologie zu Religionspidagogik als Grundrifl der
Disziplin neu begriindet. Er hat damals nicht auf eine Theologie zu-
riickgegriffen, die der emanzipatorischen Pidagogik inhaltlich Ent-
sprechung und Widerpart hitte bieten kénnen.

Bilanzierend ist an die ganze Zunft die Frage zu stellen, ob die Aus-
kunftlosigkeit des Religionsunterrichts dartiber, wie evangelisches
Christentum vor sich geht, nicht von langer Hand von der Reli-
gionspidagogik selbst mit vorbereitet worden ist. Diese Frage ist
praktisch-theologisch gemeint und kniipft an das kirchliche Enga-
gement gerade von K.E. Nipkow an. Sie formuliert fiir die Religi-
onspadagogik die Aufgabe, thre fast schon traditionell gewordene
ekklesiologische Naivitat zu durchschauen.

Abstract

The article introduces the theoretical construction of religious education. It investi-
gates three approaches to academic religious education, developed during the last 50
years in West-Germany. The chosen authors are: M. Rang (1947), E. Feifel (1972-
75), and K.E. Nipkow (1975-82).

The main question is: based on which kind of theology do the authors adopt theo-
ries of education, and how do these theories react to this theology. Possibly, some of
these theologies were less suitable for realizing the educational intentions and not
able to give Christianity and the Church a chance to reply to the challenges of time
educationally.
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Folkert Rickers

Evangelische Religionspadagogik in
zeitgeschichtlicher Perspektive

1 Die Aufgabe

Reinbard Dross kommt das Verdienst zu, auf den Zusammenhang
von religionspadagogischer Theoriebildung (religionspadagogischen
Konzeptionen) und zeitgeschichtlichen Ereignissen bzw. Denkwei-
sen aufmerksam gemacht zu haben.! Dabei geht der Autor so vor,
dafl er jeweils zu bestimmten historischen Epochen der Religions—
padagogik »gesellschaftliche Voraussetzungen/Bedingungen« mit
dem Ziel erdrtert, »zeitgeschichtliche« Verhiltnisse aufzudecken,
»in denen diese Konzeptionen entstanden und wirkten.«? Allerdings
schrinkt er sein Vorhaben dahingehend ein, dafl er solche Zusam-
menhinge nicht »systematisch« aufarbeiten konne; aber er wolle sie
wenigstens mit ansprechen. Die herausgestellten Beziehungen erge-
ben interessante Perspektiven, die eine bessere Einordnung und Be-
urteilung der historischen und gegenwirtig belangreichen Positio-
nen ermoglichen. Auch wenn es dabei lediglich zu mehr oder min-
der uberzeugenden Plausibilititen kommt, ist es doch erstaunlich,
dafl das Fach solche Entdeckungszusammenhinge in der Darstel-
lung seiner eigenen Geschichte nicht weiter aufgenommen hat, son-
dern nahezu rein ideengeschichtlich verfihrt. Es entsteht so ein Bild
von rehglonspadagoglschen Konzeptionen, die sich jeweils in kriti-
scher Abarbeitung von einer fritheren ergeben haben und auf die
Beziehungen von auflen nicht weiter eingewirkt haben. Dabei lifit
sich wenigstens bei der Entstehung des problemorientierten Reli-
gionsunterrichts nicht iibersehen, dafl es Ereignisse auflerhalb der
Religionspidagogik waren, die den Anstoff dazu gaben oder die
Entwicklung doch wesentlich beeinflufit haben. Konsequenterweise
stellt Dross dann wie bei der Darlegung des hermeneutischen Reli-
gionsunterrichts die »gesellschaftlichen Voraussetzungen« der Dar-
stellung des eigentlichen Konzepts voran.

Nun soll hier nicht Front gemacht werden gegen eine ideenge-
schichtliche Darstellung. Sie hat ihr selbstverstindliches Recht und

1 R. Dross, Evangelische Religion (Kompendium Didaktik), Miinchen 1981.
2 Ebd.,12,
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ist Uiberdies notwendig.? Aber es ist zu fragen, ob nicht die reli-
gionspadagogischen Theorien beziehungsreicher dargestellt werden
konnten, wenn man jedenfalls im Ansatz den Versuch machen wiir-
de, die gesellschaftlichen und politischen Einwirkungen auf sie mit
zu bedenken, Religionspidagogik gewissermaflen von auflen zu se-
hen. DaB diese im weiteren auch als »sozialgeschichtlich« zu verste-
hende Aufgabe* nicht leicht zu verwirklichen ist, zeigt die Vorsicht,
mit der Dross zu Werke geht. Wir stehen in der Bewiltigung dieses
Problems noch ganz am Anfang. Und auch die nachstehenden Aus-
fiihrungen konnen nur ein paar weiterfithrende Akzente setzen und
vielleicht das Thema noch dringender machen. Sie gehen davon aus,
dafl sich religionspidagogische Theoriebildung und die durch sie
gepragte Praxis nicht in einem Sonderraum entwickeln, sondern
notwendigerweise im zeitgeschichtlichen Bezug, der allerdlngs oft
nur schwer erkennbar ist.

Auch die jingste Darstellung religionspidagogischer Konzeptionen
von Godwin Limmermann verfihrt grundsitzlich ideengeschicht-
lich, bezieht aber einzelne zeitgeschichtliche Aspekte mit ein.> Das
geschieht zum einen dadurch, dafl der Verfasser den einzelnen Ver-
tretern »eine kleine biographische Skizze« voranstellt. Zum anderen
bemiiht er sich z.T. dhnlich wie Dross in allgemeinerer Form um
eine »Konturierung der historischen Rahmenbedingungen« der je-
weiligen Konzeptionen. Sie sind auch in ihrem allgemeinen Charak-
ter aufschluflireich und erleichtern und bereichern das historische
Verstandnis. Aber auch Limmermann gibt noch keinen methodolo-
gischen Ansatz zur Erforschung der Religionspiadagogik in jeweils
zeitgenOssischen Beziehungen. Er bereitet allerdings seinen Boden
mit vor.

Die Versuche von Dross und von Limmermann, zeitgeschichtliche
Zusammenhinge zu finden, um das Werden und Wirken bestimm-
ter Konzeptionen der evangelischen Religionspadagogik in der

3 Vgl dazu G. Béhme, Der historisch-systematische Zugang zur Historischen
Pidagogik, in: Ders. und H.E. Tenorth, Einfilhrung in die Historische Pidagogik,
Darmstadt 1990, 47-116.

4 Vgl E. Tenorth, Der sozialgeschichtliche Zugang zur Historischen Pidagogik,
in: Béhme/Tenorth, Einfuhrung, 117-181. — Die Darstellung beschrinke sich auf die
Verhiltnisse in der Bundesrepublik Deutschland. Die evangelische Religions-
pidagogik in der ehemaligen DDR erfordert eine eigene Studie. — In einer Weiter-
fihrung dieser Arbeit wire es notwendig, auch die zeitgeschichtlich-padagogischen
Beziige herauszustellen.

5 G. Limmermann, Religionspadagogik im 20. Jahrhundert. Priifungswissen
Theologie (Kaiser Taschenbiicher 160), Giitersloh 1994.- Es ist besonders verdienst-
lich, daff der Verfasser auch Konzeptionen der liberalen Religionspidagogik vor-
stellt, die sonst eher pauschal als Negativfolie fiir die Evangelische Unterweisung ab-
gehandelt werden. Dagegen tiberrascht, daf} die symboldidaktischen Programme nur
relativ kurz und nicht als eigenes Thema angesprochen werden.
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Bundesrepublik Deutschland fiir eine bestimmte Zeit erklirbar zu
machen, sind ein Weg, das religionspadagogische Bezichungsgefiige
auf eine breitere Basis zu stellen und historisch priziser einzuord-
nen. Nur so kann es letztlich zu einer fundierteren Einschitzung
religionspidagogischer Konzeptionen kommen. Nur so kann auch
wirklich Gewinn aus der historischen Analyse fiir die Religionspid-
agogik von morgen gezogen werden.

Dross und Limmermann skizzieren allgemein die jeweilige Zeitsi-
tuation. Es gibt aber noch eine weitere Moglichkeit, zeitgeschichtli-
che Implikationen der Religionspidagogik aufzudecken. Diese be-
steht darin, die Theorieprodukte selbst daraufhin zu befragen, wel-
che gesellschaftlichen Beziehungen in sie eingegangen sind und im
analytischen Prozef§ ermittelt werden kénnen. So sehr die religions-
pidagogischen Theorien individueller Verfasserschaft entstammen
und auch als solche ideengeschichtlich gewiirdigt werden miissen,
sind sie doch zugleich auch Ausdruck bestimmter gesellschaftlicher
Verhaltnisse.

Dafl es notwendig ist, auch analytisch-zeitgeschichtlich vorzugehen, zeigt ein Bei-
spiel, zu dem Lammermann die Anregung gegeben hat.® In der Darstellung der libe-
ralen Position wird ausgefihrt, Richard Kabisch habe in seiner Begriindung fiir den
Religionsunterricht in der Schule versucht, diesen »nicht von einem partikularen
kirchlichen Eigeninteresse her zu bestimmen, sondern gerade vom Selbstverstindnis
des modernen Staates«, fiir den das Christentum nun einmal eine tragende Siule sei.
Der Religionsunterricht trage nach Kabisch also nicht nur beiliufig dazu bei,
»Staatsgesinnung« zu prigen und zu fordern. Die ideengeschichtliche Darstellung
mag es bei dieser Feststellung belassen, die zeit- und sozialgeschichtliche Fragestel-
lung muf} unbedingt dariiber hinausgehen und zu ermitteln suchen, welcher »mo-
derne Staat« hier gemeint ist und welche Riickschliisse von hier auf das religi-
onspiddagogische Programm insgesamt gezogen werden miissen. Es ist verstandli-
cherweise von weitreichender Bedeutung, ob Kabisch hier direkt oder indireke die
gesinnungsmaflige Anpassung an den preuflischen Obrigkeitsstaat bzw. das Kaiser-
reich im Auge hat oder auf eine Erziehung zur Demokratie aus ist.” Nur ideenge-
schichtlich befragt, d.h. nach dem zu suchen, was Kabisch an Religion den Kindern
und Jugendlichen vermitteln wollte, miifite dieser fundamentale Aspekt unter den
Tisch fallen.

6  Limmermann, Religionspidagogik, 44ff.

7 »Im Gegensatz zum ultramontanen Katholizismus mit seinem klerikalen gesell-
schaftlichen Machtanspruch, so versichern uniibersehbar viele Stimmen des evangeli-
schen religionspidagogischen liberalen Lagers, miisse der Staat gestirkt werden, und
hierbei trage der evangelische Religionsunterricht an den 6ffentlichen Schulen wie
kein anderes Fach zur geistig-sittlichen Hoherentwicklung des Ganzen bei. Der
Staat des Kaiserreichs wird von Richard Kabisch ... als einzigartige Verkorperung
der versammelten sittlichen Krifte, als der >vollkommene Menschs, als metaphysi-
sche >Persénlichkeit< verstanden, mit der Religion als lebenssteigernder Sinnquelle
innerhalb des Bildungsganzen« (K.E. Nipkow und E Schweitzer [Hg.], Religions-
pidagogik. Texte zur evangelischen Erziehungs- und Bildungsverantwortung seit der
Reformation 2/1, Giitersloh 1994, 33).
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Denn ist es eine Grundfrage heutiger Religionspidagogik in ithrer
Einschitzung und Vermessung des historischen wie gegenwirtigen
Terrains, ob sie beigetragen hat, die jeweils bestehenden Herr-
schaftsverhiltnisse zu stabilisieren, oder ob sie den Jugendlichen be-
hilflich war, unbegriindete Herrschaft zu durchschauen, sich ihr zu
entziehen und sich auf den Weg einer demokratischen, selbstbe-
stimmten Existenz zu machen. Es geht also nicht nur darum zu
priifen, welche Stringe von Religion sich durch die verschiedenen
religionspadagogischen Epochen ziehen und wie sachgemif jeweils
Religion gehandhabt worden ist, sondern auch darauf aufmerksam
zu machen, welche Potentiale an Humanitit sie entbunden haben
oder nicht oder ob sie nicht eher — so der allgemeine Verdacht —
dazu beitrugen, Herrschaft zu legitimieren, indem sie Untertanen-
gesinnung zu pragen versuchten.

2 Methodologische Uberlegungen

Kann allgemein anerkannt werden, dafl nicht nur die Frage nach
Religion und ihrer pidagogischen Vermittlung von grundlegender
Bedeutung fiir eine Analyse vergangener, gegenwirtiger und zu-
kiinftiger Religionspidagogik ist, sondern auch welche Potentiale an
Humanitit und gesellscha.ftlich—politischer Verantwortung sie je-
weils im zeitgenossischen Kontext entbunden haben, dann stellt
sich die Frage, wie diese am sachgemiflesten zu erheben sind. Hier
konnte die gesellschaftskritisch orientierte Bildungstheorie Heinz-
Joachim Heydorns weiterhelfen, weil sie den Anstof geben kann zu
entschliisseln, wo Erziehung herrschaftsstabilisierend wirkt und wo
sie den Freiheitsraum von Menschen zu weiten vermag.? Die Theo-
rie. Heydorns ist geeignet, nicht nur gegenwirtige padagogische
Entwiirfe zu analysieren und kiinftige anzuregen, sondern auch hi-
storische zu identifizieren.

Heydorn unterscheidet Erziehung und Bildung in grundsitzlicher
Weise. »Erziehung weist auf den Ursprung der Zivilisation zurtick.
Uber Erziehung sucht sich eine gegebene Gesellschaft zu reprodu-
zieren, sucht sie in die Produktionsweisen und das System ihres
Verkehrs einzufiihren, thre Werte zu vermitteln. Im Begriff ist der
Hinweis auf Zucht enthalten, auf Unterwerfung unter eine Faktizi-
tit, die den heranreifenden Menschen unter ihre Gebote zwingt.«?
Erziehung zielt also auf Fremdbestimmung, auf Imitation, auf An-

8 H.-J. Heydorn, Bildungstheoretische Schriften I-I1I, Frankfurt a.M. 1980.

9 Ders., Bildungstheoretische Schriften III, 63. — »Im Begriff der Erziehung ist die
Zucht schon enthalten, sind Einfiigung, Unterwerfung, Herrschaft des Menschen
iiber den Menschen eingeschlossen, bewufitloses Erleiden« (ebd., II, 9).
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passung, ist »fensterloser Gang«.!® Erzichung ist ein Element der
Herrschaft von Menschen iiber Menschen. Und insofern sie das von
Anbeginn der Menschheitsentwicklung immer war, kann Heydorn
die Geschichte der Erziehung in drastischer Weise beschreiben als
den Weg des Menschen durch das »Zuchthaus der Geschichte«.!!

Erziehung vermittelt nicht nur die notwendigen technischen Kenntnisse und Fihig-
keiten, damit das Individuum iiberleben und in beruflicher, sozialer wie kultureller
Hinsicht vor der Gesellschaft bestehen kann, sondern auch die ideologischen Uber-
zeugungen, die notwendig sind, um Herrschaft zu sichern, sei es zur Ausiibung von
Herrschaft oder zur Unterwerfung unter sie. Das heranwachsende Gesellschaftsmit-

lied soll das bestehende Herrschaftssystem als gleichsam naturwiichsiges und
schicksalhaft verhingtes hinnehmen, es verinnerlichen und gegebenenfalls verteidi-
gen konnen. Erziehung sucht keinesfalls die Fihigkeiten des Menschen allseitig zu
entfalten, sondern nur jene, die 6konomisch und gesellschaftlich verwertbar sind.
Erziehung muf} selbst noch darum besorgt sein, die Forderung von rationalem Den-
ken so zu begrenzen, dafl dieses zwar fiir die technologischen und ideologischen Er-
fordernisse des modernen Kapitalismus ausreicht, aber sich nicht etwa kritisch ge-
gen das gesellschaftliche System richtet. Heydorn spricht in diesem Zusammenhang
von »domestizierter« Vernunft.

Allerdings geht nun nach Heydorn Erziehung nicht einfach in ihrer
bloflen Funktionalitit auf. Sie enthilt in sich selbst transzendierende
Méglichkeiten. Denn Rationalitit, wie sie im neuzeitlichen Erzie-
hungswesen entbunden wird und im Hinblick auf die fortschreiten-
de technologische und kapitalistische Entwicklung nachdricklich ge-
fordert werden mufl (damit namlich die Produktion auf den letzten
Stand gebracht und eben dadurch Profit erwirtschaftet werden kann)
liflt sich — jedenfalls nicht auf Dauer — auf funktionale Zwecke redu-
zieren. Es besteht grundsitzlich die Moglichkeit, daf8 sie sich kritisch
gegen das System wenden kann, fiir das sie ausgebildet wurde. In
konkreter Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen Machtge-
fiige und seinen Reprisentantlnnen wird Bildung freigesetzt. Wo Ra-
tionalitit ist, ist auch immer Zweifel moglich. Dort kann der Wider-
spruch von Herrschaft und Bildung aufgedeckt werden.

»Mit dem Begriff Bildung wird die Antithese zum Erziehungspro-
zefl entworfen ... Bildung ... begreift sich als entbundene Selbstti-
tigkeit, als schon vollzogene Emanzipation. Mit ihr begreift sich der
Mensch als sein eigener Urheber, versteht er, daff ihm die Ketten,
die das Fleisch aufschneiden, von Menschen angelegt sind, daf es
eine Aussicht gibt, sie zu zerreiflen. Bildung ist eine neue geistige
Geburt.«!2 Der Mensch wird hier durch sich selbst zum Menschen,
in sich dabei Menschheit reprisentierend.

10: Bl H.'9:
11 Ehd R
12 Ebd 10,
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Mit Bildung ist Erziehung allerdings nicht einfach ausgesetzt. Sie
tritt nicht an ihre Stelle, sondern bleibt dialektisch auf sie bezogen.
Erziehung ist notwendig. Bildung kann sich nur iber Erziehung
entfalten. Sie gibt jener sozusagen neue Richtung und Qualitit.
Bildung hat ihren zentralen Ansatzpunkt also in der Selbsthervor-
bringung des Menschen als Menschen mittels Vernunft. Sie beinhal-
tet die zentrale Erkenntnis, dafl der Mensch sich nicht gesellschaftli-
cher Herrschaft als schicksalhaftem Verhingnis zu beugen habe.
Gesellschaftliches Leben und Geschichte werden durch ihn selbst
gestaltet. Nichts kann den Menschen davon abhalten, sich auf den
Weg zu machen und mitzuwirken an der schliefilichen »Freilegung
dessen, was in uns begraben liegt, aus einem abgesunkenen Brunnen
wieder hervorgeholt werden soll.«!3

Der Anfang von Bildung ist gemacht. Der Mensch »ist an der Ober-
fliche seiner Geschichte eben erst erkennbar«.!* Thr endliches Ziel ist
die Gewinnung von Freiheit und Gliick, nicht nur im partikularen
Sinne, sondern umfassend als Heil, in dem alle Herrschaft abge-
schafft ist und alle Widerspriiche geldst sind. Ausdriicklich kniipft
Heydorn hier an das judisch-christliche Erbe an, das im Erlosungs-
gedanken noch ganz unter mythischer Decke der vernunftbewufiten
Form von Bildung vorgearbeitet hat: »Die Bildung des Menschen
versteht sich aus dieser Frage nach seiner Erlésung, die alle zukiinfti-
gen sikularisierten Formen prajudiziert. Selbst dort, wo sich die
Theorie der Bildung spiter pragmatisch begreift, ist der versteckte
heilsgeschichtliche Anspruch noch zu entdecken.« Weit zurtickrei-
chend in die Geschichte gibt es »die unausléschbare Erinnerung an
eine endgiiltige Bestimmung des Menschen, heiler Mensch zu sein,
aus aller Verwundung entlassen, der Zerrissenheit bar.«!5

3  Biblischer Unterricht

Blickt man aus der Sicht der Heydornschen Bildungstheorie zuriick
auf 50 Jahre evangelische Religionspidagogik, dann ergibt sich ein
anderes Bild, als es bislang in der Historiographie der Disziplin vor-
herrscht. Vorab nimlich muf religiose Erziehung dann im Gesamt
der gesellschaftlichen Bemithungen gesehen werden, die jeweilige
Gegenwart im Sinne von Erziehung und Bildung zu gestalten. Das
gilt auch fiir die religionspadagogische Konzeption, mit der die Ge-
schichte neuerer Religionspadagogik beginnt, die Evangelische Un-
terweisung. Allerdings ist ihre bildungstheoretische Einschitzung

13 Ebd, 1L, 9.
14 Ebd., III, 89.
15 Ebd., IIL, 17.
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schwierig, da sie sich bewufit aus allen gesellschaftlichen Beziehun-
gen herausgehalten hat.

Die Evangelische Unterweisung entstand Mitte der zwanziger Jahre,
fand ihren ersten Hohepunkt in der Schrift G. Bohnes »Das Wort
Gottes und der Unterricht«, 1929, bildete dann das religions-
pidagogische Riickgrat der katechetischen Arbeit der Bekennenden
Kirche, wurde aber auch von einer Reihe Religionspddagogen ver-
treten, die den Deutschen Christen angehorten oder mit thnen bzw.
mit dem Nationalsozialismus sympathisierten. Sie entwickelte sich
dann nach 1945 zur alles beherrschenden Konzeption bis zum Ende
der fiinfziger Jahre, war aber iiber diesen Zeitraum hinaus noch lan-
ge in den sechziger Jahren wirksam. In den fiinfziger Jahren gab es
zu ihr im evangelischen Bereich keine Alternative.

Die Evangelische Unterweisung war eine rein dogmatische Konzep-
tion. Sie war darauf aus, die Selbstoffenbarung Gottes im Prozef}
der Verkiindigung didaktisch so geltend zu machen, dafl Glaube ge-
stiftet werden konnte. Die Lehrerlnnen wurden als berufene Zeu-
glnnen des Evangeliums verstanden, die nicht lehren und unterrich-
ten, sondern analog den PfarrerInnen auf der Kanzel verkiindigen
sollten. Unterrichtsmedien waren Bibel, Katechismus, Chorale und
Glauben reprisentierende Gestalten der Kirchengeschichte (exempla
fidei). Zur Hauptsache aber war die Evangelische Unterweisung bi-
blischer Unterricht. Charakteristisch war ferner, daff der Unterricht
sich selbst als kirchlicher und auf die christliche Gemeinde bezoge-
ner Unterricht verstand und von daher eine Sonderstellung in der
Schule hatte, so daf8 gelegentlich gefordert wurde, ihn aus der Schu-
le ganz herauszunehmen und in die Zustindigkeit der Kirchen zu
verlagern.

Allerdings brauchten die Vertreter der Evangelischen Unterweisung
das Fach Religion in der Schule auch nicht zu rechtfertigen. Es hat-
te trotz mancher Kritik im einzelnen in inhaltlicher wie formaler
Hinsicht nach 1945 selbstverstindliche Geltung. Nur Helmuth Kit-
tel, dessen Schrift »Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Un-
terweisung« (1947) als Programmschrift empfunden wurde, machte
einen Rechtfertigungsversuch. Er argumentierte, dafl die Evangeli-
sche Unterweisung deshalb ganz unverzichtbar in der Schule sei,
weil sie dieser einen wichtigen Dienst zu leisten habe, nimlich der
Reinigung von allen Ideologien (»Fachweltanschauungen«), zu de-
nen die Ficher in der Schule neigen wiirden und denen die Wahr-
heit des Evangeliums schlicht iiberlegen sei. Allerdings liuft der
ideologiekritische Versuch ins Leere. Denn er wird lediglich be-
hauptet, nicht aber argumentativ hergestellt.

Die Evangelische Unterweisung zielt darauf ab, die SchiilerInnen in threm Glauben
zu bestirken und zu férdern oder neuen Glauben iiberhaupt zu stiften, allgemeiner
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ausgedriickt: sie zu christianisieren und sie gegebenfalls auch zu missionieren. Damit
kommt ein Element in den schulischen Erziehungsprozefl hinein, das ihm unter hi-
storischen Aspekten gesehen zwar nicht fremd ist, aber doch gegeniiber anderen
Schulfichern eine Besonderheit darstellt: die Pragung von Glaunben. Dabei kommt
es nicht auf den Glauben als solchen an, sondern auf seine Funktion im Erzichungs-
vorgang. Denn Glauben heifit, sich einzulassen auf eine fremde Autoritat, heifit, alle
Zweifel und Bedenken auch gegen alle Vernunft letztlich zurlickzustellen und darauf
zu vertrauen, dafl die Wahrheit begegnet ist und erfaflt werden kann. Entscheidend
fiir die Evangelische Unterweisung ist nun, dafi dieser Vorgang den SchiilerInnen
nicht als eine Méglichkeit prisentiert wird, sondern konzeptionell und strukturell
mit dem verbindlichen Anspruch fiir alle auftritt und darin ausgesprochen autoritire
Ziige aufweist, ja in ithrer Gesamtstruktur autoritir ist.' Denn den SchiilerInnen ge-
geniiber tritt die Evangelische Unterweisung auf als Vermittlerin der Wahrheit
schlechthin, gegriindet in einer nicht mehr hinterfragbaren und kritisierbaren Auto-
ritit, der Autoritit des Wortes Gottes, das als Antwort nur das Bekenntnis fordert.
Verstehen und Einsicht werden gerade programmatisch abgewiesen. Es soll auch
nicht um den Glauben der SchiilerInnen geworben werden. Glaube soll nicht aus
dem Streit um die Wirklichkeit in umsichtiger Abwigung von Alternativen erwach-
sen, sondern wird autoritar prasentiert.

Das wird besonders an der Rolle der LehrerInnen deutlich. Indem
diese ausdriicklich aus ihrem Status als Unterrichtende herausge-
nommen und zu Zeuglnnen der Autoritit erklirt werden, werden
sie zugleich in einen autoritdr strukturierten Zusammenhang hinein-
gestellt, dessen Bezugspunkte die (absolute!) Autoritit des Wortes
Gottes einerseits und die Autoritat der Kirche bzw. der Gemeinde
andererseits sind. In diesem Beziehungsgeflecht werden die Lehre-
rlnnen selbst zur autoritiren Institution und damit unangreifbar
und unkritisierbar. Den SchiilerInnen bleibt nur die Chance, sich
dem zu beugen und in den Autorititszusammenhang einzutreten
oder sich thm grundsitzlich zu verweigern, eine Moglichkeit, von
der besonders altere SchillerInnen Gebrauch gemacht haben, ohne
sich indessen vom Religionsunterricht abzumelden.

So autoritir wie in der didaktischen Struktur war die Evangelische
Unterweisung auch in ihren Inhalten. Sie hebt nur auf tber Jahr-
hunderte hin beglaubigte Autorititen ab: die Bibel als Offenba-
rungsurkunde des Glaubens schlechthin, auf den Katechismus als
Inbegriff verpflichtender kirchlich-dogmatischer Lehre, auf Chorile
als verbindlicher Ausdruck von Glauben und Frommigkeit und auf
grofle Gestalten der Kirchengeschichte, die anerkanntermaflen ihren
Glauben vorbildhaft gelebt und praktiziert haben. Die Inhalte wa-
ren darauf angelegt, von den SchilerInnen schlicht aufgenommen
und angenommen zu werden, um sie in die mehr oder weniger
ideale und heile Welt des Glaubens einzufiihren. Andere und zeitge-

16 So auch das Urteil von W Sander, Politische Bildung im Religionsunterricht.
Eine Untersuchung zur politischen Dimension der Religionspadagogik, Stuttgart
1980, 41-48, bes. 47f.
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schichtlich relevante Themen kamen aus grundsitzlichen Vorbehal-
ten nicht vor.

So erfuhren die SchiilerInnen nichts von der Stuttgarter Schulderklirung oder von
dem Darmstidter Wort, nichts iiber die Wiederbewaffnung der Bundesrepublik
Deutschland oder iiber Moglichkeiten der Wehrdienstverweigerung, nichts iiber die
Bedrohungen durch Atomwaffen und die Diskussion um sie, nichts iiber Apartheid
und Dritte Welt und kaum etwas tiber die jiingste Vergangenheit. Auschwitz war im
Religionsunterricht so wenig ein Thema wie die Leiden im zweiten Weltkrieg. Wohl
begegneten die Mirtyrer dieser Zeit wie Paul Schneider und dann spiter Bonhoeffer.
Aber es ist aussagekriftig, dafl beide um ihres Glaubens im rein dogmatischen Sinne
willen thematisch aufgenommen wurden, nicht um ihres politischen Engagements
willen. In einem Fall hat ein Schulbuch in einen kurzen Abriff Dietrich Bonhoeffer
dargestellt, ohne dessen politische Teilnahme am Aufstand des 20. Juli auch nur zu
erwihnen.”

Mit Heydorn gesprochen war Evangelische Unterweisung in dieser
autoritaren Struktur zur Hauptsache Erzichung. Thre harte Intenti-
on wurde nur dadurch abgemildert, daf sie zwar doktrinir auftrat,
nicht aber von Noétigung und Zwang bestimmt war.

Damit pafite die Evangelische Unterweisung genau in eine Gesell-
schaft, die sich zwar formal demokratisch entwickelte, aber in ihren
realen Strukturen zunichst autoritir blieb. Besonders wirkte sich
hier die Fortsetzung und Restituierung der wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Strukturen des Kapitalismus aus.!8 Weder hatte ein

17 Der Text lautet: »Auch der Studentenpfarrer Dietrich Bonhoeffer in Berlin
starb als Mirtyrer. Er wurde wenige Tage vor Kriegsende in einem Lager umge-
bracht. Freundliche Warter haben wihrend seiner Gefangenschaft manche Nachricht
seinen Freunden iibermittelt. Der letzte Vers, den seine Freunde aus dem Gefingnis
erhielten, heifit: Von guten Michten ...« (Biblische Geschichte. Mit einer Einfiih-
rung in das kirchliche Leben der Vergangenheit und Gegenwart, hg. von A. Bébme
und L. Rese, Diisseldorf 1952, 309). _
18 »Trotz der Kriegszerstorungen war die Ausstattung mit Realkapital in der
zweiten Halfte der 40cr Jahre besser, als lange Zeit angenommen wurde. Die vor-
handenen Kapazititen, die ein relativ hohes technologisches Niveau besaflen, konn-
ten durch Reparaturinvestitionen schnell wieder funktionsfihig gemacht werden.
Der Kapitalstock - der technische Bestand an Gebiuden, Fahrzeugen, Maschinen
und sonstigen Anlagen — war bis Kriegsende im spiteren Gebiet der Westzonen um
gut 20% gegeniiber 1936 gewachsen. Trotz Demontagen und Reparationen ergab
sich 1948 gegeniiber 1936 ein Kapitalstockzuwachs von gut 10% ... So begiinstigte
die Struktur des Produktionsfaktors Kapital zweifellos den schnellen Wiederaufbau.
Die Produktionsanlagen waren zum grofien Teil erhalten geblieben bzw. wenig zer-
stort, sie waren relativ jung und konnten mit wenigen Ersatzinvestitionen wieder in
Gang gesetzt werden. Die Kapitalproduktivitit war hoch ... Auch beim Produkti-
onsfaktor Arbeit war die Ausgangssituation nach dem Krieg relativ giinstig. Es gab
viele und gut qualifizierte Arbeitskrifte. Die Fliichtlinge aus der DDR sorgten da-
fiir, dal dem westdeutschen Arbeitspotential auch in den 50er Jahren weiter z.T.
hochqualifizierte Arbeitskrifte zugefithrt wurden« (G. Ambrosius, Das Wirtschafts-
system, in: W, Benz [Hg.], Die Geschichte der Bundesrepublik Deutschland 2. Wirt-
schaft [Fischer Taschenbuch 4421], Frankfurt a.M. 1989, 23. 42).
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wirtschaftlicher noch ein bewufitseinsmifliger Wandel nach 1945
stattgefunden, obwohl die Beteiligung des Kapitalismus am Erfolg
des Nationalsozialismus bewufit war, wie auch das Ahlener Pro-
gramm der CDU ausweist. Von Demokratie als gesellschaftlichem
Ordnungs- und Lebensprinzip war in den fiinfziger Jahren noch
wenig zu spiiren.

Die Religionspadagogik hat diesen konservativ sich etablierenden
Gesellschaftsprozefl nicht nur nicht kritisiert. Sie hat ihn vielmehr
begunstlgt in dem sie selbst wie die Schule insgesamt einen autori-
tir orientierten Lebens- und Erziehungsprozefl betrieb, der als ge-
ringste demokratische Forderung nicht einmal den Wlderspruch
duldete. Die Evangelische Unterweisung war die religionspida-
gogische Konzeption einer burgerlich-konservativen Gesellschaft.
Auch unter den ganz anderen Bedingungen einer sog. sozialisti-
schen Gesellschaft in Ostdeutschland spielte diese eine Rolle. Die
»Christenlehre« entwickelte sowenig demokratisches und gesell-
schaftskritisches Potential wie ihr Aquivalent im Westen.

Am meisten hat die Evangelische Unterweisung dem Kapitalismus
darin gedient, daf sie sich geradezu programmatisch unpolitisch gab
und damit einer nicht immer demokratischen Entwicklung ihren
ungestorten Lauf tberlief. Auch darin teilte sie das Erziehungsbe-
mithen der Zeit. Dieses wurde darin besonders deutlich, daf} politi-
sche Bildung faktisch nicht stattfand. Auch damit pafite die Evange-
lische Unterweisung genau in die Nachkriegserziehungslandschaft.
Zwar war man allerseits nach dem Desaster des Dritten Reiches von
der Notwendigkeit gediegener politischer Bildung iiberzeugt und
wihlte sogar fiir sie den didaktischen Weg des Unterrichtsprinzips.
D.h. alle Ficher der Schule sollten politische Bildung betreiben, so
dafl ein gesondertes Fach entbehrlich schien; es wurde lediglich
empfohlen (!) und kam folglich nicht zustande.

Allerdings hatten auch die anderen Ficher der Schule ithre Aufgabe nicht recht ver-
standen, so daff spitestens Mitte der fiinfziger Jahre erhebliche Defizite an politi-
schem Bewufitsein bei den Schiilern diagnostiziert wurden und ein neues Fach in
der Schule eingerichtet wurde.” In dieser Zeit taucht plotzlich das Fach »Gegen-
wartskunde« oder »Gemeinschaftskunde« in den Zeugnissen auf (hier bezogen auf
Niedersachsen). Im Hinblick auf das Desaster des Dritten Reiches ist das immerhin
ein erstaunlicher Vorgang. Denn natiirlich hitte Politische Bildung das erste Fach in
der Schule sein miissen, um zum einen riickhaltlos {iber die unmittelbare Vergangen-
heit aufzukliren und zum anderen Sensibilitit zu entwickeln fiir humane Politik
und demokratisches Bewufitsein. Aber in der Restaurationszeit waren weder die
Aufarbeitung der furchtbaren Vergangenheit gefragt noch ein besonderes politisches
Engagement. So konnte sich die gesellschaftliche Restauration vollziehen, ohne von
unliebsamen kritischen Einwanden schulisch Erzogener behelligt zu werden.

19 Vgl. dazu Sander, Bildung, 71f.
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Evangelische Unterweisung pafite aber auch gut in die kirchliche
Landschaft des Nachkriegsprotestantismus. Denn sie laflt sich gut
verstehen im Zusammenhang eines als Programm zu umreiflenden
Leitbilds der »Rechristianisierung« der Gesellschaft »bzw. der Auf-
richtung und Durchsetzung einer umfassenden christlichen Gesell-
schaftsordnung«, dem das folgende Verstindnis zugrundelag: »Der
Nationalsozialismus galt als der letzte und eindeutigste Beweis fiir
die Uberzeugung, dafl Gesellschaften, die mit ihren Werten und
Ordnungen nicht eindeutig in Gottes Geboten verankert waren, in
Zuchtlosigkeit, Chaos und Unmenschlichkeit enden miifiten. Um
das zu verhindern, bedurfte die Gesellschaft notwendig der kriti-
schen Begleitung sowie der autoritativen Weisungen seitens der Kir-
che. Ein wahrhaft menschliches Zusammenleben erschien nur auf
dieser Basis moglich; andernfalls wiirden Willkiir und Vermassung
die Folge sein, als die unumgingliche Konsequenz der Zerstérung
der entscheidend im christlichen Glauben gegriindeten personalen
Verantwortung des einzelnen.«*

Dafl die schulischen Bildungspline der Nachkriegszeit von einem starken christli-
chen Impuls durchdrungen sein miifiten, war offenbar allgemeine Grundiiberzeu-
gung. A. Grimme vertrat in den »Marienauer Plinen« die These: »Ohne die Erwek-
kung der religiésen Krifte im deutschen Volk ist die Rettung der Nation undenk-
bar.« Das religiose Gefithl miisse auch auflerhalb des Religionsunterrichts gepflegt
werden, indem alle Ficher »bis an die Grenzen zwischen Erforschlichem und Uner-
torschlichem« fithren.?!

20 M. Greschat, Die Evangelische Kirche, in: W Benz (Hg.), Die Geschichte der
Bundesrepublik Deutschland 3: Gesellschaft (Fischer Taschenbuch 4422), 1989, 97;
ders., Zwischen Aufbruch und Beharrung, in V. Conzemius u.a. (Hg.), Die Zeit nach
1945 als Thema der kirchlichen Zeitgeschichte, Gottingen 1988, 112-113: »Was kann
geschehen, dafl eine grofle Stunde fiir die Rechristianisierung der europiischen Welt
nicht voriibergeht?« fragte Wurm dringend ... Mit dem Begriff >Rechristianisierung:
ist schliefllich das Schliisselwort fiir alle Zielvorstellungen und Aktivititen der kirch--
lichen Elite genannt. In dieser Formulierung kommt der Wille zur Rickgewinnung
des einzelnen und des ganzen Volkes fiir den christlichen Glauben ebenso zum Aus-
druck wie die Absicht, die Gesellschaft mit christlichen Grundsitzen und Wertvor-
stellungen zu durchdringen, sowie schliefflich der Anspruch, dabei als Kirche Fiih-
rer, Erzieher und Wichter zugleich zu sein ... Ohne hier auf Einzelheiten eingehen
zu konnen, bleibt doch festzuhalten, daf} sich diese Rechristianisierungsbemithungen
auf simtliche Bereiche des 6ffentlichen Lebens erstreckten, von der Kerngemeinde
angefangen bis hin zur groflen Politik.« Vgl. auch H. Noormann, Protestantismus
und politisches Mandat 1945-1949. Bd. 1: Grundrif}, Giitersloh 1985, 41-50 (»Siku-
larisierung und Rechristianisierung«). Noormann wertet in diesem Abschnitt die
Position Emil Brunners aus. — Vgl. auch W, Dirks, der 1964 im Riickblick auf die
Nachkriegsjahre schreibt: »Niemals in unserem Leben erschienen uns die Chancen
und Aufgaben christlicher Erneuerung der Gesellschaft so groff ... Manche Katholi-
ken haben damals sogar von einer christlichen Gesellschaft getraumt, von einer Er-
neuerung des christlichen Abendlandes.« In: H. Glaser, Kulturgeschichte der Bun-
desrepublik Deutschland 1, Miinchen/Wien 1985, 116.

21  Glaser, Kulturgeschichte I, 154f.
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Es hingt mit der auflerordentlich starken Position der Kirchen nach
1945 zusammen und mit der Rolle, die ihnen die Besatzungsmichte
fir die Politik der re-education des deutschen Volkes zuschrieben,
daff {iberhaupt solche Gedanken einer Rechristianisierung der deut-
schen Gesellschaft aufkommen konnten.?? Aber die starke Position
der Evangelischen Unterweisung, die sie tiber mehr als ein Jahrzehnt
behauptete, wird von hier aus nicht nur erklirlich, sondern sie kénn-
te geradezu als Teil dieses Programms verstanden werden. Es galt,
den Glauben des einzelnen zu prigen und zu stirken, um auf diese
Weise die Gesellschaft zu dndern. Zugleich war damit eine Absage
impliziert an alle marxistisch orientierten Bestrebungen, tiber die
Anderung von Strukturen eine Gesellschaft zu humanisieren.

»Und man wird noch einen Schritt weiter gehen miissen: Jenes Rechristianisierungs-
programm zehrte in einem erheblichen Ausmafl von der Tradition des alten Obrig-
keitsstaates und einer dementsprechend gegliederten Gesellschaft, wo Staat und Kir-
che zusammen die Untertanen regierten. Die mentalen und sozialen Realititen einer
modernen Industriegesellschaft mit ihrer faktischen Emanzipation des Individuums,
ihren sozialen Antagonismen und politischen Gegensitzen — die nicht zufillig zur
Forderung nach dem weltanschaulich neutralen Staat gefiihrt hatten, zum Werteplu-
ralismus sowie zum pragmatischen Kompromift als dessen Konkretion — fanden
aufgrund dieses kirchlichen Konzepts kaum Raum, begegneten eher entschiedenem
Widerspruch.«*

Allerdings stimmte die Rechristianisierungsidee auch mit den Er-
wartungen vieler Menschen zusammen, dafl sich die neue Gesell-
schaft als christlich orientierte entwickeln werde. Anders ist es
kaum zu erkliren, dafl es nach 1945 zwei echte Parteineugriindun-
gen gegeben hat, die CDU und die CSU, die dieses Ziel program-
matisch auf ihre Fahnen geheftet hatten.?* Und solange diese Ziel-
setzung mehrheitsfahig war und gar noch absolute Mehrheiten zu-
standebringen konnte wie zwischen 1957 und 1961, solange konnte
auch die Evangelische Unterweisung ihre gesellschaftlich relevante
Rolle spielen. Und auch dann trat sie nur zogernd ab.

22 Vgl. dazu Noormann, Protestantismus 1, 249f.

23 Greschat, Kirche, 971.

24  »Wer die Verbindung mit Gott verloren hat, wird damit anfillig gegeniiber der
Diktatur.« Dieses Wort ist sehr, sehr ernst zu nehmen. Fiir uns ist es eine Wahrheit,
die wir immer und iiberall verkiinden werden: Wir wollen unser Volk krisenfest ma-
chen gegen alle Diktaturgeliiste ... Wie kann das aber méglich sein, wenn die Kinder
in der Schule die Verbindung mit Gott nicht erhalten oder vielleicht ganz verlieren.
Abgesehen von den unveriuflerlichen und unentziehbaren Rechten der Eltern, die
Erziehung ihrer Kinder zu bestimmen, sind es wichtige staatspolitische Erwigungen,
die uns bestimmen, auf eine enge Verbindung von Religion und Schule zu dringen«
(Die Christliche-Demokratische Union. Thr Wesen und Wollen, Heft 1, Landesver-
band Rheinland, Kéln o.]., S. 13, zit. bei Noormann, Protestantismus 1, 241f.)
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Allerdings war die Evangelische Unterweisung, um noch einmal auf
Heydorn zurtickzukommen, nicht ausschliefflich »Erziehung«. Zu-
mindestens darin entfaltete sie Bildung, daf} den SchiilerInnen eine
selbstverstindliche Kenntnis der wichtigsten biblischen Traditionen
vermittelt wurde, die auch dann bedeutsam bleibt, wenn die Adres-
saten solchen Unterrichts keine glaubensmifligen Zuginge zu ihnen
entwickelt haben. Denn angelegt ist in solcher Kenntnis auch ein
humanes und ethisches Potential, das fiir die weitere Entwicklung
zu einer sozial gerechteren Gesellschaft nicht gut entbehrt werden
kann.

Die Evangelische Unterweisung konnte sich bis 1958/1959 unge-
stort entfalten. In diesen beiden Jahren erschienen unabhingig von-
einander zwei Biicher von Martin Stallmann?s und Hans Stock?®, in
denen ein Kurswechsel angezeigt wurde, der unter dem Namen
»hermeneutischer Religionsunterricht« in die Historiographie des
Faches eingegangen ist. 1961 hat Gert Otrto dann eine geschlossene
Didaktik vorgelegt und diese spater auch didaktisch konkretisiert.?”

Die Konzeption hatte nicht viel Zeit, sich in der Praxis zu bewihren.
Denn wegen ihres hohen wissenschaftlichen Anspruchs blieb sie fiir
die Praxis insbesondere der Grund- und Hauptschule zunichst rela-
tiv folgenlos. Eher schon fand sie Eingang in das Gymnasium, dessen
ReligionslehrerInnen theologisch besser fiir sie vorgebildet waren.
Aber als die Theologie des hermeneutischen Religionsunterrichts
Mitte der sechziger Jahre auch den anderen Schulstufen besser be-
kannt war, zeichneten sich bereits die Konturen des problemorien-
tierten Religionsunterrichts ab.

Dem hermeneutischen Religionsunterricht liegt an sich keine prin-
zipiell eigene didaktische Idee zugrunde, auch wenn das seinerzeit
so empfunden wurde. Genauer besehen stellt er sich dar als eine
wissenschaftsorientierte Weiterfiihrung der Evangelischen Unter-
weisung bzw. als eine andere Spielart des Biblischen Unterrichts,
der ja die Evangelische Unterweisung von threm didaktischen
Grundprinzip her war. Beide Weisen des Biblischen Unterrichts
stimmten in ihren Ausgangspunkten und Zielen im Grundsitzli-
chen iiberein. Auch der hermeneutische Religionsunterricht ging
von der Selbstoffenbarung Gottes in der Bibel aus. Und auch sein
Ziel war jedenfalls mittelbar die Stiftung oder doch die Ermégli-
chung von Glauben bei den SchiilerInnen. Im Weg unterschieden
sich beide allerdings erheblich. Die Idee war nun, daf} das Ziel nicht

25 M. Stallmann, Christentum und Schule, Stuttgart 1958.

26 H. Stock, Studien zur Auslegung der synoptischen Evangelien im Unterricht,
Giitersloh 1959.

27 G. Otto, Schule — Religionsunterricht — Kirche, Gottingen 1961; ders., Hand-
buch des Religionsunterrichts, Hamburg 1964.
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mit homiletischen, sondern mit unterrichtlichen Mitteln erreicht
werden sollte, also durch die Auslegung von Texten mit Hilfe histo-
risch-kritischer Methoden wie im anderen Unterricht auch, nicht
durch Verkiindigung. Einsicht und Verstehen sollten die Wege sein,
auf denen sich Glaube anbahnen konnte. Der hermeneutische Reli-
gionsunterricht begrenzte sich gewiff darin selbst, dafl er lediglich
das Verstebhen des Glanbens auf seine Fahnen schrieb. Aber seine
LehrerInnen, die nun wieder ganz normal Unterrichtende sein

durften, hofften doch, dafl sich Glaube als Lebenshilfe bei den

SchiilerInnen einstellen moge.

Gert Otto hat in der Auseinandersetzung mit Stallmann, der jede Verkindigungsin-
tention fiir den Unterricht strikt ablehnte, einmal betont: »Innerhalb der solide ge-
planten Arbeitsweisen des Unterrichts, aber auch sie sprengend, kann es geschehen,
daf} ein Schiiler in dem vorliegenden Text Gottes Wort vernimmt und also entdeckt:
mea res agitur. Wo solches geschieht, da ereignet sich im Religionsunterricht Ver-
kiindigung.«*® Es kann nicht zweifelhaft sein, dafl die SchiilerInnen generell zu die-
ser Entdeckung gefiihrt werden sollten.

In der Historiographie der Religionspadagogik werden die Unter-
schiede zwischen beiden Formen des Biblischen Unterrichts gemein-
hin stark betont. Theologiegeschichtlich betrachtet sind sie gewif}
auch erheblich, besonders auch im wissenschaftlichen Anspruch. In
zeitgeschichtlicher Perspektive aber erscheint die Differenz indessen
als weniger gewichtig. Der hermeutische Religionsunterricht ist hier
wenig mehr als eine notwendige Kurskorrektur, die nach der dogma-
tischen und ekklesiologischen Uberhitzung des schulischen Unter-
richts durch die Evangelische Unterweisung einfach fillig war. Mit
dem hermeneutischen Religionsunterricht kehrt die Religionspad-
agogik zu einer Normalitit zuriick, die schon 1945 hitte angestrebt
werden konnen und miissen und die 1948 von Bultmann auch offen
ausgesprochen worden war.?

Die hermeneutische Religionspadagogik ist ein Indiz dafiir, dafl die
Ubersteigerung der Erwartung einer Rechristianisierung der bun-

28 Otto, Schule, 1968, 111.

29 »Die Schule wird sich nicht das Recht nehmen lassen diirfen, den Religions-
unterricht aus eigener Kraft zu erteilen ... Sie hat in ihrem RU nichts weiter zu tun,
als das Wesen der christlichen Religion, den Sinn des christlichen Glaubens deutlich
zu machen und so z.B. auch den 2. Artikel ganz schlicht >durchzunehmen«. Propa-
ganda fiir den christlichen Glauben wird sie nicht machen und wird es abweisen,
schristliche Unterweisung« in diesem Sinne zu sein. Sie wird aber durch den schlich-
ten Unterricht die Frage des christlichen Glaubens aktuell machen ... Ich kann mir
nicht denken, daff durch eine >christliche Unterweisung« die >Wirklichkeit Gottes«
erschlossen werden konnte. Welch ein hybrides Unterfangen tiberhaupt« (vgl. H.
Stock, Ein religionspidagogischer Nachtrag zum Bultmann-Gedenkjahr. Erinnerung
an einen vergessenen Text, in: Jahrbuch der Religionspadagogik 1 [1984], Neukir-
chen-Vluyn 1985, 172).
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desrepublikanischen Gesellschaft einer niichterneren Betrachtung
gewichen war. Mehr noch: Mit Religion und Kirche war auch der
Religionsunterricht in den Strudel eines Sikularisierungstrends® ge-
raten, der etwa mit dem Abschluf§ der kapitalistischen Aufbauphase
einsetzte (»Wirtschaftswunder«).>! Sowohl fiir das allgemeine gesell-
schaftliche Bewuftsein als auch fiir mehr und mehr Menschen wur-
den Religion und Kirche weniger selbstverstandlich, ja entbehrlich.
Die Lebensideale einer Wohlstandsgesellschaft schoben sich langsam
in den Vordergrund. In dieser Situation entstand eine starke Noti-
gung, den Religionsunterricht der kirchlichen Klammer zu entzie-
hen und vor der Offentlichkeit stirker aus dem Bediirfnis eines Ge-
samtbildungsauftrags der Schule zu begriinden, ihn in Analogie zu
den anderen Fichern »wissenschaftlicher« zu gestalten, um so auch
die allen sichtbare intellektuelle Unterforderung der SchiilerInnen
durch die Evangelische Unterweisung aufzuheben.

Aber auch der hermeneutische Religionsunterricht intervenierte
nicht gesellschaftskritisch. Ob nun direkt oder indirekt zum Glau-
ben fithrend, auch der hermeneutische Religionsunterricht sprach
letztlich nur den einzelnen an, setzte ganz auf existentiales Verste-
hen. So wenig wie bei der Evangelischen Unterweisung kamen ge-
sellschaftliche Kategorien ins Spiel. Im unmittelbaren Sinne wurde
das Heil nur im Individuum angebahnt. Gesellschaftliche Heilung
war nicht im Blick. Welt und Gesellschaft blieben auflen vor. Sie
konnten ebensowenig wie in der Evangelischen Unterweisung Ge-
genstand kritischer Reflexion in der Religionspidagogik werden.
Auch die hermeneutische Religionspadagogik mischte sich nicht ein
und blieb vordergriindig betrachtet politisch »neutral«. Sie war
letzthin nicht mehr als eine mafivolle Korrektur der Evangelischen
Unterweisung, die dem Umstand Rechnung trug, daf die rigide
Form des dogmatischen Unterrichts vor dem Forum fortgeschritte-
ner gesellschaftlicher Vernunft nicht linger zu halten war.

Auch hermeneutischer Religionsunterricht war von seiner Grund-
struktur her gesehen Erzichung. Aber er enthielt auch Bildungs-
méglichkeiten. Denn in einem eingegrenzten Sinne wurde bei der
Anwendung der historisch-kritischen Methode auf kritisches Den-
ken gesetzt, also das rationale Potential vermehrt, das schon auf den
Weg der Emanzipation fithrt. Heydorn hitte von domestizierter
Vernunft gesprochen, die — auf einen bestimmten Zweck ausgerich-
tet — sich allerdings nicht dauerhaft zihmen liflt. Wo Kritik ein-
bricht, kann sie prinzipiell alles in Frage stellen, kann sie den Indi-

30 Lammermann, Religionspadagogik, 95.
31 Dross, Religion, 20.
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vidualismus des Biblischen Unterrichts ebenso aufdecken wie sozia-
le Benachteiligungen, gesellschaftliche Inhumanititen u.a. mehr.32
Der Durchbruch kam spiter. Erst der problemorientierte Religions-
unterricht sprengte den Rahmen des Biblischen Unterrichts und
machte Bildung in einem umfassenderen Sinne méglich, wie Hey-
dorn die Aufgabe des Religionsunterrichts beschrieben hatte: »In
thm kann sich der Mensch zum Gegenstand werden, in wider-
spriichlicher Freiheit erfahren, ohne daff die Gesellschaft den Inhalt
im Vorwege festlegt.« Auch der Religionslehrer »weist auf den Ab-
grund zwischen der Wirklichkeit und einer méglichen menschen-
wiirdigen Erfiillung.«?

4 Problemorientierter Religionsunterricht

Der problemorientierte Religionsunterricht entstand 1966 mit einem
Anstof}, den Hans-Bernhard Kaufmann mit seiner beriihmt gewor-
denen Thesenreihe gegeben hatte. Der Autor hatte sie im Oktober
auf einer Tagung in der Evangelischen Akademie Loccum vorgetra-
gen.** Noch ehe sich die Konzeption auch nur einigermaflen im
theoretischen Entwurf konsolidiert hatte, wurde die Grundidee etwa
ab 1968 von einer Reihe von Religionslehrern aufgegriffen und mit
Unterstiitzung des Religionspadagogischen Instituts Loccum ganz
pragmatisch in unterrichtliche Praxis umgesetzt — ein bis dahin in der
Religionsdidaktik noch nicht praktiziertes Verfahren. Der Anstof§
aus Loccum wurde auch von anderen religionspidagogischen Insti-

32 Wie solche einmal angebahnte Kritik ausgreifen kann, zeigt sehr instruktiv ein
undatiertes (vor 1971) von einer Schiilerprojektgruppe herausgebenes Flugblatt, in
dem auch zum hermeneutischen Religionsunterricht eine kritische Position einge-
nommen wird und in dem es u.a. heifit: »Der Religionsunterricht macht euch unkri-
tisch ... Im Bibelunterricht werdet ihr mit Mythen und Legenden vollgestopft, ohne
daf auf deren Verwurzelung in der antiken Sklavenhaltergesellschaft verwiesen wiir-
de. Von der Kirchengeschichte wird euch ein schénfirberisches Bild vermittelt. Alle
entscheidenden Fragen werden tibergangen oder verkiirzt: so der kirchliche Antise-
mitismus, die triebfeindliche Sexualmoral und die Diffamierung der Frauen mit den
Folgen im Hexenwahn, die Inquisition, die Verflechtung von Mission und Kolonia-
lismus, die religise Rechtfertigung der Klassenstruktur der Gesellschaft ... Alle be-
deutenden religions- und ideologiekritischen Arbeiten werden euch vorenthalten
oder bestenfalls auf der Oberstufe des Gymnasiums kurz und abfillig gestreift ...
Laflt euch nicht von den pseudo-kritischen Bultmanns und Rahners einlullen! ...
Meldet euch beim Religionslehrer ab! ... Beginnt damit, den Religionsunterricht
auszutrocknen. Massenhaft. Dann wird der Weg frei fiir einen kritischen Unter-
richt« (zit. bei E. Witzsche, Kritischer Religionsunterricht in der dialogischen Schule,
Frankfurt a.M. v.a. 1971, 57).

33 Heydorn, Art. Erziehung, in: G. Otto (Hg.), Praktisch-Theologisches Hand-
buch, Hamburg 1970, 152.

34 H.-B. Kaufmann, Mufl die Bibel im Mittelpunkt des Religionsunterrichts ste-
hen?, in: Ders., Streit um den problemorientierten Unterricht in Schule und Kirche,
Frankfurt a.M. 1973, 23-27.
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tuten und von einzelnen HochschullehrerInnen aufgenommen und
mit neuen Akzenten versehen. So entstanden ziemlich gleichzeitig in
Kassel der lernzielorientierte Religionsunterricht (Vierzig, Heine-
mann), der problemorientierte Religionsunterricht der Religionspad-
agogischen Projektforschung in Baden-Wiirttemberg (Defecker,
Martin und Meyer zu Uptrup), der therapeutische oder sozialisati-
onsbegleitende Religionsunterricht (Stoodt) und der gesellschafts-,
religions- und ideologiekritische Religionsunterricht (Otto, Dorger,
Lott, Vierzig) sowie der problemorientierte Religionsunterricht nach
dem »Kontexttypus« (Nipkow). Etwa mit dem Jahr 1975 war die
Theorie- und Modellentwicklung abgeschlossen. In vielen Variatio-
nen wird der problemorientierte Religionsunterricht aber bis heute
praktiziert. Er hat eine ganze Generation von Religionsbiichern
nachhaltig gepragt.

Die Grundidee des problemorientierten Religionsunterrichts besteht
darin, dafl der Religionsunterricht nicht mehr von der Bibel als di-
daktischem Prinzip ausgeht, sondern von Themen und Problemen,
von denen Menschen jeweils betroffen sind. Insofern die didaktische
Vermittlung von religiosen Stoffen bis dahin in der Religionspad-
agogik beider Konfessionen iiber nahezu zwei Jahrtausende hin als
die eigentliche Aufgabe angesehen wurde, war der Neuansatz gera-
dezu revolutionir und wurde besonders in der Praxis als aufleror-
dentlich befreiend empfunden.’> Alle wesentlichen Themen der Zeit
wurden nun behandelt: Frieden, Gastarbeiter, Wehrdienstverweige-
rung, Vietnamkrieg, Dritte Welt, Umweltschutz, Sexualitat, Revolu-
tion, gesellschaftliche Randgruppen, humaner Strafvollzug, Rassis-
mus, Tod und Sterbehilfe, Gehorsam, Angst u.a. Von wesentlicher
Bedeutung war, daf} diese Themen um ihrer selbst willen besprochen
wurden und nicht, weil sie primir als religiose auszuweisen waren.’
Dennoch fehlte ihnen in der Regel der religiose Bezug nicht. Es be-
stand jedenfalls das starke Bemiihen, biblische Traditionen funktio- .
nal so einzubeziehen, daf} sie sich in einer wesentlichen Weise als

35 In der religionspidagogischen Aufklirungstradition gab es allerdings schon ein-
zelne problemorientierte Ansatzpunkte, die aber nicht weiter aufgenommen worden
sind. Vgl. M.-L. Kling-de Lazzer, Thematisch-problemorientierter Religions-
unterricht. Eine historisch-systematische Untersuchung zur Religionsdidaktik, Gi-
tersloh 1982,

36 Diese Intention entsprach nicht ganz dem urspriinglichen Ansatz von Kauf-
mann (oder von Nipkow), hat sich aber im Verlauf der Arbeit an konkreten Projek-
ten durchgesetzt. Kaufmann wollte Essentials des christlichen Glaubens »auf das
Ganze der Wirklichkeit und des Menschseins« (These 2) auslegen, hatte also einen
grofleren hermeneutischen Horizont didaktisch im Blick, als er durch die traditio-
nelle hermeneutische Theologie vorgegeben war. Der Autor dachte an eine »Erwei-
terung der hermeneutisch denkenden Theologie ... durch eine Theologie, die sich
auf die geschichtlichen, sozialen und gesellschaftlichen Realititen bezieht« (Kauf-
mann, Der problemorientierte Unterricht und sein Kontext, in: Ders., Streit, 10).
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hilfreich zur Erhellung von Problemen, als »relevant« (wie es allge-
mein hief}) erweisen konnten.’” Ziel des Unterrichts war also jeden-
falls nicht mehr primir die Vermittlung von Glauben, sondern die
Ermittlung von humanen Losungen von Problemen, die zur Eman-
zipation von Menschen und der Menschheit beitragen konnten, in
der Hoffnung, dafl die SchiilerInnen durch diesen unterrichtlichen
Prozef selbst ein Stiick auf den Weg ihrer eigenen Emanzipation ge-
setzt wiirden. Damit war die Vermittlung von Glauben keineswegs
ausgeschlossen. Er wurde z.B. eingebracht durch Personen, die sich
aus ihrem Glauben heraus in ethisch qualifizierter Weise engagierten
(Martin Luther King, Camilo Torres, Dietrich Bonhoeffer) und da-
mit fiir den christlichen Glauben standen oder durch handlungsan-
leitende kirchliche oder theologische Positionen. Aber das Hauptau-
genmerk des problemorientierten Religionsunterrichts richtete sich
nicht auf dogmatisch-theologische Ziele, sondern auf die biblisch-
sozialethische Orientierung, die auch indirekt eingebracht werden
konnte, d.h. ohne direkten Rekurs auf eine biblische Tradition wie
z.B beim Thema Drogen.

Der problemorientierte Religionsunterricht war nicht nur darin re-
volutionir, dafl er mit der Bibel als didaktischem Prinzip brach,
sondern vor allem auch darin, daf} er sich auf ein neues Terrain be-
gab, von dem er sich bis dahin geradezu programmatisch ferngehal-
ten hatte: die konkrete Lebenswelt der Menschen. Mit konkreter
Lebenswelt kam zugleich das Bewufitsein von ihrer gesellschaftli-
chen und politischen Dimension in die Religionspadagogik hinein.
Denn die aufgenommenen Themen waren ohne eine kritische Refle-
xion auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse nicht sachgemiafl zu be-
handeln.

Politisch wirksam war der Religionsunterricht immer gewesen, in-
dem er beispielsweise half, Untertanengesinnung zu prigen, wie es
aus der beriihmten Ordre Wilhelms I1. von 1889 hervorgeht®®, oder
indem er wie im Fall des Biblischen Unterrichts die gesellschaftli-
chen Entwicklungen nicht weiter reflektierte und diese dadurch

37 In einer Analyse von neun rp-modellen hat H. Buf die verschiedenen Funktio-
nen herausgearbeitet, die biblische Traditionen im problemorientierten Religionsun-
terricht einnehmen kénnen (Die Bedeutung und die Funktion der biblischen Uber-
lieferung, in: H.K. Berg und E Doedens [Hg.], Unterrichtsmodelle im Religions-
unterricht. Zur Praxis und Theorie, Frankfurt a.M. / Miinchen 1974, 123-134).

38 Der Monarch wollte die Schule und insbesondere auch den Religionsunterricht
dafiir heranziehen nachzuweisen, »dafl die Lehren der Sozialdemokratie nicht nur
den gottlichen Geboten und der christlichen Sittenlehre widersprechen, sondern in
Wirklichkeit unausfithrbar und in ihren Konsequenzen dem Einzelnen und dem
Ganzen gleich verderblich sind« (in: B. Michael und H.-H. Schepp [Hg.], Politik
und Schule von der Franzosischen Revolution bis zur Gegenwart 1 [Fischer
Athenidum Taschenbiicher 3003], Frankfurt a.M. 1973, 409).
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sanktionieren half. Aber neu war, dal der Religionsunterricht
durchgehend in Theorie und Praxis Partei ergriff fiir Auflenseiter
der Gesellschaft und fiir Unterdriickte und dafl er soziale Gerech-
tigkeit einklagte, also im Gegensatz zur politischen Tradition des
Faches eine Sichtweise »von unten« erdffnete. Neu war dabei wei-
ter, dafl Religionspidagoglnnen in gesellschaftlichen Dimensionen
zu reflektieren begannen. D.h., dafl sie sich z.B. nicht damit be-
gniigten, auf die soziale Situation von Gastarbeitern aufmerksam zu
machen, sondern zugleich verdeutlichten, dafl es im Wesen einer ka-
pitalistischen Gesellschaft liegt, dafl diese ohne grofie menschliche
Riicksichten bei Bedarf Arbeitskrifte zu gewinnen sucht, aber diese
auch wieder abstoflt, wenn kein Bedarf mehr gegeben ist. Jedenfalls
bei den gesellschaftskritischen Positionen des problemorientierten
Religionsunterrichts lag die Einsicht zugrunde, dafl die Beseitigung
sozialer Ungerechtigkeit in unserer Gesellschaft oder in Lindern
der Dritten Welt einhergehen miisse mit der Verinderung gesell-
schaftlicher Strukturen, die wesentlich auf dem 6konomischen Prin-
zip maximaler Gewinnorientierung aufgebaut sind.

Revolutionir stellte sich der problemorientierte Religionsunterricht
auch in seinem pidagogischen Leitbild der Emanzipation dar. Zum
ersten Mal in der Geschichte der Religionspadagogik wurde eine
Zielbestimmung ausgewiesen, die nicht dem religiésen Bereich ent-
nommen ist. Gleichwohl konvergiert sie mit einer wesentlichen Er-
fahrung von Befreiung in der Bibel und ist deshalb auch theologisch
sachgemdf (Nipkow). Emanzipation meint das Heraustreten des
Menschen bzw. seine Befreiung aus ihn bedriickenden Situationen.
Jedenfalls in den gesellschaftskritischen Positionen ist dabei bewufit
geworden, dafi Emanzipation nicht nur ein subjektiver Prozef ist,
sondern zugleich ein gesellschaftlicher sein mufl. Denn soll indivi-
duelle Emanzipation gelingen und von Dauer sein, muff man auch
die emanzipationshindernden gesellschaftlichen Strukturen in den .
Blick nehmen und diese mit zu verindern suchen.

Es kann kein Zweifel bestehen, dafl der problemorientierte Unter-
richt, mit Heydorn gesprochen, in seiner ganzen Tendenz starke
bildungsbezogene Akzente aufweist, indem er es den Schiilerlnnen
ermoglicht, sich in widerspriichlicher Freiheit zu erfahren. Sie kon-
nen im Denken und Handeln emanzipatorische Situationen antizi-
pieren, ohne daf} die gesellschaftlichen Verhiltnisse einen wirklichen
Vollzug von Emanzipation schon zulassen. Aber der Religionsun-
terricht kann die Wahrnehmung der SchiilerInnen dafiir schirfen,
daf es die Aussicht auf eine menschenwiirdigere Erfillung gibt.?

39  Am deutlichsten hat D. Stoodt diesen Grundgedanken auf den Begriff gebracht,
indem er forderte, dafl im Religionsunterricht »der Schiiler selbst zum »Gegenstand:
des Unterrichts« werden miisse (Die Praxis der Interaktion im Religionsunterricht,
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Deshalb mufl der Religionspadagogik daran gelegen sein, die wich-
tigsten Elemente des problemorientierten Religionsunterrichts zu
tradieren, wie immer auch rehglonspadagoglsche Konzeptionen in
Zukunft entworfen werden mogen.

Deutlicher noch als beim Biblischen Unterricht ergibt sich in der
Analyse des problemorientierten, dafl sich seine ganze Entstehung
und Entwicklung wesentlich zeitgeschichtlichen Verhaltnissen ver-
dankt. Das gilt sowohl fiir seine Themen als auch fiir seine Zielset-
zung. Leztere wurde unmittelbar aus der allgemeinpidagogischen
Diskussion iibernommen und war seinerzeit in aller Munde. Fiir ei-
nige Zeit schien es so, als konne keine padagogische Arbeit ohne
den Reflex auf Emanzipation auskommen.

Emanzipation aber wurde nicht nur in kritischer Rezeption gewon-
nen, sondern war zugleich Ausdruck einer Bewegung, die von 1966
an fiir einige Jahre die innenpolitische Szene in der Bundesrepublik
Deutschland mitbeherrschte und nachhaltig verinderte: die soge-
nannte Studentenbewegung, die in Aktionen einer »Auflerparla-
mentarischen Opposition« (APO) die Demokratiefihigkeit der biir-
gerlich-kapitalistischen Gesellschaft auf eine harte Probe stellte. ¥
Fiir den Religionsunterricht hatte die studentische Protestbewegung
zunichst eine unmittelbare Konsequenz. Da sie auch auf SchiilerIn-
nen ubergriff, wurde eine Reihe von ihnen veranlafit und ermutigt,
aus dem Religionsunterricht auszutreten. Ganze Schulklassen melde-
ten sich ab. Dabei spielten sowohl der Unmut tiber den Religions-
unterricht selbst ¢ine Rolle als auch der Frust an einer Schule, die
immer noch autoritir strukturiert war und deren Bildungskanon
vorwiegend traditionelle Werte reprisentierte. Der Religionsunter-
richt war die weichste Stelle, in das ganze System mit spektakulirem
Erfolg einzubrechen.*!

Die Austritte aus dem Religionsunterricht Ende der sechziger Jahre
und Anfang der siebziger Jahre haben wesentlich dazu beigetragen,
dafl der Religionsunterricht so radikal in problemorientiertem Sinne
reformiert werden konnte. Denn durch sie entstand eine unge-

EvErz 23 [1971] 2) und dafl besonders im Verfahren der »symbolischen Interaktion«
angestrebt werden konne, »zur Selbstbestimmung der Menschen und zu deren Teil-
habe am demokratischen Geschehen beizutragen« (Religion stabilisiert und emanzi-
piert, EK 3 [1970] 711].

40 Vgl. U. Chaussy, Jugend, in: W. Benz (Hg.), Die Geschichte der Bundesrepu-
blik Deutschland 3: Gesellschaft (Fischer Taschenbiicher 4422), Frankfurt a.M 1989,
207-244, bes. 224-229; Dieter Rucht, Protestbewegungen, in: Benz, ebd., 311- 344,
bes. 317-320; H.M. Miiller, Schlaglichter der deutschen Geschichte, Mannheim 1986,
381-383; H. Glaser, Kulturgeschichte der Bundesrepublik Deutschland III, Miin-
chen/Wien 1989, 19ff.

41  Detaillierte Informationen iiber die Rechte der Schiiler in der religiésen Erzie-
hung bot: Das kleine rote Schiilerbuch, Frankfurt a.M. 21970, 18-20.
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wohnte Drucksituation. Nicht wenige Religionspidagoglnnen, bes.
auch in den Kirchen, befiirchteten sogar, daff das Ende eines tradi-
tionellen Schulfaches gekommen sein konnte.#2 So ist es auch nicht
erstaunlich, dafl der stirkste Reformwille sich an eher sonst konser-
vativen kirchlichen Instituten entziindete. Aber es gab auch Papiere
von SchiilerInnenseite, die auf eine Reform des Religionsunterrichts
dringten.® Sie setzten ebenfalls starke Impulse frei.

Anstofle zur Reform des Religionsunterrichts gingen auch von ganz bestimmten
Themen der Studentenbewegung aus. Schliisselthemen waren der Vietnamkrieg, Se-
xualitit und Dritte Welt. Die Kritik am Vietnamkrieg, der von der Mehrheit der
bundesrepublikanischen Bevolkerung gebilligt wurde, sensibilisierte auch im Reli-
gionsunterricht fiir das grundsitzliche Problem der Legitimitit von Kriegen als
Mittel politischen Handelns. Auflerdem stellte sie die bis dahin unreflektiert hinge-
nommenen Werte von Freiheit und Humanitit der westlichen (und christlichen)
Welt in Frage, indem sie vor allem den Blick auf die Opfer lenkte.

Eine wichtige Rolle spielte weiter das Thema Sexzalitit im Religionsunterricht.
Die Studentenbewegung hatte aufgedeckt, wie tief Menschen in unserer Gesell-
schaft von Normen, besonders auch kirchlichen, im Bereich der Sexualitit be-
stimmt sein konnten, mit denen Angst ausgelést und Herrschaft iiber Menschen
ausgetibt werden konnten. Hier wie bei keinem anderen Thema konnten die Schii-
lerInnen sich selbst zum Gegenstand werden, sich in widerspriichlicher Freiheit er-
fahren. Die herrschende Sexualmoral stand fiir rigide Normen und iiberholte Au-
torititsverhiltnisse der biirgerlichen Gesellschaft iiberhaupt.

Dagegen kam das Thema Dritte Welt auch iiber die grofie Okumenische Weltkon-
ferenz in Uppsala 1968 in den Religionsunterricht. War die seit 1959 bestehende
Sammlung »Brot fiir die Welt« noch ganz dem traditionellen karitativen Anliegen
verpflichtet, so wurde nun bewuflt gemacht und aufgegriffen, daff es um mehr als
um Hilfeleistung ging, nimlich um die Verinderung Skonomischer Beziehungen
zwischen den Lindern der ersten und der dritten Welt, damit dauerhafte Verhilt-
nisse sozialer Gerechtigkeit entstehen kénnten.” Das Thema Dritte Welt machte
die gesellschaftlichen Schiden des internen und externen Kapitalismus sichtbar,
weckte Verstindnis fiir die Forderung nach sozialer Gerechtigkeit und revolutioni-
rer Umgestaltung gesellschaftlicher Verhiltnisse (Fidel Castro, Ho Tschi Minh,
Che Guevara).

42 Auf diesem Hintergrund ist auch die Forderung der Jungdemokraten von 1973
zu sehen, die in einem Thesenpapier zur Trennung von Kirche und Staat u.a. die
Forderung erhoben: »Art. 7 des Grundgesetzes ist dahingehend zu indern, dafl Reli-
gionsunterricht kein Fach an deutschen Schulen ist« (P Rath [Hg.], Trennung von
Staat und Kirche? Dokumente und Argumente [rororo aktuell 1771], Reinbek b.
Hamburg 1974, 13). Zur damaligen »Krise« des Religionsunterrichts, wie sie aller-
seits beschworen wurde, vgl. besonders auch A. Exeler, Religionsunterricht im
Spannungsfeld zwischen Kirche und Schule, KatBl 94 (1969) 540-555.

43 Verschiedene Stimmen von Schiilerseite sind abgedruckt bei Witzsche, Reli-
gionsunterricht, 57-67; vgl. auch . Stock, Religionsunterricht in der »Kritischen
Schule«, Giitersloh 1968, 20-28.

44 Eine wesentliche Rolle spielte in der Vermittlung der Diskussionen von Uppsa-
la das Buch von H. Gollwitzer, Die reichen Christen und der arme Lazarus, Miin-
chen 21969, gewidmet »Den Berliner Studenten, dankbar fiir ihr Aufbegehren und
Vorwirtsdrangen«.
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Der problemorientierte Religionsunterricht liflt sich verstehen als
die direkte religionspidagogische Reaktion auf die Studentenbewe-
gung, auch wenn er sich insgesamt gesehen aus verschiedenen Quel-
len speist. Dafl er in vielfiltiger Weise den Nerv der Zeit getroffen
hatte, zeigte sich darin, dafl sich nun auch SchiilerInnen wieder fiir
den Religionsunterricht zu interessieren begannen. Der Religions-
unterricht mutierte insgesamt zu einem von den Schiilerlnnen be-
achteten Fach, weil sie sich in ihm mit ihren zeittypischen Anliegen
selbst zum Gegenstand werden konriten.

Aber der problemorientierte Religionsunterricht entsprach dem
Zeitgeist auch insofern, als immer stirker nach der Relevanz des
christlichen Glaubens im sozialen Engagement gefragt wurde.s Auf
diesem Sektor konnten die Kirchen auch der biirgerlichen Gesell-
schaft noch etwas bieten, wihrend ihre Bedeutung als Mitgestalterin
eines weltanschaulichen Grundkonsenses, in dem der Glaube an
Gott bis dahin eine wesentliche Rolle spielte, immer schwicher
wurde. Der problemorientierte Religionsunterricht spiegelt auch
den Sikularisierungsgrad der Gesellschaft wider, der deutlich macht,
dafl das Christentum nicht nur seine fithrende weltanschauliche
Rolle eingebiifit hat. Lingst schon hat die biirgerliche Gesellschaft
im Spitkapitalismus in der Freizeit- und Konsumgesellschaft ihre
eigene Wertewelt geschaffen. Um die Gesellschaft nach dem Prinzip
der Gewinnmaximierung ideologisch auszurichten, bedarf es kaum
noch des weltanschaulichen Materials der Kirchen.

5 Aussichten

Mit dem problemorientierten Religionsunterricht hat sich ein be-
merkenswerter zeitgeschichtlicher Perspektivenwechsel vollzogen.
Der Religionsunterricht hat sich aufs Ganze gesehen verwandelt
von einem Fach, das in seiner Geschichte immer wieder fiir die
Ausilibung von Herrschaft instrumentalisiert worden ist, zu einem
Fach, das jedenfalls von Thema zu Thema gelernt hat, die Stimme
der Opfer der gesellschaftlichen Entwicklung wahrzunehmen und
ihnen Gehor zu verschaffen, seien es nun die Jugendlichen im Reli-
gionsunterricht selbst, oder seien es die Asylanten, die Frauen, die
Obdachlosen, die Marginalisierten der Dritten Welt u.a. Diesen Ge-
winn gilt es zu halten und zu verteidigen gegen die mancherlei Be-
strebungen, besonders in der Symboldidaktik, fiir den Religions-
unterricht wieder einen autonomen gesellschaftsfreien Raum von

45 Dabei spielte auch eine Strémung im deutschen Protestantismus eine Rolle, die
»sich konsequent auf eine radikale Bereitschaft zur Ubernahme von >Weltverantwor-
tung¢ hin bewegte« (H. Glaser, Kulturgeschichte der Bundesrepublik II, Miinchen/
Wien 1986, 297).
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Religion zu etablieren, in dem das Individuum seine Identitit in der
Besinnung auf gleichsam zeitlose Symbole gewinnen soll.# Es gilt
diesen Entwicklungsprozef8 sehr kritisch zu beobachten. Thn zeitge-
schichtlich einzuordnen, ist noch zu frith. Auffallend ist aber, daf}
cher das Bemiihen erkennbar ist, bei religiosen Sachverhalten (reli-
giosen Symbolen) anzusetzen und die religiose Kompetenz der
SchiilerInnen zu f6rdern, als diese sich in widerspriichlicher Freiheit
erfahren zu lassen. Dartiber hinaus steht aber zu vermuten, dafl die
Riickwendung zu traditionellen religiosen Inhalten im Religions-
unterricht, die nach der erheblichen Reduzierung von Religion im
problemorientierten Religionsunterricht ideengeschichtlich betrach-
tet durchaus verstindlich ist, auch mit der Verinderung im poli-
tisch-gesellschaftlichen Bereich zu tun hat, die mit der Ablosung
der sozialliberalen Koalition 1982 begann und den konservativen
Kriften in Deutschland insgesamt grofleres Gewicht verschaffte.
Aber dieser Zusammenhang ist noch schwer zu iiberschauen.*’

Abzusehen ist allerdings abschliefend, dafl die Religionspadagogik
eine zeitgeschichtliche Herausforderung zu bestehen hat, die sich
zwar schon lange abzeichnet und ihr zu schaffen macht, die sich
aber gegenwirtig in dramatischer Weise in den Vordergrund zu
schieben scheint, namlich die zunehmende Reduzierung von Reli-
gion, namentlich der christlichen, im &ffentlichen Leben der bun-
desrepublikanischen Gesellschaft. Die Dramatik, die sich eher un-
spektakulir vollzieht, besteht nicht nur zur quantitativen Seite hin,
dafl nimlich Menschen in grofler Zahl die Kirchen verlassen und in
den neuen Bundeslindern Kirchenmitglieder gegeniiber Nichtkir-
chenmitgliedern bereits in der Minderzahl sind. Schwerer wiegt die
Beobachtung, dafl das Christentum kaum noch in Anspruch ge-

46 Dafl die Symboldidaktik nicht notwendigerweise ihre gesellschaftskritische
Kompetenz einbiifien mufl, zeigen vor allen die Arbeiten von P Biehl, Symbole ge-
ben zu lernen 1 (WdL 6), Neukirchen-Vluyn 1989, Symbole geben zu lernen 2
(WdL 9), Neukirchen-Vluyn 1993. Geradezu programmatisch ist Biehl daran gele-
gen, symboldidaktische mit problemorientierten und gesellschaftskritischen Inten-
tionen zu verkniipfen.

47 Dabei miifite man u.a. bei der Beobachtung ansetzen, dafl seit der Mitte der
siebziger Jahre auch in der Religionspidagogik die eng mit dem problemorientierten
Konzept verbundenen emanzipationspidagogischen Ansitze verstummten. Emanzi-
pation wurde damit piadagogisch gesehen ja nicht einfach entbehrlich, auch wenn der
damit gemeinte Sachverhalt ziemlich steil auf den Begriff gebracht ist. Es gibt zu
denken, wenn Glaser im Riickblick schreibt: »Die Emanzipationspidagogik wurde
insgesamt Opfer einer umfassend angelegten und sich des Beifalls weiter Kreise er-
freuenden Diffamierungsstrategie, die vom konservativen Lager aus systematisch an-
gewandt wurde. Der Kampf gegen den Terrorismus war ein willkommenes Element,
um grundsitzlich kritisches Denken auszuhebeln« (Glaser, Kulturgeschichte III,
1989, 160). Anzukniipfen wire in der zeitgeschichtlichen Analyse auch bei dem Phi-
nomen der »Postmoderne«. Vgl. dazu Glaser, Kulturgeschichte 111, 181ff.
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nommen wird zur Bestimmung des Wertezusammenhangs dieser
Gesellschaft.

Die Religionspidagogik ist vom Sikularisierungstrend schon linger
ganz unmittelbar betroffen. Zum einen hat sie damit zu kimpfen,
dafl SchiilerInnen immer weniger Interesse an religidsen Sachverhal-
ten zeigen und sich kaum noch religiés engagieren. In der Regel
fehlt bei ihnen jede religiose Erfahrung, an die der Unterricht an-
kniipfen konnte, weil die familiale religise Sozialisation weithin
entfallen ist.

Zum anderen muf sich die Religionspidagogik damit auseinander-
setzen, dafl in den neuen Bundeslindern dem Stand der Sikularisie-
rung bereits entsprechende schulpolitische Fakten geschaffen wor-
den sind, die auf die Dauer Riickwirkungen auch auf die religions-
pidagogische Situation in den alten Bundeslindern haben werden.
Einmal zeichnet sich dadurch ein bedeutsamer Wandel ab, daf} in
der Regel der konfessionelle Religionunterricht nur noch als Wahl-
pflichtfach eingerichtet worden ist. Die SchiilerInnen kénnen ent-
weder Religionsunterricht wihlen oder Ethik. Ethik ist also nicht
mehr nur ein Ersatzfach fiir die vom Religionsunterricht abgemel-
deten Schiilerlnnen. Weitergehend sind die Pline in Brandenburg,
Hier ist ein Fach bereits im Modellversuch erprobt worden, das an
die Stelle des traditionellen Religionsunterrichts treten soll: Lebens-
gestaltung — Ethik — Religionskunde (LER). Es soll mit dem Schul-
jahr 1996/97 institutionalisiert werden. Konfessionellen Religions-
unterricht soll es nach dem Willen der SPD-Regierung nur noch als
unverbindliches Angebot geben.*

Damit ist eine wesentliche Weichenstellung vollzogen, die in ihrer
Reichweite noch gar nicht recht abgeschitzt werden kann. Denn
zum einen werden nachvollziehbare schulpolitische Konsequenzen
aus der Tatsache gezogen, dafl in Brandenburg keine Volkskirche
mehr in dem Ausmafl besteht, das die flichendeckende Einrichtung
eines konfessionellen Religionsunterrichts rechtfertigen wiirde. Zum
anderen wird mit den alternativen Angeboten zum Religions-
unterricht indirekt die Aussage gemacht, dal die Funktion des tra-
ditionellen Religionsunterrichts, eine Grundorientierung zu vermit-
teln fiir den Wertezusammenhang der Gesellschaft, endgiiltig aufge-
hort hat zu bestehen.

Wie auch immer die Entwicklung weitergehen wird, ob sich eher
konfessionelle oder nichtkonfessionelle Formen des Religionsunter-
richts durchsetzen werden, entscheidend bleibt, ob sich in ihm die
SchiilerInnen »zum Gegenstand werden«, sich »in widerspriichli-
cher Freiheit erfahren« (Heydorn) kénnen.

48 Vgl dazu die Meldung in der Frankfurter Rundschan vom 24. August 1995.
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Abstract

The history of the conceptions of religious education since 1945 has been the histo-
ry of a sequence of ideas up to now. Hardly ever it was focused on the contempo-
rary conditions under which these ideas were created and under which they have
changed. On the one hand conceptions of religious education are an expression of a
certain time, i.e. especially of the social circumstances of that time, on the other
hand the conceptions of religious education influence the time itself. This article
tries to investigate those correlations from the history of the Protestant conceptions
of religious education. It is suggested to review the respective conceptions whether
they stabilized societal situations or supported human freedom by orientating me-
thodically towards Heydorn’s educational outline. This could be the first step in a
situation of research that has not grasped the question as an important matter of
concern yet.
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Doris Knab

Religion im Blickfeld der Schule

Religion ist in den letzten Jahrzehnten nur ausschnittweise, mit per-
spektivischen Verkiirzungen ins Blickfeld der Schule und der fiir sie
Verantwortlichen getreten. Mehr und mehr wird jedoch deutlich,
dafl die Frage, ob unsere Bildung Religion braucht, welche Rolle
Religion in der Schule spielen soll, neu aufgenommen werden muf.
Deshalb wird hier vergegenwirtigt, aus welchen Blickwinkeln das
Verhiltnis von Schule und Religion betrachtet wurde und wird, wie
Religion fiir die Schule reklamiert oder wo sie aus dem pidagogi-
schen Reflexionshorizont ausgeblendet worden ist. Vor diesem Hin-
tergrund werden dann Verinderungen der Problemkonstellation
skizziert, die dazu herausfordern, sich in der Schulpidagogik wie-
der mit Religion und Religionspidagogik auseinanderzusetzen.

1 Bildungspolitik und Religion

Wenn man sich vergegenwirtigt, wann und wie in den letzten Jahr-
zehnten die Frage gestellt worden ist, was Schule und Religion mit-
einander zu tun haben, fillt zunichst auf, wie treu die Diskussion
den von Politik und Recht gelegten Gleisen folgt. Wahrgenommen
wird Religion, der Tradition entsprechend, in Gestalt der christli-
chen Kirchen; allenfalls die jiidische Gemeinde tritt noch ins Blick-
feld, wenn von Religionsgemeinschaften die Rede ist.

Diese »verfafite« Religion war in der DDR im Namen der Freiheit der Schule ver-
wiesen. Es gab dort weder Religionsunterricht noch Privatschulen als Alternativen
zum staatlichen Schulangebot. Religiése Erziehung war damit Sache allein des El-
ternhauses und der Kirchengemeinden. In der Schule konnte Religion nur noch als
gesellschaftliches und geschichtliches Phinomen behandelt und in ihren Wirkungen
analysiert werden. Die Frage, welche Rolle Religion in der Erzichung spielen soll,
war also keine Frage an die Schule mehr. Friktionen zwischen den von den Eltern
vertretenen Uberzeugungen und der in der Schule geltenden »wissenschaftlichen
Weltanschauung« waren das individuelle Problem der Betroffenen, sie hatten keinen
gesicherten offentlichen Austragungsort. Die BRD hingegen hat an die Weimarer
Verfassung angekniipft und regelt im Grundgesetz das Verhiltnis von Schule und
Religion als Rechtsverhiltnis zwischen Staat, Religionsgemeinschaften und Erzie-
hungsberechtigten bzw. den Kindern als Rechtssubjekten. So ist in Art. 7 GG der
Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach festgeschrieben, das in Ubereinstim-
mung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften erteilt wird. Kein anderes
Schulfach hat eine solche Garantie. Ebenso wird jedoch garantiert, daff niemand ge-
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zwungen werden kann, diesen Religionsunterricht zu besuchen oder zu erteilen.
Analog dazu werden im Grundgesetz die Bedingungen festgelegt, unter denen Pri-
vatschulen gegriindet werden konnen, und zwar auch als Alternativen zu der im
Grundgesetz noch »Volksschule« genannten staatlichen Pflichtschule.

Diesem Rahmen entsprechen in der BRD Problemwahrnehmung
und offentliche Diskussion. Pidagogische Fragen, die Religion be-
treffend, werden als Rechtsfragen verhandelt; es geht um die jeweils
situationsentsprechende Konkretisierung der Rechtsgarantien. Ins-
besondere Staat und Kirchen haben ein Interesse daran, die Rechts-
balance zwischen den Beteiligten nicht zu gefahrden.

Bis Mitte der sechziger Jahre gibt es noch Debatten iiber die Kon-
fessionalitit der staatlichen Pflichtschule, dann ist in allen Bundes-
lindern die staatliche Konfessionsschule und die konfessionelle
Lehrerbildung abgeschafft (mit der Ausnahme von Antragsschulen
z.B. in Nordrhein-Westfalen). Die als selbstverstandlich unterstellte
christliche Basis der Schule — in manchen Schulgesetzen durch die
Bezeichnung »christliche Gemeinschaftsschule« ausdriicklich her-
vorgehoben — rangiert vor Konfessionalitit. Seit Mitte der siebziger
Jahre gewinnt statt dessen die Frage nach dem padagogischen Profil
nichtstaatlicher, gerade auch konfessioneller Schulen mehr und
mehr Gewicht. Sie kann hier nicht weiter verfolgt werden; im fol-
genden geht es um den Ort der Religion in der staatlichen (Pflicht-)
Schule.

Paradoxerweise hat gerade die besondere rechtliche Absicherung des
konfessionellen Religionsunterrichts in der BRD dazu gefiihrt, dafl
das Thema Schule und Religion sich mehr und mehr auf dieses
Schulfach einengte und den Religionspidagogen als den Spezialisten
fiir dessen jeweils zeitgemifle Didaktik und Methodik tberlassen
wurde: es wurde gefafit als Lehrplanproblem des konfessionellen Re-
ligionsunterrichts. Ansitze wie z.B. im Beschlufl der Wiirzburger
Synode, den Religionsunterricht schul- und bildungstheoretisch
breiter zu fundieren, zu »zeigen, wie er teilhat an der Aufgabenstel-
lung der offentlichen Schule, wie er deren Ziele mitbegriindet und
fordert, konkretisiert, erganzt und ggf. kritisiert«!, werden von man-
chen Verantwortlichen in der Kirche als riskant betrachtet. Man
fiirchtet, das schwache die verbriefte Rechtsposition oder lasse sie
gar als entbehrlich erscheinen. In der breiten Offentlichkeit wieder-
um wird Mitverantwortung der Kirchen im Bildungsbereich — vor
allem auf evangelischer Seite durchaus dialogisch gemeint — in dem
Mafle mit Argwohn betrachtet, in dem die selbstverstindliche Kirch-

1 Der Religionsunterricht in der Schule, in: L. Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame
Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Bd.1, Freiburg i. Br. 1976,
123-152, hier: 131.
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lichkeit der Bevolkerung schwindet. Auch solche Befiirchtungen tra-
gen dazu bei, die »religiose Frage« aus der Diskussion iiber die Ge-
samtaufgabe der Schule auszuklammern.

Der Prozef dieses Ausklammerns lifit sich in den sechziger und
siebziger Jahren an den Empfehlungen der Beratungsgremien im
Bildungsbereich ablesen. Der Deutsche Ausschuff fiir das Erzie-
hungs- und Bildungswesen hat noch ein eigenes Gutachten »Zur re-
ligiésen Erziehung und Bildung in den Schulen« fiir nétig gehalten,
auf das er sich in seinen Empfehlungen immer wieder bezieht.? In
seinem Gutachten »Zur Situation und Aufgabe der deutschen Er-
wachsenenbildung<«?, in dem der Ausschuff 1960 sein Bildungsver-
standnis expliziert, erklirt er vor dem Hintergrund von P. Tillichs
Religionsbegriff: »Eine Bildung, die den letzten Fragen auswiche,
um sich unseren religiosen Konflikten zu entziehen, wiirde sich da-
mit zugleich den Zugang zu den urspriinglichen Quellen jeglicher
Bildung versperren. Religiose Bildung, sei sie im christlichen Glau-
ben, sei sie in anderen Gmndentscheldungen begriindet, ist der
Kern lebendiger menschlicher Bildung.«*

Fiir die Schule entwickelt der Ausschuff aus diesem Bildungsverstind-
nis eine Doppelaufgabe. Sie soll helfen, eine personliche Grundiiber-
zeugung und eine »vertrauende Bindung« an eine »Kraft und Wahr-
heit, die menschliche Vernunft iibersteigt«, zu gewinnen.’> Davon
nicht zu trennen ist die Aufgabe zu lernen, einander auch bei unter-
schiedlichen Positionen »Einsicht und Verantwortung vor der
Wahrheit zuzutrauen«.6 Deshalb ist gerade in der Schule die »immer
erneute offene Begegnung« mit »weltanschaulich anders Gegriinde-
ten« notig. Sie ist »die uns auch in der pluralistischen Gesellschaft
gewihrte Moglichkeit, gemeinsame geistige Bestinde wirksam zu
machen, in gemeinsamer Verantwortung zu handeln und uns darin
miteinander verbunden zu wissen«.”

Der Ausschuf hat diese Doppelaufgabe, in der das Thema »Identitit und Verstindi-
gung« schon aufscheint®, allerdings nur in ihren Konsequenzen fiir die Anfang der
sechziger Jahre noch heifl diskutierte Konfessionalitit der Pflichtschule konkreti-
siert: Die Schule als Institution muf} die Begegnung von Menschen unterschiedlicher
Weltanschauung sichern. Der Religionsunterricht wird nur knapp charakterisiert

2 Vgl. H. Bobnenkamp, W. Dirks und D. Knab (Hg.), Empfehlungen und Gutach-
ten des Deutschen Ausschusses fiir das Erzmhungs und Bildungswesen 1953-1965,
Stuttgart 1966, 221-249.

Ebd., 857-928.

Ebd., 870.

Ebd., 224.

Ebd., 229.

Ebd.

Also das Generalthema der Denkschrift der EKD von 1994 zu »Standort und
erspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralitit«.
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nach dem damals dominierenden Konzept, das in diesem konfessionellen Unterricht
ein Stiick Gemeinde in der Schule fiir moglich halt.

Fiir den Deutschen Bildungsrat ist das Verhiltnis verschiedener
»Grundiiberzeugungen«, gar Konfessionalitit kein Thema mehr.
Soweit in seinen Empfehlungen Schulficher vorkommen, wird der
Religionsunterricht mit aufgezihlt. Die Aufgaben der Schule aber
werden auf so hohem Abstraktionsniveau beschrieben, daff man
zwar annehmen kann, sie umschlossen auch die Dimension religi6-
sen Fragens, aber nicht erkennen kann, welchen Stellenwert diese
Dimension fiir das Gesamtkonzept von Bildung durch Schule hat.
Im »Strukturplan fiir das Bildungswesen« von 1970 heifit es: »Das
umfassende Ziel der Bildung ist die Fahigkeit des einzelnen zu indi-
viduellem und gesellschaftlichem Leben, verstanden als seine Fihig-
keit, die Freiheit und die Freiheiten zu verwirklichen, die ihm die
Verfassung gewihrt und auferlegt.«<? Unter den anschlieffend aufge-
fihrten Grundrechten wird ausdriicklich die Freiheit der religiosen
und politischen Anschauungen, des Glaubens, des Gewissens und
des Bekenntnisses genannt, unter den Beispielen fiir Bereiche, aus
denen Bildungsgegenstinde kommen koénnen, auch die Religion.!®
Entfaltet wird aber nicht ein Spektrum von inhaltlich bestimmten
Aufgaben, sondern das Spektrum der Lernformen, das die Schule
bieten muff — so die Verbindung von theoretischem und praktischem,
von allgemeinem und beruflichem Lernen, insbesondere aber »die
Wissenschaftsorientiertheit von Lerngegenstand und Lernmetho-
de«.!! Es wird betont, daf} sich das konkrete Lernangebot der Schule
nicht unmittelbar aus den allgemeinen Zielen bzw. den Verfassungs-
geboten ableiten 1iflt. Doch in einem eigenen Kapitel »Curricu-
lum«!2 wird gefordert, dieses Lernangebot zu tiberpriifen und syste-
matisch auf die allgemeinen Ziele der Schule zu beziehen. Fine solche
Uberpriifung konnte die tradierte Ficherung des Unterrichts und
das Verhiltnis der Ficher zueinander nicht unbertihrt lassen.

Bekanntlich ist es dazu nicht gekommen, wenn man von den schiichternen Ansitzen
der Strukturierung der gymnasialen Oberstufe nach Aufgabenfeldern absieht. Soweit
sich hier oder beim Konzipieren doppeltqualifizierender Bildungsginge die Frage
nach der Einordnung des Religionsunterrichts stellte, ist das aufler von der Religions-
padagogik nicht als Chance wahrgenommen worden, neu tber die Rolle und die Ver-
ankerung von Religion im Bildungsprozefl zu diskutieren. Die bildungspolitische
Debatte beschrankte sich auf die Frage, welche Formen der Zuordnung zu Aufgaben-
feldern die staatskirchenrechtliche Sonderstellung des Religionsunterrichts gefahrden
konnten.

9 Vgl. Deutscher Bildungsrat, Strukturplan fiir das Bildungswesen, Bonn 1970, 29.
10° Ebd.;33.

11 Bhdy, 33,

12 Ebd., 57-69.
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Seit der zweiten Hilfte der siebziger Jahre meldet sich jedoch die
weiterreichende Frage, ob unsere Bildung Religion braucht, in man-
cherlei Verkleidungen zuriick. Dabei durchdringen sich mehrere
Strémungen.

Eine Erscheinungsform ist die Frage nach einem »Ersatzfach« fiir
die Schiilerinnen und Schiiler, die — aus welchen Griinden immer —
von ihrem Recht Gebrauch machen, nicht am Religionsunterricht in
der Schule teilzunehmen. Was mufl, was kann da »ersetzt« werden,
wenn jemand sich dem konfessionellen Religionsunterricht nicht
aussetzen will? Ist es die Einfilhrung in philosophische Grundfra-
gen, ist es Ethik, ist es Religionskunde? Wo liegt die Grenze zum
Religionsunterricht, wo gibt es Uberlappungen in den Aufgaben,
ohne dafl das Alternativfach zu einem Religionsunterricht durch die
Hintertiir wird?

Was in dieser Auseinandersetzung an Aufgabenbeschreibungen zu-
tage kommt, zeigt alarmierend verkiirzte Wahrnehmungen religioser
Bildung und Erziehung. Natiirlich tritt als bislang selbstverstindlich
vom Religionsunterricht erwartete Leistung hervor, die Grundlagen
fiir das Verstindnis unserer christlich geprigten Kulturtradition zu
sichern. Wer nie biblische Geschichten gehort hat, der kann unsere
kulturelle Uberlieferung, kann Literatur und Kunst, kann Sitten
und Gebriuche nicht entschliisseln! Der Schwerpunkt der Diskussi-
on liegt jedoch auf Stichworten wie Ethik, wie »Werte und Nor-
men« als Kernbegriffen fiir den Unterricht, der in immer mehr
Bundeslindern denen zur Pflicht gemacht wird, die sich vom Reli-
gionsunterricht abmelden. Hier werden die Erziehungsanforderun-
gen an die Schule geltend gemacht, fir die man gewdhnt war, vor
allem den Religionsunterricht in Anspruch zu nehmen.

An dieser Stelle verkniipft sich die Frage nach der Ausfallbiirgschaft
fir den Religionsunterricht mit der Schulkritik, die sich in Initiativen
wie »Mut zur Erziehung« Luft macht.’®* So verzerrt das Bild einer
»emanzipatorischen Pidagogik« ist, gegen die damit Sturm gelaufen
wird!* — hier meldet sich die Frage nach dem Verhaltnis von Schule
und Religion verdeckt als Frage nach den normativen Orientierun-
gen und nach der Bindung an einen selbstverstindlich geltenden Ver-
haltenskodex, fiir den die Schule geradestehen soll. »Werterziehung«
erscheint als das Minimum, das auch ohne Religionsunterricht garan-
tiert sein muf}, und im Religionsunterricht wird haufig nur eine kon-
fessionelle Variante dieser Werterziehung gesehen.

13 Vgl. W. Hahn (Hg.), Mut zur Erziehung. Beitrige zu einem Forum am 9./10.
Januar 1978 im Wissenschaftszentrum Bonn-Bad Godesberg, Stuttgart 1979,

14 Dazu D. Benner w.a., Entgegnungen zum Bonner Forum »Mut zur Erzie-
hung«, Miinchen 1978.
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Die Kultusverwaltungen reagieren auf solche Schulkritik und auf die
Forderung der Kirchen, die Stelle des verschmihten Religionsun-
terrichts nicht einfach leer und ihn somit als entbehrliche Zutat er-
scheinen zu lassen, nicht nur mit einem Ersatzfach, sondern auch mit
Programmen zur »Wiedergewinnung des Erzieherischen in der
Schule«. In Lehrplanpraambeln und Handreichungen fiir den Unter-
richt wird die Riickbindung der Schule an die zum Teil in den Lan-
desverfassungen, zumindest aber in den Landesschulgesetzen formu-
lierten obersten Erzichungsziele eingeschirft.!> Da aber ist oft genug
von der Ehrfurcht vor Gott und vom christlichen Sittengesetz die
Rede.!¢ Bei jeder Novellierung eines Schulgesetzes, erst recht bei der
Schaffung neuer gesetzlicher Grundlagen fiir die Schulen in den neu-
en Bundeslindern entbrennt Streit dariiber, ob man bei den tradier-
ten, christlich geprigten Formulierungen bleiben oder die ebenfalls
in Gesetzestexten vom Ende der vierziger Jahre vorgepragten For-
meln einer philosophischen Ethik wihlen soll, mit Schliisselbegriffen
wie Menschenwiirde und Willen zu sozialer Gerechtigkeit.

Wie immer die Entscheidung ausfillt: In der kurzschliissigen Ver-
bindung zwischen christlicher Tradition und »Moralisierung« ver-
schwindet die Frage, was Bildung mit Religion zu tun hat und ob
Religion in Moral aufgeht. Genauso verschwindet diese Frage in
den Gegenentwiirfen zu einer neokonservativen Werterzichung.!”
Die Religionspidagogik kimpft seit langem vergeblich gegen diese
Verkiirzung des Reflexionshorizonts. Wie sehr man gewohnt ist, im
Christentum nur eine fiir alle akzeptable Wertbasis zu sehen, haben
die Reaktionen auf das Kruzifix-Urteil des Bundesverfassungsge-
richts gezeigt. Dieses Urteil wirkt verstorend, denn es macht den
vollen Anspruch der Religion auch in ihren Zeichen geltend.

2 Das Verschwinden der Religion aus dem Horizont der Erzie-
hungswissenschaft

Fragt man vor dem Hintergrund des ganz unterschiedlichen Rekla-
mierens von Religion fiir Erziehung und Bildung in der Schule nach
der Problemwahrnehmung und den Losungsansitzen in der Erzie-
hungswissenschaft, findet man dhnliche Priformierungen und Aus-

15 Als ein Beispiel fiir viele sei hier genannt Staatsinstitut fiir Schulpidagogik,
Oberste Bildungsziele in Bayern. Artikel 131 der Bayerischen Verfassung in aktuel-
ler pddagogischer Sicht, Miinchen 1978.

16 Vgl. die Ubersicht in: Deutscher Juristentag, Schule im Rechtsstaat, Bd. 1, Miin-
chen 1981, 137.

17 Das hat #.a. J. Jacobi in einer Auseinandersetzung mit der »Wertinitiative 93«
herausgearbeitet. Vgl. J. Jacobi, Riickfrage: Ist eine religiose Padagogik moglich? In:
Comenius-Institut Miinster (Hg.), Aufwachsen in der Pluralitat. Herausforderungen
fiir Kinder, Schule und Erziehung, Miinster 1994, 75-84.
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blendungen wie in den bildungspolitischen Debatten. Vor allem
aber stellt man fest, dafl Bildung durch Schule zwar ein stindiges
Thema der Religionspidagogik war und ist, Religion aber immer
weniger Thema von Schul- und Bildungstheorie.

Die Religionspidagogik hat in den letzten Jahrzehnten immer neu
Ergebnisse der Jugendforschung verarbeitet, hat sich um empirische
Untersuchungen der Einschitzung des Religionsunterrichts bemiiht
und sich mit dem »neuen Sozialisationstyp« auseinandergesetzt. Sie
nimmt auf, was die Psychologie zur Rolle von Religion bei der
Ausbildung einer personlichen Identitit zu sagen hat, und sie sucht
fiir die Weiterentwicklung ihrer Konzepte und Methoden den Kon-
takt mit Didaktik und Lehr-Lern-Forschung, aber auch mit Bil-
dungs- und Schultheorie. Der Rechtfertigungsdruck, unter dem sie
sich fiir den Religionsunterricht in der Schule fiihlt, hat zu beson-
ders intensiver Auseinandersetzung mit der Curriculumforschung
gefithrt, immer geleitet von dem Ziel, den Stellenwert der Auseinan-
dersetzung mit religiosen Fragen fiir die Gesamtaufgabe der Schule
aufzuweisen. So fragen die Religionspidagogen stindig, was ge-
schieht, wenn im Bildungsprozefl keine geklirte Religiositit ermog-
licht Wird, und sie suchen nach einem fiir die Pflichtschule brauch-
baren Religionsbegriff. In zuweilen fast blindem Eifer packen sie je-
den Ankniipfungspunkt, und sie sind so damit beschifugt zu zei-
gen, wie der Religionsunterricht sich in die Ziele der Schule einfiigt,
daf sie zuweilen ihren Anspruch vergessen, diese Ziele auch zu
priifen.!8 In den kritischen Riickfragen an die Schule, die seit den
achtziger Jahren immer lauter werden, fehlt die Stimme der Religi-
onspadagogik. Sie wird erst dort wieder horbar, wo sie ihren Bei-
trag zu einer »guten Schule« fiir morgen anmeldet.

Wihrend die Religionspidagogen so unermiidlich pidagogische
Ortsbestimmungen der Religion in der Schule quasi apportieren,
zeigt die Schulpddagogik im Laufe der siebziger und achtziger Jahre
immer weniger Interesse an der Auseinandersetzung mit diesem
Angebot, trotz allem Respekt fiir einzelne mahnende Grenzginger
wie K.E. Nipkow.!"” Sei es im Curriculum-Handbuch, sei es im
Handbuch Schule und Unterricht, sei es in der Encyklopidie Erzie-
hungswissenschaft: Religion erscheint in den grofien Handbiichern
der achtziger Jahre unter Fachdidaktik, abgespalten vom schul- und

18  Darauf hat K.E. Nipkow schon 1973 hingewiesen. Vgl. K.E. Nipkow, Gegen-
wirtige Schultheorien in ihrer Bedeutung fiir den Religionsunterricht, in: E. Feifel
n.a. (Hg.), HRP 1, Giitersloh 1973, 280-300.

19 Vgl. das erneute Plidoyer von K.E. Nipkow, Schule und Religion in der plura-
len Gesellschaft. Eine notwendige Dimension einer Theorie der Schule, in: A.
Leschinsky (Hg.), Die Institutionalisierung von Lehren und Lernen. Beitrige zu
einer Theorie der Schule (ZfPid, Beiheft 34), Weinheim 1996, 71-82.
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bildungstheoretischen Diskurs, und die einschlagigen Artikel sind
von Religionspidagogen verfafit.2® An sie wird die Auseinanderset-
zung der Erziehungswissenschaft mit der Theologie delegiert. In
der DDR galten die herkommlichen bildungstheoretischen Frage-
stellungen sowieso als aufgehoben im Konzept der Erziehung zur
sozialistischen Personlichkeit.

Dabei war die Frage, ob unsere Bildung Religion braucht, in der
Erziehungswissenschaft der BRD bis zum Ende der sechziger Jahre
durchaus prisent. Sie tauchte tiberall auf, wo das Problem des schu-
lischen Bildungskanons systematisch bearbeitet wurde.

Wilhelm Flitner argumentiert zwischen Kulturtradition und dem
Eroffnen einer unentbehrlichen Dimension der Reflexion, wenn er
eine Einfithrung fordert in »die theologische, teils gegen die Philo-
sophie und teils mit ihr entwickelte Gedankenfithrung, welche das
Glaubensgut auslegt, verteidigt und fiir das Praktizieren durch-
denkt«.2! Der Tutzinger Maturititskatalog verkiirzt den hier eroff-
neten Fragehorizont zu »Orientierung tber die Christenlehre, die
kirchengeschichtlichen Hauptfragen und Einfithrung in die ethi-
schen Grundfragen« als »inhaltliches Minimum« — auch das ein Bei-
spiel fiir Kurzschliisse zwischen Schule und Religion.??

Hartmut von Hentig begriindet 1967/69 unter dem Stichwort »Das
Leben in der sikularisierten Welt«, daf8 es zu den allgemeinen Lern-
zielen der neuen Schule (gemeint ist die Gesamtschule) gehért zu
lernen, wie man mit dem Irrationalen fertig wird, ohne es einfach
beiseite zu schieben, und wie man mit den Fragen nach dem Sinn
des eigenen Lebens und der Welt umgeht. Dazu gehort fiir ihn,
ihnlich wie fiir W. Flitner, daff die mythische Bearbeitung dieser
Fragen (auch in den biblischen Geschichten) fiir die Heranwachsen-
den allmihlich in Theologie tiberfithrt wird. Als Lernziel erscheint
deshalb: »Der Schiiler mufl erfahren, dafl die Irrationalitit seiner

20 In K. Frey (Hg.), Curriculum-Handbuch, Bd. III, Miinchen 1975, erscheint
evangelischer und katholischer Religionsunterricht im Kapitel »Curricula und Cur-
riculumprojekte in verschiedenen Bildungsbereichen«. In D. Lenzen (Hg.), Enzy-
klopidie Erziehungswissenschaft, Stuttgart 1982-1986, finden sich im Lexikonteil
der Binde 7, 8 und 9 jeweils Artikel iiber den Unterricht im Lernbereich Religion.
In Bd. 3 erscheint unter »Ziele und Inhalte der Erziehung« auch der Lernbereich
Philosophie, Religion Ethik; schliefilich wird in Bd. 4 noch »Methodisch-mediales
Handeln im Lernbereich Philosophie-Religion« abgehandelt. W. Twellmann (Hg.),
Handbuch Schule und Unterricht, Diisseldorf 1981-1986, bietet in Bd. 5.1 vier Bei-
trige zur Didaktik der theologischen Ficher. Erst in N. Seibert und H.J. Serve
(Hg.), Bildung und Erziehung an der Schwelle zum dritten Jahrtausend. Multidiszi-
plinire Aspekte, Analysen, Positionen, Perspektiven, Miinchen 1994, zeichnet sich
eine schulpidagogische Einbettung der Beitrige aus der Religionspidagogik ab.

21 Vgl. W. Flitner, Die gymnasiale Oberstufe, Heidelberg 1961, hier: 41.

22 Vgl. die Textwiedergaben bei H. Scheuerl, Probleme der Hochschulreife, Hei-
delberg 1962, 155-157.
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Anschauungen und Gefiihle ernst genommen wird. ... Er muf} ler-
nen, daf} die Gewiflheiten der Religion an Vorstellungsweisen ge-
bunden sind, die die Vernunft nicht aufler Kraft setzen, sondern die
Vernunft nur auf einer anderen Ebene beanspruchen als in der
Kunst oder in den menschlichen Beziechungen, wie sie die Tiefen-
psychologie paraphrasiert.«?

Mit besonderer Intensitit hat Theodor Wilhelm sich in seiner Theo-
rie der Schule 1967/69 und in dem 1982 erschienenen Nachtrag dazu
um eine systematische Ortsbestimmung der Religion in der Schule
bemiiht, in einer Schule, deren Hauptaufgabe das »Ordnen der Vor-
stellungswelt« ist. Er argumentiert noch vor christlichem Hinter-
grund, aber es geht ihm gerade nicht darum, Wissen zum Glauben zu
figen, sondern darum, »die Welt als rehglose Vorstellung zu denken
und diese religiose Vorstellungswelt kritisch zu ordnen und mit pro-
fanen Weltbildern zu kontrastieren«.2* In diesem Prozef kann er-
kannt werden, dafl und wie menschliche Verantwortung in der Welt
auch religiés zu begriinden ist. 1982 betont Wilhelm nochmals seine
wissenschaftstheoretische Begriindung eines (nicht konfessionellen)
Religionsunterrichts als die einzig taugliche gegeniiber den verschie-
denen Formen der Funktionalisierung von Religion in der Schule.?>
Er beharrt darauf, dafl »die Welt des Transzendenten im Universum
der Wissenschaften eines eigenen Erkenntnismodus bedarf, der un-
vertretbar ist«, und »dafl der Mensch hoffnungslos hinter seinen
Moglichkeiten zuriickbleibt, wenn die Fahigkeit des Transzendierens
nicht auch auf der rehglosen Ebene gelernt und gepﬂegt wird«.26
Dieser systematische Konstruktionsversuch eines Aufgabenspek-
trums fiir die Schule hat kaum noch ein Echo gefunden. Das gleiche
gilt fiir Josef Derbolavs Versuch von 1975, ein solches Aufgaben-
spektrum praxeologisch zu begriinden, es also von Lebenspraxen her
zu bestimmen, die einander nicht ersetzen konnen, und so zwischen
Wissenschaftstheorie und Gesellschaftstheorie zu vermitteln.?” Die
Religion ist fiir Derbolav eine solche konstitutive Lebenspraxis.

Als letzter rekapituliert Theodor Ballauf 1982 in seinen »Funktio-
nen der Schule« nochmals die religiése Funktion (und Funktionali-
sierung) der Schule und versucht eine von falscher Inanspruchnah-

23 Vgl. H. v. Hentig, Systemzwang und Selbstbestimmung. Uber die Bedingungen
der Gesamtschule in der Industriegesellschaft, Stuttgart 1969, 101-103, hier: 103.

24 Vgl Th. Wilbelm, Theorie der Schule. Hauptschule und Gymnasium im Zeital-
ter der Wissenschaften, Stuttgart 1969, insbes. 315-334, hier: 331.

25 Vgl. Th. Wilhelm, Pflegefall Staatsschule. Nachtrag zur »Theorie der Schule<,
Stuttgart 1982.

26; | Ebdi 109,

27 Vgl J. Derbolav, Pidagogik und Politik. Eine systematisch-kritische Analyse
ihrer Bezichungen. Mit einem Anhang zur »Praxeologie«, Stuttgart 1975.
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me gereinigte Bestimmung.?® Die Unvertretbarkeit dieser Funktion
kann er nicht mehr begriinden, nur ihren Beitrag zu einer Schule,
der es um Bildung geht, darum, »die selbstlose Inanspruchnahme
der Schiiler auf die Wahrheit von Dingen, Wesen und Menschen zu
ermoéglichen und das entsprechende Verantwortungsbewufitsein zu
wecken«.2?

Auf derlei Konstruktionen will sich die Erziehungswissenschaft
nicht mehr einlassen. Sie fragt in der Schultheorie und in der Curri-
culumtheorie viel grundsitzlicher nach Begriindungsmoglichkeiten
fiir die Aufgaben der Schule, die auch ideologiekritischer Analyse
standhalten. Damit reifit das nur noch dinne Band zwischen
Schulpidagogik und Fachdidaktik, zwischen Analyse und Konstruk-
tion des Lernangebots der Schule. Auch der Curriculumforschung
gelingt es nicht, einen systematischen Begriindungszusammenhang
fiir die Aufgaben der Schule zu sichern. Wahrend in der 6ffentlichen
Diskussion unter Stichworten wie Allgemeinbildung und Werterzie-
hung mit unterstellten Gemeinsamkeiten operiert wird, regieren in
der schulpidagogischen und der bildungstheoretischen Diskussion
die ungelosten Begriindungsprobleme und die ungelsten Probleme
der Transformation allgemeiner Ziele und Leitprinzipien in ein
Schulcurriculum, das ihnen nachweislich entspricht.?

In dieser Situation verschwindet die Frage nach dem Verhiltnis von Schule und Re-
ligion zwischen Analysen des Verhiltnisses von Schule und Gesellschaft und Merk-
posten fiir die »Grundbildung in der Sekundarstufe I«, die sich religionspadagogisch
ausdeuten lassen, wie z.B. die Fahigkeit, »Informationen und Deutungsmuster er-
kenntniskritisch zu beurteilen<, oder die Notwendigkeit, »Motive und Orientierun-
gen fiir selbstindiges Denken und Handeln aufzubauen und zu stirken«.?

Doch gerade die vieldiskutierten Stérungen im Verhiltnis von Schu-
le, Jugend und Gesellschaft zwingen uns dazu, die Frage nach dem
Verhaltnis von Religion und Pidagogik neu zu stellen.

28 Vgl. Th. Ballauf, Funktionen der Schule. Historisch-systematische Analysen
zur Scolarisation (Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung.
Studien und Dokumentationen zur deutschen Bildungsgeschichte 22), Weinheim
1982.

29 .. Ebd., 29,

30 Vgl zu diesem Problemkreis D. Knab, Der Einfluf} der Curriculumforschung
auf Erziechungswissenschaft und Bildungstheorie, in: U. Hameyer, K. Frey und H.
Haft (Hg.): Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim 1983, 697-711; ferner
J- Diederich, Didaktisches Denken. Eine Einfiihrung in Anspruch und Aufgaben,
Méglichkeiten und Grenzen der Allgemeinen Didaktik, Weinheim 1988.

31 So R. Brockmeyer und P Zedler: Grundbildung. Aufgaben und Herausforde-
rungen des Unterrichts in der Sekundarstufe I, im von der Arbeitsgruppe Entwick-
lung des Bildungswesens der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft er-
arbeiteten Band: P. Zedler (Hg.), Strukturprobleme, Disparititen, Grundbildung in
der Sekundarstufe I, Weinheim 1992, 225.
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3 Neue Wahrnehmungen

Die Allgemeinbildungsdebatte, die seit Mitte der achtziger Jahre in
der Erziehungswissenschaft gefiihrt wird, bewegte sich zunichst,
was das Verhiltnis von Bildung und Religion angeht, ganz in den
cingefahrenen Gleisen. Klafkis Ansatz, durch die Orientierung an
Schliisselproblemen von formalen Zielsetzungen zu inhaltlich be-
stimmten Aufgaben fiir die Schule zu gelangen, zihlt die Zunahme
der religiés bestimmten Konflikte in der Welt keineswegs zu diesen
Schliisselproblemen.’? Klemm, Rolff und Tillmann kommen mit ih-
rer Frage nach »Bildung fiir das Jahr 2000« nicht iiber die kritische
Auseinandersetzung mit einer gesellschaftlich funktionalisierten
Werterzichung hinaus.* Auch die jihrlichen Umfragen des Dort-
munder Institus fiir Schulentwicklungsforschung machen Religion
bei den Erwartungen an die Schule nicht zum Thema.’*

Die verinderte Problemlage kommt in der Auseinandersetzung mit
der Lebenslage der Jugend zutage. Signalworte fiir die verdnderten
Bedingungen des Aufwachsens sind Enttraditionalisierung, Indivi-
dualisierung und Pluralisierung. In der Tat: In jeder Schulklasse sind
die unterschiedlichsten kulturellen Hintergriinde, Vorerfahrungen
und Lebenslagen prisent, selbst bei Kindern deutscher Herkunft.
Erst recht wird es in der Gesamtgesellschaft ernst mit dem ethni-
schen, dem kulturellen, auch dem religiésen Pluralismus. Es steht
nicht mehr nur das Verhiltnis zum Christentum und dessen Funkti-
on als gesellschaftliches Bindemittel zur Debatte. Die Auseinander-
setzung tber die Einfiihrung eines Pflichtfachs »Lebensgestaltung-
Ethik-Religionskunde« in Brandenburg ist zum Ausloser und
Austragungsort fiir eine neue Debatte iber die Aufgaben der Schule
angesichts des religiosen Pluralismus und seiner gesellschaftlichen
Konsequenzen geworden. Die Erziehungswissenschaft meldet sich
in dieser Debatte zuriick und fafit das von ihr vernachlissigte Pro-
blemfeld wieder ins Auge.

An vielen Stellen zeigt sich, wie unter diesen verdnderten Bedingun-
gen Religion neu ins Blickfeld der Schule riicken mufi. Der Umgang
mit Differenzen tritt immer deutlicher als Generalthema der Schul-

32 Auch darauf hat Nipkow, Schule, 74, schon hingewiesen. Vgl. W. Klafki,
Grundziige cines neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische
Schliisselprobleme, in: W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik,
Weinheim 21991, 43-81 (Erstfassung 1985).

33 Vgl. K. Klemm, H.G. Rolff und K.-J. Tillmann, Bildung fiir das Jahr 2000. Bi-
lanz der Reform, Zukunft der Schule, Reinbek 1985.

34 Vgl. dazu das Jahrbuch fiir Schulentwicklung , Weinheim 1980 ff.

35 Vgl. z.B. den Themenschwerpunkt Ethik und Bildung, ZfPid 42 (1996)17-81,
und den einleitenden Essay von D, Benner und H.-E. Tenorth, Bildung zwischen
Staat und Gesellschaft, ebd., 1- 14.
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pidagogik hervor. Damit stellt sich erneut auch die Frage nach den
Universalien, die als Widerlager gegen pidagogisch nicht tolerable
Differenzen nétig sind: gegen Beliebigkeit und gegen das Beschnei-
den von Bildungsmoglichkeiten, als Garantie dafiir, dal Bildung
durch Schule Zukunft eroffnet. Diese Frage mufl in bezug auf den
religiosen Pluralismus ebenso gestellt werden wie in den sechziger
Jahren in bezug auf die Unterschiede der sozialen Herkunft und
neuerdings in bezug auf das Geschlecht als soziale Kategorie.?¢
Wenn H.-E. Tenorth als Antwort auf Enttraditionalisierung und
Pluralisierung eine Hauptaufgabe der Schule darin sieht, die Voraus-
setzungen fiir Kommunikation zu schaffen¥, fragt Nipkow mit
Recht, worauf sich die Kommunikationsfihigkeit beziehen soll. Ge-
hort, so fragt er, »zu dieser Kommunikation aber nicht auch die
Kommunikation iiber einstellungsrelevante und handlungssteuernde
letzte Wertpositionen und Glaubensiiberzeugungen? Sie hat nicht
nur eine individuelle, private Bedeutung (Religion als Privatsache),
sondern auch eine 6ffentliche (Religionen als politische und kultu-
relle Faktoren).«38

In der Denkschrift einer vom nordrhein-westfilischen Ministerprisidenten berufe-
nen Expertenkommission »Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft« hat diese
Frage 1995 wieder Eingang in bildungspolitische Empfehlungen gefunden. Die
Antwort wird hier nicht in einem reduktionistischen Pflichtfach gesucht, sondern in
einem vom Staat und den Religionsgemeinschaften erst noch zu entwickelnden vari-
antenreichen Angebot, das tiber die Alternative konfessioneller Religionsunterricht
oder Ethik hinausfiihrt.

Als Einsicht setzt sich durch: Die Schule kann auf Dauer dem reli-
giosen Pluralismus und ebenso der religidsen Indifferenz als gesell-
schaftlichem und pidagogischem Problem nicht entkommen, indem
sie den kategorialen Unterschied von Religion und Ethik iiberspielt
und ein gemeinsames ethisches Minimum als gesellschaftlichen Reli-
gionsersatz offeriert. Sie muf sich vielmehr den gesellschaftlichen
Funktionalisierungen von Religion, aber ebenso den gesellschaftli-
chen Ausklammerungspraktiken gegeniiber religiosen Fragen wi-

36 Vgl dazu Comenius-Institut, Aufwachsen, ferner A. Prengel, Pidagogik der
Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller, Feministischer
und Integrativer Pidagogik, Opladen 1993.

37 Vgl H-E. Tenorth, »Alle alles zu lehren.« Méglichkeiten und Perspektiven all-
gemeiner Bildung, Darmstadt 1994.

38 Nipkow, Schule, 74.

39 Vgl. Bildungskommission NRW, Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft,
Neuwied 1995, bes. 105 u. 109.
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dersetzen, wenn sie den Kindern helfen will, in dieser Welt Stand zu
finden.#

Damit kommen Verinderungen im Aufwachsen von Kindern in den
Blick, die das Verhiltnis der Schule zu anderen Sozialisationsfeldern
verandern.

So wenig sich die Schule noch auf bestimmte Milieus beziehen
kann, so wenig kann sie mit bestimmten Vorerfahrungen rechnen.
Das gilt auch fiir religiose Erfahrungen. Kinder begegnen von klein
auf in threm Umfeld und in den Medien der Religion nur im Plural,
in einer Vielzahl einander zum Teil widersprechender Ausdrucks-
formen. Das gilt auch dann, wenn ihre Familie eine einheitliche
Orientierung festhalten will. Kinder machen aber nicht nur frith die
Erfahrung, dafl es alle moglichen Religionen und alle moglichen
Antihaltungen zur Religion gibt. Sie erleben in ihrer engsten Umge-
bung haufig eine gewisse Diffusitit religiéser Orientierung. M.
Ebertz hat darauf hingewiesen, daf} die Privatisierung der Religion,
die mit der Individualisierung einhergeht, sich familienintern fort-
setzt. Religiose Differenzen zwischen den Familienmitgliedern wer-
den ausgeklammert, und »um den Zusammenhalt nicht zu gefihr-
den, wird das Zusammenleben an religiés neutralen oder an recht
allgemeinen religiosen Werten ausgerichtet«.*! Es bildet sich eine
Familienreligiositit heraus, in der »Elemente allgemeiner Religion
mit Elementen von Christlichkeit, Kirchlichkeit und Unkirchlich-
keit zusammenflieflen, oftmals mit Anleihen aus der jeweils anderen
Konfession, mit auflerchristlichen Fragmenten aus Hinduismus,
Buddhismus, Astrologie, Parapsychologie, I Ging und Wahrsagerei
durchmischt« sind.#? Eine solche Familienreligiositit ist kein Ge-
genstand der Reflexion, und das verstirkt die Tendenz, religiose Er-
ziechung den Fachleuten zu iiberlassen, seien es Religionsgemein-
schaften, sei es die Schule.

Nach wie vor gibt es noch das Entwicklungshemmnis des religiosen
Zwanges, wie es z.B. E Oser immer wieder beschrieben hat.*> Aber
die Hauptgefahr ist nicht mehr die »Gottesvergiftung« (T. Moser),
sondern das Entwicklungshemmnis diffuser, nicht zu integrierender
Information. Das grofite Hemmnis ist nicht mehr der verweigerte

40 Vgl zum Folgenden meinen Beitrag »Schule als Weg aus religioser Unmiindig-
keit?« in: G. Klosinski (Hg.), Religion als Chance oder Risiko. Entwicklungsfor-
dernde und entwicklungshemmende Aspekte religioser Erziehung, Bern u.a. 1994,
35-41.

41 Vgl. M.N. Ebertz, Heilige Familie? Die Herausbildung einer anderen Familien-
religiositit, in: Deutsches Jugendinstsitut (Hg.), Wie geht’s der Familie? Ein Hand-
buch zur Situation der Familien heute, Miinchen 1988, 403-414, hier: 407.

42 Ebd, 412.

43 Vgl etwa E Oser und A.A. Bucher, Konvergenz von Religiositit und Freiheit.
Plidoyer fiir einen offenen Endpunkt, ZfPad 38 (1992) 253-276.
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Diskurs tiber unumstofiliche Gewilheiten, sondern der verweigerte
Diskurs tiber Ungewifheiten, das Vermeiden des Risikos, sich auf
das Terrain Religion zu wagen.

Auch die Schule kann durch ihren Charakter als Institution und
durch die Regeln, die in ihr gelten, auf bestimmte Stufen der mora-
lischen und der religiosen Entwicklung fixieren. Aber sie bietet ih-
rem Auftrag und Anspruch nach eine Distanzierungsméoglichkeit zu
den Einfliissen von Familie und Umfeld, und sie kann eine neue Ba-
sis fiir Erfahrungsgewinn und Erfahrungsverarbeitung bieten. Sie
kann bei der immer neuen Integrationsleistung helfen, die in der
modernen Gesellschaft notig ist, um persénliche Identitit zu gewin-
nen und zu behaupten.

Dazu aber bedarf es einer verinderten Qualitit des Lernens in der
Schule. Gerade die Auseinandersetzung mit den Lebensfragen, die
einen umtreiben, ist in der Schule durch die Verfachlichung und die
damit einhergehende Beschrinkung auf systematisches Unterrichten
erschwert. Religiése Fragen melden sich nicht »diszipliniert« im
Doppelsinn des Wortes, und man kann sie nicht einfach als am fal-
schen Ort oder zur falschen Zeit gestellt zuriickweisen. Umgekehrt
ist angesichts der diffusen Mischung von Uberinformation und In-
formationsausfall die in der Schule mégliche Erfahrung wichtig, dafl
diszipliniertes Nachdenken iiber Lebensfragen méglich ist, dafl man
sie systematisch bearbeiten kann und es Kompetenzen dafiir gibt.
Gerade fiir die Religion ist die schulpidagogische Auseinanderset-
zung mit dem Verhiltnis von Fachunterricht und fachiibergreifen-
den, auch iiber Unterricht hinausgehenden Arbeitsformen wichtig,
fir die Stichworte wie »Schule als Erfahrungsraum« und »Prakti-
sches Lernen« stehen. Dafl man von jedem Fach aus zum »Allge-
meinen« vorstoflen miisse, zu Grundfragen ethischer (auch religio-
ser?) Verantwortung, ist schon ein bildungspolitischer Gemein-
platz.*# Weit weniger reflektiert ist das Verhiltnis der neuerdings
heftig propagierten »Vernetzung« zur Ficherung und ebenso das
von Erfahrung und Lernen in der Schule.

Kann man in der Schule als Erfahrungsfeld auch religiose Erfahrun-
gen, Erfahrungen mit Religion sichern? Hier kommt das didaktische
Arrangement offensichtlich an seine Grenzen. Aber in einer Schule,
die auch Erfahrungen praktischen und sozialen Handelns bietet,
werden sich Lebensfragen, die sich als religiose Fragen erweisen,

44 Vor allem der Philologenverband verteidigt mit diesem Hinweis den Fachunter-
richt. Vgl. z.B. Deutscher Philologenverband, Bildungspolitische Leitsitze fiir die
neunziger Jahre, 0.0., 0.J. (als Manuskript gedruckt). Welche Schwierigkeiten mit
diesem Hinweis iibersprungen werden, zeigt z.B. Th. Schulze, Das Allgemeine der
Bildung und das Spezielle der Ficher, Mitteilungen des Bundesarbeitskreises der Se-
minar- und Fachleiter 1/1990, 16-38.
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eher melden als im systematischen Fachunterricht. Man kann sie
dann auch nicht so leicht als Fachiiberschreitung abwehren.

Dietmar Mieth hat Erfahrungen, aus denen der religidse Diskurs entspringt, charak-
terisiert als Kontrasterfahrungen, als Moglichkeitserfahrungen und als Betroffen-
heitserfahrung: als die Kontrasterfahrung zwischen dem, was »geht« und was »nicht
gehte, vor allem als Erfahrung, dafl es »so nicht mehr weitergehte; als die Erfahrung
anderer Méglichkeiten und als die Erfahrung, daff die Entscheidung zwischen sol-
chen Mbglichkeiten nicht beliebig ist und mich unausweichlich angeht. Solche Er-
fahrungen konnen der Ausgangspunkt fiir die Prozesse sein, in denen sich Miindig-
keit, auch religidse Miindigkeit, konstituiert. Denn »Lebenserfahrung und Person-
werdung sind prozeffhaft ineinander verschrinkt«.*

Voraussetzung fiir solche Bildungsprozesse ist allerdings, dafl Schu-
le als Kommunikations- und Handlungszusammenhang von Perso-
nen verfafit ist, in dem sie »ihre Eigenheiten, also ihre Individualitit
ins Spiel bringen« und sich »als Subjekte erfahren« konnen.¢ In
dem Konzept der Schule als just community, als gerechte Gemein-
schaft (Kohlberg) ist diese Bedingung im Blick auf die moralische
Entwicklung konkretisiert. Aber sie gilt fiir jegliches Lernen, wenn
es bildend sein soll. Es ist deshalb nicht nur eine Lehrplanfrage, ob
religiose Fragen und Erfahrungen in der Schule zur Sprache kom-
men und verarbeitet werden konnen. Es ist eine Frage an unser
Schulkonzept, und die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die
»Lernverfassung« der Schule haben dafiir die gleiche Bedeutung wie
die vieldiskutierten Garantien fiir den Religionsunterricht.

Dr. Doris Knab ist Professorin fiir Schulpidagogik 1.R. an der Universitit Tiibingen.

Abstract

The essay reconstructs how religion became focus of attention of the school and
those responsible for school during the last decades. In the first part it criticizes the
foreshortening of the politicoeducational discussion which on the one hand is pre-
formed through the legal arrangement between state and church(es), on the other
hand reduces the religious education in moral education. The second part recon-
structs how the topic »religion« declines out of the background of the reflection
about the theory of education and school at last. The final part outlines the recent
developments in the relationship between youth, school and society which force to
reconsider the topic »religion« in the frame of reference of school education again.

45 Vgl. D. Mieth, Moral und Erfahrung. Beitrige zur theologisch-ethischen Her-
meneutik, Freiburg 1. Br. >1978, 123.

46 Vgl. Chr. Scheilke und F Schweitzer, Bildung und Autonomie der Schule, in: R.
Preul (Hg,): Bildung — Glaube — Aufklirung. Zur Wiedergewinnung des Bildungsbe-
griffs in Pidagogik und Theologie, Giitersloh 1989, 333-351, hier: 343; ferner
D. Knab, Schule als Arbeitsplatz — nicht zum Aushalten?, Padagogik 47 (1995) 6-10.
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Religionspadagogik — Kirche — Familie

n n

Am Anfang der hier zu bilanzierenden Entwicklung standen nach
1945 programmatische Intentionen, die an den zu begriindenden
Unterschieden von Schule, Kirche und Familie kaum interessiert
waren. Mit hohem theologischen Anspruch wurden sie vielmehr zu
Orten biblischer Verkiindigung als »Unterweisung«. In Abwehr li-
beral-theologischen Denkens und eines davon bestimmten Religi-
onsbegriffs wurde besonders nach den Instrumentalisierungen von
Schule, Kirche und Familie durch den Nationalsozialismus das an
diesen Orten zu Leistende entschieden an das gebunden, was fiir
Kirche und christlichen Glauben fundamental ist.

O. Hammelsbeck 1950: »Glaube und Unterweisung haben den einen Zusammen-
hang, dafl es darum geht, héren zu lehren auf das gepredigte Wort Gottes. Was wir
in der Lehre an den Kindern tun, zielt auf das Verstehen dessen, was der Gemeinde
in der Predigt an Gericht und Gnade verkiindigt wird. Die Kinder miissen schon im
Unterricht daran gewdhnt werden, daf} der biblische Text das regierende Subjekt ist
... Witrden wir den Unterricht nicht so verstehen und ausfiithren, so giben wir Stei-
ne statt Brot.«' Wo dieser Unterricht »als evangelische Unterweisung oder Chri-
stenlehre« erteilt wird, da ist Kirche.

Wurde in jener Frithzeit nach 1945 die durch die Kirche zu vermit-
telnde Botschaft von »Gericht und Gnade« in diesem Sinne Kin-
dern und Jugendlichen gegeniiber zum Subjekt, kehrt sich im Laufe
einer spannungsreichen Entwicklung das Verhiltnis geradezu um.
Zunehmend kommt das »Kind als Subjekt« in den Blick. Von sei-
nen lebensgeschichtlichen und soziokulturellen Gegebenheiten her
wird gefragt, was es »braucht«? und wie Lernprozesse in Gesell-
schaft und Kirche inhaltlich und strukturell beschaffen sein miifiten,
um ithm gerecht zu werden. Zeichnete sich dieser Wandel bereits im
Stichwort »Situationsansatz« der siebziger Jahre ab3, wird neuer-

1 O. Hammelsbeck, Glaube und Unterweisung, EvErz 2 (1950/51) 6.

2 Vgl. E Schweitzer, Brauchen Kinder Religion? Aktuelle Gespriche. Zeitschrift
der Ev. Akademie Bad Boll 42 (1994), H. 1, 17-22,

3 Vgl zu Elementarerzichung/Kindergarten u.a. Comenius-Institut (Hg.), Situa-
tionsansatz und religionspadagogisches Forderprogramm im Kindergarten (H. 3),
Miinster 1976. Zur neu entstehenden Diskussion hierzu Neue Samml. 35 (1995),
H. 4 (Themenheft Situationsansatz).
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dings diese Fragerichtung differenziert wieder aufgenommen und in
kirchlichen Leitorientierungen ins Prinzipielle gewendet.

In den Dokumenten der EKD-Synode 1994 (Halle/S.) wird in diesem Sinne festge-
stellt: »Bis heute gibt es in Gesellschaft und Kirche keine Tradition, das den Kindern
eigene Verstindnis von Leben und Welt und die ihnen eigenen Wiinsche und Vor-
stellungen zu erfragen oder gar ernst zu nehmen. Was Kinder brauchen, meinen die
Erwachsenen im Allgemeinen immer schon zu wissen, in jedem Fall besser als die
Kinder selbst ... Viele Griinde sprechen deshalb fiir einen Perspektivenwechsel«.*

Wenn in derart programmatischen kirchlichen Stimmen vom An-
fang und Ende einer spannungsvollen Halbjahrhundertentwicklung
sich ein religionspidagogischer Subjektwechsel abzeichnet, gilt es
bei der notigen Ergebnissicherung auf das zu achten, was sich in
diesem Prozef} als exemplarisch auch fiir eine spitere Zeit erwiesen
hat. Ist dieser Wandel nicht lediglich als ideengeschichtliche Verin-
derung zu begreifen, mufl — hier vorrangig bezogen auf Kirche/Ge-
meinde und familidre Kontexte — nach gesellschaftlichen Vorausset-
zungen gefragt werden und dabei die geteilte deutsche Entwicklung
in besonderer Weise Beriicksichtigung finden. Eine bilanzierende
Skizzierung wichtiger Aspekte dieser funfzigjahrigen Geschichte
reicht jedoch nicht aus, wenn nicht gleichzeitig der Versuch ge-
macht wird, zumindest einige Folgerungen zu markieren, die sich
hieraus fiir piadagogisch Relevantes in kirchlichen und familidren
Aufgabenfeldern ergeben. Soll der hierfiir in der EKD-Synode 1994
geforderte »Perspektivenwechsel«® nicht zur folgenlosen Schlag-
wort-Formel verkommen, wire er hinsichtlich einiger Konsequen-
zen auch in diesem Zusammenhang zu bedenken.

1 Bildungsverantwortung als kirchliche Aufgabe

Klarer, als es den christlichen Gemeinden nach 1945 vermutlich be-
wuflt war, zeigen sich riickschauend die Nachkriegsentwicklungen —
fiir Ost- und Westdeutschland in gleicher Weise — in einer spezifi-
schen Sicht: Nach den Erfahrungen von Diktatur und Schuldver-
strickung auch der Kirchen im Hitlerstaat schien fiir viele in der
Konzentration auf das biblische Wort und zentrale Uberlieferungs-
inhalte der Kirchen die einzige Chance zu bestehen, »nach Au-
Schrwetine neds Suime wid Wertnallstbe i der Gesellschatt = ge-
winnen.® Gerade die sperrige, nichtkorrumpierte Fremdheit dieser

4 Kirchenamt der EKD (Hg.), Aufwachsen in schwieriger Zeit — Kinder in Ge-
meinde und Gesellschaft, Giitersloh 1995, 49.

5 Ebd., bes. 49-79.

6 Die tradierte Idealvorstellung, die Konzentration auf Schrift und Bekenntnis
hitte die Vertreter der Evangelischen Unterweisung vor den ideologischen Verfiih-
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Uberlieferung von »Gottes Gericht und Gnade« konnte ein Verste-
hen jiingster Geschichte erméglichen und vermochte in der Ambi-
valenz von Zusammenbruch und Befreiung nach 1945 neue Hoff-
nung zu stiften. Die Verantwortung fiir diese Aufgabe war nach be-
lastenden Erfahrungen von Fremdbestimmung und Verfilschung in
dieser Situation nicht erneut an den Staat und seine Schule zu dele-
gieren, sondern mufite originir als »kirchliche Freiheit zum Dienst«
in der Gesellschaft wahrgenommen werden.” Der Aufbau des sich
bewuft katechetisch verstehenden Religionsunterrichts in kirchli-
cher Verantwortung in diesem Sinne ist dafiir signifikantes Zeichen.
Diese gemeinsame Voraussetzung blieb iiber ein Nachkriegsjahr-
zehnt in Deutschland erhalten, obwohl sich die politischen System-
unterschiede mit ihren ideologischen Gegensitzen zwischen Ost-
und Westdeutschland sehr bald verfestigten.

Der Weg zur evangelischen Schulgestaltung und zum »ordentlichen
Lehrfach« Religion, wie er in Westdeutschland moglich wurde, hat-
te in dieser Form in Ostdeutschland keinerlei Chancen. Auch wenn
»Kirche in der Schule« als freiwilliges Angebot hier zunichst
durchaus der (ersten) DDR-Verfassung entsprach, mufiten die von
den Kirchen ausgebildeten und angestellten Katecheten trotz kirch-
licher Gegenwehr den machtpolitischen Ausgrenzungsbestrebungen
der DDR-Schule in den fiinfziger Jahren weichen und ihr Hand-
lungsfeld in den Gemeinden ausbauen.® Die Kirchgemeinden der

rungen des Nationalsozialismus bewahrt, ist freilich fiir einige ihrer wichtigen Ver-
treter zu modifizieren. Vgl. G. Limmermann, Religionspadagogik im 20. Jahrhun-
dert, Giitersloh 1994, 66ff; E Rickers, Zwischen Kreuz und Hakenkreuz. Untersu-
chungen zur Religionspidagogik im »Dritten Reich<, Neukirchen-Vluyn 1995.

7 Noch Jahre spiter wird mit der Kategorie »Dienst« der spezifische Beitrag der
Evangelischen Kirche in Ost- und Westdeutschland — auch fiir gemeinsame Bil-
dungsaufgaben — beschrieben. Auf dem Héhepunkt des kalten Krieges formulierten
die EKD-Synode Berlin-Weilensee 1958 (»Schulsynode«) mit »freier Dienst an einer
freien Schule« und fiir die DDR die zehn Artikel »iiber Freiheit und Dienst der Kir-
che« (1963) sowie in den darauffolgenden »Theologischen Sitzen des Weiflenseer
Arbeitskreises« mit dem bezeichnenden Titel »Von der Freiheit der Kirche zum Die-
nen« (1964) dieses gemeinsame Verstandnis, auch wenn in den DDR-Texten der Re-
ligionsunterricht nicht ausdriicklich genannt ist. Auch spitere zentrale Aufferungen
der DDR-Kirchen setzen diese Intention fort (»Kirche fiir andere«; Kirche als
»Zeugnis- und Dienstgemeinschaft«), um zu verdeutlichen, daf§ entgegen aufgendtig-
ter Marginalisierung die Kirchen ihren eigenstindigen gesellschaftlichen Beitrag
trotz aller Einschrinkungen ihrerseits nicht aufgeben wollen.

8 Historisch interessant ist, dafl es hierbei fiir das Gebiet der spateren DDR wie
das nach dem 8. Mai 1945 zunichst unter sowjetischer Militirverwaltung stehende
Gesamt-Berlin gleiche juristische Voraussetzungen gab. Diese wurden durch die im
Herbst 1945 einriickenden Westalliierten bzw. durch das spitere Grundgesetz (Art.
7.3) fiir Berlin-West nicht korrigiert und blieben hier als »Berliner Modell« bis heute
erhalten. So ergibt sich das Kuriosum, daff die Kirchen der fritheren DDR ihre
Christenlehretradition seit der Mauerdffnung 1989 in den Schulen des Berliner We-
stens in einer Form wiederfinden kénnen, die vermutlich auch bei ihnen fortexistiert
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DDR waren jetzt jedoch fiir den als Schulkatechumenat verstande-
nen Religionsunterricht keineswegs lediglich Riickzugs-Fluchtorte
oder Uberwinterungsquartiere. So belastend die Verdringung aus
der Schule letztlich auch fiir den umfassenden Bildungsauftrag der
Kirchen sein mufite und Zusammenhinge zwischen Theologie und
Pidagogik dadurch zum beiderseitigen Nachteil aufgelost wurden,
haben die Kirchen in der DDR ihre Bildungsverantwortung als ei-
genstindige katechetische Aufgabe verstanden, deshalb nicht schu-
lisch begriindet und nicht von wechselnder Schulpolitik abhingig
gemacht.”

So bleiben spezifische pidagogische Aufgaben der christlichen Ge-
meinden auch dort bestehen, wo — wie in Ostdeutschland nach
1989 — schulischer Religionsunterricht und Schulen in kirchlicher
Tragerschaft in neuer Form entstehen. Wenn sich auch die Begriin-
dungsterminologie fiir solche Aufgaben von den Begriffsmustern
der Evangelischen Unterweisung in den letzten Jahrzehnten entfer-
nen mufite, kommt doch die pidagogische Eigenverantwortung der
Kirchen fiir ihre Sache beispielsweise in der EKD-Denkschrift
zum Religionsunterricht 1994 deutlich zum Ausdruck:

»Die christlichen Gemeinden tragen fiir ihre eigenen Aufgabenfelder
eine eigenstandige Verantwortung und sind an schulischer Mitver-
antwortung nicht deshalb interessiert, weil sie ihre pidagogischen
Aufgaben in die Schulen zu verlagern gedenken ... Eine Kirche, die
sich zur Bildungsmitverantwortung in der Gesellschaft bekennt und
deshalb schulischen Religionsunterricht bejaht, wird nur dann glaub-
wiirdig sein, wenn sie ihre eigenen Handlungsfelder pidagogisch re-
flektiert, den Lernort Gemeinde eigenverantwortlich profiliert und
dementsprechend personell und finanziell ausstattet.«1°

Bilanzierend wire deshalb festzuhalten: Um staatlicher Instrumen-
talisierung und Eliminierung christlicher Sinninhalte in der Gesell-
schaft entgegenzuwirken, bedarf es einer eigenstindigen Bildungs-
verantwortung der Kirchen. Diese hat die Inhalte ihrer Uberliefe-
rung erkennbar zu machen, was nicht mit klerikal-restaurativem
Machtanspruch und Okkupation &ffentlicher Bildung zu verwech-
seln ist. Diese »Bildungsverantwortung der Kirche ist nach zwei
Richtungen hin zu entfalten: als mit anderen geteilte pidagogische
Mitverantwortung im 6ffentlichen Bildungssystem und als ungeteil-

hitte, wire sie nicht in der Ulbricht-Zeit aus den DDR-Schulen verdringt worden.
Vgl. M. Roser, Religionsunterricht in (West-)Berlin 1945/46, Berliner Theol. Zeit-
schrift 9 (1992) 40-49.

9 Vgl ua. J. Henkys, Die pidagogischen Dienste der Kirche im Rahmen ihres Ge-
samtauftrages, in: HPT (B) III, Berlin 1978, 12-65.

10 Kirchenamt der EKD (Hg.), Identitit und Verstindigung. Standort und Per-
spektiven des Religionsunterrichts in der Pluralitit, Giitersloh 1994, 44f.
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te Verantwortung bei der Erschliefung der Glaubensiiberlieferung
im Generationenzusammenhang.«!! Diese zweiseitige Verantwor-
tung zu betonen ist besonders in einer Situation wichtig, wo durch
gesellschaftliche Verinderungen oder gravierende Finanzmittelkiir-
zungen in Staat und Kirche die Gefahr entsteht, eines der beiden
Aufgabengebiete verkiimmern zu lassen. Die Kirchlichkeit dieser
Doppelverantwortung will hierbei festhalten, dafl die Uberliefe-
rungsinhalte christlichen Glaubens der Kommunikationsorte bediir-
fen, wo diese Uberlieferungen leben. Wer sich den Texten stellt,
wird sich den Gestaltungen und Konkretionsformen christlicher
Gemeinden zu stellen haben, die diese Uberlieferungen hervorge-
bracht haben und in denen sie wirken. Anders besteht die Gefahr,
dafl die Inhalte zu lediglich religionskundlichen Dokumenten ohne
erfahrbaren Lebensort verkommen.

Deshalb ist besonders dort der Ausbau padagogischer Handlungs-
felder in den Kirchen dringlich, wo sich in 6ffentlicher Bildung und
im Strukturwandel der Familie solche Beziehungen auflésen oder
lingst aufgelost haben. Der Aufbau katechetischer und gemeinde-
padagogischer Arbeit in den evangelischen und katholischen Ge-
meinden der DDR war eine Folge solcher Entwicklungen und hat
insofern exemplarischen Charakter. Der quantitative Umfang dieses
Aufgabenfeldes im nunmehr vereinten Deutschland wird allein
schon aus wenigen Zahlenangaben deutlich: Wenn beispielsweise
1993 in den evangelischen Landeskirchen 273 691 Kindertaufen
stattfanden und 250 522 Jugendliche an Konfirmation und Konfir-
mandenunterricht teilnahmen!? — die zahlreichen Angebote in Kin-
dergarten, Kurrende, Christenlehre, Kindergottesdienst, Jugendar-
beit, Erwachsenenbildung usw. noch nicht einmal mitgezihlt —, ist
allein hieran zu erkennen, welche Bedeutung die Gemeinden derar-
tigen Aufgaben zumessen.

Die Bindung biblisch-christlicher Hoffnungsperspektiven an die
Kirchen ist freilich keine Gewihr dafiir, dafl die Befreiung durch
diese Uberlieferung auch in Freiheit wahr- und angenommen wer-
den kann. Die »Verleugnung des Kindes« (W. Loch) etwa im nor-

11 K.E. Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bil-
dungsverantwortung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Giitersloh 1990, 59.

12  Konfirmationen Ostdeutschland (einschl. Berlin-Ost) 33023 (= 15,5 % aller
Fiinfzehnjihrigen), Westdeutschland (einschl. Berlin-West) 217499 (= 34,2 % aller
Fiinfzehnjihrigen); hierbei ist der groflere katholische Bevélkerungsanteil in West-
deutschland zu beachten (in Ostdeutschland nur ca. 5 % der Gesamtbevilkerung).
Nach Ev. Kirche in Deutschland, Statistik kurz und biindig, Hannover 1995; R. De-
gen / V. Elsenbast, Konfirmieren. Aspekte und Perspektiven in Ostdeutschland, Co-
menius-Institut Miinster 1996. Vgl. Ev. Kirche in Deutschland, Statistik iiber Aufle-
rungen des kirchlichen Lebens in den Gliedkirchen der EKD, zuletzt Statistische
Beilage Nr. 90 zum Amtsblatt der EKD, H. 1, Hannover 15.01.1995.
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mativen Verkiindigungsanspruch der Evangelischen Unterweisung
wie auch entsprechender Struktur- und Kommunikationsmuster der
Kirchen notigen immer wieder dazu, das Kind als Subjekt und die
kritische Kraft biblischer Texte auch gegen Kirche als Institution
und parochiale Konventionen zur Geltung zu bringen. Deshalb
konnte die Evangelische Unterweisung mit ihrer theologischen Po-
lemik gegen den Anspruch der Humanwissenschaften und eine ei-
genstandige Schulbegriindung noch nicht das letzte Wort sein, das
Verhiltnis von Religionspidagogik und Kirche zu kliren. Zudem
gelang es dieser Konzeption mit ithrer Konzentration auf Grundaus-
sagen christlichen Glaubens sowie gemeindliche und gottesdienstli-
che »Eintibung« kaum, piadagogisch wichtige gesellschaftliche und
lebensgeschichtliche Themen zu formulieren und sie — um der Her-
anwachsenden willen — der Auseinandersetzung auszusetzen. Indem
das Unterweisungskonzept zumindest bei einigen seiner Vertreter
im Sinne der Bekennenden Kirche auch als entschiedene theolo-
gisch-politische Antwort zum Nationalsozialismus gemeint war,
diesen einstigen Konfrontationskontext nach 1945 jedoch nicht
mehr besafl, wurde es apolitisch und verdeckte die lebensweltlichen
Realititen eher, als sie zwecks Klirung bewufit zu machen.

Dennoch ist festzuhalten, daf} diese streng von der Kirche her ge-
dachte Konzeption ein Wahrheitsmoment zur Geltung brachte, das
in neuen Begriindungszusammenhingen bleibende Bedeutung hat:
Wenn »Religion« in Schule, Gemeinde oder Familie nicht lediglich
»neutrale« Information tiber Religion sein soll oder sich mit dem
Stiften religioser Erlebnisse begniigt, sondern sich an inhaltliche
Uberheferungen gebunden weiff und diese aufzuschlieflen versucht,
wird sie eine ideologiekritische und darin befremdliche Funktion
wahrzunehmen haben. Ist die Kirche mit ihren Uberlieferungen
kiinftig hier nicht wichtig, ist sie vermutlich nicht wichtig.

2 Die hermeneutische Aufgabe im gesellschaftlichen Wandel

Die katechetischen Traditionen der Kirchen lebten tiber Jahrhun-
derte hinweg von lebensweltlichen Zusammenhingen zwischen Fa-
milie, Gottesdienst/Gemeinde und Schule. In den Entwicklungen
nach 1945 war es in West- und Ostdeutschland zunichst weniger
der generelle Strukturwandel der Familie, der hierbei fiir Ausfaller-
scheinungen dieser Zusammenhinge sorgte. Vielmehr zeigte sich —
durch Bevolkerungsbewegungen um 1945 und die zunehmende all-
gemeine Mobilitit mitbedingt — eine zunehmende Schwichung her-
kommlicher regionaler Prigungen, konfessioneller Identititen und
volkskirchlicher Traditionen, die vorrangig fiir die Familien Bedeu-
tung hatten. Einerseits schwichten derartige Prozesse die konfes-
sionskirchliche Sozialisationskraft der Familien. Andererseits hatte
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der einsetzende familiire Strukturwandel mit seiner Tendenz zur
Klein- und Teilfamilie sowie neuen Partnerschaftsmustern der Ge-
schlechter gesellschaftliche Riickwirkungen. Beide Tendenzen hat-
ten zur Folge, daf kirchliche Stabilisierungen und die Weiterver-
mittlung christlicher Werte und traditioneller Lebensmuster tiber
die Generationenfolge briichig wurden.

»Fiir die Tradierung des Christentums von einer Generation auf die andere war in
der Vergangenheit nie die Amtskirche mit ihren Einrichtungen entscheidend, son-
dern die Familie und ihr soziales Umfeld der Verwandtschaft, der Nachbarschaft
und der Gemeinde. Solange dieses soziale Umfeld in weltanschaulicher Hinsicht ei-
nigermaflen homogen blieb, konnten auch erhebliche sozio-6konomische Wandlun-
gen kognitiv und emotional in den Familien weit besser verarbeitet werden. ... Es
sei die These gewagt, dafl der zunehmende Ausfall der Familie als Ort der Weiterga-
be religidser Orientierungen neben der Auflosung der konfessionellen Milieus die
Hauptursache fiir die heutige Tradierungskrise christlicher Sinngehalte darstellt.«"

Sehr bald zeigten sich im geteilten Deutschland hierbei unterschied-
liche Nuancen. Zunechmende Urbanisierung, gesellschaftliche Diffe-
renzierungsprozesse, der Individualisierungsschub der Moderne
und die dadurch bedingte Wahl- und Verantwortungsfreiheit des
cinzelnen in Westdeutschland mit ihrer dadurch bedingten nachlas-
senden kirchlichen Sozialisationskraft durch die Familien werden
weithin als Teil einer epochalen Sikularisierung gedeutet. Fiir Pro-
zesse, die als Entkirchlichung zu beschreiben wiren, ist der Sikula-
risierungsbegriff jedoch kaum geeignet, da sich mit ihm die diffuse
Reproduktion religiser Phinomene in den letzten Jahrzehnten und
die oft synkretistische Eigenkonstruktion individueller religioser
Deutemuster in der Gesellschaft nur schwer erkliren lassen.!* Hau-
fig benutzte Begriffe wie »Traditionsbruch« oder »Tradierungskri-
se« suggerieren in diesem Zusammenhang eine Punktualitit und
kontingente Plétzlichkeit fiir Sachverhalte, die tatsichlich als umfas-
sender und lang andauernder Prozef verstanden werden miissen
und nicht lediglich als »Bruchs, sondern als Wandlung zu begreifen
sind.

In der DDR wurde dieser Wandel einerseits durch eine Stabilisie-
rung kleinbiirgerlicher Normen und Familienstrukturen in einer ab-
geschlossenen und wenig dynamischen Gesellschaftsstruktur abge-
bremst. Individualistischer Ausbruch aus der verordneten Kollek-

13 E-X. Kaufmann, Religion und Modernitit, Tiibingen 1989, 222f.

14  »Was jedoch im Prozef der Modernisierung an >Religion« iiberdauert oder sich
neu konstituiert, bleibt im Begriff der Sikularisierung offen ... Sikularisierung fun-
giert heute nicht mehr als beschreibender und erst recht nicht als erklirender, son-
dern als problemanzeigender Begriff« (ebd., 2). Zu diesbeziiglichen Interpretations-
unterschieden vgl. D. Pollack, Zur neueren religionssoziologischen Diskussion des
Sikularisierungstheorems, Dialog der Religionen 2/1995, 114-121.
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tiv-Normalitit war hier nur in privaten Nischen méglich und regte
sich gesellschaftskritisch erst am Ende der DDR-Jahrzehnte als
nonkonformistische Gegenwehr zur politisch-ideologischen Uber-
macht. Andererseits verschirfte sich in den finfziger Jahren eine
vom SED-Parteistaat gewollte Entkirchlichung, die sich zunichst in
rigider stalinistischer Atheismuspropaganda duflerte und spiter
durch diffizilere schulische »Einwirkungspidagogik« und Margina-
lisierung von Kirche durch Jugendweihe, berufliche Einfluinahme
usw. fortgesetzt wurde.!> Der Ausbau kollektiver Strukturen in al-
len offentlichen Lebensbereichen, die Notigung zu Partei und par-
teinahen Organisationen und die weitgehend realisierte Vollberufs-
titigkeit auch der Frauen sollten individualistische Tendenzen in der
Gesellschaft verhindern und die Familien den staatlichen Interessen
dienstbar machen.

In der zweiten und dritten Nachkriegsgeneration Ostdeutschlands
schwanden deshalb die inhaltlichen Voraussetzungen fiir religios-
christliche Familiengestaltung weitgehend, da selbst ein religioses
Kulturwissen — von Museumsverantwortlichen und Historikern der
DDR zunehmend gefordert — in den Familien kaum mehr vorhan-
den war. Das Christliche in der Gesellschaft konzentrierte sich in
Kirchgemeinden und familidren Verinselungen, die dabei jedoch
keineswegs nur zum Refugium wurden, sondern mancherorts er-
hebliche Faszinations- und Motivationskraft in der Gesellschaft
auch fir (ungetaufte) Kinder und Jugendliche erhielten und sich
darin als ausstrahlungskriftig erwiesen. Gemeinden und Familien
stiitzten sich in dieser Situation wechselseitig und konnten sich den
generellen normativen Instrumentalisierungen so weitgehend ent-
ziehen. Trotz Marginalisierung und quantitativer Schwichung wa-
ren die Gemeinden gerade deshalb eine von vielen aufgesuchte Al-
ternative im Gesellschaftssystem. Die Unterschiede von Kirche zwi-
schen West- und Ostdeutschland waren in jener Zeit deshalb nicht
Unterschiede dogmatikbestimmter Ekklesiologie, sondern der Er-
fahrung von Kirche und Gemeinde in gesellschaftlichen Funktions-
zusammenhingen.

In den gesellschaftlichen Verinderungen Ost- und Westdeutsch-
lands reduzierten sich die Chancen fiir religiése Ersterfahrungen
und Weitergabe christlicher Uberlieferung durch die Familie auf je
eigene Weise. Vielfach fihrte dies zu Delegierungen und Leistungs-
erwartungen an schulischen Religionsunterricht im Westen oder die

15 Dafl hierfir auch kultische Elemente notig wurden, zeigt u.a. R. Hoenen, Ri-
tualisierte Weltanschauung in der Bildungspolitik der DDR, in: JRP 11(1994), Neu-
kirchen-Vluyn 1995, 77-91. Vgl. auch LK. Schneider, Weltanschauliche Erziehung in
der DDR. Normen — Praxis — Opposition. Eine kommentierte Dokumentation,
Opladen 1995.
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gemeindliche Arbeit mit Kindern (»Christenlehre«) im Osten. Diese
gerieten dabei in einen doppelten Uberforderungsdruck

Vom schulischen Religionsunterricht in Westdeutschland wurde
vielfach erwartet, dafl er die sich reduzierenden religiésen Sozialisa-
tionsleistungen von Familie und konfessionell verfafiten Kirchen
weitgehend kompensiert und die Hauptlast fiir die Vermittlung
christlicher Uberheferung und Werte trigt. Zu diesem Erwartungs-
druck von auflen kam seitens der Schule, in der Religionsunterricht
zumal in der Tradition kirchlicher Unterweisung weithin ein
Fremdkorper blieb, die Forderung, diesen Unterricht mit den wis-
senschaftlichen Kriterien eines modernen Bildungsverstindnisses le-
gltlmleren Zu mussen.

Besonders seit den sechziger Jahren geriet so die sich rasch erweiternde Grundsatzde-
batte zu einer Legitimationsdebatte. In ihr wurde der Religionsunterricht zu sichern
versucht, indem er schultheoretische Begriindungen erhielt und ihn {iberfordernde
gemeindliche Sozialisationsleistungen anderen Lernorten — etwa den Kirchen - zuge-
wiesen werden mufiten. In der EKD-Denkschrift zum Religionsunterricht (1994)
heifit es in diesem Sinne: »Der Religionsunterricht ist mifverstanden und iiberfor-
dert, wenn er sein Ziel in Tauf- und Abendmahlsunterweisung, in gottesdienstlicher
und gemeindlicher Sozialisation und Mitgestaltung sieht. Dennoch ist er eine Chance
fiir die Kirche. Der Religionsunterricht erprobt unter den unterrichtlichen Vorausset-
zungen der Schule als ein Angebot an alle die Sprach-, Toleranz- und Dialogfihigkeit
christlichen Glaubens in der Gesellschaft.«!¢

Im Osten konnte lediglich die christliche Gemeinde der Ort sein,
auf den sich der Erwartungsdruck richtete. Trotz wichtiger Erwei-
terungen gemeindlicher Angebote fiir Kinder und Jugendliche in
den evangelischen und katholischen Gemeinden der DDR fihrte
dies auch hier zu Uberforderungen, zumal die originire pidagogi-
sche Verantwortung der Kirchen fiir ihre Inhalte wichtige Bildungs-
aufgaben gleichsam stellvertretend mit zu tibernehmen hatte, die an-
derswo in schulischen Zusammenhingen geleistet wurden.

Diese Entwicklung hatte in der DDR einerseits zur Folge, dafl
christliche Gemeinde nicht mehr lediglich aus der Perspektive der
Erwachsenen zu betrachten war und die padagogische Begleitung
von Kindern und Jugendlichen in den Gemeinden an Bedeutung ge-
wann. »Kirche und Lernen« wurde zu einem zentralen Thema in
einer Minderheitskirche.” Pidagogische Aspekte gemeindlicher
Kommunikation kamen in den Blick keineswegs nur als Metho-

16  Kirchenamt der EKD (Hg.), Identitit, 45.

17 Sekretariat des Bundes der Ev. Kirchen in der DDR (Hg.), Kirche als Lernge-
meinschaft. Dokumente aus der Arbeit des Bundes der Ev. Kirchen in der DDR,
Berlin 1981, bes. 71-152; E. Schwerin (Hg.), Gemeindepidagogik. Lernwege der Kir-
che in einer sozialistischen Gesellschaft, Comenius-Institut Miinster 1991; R. Degen,
Gemeindeerneuerung als gemeindepidagogische Aufgabe. Entwicklungen in den ev.
Kirchen Ostdeutschlands, Comenius-Institut Miinster/Berlin 1992.
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denthema zwecks gemeindlicher Einiibung vorgegebener Traditio-
nen.'$ Andererseits standen wichtige programmatische Leitformeln
wie »Gemeinde als Begleiterin der Kinder«, »Gemeinde als Lebens-
ort« und »Kirche als Lerngemeinschaft« stindig in der Gefahr, zu
bloflen Postulaten zu werden und die Differenz von Ideal und er-
fahrbarer gemeindlicher Wirklichkeit verschwinden zu lassen. Eine
Problematik, die in ihrer Ambivalenz auch kiinftig auftauchen wird,
wo generelle Individualisierungen und schwindende soziale und fa-
milidre Vorgaben zu Erwartungen an Kirche als »Lerngemeinschaft«
fithren diirften, welche die Gemeinden mit Recht herausfordern
sollten — aber auch iiberfordern kénnen.

Nicht nur katholische Gemeinden machten zunehmend die Erfahrung: »Eine Zeit-
lang haben wir auf den Tatbestand, dafl viele offensichtlich immer weniger an christ-
lichen Glaubenstraditionen mitbringen, mit einer Intensivierung der Katechese rea-
giert, um nach- bzw. aufzuholen, was anderweitig nicht oder kaum stattgefunden
hat. Damit sind wir an eine Grenze gestoffen.«"

Nicht selten glich das wechselseitige Delegieren und Zuspielen reli-
gionspidagogischer Aufgaben zwischen Familie, Schule und Ge-
meinde einem »Schwarzer-Peter-Spiel«, das die Absicht verfolgte,
die eigene Institution vom tiberfordernden Erwartungsdruck zu be-
freien. Insofern diente es der Klirung, als besonders in den siebzi-
ger Jahren die Chancen und Grenzen der jeweiligen Lernorte mit
ihrer eigenen Begriindungsspezifik deutlicher in den Blick gerieten.
Religionsunterricht wurde zunehmend von der Schule her definiert
und in diese eingebunden, ohne dabei wichtige Beziehungsbriicken
zu Familie und Gemeinde zu verleugnen. Umgekehrt kam es in
Weiterentwicklung vorrangig katechetischer Traditionen zur Profi-
lierung einer Gemeindepidagogik, welche die spezifischen dimen-
sionalen und sektoralen Aspekte gemeindlicher Lern-Kommunika-
tion im gesellschaftlichen Feld thematisierte.?? Derartige Unter-
scheidungen bleiben giiltig, sofern sie nicht offene Nachbarschaften
und Zusammenhange inhaltlicher und sozialer Art auflsen, weil in

18 Vgl. Rahmenplan fir die kirchliche Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
(Konfirmanden), ChrL 30 (1977), H. 1/2 (auflerdem Sonderdruck Leipzig 1992, 3.
Aufl.); mit Kommentierungen versehen: Rahmenplan fiir die kirchliche Arbeit mit
Kindern und Konfirmanden als Beitrag zu einer 6kumenischen Didaktik, Comeni-
us-Institut Miunster 1978.

19 Deutscher Katecheten-Verein, Gemeindekatechese an ihren Grenzen?, Dia-
logpapier, Miinchen 1992, 3.

20 K Foitzik, Geme1ndepadag0g1k Problemgeschichte eines umstrittenen Begrxffs,
Giitersloh 1992; vgl. auch die Beitrige von R. Degen und W.-E. Failing zu gemein-
depadagogischen Entwicklungen in Ost- und Westdeutschland, in: JRP 11 (1994),
Neukirchen-Vluyn 1995, 17-55.
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der Unterscheidung die je eigenen spezifischen Moglichkeiten bes-
ser begriffen und gestaltet werden kénnen.

Welche Beitrige wiren unter dieser Voraussetzung kiinftig von
christlicher Gemeinde und Familie vorrangig zu erwarten? Obwohl
es sich hierbei um unterschiedliche soziale Orte handelt, besteht
ihre Vergleichbarkeit — anders als zu Schule - darin, daf8 sich beide
generationeniibergreifend verstehen und insgesamt kaum als Kon-
strukt planbarer und didaktisch einholbarer pidagogischer Prozesse
begreifen lassen. In allem Funktionswandel mit seinen Auszehrer-
scheinungen bleiben Gemeinde und Familie Riume der Begegnung,
bei denen Inhalte besonders in alltiglichen Beziehungen, Konflikten
und Annahmeerfahrungen zum Tragen kommen oder sich als Un-
terbrechung des Alltags darauf beziehen (Gottesdienste und Kasua-
lien als »Liturgien des Lebens«). In den alltiglichen unmittelbaren
Lebenszusammenhingen intergenerationeller Art mit ihren zensu-
rierungsfreien Méglichkeiten zur Erprobung, Mitentscheidung und
—gestaltung als gelebte kommunikative Praxis diirften auch kiinftig
die religionspidagogisch wichtigen Chancen von Gemeinde und Fa-
milie liegen. Obwohl es hier wie da auch weiterhin eigengestaltete
»Kinder- und Jugendzimmer« — im buchstiblichen wie iibertrage-
nen Sinn — geben sollte, leben diese sozialen Orte in dem, was in ih-
nen fiir das Gewinnen von Sinn- und Orientierungsperspektiven
wichtig ist, von den Erfahrungen im spannungsvollen Gesamtzu-
sammenhang unterschiedlicher Generationen und Lebensmodelle.
Vor Idealisierungen einer »heilen« Kirchen- oder Familienwelt mit
deutlich restaurativen Ziigen wird hierbei seit langem gewarnt.
Dennoch zeigt sich die moderne Familie trotz pluraler Erschei-
nungsformen auch als Teil- und Restfamilie sowie ehedhnlichen
Partnerbeziechungen in aller Variabilitit als ein dynamisches, diffe-
renziertes und erstaunlich widerstandsfihiges Gebilde.

Trotz erkennbarer Isolations- und Privatisierungstendenzen, die sich auch in den
christlichen Gemeinden zeigen, konstatiert die neuere Familienforschung:

»Das Sinnmuster >Normalfamilie« wird selbst aufgrund des Scheiterns vieler Famili-
en nicht grundsitzlich in Zweifel gezogen ... Obwohl die Zeichen der Zeit der Fa-
milie nur noch die realistische Chance zu lassen scheinen, als »Verhandlungsfamilie
auf Zeit< existieren zu konnen, willigen die Menschen ... jedoch keineswegs um-
standslos ein in den Prozef der De-Institutionalisierung der Familie.«?' Hierbei fallt
die Tendenz von aufengeleiteten zu innengeleiteten Lebenskonzepten als selbstkon-
struierten Prozessen auf, die freilich zunehmend mit den sich verschirfenden G6ko-
nomischen Zwingen besonders des Arbeits- und Wohnungsmarktes in Konflikt ge-
raten.

21 K. Newmann, Familie im Prozef moderner Gesellschaften, JRP 9 (1992), Neu-
kirchen-Vluyn 1993, 104. Vgl. K. Mollenhauer, Art. Familie-Familienerziehung, in:
D. Lenzen, Pidagogische Grundbegriffe I, Reinbek 1989, 603-613.
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Gerade hierbei wird sich die Familie nicht »fiirsorglich umzingeln«
lassen und in bezichungsarmer Verkiimmerung dahinvegetieren
diirfen. Auch fiir in der Familie zu lernende erste Schritte der sozia-
len Menschwerdung, von Grunderfahrungen von Lebenssinn und
Auseinandersetzung einschlieflich ihrer religiosen Dimension, sind
Erweiterungen der kleinfamilidren Beziehungsmuster wichtig. Fa-
milidre Einbindungen in iberfamilidre Vernetzungen, Selbsthilfe-
gruppen, Gemeinwesenarbeit, die sich auch in kirchlichen Beziigen
von gemeinsamer Freizeitgestaltung und Projekten bis hin zu got-
tesdienstlicher Mitgestaltung zeigen konnen, wiren hierbei anzu-
streben. Verstehen wichst, wo sich in solchen Prozessen bisher
Fremdes aufschliefit, indem man ihm begegnet.

Dabei kann es jedoch zunehmend immer weniger geniigen, daf} die
jeweiligen Lernorte lediglich sich selbst definieren und die Frage
ausblenden, wie Jugendliche und Erwachsene das in Erfahrung
bringen, was ihnen in den Absichtserklirungen begegnet. Welche
Einsichten, Erfahrungserweiterungen und -zusammenhinge erge-
ben sich durch das, was in Gemeinde und Familie an Lebens-
orientierung, Sinn- und Hoffnungsperspektiven tatsichlich zu ler-
nen ist, muf — moglicherweise gegen anspruchsvolle Eigendefini-
tionen auch der Kirchen — gefragt werden. Wo die Plausibilitit
pragender christlicher Inhalte und ihr generationsiibergreifender
Zusammenhang in der Gesellschaft geschwunden sind und die so-
ziale Einbettung dieser Inhalte lingst nicht mehr selbstverstindlich
ist, muf sich die Evidenz der Inhalte im gemeinsamen Befragen
und Aufschliefen immer wieder neu erweisen. Fiir die Zukunft
folgt daraus, daff der »hermeneutische Religionsunterricht« und
der erfahrungsorientierte Ansatz nicht nur einst die Evangelische
Unterweisung abgel6st haben, sondern sich hier — keineswegs nur
fiir Schul- oder Kirchgemeinderiume — eine prinzipielle Aufgabe
zeigt, die nicht lediglich epochengeschichtlich »schubladisiert« und
damit historisch relativiert werden darf.

Diese hermeneutische Aufgabe ist jedoch nicht nur auf die bibli-
sche Uberlieferung und ihre Wirkungsgeschichte als Sprache zu
beziehen. Wo Kirche, Familie und frei gewihlte Lebenspartner-
schaften umstritten und beliebig sind, sie nicht (mehr) mit generel-
ler gesellschaftlicher Akzeptanz rechnen kénnen und ihre Berechti-
gung kritisch befragt wird, miissen sich nicht nur inhaltliche Uber-
lieferungen, sondern die Institutionen selbst als Trager von Inhal-
ten legitimieren. Die hermeneutische Aufgabe ist daher umfassen-
der zu definieren. » Aneignung und Vermittlung« — also Entdecken
und Verstehen als Bildung — beziehen sich auch auf Riten, Symbo-
le und Kommunikationsformen einschliefflich der strukturellen
und organisatorischen Verfafitheit von Kirche und Gemeinde.
Auch plurale familiire Muster werden begriindungspflichtig. Wo
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alles strittig oder unbekannt wurde, bedarf alles der »Auslegungs,
um Verstehen und Aneignungen zu ermoglichen.

Wenn in der Gesellschaft zudem Menschsein als funktionale Ver-
fiigbarkeit interpretiert, Freiheit auf Konsum reduziert und Schei-
tern und Schuldigwerden nicht mehr thematisiert werden, bedarf es
der Erinnerungsorte und Symbole, der anstoffigen biblischen Er-
zihltradition, um Anstéfle und Befreiungen zu ermoglichen. Der
kulturen- und zeiteniibergreifende Horizont der biblischen Uberlie-
ferung — also ihre dkumenische Dimension in der Zeit- und Raum-
perspektive — wird die christlichen Gemeinden, die fiir diese umfas-
sende Weite einzustehen haben — von allen nationalen, provinziell-
kulturellen und »parochialen Gefangenschaften« (E. Lange) freizu-
machen haben.

Der Mensch auf Gottes geschaffener Erde — dieses Leitmotiv der Bibel in ihren er-
sten Kapiteln muf gerade fiir kirchliche Bildungsverantwortung relevant sein. »Ob
und inwiefern die Kirchen zu solchen auch ausdriicklich religios dimensionierten
Erziehungs- und Bildungsprozessen beizutragen vermégen, hingt mafigeblich davon
ab, ob sie nicht linger beanspruchen, gewissermaflen monopolartig iiber diesen Be-
reich verfiigen zu wollen, sondern sich darauf verstehen, angesichts der immer ris-
lanter werdenden individuellen und kollektiven Existenzbedingungen unter Akti-
vierung ihrer Tradition die (jungen) Menschen bei ihrer Suche sowohl nach ihrer ei-
genen unverwechselbaren Individualitit als auch nach Méglichkeiten, gemeinsam
mit anderen zur Schaffung einer bewohnbaren Erde beizutragen, absichtslos-solida-
risch zu begleiten.«?

3 Der Perspektivenwechsel und seine Folgerungen

Derartige Konsequenzen, die sich aus den Bilanzierungen religi-
onspidagogischer Entwicklungen der letzten Jahrzehnte ergeben,
reichen jedoch noch nicht aus, wenn die kiinftig auch in Kirche und
Familie zu leistende Aufgabe mit dem Begriff »Perspektivenwech-
sel« beschrieben wird. Indem die EKD-Synode 1994 diesen Begrift
thematisierte, nahm sie Forderungen auf, die zuvor bereits untiber-
hérbar formuliert wurden.

Zum Beispiel: Die Kirchen wiren »gut beraten, wenn sie hinsichtlich der von ihnen
verlangten >Kinderarbeit« — analog der gemeindepidagogischen Wendung in der wis-
senschaftlichen Religionspidagogik — nicht nur auf den schulischen Religions-
unterricht setzen wiirden. Christliche Erziehung in Kindergarten, Kindergottesdien-
ste, Familiengottesdienste und eine — analog der Jugendarbeit — eigenstandige kirch-
liche Kinderarbeit und kirchliche Kinderseelsorge wiren hier die Titigkeitsfelder,
denen sich ecine kinderfreundliche und kindgerechte Kirche verstirkt anzunehmen
hitte. ... Doch kann das nicht dariiber hinwegtiuschen, dafl aufs ganze kirchlicher

22 N. Mette, Individualisierung und Enttraditionalisierung als (religions-)pidago-
gische Herausforderung, in: U. Becker und C.Th. Scheilke (Hg.), Aneignung und
Vermittlung. Beitrige zu Theorie und Praxis einer religionspidagogischen Herme-
neutik, Giitersloh 1995, 69-84.
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Arbeit gesehen den Kindern bei weitem noch nicht das Gewicht zukommt, das die
Kirche ihnen beimessen miifite, wollte sie wirklich vor der kinderfeindlichen Welt
als glaubwiirdiger Anwalt der Kinder ernst genommen werden.«”

Diese weithin von den Kirchen noch nicht angemessen wahrgenom-
mene Sicht kindlicher Lebenssituationen als Voraussetzung fiir ge-
meindliche Praxis und entsprechende Eltern- und Familienarbeit hat
ihren Grund auch in der »Kindabstinenz« herkémmlicher Theolo-

gle.

»Fiir die Systematische Theologie ist das Kind nach wie vor weder Faktor noch
Thema wissenschaftlicher Reflexion; weder wurde von ihr der Gedanke einer am
Kind orientierten Theologie aufgegriffen, noch die Aufgabe einer theologischen An-
thropologie des Kindes weiterverfolgt.«** R. Lachmann vermutet®, dafl sich die Sy-
stematische Theologie auch deshalb von diesen Aufgaben befreit fiihlt, weil durch
die zunehmende Integration der Humanwissenschaften in die Religionspidagogik
und -didaktik sich eine andere Disziplin dem Thema »Aufwachsen« annahm.

Doch eine derartige Abstinenz und isolierende Aufgabenteilung
kann nicht befriedigen. Sind doch bereits durch Stichworte wie
»Kindertaufe«, »Gottesdienst als Versammlung des gesamten Got-
tesvolkes« sowie die vorrangige Bedeutung des Kindes fiir das Han-
deln Jesu in der synoptischen Uberlieferung (Mk 9,33ff par; 10,134f
par) das Kindsein und »Kind und Glaube« zentrale Themen der
Theologie selbst, die sie auch systematisch-theologisch zu bearbei-
ten hitte.

Die EKD-Synode 1994 hat hieran erinnert und dabei die Kinder
und Jugendlichen weder als Adressaten und Objekte von Verkiindi-
gungsinhalten verstanden noch lediglich gemeindliche Handlungs-
anweisungen entwickelt. Vielmehr gelang es, heutige Kindheit in
Deutschland zu skizzieren und so besonders fiir Gemeinde und Fa-
milie aufzuzeigen, worin und in welchen sozialen Zusammenhingen
das zum Tragen kommen sollte, was den Gemeinden aufgegeben ist.

C. Berg faflte hierfiir wesentliche Aspekte neuerer Kindheitsforschung zusammen
und machte dabei den Kirchen fiir ihre Arbeitsfelder bewuft*: Heutige Kindheit
hat es mit einem Wandel der Lebensriume zu tun, mit beschleunigten Zeit- und
Rauwmwabrnehmungen. Nur scheinbar gegenliufig sind hierbei Tendenzen von Ver-
hiuslichung und Verinselung des Kinderlebens, in denen sich die offentlichen und
privaten Lebensriume separieren und »geschiitzte« — aber isolierte — Inseln in der
urbanen Gesellschaft ergeben. Dabei zeigt sich die Ausstattung der Wohnwelt, die
Equipierung der Kindheit, kaum mehr als Kinderkultur, sondern als Kultur von Wa-
ren fiir Kinder, welche lingst als Marktobjekte in der Konsumgesellschaft entdeckt

23 R. Lachmann, Art. Kind, in: TRE XVIII, Berlin / New York 1988, 173.

24 Ebd., 168.

25 Ebd.

26 C. Berg, Aufwachsen in schwieriger Zeit, in: Kirchenamt der EKD (Hg.), Auf-
wachsen in schwieriger Zeit, 128-154,
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wurden. Es bestehen Zusammenhinge zwischen der Pluralisierung der privaten Le-
bensformen, einer domestizierten Kindheit durch Betreuung und Platzanweisung
(»Kinderkindheit«) und jener fiirsorglichen Belagerung , bei der professionelle Helfer
die originire Eigenerfabrung der Kinder durch Uberversorgung und »Bewahr-Pida-
gogik« gefibrden. Kindheit ist auch in den Gemeinden und familidren Zusammen-
hiingen weitgebend unbegriffene Kindbeit: »Was der Kindererziehung und Kind-
heitsforschung schwerfillt oder gar fehlt, ist, die Erlebnisperspektive der Kinder
konzeptionell und praktisch zu realisieren.«*’

Diese benannte Leerstelle auch der Forschung weist auf eine Aufga-
be hin, die iiber das hinausweist, was bisher zu »Perspektivenwech-
sel« auch in der EKD-Synode 1994 formuliert wurde. Die konzep-
tionellen und praktischen Konsequenzen auch fiir religise Erzie-
hung und Bildung in Gemeinde und Familie, die von der »Erlebnis-
perspektive der Kinder« ausgehen sollen, kénnen sich dabei nicht
mehr mit dem begniigen, was die Kommunikationsorte jeweils als
das ihnen Eigene selbst beschreiben — so kindgerecht dies auch im-
mer sein mag. »Perspektive der Kinder« meint hier auch weniger
cine wiederholte »Pidagogik vom Kinde aus« als vielmehr eine Zu-
sammenschau der unterschiedlichen Lernorte und Lebenswelten,
wie sie die Kinder im Alltag erfahren. Auf die »Ganzheitlichkeit ih-
rer Weltwahrnehmung, die »Zusammenhinge und Vernetzungen«
und die »Dynamik und Divergenz« (C. Berg) ihres gelebten Lebens
kime es an. Zu fragen ist deshalb nicht lediglich, wie die getrennten
Institutionen dem Kind gerecht werden, sondern wie umgekehrt in
der Auflenwahrnehmung und Erfahrungsperspektive der Kinder
sich das fiir sie zusammenfiigt, was die institutionellen Verortungen
je fiir sich leisten.

Auch wenn hier noch Forschungsbedarf besteht, hat diese Sicht fiir
die Art des Fragens bereits heute Konsequenzen: Der Sinn einer in-
tegrativen Zusammenschau, bei der das Kind das Subjekt ist, hat
keineswegs zur Folge, idealisierend eine geschlossene — etwa kon-
fessionshomogene — Kindheitswelt zu postulieren, was gerade fiir
religidse Erfahrungen nicht nur in Ostdeutschland anachronistisch
wire. Vielmehr ist zu fragen, was die komplexen Erfahrungsrealiti-
ten bei Heranwachsenden auslésen, was die Dynamik, Divergenzen
und Kontrasterfahrungen etwa in unterschiedlichen kirchlichen und
familiiren Zusammenhingen bei ihnen bewirken. Haben die Erfah-
rungsunterschiede und Inhomogenititen zwischen gemeindlichen
und familiiren Binnenriumen und einer diffusen Offentlichkeit
moglicherweise Verletzungen und Lihmungen zur Folge? Befor-
dern sie moglicherweise blofen Voyeurismus und Vergleichgiilti-
gungen, auch weil die Binnenriume oft lediglich als getrennte Son-
derwelt-Inseln erfahren werden, die kein »neues Land« ergeben?

27 Ebd, 149.
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Oder erzeugen Kontrast- und Fremdheitserfahrungen neben Be-
drohlichkeiten auch fruchtbare Spannungen, die ein spannendes
Weitersuchen und -fragen mit Beteiligungsbediirfnissen ergeben?
Sind aber solche lohnenden Beteiligungen mit ihren Begegnungs-
und Ausprobierméglichkeiten — wiederum nicht nur in der Eigen-
definition »firsorglicher« Erwachsener, sondern in der Sicht der
Heranwachsenden — besonders in Familie und Gemeinde moglich,
und wie kommen diese Erfahrungen zueinander?

Was hier an der Beziehung Kind — Kirche skizziert wurde, gilt — so-
fern man den Perspektivenwechsel nicht kindverengt auslegen will —
tendenziell auch fur Erwachsene einschliefflich ihrer ehelichen und
ehedhnlichen Lebenstormen. Die Lebensgestaltungen Erwachsener
befreien sich zunehmend von normativen Vorgaben. Partnerschaf-
ten beruhen weitgehend auf emotionalen Voraussetzungen und stel-
len sich daher labiler dar als einst. Auch unabhingig von Berufs-
laufbahnbriichen und Arbeitslosigkeiten mit ihren lebensperspekti-
vischen Verunsicherungen sind Erfahrungen von Scheitern und Ver-
sagen deshalb hiufig. Wie kommen - auch unabhingig von den
Kindern — Erwachsene in derartigen Situationen in den Kirchen und
Gemeinden zu ihrem Recht? Gibt es hier Erfahrungen von Annah-
me, Thematisierung von Glick und Scheitern auch in lebensge-
schichtlichen Zusammenhingen? Entstehen dadurch moéglicherweise
neue Kommunikationsnetze und Gruppenbildungen quer zu allen
parochialen Realititen? Oder selektiert die vorfindliche Gemeinde-
mentalitit derart, dafl Kirchen zu Bewahranstalten normentreuer
Restburgerlichkeit degenerieren und faktisch die ausgrenzen, die sie
besonders dringlich »brauchen«? Perspektivenwechsel in diesem
Sinne wird sich hierbei zunichst als elementare gemeindepadagogi-
sche Sicht- und Wahrnehmungsianderung zu erweisen haben. Aber
die Folgen dieser Ein-Sichten sollte man wollen.

Durch derartige Fragerichtungen wird Pidagogik im umfassenden
Sinn so einerseits gegeniiber Theologie und Kirche zum Anwalt des
Menschen in seinen situativen Gegebenheiten. Solche Fragen sind
auch in der Gesellschaft durchzuhalten, wo Machtstrukturen, 6ko-
nomische Zwinge und soziale Differenzierungen jungen und alten
Menschen ihre Rechte nehmen, sie beschidigen oder ihnen ihre
Heimatorte gefihrden. Andererseits hilt die Religionspidagogik die
Hoffnungsbilder christlicher Uberlieferung wach, macht sie zu-
ganglich, erfahrbar und stiftet so auch inhaltliche Beteiligungen, um
divergente Lebenssituationen verstehbar und bestehbar zu machen.

Abstract
After the involvement of schools, churches and families into the Hitler state the tie
with bible and confession seemed to offer the only chance for new perspectives as
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»Unterweisung«. Whereas »God’s word« was established as the predominating sub-
ject, in the following decades a change of the subject took place in religious educa-
tion. It became more and more important what children and adults needed and how
learning in its contents and structures hat to be constituted. Religious socialization
is a matter wich considerably overstrains religious education at school as well as fa-
milies. Henceforth it must be asked more exactly for the specific contributions par-
ticularly of churches and families for religious education according to a required
change of perspectives.
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Martina {flasberg—Kubnke

Gruppen, Milieus und Bewegungen

Gruppen, Milieus und Bewegungen in ihrer Bedeutung fiir die Reli-
gionspidagogik der letzten fiinfzig Jahre und auf absehbare Zu-
kunft hin — damit wird ein breiter thematischer Rahmen aufge-
spannt, der ein exemplarisches Vorgehen notwendig macht. Gerade
die Uniibersichtlichkeit dieser Orte, an denen, wenngleich oft im-
plizit und nichtintentional, religioses Lernen geschieht und Christ-
sein handelnd erfahren und gelebt wird, fordert die Religi-
onspidagogik heraus, die sich in ihnen ereignenden Prozesse ethi-
schen, religios-politischen und den Lebensstil orientierenden Ler-
nens kritisch-reflektierend zu begleiten. Der folgende Beitrag sucht
zunichst die Phinomene begrifflich-inhaltlich zu kliren, bevor ex-
emplarisch Gruppen, Milieus und soziale Bewegungen thematisiert
werden. Gruppen werden im Kontext der kirchlichen Jugendarbeit
behandelt, neue Milieus als Herausforderung an die Tradierung des
christlichen Glaubens und die neuen sozialen Bewegungen im We-
sten sowie die Selbstbefreiungsbewegung des Volkes im Osten und
der konziliare Prozefl der Christen als Lernbewegungen Erwachse-
ner im Horizont globaler Krisen.

1  Zur Gemeinsamkeit der Phinomene

Die drei Phinomene »Gruppen«, »Milieus« und »Bewegungen«
zeichnen sich, bei aller Verschiedenheit, durch einige Gemeinsam-
keiten aus, die es sinnvoll erscheinen lassen, sie in einem Beitrag zu-
sammen zu behandeln.

Das erste, das sie teilen, ist ihre vermeintliche Selbst-Verstandlichkeit: Scheinbar wis-
sen alle Zeitgenossinnen und -genossen, was gemeint ist, wenn von dem einen oder
anderen die Rede ist. Das zweite Merkmal, das ihnen gemeinsam ist, ist ihre normati-
ve Aufladung: Vor allem fiir Gruppen und Bewegungen gilt, daf} sie »ftir immer mehr
Menschen ... zu einer Art >Wert an sich< geworden zu sein«' scheinen. Mit allen drei
Phinomenen verbinden sich Sehnsiichte nach und Erfahrungen mit Teilnahme und
Teilhabe, Gemeinschaft und Miteinander, Bezichungen, sinnvollem Engagement und

1 H. Steinkamp, Gruppe, in: G. Bitter und G. Miller (Hg.), Handbuch religi-
onspidagogischer Grundbegriffe, Bd. 1, Miinchen 1986, 142-148, hier: 142, vgl. auch
144-146.
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Lebenssinn. Gruppen und Bewegungen stehen zugleich fiir gesellschaftliche und po-
litische oder auch kirchliche Partizipation, Selbstorganisation und Befreiung.

Ein drittes gemeinsames Moment betrifft ithr Verbdilinis zur Reli-
gionspidagogik: Sie gehoren zu den »unordentlichen« Lernorten
des Glaubens, zu jenen mithin, deren Entstehen, Bedeutung und
Wirkung letztlich didaktisch nur eingeschrinkt oder gar nicht zu
planen und zu kontrollieren sind, deren praktischer Vorsprung vor
der praktisch-theologischen Reflexion stets besonders uneinholbar
erscheint. Das macht ihren Charme und ihre Problematik zugleich
aus. So ist es auch nicht verwunderlich, daff erst im Kontext der seit
gut zehn Jahren intensiv okumenisch gefithrten religionspidago-
gischen Diskussion um die Tradierung des christlichen Glaubens an
nachkommende Generationen, sich zunehmend auch auf die reli-
gionspadagogische Bedeutung nicht-institutioneller und -organisier-
ter oder -initiierter Lernprozesse richtet, wie sie sich in Gruppen,
Milieus und Bewegungen ereignen. Bereits Mitte der achtziger Jahre
hat V. Elizondo auf der Basis von Erfahrungsberichten aus den
USA die These vertreten, die Weitergabe des christlichen Glaubens
geschehe weit haufiger »durch unvermutete Bewegungen und Er-
eignisse«? denn durch die institutionalisierten kirchlichen Formen
und Programme. Hierzulande ist sie durchaus auf Gehor gestoflen’,
hat allerdings bis zur Gegenwart nur geringe Konsequenzen gezei-
tigt. Noch immer orientiert sich religionspidagogisches Handeln
ganz liberwiegend an den vertrauten Orten der Glaubenstradierung,
wihrend der Blick auf Gruppen, Milieus und Bewegungen die Reli-
gionspadagogik vor die bislang vollig ungentigend eingeloste Aufga-
be stellt, Wahrnehmung fiir und Kommunikationsformen mit sich
bereits andeutenden oder vorhandenen neuen Orten, Handlungsfel-
dern oder Kontexten zu entwickeln.*

2 V. Elizondo, Glaubensvermittlung in den Vereinigten Staaten von Amerika,
Conc(D) 20 (1984) 352-358, hier: 357.

3 Es ist im katholischen Raum vor allem das Verdienst von N. Mette, in einem
Uberblick iiber die Lage der Religionspidagogik friihzeitig auf die neuen Herausfor-
derungen aufmerksam gemacht zu haben. Vgl. Zur Situation der Religionspidago-
gik, KatBl 110 (1985) 4-9, hier: 7. Mit derselben Tendenz vgl. auch das Themenheft
»Die Tradierung des Glaubens an die nichste Generation«, Cone(D) 20 (1984) H. 4.
Gleichzeitig greift auch das »Jahrbuch der Religionspidagogik« erstmals die Frage
nach dem Verhiltnis von Theologie und Okologie auf, nimmt dabei die Okologiebe-
wegung aber hochstens ansatzhaft wahr. Vgl. die Beitrige von G. Altner, H.-M.
Stimpel und E Johannsen in: JRP 3 (1986), Neuklrchen-Vluyn 1987, 71-110.

4 Vgl meinen Beitrag, Frauengruppen als neue Orte der Uberlieferung, RpB
19/1987, 103-110, hier: 103-105.
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2 Begriffsklirungen

Die Thematik »Gruppen, Milieus und Bewegungen« verweist be-
sonders auf den Wandel sozialer, politischer und auch kirchlicher
Bedingungen und die damit verbundene Notwendigkeit eines »kai-
rologischen Bewufitseins« (R. Englert) der Religionspidagogik,
nimlich Aufmerksamkeit auf die je neuen Herausforderungen unter
sich veraindernden Handlungsbedingungen und -feldern zu entwik-
keln. Um diese angemessen in den Blick nehmen zu kénnen, bedarf
es einer knappen Verstindigung iiber das mit den vermeintlich so
klaren Begriffen Gemeinte.

2.1  Gruppe

Am ehesten stimmen Alltags- und Wissenschaftssprache noch beim
Begriff der »Gruppe« als Bezeichnung grundlegender Merkmale und
Formen menschlichen Zusammenlebens und menschlicher Zusam-
mengehorigkeit tiberein. Gruppe als hiufigstes soziales Gebilde, um-
faflt »eine bestimmte Zahl von Mitgliedern ..., die zur Erreichung
eines gemeinsamen Ziels ... iiber lingere Zeit in einem relativ konti-
nuierlichen Kommunikations- und Interaktionsprozefl stehen und
ein Geftihl der Zusammengehorigkeit (Wir-Getihl) entwickeln. Zur
Erreichung des Gruppen-Ziels und zur Stabilisierung der Gruppen-
identitdt ist ein System gemeinsamer Normen und eine Verteilung

der Aufgaben iber ein gruppenspezifisches Rollendifferential erfor-
derlich.«*

Diese, allen Gruppen gemeinsamen, Merkmale erfahren ihre Ausdifferenzierung und
ihre politische oder kirchliche Brisanz, ihre institutionelle oder existentielle Bedeu-
tung in den je konkreten Formen und Gestalten der Gruppe. Da Gruppen als der
»Normalfall« menschlicher Gemeinschaftsbildung und Vergesellschaftung in allen
religionspadagogischen Bereichen und Handlungsteldern prasent sind, wihle ich fir
den zeitgeschichtlichen Uberblick im folgenden die Bedeutung der Gruppe im Kon-
text kirchlicher Jugendarbeit, da sich Gestaltwandel und Gegenwartsprobleme hier
besonders zeigen und die Frage nach der Zukunft von Jugendgruppen sich dringlich
stellt.

2.2 Milieu

Auf erhebliche terminologische Probleme stoffit, wer sich dem Milieu-Begriff zu-
wendet. Alltagssprachlich und zum Teil auch in erwachsenenbildnerischen Publika-
tionen wird »Milieu« nicht selten mit »Lebenswelt« vermischt. Sie stehen »als Syn-
onym fiir alles fast, was nicht gerade anonyme Biirokratie, Groflkapital, Computer-

5 H.L. Gukenbiehl und B. Schifers, Gruppe, in: B. Schifers (Hg.), Grundbegriffe
der Soziologie, Opladen 21986, 117-121, hier: 117.
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technologie oder schlicht >Menschenfeindlichkeit« assoziiert«.* Die Theoriebildung
der kirchlichen Erwachsenenbildung hat, gerade im katholischen Raum, noch in
jlingster Zeit daran gekrankt, dafl soziales Milieu und Lebenswelt beide schlicht fiir
den Lebenszusammenhang standen, aus dem die Teilnehmenden an Erwachsenenbil-
dungsangeboten kommen, »mit seinen Einfliissen auf Denken und Verhalten, seinen
Herausforderungen, Problemkonstellationen und Beengungen von Lebensmoglich-
keiten, auf die Lernangebote sich bezichen sollen«.”

Solche Begriffsunschirfen erschweren Verstindigungsprozesse, mit
Folgewirkungen fiir die Praxis. Der sozialwissenschaftliche Milieu-
begriff, der Traditionen des 19. Jahrhunderts, vor allem M. Scheler
und E. Durkheim® aufnimmt, bezeichnet »die Gesamtheit der na-
tirlichen (geographischen, klimatischen etc.) und sozialen (Normen,
Werte, 6konomische und politische Bedingungen) Umwelt eines In-
dividuums bzw. einer sozialen Gruppe«.? Das Milieu wirkt mithin
auf Entwicklung und Sozialisation von Individuen und sozialen
Gruppen und die Modalititen ihres Handelns. Neuerdings stoft die
Milieuthematik in der Soziologie wieder auf starkes Interesse!® und
mit ihr »das Insgesamt der Alltagssphiren, in denen Menschen frag-
los, undistanziert und unreflektiert handeln, die sie unmittelbar und
langfristig beleben«.!! :

Am Beispiel des Nachkriegskatholizismus hat K. Gabriel den Zerfall des »katholi-
schen Milieus« und seine Folgen fiir die religiése Sozialisation und die Tradierung
des Christentums aufgewiesen.”? Diese Entwicklung wird knapp nachgezeichnet; au-
Berdem méchte ich in Auseinandersetzung mit G. Schulzes These von der »Erleb-
nisgesellschaft« fragen, ob und wie angesichts des Entstehens neuer Milieus als Er-
lebnisgemeinschaften sozialer Grofigruppen Verstindigung iiber den christlichen
Glauben, »Kommunikation des Evangeliums« (E. Lange), gelingen kann.

6 R. Hitzler und A. Honer, Lebenswelt — Milieu — Situation. Terminologische Vor-
schlige zur theoretischen Verstindigung, KZS 36 (1984) 56-74, hier: 57.

7 Vgl A Schuchart, Lebenswelt — Kirche — Erwachsenenbildung. Zum Stand der
Theoriediskussion, EB 39 (1993) 51-54.99, hier: 52.

8 Bei M. Scheler stellt das Milieu das Gesamt dessen dar, was vom Individuum als
auf es wirksam erlebt wird (vgl. Hitzler/Honer, Milieu, 61). E. Durkheim unter-
scheidet dufleres soziales Milieu »als soziale und materielle Umwelt der jeweiligen
Gesellschaft und inneres soziales Milieu als Gesamtheit von Personen und Dingen,
das heifit materielle Objekte und Produkte fritherer sozialer Titigkeit wie Recht,
Moral, Literatur, Kunst, die den Bau einer Gesellschaft selbst ausmachen« (H.L.
Gukenbiehl, Milieu, in: Schafers, Grundbegriffe, 1991, hier: 199).

9 K. Gabriel, Milieu / Soziokulturelle Voraussetzungen, in: Bitter/Miller, Hand-
buch, 120-124, hier: 120.

10 Dabei ist vor allem an die populir gewordene und viel, oft allerdings theore-
tisch unzureichend, rezipierte Studie von G. Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kul-
tursoziologie der Gegenwart, Frankfurt a.M. / New York 41993, zu denken.

11 Hitzler/Honer, Milieu, 62.

12 Vgl. K. Gabriel, Christentum zwischen Tradition und Postmoderne, Freiburg
1.Br. / Basel / Wien 21993.



Gruppen, Milieus und Bewegungen 95

2.3 Bewegungen

Der Begriff der »Bewegung« bedarf der Beifiigung eines Adjektivs,
um Eindeutigkeit zu gewinnen, hat es in den vergangenen fiinfzig
Jahren doch nebeneinander her oder einander ablosend ideologi-
sche, charismatische, revolutionire, soziale und neue soziale Bewe-
gungen gegeben.”> Wenn im folgenden im Interesse an religions-
padagogischen Entwicklungen der letzten fiinfzig Jahre der Blick
auf die sogenannten »neuen sozialen Bewegungen« gerichtet wird,
so sind diese nur im Kontext sozialer Bewegungen zu verstehen.
»Soziale Bewegungen sind Produkt und Produzent der Moderne.«!*
Jede soziale Bewegung ist durch einen kollektiven Akteur, der mit
dem Willen zur Verinderung in den Prozef des sozio-politischen
Wandels eingreift, gekennzeichnet.

Dafl die politische Kultur der alten Bundesrepublik (und anderer
europdischer Linder, wie auch die der USA) seit den sechziger Jah-
ren von einer Vielzahl von Protest- und Alternativbewegungen ge-
pragt worden ist, ist offenkundig, ebenso, dafl eine Reihe belangvol-
ler sozialer, gesellschafts- und weltpolitischer Themen durch sie in
das allgemeine Bewufitsein geriickt worden sind.’> Der Ende der
siebziger bis Anfang der achtziger Jahre geprigte Sammelbegriff
»Neue soziale Bewegungen« spiegelt den, durchaus nicht unum-
strittenen'®, Versuch, die wahrgenommene Zisur in der politischen
Kultur zu benennen. Drei Momente fithren schlieflich zum Sam-
melbegriff der neuen sozialen Bewegungen: Es gibt eine Pluralitit
von Bewegungen, die einen Zusammenhang bilden, der eine kollek-
tive Benennung erfordert. »In dem Mafle, wie sich einzelne Protest-
bewegungen (insbesondere Reste von Studentenbewegung, Frauen-
bewegung, Biirgerinitiativ- und Okologiebewegung) thematisch und
personell tiberschnitten, dhnliche Problemwahrnehmungen entwik-

13 Vgl. die Ubersicht iiber die Bewegungsformen bei W. Fuchs u.a. (Hg.), Lexikon
zur Soziologie, Opladen 21978, 106-108.

14 J. Raschke, Soziale Bewegungen. Ein historisch-systematischer Grundrifi,
Frankfurt a.M. / New York 1985, 11.

15 Vgl. KW. Brand (Hg.), Neue soziale Bewegungen in Westeuropa und den
USA. Ein internationaler Vergleich, Frankfurt a. M. 1985, und ders., D. Rucht und
D. Biisser, Aufbruch in eine andere Gesellschaft. Neue soziale Bewegungen in der
Bundesrepublik, Frankfurt a.M. / New York, 1986.

16 Vom Mythos der neuen sozialen Bewegungen ist ebenso die Rede, wie durch-
aus Zweifel daran bestehen, ob das Vorhandensein einer Vielzahl auf ein Thema zen-
trierter Gruppen und Stromungen den Begriff »Soziale Bewegung« rechtfertigt. Vgl.
R. Stéss, Vom Mythos der »neuen sozialen Bewegungen, in: J.W. Falter, Ch. Fenner
und M.Th. Greven (Hg.), Politische Willensbildung und Interessenvermittlung,
Opladen 1984, 548-559, und D. Rucht, Neue soziale Bewegungen — Anwilte oder
Irrliufer der Moderne?, Frankfurter Hefte FH-extra 6, Frankfurt a.M. 1984, 144-
149, hier: 146.
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kelten und einen vagen negativen wie positiven Zielkatalog formu-
lierten, begannen sich die Protestgruppen als zusammenhingende
Erscheinung zu begreifen und wurden auch so eingeschitzt.«!7 Das
Stichwort »neu« grenzt die neuen sozialen Bewegungen von histori-
schen sozialen Bewegungen, wie denen um die Wende des 20. Jahr-
hunderts, ab, die seinerzeit als Reaktion auf die Krisenerfahrungen
der Industrialisierung, die Arbeiterbewegung vor allem, entstanden
sind. Als das Neue an den neuen sozialen Bewegungen zeichnet
sich dabei ab, dafl die Bewegungen der siebziger und achtziger Jah-
re gesamtgesellschaftliche Probleme oder gar globale Herausforde-
rungen und Entscheidungslagen aufgreifen, die hinsichtlich ihrer
Reichweite fiir die Gestaltung der Zukunft eine neue Qualitit auf-
weisen.

In den neuen sozialen Bewegungen haben sich von Anfang an Christen und christli-
che Gruppen und Initiativen engagiert. Exemplarisch sei auf das Engagement von
»Aktion Stihnezeichen/Friedensdienste« oder »Pax Christi« in der Friedensbewegung
erinnert, an die Bedeutung der feministischen Theologie und christlicher Frauengrup-
pen fiir die Frauenbewegung cbenso wie an den christlichen Widerstand gegen die
Wiederaufbereitungsanlage Wackersdorf." Zeitgleich in den achrziger Jahren hat sich
der »Konziliare Prozef fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schépfung«
als explizit christliche Praxis im Umgang mit den Krisenerfahrungen und Herausfor-
derungen der Gegenwart und Zukunft entwickelt, der eine Reihe bedeutsamer Merk-
male mit den neuen sozialen Bewegungen teilt. Unter religionspidagogischer Per-
spektive interessiert besonders, welche Lernerfahrungen Erwachsene in diesen Bewe-
gungen machen, die ihr Selbstverstindnis als erwachsene Christen (mit-)bestimmen
und neue Orte und Formen des Christseins hervorbringen.

3 Die Gruppe im Kontext kirchlicher Jugendarbeit
3.1 Das praktisch-theologische Interesse an der Gruppe

Das praktisch-theologische Interesse an der Gruppe griindet vor al-
lem in ihrer Bedeutung als Sozialisationsfaktor im Prozefl der Tra-
dierung des Christentums, verbunden mit der Einsicht, dafl unter
den Bedingungen moderner differenzierter Gesellschaften die Zu-
kunft von Glaube und Christentum entscheidend von der Méglich-
keit gemeinsamer Glaubenserfahrung in der zwischenmenschlichen
Begegnung in kleinen sozialen Gruppen und Bezichungsnetzen von
Gruppen in christlichen Gemeinden und in ihrem Umfeld abhingt.
Pastoraltheologisch wird die Gruppe vor allem als Ort gemeindlicher
Glaubenserfahrung thematisiert und die Vielfalt faktisch vorkom-
mender Gruppen und Gruppenformen den Grundfunktionen christ-
licher Gemeinde zugeordnet.

17 Ebd.
18 Vgl. umfassend Blasberg-Kubnke, Erwachsene, 245-323.
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Kommunikationsorientierte Gruppen leben die Martyria-Funktion, wo sie (als Bi-
belkreis oder Katechesegruppe) das Evangelium kommunizieren durch Reflexion,
Aneignung und Weitergabe. In aktionsorientierten Gruppen (etwa Diakoniegrup-
pen, Besuchsdienste und andere) werden Glaubenserfahrungen durch diakonisches
Handeln gemacht. Mancherorts haben sich begegnungsorientierte Gruppen im Um-
feld der Seelsorgebewegung, unter dem Einfluf} der angewandten Gruppendynamik,
entwickelt."

Unter religionspidagogischer Perspektive ist die Gruppe stets als be-
deutsames Mittel zur Realisierung pidagogischer Ziele betrachtet
worden. (Klein-)Gruppenarbeit in Katechese und Religionsunter-
richt trigt durch die face-to-face-Situation zu gelingender Kommu-
nikation bei, hilft zu vertiefendem Verstandnis und motiviert (mo-
ralpidagogisch) zur Verhaltensmodifikation. Zugleich bildet die
Gruppe in der kirchlichen Jugendarbeit, aber ebenso in der Erwach-
senenbildung, den zentralen Ort sozialen Lernens.

3.2 Gestalt- und Funktionswandel der Gruppe im Kontext katho-
lischer Jugendarbeit

Dieser Kontext ist stets mitzusehen, wenn der Gestalt- und Funkti-
onswandel der Gruppe in der kirchlichen Jugendarbeit thematisiert
werden soll. Jugendarbeit ist ohne das Phinomen der Gruppe kaum
vorstellbar; dennoch stellt sie nicht einfach ein Kontinuum dar. H.
Steinkamp hat in seiner Auseinandersetzung mit dem Gestalt- und
Funktionswandel der Gruppentypen in der katholischen Jugendar-
beit darauf aufmerksam gemacht, dafl die Gruppe ein Kontinuum
im Wandel bildet.2

3.2.1 Die »Biindische Gruppe«

Auch wenn sich das Interesse auf die Entwicklung der Gruppe in
der kirchlichen Jugendarbeit nach dem Zweiten Weltkrieg konzen-
triert, muf} in den Riickblick die »Biindische Gruppe« der Jugend-
bewegung einbezogen werden, kniipfen die Jugendverbande in der
Nachkriegszeit doch an die Traditionen des »Wandervogels« und
des englischen Pfadfindertums (»Scoutismus«) an. Gewinnen inzwi-
schen auch die Aktivititen der Biindischen Gruppe, — wandern, ein-
faches Leben in der freien Natur, Gemeinschaftserfahrung in der
Gruppe — unter den verinderten Vorzeichen eines 6kologisch be-

19 Vgl. Steinkamp, Gruppe, 143f; ders., Die Gruppe als Ort gemeindlicher Glau-
benserfahrung, in: I. Baumgartner (Hg.), Handbuch der Pastoralpsychologie, Re-
gensburg 1990, 287-302, hier: 293-295.

20 Vgl zum folgenden ders., Gruppe, in: M. Affolderbach und H. Steinkamp
(Hg.), Kirchliche Jugendarbeit in Grundbegriffen, Diisseldorf/Miinchen 1985, 99-
110.
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wuflteren, schonenden Umgangs mit der Natur und intensivem
Gruppenerleben bei einer qualifizierten Minderheit von Jugendli-
chen (und Erwachsenen) neue Akzeptanz, so haben sich vor allem
die zentralen Merkmale dieses Gruppentyps bis heute durchgehal-
ten: »eine bestimmte Gruppengrofle, besondere Mitgliedschaftsre-
geln, Rollenensembles und Aktivititen, ein eigenes Sinn- und Sym-
bolsystem, gegebenenfalls eine eigene Gruppensprache«.2!

3.2.2 Die kirchliche Jugendgruppe im Kontext der »Gruppenpid-
agogik«

Kennt die Biindische Gruppe durchaus Elemente der Selbstorgani-
sation unter Jugendlichen, als Absetz- und Gegenbewegung zur
etablierten Gesellschaft, wenngleich biirgerlich und an gesellschaft-
lich-politischer Verinderung weniger interessiert als an der Person-
lichkeitsbildung ihrer Mitglieder, so geht dieser Grundzug aller Ba-
sisbewegungen der kirchlichen Jugendarbeit verloren, als sich in den
sechziger Jahren die programmorientierte »Gruppenpidagogik«
durchsetzt und einer Pidagogisierung der Jugendarbeit Vorschub
leistet, die sich in wichtigen Grundiiberzeugungen, vor allem in der
Jugendverbandsarbeit, bis heute durchtrigt.

Dabei ist besonders an die Notwendigkeit einer freizeitpidagogischen Aus-, Fort-
und Weiterbildung der Gruppenleiterinnen und -leiter,” die der Vermittlung grup-
penpidagogischer Einsichten und Methoden, aber auch von Gruppenprogrammen
dienen, zu denken. Die Ambivalenz dieses Gruppentyps, der sich aus reformpid-
agogischen Ansitzen und Modellen der amerikanischen Sozialarbeit (social group
work) speist, zeigt sich bei der Frage nach der Beteiligung der Gruppenmitglieder
am Gruppenprozeff. Nebeneinander finden sich Jugendgruppen, »in denen die origi-
niren Ideen der Gruppenpidagogik (Ansatz des Gruppenprozesses und -pro-
gramms an den Grundbediirfnissen der Jugendlichen, Gruppe als Ort sozialen und
politischen Lernens, Selbstbestimmung der einzelnen und der Gruppe)«®, gemeinsa-
mes Entdecken der eigenen Programme und Projektarbeit tatsichlich zur Geltung
kommen, aber ebenso (und zwar mehrheitlich) Gruppen, die zunechmend zu Konsu-
menten der fiir sie »vorbereiteten« Gruppenprogramme und -aktivititen werden,
Die Basis der (versorgten) Gruppenmitglieder und die sie stets neu zu aktivieren su-
chenden Gruppenleiterinnen und -leiter und Jugendverbinde bewegen sich ausein-
ander.

21 Ebd, 100.

22 Vgl. H. Heidenreich, Aus-, Fort- und Weiterbildung, in: Affolderbach/Stein-
kamp, Jugendarbeit, 22-36, und W, Tzscheetzsch, Lernproze Jugendarbeit. Ausbil-
dung jugendlicher Gruppenleiter, in: G. Biemer (Hg.), Handbuch kirchliche Jugend-
arbeit, Bd. 2, Freiburg 1.Br. 1985.

23 Steinkamp, Gruppe, 101f. Zu den Konzepten von Gruppenpidagogik, Grup-
pendynamik und Gruppentherapie vgl. B. Dorst, Angewandte Gruppendynamik in
Realgruppen, Theorie und Praxis der Sozialen Arbeit 5/1982, 164-174, hier: 165.
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3.2.3 Die »reflektierte Gruppe« im Gefolge der Wiirzburger
Synode

Im Gefolge des Beschlusses der Wiirzburger Synode »Ziele und
Aufgaben kirchlicher Jugendarbeit« vom Mai 1975 setzt sich der
Gruppentyp der »reflektierten Gruppe« durch: »Das hauptsichliche
Instrument und sozusagen die Grundform des >personalen Ange-
bots< der kirchlichen Jugendarbeit ist die Gruppe der Gleichaltri-
gen.«?

Die Entstehung solcher Gruppen (méglichst in spontaner Organisation) im Kontext
von Gemeinden, Verbinden, teiloffenen oder offenen Tiiren, soll gefordert werden;
die sich herausbildenden Leitungsstrukturen sollen beobachtet und wahrgenommen
werden; Erwachsene sollen als Praxisberater (Supervisoren) der Gruppenleiterinnen
und -leiter, als deren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Leitungsteam mitwirken
und auf die sinnvolle Gestaltung der Gruppenaktivititen sowie die Orientierung der
Gruppe an den Zielen kirchlicher Jugendarbeit achten.

Dieses Konzept von Gruppe, das Elemente der Gruppenpidagogik
mit solchen der in den sechziger Jahren aus den USA auch in die
alte Bundesrepublik »iberschwappenden« »angewandten Gruppen-
dynamik« vermittelt?, prigt unter dem Stichwort »reflektierte
Gruppe« in wesentlichen Ziigen die kirchliche Jugendarbeit bis zur
Gegenwart, ohne dafl die Umsetzung wichtiger Elemente, wie etwa
der Praxisberatung, bislang wirklich gelungen wire. »Reflektierte
Gruppen« sollen nicht nur Mittel zum Zweck, sondern selbst ein
Ziel von Jugendarbeit sein: »ein Ort, wo menschliches Miteinander
mit all seinen Aufgaben und Bedingungen erfahren werden kann —
und darin zuletzt auch Kirche und Gemeinde mit ithren Aufgaben
und Voraussetzungen«.26

Dieser von der Synode geprigte Begriff ist lange Mifiverstindnissen ausgesetzt ge-
wesen.”” Zum einen wurde nicht selten die im Selbstverstindnis dieses Konzepts an-
gelegte Metakommunikation iiber die Gruppe, ihren Prozef, ihre Beziehungsdyna-
mik etc. mit »Dauerreflexion«, einer fortwihrenden »Nabelschau, die die Gruppe
stets nur mit sich selbst befafit sein liflt, verwechselt. Zum anderen brachte die
Hochkonjunktur der Gruppendynamik Mitte der siebziger Jahre, »von Bildungsex-
perten als revolutionire Methode der Motivierung und Aktivierung bildungsmider
Zeitgenossen gefeiert, von Sozialarbeitern, Kirchenleuten und Jugendfunktiondren

24 Ziele und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeit. Ein Beschlufl der Gemeinsamen
Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland (Synodenbeschliisse Nr.
8), Bonn 1975, 14.

25 Vgl. Steinkamp, Gruppe, 102f, und ders., Jugendarbeit als soziales Lernen. Ziele
und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeit, Miinchen/Mainz 21979, 14-25.

26  Synodenbeschluf}, 15.

27 Vgl. Steinkamp, Gruppe, 102f.
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als Konigsweg aus den diversen Dilemmata ihrer Arbeitsfelder erkoren«®, die Ver-
suchung mit sich, Jugendgruppen als »Mini-Selbsterfahrungsgruppen« zu konzipie-
ren, oft genug mit fragwiirdigen oder gar gefihrlichen Folgen fiir die Beteiligten.
Das Miftrauen, das breite Kreise der katholischen Kirche der Gruppendynamik als

»Neuer Heilslehre«? bald entgegenbringen, schligt auch auf die verbandliche Jugen-
darbeit durch.

Das Grundanliegen der »reflektierten Gruppe«, nimlich die Gruppe
als Hilfe fiir die soziale, psychische und religiose Entwicklung der
Jugendlichen wahrzunehmen und zu diesem Zweck gelegentlich auf
die Gruppe als solche zu reflektieren, 1ifit sie eher als »regulatives
Prinzip«®® der Gruppenarbeit denn als neuen Gruppentypus er-
scheinen. Zu Recht hat auch in der evangelischen Jugendarbeit das
Konzept der reflektierten Gruppe Aufmerksamkeit und Beachtung
gefunden®! Die mit ihrer Hilfe angestrebten Werte der Gruppe,
»Wahrhaftigkeit, Eigenstandigkeit, Partnerschaft, Liebe und Solida-
ritit«*2, sind bleibende Kriterien fiir »gute« Gruppen, gerade im
Kontext von Glaube und Kirchen.

3.3 Zwischen Basisgruppe und informellem Treff — Zur Zukunft
der Gruppe in der Jugendarbeit

Der seit den achtziger Jahren zu beobachtende neue Gruppentypus
der Basisgruppe, der auch die kirchliche Jugendarbeit mit beeinflufit
hat und nach neuen, prozefhafteren Organisationsformen, wie
Netzwerken von Jugendlichen und ihren Gruppen, die sich aus ge-
meinsamem Leidensdruck und Betroffenheit bilden, statt der hierar-
chisch strukturierten Jugendverbinde hat fragen lassen, wird unter
dem Aspekt der »Bewegungen« im folgenden eingehender themati-
siert. Hingegen stellt sich die Frage, ob die Gruppe als die Grund-
form kirchlicher Jugendarbeit schlechthin noch eine Zukunft habe.

Seismographenartig verweist die neueste Landjugendstudie der KLJB* auf die auch
im landlichen Raum schwindende Bereitschaft Jugendlicher, sich auf die kontinuier-
liche und verpflichtende Gruppenarbeit tiberhaupt noch einzulassen. Jugendtreffs,
teiloffene und offene Ttiren mit ihren informelleren Begegnungsmaoglichkeiten und

28 Ders., Gruppendynamik zwischen Psychomarkt und neuer Religiositit — Die
vermarktete Religion, Theorie und Praxis der sozialen Arbeit 5/1982, 180-189,
hier: 182.

29 Vgl ebd., 184f.

30 Vgl. ders., Gruppe, 103, und Jugendarbeit, 16-18.

31 Vgl Ch. Biumler, Nachwort, in: Steinkamp, Jugendarbeit, 118-126, hier: 121ff,
und ders., Konzeption und Theorie kirchlicher Jugendarbeit, in: Affolderbach/Stein-
kamp, Jugendarbeit, 228-243, hier: 235{.

32 Synodenbeschluf}, 15.

33 Vgl. Katholische Landjugend Bewegnng (Hg.), Ziindstoff. Kinder und Jugendli-
che duflern sich zu lindlichen Lebenswelten, Paderborn 1995, bes. 25ff.58ff.



Gruppen, Miliens und Bewegungen 101

ihrer Treffpunktarbeit scheinen vielen Jugendlichen gegenwirtig mehr zu entspre-
chen. Gleichzeitig mufi das Bemiihen um Gruppenbildung mit Jugendlichen, wenn-
gleich womdglich in anderen Formen, bleiben.

Gerade im Blick auf die Tradierung des christlichen Glaubens an
nachwachsende Generationen ist die Erfahrung von Gruppe nicht
beliebig. Die Gruppe trigt existentiell-normative Bedeutung als Ort
gelingender Sozialbeziehungen, theologisch als Ort gelebter Koino-
nia. Christlicher Glaube in der Einheit von Gottes- und Menschen-
liebe und in der Erfahrung von Gemeinschaft mit Jesus Christus
und durch ihn untereinander bleibt an Koinonia-Erfahrungen ge-

bunden, die nicht nur, aber gerade auch, in Gruppen gemacht wer-
den.*

4 Neue Milieus als Herausforderung an die Tradierung des christ-
lichen Glaubens

4.1 Das »katholische Milieu« als Exempel fir Milieubildung und
seine Auflosung

Ahnlich wie beim Themenbereich »Gruppe« verlangt auch die Riick-
frage nach der Bedeutung von Milieus fir das religionspadagogische
Handeln der vergangenen fiinfzig Jahre, der Gegenwart und der Zu-
kunft nach einer Einbettung in einen iibergreifenden Kontext, in die-
sem Fall in die Bildung des »katholischen Milieus« im neunzehnten
Jahrhundert als spezifisch katholische Sozialform des Christentums
im Kontext der biirgerlich-modernen Industriegesellschaft und ihr
Abschmelzen im Umbruch zur »Postmoderne«, die K. Gabriel be-
griindet als »entfaltete Moderne« kennzeichnet.’® »Grundlage des
'katholischen Milieus< bildete eine mit hoher Selbstverstindlichkeit
ausgestattete katholische Welt- und Lebensanschauung, die ihre
Plausibilitit durch eine betonte Abgrenzung gegeniiber einer der
modernen Welt >verfallenen< protestantischen beziehungsweise siku-
laren Umwelt erhielt.

Als Garant der Einheit und Geschlossenheit der katholischen Weltanschauung fun-
gierte das kirchliche Interpretationsmonopol in allen relevanten, auch die religiose
Sphire tiberschreitenden Fragen.«<* Eine eigene Welt-Anschauung, eigene Institutio-
nen, ein starkes Zusammengehorigkeitsgefiihl, symbolisiert in der Gestalt des Pap-
stes, eine konfessionsspezifische Alltagsmoral und Alltagsrituale bilden die entschei-
denden Merkmale des katholischen Milieus, das sozial hochst unterschiedliche Be-
volkerungsteile iiber thre Konfession und das Erleben von Diskriminierung und Be-

34 Vgl umfassend U. Kubnke, Koinonia. Zur theologischen Rekonstruktion der
Identitit christlicher Gemeinde, Diisseldorf 1992.

35 Vgl. umfassend Gabriel, Christentum, passim.

36 Ders., Milieu, 122f.
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nachteiligung durch den protestantisch geprigten, sich modernisierenden Staat des
Deutschen Reiches zusammenzubinden vermochte.” Wihrend die Grundlage des
anderen Grofigruppenmilieus des neunzehnten Jahrhunderts, des Arbeitermilieus,
die gemeinsame Klassenlage darstellt, finden sich im katholischen Milieu so dispara-
te Gruppierungen wie die katholische lindliche, biuerliche Bevélkerung, die katho-
lischen Arbeiter und katholischen Biirger, deren gemeinsame Interessenlage aus der
»politischen Benachteiligung und 6konomischen Riickstindigkeit der katholischen
Bevolkerungsteile«* herriihrt.

Unter religionspadagogischer Perspektive zeichnet sich das katholi-
sche Milieu durch seine herausragenden Tradierungsbedingungen
aus: Religiose Sozialisation bedeutet weitgehend das Aufwachsen im
und Hineinwachsen in das katholische Milieu; religise Erziehung
kann sich weitgehend auf Erkliren und Vertiefen des als selbstver-
stindlich Erlebten beschrinken.’* Schon vor dem Ersten Weltkrieg,
erst recht nach dem Zweiten, setzt ein Prozef des Abschmelzens
der Milieus, auch des katholischen, ein, nachdem sie in der Nach-
kriegszeit und der jungen Bundesrepublik in den endvierziger und
fiinfziger Jahren eine kurze Renaissance erlebt hatten.®® Doch schon
in dieser Zeit bilden sich die Elemente heraus, die den umgreifen-
den Auflosungsprozefl der sechziger und siebziger Jahre in Gang
setzen: Anhebung des allgemeinen Lebensstandards, Individualisie-
rung, wachsende Mobilitit und Massenkultur, und zusitzlich fiir
die Katholiken das Ende ihres konfessionellen Minderheitenstatus
und die Verinderung der konfessionellen Landkarte.

In vier Aspekten fafit Gabriel diesen unumkehrbaren Auflésungsprozef zusammen:
— Das katholische, landliche Bildungsdefizit wird bekimpft und die Kinder der
sub-urbanen katholischen Bevélkerungsteile stirker aus ihren Herkunftsmilieus ge-
l6st,

— die Katholiken werden in bisher nicht gekannter Weise in die durch Bildung und
Arbeitsmarkt in Gang gebrachten Prozesse sozialer Mobilitit einbezogen,

- die Konfessionszugehorigkeit verliert an solidarititsbildender Kraft und

~ die katholischen Bevolkerungsteile werden in die massenmedial geprigte Mas-
senkultur der Bundesrepublik integriert.”!

37 Vgl ders.,, Christentum, 96-104. Vgl. auch ders. und EX. Kaufmann, Zur So-
ziologie des Katholizismus, Mainz 1980; U. Altermatt, Katholizismus und Moderne.
Zur Sozial- und Mentalititsgeschichte der Schweizer Katholiken im neunzehnten
und zwanzigsten Jahrhundert, Ziirich 1989, und A. Heller u.a., Religion und Alltag.
Interdisziplinire Beitrige zu einer Sozialgeschichte des Katholizismus in lebensge-
schichtlichen Aufzeichnungen, Wien/Kéln 1990, bes. 287-300.

38 Gabriel, Milieu, 123.

39 Vgl M. Blasberg-Kuhnke, Vom Auszug der Frauen. Eine religionspidagogische
Vergewisserung angesichts der Tradierungskrise, Wort und Antwort 31 (1990) 65-70,
hier: 68.

40 Vgl. Gabriel, Christentum, 124-127, und ders., Nachchristliche Gesellschaft
heute! Christentum und Kirche vor der entfalteten Moderne, Diakonia 19 (1988) 27-
34, hier: 31-33.

41 Vgl. ders., Christentum, 126.



Gruppen, Miliens und Bewegungen 103

Damit zerfallen zugleich die traditionellen milieugebundenen Tra-
dierungsbedingungen. Die moderne differenzierte Gesellschaft weist
die religiése Partizipation und die Tradierung des Glaubens, durch
Erziehung und Sozialisation in der Familie, dem ins Belieben und in
die Entscheidung des Subjekts gestellten Kann-Bereich gesellschaft-
licher Uberlieferungsnotwendigkeit und -dringlichkeit zu. Die Ent-
scheidung, zu glauben und die eigenen Kinder religiés zu erziehen,
hat es im Kontext milieugebundener Christlichkeit und Kirchlich-
keit so nicht geben konnen.*2

4.2 Milieus als Erlebnisgemeinschaften

Gegenwirtig bilden sich Milieus weder nach dem Kriterium der
Klassen noch dem der Konfession; gleichwohl hat die Beschaftigung
mit neuen Milieus derzeit Hochkonjunktur, ausgel6st vor allem
durch die breit rezipierte Kultursoziologie G. Schulzes zur »Erleb-
nisgesellschaft«. Thr zufolge bilden inzwischen Alter, Bildung und
Lebensstil die signifikanten Merkmale, nach denen sich neue soziale
Grofigruppen, Milieus, herauskristallisieren.*> Die Theorie der Er-
lebnisgesellschaft versucht, die gemeinschaftsbildende Bedeutung
des Konsums zu erhellen und fithrt damit die Theorie der Indivi-
dualisierung* weiter, die ihrerseits den gesellschaftlichen Wandel zu
erkliren sucht, der zu einer Auflésung industriegesellschaftlicher
Lebensformen gefiihrt hat. Menschen werden aus ihren bisherigen
Herkunftsbeziigen freigesetzt; neue biographische Muster und neue
Formen der Einbindung in institutionelle Beziige entstehen, so dafl
der Individualisierungsprozefl als Ergebnis »riskante Freiheiten«*
zeitigt. Auf ihrer Grundlage erklirt die Theorie der Erlebnisgesell-
schaft, wie aus der Art und Weise des Erlebens und der Erlebnissti-
le Gemeinsamkeiten entstehen, die zu neuen sozialen Grofigruppen
fiihren. Milieus als Erlebnisgemeinschaften bilden sich heraus und
geben Orientierung in einer immer uniibersichtlicheren Situation.
Auf der Suche nach Erlebnissen orientieren sich die individualisier-
ten Subjekte an ihrem Geschmack. Die grundlegende Schwierigkeit
der Erlebnisorientierung im Kontext einer Uberfluigesellschaft ist
dabei nicht mehr die Bedrohung der eigenen Existenz, sondern de-
ren Sinngebung: »Handelt man erlebnisrational, so wird man andere

42 Vgl. Blasberg-Kubnke, Auszug, 68, und U. Hemel, Lebenskarrieren in der mo-
dernen Gesellschaft und religidse Tradierungskrise, RpB 19/1987, 93-102, hier: 98f.
43 Vgl. Schulze, Erlebnisgesellschaft, 188.

44 Vgl Gabriel, Christentum, passim; U. Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg
in eine andere Moderne, Frankfurt a.M. 1986.

45 Vgl. U. Beck und E. Beck-Gernsheim, Riskante Freiheiten. Individualisierung
in modernen Gesellschaften, Frankfurt a.M. 1994.
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Entscheidungen treffen, als wenn es darum geht, das Uberleben si-
cherzustellen, kollektiven Zielen zu dienen oder géttlichen Geboten
zu folgen.«* Nicht mehr der Mangel, sondern die Uberfiille an
Mobglichkeiten also stellt vor Probleme; so lautet die Frage fiir die
Mehrheit nicht mehr: »Wie erreiche ich dies oder jenes«, sondern:
»Was will ich eigentlich?« Die Antwort heifit nach G. Schulze: »Er-

lebe dein Leben!«#”

Im Konsum von Erlebnisangeboten inszenieren sich Individuen
selbst. Allerdings konnen Erlebnisangebote nicht garantieren, dafl
das erhoffte Erlebnis tatsichlich eintritt, hingt dies doch letzten En-
des von der reflektierenden Leistung der einzelnen ab. Erlebnisratio-
nalitit beinhaltet deshalb immer auch das Risiko von Unsicherheit
und Enttduschung.® In dieser Kontingenzerfahrung liegt ein Orien-
tierungsbedarf, der zu neuerlichen Konventionen fithrt: Um ange-
sichts der Uberfiille von Angeboten und Wahlméglichkeiten* noch
handlungsfihig zu bleiben, orientieren sich Menschen aneinander, in-
dem sie gemeinsamen Mustern des Erlebens folgen. Die Zuordnung
der einzelnen zu den daraus entstehenden sozialen Milieus und der
Milieus zueinander folgt einer fundamentalen Semantik, die sich am
Innenleben der handelnden Subjekte orientiert. Soziale Milieus sind
zu »Gemeinschaften der Weltdeutung«>® geworden.

Fiinf solcher Erlebnis-Milieus unterscheidet Schulze, die weder véllig gleichwertig
noch hermetisch voneinander abgegrenzt vorzustellen sind. »Ohne alle Details und
kategorialen Feinschliff lassen sie sich ungefihr so zusammenfassen: >Ein Niveau-
Milieu« mit hochkulturellen Gepflogenheiten (Konzert, Theater, Museum, klassische
Musik usw.), meist akademische Berufe, gechobene Restaurants, Reisen, liberal-kon-
servative Eleganz, Lions-Clubs, Golf 0.i; Distinktion gegen triviale Muster. — Im
Harmonie-Milieu hingegen iltere Arbeiter, Rentner, Verkiuferinnen u.i., die sich
selbst eher der Unter- oder Arbeiterschicht zuordnen; populire Fernsehsendungen,
Billigmarkte, Auto-/Motorradpflege, Fuflball usw. Streben nach Gemiitlichkeit, ent-
sprechend geringeres Interesse an Konflikten, offentlichen Debatten usw. — Auf
einer etwas elaborierteren Ebene bildet sich ein Integrations-Milieu, das Momente
der ersten beiden Milieus verbindet. — Das Selbstverwirklichungs-Milieu hingegen
bevélkert die neue Kultur- und Kneipenszene, oft pidagogisch-soziale-therapeuti-
sche Berufe, Naturkost, Radfahren, Rucksacktourismus, Jogging, Tennis, iiber-
durchschnittlich viele Singles, oft in Alternativ-, Friedens- oder Okobewegung aktiv.
Distinktion u.a. gegen folkloristische Populirunterhaltung und Ordnungsideale. —
Schlieflich noch ein Unterhaltungs-Milieu: vorwiegend Jiingere, Bodybuilding,
Flippern, Briunungsstudio, Auto-/Motorradfahren, Disco-Musik; antikonventiona-

46  Schulze, Erlebnisgesellschaft, 41.

47 Vgl. ebd., 58-60, und die Rezension von W, Post, Die Erlebnisgesellschaft. Ger-
hard Schulzes Kultursoziologie der Gegenwart, Orientierung 57 (1993) 38-41,
hier: 38.

48 Vgl. Schulze, Erlebnisgesellschaft, 60-67.

49  Vegl. A. Kublmann, Die Qual der Wahl, Die Zeit vom 14.8.1992, 17.

50 Schulze, Erlebnisgesellschaft, 267.
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listischer Narzifimus des Sich-Auslebens mit saction<.«’! Es fragt sich, ob die be-
schriebenen Milieus nicht zu erginzen wiren um ein Marginalisierungs-Milieu der-
jenigen, die vom Zugang zum Erlebnismarkt (weitgehend) ausgeschlossen sind, die
wachsende Zahl Arbeitsloser, Alleinerziehender, Wohnungsloser und anderer von
der »Neuen Armut« Betroffener. »Wer von der Grenzenlosigkeit der Erlebnismog-
lichkeiten ausgeschlossen bleibt, macht sich unsichtbar.«%

43 Neue Milieus als Herausforderung an die Tradierung des
christlichen Glaubens

Gerade an dieser Stelle zeigen sich die Herausforderungen, die Mi-
lieus als Erlebnisgemeinschaften an den christlichen Glauben stel-
len, bringt die neue Gesellschaftsformation doch spezifische For-
men der Religion und der Religiositit hervor. Religion wird zur
Privatsache, zu derer: einzigen Auswahlkriterien die subjektiven
Priferenzen werden, die sich aus den sozialen Biographien ergeben.
Diese Auswahlattitiide gegentiber Religion betrifft besonders Kon-
tingenzerfahrungen, die Angst und Unsicherheit erzeugen, so daf§
die Brauchbarkeit zur Lebensbewiltigung die Auswahl religioser
Sinnaspekte bestimmt. Damit dominieren Religionsstile, die einen
quietistischen und kompensatorischen Charakter tragen.

].B. Metz hat das vermeintliche neue Interesse an Religion als einen »kompensatori-
schen Freizeitmythos«* bezeichnet, zugespitzt in der Frage, ob der Prophet einer
solchen Religion eigentlich Jesus sei und ob der Gott Jesu, bezeugt im Alten und
Neuen Testament, eigentlich gliicklich mache »im Sinne eines sehnsuchts- und lei-
densfreien Gliicks; sie ist entschieden zu verneinen. Der judisch-christliche Gottes-
glaube verweist auf eine kommunikative Praxis jenseits einer »steilen Mystik der ge-
schlossenen Augen«*, die blind ist fiir das Leid der anderen und die Bedrohungen,
denen das Leben auf der Erde ausgeliefert ist.

Damit deuten sich bereits Kriterien fiir die Tradierung des christli-
chen Glaubens an, die angesichts der Erlebnismilieus den Charakter
einer »Unterbrechung« gewinnen miissen und darum eines Erfah-
rungsraums bediirfen, der Kontrasterfahrungen zulifit. Die Wahr-
nehmung der fremden anderen und eine diakonische Ausrichtung
des Glaubens, die die Marginalisierten nicht tibersieht, sie vielmehr
in die Mitte stellt, und eine konsequente Anwaltschaft fur die »Zu-

51 Post, Kultursoziologie, 38f, faflt so die bei Schulze empirisch gewonnenen, dif-
ferenziert und umfangreich vorgestellten Milieus zutreffend zusammen. Die breite
Rezeption der beschriebenen Milieus gerit andernorts gelegentlich an den Rand der
Karikatur. Vgl. A. Holl, Religion in den Medien der Erlebnisgesellschaft, Diakonia
26 (1995) 36-43, hier: 39.

52  Schulze, Erlebnisgesellschaft, 70.

53 J.B. Metz, Religion, ja — Gott, nein, in: ders. und TR. Peters, Gottespassion.
Zur Ordensexistenz heute, Freiburg 1.Br. 1991, 23.

54  Ders., Theologie angesichts der fremden Anderen, Orientierung 56 (1992) 4-6,
hier: 5.
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kunft der Zukunft« (H. Falcke) miissen zu den leitenden Perspekti-
ven okumenischen kirchlichen Selbstverstindnisses und Selbstvoll-
zugs werden. Auf der Ebene der Gemeinden miissen die zentralen
Dimensionen der Gemeindepadagogik und -katechese auf die Pro-
blemanzeigen der Individualisierung und Erlebnisrationalitit zu
antworten versuchen, indem sie dem Individualismus biographi-
sches Lernen zugunsten der Subjektwerdung und lebensbegleiten-
der Identititsarbeit entgegensetzen und der Erlebnisrationalitit, mit
ihrer Tendenz zur altersspezifischen Ghettoisierung in Milieus,
einen intergenerationellen Lebens- und Lernzusammenhang, der die
Segmentierung nach Alter und Bildung tiberwindet. K.E. Nipkows
Dimensionen eines religionspadagogischen Paradigmas des christ-
lich Leben- und Glaubenslernens zwischen den Generationen — le-
bensbegleitend, identitatsnah, intergenerationell’® — gewinnen neue
Brisanz im Horizont der Erlebnisgesellschaft.

5 Neue soziale Bewegungen und konziliarer Prozef. Glauben(ler-
nen) Erwachsener im Horizont globaler Krisen

5.1 Lernen in den neuen sozialen Bewegungen

Die neuen sozialen Bewegungen der achtziger Jahre lassen sich im
Kontext der Risikogesellschaft begreifen. Sie heben ab auf die Fol-
geprobleme moderner Industriegesellschaften; ihr kleinster gemein-
samer Nenner ist das gebrochene Vertrauen in die technisch-instru-
mentelle Vernunft, der nicht nur mit Katastrophenangsten, sondern
auch mit Suchbewegungen und Aufbriichen begegnet wird.

Auf sieben gemeinsame Elemente weisen Brand, Rucht und Biisser systematisierend
hin:

— Soziale Bewegungen zielen auf Verinderung sozialer und politischer Verhiltnis-
se, die von grofleren gesellschaftlichen Gruppen als unzumutbar, ungerecht oder kri-
senhaft abgelehnt werden.

— Sie besitzen ein Minimum an Organisation, das ithnen Bestand verleiht und ko-
ordiniertes Handeln erméoglicht.

— Sie werden von bestimmten qualifizierten Minderheiten getragen und streben
eine Mobilisierung moglichst vieler »Betroffener« an.

— Neue soziale Bewegungen suchen ihre Anliegen durch direkte Aktionen statt
auf institutionalisiertem Wege zu verwirklichen; gestritten wird dabei iiber Begriff
und Einsatz von Gewalt.

— Soziale Bewegungen miissen in Bewegung bleiben.

— Sie haben einen Anfang, der durch die Herausbildung einer gemeinsamen Inter-
pretation einer Problemlage, gemeinsame Zielperspektiven, eine gewisse Organisati-
on und kollektive Identitit und eine mobilisierbare Basis gesetzt wird und ein Ende

55 Vgl. K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik, Bd. 3: Gemeinsam le-
ben und glauben lernen, Giitersloh 1982, und ders., Bildung als Lebensbegleitung
und Erneuerung, Giitersloh 1990.
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bei Erreichen des Ziels, Institutionalisierung des Anliegens, Zerschlagung der Bewe-
gung, internen Krisen oder Brisanzverlust ihres Themas in der Offentlichkeit.

—  SchlieRlich sind soziale Bewegungen meist in einen umfassenden Protestzyklus
von gleichzeitigen, aufeinander folgenden oder sich iberschneidenden Bewegungen
eingebunden.’

Bereits an der Elementarform der neuen sozialen Bewegungen, den Biirgerinitiati-
ven, lassen sich die Ziige eines neuen praktischen Lernbegriffs erkennen: die Selbst-
titigkeit aus Betroffenheit, die Entwicklung basisdemokratischer Beteiligungsfor-
men, in denen sich 6ffentlich und argumentativ fiir eigene Interessen und emanzipa-
torische Ziele gegen administrierte Politik eingesetzt wird, die Ausbildung eines Re-
pertoires an offentlichkeitswirksamen Protestformen und selbstorganisierte sowie
alltags- bzw. gemeinwesenorientierte Ansitze der Initiativen und Projekte. Jede
neue soziale Bewegung verlangt zudem nach einer spezifischen Wertorientierung
und einem neuen Lebensstil, die cine (Alternativ-)Kultur hervorbringen. Die betei-
ligten Subjekte kimpfen nicht nur fiir bestimmte Skologische, feministische oder
friedenspolitische Ziele, sie sind Gkologisch, feministisch oder friedensbewegt.

Damit implizieren die neuen sozialen Bewegungen zugleich eine
Neubestimmung des (agogischen) Bildungsverstindnisses: War fiir
die kritische Erzichungswissenschaft Bildung bislang vor allem als
»Urteils- und Kritikfihigkeit«%” definiert, so stehen die neuen sozia-
len Bewegungen fiir die positiven Suchbewegungen und das Her-
vorbringen alternativer Entwiirfe, appellieren mithin an das Han-
deln der Menschen, mit unmittelbarer Folgewirkung fiir die Bestim-
mung des Verhiltnisses von Bildung und geschichtlich-gesellschaft-
lichem Prozefl. Kiinftig wire also vor allem auf die Erméglichung
von Handlungsfihigkeit zu achten und »Spontaneitit, Subjektivitit
und Eigenleistung der Individuen zu ihrem Ansatz- und Ausgangs-
punkt«> zu machen. Die neuen sozialen Bewegungen sind, wenn-
gleich sie ihren historischen Zenit bereits tiberschritten haben, von
bleibender Bedeutung, haben sie doch gesellschaftliche Uberein-
kiinfte wie dkologische Vertriglichkeit oder die Gleichstellung von
Frauen und neue Schliisselqualifikationen im Umgang mit alle ange-
henden Schliisselproblemen erdffnet.>

56 Vgl. Brand, Rucht und Biisser, Aufbruch, 36f.

57 W, Hornstein, Neue soziale Bewegungen und Pidagogik. Zur Ortsbestimmung
der Erziehungs- und Bildungsproblematik in der Gegenwart, Zeitschrift fiir Pidago-
gik 30 (1984) 147-167, hier: 161.

58 Ebd. ;

59 Vgl. H. Luther, Religion und Allgemeinbildung, EvErz 43 (1991) 2-6, hier: 4.
Bereits unter 2.3 ist der Begriff der »Bewegung« geklirt worden; hier ist in Darstel-
lung und Bewertung ausschlieBlich von den neuen sozialen Bewegungen die Rede.
Ohne diese Differenzierungen miifiten so abivalente Phinomene wie die »neuen
geistlichen Bewegungen« und »fundamentalistische Bewegungen« u.a. einbezogen
werden.
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5.2 Die Wende im Osten als Bewegung der »Selbstbefreiung des
Volkes«

Von Bewegungen in Deutschland kann seit 1989 nicht mehr nur aus
westlicher Perspektive gehandelt werden; vielmehr ist die Bewegung
der »Selbstbefreiung des Volkes«®® der DDR im Bewuftsein der
Deutschen die unter den sozialen Bewegungen, die am nachhaltig-
sten prasent ist. Der evangelischen Kirche, die eine »kritisch-assi-
stierende Solidaritit«! getibt hat, kommt neben Gorbatschow das
Verdienst am Gelingen des friedlichen Umbruchs zu, so daff E.
Neubert u.a. zu Recht von einer »protestantischen Revolution«62
sprechen.

Die Perestroika in der ehemaligen Sowjetunion und vor allem die Krise des Indu-
strialismus in der DDR der achtziger Jahre bereiten den Boden fiir eine Umgestal-
tung der DDR-Gesellschaft. »Der Sozialismus hat dramatisch die Grenzen der in-
dustriellen Organisation aufgezeigt. Er hat gezeigt, dal der Industrialismus ... zum
Gefihrdungspotential fiir Mensch und Natur, fiir die soziale Gemeinschaft und die
okologische Substanz wird. Die DDR war dabei, zum Billiglohnland und zur Miill-
kippe Westeuropas zu werden.«®

An dieser Krise setzt nach Auffassung H. Falckes die Okumenische
Versammlung im Konziliaren Prozef der Kirchen in der DDR ein,
an der sich neben den evangelischen Landeskirchen und Freikirchen
auch die katholische Kirche beteiligt, deren Ansatzpunkte die »Kri-
se des Industriesystems, der wachsende weltwirtschaftliche Konflikt
zwischen Nord und Stid und die mit beiden heraufziehende Uberle-
benskrise«%* sind und die zu den wichtigsten vorbereitenden Fakto-
ren der Herbstrevolution werden. Die Befreiungsbewegung wird
getragen von Gruppen wie dem »Neuen Forume, der Gruppe »De-
mokratie jetzt« oder dem »Demokratischen Aufbruch«, die liberale,
sozialistische und Gkologische Werte, allerdings verschieden ge-
wichtet, vertreten. Thr Ziel eines »erneuerten, demokratischen und
okologisch verantwortlichen Sozialismus«®® wichst aus dem von
der evangelischen Kirche in der DDR bereits seit der Bundessynode
in Eisenach 1971 entwickelten Selbstverstindnis, Kirche »in dieser

60 H. Falcke, Die unvollendete Befreiung. Die Kirchen, die Umwalzung in der
DDR und die Vereinigung Deutschlands, Miinchen 1991, 31ff.

61 Ebd., 31.

62 E. Neubert, Eine protestantische Revolution, Berlin 1990. Vgl. auch G. Rein,
Die protestantische Revolution, Berlin 1990.

63 Neubert, Revolution, 47.

64 Falcke, Befreiung, 25.

65 Ebd., 36.
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so geprigten Gesellschaft, nicht neben ihr, nicht gegen sie«% zu
sein. Damit war der Weg kritischer Solidaritit, nicht unkritischer
Anpassung, an den real existierenden Sozialismus vorgezeichnet:
»Unter der Verheiflung Christi werden wir unsere Gesellschaft
nicht loslassen mit der engagierten Hoffnung eines verbesserlichen
Sozialismus.«” Er miindet in die Motive der Trigergruppen der
Wende, zu denen viele Christen gehoren, die aber auch im staats-
freien Raum der Kirche Schutz finden, und vermag ein ganzes Volk
in die Bewegung der Selbstbefreiung einzubeziehen: »Wir sind das
Volk«.

53 Neue soziale Bewegungen und konziliarer Prozef als Lernor-
te des Glaubens

Die Beteiligung von Christinnen und Christen in den neuen sozia-
len Bewegungen im Westen wie der Bewegung im Osten riihrt zum
einen aus einer Ubereinstimmung mit den sachlichen Zielen, zum
anderen aber, und mehr noch, aus einem spezifischen Verstindnis
des Christlichen Glaubens, das aus der biblischen Tradition und der
Fiille der durchaus ambivalenten Christentumsgeschichte jene Situa-
tionen, Teiltraditionen, Ausdrucksformen und Personen aufnimmt,
die bei der Bewiltigung der Gegenwartsherausforderungen Wert-
und Verhaltensorientierungen aufweisen und deren gelungenes Le-
ben zum Christsein hier und jetzt ermutigt. Gerade der konziliare
Prozefl hat handlungsorientiertes Lernen zugunsten von mehr Ge-
rechtigkeit, Friedensbereitschaft und -fahigkeit und Bewahrung der
Mitwelt als Schopfung ermoglicht, die ithn als »Modell religiosen,
ethischen und 6kumenischen Lernens«5® hervortreten lassen.

Den JPIC-Prozef unter der Perspektive der Tradierung als Lernort des Glaubens
anzusehen, lifit vor allem die folgenden Aspekte bedeutsam erscheinen:® Die zen-
trale Intention des ORK, die beteiligten Kirchen méchten auf allen Ebenen, Ge-
meinden, Dibzesen, Synoden, Netzwerken christlicher Gruppen und Basisgemein-
schaften, in einem Bund (covenant) zusammenfinden, bringt eine neue Verwiesen-
heit zwischen Basis und Kirchenleitungen hervor, die das Erlernen eines neuen Um-
gangsstils verschiedener kirchlicher Ebenen miteinander verlangt. Ohne die kontinu-
terliche und geduldige Arbeit von Friedens-, Eine-Welt-, Frauen- und Okogruppen
oder Fliichtlingsriten etc. wiren die Erklirungen der 6kumenischen Versammlungen
reine »Kopfgeburten«. Der konziliare Prozef§ ist ein Prozefl der Basis der christli-
chen Kirchen; er kann eine dynamische Wechselseitigkeit zwischen Basis und Kir-

66 W. Krusche, Kritische Solidaritit. Der Weg der evangelischen Kirchen in der
DDR, in: G. Nachtwei (Hg.), Von der Diaspora zur Mission, Magdeburg 1991, 24.
67 H. Falcke, hier zit. nach: Krusche, ebd.

68 Vgl. H. Schmidt, Gerechtigkeit, Friede und Bewahrung der Schépfung. Der
konziliare Prozeff als Modell religidsen, ethischen und 6kumenischen Lernens, in:
JRP 9 (1992), Neukirchen-Vluyn 1993, 31-50.

69 Vgl. zum folgenden Blasberg-Kubnke, Erwachsene, 324-364.
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chenleitungen im spannungsvollen Miteinander schaffen. Betrifft dies zunichst die
Kirchen ad intra, so ist auf die 6kumenischen Lernchancen des konziliaren Prozes-
ses intensiver reflektiert worden.

Die besondere 6kumenische Chance des konziliaren Prozesses liegt
auf den unteren Ebenen kirchlichen Lebens von Gemeinden und re-
gionalen Netzwerken in der gelibten okumenischen Geschwister-
lichkeit. Wer in den konziliaren Prozef eintritt, begibt sich in einen
kirchlich, theologisch, sozial und politisch nicht vordefinierten
Raum, macht sich mit anderen, bisher weithin als fremd erfahrenen
Weggenossen auf zu einem Ziel, das selber seiner genaueren inhaltli-
chen Bestimmung und Fiillung noch harrt. Dafl damit keineswegs
theologische Beliebigkeit gemeint ist, zeigen die zentralen Lerndi-
mensionen des konziliaren Prozesses: Umkehr lernen, dem Schalom
Gottes trauen lernen und Bundespartner Gottes werden. Die Ein-
heit der Kirchen ist nicht Voraussetzung, sondern mogliches Ergeb-
nis eines so verstandenen okumenischen Lernprozesses. Er macht
vor allem die Beteiligten selbst reif fiir die Einheit in Vielfalt.”
Schlieflich riickt im konziliaren Prozef die christliche Gemeinde
als Lernort des Glaubens neu in den Blick, hingen die Chancen des
JPIC-Prozesses letztlich doch daran, ob und wie es gelingt, ihn in
den Gemeinden (wieder) zur Geltung zu bringen. Zwar hat sich ge-
zeigt, dafl viele Gemeinden den konziliaren Prozefl nur als ein
»neues Thema« im Sinne einer angebotsorientierten Pastoral und
eine Chance zu mehr Begegnung zwischen den Konfessionen mifi-
verstanden haben und ihn ebenso schnell wieder haben fallen lassen,
sobald er sich nicht mehr als »zugkriftig« erwies. Gerade deshalb
aber bedeutet der JPIC-Prozef eine Herausforderung an Gemein-
depidagogik und -pastoral, den »Welthorizont zu erlernen« (E.
Lange):’! »Okumenisches Lernen ist grenziiberschreitend; es ist
handlungsorientiert; es ist soziales, verkntipfendes Lernen; es ist zu-
gleich interkulturelles Lernen, es ist ein ganzheitlicher Prozefl.«”2
Diese Perspektive eines christlichen Universalismus fiir die Eine
Welt und Menschheitsfamilie gibt den theologischen Horizont fiir
Christen und Christinnen in sozialen Bewegungen, besonders im
konziliaren Prozefl, an. Sie bildet zugleich die nur in einem eschato-
logisch gefirbten Glauben ergreifbare Zumutung und Zusage: »Wir

70 Entsprechend wird das Einheitsmodell der Konziliaritit priferiert. Vgl. K. Rai-
ser, Okumene im Ubergang, Miinchen 1989, 180, und H. Falcke, Theologie des Frie-
dens in der einen geteilten Welt, in: J. Moltmann (Hg.), Friedenstheologie — Befrei-
ungstheologie, Miinchen 1988, 64. :

71 Vgl. M. Blasberg-Kubnke, Den Welthorizont erlernen. Okumenisches Lernen
als Praxis des Christseins, GILn 10 (1995) 56-65.

72 Kirchenamt der EKD (Hg.), Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse,
Giitersloh 1985, 17.
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wollen verkiinden, dafl Gott denen die Zukunft eroffnet, die zu
IThm umkehren.«”?

Dr. Martina Blasberg-Kubnke ist Professorin fiir Praktische Theologie: Pastoral-
theologie und Religionspidagogik am Institut fiir Katholische Theologie der Uni-
versitit Osnabriick

Abstract

Groups, surroundings and social movements

Groups, surroundings and social movements as scenes of religious learning? The ar-
ticle researches the importance of these phenomena for religious learning and devel-
opment of juveniles and adults in the last 50 years and for the future. Groups, sur-
roundings and social movements have generated ethical, aesthetical-cultic, religious
and political learning and determine the life style of people and their way to be
Christian. The process of religious learning in groups, surroundings and social mo-
vements and especially in the JPIC-Process must be recognized as a chance to pass
on the Christian belief under the conditions of global crises and challenges.

73 Europiische Okumenische Versammlung »Frieden in Gerechtigkeits, Basel,
15.-21. Mai 1989. Das Dokument, Bonn 1989, 9.






3
Religionspidagogik
und Lebensalter







3/r

Norbert Mette

Kindheit und Jugend

1 Kindheit und Jugend im gesellschaftlichen und religiosen
Wandel

»>Werden unsere Kinder morgen noch Christen sein?«! Solche und
ihnliche Titel von Vortrags- und Diskussionsveranstaltungen, von
Biichern und Zeitschriftenartikeln, wie sie seit einiger Zeit in der in-
nerkirchlichen Offentlichkeit gehduft auftauchen, signalisieren eine
in diesen Kreisen verbreitete Beunruhigung bzw. Sorge: Die Tradie-
rung des Glaubens an die kommende Generation stofit offensicht-
lich auf erhebliche Schwierigkeiten; damit verbindet sich vielfach
die Befiirchtung, es sei um die Zukunft des Christentums in unse-
ren Breiten — jedenfalls in seiner iiberkommenen volkskirchlichen
Sozialform — alles andere als zum Besten bestellt. In einer solchen
eigenen Einschitzung sieht man sich dann zusdtzlich bestitigt,
wenn auswartige Besucher aus der Skumenischen Christenheit sich
hiufig verwundert dariiber zeigen, dafl sie im aktiven kirchlichen
Leben bei uns, vorab in den Gottesdiensten, vergleichsweise wenige
Kinder und Jugendliche antreffen. In der Tat kann nicht abgestritten
werden, dafl sich der seit Jahren anhaltende Auszug aus den Kir-
chen am offenkundigsten in den Reihen der Kinder und Jugendli-
chen manifestiert. Und es spricht alles dafiir, daf} die Entfremdung
von den Kirchen im Laufe der kommenden Generationenfolge noch
zunehmen wird — auch ohne staatlichen Druck in diese Richtung,
wie er iiber vierzig Jahre lang im &stlichen Teil Deutschlands die
Entwicklung nachhaltig bestimmt hat.

Sollen diese einleitenden Bemerkungen besagen, dafl nach fiinfzig Jahren teilweise
sehr intensiver religionspadagogischer (und pastoraler) Bemiihungen um Kinder und
Jugendliche letztendlich nichts anderes zu bilanzieren ist als ein einziges Fiasko?
Daf eine solche Einschitzung derzeit unter in der kirchlichen Praxis Engagierten
verbreitet ist und daf nicht wenige die so betrachtete Entwicklung auch als person-
liches Versagen erleben und werten, ist durchaus verstindlich; die Schrumpfungs-

1 Vgl. J. Hoeren und K.H. Schmitt (Hg.), Werden unsere Kinder noch Christen
sein?, Freiburg i.Br. 1990.
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prozesse, mit denen man vor allem in der Gemeindearbeit konfrontiert ist, lassen
sich einfach nicht langer leugnen. Langjihrig erfahrene Religionslehrer und -lehre-
rinnen berichten ebenfalls nicht selten tiber erhebliche Verinderungen in der Ein-
stellung und Haltung der Schiilerschaft ihrem Fach gegeniiber. Stellenweise sind
mehr oder weniger offen gefithrte innerkirchliche Auseinandersetzungen zwischen
unterschiedlichen »Fraktionen« im Gange, in denen gegenseitige Schuldzuweisungen
vorgenommen werden, wer warum zu dieser »Tradierungskrise« beigetragen habe;
die immer wieder aufflammenden Konflikte zwischen Bischéfen und Jugendverbin-
den auf katholischer Seite etwa sind dafiir ein augenfilliges Beispiel.

Gerade angesichts einer solchen eher als depressiv zu charakterisie-
renden Stimmungslage kann es hilfreich und weiterfiihrend sein,
Abstand zu gewinnen von den unmittelbaren Noten der alltiglichen
Praxis und zu priifen, ob nicht manche der Einschitzungen so pes-
simistisch wie dargestellt ausfallen, weil sie aus zu kurzsichtigen
Wahrnehmungen gefolgert werden. Das heifit nicht, nunmehr um-
gekehrt die besorgten Gemiiter mit der sattsam bekannten Weisheit
besanftigen zu wollen, es sei seit alters her vertraut, dafl die jeweili-
ge Jugend bei der Erwachsenengeneration eher ein negatives als ein
positives Ansehen geniefle. Wenn man — um ein Indiz anzufiihren,
das dagegen sprechen lafit — nicht selten den Findruck gewinnt, dafl
bei manchen innerkirchlichen Auseinandersetzungen von sehr Un-
terschiedlichem die Rede ist, wenn die beteiligten »Parteien« von
»Kindern« und »Jugendlichen« sprechen, und daf} sie dariiber hin-
aus ebenfalls wohl kaum dasselbe im Blick haben, wenn sie sich auf
»Kirche« beziehen, kann das als Hinweis dafiir genommen werden,
dafl die Symptome der Krise tiefer liegen, als dafl sie mit dem her-
gebrachten Schema des Generationenkonflikts erklirt werden kénn-
ten. In den derzeitigen Bezichungsproblemen zwischen den Gene-
rationen spiegelt sich vielmehr eine strukturelle Krise wieder, die ith-
rerseits von spezifischen gesellschaftlichen Entwicklungen, wie sie
sich in jlingster Zeit vollzogen haben und vollziehen (»Kolonialisie-
rung der Lebenswelten« infolge der Expansion der gesellschaftli-
chen Teilsysteme), herriihren.2

Wenn diese Vermutung richtig ist, dann ist es fiir eine dem aktuellen
Problemstand — schlagwortartig mit dem Stichwort »Tradierungskri-
se« charakterisiert — angemessene religionspiadagogische Theorie und
Praxis unzureichend, die Entwicklung des Verhiltnisses von Kindern
und Jugendlichen zur Kirche bzw. — allgemeiner — Religion mit ei-
nem binnenkirchlich begrenzten Blickwinkel nachzeichnen zu wol-
len. Sondern dann mufl diese nochmals in dem grofieren Kontext der
gesamtgesellschaftlichen Entwicklung hineingestellt werden, weil
diese — genauerhin der beschleunigte Modernisierungsschub als das
entscheidende Kennzeichen der (bundes-)deutschen Nachkriegsge-

2 Vgl. H. Steinkamp, Solidaritit und Parteilichkeit, Mainz 1994, bes. 125-137.
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schichte’ — erhebliche Auswirkungen sowohl auf den Status von
Kindheit und Jugend in der Gesellschaft als auch auf die Prisenz und
die Bedeutung von Religion gezeitigt hat und immer noch zeitigt.

Wie aufschlufireich eine solche Vorgehensweise ist, hat K. Gabriel in einer Rekon-
struktion des Verhiltnisses von Jugend und Kirche im deutschsprachigen katholi-
schen Bereich seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts demonstriert, dem Zeitpunkt
also, mit dem die tiefgreifenden sozialen und kulturellen Umbriiche einsetzten.
Gabriels Ausfiihrungen gipfeln in der These: »Es ist derselbe gesellschaftliche Um-
bruch, der sowohl das katholische Milieu zum Abschmelzen gebracht als auch den
klassischen Jugendstatus aufgelost hat. Fiir die katholischen Jugendlichen bedeutet
dies eine plétzliche doppelte Freisetzung aus traditionellen Beziigen und festgefiig-
ten Mustern: aus der Sozialform des neuzeitlichen Katholizismus einerseits und aus
der Sozialform des klassischen Jugendstatus andererseits ... Beiden Prozessen ist
folgendes Ergebnis gemeinsam: In allen gesellschaftlichen Bereichen und besonders
ausgeprigt im kirchlichen Bereich folgt die Integration Jugendlicher anderen, indivi-
dualistischeren Mustern.«*

Sicherlich ist die Entwicklung im evangelischen Raum anders gela-
gert — insbesondere was die Ausgangsverhiltnisse angeht. Aber mit
Blick auf den angedeuteten vorliufigen Endpunkt dieser Entwick-
lung — Folge des Individualisierungsprozesses, der inzwischen die
Generation(en) der Heranwachsenden durch und durch prigt -
kann wohl von einer konfessionsiibergreifenden Konvergenz ge-
sprochen werden: Eine Integration der erwachsen Gewordenen in
ein vorgegebenes christlich-konfessionelles Milieu als »Ergebnis«
der in der Kindheit und Jugend vonstatten gegangenen religiosen
Sozialisation und Erziehung ist so gut wie unwahrscheinlich gewor-
den. Wenn tiberhaupt, erfolgt der Modus der Aneignung der Religi-
on anders, nimlich individueller, stark biographiebezogen. Damit ist
cin Wandel der Religion verbunden, der sich in einer Pluralitit von
Religiosititsstilen unter Heranwachsenden manifestiert.®

Wenn dieser hier notgedrungen thesenartig dargelegte Befund zu-
treffend ist und wenn darum religionspadagogische Uberlegungen,
wollen sie in Theorie und Praxis der (religiésen) Situation von Kin-
dern und Jugendlichen heute Rechnung tragen, von diesem Tatbe-
stand auszugehen haben, ist es bei einem Riickblick in die jiingere
Wissenschaftsgeschichte dieser Disziplin von besonderem Interesse,
ob und inwiefern sie von ihrer in dieser Zeit geleisteten For-
schungsarbeit her darauf vorbereitet ist, sich den aktuellen Heraus-

3 Vgl. U. Beck, Risikogesellschaft, Frankfurt a.M. 1986; K. Gabriel, Christentum

zwischen Tradition und Postmoderne, Freiburg 1.Br. 1992.

4 K. Gabriel, Das Unbehagen an der Wirklichkeit. Jugend als Zeichen der Zeit, in:

z}‘ll. Biesinger und P. Braun (Hg.), Jugend verindert Kirche, Miinchen 1989, 29-44,
ier: 37f.

5 Vgl. K. Gabriel und H. Hobelsberger (Hg.), Jugend, Religion und Modernisie-

rung, Opladen 1994.
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forderungen zu stellen. Wie angedeutet, wire dafiir erforderlich,
daf die Religionspidagogik nicht jener binnenkirchlichen Problem-
orientierung verhaftet ist, wie sie in der innerkirchlichen Diskussion
tber das Problem der Tradlerung des Glaubens noch weitgehend
vorherrscht, sondern daf} sie ihren theoretischen Bezugsrahmen so
weit spannt, daf} sie die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen reli-
gionspadagogischen Handelns in der Gegenwart und auf Zukunft
hin zu beriicksichtigen in der Lage ist. Ob und wann, warum und
inwieweit es dazu gekommen ist, sind die leitenden Fragen, die im
folgenden bei dem Versuch einer Rekonstruktion der religi-
onspadagogischen Befassung mit Kindheit und Jugend in den letz-
ten fiinfzig Jahren im Vordergrund stehen sollen. Dabei kann es
nicht darum gehen, die religionspadagogische Diskussion zu diesem
Thema vollstindig zu erfassen, sondern es mufl gentigen, die sich
abzeichnenden zentralen Entwicklungslinien aufzuzeigen sowie be-
sonders moglicherweise antreffbare Zisuren und Perspektivenwech-
sel zu markieren. Das fiir diese Bilanzierung im Vordergrund ste-
hende systematische Interesse liflt es legitim erscheinen, daff die
Tatsache, dafl die Entwicklung des religionspidagogischen Problem-
bewufitseins in den Themenfeldern Kindheit und Jugend bis in die
Gegenwart hinein keineswegs synchron verlaufen ist®, zwar nicht
ginzlich ausgeblendet, aber doch vernachlissigt wird.

Neben diesem Versuch, den herkémmlich stark kirchlich orientierten Bezugsrahmen
religionspadagogischer Uberlegungen durch die Einbeziehung einer gesellschafts-
theoretischen Perspektive zu erweitern, soll das Augenmerk auch auf die Frage ge-
richtet werden, welchen Status die Kinder und Jugendlichen in der Theorie und Pra-
xis dieses Faches emnnehmen, ob sie also blofi als Objekte der verschiedenen fiir sie
gedachten Maflnahmen gelten oder ob sie im Umgang mit ihnen als Subjekte aner-
kannt werden.

2 Die (Wieder-)Entdeckung des Kindes und der Jugend in der
neueren Religionspidagogik

»In den theologischen Lehren vom Menschen kommt das Kind so
gut wie gar nicht vor. Das Wesen des Menschen wird durchweg
nach dem glaubensfihigen Erwachsenen, und das Wesen der Glau-
bensfihigkeit auch wieder vom erwachsenen Menschen her be-
stimmt.«” Dieses Zitat ist der programmatischen Schrift A. Flitners
»Die Kirche vor den Aufgaben der Erziehung« aus dem Jahre 1958
entnommen. Als verantwortlich fiir dieses gravierende Defizit, das
er an spiterer Stelle ebenso fiir das Jugendalter festmachen zu miis-

6 Vgl. dazu die entsprechenden Uberblicke in: M. Affolderbach, Art. Jugend, in:
TRE XVII, 409-423; R. Lachmann, Art. Kind, in: TRE XVIII, 156-176.
7 A. Flitner, Die Kirche vor den Aufgaben der Erziehung, Heidelberg 1958, 10.
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sen meinte, verwies Flitner auf die damalige Vorherrschaft der »dia-
lektischen Theologie« im gesamten evangelischen Raum. Als drin-
gend anzugehende Aufgabe postulierte er, »zunichst das Kind
selbst und das Problem der Kindererziechung theoretisch und theo-
logisch«® ernstzunehmen, wolle die Kirche einen Beitrag zur Erzie-
hungs- und Bildungsaufgabe an den jungen Menschen heute leisten.
Wie schwer sich die damalige Religionspidagogik tat, dieser Forde-
rung zu entsprechen, wird daran ersichtlich, dafl sechs Jahre spiter
W. Loch der »Evangelischen Pidagogik« immer noch eine »Verleug-
nung des Kindes« vorhielt.” Die Religionspidagogik habe sich in
den letzten drei Jahrzehnten theologisch véllig vereinnahmen und
auf den Status einer »angewandten Dogmatik« degradieren lassen.
Folge sei, daf sie den Kontakt zur »tatsichliche(n) Situation des
heutigen Kindes und Jugendlichen«!® weitgehend verloren habe.
Loch empfahl darum der Religionspidagogik mit allem Nachdruck,
sich verstirkt um eine »empirische Anthropologie des kindlichen
und jugendlichen Glaubens«!! zu kiimmern.

Wichtige Vorarbeiten dazu, auf die Flitner und Loch auch verwie-
sen, hatte der niederlindische Pidagoge M.]J. Langeveld im Rahmen
seiner phinomenologisch ansetzenden Ausarbeitungen einer pad-
agogischen Anthropologie vorgelegt. Besonders zu nennen ist sein
1956 erschienenes Buch »Kind en Religie«!2, das drei Jahre spiter
auch in deutscher Ubersetzung vorlag?®.

Nach Langeveld ist Religion »kein Entwicklungsprodukt« einer im Kinde vorfindli-
chen Anlage, sondern eine »neue Tatsache«, die in das Leben des Kindes gebracht
werden miisse. Er umschreibt Religion als »ein Erleben des Ichs in der Welt und
dieser Welt selbst auf dem Hintergrund eines unergriindlichen Geheimnisses. Eines
Geheimnisses, das bisweilen Verheiffung, bisweilen Bedrohung bedeutet. In der Re-
ligion beschaftigt sich der Mensch mit diesem Geheimnis. Er entwirft in >einer< Re-
ligion ein sinnvolles und zugleich geheimnisvolles Ganzes«'. Religion hat es also
mit Erfahrungen dessen zu tun, »was innerhalb der menschlichen Welt als definitiv
und als das >Eigentliche« erscheint«'®. In ciner religiosen Erziehung ist demzufolge
»das Ganze aller moglichen Gefiihle in ein bestimmtes Bild vom Menschen, seinem
Leben und seiner Welt aufzunehmen, in ein Bild, das weder das Ganze aller dieser

8 Ebd.

9 Vgl. W Loch, Die Verleugnung des Kindes in der Evangelischen Pidagogik, Es-
sen 1964.

10 Ebd, 18.

11 Ebd. 29.

12 Utrecht 1956. :

13 Vgl. M.J. Langeveld, Das Kind und der Glaube, Braunschweig 1959; vgl. zum
folgenden auch N. Mette, Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung, Diissel-
dorf 1983, 231-236.

14 Vgl. M.J. Langeveld, Kind, 96.

15 Ebd.; 35:

16" Ebd., 117.
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Maglichkeiten noch eine einzige dieser Méglichkeiten an sich aufhebt, sondern sie
von neuem aufnimmt und damit neu setzt und entwickelt«””. Daf§ Religion, so ver-
standen, nicht Produkt eines kontinuierlichen Entwicklungsverlaufes ist, wird daran
deutlich, dafl auch das Gegenteil moglich ist. Langeveld macht ausdriicklich darauf
aufmerksam, dafl ein Kind bereits ebenso wie ein Erwachsener in einer Welt leben
konne, die es durch und durch zu kennen glaube. »Ein solches Kind 1}t sich nichts
weismachen. Auch keine Religion. Das Kind hat seine Welt quasi-definitiv geschlos-
sen. Statt in einer offenen Welt zu leben, der das Kind sich anvertraut, lebt es in
einer geschlossenen Welt, der es mifltrauisch gegeniibersteht. Je definitiver diese Ge-
schlossenheit ist, um so mehr sind wir gezwungen, anzunehmen, dafl die Fihigkeit
dieses Kindes zu einem weiteren geistigen Wachstum gering ist.«'® Die religiose Ent-
wicklung miisse also bewuflt durch eine entsprechende Erziehung angestofien wer-
den. Zugleich miisse dies allerdings so erfolgen, daf} das Kind zu einem selbstindi-
gen Entdecken ermutigt und angeleitet werde. »Das Kind, das erfahren hat, dafl es
selbst suchen darf und finden kann — bei aller Bereitschaft der Erwachsenen, ihm zu
helfen, und aller unmittelbaren Hilfe und Fithrung, die eine religiose Erziehung ge-
ben mufl - ~, geht unendlich viel sicherer auf seinem Weg zu einem eigenen Glauben
als das Kind, das seinen Kinderglauben nur noch krampthaft festhalten kann und als
Mensch inzwischen ginzlich verweltlicht ...«

Die bemerkenswerterweise von padagogischer Seite angestofiene De-
batte zu einer anthropologisch fundierten Religionspidagogik, die
nicht linger ithre Anleitungen zum Umgang mit Kindern und Ju-
gendlichen theologisch-normativ deduziert, sondern sich der anthro-
pogenen (und der soziokulturellen) Voraussetzungen fiir eine der Si-
tuation der Heranwachsenende angemessene religiose Erziehung
vergewissert, konnte nicht ohne theologische und religions-
padagogische Reaktion bleiben.?® Mit welchen Schwierigkeiten sich
damals die Religionspidagogik dabei konfrontiert sah, kann exem-
plarisch aus H.-D. Bastians Beitrag »Kind und Glaube«?! herausgele-
sen werden:

Auf der einen Seite galt es, einem in der damaligen (evangelischen)
Theologie weit verbreiteten Vorurteil, das mafigeblich von S. Kierke-
gaard beeinflufft worden war, zu widersprechen, dem Vorurteil nimlich,
Kindern fehlten die notwendigen Voraussetzungen (vor allem das per-
sonliche Bewufitsein der Siinde), um Christen werden zu konnen.?? Auf
der anderen Seite konnte sich die Theologie nicht damit begniigen, ein-
fach die Einsichten philosophischer und pidagogischer Anthropologie

17 Ebd, 111.
18 Ebd., 37.
19 Ebd., 29f.

20 Vgl. H. Diem und M.]. Langeveld, Untersuchungen zur Antropologie des Kin-
des, Heidelberg 1960; H.-D. Bastian und I. Ribbelen, Kind und Glaube, Heidelberg
1964; J. Fangmeier, Theologische Anthropologie des Kindes, Ziirich 1964.

21 In: ders. und I. Rébbelen, Kind, 3-26.

22 Vgl ebd,, 8ff.
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zu rezitieren, sondern sie sah sich genotigt, eine genuin theologische
Sichtweise vom Kind (und vom Jugendlichen) darzulegen.

Dafl dem Kind eine eigene theologische Dignitit zukommt, sah Bastian grundgelegt
in den beiden »Kinderperikopen« der Evangelien (Mk 9, 33-37 parr; 10, 13-16 parr),
die er als »die Magna Charta fiir das Recht des Kindes in der Gottesherrschaft«®
wiirdigte. Zugleich wird fiir ihn von daher deutlich, was die spezifisch theologische
Betrachtungsweise des Kindes — im Unterschied zu einer anthropologischen — aus-
macht: »Die theologische Anthropologie des Kindes ist nicht aus der Welt des Kin-
des herausgelesen, herausgesprochen und herausdefiniert, sondern umgekehrt in sie
hineingerichtet und hineingesprochen. Was am Kinde theologisch belangvoll ist,
sind weder psychische noch sonst irgendwelche Méglichkeiten und Fahigkeiten,
sondern allein die Ergriffenheit und Erwihltheit von Gott. Mit einem Wort: theolo-
gisch belangvoll ist der eschatologische Bezug des Kindes.«** Das bedeutet nach Ba-
stian allerdings nicht, dafl Theologie und Anthropologie nichts miteinander zu tun
hitten. Der Anthropologie bleibe zwar das Verstindnis des Glaubensaktes selbst
verschlossen; sie gebe jedoch wichtige Aufschliisse iiber die religiosen Aspekte die-
ses Glaubensaktes. Von daher sind nach Bastian beide Betrachtungsweisen religi-
onspidagogisch relevant und nutzbar zu machen: »Theologie und phinomenologi-
sche Anthropologie des Kindes verhalten sich komplementir zueinander. Durch die
jeweilige methodische Fragestellung — nach dem Kind unter dem Zugriff Gottes
hier, nach dem Erscheinungswesen von kindlicher Religion dort — ist der Aspekt
einer moglichen Antwort provoziert.«*

Diese wissenschaftstheoretische Bestimmung erwies sich als tragfa-
hig und weiterfiihrend, um die Religionspadagogik aus ihrer rigiden
theologischen Umklammerung, von der sie sich in der unmittelba-
ren Nachkriegsepoche hatte gefangennehmen lassen, zu befreien
und sich nicht linger bloff um die Inhalte zu kiimmern, die es kate-
chetisch zu vermitteln gilt, sondern stirker sich auch mit den
»Adressaten«, den Kindern und Jugendlichen also, zu befassen, auf
die sich ihre Vermittlungsbemiihungen richten. Dafl dazu auch in-
nerhalb der eigenen Wissenschaftsgeschichte ein reichhaltiges Erbe
vorlag, wurde allerdings tibersehen.?

Nur kurz angemerkt sei, daf seit Beginn der sechziger Jahre auch innerhalb der ka-
tholischen Religionspidagogik das Defizit einer theologischen Anthropologie der
Kindheit und Jugend festgestellt und dessen Aufarbeitung angemahnt wurde. Wich-
tige Ansitze dazu steuerte die von K. Rahner mafigeblich betriebene »anthropologi-
sche Wende« innerhalb der katholischen Theologie bei, die im Gegensatz zu und in
Widerstreit mit dem vermeintlich zeit- und kontextlosen Systemdenken der Neu-
scholastik ausdriicklich das menschliche Subjekt in seiner existentiellen Verfaitheit
als »Horer des Wortes« in seiner konstitutiven Bedeutung fiir jegliche -theologische
Reflexion ernstnahm. Es ist nicht {ibertricben zu sagen, dafl dieser bedeutende
Theologe mit seinen im Jahr 1962 vorgetragenen »Gedanken zu einer Theologie der

23 Ebd., 14.
24  Ebd., 6f.
25 Ebd., 25.

26 So moniert zu Recht £ Schweitzer, Die Religion des Kindes, Giitersloh 1992,
398f.
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Kindheit«? eine neue Epoche innerhalb der katholischen Religionspidagogik einge-
leitet hat.?®

3 »Die empirische Wendung in der Religionspidagogik« (K. We-
genast) und ihre Folgen

Sicher war das Bemiihen um eine anthropologische »Erdung« der
Religionspidagogik eine Reaktion auf den spitestens mit Ende der
Nachkriegszeit einsetzenden gesellschaftlichen Wandel, der sich
auch bzw. gerade mit Blick auf die Lage von Kindheit und Jugend
bemerkbar machte und der manche Annahmen dariiber, von denen
man bislang wie selbstverstindlich in der religiosen Erziehung und
katechetischen Unterweisung ausgehen zu konnen glaubte, erschiit-
terte. Mit thren phinomenologischen Bestimmungen dieser Al-
tersphasen — etwa der Kindheit als Geheimnis, des Kindes als Wesen
der Freiheit, als spielenden Menschen, als elementar auf mitmensch-
liche Beziehungen angewiesen oder der Jugend etwa als wesentlich
auf Zukunft hin ausgerichteter Lebensphase — blieb die theologische
Anthropologie allerdings noch zu abstrakt, um den sich vollzichen-
den Wandel differenziert genug erfassen zu konnen. Oder noch zu-
gespitzter: War nicht lingst eine Entwicklung im Gang, die man-
ches, was man als anthropologische Konstante ausgeben zu kénnen
gemeint hatte — wie etwa die Geheimnishaftigkeit des menschlichen
Anfangs oder die besondere Zukunftsverwiesenheit der Jugend -,
ins Wanken brachte? Die Religionspadagogik sah sich darum geno-
tigt — Wegenasts einprigsame Formel von der »empirischen Wen-
dung in der Religionspadagogik« brachte das gewissermaflen auf
den Punket® —, Anschluff an die Kindheits- und Jugendforschung,
die dhaliccondere mnerhath e Soziologie und Psychologie einen
beachtlichen Aufschwung genommen hatte, zu gewinnen. Sie traf

27 Vgl. K. Rahner, Gedanken zu einer Theologie der Kindheit, in: Schriften VII,
313-329.

28 Vgl. auch ders., Die Riicksicht auf die verschiedenen Altersstufen in der immer
erneuerten Glaubensmystagogie, in: HPTh III, 528-534. Vgl. als u.a. von Rahners
anthropologischem Ansatz und seinen Ausfiihrungen dazu beeinfluflt: £ Poggeler,
Die Lebensalter, Mainz 1973; Th. Nyiri, Das Kind in anthropologischer Betrach-
tung, in: /. Wiener und H. Erbharter (Hg.), Kinderpastoral, Wien 1982, 9-22; G. Bie-
mer, Der Dienst der Kirche an der Jugend, Freiburg i.Br. 1985. Zu der hier markier-
ten Wende der katholischen Religionspidagogik vgl. auch E. Feifel, Bilanz: Religitse
Erziehung im Umbruch, in: ders., Religise Erziehung im Umbruch (hg. von St
Leimgruber und M. Langer), Miinchen 1995, 273-295, bes. 274-280. — Grofien Ein-
fluf gewann innerhalb der deutschsprachigen religionspidagogischen Diskussion zu
unserem Thema vor allem die (epigenetische) Entwicklungspsychologie von E.H.
Erikson, deren Rezeption mit der 1965 erschienenen deutschen Ubersetzung von
»Childhood and Society< (1950/63) einsetzte.

29 Vgl. K Wegenast, Die empirische Wende in der Religionspidagogik, EvErz 20
(1968) 111-124.
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damit allerdings auf ein Forschungsfeld, in dem umgekehrt der reli-
giose Faktor als Untersuchungsgegenstand immer weniger eine Rol-
le spielte, weil man ihn mit Blick auf die (aufgeklirte) weitere Ent-
wicklung von Menschen und Gesellschaft schlicht und einfach als
irrelevant abtun zu kénnen glaubte.

Daf es sich hierbei keineswegs um eine blof§ theoretische Herausfor-
derung handelte, sondern daf diese praktisch hochst belangvoll war,
zeigte sich nicht nur im Religionsunterricht, dessen traditionelle
Konzeption (evangelische Unterweisung bzw. kerygmatische Beleh-
rung) bei den Schiilerinnen und Schiilern mehr und mehr ins Leere
ging, sondern besonders stark in zwei religionspadagogischen Hand-
lungsfeldern, denen bislang nur wenig theoretische Aufmerksamkeit
zuteil geworden war: der Kindergarten- und der Jugendarbeit.

Mit der Ende der sechziger Jahre einsetzenden intensiven Debatte um die Vorschul-
erzichung geriet die traditionelle Kindergartenarbeit, die {iberwiegend in kirchlicher
Tragerschaft lag, in die Schufilinie unterschiedlicher Interessen. Um das kirchliche
Engagement in diesem Bereich weiterhin legitimieren zu konnen, waren Neukon-
zeptionen erforderlich, die dem Stand der Diskussion um die Elementarerziehung
Rechnung trugen. Damit einher ging eine verstirkte Zuwendung zum Kind und sei-
nen Bediirfnissen.?

Die gesellschaftskritische und emanzipatorische Bewegung, die in den sog. »Jugend-
protesten« Ende der sechziger Jahre ihren sinnenfilligen Ausdruck fand, brachte
nicht nur »von auflen her« massive Anfragen an die Theorie und Praxis der kirch-
lich betriebenen Jugendarbeit mit sich, sondern 18ste auch in den eigenen Reihen er-
hebliche Unruhen aus. Entschieden wurde postuliert und in konzeptionellen Neu-
entwiirfen festgeschrieben, dafy nicht kirchliche (Reproduktions- u.a.)Interessen aus-
schlaggebend sein diirften, sondern daff eine am Evangelium orientierte Jugendarbeit
vielmehr die Bediirfnisse und Sehnsiichte der jungen Menschen zur Mafigabe ihres
Umgangs mit ihnen machen miisse. Auch das machte es erforderlich, sich mehr
Klarheit dariiber zu verschaffen, wer eigentlich die Jugendlichen heute sind.*

Der Vorwurf, der damals von verschiedener Seite an Kirche und Theologie gerichtet
wurde, lautete, sie wiirden in ihrer gesamten pidagogischen Arbeit die Kinder und
Jugendlichen eher in Unmiindigkeit gefangen halten als sie in ithrer Entwicklung auf
Autonomie hin foérdern. Sie dirften sich darum nicht wundern ~ so wurde spiter
dann auch in den eigenen Reihen selbsthritisch vermerkt —, wenn die Heranwach-
senden nur noch wenig von ihnen hielten und sie zunehmend aus den Kirchen aus-
zogen.*?

Es ist hier nicht moglich — und auch nicht nétig, weil auf entspre-
chende Forschungsberichte verwiesen werden kann® —, den gesam-

30 Vgl. dazu zusammenfassend Mette, Voraussetzungen, 1-28, 358-392; J. Hofmei-
er, Religiose Erziehung im Elementarbereich, in: H.-G. Ziebertz und W. Simon
(Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 383-395.

31 Vgl. zusammenfassend Affolderbach, Jugend, bes. 419f; W. Tzscheetzsch, Kirch-
liche Jugendarbeit im Wandel, in: Ziebertz/Simon (Hg.), Bilanz, 448-466.

32 Vgl. bes. H. Halbfas, Kirche und Jugend, KatBI 95 (1970) 274-288; A. Exeler,
Mufl die Kirche die Jugend verlieren?, Freiburg i.Br. 1981.

33 Vgl vor allem K.E. Nipkow, Religion in Kindheit und Jugendalter. Forschungs-
perspektiven und -ergebnisse unter religionspadagogischen Interessen, in: G. Hilger
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ten Ertrag, den ihre bisherige Befassung mit der Kindheits- und Ju-
gendforschung fiir die Religionspadagogik in Theorie und Praxis er-
bracht hat, detailliert zusammenzustellen. Auch kénnen die in die-
sem Zusammenhang sich stellenden wissenschaftstheoretischen Pro-
bleme nicht eingehend erértert werden.’* Statt dessen seien einige
besonders markante Einsichten angefiihrt, hinter die die weitere re-
ligionspadagogische Theoriearbeit nicht zuriickfallen kann.

1. Die Anerkennung der Kinder und Jugendlichen als Subjekte:
Die Kindheits- und Jugendforschung®® hat mit einem nicht zuletzt
auch im religionspadagogischen Alltag weithin verbreitetem Vorur-
teil aufgeraumt, das die Heranwachsenden blof von der Perspektive
der Erwachsenen her wahrnimmt und von daher sie zwangslaufig
als mehr oder weniger defizitar einschiatzt. In teilweise minutids
durchgefiihrten Studien hat sie zutage fordern konnen, wie bereits
die Kinder von Anfang an aktiv an ihrer Entwicklung und der Ge-
staltung ihrer Umwelt beteiligt sind. Kinder und Jugendliche sind
alles andere als bloff passive Empfinger der Zuwendungen seitens
der Erwachsenen, sondern aktive Interaktionspartner, die ihrerseits
auch auf die Entwicklung der Erwachsenen Einflufl nehmen. Davon
ist — religionspadagogisch besonders bedeutsam — die Sinn- bzw. re-
ligiose Dimension nicht ausgenommen; aufgezeigt zu haben, wie
diese in engstem Zusammenhang mit der tbrigen menschlichen
Entwicklung steht, ist Verdienst jener Theorien, die

2. die (mégliche) Entwicklung zur religiésen Autonomie rekonstru-
iert und dariiber Aufschluf} gegeben haben, daff Kinder und Jugendli-
che iiber je eigene Stufen des (Lebens-)Glaubens bzw. des religiosen
Bewufitseins verfiigen, die bei der religiésen Erziehung gebiihrend in
Anschlag gebracht werden miissen. Die Religiositit entwicklungsge-
recht zu fordern, stellt sich somit als Aufgabe. Dabei ist die Moglich-
keit pathologischer Verzerrungen von Religion, die dank der Tiefen-
psychologie bewuflter geworden sind, im Auge zu behalten.

Mit der Anerkennung der Kinder und Jugendliche als Subjekte zu-
sammen hingt

3. das Verstindnis der Erziehung als ko-konstruktiver Prozefi: Das
bedeutet, dafl es ein Miflverstindnis von Erziehung wire, sie sei eine

und G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits?, Miinchen 1993, 183-223; ders.,
Jugendliche und junge Erwachsene vor der religiésen Frage. Religionssoziologische,
entwicklungspsychologische und religionspadagogische Perspektiven, in: G. Klosins-
ki (Hg.), Religion als Chance oder Risiko, Bern 1994, 111-136.

34 Vgl. dazu E Schweitzer, Der Wandel des Jugendalters und die Religi-
onspidagogik. Perspektiven fiir Religionsunterricht, Konfirmanden- und Jugendar-
beit, in: JRP 10 (1993), Neukirchen-Vluyn 1995, 71-88, bes. 72-76.

35 Verwiesen sei auf M. Markefka und B. Nauck (Hg.), Handbuch der Kindheits-
forschung, Neuwied 1993; H.-H. Kriiger (Hg.), Handbuch der Jugendforschung,
Opladen 21993.
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einseitige Leistung, die die Erwachsenengeneration an der kommen-
den Generation verrichte. Sondern im Zuge ihrer Entwicklung bil-
den die Heranwachsenden eigene Fihigkeiten und Perspektiven aus,
die es - statt dariiber zu klagen, dafl sie die tradierten Lehren und
moralischen Forderungen der Erwachsenen und ihrer Institutionen
nicht mehr einfach zu tibernehmen bereit sind — gebithrend zu re-
spektieren gilt.

4. Die Revision des Sikularisierungstheorems: So sehr ein Bruch
der tradierten Gestalt von Religion, der sich besonders drastisch in
der jetzigen Generation der Heranwachsenden manifestiert, nicht
zu bestreiten ist, so hat sich gezeigt, dafl es kurzschliissig ist, deswe-
gen ein generelles Ende der Religion zu konstatieren. Dies gilt auch
fir die Sozialisation. Zwar hat hier in der Regel der Einflufl der
kirchlichen Religion sowohl im Elternhaus als auch in den iibrigen
Sozialisationsinstanzen (Kindergarten, Schule, peer groups etc.) ab-
genommen; aber individuell-persénliche Formen von Sinnfindung
und Religiositit finden sich durchaus noch, angefangen in der Fa-
milie, in der sich vielfach so etwas wie eine je eigene Familienreli-
giositit auszubilden scheint, bis hin zu den verschiedenen jugendli-
chen Subkulturen. Statt von einer Sikularisierung ist darum von
einer Individualisierung und Pluralisierung von Religion auszuge-
hen.

5. Struktureller Wandel von Kindheit und Jugend: Kindheit und Ju-
gend sind, auch das hat die Forschungsarbeit auf diesem Gebiet
deutlich gemacht, keine tiberall und zu jeder Epoche gleichartig an-
treffbaren Lebensphasen, sondern im hochsten Mafle gesellschafts-
und kulturabhingig. Ob und wie ein Kind seine Kindheit oder ein
Jugendlicher seine Jugend leben und erleben kann, ob sich fiir sie
Perspektiven fiir ein (gemeinsames) Leben auf Zukunft hin auftun,
sind Fragen, fiir deren Beantwortung auch die jeweilige Verfassung
einer Gesellschaft entscheidend ist. Wenn man gegenwirtig meint,
von einer »Zerstorung des individuellen und gesellschaftlichen Sinns
des Jugendalters«*® oder vom »Verschwinden der Kindheit«?” spre-
chen zu miissen, sind gesellschaftlich bedingte Wandlungsprozesse
angesprochen, die auch fiir die Religionspidagogik von erheblichem
Interesse sein diirften; geht es doch um die Frage, ob und inwiefern
Kinder und Jugendliche in ihrem Umfeld noch Erfahrungen ma-
chen, von denen her allererst ein Zugang zu den iberkommenen re-
ligisen Symbolen erschlossen werden kann.

36 So W. Hornstein, Jugendprobleme und Jugendberatung, in: M. Affolderbach
und H. Steinkamp (Hg.), Kirchliche Jugendarbeit in Grundbegriffen, Diisseldort/
Miinchen 1985, 173-191, bes. 174ff.

37 Vgl N. Postman, Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt a.M. 1983.
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4 Religionspadagogische Aufgabenstellungen

Auch wenn es bekanntlich fiir die heranwachsende Generation gilt,
dafl Merkmal ihrer Kontinuitit der standige Wandel ist, so daf} die
Erwachsenen sich immer neu damit konfrontiert sehen, dafl ver-
meintlich bewahrte pidagogische Konzepte fiir den Umgang mit
Kindern und Jugendlichen auf einmal nicht mehr »ankommenc,
gibt die Kindheits- und Jugendforschung doch einige Anhaltspunk-
te an die Hand, die fiir eine Reihe von markanten Einschnitten in
der Lage dieser Generation sprechen lassen, die sich — gewisserma-
en als deren Rahmenbedingungen — auf absehbare Zeit wohl kaum
grundlegend andern, eher noch weiter ausgestalten werden. Zu den-
ken ist hierbei etwa an die Veranderungen der Familienkonstellati-
on, wie sie u.a. durch das neue Selbstbewufltsein der Frauen bedingt
sind, oder an die tiefreichenden Auswirkungen die daher riithren,
dal Medien unseren Alltag allerorten prigen und gerade fiir die
Kinder und Jugendlichen inzwischen gewissermaflen zu deren »na-
tirlichem« Erfahrungsumfeld geworden sind. Von daher werden in
kirchlichen Reihen bisweilen geiuflerte Vorstellungen, die Kirche
konne in gehabter Weise Kinder und Jugendliche um sich scharen,
reine Wunschtriume bleiben.

Auch die spektakuliren Welttreffen des Papstes mit massenweise dazu anreisenden
Jugendlichen in Boston, Loreto und sonstwo beweisen nicht das Gegenteil. Eher
umgekehrt: Auch sie und dhnliche Bemiithungen, Jugendliche anzusprechen, kom-
men nicht darum herum (, sondern verstehen es sogar sehr geschickt), auf die verin-
derte Bediirfnislage junger Menschen einzugehen, indem sie etwa sich die Regeln
des Erlebnismarktes zu eigen machen oder mit modernsten Kommunikationstechni-
ken zu »spielen« ermdglichen (Papst im Internet, Fax-Aktionen mit Bischofen etc.).

So wertvoll der Gewinn von Wirklichkeit ist, den die Kindheits-
und Jugendforschung der Religionspadagogik eingebracht hat, so
sehr mufl es ihr daran gelegen sein, es nicht bei einer bloflen Rezep-
tion zu belassen, sondern sie auf ihire genuine Aufgabenstellungen
hin weiterzudenken. Dazu gehért zum einen die Priifung, ob und
inwiefern etwa in den Sozialwissenschaften vorgefundene Grundan-
nahmen mit den eigenen kompatibel sind. So kann es beispielsweise
durchaus sein, daf die Weise, wie dort Religion bestimmt wird, sich
in theologischer Sicht als unzureichend erweist.® Zum anderen ge-
hort es unabdingbar zur religionspadagogischen Aufgabenstellung,
auf die Wirklichkeit bezogene Orientierungen fiir die verschiedenen
Praxisfelder an die Hand zu geben. In welche Richtung diese zu ge-

38 Vgl H. Steinkamp, Zur Bedeutung religionssoziologischer Jugendforschung fiir
die kirchliche Jugend(verbands)-arbeit, in: Gabriel/Hobelsberger (Hg.), Jugend, 139-
153,
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hen haben, sei abschlieflend ausgehend von dazu vorliegenden Kon-
zeptentwirfen zu skizzieren versucht. Insgesamt zeigt sich dabei,
daf} nicht zuletzt nach Auflésung der konfessionell geprigten Mi-
lieus die Aufgabe der religiésen Erzichung — besser sollte man még-
licherweise sagen: Begleitung — Kinder und Jugendlicher komplexer
und somit anspruchsvoller geworden ist.

1. »Subjektorientierte Wahrnehmung von Kindern und Jugendli-
chen«®: Soll die Wiirdigung von Kindern und Jugendlichen als
Subjekten nicht eine Sache bleiben, die gelegentlich programmatisch
beschworen wird, ansonsten aber folgenlos bleibt, ist es fiir die Er-
wachsenen allererst erforderlich, eine entsprechend verinderte Wei-
se der Wahrnehmung einzuiiben. Was dazu E Schweitzer mit Blick
auf die Jugendlichen postuliert, ist analog auch mit Blick auf die
Kinder giiltig: »Offenbar werden die Sinnfragen, Sinnorientierungen
und religiésen Praxisformen Jugendlicher heute weithin iibersehen,
in der Theorie ebenso wie in der Praxis. Wenn die individuellen und
privaten Formen von Religion aber immer weiter zunchmen, dann
wird deren Aufnahme und Deutung zu einer eigenen religions-
padagogischen Grundaufgabe. Wer die Jugendlichen sind und wel-
che Erfahrungen und Erwartungen sie in den Religions- und Kon-
firmandenunterricht mitbringen, kann nicht mehr als bekannt vor-
ausgesetzt werden. Es muf vielmehr eigens und individuell und vor
allem immer wieder neu wahrgenommen werden. «*

2. Subjektorientierte Begleitung und Differenzierung des religi-
onspidagogischen »Angebots«: Spitestens die heutige Jugend lifit
es sich nicht mehr gefallen, Kirchenmitgliedschaft als vorgegebene
Rolle iibernehmen zu sollen; das widerspriche diametral ihren Indi-
vidualitits- und Autonomieanspriichen, die auch oder gerade im re-
ligiosen Bereich nicht Halt machen.*! Was dem eigenen Leben Sinn
gibt bzw. geben soll, muf} selbst gefunden und angeeignet werden
kénnen. Religion wird in dem Mafle als bedeutsam empfunden, wie
sie dabei hilft, in konkreten Situationen autonom entscheiden und
handeln zu koénnen, und wie daraus vielleicht ein »roter Faden«
wird, der die einzelnen biograhischen Stationen miteinander sinn-
voll zu verkniipfen erméglicht.

Vor allen »Sachangeboten« entscheidend ist fiir eine dem gerecht
werdende Begleitung und Forderung das »personale Angebot«

39 D. Fischer und A. Schill, Lebenspraxis und Religion, Giitersloh 1994, 280.

40  Schweitzer, Wandel, 87; vgl. auch E. Gofimann, Der Platz der Kinder in religi-
onspadagogischen Konzepten, in: Loccumer Pelikan 2/1995, 85-89.

41 Besonders prignant hierzu: A. Feige, Margret E. und die Kirche: Zwischen
spontan-individueller Religiositit und sich emanzipierender Distanz, in: Religion in
der Lebensgeschichte. Interpretative Zuginge am Beispiel der Margret E., Giitersloh
1993, 50-67, bes. 651.
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(Gleichaltriger und/oder Erwachsener).#? Glaubwiirdigkeit gewinnt
Religion vor allem in authentischen Lebenszeugnissen, in denen sie
eben nicht blof als ein Relikt vergangener Zeiten begegnet. Das
schliefft keineswegs aus, sondern vielmehr ein, dafl den Heranwach-
senden auch in »objektiveren« Formen Gelegenheit gegeben wird
bzw. sie dazu herausgefordert werden, Religion kennenzulernen
und sich damit auseinanderzusetzen. Dabei kommt es darauf an, das
religionspidagogische Lern- und Bildungsangebot »adressatenge-
recht«, also entsprechend der jeweils gegebenen Voraussetzungen,
Befindlichkeiten und Anlisse zu differenzieren.®?

3. Weiterentwicklung einer erfahrungs- bzw. situationsbezogenen
Hermeneutik und (Korrelations-)Didaktik: Bei allem Desinteresse
und aller Gleichgiiltigkeit, die viele Jugendliche der Religion gegen-
iiber (wie sie sie vorfinden) vordergriindig an den Tag legen, ist nicht
zu ibersehen, dafl sich dahinter ein hochst existentielles Suchen nach
Orientierung und Sinn verbergen kann. Die Sehnstichte und Hoff-
nungen, die sie hegen, sowie die Fragen und Zweifel, die dabei auf-
kommen, bleiben in der Regel sprachlos; am ehesten artikulieren sie
sich noch in symbolischen Ausdrucksformen. Den Heranwachsen-
den zu helfen, dieser ihrer »latenten Religiositit« reflexer auf die
Spur zu kommen, fiir das, was sie bewegt, eine Sprache anzubieten
und Ausdrucksformen zur Verfiigung zu stellen, ist eine weitere vor-
dringliche religionspiadagogische Aufgabe. Dazu ist es allerdings un-
erlifilich, die religiosen Traditionen so erschlieflen und vermitteln zu
konnen, daf} sie als relevant fiir heute einleuchten und zu eigen ge-
macht werden konnen — gerade auch in ihrer Sperrigkeit und Wider-
stindigkeiten gegeniiber manchen von den Heranwachsenden als
selbstverstandlich erlebten Einstellungen und Praktiken.**

4. Schaffung einer »partizipativen Kultur« in Kirche und Gesell-
schaft*>: Ob Kinder und Jugendliche als Subjekte ernstgenommen
werden, ist nicht blof§ eine Frage, die sich auf der unmittelbaren Be-
ziehungsebene zwischen Erwachsenen und Heranwachsenden ent-
scheidet. Sondern sie mufl dariiber hinaus unbedingt auch die struk-
turelle Verfassung einer Gesellschaft insgesamt und ihrer verschie-
denen Bereiche (incl. Kirche) in den Blick nehmen lassen. Jugendli-

42 Vgl. dazu immer noch grundlegend den Synodenbeschluf} »Ziele und Aufgaben
kirchlicher Jugendarbeit«, in: L. Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistii-
mer in der Bundesrepublik Deutschland. Bd. 1, Freiburg i.Br. 1976, 288-311, bes.
298-302.

43 Vgl. Fischer und Schéll, Lebenspraxis, 281f; Schweitzer, Wandel, 85f.

44 Vgl. dazu beispielhaft und immer noch anregend M. Veir, Alltagserfahrungen
von Jugendlichen, theologisch interpretiert, in: JRP 1 (1984), Neukirchen-Vluyn
1985, 3-28.

45 Vgl. M. Kriselberg, Von der reflektierten Gruppe zur partizipativen Kultur, in:
Gabriel/Hobelsberger (Hg.), Jugend, 167-180.
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che, die aus der Kirche ausziehen, Kinder, die erst gar nicht mehr
kommen, bescheinigen dieser Kirche und ihren Gemeinden doch
wohl auch, dafl sie sich dort zu wenig aufgenommen fiihlen. Ge-
walttitige Ausbriiche Heranwachsender kénnen auch ein Ausdruck
des Gefiihls sein, in der Gesellschaft anders nicht mehr zur Kennt-
nis genommen und gehort zu werden. Erziehung, auch religiése Er-
ziehung, die wesentlich darauf abzielt, gemeinsames Leben auf Zu-
kunft hin zu ermoglichen, kann es nicht gleichgiiltig sein, wie die
sozialisatorischen (inkl. 6kologischen) Voraussetzungen dafiir be-
schaffen sind. Sie hat darum ihre Sorge auch auf die Schaffung einer
»partizipativen Kultur« in Gesellschaft und Kirche zu richten.*6 In
diesem Zusammenhang stellt sich als eine der dringlichen Aufgaben,
die Fahigkeit und Bereitschaft zur Sympathie und Solidaritit zu
wecken und zu foérdern; bei allen durchaus positiven Momenten, die
mit der Individualisierungstendenz verbunden sind, drohen diese
namlich auf der Strecke zu bleiben. Wo diese Dimension in der reli-
giosen Erziehung ausgeblendet und ausschlieflich noch blof der
Privatisierung von Religion das Wort geredet wird, bleibt letztlich
auch die Religion auf der Strecke — jedenfalls im ithrem christlichen
Verstindnis. Dafl gerade der christliche Glaube wesentlich solidari-
sche Praxis und fiir ihn darum seine soziale Verfafitheit konstitutiv
ist, gibt thm méglicherweise, wo das wirklich im Umgang zwischen
den Generationen erfahrbar wird, eine ganz neue Brisanz.

5. Befihigung zur »Unterscheidung der Geister«: Legt man M. Lu-
thers einschlagige Umschreibung aus dem »Groflen Katechismus«
zugrunde — »Woran du ... dein Herz hingst und [worauf du dich]
verldssest, das ist dein Gott« —, gibt es keine Gott-lose Gesellschaft.
Die Frage ist nur, welcher Gott es ist bzw. welche (Ab-)Gotter es
sind, der bzw. die angebetet werden. Bezeichnenderweise war vor
nicht allzu langer Zeit in einer Tageszeitung als Schlagzeile zu einem
Bericht tiber Armut bei Kindern zu lesen: »Nike< und >Levis< heiflen
die neuen Gotter — aber die sind unbezahlbar fiir Familien, die von
Sozialhilfe leben«*. Viel nachhaltiger als alle religionspidagogischen
Bemiithungen nimmt wie auf die Erwachsenen so auch auf die Her-
anwachsenden jene »Katechese« (in Form von Werbung, Konsum
etc.) prigenden Einfluff, die die herrschende (Wirtschafts-)Ideologie
mitsamt ihren Mythen und Verheiflungen (Fortschritt, Leistung,

46  Beispielhaft dazu mit Blick auf die Situation der Kindheit: Synode der Evange-
lischen Kirche in Deutschland, Aufwachsen in schwieriger Zeit. Kinder in Gemeinde
und Gesellschaft, Giitersloh 1995.

47 FR vom 12.9.1995, 19.
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Profit, Freizeit etc.) in die Képfe und Herzen der Menschen einham-
mert. Angesichts dessen zur Not-wendigen Religionskritik zu befa-
higen und zur »Freiheit des Christenmenschen« anzustiften, ist ein
unverzichtbarer Beitrag einer Religionspadagogik, die das Vertrauen
in die Moglichkeit von Bildung im Sinne von Aufklirung noch nicht
aufgegeben hat.*8

Diese Punkte lassen erkennen, daff und wie sehr sich auch innerhalb
der Religionspidagogik ein Verstindnis von Erziehung als einem
ko-konstruktiven Prozef, »der sich nicht nur auf die Erfahrungen
und das Koénnen der Erzieher und Lehrer stiitzen kann, sondern
ebenso die Perspektiven und bisher entwickelten Fihigkeiten der
Heranwachsenen einbeziehen mufi.«*’, durchzusetzen beginnt. Im
Vordergrund der rehglonspadagoglschen Sorge steht dann nicht so
sehr die eingangs zitierte Frage, ob unsere Kinder morgen noch
Christen sein werden, sondern die, ob und wie gemeinsam ein Le-
‘ben auf Zukunft hin — sowohl individuell als auch kollektiv — er-
moglicht werden kann. Damit soll nicht unterstellt werden, es han-
dele sich hierbei um eine prinzipielle, also sich wechselseitig aus-
schliefende Alternative. Aber daff das nicht so ist, hat sich fiir die
Heranwachsenden allererst zu erweisen — und wohl nicht nur fir
sie.

Abstract

The current point of view makes it possible to recognize that due the speeding up
of modernization both childhood and youth on the one hand and religion on the
other hand have gone through a far-reaching change. In this frame of reference the
reconstruction of the discussion about childhood and youth reveals a clear develop-
ment: First of all the (re-)discovery of childhood and youth in theology took place.
This concept of a theological anthropology was continued and differentiated inclu-
ding human scientist knowledge and theories. Consequently this research led to the
actual change of the (religious-)educational point of view to take children and youth
seriously as subjects of their — also religious — development and to promote them.

48 Vgl. M. Veit, Ihre Religion — meine Theologie. Die »Religion« unserer Schii-
ler = wie erkennen wir sie?, in: entwurf 1/95, 3-7.

49 L. Krappmann, Der Einfluf} des Christentums auf die Erziehung in Schule und
Familie, unveroffentl. Ms 1993, 2.
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Martina Lljlasberg—Kubnke und Norberttjlffette

Erwachsene Frauen und Minner

1 Erwachsensein — eine Problemanzeige

Gott fluchen am morgen
ihn loben am abend

Kluge zehen haben
das tanzen anfangen
die finger spitzen

Ein lehrer werden

die leidenschaft fiir die ungeschickten
genausein fir die

die sprachlos gemacht worden sind
genauwerden mit ihnen

Arbeiten so

dafl das ergebnis jederzeit im prozef} aufscheint
lieben so sie

daf} das ergebnis jederzeit

auch im schmerz

leuchtet

den morgenstern sehen er

bleibt nicht ewig aus

das gliick nicht nur vom hérensagen kennen
es anfassen

mit verbrannten hinden

»Definitionen des erwachsenseins« hat D. Sélle dieses Gedicht
iberschrieben.! Bedingungen und Erfahrungen, die Erwachsensein
bestimmen und prigen, werden darin skizziert: das Bediirfnis, ge-
braucht zu werden, schopferisch und kreativ zu sein, auch mit dem
Kérper, sich fiir etwas einzusetzen, politisch-solidarisch zu handeln,

1 D. Solle, Definitionen des erwachsenseins, in: PK. Kurz (Hg.), Wem gehort die
Erde?, Mainz 1984, 82 (zuerst erschienen in D. Sélle, Fliegen lernen, Berlin 1979).
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zu einem Ergebnis zu kommen; damit verbunden Erfahrungen des
Gliicks, aber auch seiner Ambivalenz sowie der Zerbrechlichkeit.
Arbeiten und lieben, darum geht es wesentlich. Und wenn es eine
Gottesbeziehung gibt, dann wird sie unweigerlich von solchen Be-
dingungen und Erfahrungen mitgeprigt.

Ist es das, was das Erwachsenendasein ausmacht? Oder ist es nicht
ganz anders? Gibt es das Erwachsensein, das sich definieren liefle,
tiberhaupt? Die Verfremdung von scheinbar Selbstverstindlichem
im Gedicht lifit fiir solche Fragen aufmerksam werden und durch-
bricht damit ein Tabu, wenn denn D.J. Levinson mit seiner Bemer-
kung recht hat, daf} »die konkrete Beschaffenheit des Erwachsenen-
lebens ... zu den am besten gehtiteten Geheimnissen unserer Gesell-
schaft und wahrscheinlich in der Menschheitsgeschichte tber-
haupt«? zihlt.

Die Griinde dafiir sind vielfiltig und konnen hier nicht im einzel-
nen erortert werden.’ Das Ausgefiilltsein mit Alltagsroutinen diirfte
ebenso eine Rolle spielen wie die Angst, unbearbeitete Konflikte
und Krisen aus der bisherigen Biographie wieder hochkommen zu
lassen oder sich der Realitit des Alterwerdens und schliefllich des
Sterbenmiissens auszusetzen. Hinzu kommt die herkémmliche Vor-
stellung, dafl die Entwicklung mit dem Erwachsenenalter abge-
schlossen ist; der fiir diesen Lebensabschnitt gebriauchliche Begriff
der »Reife« indiziert das in aller Deutlichkeit. Auch fiir religi-
onspidagogische Vorstellungen war diese Annahme bis vor nicht
allzu langer Zeit weithin leitend.

Hiufiger auftretende — oder moglicherweise auch nur stirker be-
wuflt werdende — Konflikte und Krisen im Erwachsenenalter lieflen
eine solche Sichtweise jedoch fraglich werden. Insbesondere das aus
seiner therapeutischen Praxis hervorgegangene Modell E.H. Erik-
sons von einem vom Sauglings- bis zum Greisenalter epigenetisch
verlaufenden »Lebenszyklus« trug zu einem bahnbrechenden Per-
spektivenwechsel bei.* Die »vergessenen Jahre« (H.C. Simmons)
rickten auf einmal in den Blickpunkt verschiedener Forschungsan-
sitze. Aus dem Umkreis der Psychologie sind insbesondere die Ar-
beiten von R. Gould’, D.J. Levinson® und R. Kegan’ einflufireich
geworden. G. Sheehy hat erheblich zur Popularisierung der gewon-

2 D.J. Levinson, Das Leben des Mannes. Werdenskrisen, Wendepunkte, Entwick-
lungschancen, Kéln 1979, 9.

3 Vgl KE. Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik, Bd. 3, Giitersloh 1982,
99ff.

4 Vgl. E.H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus, Frankfurt a.M. ¢1980.

5 Vgl. R.L. Gould, Lebensstufen. Entwicklung und Verinderung im Erwachsenen-
leben, Frankfurt a.M. 1979.

6 Vgl. Levinson, Leben.

7 Vgl R. Kegan, Die Entwicklungsstufen des Selbst, Miinchen 1986.
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nenen Einsichten beigetragen®; mittlerweile ist solche popularisierte
Psychologie des Erwachsenenalters zu einem offensichtlich be-
trachtlich nachgefragten Sektor auf dem Buchmarkt geworden.
Auch innerhalb der Soziologie fand das Erwachsenenalter zuneh-
mendes Interesse.” Der angedeutete Perspektivenwechsel zog Kon-
sequenzen in den verschiedensten wissenschaftlichen Disziplinen
nach sich, so etwa auch in der Medizin und nicht zuletzt in der
Pidagogik, die die Erwachsenen als »Schliissel zu den Erziehungs-
problemen« (K.E. Nipkow) entdeckte und damit das herkémmliche
Erziehungsverstindnis zwar nicht auf den Kopf stellte, jedoch er-
heblich erweiterte und differenzierte (Erziehung als Beziehung;
Lernen zwischen den Generationen).!1°

Der Vollstindigkeit halber muf} darauf hingewiesen werden, daf§ na-
tirlich auch die Rede vom Erwachsenenalter immer weiter differen-
ziert wurde, und zwar sowohl mit Blick auf die einzelnen Al-
tersphasen (hier ist insbesondere die Ausdifferenzierung der Geron-
tologie als ein eigener komplexer Forschungszweig zu nennen!!),
auf die Geschlechter (wozu die feministische Bewegung erheblich
beigetragen hat) und auf die unterschiedlichen Lebenskontexte.

2 Zu einer Religions-Agogik des Erwachsenenalters

Daf} dies alles auch fiir die Religionspadagogik — in Theorie und
Praxis — relevant ist, liegt auf der Hand. Immer nachhaltiger wurde
auch sie damit konfrontiert, dafl ihre alte Faustregel, eine gelungene
religiose Sozialisation und Erziehung in Kindheit und Jugend ge-
wihrleiste eine unzerbrechliche Glaubensfestigkeit bis zum Tode, so
offensichtlich nicht mehr zutraf. Immer mehr Erwachsene begannen
sich von der kirchlichen Bindung, in der sie grof§ geworden waren,
zu l6sen und gingen ihre eigenen Wege — mit entsprechenden Kon-
sequenzen fiir die Kindererziehung. Umgekehrt bekam man es auch
dort, wo die ehedem christentiimliche Prigung der Gesellschaft all-
mihlich zuriickging, vermehrt damit zu tun, daff Erwachsene sich
zum ersten Mal in ihrem Leben ernsthaft mit dem christlichen
Glauben auseinanderzusetzen begannen und sie schliefilich wiinsch-
ten, getauft zu werden. Wie verlauft eigentlich die »religiose Le-
benslinie im Erwachsenenalter« (K.E. Nipkow), und wie verhilt
sich diese zum tiibrigen Lebenslauf, war eine Frage, die zunehmend

8 Vgl. G. Sheehy, In der Mitte des Lebens, Hamburg 1978.

9 Vgl ua. R. Nave-Herz (Hg.), Erwachsenensozialisation, Weinheim/Basel 1981.
10 Vgl. K E. Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebens-
lauf, Miinchen 1987, 93ff.

11 Vgl. M. Blasberg-Kubnke, Gerontologie und Praktische Theologie, Diisseldorf
1985.
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Interesse innerhalb der Religionspidagogik fand, und zwar iiber das
bereits seit lingerem mehr oder weniger institutionalisierte Feld der
Erwachsenenbildung hinaus.”? Wihrend anfinglich das Interesse
noch weitgehend geleitet war von der Sorge, die Erwachsenen in
aktive Beriihrung mit dem kirchlichen und gemeindlichen Leben zu
halten bzw. zu bringen und dabei eine deutliche Tendenz ihrer
Funktionalisierung zur Sicherung der Glaubenstradierung an ihre
Kinder mitschwang und im iibrigen auch nur sehr undifferenziert
von dem bzw. den Erwachsenen gehandelt wurde®, riickten im
Zuge der Rezeption der humanwissenschaftlichen Ansitze die Er-
wachsenen selbst — als Subjekte ihres Glaubens — stirker und diffe-
renzierter in den Mittelpunkt der theoretischen und konzeptionel-
len Uberlegungen.

2.1 Glaubensentwicklung im Lebenszyklus Erwachsener

Dafl das Erwachsenenalter auch in religidser Hinsicht alles andere als
eine »stille Reise« (H.C. Simmons) ist, sondern hochst bewegt ver-
liuft, wurde Anfang der 80er Jahre in einem empirischen For-
schungsprojekt, das in Nordamerika durchgefiihrt wurde, aufgewie-
sen."* Es erbrachte zugleich differenziertere Aufschliisse tiber eine
Glaubensentwicklung begiinstigende bzw. sie hemmende Faktoren'®:

~  So zeigte sich etwa, dafl die Dynamik der »Glaubensentwick-
lung«'® bei Minnern und Frauen unterschiedlich verlduft. »Le-
benserfahrungen (z.B. der Tod eines geliebten Menschen, ein
Bekehrungserlebnis oder die Frage einer Schwangerschaftsun-
terbrechung) haben hinsichtlich des Zusammenhanges mit dem
Lebensziel und Lebenssinn eine groflere Bedeutung fiir Frauen
als fiir Manner. In Zeiten von Lebenskrisen wenden sich Frauen
wegen Unterstiitzung eher an andere Menschen, wihrend Min-
ner dazu neigen, die Krise fiir sich selbst allein bewiltigen zu
wollen. Frauen riumen der Religion groflere Bedeutung ein als

12 Vgl dazu in diesem Band S. 179-196.

13 Vgl. dazu detaillierter M. Blasberg-Kubnke, Erwachsene glauben, St. Ottilien
1992, bes. 451f.

14 Vgl. K. Stokes (Hg.), Faith Development in the Adult Life Cycle, New York
1982.

15 Im folgenden liegt die Zusammenfassung von G. Adam zugrunde; vgl.
G. Adam, Evangelische Erwachsenenbildung vor der Frage nach dem Lebenslauf, in:
ders., Religiose Bildung und Lebensgeschichte. Beitrage zur Religionspadagogik II,
Wiirzburg 1994, 271-285, hier: 274-281.

16 »Glaube« ist hier allgemein verstanden als das »Heraussuchen und Gewinnen
von Sinn im Blick auf die entscheidenden Fragen und Probleme des Lebens, das
Bleiben bei diesem Sinn und das dementsprechende Handeln« (ebd. 275).
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Minner, und schliefllich tendieren Frauen stirker dahin, iiber
ihr eigenes Leben nachzudenken, als Minner dies tun.«!”

— »Glaubensverinderungen« vollzichen sich diskontinuierlich und
unterschiedlich; sie stehen in engem Zusammenhang mit der
(Nicht-)Losung von Lebensproblemen. »Traumatische Ereignis-
se (Einsamkeit, emotionale Schwierigkeiten, Scheidung usw.)
scheinen eng verbunden zu sein mit Glaubensverinderung. Po-
sitive Erfahrungen (Geburt eines Kindes, Bekehrungserlebnis)
scheinen den Glauben zu bestirken. Negative Erfahrungen
(Scheidung, Austritt aus der Kirche) scheinen verbunden mit ei-
nem >Glaubensschwund«.«18

— Als mit einer »Glaubensentwicklung« im positiven Zusammen-
hang stehende Faktoren erwiesen sich: Anbindung an eine und
Engagement in einer Gemeinschaft, die die eigene Suche nach
Spiritualitit und Lebenssinn unterstiitzt; Engagement in sozia-
len Fragen und Anliegen (im Sinne von Einsatz fiir soziale Ge-
rechtigkeit, fiir Aufhebung von rassischem und ethnischem Au-
fenseitertum, Wahrnehmung von Verantwortung im globalen
Zusammenhang); Beteiligung an erzieherisch-pidagogischen Zu-
sammenhingen.

— Glaubensentwicklung bzw. -verinderung bezichen sich sowohl
auf den kognitiven (Umstrukturierung intellektueller Grundan-
nahmen) als auch auf den affektiven (Verinderung von Perspek-
tiven, Einstellungen und Werten) Bereich. Dabei hingt viel da-
von ab, ob beide Bereiche in einer Balance gehalten werden
konnen.

2.2 Lebenslauf und (Stufen des) Glauben(s)

Mit Blick auf die einzelnen Lebensalter hat K.E. Nipkow im An-
schlufl an die Lebenslaufforschung von D.J. Levinson folgende mo-
dellartige Rekonstruktion des Wandels des Glaubens vorgenom-
men:!Y In den Zwanzigerjahren »schwanken Leben und Glauben
zwischen dem Streben nach Unabhingigkeit und Abhingigkeit«20.
Eine »Krise um 30« wird durch autkommende »Zweifel an der
Richtigkeit der gefillten Entscheidung«?! ausgelést. Mit Ubergang

17 Ebd,, 277.

18 Ebd., 279.

19 Vgl. Nipkow, Grundfragen, bes. 110-119; ders., Erwachsenwerden, 96ff. — Zu
unterschiedlichen Akzentuierungen in der Entwicklung von Frauen und Minnern
und sich daraus ergebenden religions(pid)agogischen Konsequenzen vgl. H. Pissa-
rek-Hudelist, Frauen/Minner, in: G. Bitter und G. Miller (Hg.) Handbuch religi-
onspadagogischer Grundbegriffe. Bd. 1, Miinchen 1986, 29-34.

20 Nipkow, Erwachsenwerden, 96.

21, Ebd.,97:
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zum vierten Jahrzehnt sind viele Erwachsene zu Eltern geworden
und mit der Frage konfrontiert, welche Hoffnung auf Zukunft sie
der nachfolgenden Generation weiterzugeben vermogen. Mit dem
Ubergang in die Fiinfzigerjahre wird die Erfahrung der eigenen
Endlichkeit dringender. Und mit fortschreitendem Alter wird es
entscheidend, ob riickblickend das so erlebte und gefuhrte Leben
sich als annehmbar erweist und mit dem Tod die Hoffnung auf
Vollendung verbunden werden kann. So wie der Lebensweg Hohen
und Tiefen kennt, so macht auch der Glaubensweg Hohen und Tie-
fen durch, ist immer neuen Anfechtungen ausgesetzt.

Erginzend verweist Nipkow auf die »Stufen des Glaubens« nach
J.W. Fowler?, von denen mit Blick auf das Erwachsenenalter insbe-
sondere die Stufen 3 bis 5 zu berticksichtigen sind, also

— der »synthetisch-konventionelle Glaube«, der durch eine weit-
gehende Ubernahme und ein Zu-eigen- “Machen der in der (reli-
giosen) Gemeinschaft, der man selbst zugehort, vorherrschen-
den Vorstellungen und Praktiken charakterisiert ist,

— der »individualisierend-reflektierende Glaube«, der auf Autono-
mie auch im religiosen Bereich abhebt und entsprechend vorge-
gebene Inhalte darauthin tberpruft, ob sie dem Anspruch auf
kritisches eigenstandiges Denken standzuhalten vermégen, und
schliefflich

— der »verbindende Glaube«, der sich in der Fihigkeit manife-
stiert, auch unterschledhche bzw. paradoxe Elemente auszuhal-
ten und in die eigenen Uberzeugungen zu integrieren bzw. sie
zu tolerieren.

2.3 Glaube im Kontext sich verindernder Entwicklungsaufgaben
und gesellschaftlicher Herausforderungen

Mit ihrer Bestimmung der — in stindiger Entwicklung begriffenen -
Gestalt eines »erwachsenen Glaubens« knipft M. Blasberg-Kuhnke
an die dargelegten Konzepte an, akzentuiert aber stirker als sie die
sozialen und ckologischen Faktoren, die aktuell das Erwachsensein
bestimmen.?? Dabei geht sie davon aus, daf es nicht allein die All-
tagsprobleme sind, mit denen die Erwachsenen aktiv und verant-
wortlich umgehen miissen und die so oder so auf ihre auch in diesem
Alter noch fortschreitende Identititsbildung Einfluff nehmen. Son-
dern das Ganze vollzieht sich gerade heute im Kontext globaler Pro-
blemlagen und Herausforderungen, deren untibersehbar destruktive

22 Vgl ebd., 96ff; ders., Grundfragen, 101-106; vgl. ausfiihrlich /. W. Fowler, Stufen
des Glaubens, Giitersloh 1991.
23 Vgl. Blasberg-Kubnke, Erwachsene, bes. Kap. 4.
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Tendenzen und Konsequenzen enorme Auswirkungen auch auf die
individuellen Lebenslagen zeitigen. Epochale Verinderungen und
zum Teil Einbriiche in die gerade das Erwachsenendasein stark pri-
genden Lebenszusammenhinge von Familie und Arbeitswelt sind
dafiir nur das deutlichste Indiz. Die doppelte Aufgabe, vor der die
Erwachsenen stehen, ist dadurch erheblich komplexer und somit
schwieriger geworden, nimlich Realititsarbeit im dauernden Um-
gang mit den alltdglichen Anforderungen und Identititsarbeit im
Aufbauen und Durchhalten einer eigenen tragfihigen Ich-Identitit

zu leisten. Im Anschlufl an S. Freud und D. Sélle ist nach Blasberg-
" Kuhnke die lebensweltliche Sinnkonstitution eines handlungsfihigen
Erwachsenen eng verbunden mit den menschlichen Grundakten des
Liebens und Arbeitens. Schopfungstheologisch interpretiert, wie D.
Solle es tut?*, handelt es sich dabei zugleich um Grundmuster des
Christlichen. Im Lieben und Arbeiten kénnen die Menschen unmit-
telbar erfahren, was es heifdt, daf} sie von Gott als seine Ebenbilder
geschaffen und berufen worden sind. Lieben und Arbeiten kénnen
aber unter Menschen auch als hochst sublime Mittel zur Entfrem-
dung und Unterwerfung miflbraucht werden. Diese Unterscheidung
zu lernen und zu praktizieren, also die Glaubenspraxis im Lieben
und Arbeiten im Nahbereich wie auch im globalen Kontext zu leben
und sich dem Mifibrauch zu widersetzen, macht demnach die blei-
bende Herausforderung fiir erwachsene Christen aus. Was das heifdt,
umreiflt Blasberg-Kuhnke unter Anspielung auf Eriksons Modell des
Lebenszyklus vom frithen zum hohen Erwachsenenalter knapp wie
folgt: »Erwachsener Glaube zielt auf eine Integration von biographi-
scher Erfahrung und Glaube, korreliert die eigene Lebensgeschichte
und den iberlieferten Glauben zu einer eigenen Lebensform, die
Gott als Autor der Lebensgeschichte zu begreifen sucht; er zeigt sich
in der Erfahrung und Gestaltung menschlichen Lebens als Leben fiir
andere (Identitat und Generativitat) in der Nachfolge Jesu und in der
glaubenden und letztlich zustimmenden Annahme des eigenen Le-
bensganzen (Integritit) in der Hoffnung auf Vollendung im Reich
Gottes.«?

3 »Naivitat zweiten Grades« (P. Ricceur) als Bildungsziel

Im Zusammenhang mit dem Erwachsenenalter spielt in der neueren
religionspadagogischen Diskussion das von P. Ricceur geprigte
Stichwort von der »Naivitiat zweiten Grades« eine grofie Rolle.26 So

24 Vgl. D. Sélle, lieben und arbeiten. Eine Theologie der Schépfung, Stuttgart
21985.

25  Blasberg-Kubnke, Erwachsene, in: LThK® 111, 837.

26 Vgl. P Ricaeur, Symbolik des Bosen, Freiburg i. Br. 1971, 396ff.
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konzipiert beispielsweise R. Englert »die Ermutigung zu einer Nai-
vitit zweiten Grades« als die dritte religionspidagogische Grund-
aufgabe — im Anschluf an die beiden vorhergehenden, nimlich als
erste die »Provokation produktiver Unterbrechungen« und als
zweite die »Animation zu Fragen nach der Vernunft«.?” Es wire
falsch, an diese Grundaufgaben das Schema Kindheit, Jugend und
Erwachsenenalter anzulegen; gerade im Erwachsenenalter erweisen
sich beide, sowohl die Ermutigungen, Unterbrechungen des Alltags
zuzulassen und nicht zu uberspielen oder zu verdringen, wie auch
die Herausforderung zu einer bewufiten Auseinandersetzung mit
Fragen des Lebenssinns, des Glaubens etc., als wichtig. Aber, so
schreibt R. Englert, es »zeigt sich, dafl der Hoffnungsgrund des
Glaubens rational eben doch nicht vollends einholbar ist und daff
Glauben deshalb letztlich immer den Charakter einer personlichen
Option behilt. Von daher schieben sich jetzt Fragen nach dem
praktischen Sinn und nach der personlichen Bedeutung des Glau-
bens in den Vordergrund. Diese lassen sich im Grunde nur beant-
worten, wenn man sich auf das Wagnis einer personlichen Nachfol-
gegeschichte einliflt. Ein solches praktisches Sich-Einlassen auf den
Zuspruch und Anspruch des Glaubens — und zwar im Bewufitsein,
daf} christlicher Existenz etwas Ungesichertes und Kontingentes an-
haftet — hat m.E. etwas zu tun mit dem Mut zu einer >Naivitit
zweiten Grades< einer Naivitit, die anders als der naive Kinder-
glaube zu Beginn des glaubensgeschichtlichen Prozesses durch den
Zweifel hindurchgegangen ist. Auf der Grundlage einer solchen
zweiten Naivitit entwickelt sich dann vielleicht allmahlich so etwas
wie eine im Glauben begriindete Identitit.«28

4 Vorlaufiges religionspadagogisches Fazit

Noch weniger als fiir die fritheren Altersstufen laft sich fiir das Er-
wachsenenalter so etwas wie ein Curriculum religiéser bzw. theolo-

gischer Bildung konzipieren. Zu verschieden sind die Lebenswelten,
auf die Riicksicht genommen werden muf}, zu verschieden die bio-
graphischen Anlisse, die einen Ausléser bilden kénnen. Lernpro-
zesse Erwachsener, wo es not-wendig sein konnte, anzuregen, sie,
wo sie in Gang gekommen sind, zu begleiten sowie durch Einbrin-
gen von alternativen Deutungsmustern und Lebenskonzepten zur
(Selbst-)Kritik von Plausibilititen und zur bewufiten Entscheidung
(Bekehrung) herauszufordern, sollte und konnte sich eine religions

27 Vgl. R. Englert, Glaubensgeschichte und Bildungsprozef, Miinchen 1985, bes.
388-692.

28 Ders., Plidoyer fiir »religionspidagogische Piinktlichkeit«, KatBl 113 (1988)
159-169, hier: 167.
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(pad)agogische Praxis im Umgang mit Erwachsenen in besonderer
Weise angelegen sein lassen.

Abstract

Adult woman and men

Adults and their special life events and crises, their conditions and necessaries of life
have forced to ask for religious development in the adult life cycle in a new way.
The article gives information about the sociological and psychological research
about adult life, especially about religious development, and shows the consequen-
ces for pastoral care with adults.
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Friedrichécbweitzer

Vor neuen Herausforderungen: jBﬂanz und Per-
spektiven von Religionspadagogik als Theorie

Aufgabe dieses Beitrags ist eine Bilanz von Religionspadagogik als
Theorie. Dies klingt nach einem weit ausholenden Uberblick zu
Wissenschaftsforschung und Wissenschaftstheorie — ein Anspruch,
der hier weder erhoben werden kann noch soll. Das Ziel meiner
Ausfihrungen 1aflt sich, zumindest auf den ersten Blick, bescheide-
ner formulieren: Wie ist heute die Frage zu beantworten, was Reli-
gionspidagogik sei? Was tut Rehglonspadagoglk was sollte sie tun?
Und wie kann und soll sie sich weiter entwickeln?

1 Was heiflt »Religionspadagogik«? — Zu Umfang und Gegen-
stand der Disziplin

Fragen dieser Art verweisen auf Lexika und Lehrbiicher. Doch hel-
fen diese im vorliegenden Falle kaum weiter. Weithin iiberwiegt der
Eindruck nicht konsensueller, sondern konkurrierender Begriffsbe-
stimmungen. Das gilt bereits fiir Umfang und Gegenstand der Dis-
ziplin.

Hautig wird Religionspidagogik gleichbedeutend mit Religionsdi-
daktik verstanden.! Sie ist dann die auf Schule und besonders den
schulischen Religionsunterricht bezogene Lehre religioser Bildung
und Erziehung. Thr Gegentiber ist so gesehen insbesondere die Ge-
meindepidagogik, verstanden komplementir als gemeindebezogene
Lehre religioser bzw. christlicher Bildung und Erziehung.? Schon an
diesem Punkt treten allerdings Unstimmigkeiten auf: Religidse Bil-
dung und Erziehung vollziehen sich auch im kirchlichen Unterricht
sowie allgemein in Kirche und Gemeinde, so dafl Religionsdidaktik
nicht auf die Schule begrenzt sein kann. Auch sonst ist das blofie
Gegeniiber von Gemeindepidagogik und Religionspadagogik/-di-
daktik als unbefriedigend empfunden worden. Zum Teil wurde ver-
sucht, beide, Religions- und Gemeindepidagogik, in einer Allgemei-

1 Vgl. etwa G. Adam und R. Lachmann (Hg.), Religionspidagogisches Kompen-
dium. Ein Leitfaden fiir Lehramtsstudenten, Gottingen 1984; schon der Vergleich
von Titel und Untertitel lafit das Gemeinte erkennen.

2 G. Adam und R. Lachmann, Was ist Gemeindepiadagogik?, in: dies. (Hg.), Ge-
meindepadagogisches Kompendium, Géttingen 1987, 13-54, 17.
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nen Religionspidagogik zusammenzufassen’ — ein Vorschlag, der
sich zwar an die in der Pidagogik ibliche Terminologie anlehnt
(Schul- und Sozialpidagogik einerseits, Allgemeine Padagogik ande-
rerseits), der aber kaum weitere Verbreitung gefunden hat. Kaum zu
bestreiten ist jedoch die Notwendigkeit einer Disziplin, die auf das
Gesamt religioser oder religiés bedeutsamer Aspekte von Entwick-
lung, Sozialisation, Erziehung und Bildung in Schule und Gemeinde
sowie in der Gesellschaft insgesamt bezogen ist und die ebenfalls als
Religionspidagogik bezeichnet werden kann. Noch umfassendere
Begriffe wie kirchliche oder christliche bzw. evangelische Bildungs-
verantwortung sollen, in der Tradition christlicher Erziehungsleh-
ren, ebenfalls Schule und Gemeinde iibergreifen. Sie lenken dar-
iiber hinaus den Blick auf Fragen von Erziehung und Bildung, die
nicht mehr die religiése Erziehung betreffen, sondern allgemein das
christliche Bildungsverstindnis und, noch weiterreichend, die
christliche Anthropologie. Aus unterschiedlichen Griinden erweist
sich die religionspidagogische Begrifflichkeit etwa bei kirchlichen
Schulen mit ithrem durchaus allgemeinen, aber christlich zu begriin-
denden Bildungsauftrag oder bei der Erwachsenenbildung, deren
Anliegen alle Bezeichnungen mit pais=Kind von vornherein aus-
schliefit, als zu eng.

Weitere Schwierigkeiten erwachsen aus der katechetischen und pastoralen Be-
griffstradition. Besonders im katholischen Bereich konkurriert die Jugendpastoral
(vor allem Jugendarbeit und Religionsunterricht), aber auch die dabei mitzudenken-
de Schulpastoral als Form der Jugendseelsorge mit den genannten, auf evangelischer
Seite fast ausschlieRlich gebrauchten Begriffen.® Ein eigenes Spannungsfeld umgibt
den Begriff der Katechetik bzw. der (Gemeinde-)Katechese: Sowohl in der katholi-
schen Tradition als auch evangelischerseits in den neuen Bundeslindern stehen sich
(gemeindebezogene) Katechetik und (schulische) Religionspidagogik gegentiber.®
Auch in den alten Bundeslindern wird gelegentlich an vergessene Aufgaben der Ka-
techetik erinnert” Zum Teil gilt die Religionspadagogik als Phase der Katechetik®,
hiufiger aber umgekehrt Katechetik als Vorgeschichte der Religionspadagogik’.

3. Ebd.

4 KE. Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bil-
dungsverantwortung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Giitersloh 1990, 15f.

5 Vgl als geschichtlichen Uberblick M. Lechner, Pastoraltheologie der Jugend.
Geschichtliche, theologische und kairologische Bestimmung der Jugendpastoral
einer evangelisierenden Kirche, Miinchen 1992.

6 Zur Tradition s. J. Henkys und G. Kehnscherper, Die Unterweisung, in: HPT
(B), bearb. v. H. Ammer u.a., Bd. 3, Berlin 1978, 7-140; zur katholischen Diskussion
E-P Tebartz van Elst, Gemeindliche Katechese, in: H.-G. Ziebertz und W. Simon
(Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 467-487.

7 C. Bizer, Katechetische Memorabilien. Voriiberlegungen vor einer Rezeption der
evangelischen Katechetik, in: JRP 4 (1987), Neukirchen-Vluyn 1988, 77-98.

8 W Uhsadel, Art. Religionspadagogik, in: RGG?, Bd. 5, 1001-1005.

9 E Schweitzer, Religionspidagogik als Projekt von Theologie nach der Aufkli-
rung — Eine Skizze, Pthl 12 (1992) 211-222.
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Noch schwieriger wird die Frage nach dem Verstindnis von Religionspadagogik,
wenn auch die Terminologie in anderen Lindern einbezogen wird. Eine internatio-
nale Terminologie ist nicht in Sicht. Manche Begriffe erscheinen vertraut (cateche-
tics, education), manche begriffliche Unterscheidungen sind im Deutschen kaum
wiederzugeben (religious nurture vs. religious education).”

Religionspidagogik, dieser Eindruck dringt sich angesichts der ter-
minologischen Schwierigkeiten auf, verweist nicht auf eine klar um-
rissene Disziplin, sondern auf ein durch kirchliche und gesellschaft-
liche Praxis bestimmtes Feld von Aufgaben und Problemen, deren
wissenschaftliche Thematisierung in Form, Inhalt und Bezeichnung
bereits in hohem Mafle von der jeweiligen theoretischen Position
und Zugangsweise abhingig ist. Der Versuch einer begriffslogischen
und -systematischen Ordnung ist als analytischer Riickblick zwar
unentbehrlich'!, kann die positionelle Pluralitit aber ebensowenig
tiberwinden wie ein weiterer Definitionsversuch. Die verschiedenen
Begriffe und Auffassungen von Religionspidagogik sind selbst Teil
der Geschichte und Zeitgeschichte der Disziplin, tiber die auf defi-
nitorischem Wege nicht verfiigt werden kann.

Was Religionspidagogik bedeutet, kann also nur geschichtlich re-
konstruiert werden. Das gilt nicht nur fiir Umfang und Gegenstand
der Disziplin, sondern gilt auch fiir ihre wissenschaftssystematische
Zuordnung (im Blick auf Theologie, Pidagogik, Sozialwissenschaf-
ten usw.) sowie fur die mit der Religionspadagogik verbundenen
Erkenntnis- und Handlungsziele. Eine unkritische Anpassung an
geschichtlich wechselnde Umstinde soll gleichwohl hier nicht emp-
fohlen sein. Zu fragen ist vielmehr, auf welche Weise die Religions-
pidagogik sich (derzeit) selbst zu begreifen sucht und ob die dabei
gewihlten Formen der Selbstreflexion und -klirung ausreichen, um_
das Werden und Gewordensein der Disziplin kritisch vor Augen zu
fihren.

2 Formen der religionspiadagogischen Selbstreflexion: Religions-
pidagogische Konzeptionen — Wissenschaftstheorie — Bezugsdiszi-
plinen

Der Blick in die Lehrbiicher zeigt es ebenso wie die Erfahrung bei
religionspidagogischen Priifungen: Weithin bekannt und (an)gelernt
sind sog. Konzeptionen, die angeblich den Kern der Religionspad-

10 Dazu etwa J. Hull, Studies in Religion and Education, London / New York
1984, 25ff.
11 Als am weitesten reichende Versuche vgl. U. Hemel, Theorie der Religionspid-
agogik. Begriff — Gegenstand — Abgrenzungen, Miinchen 1984; G.R. Schmidt, Reli-
gionspidagogik. Ethos, Religiositit, Glaube in Sozialisation und Erzichung, Gottin-
gen 1993.
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agogik im 20. Jahrhundert ausmachen.!? Der Weg von der Evangeli-
schen Unterweisung oder dem Kerygmatischen Religionsunterricht
fihrt dann tber die Hermeneutische Phase des Bibelunterrichts
weiter zu Problemorientierung und Korrelationsdidaktik, mit viel-
fachen Differenzierungen in den 70er Jahren (Sozialisationsbeglei-
tung, Unterricht in Religion, Ideologiekritik usw.), schlieflich Sym-
boldidaktik, Elementarisierung und Entwicklungspsychologie in
den 80er Jahren.

Ganz abgeschen davon, dafl diese Konzeptionen keineswegs auch
nur das gesamte 20. Jahrhundert erschopfen (Was war vor der
Evangelischen Unterweisung??), wird heute zum Problem, daff hier
stillschweigend allein die Geschichte der westlichen Bundesrepublik
beachtet wurde. Zumindest in den alten Bundeslindern lassen die
Lehrbicher selten erkennen, daf faktisch eine nur regionale Theorie
betrieben wird. Auch wenn mit dieser Einschatzung nicht behaup-
tet werden soll, dafl zwischen der religions- und gemeindepadagogi-
schen Entwicklung in Ost und West besonders hinsichtlich der di-
daktschen Orientierungen nicht tberraschende Parallelen zu
entdecken wiaren!?, bleibt der Einwand bestehen, daf} solche Paral-
lelen eben nicht vorauszusetzen, sondern eigens herauszuarbeiten
wiren, was bislang nicht geleistet wird.

Das Konzeptionsdenken ist aber auch in anderer Hinsicht nur von
sehr begrenztem Nutzen:

- Die Vielzahl konkurrierender »Konzeptionen« erzeugt eher Des-
orientierung, als daff sie Orientierungshilfe bote. Sie kann die weiter-
tiuhrende Suche nach gemeinsamen Grundstrukturen verhindern.!®

~  Das Uberangebot alternativer Konzeptionen lifit Religionspid-
agogik letztlich als Frage personlicher Praferenzen erscheinen. Folge
ist positionelle Beliebigkeit statt professioneller Kompetenz, die
ohne Einsicht in die Relativitit auch von Schulmeinungen kaum
denkbar scheint.

12 So zuletzt G. Lammermann, Religionspadagogik im 20. Jahrhundert. Priifungs-
wissen Theologie, Giitersloh 1994.

13 Lammermann (ebd.) ist einer der wenigen, die auch die ersten beiden Jahrzehn-
te des 20. Jahrhunderts berticksichtigen; vgl. dazu im {ibrigen auch K.E. Nipkow und
I Schweitzer (Hg.), Religionspadagogik. Texte zur evangelischen Erziehungs- und
Bildungsverantwortung seit der Reformation. Bd. 2/1: 19. und 20. Jahrhundert (ThB
88), Guitersloh 1994.

14 Vgl D. Reiher (Hg.), Kirchlicher Unterricht in der DDR von 1949 bis 1990.
Dokumentation eines Weges, Gottingen 1992, und K.E. Nipkow und £ Schweitzer
(Hg.), Religionspadagogik. Texte zur evangelischen Erziehungs- und Bildungs-
verantwortung seit der Reformation. Bd. 2/2: 20. Jahrhundert (ThB 89), Giitersloh
1994, bes. 144ff.

15  Als Beispiel fiir die Produktivitit einer solchen Suche nach Grundstrukturen
vgl. den Beitrag von P Biehl im vorl. Band.
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- Die Konzeptionen besonders der 70er Jahre konzentrieren sich
in der Regel auf Teilaspekte (Ideologiekritik, Aufarbeitung der Pri-
mirsozialisation usw.), iiber deren einseitiger Hervorhebung die
weiteren Zusammenhinge leicht verloren gehen.

- Die Konzeptionen verengen die (Zeit-)Geschichte von Religions-
padagogik auf eine Binnensicht, bei der in der Regel weder die gesell-
schaftspolitischen und bildungspolitischen noch die kirchen- und
theologiegeschichtlichen, weder die jugendkulturellen noch die ju-
gendtheoretischen und padagogischen Hintergriinde deutlich wer-
den.'¢ Eine Geschichte der Religionspidagogik, die diesen Beziigen
gerecht wiirde, ist noch nicht geschrieben. Das religionspidagogische
Denken in ihre Richtung voranzutreiben bleibt eine dringliche For-
derung, deren Einlosung das Uberschreiten des Konzeptionenden-
kens voraussetzt.

Angesichts dieser kritischen Einschitzung einer religionspidago-
gischen Selbstreflexion auf dem Wege eines Gangs durch die sog.
Konzeptionen stellt sich die Frage nach alternativen Formen der
Selbstklarung und Evaluation. Besonders seit den 70er Jahren, als die
Frage der Wissenschaftstheorie fir die Sozialwissenschaften, aber
auch fir Theologie und Pidagogik in den Vordergrund riickte, wird
eine wissenschaftstheoretische Klirung der Religionspidagogik an-
gestrebt!”. Dabei steht hiufig die Frage nach der diszipliniren Zu-
ordnung der Religionspidagogik besonders im Verhiltnis zwischen
Pidagogik und Theologie im Vordergrund — eine Frage, die aller-
dings eine weit iltere Tradition besitzt und die spitestens seit der
Aufklirung im 18. Jahrhundert kontrovers diskutiert wird.®

Die Entwicklung seit 1945 folgt hier eindeutig dem Gefille einer
zunehmenden Offnung fiir pidagogische und sozialwissenschaftli-
che Theorien und Forschungsergebnisse. Kontrovers ist allerdings
bis heute, ob in der Religionspadagogik von einem Dialog und also
von einem gleichberechtigten Verhaltnis zwischen Padagogik und
Theologie im Sinne der Konvergenz-/Divergenztheorie ausgegangen
oder ob an einer prinzipiellen Vorordnung der Theologie festgehal-
ten werden soll.1?

16 S. dazu kritisch E Rickers im vorl. Band.

17 Dazu mit noch immer instruktiven Beispielen K. Wegenast (Hg.), Religionspid-
agogik. Bd. 1: Der Evangelische Weg, Darmstadt 1981, 331ff; ders. (Hg.), Religions-
padagogik. Bd. 2: Der Katholische Weg, Darmstadt 1983, 377ff. Als gewichuigsten
neueren Beitrag vgl. R. Englert, Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik, in:
Ziebertz/Simon, Bilanz, 147-174.

18 Vgl. E Schweitzer, Die Religion des Kindes. Zur Problemgeschichte einer reli-
gionspadagogischen Grundfrage, Giitersloh 1992.

19 Zur Diskussion s. K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik. Bd.1:
Gesellschaftliche Herausforderungen und theoretische Ausgangspunkte, Giitersloh
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Zu wenig beachtet wird dabei freilich noch die Frage, welche Theologie, Pidagogik
oder sozialwissenschaftliche Theorie jeweils gemeint ist. Prinzipielle Zuordnungs-
schemata laufen Gefahr, der Abstraktion verhaftet zu bleiben und die aktuellen Fra-
gen des wissenschaftlichen Diskurses zu verfehlen. In einer amerikanischen Darstel-
lung zum Verhiltnis von Theologie und Religionspidagogik werden nicht weniger
als 13 unterschiedliche theologische Traditionen und Ansitze beschrieben.® Neuere
Entwicklungen im Selbstverstindnis von Theologie*' oder Erziehungswissenschaft™
haben noch kaum eine religionspidagogische Wiirdigung gefunden.

Theologische Beitrige zu pidagogischen Fragen sind selten geworden, jedenfalls au-
ferhalb der Religionspidagogik. Die in ihrer Zeit vielbeachteten pidagogischen Au-
Rerungen etwa von E Schleiermacher und C. Palmer, aber auch noch von K. Barth®
sind heute ohne Parallele. Liflt der moderne Wissenschaftsbetrieb davor zuriick-
schrecken, in »fremden« Feldern zu dilettieren, oder hat die Theologie das Interesse
an Pidagogik und Bildung verloren?

Neben Theologie und Pidagogik wird gegenwartig verstirkt die Be-
deutung der Religionswissenschaft als Bezugsdisziplin der Religions-
pidagogik diskutiert. Dabei steht die Klirung wesentlicher Frage
noch aus — besonders dort, wo ein religionswissenschaftlich verant-
worteter (»religionskundlicher«) Unterricht als iiberlegene Alternati-
ve zum theologisch (mit)verantworteten Religionsunterricht im Sin-
ne des Grundgesetzes (Art. 7,3) behauptet wird.?* So ist zwar leicht
einzusehen, dafl der Religionsunterricht heute in vieler Hinsicht auf
die Religionswissenschaft angewiesen ist, sofern er tiber andere Reli-
gionen informieren und interreligiéses Lernen ermdglichen will. Da-
bei geht es aber um Religionsunterricht im Rahmen der Religions-
didaktik, nicht um einen religionswissenschaftlichen Unterricht.
Eine religionswissenschaftliche Didaktik ist in Deutschland erst in
Ansitzen ausgebildet. Im Unterschied zu Theologie und Pidagogik,
die beide normative Theorien darstellen und zumindest teilweise als

1975, bes. 173ff; H. Schmidt, Leitfaden Religionspidagogik, Stuttgart u.a. 1991,
bes.88ff.

20 R.C. Miller (Hg.), Theologies of Religious Education, Birmingham/Alabama
1995.

21 Stellvertretend genannt seien I.U. Dalferth, Kombinatorische Theologie. Pro-
bleme theologischer Rationalitit, Freiburg u.a. 1991; W. Harle, Dogmatik, Berlin /
New York 1995.

22 S. etwa D. Bennmer, Allgemeine Pidagogik. Eine systematisch-problemge-
schichtliche Einfilhrung in die Grundstruktur pidagogischen Denkens und Han-
delns, Weinheim/Miinchen 1987, oder, religionspidagogisch noch weniger wahrge-
nommen, aus der Sozialpadagogik L.Béhnisch, Sozialpidagogik des Kindes- und Ju-
gendalters. Eine Einfiihrung, Weinheim/Miinchen 21993.

23 ED.E. Schleiermacher, Pidagogische Schriften, hg. v. Th. Schulze und E. Weni-
ger, Bd. 1: Die Vorlesungen aus dem Jahre 1826, Diisseldorf/Miinchen *1966; C. Pal-
mer, Evangelische Pidagogik, 2 Bde., Stuttgart 1853; K. Barth, Evangelium und Bil-
dung (ThSt [B] 2), Zollikon/Ziirich 21947.

24 S. dazu etwa die Diskussion tiber LER, zuletzt K.E. Nipkow, Der pidagogische
Umgang mit dem weltanschaulich-religidsen Pluralismus auf dem Priifstein, ZP 42
(1996) 57-70.
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Theorie von Praxis verfaflt sind, begreift sich die Religionswis-
senschaft weithin als deskriptiv-analytische Wissenschaft. Bislang
nimmt sie nicht zufillig die Rolle der Kritikerin an padagogischen
und didaktischen Entwiirfen ein, die sie mit dem Anspruch einer ob-
jektivierend-distanzierten Betrachtung von Religion (und Moral)
konfrontiert? — ein Anspruch, der allerdings selbst wieder proble-
matisiert werden kann und mufi?. Angesichts des wissenschaftlichen
Selbstverstindnisses der Religionswissenschaft ist thr Verhéltnis zur
(pidagogischen) Praxis prinzipiell nur mittelbar. Daher erscheint es
plausibel, die Religionswissenschaft dhnlich wie Soziologie, Psycho-
logie, Kulturwissenschaften, Asthetik usw. zu den Disziplinen zu
rechnen, auf deren Erkenntnisse Pidagogik und Religionspidagogik
fiir ihr Handeln angewiesen bleiben, ohne daf} diese Disziplinen des-
halb fiir sie eine dhnliche Funktion iibernehmen kénnten wie die —
als Theorie von Praxis — unmittelbar auf das Handeln bezogenen
Disziplinen von Theologie und Pidagogik.

Die besondere Bedeutung von Theologie und Pidagogik als Bezugsdisziplinen der
Religionspidagogik ist vor allem im Blick auf den schulischen Religionsunterricht
noch durch eine weitere Uberlegung zu begriinden. Der schulische Zusammenhang
bringt es bildungstheoretisch wie rechtlich (Art. 7, 1 GG) mit sich, daf} der Reli-
gionsunterricht als Teil der staatlichen Schule pidagogisch zu verantworten ist. Vom
Inhalt des Unterrichts her ist zugleich das Prinzip der Selbstinterpretation der Reli-
gionen®” zu achten, so daf§ die Verantwortung fiir den Religionsunterricht zumindest
im Falle des Christentums, dhnlich aber auch beim Judentum oder beim Islam ne-
ben der Pidagogik von der Theologie — als Ausdruck dieser Selbstinterpretation —
wahrzunehmen ist. Auch dies schlieft die Verwiesenheit auf weitere Disziplinen
nicht aus, bedingt aber den jeweils besonderen Charakter der verschiedenen inter-
diszipliniren Bezichungen.

Die Frage der diszipliniren Zuordnung von Religionspidagogik
muf auch als Problem der Wissenschaftspraxis verstanden werden. -
Dies wird besonders am Verhiltnis zur Padagogik deutlich.?®

25 So S. Korber, Didaktik der Religionswissenschaft, in: H. Cancik, B. Gladigow
und K.-H. Kokl (Hg.), Handbuch religionswissenschaftlicher Grundbegriffe, Bd. 1,
Stuttgart u.a. 1988, 195-215.

26 Vgl. J. Lott, Die Beschiftigung mit fremder Religiositit als Bestandteil eigener
religivser Sozialisation. Religionsunterricht und »interkulturelles Lernenc, in: ders.
(Hg.), Religion — warum und wozu in der Schule? Weinheim 1992, 321-340.336;
auch K.E. Nipkow, Ziele interreligiésen Lernens als mehrdimensionales Problem, in:
J.A. van der Ven und H.-G. Ziebertz (Hg.), Religiéser Pluralismus und interreligic-
ses Lernen, Kampen/Weinheim 1994, 197-232.210ff.

27 E Schweitzer, Schule — Religionsunterricht — Identitdt, in: K. Gofimann und
Ch.Th. Scheilke (Hg.), Religionsunterricht im Spannungsfeld von Identitit und Ver-
stindigung, Miinster 1995, 71-88.

28 Zum folgenden vgl. als jiingste Darstellung N. Mette, Religionspidagogik und
Pidagogik, in: Ziebertz/Simon, Bilanz, 111-118.
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Faktisch scheint sich das Verhaltnis zur Pidagogik insofern geklirt zu haben, als
von padagogischer Seite kaum mehr ein Kooperations- oder Gesprichsbediirfnis an-
gemeldet wird. Anders als noch in den ersten Jahren und Jahrzehnten der Nach-
kriegszeit, als fithrende Padagogen kritisch und konstruktiv in Diskussionen um Re-
ligionsunterricht oder kirchliche Jugendarbeit eingriffen oder sich zumindest einbe-
ziehen liefen?, sind vergleichbare Auflerungen inzwischen sehr selten geworden.
Die Religionspadagogik bemiiht sich zwar um eine sorgfiltige Rezeption vor allem
didaktischer Entwicklungen in der Pidagogik — exemplarisch abzulesen an der steti-
gen Beachtung der bildungstheoretischen und spiter der kritisch-konstruktiven Di-
daktik WKlafkis®. In der Pidagogik ist eine entsprechende Offenheit fiir die Reli-
gionspadagogik nicht zu beobachten, so dafl von einer Einbahnstrafle gesprochen
werden mufl.

Die groflere Distanz der Pidagogik gegeniiber der Religionspidago-
gik hat auf der anderen Seite nicht zu einer stirkeren Einbindung
der Religionspidagogik in die Theologie gefiihrt. Dies entspricht
auch ihrer institutionellen Verankerung: In den meisten Fallen wird
sie nicht an theologischen, sondern an pidagogischen Fachbereichen
und Hochschulen gelehrt.

Religionspidagogik erscheint daher immer mehr als eine selbstindi-
ge Disziplin, ohne primire Zuordnung zu anderen Wissenschaften.
Historisch und systematisch gesehen gehort sie dennoch, meiner
bereits an anderer Stelle vertretenen Auffassung zufolge®!, unaus-
weichlich sowohl zur Theologie als auch zur Pidagogik. Diese The-
se ist im strengen Sinne zu verstehen: Die Religionspidagogik ge-
hort vollstandig zur Theologie, zugleich aber auch ebenso vollstan-
dig zur Pidagogik — eine scheinbar paradoxe Zuordnung, die ich
mit dem Begriff einer inklusiven und also nicht exklusiven Einbeits-
vorstellung erlautere. Die Einheit der Theologie muff dann ebenso
wie die der Pidagogik so verstanden werden, dafl sie eine gleichzei-
tige Zugehorigkeit ihrer Teile zu anderen Wissenschaften nicht aus-,
sondern einschlief3t.

Eine Begriindung fiir diese Verhiltnisbestimmung kann auf ver-
schiedenen Ebenen gegeben werden:

—  Wissenschaftssystematisch erwichst sie aus der Tatsache, daf§
beide, Theologie und Pidagogik, disziplinire Einheit fiir sich in
Anspruch nehmen. Die neuerdings vielbeachtete Suche nach der

29  Stellvertretend genannt seien E. Weniger, Glaube, Unglaube und Erziehung,
EvErz 1 (1949), 15-28; K. Mollenhauner u.a., Evangelische Jugendarbeit in Deutsch-
land. Materialien und Analysen, Miinchen 1969.

30 W Klafki, Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim/Basel 1963;
ders., Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beitrige zur kritisch-kon-
struktiven Didaktik, Weinheim/Basel 1985.

31 Hier wie in den nachfolgenden Absitzen beziehe ich mich zum Teil wértlich
auf F Schweitzer, Die Einheit der Praktischen Theologie und die Religi-
onspidagogik — Uberlegungen zu einer neuen Diskussion, EvErz 43 (1991) 606-619.
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Einheit der Praktischen Theologie belegt dies ebenso wie das Un-
ternehmen einer Allgemeinen Pidagogik, deren Geltungsanspriiche
sich auf alle Theorie und Praxis beziehen, die pidagogisch heiflen
wollen.>?

— Christentumsgeschichtlich entspricht die doppelt-inklusive Zu-
gehorigkeit der Religionspadagogik den inneren Differenzierungen
des neuzeitlichen Christentums, die vor allem im Bereich protestan-
tischer Wirkungsgeschichte sowohl eine christlich- theologische als
auch eine nicht-theologische, sich aber gleichwohl christlich verste-
hende wissenschaftliche Reflexion religiéser Bildung und Erziehung
mit sich gebracht haben.®

— In der Praxis gehoren zahlreiche religionspadagogische Vollziige
besonders in der Familie, aber auch im schulischen Religionsun-
terricht zu Bereichen, die theologisch nicht normiert werden kén-
nen, da sie immer zugleich gesellschaftlich und kirchlich bestimmt
sind oder, im schulischen sowie im sozialpidagogisch-subsididren
Bereich, sogar rechtlich zu den zwischen Staat und Kirche gemein-
sam zu regelnden Angelegenheiten zidhlen.

Diese Sicht der Religionspadagogik als integralem Bestandteil von
Theologie und zugleich von Padagogik hat Folgen fiir die erforder-
liche Form der rekonstruktiven Selbstklirung, aber auch fiir die an-
zustrebende Weiterentwicklung der Disziplin. Sie macht es notwen-
dig, Religionspidagogik pidagogisch und theologisch, aber auch
christentumsgeschichtlich und von der gesellschaftlichen Praxis her
zu reflektieren.

Der Bezug auf Pidagogik und Theologie ist hierbei nicht exklusiv
zu verstehen, sondern lediglich als Bestimmung eines disziplindren
Horizontes. Fiir die religionspadagogische Theoriebildung sind ne-
ben Pidagogik und Theologie all diejenigen wissenschaftlichen Er-
kenntnisse oder praktischen Erfahrungen bedeutsam, die sich aus
unterschiedlicher Perspektive (Sozialwissenschaften, Religionswis-
senschaft, Asthetik usw.) auf die Prozesse von religioser Erziehung,
Entwicklung, Sozialisation und Bildung beziehen.

32 Vgl nur K.E. Nipkow, D. Réssler und E Schweitzer (Hg.), Praktische Theolo-
gic und Kultur der Gegenwart. Ein internationaler Dialog, Giitersloh 1991; Benner,
Allgemeine Pidagogik.

33 Zu denken 1st hier etwa an J.-J. Rousseau und J.H. Pestalozzi, vgl. K.E. Nip-
kow und E Schweitzer (Hg.), Religionspidagogik. Texte zur evangelischen Erzie-
hungs- und Bildungsverantwortung seit der Reformation. Bd. 1. Von Luther bis
Schleiermacher (ThB 84), Miinchen 1991, bes. 170ff.
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3 Evaluation I: Ist Religionspidagogik eine erfolgreiche Disziplin?
— Grenzen der Theorie in der Selbsteinschitzung

Wer Bilanz ziehen will, kann der Frage nicht ausweichen, ob das zu
bilanzierende Unternehmen als erfolgreich bezeichnet werden darf.
Dabei zihlen rein prozeflbezogene Beobachtungen noch wenig.
Dafl das Geschift lauft und Produkte nachgefragt werden, verrit
nur wenig dariiber, ob auch die Ziele erreicht werden, die dem Un-
ternehmen gesteckt sind.

Gelegentlich ist versucht worden, die Religionspadagogik von aufien
zu evaluieren. Das Evaluationsprogramm kann dann etwa »(systema-
tisch-)theologische Revision« der Religionspadagogik heiflen’* — ein
Programm, das freilich Gefahr lauft, nur die Mafistibe einer anderen
Disziplin oder einer bestimmten Theologie fir die Religi-
onspidagogik verbindlich machen zu wollen®*. Demgegeniiber liegt
auch im vorliegenden Falle der Weg einer Selbstevaluation ndher:
Ohne Zweifel mufl Religionspidagogik sich an den Zielen messen
lassen, die sie sich selbst gesteckt hat und steckt. Erst in einem weite-
ren Schritt soll dann starker eine Auflenperspektive eingenommen
werden.

Die Bestimmung der Kriterien fiir die Bilanz bleibt allerdings selbst
dann noch schwierig, wenn nach den eigenen Kriterien von Religi-
onspidagogik gefragt wird. Angesichts der Vielfalt unterschiedlicher
Auffassungen von Religionspidagogik ist mit einer ihnlich grofien
Vielzahl selbstgesteckter Ziele zu rechnen. Lassen sich jenseits die-
ser Vielfalt dennoch iibergreifende Zielsetzungen identifizieren, die
dann auch der Bilanz zugrundegelegt werden konnen?

Drei mogliche Vorgehensweisen kommen dafiir m.E. in Frage:

—~  Am Beispiel der Pidagogik, die sich in den letzten Jahren in
Form methoden- und themenbezogener Einzeldarstellungen zu bi-
lanzieren versucht hat, orientiert sich der Versuch, die Religions-
pidagogik unter dem Aspekt einzelner Arbeitsrichtungen zu be-
trachten.?

34 G. Sauter, Zur theologischen Revision religionspidagogischer Theorien, EvTh
46 (1986) 127-148.

35 So die kritische Antwort von K.E. Nipkow, Religionspidagogik und Religi-
onsdidaktik im Spannungsfeld theologischer und erziehungswissenschaftlicher Ent-
wicklungslinien, in: K. Gofimann (Hg.), Glaube im Dialog. 30 Jahre religi-
onspidagogische Reform, Giitersloh 1987, 51-62, 57.

36 Vgl va. D. Hoffmann und H. Heid (Hg.), Bilanzierungen erzichungswissen-
schaftlicher Theorieentwicklung. Erfolgskontrolle durch Wissenschaftsforschung,
Weinheim 1991.
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Diesen Weg geht die von Ziebertz/ Simon herausgegebene katholische, auch evange-
lische Parallelen berticksichtigende Bilanz*” — mit der Unterscheidung von Grundle-
gungsfragen (Methoden und Bezugsdisziplinen), Kontexten (u.a. Okumene, Femi-
nismus, religioser Dialog), Themen (Bibel, Ethik usw.) und Orten (Familie, Schule
usw.). Ein solches Vorgehen braucht hier nicht wiederholt zu werden. Es bleibt
sinnvoll, auch wenn der Finwand naheliegt, dal der Zusammenhang oder die Ein-
heit der Religionspidagogik auf diese Weise nicht gleichermafien vor Augen treten
kann wie die Vielfalt unterschiedlicher Arbeitsrichtungen.

—  Der auf die Vielfalt der Arbeitsrichtungen gerichteten Bilanz
entgegengesetzt, weil gleichsam auf der allgemeinsten Ebene ange-
siedelt ist der Versuch, die Entwicklung von Religionspidagogik an-
hand derjenigen Zielsetzungen zu reflektieren, die fir diese Ent-
wicklung selbst konstitutiv waren.

Fiir die protestantische Tradition lassen sich dann vor allem zwei Perspektiven be-
nennen: »Unter dem Aspekt der inneren Dynamik des Protestantismus ist zu fragen,
ob das reformatorische Erbe bewahrt und im geschichtlichen Wandel ohne Sub-
stanzverlust ausgelegt werden konnte. Unter dem Aspekt der gesellschaftlichen und
religiisen Modernisierung ist zu bedenken, ob die von Schleiermacher und seinen
Zeitgenossen vorgezeichneten Synthesen von Religion und religioser Erziehung
nach der Aufklirung fortgesetzt und ob die neuen sozialen und kulturellen Heraus-
forderungen aufgenommen werden konnten«.*® Dieser Weg der Bilanz kann nur in
Form einer grofirdumigen geschichtlichen Betrachtung begangen werden.

— Dem vorliegenden Band liegt eine dritte Moglichkeit zugrunde,
ein im ganzen noch zu wenig beachteter »Perspektivenwechsel«*:
Ausgangspunkt der Bilanz ist nun nicht mehr einfach die Religions-
pidagogik, weder in ihrer historischen Entwicklung noch in ihrer
aktuellen Gestalt. Versucht wird vielmehr insofern ein Wechsel der
Perspektive, als die Menschen in ihren verschiedenen Lebensaltern
und Lebenswelten den Zusammenhang definieren, in dem Religions-
padagogik betrachtet werden soll.

Wenn die moglichen Adressaten den Zusammenhang definieren, an dem sich Reli-
gionspidagogik messen lassen mufl, und also nicht umgekehrt die Religi-
onspidagogik ihnen vorgibt, wonach sie sich zu richten hitten, dann fithrt dies —
zumindest der Moglichkeit nach — zu Einsichten, die zu weitreichenden Korrekru-
ren zwingen. So it sich beispielsweise vieles berichten, was in der Religions-
pidagogik fiir Jugendliche angeboten wird*: Religionsunterricht, Konfirmandenun-
terricht, Jugendarbeit, Jugendseelsorge usw. — eine eindriickliche Bilanz sich entfal-
tender Professionalitit. Nicht aber kann auf diese Weise deutlich werden, was all
dies im Leben von Jugendlichen heifit — ob solche Angebote einen fiir die Jugendli-

37 Ziebertz/Simon, Bilanz. :

38 Nipkow/Schweitzer, Religionspidagogik, Bd. 2/1, 20.

39  Vgl. das Vorwort zum vorliegenden Band sowie, zum »Perspektivenwechsels,
Synode der EKD, Aufwachsen in schwieriger Zeit — Kinder in Gemeinde und Ge-
sellschaft, Giitersloh 1995.

40 Vgl dazu E Schweitzer, Die Suche nach eigenem Glauben. Einfithrung in die
Religionspidagogik des Jugendalters, Giitersloh 1996 (i.Dr.).
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chen spiirbaren Unterschied machen oder nicht. Erst wenn das Jugendalter als Zu-
sammenhang in den Blick genommen wird, konnen die religionspadagogischen An-
gebote fiir Jugendliche in realistischer Weise beurteilt werden. Nur dann lafit sich
entscheiden, ob die Religionspidagogik Wege gefunden hat, dem Jugendalter in sei-
ner heutigen Gestalt angemessen zu begegnen.

4  Evaluation II: Zwischen Provinzialismus und Regionalitit —
Grenzen der Theorie in der Auflenperspektive

Am Ende des 20. Jahrhunderts brechen Fragen auf, die neues Licht
auf die Theorieentwicklung in den letzten 50 Jahren werfen. Selten
war wohl in dieser Zeit so deutlich wie heute, daff der von »auflen«,
von auflerhalb der Religionspadagogik eingeforderte oder durch au-
flere Entwicklungen erzeugte Reflexionsbedarf wichst und dafl
nach Antworten verlangt wird, die die vertrauten Grenzen von Re-
ligionspidagogik als Theorie iiberschreiten. In mindestens finf
Hinsichten st dies mit Hinden zu greifen:

— Noch vor 20 Jahren konnte es als der denkbar weiteste Hori-
zont religionspadagogischer Reflexion gelten; wenn iiber die eigene
Konfession und damit auch iiber die eigene Kirche in Deutschland
hinaus die Okumene als Ausgangspunkt gewihlt wurde.# Noch
ehe aber auch nur die 6kumenische Herausforderung beispielsweise
durch Integration des Okumenischen Lernens oder die pidagogi-
sche Arbeit des Weltkirchenrats bewiltigt werden konnte, erscheint
dieser »weiteste« Horizont bereits wieder zu eng. Interkulturelle
und besonders mterrehgzose Dimensionen, die von manchen als die
eigentlichen Horizonte einer notwendigerweise grofieren Okumene
am Ausgang des zweiten Jahrtausends angesehen werden, sind nicht
nur weltweit, sondern auch in Deutschland selbst so wichtig gewor-
den, dafl Rehgmnspadagoglk ohne konstitutive Beriicksichtigung
dieser Dimensionen gar nicht mehr denkbar scheint.*?

So dringlich aber interreligiéser Dialog und interreligidses Lernen inzwischen er-
scheinen, so wenig ist bislang geklart, wie die Religionspidagogik ihre Aufgaben in
Theorie und Praxis unter konstitutivem Einbezug dieser Dimensionen erfillen
kann. Selbst die sog. kleine (schulische) Okumene, die von manchen als selbstver-
stindlich angesehen wird, ruht — von den rechtlichen und kirchenpolitischen Fragen
ganz abgesehen — auch in der Religionspidagogik als Wissenschaft keineswegs auf
gesichertem Fundament.”® Die Lehrbiicher kommen in der Regel noch ganz ohne
Informationen iiber die jeweils andere Seite aus. Die fiir die Konfessionen bezeich-

41 S. dazu vor allem E. Lange, Kirche fiir die Welt. Aufsitze zur Theorie kirchli-
chen Handelns, hg. v. R. Schloz, Miinchen/Gelnhausen 1981; Nipkow, Grundfragen
Bd. 1.

42 Vgl. Van der Ven / Ziebertz, Religioser Pluralismus.

43 So jetzt E Schweitzer und W. Simon, Religionspidagogik im 6kumenischen
Vergleich. Anstifie zu einer vergleichenden Betrachtung, RpB 1996 (1.Dr.).
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nenden religionspidagogischen Grundbegriffe sind aus der jeweils anderen Perspek-
tive nicht geklirt. Interdependenzen in der bildungspolitischen Entwicklung sind
ebensowenig erforscht wie die zahlreichen Wechsel- und Riickwirkungen in der
Theorieentwicklung selbst.

— Daf} Religionspadagogik auch in anderen Lindern betrieben
und dafl sie dort anders betrieben wird, ist seit langem bekannt. Das
argumentative Gewicht von Verweisen darauf, »wie andere Lander
es machen«, nimmt jedoch zu, und dies nicht nur in den Kontro-
versen um den Religionsunterricht. Selbst Urteile des Bundesverfas-
sungsgerichtes wie das tiber das Kreuz im (bayrischen) Klassenzim-
mer wiren so ohne das Vorbild franzdsischer und amerikanischer
Verhiltnisse vielleicht nicht denkbar. Die europiische Gemeinschaft
gewinnt auch bildungspolitisch an Gewicht.

Eine international-vergleichende Religionspidagogik, die sich wis-
senschaftlich mit religioser Erziehung und Religionspidagogik in
verschiedenen Lindern, Kulturen und Religionen auseinandersetzt,
hat sich aber bislang, von einzelnen Ansitzen abgesehen, nirgends
herausgebildet.** Trotz der zunehmenden Aufmerksamkeit beson-
ders fiir die Lander der sog. westlichen Welt erscheint am Ende des
20. Jahrhunderts die Internationalitit der Religionspadagogik gerade
erst wieder die Standards des frithen 20. Jahrhunderts einzuholen.

— Wie exemplarisch an der kontroversen Diskussion tiber den
Schulversuch Lebensgestaltung-Ethik-Religion (LER) in Branden-
burg abzulesen ist, werden auch die Grenzen zwischen Staat und
Kirche oder Religion neu vermessen.*> Die lange Zeit als auf Dauer
tragfihig angesehenen Prinzipien einer staatlichen Unterstiitzung
positiver Religionsfreiheit bei gleichzeitiger Zuriickhaltung des
Staates in allen Fragen religioser Gestaltung, die an die Religions-
gemeinschaften delegiert wurde, erweisen sich zunehmend als brii-
chig. Politische, kulturelle und rechtliche, aber auch innerkirchliche
und theologische Verinderungen greifen ineinander und lassen ein
Klima entstehen, in dem viele der frither etwa im Blick auf den
Religionsunterricht nach Art. 7,3 GG so einleuchtenden Argumen-
te leicht nur noch als Argumente pro domo erscheinen — als
»leicht durchschaubare« Verteidigung von Privilegien der ungelieb-
ten Kirche.

44  So schon vor mehr als 20 Jahren W.E. Failing, Ansitze einer vergleichenden Re-
ligionspadagogik. Eine Problemanzeige, EvErz 27 (1975) 386-398.

45 Vgl. Anm. 24 sowie A. Leschinsky, Vorleben oder Nachdenken? Bericht der
wissenschaftlichen Begleitung iiber den Modellversuch zum Lernbereich »Lebensge-
staltung-Ethik-Religion«, Frankfurt/M. 1996.
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Dafl die Religionspidagogik in dieser Situation eine klirende Funk-
tion iibernehmen miifite, liegt auf der Hand. Dafl sie es kann, ist
nur in dem Mafe vorstellbar, in dem sie nicht nur theologisch und
pidagogisch zu argumentieren vermag, sondern eben auch rechtlich,
kulturtheoretisch und gesellschaftspolitisch. In genau diesen Rich-
tungen hat sich die Religionspadagogik jedoch in den letzten 50
Jahren zunehmend zuriickgehalten. Infolgedessen verfiigt sie iiber
nur wenig Argumentationsméglichkeiten, die angesichts der gegen-
wirtigen Debatte iiber Religion in der Schule weiterfithren konnten.

—  Gemessen an der (fach-)offentlichen Aufmerksamkeit ist eine
Verschiebung der Zustindigkeit wissenschaftlicher Disziplinen im
Blick auf den Zusammenhang von Religion und Werterzichung
bzw. Charakterbildung kaum zu iibersehen. Nicht nur tritt insbe-
sondere die Religionswissenschaft in Konkurrenz zu einer theolo-
gisch begriindeten Religionspidagogik — auch Philosophie und phi-
losophische Ethik sowie Pidagogik machen, etwa im Zusammen-
hang des Ethikunterrichts, Anspriiche geltend*. Schul- und bil-
dungspolitische Entwicklungen etwa im Blick auf die Stellung des
Ethikunterrichts oder die allein vom Staat verantwortete Einrich-
tung eines Lernbereiches LER spielen eine wichtige Rolle. Unaus-
weichlich verbinden sich wissenschaftliche Argumente mit Fragen
von Macht und Einfluf — bis hin zu der nicht zu unterschitzenden
Entscheidung dariiber, wer fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und
Lehrer zustindig sein soll und welche Disziplinen also aus- bzw.
abgebaut werden sollen.

— Die vielleicht wichtigste Herausforderung nenne ich zum
Schluf}: das Verhiltnis zwischen ostdeutscher Katechetik und west-
deutscher Religionspidagogik. Zu den »iufleren« Herausforderun-
gen zahlt sie insofern, als beide Traditionen jetzt fiireinander als von
auflen kommende Herausforderung erscheinen. Noch in den 8Qer
Jahren gab es im Westen kaum ein Bewufltsein davon, in welchem
Mafe die Regionalitit einer Theorie bedeutsam werden kann. Heu-
te dagegen erscheint die Religionspadagogik im Westen aus dstlicher
Sicht als ein typisch westdeutsches Produkt. Regionalitit einer
Theorie ist aber noch kein Provinzialismus. Sie setzt die Theorie
nicht auler Kraft. Zumindest wird es jedoch erforderlich, deutlicher
zwischen moglicherweise allgemeinen Gehalten und bloff kontext-
bedingter Selbstverstiandlichkeit zu unterscheiden.

46 Zur Dikussion s. A.K. Treml (Hg.), Ethik macht Schule! Moralische Kommuni-
kation in Schule und Unterricht (edition ethik kontrovers 2), Frankfurt/M. 1994;
auch G. Adam und E Schweitzer (Hg.), Ethisch erzichen in der Schule, Gottingen
1996.
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Der Katechetik im Osten stand wohl auch vor der Wende klarer vor Augen, dafl die
eigene Disziplin regionalen Charakter besafl — was ebenfalls nicht besagt, daf sie
nur mit situativen statt prinzipiellen Argumenten vertreten worden wire. Der schon
friih von seiten der ostlichen Katechetik gegen die westliche Religionspadagogik er-
hobene theologische Verdacht” hinsichtlich einer allzu groflen Nihe zu Staat und
staatlicher Schule sowie im Blick auf einen Religionsbegriff, der den christlichen
Glauben in ein wie auch immer allgemeines Religidses aufgehen lasse, machen dies
ebenso deutlich wie das Fortwirken der zu DDR-Zeiten entwickelten Positionen
hinsichtlich der Einrichtung eines schulischen Religionsunterrichts.

Es liflt sich zwar vorstellen, dafl in Deutschland auch in Zukunft
unterschiedliche religionspidagogische Traditionen nebeneinander
existieren — ein Trend zur Regionalisierung von Religionspidagogik,
der sich schon jetzt in der Auseinanderentwicklung siid- und nord-
deutscher Verhiltnisse abzeichnet; es wird aber kaum moglich sein,
Religionspadagogik auf Dauer ohne einen wie weit auch immer ge-
steckten gemeinsamen Rabmen wissenschaftlich fruchtbar zu be-
treiben, insbesondere in solchen Zusammenhingen, in denen schon
durch die Kooperation von Staat und Kirche rechtlich oder sonst
tiberregional verbindliche Regelungen gefunden werden miissen.
Am Beispiel des Verhiltnisses zwischen ostlichen und westlichen
Traditionen wird so erkennbar, dafl religionspadagogische Regiona-
lisierung nicht nur von ihrer deklaratorischen Bejahung abhingig
ist, sondern daff sie durch einen die Unterschiede nicht leugnenden
gemeinsamen Rahmen dauerhaft erst moglich wird.

5 Weiterentwicklung der Religionspidagogik: Perspektiven am
Jahrhundertende

Besonders die im letzten Abschnitt genannten Aspekte schlieflen
Aufgaben ein, denen sich die Religionspadagogik verstirkt zuwen-
den muf. Die bislang eher als Randbereiche wahrgenommenen inter- -
kulturellen bzw. interreligidsen, international-vergleichenden, recht-
lichen und kulturtheoretischen bzw. gesellschaftspolitischen sowie
interdiszipliniren Perspektiven riicken in Zukunft dichter an den
diszipliniren Kern der Religionspidagogik heran. Auch der vom
Ost-West-Zusammenhang her geforderte gemeinsame Theoriehori-
zont als Rahmen fiir die auch sonst zu erwartende Regionalisierung
von Religionspadagogik wird nur unter Beachtung dieser Perspekti-
ven zu gewinnen sein.

47 Beispielsweise bei J. Henkys, Katechumenat und Gesellschaft, in: PC. Bloth
(Hg.), Christenlehre und Katechumenat in der DDR. Grundlagen, Versuche, Model-
le, Giitersloh 1975, 73-90: »Der Versuch westdeutscher Katechetiker und Religions-
pidagogen..., den allgemeinen Religionsunterricht aus dem Wesen der Schule abzu-
leiten, kann mit unserer Zustimmung schon damit nicht rechnen, weil er einem aus-
gesprochen regionalen kulturpolitischen Status quo verpflichtet ist« (85).
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Die Forderung nach einer Neubestimmung dessen, was als zentral
anzusehen sei, bedeutet nicht, daf} die traditionellen Fragen nach reli-
gioser Entwicklung, Sozialisation, Erziehung und Bildung oder nach
dem Lehren und Lernen im Unterricht obsolet geworden wiren.
Diese Fragen behalten ihr Gewicht, miissen aber in einem verinder-
ten Horizont beantwortet werden. Abschlieflend soll dieser Hori-
zont noch einmal in Form von drei Punkten beschrieben werden.

1. Erforderlich ist ein Verstindnis von Religionspidagogik, das
sich auf simtliche Aspekte religioser Entwicklung, Sozialisation, Er-
ziechung und Bildung erstreckt, und zwar in allen Bereichen von
Gesellschaft, Kirche und Bildungswesen (Kindergarten, Schule
usw.). Diese Religionspadagogik mufl zugleich in einer weiterrei-
chenden Theorie verankert sein, die sich ganz allgemein auf Ent-
wicklung, Sozialisation, Erziehung und Bildung in theologischer
bzw. christlicher Sicht bezieht (Theorie christlicher Bildungsverant-
wortung*® 0.i.). Bei dieser die Religionspidagogik umgreifenden
Theorie geht es nicht primir um Lehren oder Lernen von Religion
und auch nicht um die Religiositit von Kindern und Jugendlichen.
Zu kliren ist vielmehr das Verhaltnis von Religion, Kirche, Erzie-
hung und Bildung in Kultur und Gesellschaft. Dazu gehért dann
auch das Verhiltnis zum Staat, dessen Bestimmung nicht allein der
Rechtswissenschaft bzw. der Rechtsprechung tberlassen werden
kann. ;

Wenn sich Religionspidagogik als allgemeine Theorie fiir alle Hand-
lungsfelder zustindig sieht, dann wird sie diesem Anspruch in Zu-
kunft auch deutlicher nachkommen miissen. Dazu ist zweierle1 er-
forderlich: Zum einen wird sie sich in Forschung und Lehre auf alle
Felder in Gesellschaft, Kirche und Bildungswesen beziehen und zum
anderen wird sie auf Grund des Praxis-Theorie-Verhiltnisses Er-
kenntnisse aus allen diesen Feldern aufnehmen miissen.

Eine so weit gefafite Religionspidagogik ist ohne ein hohes Mafl an innerer Diffe-
renzierung nicht vorstellbar. Die Unterschiede zwischen den einzelnen Handlungs-
feldern diirfen nicht verwischt, die entsprechenden Begriindungs- und Handlungs-
zusammenhinge nicht iibergangen werden. Religionsunterricht in der staatlichen
Schule und Konfirmandenunterricht in der Kirchengemeinde finden zwar in dersel-
ben gesellschaftlichen und kulturellen Situation sowie mit derselben Generation von
Jugendlichen statt. Dennoch bedingt der schulische oder gemeindliche Rahmen Un-
terschiede, die nicht zu vernachlissigen sind.

2. Die in der Religionspidagogik angelegte Imterdisziplinaritit

wird bewufiter wahrzunehmen sein, wenn Religionspadagogik die
von ihr beanspruchte Bezugnahme auf verschiedene wissenschaftli-

48 S. Anm. 4.
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che Disziplinen verantwortlich und tiberzeugend realisieren will.
Dies bedeutet, daf} sich die Religionspidagogik weniger um eine
moglichst starke Stellung als selbstindige Disziplin als um eine enge
Verzabnung mit der Forschung und Lebre benachbarter Disziplinen
bemiihen sollte.

Nach dem Gesagten gilt dies im Blick auf Pidagogik und Theologie ebenso wie auf
Philosophie, Sozialwissenschaften, Rechtswissenschaft, Asthetik usw., wobei die Ei-
genart der jeweiligen Beziehung zu beachten bleibt. Ubergreifend g1lt die Forde-
rung, dafl Interdisziplinaritit sich nicht in einseitigen Rezeptionsvorgingen, sondern
erst in Wechselseitigkeit und Dialog erfiillen kann. Weiterhin versprechen sog. »Tan-
dems«* (Religionspadagogik/Psychoanalyse, Religionspidagogik/Asthetik usw.) we-
nig Erfolg, sondern ist die interdisziplinire Arbeit auf das Gesamt der Religi-
onspidagogik zurtickzubeziehen.

3. Vordringlich erscheint schliefflich eine vergleichende Religions-
padagogik, und zwar mit eigenen Vergleichsaufgaben, die sich zu-
mindest teilweise etwa von denen der Vergleichenden Pidagogik
unterscheiden. Bei teilweiser Uberschneidung sind mindestens vier
Aspekte des Vergleichs zu berticksichtigen:

— Im okumenischen Vergleich geht es um das wechselseitige Ver-
stindnis von Praxis und Theorie der religiosen Erziehung in
den christlichen Konfessionen und Denominationen in Ge-
schichte und Gegenwart.

— Im interkulturellen und interreligiosen Vergleich steht die Frage
nach Praxis und Theorie der religiosen Erziehung in verschiede-
nen Kulturen und Religionen im Vordergrund, und zwar so-
wohl in Deutschland oder Europa als auch in anderen Lindern.

—  Ein regionaler Vergleich hat zum Ziel, Unterschiede der religio-
sen oder religionspadagogischen Priagung (Ost-West, Nord-Siid,
Stadt-Land usw.) unter dem Aspekt regionaler Voraussetzungen
in Deutschland bzw. tiberhaupt in einzelnen Lindern zu unter-
suchen.

— Der internationale Vergleich setzt ebenfalls geographisch an,
nun aber nicht innerhalb eines Landes, sondern mit einem Ver-
gleich von Praxis und Theorie der Religionspidagogik in zwei
oder mehr Landern.

Auch fiir die hier genannten Perspektiven einer Weiterentwicklung
von Religionspiddagogik gilt, was eingangs fiir die Gestalt der Diszi-
plin tberhaupt festzustellen war: Was »Religionspadagogik« bedeu-

49 H. Schroer, Theologie, Glaube, Kirche — ein Spannungsfeld. Die Praktische
Theologie zwischen Ekklesiologie und sozialwissenschaftlicher Theorie, DtPfrBl 75
(1975) 363-366.
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ten und was sie leisten soll, kann nicht einfach gesetzt werden. Zu-
kunftsperspektiven erweisen sich nur in dem Mafle als wirksam, in
dem sie die in der Gegenwart bereits erkennbaren Erfordernisse
und Tendenzen aufnehmen, freilich um sie zu gestalten.

Abstract

The focus of this article is on religious education theory and on religious education
as an academic discipline. Starting from the observation that there is little to no
agreement in respect to the terminology, the author considers various ways in which
the tasks of religious education theory have been discussed and clarified (concepts
of religious education, philosophy of science, interdisciplinary relationships). Finally
it is shown that religious education theory needs to widen its traditional scope in
order to address the wider horizons of political and societal issues, among others at
an international comparative level.
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Henning écbrder

Gemeindepidagogik wohin?

Bilanz einer realen Utopie

1 Entwicklungstendenzen der Gemeindepidagogik
1.1 Die Anfinge

Zu den wesentlichen Innovationen der Religionspadagogik seit den
70er Jahren gehort die Etablierung der Gemeindepidagogik. 1974
wurde dieser Begriff sowohl im Osten wie im Westen Deutschlands
als Programmwort in die 6ffentliche Diskussion eingefiihrt.

Eva Hefller mit ihrem Naumburger Vortrag »Zeitgemifle Gedan-
ken iiber das Verhiltnis von Theologie und Pidagogik«! und Enno
Rosenboom mit seinem Tutzinger Vortrag »Die Herausforderung
der Kirche zur Gemeindepadagogik« (gehalten 1973, unter dem Ti-
tel »Gemeindepadagogik« 1974 veroffentlicht?) gaben unabhingig
voneinander einer neuen Problemlage Ausdruck. Der Begriff lag,
wie K. Foitzik in seiner prizisen Darstellung der Problemgeschich-
te des Begriffs Gemeindepidagogik® festgestellt hat, »in der Luft.«*
Er fiel aber nicht vom Himmel, sondern ergab sich aus neuen Pro-
blemstellungen im Gebiet von Kirche und Bildung, Theologie und
Pidagogik.

Die Entwicklung der Religionspadagogik war vor allem durch die
Theoriebildung zum schulischen Religionsunterricht bestimmt ge- -
wesen. Demgegeniiber war die ehrwiirdige Disziplin der Katechetik
in den Hintergrund getreten, auch wenn es Versuche der Ehrenret-
tung oder der neuen Aufgabenbestimmung® gab und auf katholischer
Seite sich der Begriff, bezogen auf die Gemeindekatechese besser be-
hauptete.® Die Berufsbezeichnung Katechet begann im Westen zu

1 Unverdffentlichtes Manuskript vom 29.6.1974, vgl. K. Foitzik, Gemeindepidago-
gik, Giitersloh 1992, 278-284.

2 EvErz 26 (1974) 25-40.

3 S Anm. 1.

4 Foitzik, Gemeindepadagogik, 48-61.

5 Vgl. Chr. Bizer, Art. Katechetik, in: TRE 17 (1988), 686-710, dort vor allem 6.2.,
704-710.

6 Vgl. u.a. W Bartholomdus, Das katechetische Handeln der Kirche — Katholische
Entwicklung und Spezifika, in: G. Adam und R. Lachmann (Hg.), Gemeindepid-
agogisches Kompendium, Géttingen 1987, 87-112.



162 Henning Schrier

verschwinden, anders als in der DDR. Es wurde der Begriff »Ge-
meindepidagoge« gebildet — im Osten als Erginzung, im Westen als
neue Zusammenfassung — und somit eine neue Berufsfeldbeschrei-
bung angestrebt. Es sollte damit zugleich das Verhiltnis von Theolo-
gie und Pidagogik besser wahrgenommen werden, wie es sich in der
schulischen Religionspidagogik schon angebahnt hatte und zur heu-
ristischen Konvergenz im gleichberechtigten Dialog tendierte.” Die
Besinnung auf die Padagogik in Kirche und Gemeinde — gewdhnlich
gruppiert um den Begriff >Kirchlicher Unterricht< — begann, neuen
Impulsen Raum zu geben. Kirche wurde zunehmend auch als Lern-
gemeinschaft aufgefafit.® Sogar der Gottesdienst war als »Lernpro-
zefl«® analysiert worden. Lernen wurde iiberhaupt ein neues Signal-
wort, das sich in Begriffen wie »6kumenisches Lernen«!9, »ethisches
Lernen«!! usw. konkretisierte. Die katechetischen Amter der Lan-
deskirchen waren weitgehend zu Religionspidagogischen Instituten
umbenannt worden. Sie hatten aber das Arbeitsfeld >Kirchlicher Un-
terricht, besonders zur Fortbildung in Konfirmandenunterricht und
-arbeit zu versehen und nutzten die neuen Ideen, Religionspid-
agogik nun in schulische Religionsdidaktik und Gemeindepadagogik
aufzuteilen. Die wesentliche Dynamik ging aber von den neugegriin-
deten Fachhochschulen in kirchlicher Trigerschaft aus, die Studien-
gange fiir Gemeindepiddagoglnnen einrichteten.!? Damit galt es, die-
sen neuen Berufstyp kirchlicher Mitarbeiter theologisch und padago-
gisch zu legitimieren. Mit Recht haben allerdings die Vertreter der
Fachhochschulen, insbesondere die Darmstidter Beitrige zum The-
ma'?, betont, daf} es um mehr gehe, als einen Nachweis fiir die Not-
wendigkeit dieser Studienginge zu akzeptierten kirchlichen Berufen
zu liefern. Das Verhiltnis von Padagogik und Gemeinde miisse neu
bestimmt werden. Das schloff auch die Fragestellung Pfarramt und
Gemeindepidagogik ein. Sollte die Aufgabe der Gemeindepadagogik
an den neuen Berufsstand delegiert werden? Ist Teamarbeit notig
und moglich?'* Damit ergab sich die Notwendigkeit, nach Gemein-
depidagogik als praktisch-theologischer Teildisziplin auf Universi-

7 Vgl. vor allem die Bemithungen von K.E. Nipkow, Grundfragen der Religions-
pidagogik I u. II, Giitersloh 1975.

8 Vgl. Kirche als Lerngemeinschaft. Dokumente aus der Arbeit des Bundes der Ev.
Kirchen in der DDR, Berlin 1981.

9 D. Trantwein, Lemprozeﬁ Gottesdienst, Gelnhausen/Berlin 1972.

10 Vgl v.a. R. Koerrenz, Okumenisches Lernen, Giitersloh 1994.

11 Vgl u.a. JRP 9 (1992), Neukirchen-Vluyn 1993, 1-71.

12 Vgl. ua. die Darmstidter Ringvorlesung: Gemeindepidagogik im Widerstreit
der Meinungen, Darmstadt 1989.

13 So z.B. E Barth, in: Gemeindepidagogik (Anm. 12), 23.

14 Vgl. die frithe Arbeit von W.E. Failing: Kooperation als Leitmodell, Frank-
furt a.M., 1970.
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titsebene zu fragen. Ausdriicklich tat das zuerst G. Adam, der 1976
seine Marburger Antrittsvorlesung unter den Titel »Gemeindepid-
agogik. Erwigungen zu einem Defizit Praktischer Theologie« stell-
te.’> Die Karriere eines allerdings auch immer umstrittenen Begriffs
hatte begonnen.

1.2 Tendenzen bis 1987

Die historischen Stationen der Entwicklung bis 1992 sind ausfiihr-
lich bei K. Foitzik dargestellt, einen prignanten kurzen Uberblick
bietet G. Ruddat in seiner Antrittsvorlesung »Inventur der Gemein-
depidagogik« aus dem Jahr 1992.16

1987 brachten G. Adam und R. Lachmann ein »Gemeindepidagogi-
sches Kompendium«' heraus. Die Gliederung in die zwei Teile 1.
»Gemeindepidagogische Grundlagen« und II. »Gemeindepadagogi-
sche Handlungsfelder« ist als Struktur kennzeichnend. Sie hat sich
im wesentlichen durchgesetzt, wie die 1994 erschienenen Studien-
biicher von Chr. Grethlein!® bzw. von K. Wegenast und G. Lim-
mermann'? zeigen. Es sind Grundsatzfragen zu kliren, und es sind
Handlungsfelder zu bearbeiten. Die Tendenz geht dahin, die klassi-
schen kirchlichen Handlungsfelder mit padagogischen Elementen
unter Gemeindepadagogik material zusammenzufassen.

Adam/Lachmann lieflen neben sich verschiedene Autoren zu sieben Handlungsfel-
dern zu Wort kommen:
1. Religiose Erziehung in der Familie (W.-E. Failing)
. Evangelische Erziehung im Kindergarten (R. Lachmann)
3. Kindergottesdienst (G. Adam)
4. Konfirmandenunterricht (K. Wegenast)
5. Kirchliche Jugendarbeit (M. Affolderbach)
6. Evangelische Erwachsenenbildung (K. Wegenast)
7. Altenarbeit (P. Henning).

Grethlein nennt acht Handlungsfelder:

1. Bildung im Umfeld der Taufe

2. (Evangelischer) Kindergarten

3. Kindergottesdienst

4. Gemeind! iche Bildung im Umbkreis der Schule

5. Konfirmandenunterricht

6. Religiose Bildung in der kirchlichen bzw. christlichen Jugendarbeit
7. (Evangelische) Erwachsenenbildung

8. (Evangelische) Altenbildung.

15 WuPKG 67 (1978) 332-344.

16 EvErz 44 (1992) 445-465.

17 Gottingen 1987.

18 Gemeindepidagogik, Berlin 1994 (De-Gruyter-Studienbuch).
19 Gemeindepidagogik, Stuttgart 1994 (Pr. Theol. heute, Bd. 18).



164 Henning Schrier

Wie man sieht, ist nur der Abschnitt iiber das Umfeld der Schule hier material neu.
Der Stoff liegt im wesentlichen fest.

Das bestitigen Wegenast/Lammermann. Hier erscheinen folgende fiinf Handlungs-
felder:

Evangelischer Kindergarten

Der kirchliche Unterricht

Jugendarbeit als »offenes« Angebot

Kirchliche Erwachsenenbildung in Gemeinde und Gesellschaft

Kirchliche Bildungsarbeit mit alten Menschen.

b ol

Hier fehlt der Kindergottesdienst, der z.T. auch zur Liturgik gerechnet werden
kann, und die religiose Erziehung in der Familie.

Die Frage legt sich nahe: Ist Gemeindepidagogik nur ein neues
Dach fiir das alte Haus der Katechetik? Die Antwort muf} sich aus
der Analyse ergeben, ob material neue Sachgebiete durch den Sam-
meltitel sGemeindepadagogik< hinzugekommen sind oder alte abge-
stoflen wurden und ob methodisch wirklich die doppelte Beziehung
auf Gemeinde und Pidagogik sich ausgewirkt hat.

Material ist am ehesten die Erwachsenenbildung als neuer Sachbe-
reich aufzufassen. In der Beschreibung der Erwachsenenbildung
zeigt sich am deutlichsten, ob eine neue Gesamtkonzeption Raum
gewonnen hat. Denn die Erwachsenenbildung kann als eine aus-
driicklich auch sikulare Aufgabe gesehen werden, so daff die Leit-
bestimmung >Gemeinde« hier auf ihre Leistungsfahigkeit gepriift
wird. Einen deutlichen Beleg dafiir gibt Karl Ernst Nipkows repra-
sentatives Werk fiir die gesamte heutige Religionspadagogik: »Bil-
dung als Lebensbegleitung und Erneuerung«.®

Nipkow nimmt in dem zweiten Teil dieses Buches »Bildung und Lebensbegleitung«
material neben dem Religionsunterricht und den kirchlichen Schulen die klassischen
Stoffgebiete der Gemeindepadagogik auf:

Christliche Erziehung »im Spiegel der Familie«, der »Beitrag des Kindergartenss,
»Kindergottesdienst«, »Grundfragen und neue Schwerpunkte kirchlicher Jugendar-
beit«, »Konfirmandenunterricht im Zusammenhang vom Lebenslauf und Gottes-
dienst« und zum Abschlufl: »Priifstein der Bildungsfrage in Gesellschaft, Kirche
und Biographie — Erwachsenenbildung«2' Hier stellt Nipkow fest: »Gemeindepad-
agogik und Erwachsenenbildung stehen in wechselseitiger Sprodigkeit nebeneinan-
der« (560). In der Tat, hier wird fiir die einen der Begriff der Gemeindepidagogik
gesprengt, fiir andere aber erst ihre wahre Reichweite gegeniiber einer klerikalen
oder pietistischen Engfiihrung erreicht. Man kann pointiert fragen: Ist Gemeinde-
pidagogik auch Religionspidagogik? Welches Verstindnis fiir das Verhiltnis von
Kirche und Welt ist fiir den Begriff Gemeindepadagogik mafigebend?

20 Giitersloh (1990) 21992.

21 Nipkow, Bildung, 555-604; vgl. auch G. Buttler, Evangelische Erwachsenenbil-
dung und Gemeindepidagogik — ein strittiges Verhiltnis, in: Gemeindepidagogik
(Anm. 12) 32-87 (Lit.).



Gemeindepdidagogik wohin? — Bilanz einer realen Utopie 165

Bei Nipkow konnen wir sehen, dafl er klassische Felder der Ge-
meindepidagogik methodisch anders angeht, weil er

1. Pidagogik in theologischer Verantwortung und Theologie in
padagogischer Verantwortung dialogisch konvergent zum Zuge
kommen laflt. Das zeigt sich padagogisch vor allem darin, dafl er
den sowohl theologischen wie pidagogischen Begriff der Bildung —
theologisch in der Gottebenbildlichkeit, pidagogisch in der kreati-
ven Selbst- und Weltorientierung begriindet — zur universalen Kate-
gorie erhebt,

2. theologisch die Diskussion um das neue Programmwort >Ge-
meindeaufbau< voll aufnimmt, aber pidagogisch reflektiert und
3. die neuen pidagogischen Wahrnehmungsweisen der Lebenslauf-
forschung sowie der Verantwortung der Generationen miteinander
theologisch auf den Glauben in seiner Entwicklung und Bildungsfi-
higkeit durchdenkt. Hier haben wir einen bemerkenswerten Ver-
such, der mit den eben erwihnten Spezialdarstellungen der Gemein-
depiadagogik in Beziehung zu setzen ist.

Wir kehren zu dem Jahr 1987 zuriick, fiir das Ruddat mit Recht au-
fler dem Kompendium von Adam/Lachmann zwei andere Bilanz-
versuche namhaft gemacht hat: der von Chr. Baumler und N. Mette
herausgegebene Sammelband »Gemeindepraxis in Grundbegrif-
fen«??, zu dem Foitzik den Artikel >Gememdepadagog1k/ Gemeinde-
katechese< beigetragen hat (186-195). Als Tendenz zeigt sich hier
zum ersten das Interesse an einer 6kumenisch bikonfessionellen In-
itiative. Evangelische Gemeindepidagogik und katholische Gemein-
dekatechese erscheinen als zwei Varianten einer gemeinsamen Auf-
gabe. Zum anderen wird die Kritik an der »Versiulung« (187) laut.
Es gilt, integrativ mit den verschiedenen Handlungsbereichen und
ihren MitarbeiterInnen umzugehen. So wird eben mit Gemeinde-
padagogik mehr an integrativer Verantwortung ausgesagt als mit.
Theorie der Kinder- und Jugendarbeit.

Schlieflich ist als Entwicklungstendenz bei Foitzik feststellbar, daf}
die von Biumler entwickelte Konzeption der kommunikativen Ge-
meinde, als »Gemeinde der Befreiten« (193) die Basis fiir eine pad-
agogische Dimension von Gemeindearbeit und -entwicklung anzu-
sehen ist, in der Pidagogik anstatt kirchlicher Schulung zum Zuge
kommen kann. Daraus ergeben sich generationstibergreifendes und
okumenisches Lernen als Ausprigungen der Gemeindepidagogik.
Damit bietet sich an, Gemeindepidagogik nicht nur nach Hand-
lungsfeldern zu beschreiben, sondern auch nach iibergreifenden
Lernaufgaben wie z.B. »6kumenisches Lernen« und biblische Di-
daktik. Die Lernvollziige des Glaubens, auf die E. Lange besonders

22 Miinchen/Diisseldorf 1987.
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dringlich aufmerksam gemacht hat?, in denen der Glaube sich ak-
tualisiert, sind gefragt. Sie riicken Langes Leitformel »Kommunika-
tion des Evangeliums« in den Mittelpunkt. Keine andere Formel ist
deshalb so stark in die gemeindepidagogischen Grundsatzerwigun-
gen und auch in die Praxis eingegangen wie diese.?*

Als dritte auf das Jahr 1987 datierte, ausdriicklich auch als »Zwi-
schenbilanz« sich verstehende Zusammenfassung der Entwicklungs-
tendenzen der ersten Phase der Gemeindepidagogik kann das »Fo-
rum Gemeindepidagogik«? gelten, das von dem in diesem Bereich
durchaus begriifienswert initiativ titigen Comenius Institut®® her-
ausgegeben wurde.

Auch hier tauchen die schon erwihnten Tendenzen zu 6kumenischem Lernen, gene-
rationsiibergreifender Verstindigung angesichts des Traditionsabbruchs” ebenso auf
wie die schon erwihnten Handlungsfelder in exemplarischen Bereichen. Dabei tritt
hier auch eine Dimension zu Tage, die mit dem Stichwort >Kindergottesdiensts
schon angedeutet war: Der Gottesdienst kann nicht aus der gemeindepadagogischen
Reflexion ausgeklammert werden.

Gewil sind Liturgie und Didaktik keineswegs immer freundlich
zueinander gewesen.?® Der Kindergottesdienst selbst war schon im-
mer bekanntlich sowohl ein Aufgabenfeld der Liturgik als auch der
Religonspidagogik, damit leider auch oft ein Streitgebiet. Es hat
sich aber wohl gezeigt, daf} weder die Verschulung des Gottesdien-
stes noch die Versonntiglichung des Alltags mehr sind als Schreck-
bilder der Einseitigkeit. Die Erweiterung zu Familiengottesdienst-
formen wie iiberhaupt die Erkenntnisse und Praxisformen »Leben-
diger Liturgie«? haben gezeigt, wie sehr gerade Didaktik und Li-
turgik einander brauchen. So ist es, wie z.B. bei Christian
Grethlein, denn auch besonders bemerkenswert, dafl Gottesdienst-
verantwortung nicht auf das Pfarramt und auf den Kirchenmusiker
beschrinkt sein kann, sondern der gemeindepidagogische Aspekt
der Laienverantwortung unverzichtbar ist.

23 E. Lange, Sprachschule fiir die Freiheit. Bildung als Problem und Funktion der
Kirche, Miinchen 1980, u.a. 157-200.

24  Vgl. Adam/Lachmann, Kompendium (Anm. 6), 21-31.

25 Forum Gemeindepidagogik, Miinchen 1987.

26 Vgl. die von dort hg. Reihe Gemeindepadagogik — Arbeitshilfe — Materialien —
Studien, Giitersloh 1985ff (bisher 8 Bde.).

27 Vgl. H. Schréer, Lehren und Lernen als Aufgabe der Kirche in Konfirmanden-
arbeit und Religionsunterricht, Landessynode der Ev. Kirche im Rheinland (1986)
115-130.

28 Vgl. Chr. Bizer, Liturgie und Didaktik, JRP 5 (1988), Neukirchen-Vluyn 1989,
83-111.

29 Vgl. S. Fritsch-Oppermann und H. Schroer, Lebendige Liturgie, 2 Bde., Giiters-
loh 1990/1992.
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Es ist nun zu fragen, was nach 1987 an weiteren Entwicklungsim-
pulsen zu erkennen ist.

1.3. Impulse seit 1987

1. An erster Stelle mochte ich hier G. Ruddats Versuch nennen,
das »Gemeindefest als gemeindepidagogisches Paradigma« in die
Diskussion einzubringen .3

Dieser Impuls hat zumindest zwei wesentliche weiterfithrende
Aspekte. Zum einen kommt damit die dsthetische Dimension iiber
den Gottesdienst hinaus ins Blickfeld. Gottesdienst ist Feier und
Fest, aber Fest ist mehr als nur Gottesdienst als Ritual. So wird
auch die Briicke zwischen Alltagsliturgie und Bildungsarbeit ge-
schlagen und begehbar. Mit der Kategorie des Festes wird Einiibung
in Frommigkeit, Geselligkeit des Glaubens, Inszenierung von Kul-
tur in die Gemeindearbeit eingebracht. Grundsitzlich erweist sich
damit Kulturpidagogik als wesentlicher Gesprichspartner der Ge-
meindepddagogik, worauf noch zuriickzukommen ist. Zum anderen
erweist sich der traditionelle fast immer doch im Gemeindeleben er-
folgversprechende Topos Gemeindefest als bevorzugter Ort auch
gemeindepidagogischer Verantwortung. Hier ist ein Lernort, an
dem Lernprozesse fiir die angesprochenen Problemebenen Kirche/
Gesellschaft, Okumene, Begegnung der Generationen, Erneuerung
von Tradition, Zusammenarbeit der MitarbeiterInnen, Projektcha-
rakter alle impliziert sind.

Ruddat macht denn auch solche von mir oben ansatzweise schon als neue zusitzli-
che Gliederungsformen genannten Aspekte von diesem Handlungsort her geltend:

— »Liturgisches Lernen

— Generationstibergreifendes Lernen

— Diakonisches Lernen

— Okumenisches Lernen

— Kommunikatives dialogisches Lernen

—  Okonomisches Lernen« (460-462).

Neu in unserer bisherigen Ubersicht sind hier die Zusammenhinge
mit Diakonie, die leider oft sowohl bei Gemeindeaufbau wie Ge-
meindepidagogik abseits steht, als auch der Hinweis auf 6konomi-
sches Lernen.’! Zur Gemeindepidagogik gehort die Einiibung in
neue Verantwortung fiir den Umgang mit Geld, Sponsoring, Inve-
stitionen, Teilen und Beteiligen.’? -

30 Ruddat, Inventur (Anm. 16), 445,

31 Vgl. aber Grethlein, Gemeindepidagogik, 42.

32 Vgl. dazu die gemeindepidagogisch geeignete Studie: Die Kirche und ihr Geld,
Stidwind e.v., Diisseldorf 1994.
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2. An zweiter Stelle — ohne Wertung — nenne ich das oben schon
erwihnte Interesse Chr. Grethleins an der Taufe als gemeindepid-
agogisch ergiebigem Thema, gerade angesichts heutiger vielfacher
Taufvergessenheit. In der Tat sind mit der Taufpraxis viele Probleme
verbunden, die nach gemeindepadagogischer Reflexion und Aktion
verlangen. Die Bemiithung um Taufgedenken oder Tauferinnerung,
die Diskussion um Kindersegnung und Kindertaufe, die nicht ge-
ringe Anzahl von »Nach-taufen« im Zusammenhang von Konfir-
mation, die Erkenntnisse der Symboldidaktik?}, der Umgang mit
Taufeltern und -paten, alles dies ist doch ein Handlungsfeld erster
Ordnung. In der liebe- und sinnvollen Gestaltung von Tauffesten
und einem Taufunterricht, der das leibliche Wahrzeichen der Beja-
hung des Bejahtseins durch Gott und der damit gegebenen Soziali-
tit — Sakrament ohne Apartheid — mit den Lebensfragen der Betei-
ligten verbindet, konnte sich Verantwortung angesichts Katastro-
phenreligion und Magie-Erwartung* sachkundig einiiben lassen.
Uberhaupt diirfte P. Cornehls vorziigliche Konzeption integraler
Festpraxis®® gerade auch zur gemeindepidagogischen Erschliefung
der Sakramente und der Kasualien fithren. Die katholische Tradition
der Sakramentenkatechese hat den Umgang mit dem Heiligen bes-
ser bewahrt. Es diirfte doch auch eine Pidagogik der Einiibung in
die Geheimnisse der Wahrheit und die Wahrheit der Geheimnisse
geben. Es ist protestantisch bedenklich, daff die von R. Bultmann so
eindringlich geforderten Ernstnahme der Rechtfertigung fiir das
Gebiet der Erkenntnis®® nicht auch fiir den Vorgang der Heiligung
durchdacht wird.

3. An dritter Stelle nenne ich den Versuch, zu einer Konsolidie-
rung der Gemeindepiadagogik zu kommen, wie sie sich besonders in
der Griindung des Arbeitskreises Gemeindepidagogik e.v. nach
dem Ersten Gemeindepidagogischen Symposion in Ludwigsha-
fen/Rhein (1992) ausprigte, das unter dem Titel »Mitten in der Le-
benswelt. Lehrstiicke und Lernprozesse zur zweiten Phase der Ge-
meindepidagogik«?” dokumentiert worden ist. In der Tat, die Pio-
nierzeit war 1992 endgiiltig vorbei. Das Interesse richtete sich dar-
auf, alle Beteiligten aus Ost und West, Fachhochschulen und Uni-
versititen, Praxis und Theorie zu sammeln. Zugleich wurde damit

33 Vgl. P Biebl, Symbole geben zu lernen I u. II, Neukirchen-Vluyn 1991/21993,
bes. II, 266ff; und H. Schrder, Die Taufe als religionspidagogischer Fundus, EvErz
40 (1988) 167-184.

34 Vgl. H.G. Heimbrock und H. Streib, Magie. Kastrophenreligion und Kritik des
Glaubens, Kampen 1994.

35 P. Cornehl, Christen feiern Feste, PTh 70 (1981) 218-233; vgl. auch G. Ruddat,
Art. Feste und Feiertage VI, in: TRE 11 (1983), 134-143.

36 R. Bultmann, Kerygma und Mythos II, Hamburg 1965, 207.

37 R. Degen, W.-E. Failing und K. Foitzik (Hg.), Miinster 1992.
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versucht, die Strukturfragen einer soliden Theoriebildung fiir die
Gemeindepidagogik zumindest zu artikulieren.

Die Praxisbeispiele, die auf diesem Symposion vorgestellt wurden — Umgang mit
Asylanten in einer Arbeitergemeinde (R. Heinrich), Ristzeit einer Dorfgemeinde in
der DDR (R. Hoenen) und ein ékologisches Lernfeld »Eine Arche Noah mitten im
Ruhrgebiet« (M. Schibilsky) zeigten, dafl gerade auch in aufierordentlichen Projek-
ten Gemeindepiadagogik zu Hause sein kann. Sie ist auch auf Netzwerkarbeit, nicht
nur Parochialgemeinde bezogen.

Man kann insgesamt von einem nun schon institutionalisierten pra-
xistheoretischen Impuls reden, der neue Sachfragen und Handlungs-
spiélriume erschliefit. Die Theoriebildung bedarf einer Vertiefung,
die sich naturgemifl strukturell vor allem auf die drei Grundfragen
bezieht:

1. Welche Gemeinde meint Gemeindepidagogik?

2. Welche Piadagogik steht bereit oder entwickelt sich in der Ge-
meindepadagogik?

3. Was ergibt sich methodisch fiir die Korrelation von Gemeinde
und Pidagogik?

Dazu brachte dieses Symposion einiges, aber auch die oben erwihn-
ten Studienbiicher sind in ithren Grundsatzerwigungen ergiebig. Dafl
dabei die Nihe zur Empirie unverzichtbar ist, damit nicht eine Stra-
tegie ohne Heer zustande kommt, ist zugleich evident. Dankenswer-
terweise hat dazu ein Forschungsprojekt der Darmstidter »Sektion
Gemeindepidagogik«, dokumentiert in dem Band »Gemeindepida-
gogische Profile«’, wesentliche Erkenntnisse erbracht, auf die noch
einzugehen sein wird.

Zugleich ist damit auch die Frage nach den historischen Wurzeln
der Gemeindepiadagogik akut geworden.

4. Schliefilich ist nach diesen drei Impulsen:

Fest als Paradigma, Kultur, Asthetik

Sakramente und Kasualien als neues Reservoir

Profilierung in der praxistheoretischen Konsolidierung

noch festzuhalten, dafl die Verkniipfung von ost- und westdentschen
Erfabrungen ein weiterer wichtiger Impuls ist.

Wenn nach den theologischen und kirchlichen »Errungenschaften«
der DDR-Gemeinden gefragt wird, dann wird nicht zuletzt auf die
Erfahrungen mit der »Christenlehre« zu Recht als ein gemeinde-
padagogisches Paradigma in bestimmter gesellschaftlicher Situation
verwiesen, dessen Positiva nicht verlorengehen diirfen. Dazu gehort
die Konzeption der Gemeindepidagogik-Ausbildung in Potsdam®,

38 Darmstadt 1995.
39 Vgl B Schicketanz, Gemeindepidagogische Ausbildung in Potsdam, in: Ge-
meindepidagogik, hg.v. E. Schwerin, Miinchen 1991, 183-222.
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die vor allem in der Kooperation von Pfarramt und Gemeindepid-
agogik unverzichtbare Aspekte einzubringen hat. J. Henkys’ mehr-
fache Beitrige zum Thema z.B. diirfen nicht libersechen werden®,
wenn es nun in der Tat in der zweiten Phase der Gemeindepddago-
gik darum geht, eine gemeinsame Praxistheorie zu entwickeln.
Auch R. Bliihms Auffassung der Gemeindepadagogik, ebenfalls
durch DDR-Erfahrungen mafigeblich geprigt, ist hier miteinzu-
bringen. Weiterhin sind E. Schwerin*' und R. Degen*? zu nennen.
Die beiden Binde: »Gemeindepidagogik. Lernwege der Kirche in
einer sozialistischen Gesellschaft«** und »Gemeindeerneuerung als
gemeindepidagogische Aufgabe. Entwicklungen in den evangeli-
schen Kirchen Ostdeutschlands«** gehoren zu einer Bilanz unbe-
dingt dazu. Die unterschiedliche Situation und andererseits die
wachsende Zusammengehorigkeit verlangen eine Klirung der
Strukturfragen, die nicht mehr durch ihre jeweiligen Standortbe-
dingtheit mehr riickwirts als vorwirts weist. Dazu soll im folgen-
den eine analytische Skizze versucht werden.

2 Strukturprobleme heutiger Gemeindepadagogik

2.1 Was leistet der Gemeindebegriff fiir Theorie und Praxis der
Gemeindepiadagogik?

Immer wieder bemiiht man sich verstindlicherweise um eine Kli-
rung des Gemeindebegriffs, die logischerweise sowohl theologisch
wie pidagogisch erfolgen mufl, was dann auch sinnvoll zu verbin-
den ist.

Gemeinde wird zu Recht vielfach als Lernort bestimmt, aber auch
sachgemifl als Lernprozef.#> Ist das in dem theologischen Begriff
von Gemeinde angelegt? Die Diskussion um die Konzeption des
Gemeindeaufbaus hat die Klirung des theologischen Gemeindever-
staindnisses gefordert.

Am meisten hat hier wohl Chr. Méller geleistet, der schon in seinem TRE-Artikel
»Gemeinde«* das konstitutive Moment des sozialen Orts (Gemeinde = Allmende)
hervorhob — das kann dann auch ein Lernort sein — und die Komplexitit von Kirche

40 Zuletzt die Rezension: >Gemeindepidagogik — entkernt?c in: JRP 11 (1994),
Neukirchen-Vluyn 1995, 203-212.

41 E. Schwerin, Zur Verhiltnisbestimmung von Christenlehre und Religionsunter-
richt, von Gemeindepidagogik und Religionspidagogik, EvErz 44 (1992) 466-477.
42 R. Degen, Gemeindeerneuerung als gemeindepadagogische Aufgabe, Miinster
1992.

43 Hg. v. E. Schwerin, Miinster 1992.

44 (S. Anm. 42).

45 K. Foitzik, in: Baumler/Mette (Hg.) (s. Anm. 22), 193.

46 Chr. Moller, in: TRE 12 (1984), 316-335.
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und Gemeinde, von Gemeinde und Gruppe sowie von Gemeinde und Amt heraus-
arbeitete (330-332). Auflerdem stellte er den Gottesdienst als die Mitte der Gemein-
de heraus, was sich auch auf seine Zielvorstellungen von Gemeindeaufbau ausge-
wirkt hat. Aufler im Bezug auf die Taufe ist bei thm allerdings die Beziehung zur
Pidagogik, auch zur Gemeindepidagogik, cher schwach geraten.

Trotzdem ist festzuhalten: Mit Gemeinde ist eine lokale soziale Ge-
meinsamkeit gemeint, nicht die Idee einer unsichtbaren Kirche und
auch nicht das Sammelbecken von religiésen einzelnen. Warum aber
sagen wir nicht Kirchenpidagogik? Die Scheu vor diesem Ausdruck
zeigt, dafl wir eine konkrete Praxisaufgabe im Detail vor Augen ha-
ben, die »Kirche von unten«* thematisiert, aber — das wire mein
Anliegen — den weiten Horizont von Kirche als 6kumenischer Ge-
meinschaft stets vor Augen haben soll. Deshalb gehért 6kumeni-
sches Lernen zur Gemeindepidagogik. Deshalb ist auch nicht nur
die Parochie der Lernort, sondern Gemeinde als Gruppe und als
Netzwerk bis hin zum Kirchentag mit seinem »Markt der Méglich-
keiten« als ein Treffpunkt der Gemeinden und Netzwerke. Von den
in der Gemeindeaufbaudiskussion mafigeblichen Konzeptionen von
Gemeinde scheinen mir die von Chr. Biumler — >kommunikative
Gemeindepraxis<® — und R. Strunk - >Kultur des Vertrauens<# — am
meisten der Gemeindepidagogik giinstig zu sein. Eine elementare
MitarbeiterInnenschulung dagegen, die das »einfache Evangeliums«
mit der Diastase von Ekklesia und kirchlicher Organisation postu-
liert®®, hat keine gemeindepidagogische Zukunft, da sie sowohl im
Gemeindebegriff wie in der Pidagogik falsche Grenzen zieht, so
dafl eher geschlossene Gesellschaft und Schulung zur geheimen
Norm werden. Es ist unbedingt notwendig, ekklesiologisch nicht
nur bei CA VII einzusetzen, sondern die in Barmen III und IV vor-
genommene Prazisierung theologisch wahrzunehmen. Es ist nicht
zufillig, dafl eine stark nur an CA VII orientierte Darstellung der
Praktischen Theologie wie die von D. Réssler, auch in der zweiten
Auflage, das Thema Gemeindepidagogik ausspart.’! Die vom Theo-
logischen Ausschufl der Evangelischen Kirche der Union 1981 ver-
offentlichte Auslegung von Barmen III52 - in ihrem 3. Teil: »Ge-
meinde von Schwestern und Briidern — Barmen als Weisung« (57-
128) implizit eine Praktische Theologie in nuce — hat leider ein De-
fizit: Es fehlt eine Erérterung der pidagogischen Dimension von

47 Vgl. dazu Ruddat, Inventur, (Anm. 16), 462.

48  Chr. Biumler, Kommunikative Gemeindepraxis, Miinchen 1984.

49 R. Strunk, Vertrauen, Stuttgart 1988.

50 FE und Chr Schwarz, Theologie des Gemeindeaufbaus, Neukirchen-Vluyn
31987.

51 D. Réssler, Grundriff der Praktischen Theologie, Berlin 1986, 21994.

52 Kirche als »Gemeinde von Briidern«, Giitersloh 1981.
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Kirche und Gemeinde. Prinzipiell ist Barmen III und IV mit seiner
Pointierung der »Geschwisterlichkeit« und der »herrschaftskriti-
schen Tendenzen«: nicht viele Dienste und ein Amt, etwa das Pfarr-
amt, sondern ein »der ganzen Gemeinde anvertrauter und befohle-
ner Dienst« und viele Amter, eine tragfihige theologische Basis fiir
Gemeindepidagogik. Das gilt um so mehr, wenn der Hoheitstitel,
Christi »Lehrer« zu sein, bei der christologischen Konzeption der
Theologie im Sinne Barmens nicht unterschlagen wird.> Dieser An-
satz Jaft sich durch Beriicksichtigung der Ausfiihrungen, die in den
anfangs zitierten Uberblicksdarstellungen zu dem Gemeindebegriff
gemacht wurden, noch profilierter herausarbeiten.

Adam/Lachmann verstehen »Gemeinde als Lernort«** fiir die » Kommunikation des
Evangeliums«. Damit ist die »Gemeinde vor Ort (als Orts- oder Personalgemeinde)
wieder zu entdecken« (ebd.). Damit ist das »Spannungsfeld von Volkskirche und
Gemeindekirche« (44) bezeichnet, in der »Gemeinde als Curriculum« (ebd.) in Blick
kommt. Es fehlt hier eine nihere ekklesiologische Bestimmung, die das Verhiltnis
zu verschiedenen Ausprigungsformen von Gemeinde in Raum und Zeit situativ be-
stimmt. Das geschieht dann erst durch die Handlungsfelder. Es fehlt auch eine nihe-
re theologische Orts- und Zeitbestimmung, weil die Leitformel »Kommunikation
des Evangeliums« immer wieder alles zu sagen scheint. Evangelium als Zeitansage
und Ortsbestimmung wird so unterbestimmt. Deshalb iibt auch Grethlein Kritik in
dieser Richtung und macht die zentrale »Bedeutung der Sakramente« geltend (27).
Auch er erkennt die Probleme einer blofien Beziehung auf Parochie, arbeitet aber
die situative Strukturalitit von Gemeinde nicht naher aus. Wegenast/Lammermann
bieten eine im wesentlichen von Limmermann verfafite Darlegung der »Gemeindex
als theologisches und soziologisches Problem« (10-31), die auf »Gemeinde nach tri-
nitarischem Modell« (26-31) ausgerichtet ist. Sie wird als »Gemeinde von Subjek-
ten« (30) interpretiert, aber die Verkniipfung zu Theologie und konkretiver Soziolo-
gie bleibt doch reichlich verborgen. Das Modell wird spiter mit dem Konzept offe-
ner Volkskirche (37) identifiziert.

Am weitesten stofit soziologisch V. Drehsen vor, der auf dem er-
wihnten Ludwigsburger Symposion »Die Gemeinde der Gemein-
depidagogik« mit einer »Sozialanthropologie des Raumes« Ge-
meinde lebensweltlich zu erfassen suchte.> »Ortsbezogenheit als
identititsverbiirgendes Datum« (106) fithrt hier zu einer »topologi-
schen Orientierung der Theologie« (108), die allerdings zu Recht
gegen eine Ideologisierung des Heimatbegriffs und ein blofles Ver-
bleiben beim Feldbegriff Stellung nimmt. D. Sélles literaturtheolo-
gischer Leitbegriff der »Realisation«*® und E. Langes Konzept von
»Indigenisation«®” werden herangezogen und mit der Wahrneh-

53 Vgl. H. Schréer, In der Schule Jesu. Predigt zu Mt 23,10, in: Religionspida-
gogik und kirchliches Amt (FS fiir E. Rosenboom), Breklum 1987, 56-65.

54  Adam/Lachmann, Kompendium, 43.

55 V. Drebsen, in: Degen u.a. (Hg.) (s. Anm. 37), 92-125.

56 D. Sille, Realisation, Darmstadt/Neuwied 1973.

57 E. Lange, Kirche fir die Welt, Miinchen 1981.
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mung heutiger Urbanitit als Lebensverfassung auch der Gemeinde
in Beziehung gesetzt. Daraus ergibt sich Gemeindepidagogik als
ein Thema der Stadtkultur moderner Subjektivitit. Ein anregender
Vorstof}, der nun allerdings eine Riickbindung auf Theologie und
aktuelle Praxis erfordert. Gemeinde wird hier zu einem Konstrukt,
dessen Leistungsfahigkeit fiir Geldvergabe, MitarbeiterInnenausbil-
dung, Handlungsfeldverkniipfung noch geklirt werden miifite. Vor
allem aber scheint mir, daf} der Zeitaspekt zu kurz kommt, insbe-
sondere weil Drehsen durchaus das Fest als Lebensform im Blick
hat. Fest ist Gemeinde auf Zeit. Gemeindepidagogik muf sich auf
»Gemeinde auf Zeit« — in der Freizeit und im Urlaub, auf Tagun-
gen, bei Exkursionen und Studienreisen — einstellen. Gerade die
padagogische Reflexion ist geeignet, der zum >Ereignis< hochstili-
sierten Art, von Sonntag zu Sonntag zu leben, ohne lingerfristige
Gemeindeziele zu verfolgen, zu einem besseren Umgang mit der
Zeit zu verhelfen.

2.2 Welche Padagogik wird in der Gemeindepidagogik wirksam?

Auch dies ist logischerweise immer wieder eine akute Frage. Man
muf} einerseits an notwendige Rezeptionen auflergemeindlicher Pi-
dagogik denken, dabei allerdings auch die Transformation in dem
spezifischen Zusammenhang von Gemeinde als eigenem Lernpro-
zefl einbeziehen und man kann auch erwarten, dafl die Gemeinde
aus ihren traditionellen Quellen wie Gottesdienst, Bibelarbeit, Spiri-
tualitit, Raumlichkeiten, Lokalgeschichte, Kirchenjahr usw. eine ei-
gene Pidagogik entwickelt, die auch auf »die Welt« herausfordernd
attraktiv oder zumindest aufregend wirkt.

Fiir die erste Moglichkeit scheint mir neben Sozialpidagogik alles,
was heute unter dem Stichwort Kulturpidagogik entwickelt und ge-
lernt wird, niherer Beachtung wert.

H. Rumpf bot auf dem Ludwigshafener Symposion unter dem Ti-
tel: »Die Dinge und die Sinne. Zur Entdomestierung der Kulturar-
beit«> einen Beitrag, der an mehreren kiinstlerischen Projekten die
Wahrnehmungsfihigkeit neu zu gewinnen suchte. Das ist ja auch
eine pidagogische Aufgabe, die Welt mit ihren Dingen und unseren
Sinnen anders wahrzunehmen, als uns die iiblichen Zweckgewohn-
heiten nahelegen. Wahrnehmung als Exkursion, das laflt sich im
Blick auf die Zeichenhaftigkeit gelebten Glaubens, vor allem natiir-
lich durch Kunst als Lebenskunst, auch als gemeindepidagogische
Aufgabe verstehen.

58 H. Rumpf, in: Degen w.a. (Hg.) (s. Anm. 37), 126-145,
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Soeben ist ein erster Kulturbericht der EKD erschienen.® Dort findet sich eine sehr
anregenswerte Zusammenstellung von dem, was Gemeinde und Kirche an kulturel-
len Projekten aufweisen konnen. Es geniigt hier, darauf zu verweisen und zu fragen,
welche Initiativen in der jeweiligen Kirchengemeinde méglich sind. In Bonn gibt es
z.B. eine Initiative »Schaufenster«, die in einem zentral gelegenem Ladenlokal Kul-
turarbeit betreibt, die gerade nicht mit Hochkultur konkurriert, sondern elementar
und verfremdend zugleich dsthetische Aufmerksamkeit als Tugend auch der Chri-
stenheit eintibt.

An zweiter Stelle sind alle die Formen zu nennen, die als biblische
Didaktik in die Gemeindepddagogik gehoren. Zu wenig scheint mir
diese vom Stoff her schon theologische, aber keineswegs klerikale
»Materie« gemeindepadagogisch genutzt zu werden. Immerhin sind
Aneignungsformen wie Bibliodrama, Auffiihrungen von Texten,
Verklanglichung, Visualisierung, Tanz usw. deutlich auf dem Vor-
marsch. Die Bibel ist in den verschiedenen Handlungsfeldern ange-
eignet, jeweils verschieden realisierbar. Hier kann die schulische Re-
ligionsdidaktik, die oft gerade im Raum der Schule gar nicht so ge-
eignete Moglichkeiten hat, die Texte gentigend zu »wiirdigen«, zu
feiern, zu erleben zu entwickeln, Hilfen geben. Schliefflich ist noch
einmal an die Zusammenhinge von Liturgie und Didaktik zu erin-
nern. Mit der Aufmerksamkeit fiir die Rituale und Symbole des
Alltags, fiir den Kult in der Profanitit, bis hin zu den Segnungen
und Exorzismen in einer durchaus noch numinosen Welt kann Ge-
meindepiadagogik lehren, Alltag kreativ wahrzunehmen. Allen vor-
an: Einibung in Gleichnisse, wie Jesus damit angefangen und die
Gemeinde es fortgesetzt hat. Dazu gehort sicher die Erzahlkunst als
keinesfalls nur nostalgische Moglichkeit postnarrativer Welt. Dazu
gehoren Moglichkeiten gemeinsamen Musizierens, auch viel ele-
mentarer, als wir das gewohnt sind. Leider sind viele Kirchenmusi-
ker dafiir zu borniert, so daf} nicht einmal andere Musikkulturen
gemeindepadagogisch zugelassen sind. Wir brauchen aber nicht nur
Kirchen-, sondern auch Gemeindemusik.

2.3  Wie kommen Gemeinde und Pidagogik zusammen?

Grethlein hat methodisch vorbildlich in seinem Studienbuch bei der
Analyse jedes Handlungsfeldes einen Abschnitt »in kritischer ge-
meindepidagogischer Sicht« eingearbeitet. In der Tat, es muff deut-
lich werden, was von der Gemeinde her — als realutopischem Frei-
Zeit-Raum, in dem Glauben gemeinsam erfahrbar wird — Lernen als
Vollzugsform des Glaubens nahebringt und was pidagogische Re-
flexion im Blick auf die Gestaltung, Ausdehnung und Verlagerung
dieses Raumes und der Zeit fiir die Freiheit des Glaubens vorzu-

59 Kirche und Kultur in der Gegenwart, hg. v. F1. Donner, Hannover 1996.
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schlagen hat. Dabei ergibt sich gewifl die von P.C. Bloth gestellte
und oft zitierte Frage: Kommt die pidagogische Gemeinde?%® Man
fiirchtet zu Recht, daf die Oberlehrer die Herrschaft in der Ge-
meinde tbernehmen; aber Gemeindepidagogik hat, recht prakti-
ziert: keine OberlehrerInnen. Lernen, Bildung, Erziehung, Soziali-
sation — alle diese Grundkategorien der Pidagogik koénnen Voll-
zugsformen des Glaubens sein. E. Lange hat das geradezu als Ver-
michtnis angesichts des Bildungsdilemmas der Volkskirche formu-
liert.8! Weder die Theologie noch die Pidagogik hat die Lehre, son-
dern beide sind in der Lehre.

Diese Konstellation ergibt Konflikte, fordert aber konziliares Ler-
nen.

Die Probleme sind immer wieder genannt; die Bilanz des genannten
Forschungsprojektes »Gemeindepadagogische Profile« zeigt es. Es
sind neben dem Gemeinde- und Pidagogikverstindnis sowie der
realen Verbindung beider Aspekte:

1. Wer ist das Subjekt gemeindepidagogischer Praxis (Professio-
nalisierung — Laisierung)?

2. Wo und wie geschieht die Theoriebildung der Gemeindepad-
agogik?

3. Welche Formen der Ausbildung und Fortbildung sind n6tig?

4.  Welche Arbeitsformen sind vordringlich?

5. Welche Zukunft hat die Gemeindepidagogik angesichts leerer
Kassen?

Zu 1.: Die Gemeindepidagogik fing mit dem verinderten Berufs-
bild in einer nicht allein auf das Pfarramt sehenden Gemeindeent-
wicklung an. An erster Stelle bleibt das Thema: Wer ist das Subjekt
der gemeindepidagogischen Praxis? Die Kollisionen zwischen
Pfarramt und vollberuflichen pidagogischen MitarbeiterInnen sind
noch nicht iberwunden. Notig ist auch der Ausgleich mit ehren-
amtlicher piadagogischer Mitarbeit. Es braucht aber Professionalitit,
um ehrenamtliche Mitwirkung sinnvoll anleitend zu begleiten.
Ohne eine Stirkung des Wahrnehmungsvermogens des Pfarramtes
fiir die padagogische Dimension von Gemeinde wird wenig zu er-
reichen sein. Das jeweils glaubwiirdig vertretene Berufsbild wird
das Bild von Kirche entscheidend prigen.

Zu 2.: Die Theoriebildung liegt bisher noch weitgehend bei den
Fachhochschulen, auch wenn universitir einzelne Professoren die-
ses Teilgebiet der Religionspadagogik in ihre Lehre aufgenommen
haben. Fiir die Forschung bleibt noch viel zu tun: Foitziks Arbeit
bildet einen Grundstein. Die Vorliufer der Gemeindepadagogik (M.

60 PC. Bloth, ThR 54 (1989) 69-108.
61 Auch Nipkow beschliefit sein grofies Werk »Bildung als Lebensbegleitung und
Erneuerung«, Giitersloh 71992, mit dem Hinweis auf E. Lange.
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Luther, J.A.Comenius, F. Niebergall), die Rolle der Frauen und die
Fragen einer Gemeindepsychologie sind noch nicht geniigend the-
matisiert. Die Verkniipfung mit den verschiedenen Sozialformen
von Kirche in einer Erlebnis- und Mediengesellschaft bedarf einer
groflen geistigen Anstregung. Sie liuft auf eine Kliarung der Zusam-
menhinge von Kultur und Kirche hinaus. So sollte man durchaus
von Gemeindekulturpidagogik sprechen.

Zu 3.: Die Ausbildung im Pfarramtstudium hat bisher fast nur
Handlungsfelder, nicht aber die systematische Struktur im Blick, die
sowohl Gemeinde wie Pidagogik in Richtung des erstrebenswerten
Ziels verbessert: Kirche in dem Lernprozefl der freien Nachfolge
Jesu Christi. Die Fortbildung sollte integriert sein, wie das z.B.
schon die Rheinische Kirche grundsatzlich beschlossen hat. Das
Ende reiner Pfarrkollegs in dieser Sache ist gekommen. Ordination
bedeutet Bereitschaft zu »Ko-Ordination«.®?

Zu 4.: Es zeigt sich, dafl die Gemeindepidagogenlnnen in der
Praxis von der Beschrinkung auf nur Kinder- und Jugendarbeit
wegstreben. Natiirlich steht die Bedeutung der Kinder fiir die Ge-
meindeentwicklung aufler Frage, und die Jugendarbeit sollte nicht
ein ungeliebtes Kind werden. Aber es ist ja wichtig, dafl Gemeinde
alle Generationen umfafit, und richtig, daff MitarbeiterInnen nicht
ihr ganzes Leben nur Kinder- und Jugendarbeit machen konnen.
Zum anderen ist das Bemiihen um extraordinire Formen und In-
itiativen kennzeichnend. Der Bericht tiber eine Kinderzirkusarbeit
in Trigerschaft einer Gemeinde ist ein besonderes instruktives Bei-
spiel. Gemeindeaufbauplanung und Gemeindepidagogik miissen
zueinander finden.

Zu 5.: Heutzutage enden fast alle theologischen und padagogi-
schen Bilanzen an der Realbilanz der Finanzen. Daf§ Sparen um je-
den Preis die falsche Devise ist, wo es doch um die notwendigen
Investionen geht, muf} auch hier einsichtig werden. Wie wiinschens-
wert ist uns eine professionell eingeiibte Gemeinde mit Herz und
Kultur fiir die Bildungsverantwortung? Welche Briickenschlige zu
ABM-Mafinahmen und diakonischer Verantwortung gibt es?®* Wel-
che Sponsoren konnen gefunden werden? Wie erscheint dieser
Aspekt in der Offentlichkeitsarbeit?

3 Ausblick

Die Gemeindepidagogik ist in der zweiten Phase. Sie ist eine ge-
samtdeutsche Aufgabe. Sie ist noch unfertig, aber notwendig. Sie

62 Dieses sinnvolle Wortspiel prigte G. Ruddat, Inventur (s. Anm. 16), 480.
63 Ein bemerkenswert positives Beispiel ist die von Pastorin Th. Porksem geleitete
Arbeit des Grundtvig-Hauses in Safinitz/Rigen.
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taugt weder zu Euphorie noch zu Resignation. Sie ist reale Utopie,
weil sie die Topologie der Kirche in den Gemeinden verschiedener
Form auf Hoffnung verindert. Umlernen ist notig: Umkehr zum
Leben durch Erleben der Lebendigkeit, die die Neigungen und das
Verhangnis zur Selbstzerstérung bekimpft und die Strukturen der
Fatalitit entlarvt. Die Bibel ist dazu der beste Traditionsstoff, aber
sie will in die Szenen unseres Lebens eingebracht werden. Damas-
kus-Erlebnisse sind nicht auf die Vergangenheit und nicht auf Pau-
lus beschrinkt. Ananias und das Haus des Judas sowie der Evange-
list Lukas waren auch dabei. Liturgie und Didaktik sind Schwe-
stern, die zusammen die Einzelkindbeschrankung tiberwinden kon-
nen. Wunschzettel brauchen wir weiterhin, aber keine Hysterie, es
gibe nichts Neues. Die Gemeindepidagogik macht notwendig Um-
wege, aber sie ist keine Sackgasse, wenn nicht Borniertheit sie blok-
kiert. Die Mutter der Gewohnheit darf umlernen. Schon Tertullian
schrieb: Christus non dixit, se esse consuetudinem, sed se esse veri-
tatem (Christus hat nicht gesagt, er sei die Gewohnheit, sondern die
Wahrheit).6* Diese Wahrheit hat den Weg vor sich und das Leben in
sich. Das zu lernen ist Gemeindesache mit Lebensweltbedeumng
Deshalb ist der Weg der Gemeindepidagogik in die zweite Etappe
mit dem Lernziel, in der Wahrheit die Freiheit zu geben, weiter zu
gehen. Die Bilanz zeigt: Gemeindepadagogik geht nicht nur Ge-
meindepidagogik etwas an. Gemeindepidagogik, wenn sie nicht
Oberlehrerin wird, geht die ganze Gemeinde an. Mit Gemeindepid-
agogik geht es besser, wenn sie bereit ist, weiter zur gemeinsamen
Wahrheit von Pidagogik und Theologie, Gemeinde und Welt: Frie-
den auf Erden in der Ebre Gottes! mitzugehen.

Dr. Henning Schréer ist Professor fiir Praktische Theologie an der Rheinischen
Friedrich-Wilhelms-Universitat Bonn.

Abstract

The article describes the development of congregational pedagogy as a new sub- di-
vision of religious education. Thus it is an attempt to work up the heritage of
catechetics in a new way. These new tendencics are aimed to lay out new job
descriptions for staff working in the educational branches of ministry, to discover
the impulses from the field of pedagogics. Especially the connection with cultural
education, biblical didactic and liturgical learning is seen in its importance. F. Lan-
ge’s legacy, i.e. to realize learning as a way of practicing faith, is more and more
accepted.

64 Tertullian, zit. nach E.Chr. Achelis, ZThK 1894, 450.
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Christoph TH. Scheilke

Evangelische Erwachsenenbildung

Versuch einer Zwischenbilanz

»Erwachsenenbildung ist die organisierte, zielgerichtete Fortsetzung
des Lernprozesses neben oder nach einer Berufstitigkeit.«! Dieser
so in der Tradition des Deutschen Bildungsrates (Strukturplan 1972)
definierten Erwachsenenbildung/Weiterbildung werden gewdhnlich
drei Aufgaben zugewiesen: Sie soll qualifizieren, sozial integrieren
und kulturell bilden.? Breite Ubereinstimmung herrscht hinsichtlich
ihrer Grundsitze: Subsidiarititsprinzip, Triger- und Angebotsplura-
lismus, Flichendeckung und Allgemeinzuginglichkeit der Angebo-
te, Freiwilligkeit der Teilnahme und 6ffentliche Verantwortung. Er-
wachsenenbildung ist der vierte Sektor des Bildungssystems, und
die evangelische Erwachsenenbildung hat daran in besonderer Weise
Anteil.

Evangelische Erwachsenenbildung zeichnet sich durch grofie Vielfalt
aus. Darauf deuten schon die verschiedenen Begriffe hin, die in Ge-
brauch sind. Es ist von christlicher, kirchlicher, religiéser, theologi-
scher oder von Erwachsenenbildung in evangelischer bzw. katholi-
scher Tragerschaft die Rede. K. Wegenast® und R. Englert* haben die
Terminologie sorgfaltig abgeklopft. Hier soll von evangelischer Er-
wachsenenbildung gesprochen werden, freilich nicht konfessionell
verengt. Denn bei allen Unterschieden in den Traditionen® gibt es
doch viele Gemeinsamkeiten. Wenn ich von evangelischer Erwachse-

1 H. Siebert, Erwachsenenbildung — Alte Bundeslinder und Neue Bundeslinder,
in: R. Tippelt (Hg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung, Opladen 1994,
52-79.

2 So z.B. Tippelt (Hg.), Handbuch, Opladen 1994, 10f.

3 K. Wegenast, Evangelische Erwachsenenbildung, in: G. Adam und R. Lachmann
(Hg.), Gemeindepadagogisches Kompendium, Gottingen 1987, 379-413, bes. 379-
384.

4 R. Englert, Religiose Erwachsenenbﬂdung Situation — Probleme — Handlungs-
orientierung, Stuttgart u.a. 1992, bes. 20-27.

5 »Zunachst einmal gilt, dafl die evangelischen Bestrebungen bis in die 70er Jahre
hinein aus mancherlei Griinden hinter den katholischen an Breite, organisatorischer
Kraft und politischem Gestaltungswillen deutlich zuriickbleiben.« (Englert, Erwach-
senenbildung, 40, mit Bezug auf C. Meier, Kirchliche Erwachsenenbildung. Ein Bei-
trag zu ihrer Begriindung, Stuttgart 1979).
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nenbildung spreche, dann deshalb, weil sie mehr und anderes meint
als »nur« die Angebote in evangelischen bzw. katholischen Einrich-
tungen und die kirchliche Beteiligung an der allgemeinen Erwachse-
nenbildung. Denn sie findet — zum einen - in einer fast untiberschau-
baren Fille und Ausdifferenzierung in all der kirchlichen Arbeit
statt, die nicht speziell auf Kinder bezogen ist. Eine Bilanz darf sich -
zum anderen — nicht auf die institutionellen Angebote einengen, so
wichtig die unterschiedlichen kirchlichen Einrichtungen und Werke
von der Familienbildungsstitte bis zum »Treffpunkt Senior«, von der
»Frauenhilfe« iiber die Akademien bis zu den Kirchen- bzw. Katho-
likentagen, vom Vortragsabend in einer Gemeinde bis zur Heim-
volkshochschule, vom Bibelkreis bis zum Fernstudium sind. Evange-
lische Erwachsenenbildung wird nimlich auch von vielfiltigen In-
itiativen® und Basisgruppen sowie von einzelnen Christen getragen,
die erwachsenenbildnerisch titig sind.” Sie qualifiziert sich schlief3-
lich und vor allem inhaltlich, denn mit dem Verweis auf irgendwel-
che Trigerschaften ist das Proprium unterbestimmt.® In der evangeli-
schen Erwachsenenbildung kommt die Botschaft der Befreiung des
Menschen und der Menschheit aus Elend und Knechtschaft implizit
oder explizit zum Vorschein.? Evangelische Erwachsenenbildung ist
»religionspadagogisches Handeln als freiheitsstiftende und -begriin-
dende kommunikative Praxis«!® par excellence. Insbesondere trifft
man auf sie, wo Christen »Konflikte inszenieren«!!, Lerngelegenhei-

6 »So hat die Erwachsenenbildung in evangelischer Trigerschaft — wie dies ja auch
fiir die katholische Seite gilt — thre wesentlichen Impulse lange Zeit aus der freien
Initiative von Einzelpersonlichkeiten und Gesinnungsgruppen bezogen« (Englert,
Erwachsenenbildung, 40). »Die wirklich prigenden Bildungsprozesse scheinen zu
einem guten Teil in die sog. >neuen sozialen Bewegungen< abgewandert zu sein«
(ebd., 74).

7 HJ. Heinz, Kirchliche Bildungsarbeit, in: Tippelt (Hg.), Handbuch, 414-420, vgl.
bes. den Hinweis 416 auf die Mitwirkung von Christen in den Volkshochschulen
nach 1945.

8 G. Adam, Kirchliche Erwachsenenbildung, in: JRP 6 (1990), Neukirchen-Vluyn
1991, 113-151. -

9 Vorsichtiger heifit es im Positionspapier der DEAE: »An der Aufgabe, die Uber-
lieferung des Glaubens unter den Bedingungen und Gefahrdungen der Zeit zu ver-
gegenwirtigen, beteiligt sich die Evangelische Erwachsenenbildung. Sie trigt dazu
bei, daf sich die Kirche den gegenwartsbedingten Aufgaben und Herausforderungen
stellt und daf die von ihr bezeugten Verheiffungen und Gebote als Hilfen zum Ver-
stehen und zur Bewiltigung erfahren werden kénnen.« (Deutsche Evangelische Ar-
beztsgememscbaﬁ fiir Erwachsenenbildung [DEAE]) (Hg.), Evangelische Erwachse-
nenbildung — ein Auftrag der Kirche. Positionspapier, Karlsruhe 1983, 3).

10 N. Mette, Religionspidagogik, Diisseldorf 1994, 124.

11 E. Lange, Sprachschule fiir die Freiheit. Ein Konzept konfliktorientierter Er-
wachsenenbildung, in: E. Lange, Sprachschule fiir die Freiheit. Bildung als Problem
und Funktion der Kirche, Miinchen/Gelnhausen 1980, 117-132.
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ten aufdecken'? und Vorhaben in Gang setzen, die geeignet sind,
nicht nur »sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und
diesem Verstindnis gemifl zu handeln«!?* (Deutscher Ausschuff
1960), sondern auch sich selbst wie ihre Lebenswelt zu verindern.
Das gilt im Blick auf die Deutungsmuster wie das kommunikative,
d.h. soziale, religise und politische Umfeld. Die Wirkung der von
der Kraft des Evangeliums getragenen 6kumenischen und 6kologi-
schen Gruppierungen — und damit auch die Wirkungen evangelischer
Erwachsenenbildung — konnte man beispielsweise im Prozefl zur
»Wende« von 1989 in der DDR erkennen.

Evangelische Erwachsenenbildung ist von Anfang an freilich um-
stritten. Weniger, weil sie eine Vielfalt von bildungstheoretischen,
didaktischen und methodischen Konzepten kennt und nutzt, um
den unterschiedlichen Situationen, Teilnehmergruppen und Lebens-
welten wie den unterschiedlichen biographischen, politischen, re-
gionalen, sozialen und theologischen Herausforderungen entspre-
chen zu konnen. Auch der Anspruch, daf} sie sich an einem kriti-
schen Bildungsanspruch messen lassen muff, wird nicht bestritten.
Befreiende evangelische Erwachsenenbildung ist konfessorisch und
verbindet biblische Traditionen und aufklirerische Emanzipation
miteinander. Sie ist deshalb auch dort (gesellschafts)kritische Bil-
dung, wo sie individuelle Lebenshilfe anbietet.

Zentral umstritten ist allerdings ihre Begriindung, wie es die beiden —
nur elf Jahre auseinander liegenden Zitate — zum Ausdruck bringen:

»Gesucht ist heute mehr denn je eine Kirche, die um das Erwachsenwerden der
Menschen im religiésen und im gesellschaftlichen Sinne besorgt ist. Gesucht ist eine
»Kirche der Wachsenden«. Projekte konfliktorientierter Erwachsenenbildung miifiten
die Kirchen in einen tiefreichenden Konflikt mit sich selber bringen. Aber der insze-
nierte Konflikt enthilt auch hier die Chance des Lernens, des Wachstums, der Er-
neuerung, «'* '
»Evangelische Erwachsenenbildung ist Kirchliche Erwachsenenbildung. Sie hat teil
an einer Grundaufgabe der Kirche, dem Lehren und Lernen, und ist wie dieses
theologisch notwendig. Die Kirche hat die Pflicht, dem, der zu ihr gehoren will, zeit
seines Lebens zu helfen, sich tiber sein Christsein Rechenschaft abzugeben, damit er
erkennen kann, was es heifdt, als Christ zu glauben, in der Welt zu leben und hierbei
Glied der Kirche zu sein.«!®

12 E. Meueler, Erwachsene lernen. Beschreibung, Erfahrungen, Anstofle, Stuttgart
1982.

13 Deutscher Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, Zur Situation und
Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung (29.1.1960). in: Empfehlungen und
Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
1953-1965. Gesamtausgabe, Stuttgart 1966, 859-928, zit. 870.

14  Lange, Sprachschule, 132.

15 Kammer der EKD fiir Bildung und Erziebung, Erwachsenenbildung als Aufga-
be der evangelischen Kirche (1983), in: Kirchenamt der Evangelischen Kirche in
Deutschland (Hg.), Die Denkschriften der EKD 4/1. Bildung und Erziehung, Gii-
tersloh 1987, 264- 291, zit. 268.
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Bevor eine Zwischenbilanz die heutigen Perspektiven, Chancen und
Probleme der Erwachsenenbildung darstellen kann, bedarf es einer
Vergewisserung iiber ihre Entwicklung (einschl. der Entwicklung
ihres Selbstverstindnisses, hier nun besonders nach 1945, obwohl
die Wurzeln weiter zuriickreichen) sowie tiber ihre institutionelle
Gestalt, zwei Bereiche, das sei gleich betont, in denen ein Mangel an
verlifllichem Wissen besteht, dem durch weitere empirisch-systema-
tische Arbeiten abgeholfen werden mufi.

1 Die Geschichte der evangelischen Erwachsenenbildung nach
1945

»Die Erforschung der Geschichte dessen, was heute allgemein als
kirchliche Erwachsenenbildung bezeichnet wird, steckt noch ganz
in den Anfingen und ist iiber das Stadium punktueller Einzelanaly-
sen nicht hinausgekommen.«!6

Dieses Defizit an historischer Aufarbeitung kann nun nicht durch
Riickgriff auf die Geschichte der allgemeinen Erwachsenenbildung
kompensiert werden. Sie steht vor dem namlichen Problem: »Eine
umfassende Historiographie der deutschen Erwachsenenbildung seit
1945 steht noch aus.«!7 Die Schwierigkeiten einer Bilanz sind damit
offenkundig, auch wenn neuere Artikel wie die von M. Blasberg-
Kuhnke!8 fiir den katholischen Bereich bzw. H. Siebert fiir die Er-
wachsenenbildung insgesamt die Ubersicht etwas erleichtern.
Allgemein kann man feststellen, daff die Erwachsenenbildung in
evangelischer wie katholischer Trigerschaft sich in der BRD muit
dem plural organisierten vierten Bildungsbereich und in der DDR
gegen die zentralistische, biirokratische und ideologisch kontrollier-
te, aber institutionell wie professionell stirker ausgebaute Erwach-
senenbildung entwickelt hat. Kirchliche Erwachsenenbildung ist da-
bei eng verkniipft mit dem jeweiligen Kirchenverstindnis, d.h. ka-
tholischerseits »mit der Neubestimmung des theologischen und pa-
storalen Selbstverstindnisses der Kirche im II. Vatikanischen Kon-
zil, mit dem Versuch der Umsetzung fiir die Situation der katholi-
schen Kirche durch die Wiirzburger Synode«!” sowie mit der Ent-
wicklung des Verhiltnisses von Kirche und Gesellschaft bzw. Staat.
Evangelische Erwachsenenbildung ist dartiber hinaus verwiesen auf

16  Meier, Kirchliche Erwachsenenbildung, 7.

17  Siebert, Erwachsenenbildung, 52.

18 M. Blasberg-Kubnke, Erwachsenenbildung, in: H.-G. Ziebertz und W. Simon
(Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 434-447.

19 Ebd,, 435.
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die Entwicklung der Menschen. Theoretisch ist insoweit ein dreidi-
mensionaler Bezugsrahmen gegeben: Gesellschaft—Kirche-Subjekt.2°
Im Blick auf die Institutionalisierung hat Wegenast mit seiner Fest-
stellung recht, dafl die Erwachsenenbildung — obwohl »so alt wie
die Kirche selbst ... kein >Kind< der Kirche« sei, »sondern in den
eher kirchenkritischen Umwalzungen der westlichen Gesellschaften
des 19. Jahrhunderts« wurzele.2! Es laflt sich auch fiir die Zeit nach
1945 zeigen, wie Kirche speziell im Fall der evangelischen Erwach-
senenbildung in der Regel nur auf die Entwicklung des staatlichen
Bildungssystems reagiert hat. Die einzige, aber bedeutsame Ausnah-
me sind die Akademien. Die evangelische und katholische Akade-
miearbeit stellt einen der wirksamsten Bereiche der Erwachsenen-
bildung nach 1945 dar. Aber auch fiinfzig Jahre nach ihrem Beginn
ist die Geschichte der Evangelischen Akademien immer noch nicht
hinreichend aufgehellt.

Erwachsenenbildung nach 1945 - eine Ubersicht

Phasen der allg. Entwicklung Evangelische
Erwachsenenbildun (nach Siebert) Erwachsenenbildung
(AEB) (nach Siebert)
1945-1949 Reeducation Ev. Akademiegriin-
Wiederaufban Amerikahauser dungen
Wiederankniipfung an ~ Wiederaufbau der
»Volksbildung« in der ~ Werke (Frauenhilfe,
Weimarer Zeit Minnerarbeit u.a.),
Kirchl. Dienst,
Arbeitswelt, a.d. Land
50er Jahre Volkshochschulfinan- Kath. Akademiegriin-
Pluralismus und zierungsgesetze dungen
wirtschaftlicher Kultureller Nachhol- soz. Seminare, Inst. f.
Aufschwung bedarf, Kulturkritik, EB (1953-69), Bundes-

medienpad. Auseinan-
dersetzung mit dem
aufkommenden
Fernsehen

org. der kath. EB
(KBE 1957)

ev.: Landesorg. der EB
(AEEB 1958), Ausbau
Skum. Kontakte
(ORK, LWB, Ref. WB)

20 K.E. Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bil-
dungsverantwortung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Giitersloh 1990, 579ff.
21  Wegenast, Erwachsenenbildung, 379.
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60er Jahre
realistische Wende*
und Planungseuphorie

Gutachten des Deut-
schen Ausschusses
(BRD): Modernisie-
rung, Planung, Bil-
dungsgesetz von 1965
(DDR): Abschluff der
Integration der AEB in
das off. Bildungssystem
Fernstudium,

Christoph Th. Scheilke

Regionale Bildungs-
zentren (Lowenstein)
und Familienbildungs-
statten, Bundesorg. der
EB (1961, DEAE
1963), Studienstelle der
DEAE (1968), EKD-
Fernstudium, Europ.
Leiterkreis der

AEB-Forschung Akademien
70er Jahre BRD: Bildungsbericht ~ Reg. Zusammen-
Verrechtlichung ’70, Strukturplan, Bil-  schliisse (z.B. Kreisbil-
und Zielgruppen- dungsurlaubsgesetze, dungswerke), Ausdif-
orientierung AUE, emanz. Bildung  ferenzierung der Ziel-
DDR: »Grundsitze gruppen (z.B. Treff-
1970«, Institute fiir punkt Senior Stuttgart.)
sozial. Wirtschaftsfih-
rung, Aufwertung AEB
80er Jahre Qualifizierungsoffen- Legitimationsarbeit
Modernisierung und sive, AFG-Forderung,  innerhalb der Kirche
Krisenstimmung Expansion der berufl. (Kirche als Lernge-
WB, Kommerzialisie- meinschaft 1981,
rung der AEB, (BRD) DEAE 1983, EKD
Oberschullehrginge 1982, 1983) und
nehmen ab, Sprach-, auflerhalb (in Konzer-
Freizeit-, EDV-Kurse tierter Aktion Weiter-
bildung)
90er Jahre Umstrukturierung der  inh.: Konsolidierung,
Internationalisierung DDR AEB nach west-  neu: konziliarer Prozef}

und Postmoderne

deutschem »Vorbild«,
»Bildung 2000«: mehr
Markt in der AEB,
erhohte Konkurrenz
AEB zerfasert und
verliert Eigenstindig-
keit, wird Teil von
Arbeits-, Freizeit-,
Gesundheitsforderung,
Krisenmanagement

22 Vgl. W. Giesecke, Die »Wenden« im Spiegel der Professionsgeschichte, in: E.
Nuissl (Hg.), Person und Sache. Zum 70. Geburtstag von Hans Tietgens, Bad
Heilbrunn 1992, 23-33. Kritisch zu den »Wenden« in der Erwachsenenbildung: E.
Schlutz, Haben die Wenden in der Erwachsenenbildung wirklich stattgefunden?, in:
Nuissl (Hg.), Person und Sache, 13-22.
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Diese Zusammenstellung zeigt, wie die Entwicklung der Erwachse-
nenbildung in kirchlicher Tragerschaft fast immer zeitverzogert der
tibrigen Erwachsenenbildung folgt und in der Regel schwicher aus-
geprigt ist. Insofern miissen Zweifel angemeldet werden, ob es in-
stitutionell und organisatorisch um die evangelische Erwachsenen-
bildung wirklich so bestellt ist, daf} es einem Respekt abnotigt, wie
Blasberg-Kuhnke behauptet. Die evangelische Erwachsenenbildung
ist zerfasert in verschiedenste Einrichtungen? und fiir AufSenste-
hende fast nicht zu durchschauen. Darin spiegelt sich nicht nur pro-
testantische Vielfalt. Eine dhnliche Zersplitterung zeigt sich auch auf
katholischer Seite. Ein Grundmuster der Entwicklung kirchlicher
Verantwortung im Bildungsbereich scheint darin zu bestehen, »dafl
jeweils aktuelle Bildungsmotive und -bediirfnisse eher zur Griin-
dung neuer, spezialisierter Einrichtungen als zur inhaltlichen und
strukturellen Weiterentwicklung bestehender Organisationen ge-
fiihrt haben. Dabei wirkten insbesondere wechselnde thematische
Dringlichkeiten institutionen- und organisationsbildend.«?*

Die Entwicklung evangelischer Erwachsenenbildung haben evangelischerseits in den
fiinfziger Jahren die Akademien®, seit den siebziger Jahren die Studienstelle der
DEAE? vorangetrieben, stark gestiitzt durch landeskirchliche Einrichtungen bzw.
die EKD, teilweise auch durch den Leiterkreis der evangelischen Akademien. Ka-
tholischerseits war sie anfangs primir gemeindegetragen; die Akademien wurden
erst zu Beginn der sechziger Jahre eingerichtet. Daraus folgt auch ein Unterschied in
der Qualitit der Arbeit. Mag fiir die katholischen Anfinge Englerts Urteil gelten,
dafl die Erwachsenenbildung der fiinfziger Jahre »kaum anders gewesen sein kann
als gesellschaftlich weitgehend irrelevant, theologisch ziemlich altbacken und metho-
disch im wesentlichen einspurig«?, so trifft dies auf die Evangelischen Akademien
nun gerade nicht zu. Denn die Akademiearbeit verstand und versteht sich - zumin- .
dest in Bad Boller Tradition — ausdriicklich als gesellschaftsdiakonisch und war in
den fiinfziger Jahren gerade auch bei der Entwicklung allgemeiner erwachsenenbild-
nerischer Methoden sehr engagiert. E. Miillers »Kunst der Gesprichsfilhrung«® ver-
half dem Dialog in der evangelischen Kirche zu Ansehen, seine »Bekehrung der
Strukturen« 2 dokumentiert u.a. neue Tagungsformen (»Querschnittstagungen«), die
thm — im Unterschied zu Protagonisten anderer arbeitsweltbezogener kirchlicher
Ansitze — fiir die Arbeit mit Arbeitnehmern vorteilhaft schienen. Beides hat Spuren
hinterlassen, nicht nur in Akademien.*

23 Vgl. die Zusammenstellung bei K.-L. Spitzner, Erwachsenenbildung (evangeli-
sche Trigerschaft), in: E. Schmitz und H. Tietgens (Hg.), Enzyklopidie Erziehungs-
wisscnsc%taft 11. Erwachsenenbildung, Stuttgart 1984, 380-384, zit.381f.

24 M.-T. Starke, Erwachsenenbildung (katholische Trigerschaft), in: Schmitz/Tiet-
gens (Hg.), Enzyklopidie Erzichungswissenschaft. 11, 385-388, zit. 387.

25  Blasberg-Kubnke, Erwachsenenbildung, 434-447.

26 E.-L. Spitzner, Geschichte und Auf; ra%)c der DEAE, in: DEAE (Hg.), Die Er-
wachsenenbildung als evangelische Aufgatc, Berlin u.a. #1979, 125-160.

27  Englert , 58.

28  E. Miiller, Kunst der Gesprichsfithrung, Hamburg 1954,

29  Ders., Bekehrung der Strukeuren, Ziirich/Hamburg 1973,

30 Zur Entwicklung des »diskursiven und konziliaren Lernens« in den Evangeli-
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Von diesen Ausnahmen abgesehen gilt allerdings fir die Erwachse-
nenbildung in kirchlicher Trigerschaft insgesamt:

»Beide Kirchen verpassen in den fiinfziger Jahren, mit weitreichenden Folgen, den
Kairos der Entwicklung einer gesellschaftlich relevanten, weil mit den Anforderun-
gen der Zeit korrespondierenden, kirchlich und theologisch verantworteten und an-
dragogisch ausgewiesenen Konzeption kirchlicher Erwachsenenbildung, iiberneh-
men vielmehr kritiklos die sich entwickelnden gesellschaftlichen Ansitze, bzw. be-
haupten einen >Mehrwert« kirchlich-christlicher Erwachsenenbildung, der sich in in-
haltsarmen Formulierungen wie >vom Evangelium her< oder »aus christlicher Grund-
haltung heraus« erschépft.« *

Trotz dieses Unterschieds im Ausgangspunkt — die evangelische Sei-
te holte dann spater die Gemeindeorientierung, die katholische die
Akademiearbeit nach — verpassen beide Kirchen auch den - durch
die eigenen Vertreter im Deutschen Ausschufl fir das Bildungswe-
sen mit vorbereiteten — Startschuff zum Ausbau der Erwachsenen-
bildung in den sechziger und siebziger Jahren. Der Bildungsbereich
hat eben — aus unterschiedlichen Griinden — fiir die Kirchen einen
geringeren Stellenwert als die Gemeindearbeit.

2 Die institutionelle Situation der Erwachsenenbildung

Die institutionelle und organisatorische Seite der Erwachsenenbil-
dung ist schwer zu iberblicken. Das liegt auch daran, daf} die Histo-
riographie der Erwachsenenbildung weitgehend an der Ideenge-
schichte orientiert war.?? Trotzdem — oder gerade deshalb — ist die In-
stitutionalisierung der Erwachsenenbildung genauerer Betrachtung
wert. Institutionsfragen sind Konzeptionsfragen, man denke nur an
die Verstaatlichung der Erwachsenenbildung in der fritheren DDR
bzw. die heute immer stirker zunehmende »Vermarktung« der Er-
wachsenenbildung und ihre jeweiligen konzeptionellen Folgen.

Als erstes fillt auf, wie sehr die Erwachsenenbildung von Anfang an um ihre Institu-
tionalisierung und ihre Legitimation kimpfen mufl. Die wiederholte Behauptung,
dafl die christliche Erwachsenenbildung so alt wie die Kirche selbst sei, konnte an-

schen Akademien vgl. EE. Anbelm, Diskursives und konziliares Lernen. Politische
Grenzerfahrungen, Volkskirche und Evangelische Akademien, Frankfurt a.M. 1988.

31 Blasberg-Kubnke, Erwachsenenbildung, 438.

32 H. Drager, Historiographie und Geschichte der Erwachsenenbildung, in:
Schmitz/Tietgens (Hg.), Enzyklopidie Erziehungswissenschaft. 11, 76-92.; H. Tiet-
gens, Institutionelle Strukturen der Erwachsenenbildung, in: Pidagogische Arbeits-
stelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (Hg.), Gesellschaftliche Vorausset-
zungen der Erwachsenenbildung. (Studienbibliothek fiir Erwachsenenbildung 1),
Frankfurt M. 1991, 140-158. Vgl. als bewufite Ausnahme fiir die allgemeine Er-
wachsenenbildung H. Feidel- Mertz, Erwachsenenbildung seit 1945. Ausgangsbedin-
gungen und Entwicklungstendenzen in der Bundesrepublik, Kéln 1975, und fiir die
Erwachsenenbildung Englert, Erwachsenenbildung.
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scheinend nicht geniigend Uberzeugungskraft entfalten, um die Aufgabe der evange-
lischen Erwachsenenbildung fiir die Christen und ihre Kirchen zu profilieren und
ihre Arbeitsmoglichkeiten und Einrichtungen hinreichend auszugestalten. Dies gilt
im Binnenvergleich zu anderen Bereichen kirchlicher Bildungsverantwortung, man
denke nur an den Religionsunterricht bzw. die pastorale Arbeit in der Gemeinde. Da-
bei geschieht doch Verkiindigung — wenn auch in unterschiedlichen Formen — in all
den drei genannten Arbeitsfeldern. Erst recht nicht hinreichend ist die evangelische
Erwachsenenbildung eingerichtet, vergleicht man sie mit den Moglichkeiten in der
Wirtschaft oder der allgemeinen Erwachsenenbildung, z.B. in den Volkshochschulen.
Zwar kommt Blasberg-Kuhnke in ihrer »Zwischenbilanz« zur Erwachsenenbildung
zu einer positiven Einschatzung der »institutionellen Seite«. Betrachtet man »Teilneh-
merzahlen, Einrichtung und Ausstattung der Erwachsenenbildungseinrichtungen in
Tragerschaft der katholischen Kirche, Zahl und Qualifikation der haupt- und neben-
amtlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, sowie Programmangebote«, »so notige
das kirchliche Engagement in diesem Bildungsbereich uneingeschrankt Respelst ab«*,
Wer die Verhiltnisse kennt, wird dem hinsichtlich des Engagements der Mitarbeite-
rInnen nur zustimmen koénnen. Und es mufl auch konzediert werden, dafl die Er-
wachsenenbildung innerhalb der katholischen Kirche mehr Unterstiitzung findet.
Aber was die Grofle der Einrichtungen, die Zahl der angebotenen Veranstaltungen
und die Teilnehmerzahlen angeht, hinkt die Erwachsenenbildung der allgemeinen
bzw. beruflichen Erwachsenenbildung hinterher. Sie ist zudem nur in wenigen Fillen
geistlich oder wissenschaftlich begleitet. Die Religionspidagogik »behandelt die reli-
giose Erwachsenenbildung bislang ausgesprochen stiefmiitterlich«*.

Die Probleme der geringen Institutionalisierung und mangelhaften
organisatorischen Ausstattung werden verscharft durch die Zersplit-
terung der Trager in verschiedene Initiativen, Verbinde und Werke,
die oftmals auch noch in unterschiedliche kirchliche Verantwor-
tungsstrukturen eingebunden sind.*> Zwar hat sich die Kooperation
untereinander in den letzten Jahren wohl verbessert, die Koordina-
tionsaufgabe blieb jedoch den personell vielfach zu gering ausge-
stattenen Erwachsenenbildungswerken auf landeskirchlicher bzw.
didzesaner Ebene oder der DEAE/KBE iiberlassen.

Evangelische Erwachsenenbildung muff sich permanent nach zwei
Seiten abgrenzen, zur allgemeinen Erwachsenenbildung, damit sie
kirchlicherseits unterstiitzt wird (in dieser Perspektive sind die
Grundsitze der Kammer der EKD zur Erwachsenenbildung von
1983 geschricben), und zur kirchlichen Verkiindigung (in dieser
Richtung hat die DEAE ihr Erklirung von 1983 verfafit)’, damit

33 Blasberg-Kubnke, Erwachsenenbildung, 134.

34 Englert, Erwachsenenbildung, 77.

35 »Kein anderer Triger von Erwachsenenbildungsmafinahmen hat eine solche
Pluralitit des Angebots aufzuweisen wie die Kirchen. Die Vielfalt der Einrichtun-
gen, Veranstaltungsformen und Themenbereiche ist freilich nicht nur beeindruckend,
sondern auch verwirrend. Verwirrend deshalb, weil in dieser Vielfalt zwar gewisse
Formen praktischer Kooperation, aber kaum theoretisch (und politisch, d.V.) durch-
gachte Perspektiven der Koordination zu erkennen sind.« (Englert, Erwachsenenbil-

ung, 68).

36 Zu dieser Auseinandersetzung vgl. G. Strunk, Zum Auftrag der Erwachsenen-
bildung in evangelischer Trigerschaft. Analyse und Kritik von zwei Programm-
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sie staatlicherseits unterstiitzt wird.’” Der dauernde Legitimations-
zwang fiithrt aber auch zu einem »auffilligen Mangel an kritischer
Praxisreflexion«®,

Diese drei institutionellen Merkmale (geringe Ausstattung, Zersplit-
terung, Legitimationszwinge) gelten auch fiir die entsprechende
Forschung. Diese findet — trotz grofler Anstrengungen und Finan-
zierungsbemiithungen der Verbinde — quasi nebenbei statt, neben
der praktischen Arbeit und am Rande der religionspadagogischen
Forschung. Das Theoriedefizit wird denn auch direkt beschrieben
und beklagt¥, aber eine grundlegende Anderung ist bisher nicht
eingetreten. Allerdings liegt mit der Arbeit von Englert mittlerweile
eine ausgesprochen griindliche, kritische und lesenswerte Studie zur
Theorie erwachsenbildnerischen Handelns vor, die sich als »Kon-
zeption einer differentiellen religidsen Erwachsenenbildung« ver-
steht und an der die weitere Diskussion nicht vorbeigehen kann.
Veranderungen fiir die Erwachsenenbildung ergeben sich durch
Entwicklungen auf europiischer Ebene in Richtung Funktionalisie-
rung und Standardisierung von Bildung.*® Hier ist der Einspruch
evangelischer Erwachsenenbildung erneut herausgefordert. Die Bil-
dungsperspektiven im Blick auf die Herausforderungen humaner
und sozialer Orientierung miissen erneuert und bekriftigt werden.
Inwieweit die Verpflichtung auf im wesentlichen Gkonomische
Standards von Dienstleistungen (ISO 9000 ff)*! die Trends zur
Funktionalisierung und Okonomisierung von Erwachsenenbildung
verstirkt oder ob dies dazu verhilft, ihre Standards zu heben, ist
noch nicht ausgemacht. Evangelische Erwachsenenbildung braucht
deshalb eine intensive, selbstkritische Unterstiitzung des »Eigen-
sinns« evangelischer Bildungsverantwortung.

3 Kriterien Evangelischer Erwachsenenbildung

Konzeptionell ist die Evangelische Erwachsenenbildung einge-
spannt in die Problembereiche und Wissenschaftsfacetten, die durch
ihre drei Begriffe gekennzeichnet sind.

schriften, Beitrige aus dem Fachbereich Pidagogik der Hochschule der Bundeswehr
Hamburg 2/1984, und Nipkow, Bildung, 5591.

37 Vgl. dazu ausfiihrlicher Englert, Erwachsenenbildung, 44-56.

38...Ebd,, 55.

39 Z.B. Adam, Erwachsenenbildung,

40 P Schreiner, Europa als Herausforderung fiir evangelische Erwachsenenbil-
dung, Nachrichtendienst der DEAE 3/95, 2-10.

41 Vgl. Stellungnahme der DEAE zum Thema »Qualitdtssicherung in der Weiter-
bildung«, Nachrichtendienst der DEAE 3/95, 13-14.
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3.1 Evangelische Erwachsenenbildung

Erwachsenenbildung hat den Bildungsbegriff und den damit verbun-
denen Auftrag immer besonders ernst genommen und sich gegen
eine Verzweckung threr Angebote und Aktivititen gewandt. Dies
gilt einerseits im Blick auf die berufliche bzw. politische Funktionali-
sierung*?, wendet sich andererseits aber auch gegen kirchlich-missio-
narische Instrumentalisierungsversuche.* Das hat die Erwachsenen-
bildung in eine gewisse Distanz zu beiden Seiten gebracht. Fiir die
Erwachsenenbildung ist ein kritischer Bildungsbegriff konstitutiv.
Bildung ist eine »Kategorie des Subjekts im Sinne der freien und
selbstverantwortlichen Person«.* Sie ist aufklirerisch und damit ge-
gen die Herrschaft von Menschen iiber Menschen gerichtet und nach
zwei Seiten zu entfalten, als allgemeine wie als individuelle Bildung.
Bildung zielt auf Selbstbestimmungsfihigkeit, Mitbestimmungs- und
Solidarititsfihigkeit (Klafki). Sie diente schon bei Comenius der all-
gemeinen Verstindigung der Menschen tiber die sie angehenden An-
gelegenheiten (Consultatio Catholica). Thr Prinzip lautet: die Sachen
kliren und die Menschen stirken (Hentig). Sie ist darum auf die Her-
ausforderungen der »Risiko-Gesellschaft« (Beck) bezogen. »Erwach-
senenenbildung wird im Prozef der Modernisierung nachgefragt, um
sich von den eigenen Unsicherheiten in einer unsicheren Welt nicht
allzu sehr verunsichern zu lassen. Dies wird in einer Umgebung, die
immer komplexer und vielfiltiger wird, auch immer notwendiger.«*

In der Tat schreitet die soziale Differenzierung der Gesellschaft anscheinend unauf-
haltsam voran. Schichten 16sen sich im Zuge der Individualisierung und Enttraditio- .
nalisierung auf. An ihrer Stelle bilden sich — mit weicheren Grenzen und flexibleren
Ubergingen — verschiedene Milieus in der »Erlebnisgesellschaft« (Schulze) heraus.
Pluralitit wird radikal. Durch Migranten und Fliichtlinge verstirkt sich die kulturel-
le Differenzierung. Soziale Orientierung wird in dieser Gesamtsituation nicht einfa-
cher. Gleichzeitig aber ist sie immer mehr gefordert angesichts der alltiglichen Ent-
scheidungs- und Wahlzwinge. Individuelle Lebensfithrungs- und -stilfragen ebenso
wie das Bediirfnis nach interkultureller und interreligioser Verstindigung fordern
neue Angebote in der Erwachsenenbildung heraus.

Die Betonung des Individuums und seiner Bedeutung in allen gesell-
schaftlichen Bereichen lifit aber auch die gemeinschaftlichen Aufga-
ben deutlicher werden. Wo alles gleichgiiltig wird, wo ,alles geht®,
geht am Ende nichts mehr. Die offensichtliche Unfihigkeit zu einer

42 Wegenast, Erwachsenenbildung, und Nipkow, Bildung.

43 Strunk, Erwachsenenbildung, und ders., Bildung zwischen Qualifizierung und
Aufklirung, Bad Heilbrunn 1988.

44  Nipkow, Bildung, 561.

45 K. Geifiler, Die Ungleichheit der Subjekte und die Gleichheit der Zumutungen,
in: Entwiirfe. Themen der evangelischen Erwachsenenbildung. 1(1995) 8-17, zit. 11.



190 Christoph Th. Scheilke

nachhaltigen, ressourcensparenden Entwicklung wie die sozialen
Probleme (Arbeitslosigkeit, Armut, wachsende Ungleichheit) west-
lich-kapitalistischen Wirtschaftens treten zunehmend vor Augen und
setzten das Thema sozialer Gerechtigkeit immer dringender auf die
Tagesordnung. Fragen des Uberlebens in der einen Welt machen ver-
stirkt seit den achtziger Jahren auf die Globalisierung der Probleme
einerseits und ihre Verlagerung auf zukiinftige Generationen ande-
rerseits aufmerksam. Das gesellschaftliche Leben hiangt aber auch da-
von ab, wie weit eine allgemeine interkulturelle bzw. interreligiose
Verstindigung gelingt. Daraus ergeben sich neue Herausforderungen
fiir die Erwachsenenbildung. Insbesondere neue Leitbilder miissen
entwickelt werden.*® In den genannten Bereichen zeigt sich neben ei-
nem schrittweisen allgemeinen Wandel in Richtung auf immaterielle
Werte zudem ein neuer »Ethikbedarf«. Evangelische Erwachsenen-
bildung hat diese Herausforderungen schon frithzeitig angenommen.
Das hingt mit den biblischen Impulsen (s.u.) zusammen.

Mit dem wachsenden Bedarf an Orientierung in undurchschaubaren
und uniibersichtlichen Verhiltnissen steigt auch das Interesse an
Angeboten zur Sinnfindung bzw. im weitesten Sinne religiésen Bil-
dungsangeboten. Eines der Motive fiir das Entstehen einer eigen-
stindigen Erwachsenenbildung ergab sich aus der in diesem Jahr-
hundert erneut einsetzenden Entkirchlichung von Nichtchristen wie
Christen.*” Evangelische Erwachsenenbildung kann nun die anderen
kirchlichen Angebote nicht ersetzen, aber es gehort zu ihren zentra-
len Aufgaben, Menschen bei ihren Versuchen zu unterstiitzen, hin-
ter dem, »was vor Augen ist«, Lebenssinn zu entdecken. Denn eine
selbstindige Urteilstihigkeit in religiésen Angelegenheiten, eine
sprachliche Verstindigungsfahigkeit im Blick auf Okkultismus,
Fundamentalismus, Staats- und Biirgerreligion, um nur einige aktu-
elle Phinomene zu nennen, eine Kenntnis auch der religiésen Moti-
ve in Kunst, Kulturgeschlchte, Literatur und politischen Institutio-
nen sowie ein gewisses Wissen um Regeln, Rituale und Lebensfor-
men fremder Religionsgemeinschaften gehoren auch heute zur not-
wendigen Allgemeinbildung. Dies nicht nur, um den Reichtum vor-
handener, in jeder Generation neu zu erschliefender Traditionsstro-
me, eben auch der religiosen, zu kultivieren. Verschiedene aktuelle
politische wie philosophische Debatten um Zukunftsperspektiven,
um Gemeinsinn und Gerechtigkeit, um Moral und soziale Orientie-
rung, um Werterzichung und Toleranz, um nachhaltige Entwick-
lung und interkultureller Austausch, um virtuelle Realititen und

46 BUND/Misereor (Hg.), Zukunftsfihiges Deutschland. Ein Beitrag zu einer glo-
bal nachhaltigen Entwicklung, Basel u.a. 1996, bes. Kap. 4.

47 Dies hat das Gutachten des Deutschen Ausschusses besonders betont (vgl.
8671f).
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Formen der Massenkommunikation machen auf die Bedeutung von
»unsichtbarer Religion« (Luckmann) aufmerksam. Hier liegt ein
weites Feld fiir die Erwachsenenbildung, besonders fiir die Verhei-
flungskontexte, die Hoffnungspotentiale evangelischer Erwachse-
nenbildung. Schon begrifflich kann Bildung ihren Bezug zu Religi-
on nicht abstreifen. In der Sache sollte auch Erwachsenenbildung
diese Beziige reflexiv wie handlungsorientiert rekonstruieren.

3.2 Evangelische Erwachsenenbildung

Als individuelle wie allgemeine Bildung setzt Erwachsenenbildung
bei den Subjekten an, nimmt ihre Deutungsmuster auf, geht auf ihre
Interessen ein. Deshalb ist sie person- und biographieorientiert.
Menschen bilden sich in ihrer Lebengeschichte. Diese Einsicht ver-
dankt sich psychoanalytischen (Freud, Erikson) wie kognitiv-struk-
turellen Phasen- bzw. Stufenlehren.*® Sie wurde insbesondere durch
die Lebenslauf-* und Biographieforschung5® erweitert und vertieft.
Heute muff man von einer Entstrukturierung der Lebensphasen
ausgehen. Pragmatisch hat die evangelische Erwachsenenbildung
schon seit lingerem mit person- wie biographieorientierten und al-
tersspezifischen, gleichzeitig aber auch bewufit generationsiibergrei-
fenden Angeboten reagiert. Sie wird dabei selbst nicht selten zu
einer »haltenden Umgebung« (Kegan), die das Durchleben von Le-
benskrisen und damit ein Wachstum des Selbst erméglicht. Die
konzeptionelle Aneignung dieser verschiedenen, in den letzten Jah-
ren deutlich angewachsenen Forschungstraditionen durch die Er-
wachsenenbildung steht allerdings noch weitgehend aus. Dabei er- -
geben die entwicklungspsychologische Grundkonzeption R. Kegans
und beispielsweise seine konkreten Fragen zur »Kultur der Wech-
selseitigkeit« bzw. »Kultur der Selbstgestaltung«3! interessante Ge-
sichtspunkte fiir Analyse und Gestaltung von Prozessen und Ange-
boten der evangelischen Erwachsenenbildung. Insbesondere ver-
steht eine so konzipierte Erwachsenenbildung besser den »aktiven

48 Vgl. den Uberblick tiber die Phasen des Jugendalters bei £ Schweitzer, Lebens-
geschichte und Religion. Religitse Entwicklung und Erziehung im Kindes- und Ju-
gendalter, Miinchen 1987, *1994; insgesamt: R. Kegan, Die Entwicklungsstufen des
Selbst. Fortschritte und Krisen im menschlichen Leben, Miinchen 1986.

49 Vgl z.B. R.L. Gould, Lebensstufen. Entwicklung und Verinderung im Erwach-
senenalter, Frankfurt a.M. 1979; D.J. Levinson u.a., Das Leben des Mannes. Wer-
denskrisen, Wendepunkte, Entwicklungschancen, Kéln 1979; J. Ecarius, Individuali-
sierung und soziale Reproduktion im Lebensverlauf. Konzepte der Lebenslauffor-
schung, Opladen 1995.

50 Vgl. M. Kohli und G. Robert (Hg.), Biographie und soziale Wirklichkeit, Stutt-
gart 1984; M. Wohlrab-Sahr (Hg.), Biographie und Religion, Frankfurt a.M. 1995.

51 Kegan, Entwicklungsstufen, z.B. 336f.
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Prozef der Bedeutungsbildung«>? und geht damit iiber eine frither
bisweilen oberflichlich-organisatorische Teilnehmerorientierung®
hinaus. Denn das Konzept der Teilnehmerorientierung hatte immer
noch den Erwachsenen als Adressaten im Blick. Erwachsenenbil-
dung heute geht demgegeniiber vom Sich-Bildenden als den Bil-
dungsprozefl konstitutierendem Subjekt aus. Sie mutet den Indivi-
duen Subjektivitit zu, auch wenn diese durch Verdummungsindu-
strie und Marktherrschaft zu Objekten gemacht werden, und sie
stofit eben auch durch diese Zumutung reflexive Bildung an.

Die mit der gesellschaftlichen Entwicklung verbundene soziale Dif-
ferenzierung macht auch vor den Altersgruppierungen nicht halt und
fiihrte in der Erwachsenenbildung zur Wahrnehmung neuer Ziel-
gruppen, wie beispielsweise den »jungen« Erwachsenen, den »jun-
gen« Eltern oder den »jungen« Alten>. Diese Lebensfragen nétigen
zu entsprechend differenzierten Angeboten der Erwachsenenbil-
dung.%® Es ist nicht von ungefihr, dafl der Ubergang in eine neue Le-
bensphase besondere Bildungs- und Orientierungswiinsche aufkom-
men laft. In neuen Lebensphasen stellen sich Lebensfragen neu und
verlangen nach neuer Alltagsorientierung und Selbstvergewisserung.

Junge Menschen fragen z.B. nach dem Sinn des Lebens in einer Gesellschaft, die den
Generationenvertrag aufgekiindigt zu haben scheint, indem sie ihre 6konomischen
wie dkologischen Probleme auf zukiinftige Generationen abwilzt, gleichzeitig diese
aber vor immer unsicherere Arbeitsperspektiven stellt, thnen durch eine erwerbsar-
beitsorientierte Ausbildung gar einen »Grundkurs in Irrationalitit« (Beck) verpafit.
Junge Eltern miissen ihre Elternrolle »lernen« und dabei auch ihre Arbeits- und Le-
bensperspektiven neu bestimmen. Sie haben Verantwortung zu iibernehmen in un-
gewissen Zeiten und stellen sich womdglich schon ahnliche Fragen im Blick auf die
Zukunft ihrer Kinder wie die Jugendlichen. Junge Alte miissen sich andere Formen
gesellschaftlicher Beteiligung als die bisherigen suchen.® Grundlegende Lebens-

52" Ebd,, 331,

53 Vgl. zur Kritik daran H. Dauber, Selbstorganisation und Teilnehmerorientie-
rung als Herausforderung fiir die Erwachsenenbildung, in: G. Breloer u.a., Teilneh-
merorientierung und Selbststeuerung in der Erwachsenenbildung, Braunschweig
1980; was damals systematisch-konstruktiv gedacht wurde, ist mittlerweile entwick-
lungspsychologisch bestitigt.

54 Vgl. W-E. Failing, Das Alter als gemeindepadagogische Heausforderung, in: E.
Schwerin (Hg.), Gemeindepidagogik. Lernwege der Kirche in einer sozialistischen
Gesellschaft, Miinster 1991, 119-166, demzufolge die vierfache Herausforderung
durch die Differenzierung des Alters fiir die Gemeindepadagogik evangelischerseits
weder in Ost noch in West hinreichend aufgenommen wurde. Auch P. Hennig, Al-
tenarbeit, in: Adam/Lachmann (Hg.), Kompendium, 414- 430, beschreibt die Di-
lemmata pragmatischer Altenarbeit, differenziert allerdings noch nicht zwischen ver-
schiedenen Gruppierungen.

55 Ubrigens beriicksichtigte schon Comenius bei seinen acht Lebensaltern ein
»Jungmannalter« (Pampaedia Kap. XII) und unterschied die »Schule des Greisenal-
ters« von der Vorbereitung auf den Tod, der »schola mortis«.

56 Vgl. z.B. E.-M. Jeremias, Weiterbildung fiir Vorruhestindlerinnen und Vorruhe-
stindler in den neuen Bundeslindern, DEAE-Nachrichtendienst 4/1995, 30-31.
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orientierungen werden notwendig. Auch religiose Fragen brechen bei solchen Uber-
gingen (wieder) auf. Wichtig ist, dafl eine evangelische Erwachsenenbildung hier
auch Bildung und nicht nur Betreuung bzw. Gemeinschaft anbietet.””

3.3 Evangelische Erwachsenenbildung

Eine evangelische Erwachsenenbildung, »die sich den aktuellen
Herausforderungen ... insgesamt stellt und sowohl auf gesellschaft-
licher wie auch auf religioser als auch auf individueller Ebene zu
kompetenter und profilierter Meinung und Praxis verhilft, ... ist
»diakonisch-solidarisch¢, >6kumenisch-konziliar< und >lebensbeglei-
tend transformatorische ausgerichtet«®. Sie, darin besteht weitge-
hend Ubereinstimmung bei den neueren (selbst)kritischen Konzep-
tionen, weil} sich an die zunehmende Zahl der Verlierer gesellschaft-
licher Modernisierungsprozesse gewiesen. Sie sucht Verstandigungs-
prozesse mit den »Anderen«®® und ermdglicht parteilichen Dialog
angesichts der individuellen und gesellschaftlichen Note. In der Un-
terstiitzung des konziliaren Prozesses fiir Gerechtigkeit, Frieden
und die Bewahrung der Schopfung sieht evangelische Erwachsenen-
bildung eine besondere Herausforderung. Sie fordert die Subjekt-
werdung der Menschen in »Verantwortung«®, also ein Leben in Be-
ziechungen®!, das auf Autonomie zielt, sich dabei aber der sozialen
Konsitution von Individualitit und einer fragmentarischen Identitit
(H. Luther) bewufit bleibt. Sie erméglicht die Erfahrung von Ge-
meinschaft und Solidaritit und damit die Uberwindung von Isolati-
on. Evangelische Erwachsenenbildung sttitzt Initiativen und Netz-
werke in dem Mafle, wie sie sich auf sie stiitzt. Sie bringt Religion
neu ins Spiel, nachhaltig und unaufdringlich, aber uniiberhorbar
dialogisch, auch mit den ihrem Selbstverstindnis nach Religions-
losen, im Blick auf die gemeinsamen gesellschaftlichen Herausfor-
derungen, indem sie dem »Ringen um Subjektwerdung auch im
glaubensgeschichtlichen Prozeff Raum gibt«62. Interreligiose Begeg-
nung und Gesprich sind ihre besondere Aufgabe in der multikultu-

57 Vgl. die entsprechende Forderung von Limmermann fiir die Altenarbeit, in: G.
Léimmermann, Die Altersgesellschaft als Herausforderung an kirchliche Bildungsar-
beit, in: £ Harz und M. Schreiner (Hg.), Glauben im Lebenszyklus, Miinchen 1994,
241-252,

58 Mette, Religionspadagogik, 224f.

59 Vgl. K. Hilpert und J. Werbick (Hg.), Mit den Anderen leben. Wege zur Tole-
ranz, Diisseldorf 1995.

60 Vgl. G. Orth, Erwachsenenbildung zwischen Parteilichkeit und Verstindigung.
Zur Theorie evangelischer Erwachsenenbildung, Gottingen 1990, 231; Nipkow, Bil-
dung, 565.

61 Vgl. Merte, Religionspidagogik, 229.

62 R. Englert, Religionspidagogik im chtistentumsgeschichtlichen Wandel, StdZ
209 (1991) 750-758, zit. 757.
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rellen Gesellschaft. Den Mut und die Zumutungen zu solchem Tun
verdankt Erwachsenenbildung der biblischen Verheiflung®® eines
neuen Himmels und einer neuen Erde, also der darin aufbewahrten
Gewiflheit der Verinderung menschlicher Verhaltnisse, und dem bi-
blischen Auftrag, die Schopfung zu pflegen.

4 Gemeindepidagogik und evangelische Erwachsenenbildung

Die gegenwartige Situation fordert auch heraus, dariiber nachzu-
denken, wie eine gemeindliche Erwachsenenbildung aussehen konn-
te und welche Unterstiitzung sie durch Netzwerke wie durch regio-
nale Erwachsenenbildungsagenturen erhalten konnte. Denn es
scheint deutlich, dafl »nicht-parochial zentrierte religiose Lernpro-
zesse (...) fur die Tradierungsprobleme einer offenen Volkskirche
von groflerer Bedeutung sind, als vielfach angenommen. «6*

Die gemeindepidagogische Diskussion der letzten Jahre®® kann auch als Reaktion
auf entsprechende Defizite der evangelischen Erwachsenenbildung, speziell ihrer
teils notwendigen, teils iiberzogenen materiellen wie formalen Abgrenzung gegen-
tber den Kirchengemeinden, verstanden werden. Andererseits mag die Skepsis ge-
geniiber der Entwicklung der Gemeindepidagogik, ob sie nicht zu ciner padagogi-
schen Uberformung des Gemeindelebens zum einen und zu einer Abspaltung der
religionspidagogischen Aufgaben von den gemeindebezogenen fithrt, und die dar-
aus mancherorts folgende Distanz zwischen evangelischer Erwachsenenbildung und
gemeindepddagogischen Angeboten, eigentlich nicht linger aufrechterhalten wer-
den, nimmt man die — auch dank der intensiven Ost-West-Diskussion nach der
Vereinigung moglichen — neuen Perspektiven der »zweiten Phase der Gemeinde-
padagogik« (Subjektzentrierung, parochialkirchliche, konfessionelle und gesell-
schaftliche Entgrenzung) ernst und denkt sie weiter. Denn dann wird deutlich, dafl
Gemeindepidagogik »Gemeinde und die sie konstitutierenden Inhalte mit den
tibergreifenden Intentionen von Bildung, umfassender Lebensbegleitung, Erneue-
rung und zu lernender Zukunft verschrinkt«®, wie es das schone Beispiel einer
durch Kirchenasyl sich entwickelnden Gemeinde® zeigt.

Seit die Gemeindepidagogik die Eierschalen einer Disziplin hinter
sich gelassen hat, der es zuerst vor allem um nachholende Professio-

63  Orth, Erwachsenenbildung, Kap.7.

64 W-E. Failing, Beobachtungen zum Stand des Gesprichs iiber Gemeindepid-
agogik, in: R. Degen n.a. (Hg.), Mitten in der Lebenswelt. Lehrstiicke und Lernpro-
zesse zur zweiten Phase der Gemeindepidagogik. Dokumentation des Ersten Ge-
meindepidagogischen Symposions in Ludwigshafen, Miinster 1992, 176-185, zit.
179

65 Vgl. Degen (Hg.), Lebenswelt; Failing, Beobachtungen; Foitzik, Gemeindepid-
agogik. Problemgeschichte eines umstrittenen Begriffs, Giitersloh 1992; Schwerin,
Gemeindepidagogik.

66 R. Degen, Gemeindepidagogische Aspekte im Verinderungsprozefl Ost-
deutschlands, in: ders. #.a. (Hg.), Lebenswelt, 211-220, zit. 215.

67 R. Heinrich, Der Fremde. Paradigma fiir Gemeindeverstindnis und Bildungs-
begriff, in: Degen u.a. (Hg.), Lebenswelt, 25-52.
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nalisierung von Gemeindepidagoglnnen zu tun war, ist auch eine
Verschrinkung mit der evangelischen Erwachsenenbildung nicht
nur leichter moglich, sondern wiirde einen Gewinn fiir beide dar-
stellen. Dazu wire eine konzeptionelle wie praktische Offnung der
Gemeindepidagogik zur Kulturarbeit®, die teilweise schon in Gang
ist®, ebenso notwendig wie eine Offnung der evangelischen Er-
wachsenenbildung fiir die Entwicklungsaspekte christlicher Ge-
meinden in postmodernen, multikulturellen und individuell-religio-
sen Gesellschaften. So gingen schon bisher von der evangelischen
Erwachsenenbildung immer wieder kritische Impulse fur die Arbeit
in Gemeinden und Kirchen aus, wie neue Formen der Bibelarbeit’®,
des okumenischen Lernens”! oder einer schopfungstheologisch in-
spirierten Mitweltarbeit’2. Evangelische Erwachsenenbildung, die
sich »auf dem Markt« durchsetzen mufi, ist ein wichtiges Experi-
mentierfeld fiir neue Formen der Aneignung und Vermittlung evan-
geliumsgemifler Lebensformen, wenn sie ihre theologische Bil-
dungsarbeit verstirkt.”?

Fiir die christliche Erwachsenenbildung sind interkulturelle Lebens-
zusammenhinge nichts Neues, auch wenn sich von dort heute neue,
vor allem auch theologische Herausforderungen ergeben’. In einem
Prozef}, den der Okumenische Rat der Kirchen 1994 eingeleitet hat,
werden die Geschichte der Beziehung zwischen Evangelium und
Kultur und die Wechselbeziehungen vor Ort zwischen Evangelium
und Kultur untersucht. Fiir eine Erwachsenenbildung, die beide Ar-
beitsperspektiven unterscheidend, aber miteinander verschrinkend
aufgreift, ergeben sich besondere Chancen, auch im Blick auf das
Gesprich zwischen Erwachsenenbildung und Gemeinden iiber bis- -
lang tabuisierte Fragestellungen und Problemfelder, wie »Multikul-
turalitit, Fundamentalismus, Wirtschafts- und Sozialthemen«”.

68 A. Messerschmidt, Lebenswelten oder Kontexte, in: K. Foitzik n.a. (Hg.), Le-
benswelten, 81-83.

69 Degen u.a. (Hg.), Lebenswelt.

70 T Vogt, Bibelarbeit. Grundlegung und Praxismodelle einer biblisch orientierten
Erwachsenenbildung, Stuttgart u.a. 1985.

71 G. Orth, Protest gegen den Tod. Auf dem Weg zum &kumenischen Lernen,
Hamburg 1983.

72 J. Kraus, Eine Akademie entdeckt ihre dkologische Verantwortung, in: M. Fi-
scher w.a. (Hg.), Aufbruch zum Dialog. Auf dem Weg zu einer Kultur des Ge-
sprichs. Fiinfzig Jahre Evangelische Akademie Bad Boll, Stuttgart 1995, 291-299.

73 G. Adam, Evangelische Erwachsenenbildung. Uberlegungen zum Gesamtprofil
und zur Aufgabe theologischer Bildung am Lernort Gemeinde, Lernort Gemeinde
1/1996, 34-45.

74 Vgl. P Herre, Das Evangelium und die Kulturen — eine ékumenische Tages-
ordnung, DEAE-Nachrichtendienst 4/1995, 34-40.

75 " Ebd.,'89!
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5 Perspektiven fiir Erwachsenenbildung und ihre Selbstverge-
wisserung

Wolfgang Bohmes Hoffnung im Jahre 1971, »die Gemeinschaftsauf-
gabe Erwachsenenbildung ... klar herauszuarbeiten und die Deut-
sche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung in
die Lage zu versetzen, ihre Arbeit auf diesem Felde weiter auszu-
bauen und wirkungsvoll zu entfalten«’é, hat sich zwischenzeitlich
nur begrenzt erfillt. Angesichts der finanziellen Priorititensetzun-
gen der Kirchen fiir ihre parochiale Verkiindigungsarbeit ist sie
mittlerweile ganz entschwunden und Uberlegungen »intelligenten
Sparens« — auch innerhalb der kirchlichen Erwachsenenbildung —
gewichen. Die Aufgabe evangelischer Erwchsenenbildung fiir die
Christen und ihre Gesellschaft ist aber — gerade in volkskirchlichen
Umbruchzeiten — zu wichtig, um sie einer pastoralen Monokultur
nach- bzw. unterzuordnen. Es wird also erneut konzeptioneller,
praktischer und wissenschaftlich-evaluativer Anstrengungen bediir-
fen, um der evangelischen Erwachsenenbildung, nicht nur, aber
auch der theologischen, den angemessenen Platz in Kirche und Ge-
sellschaft unter multkulturellen Bedingungen zu verschaffen. Kir-
che brockelt an thren Rindern”’, sie schafft Leben und wird leben-
dig, wo sie an ihren Rindern — an den »Hecken und Ziunen« — als
Bildung in Begleitung und Erneuerung prisent, d.h. »geistesgegen-
wirtig« ist. Evangelische Erwachsenenbildung bleibt in der Tat
Prifstein kirchlicher Bildungsverantwortung (Nipkow).

Dr. Christoph Th. Scheilke, Pfarrer, ist Direktor des Comenius-Instituts Miinster,
Evangelische Arbeitsstitte fiir Erziehungswissenschaft e.V.

Abstract

Adult education has become an important area of Christian education since World
War II. Its diversity still looks rather confusing nontransparent and its institutional
means are limited. Nevertheless Christian adult education meets the challenges of
modern societies as regards the search for sustainability and people’s needs and their
looking for new personal orientation in times of radical individual or general chan-
ges. Moreover adult education gives parishes a chance for selfrenewal. The contin-
uous progress of Christian adult education depends on people’s understanding its
most important task being to revive the contribution of religion to society in practi-
cal and theoretical terms.

76 W, Béhme, Strukturiiberlegungen zur Erwachsenenbildung, in: J.H. Knoll
(Hg.), Lebenslanges Lernen. Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis, Hamburg
1974, 104-116, zit. 116.

77 A. Grézinger, Es brockelt an den Rindern. Kirche und Theologie in einer mul-
tikulturellen Gesellschaft, Miinchen 1992.
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Peter Biehl

Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts
Christaph/{&er gewidmet

1  Entwicklungstendenzen innerhalb der Religionsdidaktik

Die Entwicklung der Religionsdidaktik in den letzten 50 Jahren auf
knappem Raum zu bilanzieren, macht die exemplarische Auswahl
einer Fragestellung erforderlich. Wir skizzieren zunichst allgemeine
Entwicklungstendenzen und begriinden dann die Auswahl.

(1) Das Problem der pidagogischen und rechtlichen Begriindung so-
wie der theologischen Bestimmung des Religionsunterrichts wird in
unserem Zeitraum gleich dreimal akut — ein Indiz dafiir, dafl die
Plausibilitit von Religion in der Gesellschaft abnimmt.!

(2) Zu Beginn unseres Zeitraumes hat sich die unter dem Einfluf} der
Dialektischen Theologie stehende Religionspadagogik mit der Pidago-
gik in der Kritik an einem neuhumanistisch mifiverstandenen Bildungs-
begriff verbunden und mit zur Verdringung des Begriffs aus seiner
Schliisselstellung in der Pidagogik beigetragen. Andere Leitbegriffe wie
Lernen, Sozialisation oder Wissenschaftsorientierung traten in der spi-
teren Folge an seine Stelle. Damit wurde ein Begriff eliminiert, der sich
kritisch gegen soziale Ungerechtigkeit, Unfrieden und gegen die Zer- .
storung der Natur hitte richten konnen. Mit der Rekonstruktion des
klassischen Bildungsbegriffs in der Pidagogik ergab sich seit den 80er
Jahren auch fiir die Religionspadagogik die Moglichkeit, einen theolo-
gisch interpretierten kritischen Bildungsbegriff in der Didaktik eine re-
gulative Funktion wahrnehmen zu lassen: Religionsdidaktik als theolo-
gisch verantwortete bildungstheoretische Didaktik.

(3) In der Evangelischen Unterweisung hatte ein abstrakter Gegen-
satz von »Wort Gottes« und »Religion« zur Ablehnung des Begriffs

1 Die Herausforderung durch die gesellschaftlich bedingte Kritik am Religi-
onsunterricht wurde nach 1968 durch eine Fiille neuer Begriindungsversuche beant-
wortet; es kam zu einer Uberlegitimation des Faches. Zu Beginn der 90er Jahre wur-
de unter verinderten Bedingungen vielfach auf die damaligen Argumentationszu-
sammenhinge zuriickgegriffen. Ich halte es nach wie vor fiir iiberzeugend, die Auf-
gabe des Religionsunterrichts als Befahigung zur Wahrnehmung der positiven Teil-
habe- und Freibeitsrechte, nimlich der Freiheit des Glaubens, des Gewissens und
des Bekenntnisses (GG Art. 4,1) zu bestimmen. Vgl. vom Verf., Zur theologischen
Bestimmung des Religionsunterrichts an der offentlichen Schule, in: K. Wegenast
(Hg.), Religionsunterricht — wohin?, Giitersloh 1971, 15-38.
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»Religionsunterricht« gefiihrt. Stallmann rehabilitierte diesen Begriff;
die Bezeichnung >Religion« treffe auf das Christentum zu, mit dem es
die Schule zu tun habe. M. Stallmann verwendet den Begriff aber un-
programmatisch. Nach 1967 wird der Religionsbegriff zunichst als kri-
tischer Gegenbegriff zum dogmatischen Christentum (Brikner) ge-
braucht. Dadurch wird eine thematische Entschrinkung des Gegen-
standsfeldes von Religion erreicht. 1970-1974 versuchen katholische wie
evangelische Religionspadagogen, ihre Disziplin in einem allgemeinen
Religionsbegriff zu fundieren. Dabei zeigen sich in der theoretischen
Bearbeitung des Religionsthemas unterschiedliche Tendenzen: In einer
— oft verkiirzten — Tillich-Rezeption wird der Religionsbegriff anthro-
pologisch-ontologisch gewendet und vor allem im Gesprich mit der
Religionssoziologie ein empirisch-funktionales oder ein gesellschafts-
und ideologiekritisches Verstindnis von Religion entfaltet, das entspre-
chende Auswirkungen auf die Aufgabenbestimmung des Religions-
unterrichts gewinnt. Mit Hilfe eines formalen Religionsverstindnisses,
das weit genug ist, religiose Bewegungen und Phinomene zu identifi-
zieren, das aber jeweils geschichtlich-gesellschaftlich »operationalisiert«
werden muf, soll ein Zugang zur volkskirchlichen Lebenspraxis ge-
wonnen werden (Nipkow). Eine dialektische Verhiltnisbestimmung
von Evangelium und Religion fiihrte dazu, weder das Konzept eines
»Unterrichts iiber Religion« zu verfolgen noch eine »Glau-
bensdidaktik« ohne Bezug auf die Religion zu entwickeln; beides wiren
falsche Alternativen. Gegenstandsfeld des Religionsunterrichts ist viel-
mehr die christliche Religion in ihren kirchlichen, éffentlichen und pri-
vaten Lebensiduflerungen; sein kritisches Prinzip ist die Unterscheidung
zwischen Evangelium und Religion.

(4) 1975 beginnt der Erfabrungsbegriff die Leitvorstellungen »Tra-
dition« und »Emanzipation« abzul6sen? er wird in den folgenden
Jahren als padagogische, theologische und religionspidagogische
Kategorie geklirt und zur Grundlegung einer integrativen Reli-
gionspadagogik in Anspruch genommen. Mit seiner Hilfe lassen
sich unterschiedliche Ansitze verkniipfen: der an der Uberlieferung
orientierte Hermeneutische Unterricht, der auf die Gesellschaft und
ihre Probleme bezogene themenorientierte Unterricht und der so-
zialisationsbegleitende bzw. schiilerorientierte Unterricht. Seit dieser
Zeit weisen die religionspadagogischen Ansitze und Modelle eine
gemeinsame erfahrungshermeneutische Grundlage auf. Dieser Sach-
verhalt trifft fiir die Korrelationsdidaktik, die lange Zeit die katholi-
sche Religionspidagogik mafigeblich bestimmte, fiir die Symboldi-
daktik und fiir das Elementarisierungsmodell Nipkows zu.

2 Zu dieser Entwicklung vgl. P Biebl und H.-B. Kaufmann (Hg.), Zum Verhiltnis
von Emanzipation und Tradition, Frankfurt a.M. 1975.
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(5) Die 1962 erhobene Forderung nach einer »realistischen Wen-
dung« (H. Roth) in der Pidagogik wurde in der Religionspidagogik
aufgenommen?, fithrte aber relativ selten zu eigenstindigen empiri-
schen Untersuchungen. Breit rezipiert wurden die psychoanalyti-
sche und kognitive Entwicklungspsychologie, die Biographiefor-
schung und die sozialwissenschaftliche Jugendforschung. Starken
Einfluf gewannen das Identititskonzept E.H. Eriksons sowie die
Erkenntnisse D.W. Winnicotts zum »Ubergangsobjekt«; aus der ko-
gnitiven Psychologie J. Piagets und der Moralpsychologie L. Kohl-
bergs entwickelten J.W. Fowler und E Oser/P. Gmiinder Stu-
fentheorien, die den gesamten Lebenslauf umgreifen.*

Verstand sich die Religionspidagogik in den 50er und 60er Jahren
vornehmlich als hermeneutische Wissenschaft, so hat sie inzwischen
die empirisch-analytische Forschensweise integriert, um die tatsichli-
chen Wirkungen und Wirkungsméglichkeiten religiéser Lernpro-
zesse zu erforschen, und die ideologiekritische Forschensweise aufge-
nommen, um Fehlformen religioser Bildung und ihrer institutionel-
len Bedingungen wahrnehmen zu konnen. Eine solche Verbindung
von Hermeneutik, Empirie und Ideologiekritik ist als methodologi-
scher Grundsatz sowohl fiir die kritisch-konstruktive Didaktk W.
Klafkis als auch fiir die dialektisch-konvergenztheoretische Religi-
onspidagogik K.E. Nipkows mafigeblich.®

(6) In Auseinandersetzung mit der bildungstheoretischen Didaktk
innerhalb der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik wird in der Reli-
gionspidagogik der 60er Jahre versucht, das Elementare, Funda-
mentale und Exemplarische als Kernfragen der Fachdidaktik zu be-
stimmen. Es geht dabei um die Struktur der Bildungsinhalte und die -
Kriterien ihrer Auswahl. Die Frage nach der Struktur der Inhalte
filhrt in das Zentrum theologischen Denkens. Daher wird in den
70er Jahren das Problem der Elementarisierung vor allem als funda-
mentaltheologisches Problem bearbeitet. Ohne den Bezug zur strit-
tigen theologischen Wahrheitsfrage aufzugeben, wendet Nipkow
mit seinen vier Fragerichtungen einer elementaren Bibel- und Le-
bensauslegung das Problem wieder in den Horizont der Didaktik.®

3 Vgl K. Wegenast, Die empirische Wendung in der Religionspadagogik, EvErz 20
(1968) 111-125.

4 Vgl KE. Nipkow und E Schweitzer, Religionspidagogik im geteilten Deutsch-
land{ .), in: dies. (Hg.), Religionspadagogik, Bd. 2/2, Giitersloh 1994, 218-241, hier:
232f.

5 Vgl K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik, Bd. 1, Giitersloh 1975,
17911,

6 Vgl K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik, Bd. 3, Giitersloh 1982,
185ff. Vgl. E Schweitzer n.a., Religionsunterricht und Enthcklungspsychoiogm
Elementarisierung in der Praxns, Giitersloh 1995.
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(7) Die stirkste Verinderung, die die Gestalt des Religionsunterrichts
in unserem Zeitraum erfahren hat, liegt in dem Verlust der traditio-
nellen »Mittelpunktstellung der Bibel als Gegenstand und Stoff<’.
Die Auslegung des biblischen Textes galt zuvor als die didaktische
Grundform; alle anderen Inhalte hatten nur Berechtigung, wenn sie
auf die Auslegung der Bibel bezogen werden konnten. Der Verlust
bedeutet einen Gewinn an thematischer und methodischer Vielfalt.
Die Befreiung von ihrer theologisch unsachgemiflen Legitimations-
funktion kommt den biblischen Texten selbst zugute und erméglicht
einen schopferischen Umgang mit ihnen.

Die Verinderung der konkreten Gestalt des Unterrichts wird an den
praxisfihigen didaktischen Ansitzen deutlich, die sich bis in die
Richtlinien und Arbeitsbiicher ausgewirkt haben. Keiner der um
1970 vertretenen radikalen Ansitze, auch nicht die Alternative bibel-
oder problemorientierter Unterricht, sind lehrplandominant gewor-
den; durchgesetzt hat sich vielmehr die Verschrinkung von Bibel-
und Problemorientierung nach dem »Kontexttypus« (Nipkow) bzw.
die katholische »Korrelationsdidaktik« als dritter Weg zwischen
glaubenshermeneutischem und erfahrungsorientiertem Unterricht.®
Eine traditionserschlieffende didaktische Struktur ist also mit der pro-
blemorientierten didaktischen Struktur verschrinkt worden. In den
80er Jahren wird in Lehrplinen und Arbeitsbiichern eine dritte di-
daktische Struktur erkennbar, nimlich die symboldidaktische.
Aufgrund dieses Befundes gehen wir von der These aus, dafl in be-
stimmten religionspadagogischen Konzeptionen didaktische Struk-
turen entwickelt wurden, die auch abgesehen von den oft einseiti-
gen Konzeptionen von weiterreichender Bedeutung sind und
weiterentwickelt werden konnten. Eine didaktische Struktur — ein-
mal erschlossen — ist also ablosbar von der Konzeption, in der sie
urspriinglich entwickelt worden ist.

So ist beispielsweise die traditionserschliefende Struktur, die in ihrer nicht wieder
riickgingig zu machenden hermeneutischen Reflexionsgestalt seit Mitte der 50er
Jahre von M. Stallmann, H. Stock, G. Otto, K. Wegenast u.a. ausgearbeitet wurde,
nicht an die Konzeption des Hermeneutischen Unterrichts gebunden, zu der die
Mittelpunktstellung der Bibel gehorte.

Wir haben daher den hermeneutischen, den thematisch-problemori-
entierten und den symboldidaktischen Unterricht auf diese didaku-
sche Strukturbildung hin zu untersuchen und zu fragen, wie die ge-

7 H.B. Kaufmann, Mufl die Bibel im Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?,
in: Nipkow/Schweitzer (Hg.), Religionspadagogik, 182-188, hier: 182.

8 Vgl R. Larsson, Religion zwischen Kirche und $chule. Lehrpline fiir den evan-
gelischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland seit 1945, Lund/
Géttingen/Ziirich 1980, 176.
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nannten Strukturen in ein fachdidaktisches Gesamtkonzept inte-
griert werden konnen. Der genannte pragmatische Gesichtspunkt
reicht aber zur Begriindung dafiir, dafl wir von der gingigen Dar-
stellung religionspadagogischer Konzeptionen abweichen, nicht aus;
systematische Erwdgungen miissen hinzukommen.

Die Evangelische Unterweisung ist unter diesen Strukturen nicht beriicksichtigt. Fiir
eine Unterweisung als »Kirche in der Schule« fehlen nicht nur die gesellschaftlichen
und politischen Rahmenbedingungen, es lifit sich inzwischen auch die Notwendig-
keit einer schultheoretischen Begriindung eines ordentlichen Schulfaches nicht be-
streiten, die allerdings zugleich theologisch verantwortbar sein muf. Der Religi-
onsunterricht ist kritisch auf die Bildung des Menschen und die gesellschaftlichen
Bildungsinstitutionen zu beziehen. In dieser Hinsicht hat sich 1958 in der Religi-
onspidagogik ein Paradigmawechsel vollzogen, der die Evangelische Unterweisung
als eine rein historisch interessante Position erscheinen lifit.

Die als >Konzeptionen« gekennzeichneten Sachverhalte’ betreffen
unterschiedliche Ebenen der Fachdidaktik. Sie kénnen sich wie der
Erfahrungsbezug auf ihren allgemeinen Orientierungsrahmen bezie-
hen. Das Elementarisierungsproblem stellt den Kern der Didakti-
schen Analyse dar; es betrifft die didaktischen Stukturen insgesamt
auf je spezifische Weise. Oder es handelt sich um durchgingige di-
daktische Prinzipien, wie die Sozialisationsbegleitung, das narrative
Element, die (ideologie-)kritische Reflexion und die Handlungsori-
entierung.

Als Mitarbeiter an Rahmenrichtlinien und an dem Unterrichtswerk »Religion« legt
D. Stoodt »Materialien zur Lernplanung« vor und greift dabei auf den problemori-
entierten Ansatz zuriick; der Gesichtspunkt der Sozialisationsbegleitung kommt als
durchgingiges didaktisches Prinzip zur Geltung, nimlich in der Art, wie bestimmte
Themen aufgeschliisselt und bearbeitet werden.™

Bestimmte damalige »Konzeptionen« erscheinen nicht direkt auf der
Lehrplanebene. Um auf dieser Ebene erscheinen zu kénnen, miissen
die Ansitze auch Bedeutung im Hinblick auf die Inhaltsproblema-
tik haben, selbst wenn der Prozef vorrangige Bedeutung fiir die Er-
schlieBung der Bildungsinhalte gewinnen soll. Werden sachgemifie
didaktische Gesichtspunkte zu Gesamtkonzeptionen fiir den Religi-
onsunterricht hochstilisiert, kommt es zu falschen Alternativen; der
Eindruck vorherrschender Diskontinuitit verdeckt gemeinsame
Grundlagen und liflt zusammengehorende Aspekte nicht erkennen.

Welchen Bezug haben die drei ausgewihlten didaktischen Struktu-
ren zur Ebene der Inhalte? Wir gehen davon aus, dafl drei Kategori-

9  So bei G. Limmermann, Grundrifl der Religionsdidaktik, Stuttgart/Berlin/Koln
1991, 126ff, u.a.

10 Vgl. D. Stoodt, Religionsunterricht als Interaktion. Grundsitze und Materialien
zum evangelischen RU der Sekundarstufe I, Diisseldorf 1975.
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en fiir das religiése Leben fundamental sind: die symbolische, die ge-
schichtliche und die lebensweltlich-ethische.!' Fiir Religionen und
religise Gruppen sind konstitutiv: ihre zentralen Symbole und Ri-
ten sowie die grundlegenden Uberheferungen und sittlichen Wei-
sungen, die die Lebensformen prigen und das Handeln orientieren.

Fiir das Christentum sind die zentralen Symbole und Riten, die in Uberlieferungen
weitergegeben werden: Dreieinigkeit (Gott-Christus-Geist), Schopfung, Kreuz und
Auferstehung, Reich Gottes, Stinde und Rechtfertigung, Taufe und Abendmahl. Das
Christentum umfaflt als Ursprungsgeschehen die Uberlieferungen Israels wie Ex-
odus und Prophetie sowie Jesu Weg, Verkiindigung und Geschick und die Zeit der
Apostel. Die Zehn Gebote und die Bergpredigt haben christliche Lebensformen ge-

prigt.

Fiir das Judentum und das Christentum, in denen die Kategorie des
Geschichtlichen allererst erschlossen wurde, ist der Geschichtsbezug
von besonderer Bedeutung. Reformatorische Bewegungen entdecken
in den geschichtlichen Anfingen immer wieder das Urspriingliche
und neue zukiinftige Moglichkeiten. Ohne den Bezug auf die Ge-
schichte steht die religiose Symbolwelt in der Gefahr, als »reine Fik-
tionalitit« bzw. als Ausdruck menschlicher Symbolproduktion mif3-
verstanden zu werden. Umgekehrt explizieren die Symbole die Be-
deutsamkeit der Geschichte Jesu. Ohne den Bezug auf konkrete le-
bensweltliche Situationen steht das Symbolische in der Gefahr, sich
in Innerlichkeit zu verflichtigen. Andererseits reprisentieren die
Symbole die fundamentalen Erfahrungsgewifheiten, die ethisch ver-
antwortlichem Handeln vorausliegen. Wer Religion sachgemaf} ver-
stehen will, wird sich mit den drei fundamentalen Kategorien ausein-
andersetzen miissen. Thnen lassen sich unschwer die drei didakti-
schen Strukturen zuordnen. Thre Auswahl ist also nicht zufillig.

2 Die didaktischen Strukturen in ihrem gesellschaftlichen und
theoriegeschichtlichen Kontext

2.1 Der Hermeneutische Unterricht und die traditionserschlieffen-
de Strukrtur

In den Jahren 1945 — 1948 wurden die Kirchen als die einzigen in-
takten Institutionen in Anspruch genommen, um das Leben zu ori-
entieren sowie Elend, Trauer und Schuld zu verarbeiten. In den sich
wieder etablierenden Parteien bestand weitgehend Einigkeit darin,
daff die Schule wie die Gesellschaft insgesamt auf christlicher

11 H. Schmidt, Leitfaden der Religionspidagogik; Stuttgart/Berlin/Kaln 1991, 202,
nennt ebenfalls drei Kategorien: zentrale Symbole, konstitutive Uberheferungen und
gemeinschaftsbezogene Beziehungsqualitdten.
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Grundlage aufzubauen seien. Die Kirchen blieben zwar auch wei-
terhin offiziell geschitzt, aber das allgemeine Bewufltsein hat sich in
den 50er Jahren bei fortschreitender Sikularisierung der Gesell-
schaft verindert. Das Bediirfnis nach kirchlichen Sinndeutungen be-
schrinkte sich zunehmend auf die »Kerngemeinden«. Religi-
onslehrerInnen fiihlten sich von dem Verkiindigungsauftrag tiber-
fordert. Der Religionsunterricht mufite als »ordentliches Unter-
richtsfach« jetzt ausdriicklich pidagogisch begriindet werden; die
Geisteswissenschaftliche Pidagogik forderte einen integrierenden
Beitrag dieses Faches.!?

Von pidagogischer wie theologischer Seite wurden bereits ein Jahr nach der Verof-
fentlichung von H. Kittels Programmschrift »Vom Religionsunterricht zur Evangeli-
schen Unterweisung« (1947) Einwinde erhoben. E. Weniger erhebt die Forderung
nach einer »hermeneutischen, deiktischen Form der christlichen Unterweisung«. R.
Bultmann bestirkt die Schule darin, sich nicht das Recht nehmen zu lassen, »den
Religionsunterricht aus eigener Kraft zu erteilen«, der die Aufgabe habe, »das Wesen
der christlichen Religion, den Sinn des christlichen Glaubens deutlich zu machen«,
und zwar im Sinne schlichter Belehrung."

1958 erklirte sich die Kirche »zu einem freien Dienst an einer freien
Schule bereit«!#, Im selben Jahr legte Martin Stallmann den ersten
neueren Versuch einer piadagogischen Begriindung des Religi-
onsunterrichts aus den Notwendigkeiten der Schule vor.!> Er be-
zieht sich auf das damalige Verstindnis der Schule als Ort, an dem
die Tradition von einer Generation an die nichste weitergegeben
wird; er widerspricht aber der herkémmlichen Bildungs- und
Schultheorie, in der die Tradition als »Material zur Selbstverwirkli-
chung« angesehen wurde (54). Der antwortend-verantwortliche
Umgang mit der Tradition als Uberlieferungsgeschehen (168) stellt
uns vor die Frage nach der Wabrheit unserer geschichtlichen Exi-.
stenz und ruft uns zur Wahrnehmung der Verantwortung angesichts
der Zukunft (72). Die Schule erfiillt ihre Aufgabe nicht, wenn sie
die SchiilerInnen zu einem subjektivistischen Umgang mit der Ge-
schichte anleitet (vgl. 53f) und zur » Anpassung« an die Gesellschaft
fuhre (vgl. 571f).

12 Vgl. R. Dross, Evangelische Religion, Miinchen 1981, 19ff; G. Liammermann,
Religionspidagogik im 20. Jahrhundert, Giitersloh 1994, 94ff.

13 H. Stock, Ein religionspidagogischer Nachtrag zum Bultmann-Gedenkjahr, in:
JRP 1 (1984), Neukirchen-Vluyn 1985, 165-174, hier: 172,

14 Synode der Evangelischen Kirche in Deutschland 1958. Wort zur Schulfrage, in:
Nipkow/Schweitzer (Hg.), Religionspadgogik, 157-159, hier: 158.

15 M. Stallmann, Christentum und Schule, Stuttgart 1958. Vgl. dazu den vorziigli-
chen Beitrag von Chr. Bizer, Christentum und Schule, in: ders., Kirchginge im Un-
terricht und anderswo, Gottingen 1995, 185-203.
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Das Christentum kann als Grundlage der Schule in Anspruch genommen werden,
weil es ein Element unserer geistigen Uberlieferung ist, mit dem die Schule ihrem
geschichtlichen Auftrag nach zu tun haben muf§ (150). Der christliche Glaube st in
diesen Bereich nicht mit eingeschlossen, weil er nicht in die Uberlieferung eingeht
(148). Doch schon die kritische Auslegung der christlichen Tradition kehrt die in
der Schule iibliche Frage um, weil sie keine allgemein giiltigen Antworten oder Wer-
te vermittelt, sondern (als Explikation des Gesetzes) den Menschen radikal vor die
Frage nach sich selbst stellt (31). Wird der junge Mensch als nach sich selbst Fragen-
der in das Uberlieferungsgeschehen einbezogen, vollzieht sich Bildung.

Ist die Aufgabe der Schule so begriffen, kann Religionsunterricht in
Form eines kritischen Dialogs stattfinden. Er legt die christliche
Uberlieferung auf die Bibel hin und von der Bibel her verstehend
aus, und zwar nicht um ihrer selbst willen, sondern um die Selbst-
findung der SchiilerInnen zu fordern (199). Dazu ist es erforderlich,
dafl die biblischen Texte auf das in ihnen bezeugte Selbst- und Welt-
verstindnis hin (d.h. existential) befragt werden. Jeder Verkiindi-
gungsanspruch des Religionsunterrichts wird von Stallmann abge-
lehnt. Er muf sogar »grundsitzlich jeden Schein vermeiden, als
kénne oder solle er auf irgendeine — wenn auch noch so entfernte —
Weise zum Wirksamwerden des Evangeliums beitragen«!6. Das sei
allein Aufgabe der Predigt. Der Unterricht hat die in der Predigt
implizit enthaltene Lehre zu explizieren oder auf das dort zu hé-
rende Evangelium vorzubereiten (86).

Stallmann begriindet diese These mit der Verbindung von Erzihlung und Verkiindi-
gung in den synoptischen Texten. Der eschatologische Charakter der Texte, ihre Pa-
radoxie konne nur in der Predigt zur Geltung kommen. Im Unterricht gebe es keine
Maglichkeit, das paradoxe »Zugleich« von Bericht und Kerygma zu erschlieRen, er
kénne es nur in ein Nacheinander auflésen (234, 237). Die auslegende Vergegenwir-
tigung der christlichen Uberlieferung im Unterricht und die eschatologische Ver-
kiindigung in der Predigt verhalten sich zueinander wie Gesetz und Evangelium
(250).

Diese padagogische Begriindung des Unterrichtsfaches ist vor allem
theologisch motiviert. Die Unterscheidung von Gesetz und Evange-
lium ist kein Formalprinzip fiir die Zuordnung von Unterricht und
Predigt; sie ist vielmehr ein inhaltliches Prinzip, das im Blick auf die
Inhalte und Ziele des Unterrichts konkret zu vollziehen ist. Stall-
manns Konzeption hat die weitere Theoriebildung angeregt; in der
Praxis ist sie kaum wirksam geworden. Seine tiefgriindigen theolo-
gischen Reflexionen waren schwer nachzuvollziehen. Die existentia-
le Auslegung kam formal immer zum gleichen Ergebnis: Sie stellte
die Jugendlichen vor die radikale Fraglichkeit ihres Daseins. Reli-

16 M. Stallmann, Die biblische Geschichte im Unterricht, Gottingen 1963, 21969,
240.
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giose, kulturelle und gesellschaftliche Gestaltungen wurden als
Selbstsicherungsversuch des Menschen entlarvt.

Angeregt durch Stallmann arbeitet Gert Otto'7 unter Berufung auf E. Gogartens Un-
terscheidung von Sikularismus und Sikularisierung als einer legitimen Folge des
christlichen Glaubens das Verhaltnis von Christentum, Sikularisierung und Glauben
heraus und erweist innerhalb dieses Argumentationsganges die Notwendigkeit, nach
dem Evangelium zuriickzufragen. Die Beschiftigung mit dem Christentum mufl
nimlich die Echtheit der Sikularisierung vor dem Evangelium verantworten. Inso-
fern hat es die Schule »nicht nur mit dem Christentum als einer geistesgeschichtli-
chen Grofle zu tun« (52). Otto setzt nicht bei der Tradition als dem Inhalt des Un-
terrichts, sondern bei der Auslegung als dem Verfahren zur ErschlieRung der Inhalte
an; er bezieht sie auf das Auslegungsgeschehen, das sich in der Schule insgesamt
vollzieht. Ottos programmatische Formel, die fiir den von ihm so benannten »her-
meneutischen« Unterricht insgesamt kennzeichnend wurde, lautet: Die Auslegung
der Bibel ist die »didaktische Grundform des Religionsunterrichts« (79). In der Fol-
gezeit hat sich in der Praxis das stirker geistesgeschichtlich orientierte Begriin-
dungsmodell Ottos gegeniiber dem theologisch radikaleren Stallmanns durchge-
Setzt. 18

Hans Stock!'? sieht in der Frage nach dem Verhiltnis von histori-
schem Jesus und der Christusbotschaft der Evangelien das zentrale
didaktische Problem (30ff). Wihrend Stallmann an der Position
Bultmanns festhilt, macht Stock die damals neu gestellte Frage nach
dem historischen Jesus, die die Verbindung von Bericht und Keryg-
ma im Sinne methodisch reflektierter historischer Nachfrage sus-
pendiert, fiir den Unterricht fruchtbar, so dafl die Spannung zwi-
schen der Verkiindigung Jesu und der Christusbotschaft der Ge-
meinde auch didaktisch zum Austrag kommt; erst dadurch kann
ihre historisch bedingte Zusammenfiihrung in den Evangelien und
ihre sachliche Zusammengehérigkeit iiberhaupt verstanden werden
(42). In seinen hermeneutischen Grundsitzen bleibt auch Stock
Bultmann weiterhin verpflichtet. Der Ausleger, der von der Frage
nach seiner Existenz bewegt ist, steht in einem vorgingigen Lebens-
verhiltnis zu den biblischen Texten, die ihn in ihrer Wahrheit anre-
den, wenn er die Sachinterpretation weit genug vorantreibt. So zielt
auch der biblische Unterricht, der die Texte auf menschliche
Grundsituationen hin auslegt, auf ein »existentiales« Verstehen;
denn die Auslegung bringt zur Geltung, wie die Texte von mensch-
licher Existenz schlechthin sprechen (47).

17 G. Otto, Schule — Religionsunterricht — Kirche, Géttingen 1961, 1968.

18 Zu dieser Entwicklung trug Ottos »Handbuch des Religionsunterrichts«
(Hamburg 1964) bei; das »Neue Handbuch des Religionsunterrichts« (Hamburg
1972) zeigt eine problemorientierte Struktur.

19 H. Stock, Studien zur Auslegung der synoptischen Evangelien im Unterricht,
Giitersloh 1959, 1970.
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Der nichtwissende und nichtglaubende Schiiler ist fiir Stock das ei-
gentliche Kriterium fiir das Gelingen der Interpretationsarbeit, die
er in der Nachbarschaft derjenigen im Deutschunterricht sieht (58).
Auf der einen Seite kann die Beachtung der sprachlichen Gestalt bi-
blischer Texte eine didaktische Hilfe zu ihrem Verstindnis sein
(22ff), nach der anderen Seite hin kann ein Prosastiick oder ein Ge-
dicht aus dem Bereich der modernen Literatur den Menschen in der
Profanitit seines Daseins zeigen (58).2°

Trotz konzeptioneller Unterschiede in Einzelfragen bildete sich eine
charakteristische didaktische Struktur fiir das Fach heraus. Die Aus-
legung der Texte sollte wissenschaftlich verantwortlich und herme-
neutisch reflektiert erfolgen. Dazu ist es erforderlich, daf} die Leh-
rerInnen die leitenden Prinzipien theologischer Forschung kennen
und ihre Verfahren und Ergebnisse zu elementarisieren vermogen.

Der Lernprozefl begann in der Regel mit der wissenschaftsgeleiteten Arbeit an
einem biblischen Text. Ein klassisches Beispiel ist die Erarbeitung eines Vergleichs
der Sturmstillungsgeschichte nach der Fassung von Markus und Matthius etwa in
arbeitsunterrichtlichen Formen. Bei Markus wird das eigentliche Wunder des Glau-
bens in einer Wundererzihlung dargestellt, wihrend Matthius eine Nachfolgege-
schichte erzahlt, die in die Zeit der frithen Christenverfolgungen verweist. In einem
nichsten Schritt wird in einem Unterrichtsgesprich nach der Bedeutung der Texte
fir die Gegenwart gefragt. Dabei kommt zur Sprache, dafl Texte dieser Art nicht
Ausnahmesituationen in den Blick bringen, sondern fiir menschliche Existenz exem-
plarische Situationen der Gefihrdung durch Angst, Sorge, Mangel oder Tod. Die
Einsichten konnen gefordert oder vertieft werden durch den Dialog mit Darstellun-
gen der bildenden Kunst oder literarischen Texten. Der Bezug des Textes zur Ge-
genwart kann vermittelt werden durch eine exemplarische Erarbeitung seiner Wir-
kungsgeschichte; so wird etwa die Geschichte vom reichen Jiingling in einen Zusam-
menhang gebracht mit einem Lebensbild Franz von Assisis und heutigen Armutsbe-
wegungen.

Die traditionserschliefende Struktur ist inzwischen weiterentwickelt
worden. Dazu hat eine Differenzierung analytischer Verfahren bei-
getragen; historisch-kritische Fragestellungen wurden durch sozial-
geschichtliche, tiefenpsychologische und feministische Ansitze er-
ganzt. Sodann wurde das Hermeneutikverstindnis erweitert. Es um-
taflt nicht nur Texte, sondern Bilder, Gesten, Téne und Handlungen.
Die genannten analytischen Verfahren — so modern sie sein mogen —
sind von den Erfahrungen der SchiilerInnen weit entfernt. Thre An-

20 I Baldermann wihlte die Wahrnehmung der sprachlichen Form biblischer Tex-
te zum Leitfaden seiner »Biblischen Didaktik« (Hamburg 1963). Die Erschliefung
dieser Texte im Dialog mit moderner Literatur stellte eine Briicke zum problemori-
entierten Unterricht dar. Dieser Sachverhalt laflt sich an den entsprechenden Aufsit-
zen H.-B. Kaufmanns nachweisen. Vgl. zusammenfassend: P Biehl, Auslegung ge-
genwirtiger Wirklichkeit anhand von Texten des Deutsch- und Religionsunterrichts,
in: W.G. Esser (Hg.), Zum Religionsunterricht morgen II, Miinchen/Wuppertal
1971, 95-123.
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wendung setzt ein urspriingliches Verstehen der »Sache« schon vor-
aus; diese Voraussetzung mufl in den meisten Fillen durch Lernpro-
zesse erst ermoglicht werden. Zudem stellen analytische Verfahren
durch den Vorgang der Objektivierung die Texte in die Vergangen-
heit ab, so dafl es schwerfillt, sie in einem nichsten Schritt wieder
in die Gegenwart zuriickzuholen. Aus diesen Griinden erfolgt eine
praxisrelevante Verinderung der traditionserschlieflenden Struktur
erst, wenn aus hermeneutischen wie didaktischen Erwigungen
kreative Verfahren einen Vorrang wvor analytischen Verfahren ge-
winnen.

Der biblische Text kommmt primir nicht als ein Zeugnis der Ver-
gangenheit in Betracht, sondern als eine »Textwelt« (Ricceur), die
cinen Entwurf von Welt vorgibt, als ein Erfahrungsraum, der dazu
einlidt, ihn durch eigene Erfahrungen auszugestalten und wohnlich
zu machen. Ein kreativer Umgang mit biblischen Texten durch alle
Formen des Spiels, Tanz, Pantomime, Bibliodrama oder durch in-
teraktionale Auslegung erméglicht den Teilnehmern, die Bedeu-
tungsfiille der Texte zu erfassen und sie so darzustellen, dafl sie zu
»Mitspielern« werden, die spielend vor ihre Wahrheit geraten und
wenigstens probeweise eine Zugehorigkeit zu der »Sache« gewin-
nen, die sie verheiflen. Lernprozesse dieser Art vollzichen sich nicht
mehr im Bereich reiner Texthermeneutik, sondern erreichen die Di-
mension der Erfabrungshermeneutik. Einerseits wird schopferische
Arbeit am Text ermoglicht; andererseits beginnt der Text an den Be-
troffenen zu arbeiten. Thre Erfahrungen und die Erfahrungen, die
biblischen Texten zugrunde liegen, konnen sich wechselseitig ver-
schrinken. Indem die Texte die Betroffenen verfremden, schaffen
sie eine Erweiterung und Uberbietung der Erfahrungen.

Wird dem »subjektiven Faktor« im Verstehensprozef} so grofle Be-
deutung beigemessen, bleibt zu fragen, ob die schopferische Gestal-
tung noch dem Erfahrungsmuster der Vorgabe entspricht. Damit
kommen analytische Verfahren ins Spiel. Sie schaffen Distanz, die
genauer hinsehen und die Texte in ihrer Fremdheit und poetischen
Kraft wahrnehmenn liflt. Bereits im Hermeneutischen Unterricht
war die historische Rekonstruktion der Texte nicht Selbstzweck, die
Lernenden sollten sich vielmehr mit Hilfe der Texte besser verste-
hen. Diese Intention kann durch die weiterentwickelte Struktur der
Traditionserschliefung jetzt sachgemifler zum Zuge kommen.

2.2 Die problemorientierte Struktur

Am 15. Oktober 1963 trat Konrad Adenauer von seinem Amt zu-
riick; dieses Ereignis markiert das Ende des sog. Wirtschaftswun-
ders. Seitdem ist die Wirtschaft der Bundesrepublik den Konjunk-
turschwankungen der westlichen Industriestaaten ausgesetzt. Nach
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groflen Zechenstillegungen im Ruhrgebiet gelangte dieser Sachver-
halt vor allem durch die Wirtschaftskrise 1966/67 in das allgemeine
Bewufitsein. Die sog. Studentenbewegung war Ausdruck der Ge-
samtentwicklung in Gesellschaft und Staat, nicht nur Protest gegen
autoritire Strukturen in Universitit und Schule. Der Religions-
unterricht war unmittelbar durch eine Abmeldungswelle in den ho-
heren Schulen betroffen. Die Verweigerung des Wehrdienstes und
die Abmeldung vom Religionsunterricht sind die beiden Verweige-
rungsrechte, die der Staat jungen Menschen einriumt; sie wurden
zunehmend genutzt. Radikale Schiilergruppen forderten die Gestal-
tung des Religionsunterrichts nach eigenen Vorstellungen, vor allem
sachliche Information, freie Diskussion und die Behandlung von
Gegenwartsfragen individueller und gesellschaftlicher Relevanz.

Die internationale Verflechtung der westlichen Welt im Bereich der
Bildung wirkte sich vor allem in der Ubernahme der in den USA
entwickelten curricularen Methoden aus, die die von G. Picht 1964
analysierte »deutsche Bildungskatastrophe« zu bewiltigen helfen
sollten. Neue Unterrichtsformen und Rahmenrichtlinien muften
entwickelt werden. Religionspidagogische Institute der Kirchen
wurden Ende der 60er Jahre zu Trigern der Reform des Religions-
unterrichts.?!

Wurde bisher Religionspadagogik im Einfluflbereich der beiden
groflen theologischen Schulen von Barth und Bultmann betrieben,
so wurde die Lage nach deren Zerfall uniibersichtlicher und die re-
ligionspadagogischen Ansitze theologisch uneinheitlicher. Sie wur-
den insgesamt nicht mehr aus theologischen Systemen deduziert,
sondern die Theoriebildung, die piadagogisch wie theologisch zu
verantworten war, folgte der Unterrichtsmodellentwicklung. Das
Interesse verlagerte sich von den exegetischen Disziplinen auf die
Systematische Theologie, insbesondere auf die Sozialethik.

Die Neukonzeption des Religionsunterrichts vollzog sich nicht ab-
rupt, sondern seit etwa 1966 wurde die hermeneutische Aufgabe
Schritt fiir Schritt erweitert, so daf} sie erfahrungsnah erschlossene
lebensgeschichtliche Situationen und gesellschaftliche Probleme um-
faflte. Der Weg fiihrte von einer existentialen Hermeneutik zu einer
»politischen Hermeneutik des Evangeliums« (Moltmann).

Hans Stock ging in seiner programmatischen Schrift »Religions-
unterricht in der >Kritischen Schule« auf die verinderte Situation in
den Schulen ein und konzipierte in Umrissen einen »problem-offe-
nen Orientierungsunterricht« in einer »Schule fiir alle<?2, der einen

21 Vgl. Dross, Religion, 32ff; Limmermann, Religionspidagogik, 125ff.

22 H. Stock, Religionsunterricht in der »Kritischen Schule«, Giitersloh 1968, 37.
Erstmals vorgetragen im April 1968 vor der Pidagogischen Studienkommission in
Loccum.
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Beitrag zur strittigen Selbstdefinition des Menschen in einer Zeit der
Selbstentfremdung in den Dialog einzubringen hat (36).

Die Art, wie Jesus redet und handelt, ist »mit dem allgemeinen Wahrheitsbewuflt-
sein und zu der jedermann zumutbaren Wirklichkeitserfahrung« (Ebeling) in Bezie-
hung zu setzen (34). Didaktisch gesehen soll der Unterrichtsprozef sich von Gegen-
wartsphinomenen zuriick zu den Quellen hin vollziehen, nicht mehr in einer iso-
lierten, historisch gebundenen Textarbeit (38). »Die didaktische Grundform dieses
Unterrichts ist der Dialog...« (39). Es handelt sich um einen informierenden, aufkli-
renden, interpretierenden Unterricht iber »Religion«, der das Christliche als »geisti-
ges Gut« einer humanen Kultur aufnimmt (37, vgl. 36); Kirche und Konfession sind
fiir ihn nicht Auftraggeber und Regulativ, sondern Inhalt (40).

Stock bezieht sich auf die ebenfalls 1968 erschienene Tubinger An-
trittsvorlesung Karl Ernst Nipkows?* Nipkow verschrinkt den an
anspruchsvollen Interpretationen biblischer Texte orientierten
Grundtypus mit einem zweiten: »Unterricht tiber das Christsein
und Menschsein in der Gegenwart« (252). Er behilt also die traditi-
onserschliefende Struktur des Hermeneutischen Unterrichts bei,
fordert aber eine stirkere Beriicksichtigung der Lernbedingungen
und Interessen der SchiilerInnen, die Moglichkeiten zur Mitbestim-
mung bei Planung und Durchfithrung des Unterrichts erhalten sol-
len (248). Durch das komplementire Beieinander beider Typen kon-
nen die Aussagen der Bibel stirker im Kontext der Lebensthematik
der gegenwirtigen Menschen und der Kirche wahrgenommen wer-
den. Dazu ist es aber didaktisch und methodisch erforderlich, Ge-
samtthema und Ausgangspunkt des Unterrichts neu zu akzentuie-
ren. Ubergreifendes Thema ist »Christus in der Welt; es ist eindeu-
tig gegenwartsbezogen und erfordert, den Weg von der Gegenwart
zur biblischen Botschaft zuriickzugehen und die Alltagswelt mit ihr
zu verschrinken (257f). Die Welt als Ort des Glaubens wird damit
Mitte des Unterrichts, nicht mehr die Auslegung des biblischen
Textes:

Wenn der Unterricht auf den Dialog mit und in der Welt vorbereiten soll, muff er in
der Vielfalt der Stimmen seine Sprache finden und christliche wie nichtchristliche
Stimmen einbeziehen (260). Die Themen, die durch den problemorientierten Typus
gewonnen werden, betreffen die Lebensformen der heutigen Kirche, ihr Selbstver-
stindnis, thr Verhiltnis zu anderen Konfessionen, ihren Offentlichkeitsauftrag, ihre
Herausforderung durch Technik, Krieg und V6lkermord, durch ein sikularisiertes
Bild vom Menschen etc. (260). Alle genannten Themen haben einen Bezug zur Kir-
che; noch fehlen die Kategorien, um die gegenwirtige Lebensthematik der Kinder
und Jugendlichen einzubeziehen. Mit der Kirche ist die theologische Thematik vor-

23 K.E. Nipkow, Christlicher Glaubensunterricht in der Sikularitit. Die zwei di-
daktischen Grundtypen des evangelischen Religionsunterrichts, in: ders., Schule und
Religionsunterricht im Wandel, Heidelberg/Diisseldorf 1971, 236-263. Vgl. ders.,
Problemorientierter Religionsunterricht nach dem »Kontexttypus«, ebd., 264-279.
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gegeben; die Frage, wie die problemorientierte Struktur theologisch verantwortet
werden kann, ist noch nicht im Blick.

Die Eroffnung der Diskussion durch Nipkow zeigt — von der Kri-
tik spater hiufig ibersehen —, dafl die traditionserschliefende und
die problemorientierte didaktische Struktur sich erginzende Kom-
plementirstrukturen sind; die erste zeigt eine lehrgangsartige, die
zweite eine thematisch-konzentrische Anlage des Unterrichts (vgl.
275f).

Die didaktisch-methodische Mittelpunktstellung der Bibel im Reli-
gionsunterricht hatte Hans Bernhard Kaufmann bereits im Oktober
1966 auf einer Akademietagung in Loccum bestritten.2* Theologisch
steht auch bei ihm die hermeneutische Theologie G. Ebelings im
Hintergrund. Verantwortlich lifit sich von Gott nur im Zusammen-
hang mit dem Ganzen der Wirklichkeit und des Menschseins, »im
Kontext der geschichtlichen Welt und der menschlichen Lebens-
wirklichkeit« reden; dazu reicht das herkommliche Verfahren, bibli-
sche Aussagen durch Beispiel- und Anwendungsgeschichten zu ver-
gegenwirtigen, nicht aus (183).

Um eine optimale Aufgeschlossenheit fiir die Rede von Gott zu erwecken, ist zu
fragen, »welche Fragestellungen und Erfahrungen, welche Medien und Verfahrens,
welche Themen, Texte, Gegenstinde und Aufgaben ausgewihlt und woraufhin diese
Gegenstinde ausgelegt werden miissen, damit es zu einer »doppelseitigen Erschlie-
Bung« (Klatki) kommt (187, vgl. 185f). Kaufmann erweitert Ebelings Ansatz, der
darauf abzielt, sich denkend auf einen »Streit um die Wirklichkeit« einzulassen, in-
dem er nach den gesellschaftlichen, sozial-kulturellen und biographischen Bedingun-
gen des Redens von Gott fragt und Phinomene empirischer Art in den theologi-
schen Bezugsrahmen einbezieht (184f). Nur wenn der Unterricht diese Vorausset-
zungen didaktisch in Ansatz bringt, wird er seiner Aufgabe gerecht, Erfahrung und
Wirklichkeit im Lichte des christlichen Glaubens auszulegen (184). Als Teilziel des
Unterrichts ist die wissenschaftsgeleitete Auslegung biblischer Texte mit einer neuen
didaktischen Funktion weiterhin geboten (188).

Kaufmann erweitert den Rahmen hermeneutischer Theologie durch
die Forderung nach einer konkreten, situations- und gesellschafts-
bezogenen Rede von Gott und erweitert den entsprechenden religi-
onspadagogischen Ansatz durch erfahrungswissenschaftliche Me-
thoden (188) sowie durch eine thematische Entschrinkung. Der
Unterricht orientiert sich (1) an den Erfahrungen und Interessen
der Lernenden, (2) an komplexen Aufgaben und Verwendungssitua-
tionen, er zielt (3) auf eine Forderung entdeckenden, kreativen und
problemlésenden Denkens und Verhaltens.?®

24 Vgl. Kaufmann, Bibel.

25 Vgl. H.-B. Kaufmann, Streit um den problemorientierten Religionsunterricht,
in: ders. (Hg.), Streit um den problemorientierten Unterricht, Frankfurt a.M. 1973,
40-48, hier: 40f.
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Kaufmann hatte bereits 1964 in einem Unterrichtsbeispiel aus aktuellem Anlaff »Das
Wunder von Lengede im Unterricht« (Bergwerksungliick) eine Vorform der proble-
morientierten Struktur entwickelt. In einem ersten Schritt wird das menschheitsbe-
wegende Ereignis von Lengede thematisiert, das herrschende oberflichliche Ver-
stindnis erhoben und problematisiert; es wird sodann nach einer biblischen Analogie
zu diesem Ereignis gefragt, durch die ein Dialog eroffnet werden kann (Lk 17,11-19);
schliefllich werden die Ergebnisse der Textinterpretation auf die Situation von Lenge-
de iibertragen, um diese neu zu definieren bzw. sie in ihrer mehrdimensionalen Be-
deutsamkeit zu erschlieflen. Aufgrund ihrer Thematisierung in den Massenmedien
(»Gott hat mitgebohrt«) war diese Situation sachgemifler theologischer Deutung
kaum noch zuganglich. Da die Wunderthematik durch die Presse ins Spiel gebracht
wurde, lag es nahe, die Neudefinition der Gegenwartssituation durch den Bezug auf
eine biblische Wundergeschichte zu erreichen.?

Problematisch aber wurde die theologische Bearbeitung eines The-
mas unserer technischen Welt, wenn sich keine belegbaren Analogi-
en zu biblischen Texten finden liefen. Sollte der Unterricht bei der
Erschliefung von Themen wie Schwangerschaftsabbruch, Euthana-
sie, Arbeitslosigkeit, Mitbestimmung, Weltarmut, Frieden, Manipu-
lation und Okologie nicht profillos bleiben, mufiten theologische
Kriterien entwickelt werden, die eine entsprechende Urteilsbildung
erméglichen. Sie konnen im Interpretationshorizont der Bibel und
des neuzeitlichen Christentums ausgearbeitet und zu theologischen
»Grundeinsichten« weiterentwickelt werden, mit deren Hilfe The-
men strukturiert und beurteilt werden kénnen.?” Es werden folgen-
de Kriterien bzw. Symbole genannt, die eine Erfahrung als christ-
lich qualifizieren: Schépfung/Gottebenbildlichkeit, Stinde/Entfrem-
dung, Exodus, Bund und Nachfolge, Kreuz und Auferstehung,
Rechtfertigung, Reich Gottes.

Die problemorientierte didaktische Struktur wurde besonders im
Hinblick auf ethische Themen weiterentwickelt.?8 Sie enthilt folgen-
de Elemente: Analyse der Situation und Bestimmung des anstehen-
den Problems, Beschaffung von Informationen (»Medien«), Reflexi-
on auf die strittigen Sach- und Normentscheidungen, Urteilsbil-
dung anhand theologischer bzw. (sozial)ethischer Kriterien, Diskus-
sion unterschiedlicher Losungsmoglichkeiten, Neudefinition des
Problems, Konsequenzen fiir Einstellung und Verhalten, Darstel-
lung von »Verlockungsmodellen«, in denen bestimmte Verhalten-

26 Ders., Das »Wunder von Lengede« im Unterricht?, EU 19 (1964) 93-106. Vgl.
H. Schmidt, Religionsdidaktik, Bd. 1, Stuttgart u.a. 1982, 43f.

27 Vgl. P. Biehl, Zur Funktion der Theologie in einem themenorientierten Religi-
onsunterricht, in: Kaufmann (Hg.), Streit, 64-79. Dieses Problem ist sachgemif§ dar-
ge;it:ellt: K. Wegenast, Religionsdidaktik Sekundarstufe I, Stuttgart/Berlin/Koln 1993,
38tt.

28 Vgl. H. Schmid:, Didaktik des Ethikunterrrichts, Bd. 1, Stuttgart u.a. 1983,
30ff. Vgl. ders., Gerechtigkeit, Friede und Bewahrung der Schépfung, in: JRP 9
(1992), Neukirchen-Vluyn 1993, 31-50, hier: 45ff.
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sinderungen wenigstens ansatzweise realisiert werden konnten,
kreative Gestaltungen, die andere zur Verhaltensinderung anstoflen
konnen, oder Erprobung eigener Handlungsmoglichkeiten.

2.3 Die symboldidaktische Struktur

Der symboldidaktische Ansatz ist nicht in einer spektakuliren ge-
sellschaftlichen Umbruchsituation entstanden. Die Reformen in Ge-
sellschaft und Bildungswesen wurden nicht fortgesetzt. Es entstan-
den jedoch als gegenliufige Bewegung Selbsthilfegruppen und Biir-
germitiativen in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen. Seit
dem aktiven Widerstand gegen das Kernkraftwerk Wyhl im Februar
1975 entstand eine Antiatomkraftbewegung, seit dem Nachrii-
stungsbeschluff der NATO eine breite Friedensbewegung. Die 6ko-
logische Krise entwickelte sich zu einer Krise des gesamten Lebens-
systems der industriellen Welt (Moltmann); sie ist zugleich eine fun-
damentale Wahrnehmungskrise und nétigt als solche zu einer Um-
orientierung theologischen und religionspidagogischen Denkens.
Zahlreiche 6kumenische Initiativen bemiihten sich um die Schaf-
fung eines 6kologischen Klimas, in dem Bewuftseins- und Verhal-
tensinderungen moglich werden sollten.

In der Jugendkultur kommen verstirkt Tendenzen zum Ausdruck,
die fiir die Gesellschaft insgesamt charakteristisch sind, die »moder-
ne« Tendenz zur Subjektivierung, die »vormoderne« Suche nach
emner sinnverbiirgenden Ordnung des Kosmos oder des Heiligen, die
sich (fundamentalistisch) religiés oder esoterisch-magisch auflern
kann, sowie die »postmoderne« Tendenz zur Asthetisierung des Le-
bens (Ziehe). Vor diesem Hintergrund sind auch die Jugendreligio-
nen und neoreligiose Gruppen zu beurteilen, die ein Interesse an
Mythologie und Innerlichkeit, an Okkultismus und Esoterik zeigen.
In den 80er Jahren werden in der Religionspidagogik neben der
Symboldidaktik das Problem der Elementarisierung vorangetrieben
und entwicklungspsychologische Fragestellungen aufgenommen.
Die Entwicklung ist insgesamt durch den Versuch der Integration
zusammengehoriger fachdidaktischer Elemente in erfabrungsherme-
neutischer Perspektive gekennzeichnet. Die hermeneutische Aufgabe
wurde wieder erweitert, so dafl sie Alltagsmythen und -symbole,
kulturelle, religise und biblisch-christliche Symbole erfait. Wih-
rend H. Halbfas radikal mit dem problemorientierten Ansatz brach,
ist fir andere Vertreter der Symboldidaktik (G. Baudler, P. Bichl)
die kontinuierliche Weiterfiihrung der Korrelationsdidaktik bzw.
die Verschrinkung mit der problemorientierten Struktur vorrangig.
Der Dialog mit den aufiertheologischen Disziplinen verlagerte sich
von den Sozialwissenschaften au? die Asthetik, die Sprach-, Litera-
tur- und Kulturwissenschaften; diese Tendenz lifit sich auch in der
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Allgemeinen Pidagogik beobachten. Theologische Bezugswissen-
schaft ist die Systematische Theologie (z.B. P. Tillich, die 6kologi-
sche Schopfungslehre J. Moltmanns) und die Religionswissenschaft.
Die Symboldidaktik ist als Antwort auf die Herausforderung durch
die 6kologische Krise und die drei genannten Tendenzen kultureller
Modernisierung zu verstehen; die (ideologie)kritische Komponente
ist in den Entwiirfen unterschiedlich stark ausgepragt. Die grofite
Verbreitung hat die Symboldidaktik durch Hubertus Halbfas erfah-
ren; bereits ein Jahr nach der konzeptionellen Darstellung (»Das
dritte Auge«)?? folgten die stark symboldidaktisch gestalteten »Reli-
gionsbiicher« fiir die Grundschule und die Sekundarstufe T (1983ff)
mit entsprechenden Lehrerkommentaren. Er unterzieht die pro-
blemorientierte Didaktik, die er selber geférdert hatte, einer schar-
fen Kritik (19ff) und empfiehlt die Symboldidaktik als Alternative
angesichts des »Niedergangs der hermeneutischen Kultur« (27).

Neben Tillich (98) ist das Symbolverstindnis vor allem durch M. Eliade bestimmt,
der stark von Jung beeinflufit wurde (104); Halbfas bemiiht sich um eine »integrie-
rende Symboltheorie«, in der er so unterschiedliche Ansitze wie die eben genannten
vermitteln mochte. Religiose Symbole haben — auch abgeschen von ihrer lebens-
und zeitgeschichtlichen Geltung — als »Urbilder« eine menschheitliche Bedeutung.
Angesichts des Verlustes von Ganzheit und Sinn des Lebens durch Intellektualisie-
rung machen die dem Menschen »ewig gegebenen« Symbole (Eliade) »ein umfassen-
des und zugleich unerschipfliches« Angebot zur Losung der Sinnfrage (121). Indem
der Mensch sich von der tendenziellen Ganzheitsrichtung des Symbols erfassen lifit,
»partizipiert er an dessen Sinnstiftungspotential« (122).

Will die Didaktik hierfiir die entsprechenden Bedingungen bereit-
stellen, darf sie sich nicht am Konflikt oder Problem orientieren,
sondern muf} durch bildenden Umgang den ganzheitlichen Symbol-
sinn zu stiften helfen (120, 128f). Halbfas fordert mit Nachdruck
die Entwicklung eines »inneren Symbolsinns«, die Entwicklung des
»dritten Auges«, also eines genuin religiosen Sinnes, den er aus-
driicklich als »metawissenschaftlich« bezeichnet, weil er rational
nicht vermeRbare Tiefenschichten erschlieffen soll. Daher kann auch
die Symboldidaktik kein rational geplanter Entwurf sein, sondern
Hinfiihrung zur Einiibung in den Symbolsinn. Stilletibungen sind
geeignet, die integrierende und orientierende Kraft der Symbole zu
entbinden; ferner bedarf es einer »narrativen Lehrkultur«. Der als
Symboldidaktik konzipierte Religionsunterricht zielt auf eine
schrittweise Verinderung der gesamten Schulkultur, so daff in ihr
Lernen als raumliche Erfahrung und »als Umgang und Gesittunge«
moglich wird (165ff).

29 H. Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische Anstofle, Diisseldorf 1982.
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Der weitere Weg der Symboldidaktik wird verstindlich durch die Kritik: Die Ein-
sicht in die Ambivalenz der Symbole, in die Gefahr der Idolisierung gerade religic-
ser Symbole und in die damit verbundene Notwendigkeit von Reflexion und Kritik
tritt bei Halbfas zuriick. Die Alltagsrealitit und die in ihr vermittelten Symbole so-
wie entwicklungspsychologische Erkenntnisse bleiben weitgehend ausgeklammert.
Die (didaktischen) Moglichkeiten eines Umgangs mit religiésen Symbolen werden
uberschatzt.”®

Der von E. Feifel 1977 aufgezeigte korrelationsdidaktische Hori-
zont®! ist fiir die prozefhaft-symbolische Korrelationsdidaktik Ge-
org Baudlers bestimmend; in ihr wird die religionsdidaktische Tra-
dition der 70er Jahre bewufit festgehalten.’? Da Tillich seine Sym-
boltheorie mit der Methode der Korrelation verband, lag es nahe,
auf dessen Symbolbegriff zuriickzugreifen und ihn aus religi-
onspadagogischem Interesse mit Einsichten J. Scharfenbergs zu ver-
binden (69-76). Baudler befragt die christliche Uberlieferung nach
Hilfen zur Konfliktbewiltigung. Wie Biehl geht er jeweils von zwei
Gruppen von Symbolen aus, (1) von den in der Lebenswelt der
Lernenden wirksamen Symbolen und (2) Symbolen der biblisch-
christlichen Uberheferung Beide Gruppen erhellen sich wechselsei-
tig, konnen aber auch in Streit geraten (51). Es gibt prinzipiell zwe:
Wege, beide Gruppen in Korrelation zu setzen: (1) Durch »situativ-
existentielle Konzentration« 1iflt sich der Weg von der Lebenserfah-
rung zur Glaubensiiberlieferung gehen; (2) durch »analytisch-asso-
ziative Ubertragung« verlduft der umgekehrte Weg von der Uberlie-
ferung zur Lebenserfahrung (54ff). Beiden Wegen geht es um eine
Wirklichkeitserschliefung durch Symbole als Erfahrungsgrundlage
fur die Glaubensiiberlieferung. Da Symbol und Korrelation in der
Christologie verankert sind, liegt in thr das theologische Kriterium
zur Beurteilung von Korrelationsprozessen.

Da Baudler die Symboldidaktik aus der weit verbreiteten Korrelationsdidaktik her-
aus entwickelt, trifft ihn deren Kritik; er hat sich aber inzwischen gegen eine
Gleichsetzung gewandt und die These vertreten, daff die Symboldidaktik iiber die
Aporien ihrer Vorgingerin hinausgefiihrt habe.?

30 Vgl. A. Bucher, Symbol ~ Symbolisierung — Symbolerziehung, St. Ottilien
1990, 372ff.

31 Vgl E. Feifel, Symbolerfassung als Weg zur Glaubenserfahrung, in: ders. (Hg.),
Wielterfahrung und christliche Hoffnung, Donauworth 1977, 11-43.

32 G. Baudler, Einfihrung in symbolisch-erzihlende Theologle, Paderborn 1982.
Vgl. Bucher, Symbol, 3991f.

33 Vgl. ders., Erfahrung — Korrelation — Symbol, KatBl 112 (1987) 30-35. Zur Kri-
tik an der Korrelationsdidaktik vgl. R. Englert, Die Korrelationsdidaktik am Aus-
gang ihrer Epoche, in: G. Hilger und G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Ab-
seits?, Miinchen 1993, 97-110.
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Seit 1980 habe ich eine kritische Symbolkunde’* entwickelt, deren
padagogische Notwendigkeit sich aus den ambivalenten Wirkungen
der in der Sozialisation ausgebildeten und der in der Lebenswelt der
Lernenden vermittelten Symbole ergibt (58). Sie zielt darauf ab, die-
se ambivalenten Wirkungen kritisch aufzuarbeiten und Wahrheits-
momente der vorgegebenen Symbole durch einen selbsttitigen,
kreativen Umgang mit christlichen Symbolen zu verstirken. In die-
sem Prozef konnen die iiberlieferten Symbole fiir die Betroffenen,
und zwar dadurch, daf} sie zur Deutung ihrer Erfahrungen und zur
Bewaltigung ihrer Konflikte in Anspruch genommen werden, aller-
erst zu Symbolen werden. Ich habe die These vertreten, daf} sich
Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis wechselseitig bedingen.
Bestimmte biblische Symbolkomplexe lassen sich typischen Grund-
konflikten der psychosozialen Entwicklung zuordnen (51f). Die
Symbolkunde wurde von vornherein so konzipiert, dafl nur ein Teil
des Aufgabenfeldes religioser Lernprozesse abgedeckt ist. Das Sym-
bolverstindnis wird vor allem in der Auseinandersetzung mit Til-
lich und H. Cox geklirt (45-46); P. Ricceurs »integrative Herme-
neutik« des Symbols dient der hermeneutischen Grundlegung der
Symbolkunde (46-48). Die didaktischen Kriterien, die zu ihrem
Aufbau (48-50) und zur Vermittlung von Symbol und Erfahrung
(59-62) entwickelt werden, zeigen die Grundform der zu skizzie-
renden symboldidaktischen Struktur.

Symbole sind zusammengesetzte Grofien, die aus einem anschaulichen Symboltriger
und dem dadurch Bezeichneten bestehen. Oder enger gefalt: Symbole sind dadurch
gekennzeichnet, dafl ein erster, wortlicher Sinn einen zweiten iibertragenen Sinn
hervorbringt, der nur durch den ersten erfaflt werden kann.®

Das Symbol stellt in sich selbst eine Vermittlungsgestalt dar und
kann neben einer ausdrucksférdernden Funktion vor allem eine di-
daktische Briickenfunktion wahrnehmen. Damit die Symbole diese
Funktion, Briicke des Verstehens zwischen der Lebenswelt der Kin-
der und Jugendlichen und der Welt der Religion zu sein, moglichst
optimal entfalten konnen, sollten die Lernprozesse die folgende
symboldidaktische Struktur anfweisen:

34 P Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis, in: ders. und G. Baudler,
Erfahrung ~ Symbol — Glaube (Rph 2), Frankfurt a.M. 1980, Aachen 21991, 26-77.
35 Nach G. Bader, Die Abendmahlsfeier, Tiibingen 1993, 80f, transportiert das
Symbo[ Es ist eine Uberfuhrung von Nicht-Sprache in Sprache bzw. die Uberfiith-
rung eines ersten Sinnes in einen mehrfachen Sinn. Da in dem Symbol und durch
das Symbol ein Ubergang von Nicht-Sprache in Sprache gewihrt wird, gibt es zu
sprechen und zu verstehen (126). Zum Symbolverstindnis vgl. P Biehl, unter Mit-
arb. von U. Hinze u.a., Symbole geben zu lernen, Neukirchen-Vluyn, Bd. 1, 21991,
46ff, Bd. 2, 1993, 56ff.
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- Ein iberraschender ganzheitlicher Zugang erméglicht eine
(staunende) Wahrnehmung alltiglicher Phinomene und die Ver-
balisierung der (Vor-)Erfahrungen der Jugendlichen mit dem
Symbol.

— Durch die fokussierende Wirkung des Symbols werden die Al
tagserfabrungen auf menschliche Grunderfahrungen hin kon-
zentriert.

— Durch einen selbsttitigen Umgang mit dem Symbol kann der
Zugang zu einer tieferliegenden bzw. umfassenderen (religicsen)
Dimension menschlicher Erfahrung er6ffnet werden.

— Durch einen kreativen Umgang und entsprechende Medien
kann das in seinem anthropologischen und religiosen Sinn er-
schlossene Symbol fiir die Lernenden seinen spezifisch theologi-
schen Sinn gewinnen. Die kreativen Gestaltungen der Lernen-
den werden in historisch-kritischer Auslegung mit der biblisch-
christlichen Uberlieferung konfrontiert, um die elementare
theologische Urteilsbildung zu fordern.

— Die im Lernprozefl gewonnenen Erfahrungen und Einsichten
werden in einer Gestaltungsaufgabe oder einem Handlungsvoll-
zug »aufgehoben« (Transfer).

3 Das Zusammenspiel der didaktischen Strukturen

Haben wir eingangs die Auswahl der drei Strukturen auf der In-
haltsebene begriindet, so ist jetzt religionspidagogisch nach ihrem
Zusammenspiel zu fragen. Dabei gehen wir von der These aus, dafl
der komplexen Situation in den religionspadagogischen Handlungs—
feldern nicht ein einziges Konzept gerecht werden kann, sondern
eine Verschrinkung unterschiedlicher Ansitze und Strukturen erfor-
derlich ist. Diese Verschrinkung vollzieht sich im Rahmen einer
kritisch-konstruktiven, bildungstheoretisch begriindeten Fachdidak-
tik. In einer solchen Didaktik hat der kritische Bildungsbegriff eine
regulative Funktion gegeniiber allen Entscheidungen, also auch im
Hinblick auf die Auswahl und Anordnung didaktischer Strukturen.

Setzen wir den kritischen Bildungsbegriff derart als eine »pidagogische Norm« in
die Fachdidaktik ein, ist seine theologische Interpretation nach der Methode won
Analogie und Differenz dringend erforderlich. Unter Bildung wird der lebenslange
Prozefl der Subjektwerdung des Menschen im Kontext menschlicher Lebensverhilt-
nisse verstanden. Das Subjekt gewinnt seine Freiheit des Denkens und Handelns im
Medium eines Allgemeinen, das seinerseits verinderungsbedirftig ist. Wihrend bei
W. Klafki die Frage offen bleibt, worin die Subjektivitit griindet, liflt sich in theolo-
gischer Perspektive die Unterscheidung zwischen Person und Subjekt in die Diskus-
sion einbringen. Gott gewihrt das Personsein des Menschen, der daraufhin &il-
dungsfihig wird, nimlich ein verantwortliches Subjekt zu werden. Wie er sein Per-
sonsein empfingt, nimmt er auch seine Freiheit verdankend in Anspruch und ist da-
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fiir verantwortlich, wie er mit der ihm verlichenen geschopflichen Freiheit umgeht.
Das Allgemeine, in dem sich das Subjekt bilder, lafit sich bestimmen, indem wir
nach den elementaren Lebensgrundlagen fragen. Sie werden heute durch die The-
men des konziliaren Prozesses definiert: Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der
Schépfung.®

Mit einem theologisch interpretierten Bildungsbegriff vertrdgt sich
eine Symboltheorie nicht, die die Symbole als »ewig gegebene« Ur-
bilder (Eliade) auffafit. Da die gesellschaftlich vermittelten Symbole
mit ihrer Tendenz zur Enteignung der Wiinsche und Hoffnungen
sowie der Verdringung des Leidens schon wirksam sind, ist viel-
mehr nach Alternativsymbolen zu fragen, die die Wahrheit der von
den Lernenden ausgebildeten Symbole verstirken und zugleich Be-
freiung in der Gewalt- und Leidensgeschichte zu initiieren helfen.
Mit dem Bildungsbegriff vertrigt sich aber ebensowenig eine Tradi-
tonserschliefung im Sinne der Formel von der »Weitergabe des
Glaubens«. Vollzieht sich Bildung didaktisch als Vermittlung von
Subjekt und Wirklichkeit, so schliefit diese »wechselseitige Erschlie-
fung« eine kritische Auseinandersetzung ein, aus der beide Seiten
verindert hervorgehen. Die Heranwachsenden konnen daher die in
biblischen Texten oder christlichen Symbolen verdichteten Erfah-
rungen selbsttitig reflexiv aneignen bzw. kreativ weiterentwickeln
oder abweisen. Der Bildungsbegriff fiihrt nicht nur zu einer Kritik
an didaktischen Ansitzen, die einen bestimmten padagogischen
Standard unterschreiten, ihm ist gerade in seiner theologischen Zu-
spitzung auch eine Option fiir die problemorientierte Struktur zu
entnehmen. Klafki hat in seinem Allgemeinbildungskonzept das iib-
liche Kanondenken durch das Modell gesellschaftlicher »Schliissel-
probleme« ersetzt.¥” Er nennt Probleme, die die neuen sozialen Be-
wegungen thematisiert haben, die aber auch schon lange Eingang in
die problemorientierte Religionsdidaktik gefunden haben und ange-
sichts der Herausforderungen durch die Zukunft dringend weiter-
gefithrt bzw. erweitert werden miissen. Andererseits fallt auf, dafl
bei Klafki kaum anthropologische Themen beriicksichtigt sind, wie
sie in der Symbolkunde erschlossen werden.

36 Zum Bildungsbegriff als »pidagogischer Norm« vgl. H. Blankertz, Theorien
und Modelle der Didaktik, Miinchen 21969, 41. Zur theologischen Interpretation vgl.
P Biehl, Erfahrung, Glaube und Bildung, Giitersloh 1991, 124-223; D. Korsch, Bil-
dung und Glaube, NZSTh 36 (1994) 190-214. Zum modernen Personkonzept, das
menschliche Gleichheit und Einmaligkeit verbindet, vgl. M. Welker, Kirche im Plu-
ralismus, Giitersloh 1995, 47ff. Das mit diesem Konzept gegebene hohe Gut ist ge-
fihrdet, wenn sie so zur Geltung gebracht wird, dafl eine abstrakte Gleichheit die
konkrete Individualitit relativiert.

37 Vgl W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim/Ba-
sel 1985, 20f.
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Dem kritischen Bildungsbegriff entspricht die Forderung nach einem
Vorrang der Didaktik vor der Fachwissenschaft; er konkretisiert sich
im Primat der Zielentscheidung. Die Unterrichtsinhalte und die ent-
sprechenden didaktischen Strukturen zu ihrer Erschlieffung lassen
sich daher nicht aus den Fachwissenschaften ableiten, sondern ihre
Auswahl ist im Hinblick auf das Aufgabenfeld des Religionsunter-
richts zu begriinden, das durch vier religionspidagogische Grundan-
gaben strukturiert wird. Da sich in der Religionsdidaktik Ziele nur
im Zusammenhang mit Inhalten entwickeln lassen, werden den Auf-
gaben wichtige Themenbereiche zugeordnet.

Die Religionspidagogik hat die Aufgabe,

- junge Menschen und Erwachsene helfend dabei zu begleiten,
auf dem Grund der ihnen gewihrten Person-Identitit in Inter-
aktionen eine Ich-Identitit zu gewinnen (personale Dimension);

— Heranwachsende und Erwachsene darin zu fordern, daf sie an-
gesichts der »Schliisselthemen« unserer Zeit durch Erfahrungs-
lernen Handlungskompetenz und elementare ethische Urteilsfa-
higkeit gewinnen (sozial-ethische Dimension);

— Heranwachsende und Erwachsene zu befihigen, ihre Lebensge-
schichte und die gemeinsame Lebenswelt mit Hilfe von Symbo-
len, Metaphern und Erzihlungen unter der Perspektive der Ver-
heiflung des Evangeliums zu deuten (Dimension des Symbolver-
stehens und der elementaren theologischen Urteilsbildung).

Quer zu diesen Dimensionen besteht eine vierte Grundaufgabe dar-
in, angesichts unserer multikulturellen und multireligisen Gesell-
schaft den Streit um die »Schliisselprobleme« unserer Zeit argumen-
tativ auszutragen und die Wahrheit — auch in Auseinandersetzung
mit anderen Religionen — im Dialog zu finden (Dimension interreli-
giosen Lernens).®

Diese vier Grundaufgaben sind auf das allgemeine Ziel religidser
Bildung bezogen. Subjektwerdung in universaler Solidaritit und
Mitkreatiirlichkeit wird gefordert, wenn Menschen ihre individuel-
le Lebensgeschichte versteben, angesichts der bedringenden Ge-
genwarts- und Zukunftprobleme gemeinsam handeln, ihre gemein-
same Lebenswelt unter der Perspektive der Verheilung des Evan-
geliums deuten’® und den Streit um die Wahrheit dialogisch auszu-
tragen lernen.

38 Vgl. die vier pidagogischen Grundaufgaben der Kirche: K.E. Nipkow, Grund-
fragen der Religionspidagogik, Bd. 2, Giitersloh 1975, 101ff.
39 Vgl H-G. Heimbrock, Lern-Wege religidser Erziehung, Gottingen 1984, 203.
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Den Aufgabenbestimmungen lassen sich unschwer die drei didakti-
schen Strukturen zuordnen.

Handlungskompetenz und sozialethische Urteilsfihigkeit angesichts der »Schliissel-
probleme« unserer Zeit lassen sich optimal bei problemorientierter Unterrichtsge-
staltung fordern. Die erste und dritte Grundaufgabe hingen — wie schon die Formu-
lierungen zeigen — eng zusammen. Es sollten also Symbole ausgewihlt werden, von
denen sowohl eine Identititshilfe als auch eine Deutung der gemeinsamen Lebens-
welt unter der Perspektive des Evangeliums zu erwarten ist. Hat die erste Aufgabe,
also die Sozialisationsbegleitung, den Vorrang, ist ein Identifikationsangebot von le-
bendigen, authentischen Symbolen erforderlich, die die Kraft haben, zum Fetisch
oder Idol zerfallene Symbole aufzuldsen. Blockieren emotional hochbesetzte Sym-
bole die Lebendigkeit der Lebenspraxis, reicht begriffliche Arbeit (im Sinne der
Entmythologisierung R. Bultmanns) bei der Sozialisationsbegleitung nicht aus; der
Fixierung k6nnen nur andere, lebendige Symbole entgegenwirken.

Bei der dritten Grundaufgabe — selbsttitiger, verstehender, deutender und handelnder
Umgang mit christlichen Symbolen — kommt die symboldidaktische Struktur voll zur
Geltung, und zwar in Verschrinkung mit der traditionserschliefenden Struktur.

Die vierte Grundaufgabe — Austrag des Streites um die Wahrheit in einem 6kume-
nisch und interreligios angelegten Dialog — verlduft quer zu den ersten drei Aufga-
ben, d.h. dieser Gesichtspunkt ist vor allem innerhalb der sozialethischen Dimen-
sion und der Dimension des Symbolverstehens* zu beriicksichtigen. Aus diesem
Sachverhalt ergibt sich fiir die Dimension interreligidsen Lernens die Notwendigkeit
einer Verschrinkung der bisher genannten didaktischen Strukturen.

Die drei didaktischen Strukturen haben sich aus Ansitzen heraus
entwickelt, die alle dem erfabrungshermeneutischen Paradigma zu-
gehoren; ihr Zusammenspiel vollzieht sich also auf einer gemeinsa-
men hermeneutischen Grundlage.

4 Zukiinfrige Aufgaben der Religionsdidaktik

Vor allem die verstirkte Wahrnehmung der empirischen Jugendfor-
schung in der Religionspidagogik hat zur Beschreibung von Kri-
sensymptomen des gegenwirtigen Religionsunterrichts gefiihrt. Die
Befunde der Forschung belegen jedoch, dafl es angesichts der Indi-
vidualisierung von Religion keine Alternative zu einem alltags- und
lebensbezogenen sowie erfabrungsoffen und handlungsorientiert an-
gelegten Religionsunterricht gibt.*! Das Zusammenspiel der drei di-

40 »Ohne produktive Imaginationen und ohne ein hohes Symbolverstindnis ist es
kaum méglich,« das Gemeinsame bei den Religionen zu finden. R.E. Heinonen,
Imagination, Symbol und Lehre in der Entwicklung des Weltethos, in: U. Becker
und Chr.Th. Scheilke (Hg.), Aneignung und Vermittlung, Giitersloh 1995, 201-212,
hier: 212.

41 Vgl E Schweitzer, Der Wandel des Jugendalters und die Religionspidagogik,
in: JRP 10 (1993), Neukirchen-Vluyn 1995, 71-88, hier: 86f. Da die Religions-
didaktik immer wieder auf die Wahrnehmung neuer, vielfiltiger Formen von Reli-
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daktischen Strukturen entspricht diesem Erfordernis. Um einen Be-
zug auf individualisierte und privatisierte Formen von Religion zu
gewinnen, sollten die drei Strukturen und die entsprechenden di-
daktischen Prinzipien so weiterentwickelt werden, daf} die Lernpro-
zesse noch offener und flexibler gestaltet werden konnen. In diesem
Zusammenhang gewinnt die religiose Kommunikation noch stirkere
Bedeutung als bisher.*? Diese Kommunikation lebt von der Er-
schliefung religiéser Inhalte; es ist aber damit zu rechnen, daf} nicht
nur ihre Vermittelbarkeit von der Kommunikationsstruktur ab-
hingt, sondern daf sich in der Kommunikation auch die Inhalte
wie die Betroffenen verindern.

Die gegenwirtige Diskussion um die Symboldidaktik steht nach
einer Bemerkung H. Schroers nach 15 Jahren noch vor ihrer wich-
tigsten Phase.* Exemplarisch kann der Beitrag von H. Wahl diese
Prognose bestitigen. »Symbol« ist fiir ihn ein Beziehungsbegriff,
der sinnvoll nur im Kontext von Interaktionen zwischen Subjekt
und abwesendem anderen gebraucht werden kann.

Das Symbolische steht fiir einen spezifischen Modus, etwas in bezug auf etwas (An-
deres) zu erfahren. Wahl bezeichnet diese Sichtweise als »symbolische Erfahrung«*.
Er geht von vornherein von einer triadischen Bezichungs- und Erfahrungsstruktur
aus. Wirkliche Beziehung lebt nimlich aus jenem »Dritten«, das »zwischen« den Be-
zichungspartnern prisent und zugleich abwesend ist.*® Wer eine symbolische Erfah-
rung macht, der denkt und erfihrt emotional-sinnenhaft etwas als abwesend, das ge-
rade darin symbolisch prisent wird. Symbolische Erfahrung wird als Erfahrung der
Abwesenheit des symbolisch Prisenten verstanden; sie ist also durch die Dialektik
von Gegebenem und Entzogenem gekennzeichnet.

Die Untersuchung Wahls zielt auf eine praktisch-theologische Theorie symbolischer
Erfahrung. Sie gibt aber zugleich wichtige Aufschliisse dartiber, was sich bei einem
kreativen, schopferischen Umgang mit Symbol-Zeichen als Trigern potentieller
symbolischer Bedeutung in religidsen Lernprozessen ereignen kann. Wahl kann
nimlich vor allem mit Hilfe von Winnicotts Paradox den Zusammenhang zwischen
Symbolrezeption und -produktion aufzeigen. Ein Subjekt kann im angebotenen
Symbol-Zeichen einen Sinn nur vorfinden, wenn es ihn zugleich selber erst schaffen

gion im Lebensumfeld der Heranwachsenden angewiesen ist, schlage ich vor, den
bildungstheoretischen Begriindungsansatz mit einem phinomenologischen Ansatz zu
verschrinken, der die Fachdidaktik als Wabrnebhmungslehre versteht.

42 E. Feifel skizziert eine »kommunikative Religionsdidaktik«: Didaktische Ansat-
ze in der Religionspidagogik, in: H.-G. Ziebertz und W. Simon (Hg.), Bilanz der
Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 86-110, hier: 104£f.

43 Vgl H. Schroer, Zwischen Wort und Zeichen, EvErz 46 (1994) 9-15, hier: 9.
Zur Symboldidaktik vgl. das gesamte Themaheft: 1/1994. Vgl. N. Mette, Religi-
onspidagogik, Diisseldorf 1994, 249ff; M. Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zei-
chen. Symboldidaktik und Semiotik, Hannover 1995.

44 Vgl. H. Wahl, Glaube und symbolische Erfahrung. Eine praktisch-theologische
Symboltheorie, Freiburg 1.Br. u.a. 1994, 222.

45 Vgl. ebd., 224f.
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kann, »da es ihn zuvor so nicht gab«*. Wahl sieht in solchen Aushandlungs- und
Austauschprozessen, in dem miithsamen und konfliktreichen Aushandeln neuer, tra-
gender Bedeutungen zwischen Subjekt und Symbol-Zeichen, die Voraussetzung fiir
die Bildungsprozesse symbolischer Erfahrung. Uberlieferte Symbol-Zeichen kénnen
als bedeutungsreich nur erfahren werden, wenn ihre Botschaft mit den subjektiven
Bediirfnissen der Individuen auf authentische Weise zusammenstimmen; das ge-
schieht, wenn diese die Symbol-Zeichen als produktive, transformatorische Reakti-
on auf einen Mangel schopferisch in Anspruch nehmen.”

Wahls Konzeption, die fiir die Weiterentwicklung der Symboldi-
daktik von weitreichender Bedeutung ist, zielt auf die Ermogli-
chung von Partizipation; gelungene Symbolpraxis ist jedoch nicht
durch belehrende diskursive Deutung herstellbar, sondern vollzicht
sich in Interaktionsszenen.

Besondere Aufmerksamkeit erfordert wegen der spezifischen her-
meneutischen und theologischen Probleme das interreligiose Ler-
nen. Angesichts der multikulturellen und multireligiésen Erfahrun-
gen in Gesellschaft und Schule ist das Hermeneutikverstindnis
abermals zu erweitern, so daf} es nicht nur christliche und sikulari-
sierte Formen von Religion bis hin zur »Zivilreligion« bzw. »biir-
gerlichen Religion«, sondern die Erfahrungen von Angehérigen an-
derer Religionen und neoreligioser Gruppen umfaflt. Diese Erwei-
terung kann unter der Voraussetzung gelingen, dafl wir zwei Her-
meneutiken komplementir aufeinander beziehen, die Hermenentik
des Vertrauten und die Hermeneutik des Unvertrauten, Andersar-
tigen und Fremden. Das Verstehen schwingt hin und her zwischen
dem Vertrauten und bereits Bekannten der Individualtradition und
dem Unbekannten, Uberraschenden, Fremden, das den gewohnten
Lebenszusammenhang unterbricht. Dabei kann das Fremde unter
dem scheinbar Gewohnten, das Fremde in den Betroffenen selbst
ein Stiick weit an das Licht kommen.*® So kann durch den Vor-
gang der Unterbrechung des Vertrauten in der Begegnung mit an-
deren Kulturen und Religionen ein elementarer Zugang zu den Le-
bensformen der eigenen Religion gefunden werden, der den Weg
zu neuer Gemeinsamkeit bereiten kann. Didaktisch vorrangig ist
eine authentische Selbstinterpretation in »Dialogen konkreten Zu-
sammenlebens«, in denen sich Begegnung in der Dialektik von
Selbstwahrnehmung und Wahrnehmung des Fremden vollzieht.
Fir den interreligiosen wie den innerchristlichen Dialog gilt, was

46 Ebd., 227, vgl. 165. Winnicotts Paradox: Das Selbst findet ein >Objekt« vor, des-
sen Schopfer es — seiner Realititsauffasung nach — selber ist.

47 Vgl. ebd., 15.

48 Vgl. H.-G. Heimbrock, Leben in multikultureller Gesellschaft, in: JRP 8 (1991),
Neukirchen-Vluyn 1992, 55-70, hier: 70. Vgl. D. Zilleflen, Dialog mit dem Fremden,
EvErz 46 (1994) 338-347. Zum interreligiésen Lernen vgl. das gesamte Themaheft:
4/1994.
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sich in jedem Gesprich ereignet: Die Wahrheitsanspriiche der ein-
zelnen Gesprichspartner werden aufs Spiel gesetzt, Wahrheit ver-
birgt oder entbirgt sich im Gesprich; sie prozessiert sich im Laufe
des Gesprichs heraus und umfaflt das Meinen der einzelnen Teil-
nehmer. Bildung als Subjektwerdung vollzieht sich im Durchgang
durch das andere, Fremde; der Dialog ist daher konstitutiv. Eine
»Kultur des Dialogs« erméglicht den »Dialog der Kulturen« und
Religionen.*?

Theologische Kriterien fiir einen interreligiosen Dialog werden in
der Theologie der Religion entwickelt, wie sie etwa von W. Pannen-
berg oder von C.H. Ratschow entworfen wurden; sie miifiten auf
dem Hintergrund religionspadagogischer Erfahrungen diskutiert
und weiterentwickelt werden. Da zu den Voraussetzungen eines in-
terreligivsen Dialogs die Fahigkeit zu elementarer theologischer Ur-
teilsbildung auf der Grundlage einer elementaren Form der Glau-
benslehre gehort, ist auch das Programm der Elementarisierung in
fundamentaltheologischer Hinsicht weiterzutreiben. Als Gesprichs-
partner kommen vor allem theologische Entwiirfe in Betracht, de-
ren Okumenische Methode offen fiir die »sikulare Okumene«
(Moltmann) ist oder die von vornherein »interkulturell« angelegt
sind.

Abgesehen von der Entwicklung einer clementaren Glaubenslehre
bzw. der Frage nach theologischen Themen in einem Kerncurricu-
lum>? stellt sich die Frage, wie sich die Religionsdidaktik insgesamt
theologisch verantworten lifit. Sofern es um die Interpretation des
Bildungsverstindnisses als ihrer leitenden Norm geht, steht die
Rechtfertigungslehre und der Streit um den Freiheitsbegriff im Vor-
dergrund des Interesses. In diesem Bereich findet die evangelische
Religionspadagogik zu ihrer »klassischen« Thematik. Neuland bei
der theologischen Interpretation betritt sie weitgehend, wenn sie
sich auf die Phinomene der Pluralitit, Multikulturalitat, Multireli-
giositit einliflt und mit der schopferischen Weiterentwicklung von
religiosen Symbolen und biblischen Texten in Prozessen religidser
Kommunikation rechnet, wenn also ein sehr weiter Interpretations-
horizont vorgegeben ist. Die angesprochenen Phinomene wie Mo-
bilitit, Flexibilitit, Kommunikation, Wahrheit, Dialog, Pluralitit

49 Vgl. H. Peukert, Bildung als Wahrnehmung des Anderen. Der Dialog im Bil-
dungsdenken der Moderne, in: I. Lobmann und W. Weiffe (Hg.), Dialog zwischen
den Kulturen, Miinster / New York 1994, 1-14, hier: 2. Vgl. St. Leimgruber, Interre-
ligisses Lernen, Miinchen 1995; E. Feifel, Religiése Erziehung im Umbruch, Miin-
chen 1995, 119ff.

50 Ein Kerncurriculum entwickelt K.E. Nipkow, Perspektiven der Lehrplanreform
fiir die Zukunft, EvErz 45 (1993) 532-545, hier: 541ff.
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sprechen fiir den Versuch einer preumatologischen Interpretation’!,
die zu einer kritischen Unterscheidung der Geister anleitet. Der
Geist Jesu ist wirksam, wo Verheiflung wahrgenommen und darauf-
hin Freiheit realisiert und anderen eingeraumt wird.

Abstract

An analysis of the general tendencies in the didactics of religious education shows
that three didactical structures have been influential in the curriculum and in the
textbooks: introduction to the tradition, a current issues approach, the didactics of
symbols (1). The development of these structures is examined in its societal and
academic context (2). With respect to four basic tasks of religious education it is
argued that, systematically, these didactical structures are to be connected to each
other. The educational norm which is to guide this connection, is found in the theo-
logically understood idea of »formation« (Bildung) (3). If different forms of herme-
neutics come together, this model may also be applied to the task of interreligious
learning (4).

51 Welker, Kirche, 11ff, setzt die »Pluralitit des Geistes« in eine kritische Bezie-
hung zur pluralistischen Kultur (vgl. 29, 35). Vgl. J. Fischer, Pluralismus, Wahrheit
und die Krise der Dogmatik, ZThk 91 (1994) 487-539, bes. 492ff, 503ff; 1.U. Dal-
ferth, Kombinatorische Theologie, Freiburg u.a. 1991, 994f.
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Klaus Wegenast

Die Katholische Religionspadagogik zieht Bilanz

Hans-Georg Zieberts / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religions-
pidagogik, Diisseldorf: Patmos Verlag 1995, 448 S.

»Wo produziert wird, muf} in regelmifligen Abstinden Bilanz ge-
zogen werden. Anders sind Entwicklungsfortschritte kaum zu eva-
luieren.«

So lesen wir im Vorwort des hier vorzustellenden Sammelbandes
mit seinen vier gewichtigen Kapiteln »Grundlegungen«, »Kontex-
te«, »Themen« und »Orte«, die alle dazu dienen sollen, die Bereiche
religionspidagogischen Forschens und Handelns zu kennzeichnen
und kritisch zu wiirdigen: die Theorie, Brennpunkte aktueller Her-
ausforderungen, wichtige Inhalte und eben die Orte, an denen sich
Theorie und Praxis der Religionspidagogik bewihren sollen.
Bilanziert wird nicht das ganze Jahrhundert, sondern nur die Zeit
seit 1960, mit ihren grundlegenden gesellschaftlichen, kulturellen,
religiosen und wissenschaftlichen Verinderungen. Sie nétigten nicht
nur die Religionspidagogik dazu, »iiber die Biicher zu gehen«.

Wie konnte die Religionspidagogik, vornehmlich die katholische,
mit diesen Verinderungen umgehen, welche Fragen stellte sie, wel-
che Probleme versuchte sie zu analysieren, welche Methoden nahm
sie in Dienst, was erforschte sie?

Unter diesen Fragestellungen wollen Herausgeber und Autoren kei-
ne abgegrenzte Epoche beurteilen, sondern vielmehr aus dem Ent-
deckten und dessen kritischer Reflexion Perspektiven gewinnen fiir
zukiinftige Aufgaben. Man ist gespannt.

1. Das Buch beginnt mit »Grundlegungen«, welche die Religi-
onspidagogik als Wissenschaft beschreiben, die immer schon auf
Kooperation mit einer ganzen Reihe anderer Wissenschaften ange-
wiesen ist: mit verschiedenen Formen der Hermeneutik und Ideo-
logiekritik (H.A. Zwergel), mit verschiedenen Forschungsrichtun-
gen der Psychologie (A.A. Bucher), mit empirischen Bemithungen
aller Art (H.-G. Ziebertz), mit der Didaktk (E. Feifel), mit der
Pidagogik (N. Mette), mit der Religionswissenschaft (P. Antes)
und nicht zuletzt mit der Wissenschaftstheorie (R. Englert). Uber-
raschend der Tatbestand, dafl die Theologie qua Historie und Dog-
matik zwar in den Einzelbeitrigen des Bandes immer wieder be-
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gegnet, vor allem in dem der Wissenschaftstheorie gewidmeten
Beitrag Englerts, nicht aber als Partnerin der Religionspidagogik
eigens thematisiert wird. Liegt das daran, dafl die Religionspad-
agogik immer schon als theologische Disziplin verstanden wird?
Bei den Grundlegungen hat es mir vor allem der lucide, kenntnis-
reiche und in allen Teilen weiterfithrende Beitrag »Zur Wissen-
schaftstheorie der Religionspidagogik« aus der Feder von R.
Englert angetan (147-174). Thm gebiihrte eigentlich eine eigene brei-
te Wiirdigung. Als zentrale Fragebereiche einer religionspid-
agogischen Wissenschaftstheorie nennt er die Problemgeschichte,
welche die wechselnden Paradigmen und auffallende Verinderungen
bei den Reflexionsschwerpunkten in theologicis und paedagogicis
herauszuarbeiten und zu verstehen versucht, eine enzyklopidische
Beschreibung und Wiirdigung des gesellschaftlichen und wissen-
schaftlichen Umfelds der Religionspidagogik und der Religions-
padagogik als »scientific community«, und die Methodologie, deren
Interesse dem »Funktionieren« der Religionspidagogik in den ver-
schiedenen Arbeitsfeldern gilt, aber auch dem »Prozedere«, das die
verschiedenen Bemithungen zu einer kohirenten Theorie werden
lafie.

Aus problemgeschichtlicher Sicht diagnostiziert Englert fiir den in
Frage stehenden Zeitraum einen grundlegenden Gestaltwandel der
Religionspidagogik von einer vorwissenschaftlichen, theologisch
deduzierten Katechetik hin zu einer theologische und erziehungs-
wissenschaftliche Methoden gleichrangig verstehenden Integrations-
disziplin eigener Dignitit. Kennzeichen der Religionspidagogik sei-
en jetzt die Ernstnahme padagogischer und iiberhaupt humanwis-
senschaftlicher Problemzuginge und eine deutliche Aufwertung der
Praxiserfahrungen von religionspiadagogisch interagierenden Subjek-
ten. Die im Kanon der traditionellen theologischen Ficher latente
oder auch offensichtliche Hierarchie sei damit grundsitzlich in Fra-
ge gestellt. Handlungsorientierungen wiirden von nun an eben nicht
mehr theologisch deduziert, weil die Gleichrangigkeit humanwis-
senschaftlicher und theologischer Zuginge im Rahmen der Reli-
gionspadagogik ein solches Prozedere verbiete.

Als Grund fiir diese Entwicklung nennt Englert die immer noch zunehmenden
Schwierigkeiten von Theologie und Kirche, christliche Inhalte im Rahmen einer sich
an Selbstbestimmung und rationaler Begriindung orientierenden modernen Gesell-
schaft zu vermitteln. In diesem Zusammenhang begegnende kritische Riick- und
Anfragen systematischer Theologen beider groflen Konfessionen nimmt er zwar zur
Kenntnis, hilt sie aber niche fiir hilfreich.

»Wo im Kontext gesellschaftlichen Lebens und theoretischer Arbeit
hat ein bestimmtes wissenschaftliches Bemiihen seinen Platz?« (151).
Das sei der enzyklopidische Aspekt einer Wissenschaftstheorie.
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Nur eine sorgfiltige Beachtung dieser Frage konne »cine Wissenschaft davor bewah-
ren, ihre Sache fiir immer schon gegeben und fraglos relevant zu halten — um dann
unter Umstinden nicht wahrzunehmen, wie sie mehr und mehr in den Verdacht der
Entbehrlichkeit gerit« (151). Die hier folgenden Ausfiihrungen zur Religions-
pidagogik im Kontext der Theologie gipfeln in der Forderung, die Religions-
pidagogik moge sich in Zukunft nicht nur als Theorie einer bestimmten Praxis kon-
stituieren, sondern als Theorie eines Phinomenbereichs. Das meint die Definition
der Disziplin als »Theorie religidser Lern- und Bildungsprozesse in christlich-kirch-
licher Verantwortung — im Kontext soziokultureller Bedingungen und padagogisch-
sozialer Wirkungszusammenhinge« (157). Als solche Theorie wird sie deutlich ma-
chen miissen, wie sie als theologische Disziplin auf Padagogik und andere Human-
wissenschaften angewiesen ist, und dariiberhinaus, wie sie als »padagogisch orien-
tierte« Disziplin durchaus Anteil hat an der Gesamtaufgabe der Theologie, insofern
diese ein Interesse am Subjektwerden des einzelnen und an einer Achtung vor den
vielfiltigen Formen menschlichen Lebensglaubens reprasentiert.

Damit sind wir im methodologischen Fragebereich, der die Reli-
gionspidagogik ganz in der Nahe der Pidagogik entdecken lafit,
nimlich bei einer Analyse der konkreten Bedingungen und Wir-
kungszusammenhinge der Praxis und bei einer gesellschaftskritisch
geschulten Sensibilitat fiir ideologische Implikationen von Wertur-
teilen und Zielbestimmungen.

Auf diesem Hintergrund fordern nach Englert viele Religionspidagogen des in Fra-
ge stehenden Zeitraums eine Erweiterung des hermeneutischen durch einen empiri-
schen Ansatz und durch ideologickritische Verfahren, um die in der Glau-
bensbotschaft gewonnenen Einsichten und die im Rahmen der Empirie in Erfah-
rung gebrachten Bedingungs- und Wirkungszusammenhinge zueinander in Bezie-
hung zu setzen. Als wissenschaftlich begriindet kénnen fir diese Religionspad-
agogen dann nur noch solche Aussagen gelten, die den ProzeR einer kritisch-korre-
lativen Befragung »iiberstehen« (158).

Das Problem ist deutlich: Wie steht es mit der Beziehung zwischen vermeintlich
normativen Einsichten und empirischen Erkenntnissen? Oder: Wie kann es moglich
werden, »eine Exegese des iiberlieferten Glaubens und eine Exegese faktisch geleb-
ten Lebens aufeinander zu beziehen. Und zwar so, daff die aktuelle Lebensrelevanz
des iiberlieferten Glaubens hervortritt« (167). So fragen, heiflt vorgingig daran zu
glauben, dafl der Glaube immer schon und immer noch Relevanz besitzt. Aber kann
man das eigentlich voraussetzen, oder miifiten wir es nicht wagen, uns von den So-
zialwissenschaften fundamental zur Disposition stellen zu lassen? Wie immer, Inter-
disziplinaritit ist entweder gleichrangige Kooperation, oder sie ist tiberfliissig. So
klar hért man das bei Englert nicht. Wie viele andere laviert auch er und kommt zu-
weilen Christian Morgensterns Palmstrém und seinem »also schlieft er messer-
scharf, was nicht sein kann, das nicht sein darf« doch sehr nahe.

Und noch etwas: Englert zeigt mit Recht, dafl die Religionspadagogik seit 1960 un-
ter dem Eindruck einer antiquierten Praxis der herkémmlichen »Meister-Lehre« den
Abschied gegeben hat und seitdem fiir eine wissenschaftliche Theorie der Religi-
onspidagogik optiert, aber er sieht auch, dafl es deutliche Rezeptionsbarrieren vieler
Praktiker gegeniiber der Religionspidagogik als Wissenschaft gibt. In diesem Zu-
sammenhang sind seit einigen Jahren wieder »Regressionen« zu entdecken, welche
dazu mahnen, nach neuen Wegen hin zu einer Praxis der Theoriebildung zu suchen,
die auch von Praktikern verstanden werden kann. Ansitze dazu entdeckt Englert
vor allem in der jiingsten Vergangenheit.
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Kurzum, ein analytisch und konstruktiv interessanter und beach-
tenswerter Beitrag.

Was die weiteren »Grundlegungen« anbetrifft, beschrinke ich mich
auf »Streiflichter«: H.A. Zwergel zeigt, wie um 1960 herum mit Ga-
damers »Wahrheit und Methode« die philosophische Hermeneutik
qua Kunstlehre des Verstehens von Sache im Medium von Sprache
zu einem gewissen Abschluff kommt und Neues (Verkniipfung von
Hermeneutik mit Ideologiekritik, Semantik, Linguistik und
Sprachanalyse) Platz zu greifen beginnt. Das Referat der Rezeption
hermeneutischer Entwiirfe bis Gadamer durch die katholische Reli-
gionspiadagogik (G. Stachel, H. Halbfas, W. Langer) iiberzeugt. Das
gilt auch fir die Darstellung der nach Zwergel trotz vielverspre-
chender Ansitze (D. Dormeyer, E. Schillebeeckx u.a.) nicht zurei-
chenden Rezeption weiterfilhrender hermeneutischer Fragestellun-
gen im Rahmen religionspadagogischer Forschung. Noch weitestge-
hend unbearbeitet harrten Aufgaben im Zusammenhang mit der
Postmoderne und dem mit ihr verbundenen Ende verbindlichen
Verstehens qua Einverstindnis der Inangriffnahme. Ahnliches gilt
im Blick auf Wirklichkeitskonstruktionen im Zusammenhang mit
elektronisch vermittelten Bildwelten.

A. Bucher kann in seinen beiden Beitrigen (Religionspidagogik und
empirische Entwicklungspsychologie sowie Religionspidagogik und
Psychologie) nicht nur seine differenzierten Kenntnisse moderner
Psychologie beweisen, sondern es gelingt ihm auch, die Geschichte
der Beziehungen zwischen Religionspidagogik und Psychologie seit
den zwanziger Jahren iiberzeugend und kritisch Revue passieren zu
lassen. Interessant dabei, daf in der katholischen Religionspad-
agogik offensichtlich nie so etwas wie eine Psychologiefeindschaft
emne Rolle spielte.

Der Weg der Religionspidagogik in Sachen Psychologie ging nach Bucher von einer
Vorliebe fiir Phasen- und Stufentheorien iiber eine Indienstnahme neo-psychoanaly-
tischer Theorien (Erikson) und die Entdeckung sozialisationstheoretischer Entwiirfe
bis hin zur Beachtung interaktionistisch-konstruktivistischer Theorien, wie sie im
Anschluf) an Piaget entwickelt worden sind (Goldman, Oser, Fowler u.a.). Nach
dieser Skizze plidiert Bucher fiir ein integratives Verfahren hinsichtlich der Rezep-
tion der Entwicklungspsychologie durch die Religionspidagogik, und das je im Zu-
sammenhang mit konkreten Fragen z.B. nach Zielen und Inhalten religiéser Bildung
und Erziehung.

Besonders verdienstlich erscheint mir die Skizze Buchers von heute
vertretenen Beziechungen zwischen Psychologie und Religionspid-
agogik, die von Marginalisierungen des Gesprichspartners bis hin
zu einer bemerkenswerten Abhingigkeit von ihm reichen.

Der zweite Beitrag mit seinen Hinweisen auf die »Allgemeine Psychologie« mit ih-
ren sehr verschiedenen Fragehinsichten; auf die Sozial- und Personlichkeitspsycho-
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logie, die Klinische und die Tiefenpsychologie, die alle irgendwie wichtig seien fiir
die Religionspadagogik, macht jedem Religionspidagogen Angst: Was, das auch
noch? M.E. kann es sich jeweils nur um Fragmente handeln, die wir zur Kenntnis
nehmen konnen.

E. Feifel und N. Mette »bilanzieren« die Kooperation zwischen
Padagogik und Religionspidagogik. Dabei zeigt Feifel, wie es vor
allem gesellschaftliche und wissenschaftliche Entwicklungen gewe-
sen sind, die seit 1960 zu erheblichen Verinderungen im Bereich der
Fachdidaktik Religion gefithrt haben. Der Weg fiihrt in der katholi-
schen wie in der evangelischen Religionspiadagogik von einer nor-
mativ-deduktiven Didaktik, zu der Feifel auch die Theorie des her-
meneutischen Religionsunterrichts zahlt, iiber empirisch-induktive
Formen als Reaktion auf den offensichtlichen Autorititsverlust
christlicher Tradition in der Gesellschaft und Entwiirfe, denen es
um eine Vermittlung zwischen Tradition und Situation, Glaube und
Wirklichkeit zu tun war (thematisch-problemorientierte Didaktik,
Korrelationsdidaktik, Symboldidaktik) bis hin zu interaktionisti-
schen Ansitzen (therapeutisch-sozialisationstheoretische Didaktik,
kommunikative Didaktik), die sich allerdings nur als Momente in
der Praxis bemerkbar machten. Uberall da heifit die Devise »Orien-
tierung an Theologie #nd Pidagogik«, und das derart, dafl beide
Bezugswissenschaften »in der Form einer Wirkungsanalyse, Pro-
blemerschliefung und der geschichtlich-gesellschaftlichen Relevanz-
priiffung wechselseitig aufeinander bezogen (wurden)« (87).

»Didaktische Leitlinien« fiir heute und morgen sieht Feifel in Richtung einer éku-
menischen und interreligidsen Didaktik. Als didaktisches Prinzip sieht er dabei, dafy
die »Grundlage jeder Begegnung zwischen Christen verschiedener Konfessionen
und von Christen mit anderen Religionen ... die christliche Erfahrung (ist), die jeder
Schiiler mitbringt« (107). Ist da mit der offensichtlichen religiésen Desozialisation
und der postmodernen Pluralitit zureichend gerechnet?

N. Mette bescheinigt der Religionspidagogik zwischen 1960 und
1990, dafl sie im Gegensatz zu anderen Disziplinen der Theologie
wirklich ernst macht mit einer theologischen Relektiire humanwis-
senschaftlicher Erkenntnisse und Einsichten und so wieder zu ei-
nem wirklichen Gesprichspartner der Pidagogik zu werden ver-
mochte. Das zeige sich z.B. darin, daf§ die Religionspidagogik we-
sentlich dazu beitragen konnte, die Eigenart allen padagogischen
Handelns als symbolisch vermittelte Interaktion zu durchschauen.
Beigetragen habe die Religionspadagogik auch dazu, daf} die funk-
tionalistische Verkiirzung von Bildungsarbeit und Bildungspolitik
als Irrtum durchschaut werden konnte. Kooperation zwischen Pid-
agogik und Religionspidagogik ist von nun also nicht nur Rezep-
tion erziehungswissenschaftlicher Arbeit durch die Religionspid-
agogik, sondern kritisch-konstruktive Zusammenarbeit.



252 Klaus Wegenast

Im Riickblick auf die »Grundlegungen« kann gesagt werden, daf} es
den Autoren gelungen ist, im Getimmel des Kampfes um eine Zu-
kunft christlicher Bildung und Erziehung von der jingsten Ent-
wicklung der Religionspidagogik Abstand zu nehmen, sie kritisch
zu reflektieren und zu prifen, ob man sich auf begehbaren Wegen
befindet.

2. Was die Kontexte religionspidagogischer Arbeit anbetrifft, sind
diese fiir die Herausgeber nicht gesellschaftliche Verhiltnisse oder
anthropogene Gegebenheiten, wie man erwarten konnte, sondern
verschiedene Lernbereiche religiéser Erziehung und auch theologi-
sche Richtungen. Die Auswahl wird nicht niher begriindet (6kume-
nisches Lernen / das Verhiltnis zwischen Juden- und Christentum /
die feministische Theologie / die Befreiungstheologie und das inter-
religiose Lernen). Alle genannten Kontexte avisieren offensichtlich
Defizite religionspadagogischer Arbeit.

R. Schliiter z.B. zeigt, wie in der katholischen Religionspadagogik nach wie vor
Okumenisches Lernen gleichbedeutend sein kann mit der Wahrung der eigenen
konfessionellen Identitit, aber auch Entwiirfe eine Rolle spielen, die mit miindigen
Subjekten rechnen und 6kumenisches Lernen in lebendigen Begegnungen mit den
anderen zu organisieren versuchen mit dem Ziel einer wirklichen Pluralitatsfihig-
keit. St. Leimgruber beklagt die nach wie vor ungeniigende Behandlung des Juden-
tums im Rahmen religiéser Erziehung. Hier und da werde zwar fiir Toleranz ge-
worben, aber man sei in der Regel noch weit entfernt, das Judentum als eigenen
Waurzelgrund zu verstehen, aus dem man kommt und von dem man lernen kann.

Im Blick auf die feministische Theologie und ihre Ziele sieht F. Kohler-Spiegel noch
keinen Duchbruch z.B. zu einer wirklichen Ernstnahme geschlechtsspezifischer So-
zialisation und zu einer religiosen Erziehung, die damit beginnt, den fiir sie offen-
sichtlichen Sexismus der Religionspidagogik zu iiberwinden. Defizite sieht auch
Th. Schretjick hinsichtlich befreiungstheologischer Impulse aus Siiddamerika mit ih-
rer Grundoption fiir eine gleichberechtigte und von gegenseitiger Achtung be-
stimmte Kooperation zwischen Mehr- und Minderheiten. Oder wo gibt es in der
Religionspidagogik projektorientierte Ansitze, die mit Situationsanalysen beginnen,
um dann im Lichte des Evangeliums fiir Befreiung Unterdriickter zu arbeiten und
sie dabei als aktiv rezipierende Subjekte ernst zu nehmen?

In dhnlicher Richtung verstehe ich die beiden Beitrige zu interkul-
turellem Lernen (M. Jaggle, . van der Ven/H. G. Ziebertz), die
beide dazu ermuntern, andere nicht nur kennenlernen zu wollen,
sondern mit ihnen zu interagieren und zu kooperieren. Trotz ermu-
tigender Beispicle werde die religionspidagogische Diskussion noch
immer durch ein monoreligioses Bewufltsein bestimmt, das andere
nur aus der eigenen Perspektive wahrzunehmen vermag. Alternative
sei hier nicht ein multireligioser Ansatz mit der Tendenz zu einer
neutralen Es-Perspektive, sondern nur ein solidarisches Kennenler-
nen des anderen bei gleichzeitiger kritischer Betrachtung der eige-
nen Tradition, z.B. der Rede von Gott. Wenn das keine Anstéfle zu
neuem Nachdenken sind!
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3. Das Kapitel Themen beschiftigt sich mit wichtigen Inhalten re-
ligioser Erziehung im Horizont der Fachdidaktik Religion seit
1960; mit dem »Glauben« (G. Bitter), der Bibel (R. Ott) und der
Ethik (W. Langer), mit der Spiritualitit (G. Stachel), mit idstheti-
scher Bildung (G. Lange) und mit dem Lernen in der Begegnung
mit der Geschichte (K. Konig).

In allen diesen Beitrdgen wird in einer gewissen Eintonigkeit der Weg von einer
normativ-deduktiven Vermittlung von Giltigem an mehr oder weniger unmiindige
Gegeniiber bis hin zu einer Gesprachskultur zwischen Tradition und miindigen
Subjekten beschrieben. Bitter »erzahlt« so die Geschichte der Glaubensdidaktik seit
dem Beginn des Jahrhunderts als Weg von einer menschlicher Erfahrung enthobe-
nen sacra doctrina hin zu einem mutuuwm colloquinm in offenen Lebensraumen und
unter Ernstnahme der jeweiligen Partner und ihrer Lebensgeschichte. Uberraschend
schliefit Bitter dann mit einem Aufruf, individuellen Glauben gemeinde-kirchlich
einzubinden, weil nur so die Ausbildung einer wirklich christlichen Identitit mog-
lich sei. Stimmt das eigentlich?

Ott gibt gleich zu Beginn seines Beitrags den »Tarif« bekannt, ohne
dessen Beachtung Bibeldidaktik zum Scheitern verdammt sei. Zu
beachten seien folgende »Kontexte«: die Gestalt der Kirche und ih-
res Bibelverstindnisses / das gesellschaftliche Milieu / die wissen-
schaftliche Theologie / die Mentalitit der Zeit/ die anthropogene
Situation von Lehrenden und Lernenden / die Gestalt der Bildungs-
theorie und der Allgemeinen Didaktik. Dieser Tarif bildet auch den
Kriterienrahmen fiir die kritische Durchsicht der Bibeldidaktiken
der letzten 40 Jahre. Quintessenz dieser Durchsicht ist ein Plidoyer
fir eine »dialogische Bibeldidaktik«, die von der Auslegung des
personlichen Lebens in der Begegnung mit der Bibel lebe und die
historische Kritik auf eine »dsthetische und spirituelle Sensibilitit«
hin erweitere. Hilfreich sei da unter anderem die Beachtung neuer
Auslegungsmethoden aus Sprachwissenschaft und Psychologie.

Der Beitrag von W. Langer ist einfach zu kurz, um aussagekraftig zu sein. Nicht
deutlich wird etwa das Verhiltnis des sog. Ethikunterrichts zu ethischer Erziehung
in theologischer Verantwortung im Horizont sittlicher Beliebigkeit in der Postmo-
derne. Die Aufforderung zum Dienst am Menschen und zur Offnung ethischer Er-
ziehung gegeniiber gesellschaftlichen Problemen hilft eben nicht weiter. Und wie
steht es mit dem Verhéltnis »geschichtlicher« Modelle biblischer Ethik und heutigen
Lebensfragen?

Mit groflerem Gewinn las ich die Beitriage von Stachel und Lange
zur Spiritualitit und zur dsthetischen Bildung. Die Ausfithrungen
Stachels zur »Gebetserzichung« und zur »Achtsamkeit« sind eine
Fundgrube fiir’s Nach-Denken. Stachel bleibt eben nicht bei kultur-
kritischen Bemerkungen zur »Ich-Verschmutzung« durch fremdge-
steuerte Bilder und nicht verlangte Worte stehen, sondern redet
vom Mitbeten daheim, vom Staunen und Zuschauen und vom



234 Klaus Wegenast

Wahrnehmen, das kognitivem Erfassen des Gesprochenen vorausge-
he. Ohne familiale Sozialisation gehe auch in der Schule und an-
derswo wenig. Und dann die »Achtsamkeit«, die mit sorgfiltiger
Beachtung eines »Formulars« beginne und von da in den Raum des
Schweigens fiihre, der Stille. Das alles ist keine Aufarbeitung der
Religionspadagogik seit 1960, sondern Neues. Das gilt auch fiir die
»Erinnerungen« an Zen und an Meister Eckhart und fiir die Ubun-
gen, die Stachel vorstellt. Aber wo sind die Mystagogen, die hier
weiterfiihren konnen? Bei Lange haben sich mir vor allem zwei Sat-
ze eingepragt:

— Die kreative Erschlieflung von isthetischen Objekten ist kein Selbstzweck.

— Das Ziel ist ein spirituelles. Es besteht letztlich in der Kultivierung und Qualifi-
zierung der Subjekte, nimlich in der Gewinnung von Aufgeschlossenheit und Ein-
dringlichkeit zwischen Objekt und Subjekt (346).

Das ist die Quintessenz, die Lange aus der in den 70er und 80er
Jahren gefiihrten Diskussion tiber Kunst und Religion zieht, die vor
allem in der Religionspadagogik im Rahmen von Gesprichen iiber
Symbol und Symboldidaktik, Metaphorik und Didaktik gefiihrt
worden sei.

4. Damit sind wir bei den »Orten« der Religionspadagogik, die ja
bekanntlich mit entscheiden tiber Wohl und Wehe religioser Erzie-
hung. Die ihnen gewidmeten Beitrige scheinen mir sehr verschie-
denwertig.

Da sind einmal solche, die das Niveau der bisher besprochenen Teile des Bandes bei
weitem verfehlen und mit dem dort entdeckten Trend ins Offene, weg von autoriti-
ren Strukturen und hin zu einer wirklichen Ernstnahme nicht nur der Adressaten,
sondern auch des gesellschaftlichen Umfelds, sogar konkurrieren. Ich denke da z.B.
an E-P Tebartz-van Elst’s »Gemeindliche Katechese«, die Menschen eingliedern
mochte und gesellschaftliche Voraussetzungen von threr Binnenperspektive her tun-
lich iibersieht, aber auch an J. Hofmeiers Ausfilhrungen zur »Religiésen Erziehung
im Elementarbereich« mit ihren harschen Anforderungen an Erzieherlnnen und ihre
Stellung zur Kirche.

Ganz anders die Beitrige von U. Schmalzle (Religiose Erziehung in
der Familie), J. van der Ven (Religiose Sozialisation an der Hoch-
schule), Martina Blasberg-Kubnke (Erwachsenenbildung) und W
Tzscheetzsch (Jugendarbeit). Hier wird nicht nur kenntnisreich und
mit geklirten Kriterien die in Frage stehende Epoche referiert, son-
dern illusionslos zwischen Méglichem und Wiinschbarem unter-
schieden und theologisch und padagogisch verantwortete Perspekti-
ven fir heute und morgen erlautert. Gleichurspriinglich fragen die
genannten Autoren nach »Sache« und Adressaten im Kontext ihrer
Lebensgeschichte und kommen dabei zu der Uberzeugung, dafl das
Evangelium z.B. in der Familie nicht an der Vermittlung bestimmter
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Traditionen hingt, sondern an der Beachtung von fundamentalen
Bediirfnissen und von Grenzerfahrungen der Menschen, an evange-
liumsgemiflen Kommunikationsstrukturen und Beziehungsqualiti-
ten. Da sei dann Sprachhilfe fillig fiir eine tabuisierte Religion und
Ermutigung. Auch J. van der Ven mochte zuerst die »Religion« der
Studierenden kennenlernen und die dort begegnenden »Gottesbil-
der« und Transzendenzvorstellungen bewuf}t machen, um dann erst
zusammen mit ihnen im Licht geklirter und in ihrer Relevanz ge-
priifter christlicher Gedanklichkeit zu diskutieren. Es fehlt der
Platz, die Beitrige zur Jugendarbeit und zur Erwachsenenbildung
ausfithrlich zu wiirdigen. Beide sind m.E. auf der Héhe der Diskus-
sion und reprisentieren ein Problembewufitsein, das als vorbildlich
zu bezeichnen ist.

Der Beitrag von H. Fox zur Schule bringt nichts Neues und beschrinkt sich aufs
Ganze gesehen auf eine Darstellung der Lehrplanentwicklung und der didaktischen
»Schitbe« seit 1960. Aufregendes war nicht zu entdecken. Vor allem fehlte mir eine
Auseinandersetzung mit den dringenden Fragen der Gegenwart: Wie will es Fox
mit der Okumene und der interreligicsen Gesellschaft in der Schule halten?

Das Buch ist eine veritable Leistung und zeigt, wie die katholische
Religionspidagogik in den vergangenen 35 Jahren Gewaltiges gelei-
stet hat. Es wire zu wiinschen, dafl diese Leistungen auch von den
anderen theologischen Disziplinen zur Kenntnis genommen wer-
den. Hier liegen die Fragen auf dem Tisch, die den Horizont dar-
stellen auch fiir exegetische und systematische Arbeit. Es ist zu hof-
fen, dal der sog. Weltkatechismus und kuriale Aufferungen zur Ka-
techese hier nicht retardierend wirken und an die Stelle des offenen
Gesprichs mit der Welt wieder die bekannte Behauptungskultur
stellen.

Wenn es den Herausgebern nicht gelungen ist, alle Autoren auf das
Niveau der wissenschaftstheoretischen Reflexionen Englerts zu
bringen, ist das m.E. zwar bedauerlich und zeigt, wie es auch in der
katholischen Schwesterdisziplin Anachronismen gibt, beweist aber
auch die Fihigkeit zur Pluralitit, die nicht verdammt, sondern argu-
mentiert.

Dr. Klaus Wegenast ist Professor em. fiir Praktische Theologie (Religionspidagogik)
an der Universitit Bern.
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Rudolf Englert

Religionspadagogik 1995

Y Ein Literatur- und Situationsbericht

1 Das Gegenwartsbewufltsein der Religionspadagogik — Soziokul-
turelle Voraussetzungen, theologische Gegenwartsanalyse, religions-
pidagogische Zeitdiagnose

Dieser Jahresriickblick, der, wie kénnte es anders sein, natiirlich se-
lektiv und subjektiv ausfillt, soll mit der Frage nach dem Gegen-
wartsbewufltsein der Religionspidagogik einsetzen. Ein reflektiertes
Verhiltnis zu dem, was in der didaktischen Analyse der »Berliner
Schule« als die »soziokulturellen Voraussetzungen« bezeichnet wur-
de, ist fir das religionspiadagogische Bemiihen in sich rasch wan-
delnder Zeit unverzichtbar; in gewisser Hinsicht kann es sogar als
das initium sapientiae aller Praktischer Theologie gelten. Anderen
helfen, daf} sie sein und immer mehr werden kénnen, was Reli-
gionspidagoglnnen in einem emphatischen Sinne als »Subjekt« be-
zeichnen — das kann nur gelingen, wenn man sich der spezifischen
kontextuellen Bedingungen und Erschwernisse solchen Bemiihens
(»verdnderte Kindheit«, »neue Schiiler« usw.) deutlich bewuf$t ist.

Wenn man sich unter dem genannten Kriterium in der religions-
pidagogischen Produktion des Jahres 1995 umschaut, so gewinnt
man einen durchaus positiven Eindruck: Die aktuelle Religions-
pidagogik zeigt alles in allem ein ausgeprigtes Bewufitsein des ge-
sellschafts- und christentumsgeschichtlichen Kontextes, in dem sie
operiert. Man hat gelesen, was es tiber Moderne und Postmoderne,
Risiko- und Erlebnisgesellschaft zu sagen gibt (aus jiingster Zeit
sind von besonderem religionspidagogischem Interesse: Altermatt;
Daiber; Ziebertz, b), kennt die aktuellen kulturdiagnostischen Posi-
tionslichter, die neuesten Entdeckungen der Trend-Scouts aus
»Spiegel« und »Stern«, die einschligigen empirischen Befunde aus
Religions- und Jugendsoziologie (vgl. dazu Barz; Pickel; Wolf). Die
»Adressaten« bzw. Teilnehmer religidser Lernprozesse werden sehr
differenziert in ihrer lebenszyklischen Situation wahrgenommen
(z.B. Schweitzer, a, 27: Spite Kindheit gewinnt als Friith-Adoleszenz
eine ganz neue Bedeutung), und lebenszyklische Situationen wie-
derum werden im Kontext gesellschaftlich sich wandelnder Lebens-
bedingungen und -méglichkeiten gesehen (Verinderte Kindheit!).
Ein beredetes Zeugnis dafiir ist die Dokumentation des gemeinsa-
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men Kongresses von AfR (Arbeitskreis fiir Religionspadagogik, ev.)
und AKK (Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten,
kath.) zum Thema »Kindsein heute als religionspadagogische Her-
ausforderung« (vgl. RpB 35/1995): Lothar Krappmann versucht die
heute in der Kindheit sich stellenden Entwicklungsaufgaben vor
dem Hintergrund verinderter Zeitverhiltnisse zu bestimmen und
dabei auch in Rechnung zu stellen, welche lebensweltlichen Fakto-
ren die Ausbildung der erforderlichen Kompetenzen behindern. Er
erinnert zum Beispiel daran, wie sehr die Moral des einzelnen das in
soziale Ordnungen eingelassene Wertbewufitsein spiegelt (vgl. 12f),
wie stark jugendkulturelle Muster auch mit der Krise der Er-
werbsarbeit zusammenhingen, wieviel die Devianz einzelner mit
fehlenden Zukunftsperspektiven zu tun hat (13). Eine in diesem Zu-
sammenhang religionspidagogisch besonders wichtige Frage ist si-
cherlich, inwieweit die Ausbildung jener zwar immer wieder revi-
sionsbediirftigen, aber zu einem gegebenen Zeitpunkt doch halb-
wegs konsistenten Ich-Struktur, die Sozialisations- und Entwick-
lungstheorien als »Identitit« ansprechen, unter den Gegebenheiten
post-moderner Lebenswelten tiberhaupt noch méglich und zumut-
bar ist (vgl. 14f; s. dazu auch D. Verhoeven / D. Hutsebaut). Dar-
tber hinausgehend wire zu priifen, ob die Passung zwischen kirch-
lichen Bildungs- und Begleitungsangeboten einerseits und der Situa-
tion der dabei ins Auge gefafiten »Adressaten« andererseits durch
die Verinderungen von Familie, Kindheit und Jugend nicht insge-
samt aus dem Lot geraten ist. Beziehen sich religionspiadagogische
Angebote nicht vielfach auf eine Kindheit (auf eine Jugend, auf eine
Familie), die es so nicht mehr gibt (vgl. Schweitzer a, 23)? Orientie-
ren sich kirchliche Angebote nicht wider alle empirische Erkenntnis
noch fast ausschlieflich am Typus konventioneller Lebensplanung
(vgl. 29)? In diese Richtung fragt auch Karl Heinz Schmitt, wenn er
in dem aus einer Sendereithe des Sudwestfunks hervorgegangenen
Buch »Werden unsere Kinder noch Christen sein?« zu bedenken
gibt, ob nicht die Rede von der Familie als »Hauskirche« an den
heutigen Lebensgestalten von Familie vorbeigeht. Einen wichtigen
Schritt zur besseren Justierung der angesprochenen Passung hat die
8. EKD-Synode mit ihren Beschliissen zu einer »kinderfreundlichen
Gemeinde und Gesellschaft« getan (vgl. den vom Kirchenamt der
EKD herausgegebenen Berichtsband; s.a. die Dokumentation dieser
Beschlisse in »Die Christenlehre« sowie den Erfahrungsbericht zur
Synode von U. Becker). Es wird darin ein Perspektivenwechsel an-
gemahnt: »Bislang ging es immer darum, daf} die Kirche Verantwor-
tung fiir Kinder iibernahm. Gefragt war zu allererst eine Kirche, die
Kinder in Obhut nahm. Jetzt ist zu allererst eine Kirche gefragt,
»die von und mit den Kindern lernen will, lernen von ihrem Kind-
sein als einer unvergleichlichen Form des Menschseins, von ihren
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selbstindigen Entdeckungen und Frageweisen, mit denen sie sich
thren Weg zum christlichen Glauben suchen«.« (Becker 206)

Im Blick auf den Versuch, den gesellschaftsgeschichtlichen Wandel
zu verstehen und als religionspadagogische Herausforderung zu be-
greifen, zeichnen sich vor allem drei Erfordernisse fiir die zukiinfti-
ge Arbeit ab:

1) Die stirkere Hinwendung der Religionspadagogik zum Subjekt
und seiner Lebenswelt hat auch forschungsmethodische und -prak-
tische Konsequenzen gehabt (vgl. dazu Becker/Scheilke). Es gibt
ausgezeichnete Ansitze zu einer Dechiffrierung von Formen indivi-
dueller Religiositit und zu einer »Hermeneutik von Lebenswelten«
und der fiir sie typischen Umgangsstile mit Lebenswissen (vgl. z.B.
Schmid — tir HauptschiilerInnen; Schwab — fiir familienspezifische
Religiosititsstile; das KatBl-Themaheft »Die im Dunkeln...« — fiir
die »kleinen Leute«; S. Becker — fiir Madchen und Frauen; s.auch —
aus soziologischer Sicht — Wohlrab-Sahr). Doch insgesamt flieflen
solche »von unten« gewonnenen und mitunter aus religionspad-
agogisch-praktischer Arbeit herausgewachsenen Befunde m.E. noch
zu spirlich in die gingige religionspadagogische Zeitdiagnose ein.
Natiirlich ist es einfacher, mit ein paar groflen Schlagworten ein
Panorama zu geben, als aus den aufs Ganze gesehen immer frag-
mentarischen Befunden empirischer Arbeit ein eigenes, in sich diffe-
renziertes Bild zu erstellen. Aber wire nicht genau das ein wertvol-
ler Beitrag der Religionspadagogik fiir theologische und nicht-theo-
logische Forschung? Miifite man nicht mindestens um eine stirkere
Korrelation bemiiht sein zwischen den wohlfeilen Leitbegriffen der
aktuellen Gegenwartsanalyse einerseits und den eigenen Erkennt-
nissen im Umgang mit Gruppen verschiedensten Alters und ver-
schiedenster Prigung andererseits?

2) Religionspiadagoglnnen haben einen besonderen Ehrgeiz bel
der sensiblen Wahrnehmung von »Fremdprophetien« entwickelt.
Dabei ist das Fremde vertrauter und das Eigene vielfach gleichzeitig
fraglicher geworden. Doch inwieweit entspricht ihrer Bereitschaft,
von anderen zu lernen, noch ein angemessenes Selbstbewuf3tsein,
daf auch von ihnen selbst als christlich motivierten Religions-
padagoglnnen noch etwas zu lernen wire? Dies gilt nicht nur fiir
die oben angesprochene lebensweltliche und empirische Kompe-
tenz, die sie zur Gegenwartsanalyse beizusteuern haben, sondern
auch fiir ihre theologische Kompetenz. In ilteren Verdffentlichun-
gen war verschiedentlich von der Notwendigkeit einer »theologi-
schen Gegenwartsanalyse« die Rede, meist durchaus in dem Be-
wufltsein, dafl die Theologie dabei die Sozialwissenschaften nicht
ersetzt, sondern voraussetzt. Eine solche Analyse zeigte das Bemii-
hen, die Perspektiven der Theologie in den Streit um die Gegenwart
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mit einzubringen. Dazu habe ich bei meiner Durchsicht der Litera-
tur wenig Uberzeugendes gefunden (am ehesten aber noch im evan-
gelischen Bereich: z.B. die beachtenswerten Analysen zum Thema
»Zeit« im »Jahrbuch der Religionspadagogik«: vgl. insb. Steffensky;
Bizer, a; Schweitzer, b; ganz interessant auch einige recht locker da-
herkommende, teilweise geradezu witzige Beitrige zum »Funda-
mentalismus« in einem Themaheft des »Evangelische(n) Erzie-
her(s)«: Vgl. Beuscher; Zilleflen, b; Neuhaus). Dabei wire hier eine
wichtige Nagelprobe korrelativer Theologie zu leisten. Henning
Schréer hat von daher sehr recht, wenn er — im Zusammenhang mit
dem Fundamentalismusproblem — schreibt: »Religionspadagogisch
wird es vor allem notwendig sein, nicht auf Theologie zu verzich-
ten.« (Schréer 351) Ich unterstelle einmal, dafl dies nicht nur auf die
nétige Auseinandersetzung mit dem Fundamentalismus gemiinzt
war.

2 Die wissenschaftliche Entwicklung der Religionspidagogik -
Geschichtliche Bilanz, aktuelle Fragen, zukiinftige Perspektiven

Die nicht von ungefihr immer wieder als Stiefkind religionspad-
agogischer Forschung bezeichnete Historiographie christlich-reli-
gioser Erziehung ist ein bedeutendes Stiick vorangekommen. Es ist
wohl nicht iibertriecben, wenn man das auf mehrere Binde angelegte
Geschichts-Werk des nach Drucklegung des 2. Bandes verstorbenen
Eugen Paul als Meilenstein in der Erarbeitung der Geschichte
christlicher Erziehung bezeichnet. Die Fiille der von Paul in seine
Gesamtschau einbezogenen (und z.T. exemplarisch erschlossenen)
Quellen und der fiir sich genommen meist ohne grofiere Resonanz
geblicbenen epochal-, regional- oder personlichkeitsgeschichtlichen
(Sekundir-)Literatur zeugt von einem immensen Forscherfleif.
Auch der jetzt erschienene 2. Band (Barock und Aufklirung) beein-
druckt durch grofe Griindlichkeit, internationale Ausrichtung,
einen hohen Differenzierungsgrad (Beriicksichtigung regionaler,
schichtenspezifischer, konfessioneller u.a. Besonderheiten) und eine
grofle Behutsamkeit im Urteil. Er wird dazu beitragen, die verbrei-
tete Auffassung vom katechetischen Stillstand der nach-canisiani-
schen Epoche mindestens stark zu modifizieren. Leider findet die
geradezu liebevolle Entdeckertitigkeit Pauls, was katechetische
Konzepte und Praxisformen des Barock anbelangt, keine ganz ad-
iquate Entsprechung, wenn es im zweiten, weitaus kiirzeren Teil
um die Aufklirung geht (erginzend dazu: Hager). Hier fehlt z.B.
eine Auseinandersetzung mit der Rezeption der Aufklirung auf
evangelischer Seite (wie das Buch iiberhaupt eine — gemessen an sei-
nem Anspruch, eine »Geschichte christlicher Erziehung« zu bieten —
zu starke Ausrichtung auf den katholischen Raum zeigt).
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Eine gute Erginzung, sowohl in chronologischer wie auch in kon-
fessioneller Hinsicht, ist daher die Dissertationsschrift von Ch.
Kabhrs, der eine sich wandelnde Interpretation der Moderne als den
entscheidenden Grund dafiir ansieht, dafl es um die Wende des 20.
Jahrhunderts zu einem tiefen Einschnitt in der Entwicklungsge-
schichte der evangelischen Erziehungstheorie kommt. Vor diesem
Perspektivenwandel beherrschen von Kahbrs als »Grundlagenkon-
zepte« bezeichnete Theorietypen das Feld (exemplarisch ausgeprigt
z.B. bei Palmer oder Ziller), welche die uniibersehbaren Auflo-
sungserscheinungen der traditionalen Gesellschaft und des iiber-
kommenen Christentums als eine historische Krisis interpretieren,
der nur durch die Riickbesinnung auf die letztlich allein tragfihige
Orientierungsgrundlage evangelischen Christentums zu begegnen
sei. Nach dem bezeichneten Umbruch hingegen geht man davon
aus, dafl die mit der zunehmenden weltanschaulichen Pluralitit sich
einstellenden Orientierungsprobleme der Menschen nicht als eine
Krise, sondern als ein Strukturmerkmal der modernen Zeit zu be-
trachten sind. Zum evangelischen Christentum in Konkurrenz tre-
tende Orientierungsmoglichkeiten werden jetzt als »Religionen«
und damit als funktionale Aquivalente christlichen Glaubens wahr-
genommen (in den von Kahrs als »Revisionskonzepte« bezeichne-
ten Ansitzen z.B. Niebergalls oder Kabischs). Mittels des Reli-
gionsbegriffs sei es gelungen, den Traditionsabbruch in der Moder-
ne konstruktiv zu verarbeiten (vgl. 250). Freilich, so Kabrs, seien
auch diese neuen Konzepte in der Akzeptanz weltanschaulicher
Pluralitdt nicht konsequent genug gewesen.

Eine Reihe historischer Einzelstudien zur Religionspidagogik im
»Dritten Reich« vereinigt der Band »Zwischen Kreuz und Haken-
kreuz« von Folkert Rickers. Es ist beklemmend zu lesen, wie sehr
die deutsche Religionspidagogik der Ideologic des Nationalsozialis-
mus erlegen ist. Dies gilt keineswegs nur fiir die »Deutschen Chri-
sten« und nattrlich auch nicht ausschliefflich fiir evangelische Reli-
gionspadagogen, auch wenn hier das Hauptinteresse von Rickers
liegt. Rickers” besonderes Augenmerk gilt der Person Helmuth Kit-
tels, der als einer der Viter der »Evangelischen Unterweisung« gilt
und von daher schnell auch mit Dialektischer Theologie und Be-
kennender Kirche assoziiert wird. Doch Kittel war, wie Rickers en
detail zeigt, Deutscher Christ und iiber das Ende des »Dritten Rei-
ches« hinaus durch militirische und antiaufklirerische Traditionen
geprigt. Ahnliche Untersuchungen, wie sie Rickers hier schwer-
punktmaflig fiir den evangelischen Bereich vorlegt (erginzend dazu:
die Dissertation von Schirmer), wiren auch fiir den katholischen
Raum anzustellen.

Fiir die »wissenschaftliche Entwicklung der Religionspidagogik« in
den letzten drei Jahrzehnten sehr aufschluireich ist der von Stefan
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Leimgruber und Michael Langer herausgegebene Band mit ver-
streut oder noch nicht verdffentlichten Aufsitzen bzw. Vortragen
des 70 Jahre alt gewordenen Erich Feifel, der die neuere Entwick-
lung der katholischen Religionspidagogik nicht unerheblich ange-
regt und geprigt hat. Wichtige religionspadagogische Impulse, die
sich mit dem Namen Feifels verbinden, begegnen hier wieder: die
Reflexion auf »Gestalt und Anspruch der Nachfolge Christi«, »Er-
wachsenenbildung als Lerngemeinschaft im Glaubens, die »Grund-
legung der Religionspidagogik im Religionsbegriff« u.a.m. Reizvoll
ist danebenzuhalten, wie der polnische Religionspiadagoge C. Ro-
gowski die religionspidagogische Entwicklung im fraglichen Zeit-
raum nachvollzieht und — im Vergleich zur polnischen Situation —
beurteilt.

Besondere Beachtung verdient ein Buch, das nicht nur die Ent-
wicklung der wissenschaftlichen Disziplin »Religionspidagogik«
geschichtlich nachzeichnen, sondern ineins damit auch deren aktu-
elles Selbstverstindnis artikulieren will: die dickleibige »Bilanz der
Religionspidagogik« (Ziebertz/Simon). Seit der mit dem Zweiten
Vatikanischen Konzil einsetzenden kirchlichen und theologischen
Neubesinnung hat sich auch die Religionspadagogik (hier insbe-
sondere: die kath. Religionspidagogik) tiefgreifend gewandelt, und
es ist sicherlich nicht verfritht, nach ungefihr 30 Jahren Bilanz zu
ziehen. So soll eine Ubersicht gegeben werden, »wie sich der Er-
kenntnisfortschritt seitdem in absteckbaren Teilgebicten vollzogen
hat, welche Fragen gestellt, welche Probleme analysiert, welche
Methoden verwendet, wie und was geforscht wurde« (Vorwort).
Dabei werden eine grofle Zahl von Fragestellungen und Entwick-
lungen angesprochen, die mit den besonderen Problemen der di-
versen Inhaltsbereiche (Bibeldidaktik, Ethisches Lernen usw.) oder
die mit den spezifischen Gegebenheiten bestimmter Lernorte (Fa-
milie, Schule, Gemeinde usw.) zusammenhingen. Auffillig, wenn
auch nicht sehr verwunderlich ist, dafl sich durch all die Einzelbi-
lanzen hindurch sehr deutliche gemeinsame Entwicklungslinien er-
kennen lassen: Von einer kerygmatischen zu einer nachkerygmati-
schen Religionspidagogik (vgl. Bitter, a), von einer normativ-de-
duktiven zu einer empirisch-induktiven Didaktik und dariiber hin-
aus (vgl. Feifel, a), vom Anspruch, den Glauben (der Kirche) wei-
terzugeben, zu einer Art Lotsendienst bei religiosen Suchprozes-
sen. Diese Entwicklung hat eine ganze Reihe von Konsequenzen;
drei davon stechen dem Leser besonders ins Auge: 1. Wer andere
hilfreich begleiten will, darf nicht nur sachkundig, sondern muf}
auch subjektkundig sein. Religioses Lernen wird immer stirker
nicht als Vermittlung von etwas, sondern als Begegnung mit je-
mandem gesechen. Personen sind wichtig (das zeigt zum Beispiel
das stark gewachsene Interesse an der Hermeneutik sozialer Le-
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benswelten und individueller Deutungsmuster, aber auch die breite
empirische Lehrerforschung — vgl. Ziebertz, b). Auf diesem Hin-
tergrund werden auch die Kriterien fiir den Erfolg religioser Lern-
prozesse neu bestimmt: Es geht nicht mehr um die moglichst voll-
standige Aneignung einer im Glauben der Kirche vorgegebenen
Sinn-Sicht, sondern um einen Beitrag zur personalen Entwicklung
konkreter Menschen, bei der, so zeigt sich, die Perspektive christli-
chen Glaubens, wenn iiberhaupt, so vielfach nur in einer individu-
ell transformierten Gestalt als Hilfe erfahren wird. 2. In diesem
Zusammenhang kommt es zu einer gewachsenen Wertschitzung
von theologischer, religioser und weltanschaulicher Pluralitit. Dies
spiegelt sich im Buch vor allem in der Rubrik »Kontexte«, in der
Zusammenhinge angesprochen werden, die die Wahmehmung reli-
gionspadagogischer Probleme bestimmen und teilweise zur Kon-
zeption positioneller Religionspidagogiken filhren (z.B. der Kon-
text der Eine-Welt-Erfahrung oder der Kontext der multikulturel-
len Gesellschaft, der Kontext der feministischen Theologie bzw.
der Befreiungstheologie usw.). Verschiedenheit wird als produktive
Herausforderung des je Eigenen, als Anstoff zu dialogischem Ler-
nen gesehen, das man durchaus auch da gelingen sieht, wo Fremd-
heit bleibt und Abstinde respektiert werden miissen. 3. Es ist ein
erheblich verstirktes Engagement im Bereich empirischer For-
schung festzustellen (vgl. dazu z.B. Bucher). Der Rekurs auf empi-
rische Befunde spielt fiir die Begriindung rehglonspadagoglscher
Perspektiven eine zunehmende Rolle, und auch die eigenen Aktivi-
titen der Fachvertreterlnnen im Bereich empirischer Forschung
sind mittlerweile betrichtlich. Dabei bemiitht man sich sehr um
Verfahren, die nicht nur pridefinierte Einstellungen abfragen, son-
dern eher explorativen Charakter haben. Die Bereitschaft, vom
theologischen und religiosen Besser-Wissen Abstand zu nehmen,
zeigt sich hier bis in die Wahl der Forschungsverfahren hinein.

Der in all dem zum Ausdruck kommende Perspektivenwechsel
war fiir die verschiedenen an diesem Bilanz-Band beteiligten Gene-
rationen von Religionspadagoglnnen sicherlich unterschiedlich
schmerzlich. Insgesamt jedoch hat man den Eindruck, daff in der
katholischen Religionspidagogik nach der ausgedehnten und nur
allzu verstandlichen Trauer tiber den Abbruch christlicher Traditio-
nen jetzt eine Art konstruktiver Erniichterung Platz greift. Unter
deren Einfluff sieht man in einer konsequent subjektorientierten
Religionspiadagogik jetzt nicht mehr nur die Bescheidung (im Ver-
gleich zu fritheren Zielsetzungen), sondern die neue Qualitit offe-
nen und ganzheitlich angelegten religiosen Lernens (sehr interes-
sant dazu: Schmalzle). Eine wichtige Frage dabei bleibt allerdings:
Wo ist dann noch der Ort fiir Glauben-Lernen in dezidiert christ-
licher Perspektive? Verschiedene Autoren fordern hier neue Initia-
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tiven von Seiten der Gemeinden: Nachdem, so schreibt Gottfried
Bitter, das Glauben-Lernen aus dem schulischen Religionsunter-
richt mehr und mehr emigriert sei, miisse »das ortlos gewordene
Glauben-Lernen ... in katechumenalen Gruppen der Gemeinden
neu beheimatet werden: als Teilhabe an ihren Lebensversuchen aus
der Inspiration des Evangeliums« (Bitter, a, 286; dhnlich: Tebartz -
van Elst 484ff; interessant dazu auch Bizer, b). Dabei ist diesen
Autoren sehr wohl bewufit, und damit befinden sie sich in diesem
Bilanz-Band in guter Gesellschaft, dafl solche Initiativen iiber eine
Neubestimmung der Aufgaben einzelner religioser Lernorte hinaus
auf einen Abschied von der vertrauten volkskirchlichen Sozialge-
stalt zielen. — Hier wird eine Bilanz gezogen, die sich bei allen im
cinzelnen aufgewiesenen Defiziten (vgl. z.B. Paul zur Situation der
Historischen Religionspidagogik, Hofmeier und auch Mette, ¢
zum Interesse der universitiren Religionspidagogik an religioser
Elementarerzichung) durchaus sehen lassen kann und die, was die
neueste Entwicklung anbelangt, die Dinge kriftig im Flufl zeigt
(was bedauerlicherweise ausgerechnet im Artikel zu dem in letzter
Zeit so kontrovers diskutierten Religionsunterricht nicht angemes-
sen deutlich wird). Leider eine Bilanz in einer, mindestens von der
Zusammensetzung der Autorenschaft her, monokonfessionellen
Perspektivik. Von daher darf man auf Reaktionen und eine ergin-
zende Darstellung der evangelischen Religionspiddagogik gespannt
sein! (Einen guten Vorgeschmack davon gibt K.E. Nipkows pro-
spektive Problemiibersicht: »Zukunftsperspektiven der Religions-
padagogik im vereinigten Deutschland«; vgl. auch die austiihrliche
Rezension von K. Wegenast in diesem Jahrbuch.)

Besonders hingewiesen sei noch auf zwei Monographien, die den
oben angesprochenen Wandel des religionspidagogischen For-
schungsinteresses beispielhaft dokumentieren. Es sind beides aus
dem evangelischen Bereich kommende Veroffentlichungen, die von
daher als Indiz dafiir genommen werden mogen, dafl die Entwick-
lung des Faches auf evangelischer Seite in eine dhnliche Richtung
weist wie auf katholischer. Die Habilitationsschrift von Ulrich
Schwab untersucht Kontinuitit und Wandel religiser Traditionen
im ProzeR der Generationen. Auf der religionstheoretischen Tradi-
tionslinie von Schleiermacher, Troeltsch und Tillich und in der Spur
praktisch-theologischer Konzepte wie jener von Gert Otto und
Henning Luther interessiert sich Schwab besonders fiir die religiose
Selbsttitigkeit des Subjekts; wobei er zum besseren Verstindnis der
Religiositit des einzelnen auf den Kontext familialer Religiosititssti-
le ausgreift. Dabei wird, insbesondere an drei ausfiihrlicher doku-
mentierten Fallbeispielen aus unterschiedlichen sozialen Milieus,
deutlich, dafl es eine stirkere Kontinuitit im religiosen Sozialisa-
tionsprozef gibt, als dies den Anschein hat, wenn man nur nach der
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Partizipation an Formen institutionalisierter Religion fragt. »Reli-
gidse Sozialisation funktioniert ... gerade darin, daf} sie die religidse
Selbsttatigkeit des Subjekts weiter vermittelt.« (279) Deutlich frei-
lich ist auch, dafl diese Selbsttitigkeit immer weniger mit Formen
institutionalisierter Religion verbunden ist. Wenn man aber diese
Verbindung soziologisch fiir eine notwendige Lebensbedingung re-
flexiver Religiositit, und dariiber hinaus und vor allem: Wenn man
den Bezug auf Formen gemeinschaftlich gelebten und gefeierten
Glaubens theologisch fiir ein nach wie vor zentrales Moment christ-
licher Existenz halt, stellt sich Frage, wie dieser institutionelle Be-
zug religioser Selbsttitigkeit unter den Bedingungen gesellschaftli-
cher Individualisierung in Zukunft aussehen kann.

Besonderes Interesse verdient schliefilich auch die (im letzten Jahr-
buch bereits erwihnte) Forschungsarbeit von Friedrich Schweitzer,
Karl Ernst Nipkow, Gabriele Faust-Siehl und Bernd Krupka. lhr
Ziel ist es, »Erkenntnisse explorativer Art dariiber zu gewinnen, ob
und wie die religiose Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
in der Praxis des Religionsunterrichts beriicksichtigt wird oder be-
riicksichtigt werden kann« (194). Dazu wurden »24 Stunden Reli-
gionsunterricht« in den Klassen 5/6 und 10, und zwar zu den drei
ausgewihlten Themenfeldern Gleichnisse, Gottesfrage und Gerech-
tigkeit sorgfiltig dokumentiert (vgl. Faust-Siehl u.a.) und analysiert.
Die zentrale Frage dabei war, ob und wie »Elementarisierung« in
der Praxis faktisch geschieht bzw. wie sie idealiter realisiert werden
sollte: zum einen im Blick auf die Inhalte und zum anderen und vor
allem im Blick auf die biographischen und entwicklungspsychologi-
schen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Offensicht-
lich wird dies im Augenblick als die dringendste Aufgabe religions-
padagogischer Forschung empfunden: besser verstehen zu lernen,
wie die im Religionsunterricht und anderswo angebotenen religio-
sen Deutungsmuster durch einzelne Subjekte assimiliert und schép-
ferisch transformiert werden; zu erkennen, »was sich in einer Un-
terrichtsstunde in den Képfen und Herzen der Kinder und Jugend-
lichen tatsichlich abspielt« (25). Kaum irgendwo jedoch, so scheint
mir, ist die Religionspidagogik bei ihrem Versuch, von einer ver-
mittlungsorientierten zu einer aneignungsorientierten Perspektivik
tiberzugehen (vgl. dazu die Beitrige in Becker/Scheilke), so weit
vorangekommen wie in dieser Studie und dem ihr zugrunde liegen-
den Forschungsprojekt. In seltener Souverinitit wird der religions-
piadagogische Erkenntnisstand zu der in Frage stehenden Problema-
tik eingearbeitet, werden kontrovers diskutierte Punkte angespro-
chen, Argumentationslinien gezielt weitergefiihrt und, wo nicht an-
ders moglich, offene Fragen markiert. Und dariiber hinaus wird
durchgingig grofler Wert darauf gelegt, die unterrichtspraktischen
Konsequenzen der erzielten Einsichten herauszustellen. Hier wird



246 Rudolf Englert

in einer durch die zahlreichen Unterrichtsbeispiele sehr anschauli-
chen und gleichzeitig analytisch griindlichen Weise der Forderung
entsprochen, die »Mikrostrukturen des unterrichtlichen Handelns«
stirker zum Gegenstand religionspidagogischer Forschung und
Diskussion zu machen (Schmid 108).

3 Die Diskussion um den Religionsunterricht - Rechtliche
Grundlagen, organisatorische Gestalt, didaktische Form

Das Thema, das in der Religionspidagogik am breitesten und inten-
sivsten diskutiert wurde (insgesamt gibt es m.E. zu wenig kontro-
vers diskutierte Streitfragen in diesem Fach!), war auch 1995 wieder
die Frage nach der organisatorischen Gestalt und nach der konzep-
tionellen Form des Religionsunterrichts. Dabei hat die Diskussion
jedoch, wie es scheint, den Zenit ihrer Leidenschaftlichkeit bereits
tiberschritten, und es stellt sich das Empfinden ein, die Argumente
seien im wesentlichen ausgetauscht. Was die Organisationsform des
Religionsunterrichts anbelangt, so wird sich allem Anschein nach in
absehbarer Zukunft wenig bewegen. Vor allem die katholische Bi-
schofskonferenz, di¢ das Thema auf ihrer Friihjahrstagung 1995 be-
riet, hat die Hoffnung auf deutliche weitere Schritte in Richtung
einer konfessionellen Kooperation herb enttiuscht (vgl. dazu die
Presseerklirung des Deutschen Katecheten-Vereins). Dabei zeigte
sich auch, daf die Bereitschaft der Kirchenleitungen, bei der Kla-
rung ihrer bildungspolitischen Positionen auf die Kompetenz reli-
gionspidagogischer Fachleute zuriickzugreifen, auf katholischer Sei-
te offensichtlich ungleich geringer ist als auf evangelischer, wo mit
»Identitit und Verstandigung« eine auch fachlich iiberzeugende Po-
sitionsbeschreibung in den Rang einer kirchlichen Denkschrift er-
hoben wurde. Im Gefolge dieser beeindruckenden Standortbestim-
mung (vgl. dazu den von K. Gofimann und Ch. Scheilke herausge-
gebenen Diskussionsband; von kath. Seite: G. Lange, a; Mette, b;
Géliner/Trocholepczy) scheint in der evangelischen Religionspad-
agogik eine gewisse Konsolidierung eingetreten zu sein — wenn sich
auch viele eine entschiedenere Offnung auf einen Gkumenischen
Religionsunterricht hin gewiinscht hitten (vgl. Laubach); die Stim-
men, die fiir eine durch die bestehende rechtliche Regelung von GG
Art. 7 nicht mehr abgedeckte Losung plidieren, sind jedenfalls
deutlich verhaltener geworden. Freilich ist die Rechtslage in ver-
schiedenen Punkten immer noch nicht ganz klar; auch im Berichts-
jahr findet sich eine ganze Reihe von Verdffentlichungen, die sich
mit der Klirung dieser Fragen befassen (vgl. Ublborn u. Stein: insb.
zu GG Art. 7,3; Pieroth: zur verfassungsrechtlichen Zulissigkeit
einer Offnung des Religionsunterrichs; Stablein: zur Ersatzfachpro-

blematik).
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Starke Beachtung finden die Fragen nach dem rechtlichen Status des
Ethik- bzw. Philosophie-Unterrichts und nach dessen inhaltlichem
Spezifikum gegeniiber dem Religionsunterricht (vgl. Winden; Trut-
win, b; de Wall; Anselm; Schmidt). Dabei werden die gemeinsamen
Anliegen dieser Ficher betont, gewisse Rivalititen aber nicht ge-
leugnet: »Einerseits hat der Ersatz- bzw. Alternativunterricht bis-
lang deutlich stabilisierend auf den Religionsunterricht gewirkt. An-
dererseits ist es nicht auszuschlieflen, dafl er in Zukunft in Konkur-
renz zum Religionsunterricht tritt. Denn angesichts sich wandeln-
der gesellschaftlicher Einstellungen zu Glaube und Kirche kénnte
unter bestimmten Voraussetzungen, z.B. durch einen Umschwung
im >Wahlverhalten< der Schiilerinnen und Schiiler, der Ersatz- bzw.
Alternativunterricht faktisch Vorrang vor dem Religionsunterricht
erhalten und woméglich gar dessen verfassungsrechtlichen Status
als ordentliches Lehrfach schmilern.« (Winden 627)

Eine besondere Zuspitzung erhielt die Diskussion um die (rechtlich-)
organisatorische Seite eines zukunftsfihigen Religionsunterrichts
durch die Kontroverse um den im Berichtsjahr zu Ende gegangenen
Modellversuch L-E-R in Brandenburg. (Vgl. dazu den vom Pidago-
gischen Landesinstitut Brandenburg herausgegebenen Abschlufibe-
richt; s. auch Meyer-Blanck; Fauth; Simon; Géllner.) Hier wird mog-
licherweise das Bundesverfassungsgericht entscheiden miissen. Zum
zweiten Mal innerhalb kiirzester Zeit (Kruzifix-Urteil!) wiirde das
oberste deutsche Gericht mit einer das Verhiltnis von Kirche und
Staat, Religion und Gesellschaft betreffenden Frage befaflt; in beiden
Fillen stellt die 6ffentliche Bildung den Streitfall dar. Seit langem be-
obachtete gesellschaftliche Verinderungen beginnen sich nun deut-
lich auch auf die vergleichsweise konservative Jurisdiktion auszuwir-
ken. (Hochaktuell ist in diesem Zusammenhang N. Seiberts histo-
risch angelegte Habilitationsschrift zur »christlichen Volksschule in
einer sakularisierten Gesellschaft«.) Spitestens diese Konflikte soll-
ten lehren: Wer fiir die Anliegen einer von vielen immer noch als
kirchliche Pfriinde beargwohnten religiosen Bildung offentlich ein-
treten mochte, mufl dies so tun, dafl seine Argumente auch aus einer
nicht-christlichen Auflenperspektive nachvollziehbar sind. Diesem
Erfordernis wird durch erfreulich viele Beitrige zu Situation und
Aufgabe des Religionsunterrichts Rechnung getragen, und zwar
nicht nur von denen, die fiir eine — véllige oder partielle — Dekonfes-
sionalisierung des Faches eintreten, sondern auch von Vertretern des
konfessionellen Religionsunterrichts (vgl. das in seiner philoso-
phisch-theologischen Substanz bemerkenswerte, sich iiber unter-
richtspraktische Note allerdings kithn hinwegschwingende Plidoyer
von H.P Siller: Siller, a; s. auch Siller, b).

In enger Korrespondenz mit der Frage nach der organisatorischen
(»dufleren«) Gestalt des Religionsunterrichts stellt sich die Frage
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nach seiner didaktischen (»inneren«) Form. Leider ist das zweite
Problem gegeniiber dem von vielen als dringender empfundenen
ersten in letzter Zeit etwas in den Hintergrund getreten. Positionen
und Stellungnahmen wurden nicht selten nur noch darauthin abge-
klopft, welche Haltung in ihnen zur Frage der Konfessionalitit,
sprich: der Organisationsform des Religionsunterrichts eingenom-
men wird (konfessionell, konfessionell-kooperativ, 6kumenisch, in-
terreligios, religionskundlich-allgemein?). Allerdings kann man bei
manchen Diskussionsbeitrigen, insbesondere von amtlicher und
verbandlicher Seite, tatsichlich den Eindruck gewinnen, als betrach-
teten auch die VerfasserInnen selber alles das, was sie zur schulpid-
agogischen und religionspidagogischen Begriindung des Religions-
unterrichts sagen, nur als die leider unerliflliche Einkleidung eines
letztlich interessenpolitisch bestimmten Votums; das heifit, hier
werden Aussagen zum »inneren« Gehalt des Religionsunterrichts
instrumentalisiert zur Begriindung einer von vornherein feststehen-
den Position im Streit um dessen »duflere« Gestalt. Ebenso bezeich-
nend ist allerdings der in gewisser Weise umgekehrte Fall, dafl nim-
lich engagierte Religionspidagoglnnen sich dazu verfithren lassen,
ihre politischen Schluffolgerungen nicht auf der Linie der ihren ei-
genen fachlichen Argumenten innewohnenden Tendenz zu formu-
lieren, sondern auf der Grundlage einer ihnen von amtlichen Auf-
traggebern gemachten Vorgabe. Wie schidlich es, im einen wie im
anderen Falle, fiir die Seriositit des fachlichen Diskurses ist, wenn
pidagogische (oder theologische) Interpretationen zur Staffage poli-
tischer Standpunkte miflbraucht werden, liegt auf der Hand. Dem-
gegeniiber wire es wichtig, analytisch noch genauer zu erfassen, wie
sich die »innere« und die »duflere«, die (religions)padagogische und
die politische Seite der Frage nach der Zukunft des Religions-
unterrichts, wechselseitig prijudizieren. Dabei lafit sich bei allen
drei Komponenten der religionsunterrichtlichen »Trias« ansetzen,
die ja nicht nur die Konstituenten eines konfessionellen Religions-
unterrichts sind, sondern gleichzeitig und weit dariiber hinaus
Grundelemente einer jeden didaktischen Reflexion: Lehrerln, Schii-
lerInnen, Lerninhalte.

Vielfach wird auch da, wo die konfessionelle Bestimmtheit der
SchiilerInnen und der Lerninhalte des Religionsunterrichts zur Dis-
position gestellt wird, an der Konfessionalitit der Lehrerinnen fest-
gehalten. Die personliche Bindung der LehrerInnen an eine Form
gelebten Christentums, und das heifit ja unausweichlich: an eine im-
mer auch konfessionell geprigte Form des Christentums, erscheint
den meisten mindestens derer, die in einem religionskundlich orien-
tierten Unterricht eine Sackgasse erblicken, unerlafilich. Die Frage
in diesem Zusammenhang ist: Was leistet eine solche konfessionelle
Anbindung fiir die innere Gestalt des Religionsunterrichts? Zum
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Beispiel wire noch genauer zu entfalten, was die immer wieder an-
zutreffenden Hinweise auf den so ermdglichten »konfessorischen
Charakter« des Religionsunterrichts oder auf seine nétige Orientie-
rung an der »Wahrheitsfrage« genau bedeuten. Eine prizisere Kli-
rung des Begriffs der Konfessionalitat leistet hier gute Dienste (vgl.
dazu Brandle; Drebsen). Weitgehend konsensfihig scheint zu sein,
dafl Religionslehrerlnnen — erstens — authentisches Zeugnis von der
fiir sie prigend gewordenen religidsen Tradition geben kénnen sol-
len, zweitens aber solche Zeugenschaft nicht mit irgendeiner nor-
mativen Absicht verbinden, sondern sich in diakonischer Funktion
verstehen: als Begleiter des offenen Suchprozesses der Schiilerinnen
und Schiiler. Auch zum vielfach sehr vage gebrauchten Stichwort
»Diakonischer Religionsunterricht« (kritisch dazu: Schmitz) liegt
nun eine (aus einer Examensarbeit hervorgegangene) eingehendere
Studie vor (vgl. Gottfried). Ein besonderes Anliegen von ihr ist es
zu kldren: »1. Wie laflt sich Diakonie biblisch begriinden, und wel-
che Bedeutung kommt ihr fir die Identitat des Christlichen tber-
haupt zu?« und »2. Welcher Zusammenhang besteht zwischen ei-
nem diakonischen Ansatz des Religionsunterrichts und dem Auf-
trag und Handeln der Kirche«? (103)

Was die zweite Komponente der didaktischen Trias, die Schilerin-
nen und Schiiler anbelangt, so hat man durchwegs von der Illusion
Abstand genommen, als befinde sich im Religionsunterricht noch
eine Mehrheit von in Familie und/oder Gemeinde christlich geprig-
ten Kindern und Jugendlichen. Die sich mit dem Gedanken der
konfessionellen Homogenitit der Schiilerschaft verbindenden be-
sonderen didaktischen Moglichkeiten des Religionsunterrichts sind
also ganz unabhingig vom Ausgang juristischer Streitigkeiten um
das Recht der Kirchen, eine solche Homogenitit dem Papier nach
zu erzwingen, faktisch lingst nicht mehr gegeben. An die Stelle
einer solchen Homogenitit ist »eine diffuse Pluralitat unterschiedli-
cher Einstellungen zur Religion« (Trutwin, a, 361) getreten, die es
eigentlich erforderlich machte, fiir alle diese Gruppxerungen »einen
eigenen Religionsunterricht (zu) geben« (ebd.). Zunehmend mehr
wird diese Pluralitit weniger als Verhinderung frither gegebener
Vermittlungsmoglichkeiten denn als Chance fiir eine vielfaltige An-
regung der religiosen Suchprozesse von Schiilerinnen und Schiilern
betrachtet. In der Frage, wieweit christliche »Essentials« um der
Offenheit dieses Suchprozesses willen »verflissigt« werden durfen
bzw. sollen, gehen die Meinungen jedoch auseinander. Aufschluf3-
reich ist in diesem Zusammenhang die didaktische Kontroverse
zwischen Dietrich Zilleffen auf der einen und Wolfgang Langer und
Wilbelm Albrecht auf der anderen Seite. Zilleflen hilt Orientie-
rungsunsicherheit fiir eine produktive Situation und lobt »die krea-
tiven Krifte des Undeutlichen, des Hinundher«, welche durch eine
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von Traditionen herkommende Abbildpidagogik und »Resultatsdi-
daktik« allzu lange stillgelegt wurden (vgl. Zilleflen, a). Albrecht
hingegen meint, solche Ansichten seien »nicht Ausweis von sensi-
blen, nicht-direktiven Anniherungen an Glaubenstraditionen, son-
dern sie bleiben Schiilerinnen und Schiilern jene Auseinanderset-
zung schuldig, die Lehrkrifte anzuregen haben« (344). Bei der Su-
che nach der angemessenen didaktischen Gestalt zukiinftigen Reli-
gionsunterrichts wird wohl stirker noch als bisher zu beriicksichti-
gen sein, dafl es unterschiedliche schulformspezifische Profile dieses
Religionsunterrichts geben darf und mufl (vgl. dazu z.B. - fiir die
Grundschule — das Themaheft der »Katechetischen Blitter«: Reli-
gioses Lernen in der Grundschule sowie — fiir die Berufsschulen ~
die Dissertationsschrift von Strempel-Anthofer).

In enger Verbindung mit den beiden schon angesprochenen Aspek-
ten der didaktischen Trias, den LehrerInnen und den SchiilerInnen,
stellt sich die Frage, was eigentlich genau den Inhalt des Religions-
unterrichts ausmachen solle (vgl. dazu Haunborst). In Anbetracht
der verinderten Voraussetzungen vor allem auf seiten der Schiiler
stellen lange Zeit taugliche Konsensformeln von der notigen Balan-
ce zwischen Bibel- und Problemorientierung bzw. zwischen Uber-
lieferungs- und Daseinsauslegung nicht mehr recht zufrieden. Dies
zeigt sich auch im Streit um die Zukunftstauglichkeit der Korrela-
tionsdidaktik, die diese Balance ja nicht nur im Sinne eines formalen
Ausgewogenheitsprinzips einfordert, sondern inhaltlich stets neu
herzustellen versucht: durch die Demonstration der wechselseitigen
Erschliefungsméglichkeiten von Offenbarung und Erfahrung, tiber-
liefertem Glauben und heute gelebtem Leben. Nachdem verschie-
dentlich Zweifel geduBert wurden, ob die Korrelationsdidaktik wei-
ter wie bisher als das fiir die innere Form des Religionsunterrichts
(insbesondere auf katholischer Seite) mehr oder weniger exklusiv
bestimmende Leitmodell angesehen werden solle, haben sich nun
eine Reihe von Autoren zu Wort gemeldet, die sich dafiir ausspre-
chen, an der Bedeutung der Korrelationsdidaktik auch fiir den zu-
kiinftigen Religionsunterricht festzuhalten (besonders engagiert:
Baudler). In der heutigen Situation sei Korrelationsdidaktik aller-
dings »weniger >Hermeneutik des Glaubens« als >Hermeneutik des
Lebens<«« (Baudler 611). Doch wenn diese »Hermeneutik des Le-
bens« nicht in die Aporien des problemorientierten Religionsunter-
richts zuriickfallen soll, mufl gezeigt werden konnen, warum und
inwiefern zur Auslegung von heute zu bewiltigendem Leben auch
der Einbezug des Sinnhorizonts von Religion und Religionen ge-
hért. Dabei scheinen sich fiir die Religionsdidaktik zwei verschiede-
ne Wege aufzutun: Der eine geht aus von einem Modell mehrdi-
mensionaler Wirklichkeit (vgl. Baudler 612) und versucht, die empi-
rische Wirklichkeit auf ihre Tiefendimension hin aufzubrechen; reli-
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gidse Traditionen werden hier verstanden als Artikulationshilfen fir
die jedem Menschen mit der Tiefe der Wirklichkeit méglichen Er-
fahrungen. Der andere Weg stellt demgegentiber die kontrastive, die
visionire Seite der Religion und insbesondere des christlichen Glau-
bens heraus, dessen Bedeutung nicht darin bestehe, dafl er auf in
der Tiefe des Seins schlummernde Geheimnisse verweist, sondern
darin, daf er eine andere Wirklichkeit: eine newe Schopfung ver-
heift und herauffithren hilft. Am Verstindnis des Symbols als einer
von der Religionspadagogik vielfach beschrittenen »Briicke des Ver-
stehens« (Oelkers/Wegenast) 1ifit sich diese Alternative exempla-
risch verdeutlichen. In dieser Form prizise auf den Punkt gebracht
wird das Problem von H. Saal, der tiefenpsychologische Verste-
hensmodelle auf ihre Konsequenzen fiir didaktische Vermittlungs-
prozesse hin analysiert und sich in diesem Zusammenhang sehr kri-
tisch mit Hubertus Halbfas’ symboldidaktischem Konzept ausein-
andersetzt. Es miisse angestrebt werden, so meint Saal, »die Unmit-
telbarkeit der Symbole (in der zu verharren er Halbfas vorhilt,
R.E.) christologisch zu brechen und nicht, sie archetypisch zu be-
griinden« (245). Diese Kritik richtet sich nicht nur gegen Halbfas,
sondern gegen alle im Theoriehorizont C.G. Jungs sich begriinden-
den Ansitze, denn diese kénnten das Symbol nicht anders als »die
Darstellungsform einer archetypischen Vorlage« verstehen, damit
aber als »ein un-bewufltes, un-personliches ... sowie un-historisches
Gestaltungsprinzip, das mit dem Eigenverstindnis der Theologie
letztlich nicht zu vereinbaren ist.« (276) Auch die Dissertation von
Meyer setzt sich mit der Jungschen Archetypenlehre auseinander,
kommt allerdings zu einem wesentlich giinstigeren Ergebnis als
Saal, denn von Jung lasse sich lernen, »dafl Gottesbilder wieder dort
anschliefen miissen, wo sie lebensgeschichtlich wirksam werden,
und dies kann ... nur tiber die Psyche und ihre Bilder geschehen«
(342). Hier besteht offensichtlich weiterer Diskussionsbedarf (vgl.
auch Meyer-Blanck, b).

4 Religionspidagogische Inhaltsbereiche — Historisches, interreli-
gioses, ethisches Lernen

Die EKD-Denkschrift »Identitit und Verstindigung« nennt folgen-
de iibergreifende Aufgaben der Schule, an denen der Religionsun-
terricht wesentlich beteiligt ist: 1. »Mit prigenden Kriften und Tra-
ditionen der eigenen Kultur und Geschichte vertraut zu machen ...
(Vergangenheitsdimension der Bildung)«; 2. »das Zusammenleben
von Menschen anderer Linder, Kulturen und Religionen zu f6r-
dern. ... (Gegenwartsdimension der Bildung)« und 3. die Heran-
wachsenden angesichts der Gefihrdungen einer >Risikogesellschaft
zu befihigen, »Sachverhalte realistisch zu analysieren, sie begriindet
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ethisch zu beurteilen, zu verniinftiger Konsensbildung beizutragen
sowie, wo notwendig, Lebensgewohnheiten zu dndern (Zukunftsdi-
mension der Bildung).« (35) Diese drei Dimensionen: historisches,
interreligioses und ethisches Lernen haben im Berichtsjahr 1995 be-
sondere Aufmerksamkeit erfahren.

a) Historisches Lernen

Fiir die neuere Kirchengeschichtsdidaktik galt es, »einen 6kumeni-
schen Horizont zu gewinnen, die erreichten wissenschaftstheoreti-
schen Standards der Historiographie zu integrieren und didaktisch
das sich verindernde religiose Selbstverstindnis zu reflektieren«
(Konig 359). Doch trotz einer Reihe sehr respektabler Neuansatze
spielt die Kirchengeschichte nach wie vor nur eine marginale Rolle
im Religionsunterricht. Angesichts dieses geringen Stellenwerts und
mithin der besonderen Legitimationsbediirftigkeit kirchengeschicht-
licher Themen mufl immer wieder Antwort auf die Frage gegeben
werden: Warum tiberhaupt Kirchengeschichte im Religionsunter-
richt? Dazu werden in den nicht sehr zahlreichen, aber durchwegs
gehaltvollen Verdffentlichungen aus dem Jahre 1995 viele gute
Griinde angefiihrt (vgl. Konig: Zuginge zur christlichen Prigung
der [Kultur]Geschichte; Hasberg: Ausdifferenzierung des Ge-
schichtsbewufltseins; Th. Lange, in Anlehnung an A. Grosser:
Schaffung einer »Ethik des Gedichtnisses«). Dabei wird der 6ku-
menische Horizont iiber die christlichen Konfessionen hinaus aus-
gezogen. Dies gebieten, so Jendorff, »nicht nur die theologisch, son-
dern auch aktuell und historisch eng miteinander verwobenen
Lebenslinien der Schwestern und Briider in Abraham« (285). So-
weit es dabei um die Geschichte des Judentums und insbesondere
den Holocaust und die Analyse seiner Moglichkeitsbedingungen
geht, stellt sich eine Grundfrage historischen Lernens besonders
nachdriicklich: Wie nimlich kann historisches Lernen iiber die Re-
konstruktion gewesener Sachzusammenhinge hinauskommen und
Vergegenwirtigung leisten? (Vgl. dazu Th. Lange) An diesem Punkt
trennen sich die Wege der Fachleute. (Eine Ubersicht iiber verschie-
dene »religionspidagogische Vergegenwirtigungsformen« gibt Ko-
nig.) Als instruktiv empfinde ich die Kontroverse zwischen Gruber
und Hasberg. Ersterer mochte dazu beitragen, die Kluft zwischen
Theorie und Praxis in der Kirchengeschichtsdidaktik zu schliefien,
und unterbreitet einen Vorschlag, »wie didaktisch-theoretische An-
forderungen ... unterrichtlich konkretisiert werden kénnten« (122).
Dabei kommt es ihm sehr darauf an, kirchengeschichtliche Pro-
blemstellungen zu aktualisieren, und zwar insbesondere fiir die
Werterziehung der Kinder und Jugendlichen. Zu diesem Zweck
schilt er aus historischen Kontexten exemplarische Konfliktsituatio-
nen heraus, die von ihm sehr geschickt und wirkungsvoll nach Art
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der Kohlbergschen Dilemmata auf Entscheidungsfragen hin zuge-
spitzt werden. Man vermag sich anschaulich vorzustellen, welche
Spannung eine derartig aufbereitete »Kirchengeschichte« erzeugen
kénnte. Doch wird hier die Ebene historischer Analyse nicht viel-
leicht doch zu schnell um ethischer Fragestellungen willen verlas-
sen, wird die Vergangenheit auf diese Weise nur »als Fundus an-
schaulicher Fallbeispiele, die sich ebenso durch fiktive ersetzen las-
sen« (Hasberg 749), miflbraucht? Fiir die praktische Realisierung
von Kirchengeschichtsunterricht von besonderem Interesse ist
schliefllich der sehr ausfiihrliche Aufsatz von E. Verweyen-Hack-
mann und B. Weber, der ein kirchengeschichtliches Curriculum fiir
die Sekundarstufe I vorstellt und exemplarisch entfaltet, das in be-
sonderer Weise der Forderung nach aufbauendem Lernen zu ent-
sprechen versucht.

b) Interreligioses Lernen

Eine der fiir das Lebensgefiithl und das Bewufitsein der Menschen
strapazitsesten Herausforderungen unserer Zeit ist die Globalisie-
rung der Wahrnehmung: das Phinomen der »global village« (vgl.
Van der Ven / Ziebertz): Das Ferne wird sozusagen herangezoomt
und wenn, wie jiingst geschehen, in Australien Schulkinder einen
Nikolaus verpriigeln, konnen deutsche Pidagogen dies am nichsten
Morgen in ihrer Vorlesung als Beleg fiir die gewachsene Gewaltbe-
reitschaft von Jugendlichen anfilhren. Das Ferne riickt nahe, und
das Fremde ist mitten unter uns. Das Phinomen multinational und
multikulturell zusammengesetzter Schiilerpopulationen fordert die
Schule zu neuen Formen dialogischen Lernens, fordert die Reli-
gionspidagogik zu einer Entgrenzung ihrer monoreligiosen Per-
spektivik heraus. Die Entwicklung der Fihigkeit, mit dem Fernen
und Fremden umgehen zu lernen, stellt eine Bildungsaufgabe aller-
ersten Ranges dar, die, was in Erzichungswissenschaft und Kul-
turarbeit bis heute zu wenig gesehen wird, auch eine wichtige reli-
gionspidagogische Komponente hat. Diese wird gewohnlich unter
den Stichworten »okumenisches« und »interreligitses« Lernen eror-
tert, zwei Begriffen, deren priziser Gehalt und deren Verhaltnis zu-
einander freilich nicht leicht zu bestimmen sind. Die Verstindigung
wird auch dadurch erschwert, dafl kumenisches Lernen im evange-
lischen Raum eine im Kontext der Eine-Welt-Pidagogik angesiedel-
te Aufgabe bezeichnet (zur Geschichte dkumenischen Lernens vgl.
Orth, a), wihrend man im katholischen Raum damit eher den Dia-
log zwischen den Konfessionen assoziiert (zu Moglichkeiten kon-
fessioneller Kooperation im Religionsunterricht vgl. den Sammel-
band von Gofimann/Schneider). Doch hier sind Anniherungen zu
verzeichnen. So fordert beispielsweise auch der katholische Reli-
gionspidagoge R. Schliiter, »dafl der Bezugsrahmen der Religions-
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pidagogik im Kontext 6kumenischen Lernens nicht mehr der bin-
nenkirchliche oder innerchristliche Raum sein kann, sondern die
Okumene im umfassenden Sinn sein mufi« (188). Die praktische
Realisierung der in diesem Zusammenhang anzugehenden Lernauf-
gaben bereitet jedoch zahlreiche Probleme, die in dem von Gof-
mann/Pithan/Schreiner herausgegebenen Sammelband »Zukunftsti-
higes Lernen. Herausforderungen fiir okumenisches Lernen in
Schule und Unterricht« eingehend analysiert werden. Als eine zen-
trale Frage dabei erweist sich immer wieder: »Wie konnen die Schii-
lerinnen und Schiiler die bedriickenden Erfahrungen, die ihnen im
Zusammenhang okumenischer Themen begegnen, und die Zu-
kunftsgefihrdung, die ihnen dabei bewufit wird, verarbeiten?«
(Schreiner/Gofimann/Pithan 121) Wie kann man aus dem sich in
Anbetracht dieser Erfahrungen schnell einstellenden Gefiihl ohn-
michtigen Ausgeliefertseins herausfithren und realistische Hand-
lungsperspektiven aufzeigen? Wo man sich dieser Probleme bewuf3t
ist, wird in praktisch-pidagogischer Absicht immer wieder auf die
Bedeutung folgender Elemente hingewiesen: menschliche Begeg-
nung (mit Menschen aus »fernen« Landern und »fremden« Kultu-
ren — und solche Menschen finden sich heute meist in unmittelbarer
Nihe), lebensweltliche Konkretion (z.B. »Wie sieht der Alltag einer
Gruppe von Straflenkindern in Sao Paulo aus?«) statt nur verallge-
meinernder Abrisse (»Der Nord-Siid-Konflikt«), Reziprozitit des
Lernens (wechselseitiges Voneinander-Lernen).

Ein im umfassenden Sinne verstandenes okumenisches Lernen ist
der Horizont auch fiir interkulturelles und interreligioses Lernen
(vgl. Weifle). Zu diesen beiden in der Pidagogik bzw. in der Reli-
gionspidagogik mittlerweile etablierten Perspektiven finden sich
hilfreiche Ubersichten bei Jiggle (interkulturelles Lernen) und Van
der Ven/ Ziebertz (interreligioses Lernen). Eine den Diskussions-
stand zum interreligiosen Lernen kompakt zusammenfassende und
auf praktische Realisationsméglichkeiten in Schule und aufierschuli-
sche Lernfelder hin umsetzende Monographie hat Stephan Leim-
gruber vorgelegt (Leimgruber, a; s. auch Leimgruber, b). Auch seine
Hauptthese ist, »daf} ... interreligioses Lernen vorrangig durch Be-
gegnung geschieht« (a, 132). Voraussetzungen, Probleme und kon-
krete Moglichkeiten religiosen Voneinander-Lernens werden aus-
fithrlicher erliutert am Beispiel des Lernprozesses zwischen Chri-
sten und Juden (s. dazu auch den Themaschwerpunkt der »Kate-
chetischen Blatter« im Heft 5/1995: Das Judentum im kath. Reli-
gionsunterricht mit den Beitrigen von Verbiilsdonk; Gartmann; G.
Lange, b; Martin), Christen und Muslimen (s. dazu auch die »Kate-
chetischen Blitter« 9/1995 mit den Beitrigen insb. von Zirker und
Sonntag) und zwischen Christen und fernostlichen Religionen. In
der Frage, welche Konsequenzen die von ihm herausgestrichenen
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Dringlichkeiten interreligidsen Lernens fiir die zukiinftige Organi-
sation schulischen Religionsunterrichts haben miifiten, argumentiert
Leimgruber sehr vorsichtig (»Noch vor Ort und dem Gesetz abzu-
kliren<; a, 62). N. Mette geht da entschieden weiter. Fiir ihn ist die
Begegnung mit dem Fremden eine Grundaufgabe des Religionsun-
terrichts, und er meint, es gehe nicht an, dafl der Religionsun-
terricht »vollmundig gegen Fremdenfeindlichkeit in Gesellschaft
und Kirche auftritt, de facto in der Schule jedoch durch seine kon-
fessionelle Aufteilung Fremde produziert« (Mette, a, 131; kritisch
dazu: Biemer/Trocholepczy). Auch fiir G. Orth ist das Konfessiona-
litatsprinzip in Anbetracht der sich heute stellenden Aufgaben in-
terreligivser Verstindigung schlichtweg »obsolet« (Orth, b, 66) ge-
worden. Stirker als Leimgruber arbeitet er die Konflikte heraus, die
sich fiir Gesellschaft, Kirche und Theologie ergeben, wenn man die
Aufgaben interkulturellen Lernens mit der von ihm postulierten
Konsequenz angeht. Die Auseinandersetzung mit Positionen, die
hinter den von ihm erhobenen De-Provinzialisierungs-Anspriichen
zurtickbleiben (weil sie den Wert begrenzter Identifikationen stir-
ker akzentuieren), wird allerdings mit einer Art apriorischer Partei-
lichkeit gefiihrt, die die im Umgang mit dem kulturell Fremden so
scharf eingeforderte Sensibilitit etwas vermissen lifit. Die rechte
Verhiltnisbestimmung zwischen Identitit(svergewisserung) und
Verstandigung erweist sich hier einmal mehr als das zentrale reli-
gionspidagogische Problem der Gegenwart. »Darf und kann ange-
sichts dessen, dafl in der gegenwirtigen Schiilergeneration das Ende
des konfessionellen Zeitalters bewufitseinsmifig zu konstatieren ist,
weiterhin von der didaktisch konsequenzenreichen Vorstellung aus-
gegangen werden, der Weg zur christlichen (konfessionellen) Identi-
fikations- und Identititsbildung der Schiilerinnen und Schiiler be-
ginne in einer >schicksalhaften< konfessionellen Verwurzelung, um
dann zu einem Gkumenischen Bewufltsein heranzuwachsen? Ver-
lauft der Weg nicht immer mehr tendenziell und idealtypisch genau
umgekehrt?« (Schliiter 189)

c) Ethisches Lernen

Wie stark die verschiedenen Aufgaben und Inhaltsbereiche religio-
sen Lernens, hier insbesondere: die interreligiése und die ethische
Problematik miteinander verquickt sind, zeigen die beachtenswer-
ten Uberlegungen zu einem zukiinftigen Religionsunterricht von
G. Bitter; Bitter sicht in der Begegnung mit dem Fremden eine re-
ligionspidagogische und dariiberhinaus eine bildungstheoretische
Grundkategorie, ja, er hilt die »Wieder-Entdeckung und Wieder-
Erfahrung des Anderen« fiir den »ethischen Kern« von Bildung
iiberhaupt (vgl. Bitter, b, 191). Dabei muff man nicht unbedingt
gleich an Lévinas denken — Beispiele fiir die von der irritierenden
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Erfahrung des Fremden oder konkreter Fremder ausgehenden
Herausforderung fir unsere Normal-Moral, die sich in dieser Be-
gegnung oft als vielfach bedingte Binnen-Moral erweist, gibt es ge-
nug; wobei die aus der Erfahrung miteinander kollidierender Mo-
ralen resultierende Verunsicherung einerseits Anlafl sein kann zum
Zweifel am Sinn moralischer Geltungsanspriiche iiberhaupt, ande-
rerseits aber auch zu einer Form ethischer Reflexion, welche die
offensichtlich begrenzten Geltungsanspriiche partikularer Moralen
zu tUberschreiten versucht. Doch ist eine sich aus allen ihre Gel-
tung einschrinkenden Verhaftungen vollstindig herauswindende
Ethik tatsichlich méglich — ja, ist sie tiberhaupt wiinschenswert?
Um solche Grundfragen kreist die Diskussion auch zu Problemen
ethischen Lernens: Ist es sinnvoll, ein »Weltethos« zu formulieren
und zum Gegenstand erzieherischen Bemithens zu machen (vgl.
Kiing; s. auch Aldebert)? Oder lauft dies blof} auf ein oberflichli-
ches Uberspielen tiefgehender moralischer Dissense hinaus — die
nicht nur zwischen den verschiedenen Weltreligionen bestehen,
sondern auch jeweils /n ithnen (vgl. Shepherd)? Ist eine konsequent
am ethischen Prinzip der Gerechtigkeit orientierte Form morali-
scher Erzichung so universal, wie sie behauptet (vgl. das Kohlberg-
Modell), oder ist »Gerechtigkeit« ein typisch minnliches Prinzip
ethischen Urteilens, das, wo man es allein zur Grundlage morali-
scher Erziehung macht, zwangsléufig dazu fiihrt, daff die besonde-
re moralische Kompetenz von Frauen nicht angemessen zum Tra-
gen kommen kann (vgl. Buse in Anlehung an Carol Gilligan)?
Zwingt verbindliche Moral, zwingt Normativitit nicht {iberhaupt
in einen Blick hinein, der dem Eigenanspruch der Menschen und
der Sachen letztlich nicht gerecht werden kann — und der deshalb
immer wieder neu dekonstruiert werden mufl (Zilleflen, c)? Gehort
zu moralischer Erziehung von daher nicht gerade auch die Ein-
ibung in jene Form von Erfahrung, die die Tendenz zu normati-
ven Verfestigungen subversiv unterliuft: die Eintibung in istheti-
sche Erfahrung? Was hiilfe dann ein neuer »Moral-Katechismus«,
selbst wenn man ihn »unter den obwaltenden Umstinden fast ge-
lungen« nennen kann (Kramer)? Damit miindet der Kreis der Pro-
bleme wieder in seinen Ausgangspunkt: Ist die Auseinandersetzung
mit dem Fremden, jedenfalls da, wo sie »jenseits bornierter Ab-
wehr und jenseits angstlicher Einverleibung« (Zilleflen, ¢, 279) ge-
schehen soll, nicht also eher durch anstrengende Sinnesarbeit als
durch ethische Appelle zu leisten? Oder ist hier schon von Kuchen
die Rede, wo noch von Brot zu sprechen wire — weil vor der De-
konstruktion durch dsthetische Erfahrung zuallererst einmal eine
halbwegs tragfihige Komstruktion durch moralische Erziechung zu
leisten wire? Roebben wird recht zu geben sein: »Damit junge
Menschen zu einer >Verantwortung in weltweiter Perspektive< her-
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anwachsen konnen, sind beide Aspekte des moralischen Erzie-
hungsgeschehens gleich wichtig: die Geborgenheit eines Ethos, in
dem sie sich zu Hause fithlen und lernen, was das >gute Leben« ist,
und ein Appell, iber die eigenen Grenzen hinauszublicken und
den Standpunkt des anderen einzunehmen« (717).

5 Religionspidagogische Lernorte — Katechese, Jugendarbeit, Er-
wachsenenbildung

Im Berichtsjahr findet sich, soweit ich sehe, keine einzige auf die
Klirung von Grundfragen abzielende groflere Monographie zu ei-
nem der auflerschulischen Lernorte »Katechese«, »Jugendarbeit«
oder »Erwachsenenbildung«. Nachdem es in der Erwachsenenbil-
dung in den letzten Jahren eine Reihe groflerer Arbeiten gegeben
hat, bleiben Defizite insbesondere in den Bereichen Gemeinde- und
Jugendarbeit. Nicht zu Unrecht beklagt M. Ball, daf} in der wissen-
schaftlichen Religionspadagogik »die Gemeindekatechese ein Schat-
tendasein fiihrt« (406). Dabei wiren gerade in diesem Feld, in dem
es nach Jahren eines geradezu euphorischen Aufbruchs viel Ratlo-
sigkeit gibt, klirende Positionsbestimmungen und vorausdenkende
Visionen dringend erforderlich (vgl. die Situationsbeschreibungen
von Kemmer-Lutz und Ball). Auf evangelischer Seite, wo das analo-
ge Stichwort »Gemeindepidagogik« lautet, ist die Situation, was
den Grad religionspadagogischer Reflexion anbelangt etwas glinsti-
ger (vgl. z.B. Foitzik/GofSmann; Failing; Degen). Besonders hervor-
zuheben ist eine griindliche Analyse der Situation des Konfirman-
denunterrichts; sie basiert im wesentlichen auf einer 1992 unter
westfilischen Pfarrerlnnen durchgefithrten Umfrage. Man wollte
wissen, mit welcher Motivation die PfarrerInnen an diesen Unter-
richt herangehen, wie gut sie sich fiir ihn qualifiziert fithlen, wie sie
thn methodisch durchfithren, mit welchen Schwierigkeiten sie zu
kimpfen haben usw. Dabei zeigte sich, dafl Konfirmandenunterricht
in der Regel nach wie vor ein vom Pfarrer / der Pfarrerin solistisch
durchgefiihrter Wochenstundenunterricht ist, der vielfach stark
schulische Ziige hat. Im Vergleich zu auf katholischer Seite prakti-
zierten Modellen der Hinfithrung zu Eucharistie und Firmung, bei
denen die Mitarbeit ehrenamtlicher Laien und der Einsatz »ganz-
heitlicher« Methoden weithin iiblich ist, scheint man hier also oft
noch aufs Althergebrachte zu setzen. Daneben finden sich aller-
dings dann auch an der Lebenswelt der KonfirmandInnen orientier-
te Formen der Projektarbeit (vgl. Sobiech).

Da, wo man den Menschen wirklich nahe kommt, verlieren institu-
tionelle Grenzen ihre Bedeutung, relativieren sich in Anbetracht der
Pluralitit konkreter Bediirfnis- und Problemlagen programmatische
Konzepte und vorabbestimmte Zielsetzungen. Dies zeigt sich wohl
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nirgendwo stirker als in der kirchlichen Jugendarbeit. Affolderbach
spricht vom »Ende der groflen Entwiirfe und der Entdeckung des
Konkreten«. Von der dringenden Suche nach umfassenden Konzep-
ten, »die den eigenen Standort im Kontext gesellschaftlicher Prozes-
se und (zeit)geschichtlicher Entwicklungen justieren sollen«, sei
heute nicht mehr viel zu spiiren. »Eine pragmatische Pidagogik
greift um sich.« (42) Auch W. Tzscheetzsch meint, die Vielfiltugkeit
der Jugendsituation erfordere »weniger eine geschlossene Konzepti-
on kirchlicher Jugendarbeit als vielmehr unterschiedliche, der jewei-
ligen Situation angemessene Maoglichkeiten.« (462) Mit groferer
Konsequenz noch als bisher, so der Tenor der verschiedenen Uber-
legungen, seien die Jugendlichen selbst: ihre Themen, ihre Bediirf-
nisse, ihre Gesellungsstile, ins Zentrum zu riicken. Affolderbach be-
olbsaiolins et Ataiesds der >generativen Padagogik<«: »Die The-
men und Lernschritte, die in der Zusammenarbeit und Kommuni-
kation mit konkreten Menschen in konkreten Situationen entstehen
und ihre Fragen und Probleme Schritt fiir Schritt aufzugreifen und
zu losen versuchen, scheinen das Grundmodell abzugeben.« (43)
Zerfillt Jugendarbeit hier in eine Vielfalt von miteinander kaum
mehr verbundenen zielgruppenorientierten Zuwendungs- und Be-
teiligungsangeboten? Geht sie ihrer emanzipatorischen Intention
und ihrer anwaltlichen Funktion dabei weitgehend verlustig? Diese
Gefahr wird deutlich gesehen — gebannt ist sie damit sicherlich noch
lingst nicht. Um so wichtiger, dafl Ch. Baumler, der die Entwick-
lung kirchlicher Jugendarbeit durch seine Inspirationen jahrzehnte-
lang angeregt und begleitet hat, in seiner Miinchner Abschiedsvorle-
sung an die Bedeutung der politischen Dimension kirchlicher Ju-
gendarbeit erinnert. Jugendliche sollen hier demnach auch lernen,
wie sie ihre individuell erfahrenen Konflikte auf die gesellschaftli-
chen Bedingungen bezichen konnen, unter denen sie entstanden
sind (vgl. 274).

»Local acting, global thinking« ist die Devise auch in der kirchli-
chen Erwachsenenbildung (vgl. Blasberg-Kuhnke 444). Offensicht-
lich hat der gesellschaftliche Individualisierungsprozeff mit seinen
tief in den Bereich der Religion hineinreichenden Auswirkungen
handlungsfeldiibergreifende Problemlagen erzeugt. Fir die religiose
Erwachsenenbildung erhebt sich die Frage, inwieweit fiir die von
ihr vorzugsweise angebotenen Formen verstindigungsorientierten
religiosen Lernens iiberhaupt noch Bedarf ist in einer Situation, in
der im weitesten Sinne als »religids« zu bezeichnende Probleme
mehr und mehr zu einer Angelegenheit individuellen Lebensmana-
gements zu werden scheinen, das eher praktische oder therapeuti-
sche als etwa theologische Hilfestellungen erheischt (vgl. dazu
Kriiggeler; Englert; Widl). In dieser Situation hat die »Katholische
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung« (KBE) ein be-
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achtenswertes Positionspapier zu den »vorrangigen Aufgaben der
theologischen Erwachsenenbildung in unserer gesellschaftlichen
und kirchlichen Situation« herausgebracht (vgl. Unter-Brechung).
Theologische Erwachsenenbildung wird hier auch als Dienst an der
Gesellschaft gesehen: Sie soll die Widerstandsfahigkeit von Subjek-
ten gegen die Dominanz problematischer gesellschaftlicher Plausibi-
lititen unterstiitzen, sie soll sich beteiligen an der heute so notwen-
digen Zufuhr von Visionen fiir Kirche und Gesellschaft, sie soll
Partei ergreifen fiir die Verlierer im politischen und wirtschaftlichen
Entwicklungsprozef.

Mit der Wahrnehmung von Pluralitit und der Akzeptanz differenti-
eller Losungen ist auch die Bedeutung regionaler Bedingungen ver-
stirkt in den Blick getreten. In besonderer Weise gilt dies fiir die
Beachtung der Differenzen zwischen westlichen und 6stlichen Bun-
deslindern. Wobei das Bewufltsein dieser Differenzen in der evan-
gelischen Religionspidagogik erheblich schirfer ausgeprigt zu sein
scheint als in der katholischen, was natiirlich auch durch den unter-
schiedlich hohen Anteil evangelischer bzw. katholischer Christen im
Gebiet der ehemaligen DDR mit bedingt ist. So gesehen ist Ost-
deutschland ein sehr spezifischer »Lernort«. Das heifit, dafl sich
»Lernorte« allein nach der herkémmlichen Systematik: Familie,
Schule, Gemeinde usw. nicht mehr hinreichend differenzieren las-
sen, sondern nur durch die Beizichung weiterer Unterscheidungs-
kriterien angemessen bestimmt werden kénnen. Das regionale Un-
terscheidungskriterium Ost-West zeigt dieses Erfordernis nur be-
sonders deutlich: Thm wird Rechnung getragen z.B. im 11. Jahrbuch
der Religionspidagogik, das einen Themaschwerpunkt Ost/West
hat, und in dem von R. Degen und G. Doyé herausgegebenen Sam-
melband zur »Bildungsverantwortung der Evangelischen Kirchen in
Ostdeutschland«. Hier gilt es, das Fremde im eigenen Land, in der
eigenen Nation, in der eigenen Kirche wahrzunehmen und iiber un-
vermeidliche Befremdungen hinweg wechselseitig voneinander zu
lernen!

6 Religionspidagogische Praxisimpulse: Freiarbeit, Stille-Ubun-
gen, Sinnenschulung

Was hier, oft von Praktikern fiir Praktiker, publiziert wird, darf als
ein wichtiger Indikator fiir didaktisch-methodische Trends gelten:
Es ist, im ganzen gesehen, ein recht getreuer Spiegel dessen, was
sich in der religionspidagogischen und insbesondere in der reli-
gionsdidaktischen Praxis entweder schon besonderer Beliebtheit er-
freut oder doch im Blick auf die verinderten Voraussetzungen reli-
gionspidagogischer Arbeit besonders zukunftstrichtig zu sein ver-
spricht: Entdeckungen der sinnlich-dsthetischen Dimension religic-



260 Rudolf Englert

sen Lernens (Biesinger/Braun), Freiarbeit (Berg/Weber; Themaheft
ru 3/1995), Ubungen der Stille (Maschwitz/Maschwitz), Versuche
mit offenen, philosophienahen Formen religiésen Lernens (Ober-
thiir). Auffallend viele innovative Impulse zu methodisch-didakti-
schen Formen religionspidagogischer Arbeit kommen dabei aus
dem Bereich der Grundschule. Man kann nur hoffen, dafl die krea-
tiven Impuilse von hier aus auch auf andere Schularten ausstrahlen
werden. Natiirlich geht es bei alledem zunichst einmal um praxis-
nahe Anregungen. Doch ihre rechte Durchschlagskraft bekommen
methodische Gestaltungsvorschlige erst, wenn sie auf die ihnen zu-
grunde liegenden theologischen und padagogischen Optionen hin
durchsichtig gemacht werden (exemplarisch leistet dies Oberthiir).
Wenn z.B. die Autoren eines Buches zur symbolischen und religio-
sen Bedeutung der Farben fragen: »Teilt sich Gott tiber Farbein-
driicke, die letztlich Teil und Ergebnis seiner Schépfung sind, uns
Menschen urspriinglicher mit als in der verbalen Symbolbildung?«
(Biesinger/Baum 89), wird deutlich, in welche theologische Tiefen-
dimensionen dieses anscheinend so harmlose Unternehmen hinein-
reicht. Ahnlich wie in der impliziten Theologie vieler Stilleiibungen
wird Gott hier jenseits der — von vielen Menschen eben gerade
nicht mehr als Entdeckungshilfen Gottes empfundenen - biblischen
und theologischen Traditionen gesucht, ja, jenseits aller Ausdriick-
lichkeit: im Raum freien Erschauens bzw. durch méglichst keine re-
ligiosen Konventionen reglementierter Erfahrung. Im Zuge des un-
zweifelhaft dringlichen Bemiihens, im Religionsunterricht elementa-
re Formen religioser Erfahrungen zu vermitteln, scheint sich die
Zuversicht auszubilden, die religionspidagogisch geeignetste Form
dafiir sei heute nicht mehr die Rekonstruktion der jidisch-christli-
chen Glaubensgeschichte, sondern die Entdeckung der Unmittel-
barkeit des Menschen zu Gott; man sucht die Offenbarung Gottes
nicht mehr so sehr auf dem »Weg der Verheiflung« als vielmehr auf
-dem »Weg der Epiphanie«. Was ehedem allenfalls fiir hohere Weihe-
grade zutriglich galt: das Bemiihen um mystische Erfahrung, tritt
beim Stufenweg religioser Erkenntnis jetzt, so scheint es, mehr und
mehr an den Anfang. Heiflt das, dafl die Religionspidagogik deut-
lich stirker als bisher auf die Grundlage einer »natiirlichen« Theo-
logie gestellt wird? Es wird spannend zu verfolgen sein, wie sich die
Dinge weiter entwickeln.
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