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Vorwort

Dieser Band verspricht »Bılanz und Perspektiven der Religionspä-
dagogik«. Der Stand der relıgionspädagogischen Diskussion seIlit
1945 oll überprüft werden, nıcht treilich 1ın der Absıcht einer W1e€e
auch immer vollständigen Rückschau, sondern 5 daß die
Grundlinien der Diskussion sıchtbar un! Zukunftsaufgaben
kennbar werden.
Für diesen Versuch o1bt 65 eiıne Reihe VO Gründen, die vorab be-

werden sollen:
Es fehlt bıslang eın knapper und orıentierender Überblick P
Stand der Religionspädagogik, der nıcht L1UT einer christli-
chen Kontession der einem Teilgebiet der Religionspäda-
gogik orlentiert ware.
Aus der Praxıs werden Schwierigkeiten berichtet, die auch ach
theoretischen Neuorientierungen verlangen.
In der Theorie mehren sıch die Anzeıiıchen für eiıne Epochen-
schwelle, zumiındest aber für die Notwendigkeit eines Über-
schreitens bislang testliegender renzen.
Mıt der Deutschen Einheit 1St auch für die Religionspädagogik
eıne Epoche ıhr Ende gekommen die KL Sıtuation seıt
1990 bedartf eiıner veränderten Oorm der Reflexion sowohl 1m
Ost-West-Zusammenhang als auch 1n ökumenischen und inter-
relig1ösen Zusammenhängen.
Personell vollzıieht sıch 1m etzten Jahrzehnt des 20 Jahrhun-
derts eın weıtreichender Generationenwechsel: Einflußreiche
Religionspädagogen und Religionspädagoginnen der Geburts-
jJahrgänge zwıschen 1925 und 1955,; die seıt den 600er Jahren dıe
relıgıonspädagogische Entwicklung mafßßgeblich bestimmt haben,
treten zurück.

In dieser Sıtuation erscheıint das doppelte Vorhaben eiıner bılanzıe-
renden ück- und Vorschau sınnvoll und notwendig zugleich. Wıe
aber soll gestaltet seın? Sollen CUuU«C Einsiıchten WelI-

den, empfiehlt sich, gewohnte Pfade verlassen und die Per-
spektive wechseln. Um 1es erreichen, 1st der Band ANSC-
legt, da{fß sıch möglıchst wen1g der jedenfalls nıe allein 1n eıner
Bınnenperspektive auf die gewohnten relıgıonspädagogischen Ar-
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beitsrichtungen testlegt. Gewählt werden dessen zentrale, bıs-
lang aber och wen1g beachtete Aufßenperspektiven:

Gesellschafts- und Kirchenzeitgeschichte als Horıiızont der Ent-
wicklung VO Religionspädagogik, MI1t der Entwicklung AT

7Zweistaatlichkeit ach 1945 als Ausgangspunkt;
die Subjektperspektive der Kinder und Jugendlichen SOWI1e ıhrer
Famılıen als Ausgangspunkt für eıne Rekonstruktion der Religı1-
onspädagogık, da{ß VO Anfang die Blickverengung auf
bloße Transmissionsmodelle ausgeschlossen wiırd;
dıe Perspektive VO Bıldungs- und Erziehungsbereichen, 1ın de-
NC  ; die Religionspädagogik zu Tragen kommen will;
die Perspektive des interdiszıplinären wıssenschafttlichen z
sammenhangs, 1MmM Verhältnis der theologischen und praktısch-
theologischen Diszıplinen WwW1e€ auch der Pädagogık, Psychologie,
Kulturforschung und Religionswissenschaft;
eıne möglıchst kontessionsübergreitende Perspektive, die sıch
allerdings vielfach och als Desiderat erwelIlst.

Gefragt werden oll jeweıls ach dem Stand der religionspädago-
gischen Praxıs und Theorie und ZW aar durchweg aus der Sıcht de-
ICI, die gewöhnlich als dıe Adressatinnen und Adressaten VO elı-
g1onspädagogik gelten. Nıcht W as die Religionspaädagogik beispiels-
welse für Kınder un 111 der bieten hat, ann ann 1mM Len-
trum stehen, sondern W as all 1es 1MmM weıteren Horızont heutigen
Kıindseins bedeutet.
Mıiıt dem vorliegenden Band vollzieht das Jahrbuch zugleıich eınen
Wandel hın eıner Gestalt, die auch tür die nachtolgenden
Bände beibehalten werden oll Deutlicher als bısher 1sSt das Jahr-
buch eiınem einzıgen Thema VO zentraler Bedeutung gewidmet.
Dadurch gewınnt jeder Band se1n eıgenes Gesıcht und nähert sıch
der Oorm monographischer Darstellung. Jahrbücher werden die
einzelnen Bände gleichwohl leiben mıiı1t einer austührlichen Jah
resbibliographıie, mıiıt Berichten und Rezensionen A4aUusSs dem jeweılı-
SCH Zeıtraum.

Frühjahr 1996 Die Herausgeber
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Dirk d€öller
De erudıtione magıstro(a)rum'

FEın Rückblick aut Erfahrungen Studienseminar

TIratfen sıch die Ausbildungsleiter Studienseminaren für das Fach
Religion Gymnasıen, WAar Mıiıtte der sechziger bıs weıt 1n

die sıebziger Jahre eın wichtiges Thema ıhrer Unterhaltungen: die
ahl der Auszubildenden 1mM Vergleich mit anderen Fächern.

Ich hatte 1965 gerade meın Reterendariat hinter MIr. Dort War Evangelısche Unter-
weısung noch nıcht VO hermeneutischen Unterricht, den IC 1m Studium be1 Gert
()tto kennengelernt hatte, abgelöst worden. Nun War IC Mentor 1mM Deutschunter-
richt und wirkte sporadısch be1 der Ausbildung VO Vikaren und einzelnen elı-
g10nslehrern mıiıt. Gern hätte iıch gewulßßst, Ww1e€e ine zeitgemäfße Ausbildung jetzt aUuSs-
zusehen habe » Wıe verhält I11all sıch als Ausbilder professionell?«, WAar meılne Frage.

Der eklatante Mangel Nachwuchs 1m Fach Religion 1mM Vergleich
Z Boom iın anderen Fächern 1eß den Fachleitern sinnlos CI -

scheinen, Überlegungen ZU) Struktur der Ausbildung anzustellen.
Angesichts der Abstimmung mıiıt den Füßen wurde das Selbstver-
ständnıs ZUur brennenden Frage » Wer bın ıch als christlicher Erzıie-
her?« Was INa  - den Jungen künftigen Kollegen beizubringen hätte,

S$1@e qualifizieren, meınten die Ausbilder wıssen, hätten sS1e
1Ur Referendare der wenıgstens Reterendariınnen gehabt. Diese
sollten Schöpftungsglaube un Nachfolge Jesu lehren können, Pro-
phetie und Gotteslob erfahrbar machen, Rechtfertigung und Aus-
einandersetzung zwiıschen Glaube und Naturwissenschaft bedenken
lassen; INan sollte tahıg se1n, ethische Probleme 1n der säkularen,
Zr Religionslosigkeit tendierenden un! VO militanten Atheismus
bedrohten Welt dialektisch betrachten.
In der Schule wurde zyklisch gelernt; Retferendare mu{ften ENISPrCE-
chende Stoffverteilungspläne erstellen können, sS1e theologisch legıit1-
mıeren un wIıssen, da{fß 1in der Unterstufe diesem Lernen das Er-
zählen, Lesen, das sachkundliche Reproduzıieren und Memorieren
gehörte; 1n der Miıttelstute Kenntniserwerb in Apostel- und
Kırchengeschichte gefragt; ethische Retlexion anhand der Bergpre-

Aurelius Augustinus, Der Lehrer, De magıstro lıber umNnluUus (ın deutsche Sprache
VO CL Per'), Paderborn 1959 ( ser.lat. XXIX, 155-203).
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dıgt War schulen; 1n der Oberstute sollte eın als propädeutisch
verstandenes Kennenlernen und Erortern theologischer Texte und
Ganzschritften, die kursorisch gelesen wurden, VO den Reterenda-
ren beherrscht werden.
Das Repertoire W ar test umrıssen W1e€ eın kultureller ode Abbild-
didaktisch wurde Stoff verteılt und autbereıtet, dafß 1in den hın
und wıeder vorkommenden Reifeprüfungen künftiger Theologie-
studenten repräsentatıven Texten gezeıgt werden konnte, welcher
Stellenwert der christlichen Tradıtion 1mM Fächerkanon der Schule
zukomme.
Die geringe Zahl der Prüflinge machte signifikant, da{fß alles »eıte]
und ein Haschen ach Wınd Wal«, die Resignation 1eß sıch mı1t
ert Brecht legitimiıeren:
Ihr caht den weısen Salomon
Ihr wiıßt, W as aus ıhm wurd!
LDDem Mann Wl alles sonnenklar.
Er vertluchte dıe Stunde seiıner Geburt
Und sah, dafß alles eıitel W A  —$
Wıe orofß und Wwels War Salomon!
Und seht, da WAar noch nıcht Nacht
Da sah dıe 'elt die Folgen schon:
Die Weisheit hatte ıh weıt gebracht
Beneidenswert, wer fre1 davon!

Mancher verfluchte 1m stillen Kiämmerlein die Stunde, 1ın der als
Religionslehrer geboren WAal, diese Schmach der Abwanderung
und des Nachwuchsmangels auszuhalten. Die Raolle eınes Erziehers
als Christen hielt aı A nıcht aufzugeben.
Mıt diıesen Vorstellungen VO einer Ausbildung konnte und wollte ich mich nıcht
abfinden; meın Ehrgeız WAar CDy die Schüler uch nach der Religionsmündigkeıt 1m
Religionsunterricht halten; mMI1r W al klar, da{fß ich 1Ur überleben würde, wWEenNn iıch
MIr selbst Kompetenzen erarbeiten konnte, die der Ansprechbarkeıt der VO mMI1r S1t-
zenden entsprachen. Also begann iıch, mıiıt anderen Sozial- und Aktionstormen
experımentieren und Erfahrung mıi1t außerschulischen Veranstaltungen gewınnen.
Ich wollte elementare Strukturen des Unterrichts finden, die Interessen der Schüler
didaktisch-methodisch kanalısıeren konnten. ıch interessierte insbesondere, wel-
che sinnlıchen Erfahrungen Jjenseı1ts des ausschliefßlich kognitiv-textorientierten ( Ir8s
terrichts die Schüler ansprechen könnten.
Es gelang, mıiıt der Schülervertretung der »Achtundsechziger« 1in Wochenendtagun-
gCHN Gottesdienste für dıe Schule vorzubereıten. Ich hatte das Glück, über einzelne
Vıkare, die 1mM Semiıinar pädagogische Erfahrungen sammeln wollten, durch dl€ Schür-
lerarbeıt SCWONNECNC Vorstellungen VO Religionsunterricht 1n die Diskurse der all-
gemeınen pädagogischen Seminarsıtzungen einbringen können.

Befreiender Umbruch W ar dıie Entdeckung der anthropologischen
Dımension des Religionsunterrichts, VO Werner Loch angemahnt.
Die Fachleiter gehörten den Erstch, die sıch in die Erarbeitung der
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religionspädagogischen Modelle für dieses Konzept einbrachten.
Man konstruijerte mıt den wenıgen Auszubildenden Ln
terricht, erprobte die Resonanz be1 den Schülern und machte sıch
Hoffnungen, für die Aufgaben der sıch ankündigenden Retformierten
Gymnasıalen Oberstute besser gerustet se1ın als andere Fächer.
Das Semiıinar wurde künftig vo paper und reader gepragt Vormo-
delle, Struktur- und Kommissıonspapiere, einzelne Aufsätze ZUur

Konzeptionierung eınes künftigen Religionsunterrichts, Kxzerpfte
A4aUS Hu erscheinenden Buchreihen. Als Attraktion galt 1mM Religi1-
onsunterricht der Umgang mı1ıt Medien: Anspielfilme, Bilder, (jra-
phiken tauchten auf und wurden, immer S1e ZU Thema pafßsten,
ausgeschlachtet. Der Referendar wurde infolge Seltenheitswert indi-
viduell betreut, Materı1alıenmatador sehr, da{fß 1n Lehrprobenbe-
sprechungen ständıg die Frage auftauchte, ob das eben Gesehene als
Religionsunterricht akzeptabel se1l Das Antwortspiel des Fachleiters
angesichts steigender Schülerzahlen 1n den Kursen der herautfzie-
henden Gymnasıalen Oberstufe hiefß Die Ansprechbarkeıt der Ju
gendlichen durch diese Verfahrensweise se1 hinreichende Legıtimatıi-für die symbolische Interaktion 1n einem der Emanzıpatıon die-
nenden Religions-Unterricht. Anfragen Bezug aut die gült1-
gCH Rıchtlinien ließen sıch durch den 1nweIıls erledigen, S1e selen
angesichts der sıch wandelnden gesellschaftlichen Sıtuation ohnehin
überarbeitungsbedürftig. In der Ausbildung komme CS darauf d}
die Kompetenzen erwerben, die eıner Legıitimatiıon des Faches
1mM schulischen Fächerkanon dienlich seı1en; 1€es könne nıcht
herkömmlichen Bıldungsverständnis, sondern allenfalls Beıtrag

eiıner Erziehung des mündigen Bürgers werden. Dieser
Beıtrag se1 1mM kritischen Diskurs mi1t Autorıitäten und Traditionen

suchen.

Inzwischen Walr i selbst Fachleiter 1n Oldenburg yeworden. Wıe ine Welle kam
die gesamte Breıitseite dieser Argumentatıon einer kulturellen (wıe INa  } heute nwürde: ] »Umcodierung« aut mich DDas Seminarkollegium, 1n seinen Vorstellun-
CM VO  - Evangelischer Unterweisung gepragt, stellte 1ın jeder Lehrprobe die Fragenach dem proprium. Die tachliche und methodische Kompetenz der Auszubilden-
den WAar nıcht 1n Frage stellen, da{f sıch alles auf den didaktischen Diskurs
konzentrierte. Darın konnte I1la  — sıch aut die anthropogenen Voraussetzungen des
Unterrichts zurückziehen und gegenüber einer biıldungstheoretischen Dıdaktik uch
die lern(-ziel)- und kommunikationsdidaktischen Komponenten einbringen. Schwie-
rigkeıiten vab mıt denjenigen Referendaren, deren Fachkompetenz sıch 1M Alten
Testament autf Amos, 1m Neuen Testament aut Ben Chorins uch »Bruder Jesus«
und 1ın Kırchengeschichte auf Thomas Aüntzer reduzierte.

Immerhın, die aufgeworfene Frage torderte die Reterendare heraus,
in Lehrprobenentwürfen didaktische Aussagen diesem Komplex

machen; das ZOS für die Ausbildung die Aufgabe ach sıch,
Konzepte VO problemorientierten bıs F therapeutischen un:
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politischen Religionsunterricht aufzuarbeiten An Seminarstandor-
ten MI1 Universıitäten holte INan sıch als Gastreterenten hın und
wıeder bekannte Vertreter tachdidaktischer Proftile ZUuU Gespräch
Beispielsweise Vzerz1g, Heumann und Chr. Reents damals (ast Fach-
sCIN1NATr Oldenburg, 1NC Zusammenarbeıt, die Spater SCINCIUNSAMECN Semiinaren
tür Leistungskursschüler und Reterendare wıeder aufgenommen wurde

Dringend vermi(ßt wurden für die Auszubildenden Handbücher
und Kompendien MIit orıentierenden Eınführungen Theorie und
Praxıs des Vergleich den sechziger Jahren konzeptionell dit-
fundierenden Unterrichts Zusätzlich den hılfreichen Lehrerhef-
ten der Unterrichtsmodelle hätte ein didaktisches Kompendium
den theoretischen Fachseminarsıtzungen E Arbeitsgrundlage 4
boten un! Anschlufß Stundenbesprechungen ür die Anfänger
den konzeptionellen Zusammenhang ıhres Unterrichts erschlossen

Als ıch diese Defizite gesprächsweise Fachleiterkreis Loccum einbrachte er-
hıelt ıch VO praxıserfahrenen Kollegen dıe Rückfrage W as INan denn MItL sol-
hen theoretischen Durchdringungen der Praxıs anfangen solle; das ergebe sıch
durch dıe Modellarbeıt und die entsprechenden Lehrerhefte VO selbst Glücklicher-

erschienen bald grundlegende Urıentierungen WIC die VO Halbfas, Irutwin
Berg die »Grundfragen der Religionspädagogik« VO Nipkow Ungelöst
heben damals Probleme der Ausbildung handlungsorientierten und emotionalen
Lernzielbereich beispielsweise die Gestaltung VO Feıern und Gottesdiensten, über-
haupt die lıturgische Arbeıt kam wesentlıc kurz Daftür gab TSLT Laufe der
achtziger Jahre wıeder breitere Resonanz

Was damals nıemand für möglıch gehalten hätte Ende der sieb71-
CI Jahre sSt1egen die Nachwuchszahlen, vorwıegend durch Referen-
darınnen, Fachseminar sprunghaft bıs die Kapazıtätsgrenze.
Durch die Modell- und Lehrplanarbeit, die Mıtwirkung der T eh-
rerfortbildung und intensıyen persönlichen Austausch ML
NEeUu rnannten Fachberatern W ar zwischenzeitlich die didaktisch-
methodische Professionalisierung der Fachleıiter WEeITL entwickelt,
da{fß S1C angesıichts der sıch abzeichnenden konzeptionellen Konsoaolıi-
dierung des Faches auch die Strukturierung der Ausbildung vorneh-
INECeN konnten

Eıne anfänglıche Schulung der Methodik des Unterrichts MI1tL dem Ziel CISC-
NCN Methodenprofils als Charakteristikum der Auszubildenden 1STt Schwerpunkt der
ersten Ausbildungsphase (ca C1MN halbes Jahr) die Methodenkompetenz wırd
schließend eigenverantwortlichem Unterricht gefestigt und durch Eınübung di-
daktische Reflexion CISCHCI konzeptioneller Profilierung erganzt (2 /3 Halbjahr)
Schwierigkeiten bereıtet diese Arbeıt jeweıls, WE die Fähigkeıt systematischer
theologischer Retlexion der Lebens und Gesellschaftsrelevanz theologischer Inhalte
begrenzt 1ST und der Wılle persönlıchen Auseinandersetzung MItL der bibli-
schen Tradition und der Kırche fehlt
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Die Lehrprobenentwürfe und ınsbesondere die Examensarbeıten
zeıgen in der methodisch-didaktischen Durchdringung entsprechen-
de Zunahme Protessionalisierung. Die Schüler wI1ssen die kom-
munıkatıven und interaktiven Fähigkeiten und das varıatıonsreiche
methodische Repertoıire der Referendare 1mM Vergleich mıt textoriıen-
tierten Verfahrensweisen anderer Fächer hoch schätzen, W as sıch
auch 1n dem Interesse zeıgt, Leistungskurse 1m Fach auch
schulinterne Wıiderstände wünschen und besuchen.

nzwischen haben dıe Fachleiter bedenken und das 1st die Kehrseite des ach-
wuchsbooms welche Zukuntt sıch den Auszubildenden nach den Prüfungen CI -
öffnet. Ihre Eınflußsmöglichkeiten sınd, VO Ausnahmen abgesehen, gering. Es 1St
Verdienst der Kırchen, daflß S1e dieser Stelle verantwortlich tätıg geworden sınd

Religionslehrer sınd mehr als andere Lehrer gesellschaftlichem Legı1-
timatiıonsdruck auUSgESELTZL. Sıe bedürfen eiıner hohen Stabilität ıhres
beruflichen Selbstbewußtseins, ıhre Aufgaben erfüllen kön-
E  S Die Ausbildung während des Referendariats 1sSt 27 herausge-
fordert, auch Jjer entsprechende Kompetenzen vermuitteln.

Dr. ırk Röller 1St Fachleiter Studienseminar für das Lehramt Gymnasıen 1n
Oldenburg.
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C/aristopbßizer
Präludium:
Zum Spıiel religionspädagogischer Theorı1e

Der Artikel diesem Band 11 reı Spiele aufmachen. Der
Autor nımmt Spielkarten AaUS den etzten unf Jahrzehnten auf,
Ww1e€e s1e seiıner Ansıcht ach Theoretiker des relıg1ösen Unterrichts
1n die Hand bekommen und einem religionspädagogischen Spiel
geordnet haben DDer Leser, die Leserin mogen siıch locken lassen,
geschichtliche Möglıchkeiten wissenschaftlicher Religionspädagogik
nachzuspielen, w1e S1e mıt den damalıgen Karten zustande rın-
gCH sind Vom geschichtlichen Erbe her 1St die Religionspädagogik
eıne theologische Diszıplın SCWESCH un! 1st bıs heute mındestens
auch auf christliche Theologıe bezogen. Dıie ökumenische Perspek-
tıve der Religionspädagogik mMUu theologisch ausgearbeıitet werden.
Da lıegt nahe, für 1esmal besonders auft die Theologıe sehen.
Es gehört Zr Spannung des Spielens, dafß manches Spiel
höchster Intelligenz nıcht aufgegangen 1St und auch heute nıcht auf-
gehen 111 Die geschichtliche Erfahrung IraeT, ob Religions-Päd-
agogık se1it ıhrer Erfindung VOT und durch Rıchard Kabisch ber-
haupt jemals aufgegangen 1St. Wenn dem ware, hıelte womöglıch
1L1UX dıe ust ernsthaften Spiel die Frustration VO Leıibe

Gespielt werden oll leicht zugaängliıchen Quellenschriften dreıier subjektiv A4US-

vgewählter Autoren. Am Anfang der etzten fünfzig Jahre steht mehrheitlich rez1-
plert die Evangelische Unterweısung; ihr oilt die Runde. Für die HE Ori-
entierung der Religionspädagogik plusmınus 1968 habe ich auf katholischer Seıite
nach den Karten VO  — Erich Feiıfel gesucht, der mafßgeblich Handbuch der eli-
s10nspädagogik 1973ff beteilıgt W al. Auf evangelıscher Seite wurde dıe MNEUC Ent-
wicklung VO Karl YNS Nipkow TSLT beeinflufst, dann bıs ZUEFE Gegenwart wesent-
ıch mitgestaltet. Er hat die systematischen Raster entwickelt, die die sıch ausdıtte-

hen ließen.
renzierenden Arbeıitsgebiete, Ansaätze und Forschungsrichtungen aufeinander bezie-

Geisteswissenschaftliche Pädagogık und biblische Theologie:
Martın Rang

Dıie gesellschaftlichen Neuanfänge 1n Deutschland ach 1945 spel1-
sten sıch w1e€ alle Anfänge A4aUsSs alten Quellen. In der Religionspäd-
agogık lıegen die Kontinuıltäten mı1t der Feıt VOL 1945 aut der Hand
Akademıische und nichtakademische Lehrer üuührten ıhre theologı-
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sche Arbeıt, dıe s1e während der zwöltjährıgen Gewaltherrschaft iın
sehr verschiedenen Rıchtungen geleistet hatten, in y E OS1-
tiıonen tort Gerhard Bohne, Kurt Frör, Helmuth Kıttel, Hans Stock
Literarisch sınd die Kontinuıltäten Neuauflagen sıchtbar, die VO
dem zweıten Weltkrieg veröffentlichte Bücher bald ach 1945 mi1t
charakteristischen Anderungen, natürlich! ertahren haben.! Im
tolgenden lenke ıch dıe Aufmerksamkeiıit auf Martın Rang.
Bıs 1n die tünfzıger Jahre zurück reichen die »Katechetischen Beıträge«, die Martın
Stallmann 1963 ZUr damals relıgıonspädagogischen Programmatik veröf-
tentlicht hat.? Er hat mıt diesem uch Paradiıgmen Z Hermeneutischen Unter-
richt vorgestellt. Das Programm wırd 1mM abschließenden Aufsatz »Zur hermeneuti-
schen und didaktischen Problematık des biblischen Unterrichts« entwickelt, der
reitsten Frucht ZUr Theorie des Hermeneutischen Religionsunterrichts. Stallmanns
Argumentatıon nımmt ıhren Ausgangspunkt be] Rang. Auch die alteren Beıträge
selner Sammlung selen »1N der Auseinandersetzung mIt Martın Rang entstanden«

»Jedem, der ach dem etzten Krıieg Religionslehrer auszubilden
unternahm«;, habe nahegelegen, Rangs »»Handbuch für den bibli-
schen Unterricht«® anzuknüpfen«. Stallmann 1sSt ber dieses Buch
des Lobes voll »Es 1STt nıcht 1Ur A4US Verir2auLesStTETr Kenntniıs der
Möglıichkeıiten des Unterrichts yeschrıieben, nımmt VOT allem
auch Fragestellungen und Ergebnisse der historischen Forschung
unbefangen auf,; die kritische Abkehr VO Erbe des Kultur-
protestantısmus VOTraus un AlSt sıch be] alledem nıcht VO eıner
allgemeinen pädagogischen Doktrin leiten: Statt aus eıner relıg10ns-
pädagogischen Grundlegung versucht CS A4UsSs dem Verständnıiıs der
bıblischen Texte selbst Grund und Methode für den biblischen Un-
terricht sewinnNeN«
Damıt sınd die Kennzeichen eıner »Evangelischen Unterweisung«
beschrieben, mıiıt der sıch ach Stallmann die Auseinanderset-
ZUNg lohnt Mıt der geisteswissenschaftlichen Pädagogıik oilt der

Hammelsbeck, Der kırchliche Unterricht, üunchen 1939; und
Fendt, Katechetik, Gießen 1935, Berlıin beıde für den kirchlichen Unterricht.

Schreiner, Pädagogık aus Glauben, Schwerin Ders., Evangelısche Pädago-
o1k und Katechetik, Gütersloh 1959 Rang Anm

Stallmann, Die bıblische Geschichte 1mM Unterricht. Katechetische Beıträge.
Göttingen 1963 Zıtiert wırd nach der Aufl.

Der Entwurft: Kang, Biblischer Unterricht. Theoretische Grundlegung
und praktische Handreichung für den Religionsunterricht In Schule, Kırche und Fa-
mılie, Berlin 1936 Ders., Handbuch fur den biblischen Unterricht. Theoretische
Grundlegung und praktische Handreichung tür die christliche Unterweısung der
evangelischen Jugend, Berlin 1939 Die Aufl!l 1ın Halbbänden (1 Grundlegung
Methode Altes Testament. Neues Testament), Tübingen 1947, ıtıert
wırd oben 1M ext die Aufl
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Unterricht als die pädagogisch entscheidende Ebene Mıt dem
Nachvollzug der lebendigen Bewegung, der sıch (elst den Sa-
chen manıfestiert, 1ST der Unterricht dynamisch angelegt. Der Bezug
auf die wissenschaftlichen Methoden der Interpretation 1STt selbst-
verständlich. Theologisch 1ST die Abkehr VO »Kulturprotestantis-

geboten, weıl er die Inhalte christlicher Religion das kultu-
relle Umifeld nıvelliert Da sıch das evangelısche Christentum
haltlıch verkündigten Wort (sottes konstitulert un daran den
Ursprung SCINECT Bewegtheıt nachvollziehbar hält, 1ST auch der eli-
gionsunterricht ı Zentrum darauf verwiesen Er darf eshalb nıcht
A4US allgemeinpädagogischen Prämissen abgeleitet werden. Vielmehr
sınd Grundlegung un! Methode dem Verständnis« der funda-
mentalen, Fall des Religionsunterrichts der >biblischen Texte
selbst« entwickeln C1in wiıssenschaftlicher Grundsatz, der eben
der geisteswissenschaftlichen Pädagogıik entspricht
Aus hıstorischer Sıcht 1ST der interessanteste Punkt da{fß Stallmann nıcht das Spiel
Kıttels, sondern Rangs aufnıimmt Stallmann hat Kıttel 4AUS$ jahrelanger Nervoser
Zusammenarbeıt der Loccumer »Pädagogischen Studienkommission« gekannt Er
plakatiert bewufßt Rang als den Theoretiker der Evangelıschen Unterweıisung Dıe
Diskussion und nach 1968 1ST ıhm darın nıcht gefolgt Brauchte der problemorıt-

Neubegınn als Repräsentanten des Vorherigen 111 Kontrastfigur, die sıch
MI1t relatıv schlichten Miıtteln ıdeologiekritisch analysıeren liefß? SO wurde Kıttel
dann wieder und wıeder VO TIhron Man kann fragen, ob sıch W wiıirk-
lıche Auseinandersetzung MItL der Evangelischen Unterweısung danach überhaupt
noch hat führen lassen

Rang 1ST belesener Theologe und ertahrener Lehrer Als die » B1-
blische Geschichte« den Vorläufer sSC1NECS Handbuchs, 1932
schreiben begann War och Protessor der Pädagogischen
Akademıie Halle; das fertige Buch veröttentlichte 1933 VO

den Nazıs suspendiert und MIit Lehrverbot belegt als Studienrät
Rang hat theologische und pädagogische Karten auf der

Hand

In den »Beıtragen« kommt Kittel 1Ur beiläufig VOTL DDas Regıster verwe1ılist aut
tolgende Bezugnahmen eiınmal aut 1116 Wandlung Kıttels Methodik des ate-
chismusunterrichts auf 6ı argerliches Mifßverständnis 32) und NUr IL
verklausuliert auf P »böswillige Unterstellung« Ferner wiırd IMI

CISCNECN Satz VO 1935 konfrontiert Schließlich habe den Religions-
unterricht »C111eT gettohaften Isolierung« überantwortet SC1 zudem Subjekt und Ob-
jekt VO Geschichtsklitterung (rJert (OOtto habe ıhn historisc. Unrecht den
»Zusammenhang MIi1tL der Kırchenkampf geschehenen Neubesinnung auf die Kır-
he« gerückt Anm 80)

Auch Chr Bızer, Unterricht und Predigt Analysen und Skızzen ZU Ansatz
Katechetischer Theologiıe, Gütersloh 19772 37

Rang 1ST der Tradition Marburger Theologie der eigentliche Religions-
wiıissenschaftler und Religionspädagoge (so Lehrstuhlbezeichnung Halle) der
Bekennenden Kırche die autobiographische Darstellung Martın Rang 11 1900
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Rang konzıpiert eınen Unterricht 1n christlicher Religion ach
evangelıschen Grundsätzen. Das Christliche des cOhristlichen elıi-
gionsunterrichts 1sSt iınhaltlıch vorgegeben. »Man ann weder eLtwas
dazutun och abziehen« mischt sıch Johann DPeter Hebel7 1n
Rangs Diktion eın (: Der Inhalt dieses Unterrichts 1St (sottes
Wort Rang äßt sıch 1mM Blick aut den Unterricht keıine theologische
Ermäßigung durchgehen: »Religionsunterricht 1st Verkündigung.«
Rang befindet sıch damıt des nüchternen, gleichsam vorpäd-
agogısch Oorlıentlerten Einspruchs VO arl Barth8 1mM maıinstream
der »bekennenden« Theologen.
Was soll das se1n, »(Gottes Wort«? Erste Auskunft: jedenfalls nıcht
die Bıbel Wiäre s$1e selbst Wort Gottes, ware der auf S1€e bezogene
Unterricht snıcht Verkündigung, sondern Lehre« (£18); Belehrung
der Schüler ber den biblischen Stoff. Rang wıill keinen Lehrsatz-
der Spruchunterricht. Außerdem: Mıt den bıblischen Stoffen hät-
ten die Schüler annn (sottes Wort iınhaltlıch und ernbar SOZUSASCH
in der Hand: eıne theologische Unmöglıichkeıt. Demgegenüber oalt:
[)as aufgeschriebene biblische Wort 1St »der schriftliche Niıeder-
schlag menschlichen Zeugnisses VO (sottes Wort« Letzteres lıegt
emnach hınter dem biblischen Wort, das für Gottes Wort erst

»transparent« ( werden mMUu [)as Bibelwort darft nıcht Selbst-
7zweck sSe1N« und sıch »WI1e eıne undurchsichtige Wand« 7zwıischen
das ınd und (sottes Anrede schieben. Der Unterricht bemüht sıch,
»dafß das Wort der Bibel durchscheinend werde, damıt durch dieses
Fenster hindurch der Strahl des (sotteswortes das ınd treffe«.
Nach den theologischen Prämissen 1st (ottes Wort NUur 1m Auftref-
ten, in der Kontingenz haben

Die Lichtmetaphorik drückt AaUs, da{fß dieses » Durchscheinen« als »Zeugnis des He1-
lıgen CGelstes« letztlich unverfügbar bleıibt. Gleichwohl hat der Lehrer »50 welıt Ww1€e
möglıch dıe kindliche Seele vorzubereıten, dafß (sc das Kınd) das Fenster als Me-
dium des Lichtes und nıcht als materielles Dıng autfftasse«. Entsprechend sınd diıe bi-
blischen Stotte didaktisch darauthıin prüfen, ob S1e »leichter oder schwerer als
Träger des lebendigen (sotteswortes diıenen« können. IJer Pädagoge RKang hat Ertah-
N:  n MIt dem transparent >machenden:« Wort (sottes und oibt S1e weıter.

Rang hat den Religionsunterricht nıcht Religion und relıg16-
SCS Lernen gestellt. Seiıne Formel »Religionsunterricht 1St Verkündıi-
gung(( schützt VOIL theologisch-liberaler Inhaltsleere: gleichwohl

1: Albers (Hig:), Religionspädagogik 1n Selbstdarstellungen (Rph 6); Aachen
1980, 119-133

Hebel, Schatzkästlein des Rheinischen Hausfreundes, »(zutes Wort, böse
Tat« (1810) In Poetische Werke, üunchen (Wınkler) 0.J] 704%: » er Herr Schul-
meıster Sagl ‚Ich kann nıchts davon un! nıchts dazu {un. Es steht 1m Evangelium:.«

Barth, Die kırchliche Dogmatık I’1’ München 1932; 51 Vgl für diese Kritıik
Rang L 78f$
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bleibt der Unterricht die zeitgenössische Pädagogıik angeschlos-
secmMh »Verkündigung« 1st konzeptioneller Leitbegriff, dem bı-
lische Worte auf aktuale Iransparenz hın gestaltet werden, tenden-
ziell meıne ich VO allen Unterricht Beteiligten. Dıie Auf-
gabe 1St, biblische Worte derart in eıne Gestalt bringen, dafß sıch

ıhnen die Gotteskraft ereignishaft entbindet, die sS1e einstmals als
Zeugn1s geformt hat Iiese Entfaltung des Zeugnisses 1St der grund-
legende Vorgang, ın dem der Chriıst des (Gsotteswortes ınne wird.
Rang macht sıch anheischig, den springenden Punkt des lebendigen
Christentums 1n den Unterricht vermitteln; hält sıch nıcht be]
Nebensächlichkeiten auf

Besteht die Gefahr, dafß dieser Stelle die Grenze zwiıischen Schule und Kırche VeEI=-

schwimmt? Rang: Verkündigung 1St Oberbegriff sowohl ZUur Handlungsform Pre-
dıgt als uch ZuUur Handlungsform Unterricht. Der Religionsunterricht 1st » Verkündi-
SunNng 1ın seiınem alltäglichen und durchaus nüchternen Verlauf« (1 Er bleibt Un
terricht. Auch der altkirchliche Katechumenat WAar lebensgeschichtlich VOor der Ent-
scheidung ZUuU! Taufe angesiedelt. Unterricht 1St »seinem ınneren Wesen nach 11U

vorbereıtend und vorläufig«, aut »»Freigabe« des Schülers« modern SCSDIO-
hen auf ‚Orijentierung« angelegt. Gleichwohl 1st die Freiheıt des Schülers dem Wort
(zsottes gegenüber snıcht Neutralität« (L sondern iın stringenter Arbeiıt dem
»Anspruch« des Wortes Gottes, freilich nu  - seinem Anspruch verpflichtet. Darüber
wacht der Religionslehrer 1n seelsorgerlicher Verantwortung(

»Religionsunterricht 1st Verkündigung« meıint keinen predigenden
Unterricht. Dı1e Formel hebt auch nıcht auf Jjene »seltenen Stunden«
ab, » da die Oftenbarung heute« und ;hier« sıch verwirklicht« und
Unterricht 1ın Gottesdienst übergeht (K30) Vielmehr bezeichnet die
Formel die fachdidaktische Fassung des geisteswissenschaftlich-päd-
agogıischen Prinzıps, ‚bildenden« Stoften die Bewegung des
schöpferischen elistes wahrzunehmen, dem s1e sıch verdanken. Es
1St eıne ınteressante rage, ob der Heıilige e0 damıt begrifflich
doch 1ın eine allgemeinpädagogische Geistigkeit aufgelöst der ob
vielmehr eıne sachgemäfße Vermittlung gelungen 1SLE.
Der Religionsunterricht Rangs 1St theologisch zwischen dem )>Bl—
belwort« und dem » Wort (sottes« angesiedelt. Dıie Selbsttätigkeıt
V} Schülern und Lehrern, die ZUTFr Gestaltung des Bibelwortes auf
‚Durchsichtigkeıit« hın gefordert ist. macht biblischen Unterricht
möglıch und nötıg. Hıer leßen 1n einem breıten Strom unterricht-
lıche Erfahrungen, pädagogische Weiısheıt un! Wissenschaftt 1n die
Konzeption 1  3 Die Einbindung 1in den theologischen Rahmen ßt
diesem Unterricht weıten Raum für die Erlebniswelt der Kinder
WI1e€e für vornehmlic literarısch vermuıttelte gesellschaftliche Er-

Der Junge Gert (I)tto 1e45 das noch offen, Ders., Schule Religionsunterricht
Kırche Stellung und Aufgabe des Religionsunterrichts 1n Volksschule, Gymnasıum
und Berufsschule, Göttingen, verbesserte Auflage 1964, 107%
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tahrung. Rang steht pädagogisch 1ın lebensphilosophischer Tradıtion.
Unterricht 1St selbst als organısıerter Vollzug VO Leben verstanden.
Den Bıldungsvorstellungen gemäfß sınd die herangezogenen Zeug-
nısse für die Lebenswelt natürlich nıcht Medien« treier Bearbei-
Lung, sondern den Unterricht bewuftt strukturierende gelst1g g_tormte Keprasentanzen VO Leben

Beispiel: Eın Erlebnisbericht VO Untergang der Titanıc voller erzählerischer Dra-
matık älßt dıe Menschen auf dem sinkenden Schift als Gruppen VO » Verzweıtelten«
und »Ruhigen« wahrnehmen. Fuür die anschließende Geschichte VO  ” der Stillung des
Seesturms 1St der Blick der Schüler Jetzt auf den Kontrast zwischen dem
schlatenden Jesus und den verzweıtelten Jüngern gerichtet 11,252) In Aufnahme le-
bensweltlicher Erfahrungen VO Unheimlichkeit und Angst erarbeıtet der weıtere
Unterrichtsverlauf das Geborgenheitsgefühl, das die Hand des Vaters dem Kınd 1MmM
unklen Wald gvewährt. Rangs Unterricht erschliefßt 1n geradezu symboldıidaktischer
Konzentration die bergende Hand des Heılandes als relig1öse Wırklichkeit, dle den
1mM Wasser Versinkenden noch die Sterbenden bewahrt. Eın charakteristischer Pre-
dıgtakt, der andächtigem Horen Röm 8,35 und 38 rezıtıiert, hat Schlufß der
Stunde die lıturgische Funktion eines Segens.

Rang spielt eın bedeutungsvolles Spaiel. Um Religionspädagogikstandezubringen, mussen Religion und Unterricht ineinandergrei-fen. Be1i ıhm heifßt das Gelebte Religion als Bewegung, 1n der Ss1e
sıch aufschliefßt; und Unterricht, der selber Bewegung gelebten L
ens 1St. Gelebte Religion 1st 1er och fraglos konkretes evangelı-
sches Christentum, das sıch iın theologischer Reflexion autend ber
sıch selbst verständigt und VO Theologen Posıtion verlangt. Rangs
spezıfische Aufgabe: Religionsunterricht entwerten un lehrer-
ıldend entfalten, da{ß gelebtes und theologisch eran  rteties
Christentum 1in diıe Schule des bewegt-bewegenden elıstes 1-
richtlich eingezeichnet werden annn
Als schulbezogener Theologe wırd Rang dieser Aufgabe b1ı-
beltheologisch produktiv. Für angehende und unterrichtende elı-
x10nslehrer W1e€e für ıhre Schülerinnen und Schüler mu{fßß der nter-
richt 1ın einzelnen bıiblischen Geschichten begleitet seın VO der An-
schauung eıner »>biblischen Gesamtgeschichte« sowohl des Alten als
auch des Neuen Testaments. So entwirtft Rang aus Lehrerperspekti-

eıne bıblische Heıilsgeschichte Alten un:! Neuen Testaments. Um
s1e legıtimıeren, greift Bultmann auf Schlatter zurück
IL Das 1St der Punkt, dem Rangs Spiel für Stallmann spaternıcht mehr nachspielbar 1St.

Stallmann steht hermeneutisc 1n der Tradıtion der Bultmannschule. Er versteht
Rangs Gesamtgeschichten als hıstorische Rekonstruktion, der die hıstorisch-kriti-
sche Exegese inzwischen den Boden habe Deshalb Stallmann moder-
nıtätsbewult die exıistentiale Interpretation der Eınzelgeschichte KRangs Bıblı-
sche Theologie für Unterrichtende. Er kann mıt der VO Rang sorgfältig ausgearbei-wechselweisen didaktischen Angewiıesenheıt VO biıblischem Gesamtrahmen
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und Einzelgeschichte nıchts anfangen und isoliert damıt letztere Zugunsten seiner
akademischen Schulmethode die relig1öse Raumzeiıtlichkeit der Heıligen
Schriüftt. Von heute her gesehen wirkt Rangs Geschichtsbegriff vielleicht NaI1V; seıne
»Gesamtgeschichte« steht und fällt jedoch keineswegs mıt iıhrer historisch-kritischen
Veriftizierbarkeit. Sıe würde heute als Netz symbolischer Deutung rekonstruiert, das

über die Weltwahrnehmung gelegt relig1öse Wıirklichkeit konstituiert. Methodo-
logisch bedeutet Stallmanns Eınspruch Rang ıne theologische Engführung.'!°
Sıe hat auch ZU Verlust pädagogischer Weıte geführt.

Theologie und Erziehungswissenschaften 1in Konvergenz: Erich
Feitel

»Schriftleitung Erich Feifel« firmiert das »Handbuch der Religions-
pädagogik« VO 1973-75, der Entwurf eıner wiıssenschaftlichen
Religionspädagogık, die den Autbruch der Dıiszıplın ach 967/68

konsolidieren unternımmt.!!

Dıie Religionspädagogik präsentiert sıch 1ın katholisch-evangelischer Zusammenar-
beıt; vorschnell, gewifß, weıl die Herausgeber ihre theologische Verständigung
mehr vorausgesetzt als erarbeıtet haben Die Erziehungswissenschaften mi1t
immer noch ungewohnten sozi1ologıschen und psychologischen Arbeıitsweisen, mıt
erkenntnisleitendem Interesse und kritischem BewulßßßSstseın, mıt Theoriepraxis und
überhaupt: Emanzıpatıon ließen wenı1g Raum, Theologie- und Glaubensverständ-
nısse auszudiskutieren. So schreiben die evangelischen und katholischen Autoren

eiıner mınuti1ösen Gliederung 1mM Bewulßßßstseıin, ıhrem Fach gemeinsam die-
NECN, taktısch doch nebeneinander her.
[)as macht dieses Handbuch heute interessanter. Unter der Herausforderung
der umfTfassen!| ansetzenden curricular konstru:erenden Erziehungswissenschaften
WIrF: d die Religionspädagogik e  ur VEIINCSSCIL, S1€e streıft die Fixierung aut die Schule
ab und will sıch empirischer Realitätskontrolle und interdiszıplınärer Zusammenar-
beit öffnen Die Entschlossenheit alter Hermeneutiker, wıssenschattstheoretische
Rationalıtät und ıhr Vertrauen 1n Strukturen, die Weltzugewandtheıit des Vatiıcanum
I das Exodusmotiv und uch christliche Apologetik liegen reizvoll ineinander.

Im tolgenden halte iıch mich die Handbuchtexte VO Feifel.12
Er 1st der eigentliıche theologische Systematıker den Heraus-

Vgl Biehl, Erfahrung, Glaube und Bıldung. Studien eiıner erfahrungsbezo-
N} Religionspädagogik, Gütersloh LO »Säkularısierung« als theologische
Kategorie.
11 Feifel, Leuenberger, Stachel, Wegenast (H2:) Handbuch der eli-
g10nspädagogik, Bde 1'1 Gütersloh und Zürich/Einsiedeln/Köln 1973.1974 197
Nachweise CMNNECMN and und Seitenzahl, Kursıvyvierungen dort.
12 Feifel, Grundlegung der Religionspädagogik ım Religionsbegriff
(verstümmelter Nachdruck Leimgruber,;, Langer (Hg.), Religiöse Erzıiehung 1mM
Umbruch, München 1995 G Modelle der Begründung relig1öser Erziehung,
s Dıie Bedeutung der Erfahrung fur relig1öse Bıldung und Erziehung, 1,86-
107; Vieltalt und Einheit theologischer Denktormen und Methoden, ;  in
Glaube und Bıldung, 1,25-41; Dıie Funktion der Gemeinde für Bıldung und Erzıe-
hung, 111,42-55; Konzeptionen kirchlicher Erwachsenenbildung, 111,347-360 Feitels
eıgener Rückblick VO 1995 Ders., Biılanz: Religiöse Erziehung 1mM Umbruch, 11
Leimgruber/Langer $O%) 27352795
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gebern Was hat ach 1970 Ce1in damals bald fünfzıgjähriger Theolo-
ZC, Religionspädagoge theologisch der Hand die Krıse sSC1-

1IET Kırche auszuhalten und sıch dem Problem stellen, da das
bisherige 5System der unterrichtlichen Selbstmitteilung dieser Kirche

Schule un:! Gemeinde nıcht mehr greift? Wobhinein
>smoderne« Erziehungswissenschaften aut und WIC wırken S1C W1C-

derum auftf theologischen Vorgaben eın ? IDIE Fragen sınd nıcht
biographisch gememt; WENISCH Abschnitten ann ıch NUuUr Uu-

chen, das theoretische Spiel eröftnen.
Wenn das Programm der Emanzıpatıon MI1 dem Weg ı die re1-
heıt, den verheıißst, faszınıert, da{fß die Kırche sıch aum mehr
verständlich machen An wırd das Aaus theologischer Sıcht nıcht
(SOÖtt der Evangeliıum sondern der Kırche und ıhrer Theo-
logıe liegen S1e gehen auf die Zeıtgenossen nıcht C1MN daß S1C VEeEI-

stehen können und verstanden werden Wer Menschen
wıill mu{ß ıhren Lebensbezügen auf S1C hören

Der Religionsunterricht ı Kırche und Schule hat sıch emnach auf
Lernbegriff einzustellen; die Lernenden sind die Subjekte ıhres ernens und wahren
darın ihre Interessen. Auch WECI1L iınhaltlıch den allumfassenden und allmäch-

(zott und das Heilsinstitut SC1ICT Kırche gyeht, INUSSECIN Lernende als Part-
LICT anerkannt SCHIMN, die Aaus der Eigengesetzlichkeıit ıhrer Lebensbereiche A4US CISCIHLCIL
Recht nach Plausıbilität iragen Religionspädagogik treiben heißt UL, be1 den
Erziehungswissenschaften die Lehre gehen Aber Strukturen VO Lernprozessen
determiıinıeren uch inhaltlich Werden die Erziehungswissenschaften bestim-
IN  . oder mıtbestimmen, W as Kırche und (sott unterrichtlich SC1I1I1 oder nıcht SC1I
dürten

Von ar| Rahner geschult un: VO a gzomamento des Vatıcanum
11 bestärkt legt Feitel SC religionspädagogischen Arbeit das Pro-

»anthropologisch gewendeten Theologie« zugrunde Ö1e
wendet sıch theologische A4US übernatürlichen Wahrheiten de-
duzierte Normen ach denen sıch Wirklichkeit richten hat Be1-
spiel 1ST die »Katholische ‚Heilspädagogik«« (III 26) och der ZWanNn-

Jahre, die Aaus dem Heıilswillen Gottes, den die Kırche dogma-
tisch tormuliert und hierarchisch reprasentiert 1bleitet W as auf der
Ebene VO Unterricht geschehen hat Der Natur 1ST der Bereich
der Gnade übergeordnet VO dem A4US S1C ber ıhre natürlichen An-»
lagen hınaus zr göttlichen Bestiımmung gelangen annn un:! VO

dem Aaus S1C tolglich begreiten und veredeln 1ST weltanschauli-
che Geschlossenheit
uch die »anthropologisch gewendete Theologie« bleibt christliche
Theologie die auft » Jesus VO Nazareth« als den »Inbegriff des
Heils« verpflichtet 1ST VO daher menschliches Fragen sıch auf Otf-
tenbarung hın verändern und U Möglıchkeiten glaubwürdıigen
Lebens ergreifen alst 45) Diese Theologie Alst sıch auf das
menschliche Leben C111 und begreift auf dieser Ebene die christliche
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Religion als eın Sınnsystem anderen, mı1t denen S1@e lernbereit
in konkurrierenden Wechselverhältnissen steht. Entsprechend grun-
det sıch die Religionspädagogik auf Religion 1mM weıtesten Sınne,
fragt ach dem unbedingt Angehenden un geht gesellschaftlichen
und indıyıduellen Iranszendierungs- un: Sınnfindungsprozessen
ach Sıe nımmt AuUF: W as Soziologie und Psychologie 2711
haben, und versucht, Theologie ıdeologiekritisch 1Ns Spiel Y1N-
SCH »Erfahrung« wırd A relıgıonspädagogischen Schlüsselbegriff
1,861£f)
Bezeichnend 1St eıne Abgrenzung gegenüber Soölle Sıe mache
»die Abwesenheıt (sottes 1n menschlicher ErfahrungPräludium: Zum Spiel religionspädagogischer Theorie  17  Religion als ein Sinnsystem unter anderen, mit denen sie lernbereit  in konkurrierenden Wechselverhältnissen steht. Entsprechend grün-  det sich die Religionspädagogik 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 religionspädagogischen Schlüsselbegriff  (L86ff).  Bezeichnend ist eine Abgrenzung gegenüber D. Sölle. Sie mache  »die Abwesenheit Gottes in menschlicher Erfahrung ... zum eigent-  lichen Gegenstand einer >»Theologie<, die lehrt, atheistisch an Gott  zu glauben«. Feifel: Dadurch werde das »biblische Gotteszeugnis«  (und somit »der Glaube«) einer gegenwärtigen »Erfahrungswirk-  lichkeit« »einfach untergeordnet«: Idelogie (1,86f). In der Anfech-  tung durch die Kritische Theorie übernimmt die Theologie für Fei-  fel selbst die Funktion des wahren kritischen Bewußtseins. Indem  sie »an der Sache des Evangeliums« nach der Wahrheit fragt, wird  ihre Frage »zum Gericht über alle (von mir kursiviert) menschli-  chen Sinnentwürfe« (1,44f): Überbietung der natürlichen ideologie-  kritischen Vernunft durch die anthropologisch kompetent geworde-  ne, ın 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  religiösen Erfahrung nicht gerecht, weil sie gerade in der Profanität zu machen ist.  »Mit der fortschreitenden Entsakralisierung« übernehme »zunehmend die Rationali-  tät die bisherige Funktion des Sakralen« — das Lebensgefühl von 1973!  Feifel hebt die Grenzlinie zwischen Natur und Gnade »durch ein entgrenzendes  »in<« (1,94) auf. »Glaubenserfahrung« erfährt 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 religiöser Erfahrung zur  Glaubenserfahrung dann christlich zum Vorschein kommt.  Die »anthropologisch gewendete Theologie« konzipiert die Anthro-  pologie theologisch und reformuliert das herkömmlich Theologi-  sche anthropologisch »auf Gott hin«. Natur und Gnade sind in  wechselseitigem Übergang ineinander gedacht, in der »Verschrän-  kung« (1IL31) von zwei Schranken, die — von entgegengesetzten  Seiten herabgelassen — sich aufeinander einlassen und für die Passa-  ge von Zügen das Ganze der Schranke bilden, gleichwohl differen-  ziert in ihre beiden Teile.  Damit ist der Zusammenhang von Glaube und Bildung (11151) her-  gestellt. Kirche ist Teil eines übergreifenden sozialen Systems; des-  sen Veränderungen betreffen auch das Teilsystem. Bildungspoliti-  sche Reformen führen »veränderte Gestaltungsformen sozialen Le-  bens herauf« (111,43), auf die sich die Kirche für ihre Aufgabe, dasZ eigent-
lıchen Gegenstand eıner >T’heologie«<, die lehrt, atheistisch (Gott

glauben«. Feıitel: Dadurch werde das >biblische Gotteszeugn1s«
und sOomıt »>der Glaube«) einer gegenwärtigen »Erfahrungswirk-
iıchkeit« »eiıntach untergeordnet«: Idelogie 1,86f) In der Antech-
tung durch die Kritische Theorie übernıimmt dıe Theologie für Fe1-
fel selbst die Funktion des wahren kritischen Bewulßltseins. Indem
s$1e » aml der Sache des Evangeliums« ach der Wahrheit fragt, wırd
ıhre Frage Gericht ber alle (von mM1r kursıviert) menschlıi-
chen Sıinnentwürfe« (1,44£) Überbietung der natürlıchen ıdeologıie-
kritischen Vernunft durch die anthropologisch kompetent geworde-
N in der Gnade erleuchtete Theologie?
Feitel streıft das Schema Natur Gnade nıcht ab, dynamısıert Er wıll keıne
Sonderwelt des Heılıgen die Unterscheidung VO profan und sakral wırd der
relig1ösen Erfahrung nıcht gerecht, Well S1e gerade 1in der Profanität machen 1St.
» Mıt der tortschreitenden Entsakralısierung« übernehme »ZzZunehmen! die Rationalı-
tat die bisherige Funktion des Sakralen« das Lebensgefühl VO
Feıitel hebt dıe Grenzlinıie zwıschen Natur und Gnade »durch e1in entgrenzendes
IN« &5 auft. »Glaubenserfahrung« ertährt Gnade 1n der Natur und transzendiert
die Menschennatur ın das Reich der Gnade. Im Menschen 1st die TIranszendenz »als
Hınordnung auf (JOtt« angelegt, die 1ın der Vertiefung relig1öser Erfahrung ZUur

Glaubenserfahrung dann christliıch Z Vorschein kommt.

Die »anthropologisch gewendete Theologie« konzipiert die Anthro-
pologie theologisch und retormuliert das herkömmlıch Theologi-
sche anthropologisch »auf (3O0tt hın«. Natur und Gnade sınd in
wechselseitigem Übergang ineinander gedacht, 1n der » Verschrän-
kung« (111L,31) VO Z7wel Schranken, die VO ENILSCSCNSESELIZTEN
Seıten herabgelassen siıch aufeinander einlassen und Für die Passa-
C VO Zügen das (3anze der Schranke ılden, gleichwohl differen-
zliert 1n ıhre beiden Teıile
Damıt 1st der Zusammenhang von Glaube und Bıldung (1 51) her-
gestellt. Kırche 1STt eıl eines übergreitenden soz1alen Systems; des-
K  e} Veränderungen betreffen auch das Teilsystem. Bildungspoliti-
sche Retformen führen »veränderte Gestaltungstormen soz1ıalen 1
ens erauf« (111,43), auft die sıch die Kirche für ıhre Aufgabe, das
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Evangelıum weıterzugeben Anpassung un:! Wiıiderstand einstel-
len mMuUu 1a sıch der Anspruch des Evangeliums auft alle Lebenszu-
sammenhänge erstreckt wohnt dem Teilsystem Kıiırche ebenfalls C1MNn

umtassender Charakter iNNE Für das Verhältnis VO Glaube un
Bıldung ergıbt sıch C6 Fıgur wechselseıtiger Inklusion Bıldung
kommt der Gottesbeziehung ıhrer Tiefe, und Glaube verdankt
sıch aut der Ebene VO Bıldung unbeschadet SC11N1CS5 Gnadencha-
rakters (111 311) auch Lernprozessen
Die »Mıtverantwortung der Kırche für Biıldung und Erziehung«
(I1 35f) 1ST damıt gegeben >Glaube bzw Evangelium« ebenso WIC

»Erziehung und Bıldung« benennen »komplexe Wıirklichkeitsberei-
che« (IIH 34); die ineinandergreıten Theologische und pädagogische
Fragestellungen verschränken sıch der Frage ach dem Menschen
und SC1IHNECT Bestimmung Voıilä, der konvergenztheoretische Ansatz

Dıie currıculare Retorm MItL iıhren sozlologıschen und lernpsychologischen Implika-
LLONen kann breit rezıplert werden Nıchts, W as nıcht grundsätzlıch das Lernen

Religion und Glauben, die Integration VO  - Lebenserfahrung den Glauben, tör-
dern könnte Im (zje1ist VO 1973 wiırd » Zuspitzung« Lernen
die Kiırche« als ebenso bonstitutiv WIC das » Wort (Jottes« und »Lernverweigerung
geradezu als Unglaube charakterisiert« Gleichzeıitig ber WIF: d der Gegenrichtung
VO der Theologie her eingeklagt, »dıe anthropologischen Implikationen« der Uurrl-
cularen Theorien retlektieren Weder Erziehungswissenschaften noch Theologie
dürten sıch auf ungeprüfte Menschenbilder verpflichten lassen (II1 32f) Tst WE
dıe NOrmMaLıyven Vorgaben der Curriculumtheorie bestimmt (ich iınterpoliere und MItL
der Tiete VO Gottesbeziehungen zusammengebracht) sınd kommt der konver-
genztheoretische Ansatz ZUuU Iragen

Feıitel und die utoren des Handbuchs haben Religionspädagogik
als wiıssenschaftliches und handlungssteuerndes System begründet
un entworten S1e haben versucht dieses System bıkontessionell
anzulegen [DDas Kırchen- und Glaubensverständnis der katholischen
Kollegen 1ST nıcht evangelisch gegengerechnet worden. Wenn iıch
MI LNC1NEIM 1Ur evangelısch gebildeten Verstand richtig wahrge-
NOININECN habe, S1115 Feitel VO Mysteriıum der Kırche AUs, 1e  ]
ıhrer gottmenschlichen, Natur und Gnade umfassenden Vorgege-
benheit auf dem theologisch PTant  rteten Weg 1ST sıch
1CUu entwortener Sozıalgestalt mıtzuteıilen Glaube 1ST dabej
WIC der Gelst dieses Unternehmens. Eıne enswert rel1ıg10ns-
pädagogisch-ökumenische Auseinandersetzung MI1 Verständ-
111S5 VO Kırche als Schöpfung des verkündıgten Wortes und dem
Glauben als Glauben Aas 1 der Unterscheidung VO Gesetz und
Evangelium verkündigte Verheifßsungswort 1ST damals och nıcht g-
tührt worden Es 1ST C1NEC Frage Nıpkow ob dieses Ver-
au mnmns Spater nachgeholt wurde
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System un! Erfahrung: arl Ernst Nipkow
Nıpkow hatte »Handbuch der Religionspädagogik« mıtge-

arbeitet. Der Band seıner »Grundfragen der Religions-
pädagogik« erschien 1mM selben Jahr w 1e€e der abschließende dritte des
Handbuchs. Jetzt legt eın einzelner Autor elıne umtassende Grund-
legung der Religionspädagogik, eıner »evangelısche(n) Religions-
pädagogık« (11555) vor.!$ Bıs weıt 1n die 80er Jahre erhält die Dıs-
zıplın vVvo diesem Werk nıcht 1IUF auf evangelıscher Se1ite ıhre Syste-
matık und iıhre Logık, ıhre Impulse und auch ıhre Probleme. Wıe-
derum moge CS genugen, eınen Eınstieg 1n die theoretische K On
struktion und ıhre theologische Problematik skizzieren.1*
Nıpkow charakterisiert sıch als eiınen der Erziehungswissen-
schaft herkommenden Religionspädagogen« (E20D) Er beginne seine
Darstellung bewuftt und d.h hne theologische Vorentscheidungen
»mıt der Analyse der allgemeıinen pädagogischen Problematik und
der S1e bedingenden gesellschaftlıchen Strukturen«. Er hütet sıch; die
Auseinandersetzung die Weltdeutung auf der Ebene eıner theo-
logischen Anthropologie tführen. Im Ton sanft, 1n der Sache hart,
AreNZL sıch auch Feitels Versuch ab, die Religionspädagogik

»Religion« begründen (11.166{£), und eendet damıt die enNtLtL-

sprechende Diskussion. Nıpkow geht nıcht VU Schema » Natur und
Gnade« AaUs, sondern VO »(Gesetz und Evangelıum«. Die bıblisch-
reftormatorische Tradıtion 1st CS die dem Erziehungswissenschaftler
den »Treien Raum« »ZUu sachgemäfßer erziehungswissenschaftlicher
Ausarbeıitung relıgıonspädagogischer Probleme« (1,201) eröffnet.
»Erziehung 1St eın ‚weltlich Ding<«« (1:200) und tolglich eine Sache
der pädagogischen Vernuntt.

13 Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogik, Bd Gesellschatrtliche
Herausforderungen und theoretische Ausgangspunkte (1975) Bd Das pädagogı1-
sche Handeln der Kirche (1975) Bd Gemeılnsam leben und glauben lernen (1982)
Gütersloher Taschenbücher 105.106 und Gütersloher Taschenbücher / Sıebenstern
756 Gütersloh. Zitiert werden Band und Seıtenzahl:;: WCCI11 nıcht anders vermerkt,
Kursıvierungen OTL
Bd spricht 1mM Abstand VO sıeben Jahren 1n pädagogısch und rel1ig10ns-
pädagogisch veränderte Konstellationen. Die Darstellung hier versucht, diesem Um-
stand Rechnung tragen. Die Grundfragen zıehe ich hıer ihrer beweglichen
Dıskursivität und Unabgeschlossenheit der Problemstellungen dem abschließfßenden
ODUS MAZNUM VO  S Ders., Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche
Bildungsverantwortung 1n Gemeıinde, Schule und Gesellschaft, Gütersloh 1990

Die Folgen dieser Genügsamkeıt lassen sıch leicht korrigieren durch die PIO-
tunde Besprechung, die Biehl bald nach Erscheinen des Bandes geschrieben hat

Biehl, Religionspädagogik zwischen Gesellschaft und Kırche. Zum Verhältnis VO  -

Theologie und Religionspädagogik be] arl Ernst Nıpkow, 1n BEvyvErz XM
(1976) 302-314
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Diese Vernunft 1St für Nıpkow gyeschıichtlich-dialektisch. Er handhabt sS1e VIrtuos.
Ich rekonstru:jere: In aller Gebrochenheit o>1bt die Vernuntft ıne Struktur ab, dıe
der geschichtlichen Welt unterlegt die Bewegung der Geschichte in ıhrer Komple-
xIität als Einheit begreifen fßt. Für die erkennende Vernunft siınd alle Partikularitä-
ten und Eınseitigkeıiten, alle Wıdersprüche und Aporıen aufteinander zugeordnet,
machen Inn und mussen 1n ıhrem Wahrheıitsgehalt ZUuUr Geltung gebracht werden.
Die prinzıpielle Reftflexivität dieser Vernuntft hat ıhren Sıtz 1mM Leben 1n der öffentli-
chen, uch politisch begriffenen Kommunikation: Die eıgene Vernunfttätigkeit 1St ın
den geschichtlichen Prozeß auf Zukuntt hın eingeordnet, erkennt damıt ihren Kaı-
1 OS und halt sıch für ıhre Überbietung otften.
So hängt uch ın der Relıgionspadagogik jeder einzelne Erkenntnisprozefß mıiıt jedem
Erkenntnisprozefß und 1St auf Integration angelegt. Wıdersprüche sınd
produktiv, und Aporıen, eiınmal erkannt, sınd auszuhalten. Die grundlegenden Diıs-
kussıonen aller, besonders der benachbarten Diszıplinen sınd auizunehmen. Multi-
ple und interdiszıplinäre Zugänge gehören ZuUur Bewegung der umiassenden Vernuntt
selbst. S1e verleihen dem Theoretiker der Religionspädagogik Modernıität und Wahr-
heıtsanspruch.

»Wodurch werden relıgionspädagogische Aussagen sachgemäfs?« Im
Stil der Zeıt 1sSt das die Frage nıcht L1L1UTr ach teststehenden Krıterien
für »Religionspädagogik«, sondern ach dem Vorgang ıhrer Gewiın-
NUung, ach der »Krıterienbildung« (E47/7)
Die Antwort heiflßst tormal: Die Religionspädagogik entwickelt ıhr
»Kriıterienpotential« 1ın eiınem »Bezugsraum«, den sowohl die Päd-
agogık VO der Geschichte iıhres neuzeıtlichen emanzıpatorischen
Denkens un:! Handelns als auch die Theologie VO christlichen
»Befreiungszuspruch un: -anspruch« her konstituieren (1:176)
Theologie un Pädagogik stehen dabe;j jeweıls 1ın ıhrer eigenen ( e
schıichte, sınd aber darın durch mannıgfaltige, sS1e wechselseitig be-
dıngende Bezogenheıt mıteinander verflochten. Es liegt in der KG
gik der Sache, da{ß sıch sowohl Pädagogik als auch Theologie VO  -
der relıgionspädagogischen Aufgabe her wıederum kritisch ıhren
eigenen TIraditionen und Handlungsweıisen verhalten mussen. Wıe
sıch 1mM Zusammenwirken VO jeweıls sachgemäßem historischen
un: theologischen Vorgehen die theologische Diszıplın der Kır-
chengeschichte konstitulert, 1st auch die Religionspädagogik 4US

Pädagogik und Theologie Paradıgma eıner theologischen Wıssen-
schaft (vgl L 249)
Aus der Dıalektik VO Zusammenhang und Unterscheidung VO

Pädagogik und Theologie ergıbt sıch für Nıpkow das »Bonver-
genztheoretische« Orientierungsmodell. Fuür eıne religionspädago-
gische Aussage mu{fß »gleichsam« der Theologe die pädagogische
Sachgemäßheit theologisch und der Pädagoge die theologische Sach-
gemäßheıt pädagogisch eintordern (1,178) Dıieses Zusammenspiel

VOTaUSs, da{ß theologische und pädagogische Aussagen »konver-
ZENL« aufeinander abgebildet werden können, freilich nıcht e1-
11C ıdentischen Bıld, sondern >5 da{ß Jjeweıls unautlösbare Reste
leiben:; das Spiel mu{fß nıcht aufgehen können. Die Konvergenz-
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theorı1e vollzieht nıcht eiıne vorgängıg angelegte Harmonie nach,
sondern dient heuristischer Orıentierung; sS1e hütet sich, Serien sıch
paarweıse entsprechender Folien aufeinander legen. Unter den
VO Nıpkow gezeichneten Koordinaten sollen sıch die Konvergen-
Zn jeweıls prozessual entwickeln lassen.

Beispiel: Aus pädagogischen Gründen dürfen Gesinnungen und Ansichten _-
richtlich nıemals TZWUNSCH werden. Danach mMu sıch uch das pädagogische Han-
deln in Sachen Kırche richten. Unterrichtete mussen den Freiraum haben, sıch eNTt-
sprechenden Angeboten selbständig zuzuwenden. Das 1St eıne pädagogische Norm,
die eın unterrichtender Theologe uch pädagogisch veriretfen hat Umgekehrt hat
ein Pädagoge, der »Kirche« unterrichtet, VO der Rechtfertigungslehre her theolo-
gisch tordern, dafß der Unterricht, der Kırche erschließen soll, ıhrem Inhalt ENT-

sprechend auf treıe Annahme des Evangeliums angelegt ist, weıl die Grundsätze der
evangelischen Kırche ıIn Glaubensdingen Zwang nıcht dulden (vgl 1n eLIwa

Wıe sehen die theologischen Vorgaben auUs, VO denen her Nipkow
1975 das Zusammenspiel VO Pädagogik und Theologie bestreitet?
Es geht Jetzt seıne Konstruktion der Rechtfertigungslehre und
des Verhältnisses VO (Gesetz und Evangeliıum.
Ausgangspunkt 1st die fundamentale theologische Eınsıcht, »>da{fß
ach der RechtfertigungslehrePräludium: Zum Spiel religionspädagogischer Theorie  21  theorie vollzieht nicht eine vorgängig angelegte Harmonie nach,  sondern dient heuristischer Orientierung; sie hütet 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 pädagogischen Gründen dürfen Gesinnungen und Ansichten unter-  richtlich niemals erzwungen werden. Danach muß sich auch das pädagogische Han-  deln in Sachen Kirche richten. Unterrichtete müssen den Freiraum haben, sich ent-  sprechenden Angeboten selbständig zuzuwenden. Das ist eine pädagogische Norm,  die ein unterrichtender Theologe auch pädagogisch zu vertreten hat. Umgekehrt hat  ein Pädagoge, der »Kirche« unterrichtet, von der Rechtfertigungslehre her theolo-  gisch zu fordern, daß der Unterricht, der Kirche erschließen soll, ihrem Inhalt ent-  sprechend auf freie Annahme des Evangeliums angelegt ist, weil die Grundsätze der  evangelischen Kirche in Glaubensdingen Zwang nicht dulden (vgl. in etwa 11,96).  Wie sehen die theologischen Vorgaben aus, von denen her Nipkow  1975 das Zusammenspiel von Pädagogik und Theologie bestreitet?  Es geht jetzt um seine Konstruktion der Rechtfertigungslehre und  des Verhältnisses von Gesetz und Evangelium.  Ausgangspunkt ist die fundamentale theologische Einsicht, »daß  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 Erziehung« (1,200). Es ist »die christ-  liche Predigt«, die »das Wort von der Rechtfertigung des Sünders  aus Gnaden im Glauben zu verkünden« 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 große heilsbedeutsame  Unterscheidung« »zwischen den wahren und den falschen Bedin-  gungen des Heils« (11,174). Die Rechtfertigungslehre ist eine Leh-  re, die an geschehender Verkündigung 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. IL87ff)  »in der glaubenweckenden Verkündigung des Evangeliums und in  den Sakramenten wirksam«: »Durch das »leibliche Wort des Evan-  gelii« entsteht der Glaube in denen, >»so das Evangelium hören« (CA  V)«. Die Sätze gelten offenkundig für heute, weil auch das daraus  zu Folgernde gilt: An der Kirche verfällt alles das der Kritik, wo-  mit sie das Evangelium durch davon ungeschiedene Forderungen  von Werken verdunkelt (11174f). Der Glaube, der sich nicht dem  freisprechenden Evangelium, sondern einer Forderung — und sei es  ın Gottes Wort — verdankte, wäre nicht Glaube, sondern seine Per-  version. Deshalb ist die Unterscheidung von Gesetz und Evangeli-  um an der Verkündigung die theologische Grundfähigkeit, die diedas Heıl allein aus der Predigt des
Wortes Gottes durch den Glauben zute1l wiırd, nıcht durch mensch-
lıche Werke, auch nıcht durch Erziehung« (1,200) Es 1st »dıe christ-
liıche Predigt«, die »das Wort VO der Rechtfertigung des Sünders
A4aUus Gnaden 1mM Glauben verkünden« hat (1,.203) Nıpkow stellt
sıch nıcht hne Pathos mıt beiden Beıinen auft die Bekenntnisgrund-
lage der lutherischen Kırche.
Kern der Rechtfertigungslehre 1st »dıe einNe große heilsbedeutsame
Unterscheidung« »>»zwıschen den wahren und den falschen Bedin-

des Heiıls« (11,174) Dıie Rechtfertigungslehre 1St eıne Leh-
LE, die geschehender Verkündigung unterscheıidet, womıt diese
Heıl schenkenden Glauben wiırkt und nıcht Heiıl wırkende Werke
ordert. » Das Heilsgeschehen« als Vorgang wiırd »nach reformatori-
scher Auffassung« (ın performatıver Sprachhandlung, vgl 1.8740)
»1N der glaubenweckenden Verkündigung des Evangelıums un: 1n
den Sakramenten wırksam«: >Durch das ‚Jeibliche Wort des Evan-
gelin: entsteht der Glaube 1n denen, >5 das Evangeliıum hören« (CA
V)«. Dıie Satze gelten offenkundıg für heute, weıl auch das daraus

Folgernde galt: An der Kırche vertällt alles das der Krıtıik,
mIiıt S1e das Evangelıum durch davon ungeschiedene Forderungen
VO Werken verdunkelt (11,1744). Der Glaube, der sıch nıcht dem
freisprechenden Evangelıum, sondern eiıner Forderung und se1
ın Gottes Wort verdankte, ware nıcht Glaube, sondern seine Per-
vers10n. Deshalb 1st die Unterscheidung VO (seset7z und Evangeli-

der Verkündigung die theologische Grundfähigkeıit, die die
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Rechtfertigungslehre einübht. Die lutherische Zentrallehre und die
freiheitliche Pädagogık »konvergieren« (ın Nıipkows Sınn) 1ın der
Tat

Beispiel: Dıie enk- und Anschauungsformen, 1n denen das ınd Religion auffafßßt,
erd 1N seiner Entwicklung selber aufbauen: S1e dürfen nıcht verordnet oder Sar
ındoktrinıjert werden. Folglıch 1st »dıe Aufgabe iın der Glaubensentwicklung die Be-
gleitung« (I11,56) Soweıt das entwicklungspsychologische Argument.
Damuit konvergiert das rechtfertigungstheologische ZUT »Freigabe des Kındes sSe1-
11CT persönlichen Glaubensentwicklung«. Dıie Unterscheidung VO (jeset7z und
Evangelıum vertieft: Erhielte das Kind für seine »Sinnsuche und Identitätssi-
cherung« teste Auffassungsstrukturen vorgegeben, iınnerhalb derer sıch bewe-
SCH hätte, bedeutete das eın Leben in der AÄngst, diese Strukturen vertehlen: »1MM
Banne des (jesetzes«. Das Evangelıum hingegen, das der christliche Erzieher repra-
sentiert, eröffnet Wege Zu »persönlıchen Glauben«, der VO Leben dem (36e-
SEtZ, VO der »Selbstsuche und Selbstsicherung« 1n ‚Wahrnehmung: der >durch (Cott
gestifteten Versöhnung« etreit.

Das Beispiel nımmt die Bekenntnis-Sätze deutlich auf Die Verkün-
digung als »Geschehen« 1St jetzt das Erzıiehungsgeschehen. Dem C1-

zıeherischen Verhalten (Evangelium), das das iınd als freigegebenes
sieht (Evangelium), entspricht seıne Entfaltung 1m der Zzu PCI-
sönlichen Glauben. Natürlich, retormatorisch kommt der Glaube
aus dem Evangelium, das Evangelium geht durch die verkündigende
Person hindurch, tolglich 1Sst die retormatorische Grundlinie voll
gewahrt. Und die Konstruktion entspricht den Bedingungen
derner Subjektivität.
Erst die Frage ach der Unterscheidung VO (Gesetz und Evangelı-

zeıgt, da{fß be1 Nıpkow eınen Zusammenhang geht.
Im Beispiel ben wırd das richtige« Evangelium VO ‚falschen« (3e-
SCUZ herkömmlich: VO ‚Gesetzlichkeit« unterschieden. Eın ordern-
des (Gesetz Gottes, des dunklen, verborgenen Gottes, hat 1mM Be1i-
spıel 1982 keinen systematischen Ort Nun 1st Glaube w1e€e
gottgegebene Lebensenergıie, miı1t der das Individuum, spater das
Subjekt, vertrauensvoll seıner Bestimmung, seinem eigenen Gesetz,
1ın Freiheit tolgt und aus sıch heraus entwickelt. Dem Evangeliıum
1sSt das wahre (sesetz inhärent.
Im Beispiel 1st das Evangelıum ununterscheidbar in die Person auf-

S1e o1bt begleitend frei (beansprucht dabei Gotteskraft)
un breıitet damıt das Evangelıum A4AUuU  N [)as (zeset7 spricht aus der
evangelischen Person un schärtft ıhr selbst e1n, tatsächlich dem
Evangelium gemäfß verhalten und nıcht eLtwa ın religiösem Fı-
fer gesetzlichen Zwang auszubreiten. (jeset7z und Evangelium sind
‚anthropologisch gewendet:; 1ın der Person lauten Evangelium und
(Gesetz ineinander und serizen sıch VO ‚Gesetzlichkeit«
ab Im Menschen soll das Ineinander VO Evangelium und (seset7z
wohnen und nıcht die Gesetzlichkeit. Die theologisch leitende ate-
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goriale Vorstellung 1st die VO der treien, aktiven christlichen Per-
sönlichkeit.

Bilanzierend: Dıie Unterscheidung VO (Gesetz und Evangelium.
Sıe ezieht sıch 1m Jahrhundert auf die Verkündigung, retormatorisch: Predigt,
Iso auf die UÜberführung VO  — Heıiliger Schrift in ıne Rede, dıe Christus alsi
wärtıgen Heiland relig1ös ertahren aßt. Christus fordert auf, se1ın Kreuz tragen
esetz und sıch seıne Vergebung, Verheißungen (Evangelium) gesagt se1n las-
SCI1. Als Schriftauslegung MU: die Verkündigung beides N, ber das Glauben 1St
ausschliefßlich Reaktion auf das befreiende Evangelıum und die darın ZuUugesagte (se-
meıinschaft mMit Christus, W Aas wıederum das Glauben bestimmt. Also mussen (zsesetz
und Evangelium des rettenden Glaubens wiıllen unterschieden werden. An der
Unterscheidung hängt, da{fß das Glauben Christus vertraut, da{fß der Zugang ZU
Glauben über die Verheißung möglıch 1st, dafß uch das Nicht-Glauben-Können
eingestanden und in entsprechendes Gebet überführt wiıird

Dıie Unterscheidung VO (zesetz und Evangelıum aus dem 16 Jahr-
hundert 1St für heutige Theologie nıcht VO vornherein verpflich-
tend Dıie Verschiebungen, dıe das Instrument in uNnserenm Zusam-
menhang ertahren hat, sınd aber sıchtbar machen, damıt selıne
Vorzüge möglıchst gewahrt werden.
Schon be] Stallmann WAar die Tendenz sıchtbar, die historisch rekon-
strulerte Geschichte als umtassenden Horıizont für das Verständnis
der Heıligen Schriftft und der christlichen Religion sSserIz7en Da-
durch werden bıblische Wortlaute letztlich zZzu Ausdruck VO

Aussageıntentionen. Sıe drücken Erfahrungen AaUsS, die wıeder
Erfahrungen werden können, Nıpkow. Ahnlich hatte Rang ANSC-

Die biblischen Schriftsteller bezeugen ertahrenes Wort (sottes
1in Je eıgener Weiıse. Die Offenbarung War be1 Rang Mr eiıne Stute
zurückverlegt.
Unter dem modernen Begriff der Erfahrung 1St CcsS der Erfahrende,
der das Erfahrene seıiner Erfahrung macht. Die Rezeption durch
das einzelne Subjekt macht die Erfahrung eiıner Glaubens- der
Gotteserfahrung. S50 wırd aus Heılıger Schrift ‚Iradıtion«, die INan
tradieren annn der auch nıcht:; Dokumente rüherer Glaubens-
erfahrungen und deren Wırkungsgeschichte bıs heute, deren Ort-
SCEIZUNgG natürlıch fraglıch 1St Leute haben bekundet, S1e hätten 1ın
dieser Wırkungsgeschichte Glaubenserfahrungen gemacht (111,89{f£),
hne da{ß INa  } recht verständlıch machen könnte, worın sS1e beste-
hen
Für eiıne Religionspädagogik, die Vo Erfahrung ausgehen will, weıl
s1e pädagogisch die jeweıilige Selbigkeıt der erfahrenden Schüler gC-
währleistet, 1sSt das eın mißlicher Sachverhalt. Glaubensertahrungen
sınd unterrichtlich nıcht herstellbar, weıl azZzu mındestens 1-
richtliche Verkündigung gehörte und ann womöglıch Indok-
trınatıon erauskäme. ber weıl 1U einmal alles auf Geschichte
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und Erfahrung abgestellt iSt, werden S1e für die ede VO Glauben
vorausgesetzZzL. Wenigstens die Religionslehrer und -lehrerinnen oll-
ten Glaubenserfahrungen kommen.
Nipkow: Alltagserfahrungen werden, Grunderfahrungen vertieft,
Z Gleichnis für Gottes Wırken. Der »lebendige Träger seıner
Glaubenstradition«, der sıch darauf einläfßt, annn erfahren, dafß
»(ott sıch selbst eintührt«: in den Zirkel VO bewegender TIradıtion
und eıgener Erfahrung. Die Texte der Biıbel »spiegeln die Versuche
der damals VO Gott getroffenen Menschen«, ıhre eU«C Erfahrung
weıterzusagen (I11L,96) Dıie Niähe Rang 1st 1U scheinbar. Rang
sah ın der Heıiligen Schrift VO Geıist gepragte orm Jetzt 1St das
Schrifttwort mediatisıert, Cr kommt überhaupt NUur auf die » Person«
dahıinter An ıhr enttacht sıch eıne »Bewegung VO Erfahrung
Erfahrung«, »aber damıt auch eıne Bewegung VO Person Per-

»Und 1U 1STt die Reıihe den Religionslehrer 1n dieser las-
gekommen und die anderen, die als Christen jenen Jugendli-

chen heute gegenübertreten. Hat die Bewegung der Tradıtion S1e CI -
reicht? Hat Jesus VO Nazareth ıhnen selbst gehabt?
Werden sS1e Aaus der Lebendigkeit ıhres Zirkels der Erfahrung be1
den Schülern eiınen stiften helfen? Oder können S1e die ede
VO Jesus Christus L1L1U!Tr als Formel unpersönlıch weıtervermitteln?«
492
Der Lehrer als Zeuge! Was die christliche Persönlichkeit angeht, 1st
sıch Nıpkow mıiıt Kıttel ein1g. ' Die Unterscheidung VO Gesetz
und Evangelium hatte iın der Tradıtion, auf die sıch Nıipkow beruft,
den Sınn, dem Chrısten auf der Schwelle VO Nıchtglauben un
Glauben das Glauben ermöglichen. Wenn das Entscheidende der
Bıbel hınter ıhren Wortlauten in den Erfahrungen der (anonymen)
Verfasser lıegt, 1st die Unterscheidung VO Gesetz und Evangelıum

der Heıligen chrift arbeıtslos. Nun wırd sS1e auf die Person des
Christen angewandt: Hat S1e die Formeln des (jesetzes iın sıch PCI-
sönlıch-lebendig 1n Evangelıum eingeschmolzen? Hınter den retfor-
matorischen Bekenntnissätzen 1st eın vor-dialektisch-theologisches
erweckliches Christentum wırksam. Warum L11UT hat Nıpkow da-
mals 1n seiner ausgefeilten Systematık die »konvergenztheoretisch«
unaufgebbare Dıtfferenz VO Glaube un Erfahrung nıcht stark
chen können!
Wırd dıe Unterscheidung VO Gesetz und Evangeliıum auf Nipkows
lext selbst angewandt, liegt auf der Hand, da{fß wıder Wıillen » Er-
fahrung« un »lebendige Bewegung« zr (Gsesetz für den christlıi-
chen Lehrer gemacht hat Im bilanzierenden Rückblick haben Nıp-

Kittel, Der Erzieher als Chrıist, Göttingen 1951 Vgl ‚208ff: Nıipkow CI -

gyanzt Kıttel lediglich den institutionellen Aspekt das treılıch mıt dem Gedan-
ken, Rechtfertigung und Gericht gyälten »Person un Instıtution«, 210)
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OWS »Grundfragen« seıinerzeıt dıe Integration VO Erziehungswis-
senschaften und Theologie Religionspädagogik als Grundriß der
Diszıplın NEeEUuUu begründet. Er hat damals nıcht auft eine Theologie
rückgegriffen, die der emanzıpatorischen Pädagogik iınhaltliıch Ent-
sprechung und Wıderpart hätte biıeten können.
Bilanzierend 1sSt die Zunft die Frage stellen, ob die Aus-
kunftlosigkeıit des Religionsunterrichts darüber, w1e evangelısches
Christentum VOTLT sıch geht, nıcht von langer Hand VO der eli-
s1o0nspädagogıik selbst mıt vorbereıtet worden 1St Diese Frage 1St
praktisch-theologisch gemeınt und knüpft das kırchliche Enga-
gemENtT gerade VO Nıpkow S1e tormuliert für die Relig1-
onspädagogık dıe Aufgabe, ıhre fast schon tradıtionell gewordene
ekklesiologische Naivıtät durchschauen.

Abstract
The article introduces the theoretical construction of relig10uUs education. It invest1-

three approaches academıc relıg10us education, developed durıng the ast 50
1n West-Germany. The chosen authors aATrcC Rang (1947) Feitel i

75% and Nıpkow
The maın question 15 based whıich kınd of theology do the authors adopt theo-
res oft education, and how do these theories thıs theology. Possıibly, SOINEC of
these theologies WEeTIC less suntable tor realızıng the educatıonal intenti1ons and NOLT
able o71ve Christianıity and the Church chance reply the challenges of time
educatıonally.
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Folkert Rıckers

Evangelische Religionspädagogik in
zeitgeschichtlicher Perspektive

Die Aufgabe
Reinhard Dross kommt das Verdienst Z auf den Zusammenhang
VO reliıgionspädagogischer Theoriebildung (religionspädagogischen
Konzeptionen) und zeitgeschichtlichen Ereignissen b7zw. Denkwei-
SCI1 aufmerksam gemacht haben.! Dabe! geht der Autor VOIL,;
da{fß jeweıls bestimmten historischen Epochen der Religions-
pädagogık »gesellschaftliche Voraussetzungen/Bedingungen« mıt
dem 1e] erortert, »zeıtgeschichtliche« Verhältnisse aufzudecken,
»1nN denen diese Konzeptionen entstanden un wirkten.«? Allerdings
schränkt se1in Vorhaben dahingehend eın, da{fß solche Zusam-
menhänge nıcht »systematisch« autarbeiten könne; aber wolle sS1e
wenı1gstens mıt ansprechen. Die herausgestellten Beziehungen CIBC-
ben interessante Perspektiven, die eıne bessere Einordnung und Be-
urteilung der historischen und gegenwärtig belangreichen Posıtıio-
I11C  —_ ermöglıchen. uch WEenNnn dabe: lediglich mehr der M11N-
der überzeugenden Plaus:bilitäten kommt, 1St doch erstaunlıch,
da{ß das Fach solche Entdeckungszusammenhänge in der Darstel-
lung seıner eiıgenen Geschichte nıcht weıter aufgenommen hat, SOM-
ern nahezu rein ıdeengeschichtlich vertährt. Es entsteht eın Bıld
VO relıgionspädagogischen Konzeptionen, die sıch jeweıls 1ın kriti-
scher Abarbeitung VO eiıner rüheren ergeben haben un auf die
Beziehungen VO aufßen nıcht weıter eingewiırkt haben Dabe] Aflßt
sıch wenıgstens be1 der Entstehung des problemorientierten elı-
z1onsunterrichts nıcht übersehen, da Ereignisse außerhal der
Religionspädagogik 9 die den Anstofß AaZu gaben der die
Entwicklung doch wesentlich beeintflufßt haben Konsequenterweıse
stellt Dross ann w1e bei der Darlegung des hermeneutischen eli-
x10Nnsunterrichts die »gesellschaftlichen Vor aussetzungen« der Dar-
stellung des eigentlichen Konzepts
Nun oll 1er nıcht Front gemacht werden eıne ideenge-
schichtliche Darstellung. Sıe hat ıhr selbstverständliches Recht un

Dross, Evangelısche Religion (Kompendium Dıiıdaktık), München 1981
Eb
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1ST überdies notwendig.* ber 1ST fragen ob nıcht die reli-
gi0nspädagogischen Theorien beziehungsreicher dargestellt werden

Onntiken wenn INnan jedenfalls Ansatz den Versuch machen WUT-

de, die gesellschaftlichen und politischen Einwirkungen auf S1C Mit
bedenken, Religionspädagogik gewissermaßen VO außen

hen Dafß diese 1 auch als »sozialgeschichtlich« verstie-
hende Aufgabe* nıcht leicht verwirklichen ıIST, die Vorsicht,
MIt der Dross Werke geht. Wır stehen der Bewältigung dieses
Problems och Sanz Anfang. Und auch die nachstehenden Aus-
führungen können LLUTr CIM Paar weıtertführende Akzente setzen und
vielleicht das Thema och dringender machen. Sıe gehen davon auUs,
da{fß sıch relıgionspädagogische Theoriebildung und die durch S1C

Praxıs nıcht Sonderraum entwickeln, sondern
notwendigerweise zeitgeschichtlichen Bezug, der allerdings oft
11Ur schwer erkennbar 1ST
uch die ungste Darstellung religionspädagogischer Konzeptionen
VO Godwin Lämmermann verfährt grundsätzlıch ıdeengeschicht-
ıch bezieht aber einzelne zeitgeschichtliche Aspekte mMiıt ein Das
geschieht z dadurch da der Verfasser den einzelnen Ver-
reiern »C111e kleine biographische Skiızze« voranstellt Zum anderen
bemüht sıch 76 8 Ühnlich WIC Dross allgemeıinerer orm
C1iNeE »Konturıierung der hıstorischen Rahmenbedingungen« er  ]Je-
weılıgen Konzeptionen. Ö1€e siınd auch ı iıhrem allgemeınen Charak-
LEr aufschlußreich un! erleichtern und bereichern das hıistorische
Verständnıis ber auch Lämmermann o1ibt och keinen methodolo-
gischen Ansatz 7U Erforschung der Religionspädagogik jeweıls
zeıtgenössıschen Beziehungen Er bereıtet allerdings secinen Boden
MIit VOT
IDIT: Versuche VO Dross und VO Liämmermann zeitgeschichtliche
Zusammenhänge finden das Werden und Wırken bestimm-
ter Konzeptionen der evangelıschen Religionspädagogik der

Vgl dazu Böhme, Der hıstorisc systematische Zugang Vır Hıstorischen
Pädagogik Ders und Tenorth Eiınführung dıe Hıstorische Pädagogık
Darmstadt 1990 116

Vgl Tenorth Der sozialgeschichtliche Zugang ZUr Hıstorischen Pädagogık
Böhme/ Tenorth Eınführung, 117 181 ıe Darstellung beschränkt sıch auf die

Verhältnisse der Bundesrepublık Deutschland Dıe evangelısche Religions-
pädagogık der ehemalıgen DDR eriordert 116 CIHCNC Studie In Weıter-
führung dieser Arbeit WAadIC notwendıg, uch die zeitgeschichtlich pädagogischen
Bezuge herauszustellen

Lämmermann, Religionspädagogik Jahrhundert Prüfungswissen
Theologie (Kaıser Taschenbücher 160) Gütersloh 1994 Es 1ST besonders verdienst-
ıch da{fß der Vertasser uch Konzeptionen der lıberalen Religionspädagogik VOTI-

tellt, dıe her pauschal als Negativfolie für die Evangelische Unterweısung ab-
gehandelt werden Dagegen überrascht, dafß die symboldıdaktıschen Programme 11UT
relatıv kurz und nıcht als CISCNECS Thema angesprochen werden
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Bundesrepublık Deutschland für eine estimmte Zeıt erklärbar
machen, sınd ein Weg, das relig1ıonspädagogische Beziehungsgefügeaut eıne breitere Basıs stellen und historisch präzıser einzuord-
Ne  S Nur annn CS letztlich eıner fundierteren Einschätzungreligionspädagogischer Konzeptionen kommen. Nur annn auch
wiırklich Gewınn A4AUS der hıstorischen Analyse für die Religionspäd-
agogık VO INOTSCH SCZORCN werden.
Dross un Lammermann skizzieren allgemeın die Jeweılıge Zeıts1-
uatıon. Es oibt aber och eine weıtere Möglıichkeit, zeıtgeschichtli-
che Implikationen der Religionspädagogik aufzudecken. Diese be-
steht darın, die Theorieprodukte selbst darautfhin befragen, wel-
che gesellschaftlichen Beziehungen 1n Sie eingegangen sınd und 1mM
analytischen Prozef(ß ermuittelt werden können. So sehr die relig10ns-
pädagogischen Theorien indıyvidueller Verftfasserschaft Ntitstamme
und auch als solche ıdeengeschichtlich gewürdigt werden mussen,
sınd S1e doch zugleich auch Ausdruck estimmter gesellschaftlicher
Verhältnisse.

Da{ß notwendig Ist, uch analytısch-zeitgeschichtlich vorzugehen, zeıgt eın Be1-
spiel, dem Lammermann die Anregung gegeben hat.® In der Darstellung der ıbe-
ralen Posıtion wırd ausgeführt, Rıchard Kabisch habe 1n seiner Begründung für den
Religionsunterricht In der Schule versucht, diesen nıcht VO einem partıkularenkirchlichen Eıgeninteresse her bestimmen, sondern gyerade V“O: Selbstverständnisdes modernen Staates«, für den das Christentum 1U  e einmal ine tragende Säule sel.
Der Religionsunterricht nach Kabisch Iso nıcht L1UTr beiläufig dazu be1,
»Staatsgesinnung« pragen und Öördern. Die ıdeengeschichtliche Darstellung
INa be1 dieser Feststellung belassen, die zeıt- und sozialgeschichtliche Fragestel-lung muf{fß unbedingt darüber hinausgehen und ermitteln suchen, welcher »1110-
derne Staat« h1er gemeınt 1St und welche Rückschlüsse VO hıer auf das relig1-onspädagogische Programm insgesamt peZORCN werden mussen. Es 1st verständli-
cherweise VO weıtreichender Bedeutung, ob Kabisch hier direkt oder iındıirekt C'.l€
gesinnungsmäßßiıge Anpassung den preußischen Obrigkeitsstaat bzw. das Kaıser-
reich 1m Au hat der auf ıne Erzıiehung ZUr Demokratie 4AUuS 1st./7 Nur ideenge-schichtlich befragt, nach dem suchen, W as Kabiıisch Relıgion den Kındern
und Jugendlichen vermitteln wollte, mü{fÖte dieser tundamentale Aspekt den
Tisch fallen.

Lämmermann, Religionspädagogik, 44$f
»Im Gegensatz ZU ultramontanen Katholizismus miıt seinem klerikalen zesell-schaftlichen Machtanspruch, versichern unübersehbar viele Stimmen des evangelı-schen religionspädagogischen lıberalen Lagers, musse der Staat gestärkt werden, und

1erbei der evangelische Religionsunterricht den öttentlichen Schulen WI1e€e
kein anderes ach ZUr geistig-sıttlıchen Höherentwicklung des (GGanzen be1i Der
Staat des Kaiıserreichs WITF: d VO  - Rıchard Kabıisch als einz1ıgartıge Verkörperungder versammelten sıttlıchen Kräfte, als der ‚vollkommene Mensch«, als metaphysıi-sche ‚Persönlichkeit« verstanden, mıt der Religion als lebenssteigernder Sınnquelleiınnerhalb des Bıldungsganzen« UE Nipkow und Schweitzer [& Religions-pädagogik. lexte Z evangelischen Erziehungs- und Bildungsverantwortung selit der
Retormation 24 Gütersloh 1994, 33)
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Denn 1ST 6S eCe1iNEC Grundfrage heutiger Religionspädagogik ı ıhrer
Einschätzung und Vermessung des historischen WIC gegenwartıgen
Terraıns, ob S1C beigetragen hat, die jeweıils bestehenden Herr-
schaftsverhältnisse stabilisieren der ob S1IC den Jugendlichen be-
hiltflich W AaTl. unbegründete Herrschaft durchschauen, sıch ıhr
entziehen und sıch auf den Weg demokratischen selbstbe-

Ex1istenz machen. Es geht also nıcht 1Ur darum
prüfen, welche Strange VO Religion sıch durch die verschiedenen
religionspädagogischen Epochen z1ıehen und WIC sachgemäfß jeweıls
Religion gehandhabt worden 1ı1ST, sondern auch darauf aufmerksam

machen welche Potentiale Humanıtäat S1C entbunden haben
der nıcht der ob S1C nıcht eher der allgemeıne Verdacht
azu beitrugen Herrschaft legitimieren iındem SIC Untertanen-
SCSINNUNG Prasch versuchten

Methodologische UÜberlegungen
Kann allgemeın anerkannt werden, da nıcht 1Ur die Frage ach
Religion und ıhrer pädagogischen Vermittlung VO grundlegender
Bedeutung tür C116 Analyse VELSANSCHCH, gegenwartıger und
künftiger Religionspadagogiık ıIST, sondern auch welche Potentiale
Humanıtät und gesellschaftlich politischer Verantwortung S1C ] —_
weıls zeitgenössıschen ontext entbunden haben, ann stellt
sıch die Frage WIC diese sachgemäßesten erheben sınd Hıer
könnte die gesellschaftskrıtisch Bıldungstheorie Heinz-
Joachim Heydorns weıterhelfen weıl S1C den Anstofß geben an
entschlüsseln, Erziehung herrschaftsstabilisieren wirkt und
S1C den Freiheitsraum VO Menschen weıten VeLrMAS Die Theo-
Fa Heydorns 1ST nıcht LL1UX gegenwartıge pädagogische
Entwürte analysıeren un künftige aAaNZUFCHCN, sondern auch hı-
storıische identifizieren
Heydorn unterscheidet Erziehung und Bıldung grundsätzlicher
Weıse. »Erziehung auf den Ursprung der Zivilisation zurück.
Über Erziehung sucht sıch C111C gegebene Gesellschaft reprodu-
ZICEFCN, sucht S1C die Produktionsweisen und das System ıhres
Verkehrs einzutühren ıhre Werte vermıiıtteln Im Begriff 1ST der
1NnweIls auf Zucht enthalten auf Unterwerfung C1iMHNE Faktizı-
tat die den heranreitenden Menschen ıhre Gebote ZWINgT <<

Erzıehung zielt also aut Fremdbestimmung, auf Imıtatıon auf An-

Heydorn, Biıldungstheoretische Schriften I I11 Frankturt 1980
Ders Biıldungstheoretische Schriften {I11 63 »Im Begriff der Erziehung 1ST die

Zucht schon enthalten, sınd Einfügung Unterwertung, Herrschaft des Menschen
über den Menschen eingeschlossen, bewußtloses Erleiden« ebd 11{
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Passung, 1st »fensterloser Gang«. !° Erziehung 1st eın FElement der
Herrschaft VO Menschen ber Menschen. Und insotern sS1e das VO

Anbegınn der Menschheitsentwicklung iımmer Wal, ann Heydorn
die Geschichte der Erziehung ın drastischer Weıse beschreiben als
den Weg des Menschen durc_h das »Zuchthaus der Geschichte«. .11

Erzıiehung vermuttelt nıcht 1Ur dl€ notwendıgen technıschen Kenntnisse und Fähig-
keıten, damıt das Indiyiduum überleben und 1n beruflicher, sozıaler Ww1e kultureller
Hınsıcht VOT der Gesellschaft bestehen kann, sondern uch die ıdeologischen UÜber-
ZCUSUNSCH, die notwendıg sınd, Herrschaft E sıchern, se1 ZUuUr Ausübung VO  —

Herrschaft oder ZuUur Unterwerfung s1e. Das heranwachsende Gesellschaftsmit-
lıed oll das bestehende Herrschaftssystem als gleichsam naturwüchsiges und

schicksalhaft verhängtes hıiınnehmen, verinnerlichen und gegebenenfalls verteidi-
SCHh können. Erziehung sucht keinestalls die Fähigkeıiten des Menschen allseıtig
entfalten, sondern 11UT jene, die ökonomıisc und gesellschaftlich verwertbar sind
Erziehung mMuUu selbst noch darum besorgt se1n, dıe Förderung VO ratiıonalem Den-
ken begrenzen, dafß dieses War für die technologischen und ıdeologischen Er-
tordernisse des modernen Kapıtalısmus ausreıicht, ber sıch nıcht wa kritisch DC-
SCH das gesellschaftliche System richtet. Heydorn spricht 1n diesem Zusammenhang
VO »domestizierter« Vernuntt.

Allerdings geht Nnu ach Heydorn Erziehung nıcht eintach in ıhrer
blofßen Funktionalıität auf Sıe enthält 1ın sıch selbst transzendierende
Möglıchkeıten. Denn Rationalıtät, Ww1e€e S1e 1mM neuzeıtlichen Erzie-
hungswesen entbunden wiırd und 1m Hıinblick auft die tortschreiten-
de technologische un:! kapitalistische Entwicklung nachdrücklich g..
Öördert werden mu{f (damıt nämlich die Produktion auf den etzten
Stand gebracht un eben adurch Proftfit erwirtschaftet werden kann)
äßt sıch jedenfalls nıcht auft Dauer auf tfunktionale 7Zwecke redu-
zieren. Es esteht grundsätzlich die Möglıichkeıit, dafß sS1e sıch kritisch

das System wenden kann, für das S1e ausgebildet wurde In
konkreter Auseinandersetzung miı1t dem gesellschaftlichen Machtge-
füge und seınen ReprasentantInnen wiırd Bıldung freigesetzt. Wo Ra-
tionalıtät iSt, 1st auch immer Zweıtel möglıch. DDort ann der Wıder-
spruch VO Herrschaft und Biıldung aufgedeckt werden.
»Mıt dem Begriff Bildung wırd die Antıthese Zzu Erziehungspro-
ze{ß entworten BiıldungEvangelische Religionspädagogik in zeitgeschichtlicher Perspektive  353  passung, ist »fensterloser Gang«.!° Erziehung ist ein Element der  Herrschaft von Menschen über 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 Fähig-  keiten, damit das Individuum überleben und in beruflicher, sozialer wie kultureller  Hinsicht vor der Gesellschaft bestehen kann, sondern auch die ideologischen Über-  zeugungen, die notwendig sind, um Herrschaft zu sichern, sei es zur Ausübung von  Herrschaft oder zur Unterwerfung unter sie. Das heranwachsende Gesellschaftsmit-  lied soll das bestehende Herrschaftssystem als gleichsam naturwüchsiges und  schicksalhaft verhängtes hinnehmen, es verinnerlichen und gegebenenfalls verteidi-  gen können. Erziehung sucht keinesfalls die Fähigkeiten des Menschen allseitig zu  entfalten, sondern nur jene, die ökonomisch und gesellschaftlich verwertbar sind.  Erziehung muß selbst noch darum besorgt sein, die Förderung von rationalem Den-  ken so zu begrenzen, daß dieses zwar für 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  bloßen Funktionalität auf. Sie enthält in sich selbst transzendierende  Möglichkeiten. Denn Rationalität, wie sie im neuzeitlichen Erzie-  hungswesen entbunden wird und im Hinblick auf die fortschreiten-  de technologische und kapitalistische Entwicklung nachdrücklich ge-  fördert werden muß (damit nämlich die Produktion auf den letzten  Stand gebracht und eben dadurch Profit erwirtschaftet werden kann)  läßt sich — jedenfalls nicht auf Dauer — auf funktionale Zwecke redu-  zieren. Es besteht grundsätzlich die Möglichkeit, daß sie sich kritisch  gegen das System wenden kann, für das sie ausgebildet wurde. In  konkreter Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen Machtge-  füge und seinen RepräsentantInnen wird Bildung freigesetzt. Wo Ra-  tionalität ist, ist auch immer Zweifel möglich. Dort kann der Wider-  spruch von Herrschaft und Bildung aufgedeckt werden.  »Mit dem Begriff Bildung wird die Antithese zum Erziehungspro-  zeß entworfen ... Bildung ... begreift sich als entbundene Selbsttä-  tigkeit, als schon vollzogene Emanzipation. Mit ihr begreift sich der  Mensch als sein eigener Urheber, versteht er, daß ihm die Ketten,  die das Fleisch aufschneiden, von Menschen angelegt sind, daß es  eine Aussicht gibt, sie zu zerreißen. Bildung ist eine neue geistige  Geburt.«!? Der Mensch wird hier durch sich selbst zum Menschen,  in sich dabei Menschheit repräsentierend.  10 Ebd., IL, 9.  11  Ebd., 19  12 Ebd. IL 10:begreift sıch als entbundene Selbsttä-
tigkeit, als schon vollzogene FEmanzıpatıon. Mıt ıhr begreift sıch der
Mensch als seın eıgener Urheber, versteht Cn da{fß ıhm die Ketten,
die das Fleisch aufschneıiden, VO Menschen angelegt sind, dafß
eıne Aussıcht o1bt, S1e zerreißen. Biıldung 1st eıne Kl geistige
Geburt.«12 Der Mensch wırd Jer durch sıch selbst ZUuU Menschen,
1ın sıch dabe! Menschheit repräsentierend.

Ebd., i
11 Ebd., H,

Ebd., EM
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Mıt Bildung 1St Erziehung allerdings nıcht eintach auSsgeSsetZL. S1ıe
trıtt nıcht ıhre Stelle, sondern bleibt dialektisch auf S1Ee bezogen.
Erziehung 1st notwendig. Bıldung ann sıch 1Ur ber Erziehung
enttalten. Sıe oıbt jener SOZUSABCN u Rıchtung und Qualität.
Bildung hat ıhren zentralen Ansatzpunkt also 1n der Selbsthervor-
bringung des Menschen als Menschen mıttels Vernunfrt. S1e einhal-
telt die zentrale Erkenntnis, da{fß der Mensch sıch nıcht gesellschaftli-
cher Herrschaft als schicksalhaftem Verhängnis beugen habe
Gesellschafttliches Leben un: Geschichte werden durch ıhn selbst
gestaltet. Nıchts ann den Menschen davon abhalten, sıch auf den
Weg machen und mıtzuwiıirken der schließlichen »Freilegung
dessen, W Aas 1n u1ls begraben lıegt, aus einem abgesunkenen Brunnen
wiıieder hervorgeholt werden soll.«33
Der Anfang VO Bıldung 1st gemacht. Der Mensch »1St der Ober-
fläche seıner Geschichte eben erst erkennbar«.1* Ihr endliches 1e] 1st
die Gewıinnung VO Freiheıit und Glück, nıcht TU 1mM partikularen
Sınne, sondern umfassend als Heıl, ın dem alle Herrschaft abge-
schafftt 1St und alle Wiıdersprüche gelöst sınd Ausdrücklich knüpft
Heydorn 1er das jüdısch-christliche Erbe A das 1mM Erlösungs-
gedanken och Sanz mythischer Decke der vernunttbewufßten
orm VO Biıldung vorgearbeıtet hat: » Di1e Bıldung des Menschen
versteht sıch A4AUS dieser Frage ach seıiner Erlösung, die alle zukünfti-
SCH säkularısıerten Formen präjudızıert. Selbst dort, sıch die
Theorie der Bıldung spater pragmatısch begreift, 1st der versteckte
heilsgeschichtliche Anspruch och entdecken.« Weıt zurückrei-
chend in die Geschichte oibt »dıe unauslöschbare Erinnerung
eıne endgültige Bestimmung des Menschen, heiler Mensch se1n,
A4aUusSs aller Verwundung entlassen, der Zerrissenheıit bar.«1>

Biblischer Unterricht

Blickt inan aus der Sıcht der Heydornschen Bıldungstheorie zurück
auft Jahre evangelısche Religionspädagogik, annn ergibt sıch eın
anderes Bıld, als Cr bislang 1n der Hıstoriographie der Diszıplın VOI-
herrscht. Vorab namlıich mu{fß relıg1öse Erziehung ann 1mM (Gesamt
der gesellschaftlichen Bemühungen gesehen werden, die Jeweılıge
Gegenwart 1mM Sınne VO Erziehung und Bıldung gestalten. Das
gilt auch für die relıgiıonspädagogische Konzeption, mıt der die (3@-
schichte HEUGCTGT Religionspädagogik beginnt, die Evangelische (Jn-
terweısung. Allerdings 1St ıhre bildungstheoretische Eınschätzung

1:3 Ebd., 1L,
Ebd., 2

15 Ebd., HL
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schwier1g, da sS1e sıch bewußt AUuS$s allen gesellschaftlichen Beziehun-
gCcn herausgehalten hat
Die Evangelische Unterweıisung entstand Mıtte der zwanzıger Jahre,
tand ıhren ersten Höhepunkt in der Schrift Bohnes » [ JDas Wort
(sottes und der Unterricht«, 1929 ildete ann das relig10ns-
pädagogische Rückgrat der katechetischen Arbeit der Bekennenden
Kirche, wurde aber auch VO eıner Reihe Religionspädagogen VCOI-

tLELCN, die den Deutschen Christen angehörten der mıt ıhnen b7zw.
MI1t dem Nationalsoz1ialiısmus sympathisıerten. S1ıe entwickelte sıch
arnnn ach 1945 Z alles beherrschenden Konzeption bıs S Ende
der fünfzıger Jahre, WAar aber ber diesen Zeitraum hınaus och lan-
C iın den sechzıger Jahren wırksam. In den fünfziıger Jahren gab CN

ıhr 1m evangelıschen Bereich keine Alternatıive.
Die Evangelische Unterweısung WTr eıne reıin dogmatische Konzep-
t10N. Ö1e W ar darauf aus, die Selbstoffenbarung (sottes 1mM Proze{fß
der Verkündigung didaktisch geltend machen, dafß Glaube gCc-
stiftet werden konnte. IBDIE LehrerInnen wurden als berutfene Zeu-
oInnen des Evangelıums verstanden, die nıcht lehren und unterrich-
en sondern analog den PfarrerInnen auf der Kanzel verkündıgen
sollten. Unterrichtsmedien Bıbel, Katechismus, Choräle und
Glauben repräsentierende Gestalten der Kirchengeschichte (exempla
fiden). Zur Hauptsache aber WAar die Evangelısche Unterweıisung bı-
blischer Unterricht. Charakteristisch W ar ferner, da{fß der Unterricht
sıch selbst als kirchlicher und auft die christliche Gemeinde bezoge-
117 Unterricht verstand und VO daher eıne Sonderstellung 1n der
Schule hatte, da{fß gelegentlich gefordert wurde, ıh AaUS der Schu-
le Zanz herauszunehmen und 1n die Zuständigkeıit der Kırchen
verlagern.
Allerdings brauchten die Vertreter der Evangelischen Unterweısung
das Fach Religion 1n der Schule auch nıcht rechtfertigen. Es hat-

mancher Kritik 1m einzelnen 1n inhaltlicher Ww1€ formaler
Hınsıcht ach 1945 selbstverständliche Geltung. Nur Helmuth Kıt-
tel, dessen Schrift » Vom Religionsunterricht ZUTFr Evangelischen (Jn-
terweisung« (1947) als Programmschrift empfunden wurde, machte
eınen Rechtfertigungsversuch. Er argumentierte, da{fß die Evangelı-
sche Unterweısung eshalb Sanz unverzichtbar 1in der Schule sel,
weı]l S1e dieser eınen wichtigen Iienst eısten habe, nämli:ch der
Reinigung VO allen Ideologien (>Fachweltanschauungen«), de-
L  - die Fächer 1n der Schule neıgen würden und denen die Wahr-
eıt des Evangelıums schlicht überlegen sel Allerdings läuft der
ıdeologiekritische Versuch 1NSs Leere. Denn wiırd lediglich be-
hauptet, nıcht aber argumentatıv hergestellt.
Dıie Evangelısche Unterweısung zielt darauf ab, die SchülerInnen in ıhrem Glauben

bestärken und Öördern der Glauben überhaupt stiften, allgemeıner
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ausgedrückt: sS1€e christianısieren und s1e gegebenfalls auch miıssı0NIeren. Damıt
kommt ein Element 1n den schulischen Erziehungsprozeiß hıneın, das ıhm hı-
storischen Aspekten gesehen WAar nıcht tremd ISt; ber doch gegenüber anderen
Schultächern iıne Besonderheıit darstellt: die Prägung VD“O:  S Glauben. Dabei kommt

nıcht auf den Glauben als solchen d. sondern auf seiıne Funktion 1m Erziehungs-
VOrgans. Denn Glauben heifßßst, sıch einzulassen auf iıne tremde Autorıität, heıifßst, alle
7 weıtel und Bedenken uch »  1 alle Vernunft letztlich zurückzustellen und darauf

vertrauen, dafß die Wahrheıt begegnet 1St und ertafßßt werden kannn Entscheidend
tür die Evangelische Unterweısung 1st UL, da{fß dieser Vorgang den SchülerInnen
nıcht als uıne Möglichkeıit präsentiert wiırd, sondern konzeptionell und strukturell
mıiıt dem verbindlichen Anspruch fur alle auftritt und darın ausgesprochen autoriıtäre
Züge aufweist, Ja 1n ıhrer Gesamtstruktur autorıtär ist.!6 Denn den SchülerInnen gC-
genüber trıtt dl€ Evangelısche Unterweıisung auf als Vermiuttlerin der Wahrheit
schlechthin, gegründet 1n eiıner nıcht mehr hinterfragbaren und kritisierbaren Auto-
rıtät, der Autorität des Wortes Gottes, das als Antwort 11UT das Bekenntnis tordert.
Verstehen und Einsicht werden gerade programmatisch abgewiesen. Es soll uch
nıcht den Glauben der SchülerInnen geworben werden. Glaube oll nıcht AaUuUs
dem Streıit die Wirklichkeit 1ın umsıchtiger Abwägung VO Alternativen erwach-
SCIlL, sondern wırd autorıtär prasentiert.

Das wırd besonders der Rolle der LehrerInnen deutlich. Indem
diese ausdrücklich aus ıhrem Status als Unterrichtende herausge-
NOINMECN und ZeugInnen der Autorität erklärt werden, werden
S1e zugleich 1ın einen autorıtär strukturierten Zusammenhang hınein-
gestellt, dessen Bezugspunkte die (absolute Autorität des Wortes
(ottes eiınerseıts und die Autorität der Kırche bzw. der Gemeinde
andererseits siınd In diesem Beziehungsgeflecht werden die Lehre-
riInnen selbst ZUrFr autorıtäiären Institution und damıt unangreifbar
und unkritisıierbar. Den SchülerInnen bleibt 1L1U!r die Chance, sıch
dem beugen und 1n den Autoritätszusammenhang einzutreten
der sıch ıhm grundsätzlıch verweıgern, eıne Möglichkeit, VO
der besonders altere SchülerInnen Gebrauch gemacht haben, hne
sıch indessen VO Religionsunterricht abzumelden.
SO autorıtär Ww1e€e 1ın der didaktischen truktur WAar die Evangelische
Unterweıisung auch 1ın ıhren Inhalten. S1e hebt 1Ur aut ber Jahr-
hunderte hın beglaubigte Autorıitäten ab die Bıbel als Ofttenba-
rungsurkunde des Glaubens schlechthin, auf den Katechismus als
Inbegriff verpflichtender kirchlich-dogmatischer Lehre, auf Choräle
als verbindlicher Ausdruck VO Glauben und Frömmigkeıt und auft
große Gestalten der Kırchengeschichte, die anerkanntermafßen ıhren
Glauben vorbildhaft gelebt und praktizıert haben Dıie Inhalte
U ag  - darauf angelegt, VO den SchülerInnen schlicht aufgenommen
und ANSCHOIMNITN werden, sS$1e 1n die mehr der weniıger
ıdeale un heıle Welt des Glaubens einzutühren. Andere und zeıtge-

SO uch das Urteil VO Sander, Polıitische Bildung 1MmM Religionsunterricht.
Eıne Untersuchung TAL E polıtischen Dimension der Religionspädagogik, Stuttgart
1980, 41-48, bes 4A7
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schichtlich relevante Themen kamen Aaus grundsätzlichen Vorbehal-
ten nıcht VO  —

So eriuhren die SchülerInnen nıchts VO der Stuttgarter Schulderklärung oder VO  e
dcm Darmstädter Wort, nıchts über dıe Wiederbewaffnung der BundesrepublikDeutschland oder über Möglichkeiten der Wehrdienstverweigerung, nıchts über die
Bedrohungen durch Atomwaftten und die Dıskussion S1e, nıchts über Apartheidund Dritte Welt und kaum über die Jüngste Vergangenheıt. Auschwitz Waltr 1mM
Religionsunterricht wen1g eın Thema Ww1e die Leiden 1mM zweıten Weltkrieg. 'ohl
begegneten die Märtyrer dieser eIlIt WI1e€e Paul Schneider und dann spater Bonhoeftter.
Aber 1St aussagekräftig, da{fß beide ıhres Glaubens 1mM rein dogmatischen Sınne
wiıllen thematisch aufgenommen wurden, nıcht ihres polıtischen Engagementswiıllen. In einem Fall hat eın Schulbuch 1n eınen kurzen Abriß Dietrich Bonhoeftter
dargestellt, hne dessen polıtische Teiılnahme Autstand des Julı uch 1Ur
erwähnen.

Mırt Heydorn gesprochen W ar Evangelische Unterweıisung 1n dieser
autorıtären Struktur Z Hauptsache Erzıehung. Ihre harte ntent1-

wurde 1Ur adurch abgemildert, da{ß S1e ZWar doktrinär auftrat,
nıcht 1aber VO Nötigung un! Zwang bestimmt W 3ar.
Damıt paßte die Evangelische Unterweıisung 1ın eine Gesell-
schaft, die sıch ZW ar tormal demokratisch entwickelte, aber iın ıhren
realen Strukturen zunächst autorıtär blieb Besonders wırkte sıch
1er dıie Fortsetzung un: Restituierung der wiırtschaftlichen un BC-sellschaftlichen Strukturen des Kapıtalısmus aus.18 Weder hatte eın

Der ext lautet: »Auch der Studentenpfarrer Dietrich Bonhoeffer ın Berlin
starb als Maärtyrer. Er wurde wenıge Tage VOT Kriegsende 1ın einem Lager uUumMge-bracht. Freundliche Wäarter haben während seiner Gefangenschaft manche Nachricht
seiınen Freunden übermiuittelt. Der letzte Vers, den seiıne Freunde 4A4US dem Gefängniserhielten, heißt: Von u  n Mächten (Bıblısche Geschichte. Mıt einer Einfüh-
LUNS 1in das kirchliche Leben der Vergangenheıit und Gegenwart, hg VO Böhme
und Rese, Düsseldort 1732 309)

» Irotz der Kriegszerstörungen WAar die Ausstattung mı1t Realkapiıtal 1n der
zweıten Hälftte der 40er Jahre besser, als lange eıt ANSCHOMM wurde Die VOTI -
handenen Kapazıtäten, die eın relatiıv hohes technologisches Nıveau besaßßen, konn-
ten durch Reparaturıinvestitionen schnell wıeder funktionsfähig gemacht werden.
Der Kapıtalstock der technische Bestand Gebäuden, Fahrzeugen, Maschinen
und sonstigen Anlagen W alr bıs Krıegsende 1m spateren Gebiet der Westzonen
gur 20% gvegenüber 1936 gewachsen. TIrotz Demontagen und Reparatıonen ergabsıch 1948 gegenüber 1936 eın Kapitalstockzuwachs VO zut 10% So begünstigtedie Struktur des Produktionsfaktors Kapital zweıtellos den schnellen Wıederautbau.
Dıie Produktionsanlagen A oroßen Teıil erhalten geblieben bzw. wen1g zer-
stOrt, sS1e relatıv Jung und konnten mMIt wenıgen Ersatzınvestitionen wıeder 1n
Gang DESCLIZL werden. Die Kapıtalproduktivität WAar hochEvangelische Religionspädagogik in zeitgeschichtlicher Perspektive  57  schichtlich relevante Themen kamen aus grundsätzlichen Vorbehal-  ten nicht vor.  So erfuhren die SchülerInnen nichts von der Stuttgarter Schulderklärung oder von  dem Darmstädter Wort, nichts über die Wiederbewaffnung der Bundesrepublik  Deutschland oder über Möglichkeiten der Wehrdienstverweigerung, nichts über die  Bedrohungen durch Atomwaffen und die Diskussion um sie, nichts über Apartheid  und Dritte Welt und kaum etwas über die jüngste Vergangenheit. Auschwitz war im  Religionsunterricht so wenig ein Thema wıe die Leiden im zweiten Weltkrieg. Wohl  begegneten die Märtyrer dieser Zeit wie Paul Schneider und dann später Bonhoeffer.  Aber es ist aussagekräftig, daß 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 Abriß Dietrich Bonhoeffer  dargestellt, ohne dessen politische Teilnahme am Aufstand des 20. Juli auch nur zu  erwähnen.!’  Mit Heydorn gesprochen war Evangelische Unterweisung in dieser  autoritären Struktur zur Hauptsache Erziehung. Ihre harte Intenti-  on wurde nur dadurch abgemildert, daß sie zwar doktrinär auftrat,  nicht aber von Nötigung und Zwang bestimmt war.  Damit paßte die Evangelische Unterweisung genau in eine Gesell-  schaft, die sich zwar formal demokratisch entwickelte, aber in ihren  realen Strukturen zunächst autoritär blieb. Besonders wirkte sich  hier die Fortsetzung und Restituierung der wirtschaftlichen und ge-  sellschaftlichen Strukturen des Kapitalismus aus.!® Weder hatte ein  17 Der Text lautet: »Auch der Studentenpfarrer Dietrich Bonhoeffer in Berlin  starb als Märtyrer. Er wurde wenige Tage vor Kriegsende in einem Lager umge-  bracht. Freundliche Wärter haben während seiner Gefangenschaft manche Nachricht  seinen Freunden übermittelt. Der letzte Vers, den seine Freunde aus dem Gefängnis  erhielten, heißt: Von guten Mächten ...« (Biblische Geschichte. Mit einer Einfüh-  rung in das kirchliche Leben der Vergangenheit und Gegenwart, hg. von A. Böhme  und L. Rese, Düsseldorf 1952, 309).  18  »Trotz der Kriegszerstörungen war die Ausstattung mit Realkapital in der  zweiten Hälfte der 40er Jahre besser, als lange Zeit angenommen wurde. Die vor-  handenen Kapazitäten, die ein relativ hohes technologisches Niveau besaßen, konn-  ten durch Reparaturinvestitionen schnell wieder funktionsfähig gemacht werden.  Der Kapitalstock — der technische Bestand an Gebäuden, Fahrzeugen, Maschinen  und sonstigen Anlagen — war bis Kriegsende im späteren Gebiet der Westzonen um  gut 20% gegenüber 1936 gewachsen. Trotz Demontagen und Reparationen ergab  sich 1948 gegenüber 1936 ein Kapitalstockzuwachs von gut 10%  . So begünstigte  die Struktur des Produktionsfaktors Kapital zweifellos den schnellen Wiederaufbau.  Die Produktionsanlagen waren zum großen Teil erhalten geblieben bzw. wenig zer-  stört, sie waren relativ jung und konnten mit wenigen Ersatzinvestitionen wieder in  Gang gesetzt werden. Die Kapitalproduktivität war hoch ... Auch beim Produkti-  onsfaktor Arbeit war die Ausgangssituation nach dem Krieg relativ günstig. Es gab  viele und gut qualifizierte Arbeitskräfte. Die Flüchtlinge aus der DDR sorgten da-  für, daß dem westdeutschen Arbeitspotential auch in den 50er Jahren weiter z.T.  hochqualifizierte Arbeitskräfte zugeführt 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).Auch e1m Produkti-
onstaktor Arbeit War die Ausgangssıtuation nach dem Krıeg relatıv günstıg. Es yabviele und gut qualifizierte Arbeitskräfte. Die Flüchtlinge 4AUS der DD  Z SOrgten da-
für, da{ß dem westdeutschen Arbeıtspotential uch 1ın den 50er Jahren weıter z 1.
hochqualifizierte Arbeitskräfte zugeführt wurden« Ambrosius, Das Wırtschafts-
SYySteEM, In: Benz ig.1 Dıiıe Geschichte der Bundesrepublik Deutschland Wırt-
schaft [Fischer Taschenbuch9 Franktfurt a.M 198% 42)
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wirtschaftlicher och G1 bewußtseinsmäßiger Wandel ach 1945
stattgefunden, obwohl die Beteiligung des Kapitalismus Erfolg
des Natıionalsoz1ialismus bewulfit W al, WIC auch das Ahlener Pro-

der (1  C Von Demokratie als gesellschaftliıchem
Ordnungs- und Lebensprinzıp War den tünfzıger Jahren och

SPUrCN
Die Religionspädagogik hat diesen konservatıv sıch etablierenden
Gesellschaftsprozeiß nıcht L1UT nıcht kritisiert S1e hat ıh vielmehr
begünstigt dem S1C selbst WIC die Schule 1nsgesamt AaUtfOT1-
tar Orıentierten Lebens und Erziehungsprozefß etrieb der als
ringste demokratische Forderung nıcht einmal den Wiıderspruch
uldete Di1e Evangelische Unterweısung Walr die relıg10nspäda-
gogische Konzeption bürgerlich konservatıven Gesellschaft
uch den Sanz anderen Bedingungen SO soz1alıstı-
schen Gesellschaft Ostdeutschland spielte diese C111 Rolle Die
>Christenlehre« entwickelte SOWCN13 demokratisches und gesell-
schattskritisches Potential WIC ıhr Aquivalent ı Westen.
Am eisten hat die Evangelische Unterweısung dem Kapıtalısmus
darın gedient da{fß S1C siıch geradezu programmatisch unpolitisch gab
und damıt nıcht demokratischen Entwicklung ıhren
ungestorten Lauft überlie{(ß uch darın teıilte S1IC das Erziehungsbe-
mühen der Zeıt Dieses wurde darın besonders deutlich dafß polıti-
sche Bıldung taktısch nıcht statttand uch damıt pafßste die Evange-
lıische Unterweısung die Nachkriegserziehungslandschaft
7war War INa allerseıits ach dem Desaster des rıtten Reiches VO

der Notwendigkeit gediegener politischer Bildung überzeugt und
wählte für S1C den didaktischen Weg des Unterrichtsprinzıps.

alle Fächer der Schule sollten polıtısche Biıldung betreiben,
da{ß C1inNn gesondertes Fach entbehrlich schien CS wurde lediglich
empfohlen (!) und kam tolglich nıcht zustande

Allerdings hatten uch diıe anderen Fächer der Schule ıhre Aufgabe nıcht recht VGI -

standen, da{fß spatestens Mıtte der fünfzıger Jahre erhebliche Detizite polıti-
schem Bewußtsein be] den Schülern diagnostizıert wurden und C111 Fach
der Schule eingerichtet wurde 19 In dieser eıt taucht plötzlich das Fach »Gegen-
wartskunde« oder »Gemeinschaftskunde« den Zeugnissen auf (hier bezogen auf
Niıedersachsen) Im Hınblick auf das Desaster des Drıiıtten Reiches 1ST das iımmerhıiın
ein erstaunlıcher Vorgang Denn natürlic hätte Polıitische Bıldung das Fach
der Schule SC1M INUSsSCMN FA rückhaltlos über die unmittelbare Vergangen-
heıit aufzuklären und ZUu anderen Sensibilıtät entwickeln tür humane Politik
und demokratisches Bewußltsein Aber der Restaurationszeıit weder die
Aufarbeitung der turchtbaren Vergangenheit gefragt noch C111 besonderes politisches
Engagement SO konnte sıch dıe gesellschaftliche Restauratıon vollzıehen ohne VO
unliıebsamen kritischen Einwänden schulisch Erzogener behelligt werden

Vgl dazu Sander, Bıldung, 7++t
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Evangelische Unterweısung pafßte aber auch gul 1n die kirchliche
Landschaft des Nachkriegsprotestantismus. Denn S1e Aflt sıch gul
verstehen 1mM Zusammenhang eines als Programm umreißenden
Leitbilds der »Rechristianisierung« der Gesellschaft >bzw. der Auft-
richtung und Durchsetzung eıner umfassenden christlichen Gesell-
schaftsordnung«, dem das tolgende Verständnis zugrundelag: » [ JDer
Nationalsozialismus galt als der letzte und eindeutigste Beweıs für
die Überzeugung, dafß Gesellschaften, die MI1t ıhren Werten und
Ordnungen nıcht eindeutig 1n (sottes Geboten verankert9 iın
Zuchtlosigkeıt, Chaos und Unmenschlichkeit enden müßten. Um
das verhindern, bedurtfte dıe Gesellschaft notwendig der kriti-
schen Begleitung SOWI1e der autorıtatıven Weısungen seıtens der Kır-
che FEın wahrhaft menschliches Zusammenleben erschıen ur auf
dieser Basıs möglıch; anderntfalls würden Willkür und Vermassung
die Folge se1n, als die unumgänglıche Konsequenz der Zerstörung
der entscheidend 1mM christlichen Glauben gegründeten personalen
Verantwortung des einzelnen.«29

Dafß die schulischen Bildungspläne der Nachkriegszeıt VO einem starken christli-
chen Impuls durchdrungen seın müfßßten, W ar ottenbar allgemeine Grundüberzeu-
gung Grimme vertrat 1n den » Marıenauer Plänen« die These »Ohne die Erwek-
kung der relıg1ıösen Krätte 1MmM deutschen Volk 1st dıe Rettung der Natıon undenk-
bar « Das relig1öse Getfühl musse uch außerhalb des Religionsunterrichts gepflegt
werden, ındem alle Fächer »bıs die renzen zwiıischen Ertorschlichem und Uner-
torschlichem« führen.?!

Greschat, Die Evangelısche Kırche, 1n Benz Hg.) Die Geschichte der
Bundesrepublik Deutschland Gesellschaft (Fischer Taschenbuch 1989, 97i
ders., Zwischen Autbruch und Beharrung, 1n (’ONZEMLUS Hg.) Die eıt nach
1945 als Thema der kırchlichen Zeıtgeschichte, Göttingen 1988, 112.1433 »> Was kannn
yeschehen, da{ß ıne große Stunde für die Rechristianisierung der europäıschen elt
nıcht vorübergeht?« fragte Wurm drängendEvangelische Religionspädagogik in zeitgeschichtlicher Perspektive  39  Evangelische Unterweisung paßte aber auch gut in die kirchliche  Landschaft des Nachkriegsprotestantismus. Denn sie läßt sich gut  verstehen im Zusammenhang eines als Programm zu umreißenden  Leitbilds der »Rechristianisierung« der Gesellschaft »bzw. der Auf-  richtung und Durchsetzung einer umfassenden christlichen Gesell-  schaftsordnung«, dem das folgende Verständnis zugrundelag: »Der  Nationalsozialismus galt als der letzte und eindeutigste Beweis für  die Überzeugung, daß Gesellschaften, die mit ihren Werten und  Ordnungen nicht eindeutig in Gottes Geboten verankert waren, ın  Zuchtlosigkeit, Chaos und Unmenschlichkeit enden müßten. 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 möglich; andernfalls würden Willkür und Vermassung  die Folge sein, als die unumgängliche Konsequenz der Zerstörung  der entscheidend im christlichen Glauben gegründeten personalen  Verantwortung des einzelnen.«?°  Daß die schulischen Bildungspläne der Nachkriegszeit von einem starken christli-  chen Impuls durchdrungen sein müßten, war offenbar allgemeine Grundüberzeu-  gung. A. Grimme vertrat in den »Marienauer Plänen« die These: »Ohne die Erwek-  kung der religiösen Kräfte im deutschen Volk ist die Rettung der Nation undenk-  bar.« Das religiöse Gefühl müsse auch außerhalb des Religionsunterrichts gepflegt  werden, indem alle Fächer »bis an die Grenzen zwischen Erforschlichem und Uner-  forschlichem« führen.?!  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, Göttingen 1988, 112-113: »»Was kann  geschehen, daß eine große Stunde für die Rechristianisierung der europäischen Welt  nicht vorübergeht?«< fragte Wurm drängend ... Mit dem Begriff »Rechristianisierung«  ist schließlich das Schlüsselwort für alle Zielvorstellungen und Aktivitäten der kirch-  lichen Elite genannt. In dieser Formulierung kommt der Wille zur Rückgewinnung  des einzelnen und des ganzen Volkes für den christlichen Glauben ebenso zum Aus-  druck wie die Absicht, die Gesellschaft mit christlichen Grundsätzen und Wertvor-  stellungen zu durchdringen, sowie schließlich der Anspruch, dabei als Kirche Füh-  rer, Erzieher und Wächter zugleich zu sein  . Ohne hier auf Einzelheiten eingehen  zu können, bleibt doch festzuhalten, daß sich diese Rechristianisierungsbemühungen  auf sämtliche Bereiche des öffentlichen Lebens erstreckten, von der Kerngemeinde  angefangen bis hin zur großen Politik.« Vgl. auch H. Noormann, Protestantismus  und politisches Mandat 1945-1949. Bd. 1: Grundriß, Gütersloh 1985, 41-50 (»Säku-  larisierung und Rechristianisierung«). Noormann wertet in diesem Abschnitt die  Position Emil Brunners aus. - Vgl. auch W, Dirks, der 1964 im Rückblick auf die  Nachkriegsjahre schreibt: »Niemals in unserem Leben erschienen uns die Chancen  und Aufgaben christlicher Erneuerung der Gesellschaft so groß ... Manche Katholi-  ken haben damals sogar von einer christlichen Gesellschaft geträumt, von einer Er-  neuerung des christlichen Abendlandes.« In: H. Glaser, Kulturgeschichte der Bun-  desrepublik Deutschland I, München/Wien 1985, 116.  21  Glaser, Kulturgeschichte I, 154f.Mıt dem Begriff ‚Rechristianisierung«
1St schließlich das Schlüsselwort für alle Zielvorstellungen und Aktıivitäten der kırch-
lıchen Fllite YENANNT. In dieser Formulierung kommt der Wıille ZUr Rückgewiınnung
des einzelnen und des BaNZCH Volkes für den christlichen Glauben ebenso A Aus-
druck WI1E die Absıcht, die Gesellschaftft mi1t christlichen Grundsätzen und Wertvor-
stellungen durchdringen, SOWI1e schliefßlich der Anspruch, dabe!] als Kırche Füh-
I CI, Erzieher und Wächter zugleich se1ın hne hier auf Einzelheiten eingehen

können, bleibt doch testzuhalten, dafß sıch diese Rechristianısierungsbemühungen
auf sämtlıche Bereiche des ötftfentlichen Lebens erstreckten, VO der Kerngemeinde
angefangen bıs hın Zur oroßen Politik.« Vgl uch Noormann, Protestantismus
und polıitisches Mandat Bd Grundrıiu(S, Gütersloh 1985, 4150 (»Säku-
larısierung und Rechristianisierung«). Noormann wertetl 1n diesem Abschnitt die
Posıtion mıl Brunners AaUuUSs Vgl uch Dirks, der 1964 1mM Rückblick auf die
Nachkriegsjahre schreibt: »Niemals 1in unserem Leben erschienen uUu1ls die Chancen
und Aufgaben christlicher Erneuerung der Gesellschaft zrofßEvangelische Religionspädagogik in zeitgeschichtlicher Perspektive  39  Evangelische Unterweisung paßte aber auch gut in die kirchliche  Landschaft des Nachkriegsprotestantismus. Denn sie läßt sich gut  verstehen im Zusammenhang eines als Programm zu umreißenden  Leitbilds der »Rechristianisierung« der Gesellschaft »bzw. der Auf-  richtung und Durchsetzung einer umfassenden christlichen Gesell-  schaftsordnung«, dem das folgende Verständnis zugrundelag: »Der  Nationalsozialismus galt als der letzte und eindeutigste Beweis für  die Überzeugung, daß Gesellschaften, die mit ihren Werten und  Ordnungen nicht eindeutig in Gottes Geboten verankert waren, ın  Zuchtlosigkeit, Chaos und Unmenschlichkeit enden müßten. 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 möglich; andernfalls würden Willkür und Vermassung  die Folge sein, als die unumgängliche Konsequenz der Zerstörung  der entscheidend im christlichen Glauben gegründeten personalen  Verantwortung des einzelnen.«?°  Daß die schulischen Bildungspläne der Nachkriegszeit von einem starken christli-  chen Impuls durchdrungen sein müßten, war offenbar allgemeine Grundüberzeu-  gung. A. Grimme vertrat in den »Marienauer Plänen« die These: »Ohne die Erwek-  kung der religiösen Kräfte im deutschen Volk ist die Rettung der Nation undenk-  bar.« Das religiöse Gefühl müsse auch außerhalb des Religionsunterrichts gepflegt  werden, indem alle Fächer »bis an die Grenzen zwischen Erforschlichem und Uner-  forschlichem« führen.?!  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, Göttingen 1988, 112-113: »»Was kann  geschehen, daß eine große Stunde für die Rechristianisierung der europäischen Welt  nicht vorübergeht?«< fragte Wurm drängend ... Mit dem Begriff »Rechristianisierung«  ist schließlich das Schlüsselwort für alle Zielvorstellungen und Aktivitäten der kirch-  lichen Elite genannt. In dieser Formulierung kommt der Wille zur Rückgewinnung  des einzelnen und des ganzen Volkes für den christlichen Glauben ebenso zum Aus-  druck wie die Absicht, die Gesellschaft mit christlichen Grundsätzen und Wertvor-  stellungen zu durchdringen, sowie schließlich der Anspruch, dabei als Kirche Füh-  rer, Erzieher und Wächter zugleich zu sein  . Ohne hier auf Einzelheiten eingehen  zu können, bleibt doch festzuhalten, daß sich diese Rechristianisierungsbemühungen  auf sämtliche Bereiche des öffentlichen Lebens erstreckten, von der Kerngemeinde  angefangen bis hin zur großen Politik.« Vgl. auch H. Noormann, Protestantismus  und politisches Mandat 1945-1949. Bd. 1: Grundriß, Gütersloh 1985, 41-50 (»Säku-  larisierung und Rechristianisierung«). Noormann wertet in diesem Abschnitt die  Position Emil Brunners aus. - Vgl. auch W, Dirks, der 1964 im Rückblick auf die  Nachkriegsjahre schreibt: »Niemals in unserem Leben erschienen uns die Chancen  und Aufgaben christlicher Erneuerung der Gesellschaft so groß ... Manche Katholi-  ken haben damals sogar von einer christlichen Gesellschaft geträumt, von einer Er-  neuerung des christlichen Abendlandes.« In: H. Glaser, Kulturgeschichte der Bun-  desrepublik Deutschland I, München/Wien 1985, 116.  21  Glaser, Kulturgeschichte I, 154f.Manche Katholi-
ken haben damals O VO einer christliıchen Gesellschaft getraumt, VO eıner Er-

des christlichen Abendlandes.« In Glaser, Kulturgeschichte der Bun-
desrepublik Deutschland I, München/Wıen 1985, 116
21 Glaser, Kulturgeschichte M 154t.
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Es hängt MmMIit der außerordentlich starken Posıtion der Kırchen ach
1945 und MIit der Rolle, die ıhnen die Besatzungsmächte
für die Politik der educatıon des deutschen Volkes zuschrieben,
da{ß überhaupt solche Gedanken Rechristianisierung der eut-
schen Gesellschaft aufkommen konnten 22 ber die starke Posıtion
der Evangelischen Unterweısung, die S1C ber mehr als C1M Jahrzehnt
behauptete, wiırd VO 1er Aaus nıcht 11UTr erklärlich sondern S1C OÖönn-

geradezu als eıl dieses Programms verstanden werden Es galt
den Glauben des einzelnen Pragch und stärken auf diese
Weise die Gesellschaft aÜndern. Zugleich W ar damıt 611716 Absage
ımplıziert alle marxistisch Orıentierten Bestrebungen, ber die
AÄnderung VO Strukturen C11C Gesellschaft humanısıeren.

»Und InNnan wiırd noch Schritt weılifter gehen INUSSCI]: Jenes Rechristianısierungs-
zehrte ı erheblichen Ausmafß VO:  - der Tradıtion des alten Obrig-

keıtsstaates und dementsprechend gegliederten Gesellschaft, Staat und Kır-
che die ntertanen regıerten. Dıie mentalen und soz1ıalen Realıtäten
modernen Industriegesellschaft MI1L ıhrer taktıschen Emanzıpatıon des Individuums,
ıhren so7z1alen Antagonısmen und politischen Gegensatzen die nıcht zufällıg Zur

Forderung nach dem weltanschaulich neutralen Staat geführt hatten, ZUuU Werteplu-
ralısmus A pragmatıschen Kompromiiß als dessen Konkretion tanden
aufgrund dıeses kirchlichen Konzepts kaum Raum, begegneten her entschiedenem
Wiıderspruch.«

Allerdings LiimMMLTeEe dıe Rechristianisierungsidee auch MI1t den Br-
vieler Menschen da{fß sıch die Cue Gesell-

schaft als christlich entwickeln werde Anders 1ST
aum erklären, da{fß ach 1945 Z W €1 echte Parteineugründun-
gCH gegeben hat, die (4)  B und die S, die dieses 1e] ProOgram-
matıisch auf ıhre Fahnen geheftet hatten.24 Und solange diese 1el-
SETIZUNG mehrheitstähig WAar und Sar och absolute Mehrheiten
standebringen konnte WIC 7zwischen 1957 und 1961 solange konnte
auch die Evangelısche Unterweısung ıhre gesellschaftlıch relevante
Rolle spielen Und auch ann Erat S1IC LLUT zögernd aAb

Vgl dazu Noormann, Protestantısmus 749f
Greschat Kırche, 97
»>Wer die Verbindung I1T (3Öött verloren hat wiırd damıt anfällıg gegenüber der

Dıktatur.« Dieses Wort 1ST sehr, sehr nehmen Fuür uns 1ST 1G Wahrheıt,
die WIT und überall verkünden werden Wır wollen Volk krisentest
chen alle Diktaturgelüste Wıe kann das ber möglıch SCHIHN, WE d1e Kinder

der Schule die Verbindung MI (sott nıcht erhalten der vielleicht ganz verlieren
Abgesehen VO den unveräufßerlichen und unentziehbaren Rechten der Eltern, die
Erziehung ıhrer Kınder bestimmen, sind wichtige staatspolitische Erwagungen,
dıe uns bestimmen, auf 111e CNYC Verbindung VO Religion und Schule drängen«
(Die Christliche Demokratische Unıion Ihr Wesen und ollen, Heftt Landesver-
band Rheinland öln 0.) H. ZIT be] Noormann, Protestantiısmus
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Allerdings War die Evangelische Unterweısung, och einmal auft
Heydorn zurückzukommen, nıcht ausschließlich »Erziehung« Z
mindestens darın enttaltete S1C Bıldung, da{ß den SchülerInnen C111C

selbstverständliche Kenntnıiıs der wichtigsten bıblischen TIradıtionen
vermiıttelt wurde die auch ann bedeutsam bleibt WE die Adres-

solchen Unterrichts keine yglaubensmäßigen Zugänge ıhnen
entwickelt haben Denn angelegt 1ST solcher Kenntnı1s auch CI

humanes und ethisches Potential das für die eitere Entwicklung
so7z1al gerechteren Gesellschaft nıcht gzuL entbehrt werden

annn
Di1e Evangelische Unterweıisung konnte sıch bıs 1958/1959 uNnsc-

entfalten In diesen beiden Jahren erschienen unabhängig VOIN-
einander Z W 1 Bücher VO Martın Stallmann?> und Hans Stock?6,
denen e1in Kurswechsel anNngeEZEIgL wurde, der dem Namen
»hermeneutischer Religionsunterricht« die Historiographie des
Faches CINSCHAN  c 1ST 1961 hat (Jert (J)tto ann ITI geschlossene
Didaktık vorgelegt und diese spater auch didaktisch konkretisiert 27

Di1e Konzeption hatte nıcht 1e] Zeıt sıch der Praxıs bewähren
Denn ıhres hohen wiıssenschaftlichen Anspruchs blieb S1C für
die Praxıs insbesondere der Grund- und Hauptschule zunächst rela-
L1LV tolgenlos Eher schon $and S1C FEıngang das Gymnasıum dessen
ReligionslehrerInnen theologisch besser für S1C vorgebildet
ber als die Theologie des hermeneutischen Religionsunterrichts
Mıtte der sechziger Jahre auch den anderen Schulstuten besser be-
kannt WAar zeichneten sıch bereits die Konturen des problemorien-
jertien Religionsunterrichts 1b
Dem hermeneutischen Religionsunterricht liegt sıch keine PI11-
zıpıell CISCHC didaktische Idee zugrunde, auch WenNnn das seiNnerzZeılt

empfunden wurde enauer besehen stellt sıch dar als KIHC

wıssenschaftsorientierte Weiterführung der Evangelischen Unter-
WCISUNS bzw als C1iNe andere Spielart des Biblischen Unterrichts
der Ja dıie Evangelısche Unterweısung VO ıhrem didaktischen
Grundprinzip her Walr Beide Weıisen des Biblischen Unterrichts

ıhren Ausgangspunkten und Zielen Grundsätzli-
chen übereın. uch der hermeneutische Religionsunterricht SI
VO der Selbstoffenbarung ottes 1 der Bibel Aau  N Und auch seın
Ziel WAar jedentalls mittelbar die Stiftung der doch die Ermöglı-
chung VO Glauben bei den SchülerInnen Im Weg unterschieden
sich beide allerdings erheblich Di1e Idee WAar 1U da{ß das Ziel nıcht

25 Stallmann, Christentum und Schule, Stuttgart 1958
Stock Studien A Auslegung der synoptischen Evangelıen Unterricht,

Gütersloh 1959
ÖOtto, Schule Religionsunterricht Kırche, Göttingen 1961 ders Hand-

buch des Religionsunterrichts, Hamburg 1964



Folkert Rıckers

Mi1t homuiletischen, sondern M1 unterrichtlichen Miıtteln erreicht
werden sollte, also durch die Auslegung VO Texten MI1TL Hılte histo-
risch kritischer Methoden WIC anderen Unterricht auch nıcht
durch Verkündigung Finsıcht un! Verstehen sollten die Wege SC1MN,
auf denen sıch Glaube anbahnen konnte er hermeneutische elı-
gionsunterricht begrenzte sıch gewfß darın selbst dafß lediglıch
das Verstehen des Glaubens aut Fahnen chrieb ber
LehrerInnen die 1U wieder Zanz normal Unterrichtende SC1iIMN
durften hofften doch da{fß sıch Glaube als Lebenshiilfe be] den
SchülerInnen einstellen MOSC

Gert ()tto hat der Auseinandersetzung MI1L Stallmann, der jede Verkündigungsin-
tentLiON tür den Unterricht etrikt ablehnte, eiınmal betont »Innerhalb der soliıde H-
planten Arbeıtsweisen des Unterrichts, ber uch S1C sprengend kann geschehen,
da{fß C111 Schüler dem vorliegenden ext Gottes Wort Vernımmt und also entdeckt
I11Ca 1C5S5 agıtur Wo solches geschıeht da sıch Religionsunterricht Ver-
kündigung &‘  8 Es kann nıcht zweıtelhaft SCHN, da{fß die SchülerInnen generell die-
SCT Entdeckung geführt werden sollten

In der Hiıstoriographie der Religionspädagogik werden die Unter-
schiede zwıschen beıiden Formen des Biblischen Unterrichts SCIMEC1LN-
hın stark betont Theologiegeschichtlich betrachtet sınd S1IC gew1fß
auch erheblich besonders auch wiıissenschaftlichen Anspruch In
zeitgeschichtlicher Perspektive aber erscheint die Dıiıfferenz iındessen
als WECN1ISCI gewichtig. Der hermeutische Religionsunterricht ı1ST 1er

mehr als C1iNE notwendige:Kurskorrektur, die ach der dogma-
tischen und ekklesiologischen Überhitzung des schulischen Unter-
richts durch die Evangelische Unterweısung eintach tallıg W al. Mıt
dem hermeneutischen Religionsunterricht kehrt die Religionspäd-
agogık ormalıtät zurück die schon 1945 hätte angestrebt
werden können und 1LL11LUSSCI1 und die 1948 VO Bultmann auch ottfen
ausgesprochen worden W arl.29

Dıie hermeneutische Religionspädagogık ı1ST C1MN Indız dafür, da{fß die
Übersteigerung der Erwartung Rechristianisierung der bun-

Ötto, Schule, 111
» [ Dıie Schule wırd sıch nıcht das Recht nehmen lassen dürten, den Religions-

unterricht aus CIHCHNCI Kraft erteılen S1e hat ıhrem nıchts we1liftfer Cun,
als das Wesen der christlichen Religi0n, den 1nnn des christlichen Glaubens deutlich

machen und auch den Artıkel Sanz schlicht ‚durchzunehmen« Propa-
ganda für den christlichen Glauben wırd S1C nıcht machen und wiırd abweısen,
schristliche Unterweıisung« diesem Sınne SC1I1I] S1e wırd aber durch den schlich-

Ich kann INrten Unterricht die Frage des christlichen Glaubens aktuell machen
nıcht denken da{fß durch 1NC schristliche Unterweıisung:« die ‚Wıirklichkeit (zottes«
erschlossen werden könnte Welch C111 hybrıdes Unterfangen überhaupt« (vgl
Stock Eın religionspädagogischer Nachtrag ZU Bultmann Gedenkjahr Erinnerung

VELIHCSSCHNECHN ext Jahrbuch der Religionspädagogik |11984], Neukir-
hen Vluyn 1985 172)
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desrepublikanıschen Gesellschaftt einer nüchterneren Betrachtung
gewichen W Aal. Mehr och Mıt Religion und Kirche W ar auch der
Religionsunterricht 1n den Strudel eınes Säkularisierungstrends? Des
E  9 der etwa mi1t dem Abschlufß der kapitalistischen Aufbauphase
einsetzte (»Wirtschaftswunder«).?' Sowohl für das allgemeıne gesell-
schaftliche Bewufßtsein als auch für mehr und mehr Menschen WUI-

den Religion un Kirche weniıger selbstverständlich, Ja entbehrlich.
IDITG Lebensideale einer Wohlstandsgesellschaft schoben sıch langsam
in den Vordergrund. In dieser Sıtuation entstand eıne starke Nötıi-
ZUNg, den Religionsunterricht der kirchlichen Klammer entz1e-
hen und VOT der Offentlichkeit stärker AUS dem Bedürfnis eınes Ge-
samtbildungsauftrags der Schule begründen, ıh 1n Analogie
den anderen Fächern »wissenschaftlicher« gestalten, auch
dıe allen sıchtbare intellektuelle Unterforderung der SchülerInnen
durch die Evangelische Unterweısung aufzuheben.
ber auch der hermeneutische Religionsunterricht intervenıerte
nıcht gesellschaftskritisch. Ob Nnu direkt der indirekt ZU Jlau-
ben ührend, auch der hermeneutische Religionsunterricht sprach
letztlich NUr den einzelnen A SPTZIEe ganz auf existentiales Verste-
hen SO wen1g WwW1€ be1 der Evangelıschen Unterweısung kamen 2 va
sellschaftliche Kategorıien 1Ns Spiel Im unmittelbaren Sınne wurde
das Heıl NUur 1im Individuum angebahnt. Gesellschaftliche Heilung
WAaTltr nıcht 1im Blick Welt und Gesellschaftft blieben außen VO  Z Sıe
konnten ebensowenı1g Ww1e€e 1n der Evangelischen Unterweısung (7e*
genstand kritischer Reflexion in der Religionspädagogik werden.
uch die hermeneutische Religionspädagogik mischte sıch nıcht ein
und blieb vordergründıg betrachtet politisch »neutral«. S1e W ar

letzthin nıcht mehr als eıne maßvolle Korrektur der Evangelischen
Unterweısung, die dem Umstand Rechnung Lrug, dafß die rigide
orm des dogmatischen Unterrichts VOT dem Forum fortgeschrıitte-
IT gesellschaftlicher Vernunft nıcht länger halten W al.

uch hermeneutischer Religionsunterricht W ar VO seıner Grund-
struktur her gesehen Erziehung. ber enthielt auch Bildungs-
möglichkeıiten. Denn 1n eiınem eingegrenzten Sınne wurde bei der
Anwendung der historisch-kritischen Methode auf hbyıtisches Den-
ken DZESECLTZLT, also das rationale Potential vermehrt, das schon auf den
Weg der Emanzıpatıon führt Heydorn hätte VO domestizıerter
Vernunft gesprochen, dıe auf eınen estimmten Zweck ausgerich-
tet sıch allerdings nıcht dauerhaftt zÜhmen aßt Wo Kritik e1IN-
bricht, annn s1e prinzipiell alles ın Frage stellen, ann S1e den Indı-

Lämmermann, Religionspädagogık,
Dross, Religi0n,
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vidualismus des Bıblischen Unterrichts ebenso aufdecken W1€e SO7Z12A-
le Benachteiligungen, gesellschaftliche Inhumanıitäten mehr.?2
Der Durchbruch kam spater. Erst der problemorientierte Religions-unterricht den Rahmen des Bıbliıschen Unterrichts und
machte Bıldung iın einem umftfassenderen Sınne möglıch, Ww1e€e Hey-Orn die Aufgabe des Religionsunterrichts beschrieben hatte: ))In
ıhm ann siıch der Mensch Zzu Gegenstand werden, in wiıder-
sprüchlicher Freiheit erfahren, hne dafß die Gesellschaft den Inhalt
1mM Vorwege testlegt.« uch der Religionslehrer >WeIlst auf den Ab5-
grund zwischen der Wiırklichkeit und eıner möglıchen menschen-
würdıgen Ertüllung. «

Problemorientierter Religionsunterricht
Der problemorientierte Religionsunterricht entstand 1966 mı1t einem
Ansto(fßs, den Hans-Bernhard Kaufmann mı1ıt seıner berühmt Or
denen Thesenreihe gegeben hatte. Der Autor hatte S1e 1m Oktober
auf einer Tagung 1ın der Evangelischen Akademie Loccum a-gen:” Noch ehe sıch die Konzeption auch L1L1UTr einıgermafßen
theoretischen Entwurt konsolidiert hatte, wurde die Grundidee etwa
1b 1968 VO eıner Reihe VO Religionslehrern aufgegriffen und mıiıt
Unterstützung des Religionspädagogischen Instıtuts Loccum Sanz
pragmatisch 1n unterrichtliche Praxıs umgeseLZL eın bıs dahın 1ın der
Religionsdidaktik och nıcht praktizıertes Vertahren. Der Anstof(
A4aUS Loccum wurde auch VO anderen reliıgıonspädagogischen Instı-

Wıe solche einmal] angebahnte Kritik ausgreıfen kann, zeıgt sehr instruktiv ein
undatiertes (vor VO einer Schülerprojektgruppe herausgebenes Flugblatt, in
dem uch Zu hermeneutischen Religionsunterricht iıne kritische Posıtion einge-
OmMmMmMen wırd und 1n dem H: heißt » [ Jer Religionsunterricht macht uch unkri-
tisch44  Folkert Ric/eerfs  vidualismus des Biblischen Unterrichts ebenso aufdecken wie sozia-  le Benachteiligungen, gesellschaftliche Inhumanitäten u.a. mehr.?  Der Durchbruch kam später. Erst der problemorientierte Religions-  unterricht sprengte den Rahmen des Biblischen Unterrichts und  machte Bildung in einem umfassenderen Sinne möglich, wie Hey-  dorn die Aufgabe des Religionsunterrichts beschrieben hatte: »In  ihm kann sich der Mensch zum Gegenstand werden, in wider-  sprüchlicher Freiheit erfahren, ohne daß die Gesellschaft den Inhalt  ım Vorwege festlegt.« Auch der Religionslehrer »weist auf den Ab-  grund zwischen der Wirklichkeit und einer möglichen menschen-  würdigen Erfüllung.«3  4 Problemorientierter Religionsunterricht  Der problemorientierte Religionsunterricht entstand 1966 mit einem  Anstoß, den Hans-Bernhard Kaufmann mit seiner berühmt gewor-  denen Thesenreihe gegeben hatte. Der Autor hatte sie im Oktober  auf einer Tagung in der Evangelischen Akademie Loccum vorgetra-  gen.?*t Noch ehe sich die Konzeption auch nur einigermaßen im  theoretischen Entwurf konsolidiert hatte, wurde die Grundidee etwa  ab 1968 von einer Reihe von Religionslehrern aufgegriffen und mit  Unterstützung des Religionspädagogischen Instituts Loccum ganz  pragmatisch in unterrichtliche Praxis umgesetzt — ein bis dahin in der  Religionsdidaktik noch nicht praktiziertes Verfahren. Der Anstoß  aus Loccum wurde auch von anderen religionspädagogischen Insti-  32 Wie solche einmal angebahnte Kritik ausgreifen kann, zeigt sehr instruktiv ein  undatiertes (vor 1971) von einer Schülerprojektgruppe herausgebenes Flugblatt, in  dem auch zum hermeneutischen Religionsunterricht eine kritische Position einge-  nommen wird und in dem es u.a. heißt: »Der Religionsunterricht macht euch unkri-  tisch ... Im Bibelunterricht werdet ihr mit Mythen und Legenden vollgestopft, ohne  daß auf deren Verwurzelung in der antiken Sklavenhaltergesellschaft verwiesen wür-  de. Von der Kirchengeschichte wird euch ein schönfärberisches Bild vermittelt. Alle  entscheidenden Fragen werden übergangen oder verkürzt: 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 religiöse Rechtfertigung der Klassenstruktur der Gesellschaft ... Alle be-  deutenden religions- und ideologiekritischen Arbeiten werden euch vorenthalten  oder bestenfalls auf der Oberstufe des Gymnasiums kurz und abfällig gestreift  Laßt 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 für einen kritischen Unter-  richt« (zit. bei E£. Witzsche, Kritischer Religionsunterricht in der dialogischen Schule,  Frankfurt a.M. u.a. 1971, 57).  33 Heydorn, Art. Erziehung, in: G. Otto (Hg.), Praktisch-Theologisches Hand-  buch, Hamburg 1970, 152.  34 H.-B. Kaufmann, Muß 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.Im Bıbelunterricht werdet 1hr mıt Mythen und Legenden vollgestopft, ohne
da{fß aut deren Verwurzelung 1n der antıken Sklavenhaltergesellschaft verwıesen WwWUur-
de Von der Kırchengeschichte Ww1 I'd uch eın schönfärberisches Bıld vermiuttelt. Alle
entscheidenden Fragen werden übergangen der verkürzt: der kırchliche Antıse-
mı1t1ısmus, die triebteindliche Sexualmoral und die Dıffamierung der Frauen mı1t den
Folgen 1mM Hexenwahn, die Inquisıtion, die Verflechtung VO Mıssıon und Kolonia-
lısmus, die relig1öse Rechtfertigung der Klassenstruktur der Gesellschaft44  Folkert Ric/eerfs  vidualismus des Biblischen Unterrichts ebenso aufdecken wie sozia-  le Benachteiligungen, gesellschaftliche Inhumanitäten u.a. mehr.?  Der Durchbruch kam später. Erst der problemorientierte Religions-  unterricht sprengte den Rahmen des Biblischen Unterrichts und  machte Bildung in einem umfassenderen Sinne möglich, wie Hey-  dorn die Aufgabe des Religionsunterrichts beschrieben hatte: »In  ihm kann sich der Mensch zum Gegenstand werden, in wider-  sprüchlicher Freiheit erfahren, ohne daß die Gesellschaft den Inhalt  ım Vorwege festlegt.« Auch der Religionslehrer »weist auf den Ab-  grund zwischen der Wirklichkeit und einer möglichen menschen-  würdigen Erfüllung.«3  4 Problemorientierter Religionsunterricht  Der problemorientierte Religionsunterricht entstand 1966 mit einem  Anstoß, den Hans-Bernhard Kaufmann mit seiner berühmt gewor-  denen Thesenreihe gegeben hatte. Der Autor hatte sie im Oktober  auf einer Tagung in der Evangelischen Akademie Loccum vorgetra-  gen.?*t Noch ehe sich die Konzeption auch nur einigermaßen im  theoretischen Entwurf konsolidiert hatte, wurde die Grundidee etwa  ab 1968 von einer Reihe von Religionslehrern aufgegriffen und mit  Unterstützung des Religionspädagogischen Instituts Loccum ganz  pragmatisch in unterrichtliche Praxis umgesetzt — ein bis dahin in der  Religionsdidaktik noch nicht praktiziertes Verfahren. Der Anstoß  aus Loccum wurde auch von anderen religionspädagogischen Insti-  32 Wie solche einmal angebahnte Kritik ausgreifen kann, zeigt sehr instruktiv ein  undatiertes (vor 1971) von einer Schülerprojektgruppe herausgebenes Flugblatt, in  dem auch zum hermeneutischen Religionsunterricht eine kritische Position einge-  nommen wird und in dem es u.a. heißt: »Der Religionsunterricht macht euch unkri-  tisch ... Im Bibelunterricht werdet ihr mit Mythen und Legenden vollgestopft, ohne  daß auf deren Verwurzelung in der antiken Sklavenhaltergesellschaft verwiesen wür-  de. Von der Kirchengeschichte wird euch ein schönfärberisches Bild vermittelt. Alle  entscheidenden Fragen werden übergangen oder verkürzt: 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 religiöse Rechtfertigung der Klassenstruktur der Gesellschaft ... Alle be-  deutenden religions- und ideologiekritischen Arbeiten werden euch vorenthalten  oder bestenfalls auf der Oberstufe des Gymnasiums kurz und abfällig gestreift  Laßt 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 für einen kritischen Unter-  richt« (zit. bei E£. Witzsche, Kritischer Religionsunterricht in der dialogischen Schule,  Frankfurt a.M. u.a. 1971, 57).  33 Heydorn, Art. Erziehung, in: G. Otto (Hg.), Praktisch-Theologisches Hand-  buch, Hamburg 1970, 152.  34 H.-B. Kaufmann, Muß 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.Alle be-
deutenden relıg10ns- und ıdeologiekritischen Arbeiten werden uch vorenthalten
oder bestentalls auf der Oberstufe des Gymnasıums kurz und abfällig gestreiftLaflt uch nıcht VO den pseudo-kritischen Bultmanns und Rahners einlullen!
Meldet uch eiım Religionslehrer ab!44  Folkert Ric/eerfs  vidualismus des Biblischen Unterrichts ebenso aufdecken wie sozia-  le Benachteiligungen, gesellschaftliche Inhumanitäten u.a. mehr.?  Der Durchbruch kam später. Erst der problemorientierte Religions-  unterricht sprengte den Rahmen des Biblischen Unterrichts und  machte Bildung in einem umfassenderen Sinne möglich, wie Hey-  dorn die Aufgabe des Religionsunterrichts beschrieben hatte: »In  ihm kann sich der Mensch zum Gegenstand werden, in wider-  sprüchlicher Freiheit erfahren, ohne daß die Gesellschaft den Inhalt  ım Vorwege festlegt.« Auch der Religionslehrer »weist auf den Ab-  grund zwischen der Wirklichkeit und einer möglichen menschen-  würdigen Erfüllung.«3  4 Problemorientierter Religionsunterricht  Der problemorientierte Religionsunterricht entstand 1966 mit einem  Anstoß, den Hans-Bernhard Kaufmann mit seiner berühmt gewor-  denen Thesenreihe gegeben hatte. Der Autor hatte sie im Oktober  auf einer Tagung in der Evangelischen Akademie Loccum vorgetra-  gen.?*t Noch ehe sich die Konzeption auch nur einigermaßen im  theoretischen Entwurf konsolidiert hatte, wurde die Grundidee etwa  ab 1968 von einer Reihe von Religionslehrern aufgegriffen und mit  Unterstützung des Religionspädagogischen Instituts Loccum ganz  pragmatisch in unterrichtliche Praxis umgesetzt — ein bis dahin in der  Religionsdidaktik noch nicht praktiziertes Verfahren. Der Anstoß  aus Loccum wurde auch von anderen religionspädagogischen Insti-  32 Wie solche einmal angebahnte Kritik ausgreifen kann, zeigt sehr instruktiv ein  undatiertes (vor 1971) von einer Schülerprojektgruppe herausgebenes Flugblatt, in  dem auch zum hermeneutischen Religionsunterricht eine kritische Position einge-  nommen wird und in dem es u.a. heißt: »Der Religionsunterricht macht euch unkri-  tisch ... Im Bibelunterricht werdet ihr mit Mythen und Legenden vollgestopft, ohne  daß auf deren Verwurzelung in der antiken Sklavenhaltergesellschaft verwiesen wür-  de. Von der Kirchengeschichte wird euch ein schönfärberisches Bild vermittelt. Alle  entscheidenden Fragen werden übergangen oder verkürzt: 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 religiöse Rechtfertigung der Klassenstruktur der Gesellschaft ... Alle be-  deutenden religions- und ideologiekritischen Arbeiten werden euch vorenthalten  oder bestenfalls auf der Oberstufe des Gymnasiums kurz und abfällig gestreift  Laßt 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 für einen kritischen Unter-  richt« (zit. bei E£. Witzsche, Kritischer Religionsunterricht in der dialogischen Schule,  Frankfurt a.M. u.a. 1971, 57).  33 Heydorn, Art. Erziehung, in: G. Otto (Hg.), Praktisch-Theologisches Hand-  buch, Hamburg 1970, 152.  34 H.-B. Kaufmann, Muß 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.Beginnt damıt, den Religionsunterrichtauszutrocknen. Massenhatt. Dann wırd der Weg freı fu r eınen kritischen Unter-
richt« ( Z be1 Witzsche, Kritischer Religionsunterricht ın der dialogischen Schule,
Frankturt a.M 1971 57)
3 Heydorn, Art. Erziehung, 1n (Otto (Hg:): Praktisch-Theologisches Hand-
buch, Hamburg 1970 157

H- Kaufmann, Mufß die Bibel 1mM Mittelpunkt des Religionsunterrichts STE-
hen?, 1: Ders., Streit den problemorientierten Unterricht 1in Schule und Kırche,
Frankturt a.M 197 DD
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und VO einzelnen HochschullehrerInnen aufgenommen und
MItTt Akzenten versehen So entstanden z1emlich gleichzeitig
Kassel der lernzielorientierte Religionsunterricht (Vıierzıg, Heıne-
mann) der problemorientierte Religionsunterricht der Religionspäd-
agogischen Projektforschung Baden Württemberg (Deßecker
Martın und Meyer Uptrup), der therapeutische der so71alıisati-
onsbegleitende Religionsunterricht Stoodt) und der gesellschafts-
relıg10ns und ıdeologiekritische Religionsunterricht (Otto Dörger
Ott Vıerzig) der problemorientierte Religionsunterricht ach
dem »Kontexttypus« (Nipkow) twa MI1tL dem Jahr 1975 W ar die
Theorie und Modellentwicklung abgeschlossen In vielen Varıat10-
nenNn wırd der problemorientierte Religionsunterricht aber bıs heute
praktızıert Er hat C11NC (seneration VO Religionsbüchern
nachhaltıg gepragt
Die Grundıidee des problemorientierten Religionsunterrichts esteht
darın, da der Religionsunterricht nıcht mehr VO der Biıbel als d1-
daktischem Prinzıp ausgeht sondern VO Themen und Problemen
VO denen Menschen jeweıls betroffen sınd Insotern die didaktische
Vermittlung VO relıg1ösen Stotften bıs dahın der Religionspäd-
agog1ık beider Konfessionen ber nahezu ZwW E1 Jahrtausende hın als
die eigentliche Aufgabe angesehen wurde, War der Neuansatz gCra-
ezu revolutionär un: wurde besonders 1 der Praxıs als außeror-
dentlich befreiend empfunden 35 Ile wesentlichen Themen der Zeıt
wurden 1U behandelt Frieden, Gastarbeıter Wehrdienstverweige-
rung, Vietnamkrıieg, Driıtte Welt Umweltschutz Sexualıtät Revolu-
L10N, gesellschaftliche Randgruppen humaner Stratvollzug, Rassıs-
I1NUS Tod und Sterbehilfe, Gehorsam, Angst Von wesentlicher
Bedeutung W AaT. dafß diese Themen ıhrer selbst willen besprochen
wurden un! nıcht weıl S1IC PIT1Mar als relıg1öse Aaus  en 36

Dennoch tehlte ıhnen der Regel der relıg1öse Bezug nıcht Es be-
stand jedenfalls das starke Bemühen biblische TIraditionen unktio-
nal einzubezıehen, da S1C sıch wesentlichen We1ise als

35 In der religionspädagogischen Aufklärungstradition vab allerdings schon C111-

zelne problemorientierte Ansatzpunkte, die ber nıcht we1lıftfer aufgenommen worden
sınd Vgl Kling-de Lazzer Thematisch problemorientierter Religions-
unterricht Eıne hıstorısch systematische Untersuchung Zur Religionsdidaktıiık (3U-
tersloh 19872
36 Diese Intention entsprach nıcht panz dem ursprünglichen Ansatz VO  — Kauf-
I1Nann (oder VO  - Nipkow), hat sıch ber Verlaut der Arbeıt konkreten Projek-
ten durchgesetzt Kautmann wollte Essentials des christlichen Glaubens »auf das
Ganze der Wirklichkeit und des Menschseijns« (These auslegen, hatte Iso
orößeren hermeneutischen Horıiızont didaktisch Blick als durch die tradıt10-
nelle hermeneutische Theologie vorgegeben Wl Der Autor dachte C1NEC » Erwe1l-

der hermeneutisch denkenden Theologie durch 111e Theologıe, die sıch
aut die geschichtlichen, soz1ıalen und gesellschaftlichen Realitäten bezieht« (Kauf-
MNMANN, Der problemorientierte Unterricht und SC1M ontext Ders Streit 10)
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hıilfreich ZUr Erhellung VO Problemen, als »relevant« (wıe 65 allge-
InNeNn hıefß) konnten 37 1e] des Unterrichts War also jeden-
talls nıcht mehr PI1IMar die Vermittlung VO Glauben sondern die
Ermittlung VO humanen Lösungen VO Problemen die ZuUuUr man-

VO Menschen und der Menschheit beıtragen konnten,
der Hoffnung, da{ß die SchülerInnen durch diesen unterrichtlichen
Prozefß selbst C111 Stück auf den Weg ıhrer CISCNCH Emanzıpatıon B

würden Damıt WAar die Vermittlung VO Glauben keineswegs
ausgeschlossen Er wurde eingebracht durch Personen, die sıch
A4aUusSs ıhrem Glauben heraus ethisch qualifizierter Weilise engagıerten
(Martın Luther Kıng, Camılo Torres, Dietrich Bonhoeffer) un! da-
MIi1t für den christlichen Glauben standen der durch handlungsan-
leitende kıirchliche der theologische Posıtionen ber das Hauptau-
genmerk des problemorientierten Religionsunterrichts richtete sıch
nıcht auf dogmatisch theologische Ziele, sondern auf die biıblisch-
soz1alethische Urıentierung, die auch ındırekt eingebracht werden
konnte hne direkten Rekurs auf C111C biblische Tradition WIC

eım Thema Drogen
er problemorientierte Religionsunterricht War nıcht L11UTr darın
volutionär, dafß MI1L der Bıbel als didaktischem Prinzıp brach
sondern VOT allem auch darın da{fß sıch auf e1in Terraın be-
gab VO dem 3 sıch bıs dahın geradezu programmatısch terngehal-
ten hatte die konkrete Lebenswelt der Menschen Mıt onkreter
Lebenswelt kam zugleich das Bewußtsein VO ıhrer gesellschaftli-
chen und polıtischen Dıimensıon 1ı die Religionspädagogik hıneın.
Denn die aufgenommenen Themen hne eiNeE kritische efle-
1011 aut die gesellschaftlichen Verhältnisse nıcht sachgemäfß be-
andeln
Politisch wırksam WAar der Religionsunterricht BCWESCH
dem beispielsweise half Untertanengesinnung Pragsch WIC

A4US der berühmten Ordre Wılhelms AL VO 1889 hervorgeht*? der
iındem WIC Fall des Biblischen Unterrichts die gesellschaftlı-
chen Entwicklungen nıcht we1ıfter reflektierte un diese dadurch

In Analyse VO Neun p-modellen hat Bufß die verschıedenen Funktio-
91401 herausgearbeıtet, dıe biblische Tradıtionen ı problemorientierten Religionsun-
terricht einnehmen können Dıie Bedeutung und die Funktion der biblischen ber-
lieferung, 1ı Berg und Doedens [Hg Unterrichtsmodelle ı Religions-
unterricht Zur Praxıs und Theorıie, Frankfurt München 1974 173 134)

Der onarch wollte dıe Schule und iınsbesondere uch den Religionsunterricht
datür heranzıehen nachzuweısen, »Clafß dıe Lehren der Sozialdemokratie nıcht 1Ur

den yöttlichen Geboten und der christlichen Sıttenlehre widersprechen, sondern ı
Wirklichkeit unaustührbar und ı ıhren Konsequenzen dem Eınzelnen und dem
Ganzen gleich verderblich sind« (ın Michael und FL Schepp [ Heg.], Polıtik
und Schule VO der Französıiıschen Revolution bıs AA Gegenwart [Fischer
Athenäum Taschenbücher Frankturt 1973 409)
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sanktionıeren halt ber NECU W al, dafß der Religionsunterricht
durchgehend 1ın Theorie und Praxıs Parteı ergriff für Außenseıiter
der Gesellschaft und für Unterdrückte und daß so7z1ale Gerech-
tigkeıt einklagte, also 1mM Gegensatz Z polıtıschen Tradıtion des
Faches eıne Sıchtweise unten« eröftnete. Neu W ar dabej Wwe1l-
IC da{fß ReligionspädagogInnen 1n gesellschaftlichen Dimensionen

reflektieren begannen. da{ß S1e sıch y nıcht damıt be-
enugten, auft die so7z1ale Sıtuation VO Gastarbeitern autmerksam
machen, sondern zugleich verdeutlichten, dafß 1mM Wesen eiıner ka-
pitalistischen Gesellschaft liegt, dafß diese hne orofße menschliche
Rücksichten be1 Bedarf Arbeitskräfte gewinnen sucht, aber diese
auch wieder abstöfet, wenn eın Bedart mehr gegeben 1St. Jedenfalls
be1 den gesellschaftskritischen Posıtionen des problemorientierten
Religionsunterrichts lag die Einsıcht zugrunde, dafß die Beseitigung
soz1aler Ungerechtigkeıit 1n uUunNnserer Gesellschaft der 1n Ländern
der rıtten Welt einhergehen musse mı1t der Veränderung gesell-
schaftlicher Strukturen, die wesentlich aut dem ökonomischen T1N-
Z1p maxımaler Gewiıinnorientierung aufgebaut sind
Revolutionär stellte sıch der problemorientierte Religionsunterricht
auch 1in seınem pädagogischen Leitbild der Emanzıpatıon dar. Zum
ersten Mal 1n der Geschichte der Religionspädagogik wurde eıne
Zielbestimmung ausgewlesen, die nıcht dem relig1ösen Bereich ent-

NOMUMECI 1St. Gleichwohl konvergıert sS1e mı1t eıner wesentlichen Br
fahrung VO Befreiung 1n der Bibel un:! 1St eshalb auch theologisch
sachgemäfßs (Nipkow) Emanzıpatıon meınt das Heraustreten des
Menschen bzw. seıne Befreiung aus ıh bedrückenden Sıtuationen.
Jedenfalls 1N den gesellschaftskritischen Posıtiıonen 1st dabe!i bewulfst
geworden, da{fß Emanzıpatıon nıcht 1LIUX eın subjektiver Prozefß 1St;
sondern zugleıich eın gesellschaftlicher se1ın MUuU Denn soll indıvı-
duelle Emanzıpatıon gelingen und VO Dauer se1ın, mu{ Ial auch
dıie emanzıpationshindernden gesellschaftlichen Strukturen in den
Blick nehmen und diese mıt verändern suchen.
Es annn eın 7Zweıtel bestehen, da{ß der problemorientierte Unter-
ficht. mı1t Heydorn gesprochen, 1N seıner SaNzZCH Tendenz starke
bıldungsbezogene Akzente aufwelıst, ındem den SchülerInnen
ermöglıcht, sıch 1n widersprüchlicher Freiheit ertahren. Sıe kön-
11C  - 1m Denken und Handeln emanzıpatorische Sıtuationen antızı-
Dieren, hne da{fß die gesellschaftlichen Verhältnisse eınen wirklichen
Vollzug VO Emanzıpatıon schon zulassen. ber der Religionsun-
terricht annn die Wahrnehmung der SchülerInnen dafür schärfen,
da CS die Aussıicht auf eıne menschenwürdıgere Erfüllung 21Dt.??

Am deutlichsten hat Stoodt diesen Grundgedanken auf den Begriff gebracht,
indem torderte, da{fß 1m Religionsunterricht »der Schüler selbst ZU ‚Gegenstand«
des Unterrichts« werden musse (Die Praxıs der Interaktion 1mM Religionsunterricht,
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Deshalb mu{ß der Religionspädagogik daran gelegen SC1IMN, die wich-
Ligsten Elemente des problemorientierten Religionsunterrichts
tradieren, WIC auch relıgionspädagogische Konzeptionen ı
Zukunft entworten werden
Deutlicher och als e1ım Biblischen Unterricht ergıbt sıch der
Analyse des problemorientierten da{f sıch Entstehung
und Entwicklung wesentlıch zeitgeschichtlichen Verhältnissen Velr-
dankt Das oilt sowohl für Themen als auch für Zielset-
ZUNg Leztere wurde unmıttelbar AUS der allgemeinpädagogischen
Dıskussion übernommen und WAar SCiNGETZEeIT aller Munde Fuür e1-

NISC Zeıt schıen c5sS S als könne keine pädagogische Arbeit hne
den Reflex auf FEmanzıpatıon auskommen
Emanzıpatıon aber wurde nıcht Nur kritischer Rezeption 41s
1CeN sondern War zugleich Ausdruck Bewegung, die VO 1966

für CIN1SC Jahre die innenpolıtische Szene der Bundesrepublık
Deutschland mıtbeherrschte un: nachhaltıg veränderte die SOBCc-
nNnannte Studentenbewegung, dıe Aktionen » Außerparla-
mentarıschen Upposıtion« die Demokratiefähigkeit der bür-
gerlich kapıtalıstischen Gesellschaft auf C111 harte Probe stellte 40

Fuür den Religionsunterricht hatte die studentische Protestbewegung
zunächst C111C unmıiıttelbare Konsequenz Da S1C auch autf SchülerIn-
LE übergrifft wurde IN Reihe VO ıhnen veranlaßt und
aus dem Religionsunterricht au  en (GGanze Schulklassen melde-
ten sıch ab Dabei spielten sowohl der Unmut ber den Religions-
unterricht selbst CT Rolle als auch der rust Schule, die

och autforıtar strukturiert W ar un! deren Bıldungskanon
vorwıegend tradıtionelle Werte reprasentierte er Religionsunter-
richt W ar die weıichste Stelle, das System MIitL spektakulärem
Erfolg einzubrechen
Dıi1e Austriıtte A4US dem Religionsunterricht Ende der sechzıger Jahre
un Anfang der sıebzıiger Jahre haben wesentlich v beigetragen,
da{fß der Religionsunterricht radıkal problemorientiertem Sınne
retormiert werden konnte Denn durch 5in entstand C111EC UNnsScC-

EvErz 11971| und da{fß besonders Vertahren der »symbolıschen Interaktion«
angestrebt werden könne, Selbstbestimmung der Menschen und 7, deren Teıl-
habe demokratischen Geschehen beizutragen« (Relıgion stabılisiert und CINanNnz1-

11970] /11]
mn 0 Chaussy, Jugend Benz Hg.) Dıie Geschichte der Bundesrepu-

blık Deutschland Gesellschaft Fischer Taschenbücher9 Frankfurt 1989
207 244 bes 274 279 Dieter Rucht Protestbewegungen, Benz, ebd 311 344
bes 45 a 320 Müller, Schlaglıchter der eutschen Geschichte, Mannheim 1986
381 383 Glaser, Kulturgeschichte der Bundesrepubliık Deutschland 111 Muüun-
chen/Wıen 1989 Off
41 Detaillierte Intormationen über dıe Rechte der Schüler der relig1ösen Erzıe-
hung bot Das kleine rOTte Schülerbuch Frankfurt
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wohnte Drucksituation. Nıcht wenıge ReligionspädagogInnen, bes
auch in den Kırchen, befürchteten ’ da{f das Ende eines tradı-
tionellen Schulfaches gekommen seın könnte.4#2 So 1st auch nıcht
erstaunlıich, da der stärkste Reformwille sıch eher konser-
vatıven kirchlichen Instıtuten entzündete. ber gab auch Papıere
VO SchülerInnenseıte, die auf eiıne Reform des Religionsunterrichts
drängten. * S1e eizten ebenfalls starke Impulse frei

Anstöfße ZUuUr Retorm des Religionsunterrichts yingen uch VO gahnz estimmten
Themen der Studentenbewegung AaUus Schlüsselthemen der Viıetnamkrıieg, Se-
xualıtät und Drıitte Welt Dıie Kritik Vietnamkrieg, der VO  — der Mehrheit der
bundesrepublikanischen Bevölkerung gebilligt wurde, sens1ıbilisierte uch 1m eli-
yionsunterricht fu T das yrundsätzliche Problem der Legıitimıität VO Krıegen als
Miıttel polıtischen Handelns. Außerdem stellte S1e die bis dahın unretlektiert hinge-
NO  en Werte VO  — Freiheit und Humanıtät der westlichen (und christlıchen)
Welt 1n Frage, indem S1e VOT allem den Blick auf die Opfer lenkte.
FEıne wichtige Rolle spielte weıter das Thema Sexualıtät 1mM Religionsunterricht.
Die Studentenbewegung hatte aufgedeckt, Ww1e tief Menschen 1ın Uunlserer Gesell-
schaft VO Normen, besonders uch kırchlichen, 1M Bereich der Sexualıtät be-
stimmt se1ın konnten, mıt denen Angst ausgelöst und Herrschaft über Menschen
ausgeübt werden konnten. Hıer WwW1e€e bel keinem anderen Thema konnten die Schü-
lerInnen sıch selbst ZUuU Gegenstand werden, sıch in wiıdersprüchlicher Freiheit Cr -
tahren. Dıie herrschende Sexualmoral stand tür rıgide Normen und überholte Au-
torıtätsverhältnisse der bürgerlichen Gesellschaft überhaupt.
Dagegen kam das Thema Drıtte Welr uch über dıe orofße Okumenische Weltkon-
terenz 1ın Uppsala 1968 in den Religionsunterricht. War die se1it 1959 bestehende
Sammlung »Brot für dıe Welt« noch SalzZ dem tradıtionellen karıtatıven Anliegen
verpflichtet, wurde 1U  D bewufßt gyemacht und aufgegriffen, dafß mehr als

Hılfeleistung Z1Ng, namlıch die Veränderung ökonomischer Beziehungen
zwıischen den Ländern der ersten und der drıitten Welt, damıiıt dauerhafte Verhält-
nısse soz1ıaler Gerechtigkeit entstehen könnten.“* [Das Thema Dritte Welt machte
die gesellschaftlichen Schäden des internen und Kapıtaliısmus sıchtbar,
weckte Verständnıis für die Forderung nach soz1ıaler Gerechtigkeit und revolutionä-
ET Umgestaltung vesellschaftliıcher Verhältnisse (Fıdel Castro, Ho Ischi Mınh,
Che Guevara).

47 Auf diesem Hıntergrund 1St uch dıe Forderung der Jungdemokraten VO 1973
sehen, die ın eiınem Thesenpapier ZUur Irennung VO Kırche und Staat die

Forderung erhoben: »Art. des Grundgesetzes 1St dahingehend andern, da{fß elı-
g10nsunterricht kein Fach deutschen Schulen 1St« ath He.] Irennung VO
Staat und Kırche? Dokumente und Argumente |rororo aktuell Reinbek
Hamburg 1974, 13) Zur damalıgen »Krıise« des Religionsunterrichts, Ww1e€e S1e aller-
se1its beschworen wurde, vgl besonders uch Exeler, Religionsunterricht 1MmM
Spannungsteld zwıschen Kırche und Schule, KatBI (1969) 540-555
43 Verschiedene Stimmen VO Schülerseite sınd abgedruckt be] Witzsche, Reli-
z10nsunterricht, 57/-67; vgl uch Stock, Religionsunterricht ın der »Kritischen
Schule«, Gütersloh 1968, 20-28

Eıne wesentliche Rolle spielte 1ın der Vermittlung der Diıskussionen VO Uppsa-la das Buch VO Gollwitzer, Dıie reichen Christen und der TG Lazarus, Mun-
hen vyew1ıdmet »DDen Berliner Studenten, ankbar für ıhr Autbegehren und
Vorwärtsdrängen«.
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Der problemorientierte Religionsunterricht ßt sıch verstehen als
die ırekte religionspädagogische Reaktion aut die Studentenbewe-
SUuNg, auch Wenn sıch insgesamt gesehen A4aUus verschiedenen Quel-len speıst. IDEIK 1n vielfältiger Weıse den Nerv der Leit getroffenhatte, zeıgte sıch darın, dafß sıch 11U auch SchülerInnen wıeder für
den Religionsunterricht interessieren begannen. Der Religions-unterricht mutierte insgesamt einem VO den SchülerInnen be-
achteten Fach, weıl S1e sıch 1n ıhm mı1t ıhren zeıttypıschen Anliegenselbst zZu Gegenstand werden konnten.
ber der problemorientierte Religionsunterricht entsprach dem
Zeıtgeist auch insofern, als immer stärker ach der Relevanz des
christlichen Glaubens 1mM soz1ıalen Engagement gefragt wurde.%> Auft
diesem Sektor konnten die Kırchen auch der bürgerlichen Gesell-
schaft och bieten, während ıhre Bedeutung als Mıtgestalterineines weltanschaulichen Grundkonsenses, in dem der Glaube
(zott bıs dahin eıne wesentliche Rolle spıielte, immer schwächer
wurde Der problemorientierte Religionsunterricht spiegelt auch
den Säkularisierungsgrad der Gesellschaft wiıder, der deutlich macht,da{ß das Christentum nıcht L1L1Ur seıine tührende weltanschauliche
Rolle eingebüfßt hat Längst schon hat die bürgerliche Gesellschaft
1mM Spätkapitalismus 1n der Freizelt- und Konsumgesellschaft ıhre
eıgene Wertewelt geschaften. Um die Gesellschaft ach dem Prinzıpder Gewınnmaximilerung ıdeologisch auszurıchten, bedart C® aum
och des weltanschaulichen Materıals der Kırchen

Aussıchten

Mıt dem problemorientierten Religionsunterricht hat sıch eın be-
merkenswerter zeıtgeschichtlicher Perspektivenwechsel vollzogen.Der Religionsunterricht hat sıch aufs Ganze gesehen verwandelt
VO eiınem Fach, das 1n seıner Geschichte ımmer wıeder für die
Ausübung VO Herrschafrt instrumentalıisiert worden 1St, einem
Fach, das jedenfalls VO Thema Thema gelernt hat, die Stimme
der Opfer der gesellschaftlichen Entwicklung wahrzunehmen und
ıhnen Gehör verschaffen, seıen CS 1U dıe Jugendlichen 1mM eli-
g10nsunterricht selbst, der seı]en CS die Asylanten, die Frauen, die
Obdachlosen, die Margınalısierten der rıtten Welt Diıesen (ze-
wınn oilt s halten un verteidigen die mancherle; Be-
strebungen, besonders 1ın der Symboldidaktik, für den Religions-unterricht wiıeder einen tOonomen gesellschaftsfreien Raum VO  5

Dabei spielte uch 1ne Strömung 1mM deutschen Protestantiısmus iıne Rolle, die
»sıch konsequent auf ıne radıkale Bereitschaft ZUiT: UÜbernahme VO >Weltverantwor-
Lung« hın bewegte« Glaser, Kulturgeschichte der Bundesrepublik 1L, München/
Wıen 1986, 297}
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Religion etablieren, iın dem das Individuum seıne Identität 1ın der
Besinnung auftf gleichsam zeıtlose Symbole gewınnen so11.46 Es oiltdiesen Entwicklungsprozefß sehr kritisch beobachten. Ihn zeıtge-schichtlich einzuordnen, 1st och früh Auftfttallend 1st aber, da{ß
eher das Bemühen erkennbar Ist, be1 relig1ösen Sachverhalten (relı-
giösen Symbolen) NZuseizen und die relig1öse Kompetenz der
SchülerInnen tördern, als diese sıch in wıdersprüchlicher Freiheit
erfahren lassen. Darüber hınaus steht aber Y da{ß die
Rückwendung tradıtionellen relıg1ösen Inhalten 1mM Religions-
unterricht, die ach der erheblichen Reduzierung VO Religion 1m
problemorientierten Religionsunterricht iıdeengeschichtlich betrach-
tet durchaus verständlich 1St, auch mıt der Veränderung 1mM poli-
tisch-gesellschaftlichen Bereich tun hat, die mıt der Ablösungder soz1ıallıberalen Koalıtion 19872 begann und den konservatıven
Kräften 1n Deutschland insgesamt orößeres Gewicht verschafftfte.
ber dieser Zusammenhang 1st och schwer überschauen.47
Abzusehen 1st allerdings abschliefßend, da{ß die Religionspädagogik
eıne zeıtgeschichtliche Herausforderung bestehen hat, die sıch
ZWar schon lange abzeichnet un ıhr schaften macht, die sıch
1aber gegenwärtıig 1in dramatischer Weılse in den Vordergrundschieben scheınt, näimlich die zunehmende Reduzıerung VO elı-
710N, namentliıch der christlichen, 1mM öffentlichen Leben der bun-
desrepublikanischen Gesellschatfrt. Die Dramatık, die sıch eher
spektakulär vollzieht, esteht nıcht L11UTr ZUur quantıtatıven Seite hın,
dafß nämlıch Menschen 1ın großer ahl die Kırchen verlassen und 1n
den Bundesländern Kırchenmitglieder gegenüber Nıchtkir-
chenmitgliedern bereıts in der Minderzahl siınd Schwerer wıegt die
Beobachtung, da{fß das Christentum aum och 1n Anspruch gC-

Dafß die Symboldıidaktik nıcht notwendigerweise ıhre gesellschaftskritische
Kompetenz einbüfßen mufß, zeıgen VOT allen die Arbeiten VO Biıehl, Symbole g-ben lernen WdL 6), Neukirchen-Vluyn 1989, Symbole geben lernen
WdL R Neukırchen-Vluyn 1993 Geradezu programmatiısch 1St Biehl daran gele-
SCH, symboldidaktische mMı1t problemorientierten und gesellschaftskritischen Inten-
tL1ioNen verknüpfen.

Dabe! müfte I119)  — bei der Beobachtung$ da{fß se1it der Mıiıtte der
sıebziger Jahre uch 1n der Religionspädagogik die CN mıt dem problemorientierten
Konzept verbundenen emanzıpatıonspädagogischen Ansätze vers  ten. Emanzı-
patıon wurde damıt pädagogisch gesehen Ja nıcht eintach entbehrlıich, uch WeNnn der
damıit gemeınte Sachverhalt ziemlıch ste1l autf den Begriff gebracht 1St. Es o1btdenken, Wenn Glaser 1m Rückblick schreibt: »Dıie Emanzıpationspädagogik wurde
ınsgesamt Opfter eiıner umifTfassen! angelegten und sıch des Beıtalls weıter Kreıise C1-
treuenden Dıffamierungsstrategie, die VO konservativen Lager 4AUuS$ systematısch
gewandt wurde Der Kampf den Terrorısmus Wal ein wıllkommenes Element,

gyrundsätzlıch kritisches Denken auszuhebeln« (Glaser, Kulturgeschichte 11L,
198% 160) Anzuknüpfen ware 1n der zeıtgeschichtlichen Analyse uch be] dem Phä-

der »Postmoderne«. Vgl dazu Glaser, Kulturgeschichte IL,
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NOoOmMMeEN wırd ZUT Bestimmung des Wertezusammenhangs dieser
Gesellschatft.
Die Religionspädagogik 1St VO Säkularısierungstrend schon länger
Sanz unmuıttelbar betroffen. Zum einen hat S1e damıiıt kämpfen,da{fß SchülerInnen iımmer weniıger Interesse relig1ösen Sachverhal-
ten zeıgen un sıch aum och relig1ös engagıeren. In der Regeltehlt be1 ıhnen jede relig1öse Erfahrung, die der Unterricht
knüpfen könnte, weıl die tamıliale relig1öse Soz1alısation weıthın
enttallen 1St
Zum anderen mu sıch die Religionspädagogik damıt auseınander-
SCIZUI, dafß 1n den Bundesländern dem Stand der Sikularisie-
rung bereits entsprechende schulpolitische Fakten geschaffen WOTI-
den sınd, die auf die Dauer Rückwirkungen auch aut die religions-pädagogische Sıtuation 1n den alten Bundesländern haben werden.
Einmal zeichnet sıch dadurch eın bedeutsamer Wandel ab, da 1n
der Regel der kontessionelle Religionunterricht 1Ur och als W.ahl-
pflichtfach eingerichtet worden 1St. Dıie SchülerInnen können eNTt-
weder Religionsunterricht wählen der Ethiık Ethik 1st also nıcht
mehr L1UTr eın Ersatztach für die VO Religionsunterricht abgemel-deten SchülerInnen. Weıtergehend sınd die Pläne 1ın Brandenburg.Hıer 1st eın Fach bereits 1MmM Modellversuch erprobt worden, das
die Stelle des tradıtionellen Religionsunterrichts tretfen oll Lebens-
gestaltung Ethik Religionskunde Es soll mIı1t dem Schul-
jahr 996/97 instıtutionalisiert werden. Kontessionellen Religions-unterricht soll CcS ach dem Wıllen der SPD-Regierung L1UT och als
unverbindliches Angebot geben.“8
Damıt 1St eıne wesentliche Weıichenstellung vollzogen, die 1ın ıhrer
Reichweite och Sar nıcht recht abgeschätzt werden annn Denn
ZUuU eınen werden nachvollziehbare schulpolitische Konsequenzen
A4UusSs der Tatsache SCZOHCNH, da{ß 1ın Brandenburg keine Volkskirche
mehr 1ın dem Ausma{fß besteht, das die tlächendeckende Eıinrichtungelınes kontessionellen Religionsunterrichts rechtfertigen würde Zum
anderen wırd mıiı1ıt den alternativen Angeboten Zu Religi0ons-unterricht iındırekt die Aussage gemacht, da{ß die Funktion des Lra-
dıtionellen Religionsunterrichts, eıne Grundorientierung vermıiıt-
teln für den Wertezusammenhang der Gesellschaft, endgültig aufge-Ort hat bestehen.
Wıe auch immer die Entwicklung weıtergehen wırd, ob sıch eher
kontessionelle der nıchtkonfessionelle Formen des Religionsunter-richts durchsetzen werden, entscheidend bleibt, ob sıch 1n ıhm die
SchülerInnen Gegenstand werden«, sıch » in widersprüchli-cher Freiheit erfahren« (Heydorn) können.

Vgl dazu die Meldung 1n der Frankfurter Rundschau VO August 1995



Evangelische Religionspädagogik ın zeıitgeschichtlicher Perspektive

Abstract
The hıstory of the conceptions of relıg10us educatıon since 1945 has been the histo-

of of ıdeas 1O Hardly S ıt W as ocused the*
ra conditions under which these ideas WerTC created and under which they have
changed. On the OIlC hand conceptions of relig10us educatıon ATC express1on of
certaın tıme, 1.e. especıially otf the socıal Circumstances of that tıme, the other
hand the conceptions of relig10us educatıon influence the time ıtself. 'Thıs artıcle
trıes ınvestigate those correlations trom the hıstory of the Protestant COonNceptions
of relıg10us educatıon. It 15 suggested FeVIEW the respective Concepti0ons whether
they stabıilized societal S1ıtuati1ıons supported human reedom by orlentatıng ı—

thodically towards Heydorn’s educatıonal outline. Thıiıs could be the first sStep in
sıtuatıon otf research that has NOLT orasped the question ımportant atter of
COMNCETIL yer
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Religion 1mM Blickfeld der Schule

Religion 1st iın den etzten Jahrzehnten L1L1UT ausschnıittweise, mıt PCI-
spektivischen Verkürzungen 1Ns Blickfeld der Schule und der für S$1e
Verantwortlichen Mehr und mehr wırd jedoch deutlich,
dafß die Frage, ob UuLNlseTe Bildung Religion braucht, welche Raolle
Religion in der Schule spielen soll, NEeEUuU aufgenommen werden mu{fß
Deshalb wırd j1er vergegenwärtigt, aus welchen Blickwinkeln das
Verhältnis VO Schule und Religion betrachtet wurde un wiırd, Ww1e€e
Religion für die Schule reklamıiert der sS1e aus dem pädagogı-
schen Reflexionshorizont ausgeblendet worden 1St. Vor diesem Hın-
tergrund werden annn Veränderungen der Problemkonstellation
skizziert, die Drn herausfordern, sıch 1in der Schulpädagogik wI1e-
der mıiıt Religion und Religionspädagogik auseinanderzusetzen.

Bıldungspolitik und Religion
Wenn INnNan sıch vergegenwärtigt, WwWann und W1e€e 1n den etzten Jahr-
zehnten die Frage gestellt worden ISt, W as Schule und Religion mıt-
einander tun haben, fällt zunächst auf, WwW1e€e treu die Diskussion
den VO Politik und Recht gelegten Gleisen tolgt. Wahrgenommen
wiırd Religion, der Tradıtion entsprechend, 1n Gestalt der christli-
chen Kırchen: allentfalls die jüdısche Gemeinde trıtt och 1Ns Blick-
teld, wWenn VO Religionsgemeinschaften die ede 1St.

Dıiese »vertafßste« Religion WAaTr 1ın der DD  Z 1M Namen der Freiheit der Schule VeEeTI-
wıesen. Es yab dort weder Religionsunterricht noch Privatschulen als Alternativen
ZU staatlıchen Schulangebot. Religiöse Erziehung War damıt Sache alleın des EI-
ternhauses und der Kirchengemeinden. In der Schule konnte Religion 1Ur noch als
gesellschaftliches und geschichtliches Phänomen behandelt und 1in ıhren Wırkungen
analysıert werden. Dıie Frage, welche Rolle Religion ın der Erziehung spielen soll,
WAaTr Iso keine Frage die Schule mehr. Friktionen zwıschen den VO den Eltern
vertretenen Überzeugungen und der 1in der Schule veltenden »wıissenschaftlichen
Weltanschauung« das indıviduelle Problem der Betroffenen, S1€e hatten keinen
gesicherten öttfentlichen Austragungsort. Die BR  — hingegen hat die Weıimarer
Verfassung angeknüpft und regelt 1M Grundgesetz das Verhältnis VO Schule und
Relıgion als Rechtsverhältnis zwıschen Staat, Religionsgemeinschaften und Erzıe-
hungsberechtigten b7zw. den Kindern als Rechtssubjekten. So 1St 1n Aft der
Religionsunterricht als ordentliches Lehrtach festgeschrieben, das 1in Übereinstim-
INUNS mıt den Grundsätzen der Religionsgemeinschaften erteılt wird. Keın anderes
Schulfach hat eıne solche Garantıe. Ebenso wırd jedoch yarantıert, da{fß nıemand gC-
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ZWUNSCH werden kann, diesen Religionsunterricht 7 besuchen oder erteılen.
Analog dazu werden 1M Grundgesetz die Bedingungen testgelegt, denen Prı-
vatschulen gegründet werden können, und War uch als Alternatıven der 1m
Grundgesetz noch » Volksschule« gENANNLEN staatlıchen Pflichtschule.

Diesem Rahmen entsprechen 1in der BR  C Problemwahrnehmung
un: ötftentliche Diskussıion. Pädagogische Fragen, die Religion be-
treffend, werden als Rechtsfragen verhandelt; 6c5 geht die jeweıls
situationsentsprechende Konkretisierung der Rechtsgarantıien. Ins-
besondere Staat und Kırchen haben eın Interesse daran, die Rechts-
balance zwiıischen den Beteiligten nıcht gefährden.
Bıs Mıtte der sechzıger Jahre oibt 6c5 och Debatten ber die Kon-
fessionalıtät der staatlıchen Pflichtschule, annn 1St iın allen Bundes-
ändern die staatliıche Konfessionsschule un die kontessionelle
Lehrerbildung abgeschafft (mıt der Ausnahme VO Antragsschulen
z B 1ın Nordrhein-Westfalen). Die als selbstverständlich unterstellte
christliche Basıs der Schule ın manchen Schulgesetzen durch die
Bezeichnung schristliche Gemeinschattsschule« ausdrücklich her-
vorgehoben rangıert VOT Kontessionalıtät. e1ıt Mıiıtte der sıebzıger
Jahre gewıinnt dessen die Frage ach dem pädagogischen Profil
nıchtstaatlıicher, gerade auch kontessioneller Schulen mehr und
mehr Gewicht. Sıe ann 1er nıcht weıter verfolgt werden; 1mM tol-
genden geht CS den Ort der Religion 1ın der staatlichen Pflicht-)
Schule.
Paradoxerweise hat gerade die besondere rechtliche Absıcherung des
kontessionellen Religionsunterrichts 1ın der BR  es A geführt, dafß
das Thema Schule un! Religion sıch mehr un mehr auf dieses
Schultach einengte un: den Religionspädagogen als den Spezialisten
tfür dessen jeweıls zeıtgemäafßse Dıdaktık und Methodik überlassen
wurde wurde gefafst als Lehrplanproblem des kontessionellen Re-
lıg10onsunterrichts. nsätze w1e€e 7B 1m Beschlufß der Würzburger
Synode, den Religionsunterricht schul- und biıldungstheoretisch
breiter tundıeren, »zeıgen, Ww1e€e er teilhat der Aufgabenstel-
lung der öftentlichen Schule, w1e er deren Ziele mitbegründet und
tördert, konkretisıiert, erganzt und gof kritisiert«1!, werden VO INanl-

chen Verantwortlichen ın der Kırche als riskant betrachtet. Man
türchtet, das schwäche die verbriefte Rechtsposıtion der lasse S1e
Sal als entbehrlich erscheinen. In der breiten Offentlichkeit wıeder-

wiırd Miıtverantwortung der Kırchen 1m Biıldungsbereich VOT

allem auft evangelischer Seıite durchaus dialogisch gemeınt 1n dem
Ma{fße mıi1t Argwohn betrachtet, 1n dem die selbstverständliche Kirch-

Der Religionsunterricht 1n der Schule, In: Bertsch (Hg.), Gemeıhnsame
Synode der Bıstümer 1n der Bundesrepublık Deutschland, Bd.1, Freiburg Br. 1976,
123-152, hiıer AT
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lichkeit der Bevölkerung schwindet uch solche Befürchtungen tra-
gCHh a be1, die »relig1öse Frage« aus der Diskussion ber die ( :E-
samtaufgabe der Schule auszuklammern.
Der Prozeß dieses Ausklammerns ßt sıch den sechzıger un
sıebziger Jahren den Empfehlungen der Beratungsgremien
Bildungsbereich ablesen. Der Deutsche Ausschufß für das Erzie-
hungs und Bıldungswesen hat och C1M CISCHNCS Gutachten »Zur
lig1ösen Erziehung un Bıldung den Schulen« für gehalten
auf das sıch SC1IMNECMN Empftehlungen wieder bezieht In
seiNeCeM Gutachten »Zur Siıtuation un! Aufgabe der deutschen Er-
wachsenenbildung«? dem der Ausschufß 1960 SC1M Bıldungsver-
ständnıs expliziert erkliärt VOT dem Hiıntergrund VO Tillichs
Religionsbegriff » FEıne Bildung, die den etzten Fragen auswiche,

sıch unseren relig1ösen Konflikten entziehen würde sıch da-
MI1 zugleıich den Zugang den ursprünglichen Quellen jeglicher
Bıldung VErSPECITECN. Religiöse Biıldung, SC1 SIc christlichen lau-
ben, SC1 S1IC anderen Grundentscheidungen begründet, 1ST der
Kern lebendiger menschlicher Bildung.«*
Für die Schule entwickelt der Ausschufß aus diesem Bildungsverständ-
111S C111 Doppelautgabe. S1e soll helfen, C persönlıche Grundüber-
ZCUSUNG un: C1NeEC »vertrauende Bındung« C1iNeEe »Kraft un! Wahr-
heıt, die menschlıiche Vernuntt übersteigt«, yzewınnen.” Davon
nıcht TeHNenN Ist die Aufgabe lernen einander auch be1 _-
schiedlichen Posıtionen »FEinsıicht und Verantwortung VOT der
Wahrheit ZUzZzZuLrauen« Deshalb 1ST gerade der Schule die »1I11111E6
erneuvntfe otffene Begegnung« mMiıt >weltanschaulich anders Gegründe-
« S1e 1ST »dıe uls auch der pluralistischen Gesellschaft
gewährte Möglichkeit CIMNCINSAMCEC Bestände wırksam
machen SCHILCLINSAINCI Verantwortung andeln und u1ls darın
mıteinander verbunden

Der Ausschufß hat diese Doppelaufgabe, ı der das Thema »Identität und Verständi-
schon aufscheint?, allerdings 11UT ıhren Konsequenzen tür die Anfang der

sechziger Jahre noch heifß diskutierte Kontessionalıtät der Pflichtschule konkreti-
Dıie Schule als Instıtution MU: die Begegnung VO Menschen unterschiedlicher

Weltanschauung sıchern. Der Religionsunterricht erd LLU!T knapp charakterisiert

Vgl Bohnenkambp, Dıirks und Knab (Hg), Empfehlungen und Gutach-
ten des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs- und Bildungswesen 1953- 1965,
Stuttgart 1966, E249

Ebd 85/-9728
Ebd 870
Ebd 2724
Ebd 2729
Ebd
Also das Generalthema der Denkschriuft der EKD VO 1994 »Standort undy < ıN OR 066erspektiven des Religionsunterrichts der Pluralität«
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Il;l(‚h dem damals domin:erenden Konzept, das 1in diesem kontessionellen Unterricht
eın Stüuck Gemeinde 1n der Schule für möglıch häalt.

Für den Deutschen Bıldungsrat 1st das Verhältnis verschiedener
»Grundüberzeugungen«, Sal Kontessionalıtät eın Thema mehr.
Soweıt in seinen Empfehlungen Schultfächer vorkommen, wiırd der
Religionsunterricht mıt aufgezählt. Die Aufgaben der Schule aber
werden auf hohem Abstraktionsniveau beschrıieben, dafß InNan
ZW aar annehmen kann, sS1e umschlössen auch die Dımension relig1ö-
SCH Fragens, 1aber nıcht erkennen kann, welchen Stellenwert diese
Dımension für das Gesamtkonzept VO Bildung durch Schule hat
Im »Strukturplan für das Bıldungswesen« VO 1970 heißt » [ Jas
umftassende 1e] der Biıldung 1St die Fähigkeit des einzelnen indi-
viduellem und gesellschaftlichem Leben, verstanden als seıne Fähig-
keıt, die Freiheit und die Freiheiten verwirklıchen, die ıhm die
Verfassung gewährt un:! auferlegt.«? Unter den anschließend aufge-
ührten Grundrechten wırd ausdrücklich die Freiheit der relig1ösen
un: politischen Anschauungen, des Glaubens, des (Gewı1issens und
des Bekenntnisses ZENANNL, den Beispielen tür Bereıiche, A4UusSs

denen Bildungsgegenstände kommen können, auch die Religi0n.!°
Enttfaltet wırd aber nıcht eın Spektrum VO  e iınhaltlıch estimmten
Aufgaben, sondern das Spektrum der Lernformen, das die Schule
bieten mu{ die Verbindung VO theoretischem und praktıschem,
VO allgemeinem und beruflichem Lernen, iınsbesondere aber »dıe
Wıissenschafttsorientiertheit VO Lerngegenstand und Lernmetho-
e«.11 Es wiırd betont, da{fß sıch das konkrete Lernangebot der Schule
nıcht unmuıiıttelbar A4US den allgemeıinen Zielen bzw. den Verfassungs-
geboten 1ableiten ßr och in einem eigenen Kapıtel »(Curricu-
lum«12 wırd gefordert, dieses Lernangebot überprüfen un! e-
matısch auf die allgemeinen Ziele der Schule beziehen. FEıne solche
Überprüfung könnte die tradierte Fächerung des Unterrichts un
das Verhältnis der Fächer zueinander nıcht unberührt lassen.

Bekanntlich ISt dazu nıcht gekommen, WEn I11all VO  - den schüchternen Ansätzen
der Strukturierung der gymnasıalen Oberstute nach Aufgabenfeldern absjieht. Sowelılt
sıch hier oder e1iım Konzıpıieren doppeltqualıifizıierender Bıldungsgänge dıe Frage
nach der Eınordnung des Religionsunterrichts stellte, 1St das aufßer VO der Religions-
pädagogık nıcht als Chance wahrgenommen worden, IICUu über die Rolle und die Ver-
ankerung VO Religion 1mM Bıldungsprozefß diskutieren. Die bıldungspolıtische
Debatte beschränkte sıch auf dl€ Frage, welche Formen der Zuordnung Aufgaben-
eldern die staatskırchenrechtliche Sonderstellung des Religionsunterrichts gefährden
könnten.

Vgl Deutscher Bildungsrat, Strukturplan tür das Bıldungswesen, Bonn 1970,
Ebd

11 Ebd.,
Ebd., 57-69
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Selt der zweıten Hälfte der sıebzıger Jahre meldet sıch jedoch die
weıterreichende Frage, ob UunNseTEC Bıldung Religion braucht, in I11Lall-

cherlei Verkleidungen zurück. Dabe] durchdringen sıch mehrere
Strömungen.
ine Erscheinungstorm 1St die rage ach einem »Ersatztach« für
die Schülerinnen und Schüler, die AUsSs welchen Gründen ımmer
VO ıhrem Recht Gebrauch machen, nıcht Religionsunterricht in
der Schule teilzunehmen. Was muß, W as annn da »€e  Zi« werden,
Wenl jemand sich dem konftessionellen Religionsunterricht nıcht
aAusseizen will? Ist die Einführung 1n philosophische Grundtfra-
SCHIL, 1st Ethik, 1st Religionskunde? Wo lıegt die Grenze ZU

Religionsunterricht, o1bt Überlappungen in den Aufgaben,
hne dafß das Alternativfach eiınem Religionsunterricht durch die
Hıntertür wird?
Was 1in dieser Auseinandersetzung Aufgabenbeschreibungen
Lagc kommt, zeıgt alarmıerend verkürzte Wahrnehmungen relig1öser
Bildung un! Erziehung. Natürlich trıtt als bıslang selbstverständlich
VO Religionsunterricht Leistung hervor, die Grundlagen
für das Verständnıiıs uUuNseIerI christlich gepragten Kulturtradition
sıchern. Wer nıe biblische Geschichten gehört hat, der ann unsere

kulturelle Überlieferung, annn Literatur und Kunst, annn Sıtten
und Gebräuche nıcht entschlüsseln! Der Schwerpunkt der Diskussı-

lıegt jedoch aut Stichworten w1e Ethik, w1e€e > Werte und Nor-
als Kernbegriffen für den Unterricht, der iın ımmer mehr

Bundesländern denen ZuUur Pflicht gemacht wird, die sıch VO eli-
gyionsunterricht abmelden. Hıer werden die Erziehungsanforderun-
SCH dıe Schule geltend gemacht, tür die INan gewöhnt Wal, VOT

allem den Religionsunterricht 1in Anspruch nehmen.
An dieser Stelle verknüpft sıch die rage ach der Ausfallbürgschaft
tür den Religionsunterricht mıt der Schulkritik, die sıch 1ın Inıtiatıyven
W1e€e » Mut ZUr Erziehung« Luft macht.!? So das Bıld einer
»emanziıpatorischen Pädagogik« 1St, die damıt Sturm gelaufen
wird!* 1er meldet sıch die Frage ach dem Verhältnis VO Schule
un: Religion verdeckt als Frage ach den normatıven Orıientierun-
SCH un:! ach der Bindung eınen selbstverständlich geltenden Ver-
haltenskodex, für den die Schule geradestehen soll »Werterziehung«
erscheint als das Mınımum, das auch hne Religionsunterrichtaı
tıert se1ın muÄfß, und 1mM Religionsunterricht wiırd häufıig 11UI eine kon-
tessionelle Varıante dieser Werterziehung gesehen.

13 Vgl Hahn (Hg.), Mut ZUr Erziehung. Beıträge einem Forum 9 ./10
Januar 19/8% 1m Wissenschattszentrum Bonn-Bad Godesberg, Stuttgart 1979

Dazu Benner U, Entgegnungen Zu Bonner Forum »Mut ZUr Erzie-
hung«, München 1978
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Di1e Kultusverwaltungen FCaHlCICN auf solche Schulkritik un auf die
Forderung der Kırchen, die Stelle des verschmähten Religionsun-
terrichts nıcht eintfach leer und ıh als entbehrliche Zutat CI -

scheinen lassen nıcht 1L1UT INIE Ersatztach sondern auch MmMIit

Programmen ZUur »Wiıedergewinnung des Erzieherischen der
Schule« In Lehrplanpräambeln un Handreichungen für den Unter-
richt wiırd dıe Rückbindung der Schule die Z eıl den Lan-
desverfassungen, zumiıindest aber den Landesschulgesetzen tormu-
1erten obersten Erziehungszıiele eingeschärtft 15 DE aber 1ST oft
VO der Ehrfurcht VOT (ott un! VO christlichen Sıttengesetz die
ede 16 Be1 jeder Novellierung Schulgesetzes, erst recht be1 der
Schaffung gesetzlicher Grundlagen für die Schulen den NEU-

Bundesländern entbrennt Streit darüber ob Ianl be1 den tradier-
ten christlich gepragtien Formulierungen leiıben der die ebenfalls

(sesetzestexten VO Ende der viEerzZ1gCcr Jahre vorgepragten For-
meln philosophischen Ethik wählen soll MI Schlüsselbegriffen
WI1C Menschenwürde und Willen soz1ıaler Gerechtigkeit
Wıe die Entscheidung auställt In der kurzschlüssigen Ver-
bindung zwıschen christlicher Tradition und »Moralisıerung« VeI-

schwindet die Frage W as Bıldung MI1 Religion u  a} hat und ob
Religion Moral aufgeht eNaUSo verschwindet diese rage
den Gegenentwürfen neokonservatıven Werterziehung.!/
Dıie Religionspädagogik kämpft SECIL langem vergeblich diese
Verkürzung des Reflexionshorizonts. Wıe sehr INa gewöhnt ı1S%,
Chrıstentum 1L1UT C111C für alle akzeptable Wertbasıs sehen, haben
die Reaktionen auf das Kruzıitix Urteil des Bundesverfassungsge-
richts gEZEIYT Dıieses Urteil wiırkt verstörend enn macht den
vollen Anspruch der Religion auch ıhren Zeichen geltend

Das Verschwinden der Religion A4US dem Horızont der Erzıie-
hungswissenschaft
Fragt Inan VOT dem Hiıntergrund des Sanz unterschiedlichen Rekla-
ME CS VO Religion für Erziehung und Bildung der Schule ach
der Problemwahrnehmung und den LOsungsansatzen der Erzie-
hungswissenschaft findet INa Ühnliche Präformierungen un Aus-

Als C111 Beıispiel fur viele SC1 hier ZeENANNL Staatsınstıtut für Schulpädagogik
Oberste Bildungsziele Bayern. Artikel 131 der Bayerischen Verfassung aktuel-
ler pädagogischer Sıcht, München 1978

Vg die Übersicht ı Deutscher Juristentag, Schule ı Rechtsstaat, Bd 1, Mun-
hen 1981, 137

Das hat Jacobı Auseinandersetzung MI1tL der » Wertinıitijative 03«
herausgearbeitet Vgl Jacobi, Rückfrage Ist 1Ne relig1öse Pädagogık möglıch? In
Comenıuus-Instiıtut Unster (Hg ) Autwachsen der Pluralität Herausforderungen
für Kınder, Schule und Erziehung, Münster 1994 75 84
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blendungen WwW1e€e ın den bildungspolitischen Debatten. Vor allem
aber stellt INa test, dafß Biıldung durch Schule ZW aar eın ständıges
Thema der Religionspädagogik W ar und 1st, Religion 1aber ımmer
wenıger 'Thema VO Schul- un Bildungstheorıie.
Die Religionspädagogik hat 1in den etzten Jahrzehnten ımmer NEeUu

Ergebnisse der Jugendforschung verarbeıtet, hat sıch empirische
Untersuchungen der Einschätzung des Religionsunterrichts bemüht
un sıch mıt dem »11CUCIMN Soz1alısatıonstyp« auseinandergesetzt. S1e
nımmt auf, W as die Psychologie ZUr Rolle VO Religion be1 der
Ausbildung einer persönlıchen Identität hat, und sS1e sucht
für die Weiterentwicklung iıhrer Konzepte un Methoden den Kon-
takt MI1t Didaktik un! Lehr-Lern-Forschung, aber auch mit Bıl-
dungs- und Schultheorie. Der Rechttertigungsdruck, dem sS1e
sıch für den Religionsunterricht 1n der Schule tühlt, hat beson-
ers intensıver Auseinandersetzung mıt der Curriculumforschung
geführt, ımmer geleitet VO dem Zıel, den Stellenwert der Auseıiınan-
dersetzung mı1t relıg1ösen Fragen für die Gesamtaufgabe der Schule
aufzuweiılsen. So fragen die Religionspädagogen ständıg, W as DC-
schieht, WE 1MmM Bildungsprozefß keine geklärte Religiosıität ermOg-
lıcht wırd, und S1e suchen ach einem für die Pflichtschule brauch-
baren Religionsbegriff. In zuweılen fast liındem Fiter packen sS1e Je-
den Anknüpfungspunkt, und S1e sınd damıt beschäftigt Z7e1-
SCNH, WwW1e€e der Religionsunterricht sıch 1in die Tiele der Schule einfügt,
da{fß s1e zuweılen ıhren Anspruch VErgCSSCH, diese Tiele auch
prüten.!® In den kritischen Rückfragen die Schule, die se1it den
achtziger Jahren immer lauter werden, tehlt dıe Stimme der Religi-
onspädagogık. S1e wiırd erst OIrt wieder hörbar, sS1e ıhren Be1-
trag eıner »guten Schule« für MOrSCH anmeldet.
Wiährend die Religionspädagogen unermuüudlich pädagogische
Ortsbestimmungen der Religion 1ın der Schule quası apportieren,
zeıgt die Schulpädagogik 1m Laufe der sıebziger und achtzıger Jahre
ımmer wenıger Interesse der Auseinandersetzung mı1t diesem
Angebot, allem Respekt für einzelne mahnende Grenzgänger
WI1e€e Nıpkow.!? Se1 Cc5 1mM Curriculum-Handbuch, se1 1mM
Handbuch Schule un Unterricht, se1l C 1ın der Encyklopädie Erzie-
hungswissenschaft: Religion erscheint 1n den grofßen Handbüchern
der ach;ziger Jahre Fachdidaktik, abgespalten VO schul- und

18 Darauf hat Nipkow schon 1973 hingewiesen. Vgl Nipkow, Gegen-
wärtıige Schultheorien 1ın ıhrer Bedeutung für den Religionsunterricht, 11 Feifel

(Hg.) HRP 1, Gütersloh 1973 280-300
Vgl das erneute Plädoyer VO  - Nipkow, Schule und Religion iın der plura-

len Gesellschatt. Eıne notwendıge Dımensıon eiıner Theorie der Schule, In:
Leschinsk'y (He7) Dıe Institutionalısıerung VO Lehren und Lernen. Beıträge
eıner Theorie der Schule (ZfPad. Beiheft 34), Weinheim 1996 IYERD
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bildungstheoretischen Diskurs, un! die einschlägıgen Artıkel sınd
VO Religionspädagogen vertafst.20 An S1e wiırd die Auseinanderset-
ZUNS der Erziehungswissenschaft mıt der Theologie delegiert. In
der DD  Z yalten die herkömmlichen bildungstheoretischen rage-
stellungen SOW1€eSO als aufgehoben 1im Konzept der Erziehung ZUuUr

sozıjalıstischen Persönlichkeit.
Dabe] War die Frage, ob uUuNseTC Bıldung Religion braucht, 1in der
Erziehungswissenschaft der BR  w bıs Zu Ende der sechzıger Jahre
durchaus prasent. Sıe tauchte überall auf, das Problem des schu-
ıschen Bildungskanons systematisch bearbeıtet wurde
Wılhelm Flitner argumentiert zwischen Kulturtradıition und dem
Eröffnen eiıner unentbehrlichen Dımension der Reflexion, wWenn

eıne Eıntführung ordert in »die theologische, teıls die Philo-
sophıe und teıils MI1t ıhr entwickelte Gedankenführung, welche das
Glaubensgut auslegt, verteidigt und für das Praktizieren durch-
denkt«.2! Der Tutziınger Maturitätskatalog verkürzt den 1er eroötf-

Fragehorizont »Orıentierung ber die Christenlehre, die
kirchengeschichtlichen Hauptfragen und Eınführung in die eth1-
schen Grundfragen« als »iınhaltlıches iInımum« auch das eın Be1i-
spıel für Kurzschlüsse zwischen Schule un! Religion.“
artmut VO Hentıig begründet 967/69 dem Stichwort » [ Jas
Leben in der säkularisıerten Welt«, da{fß den allgemeinen ern-
zıielen der Schule (gemeınt 1st die Gesamtschule) gehört
lernen, w1e mMan mıt dem Irrationalen tertig wiırd, hne eintach
beiseılte schıieben, und w1e€e INan mıt den Fragen ach dem Sınn
des eıgenen Lebens und der Welt umgeht. Dazu gehört für iıhn,
Ühnlich w1e für Flitner, dafß die mythiısche Bearbeitung dieser
Fragen (auch ıIn den biblischen Geschichten) für die Heranwachsen-
den allmählich 1ın Theologie überführt wiırd Als Lernziel erscheint
deshalb: » JDer Schüler mu{ erfahren, dafß dıe Irrationalıtät seiner

In Frey (Heg.); Curriculum-Handbuch, Bd I1L, München WF erscheıint
evangelıscher und katholischer Religionsunterricht 1mM Kapıtel »Curricula und Cur-
riculumprojekte 1ın verschiedenen Bıldungsbereichen«. In Lenzen (Hg.), EnNZYy-
klopädie Erziehungswissenschaft, Stuttgart 3  „ tinden sıch 1mM Lexikonteil
der Bände 7, und jeweıls Artıkel über den Unterricht 1mM Lernbereich Religion.
In Bd erscheint » Ziele und Inhalte der Erziehung« uch der Lernbereich
Philosophıe, Religion Ethık; schließlich wiırd 1in Bd noch »Methodisch-mediales
Handeln 1m Lernbereich Philosophie-Religion« abgehandelt. Twellmann He.)
Handbuch Schule und Unterricht, Düsseldorf E  „ bietet 1ın Bd 51 vier Be1-
trage ZUT Didaktıiık der theologischen Fächer. or 1n Seibert und Serve
(Hg.), Bıldung und Erziehung der Schwelle Zu drıitten Jahrtausend. Multidisz1-
plinäre Aspekte, Analysen, Posıtionen, Perspektiven, München 1994, zeichnet sıch
iıne schulpädagogische Einbettung der Beıträge 4US der Religionspädagogık ab
7 Vgl Flitner, IDITG oymnasıale Oberstufe, Heidelberg 1961, hier: 41

Vgl die Textwiedergaben be1 Scheuerl, Probleme der Hochschulreife, Heiı-
delberg 1962, 155-157
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Anschauungen und Geftfühle C  Nn wird.Religion im Blickfeld der Schule  65  Anschauungen und Gefühle ernst genommen wird. ... Er muß ler-  nen, daß die Gewißheiten der Religion an Vorstellungsweisen ge-  bunden sind, die die Vernunft nicht außer Kraft setzen, sondern die  Vernunft nur auf einer anderen Ebene beanspruchen als in der  Kunst oder in den menschlichen Beziehungen, wie sie die Tiefen-  psychologie paraphrasiert.«2  Mit besonderer Intensität 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  bemüht, 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  fügen, sondern darum, »die Welt als religiöse Vorstellung zu denken  und diese religiöse Vorstellungswelt kritisch zu ordnen und mit pro-  fanen Weltbildern zu kontrastieren«.2* In diesem Prozeß kann er-  kannt werden, daß und wie menschliche Verantwortung in der Welt  auch religiös zu begründen ist. 1982 betont Wilhelm nochmals seine  wissenschaftstheoretische Begründung eines (nicht konfessionellen)  Religionsunterrichts als die einzig taugliche gegenüber den verschie-  denen Formen der Funktionalisierung von Religion in der Schule.?  Er beharrt darauf, daß »die Welt des Transzendenten im Universum  der Wissenschaften eines eigenen Erkenntnismodus bedarf, der un-  vertretbar ist«, und »daß der Mensch hoffnungslos hinter seinen  Möglichkeiten zurückbleibt, wenn die Fähigkeit des Transzendierens  nicht auch auf der religiösen Ebene gelernt und gepflegt wird«.?  Dieser systematische Konstruktionsversuch eines Aufgabenspek-  trums für die Schule hat kaum noch ein Echo gefunden. Das gleiche  gilt für Josef Derbolavs Versuch von 1975, ein solches Aufgaben-  spektrum praxeologisch zu begründen, es also von Lebenspraxen her  zu bestimmen, die einander nicht ersetzen können, und so zwischen  Wissenschaftstheorie und Gesellschaftstheorie zu vermitteln.?7 Die  Religion ist für Derbolav eine solche konstitutive Lebenspraxis.  Als letzter rekapituliert Theodor Ballauf 1982 in seinen »Funktio-  nen der Schule« nochmals die religiöse Funktion (und Funktionali-  sierung) der Schule und versucht eine von falscher Inanspruchnah-  23 Vgl. H. v. Hentig, Systemzwang und Selbstbestimmung. Über die Bedingungen  der Gesamtschule in der Industriegesellschaft, Stuttgart 1969, 101-103, hier: 103.  24 Vgl. Th. Wilhelm, Theorie der Schule. Hauptschule und Gymnasium im Zeital-  ter der Wissenschaften, Stuttgart 1969, insbes. 315-334, hier: 331.  25 Vgl. 7Th. Wilhelm, Pflegefall Staatsschule. Nachtrag zur »Theorie der Schule«,  Stuttgart 1982.  26 Ebd; 109  27 Vgl. J. Derbolav, Pädagogik und Politik. Eine systematisch-kritische Analyse  ihrer Beziehungen. Mit einem Anhang zur »Praxeologie«, Stuttgart 1975.Er mu ler-
NCI, da{ß die Gewißheiten der Religion Vorstellungsweisen g..
bunden sınd, die die Vernunft nıcht außer Kraft SCLZEN,; sondern die
Vernunft 11UT auf eıner anderen Ebene beanspruchen als iın der
Kunst der in den menschlichen Beziehungen, w1e sS1e die Tieten-
psychologıe paraphrasıert. «2
Mıt besonderer Intensıtät hat Theodor ılhelm sıch in seiıner Theo-
rıe der Schule 967/69 un in dem 19872 erschienenen Nachtrag AaZu

eine systematische Ortsbestimmung der Religion in der Schule
bemüht, 1in eiıner Schule, deren Hauptaufgabe das »Ordnen der Vor-
stellungswelt« 1St. Er argumentiert och VOT christlichem Hınter-
grund, aber geht ıhm gerade nıcht darum, Wıssen ZU Glauben
tügen, sondern darum, »dıe Welt als relıg1öse Vorstellung denken
und diese reliıg1öse Vorstellungswelt kritisch ordnen und mıt PIrO-
tanen Weltbildern kontrastieren«.** In diesem Prozefß annn C1 -

kannt werden, dafß un: w1e menschliche Verantwortung in der Welt
auch relig1ös begründen 1ST. 1987 betont Wıilhelm nochmals seıne
wissenschaftstheoretische Begründung eines (nıcht konfessionellen)
Religionsunterrichts als die eINZ1g taugliche gegenüber den verschie-
denen Formen der Funktionalısierung VO Religion 1ın der Schule.2>
Er beharrt darauf, dafß »dıe Welt des TIranszendenten 1M Unınversum
der Wissenschaften eınes eigenen Erkenntnismodus bedarf, der
vertretbar 1St«, un!: >dafß der Mensch hoffnungslos hınter seiınen
Möglıchkeıiten zurückbleibt, wenn die Fähigkeit des TIranszendierens
nıcht auch auf der relig1ösen Ebene gelernt un gepflegt wırd«.26
Dieser systematische Konstruktionsversuch eınes Aufgabenspek-
irums für die Schule hat aum och eın Echo gefunden. Das gleiche
oilt für Josef Derbolavs Versuch VO 1973 eın solches Aufgaben-
spektrum praxeologisch begründen, also VO  ; Lebenspraxen her

bestimmen, die einander nıcht können, un:! zwıischen
Wıssenschaftstheorie und Gesellschaftstheorie vermitteln.27 Die
Religion 1st für Derbolav eıne solche konstitutive Lebenspraxıs.
Als etzter rekapıtuliert Theodor Ballaut 1982 1n seınen »Funktio-
11  e der Schule« nochmals die relig1öse Funktion und Funktionalıi-
sıerung) der Schule und versucht eıne VO talscher Inanspruchnah-

25 Vgl Hentig, 5Systemzwang und Selbstbestimmung. ber die Bedingungen
der Gesamtschule 1n der Industriegesellschaft, Stuttgart 1969, 101-103, hıer: 103

Vgl Wılhelm, Theorie der Schule. Hauptschule und Gymnasıum 1mM Zeital-
ter der Wıssenschaften, Stuttgart 1969, insbes. 315-334, hıer: 331

Vgl Wilhelm, Pflegefall Staatsschule. Nachtrag ZuUr » Theorie der Schule«,
Stuttgart 1982

Ebd., 109
Vgl Derbolav, Pädagogik und Politik. FEıne systematisch-kritische Analyse

iıhrer Beziehungen. Mıt eiınem Anhang ZUT »Praxeologie«, Stuttgart 1975
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gereinıgle Bestimmung 28 Di1e Unvertretbarkeit dieser Funktion
ann Cr nıcht mehr begründen, 11UTr ıhren Beıtrag Schule,
der N Bıldung geht darum »dıe selbstlose Inanspruchnahme
der chüler aut die Wahrheit VO Dıngen Wesen und Menschen
ermöglıchen und das entsprechende Verantwortungsbewulßstsein
wecken« 79

Auf derleı Konstruktionen 111 sıch die Erziehungswissenschaft
nıcht mehr einlassen S1e fragt der Schultheorie un der Curr1i-
culumtheorie 1e] grundsätzlicher ach Begründungsmöglichkeiten
für die Aufgaben der Schule, die auch ıdeologiekritischer Analyse
standhalten Damıt reißt das 11UTr och dünne Band zwischen
Schulpädagogik und Fachdidaktik zwıschen Analyse und Konstruk-
tıon des Lernangebots der Schule uch der Curriculumforschung
gelingt nıcht systematıischen Begründungszusammenhang
für die Aufgaben der Schule sichern ährend der öffentlichen
Diskussion Stichworten WI1IC Allgemeinbildung un:! Werterz1e-
hung MI1tTt unterstellten Gemeinsamkeiten wiırd
der schulpädagogischen und der bildungstheoretischen Diskussion
die ungelösten Begründungsprobleme und die ungelösten Probleme
der TIransformation allgemeıiner Ziele und Leıtprinzıpien R]

Schulcurriculum, das ıhnen nachweiıslich entspricht.30

In dieser Situation verschwindet die Frage nach dem Verhältnis VO Schule und Re-
lıgı0n zwischen Analysen des Verhältnisses VO Schule und Gesellschaft und Merk-
posten tür die »Grundbildung ı der Sekundarstufte I«, die sıch relıgıonspädagogisch
ausdeuten assen, WI1C dıe Fähigkeit, »Intormationen und Deutungsmuster C1-
kenntniskritisch beurteilen«, der die Notwendigkeıit, »Motiıve und Orientierun-

tfür selbständiges Denken und Handeln uTizubauen und stärken«

och gerade die vieldiskutierten Störungen Verhältnis VO Schu-
le, Jugend und Gesellschaft ZWINSCH uns dazu, die Frage ach dem
Verhältnis VO Religion und Pädagogik 1ICUH stellen

Vgl Th Ballauf, Funktionen der Schule Hıstorisch systematische Analysen
ZUuUr Scolarısation (Deutsches Instıitut tür Internationale Pädagogische Forschung
Studien und Dokumentationen zr deutschen Bıldungsgeschichte 22 Weinheim
1982

Ebd.,
Vgl diesem Problemkreis Knab, Der Einfluß der Curriculumforschungauf Erzıehungswissenschaft und Bıldungstheorie, ı111: Hameyer, Frey und

Haft (Hg.) Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim 1983 69/-/r terner
Diederich Dıdaktisches Denken Eıne Einführung Anspruch und Aufgaben,

Möglıchkeıiten und renzen der Allgemeinen Didaktik Weinheim 1988
31 So Brockmeyer und Zedler Grundbildung Aufgaben und Heraustorde-
FTUNSCH des Unterrichts ı der Sekundarstufe I) VO  — der Arbeitsgruppe Entwick-
lung des Bıldungswesens der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft CI -

der Sekundarstute L Weinheim 1992; 225
arbeıiteten and Zedler (HgX Strukturprobleme, Dıisparıtäten, Grundbildung ı
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Neue Wahrnehmungen
Die Allgemeinbildungsdebatte, die se1it Mıtte der achtziger Jahre in
der Erziehungswissenschaft geführt wiırd, bewegte siıch zunächst,
W as das Verhältnis VO Bildung und Religion angeht, Zanz in den
eingefahrenen Gileisen. Klatkıs Ansatz, durch die Orıientierung
Schlüsselproblemen VO ftormalen Zielsetzungen inhaltlich be-
stiımmten Aufgaben für die Schule gelangen, „Xählt die Zunahme
der relıg1Ös estimmten Konflikte iın der Welt keineswegs diesen
Schlüsselproblemen.*“ Klemm, Rolff un! Tillmann kommen mıiıt ıh-
Cr Frage ach »Bildung für das Jahr 27000« nıcht ber dıe kritische
Auseinandersetzung miı1t einer gesellschaftlich funktionaliısıerten
Werterziehung hinaus. uch dıe jährlichen Umfragen des Dort-
munder Instıtus für Schulentwicklungsforschung machen Religion
be1 den Erwartungen die Schule nıcht Zr Thema.?*
Dıiıe veränderte Problemlage kommt 1in der Auseinandersetzung mı1t
der Lebenslage der Jugend Zutage. Sıgnalworte für die veränderten
Bedingungen des Aufwachsens sind Enttraditionalısıerung, Indivı-
dualısıerung und Pluralisierung. In der Tlat In jeder Schulklasse sınd
die unterschiedlichsten kulturellen Hintergründe, Vorerfahrungen
un Lebenslagen prasent, selbst be1 Kındern deutscher Herkuntft.
rer recht wırd CS 1n der Gesamtgesellschaft MIt dem ethn1-
schen, dem kulturellen, auch dem relıg1ösen Pluralismus. Es steht
nıcht mehr 11UTE das Verhältnıis Z Chrıstentum und dessen Funkti-

als gesellschaftliches Bindemiuttel ZUX Debatte. Die Auseinander-
SETIZUNG ber die Einführung eınes Pflichtfachs »Lebensgestaltung-
Ethik-Religionskunde« 1in Brandenburg 1st ZU Auslöser und
Austragungsort für eine CU«C Debatte ber die Aufgaben der Schule
angesichts des relig1ösen Pluralismus und seıner gesellschaftlıchen
Konsequenzen geworden. Die Erziehungswissenschaft meldet sıch
in dieser Debatte zurück und tafßt das VO ıhr vernachlässıgte Pro-
blemteld wıeder 1Ns Auge??
An vielen Stellen zeıgt sıch, w1e€e diesen veränderten Bedingun-
SCHl Religion NCUu 1Ns Blickfeld der Schule rücken mu{ Der mgang
MmMIt Dıitterenzen trıtt ımmer deutlicher als Generalthema der Schul-

52 Auch darauf hat Nipkow, Schule, 74, schon hıngewıesen. Vgl Klafki,
Grundzüge eiınes Allgemeinbildungskonzepts. Im entrum: Epochaltypische
Schlüsselprobleme, 11} Klafkı, Neue Studıen ZUr Bildungstheorie und Didaktıik,
Weinheim 4381 (Erstfassung
44 Vgl Klemm, und K.- Tillmann, Bıldung tür das Jahr 2000 Bı-
lanz der Reform, Zukunft der Schule, Reinbek 1985

Vgl dazu das Jahrbuch tür Schulentwicklung Weinheim 1980 {
35 Vgl z B den Themenschwerpunkt Ethik und Bıldung, 7+£Päd (1996)17-81,
und den einleitenden Essay VO Benner und H- Tenorth, Biıldung zwıschen
Staat und Gesellschaft, ebd., T m
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pädagogık hervor. Damıt stellt sıch EerTNeULT auch die Frage ach den
Universalıen, die als Wıderlager pädagogisch nıcht tolerable
Dıtferenzen nötıg sınd Beliebigkeit un: das Beschnei-
den VO Bildungsmöglichkeiten, als (Gsarantıe dafür, da{ß Bildungdurch Schule Zukunft eröffnet. Diese Prage mu{fß 1n bezug auf den
relig1ösen Pluralismus ebenso gestellt werden W1e€e 1n den sechzigerJahren 1ın bezug auf die Unterschiede der soz1alen Herkunft und
neuerdings 1n bezug auf das Geschlecht als soz1ıale Kategorie,?®
Wenn H.- Tenorth als ntwort auft Enttraditionalisierung und
Pluralisierung eıne Hauptaufgabe der Schule darın sıeht, die Voraus-
setzungen für Kommunikation schaffen?’, fragt Nıpkow mı1t
Recht, worauf sıch die Kommunikationsfähigkeit beziehen oll (3€:
hört, tragt CI, » Z u dieser Kommunikation 1aber nıcht auch die
Kommunikation ber einstellungsrelevante und handlungssteuerndeletzte Wertposıtionen und Glaubensüberzeugungen? Ö1e hat nıcht
L11UTr eıne indıviduelle, prıvate Bedeutung (Religion als Privatsache),sondern auch eiıne öttentliche (Religionen als polıtische und kultu-
relle Faktoren).«38
In der Denkschrift eıner VO nordrhein-westfälischen Mınısterpräsidenten berute-
I11C  - Expertenkommission »Zukuntft der Bıldung Schule der Zukunft« hat diese
Frage 1995 wıeder FEıngang In bıldungspolitische Empfehlungen gefunden.*? Dıie
Ntwort wird hier nıcht 1ın einem reduktionistischen Pflichtfach gesucht, sondern 1n
eınem VO Staat und den Religionsgemeinschaften TSLT noch entwickelnden arı-
antenreichen Angebot, das über die Alternative kontessioneller Religionsunterrichtder Ethık hinausführt.

Als Einsicht sıch durch Dıie Schule annn auf Dauer dem reli-
z1Öösen Pluralismus und ebenso der relig1ösen Indıiftfferenz als gesell-schafttlichem un pädagogischem Problem nıcht entkommen, ındem
S1e den kategorialen Unterschied VO Religion un:! Ethik überspieltund eın gemeınsames ethisches iınımum als gesellschaftlichen eli-
Z10NSsersatz offeriert. S1ıe mu{ß sıch vielmehr den gesellschaftlichenFunktionalisierungen VO Religion, aber ebenso den gesellschaftli-chen Ausklammerungspraktiken gegenüber relıg1ösen Fragen W1-

Vgl dazu Comenıuus-Institut, Aufwachsen, ferner Prengel, Pädagogik der
Vieltalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung 1n Interkultureller, Femuinistischer
und Integrativer Pädagogik, Opladen 1993

Vgl H- Tenorth, » Alle alles lehren.« Möglıchkeiten und Perspektiven all-
gemeıner Bıldung, Darmstadt 1994
38 Nipkow, Schule,

Vgl Bildungskommission NRW, Zukunft d€l' Bıldung Schule der Zukuntftt,Neuwıed 1995, bes 105 109
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dersetzen, Wenn s1e den Kındern helten wıll, ın dieser Welt Stand
tinden.*©
Damıt kommen Veränderungen 1m Autwachsen VO Kindern in den
Blıck, die das Verhältnis der Schule anderen Sozıialisationsteldern
verändern.
So wen1g sıch die Schule och aut estimmte Miılieus beziehen
kann, wen1g annn sS1e mıiıt estiımmten Vorerfahrungen rechnen.
IDER oilt auch für relig1öse Erfahrungen. Kınder begegnen VO klein
auf iın ıhrem Umtfteld und 1n den Medien der Religion 1Ur 1mM Plural,
1n eıner Vielzahl einander P el widersprechender Ausdrucks-
tormen. Das oilt auch dann, Wenn ıhre Famaiuılie eıne einheitliche
Orıientierung testhalten 11l Kınder machen aber nıcht 1i trüh dıe
Erfahrung, da{ß alle möglıchen Religionen und alle möglıchen
Antihaltungen ZUr Religion xibt. S1e erleben 1n ıhrer eNgZstEN Umge-
bung häufig eine ZEW1SSE Diffusität relig1öser Orıentierung.
Ebertz hat darauf hingewıesen, da{ß die Privatisierung der Religion,
die mıt der Individualisierung einhergeht, sıch tamılıenıntern tort-

Religiöse Ditferenzen zwıschen den Familienmitgliedern WeTl-

den ausgeklammert, und » Un den Zusammenhalt nıcht gefähr-
den, wird das Zusammenleben relig1ös neutralen der recht
allgemeinen relig1ösen Werten ausgerichtet«.*! Es bıldet sıch eıne
Famıilienreligiosität heraus, 1in der »FElemente allgemeiner Religion
miıt Elementen VO Christlichkeıit, Kırchlichkeit und Unkirchlich-
eıt zusammentlıeßen, oftmals mi1t Anleıhen A4US der jeweıls anderen
Konfession, MI1t außerchristlichen Fragmenten A4US Hınduismus,
Buddhıismus, Astrologie, Parapsychologie, Ging und Wahrsagereı
durchmischt« sind.42 Eıne solche Famıilienreligiosität 1st eın (je+
genstand der Reflexion, und das verstärkt die Tendenz, relig1öse Er-
ziıehung den Fachleuten überlassen, selen Religionsgemeın-
schaften, se1 die Schule.
Nach W1e VOTr oibt och das Entwicklungshemmnıis des relig1ösen
Zwanges, W1€e z.B Oser immer wieder beschrieben hat.® ber
die Hauptgefahr 1St nıcht mehr die »Gottesvergiftung« Moser),
sondern das Entwicklungshemmnıis dıffuser, nıcht integrierender
Inftormation. [)as oröfßte Hemmnıs 1st nıcht mehr der verweıgerte

Vgl ZU Folgenden meınen Beıtrag »Schule als Weg 4US$S relıg1öser Unmündıg-
keit?« 1n Klosinskı (He.), Religion als Chance oder Rıisıko. Entwicklungsför-
dernde und entwicklungshemmende Aspekte relıg1öser Erzıehung, Bern 1994,
35-41
41 Vgl Ebertz, Heılige Famılie? Die Herausbildung eıner anderen Famıilien-
relıg10sı1tät, 1N: Deutsches Jugendinstsitut (Hg.), Wıe geht’s der Famılie? Eın Hand-
buch ZUr Sıtuation der Famıilien heute, München 1988, 403-414, hier 407

Ebd 4172
Vgl LWa (Jser und Bucher, Konver eN7z VO Religiosität und Freiheit.

Plädoyer für eınen oftenen Endpunkt, 7+Päd 38 (1992) 25317276
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Dıiıskurs ber unumstößliche Gewißheiten, sondern der verweıgerteDıiskurs ber Ungewißheiten, das Vermeiden des Risikos, sıch autf
das Terraın Religion
uch dıie Schule annn durch ıhren Charakter als Instiıtution und
durch dıe Regeln, die 1n ıhr gelten, auf estimmte Stuten der INOTa-
iıschen und der relıg1ösen Entwicklung fixıeren. ber S1e bietet iıh-
F Auftrag und Anspruch ach eıne Dıistanzıerungsmöglıchkeıitden Einflüssen VO Famiulie und Umtfeld, und S1e ann eıne eu«rc Ba-
S15 für Erfahrungsgewinn und Erfahrungsverarbeitung bieten. S1e
annn bei der ımmer Integrationsleistung elten, die 1n der
modernen Gesellschaft nötıg ist persönliche Identität ZeWw1N-
11C  s und behaupten.
Dazu aber bedart CS eiıner veränderten Qualität des Lernens 1n der
Schule. Gerade die Auseinandersetzung mı1t den Lebensfragen, die
eiınen umtreıben, 1St 1n der Schule durch die Verfachlichung un die
damıiıt einhergehende Beschränkung auf systematisches Unterrichten
erschwerrt. Religiöse Fragen melden sıch nıcht »dıiszıpliniert« 1mM
Doppelsinn des Wortes, un: Ial ann sS1e nıcht eintach als fal-
schen Ort der Z5 talschen Zeıt gestellt zurückweisen. Umgekehrt
1St angesichts der diffusen Mischung VO Überinformation und In-
tormationsausfall die iın der Schule mögliche Erfahrung wichtig, da{ß
diszıpliniertes Nachdenken ber Lebensfragen möglıch IStp da{ß Ian
S1C systematisch bearbeiten ann und Kompetenzen dafür xibt.Gerade für die Religion 1St die schulpädagogische Auseinanderset-
ZUNS miıt dem Verhältnis VO Fachunterricht und tachübergreitfen-den, auch ber Unterricht hinausgehenden Arbeitsformen wichtig,für die Stichworte w1e sSchule als Erfahrungsraum« und »Prakti-
sches Lernen« stehen. Da{fß INan VO jedem Fach A4UsSs Zu »Allge—meınen« vorstoßen MUSSE, Grundfragen ethischer (auch relig16-
ser?) Verantwortung, 1St schon eın bildungspolitischer (Gemeıln-
platz?* Weıt wenıger reflektiert 1st das Verhältnis der neuerdingsheftig propagıerten » Vernetzung« UT Fächerung und ebenso das
VO Erfahrung und Lernen in der Schule.
Kann INnNnan 1ın der Schule als Erfahrungsfeld auch relig1öse Erfahrun-
SCH, Erfahrungen mıiı1ıt Religion sıchern? Hıer kommt das diıdaktische
Arrangement otffensichtlich seıne renzen. ber in einer Schule,
dıe auch Erfahrungen praktischen und soz1alen Handelns bietet,
werden sıch Lebensfragen, die sıch als relig1öse Fragen erweısen,

Vor allem der Philologenverband verteidigt mıiı1t diesem 1nweIls den Fachunter-
richt. Vgl 7B Deutscher Philologenverband, Bildungspolitische Leıitsätze für dıie
neunzıger Jahre, 00 9.1. (als Manuskript gedruckt). Welche Schwierigkeiten miıt
diesem Hınweis übersprungen werden, zeıgt z.B Th Schulze, DDas Allgemeıne der
Bıldung und das Spezıelle der Fächer, Mitteilungen des Bundesarbeitskreises der Se-
mınar- und Fachleiter 1/1990, 16-38
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eher melden als 1mM systematischen Fachunterricht. Man 2 S1€e
ann auch nıcht leicht als Fachüberschreitung 1bwehren.

Dietmar Mieth hat Erfahrungen, aus denen der relıg1öse Diskurs entspringt, charak-
terisıert als Kontrasterfahrungen, als Möglichkeitserfahrungen und als Betroften-
heitserfahrung: als die Kontrasterfahrung zwiıischen dem, W as »geht« und W as »nıcht
geht«, VOT allem als Erfahrung, da{fß »S nıcht mehr weıtergeht«; als die Erfahrung
anderer Möglichkeıiten Ul'ld als dıe Erfahrung, dafß d1e Entscheidung zwiıischen sol-
hen Möglıchkeıiten nıcht belıebig 1st und mich unausweichlich angeht. Solche Er-
fahrungen können der Ausgangspunkt für die Prozesse se1n, in denen sıch Mündig-
keıit, uch relig1öse Mündigkeıt, konstitulert. Denn »Lebenserfahrung und Person-
werdung sınd prozefßhaft ineinander verschränkt«.*

Voraussetzung für solche Bildungsprozesse 1St allerdings, da{ß Schu-
le als Kommuniıkatıons- un:! Handlungszusammenhang VO Perso-
11C  a vertaßt 1st, 1ın dem s1e »ıhre Eigenheıiten, also ıhre Individualıität
1Ns Spiel bringen« und sıch »als Subjekte ertahren« können.?® In
dem Konzept der Schule als Just communlıty, als gerechte Gemeıln-
schaft (Kohlberg) 1sSt diese Bedingung 1m Blick auft die moralische
Entwicklung konkretisıiert. ber S1e gilt für jegliches Lernen, WE

65 bıldend seın soll Es 1St deshalb nıcht L1UT eıne Lehrplanfrage, ob
relig1öse Fragen und Erfahrungen 1n der Schule ZUr Sprache kom-
inen und verarbeıtet werden können. Es 1St eıne Frage
Schulkonzept, und die rechtlichen Rahmenbedingungen für die
»Lernverfassung« der Schule haben dafür die gleiche Bedeutung w 1e€e
die vieldiskutierten Garantıen für den Religionsunterricht.

Dr. Daorıs nab 1sSt Protessorin f11 Y Schulpädagogik R der Universıität Tübıngen.

bstract
The V FECONSTITrUCTS how relig10n became focus of attention of the school and
those responsible for school durıng the ast decades. In the first part it er1tic1zes the
foreshortening of the politicoeducational discussıon which the OMNC hand 15 PTe-
tormed through the legal rrangemen) between and church(es), the other
hand reduces the relıg10Us educatıon ın moral educatıon. The second part OmNn-

STIrUCTS how the top1C »relig101« declines OutL of the background of the reflection
about the theory of educatıon and school al ast. The tınal part outlines the recent

developments 1ın the relationshıp between youth, school and soclety which force
reconsıder the topıc »relig10n« ın the ftrame of reference of school] educatıon agaın.

Vgl Mieth, Moral und Erfahrung. Beiträge ZUT theologisch-ethischen Her-
meneutik, Freiburg Br. DE

Vgl Chr. Scheilke und Schweitzer, Bıldung und Autonomıie der Schule, 1N:
Preul Heg.) Bıldung Glaube Auftfklärung. Zur Wiıedergewinnung des Bildungsbe-
orıffs 1n Pädagogık und Theologıe, Gütersloh 1989, 333-351, hıer 343; terner

Knab, Schule als Arbeitsplatz nıcht ZU Aushalten?, Pädagogık (:1993) 6-1  C
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Roland Degen

Religionspädagogikf:\Kirche„—flFamilie
Am Anfang der 1er biılanzierenden Entwicklung standen ach
1945 programmatische Intentionen, die den begründenden
Unterschieden VO Schule, Kırche und Famiuılıie aum interessiert

Mıt hohem theologischen Anspruch wurden S1e vielmehr
Orten biblischer Verkündigung als »Unterweısung«. In Abwehr li-
beral-theologischen Denkens und eiınes davon bestimmten Religi-
onsbegriffs wurde besonders ach den Instrumentalisıerungen VO

Schule, Kırche und Famiılie durch den Nationalsozialismus das
diesen Orten Leistende entschıeden das gebunden, W as für
Kırche un christlichen Glauben ftundamental 1St.

Hammelsbeck 1950- »Glaube und Unterweıisung haben den einen Zusammen-
hang, dafß darum geht, hören lehren auf das gepredigte Wort Gottes. Was WIr
1n der Lehre den Kindern u  y zielt aut das Verstehen dessen, W as der Gemeinde
1n der Predigt Gericht und Gnade verkündıgt wird. Dıie Kınder mussen schon 1mM
Unterricht daran gewöhnt werden, da{fß der biblische ext das regıerende Subjekt 1St2d  Roland Degen  Religionspädagogikfi—fiKirche„—flFamilie  Am Anfang der hier zu bilanzierenden Entwicklung standen nach  1945 programmatische Intentionen, die an den zu begründenden  Unterschieden von Schule, Kirche und Familie kaum interessiert  waren. Mit hohem theologischen Anspruch wurden sie vielmehr zu  Orten biblischer Verkündigung 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 für  Kirche und christlichen Glauben fundamental ist.  O. Hammelsbeck 1950: »Glaube und Unterweisung haben den einen Zusammen-  hang, daß es darum geht, hören 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 verkündigt wird. Die Kinder müssen schon im  Unterricht daran gewöhnt werden, daß der biblische Text das regierende Subjekt ist  ... Würden wir den Unterricht nicht so verstehen und ausführen, so gäben wır Stei-  ne statt Brot.«' Wo dieser Unterricht »als evangelische Unterweisung oder Chri-  stenlehre« erte_ilt wird, da ist Kirche.  Wurde in jener Frühzeit nach 1945 die durch die Kirche zu vermit-  telnde Botschaft von »Gericht und Gnade« in diesem Sinne Kin-  dern und Jugendlichen gegenüber zum Subjekt, kehrt sich im Laufe  einer spannungsreichen Entwicklung das Verhältnis 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 müßten,  um ihm gerecht zu werden. Zeichnete sich dieser Wandel bereits im  Stichwort »Situationsansatz« der siebziger Jahre ab?, wird neuer-  1  O. Hammelsbeck, Glaube und Unterweisung, EvErz 2 (1950/51) 6.  2 Vgl. E Schweitzer, Brauchen Kinder Religion? Aktuelle Gespräche. Zeitschrift  der Ev. Akademie Bad Boll 42 (1994), H. 1, 17-22.  3 Vgl. zu Elementarerziehung/Kindergarten u.a. Comenius-Institut (Hg.), Situa-  tionsansatz und religionspädagogisches Förderprogramm im Kindergarten (H. 3),  Münster 1976. Zur neu entstehenden Diskussion hierzu Neue Samml. 35 (1995),  H. 4 (Themenheft Situationsansatz).Würden WIr den Unterricht nıcht verstehen und ausführen, yäben WIr Ste1-

Brot.«! Wo dieser Unterricht »als evangelısche Unterweısung der Chri-
stenlehre« erteilt wiırd, da 1St Kırche.

Wurde 1n Jjener Frühzeıit ach 1945 die durch die Kırche vermıt-
telnde Botschaft VO »Gericht und Gnade« 1n diesem Sınne Kın-
dern un:! Jugendlichen gegenüber Z Subjekt, kehrt sıch 1mM Laufe

spannungsreichen Entwicklung das Verhältnis geradezu
Zunehmen kommt das »Kınd als Subjekt« 1n den Blick Von SE1-
nNen lebensgeschichtlichen und soz1i0kulturellen Gegebenheiten her
wırd geiragt: W as >»braucht«2 und WwW1e Lernprozesse 1n Gesell-
schaft und Kırche iınhaltlıch und strukturell beschaffen seın müßßrten,

ıhm gerecht werden. Zeichnete sıch dieser Wandel bereıts 1m
Stichwort »S1ıtuationsansatz« der sıebziger Jahre a wırd 1-

Hammelsbeck, Glaube und Unterweısung, LvErz (1950/51)
Vgl Schweitzer, Brauchen Kınder Religion? Aktuelle Gespräche. Zeitschrift

der Ev. Akademie Bad Boll (1994), 1 LTE
Vgl Elementarerziehung/Kindergarten Comenıuus-Institut (Hg.), Sıtua-

t1onsansat7z und religionspädagogisches Förderprogramm 1m Kındergarten 3)
Münster 1976 Zur LIC  - entstehenden Diskussion hierzu Neue Sammlı. 35 (1995),

(Themenheft Sıtuationsansatz).
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dings diese Fragerichtung differenziert wıeder aufgenommen und
kirchlichen Leıtorientierungen 1115 Prinzıipielle gewendet
In den Dokumenten der EK  D Synode 1994 (Halle/S.) wırd diesem Sınne festge-
stellt » Bıs heute o1bt Gesellschaft und Kırche keıne Tradıtion, das den Kındern
CIHCI1LC Verständnis VO Leben und Welt und die iıhnen CIHCNECN üunsche und Vor-
stellungen erfragen oder AI nehmen Was Kıinder brauchen, InNne1NeN d1e
Frwachsenen Allgemeinen schon W15S5SCIH, jedem Fall besser als dıe
Kınder selbst Viele Gründe sprechen eshalb für Perspektivenwechsel«
Wenn derart programmatıschen kirchlichen Stimmen VO An-
fang und Ende spannungsvollen Halbjahrhundertentwicklung
sıch ein relıgıonspädagogischer Subjektwechsel abzeıchnet, oilt
be] der nOotıgen Ergebnissicherung auf das achten, W as sıch 1
diesem Prozefß als exemplarisch auch für 6C1HEC spatere Zeıt CI WICSCII

hat Ist dieser Wandel nıcht lediglich als ıdeengeschichtliche Verän-
derung begreıfen, mMu 1er vOorrangıg bezogen auf Kırche/Ge-
meıinde und famıliiäre Kontexte ach gesellschaftlichen Vorausset-
ZUNSCH gefragt werden und dabei die geteilte deutsche Entwicklung

besonderer Welise Berücksichtigung finden 1nNe bilanzierende
Skızzıerung wichtiger Aspekte dieser fünfzıgJährıgen Geschichte
reicht jedoch nıcht A4AUS WEn nıcht gleichzeitig der Versuch g-
macht wırd zumiındest CIN1SC Folgerungen markıeren, dıe sıch
hieraus für pädagogisch Relevantes kirchlichen und tamılıiären
Aufgabenfeldern ergeben Soll der hierfür der EK  e Synode 1994
geforderte »Perspektivenwechsel« nıcht ZUr folgenlosen Schlag-
WOTrT Formel verkommen WAaliCcC hinsıichtlich CINISCI Konsequen-
zZen auch diesem Zusammenhang bedenken

Bıldungsverantwortung als kırchliche Aufgabe
Klarer, als CS den christlichen Gemeıinden ach 1945 vermutlich be-
wuft W al ZCISCH sıch rückschauend die Nachkriegsentwicklungen
für Ost und Westdeutschland gleicher VWeıse spezifi-
schen Sıcht Nach den Erfahrungen VO Dıktatur und Schuldver-
strickung auch der Kırchen ı Hıtlerstaat schıen für viele ı der
Konzentratıion auf das biblische Wort und zentrale Überlieferungs-
inhalte der Kırchen die CINZISC Chance bestehen, »nach Aı
schwitz« e Sınn und Wertma{fstäbe der Gesellschaft g-
WI1L11EeIN Gerade die 3 nıchtkorrumpierte Fremdheit dieser

Kırchenamt der FKD ] Autwachsen schwieriger eıt Kınder (ze-
meınde und Gesellschaft Gütersloh 1995

Ebd bes
IIıe tradierte Idealvorstellung, die Konzentration auf Schrift und Bekenntnis

hätte die Vertreter der Evangelischen Unterweısung VOT den ıdeologischen Verfüh-
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Überlieferung VO »(sottes Gericht und Gnade« konnte eın Verste-
hen Jüngster Geschichte ermöglıchen und vermochte 1ın der mbı-
valenz VO Zusammenbruch und Befreiung ach 1945 GCUu“e öff-
NUunNg stitten. Die Verantwortung für diese Aufgabe W Aar ach be-
lastenden Erfahrungen VO Fremdbestimmung un Verfälschung 1in
dieser Sıtuation nıcht erneut den Staat und seıne Schule dele-
zjeren, sondern mu{fßÖte orıgınar als »kirchliche Freiheit Z II)ıenst«
ın der Gesellschaft wahrgenommen werden./ DDer Autbau des sıch
bewufit katechetisch verstehenden Religionsunterrichts 1n kirchli-
cher Verantwortung in diesem Sınne 1St daftür signıfıkantes Zeichen.
Diese gemeiınsame Voraussetzung blieb ber eın Nachkriegsjahr-
zehnt 1in Deutschland erhalten, obwohl sıch die politischen System-
unterschiede mıiıt ıhren ideologischen Gegensatzen 7zwischen Ost-
und Westdeutschland sehr bald verftestigten.
Der Weg ZUur evangelischen Schulgestaltung und zZuU »ordentlichen
Lehrtach« Religion, Ww1e€e 1in Westdeutschland möglich wurde, hat-

1n dieser orm 1n Ostdeutschland keinerle1 Chancen. uch WEell

»Kırche 1in der Schule« als freiwillıges Angebot jer zunächst
durchaus der (ersten) DDR-Verfassung entsprach, mu{fsten die VO

den Kırchen ausgebildeten und angestellten Katecheten kırch-
licher Gegenwehr den machtpolitischen Ausgrenzungsbestrebungen
der DDR-Schule 1n den fünfzıger Jahren weıichen und ihr Hand-
lungsteld 1n den Gemeinden ausbauen.® Dıie Kirchgemeinden der

rungen des Nationalsozialismus bewahrt, 1St freilich für einıge iıhrer wichtigen Ver-
tretfer moditizieren. Vgl Lämmermann, Religionspädagogik 1m Jahrhun-
dert, Gütersloh 1994, 66{{; Rıckers, 7Zwischen Kreuz und Hakenkreuz. Untersu-
chungen ZUT Religionspädagogik 1mM »Drıtten Reich«, Neukirchen-Vluyn 1995

och Jahre spater WIF: d miıt der Kategorıie » Dienst« der spezıfische Beıtrag d€!'
Evangelischen Kırche 1ın (Ost- und Westdeutschland uch für gemeinsame Bıl-
dungsaufgaben beschrieben. Auf dem Höhepunkt des kalten Krıeges formulierten
die EKD-Synode Berlin-Weißensee 1958 (»Schulsynode«) mıt »FTreier Dienst einer
treien Schule« und tür die DDR die ehn Artikel »uüber Freiheıit und I)ienst der Kır-
che« (1963) sSOowı1e in den darauffolgenden » Theologischen Satzen des Weißenseer
Arbeitskreises« MIt dem bezeichnenden 'Tıtel » Von der Freiheıit der Kırche ZUuU Die-

(1964) dieses gemeınsame Verständnıs, uch WE 1n den DDR- Iexten der Re-
liıgionsunterricht nıcht ausdrücklich genannt ISt. Auch spatere zentrale Außerungen
der DDR-Kıirchen setzen dıese Intention tort (»Kirche für andere«; Kiırche als
»Zeugnis- und Dienstgemeinschaft«), verdeutlichen, dafß aufgenöt1g-
ter Marginalisierung die Kirchen ıhren eigenständıgen gesellschaftlıchen Beıtrag

aller Einschränkungen ihrerseıts nıcht aufgeben wollen.
Historisch interessant 1st, da{fß hierbe1i für das Gebiet der spateren DDR w1e

das nach dem Maı 1945 zunächst sowjetischer Militärverwaltung stehende
Gesamt-Berlın gleiche juristische Voraussetzungen gab Diese wurden durch die 1m
Herbst 1945 einrückenden Westalliierten b7zw. durch das spatere Grundgesetz (Art
f3) tür Berlin-West nıcht korrigiert und lieben hier als »Berliner Modell« bıs heute
erhalten. SO ergibt sıch das Kurı0osum, dafß die Kırchen der trüheren DD  — ihre
Christenlehretradıtion se1t der Maueröffnung 1989 in den chulen des Berliner We-

1n einer Form wiederftinden können, die vermutlich uch be1 ihnen tortexıstiert
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DDR Jetzt jedoch für den als Schulkatechumenat verstande-
TCMN Religionsunterricht keineswegs lediglich Rückzugs-Fluchtorteder Überwinterungsquartiere. SO belastend die Verdrängung aus
der Schule letztlich auch für den umtassenden Bıldungsauftrag der
Kirchen seın mu{fßste und Zusammenhänge zwiıischen Theologie und
Pädagogik adurch zr beiderseitigen Nachteil aufgelöst wurden,
haben die Kırchen 1n der DDR ıhre Bildungsverantwortung als e1-
genständıge katechetische Aufgabe verstanden, eshalb nıcht schu-
lısch begründet un nıcht VO wechselnder Schulpolitik abhängiggemacht.?
So bleiben spezıfische pädagogische Aufgaben der christlichen G3E-
meıiınden auch Ort bestehen, W1€ 1n Ostdeutschland ach
1989 schulischer Religionsunterricht und Schulen 1n kirchlicher
Irägerschaft 1ın orm entstehen. Wenn sıch auch die Begrün-dungsterminologie für solche Autfgaben VO den Begritftsmusternder Evangelischen Unterweıisung ın den etzten Jahrzehnten entter-
TCN mußte, kommt doch die pädagogische Eıgenverantwortung der
Kırchen für ıhre Sache beispielsweise iın der EKD-Denkschrift
ZU Religionsunterricht 1994 deutlich Z Ausdruck:
» Di1e christlichen Gemeıinden tragen für ıhre eigenen Aufgabenteldereiıne eigenständige Verantwortung un! sınd schulischer Mıtver-
antwortung nıcht deshalb interessıert, weı] S1e ıhre pädagogischenAufgaben 1n die Schulen verlagern gedenken76  « Roland Degen  DDR waren jetzt jedoch für den als Schulkatechumenat verstande-  nen Religionsunterricht keineswegs lediglich Rückzugs-Fluchtorte  oder Überwinterungsquartiere. So belastend die Verdrängung aus  der Schule letztlich auch für den umfassenden Bildungsauftrag der  Kirchen sein mußte und Zusammenhänge zwischen Theologie und  Pädagogik dadurch zum beiderseitigen Nachteil aufgelöst wurden,  haben die Kirchen in der DDR ihre Bildungsverantwortung als ei-  genständige katechetische Aufgabe verstanden, deshalb nicht schu-  lisch begründet und nicht von wechselnder Schulpolitik abhängig  gemacht.?  So bleiben spezifische pädagogische Aufgaben der christlichen Ge-  meinden auch dort bestehen, wo — wie in Ostdeutschland nach  1989 — schulischer Religionsunterricht und Schulen in kirchlicher  Trägerschaft in neuer Form entstehen. Wenn sich auch die Begrün-  dungsterminologie für solche Aufgaben von den Begriffsmustern  der Evangelischen Unterweisung in den letzten Jahrzehnten entfer-  nen mußte, kommt doch die pädagogische Eigenverantwortung der  Kirchen für ihre Sache beispielsweise in der EKD-Denkschrift  zum Religionsunterricht 1994 deutlich zum Ausdruck:  »Die christlichen Gemeinden tragen für ihre eigenen Aufgabenfelder  eine eigenständige Verantwortung und sind an schulischer Mitver-  antwortung nicht deshalb interessiert, weil sie ihre pädagogischen  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-  würdig sein, wenn sie ihre eigenen Handlungsfelder pädagogisch re-  flektiert, den Lernort Gemeinde eigenverantwortlich profiliert und  dementsprechend personell und finanziell ausstattet.«1°  Bilanzierend wäre deshalb festzuhalten: Um staatlicher Instrumen-  talisierung und Eliminierung christlicher Sinninhalte in der Gesell-  schaft entgegenzuwirken, bedarf es einer eigenständigen Bildungs-  verantwortung der Kirchen. Diese hat die Inhalte ihrer Überliefe-  rung erkennbar zu machen, was nicht mit klerikal-restaurativem  Machtanspruch und Okkupation öffentlicher Bildung zu verwech-  seln ist. Diese »Bildungsverantwortung der Kirche ist nach zwei  Richtungen hin zu entfalten: als mit anderen geteilte pädagogische  Mitverantwortung im öffentlichen Bildungssystem und als ungeteil-  hätte, wäre sie nicht in der Ulbricht-Zeit aus den DDR-Schulen verdrängt worden.  Vgl. M. Roser, Religionsunterricht in (West-)Berlin 1945/46, Berliner Theol. Zeit-  schrift 9 (1992) 40-49.  9 Vgl. u.a. J. Henkys, Die pädagogischen Dienste der Kirche im Rahmen ihres Ge-  samtauftrages, in: HPT (B) III, Berlin 1978, 12-65.  10 Kirchenamt der EKD (Hg.), Identität und Verständigung. Standort und Per-  spektiven des Religionsunterrichts in der Pluralität, Gütersloh 1994, 44f.iıne Kırche, die
sıch Zur Bıldungsmitverantwortung 1n der Gesellschaft bekennt und
eshalb schulischen Religionsunterricht bejaht, wırd L1L1UTr ann glaub-würdiıg se1n, WECN S1e ıhre eigenen Handlungsfelder pädagogischtlektiert, den Lernort Gemeıinde eigenverantwortlıch profiliert und
dementsprechend personell und finanziell ausstattet.«1%0
Biılanzierend ware deshalb testzuhalten: Um staatlıcher Instrumen-
talısıerung und Elıminierung christlicher Sınnınhalte 1n der Gesell-
schaft entgegenzuwiırken, bedarf eıner eiıgenständigen Bıldungs-
Vef3fltW0l'tlll'lg der Kırchen. Diese hat die Inhalte iıhrer Überliefe-
rung erkennbar machen, W as nıcht mıiıt klerikal-restaurativem
Machtanspruch und Okkupation öttentlicher Bıldung verwech-
seln 1st. Dıiese »Bildungsverantwortung der Kıirche 1St ach Z7wel
Richtungen hın enttalten: als mıt anderen geteilte pädagogischeMıtverantwortung 1m öffentlichen Bıldungssystem und als ungeteıl-

hätte, ware S1e nıcht 1n der Ulbricht-Zeit AUS den DDR-Schulen verdrängt worden.
Vgl Roser, Religionsunterricht 1in (West-)Berlı 1945/46, Berliner Theol eıt-
schrift (1992) 40-49

Vgl X Henkys, Di1e pädagogischen Dienste der Kırche 1M Rahmen iıhres (7e=
samtauftrages, 1In: HPT (B) ILL, Berlin 1978, 12-65

Kirchenamt der EKD (Hg.), Identität und Verständigung. Standort und Per-
spektiven des Religionsunterrichts 1n der Pluralıität, Gütersloh 1994, 44+*
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Verantwortung be1 der Erschliefßsung der Glaubensüberlieferung
1mM Generationenzusammenhang.«!! Diese zweıseıtıge Verantwor-
tung betonen 1st besonders 1n einer Sıtuation wichtig, durch
gesellschaftliche Veränderungen der gravierende Finanzmittelkür-
ZUNSCH in Staat und Kirche die Gefahr entsteht, eines der beiden
Aufgabengebiete verkümmern lassen. Die Kıirchlichkeit dieser
Doppelverantwortung will 1erbe1 testhalten, da{fß die Überliefe-
rungsinhalte christlichen Glaubens der Kommuniıkationsorte edur-
fen, diese Überlieferungen leben Wer sıch den Tlexten stellt,
wırd sıch den Gestaltungen und Konkgetionsformen christlicher
Gemeinden stellen haben, die diese Überlieferungen hervorge-
bracht haben und in denen S1e wirken. Anders besteht die Gefahr,
da{fß die Inhalte ledigliıch religionskundlichen Dokumenten hne
ertahrbaren Lebensort verkommen.
Deshalb 1st besonders Ort der Ausbau pädagogischer Handlungs-
telder ın den Kirchen dringlıch, sıch 1n öffentlicher Bildung und
1mM Strukturwandel der Famıulie solche Beziehungen autflösen der
längst aufgelöst haben Der Autbau katechetischer und gemeinde-
pädagogischer Arbeıt 1in den evangelischen un katholischen (3e-
meıinden der DDR W ar eıne Folge solcher Entwicklungen und hat
insotern exemplarıschen harakter. [JDer quantıtatıve Umftang dieses
Aufgabenteldes 1MmM nunmehr vereinten Deutschland wırd allein
schon A wenıgen Zahlenangaben deutlich: Wenn beispielsweise
993 1n den evangelischen Landeskirchen DF 691 Kindertauten
statttfanden und 250 527 Jugendliche Kontirmatıon un! Kontir-
mandenunterricht teillnahmen?!? die zahlreichen Angebote 1ın Kın-
dergarten, Kurrende, Christenlehre, Kindergottesdienst, Jugendar-
beıit, Erwachsenenbildung US W. och nıcht einmal mitgezählt 1St
allein hıeran erkennen, welche Bedeutung die Gemeıinden derar-
tiıgen Aufgaben
Dıie Bındung biblisch-christlicher Hoffnungsperspektiven die
Kırchen 1St $reiliıch keıine Gewähr dafür, da{ß dıe Befreiung durch
diese Überlieferung auch in Freiheit wahr- und aNSCHOMM WCI-

den annn Dıie »Verleugnung des Kindes« Loch) eLtwa 1mM 1101 -

11 Nıipkow, Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kıiırchliche Bıl-
dungsverantwortung ın Gemeıinde, Schule und Gesellschaft, Gütersloh 1990,

Kontirmatiıonen Ostdeutschland (einschl. Berlin-Ost) 155 aller
Füntzehnjährigen), Westdeutschland (einschl. Berlin- West) 217499 34,2 aller
Füntzehnjährigen); 1erbe1 1St der orößere katholische Bevölkerungsanteıil 1n West-
deutschland beachten (ın Ostdeutschland LLUT der Gesamtbevölkerung).
ach E®. Kırche ın Deutschland, Statistik kurz und bündıg, Hannover 1995:; De-
ZEN Elsenbast, Konfirmieren. Aspekte und Perspektiven ın Ostdeutschland, C -
menı1us-Institut Münster 1996 Vgl E, Kirche ıIn Deutschland, Statistik über Aufße-
LUuNgeCn des kirchlichen Lebens 1n den Gliedkirchen der EKD., zuletzt Statistische
Beilage Nr. ZU Amtitsblatt der EK 1, Hannover
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matıven Verkündigungsanspruch der Evangelischen Unterweısung
w1e auch entsprechender Struktur- und Kommunikationsmuster der
Kırchen nötıgen ımmer wıeder dazu, das ınd als Subjekt und die
kritische Kratt bıblischer Texte auch Kırche als Instıtution
und parochıale Konventionen ZUr Geltung bringen. Deshalb
konnte dıe Evangelische Unterweıisung mMI1t ıhrer theologischen Po-
lemiıik den Anspruch der Humanwissenschaften und eıne e1-
genständıge Schulbegründung och nıcht das letzte Wort se1n, das
Verhältnis VO Religionspädagogik und Kirche klären. Zudem
gelang 6cS dieser Konzeption mi1t ıhrer Konzentratıion auf Grundaus-

christlichen Glaubens SOWI1e gemeıindlıche un gottesdienstlı-
che »Einübung« kaum, pädagogisch wichtige gesellschaftliche und
lebensgeschichtliche Themen tormulieren und S1e der Her-
anwachsenden wiıllen der Auseinandersetzung aı  7€  5 Indem
das Unterweisungskonzept zumındest be1 einıgen seıner Vertreter
1mM Sınne der Bekennenden Kırche auch als entschiedene theolo-
gisch-politische ntwort ZUuU Natıionalsozialiısmus gemeınt W al,
diesen einstigen Kontrontationskontext ach 1945 jedoch nıcht
mehr besafßß, wurde apolıtisch und verdeckte die lebensweltlichen
Realitäten eher, als S1e 7zwecks Klärung bewufßt machen.
Dennoch 1ST testzuhalten, da{ß diese SIrCENg VO der Kırche her BC+
dachte Konzeption eın Wahrheitsmoment ZUE Geltung brachte, das
in Begründungszusammenhängen bleibende Bedeutung hat
Wenn »Religion« 1n Schule, Gemeinde der Famıulie nıcht lediglich
»neutrale« Intormatıion ber Religion seın soll der sıch mı1ıt dem
Stitten relig1öser Erlebnisse begnügt, sondern sıch inhaltlıche
Überlieferungen gebunden wei(ß und diese autfzuschließen versucht,
wırd sS1e eıne ıdeologiekritische und darın befremdliche Funktion
wahrzunehmen haben Ist die Kıirche mı1ıt ıhren Überlieferungen
künftig 1er nıcht wichtig, 1St S1e vermutlıch nıcht wichtig.

Dıi1e hermeneutische Aufgabe 1mM gesellschaftlıchen Wandel

Dıie katechetischen TIradıtionen der Kırchen lebten ber Jahrhun-
derte hinweg VO lebensweltlichen Zusammenhängen zwıschen Ha-
mıilıe, Gottesdienst/Gemeinde und Schule. In den Entwicklungen
ach 1945 W al C6c$sS 1n West- und Ostdeutschland zunächst wenıger
der generelle Strukturwandel der Famlilıe, der hıerbei für Austaller-
scheinungen dieser Zusammenhänge SOrgte. Vielmehr zeıgte sıch
durch Bevölkerungsbewegungen 1945 und die zunehmende all-
gemeıne Mobbilität mitbedingt eıne zunehmende Schwächung her-
kömmlicher regıonaler Praägungen, kontessioneller Identitäten und
volkskirchlicher Tradıtionen, die vorrangıg für die Famıilien Bedeu-
tung hatten. Eınerseıts schwächten derartige Prozesse die kontes-
sionskiırchliche Soz1ialısationskraft der Famiılien. Andererseıts hatte
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der einsetzende famıliäre Strukturwandel mı1t seıner Tendenz Zr

Kleın- und Teilfamıilie sSOwı1e Partnerschaftsmustern der (5e-
schlechter gesellschaftliche Rückwirkungen. Beide Tendenzen hat-
ten Zr Folge, dafß kirchliche Stabilisıerungen und die Weıterver-
mittlung christlicher Werte und traditioneller Lebensmuster ber
die Generationenfolge brüchig wurden.

» Fur dıe Tradierung des Christentums VO eiıner Generatıon auf dıe andere W al ın
der Vergangenheıt nıe die Amtskirche mıiı1t ıhren Einrichtungen entscheidend, SOI1-

dern die Famiaılie und ıhr soz1ales Umfteld der Verwandtschaft, der Nachbarschaft
und der Gemeinde. Solange dieses sozıale Umiteld 1ın weltanschaulicher Hınsıcht e1-
nıgermaßen homogen blieb, konnten uch erhebliche soz10-ökonomische Wandlun-
gCn kognit1v und emotional 1n den Famılien weıt besser verarbeıtet werden. Es
sel dıe These gewagtl, da{fß der zunehmende Austall der Famlılıe als Ort der Weıterga-
be relıg1öser Orıentierungen neben der Auflösung der konfessionellen Miılıeus die
Hauptursache für die heutige TIradierungskrise christlicher Sinngehalte darstellt. «!

Schr bald zeıgten sıch 1M geteilten Deutschland 1erbei unterschied-
liıche HAanNCcEeN. Zunehmende Urbanisıierung, gesellschaftliche Dıittfe-
renzıierungsprozesse, der Individualisierungsschub der Moderne
und die dadurch bedingte W.ahl- und Verantwortungsfreiheıit des
einzelnen 1in Westdeutschland miı1t ıhrer dadurch bedingten nachlas-
senden kirchlichen Sozialisationskraft durch die Famıilien werden
weıthın als el eıner epochalen Säkularısıerung gedeutet. Fur Pro-
Z  9 die als Entkirchlichung beschreiben wäaren, 1St der Sikula-
risierungsbegriff jedoch aum gee1gnet, da sıch mI1t ıhm die diffuse
Reproduktion relıg1öser Phänomene 1in den etzten Jahrzehnten und
die oft synkretistische Eigenkonstruktion individueller relıg1öser
Deutemuster 1in der Gesellschaft 1L1UfI schwer erklären lassen.!* Haäu-
fg benutzt_e Begriffe w1e »Traditionsbruch« der » Iradierungskri-
SC« Su  er1erch in diesem Zusammenhang eıne Punktualität un
kontingente Plötzlichkeıt für Sachverhalte, die tatsächlich als umtas-
sender un: lang andauernder Proze(ß verstanden werden mussen
und nıcht lediglich als »Bruch«, sondern als Wandlung begreiten
sınd
In der DD  Z wurde dieser Wandel eiınerseılts durch eıne Stabilisie-
Lung kleinbürgerlicher Normen und Familienstrukturen 1n eiıner ab-
geschlossenen un wen1g dynamischen Gesellschaftsstruktur abge-
bremst. Individualistischer Ausbruch A4US der verordneten Kollek-

13 F Kaufmann, Religion und Modernität, Tübingen 19879 ITE
» Was jedoch 1mM Prozefß der Modernisıerung ‚Religion« überdauert der sıch

116  Tnr konstitulert, bleibt 1mM Begriff der Säkularısıerung ottenReligionspädagogik — Kirche — Familie  79  der einsetzende familiäre Strukturwandel mit seiner Tendenz zur  Klein- und Teilfamilie sowie neuen Partnerschaftsmustern der Ge-  schlechter gesellschaftliche Rückwirkungen. Beide Tendenzen hat-  ten zur Folge, daß kirchliche Stabilisierungen und die Weiterver-  mittlung christlicher Werte und traditioneller Lebensmuster über  die Generationenfolge brüchig wurden.  »Für 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-  nigermaßen homogen blieb, konnten auch erhebliche sozio-ökonomische Wandlun-  gen kognitiv und emotional in den Familien weit besser verarbeitet werden. ... Es  sei die These gewagt, daß der zunehmende Ausfall der Familie als Ort der Weiterga-  be religiöser Orientierungen neben der Auflösung der konfessionellen Milieus die  Hauptursache für die heutige Tradierungskrise christlicher Sinngehalte darstellt.«!?  Sehr bald zeigten sich im geteilten Deutschland hierbei unterschied-  liche Nuancen. Zunehmende Urbanisierung, gesellschaftliche Diffe-  renzierungsprozesse, der Individualisierungsschub der Moderne  und die dadurch bedingte Wahl- und Verantwortungsfreiheit des  einzelnen in Westdeutschland mit ihrer dadurch bedingten nachlas-  senden kirchlichen Sozialisationskraft durch die Familien werden  weithin als Teil einer epochalen Säkularisierung gedeutet. Für Pro-  zesse, die als Entkirchlichung zu beschreiben wären, ist der Säkula-  risierungsbegriff jedoch kaum geeignet, da sich mit ihm die diffuse  Reproduktion religiöser Phänomene in den letzten Jahrzehnten und  die oft synkretistische Eigenkonstruktion individueller religiöser  Deutemuster in der Gesellschaft nur schwer erklären lassen.!* Häu-  fig benutzte Begriffe wie »Traditionsbruch« oder »Tradierungskri-  se« suggerieren in diesem Zusammenhang eine Punktualität und  kontingente Plötzlichkeit für Sachverhalte, die tatsächlich als umfas-  sender und lang andauernder Prozeß verstanden werden müssen  und nicht lediglich als »Bruch«, sondern als Wandlung zu begreifen  sind.  In der DDR wurde dieser Wandel einerseits durch eine Stabilisie-  rung kleinbürgerlicher 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 Modernitä?, Tübingen 1989, 222f.  14 »Was jedoch im Prozeß der Modernisierung an »Religion« überdauert oder sich  neu konstituiert, bleibt im Begriff der Säkularisierung offen ... Säkularisierung fun-  giert heute nicht mehr als beschreibender und erst recht nicht als erklärender, son-  dern als problemanzeigender Begriff« (ebd., 2). Zu diesbezüglichen Interpretations-  unterschieden vgl. D. Pollack, Zur neueren religionssoziologischen Diskussion des  Säkularisierungstheorems, Dialog der Religionen 2/1995, 114-121.Säkularısıerung tun-
xjert heute nıcht mehr als beschreibender und TST recht nıcht als erklärender, SCOI1-

dern als problemanzeigender Begriff« (ebd., 7u diesbezüglıchen Interpretations-
unterschieden vgl Pollack, /Zur nNEeUETrTECN religionssoziologischen Dıskussion des
Säkularisierungstheorems, Dialog der Religionen 2FIT95, 114217
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LLV--Normalıtät War jer L11UT Nıschen möglıch un:!
sıch gesellschattskritisch erst Ende der DDR-Jahrzehnte als
nonkontormuistische Gegenwehr ZuUur polıtisch-iıdeologischen UÜber-
macht. Andererseıts verschärtfte sıch den fünfziger Jahren C111

VO SED Parteıistaat gewollte Entkirchlichung, die siıch zunächst
rigider stalinıstischer Atheismuspropaganda außerte und spater
durch dıftfizilere schulıische »Einwirkungspädagogik« und Margına-
lısıerung VO Kırche durch Jugendweıhe beruftfliche Einflufßnahme
uUuS W fortgesetzt wurde 15 Der Ausbau kollektiver Strukturen al-
len öffentlichen Lebensbereichen, die Nötigung Parte1 und Pal-
teinahen Urganısationen und die weıtgehend realisierte Vollberufts-
tätigkeıt auch der Frauen sollten indıiyvıdualıistische Tendenzen der
Gesellschaft verhindern und dıie Famıilien den staatlichen Interessen
dienstbar machen
In der zweıten un:! drıtten Nachkriegsgeneration Ostdeutschlands
schwanden deshalb die iınhaltlichen Voraussetzungen tür relig1ös-
christliche Famıiliengestaltung weıtgehend da selbst C111l relıg1öses
Kulturwissen VO Museumsverantwortlichen und Hiıstorikern der
iM)  Z zunehmend gefordert den Famıiılien aum mehr vorhan-
den WAar Das Christliche der Gesellschaft konzentrierte sıch
Kırchgemeinden und tamılıiren Verinselungen die dabe] jedoch
keineswegs LLU!r ZUuU Refugium wurden sondern mancherorts
hebliche Faszınations- un Motivationskraft der Gesellschaft
auch für (ungetaufte) Kınder und Jugendliche erhielten und sıch
darın als ausstrahlungskräftig Gemeinden und Familien

sıch ı dieser Sıtuation wechselseıtıg un konnten sıch den
generellen NOrmatıven Instrumentalisierungen weıtgehend eNTt-
zıehen TIrotz Margiınalıisierung und qUanNtılalıver Schwächung
FE die Gemeinden gerade deshalb CIHC VO vielen aufgesuchte Al
ternatıve Gesellschaftssystem Di1e Unterschiede VO Kırche Z W1-
schen West un: Ostdeutschland Zeıt deshalb nıcht
Unterschiede dogmatiıkbestimmter Ekklesiologie sondern der Er-
fahrung VO Kirche und Gemeıinde gesellschaftlichen Funktions-
zusammenhängen
In den gesellschaftlichen Veränderungen (Ost- und Westdeutsch-
lands reduzierten sıch die Chancen für relıg1öse Ersterfahrungen
und Weıtergabe christlicher Überlieferung durch die Famaiulie auf ıJC
CISCHNC Weıse. Vieltach tführte 1es Delegierungen und Leistungs-
erwartungen schulischen Religionsunterricht Westen der die

Dafß 1erfür uch kultische FElemente o wurden, Hoenen, a
tualısıerte Weltanschauung der Biıldungspolitik der DD  Z JRP9 Neu-
kiırchen Vluyn 1995 91 Vgl uch Schneider, Weltanschauliche Erziehung
der DD  z Normen Praxıs Upposıtion Eıne kommentierte Dokumentatıon,
Opladen 1995
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gemeindliche Arbeit MI1 Kındern (»Christenlehre«) (Osten Diese
dabe1 doppelten Überforderungsdruck

Vom schulischen Religionsunterricht Westdeutschland wurde
vieltfach Eerwartetr da{ß die sıch reduzierenden reliıg1ösen Soz1ialisa-
tionsleistungen VO Famiıilie und kontessionell vertaßten Kırchen
weitgehend kompensıert und die Hauptlast für die Vermittlung
christlicher Über[ieferung und Werte Zu diesem Erwartungs-
druck VO außen kam eıtens der Schule, der Religionsunterricht
zumal der Tradıtion kırchlicher Unterweısung weıthın C1MN

Fremdkörper blieb die Forderung, diesen Unterricht MI1 den W15-

senschattlichen Krıterien modernen Bildungsverständnisses le-
Yılımıeren I1NUSSCI1

Besonders SEeIL den sechziger Jahren gerıiet die sıch rasch erweıternde Grundsatzde-
batte Legitimationsdebatte In iıhr wurde der Religionsunterricht sıchern
versucht, indem schultheoretische Begründungen erhielt und ıh übertordernde
gemeıindliche Sozıalisatiıonsleistungen anderen Lernorten etwa den Kırchen ZUSC-
WIiesen werden mußten In der EK  e Denkschrift ZuU Religionsunterricht (1994)
heifst diesem Sınne » Der Religionsunterricht 1ST miıf$verstanden und übertor-
dert, Wenn SC1MH Ziel Tauf- und Abendmahlsunterweisung, gottesdienstlicher
und gemeıindlicher Soz1ialisation und Mitgestaltung sıeht. Dennoch 1ST 1116 Chance
für die Kirche. Der Religionsunterricht erprobt den unterrichtlichen Vorausset-
ZUNSCH der Schule als CIM Angebot alle die Sprach-, Toleranz- und Dialogfähigkeit
christlichen Glaubens ı der Gesellschaft.16

Im (Osten konnte lediglich die christliche Gemeıinde der Ort SC1LM
auf den sıch der Erwartungsdruck richtete Trotz wichtiger Erwel-
terungen gemeindlicher Angebote für Kınder und Jugendliche
den evangelıschen und katholischen Gemeinden der 133  Z tührte
1es auch Jjer Überforderungen, zumal dıe OI1SINarc pädagogı-
sche Verantwortung der Kirchen für ıhre Inhalte wichtige Biıldungs-
aufgaben gleichsam stellvertretend MI1 übernehmen hatte, die
derswo schulischen Zusammenhängen geleistet wurden
Di1iese Entwicklung hatte der LDR einerseılits Z Folge da{fß
christliche Gemeıinde nıcht mehr lediglich A4AUS der Perspektive der
Erwachsenen betrachten WAar und die pädagogische Begleitung
VO Kındern und Jugendlichen ı den Gemeinden Bedeutung gC-
Wann »Kırche und Lernen« wurde zentralen Thema 1ı

Minderheitskirche 1/ Pädagogische Aspekte gemeıindlicher
Kommunikatıon kamen den Blick keineswegs LLUTr als Metho-

Kirchenamt der FKD (Hg X Identität 45
Sekhretariat d€S Bundes der Ev Kirchen der DDR Hg.) Kırche als Lernge-

meıinschaft Dokumente AUS der Arbeıt des Bundes der Ev Kırchen der DDR,
Berlin 1981 bes / 152 Schwerin (Hg % Gemeindepädagogik Lernwege der Kır-
che soz1alıstischen Gesellschaft, Comenı1ius Instıtut unster 1991 Degen,
Gemeindeerneuerung als gemeindepädagogische Aufgabe Entwicklungen den
Kırchen Ostdeutschlands, Comenıuius Instıtut Münster/Berlin 1992
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denthema zwecks gemeindlicher Einübung vorgegebener Tradıtio-
nen.!® Andererseıts standen wichtige programmatische Leitformeln
W1e€e »Gemeıinde als Begleiterin der Kinder«, »Gemeinde als Lebens-

un: »Kırche als Lerngemeinschaft« ständig 1n der Gefahr,
blofßen Postulaten werden und die Difterenz VO Ideal und
tahrbarer gemeıindlicher Wirklichkeit verschwinden lassen. Eıne
Problematik, die 1n ıhrer Ambivalenz auch künftig auftauchen wird,

generelle Indıvidualisierungen un: schwıindende so7z1ale und fa-
miliiäre Vorgaben Erwartungen Kırche als »Lerngemeinschaft«
tführen dürtften, welche die Gemeıinden mıiıt Recht heraustordern
sollten aber auch überfordern können.

Nıcht 1Ur katholische Gemeinden machten zunehmen!: die Erfahrung: »FEıne e1it-
lang haben WIr autf den Tatbestand, da{fß viele ottensichtlich immer wenıger christ-
lıchen Glaubenstraditionen mıtbringen, mıt eıner Intensivierung der Katechese T[CA-

o1ert, nach- b7zw. aufzuholen, W as anderweıtig nıcht oder kaum stattgefunden
hat Damıt sınd WIr ine Grenze gestofßen.«!?
Nıcht selten olich das wechselseıtige Delegieren und Zuspielen reli-
gionspädagogischer Aufgaben zwıschen Famaılıe, Schule un L56-
meıinde »Schwarzer-Peter-Spiel«, das die Absıcht verfolgte,
dıe eigene Instıitution VO übertordernden Erwartungsdruck be-
freien. Insotern diente der Klärung, als besonders in den sıebz1-
gCI Jahren die Chancen und renzen der jeweılıgen Lernorte mıt
ıhrer eiıgenen Begründungsspezifik deutlicher 1n den Blick gerieten.
Religionsunterricht wurde zunehmend VO der Schule her definıert
un 1in diese eingebunden, hne dabei wichtige Beziehungsbrücken

Familie und Gemeinde verleugnen. Umgekehrt kam OS 1ın
Weıiterentwicklung vorrangıg katechetischer Tradıtionen J: Profti-
lierung eıner Gemeindepädagogik, welche dıie spezitischen dimen-
s1ionalen un sektoralen Aspekte gemeindlicher Lern-Kommunika-
t10Nn 1MmM gesellschafttlichen Feld thematisıerte.29 Derartıge Unter-
scheidungen leiben gültıg, sotern S1e nıcht otffene Nachbarschaften
und Zusammenhänge iınhaltliıcher und soz1ıaler Art auflösen, weıl 1n

Vgl Rahmenplan tür die kırchliche Arbeıt miıt Kındern und Jugendlichen
(Konfirmanden), ChrL (1977),; 1/2 (außerdem Sonderdruck Leipz1ıg 1992
Aufl.); mi1t Kommentierungen versehen: Rahmenplan für dıe kırchliche Arbeiıt MIt
Kındern und Konfirmanden als Beıtrag eıner ökumenischen Dıiıdaktıik, Comen1-
us-Institut Müuüunster 1978

Deutscher Katecheten-Verein, Gemeindekatechese iıhren Grenzen?, I)ıa-
logpapier, München 1992,

Foitzik, Gemeindepädagogik. Problemgeschichte eines umstrıttenen Begrilffs,
Guütersloh K vgl uch dıie Beıiträge VO  5 Degen und W.- Faıling geme1n-
depädagogischen Entwicklungen 1n ( )er. und Westdeutschland, IN: JRP 11 (1994)
Neukirchen-Vluyn 1995 173
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der Unterscheidung die Je eigenen spezifischen Möglichkeıiten bes-
SCI begriffen und gestaltet werden können.
Welche Beıträge waren dieser Voraussetzung künftig VO

christlicher Gemeinde und Famiıulıie vorrangıg erwarten? Obwohl
s sıch hierbei unterschiedliche soz1ıale (Irte andelt, besteht
ıhre Vergleichbarkeıt anders als Schule darın, dafß sıch beide
generationenübergreifend verstehen un insgesamt aum als Kon-
strukt planbarer und didaktisch einholbarer pädagogischer Prozesse
begreiten lassen. In allem Funktionswandel MIt seinen Auszehrer-
scheinungen bleiben Gemeinde und Famiılie Raume der Begegnung,
be1 denen Inhalte besonders in alltäglichen Beziehungen, Konftlikten
und Annahmeerfahrungen P TIragen kommen der sıch als 1ln
terbrechung des Alltags darauf beziehen (Gottesdienste und Kasua-
lıen als »Lıturgien des Lebens«). In den alltäglichen unmiıttelbaren
Lebenszusammenhängen intergenerationeller Art mıiıt ıhren -
rierungsfreien Möglichkeıiten DA Erprobung, Mitentscheidung un
-gestaltung als gelebte kommunikatıve Praxıs dürtten auch künftig
die religionspädagogisch wichtigen Chancen VO Gemeıinde und Fa-
mılie lıegen. Obwohl cs 1er w1€ da auch weıterhın eigengestaltete
»Kinder- un:! Jugendzimmer« 1mM buchstäblichen w1€ übertrage-
HE  - Sınn geben sollte, leben diese soz1alen (Orte ın dem, W AaS ın ıh-
HE  e für das Gewıinnen VO Sınn- un! Orientierungsperspektiven
wichtig ISts VO den Ertfahrungen 1mM spannungsvollen (sesamtzu-
sammenhang unterschiedlicher Generationen und Lebensmodelle.
Vor Idealisıerungen eıner »heilen« Kırchen- der Familienwelt mı1t
deutlich restauratıven Zügen wırd hierbel se1it langem gEWANL.
Dennoch zeıgt sıch die moderne Famiıulie pluraler Erschei-
nungsformen auch als eıl- und Restfamılie sSOWwIl1e eheähnlichen
Partnerbeziehungen 1n aller Varijabilität als ein dynamisches, dıttfe-
renzıiertes und erstaunlich widerstandsfähıiges Gebilde.

Trotz erkennbarer Isolatıons- und Privatisierungstendenzen, dıe sıch uch 1n den
christlichen Gemeinden zeıgen, konstatıert die UG Familienforschung:
»[]Das innmuster ‚Normaltamuilıe« wiırd selbst aufgrund des Scheıiterns vieler Famaiulıi-

nıcht srundsätzliıch 1in 7 weıitel SeZOBCH83  Religionspädagogik — Kirche — Familie  der Unterscheidung die je eigenen spezifischen Möglichkeiten bes-  ser begriffen und gestaltet werden können.  Welche Beiträge wären unter dieser Voraussetzung künftig 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, daß sich beide  generationenübergreifend verstehen und insgesamt kaum als Kon-  strukt planbarer und didaktisch einholbarer pädagogischer Prozesse  begreifen lassen. In allem Funktionswandel mit seinen Auszehrer-  scheinungen bleiben Gemeinde und Familie Räume der Begegnung,  bei denen Inhalte besonders in alltäglichen 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 alltäglichen unmittelbaren  Lebenszusammenhängen intergenerationeller Art mit ihren zensu-  rierungsfreien Möglichkeiten zur Erprobung, Mitentscheidung und  -gestaltung als gelebte kommunikative Praxis dürften auch künftig  die religionspädagogisch wichtigen Chancen von Gemeinde und Fa-  milie liegen. Obwohl es hier wie da auch weiterhin eigengestaltete  »Kinder- und Jugendzimmer« — im buchstäblichen wie übertrage-  nen Sinn — geben sollte, leben diese sozialen Orte in dem, was in ıh-  nen für 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 Zügen wird hierbei seit langem gewarnt.  Dennoch zeigt sich die moderne Familie trotz pluraler Erschei-  nungsformen auch als Teil- und Restfamilie sowie eheähnlichen  Partnerbeziehungen in aller Variabilität als ein dynamisches, diffe-  renziertes und erstaunlich widerstandsfähiges 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 grundsätzlich 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 können, willigen die Menschen  . jedoch keineswegs um-  standslos ein in den Prozeß der De-Institutionalisierung der Familie.«?! Hierbei fällt  die Tendenz von außengeleiteten zu innengeleiteten Lebenskonzepten als selbstkon-  struierten Prozessen auf, die freilich zunehmend mit den sich verschärfenden öko-  nomischen Zwängen besonders des Arbeits- und Wohnungsmarktes in Konflikt ge-  raten.  21 K. Neumann, Familie im Prozeß moderner Gesellschaftlan, JR 9 (1992), Neu  kirchen-Vluyn 1993, 104. Vgl. K. Mollenhauer, Art. Familie-Familienerziehung, in:  D. Lenzen, Pädagogische Grundbegriffe I, Reinbek 1989, 603-613.Obwohl dıe Zeichen der e1lt der Fa-
mıiılıe 1Ur noch die realistische Chance lassen scheınen, als ‚Verhandlungsfamuilıe
auf Zeıt« ex1istieren können, wiıllıgen die Menschen jedoch keineswegs S

standslos eın ın den Prozefß der De-Institutionalisierung der Famıilie.«?! Hierbei tällt
die Tendenz VO  - außengeleiteten innengeleıteten Lebenskonzepten als selbstkon-
strulerten Prozessen auf, dıe treilich zunehmen! mıi1t den sıch verschärtenden öko-
nomiıschen Zwangen besonders des Arbeıts- und Wohnungsmarktes 1n Konflikt Dn

21 Neumann, Famiulıe 1mM Prozeß moderner Gesellschaftlan, JRP (1992 Neu-
kırchen-Vluyn 1993 104 Vgl Mollenhauer, Art. Familie-Familienerziehung,

Lenzen, Pädagogische Grundbegriffe i Reinbek 1989, 603-613
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Gerade hierbei wiırd sıch die Famlıulie nıcht »fürsorglich umzingeln«
lassen un 1in beziehungsarmer Verkümmerung dahinvegetieren
dürten. uch für in der Famiıulie lernende Schritte der SOZ1A-
len Menschwerdung, VO Grunderfahrungen VO Lebenssinn und
Auseinandersetzung einschließlich iıhrer relig1ösen Dimensıion, siınd
Erweıterungen der kleintamılıiren Beziehungsmuster wichtig. Fa-
milıäre Einbindungen in überfamıliire Vernetzungen, Selbsthilte-
gruppCn, Gemeinwesenarbeıt, die sıch auch in kirchlichen Bezugen
vo gemeinsamer Freizeitgestaltung un Projekten bıs hın BOU-
tesdienstlicher Mitgestaltung zeıgen können, waren hıerbei anNnzu-

streben. Verstehen wächst, sıch in solchen Prozessen bisher
Fremdes aufschliefßt, indem INa ıhm begegnet.
Dabei ann CS jedoch zunehmend ımmer weniıger genugen, dafß die
jeweıligen Lernorte lediglich siıch selbst definieren un:! die Frage
ausblenden, Ww1e€ Jugendliche und Erwachsene das in Erfahrung
bringen, W aS ıhnen in den Absichtserklärungen begegnet. Welche
Einsichten, Erfahrungserweıterungen un! -zusammenhänge Crge-
ben sıch durch das, W asSs in Gemeinde un:! Famiıulıe Lebens-
orıentierung, Sınn- und Hoffnungsperspektiven tatsächlich ler-
nenNn SE mu{ß möglicherweıse anspruchsvolle Eigendefin1-
tiıonen auch der Kırchen gefragt werden. Wo die Plausibilität
prägender christlicher Inhalte und ıhr generationsübergreifender
Zusammenhang 1in der Gesellschaft geschwunden sınd un! die
71ale Einbettung dieser Inhalte längst nıcht mehr selbstverständlich
ISt, mu{ß sıch die Evidenz der Inhalte 1mM gemeınsamen Befragen
und Aufschließen ımmer wieder NCUu erweısen. Fur die Zukunft
tolgt daraus, dafß der »hermeneutische Religionsunterricht« und
der erfahrungsorientierte Ansatz nıcht 1Ur eiınst die Evangelische
Unterweıisung abgelöst haben, sondern sıch jer keineswegs 11UT

für Schul- der Kirchgemeinderäume eine prinzıpielle Aufgabe
zeıgt, die nıcht lediglich epochengeschichtlich »schubladisiert« un:
damıt historisch relativiert werden dart
Diese hermeneutische Aufgabe 1St jedoch nıcht 11UT auf die bibli-
sche Überlieferung und ıhre Wirkungsgeschichte als Sprache
beziehen. Wo Kırche, Famiıulie und treı gewählte Lebenspartner-
schatten umstrıtten und beliebig sınd, sS1e nıcht (mehr) mıt generel-
ler gesellschaftlicher Akzeptanz rechnen können und ıhre Berechti-
SUNg kritisch befragt wird, mussen sıch nıcht 1L1UT inhaltliche ber-
lieferungen, sondern die Institutionen selbst als JIräger VO Inhal-
ten legıtımıeren. Die hermeneutische Aufgabe 1sSt daher umftassen-
der definıeren. »Aneı1gnung un Vermittlung« also Entdecken
und Verstehen als Bildung beziehen sıch auch auf Rıten, Symbo-
le und Kommunikationstormen einschließlich der strukturellen
und organisatorischen Vertaßtheit VO Kırche und Gemeinde.
uch plurale famıliäre Muster werden begründungspflichtig. W o
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alles strıttig der unbekannt wurde, bedarf alles der »Auslegung«,
Verstehen und Aneıgnungen ermöglıchen.

Wenn ın der Gesellschaft zudem Menschseıin als funktionale Ver-
fügbarkeıt interpretiert, Freiheıit aut Konsum reduziert und Schei-
tern und Schuldigwerden nıcht mehr thematisıert werden, bedartf CcsS

der Erinnerungsorte und Symbole, der anstöfßigen biblischen Er-
zähltradıition, Anstöße und Befreiungen ermöglıchen. Der
kulturen- und zeitenübergreitende Horıizont der biblischen Überlie-
terung also ıhre ökumenische Dimension 1in der Zeıt- un Raum-
perspektive wiırd die christlichen Gemeıinden, die für diese umtas-
sende Weıte einzustehen haben VO  3 allen natıonalen, provinziell-
kulturellen und »parochialen Gefangenschaften« Lange) freizu-
machen haben

Der Mensch aut (sottes geschaffener Erde dieses Leitmotiv der Bıbel ın ihren 61 -

sten Kapıteln mu{ gerade fur kiırchliche Bildungsverantwortung relevant se1n. »Ob
und inwietern dlC Kırchen solchen uch ausdrücklich rel1g1Ös dimens1i1onı1erten
Erziehungs- und Bildungsprozessen beizutragen vermogen, hängt mafßgeblıch davon
ab, ob s1e nıcht länger beanspruchen, gewissermaßen monopolartıg über diesen Be-
reich verfügen wollen, sondern sıch darauf verstehen, angesichts der immer F1S-
kanter werdenden individuellen und kollektiven Existenzbedingungen Akti-
vierung iıhrer Tradıtion die (jungen) Menschen be1 ihrer Suche sowohl nach ıhrer e1-

unverwechselbaren Individualıität als uch nach Möglichkeıiten, gemeinsam
mıt anderen ZUT Schaffung eıner bewohnbaren Erde beizutragen, absichtslos-solida-
risch begleiten.«*

Der Perspektivenwechsel und seıne Folgerungen
Derartıige Konsequenzen, die sıch 4US den Bılanzıerungen relıg1-
onspädagogischer Entwicklungen der etzten Jahrzehnte ergeben,
reichen jedoch och nıcht auUs, wenn die künftig auch in Kırche und
Famiılie leistende Aufgabe mıiı1t dem Begriff »Perspektivenwech-
sel« beschrieben wird. Indem die EKD-Synode 1994 diesen Begriff
thematisıerte, ahm s1e Forderungen auf, die bereıts unüber-
hörbar ftormuliert wurden.

Zum Beispiel: Dıie Kırchen waren »  u beraten, WE S1e hinsichtlich der VO ihnen
verlangten ‚Kinderarbeıit« analog der gemeindepädagogischen Wendung 1ın der WI1S-
senschaftliıchen Religionspädagogik nıcht NUr auf den schulischen Religions-
unterricht setzen würden. Christliche Erziehung 1n Kındergarten, Kindergottesdien-
STC, Familiengottesdienste und ıne analog der Jugendarbeıt eigenständıge kirch-
lıche Kinderarbeıt und kirchliche Kinderseelsorge waren hıer die Tätigkeitstelder,
denen sıch iıne kinderfreundliche und kindgerechte Kirche verstärkt anzunehmen
hätte. Doch kann das nıcht darüber hinwegtäuschen, dafß utfs I1 kirchlicher

Mette, Individualisierung und Enttraditionalısierung als (religions-)pädago-
gische Herausforderung, 1: Becker und ( 5R Scheilke (Hg.) Aneıjgnung und
Vermittlung. Beiträge Theorie und Praxıs einer religionspädagogischen Herme-
neutık, Gütersloh 1995, 69-84
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Arbeiıit gesehen den Kındern be1 weıtem noch nıcht das Gewicht zukommt, das die
Kırche ıhnen beimessen müßte, wollte sS1e wirklıch VOT der kinderteindlichen Welt
als glaubwürdıger Anwalt der Kınder M  II werden.«?

Diese weıthın VO den Kırchen och nıcht ANSCMCSSCH wahrgenom-
iINEINEC Sıcht kındlıiıcher Lebenssituationen als Voraussetzung für g-
meıindliche Praxıs und entsprechende Eltern- un:! Famıilienarbeit hat
ihren Grund auch ın der »Kindabstinenz« herkömmlicher Theolo-
DZIC

»Fur die Systematische Theologıe 1St das ınd nach W1€E VOT weder Faktor noch
Thema wissenschaftlicher Reflexion; weder wurde VO: ıhr der Gedanke einer
Kiınd Orlıentlierten Theologie aufgegriffen, noch die Aufgabe eıner theologischen An-
thropologıe des Kındes weıterverfolgt.«*“ Lachmann vermutet“, da{fß sıch die Sy-
stematıische Theologie uch eshalb VO diesen Aufgaben befreit fühlt,; Well durch
die zunehmende Integration der Humanwissenschatten 1n die Religionspädagogik
und -didaktık sıch eıne andere Diszıplın dem ema » Aufwachsen« annahm.

och eıne derartıge Abstinenz und isolierende Aufgabenteilung
annn nıcht befriedigen. Sınd doch bereıts durch Stichworte w1e€e
»Kindertaufe«, »(Gottesdienst als Versammlung des (=Afs
tesvolkes« SOWI1e die vorrangıge Bedeutung des Kındes für das Han-
deln Jesu 1n der synoptischen Überlieferung (Mk Pal, 0138
par) das Kındseın un: »Kınd und Glaube« zentrale 'Themen der
Theologıe selbst, die S1EC auch systematisch-theologisch earbe1-
ten hätte.
IDIE EKD-Synode 1994 hat hieran erinnert un! dabei die Kınder
un: Jugendlichen weder als Adressaten und Objekte VO Verkündi-
gungsinhalten verstanden och lediglich gemeindliche Handlungs-
an W CISUNSCH entwickelt. Vielmehr gelang CI heutige Kındheit in
Deutschland skızzıeren und besonders für Gemeıinde un Fa-
mıilie aufzuzeıgen, worın und 1in welchen soz1ıalen Zusammenhängen
das Zu Tragen kommen sollte, W as den Gemeıinden aufgegeben 1StTt.

Berg $afßte hierfür wesentliche Aspekte LDECUECICT Kindheitsforschung
und machte dabei den Kirchen für ıhre Arbeitstelder bewufßft?®: Heutige Kindheıt
hat mıi1t eiınem Wandel der Lebensräume Cun, mıiıt beschleunigten eıt- und
Raumwahrnehmungen. Nur cheinbar gegenläufig sınd 1erbe1 Tendenzen VO Ver-
häuslichung un Verinselung des Kinderlebens, 1n denen sıch die öffentlichen und
privaten Lebensräume separıeren und »geschützte« ber isolierte Inseln 1n der
urbanen Gesellschaft ergeben. Dabeı zeıgt sıch die Ausstattung der Wohnwelt, die
Equıipierung der Kıindheit, kaum mehr als Kınderkultur, sondern als Kultur VO Wa-
TE  - für Kınder, welche längst als Marktobjekte 1n der Konsumgesellschaft entdeckt

Ü Lachmann, Art Kınd, 1n TIRE Berlin New ork 1988, 173
EBd., 168
Ebd

Berg, Aufwachsen 1ın schwıerıiger Zeıt, 1: Kiırchenamt der FKID) (HI2.) Auft-
wachsen ın schwierıiger Zeıt, 128-154
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wurden. Es bestehen Zusammenhänge zwiıischen der Pluralisierung der privaten LD
bensformen, eiıner domestizıerten Kindheıit durch Betreuung und Platzanweısung
(»Kinderkindheit«) und jener fürsorglichen Belagerung bei der professionelle Helfer
dıe orıgındre Eigenerfahrung der Kinder durch Überversorgung und »Bewahr-Päda-
D0OLIR« gefährden. Kindheit ıst uch ın den Gemeinden und familıären UuUsammMen-
hängen weıtgehend unbegriffene Kındheit: » Was der Kindererziehung und Kınd-
heitsforschung schwertällt oder Sal tehlt,; 1st, die Erlebnisperspektive der Kınder
konzeptionell und praktisch realisieren.«?

IDiese benannte Leerstelle auch der Forschung weIılst auf eıne Aufga-
be hın, die ber das hinauswelıst, W as bisher »Perspektivenwech-
cel« auch iın der EKD-Synode 1994 formuliert wurde. Dıe konzep-
tionellen und praktischen Konsequenzen auch für relig1öse Frzıie-
hung und Bildung in Gemeinde und Famlılıe, die VO der »FErlebnis-
perspektive der Kinder« ausgehen sollen, können sıch dabei nıcht
mehr mı1t dem begnügen, W die Kommunikationsorte jeweils als
das ihn_en Eıgene selbst beschreiben kindgerecht 1€S5 auch 1M-
InNeTr SC1I1 INas »Perspektive der Kiınder« meınt 1er auch wenıger
eıne wiederholte »Pädagogik VO Kinde als vielmehr eıne P
sammenschau der unterschiedlichen Lernorte und Lebenswelten,
Ww1e€e s1e die Kınder 1mM Alltag ertahren. Auf die >Ganzheitlichkeit ıh-
1Er Weltwahrnehmung«, die »Zusammenhänge und Vernetzungen«
und die »Dynamik und Dıvergenz« Berg) ıhres gelebten Lebens
ame 6S 7E fragen 1St deshalb nıcht lediglich, w1€e die getrenNNteN
Instiıtutionen dem ınd gerecht werden, sondern w1e€e umgekehrt 1n
der Außenwahrnehmung und Erfahrungsperspektive der Kinder
sıch das für sS1e zusammenfügt, W as die institutionellen Verortungen
Je für sıch eısten.
uch wenn 1er och Forschungsbedarf besteht, hat diese Sıcht für
die Art des Fragens bereıts heute Konsequenzen: Der Sınn eıner 1N-
tegratıven Zusammenschau, be1 der das ınd das Subjekt ISt, hat
keineswegs Zr Folge, iıdealisierend eıne geschlossene eLtwa kon-
fessionshomogene Kindheitswelt postulieren, W as gerade für
relig1öse Erfahrungen nıcht 1Ur ın Ostdeutschland anachronistisch
ware. Vielmehr 1St iragen, W aS die komplexen Erfahrungsrealıtä-
ICH bei Heranwachsenden auslösen, W 2a5 die Dynamık, Dıvergenzen
und Kontrasterfahrungen eLtwa 1ın unterschiedlichen kirchlichen un!
tamıliären Zusammenhängen be1 ıhnen bewirken. Haben die Ertah-
rungsunterschiede un Inhomogenıitäten 7zwiıischen gemeindlichen
un $tamılıiren Bınnenräumen und eıner diffusen Offentlichkeit
möglicherweıse Verletzungen un Lähmungen FA Folge? Beför-
ern s$1e möglicherweıse bloßen Voyeurısmus und Vergleichgülti-
NSCIL, auch weıl die Bınnenraume oft lediglich als getrenNnNteE Son-
derwelt-Inseln ertahren werden, die eın »11CeU CS Land« ergeben?

Ebd., 149
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Oder Kontrast- und Fremdheıitserfahrungen neben Be-
drohlichkeiten auch ruchtbare Spannungen, die eın spannendes
Weitersuchen un -fragen mıt Beteiligungsbedürfnissen ergeben?
Sınd aber solche lohnenden Beteiligungen mMI1t ıhren Begegnungs-
und Ausprobiermöglichkeiten wıederum nıcht 1Ur 1in der Eıgen-
definition »türsorglicher« Erwachsener, sondern in der Sıcht der
Heranwachsenden besonders ın Famiulie und Gemeıinde möglıch,
und W1€e kommen diese Erfahrungen 7zueiınander?
Was 1er der Beziehung ınd Kırche skizziert wurde, gilt
tern INan den Perspektivenwechsel nıcht kindverengt auslegen 111
tendenziell auch für Erwachsene einschließlich ıhrer ehelichen und
eheähnlichen Lebenstormen. Die Lebensgestaltungen Erwachsener
befreien sıch zunehmend VO normatıven Vorgaben. Partnerschaf-
ten beruhen weıtgehend auf emotionalen Voraussetzungen und stel-
len sıch daher abıler dar als e1ınst. uch unabhängig VO Beruts-
lautbahnbrüchen und Arbeıitslosigkeiten mıt iıhren lebensperspekti-
vischen Verunsiıcherungen sınd Erfahrungen VO Scheitern und Ver-

eshalb häufig. Wıe kommen auch unabhängiıg VO den
Kındern Erwachsene 1in derartıgen Sıtuationen 1n den Kırchen und
Gemeıinden ıhrem Recht? ıbt 6S 1er Erfahrungen VO Annah-
mM Thematisıerung VO Glück und Scheitern auch 1in lebensge-
schichtlichen Zusammenhängen? Entstehen dadurch möglicherweise
FPue Kommunikationsnetze und Gruppenbildungen JUCI allen
parochıalen Realitäten? Oder selektiert dıe vortindliche Gemeinde-
mentalıtät derart, da{fß Kirchen Bewahranstalten OFE NtFreNner

Restbürgerlichkeıit degenerieren und taktısch die AaUSSrIENZECN, die S1e
besonders dringlich »brauchen«? Perspektivenwechsel 1in diesem
Sınne wırd sıch hierbei zunächst als elementare gemeindepädagogı1-
sche Sıcht- un Wahrnehmungsänderung erweısen haben ber
die Folgen dieser Ein-Sichten sollte INa wollen.
Durch derartige Fragerichtungen wiırd Pädagogik 1m umtassenden
Sınn einerseıts gegenüber Theologie und Kırche z Anwalt des
Menschen 1in seiınen sıtuatıven Gegebenheıten. Solche Fragen sınd
auch 1ın der Gesellschaft durchzuhalten, Machtstrukturen, Ööko-
nomische Zwänge und soz1ale Differenzierungen Jungen und alten
Menschen iıhre Rechte nehmen, S1e beschädigen der ıhnen ıhre
Heımatorte gefährden. Andererseıts halt die Religionspädagogik die
Hotffnungsbilder christlicher Überlieferung wach, macht sS1e
gänglıch, erfahrbar und stiftet auch iınhaltlıche Beteiligungen,
dıvergente Lebenssituationen verstehbar und bestehbar machen.

Abstract
Atter the iınvolvement of schools, churches and tamılıes into the Hıtler the t1e
wıth bible and contession seemed otter the only chance tor LIECW perspectives
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»Unterweısung«. Whereas »God’s word« W as established the predominatıng sub-
ject, 1n the followıng ecades change of the subject took place 1n relıg10us educa-
t10N2. It became INOTEC and IMOre ımportant what children and adults needed and how
learnıng 1ın 1ts con and STIrucCtLUures hat be constituted. Religious socıialızatıon
15 4iter W1Ch considerably Overstraıns relig10Us educatıon a school well fa-
miılıes. Hencetorth it MUST be asked INOTE exactly tor the specıfic contrıbutions Pal-
ticularly of churches and tamıliıes for relig10us educatıon according required
change ot perspectives.



S3rO

G  .

x

A  A a 8  S U A AA E
U A AA A

vr ezux«£« ;
i  Z A i a -



artınaélasberg—Kuhn/ee
Gruppen, Milieus und Bewegungen

Gruppen, Milieus und Bewegungen 1n ıhrer Bedeutung für dıie eli-
yionspädagogik der etzten fünfzig Jahre und auf absehbare Sü=
kunft hın damıt wiırd eın breiter thematischer Rahmen aufge-
Spannt, der CIn exemplarisches Vorgehen notwendig macht. Gerade
die Unübersichtlichkeit dieser ÖOrte, denen, wenngleich oft 1 -
plizit und nichtintentional, relig1öses Lernen geschieht un Christ-
seın handelnd ertfahren un!: gelebt wird, ordert die Religi-
onspädagogik heraus, die sıch 1n ıhnen ereignenden Prozesse ethi-
schen, relig1ös-politischen und den Lebensstil orientierenden Lier-
CNS kritisch-reflektierend begleiten. Der folgende Beıtrag sucht
zunächst die Phänomene begrifflich-inhaltlıch klären, bevor
emplarısch Gruppen, Milieus und sozıale Bewegungen thematisıiert
werden. Gruppen werden 1mM Kontext der kirchlichen Jugendarbeıt
behandelt, CHe Milieus als Herausforderung die Tradierung des
chrıstlichen Glaubens un die soz1alen Bewegungen 1mM We-
sten SOWI1e die Selbstbefreiungsbewegung des Volkes 1mM Osten und
der konzıliare Prozefß der Chrıisten als Lernbewegungen Erwachse-
Tier 1mM Horıizont globaler Kriısen.

Zur Gemeinsamkeit der Phäinomene

Die reı Phänomene »Gruppen«, »Miılieus« und »Bewegungen«zeichnen sıch, be1 aller Verschiedenheıt, durch einıge Gememmnsam-
heıiten AdUS5S, die sinnvoll erscheinen lassen, S1€e 1n einem Beıtrag
Samımen ehandeln.

Das ‘9 das S1E teilen, 1st ıhre vermeintliche Selbst- Verständlichkeit: Scheinbar WI1S-
sSCH alle Zeıtgenossinnen und z  9 W as gemeınt ist, WwWenn VO dem einen der
anderen die ede 1St. [)as Zz7zweıte Merkmal, das ıhnen gemeiınsam 1Sst, ist ıhre NOYMALL-

Aufladung: Vor allem für Gruppen und Bewegungen gilt, da{fß S1e »tür immer mehr
Menschen%6  Martina élasberg—Kubn/ee  Gruppen, Milieus und Bewegungen  Gruppen, Milieus und Bewegungen in ihrer Bedeutung für die Reli-  gionspädagogik der letzten fünfzig Jahre und auf absehbare Zu-  kunft hin — damit wird ein breiter thematischer Rahmen aufge-  spannt, der ein exemplarisches Vorgehen notwendig macht. Gerade  die Unübersichtlichkeit dieser Orte, an denen, wenngleich oft im-  plizit und nichtintentional, religiöses Lernen geschieht und Christ-  sein handelnd erfahren und gelebt wird, fordert die Religi-  onspädagogik heraus, die sich in ihnen ereignenden Prozesse ethi-  schen, religiös-politischen und den Lebensstil orientierenden Ler-  nens kritisch-reflektierend zu begleiten. Der folgende Beitrag sucht  zunächst die Phänomene begrifflich-inhaltlich zu klären, 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 ım We-  sten sowie die Selbstbefreiungsbewegung des Volkes im Osten und  der konziliare Prozeß der Christen als Lernbewegungen Erwachse-  ner im Horizont globaler Krisen.  1  Zur Gemeinsamkeit der Phänomene  Die drei Phänomene »Gruppen«, »Milieus« und »Bewegungen«  zeichnen sich, bei aller Verschiedenheit, durch einige Gemeinsam-  keiten aus, die es sinnvoll erscheinen lassen, sie iın einem Beitrag zu-  sammen zu behandeln.  Das erste, das sie teilen, ist ihre vermeintliche Selbst-Verständlichkeit: 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 für Gruppen und Bewegungen gilt, daß sie »für immer mehr  Menschen ... zu einer Art >»Wert an sich« geworden zu sein«! scheinen. Mit allen drei  Phänomenen verbinden sich Sehnsüchte nach und Erfahrungen mit Teilnahme und  Teilhabe, Gemeinschaft und Miteinander, Beziehungen, sinnvollem Engagement und  1  H. Steinkamp, Gruppe, in: G. Bitter und G. Miller (Hg.), Handbuch religi-  onspädagogischer Grundbegriffe, Bd. 1, München 1986, 142-148, hier: 142, vgl. auch  144-146.einer Art » Wert siıch« geworden se1n«! scheıinen. Mıt allen dre1
Phänomenen verbinden sıch Sehnsüchte nach und Erfahrungen mıt Teilnahme und
Teilhabe, Gemeinschatt und Miteinander, Beziehungen, sinnvollem Engagement und

Steinkamp, Gruppe, 1InN: Bıtter und Miller (He.), Handbuch relig1-
onspädagogischer Grundbegriffe, Bd &, München 1986, 142-148, hier: 142, vgl uch
144-146
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Lebenssinn Gruppen und Bewegungen stehen zugleich tür gesellschaftliche und p —
lıtısche oder uch kirchliche Partiızıpation, Selbstorganısatıon und Befreiung
Eın drittes EMMECINSAMCS Moment betriftft ıhr Verhältnis ZUY elı-
gi0nspädagogik: Sıe gehören den »unordentlichen« Lernorten
des Glaubens, mıithın, deren Entstehen, Bedeutung und
Wırkung letztlich didaktisch LL1UTr eingeschränkt der SAl nıcht
planen und kontrollieren sınd deren praktıischer Vorsprung VOT
der praktisch theologischen Reflexion besonders uneiınholbar
erscheint Das macht ıhren Charme und ıhre Problematık zugleich
aus So 1ST auch nıcht verwunderlich dafß erst Kontext der seIit
gut zehn Jahren ökumenisch geführten relıg1onspädago-
gischen Diskussion die Tradıerung des christlichen Glaubens
nachkommende Generatıonen, sıch zunehmend auch auf die reli-
sionspädagogische Bedeutung nıcht-instiıtutioneller und -OrganısıcI-
ter der -1 Lernprozesse richtet, WIC S1C sıch ı Gruppen,
Milieus und Bewegungen Bereıts Mıtte der achtziger Jahre
hat Elizondo aut der Basıs VO Erfahrungsberichten A4aUus den
USA die These vertreten; die Weıtergabe des christlichen Glaubens
geschehe WEeIL häufiger >durch NV  e Bewegungen und BEr-
e19N1SSE«“ enn durch die instiıtutionalisierten kırchlichen Formen
un: Programme. Hiıerzulande ı1ST S1IC durchaus auf Gehör gestofßen?,
hat allerdings bıs ZAMLT: Gegenwart L1L1LUTr SEI1INSC Konsequenzen C1-
Lgt Noch Orıentiert sıch relıgionspädagogisches Handeln
ganz überwiegend den VETLILTAaHLER (Orten der Glaubenstradierung,
während der Bliıck auf Gruppen Miılıieus und Bewegungen die eli-
g10nspädagogık VOT die bislang völlıg ungenügend eingelöste Auftfga-
be stellt Wahrnehmung für und Kommunikationstormen ML sıch
bereits andeutenden der vorhandenen Urten, Handlungstel-
ern der Kontexten entwickeln

Elizondo, Glaubensvermittlung den Vereinigten Staaten VO Amerika,
Conc(D) (1984) 3572-358, h1er AB

Es 1ST katholischen Raum VOT allem das Verdienst VO ette, 1ı
Überblick über die Lage der Religionspädagogik frühzeıtig auf dıe Heraustor-
derungen uIiImerksam gyemacht haben. Vgl Zur Sıtuation der Religionspädago-
o1k, KatBI 11© (1985) n9 hier: Miıt derselben Tendenz vgl uch das Themenheft
» Die Tradierung des Glaubens die nächste Generation«, Conc(D) (1984)
Gleichzeitig greift uch das »Jahrbuch der Religionspädagogik« erstmals die Frage
nach dem Verhältnis VO Theologie und Ökologie auf, dabe!] dıe Ökologiebe-
WECRUNG ber höchstens ansatzhaft wahr. Vgl die Beıträge VO Altner, M
Stimpel und Johannsen ; (1986), Neukirchen--Vluyn 198/7, P110

Vgl Iineinen Beıtrag, Frauengruppen als MNECUEC Orte der Überlieferung, RpB
9/1987, 103- 110, hıer 103- 105
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Begriffsklärungen
Die Thematık »Gruppen, Mılieus und Bewegungen« verweılst be-
sonders auf den Wandel sozialer, politischer un auch kirchlicher
Bedingungen und die damıt verbundene Notwendigkeıt eınes »kaı-
rologischen Bewulfstseins« Englert) der Religionspädagogik,
nämlich Autmerksamkeit auft die Je Herausforderungen
sıch verändernden Handlungsbedingungen und -teldern entwiık-
keln Um diese ANSCHICSSCH in den Blick nehmen können, bedarf
65 einer knappen Verständigung ber das mıi1ıt den vermeıntlich
klaren Begriften (Gemeinnte.

F Gruppe
Am ehesten stımmen Alltags- und Wissenschaftssprache och e1ım
Begriff der »Gruppe« als Bezeichnung grundlegender Merkmale un:
Formen menschlichen Zusammenlebens und menschlicher Zusam-
mengehörıgkeıt übereın. Gruppe als häufigstes so7z71ales Gebilde,
faßt »eıne estimmte ahl VO Mitgliedern » die 7r Erreichung
eınes gemeınsamen Ziels93  Gruppen, Milieus und Bewegungen  2 Begriffsklärungen  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 Bewußtseins« (R. Englert) der Religionspädagogik,  nämlich Aufmerksamkeit auf die je neuen Herausforderungen unter  sich verändernden Handlungsbedingungen und -feldern zu entwik-  keln. Um diese angemessen ın den Blick nehmen zu können, bedarf  es einer knappen Verständigung über das mit den vermeintlich so  klaren Begriffen Gemeinte.  Z  Gruppe  Am ehesten stimmen Alltags- und Wissenschaftssprache noch beim  Begriff der »Gruppe« als Bezeichnung grundlegender Merkmale und  Formen menschlichen Zusammenlebens und menschlicher Zusam-  mengehörigkeit überein. Gruppe als häufigstes soziales Gebilde, um-  faßt »eine bestimmte Zahl von Mitgliedern  ; die zur Prreichung  eines gemeinsamen Ziels ... über längere Zeit in einem relativ konti-  nuierlichen Kommunikations- und Interaktionsprozeß stehen und  ein Gefühl der Zusammengehörigkeit (Wir-Gefühl) entwickeln. Zur  Erreichung des Gruppen-Ziels und zur Stabilisierung der Gruppen-  identität ist ein System gemeinsamer Normen und eine Verteilung  der Aufgaben über 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  religionspädagogischen Bereichen und Handlungsfeldern präsent sind, wähle ich für  den zeitgeschichtlichen Überblick im folgenden die Bedeutung der Gruppe im Kon-  text kirchlicher Jugendarbeit, da sich Gestaltwandel und Gegenwartsprobleme hier  stellt.  besonders zeigen und die Frage nach der Zukunft von Jugendgruppen sich dringlich  2.2: \ Milieu  Auf erhebliche terminologische Probleme stößt, 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 für alles fast, was nicht gerade anonyme Bürokratie, Großkapital, Computer-  5 H.L. Gukenbiehl und B. Schäfers, Gruppe, in: B. Schäfers (Hg.), Grundbegriffe  der Soziologie, Opladen 21986, 117-121, hier: 117.ber längere Zeıt 1n einem relatıv konti-
nuırerlichen Kommunikations- und Interaktionsprozefß stehen und
eın Getühl der Zusammengehörigkeıt (Wır-Gefühl) entwickeln. Zur
Erreichung des Gruppen-Ziels und ZUur Stabilisierung der Gruppen-
iıdentität 1st ein 5System gemeınsamer Normen un:! eine Verteilung
der Aufgaben ber eın gruppenspezifisches Rollendifferential erfor-
derlich.«>

Dıiese, allen Gruppen gemeınsamen, Merkmale ertahren ihre Ausdifferenzierung und
ihre polıtische der kıirchliche Briısanz, ıhre institutionelle oder exıstentielle Bedeu-
tung 1n den Je konkreten Formen und Gestalten der Gruppe. DE Gruppen als der
»Normalfall« menschlicher Gemeinschaftsbildung und Vergesellschaftung 1n allen
religionspädagogischen Bereichen und Handlungstfeldern prasent sınd, wähle iıch für
den zeitgeschichtlichen Überblick 1M tolgenden die Bedeutung der Gruppe 1mM Kon-
text kırchlicher Jugendarbeıt, da sıch Gestaltwandel und Gegenwartsprobleme hıer

stellt.
besonders zeıgen und die Frage nach der Zukuntt VO  3 Jugendgruppen sıch dringlıch

Miılieu

Auft erhebliche terminologische Probleme stöfßßt, Wer sıch dem Milieu-Begritf
wendet. Alltagssprachlich und ZU Teil uch 1n erwachsenenbildnerischen Publika-
tionen erd »Milieu« nıcht selten mıiıt »Lebenswelt« vermischt. Sı1e stehen »als Syn-
ONYIM für alles tast, W as nıcht gerade ANONYINC Bürokratıe, Großßkapiıtal, Computer-

Gukenbiehl und Schäfers, Gruppe, 1: Schäfers (Hg.), Grundbegriffe
der Sozio0logıe, Opladen 17121 hier Va
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technologie oder schlicht ‚Menschenteindlichkeit« 4SssOzZ11ert«.© Die Theoriebildungder kırchlichen Erwachsenenbildung hat, gerade 1mM katholischen Raum, noch in
Jüngster eıt daran gekrankt, da{fß soz1ales Miılieu und Lebenswelt beide schlicht für
den Lebenszusammenhang standen, AaUus dem die Teilnehmenden Erwachsenenbil-
dungsangeboten kommen, »mıt seinen Einftlüssen auf Denken und Verhalten, seinen
Herausforderungen, Problemkonstellationen und Beengungen VO Lebensmöglich-keıten, auf dıe Lernangebote sıch beziehen sollen«.

Solche Begriffsunschärfen erschweren Verständigungsprozesse, mıi1t
Folgewirkungen tür die Praxıs. Der soz1i1alwıssenschaftliche Miılieu-
begrift, der TIradıtionen des Jahrhunderts, VOT allem Scheler
und Durkheim?® aufnımmt, bezeichnet »die Gesamtheıt der
türlıchen (geographischen, klimatischen ete‘) und soz1ı1alen (Normen,
Werte, ökonomische un polıtische Bedingungen) Umwelt eınes In-
dividuums bzw. eıner soz1ı1alen Gruppe«.’ Das Mılieu wirkt mıiıthin
auft Entwicklung und Soz1alisation VO Individuen und soz1alen
Gruppen und die Modalıtäten iıhres Handelns. Neuerdings stöfßt die
Milieuthematik 1ın der Soz1i0logıe wıeder auf starkes Interessel% und
mıiıt ıhr »das Insgesamt der Alltagssphären, 1n denen Menschen trag-los, undiıstanziert und unreflektiert andeln, die S1e unmıttelbar un
langfristig beleben«.11

Am Beispıel des Nachkriegskatholizismus hat Gabriel den Zertall des »katholi-
schen Milieus« und seiıne Folgen für die relig1öse Soz1ialisation und die Tradierungdes Christentums aufgewiesen.!? Diese Entwicklung WITF: d knapp nachgezeichnet;Kerdem möchte iıch 1n Auseinandersetzung mıt Schulzes These VO der » Erleb-
nısgesellschaft« fragen, ob und WI1E angesichts des Entstehens Milieus als Hrt-
lebnisgemeinschaften soz1ıaler Großgruppen Verständigung über den christlichen
Glauben, »Kommunıikatıon des Evangelıums« Lange), gelıngen kann

Hitzler und Honer, Lebenswelt Miılieu Sıtuation. Terminologische Vor-
schläge ZUr theoretischen Verständigung, K7ZS (1984) 56-/74, hier:

Vgl Schuchart, Lebenswelt Kırche Erwachsenenbildung. Zum Stand der
Theoriediskussion, (1993) 51-54.99, hıer

Beı1ı Scheler stellt das Miılieu das (Gesamt dessen dar, W as vom Indiyiduum als
aut wırksam erlebt WIF: d (vgl Hitzler/Honer, Miılieu, 61) Durkheim 1 -
scheidet aufßeres soz1ıales Mılıeu »als soz1ıale und materielle Umwelt der JjeweılıgenGesellschaft und inneres sozıales Miılieu als Gesamtheıit VO Personen und Dıngen,das heißt materielle Objekte und Produkte rüherer soz1ıaler Tätigkeıit WI1e€e Recht,
Moral, Lıteratur, Kunst, die den Bau einer Gesellschaft selbst ausmachen« (L,Gukenbiehl, Miılieu, 1n Schäfers, Grundbegriffe, 199£, hıer: 199)

Gabriel, Miılieu / Soziokulturelle Voraussetzungen, 11 Biıtter/Miller, Hand-
buch, 120-124, hier: 120

Dabe! 1St VOT allem die populär gewordene und vıel, oft allerdings theore-
tiısch unzureichend, rezıpierte Studie VO Schulze, Dıie Erlebnisgesellschaft. Kul-
tursoz1i0logie der Gegenwart, Frankfurt a.M New ork denken
11 Hitzler/Honer, Miılıeu,
1.Br. Base] Wıen

Vgl Gabriel, Christentum zwıschen Tradıtion und Postmoderne, Freiburg
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Bewegungen
Der Begritf der »Bewegung« bedarf der Beifügung Adjektivs,

Eindeutigkeıit HNCI, hat den VELSANSCHECHI Z1g
Jahren doch nebeneinander her der einander ablösend ıdeologı-
sche, charısmatische, revolutionäre, soz1ıale un CH«“E soz1ale eEeWE-
SUNSCH gegeben. ! Wenn tolgenden Interesse relig10ns-
pädagogischen Entwicklungen der etzten tünfzig Jahre der Blick
auf die SOgENANNLEN »N eUeN soz1ı1alen Bewegungen« gerichtet wırd

sınd diese LLUT Kontext sozıaler Bewegungen verstehen
»Soz1iale Bewegungen sınd Produkt und Produzent der Moderne «14
Jede soz1ıale Bewegung 1ST durch kollektiven Akteur, der MIitL
dem Wıllen zZur Veränderung den Prozefß des SOZ10 polıtıschen
Wandels eingreıft gekennzeıichnet
Da die politische Kultur der alten Bundesrepublık und anderer
europäıischer Länder WIC auch die der USA) SECIT den sechziger Jah
ICN VO Vielzahl VO Protest- und Alternativbewegungen g..

worden 1ST 1ST offenkundıg, ebenso da{fß C1HMNE Reihe belangvol-
ler sozıaler, gesellschafts und weltpolitischer Themen durch S1C

das allgemeine Bewuftsein gerückt worden siınd 15 Der Ende der
sıebziger bıs Anfang der achtzıger Jahre Sammelbegriff
» Neue so7z1ale Bewegungen« spiegelt den, durchaus nıcht I11U

strıttenen!® Versuch die Wahrgenommene 7Zäsur der politischen
Kultur benennen Drei OmMente führen schließlich K Sam-
melbegrifft der soz1alen Bewegungen Es xibt CHHIIE Pluralität
VO Bewegungen, die Zusammenhang bilden, der CILUE kollek-
Vve Benennung ertordert. »In dem Madße, WIC siıch einzelne Protest-
bewegungen (insbesondere Reste \ 48} Studentenbewegung, Frauen-
bewegung, Bürgerinitiativ- un Okologiebewegung) thematisch un
personell überschnıitten, ÜAhnliche Problemwahrnehmungen entwık-

Vgl die Übersicht über die Bewegungsformen be1 Fuchs (Hg ), Lexikon
Zur Sozio0logıie, Opladen 106 108

Raschke, Soz1iale Bewegungen Eın hıstorisch systematischer Grundriß
Franktfurt New ork 1985 11

Vgl Brand (Hg ), Neue sozıale Bewegungen Westeuropa und den
USA Eın internationaler Vergleich Frankfurt a.M 1985 und ders Rucht und

Büsser, Autbruch HE andere Gesellschaft Neue so7z1ıale Bewegungen der
Bundesrepublik Frankturt New York 1986

Vom Mythos der soz1ıalen Bewegungen 1ST ebenso die Rede, WIC durch-
aus Zweıtel daran bestehen, ob das Vorhandenseın Vielzahl auf C111 Thema ZenN-
Lriıerter Gruppen und Strömungen den Begritf »Soziale Bewegung« rechtfertigt Vgl

StÖSS, Vom Mythos der »L1I1CUCI soz1alen Bewegungen« Falter, Ch Fenner
und Th G reven (Hg X Politische Willensbildung und Interessenvermittlung,
Irrläuter der Moderne? Frankfurter Hefte Franktfurt a.M 1984 144-
Opladen 1984 548 559 und Rucht Neue so7z1ıale Bewegungen Anwiälte der

149 hier 146
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kelten und einen negatıven WwW1e posıtıven Zielkatalog formu-
lıerten, begannen sıch die Protestgruppen als z_usamrpghäng_egdeErscheinung begreifen und wurden auch eingeschätzt.«!7 Das
Stichwort »11CU « Qrenzt die soz1ı1alen Bewegungen VO histori-
schen soz1alen Bewegungen, WwW1e€ denen die Wende des 20 Jahr-
hunderts, aD die seinerzeit als Reaktion auf die Krisenerfahrungender Industrialisierung, die Arbeiterbewegung VOT allem, entstanden
sınd Als das Neue den soz1ı1alen Bewegungen zeichnet
sıch dabe;i ab, da die Bewegungen der sıebziger und achtziger Jah

gesamtgesellschaftliche Probleme der Sal ylobale Heraustorde-
und Entscheidungslagen aufgreifen, die hinsıchtlich iıhrer

Reichweite für die Gestaltung der Zukunft eıne Y Qualität auf-
WeISs

In den soz1ı1alen Bewegungen haben sıch VO  3 Anfang Christen und christli-
che Gruppen und Inıtiatıven engagıert. Exemplarısch se1 auf das En agement VO
»Aktıon Sühnezeichen/Friedensdienste« oder » Pax Christi« 1ın der Frıe ensbewegung5  d
eriınnert, die Bedeutung der teministischen Theologie und christlicher Frauengrup-
peCN f\.ll' dıie Frauenbewegung ebenso Ww1e den christlichen Wıderstand die
Wiıederaufbereitungsanlage Wackersdorf.!8 Zeıtgleich 1ın den achtziger Jahren hat sıch
der »Konzılıare Proze(ß für Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schöpfung«als explızıt christliche Praxıs 1m Umgang mıt den Krisenerfahrungen und Heraustor-
derungen der Gegenwart und Zukunft entwickelt, der ine Reihe bedeutsamer erk-
male MI1t den soz1alen Bewegungen teılt. Unter relıgionspädagogischer Per-
spektive interessiert besonders, welche Lernerfahrungen Erwachsene ın diesen Bewe-
SUNSCH machen, die ıhr Selbstverständnis als erwachsene Christen (mıt-)bestimmenund LCUC Orte und Formen des Christseins hervorbringen.

Die Gruppe 1mM Kontext kırchlicher Jugendarbeit
&' Das praktisch-theologische Interesse der Gruppe
Das praktisch-theologische Interesse der Gruppe gründet VOT al-
lem 1n ıhrer Bedeutung als Sozıialısationsftaktor Prozefß der Ira-
dierung des Christentums, verbunden mıt der Eınsıcht, da{fß
den Bedingungen moderner dıfferenzierter Gesellschaften die aı
kuntft VO Glaube un! Christentum entscheidend VO der Möglıich-eıt gemeınsamer Glaubenserfahrung 1ın der zwıschenmenschlichen
Begegnung 1n leinen soz1alen Gruppen und Beziehungsnetzen VO

Gruppen iın christlichen Gemeıinden un 1n ıhrem Umtfteld abhängt.Pastoraltheologisch wırd die Gruppe VOT allem als Ort gemeıindlıcherGlaubenserfahrung thematisiert un die Vieltalt taktisch vorkom-
mender Gruppen und Gruppenformen den Grundtunktionen christ-
lıcher Gemeinde zugeordnet.

Ebd
Vgl umtassend Blasberg-Kuhnke, Erwachsene, 245272
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Kommunikationsorientierte Gruppen leben die Martyrıa-Funktion S1C (als Bı-
belkreıs oder Katechesegruppe) das Evangelıum kommuni1zıeren durch Reflexion,
Aneıignung und Weıtergabe In aktiıonsorijentierten Gruppen (etwa Diakoniegrup-
PCIL, Besuchsdienste und andere) werden Glaubenserfahrungen durch diakonısches
Handeln gemacht Mancherorts haben sıch begegnungsorientierte Gruppen Um-
teld der Seelsorgebewegung, dem FEinflufß der angewandten Gruppendynamık
entwickelt 19

Unter religionspädagogischer Perspektive ı1ST die Gruppe als be-
eutsames Miıttel ZUrFr Realisierung pädagogischer Ziele betrachtet
worden. (Klein-)Gruppenarbeıit ı Katechese un Religionsunter-
richt durch dıe face face Sıtuation gelingender Kommu-
nıkatıon bei hılft vertietendem Verständnis und mMOoOLIVIerTt (mo-
ralpädagogiısch) ZUr Verhaltensmoditikation Zugleich bildet die
Gruppe der kirchlichen Jugendarbeıt aber ebenso der Erwach-
senenbildung, den zentralen Ort soz1alen Lernens

Gestalt- und Funktionswandel der Gruppe Kontext katho-
ıscher Jugendarbeıit
Dieser Kontext 1ST mıtzusehen WE der Gestalt- und Funkti-
onswandel der Gruppe der kirchlichen Jugendarbeıt thematisıert
werden oll Jugendarbeıt 1ST hne das Phäiänomen der Gruppe aum
vorstellbar; dennoch stellt S1IC nıcht eintach ein Kontinuum dar
Steinkamp hat SCINECET Auseinandersetzung MI1 dem Gestalt- und
Funktionswandel der Gruppentypen der katholischen Jugendar-
eıt darauf aufmerksam gemacht dafß die Gruppe C1MN Kontinuum

Wandel bıldet 20

30 Die »Bündische Gruppe«
uch wenn sıch das Interesse auf die Entwicklung der Gruppe
der kirchlichen Jugendarbeit ach dem 7 weıten Weltkrieg konzen-
{riert«ı. mu{fß den Rückblick die »Bündische Gruppe« der Jugend-
bewegung einbezogen werden, knüpfen die Jugendverbände der
Nachkriegszeıit doch die Tradıtionen des »Wandervogels« und
des englischen Ptadfindertums (»Scoutismus«) Gewiıinnen 1ı1-

schen auch die Aktivitäten der Bündiıischen Gruppe, wandern, e1N-
faches Leben der freien Natur, Gemeinschaftserfahrung der
Gruppe den veränderten Vorzeichen ökologisch be-

Vgl Steinkambp, Gruppe, 143# ders Di1e Gruppe als Ort gemeındlıcher lau-
benserfahrun Baumgartner (Heg ), Handbuch der Pastoralpsychologie, Re-
gensburg 1990 287 302 hier 293 295

Vgl ZU tolgenden ders., Gruppe, Affolderbach und Steinkamp
(Hg.) Kırchliche Jugendarbeıt Grundbegriffen, Düsseldort/München 1985 99-
110
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wußteren, schonenden Umgangs MmMIt der Natur und intensıvem
Gruppenerleben bei eıner qualitfizierten Minderheit VO Jugendli-
chen und Erwachsenen) CUuU«C Akzeptanz, haben sıch VOTr allem
die zentralen Merkmale dieses Gruppentyps bıs heute durchgehal-
te  5 »eıne estimmte Gruppengröße, begonc_lere Mitgliedschaftsre-
geln, Rollenensembles und Aktıiviıtäten, eın CISCHNCS Sınn- un: 5Sym-
bolsystem, gegebenentfalls eıne eıgene Gruppensprache«.?!
ROR Die kırchliche Jugendgruppe 1mM Kontext der »Gruppenpäd-
agogık«
Kennt die Bündische Gruppe durchaus Elemente der Selbstorgani-
satıon Jugendlichen, als Absetz- und Gegenbewegung Z
etablierten Gesellschatt, wenngleıch bürgerlich und gesellschaft-
lıch-politischer Veränderung wenıger interessliert als der Persön-
lıichkeitsbildung iıhrer Mitglieder, geht dieser Grundzug aller Ba-
sısbewegungen der kirchlichen Jugendarbeıit verloren, als sıch 1in den
sechzıger Jahren die programmorıentierte »Gruppenpädagogik«durchsetzt und eıner Pädagogisierung der Jugendarbeit Vorschub
leistet, die siıch 1ın wichtigen Grundüberzeugungen, VOT allem 1n der
Jugendverbandsarbeit, bıs heute durchträgt.
Dabe1 1St besonders die otwendıgkeıt eiıner freizeitpädagogischen Aus-, Ort-
und Weıterbildung der Gruppenleıiterinnen und -Jeiter,?? dxe der Vermittlung SIuD-penpädagogischer Eıinsıchten und Methoden, ber uch VO Gruppenprogrammendienen, denken. Die Ambivalenz dieses Gruppentyps, der sıch 4US reformpäd-agogischen Ansätzen und Modellen der amerıkanıschen Soz1ialarbeit socıal
work) speıst, zeıgt sıch be1 der Frage nach der Beteiligung der Gruppenmiuitglieder

Gruppenprozeß. Nebeneinander tfinden sıch Jugendgruppen, »1N denen die Or1g1-
naren Ideen der Gruppenpädagogik (Ansatz des Gruppenprozesses und _Pro_
STAaININS den Grundbedürfnissen der Jugendlichen, Gruppe als (Ort soz1ıalen und
politischen Lernens, Selbstbestimmung der einzelnen und der Gruppe)«*, yeme1nsa-
INCsSs Entdecken der eiıgenen Programme und Projektarbeit tatsächlich ZUr Geltungkommen, ber ebenso (und ‚War mehrheiıtlıch) Gruppen, die zunehmen! Konsu-
mentfen der tür S1E »vorbereıteten« Gruppenprogramme und -aktıivitäten werden.
Die Basıs der (versorgten) Gruppenmuitglieder 111’1d die S1E I11C  er aktıvieren

ander.
chenden Gruppenleiterinnen und _leiter und Jugendverbände bewegen sıch aQUSEIN-

71 Ebd 100
Vgl Heidenreich, Aus-, Fort- und Weıterbildung, 1n Affolderbach/Stein-

kampbp, Jugendarbeit, 22-36, und Tzscheetzsch, Lernprozeiß Jugendarbeit. Ausbil-
dung jugendlicher Gruppenleiter, 1: Bıemer (He), Handbuch kırchliche Jugend-arbeıt, Bd. A Freiburg 1.Br. 1985

Steinkambp, Gruppe, 101£t. 7Zu den Konzepten VO Gruppenpädagogik, Grup-pendynamık und Gruppentherapie vgl Dorst, Angewandte Gruppendynamiık 1n
Realgruppen, Theorie und Praxıs der Soz1alen Arbeit 5/1982, 164-174, hier: 165
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3D 3 Die »reflektierte Gruppe« 1m Gefolge der Würzburger
Synode
Im Gefolge des Beschlusses der Würzburger Synode >Zıele und
Aufgaben kırchlicher Jugendarbeit« VO Maı 1975 sıch der
Gruppentyp der »retlektierten Gruppe« durch » Das hauptsächliche
Instrument und SOZUSASCH die Grundftform des »personalen Ange-
bots« der kirchlichen Jugendarbeit 1st die Gruppe der Gleichaltri-
gen.«“
Dıie Entstehung solcher Gruppen (möglichst 1n spontaner Organısatıon) 1mM Ontext
VO Gemeinden, Verbänden, teilottenen oder otfenen Türen, ol gefördert werden:
dıe sıch herausbildenden Leitungsstrukturen sollen beobachtet und wahrgenommen
werden: Frwachsene sollen als raxısberater (Supervısoren) der Gruppenleiterinnen
und -Jeıter, als deren Mitarbeiterinnen und Miıtarbeıter 1mM Leıtungsteam mıtwirken
und auf dl€ sinnvolle Gestaltung der Gruppenaktivıtäten SOWI1eE die Orıentierung der
Gruppe den Zielen kirchlicher Jugendarbeıit achten.

Dieses Konzept VO Gruppe, das Elemente der Gruppenpädagogik
mıiıt solchen der 1n den sechziger Jahren aus den USA auch 1n die
alte Bundesrepublıik »überschwappenden« »angewandten Gruppen-
dynamik« vermuittelt®>, pragt dem Stichwort »retlektierte
Gruppe« in wesentlichen Zügen die kırchliche Jugendarbeıit bıs 215

Gegenwart, hne da{fß die Umsetzung wichtiger Elemente, w1e€e etwa
der Praxısberatung, bıslang wirklich gelungen ware. »Reflektierte
Gruppen« sollen nıcht 11UTr Miıttel F Zweck, sondern selbst eın
Ziel VO Jugendarbeıt se1n: »eın OT, menschliches Miteinander
mıt all seiınen Autfgaben und Bedingungen ertahren werden annn
und darın zuletzt auch Kırche und Gemeıinde mıt ıhren Aufgaben
und Voraussetzungen«.“®
Dıieser VO der Synode gepragte Begriff 1St lange MifSverständnıissen ausgesetzt gC-
wesen.“ Zum einen wurde nıcht selten die 1MmM Selbstverständnıis dieses Konzepts
gelegte Metakommunikatıion über die Gruppe, ıhren Prozefß, ıhre Beziehungsdyna-
mık A mıiıt »Dauerreflexion«, einer tortwährenden »Nabelschau«, die die Gruppe

1L1UT mıiıt sıch selbst befafßt se1n läfßt, verwechselt. Zum anderen rachte die
Hochkonjunktur der Gruppendynamıik Mıtte der sıebzıger Jahre, Bıldungsex-
perten als revolutionäre Methode der Motivıerung und Aktivierung bildungsmüder
Zeıtgenossen gefeıert, VO  - Sozıalarbeıtern, Kırchenleuten und Jugendfunktionären

Ziele und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeıt. Eın Beschlufß der (GemeLlnsamen
Synode der Bıstümer iın der Bundesrepublık Deutschland (Synodenbeschlüsse Nr.
8); Bonn 1975,

Vgl Steinkamb, Gruppe, 102f, und ders., Jugendarbeıit als so7z1ales Lernen. Ziele
und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeıt, München/Maınz 14-25

Synodenbeschlußfß,
Vgl Steinkampb, Gruppe, 102£.
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als Könıgsweg Aaus den diversen Diılemmata ıhrer Arbeitstelder erkoren«?®8, die Ver-
suchung mIiıt sıch, Jugendgruppen als »Mını-Selbsterfahrungsgruppen« konzıple-
L, oft mi1t Iragwürdıgen der Sar gefährlichen Folgen tür die Beteiligten.
DDas Miıfstrauen, das breite Kreıise der katholischen Kırche der Gruppendynamık als
» Neuer Heılslehre«?? bald entgegenbringen, schlägt uch auf die verbandlıche Jugen-
arbeıit durch

Das Grundanlıegen der »retflektierten Gruppe«, nämlıch die Gruppe
als Hılfe für die sozıale, psychische und relıg1öse Entwicklung der
Jugendlichen wahrzunehmen und diesem Zweck gelegentlich auf
die Gruppe als solche reflektieren, ßt S1e eher als »regulatıves
Prinzip«> der Gruppenarbeıt enn als Gruppentypus C1-
scheinen. 7Zu Recht hat auch 1n der evangelıschen Jugendarbeit das
Konzept der reflektierten Gruppe Autmerksamkeit und Beachtung
gefunden.?! Di1e mıiıt ıhrer Hılfe angestrebten Werte der Gruppe,
»Wahrhaftigkeit, Eıgenständigkeit, Partnerschaft, Liebe und Solida-
rıtät«>2, sınd bleibende Krıterien für >  « Gruppen, gerade 1mM
Kontext VO Glaube un:! Kırchen.

53 Zwischen Basısgruppe und iıntormellem Treff Zur Zukunft
der Gruppe 1n der Jugendarbeıit
Der se1ıt den achtziger Jahren beobachtende CC Gruppentypus
der Basısgruppe, der auch die kırchliche Jugendarbeıit mıiı1t beeinflufßt
hat und ach 9 prozefßhafteren Organısationstormen, W1e€e
Netzwerken VO Jugendlichen und ıhren Gruppen, die sıch A4US g-
meınsamem Leidensdruck und Betroftftenheit bılden, der hierar-
chisch strukturierten Jugendverbände hat iragen lassen, wırd
dem Aspekt der »Bewegungen« 1mM tolgenden eingehender themati-
sı1ert. Hıngegen stellt sıch die Frage, ob die Gruppe als die Grund-
form kırchlicher Jugendarbeıit schlechthin och eıne Zukunft habe

Seismographenartig verweılst die neuestie Landjugendstudıie der KLIB- auf die uch
1mM ländlichen Raum schwindende Bereitschaft Jugendlicher, sıch auf die kontinuijer-
lıche und verpflichtende Gruppenarbeıit überhaupt noch einzulassen. Jugendtreffs,
teiloffene und otftfene Turen mıt iıhren intormelleren Begegnungsmöglıchkeiten und

Ders., Gruppendynamıik zwıschen Psychomarkt und Religiosität Dıie
vermarktete Religion, Theorie und Praxıs der soz1alen Arbeit 5/1982, 180-189,
hier: 182

Vgl ebd., 184+%.
Vgl ders., Gruppe, 103; und Jugendarbeit, 16-18

31 Vgl Bäumler, Nachwort, 1: Steinkamb, Jugendarbeit, 118-126, hier:
und ders., Konzeption und Theorie kirchlicher Jugendarbeit, 1n Affolderbach/Stein-
kamb, Jugendarbeıt, 228-243, hier: 235f.
572 Synodenbeschlufß,
323 Vgl Katholische Landjugend Bewegung (Hg.), Zündstoff. Kinder und Jugendli-
che zußern sıch ländlichen Lebenswelten, Paderborn 1995, bes



Gruppen, Milieus Un Bewegungen 101

ihrer Treffpunktarbeıit scheinen vielen Jugendlichen ge:  W:  g mehr ENTISPrE-
hen Gleıichzeıitig mu{ das Bemühen Gruppenbildung MI1 Jugendlichen, WECI111-

gleich womöglıch anderen Formen, Jeiben

Gerade Blick auf die Tradierung des christlichen Glaubens
nachwachsende (Generationen 1ST die Erfahrung VO Gruppe nıcht
beliebig Die Gruppe existentiell NOrTrMALLIV Bedeutung als Ort
gelingender Sozialbeziehungen theologisch als Ort gelebter Ko1Llno-
111a Christlicher Glaube der Einheıit VO (zottes und Menschen-
lıebe un der Erfahrung VO Gemeinschaft MM CeSuS Christus
un durch ıh untereinander bleibt Kolnon1a Erfahrungen C
bunden die nıcht L1IUT. 1aber gerade auch Gruppen gemacht Wel-

den 34

Neue Milieus als Herausforderung die Tradierung des christ-
lıchen Glaubens

A DDas »katholische Miılieu« als Exempel für Milieubildung und
Auflösung

Ahnlich WIC eım Themenbereich »Gruppe« verlangt auch die ück-
frage ach der Bedeutung VO Milieus für das religıonspädagogische
Handeln der VELSANSCHCH tünfzig Jahre, der Gegenwart und der Zl
kunft ach Einbettung übergreifenden Kontext die-
SC Fall die Bıldung des »katholischen Miılieus« neunzehnten
Jahrhundert als spezıfısch katholische Sozialtorm des Christentums

Kontext der bürgerlich modernen Industriegesellschaft und ıhr
Abschmelzen Umbruch Z >»Postmoderne« die Gabriel be-
gründet als »entfaltete Moderne« kennzeıichnet 35 »Grundlage des
‚katholischen Milieus« ıldete CH1C MItL hoher Selbstverständlichkeit
ausgestattete katholische Welt- und Lebensanschauung, die ıhre
Plausı:bilität durch CiLEe betonte Abgrenzung gegenüber der
modernen Welt ‚vertfallenen:« protestantischen beziehungsweıse säku-
laren Umwelt erhielt.

Als (Sarant der Einheit und Geschlossenheit der katholischen Weltanschauung tun-
gıerte das kırchliche Interpretationsmonopol allen relevanten, uch dıe relig1öse
Sphäre überschreitenden Fragen &‘  J6 Fıne CISCNC Welt Anschauung, CIpCHC Instıtutio-
NCIL, C111 starkes Zusammengehörigkeitsgefühl symbolisıert der Gestalt des Pap-
StES,; C116 konfessionsspezifische Alltagsmoral und Alltagsrituale bılden die entsche1-
denden Merkmale des katholischen Mılieus, das soz1al höchst unterschiedliche Be-
völkerungsteile über iıhre Kontession und das Erleben VO  3 Dıiskriminierung und Be-

Vgl umfTfassen! Kuhnke, Kolnon1a Zur theologischen Rekonstruktion der
Identität christlicher Gemeinde, Düsseldort 1992
35 Vgl umiTiassen! Gabriel Christentum, ASSUNM

Ders Miılıieu, 122f
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nachteiligung durch den protestantısch gepragten, sıch moderniısierenden Staat des
Deutschen Reiches usammenzubinden vermochte.? Wiährend die Grundlage des
anderen Großgruppenmilieus des neunzehnten Jahrhunderts, des Arbeitermilieus,
dıe gemeınsame Klassenlage darstellt, tfinden sıch 1mM katholischen Milieu dispara-Grupplerungen WI1eEe die katholische ländliche, bäuerliche Bevölkerung, die katho-
ıschen Arbeiter und katholischen Bürger, deren gemeınsame Interessenlage AUsSs der
»polıtischen Benachteiligung und ökonomischen Rückständigkeit der katholischen
Bevölkerungsteile«?8 herrührt.

Unter religionspädagogischer Perspektive zeichnet sıch das atholi-
sche Mılıeu durch herausragenden Iradıerungsbedingungen
aus Religiöse Soz1ialisation bedeutet weıtgehend das Autwachsen 1m
und Hıneinwachsen 1n das katholische Mılıeu; reliıg1öse Erzıehungann sıch weıtgehend auf Erklären und Vertiefen des als selbstver-
ständlich Erlebten beschränken. 3° Schon VOT dem Ersten Weltkrieg,
erst recht ach dem Zweıten, eın Prozefß des Abschmelzens
der Miılieus, auch des katholischen, e1ın, nachdem S$1Ee 1n der Nach-
kriegszeıit und der Jungen Bundesrepublik 1n den endvierziger und
tünfziger Jahren eine kurze Renaıissance erleht hatten.40 och schon
iın dieser Zeıt bilden sıch die Elemente heraus, die den umgreıfen-den Auflösungsprozefß der sechzıger und sıebziger Jahre 1n Gang
SCEZEN Anhebung des allgemeinen Lebensstandards, Individualisie-
rung, wachsende Mobilität und Massenkultur, und zusätzlıch ftür
die Katholiken das Ende iıhres kontessionellen Minderheitenstatus
un: die Veränderung der kontessionellen Landkarte.

In viıer Aspekten tafßßt Gabriel diesen unumkehrbaren AuflösungsprozeßDas katholische, ländliche Bıldungsdefizit erd bekämpft und die Kınder der
sub-urbanen katholischen Bevölkerungsteile stärker aus ıhren Herkunttsmilieus gCc-löst,

die Katholiken werden in bisher nıcht gekannter Weıise 1ın die durch Bıldung und
Arbeitsmarkt 1n Gang gebrachten Prozesse sozıaler Mobilität einbezogen,die Konfessionszugehörigkeit verliert solıdarıtätsbildender Kraft und

die katholischen Bevölkerungsteile werden In die massenmedial gepragte Mas-
senkultur der Bundesrepublik ıntegriert.*'

Vgl ders., Christentum, S Vgl uch ders und Kaufmann, Zur SO-
zi0ologie des Katholizismus, Maınz 1980; Altermatt, Katholizismus und Moderne
Zur Sozial- und Mentalıtätsgeschichte der Schweizer Katholiken 1m neunzehnten
und zwanzıgsten Jahrhundert, Zürich 1989, und Heller H. Religion und Alltag.Interdisziplinäre Beıträge eiıner Sozialgeschichte des Katholizismus 1n lebensge-schichtlichen Aufzeichnungen, Wıen/Köln 19790; bes 287-300
38 Gabriel, Miılıeu, 123

Vgl Blasberg-Kuhnke, Vom Auszug der Frauen. Eıne religionspädagogischeVergewisserung angesichts der Tradierungskrise, Wort und Antwort 31 (1990) 65-70,hıer:
Vgl Gabriel, Christentum, 124-127, und ders., Nachchristliche Gesellschaft

34, hiıer 31-33
heute! Christentum und Kırche VOT der enttalteten Moderne, Dıakonia (1988) DL

41 Vgl ders., Christentum, 126
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Damıt zertallen zugleich die tradıtionellen milieugebundenen Ira-
dierungsbedingungen. Die moderne differenzierte Gesellschaft welıst
die relig1öse Partızıpatiıon und die Tradierung des Glaubens, durch
Erziehung un:! Soz1alısatıon 1n der Famiuılie, dem 1Ns Belieben und 1n
die Entscheidung des Subjekts gestellten Kann-Bereich gesellschaft-
lıcher Überlieferungsnotwendigkeit und -dringlichkeit Dıie Ent-
scheidung, glauben und die eigenen Kınder relıg1ös erziehen,
hat 6 1im Kontext milieugebundener Christlichkeit und Kırchlich-
eıt nıcht geben können.?

Mılieus als Erlebnisgemeinschaften
Gegenwärtig bılden sıch Milieus weder ach dem Krıteriıum der
Klassen och dem der Konfession; gleichwohl hat die Beschäftigung
MIt Mılıeus derzeıt Hochkonjunktur, ausgelöst VOT allem
durch die breıt rezıpierte Kultursoziologie Schulzes ZUuUr »Erleb-
nisgesellschaft«. Ihr zufolge bılden iınzwischen Alter, Bıldung und
Lebensstil die signıfıkanten Merkmale, ach denen sıch SC soz1ale
Grofßgruppen, Miılıeus, herauskristallisıeren.?* Die Theorie der Hra
lebnisgesellschaft versucht, die gemeinschaftsbildende Bedeutung
des Konsums erhellen und führt damıt die Theorie der Indiviı-
dualisierung“* weıter, die ıhrerseıts den gesellschaftlichen Wandel
erklären sucht. der eıner Auflösung industriegesellschaftlicher
Lebenstormen geführt hat Menschen werden AaUS ıhren bisherigen
Herkunftsbezügen freigesetzt; I biographische Muster und Cu«c

Formen der Einbindung 1ın institutionelle Bezüge entstehen, da{ß
der Individualisierungsprozefßs als Ergebnis »rıskante Freiheiten«?>
zeıtigt. Auf ıhrer Grundlage erklärt die Theorie der Erlebnisgesell-
schaft, W1e€ Aaus der Art und Weıse des Erlebens und der Erlebnissti-
le Gemeinsamkeıten entstehen, die soz1alen Großgruppen
ftühren. Miılıeus als Erlebnisgemeinschaften bılden sıch heraus und
geben Orıentierung 1in eıner ımmer unübersichtlicheren Sıtuation.
Auf der Suche ach Erlebnissen Orlentleren sıch die individualisier-
ten Subjekte ıhrem Geschmack. Die grundlegende Schwierigkeıit
der Erlebnisorientierung 1m Kontext eiıner Überflußgesellschaft 1st
dabei nıcht mehr die Bedrohung der eigenen Exıstenz, sondern de-
C614 Sinngebung: »Handelt INa erlebnisrational, wiırd I1a  - andere

Vgl Blasberg-Kuhnke, Auszug, 6 ’ und Hemel, Lebenskarrıeren 1n der
dernen Gesellschaft und relıg1öse Tradıerungskrise, RpB 19/1987, e  9 hiıer: 98
43 Vgl Schulze, Erlebnisgesellschaft, 188

Vgl Gabriel, Christentum, passım; Beck,; Risikogesellschaft. Auf dem Weg
1n ine andere Moderne, Frankturt a.M 1986
45 Vgl eck und Beck-Gernsheim, Rıskante Freiheiten. Individualisierung
1n modernen Gesellschaften, Frankturt a.M 1994
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Entscheidungen treffen, als WenNnn CS arum geht, das Überleben S1-
cherzustellen, kollektiven Zielen dienen der göttlichen Geboten

tolgen.«46 Nıcht mehr der Mangel, sondern die Überfülle
Möglichkeiten also stellt VO Probleme:; lautet die Frage für die
Mehrheit nıcht mehr » Wıe erreiche iıch 1€es der Jenes«, sondern:
» Was 11 iıch eigentlich?« Dıie ntwort heißt ach Schulze: » Er-
ebe eın Leben!«47
Im Konsum VO Erlebnisangeboten inszenıeren sich Individuen
selbst. Allerdings können Erlebnisangebote nıcht garantıeren, dafß
das erhofftte Erlebnis tatsächlich eintrıtt, hängt 1es doch etzten En-
des VO der reflektierenden Leistung der einzelnen ab Erlebnisratio-
nalıtät beinhaltet deshalb ımmer auch das Rısıko VO Unsicherheit
und Enttäuschung.*® In dieser Kontingenzerfahrung liegt eın Orıen-
tierungsbedarf, der neuerlichen Konventionen tührt Um ANSC-siıchts der UÜberfülle VO Angeboten und Wahlmöglichkeiten“? och
handlungsfähig leiben, orlıentlieren siıch Menschen aneınander, 1N-
dem Ss1e gemeınsamen ustern des Erlebens tolgen. Die Zuordnungder einzelnen den daraus entstehenden soz1alen Milieus und der
Miılieus ueiınander tolgt einer fundamentalen Semantık, die siıch
Innenleben der handelnden Subjekte orlentiert. Soz1ale Miılijeus sınd

»Gemeınnschaften der Weltdeutung«> geworden.
Fünt olcher Erlebnis-Miılieus unterscheidet Schulze, die weder völlig gleichwertignoch hermetisch voneınander abgegrenzt vorzustellen sınd »Ohne alle Detaıiıls und
kategorialen Feinschliff lassen S1e sıch ungefähr usammenfassen: ‚Fın Nıveau-
Miılieu« mıt hochkulturellen Geptlogenheiten (Konzert, Theater, Museum, klassısche
Musık USW.), mel1st akademische Berute, gehobene Restaurants, Reısen, liıberal-kon-
servatıve Eleganz, Lions-Clubs, Golft O;a Dıistinktion trıviale Muster. Im
Harmonie-Milieu hingegen altere Arbeıter, Rentner, Verkäuterinnen La die sıch
selbst her der Unter- oder Arbeiterschicht zuordnen: populäre Fernsehsendungen,Billızmärkte, Auto-/Motorradpflege, Fu{ball USW. Streben nach Gemütlichkeit, ent-
sprechend geringeres Interesse Konflıkten, öffentlichen Debatten US W. Auf
eıner elaborierteren Ebene bıldet sıch eın Integrations-Miılieu, das Momente
der ersten beiden Miılijeus verbindet. Das Selbstverwirklichungs-Milieu hingegenbevölkert die LECUC Kultur- und Kneıpenszene, oft pädagogisch-soziale-therapeuti-sche Berufe, Naturkost, Radfahren, Rucksacktourismus, Jogging, Tennıis, über-
durchschnittlich viele Sıngles, oft 1n Alternativ-, Friedens- oder Okobewegung aktıv.
Dıstinktion U tolkloristische Populärunterhaltung und Ordnungsiıdeale.Schliefßlich noch eın Unterhaltungs-Milieu: vorwıegend Jüngere, Bodybuilding,Flippern, Bräunungsstudio, Auto-/Motorradfahren, Dısco-Musık:; antıkonventiona-

Schulze, Erlebnisgesellschaft, 41
Vgl eb 58-60, und die Rezensıion VO  - Post, Die Erlebnisgesellschaft. (ser-

hard Schulzes Kultursoziologie der Gegenwart, Orıentierung (1993) 38-41,
hier
48 Vgl Schulze, Erlebnisgesellschaft, 60-67

Vgl Kuhlmann, Die Qual der Wahl,; Dıie eıt VO 14.8.1992,
Schulze, Erlebnisgesellschaft, 267
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listischer Narziıfßmus des Sıch Auslebens MI1t 11< Es fragt sıch ob diıe be-
schrıebenen Milieus nıcht C1M Marginalısierungs Mılıeu der-
JEMSCHIL, die VO Zugang ZuU Erlebnismarkt (weitgehend) ausgeschlossen sınd dle
wachsende Zahl Arbeıtsloser, Alleinerziehender, Wohnungsloser und anderer VO

der » Neuen Armut« Betroftfener » Wer VO der Grenzenlosigkeıt der Erlebnismög-
lıchkeiten ausgeschlossen leıbt, macht sıch unsıchtbar

43 Neue Mılieus als Herausforderung die Tradierung des
christlichen Glaubens

Gerade dieser Stelle ZCISCH sıch die Herausforderungen die Mı-
lıeus als Erlebnisgemeinschaften den christlichen Glauben stel-
len bringt die Cu«t Gesellschaftsformation doch spezıifische For-
INECMN der Religion und der Religiosität hervor Religion wiırd Zr
Privatsache derer: Auswahlkriterien dıie subjektiven
Präferenzen werden dıe sıch Aaus den soz1alen Biographien ergeben
Diese Auswahlattıtüde gegenüber Religion betrittft besonders Kon-
tingenzerfahrungen dıe Angst und Unsicherheit CrZCUSCN, dafß
die Brauchbarkeit ZU, Lebensbewältigung die Auswahl relıg1öser
Sınnaspekte bestimmt Damıt domiınıeren Religionsstile die
quietistischen und kompensatorischen Charakter tragen

Metz hat das vermeıntliche HE Interesse Religion als »kompensatorı1-
schen Freizeitmythos«” bezeichnet ZUgespIitzZt der Frage, ob der Prophet
solchen Religion eigentlıch Jesus SC1I und ob der (Sott Jesu, bezeugt Alten und
Neuen Testament, eigentlich glücklich mache » 1111 Sınne sehnsuchts und le1-
denstreien Glücks« S1C 1ST entschiıeden VEeITTNC11EIN Der jüdisch christliche (sottes-
glaube verweIlist auf C1I1C kommunıiıkatıve Praxıs »steıilen Mystik der RC
schlossenen Augen«>* die blıind 1ST tür das eıd der anderen und die Bedrohungen,
denen das Leben auf der Erde ausgeliefert 1ST

Damıt deuten sıch bereits Krıterien für die Tradıerung des christlı-
chen Glaubens die angesichts der Erlebnismilieus den harakter

»Unterbrechung« I1LUSSCIL und arum Ertah-
FUNSSTaum bedürten der Kontrasterfahrungen zuläßt Die Wahr-
nehmung der remden anderen und C116 diakonische Ausrichtung
des Glaubens die die Marginalıisierten nıcht übersieht S1C vielmehr

die Mıtte stellt un C1NE konsequente Anwaltschaft für die »Zu-

51 'Ost Kultursoziologie, 38f taflßt die be] Schulze empirısch CWONNCNECNH, dıf-
terenziert und umfangreıch vorgestellten Miılıeus zutreffend Die breite
Rezeption der beschriebenen Milieus andernorts gelegentlich den and der
Karıkatur Vgl oll Religion den Medien der Erlebnisgesellschaft Diakonia

(1995) hier
572 Schulze, Erlebnisgesellschaft
53 Metz, Religi0n, Ja Gott, NCUNMN, 111; ders. und Peters, Gottespassıon.
Zur Ordensexıistenz heute, Freiburg ı Br. 1991
54 Ders., Theologie angesichts der remden Anderen, Orıentierung (1992) 4 -6’
hier
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kunft der Zukunft« Falcke) INUusSssen en leitenden Perspekti-
VC  - ökumenischen kirchlichen Selbstverständnisses und Selbstvoll-
ZUSgS werden Auf der Ebene der Gemeinden INUsSsen die zentralen
Dıimensionen der Gemeindepädagogik und katechese auf die Pro-
blemanzeigen der Individualisierung und Erlebnisrationalıität
antwortien versuchen indem S1C dem Individualismus biographi-
sches Lernen zu  n der Subjektwerdung und lebensbegleiten-
der Identitätsarbeit eNtgegeENSELZEN und der Erlebnisrationalıität mMi1t
ıhrer Tenden-z UT altersspezifischen Ghettoisierung Miılıeus

intergenerationellen Lebens- un: Lernzusammenhang, der die
Segmentierung ach Alter und Bildung überwindet. Nıpkows
Dımensionen religionspädagogischen Paradıgmas des christ-
ıch Leben- und Glaubenslernens zwıschen den (GGenerationen le-
bensbegleitend ıdentitätsnah intergeneratıionell>> CUuU«C
Brısanz Horızont der Erlebnisgesellschaft

Neue soz1ıale Bewegungen und konziliarer Prozeflß Glauben(ler-
nen) Erwachsener Horıizont globaler Krısen

E Lernen den so7z71alen Bewegungen
Die soz1alen Bewegungen der achtzıiger Jahre lassen sıch
Kontext der Rısıkogesellschaft begreiten S1e heben ab aut die Fol-
geprobleme moderner Industriegesellschaften ıhr kleinster SCIHNCHIL-

Nenner 1ST das gebrochene Vertrauen die technısch 1INSTIru-
mentelle Vernunft der nıcht DF MItL Katastrophenängsten sondern
auch MI1L Suchbewegungen und Autbrüchen begegnet wiırd

Auf sıeben SEMEINSAME FElemente WEISCIHI Brand Rucht und Buüsser systematısıerend
hın

Soziale Bewegungen zıielen auf Veränderung soz1ıaler und polıtıscher Verhältnis-
5 die VO orößeren gesellschaftlıchen Gruppen als unzumutbar, ungerecht oder krı-
senhaft abgelehnt werden

S1e besitzen C323 Mınımum Organısatıon, das ıhnen Bestand verleiht und ko-
ordiniertes Handeln ermöglıcht

S1e werden VO  - bestimmten qualifizierten Mınderheiten und streben
TI Mobilisierung möglichst vieler »Betrotfener«

Neue soz1ale Bewegungen suchen ıhre Anlıegen durch ırekte Aktionen
aut institutionalisiıertem Wege verwirklichen; gEeSICNILLEN wiırd dabei über Begriff
und Eınsatz VO Gewalt

Soz1iale Bewegungen [1L1USSCI Bewegung bleiben
S1e haben Anfang, der durch dıe Herausbildung BECINCINSAMEN Inter-

pretation Problemlage, SCINCINSAIME Zielperspektiven C116 SCWISSC Urganısatı-
und kollektive Identität und 1Ne€e mobilisıerbare Basıs DESECTIZL wırd und C1M nde

55 Vgl Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogik Bd Gemelnsam le-
ben und glauben lernen, Gütersloh 19872 und ders Bıldung als Lebensbegleitung
und Erneuerung, Gütersloh 1990
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be] Erreichen des Ziels, Institutionalisıerung des Anliegens, Zerschlagung der Bewe-
ZUNg, ınternen Krısen oder Brisanzverlust ihres Themas 1in der Offentlichkeit.

Schliefßlich sınd soz1ıale Bewegungen me1lst in einen umfiassenden Protestzyklus
VO  — gleichzeıtigen, aufeinander folgenden der sıch überschneidenden Bewegungen
eingebunden.”
Bereıts der Elementartorm der soz1ialen Bewegungen, den Bürgerinitiat1-
VEI, lassen sıch die Züge eınes praktischen Lernbegriffs erkennen: die Selbst-
tätigkeit AaUS Betroffenheıit, d1e Entwicklung basısdemokratischer Beteiligungsfor-
INCI, 1n denen sıch öffentlich und argumentatıv für eigene Interessen und emanzı1ıpa-
torische Ziele admıinistrierte Politik eingesetzt wiırd, die Ausbildung eines Re-
pertoires öffentlichkeitswirksamen Protesttormen und selbstorganısıerte SOWI1e
alltags- b7zw. gemeınwesenorıentierte nsatze der Inıtıatıven und Projekte. Jede
u soz1ıale Bewegung verlangt zudem nach einer spezıfischen Wertorientierung
und einem Lebensstil, die ıne (Alternativ-)Kultur hervorbringen. Die bete1-
lıgten Subjekte kämpfen nıcht 1Ur tür bestimmte ökologische, feministische oder
friedenspolitische Ziele, S1e sınd ökologisch, feministisc. der friedensbewegt.

Damıt implızıeren die soz1alen Bewegungen zugleich eıne
Neubestimmung des (agogischen) Bildungsverständnisses: War für
die kritische Erziehungswissenschaft Bıldung bislang VOI allem als
»Urteils- und Kritikfähigkeit«>?/ definiert, stehen die SOZ12A-
len Bewegungen für die posıtıven Suchbewegungen und das Her-
vorbringen alternatıver Entwürfe, appellieren mıthın das Han-
deln der Menschen, mı1t unmıiıttelbarer Folgewirkung für dıe Bestim-
INUNS des Verhältnisses VO Bildung und geschichtlich-gesellschaft-
lıchem Prozefß. Künftig ware also VOI allem auf die Ermöglichung
VO Handlungsfähigkeıit achten und »Spontaneıtät, Subjektivıtät
und Eigenleistung der Individuen ıhrem Ansatz- un! Ausgangs-
punkt«>3 machen. Die soz1alen Bewegungen sind, WCCIl

gleich S1e ıhren historischen Zenıiıut bereıts überschrıiıtten haben, VO

bleibender Bedeutung, haben sS1e doch gesellschaftliche Überein-
künfte WwW1e€ ökologische Verträglichkeıit der die Gleichstellung VO

Frauen und CHC Schlüsselqualifikationen 1mM Umgang mı1t alle aANSC-
henden Schlüsselproblemen eröffnet.°?

56 Vgl Brand, Rucht und Biüsser, Aufbruch, 36
Hornstein, Neue soz1ale Bewegungen und Pädagogık. /ur Ortsbestimmung

der Erziehungs- und Bildungsproblematık 1n der Gegenwart, Zeitschriftt tür Pädago-
oik (1984) 147-16/, hıer: 161
58 Ebd

Vgl Luther, Relıgion und Allgemeinbildung, LEvErz 43 (1991) 2°7 hıer:
Bereıts 1sSt der Begriff der »Bewegung« geklärt worden: hıer 1st 1n Darstel-
lung und Bewertung ausschließlich VO den soz1ialen Bewegungen die Rede
hne diese Dıfferenzierungen müfßten abivalente Phänomene w1e€e dıe »N eUEN

geistlichen Bewegungen« und »fundamentalistische Bewegungen« einbezogen
werden.
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Die Wende 1m (Osten als Bewegung der »Selbstbefreiung des
Volkes«

Von Bewegungen 1n Deutschland annn seıt 1989 nıcht mehr 1U aus
westlicher Perspektive gehandelt werden: vielmehr 1st die Bewegungder »Selbstbefreiung des Volkes«69 der DDR 1mM Bewußfßtsein der
Deutschen die den soz1alen Bewegungen, die nachhaltig-
sten prasent 1St. Der evangelıschen Kırche, die eine >kritisch-assıi-
stierende Solidarıtät«®61! geübt hat,; kommt neben Gorbatschow das
Verdienst Gelingen des friedlichen Umbruchs Z da
Neubert Recht VO  —; eiıner »protestantischen Revolution«®?
sprechen.
Dıiıe Perestroika 1n der ehemaligen SowjJetunion und VOT allem die Krise des ndu-
strialısmus 1n der IM}  Z der achtziger Jahre bereiten den Boden für ıne Umgestal-
tung der DDR-Gesellschaft. » Der Soz1ialısmus hat dramatisch die renzen der 1N-
dustriellen Organısatıon aufgezeigt. Er hat gezeıgt, dafß der Industrialismus108  Martina Blasberg-Kuhnke  5.2 Die Wende im Osten als Bewegung der »Selbstbefreiung des  Volkes«  Von Bewegungen ın Deutschland kann seit 1989 nicht mehr nur aus  westlicher Perspektive gehandelt werden; vielmehr ist die Bewegung  der »Selbstbefreiung des Volkes«® der DDR im Bewußtsein der  Deutschen die unter den sozialen Bewegungen, die am nachhaltig-  sten präsent ist. Der evangelischen Kirche, die eine »kritisch-assi-  stierende Solidarität«®! geübt hat, kommt neben Gorbatschow das  Verdienst am Gelingen des friedlichen Umbruchs zu, so daß E.  Neubert u.a. zu Recht von einer »protestantischen Revolution«®  sprechen.  Die Perestroika in der ehemaligen Sowjetunion und vor allem die Krise des Indu-  strialismus in der DDR der achtziger Jahre bereiten den Boden für eine Umgestal-  tung der DDR-Gesellschaft. »Der Sozialismus hat dramatisch die Grenzen der in-  dustriellen Organisation aufgezeigt. Er hat gezeigt, daß der Industrialismus ... zum  Gefährdungspotential für Mensch und Natur, für die soziale Gemeinschaft und die  ökologische Substanz wird. Die DDR war dabei, zum Billiglohnland und zur Müll-  kippe Westeuropas zu werden.«®  An dieser Krise setzt nach Auffassung H. Falckes die Ökumenische  Versammlung im Konziliaren Prozeß 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 Süd und die mit beiden heraufziehende Überle-  benskrise«* sind und die zu den wichtigsten vorbereitenden Fakto-  ren der Herbstrevolution werden. Die Befreiungsbewegung wird  getragen von Gruppen wie dem »Neuen Forum«, der Gruppe »De-  mokratie jetzt« oder dem »Demokratischen Aufbruch«, die liberale,  sozialistische und ökologische Werte, allerdings verschieden ge-  wichtet, vertreten. Ihr Ziel eines »erneuerten, demokratischen und  Skologisch verantwortlichen Sozialismus«®° wächst aus dem von  der evangelischen Kirche in der DDR bereits seit der Bundessynode  in Eisenach 1971 entwickelten Selbstverständnis, Kirche »in dieser  60 H. Falcke, Die unvollendete Befreiung. Die Kirchen, die Umwälzung in der  DDR und die Vereinigung Deutschlands, München 1991, 31ff.  61  Bbd...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.Zu
Gefährdungspotential tür Mensch und Natur, tür die sozıale Gemeinschaft und die
ökologische Substanz wırd. Die DD  F War dabei, Zzu Billiglohnland und ZUuUr ull-
kıppe Westeuropas werden.«®

An dieser Kriıse ach Auffassung Falckes die Okumenische
Versammlung 1MmM Konzıiliaren Prozefß der Kırchen 1ın der DDR e1n,

der siıch neben den evangelıschen Landeskirchen und Freikirchen
auch die katholische Kırche beteılıgt, deren Ansatzpunkte die » Krı1-

des Industriesystems, der wachsende weltwirtschaftliche Konflikt
zwıischen Nord und Sud und die mıiıt beiden heraufziehende Überle-
benskrise«®* sınd un die den wichtigsten vorbereitenden Fakto-
rTen der Herbstrevolution werden. IDIE Befreiungsbewegung wırd

VO Gruppen W1e€ dem » Neuen Forum«, der Gru PC » De-
mokratie Jetzt« der dem »Demokratischen Aufbruch«, die ıberale,
sozıualıistische und ökologische Werte, allerdings verschieden g_.wichtet, vertirefen Ihr Ziel eiınes HEIHNCUEITCH demokratischen un
ökologisch verantwortlichen Soz1ialısmus«®©> wächst AaUS dem VO
der evangelıschen Kırche ın der DDR bereıits selit der Bundessynode1in Eıisenach 1971 entwıickelten Selbstverständnis, Kırche »1N dieser

Falcke, Dıie unvollendete Befreiung. Dıie Kirchen, die Umwälzung 1n der
DD  Z und die Vereinigung Deutschlands, München 1994 31fft.
61 Ebd., A

Neubert, FEıne protestantısche Revolution, Berlin 1990 Vgl uch Reıin,Die protestantische Revolution, Berlin 1990
63 Neubert, Revolution,

Falcke, Befreiung,
65 Ebd.,,
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gepragten Gesellschaft, nıcht neben ıhr, nıcht 61e«66
SC1H Damıt WAar der Weg kritischer Solidarıität, nıcht unkritischer
Anpassung, den real ex1istierenden Soz1i1alısmus vorgezeıichnet:
»Unter der Verheißung Christiı werden WIT uUuLNlsere Gesellschaft
nıcht loslassen MI1tL der engagıerten Hoffnung verbesserlichen
Soz1ialısmus «67 Er mündet die Motiıve der Trägergruppen der
Wende, denen viele Christen gehören die aber auch STAaaAatfs-
freien Raum der Kırche Schutz finden und vVermag ein SaNZCS olk

die Bewegung der Selbstbefreiung einzubeziehen » Wır sınd das
Volk <<

Neue soz1ıale Bewegungen und konziliarer Prozeß als Lernor-
des Glaubens

Dıi1e Beteiligung VO  . Christinnen und Christen den a-
len Bewegungen 1ı Westen WIC der Bewegung ı (Osten rührt Zzu

A4US Übereinstimmung MI1 den sachlichen Zielen, Zzu
anderen aber, und mehr noch, AaUS spezifischen Verständnis
des christlichen Glaubens das Aaus der biblischen Tradıtion und der
Fülle der durchaus ambiıivalenten Christentumsgeschichte JENC S1itua-
tLONEN, Teiltradıtionen, Ausdruckstormen un Personen aufnimmt
die beı der Bewältigung der Gegenwartsherausforderungen Wert-
und Verhaltensorientierungen aufweisen und deren gelungenes 12
ben ZU Christsein 1er und Gerade der konzıliare
Prozeß hat handlungsorientiertes Lernen ZUguNsten VO mehr (je-
rechtigkeit Friedensbereitschaft un: tahigkeit un Bewahrung der
Mitwelt als Schöpfung ermöglıcht dıe iıhn als »Modell relig1ösen
ethischen und ökumenischen Lernens«®® hervortreten lassen

Den JPIC-Prozeß der Perspektive der Tradierung als Lernort des Glaubens
anzusehen, Laßt VOT allem die folgenden Aspekte bedeutsam erscheinen:.69 Die 2,e11-
trale Intention des ORK,; die beteiligten Kırchen möchten aut allen Ebenen, (je-
meınden, Dıiözesen, Synoden, Netzwerken christlicher Gruppen und Basısgemeıin-
schaften, und (covenant) zusammenfinden, bringt C1iNE LCUC Verwıesen-
heıit zwıschen Basıs und Kirchenleitungen hervor, die das FErlernen Um-
gangsstils verschiedener kirchlicher Ebenen miteinander verlangt. hne die kontinu-
ıerliche und geduldige Arbeit VO Friedens-, FEıne-Welt-, Frauen- und Ökogruppen
oder Flüchtlingsräten eicCc die Erklärungen der ökumenischen Versammlungen

»Kopfgeburten« Der konzılıare Prozefß 1ST C111 Prozefiß der Basıs der christli-
hen Kırchen:; kann 1NEC dynamısche Wechselseıitigkeıit zwiıischen Basıs und Kır-

Krusche, Kritische Solidarıtät Der Weg der evangelischen Kirchen der
DD  u Nachtwei (Heg X Von der Dıiaspora ZUuUr Mıssıon, Magdeburg 1991

Falcke, hıer IT nach Krusche, ebd
68 Vgl Schmidt, Gerechtigkeit, Friede und Bewahrung der Schöpfung. Der
konziliare Prozeß als Modell relig1ösen, ethischen und ökumenischen Lernens, 1N:

IRP (4992); Neukirchen--Vluyn 1993; 41-
Vgl Zzu folgenden Blasberg-Kuhnke, Erwachsene, 324 364
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chenleitungen ı spannungsvollen Miteinander schaftfen. Betritft dies zunächst die
Kırchen ad ın  5 1ST auf die ökumeniıischen Lernchancen des konziliaren Prozes-
sSCs intensıver reflektiert worden.

Die besondere ökumenische Chance des konzıliaren Prozesses liegt
auf den HNLeTEPN Ebenen kirchlichen Lebens VO Gemeıinden und
gjonalen Netzwerken 1ı der geübten ökumenischen Geschwister-
ichkeit. Wer 1ı den konzılıaren Prozefß ‘9 begibt sıch 1ı
kırchlich theologisch soz1al und politisch nıcht vordefinierten
Raum macht sıch MI1 anderen, bisher weıthin als tremd ertahrenen
Weggenossen auftf 1e] das selber SC1IHNCTI SCNAUCICN iınhaltlı-
chen Bestimmung und Füllung och harrt Da damıt keineswegs
theologische Beliebigkeıt gEMEINT 1ST ZCISCH die zentralen Lerndi-
IMNENS1ONECH des konzılıaren Prozesses Umkehr lernen dem Schalom
(sottes 1irauen lernen und Bundespartner (sottes werden ıe Eın-
eıt der Kırchen 1ST nıcht Voraussetzung, sondern möglıches Ergeb-
1115 verstandenen ökumenischen Lernprozesses Er macht
VOT allem die Beteiligten selbst reıit tür die Finheit Vieltalt 70

Schliefßlich rückt konziliaren Prozefß die christliche Gemeinde
als Lernort des Glaubens TICUu den Blick hängen die Chancen des
JPIC--Prozesses letztlich doch daran, ob und WIC F gelingt, ıh
den Gemeıiuinden wieder) Z Geltung bringen. 7 war hat sıch e
Z  f da{fß viele Gemeinden den konzılıaren Prozefß 1Ur als C1M

»>11CU€65S Thema« Sınne angebotsorientierten Pastoral und
CE1INEC Chance mehr Begegnung zwıschen den Kontessionen m11$-
verstanden haben und ıhn ebenso schnell wıeder haben tallen lassen
sobald sıch nıcht mehr als »zugkräftig« Gerade eshalb
aber bedeutet der JPIC--Proze{( 1116 Herausforderung (Gemeın-
depädagogik und -pastoral, den »Welthorizont erlernen«
Lange): >Okumenisches Lernen 1ST grenzüberschreıtend; 1ST

handlungsorientiert; 1ST soz1ales, verknüpfendes Lernen; 1ST

gleich interkulturelles Lernen, 1ST C1MN ganzheıtliıcher Prozefß 72

Diese Perspektive christlichen Universalısmus für die Fıne
Welt und Menschheitstamılie g1ibt den theologischen Hor1ızont für
Chrısten und Christinnen 1ı soz1ı1alen Bewegungen, besonders
konzılıaren Proze(fßS, S1ıe bıldet zugleıich die NUur eschato-
logisch gefärbten Glauben ergreitbare Zumutung und Zusage: » Wır

Entsprechend_WIFr« d das Finheitsmodell der Konzıilıiarıtät präferiert. Vgl Raı-
CT ; Okumene ı Übergang, München 1989, 180, und Falcke, Theologıe des Frıe-
dens ı der geteilten Welt, Moltmann (HgX Friedenstheologie Betrei-
ungstheologie, üunchen 1988,
/1 Vgl Blasberg-Kuhnke, Den Welthorizont erlernen. Okumenisches Lernen
als Praxıs des Christseins, ILn (1995) 56-

Kiırchenamt der FEKI) (Hg X Okumenisches Lernen Grundlagen und Impulse,
Gütersloh 1985
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wollen verkünden, da{fß (zOtt denen die Zukuntit eröffnet, die
Ihm umkehren.«  73

Hr artına Blasberg-Kuhnke 1st Protessorin für Praktische Theologıe: Pastoral-
theologıe und Religionspädagogik nstıtut tür Katholische Theologie der Uni-
versıtät Osnabrück

Abstract
Groups, surroundıings and soctal MOVeEMENL.

Groups, surroundıngs and socıal MOvement: SCENCS of relig10us learnıng? The AT

ticle researches the iımportance of these phenomena tor relig10us learnıng and devel-
opment of juvenıles iil'ld adults in the ast and tor the tuture. Groups, s“

roundıngs and socıal MOvement. have generated ethical, aesthetical-cultic, relıg10Us
and political learnıng and determine the ıfe style of people and theır WaYy be
Christıan. The PTFOCCSS of relıg10Us learnıng 1n ZrOUDS, surroundıngs and socıal
vements and especially iın the JPIC-Process MUST be recognized chance Pass

the Christian belief under the condıtions of global er1ses and challenges.

/3 Europäische Okumenische Versammlung »Frieden 1n Gerechtigkeit«, Basel,
al Maı 1989 Das Dokument, Bonn 1989,
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Norbert Mette

Kindheit und Jugend

Kındheit und Jugend 1mM gesellschaftlichen und relıg1ösen
Wandel

»Werden uUunseTe Kınder MOTISCH och Christen sein?«1 Solche und
ÜAhnliche Titel VO Vortrags- und Diskussionsveranstaltungen, VO

Büchern und Zeitschriftenartikeln, W1e€e S1e se1lt einıger Zeıt 1n der 1N-
nerkirchlichen Offentlichkeit gehäuft auftauchen, sıgnalısıeren eıne
1in diesen reisen verbreıtete Beunruhigung bzw. Sorge Die Tradie-
rung des Glaubens die kommende Generatıon stOöfßt offensicht-
ıch auf erhebliche Schwierigkeıiten; damıt verbindet sıch vieltach
die Befürchtung, se1l die Zukunft des Christentums 1n Hs

LEn Breıten jedenfalls in seiner überkommenen volkskirchlichen
Soz1ialtftorm alles andere als Z Besten bestellt. In eiıner solchen
eıgenen Einschätzung sıeht INa  ; sıch ann 7zusätzlich bestätigt,
WEn auswärtige Besucher aus der ökumenischen Christenheıt sıch
häufig verwundert arüber zeıgen, da{fß S1e 1mM aktıven kirchlichen
Leben bei UunNns, vorab 1n den Gottesdiensten, vergleichsweıse wenıge
Kinder und Jugendliche antreften. In der Tat annn nıcht abgestritten
werden, da{ß sich der seıt Jahren anhaltende Auszug aus den Kır-
chen offenkundigsten 1n den Reihen der Kınder und Jugendli-
chen manıfestiert. Und spricht alles dafür, da die Entfremdung
VO den Kırchen 1mM Laufte der kommenden Generationenfolge och
zunehmen wiırd auch hne staatliıchen Druck 1in diese Richtung,
W1e ber vierz1g Jahre lang 1MmM östliıchen eıl Deutschlands die
Entwicklung nachhaltıg bestimmt hat.

Sollen diese einleitenden Bemerkungen besagen, dafß nach fünfzıg Jahren teilweıse
sehr intensiver religionspädagogischer (und pastoraler) Bemühungen Kınder und
Jugendliche etztendlich nıchts anderes bilanzieren 1sSt als eın einz1ges Fıasko?
Da{iß ıne solche Einschätzung derzeıit ın der kırchliıchen Praxıs Engagıerten
verbreıtet 1st und da{ß nıcht wenıge die S! betrachtete Entwicklung auch als person-
ıches Versagen erleben und werten, 1St durchaus verständlich:; dıe Schrumpfungs-

Vgl Hoeren und Schmutt me Werden UNsSsCIC Kinder noch Christen
se1n?, Freiburg 1.Br. 1990
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, MIt denen IMan VOT allem in der Gemeindearbeit kontfrontiert ist, lassen
sıch eintach nıcht länger leugnen. Langjährig er rene Religionslehrer und -lehre-
rinnen berichten ebentalls nıcht selten über erhebliche Veränderungen in der Eın-
stellung und Haltung der Schülerschaft ıhrem ach gyegenüber. Stellenweise sind
mehr oder wenıger ottfen geführte iınnerkırchliche Auseinandersetzungen zwıschen
unterschıiedlichen »Fraktionen« 1m Gange, 1in denen gegenseıtige Schuldzuweisungen
VOLSCHOININ werden, WeTr dieser » Tradierungskrise« beigetragen habe:
d1e immer wıeder autflammenden Konflikte zwiıischen Bischöten und Jugendverbän-den aut katholischer Seıite LWa sınd dafür eın augenfälliges Beispiel.
Gerade angesichts einer solchen eher als depressiv charakterisıie-
renden Stımmungslage annn hılfreich und weıterführend se1n,
Abstand gewınnen VO den unmıttelbaren Nöten der alltäglichen
Praxıs und prüfen, ob nıcht manche der Einschätzungen PCS-simiıstisch W1e€e dargestellt austfallen, weıl S1e A4US kurzsichtigen
Wahrnehmungen gefolgert werden. [)as heißt nıcht, nunmehr
gekehrt die besorgten emüter mıi1ıt der attsam bekannten Weısheit
besänftigen wollen, se1 seIit alters her ‘9 dafß die Jeweıli-
C _Iu_gend be1 der Erwachsenengeneration eher eın negatıves als eın
posıtıves Ansehen genieße. Wenn INan eın Indız anzuführen,
das dagegen sprechen äßt nıcht selten den Eindruck zewınnt, dafßß
be]i manchen innerkırchlichen Auseinandersetzungen VO sehr Un
terschiedlichem die ede iSE. WEeNn die beteiligten » Partejen« VO
»Kındern« un: »Jugendlichen« sprechen, und da{fß sS1e darüber hın-
AaUus ebenfalls ohl aum dasselbe 1mM Blick haben, Wenn sS1e sıch auf
»Kırche« beziehen, aln das als 1NnweIıls dafürSwerden,
da die Symptome der Kriıse tiefer liegen, als da{ß sS$1e mıiıt dem her-
gebrachten Schema des Generationenkonflikts erklärt werden onn-
te  5 In den derzeitigen Beziehungsproblemen zwischen den (Gene-
ratıonen spiegelt sıch vielmehr eıne strukturelle Krıse wıeder, die ıh-
rerseıts VO spezifischen gesellschaftlichen Entwicklungen, WwW1e€e s1e
sıch in Jüngster Zeıt vollzogen haben un vollziehen (>Kolonialisie-
LUuNns der Lebenswelten« ınfolge der Expansıon der gesellschaftli-chen Teılsysteme), herrühren.2
Wenn diese Vermutung richtig 1St; annn 1St tür eine dem aktuellen
Problemstand schlagwortartig mıiıt dem Stichwort » Iradierungskri-
SC« charakterisiert ANSCMCSSCHNC religionspädagogische Theorie un
Praxıs unzureıichend, die Entwicklung des Verhältnisses VO Kındern
und Jugendlichen AT Kırche bzw. allgemeiner Religion mıiıt e1-
11C binnenkirchlich begrenzten Blickwinkel nachzeichnen wol-
len Sondern annn muf{ß diese nochmals 1ın dem orößeren .Kontext der
gesamtgesellschaftlichen Entwicklung hineingestellt werden, weıl
diese genauerhiın der beschleunigte Modernisierungsschub als das
entscheidende Kennzeichen der (bundes-)deutschen Nachkriegsge-

Vgl Steinkamb, Solidarıität und Parteıilichkeit, Maınz 1994, bes 1R 37
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schichte? erhebliche Auswirkungen sowohl auf den Status VO

Kındheıt und Jugend 1in der Gesellschaft als auch auf die Priäsenz un:
die Bedeutung VO Religion gezeıtigt hat und ımmer och zeıtıgt.
Wıe aufschlußreich ıne solche Vorgehensweise ist;, hat Gabriel in eıner Rekon-
struktion des Verhältnisses VO Jugend und Kirche 1M deutschsprachigen katholi-
schen Bereich se1it dem Begınn des Jahrhunderts demonstriert, dem Zeitpunkt
also, MIt dem die tiefgreifenden soz1ı1alen und kulturellen Umbrüche einsetzten.
Gabriels Ausführungen gipfeln 1in der These »Es 1St derselbe gesellschaftliche Um-
bruch, der sowochl das katholische Miılieu ZU Abschmelzen gebracht als uch den
klassıschen Jugendstatus aufgelöst hat Für die katholischen Jugendlichen bedeutet
dıies ine plötzliche doppelte Freisetzung A4US traditionellen Bezugen und festgefüg-
ten Mustern: A4aUuS der Soz1ialtorm des neuzeitlichen Katholizismus einerseılts und AaUS

der Sozialform des klassıschen Jugendstatus andererseits Beiden Prozessen 1St
folgendes Ergebnis gemeinsam: In allen gesellschaftlichen Bereichen und besonders

dualistischeren Mustern.«*
ausgepragt 1mM kirchlichen Bereich tolgt dıe Integration Jugendlicher anderen, indıvı-

Sicherlich 1st die Entwicklung 1mM evangelischen Raum anders gela-
gert insbesondere W as die Ausgangsverhältnisse angeht. ber mıt
Blick auf den angedeuteten vorläufigen Endpunkt dieser Entwick-
lung Folge des Individualisıerungsprozesses, der inzwischen die
Generatıion(en) der Heranwachsenden durch und durch pragt
annn wohl VO eıner konfessionsübergreitenden Konvergenz g-
sprochen werden: Eıne Integration der erwachsen Gewordenen 1in
eın vorgegebenes christlich-konfessionelles Mılıeu als »Ergebnis«
der 1in der Kındheıit und Jugend vonsta_tten SCSANSCHCH relig1ösen
Soz1ialısatıon und Erziehung 1st gul WIC unwahrscheinlich OF“
den Wenn überhaupt, erfolgt der Modus der Aneıgnung der Religi-

anders, nämlich individueller, stark biographiebezogen. Damıt 1St
eın Wandel der Religion verbunden, der sıch 1n einer Pluralıtät VO

Religiositätsstilen Heranwachsenden manıtestiert.®
Wenn dieser 1er notgedrungen thesenartıg dargelegte Befund
tretffend 1Sst und WEenNnn arum religionspädagogische Überlegungen,
wollen s1e in Theorie und Praxıs der (relıg1ösen) Sıtuation VO Kın-
ern und Jugendlichen heute Rechnung tragen, VO diesem Tatbe-
stand auszugehen haben, 1St be1 einem Rückblick 1in die Jüngere
Wissenschaftsgeschichte dieser Diszıplıin VO besonderem Interesse,
ob und inwiıetern S1e VO ıhrer 1n dieser Zeıt geleisteten For-
schungsarbeıit her darauft vorbereıtet Ist, sıch den aktuellen Heraus-

Vgl Beck, Risikogesellschaft, Frankturt a.M 1986; Gabriel, Christentum
zwiıischen Tradıition und Postmoderne, Freiburg 1.Br. 19972

Gabriel, [)as Unbehagen der Wirklichkeit. Jugend als Zeichen der Zeıt, 1n:
Bıesinger und P Braun He.) Jugend verändert Kırche, München 1989 29-44,

hier 37
Vgl Gabriel und Hobelsberger (Hg.), Jugend, Religion und Modernisıe-

LUuNng, Opladen 1994
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torderungen stellen. Wıe angedeutet, WAAaTC dafür erforderlıch,
dafß die Religionspädagogik nıcht ı binnenkirchlichen Problem-
Orıcntierung verhaftet ıIsSec WIC SIiE der innerkirchlichen Diskussion
ber das Problem der Tradıerung des Glaubens och weıtgehend
vorherrscht sondern da{fß S1C ıhren theoretischen Bezugsrahmen
WEeITL SPaNNtT, da{fß S1C dıie gesellschaftlichen Rahmenbedingungen reli-
gionspädagogischen Handelns ı der Gegenwart un: auf Zukunft
hın berücksichtigen 1ı der Lage 1ISE. Ob und Wann, und
1iNW1eW E s gekommen 1ST, sınd die leitenden Fragen, 1€e 1
tolgenden be] dem Versuch Rekonstruktion der relig1-
onspädagogischen Befassung mMit Kındheıit un Jugend den letz-
ten tünfzig Jahren Vordergrund stehen sollen Dabe annn
nıcht arum gehen die religionspädagogische Diskussion diesem
Thema vollständıg erfassen sondern D mu{l SCHNUSCH, die sıch
abzeichnenden zentralen Entwicklungslinien aufzuzeigen be-
sonders möglıcherweıse antreffbare Zäsuren und Perspektivenwech-
se] markıeren Das tür diese Biılanzierung Vordergrund STE-
hende systematısche Interesse aßt legıtim erscheıinen, da{fß die
Tatsache da{ß die Entwicklung des relıgionspädagogischen Problem-
bewußtseins den Thementeldern Kındheit und Jugend bıs die
Gegenwart hiınein keineswegs synchron verlauten ıst® ZW ar nıcht
gänzliıch ausgeblendet aber doch vernachlässıgt wiırd

Neben diesem Versuch, den herkömmlich stark kirchlichOrBezugsrahmen
relıg1ıonspädagogischer Überlegungen durch die Eınbeziehung gesellschafts-
theoretischen Perspektive erweılıtern, oll das Augenmerk uch auf die Frage C
richtet werden, welchen Status die Kınder und Jugendlichen der Theorie und Pra-
X15 dieses Faches einnehmen, ob S1C Iso blofß als Objekte der verschiedenen für SIC

gedachten Ma{fißnahmen gelten oder ob S1C Umgang MMIL ıhnen als Subjekte 1NeTr-
kannt werden

Die (Wıeder-)Entdeckung des Kındes und der Jugend der
NEeCUETEH Religionspädagogik
»In den theologischen Lehren VO Menschen kommt das ınd
gut WI1IC Sar nıcht VOT Das Wesen des Menschen wiırd durchweg
ach dem gylaubensfähigen Erwachsenen un:! das Wesen der Jlau-
bensfähigkeit auch wıeder VO erwachsenen Menschen her be-
SLLMMETE ((7 Dieses Zıtat 1ST der programmatiıschen Schriftft Flitners
» Die Kırche VOT den Aufgaben der Erziehung« A4US dem Jahre 1958
entnommen Als verantwortlich für dieses gravierende Deftizit das

Stelle ebenso für das Jugendalter testmachen IMNUS-

Vgl dazu die entsprechenden Überblicke Affolderbach Art Jugend
TIRE X VE 409 47 3 Lachmann, Art ll'ld TIRE 156 176

Flitner, UDıe Kırche VOT den Aufgaben der Erziehung, Heidelberg 1958
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sSCI meınte, verwıes Flitner auf die damalige Vorherrschaftt der »dıa-
lektischen Theologie« 1mM evangelıschen Raum. Als 11N-
gend anzugehende Aufgabe postulierte CI, >»zunächst das ind
selbst und das Problem der Kindererziehung theoretisch und theo-
lo isch«® ernstzunehmen, wolle die Kirche einen Beıtrag ZUrFr Erzıie-
hungs- und Bildungsaufgabe den Jungen Menschen heute eısten.
Wıe schwer sıch die damalıge Religionspädagogik Cal, dieser Forde-
rung entsprechen, wiırd daran ersichtlich, dafß sechs Jahre spater

Loch der »Evangelischen Pädagogik« ımmer och eiıne » Verleug-
nung des Kındes« vorhielt.? Dıie Religionspädagogik habe sich in
den etzten rel Jahrzehnten theologisch völlıg vereinnahmen un:
auf den Status eıner »angewandten Dogmatik« degradieren lassen.
Folge sel, da{fß s1€e den Kontakt ZU!r »tatsächliche(n) Sıtuation des
heutigen Kindes und Jugendlichen«!° weitgehend verloren habe
Loch empfahl darum der Religionspädagogik mı1t allem Nachdruck,
sıch verstärkt eine »empirische Anthropologıe des kindlichen
und jugendlichen Glaubens«!! kummern.
Wiıchtige Vorarbeıiten dazu, auf die Flıtner und Loch auch verwlıe-
SCIL, hatte der nıederländische Pädagoge M.J] Langeveld 1m Rahmen
seiner phänomenologisch ansetzenden Ausarbeıtungen eine_r päd-
agogischen Anthropologıe vorgelegt. Besonders neNNEeN 1ST CI

1956 erschıenenes Buch »Kınd Religie«!* das re1ı Jahre spater
auch 1n deutscher Übersetzung vorlag*.
ach Langeveld 1st Religion »keın Entwicklungsprodukt« eiıner 1mM Kıinde vorfindli-
hen Anlage, sondern iıne »NeEeEUEC Tatsache«, die ın das Leben des Kındes gebracht
werden musse.!* Er umschreibt Religion als »e1n Erleben des Ichs ın der Welt und
dieser Welt selbst auf dem Hintergrund eiınes unergründlıchen Geheimnisses. Fınes
Geheimnisses, das bisweilen Verheifßßung, bisweilen Bedrohung bedeutet. In der Re-
lıgı10n beschäftigt sıch der Mensch mıt diesem Geheimnıis. Er entwirtft 1n ye1INer« Re-

lıgion eın sinnvolles und zugleich geheimnisvolles Ganzes«*> Religion hat Iso
miıt Erfahrungen dessen Cun, innerhalb der menschlichen 'elt als definıtıv
und als das ‚Eigentliche« erscheıint«!® In einer relıg1ösen Erziehung 1st demzufolge
»das (sanze aller möglichen Gefühle in eın bestimmtes Bıld VO Menschen, seinem
Leben und se1ıner Welt aufzunehmen, 1n eın Bild, das weder das (3anze aller dieser

Ebd
Vgl Loch, Die Verleugnung des Kindes ın der Evangelischen Pädagogık, Es-

SCI 1964
Ebd 18

v Ebd.,
Utrecht 1956

13 Vgl Langeveld, 1 )as Kınd und der Glaube, Braunschweıig 1959; vgl Zzu

tolgenden uch Mette, Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung, Düssel-
dort 1983, 231-236

Vgl Langeveld, Kınd,
Ebd.,
Ebd., 147
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Möglıchkeıiten noch i1ne CINZISC dieser Möglichkeiten sıch authebt, sondern S1C
VO ecueCemM aufnıimmt und damıt T1CUu und entwickelt«!7 Da{fß Relıgion, ver-
standen, nıcht Produkt kontinu:erlichen Entwicklungsverlaufes IST, wiırd daran
deutlich dafß uch das Gegenteıl möglıch 1ST Langeveld macht ausdrücklich darauf
auiImerksam, da ein Kiınd bereits ebenso WIC C1iMN Erwachsener Welt leben
könne, die durch und durch kennen glaube » Fın solches 1I1d afßt sıch nıchts
weısmachen Auch keine Religion Das Kınd hat Welt U: detinitiv geschlos-
SC  5 Statt offenen Welt leben, der das ınd sıch anvertiraut lebt

geschlossenen Welt der mıißtrauisch gegenübersteht Je definitiver diese ( 38-
schlossenheit 1ST mehr sınd WIT ZWUNSCH anzunehmen dafß die Fähigkeit
dieses Kındes geistigen Wachstum SCI1NS 1ST 18 Die relıg1öse Ent-
wicklung Iso bewuftt durch 1Ne entsprechende Erziehung angestoßen wWel-
den Zugleich dıes allerdings erto C da{fß das Kınd selbständi-
SCH Entdecken und angeleıtet WeT » [ J)as ınd das ertahren hat, da{fß
selbst suchen dart und tinden kann — be1 aller Bereitschaft der Erwachsenen, 1hm
helfen, und aller unmıttelbaren Hılte und Führung, die 1inNe relıg1öse Erziehung SC-
ben mufß — geht unendlich viel siıcherer auf sC1INECMM Weg CISCHNCH Glauben
als das Kınd, das SC111CIIN Kınderglauben 1Ur noch krampfhaft testhalten kannn und als
Mensch inzwischen gaänzlıch verweltlicht

Dıi1e bemerkenswerterweise VO pädagogischer Seıte angestofßene T J8
batte anthropologisch fundierten Religionspädagogik, die
nıcht länger ıhre Anleitungen Zu Umgang MI Kındern und Ju
gendlichen theologisch--ndeduzıert, sondern sıch der anthro-
POSCHCH (und der sozıokulturellen) Voraussetzungen für C111C der S1-
uatLıon der Heranwachsenende ANSCINCSSCILIC relig1öse Erziehung
vergewiıissert konnte nıcht hne theologische und relıgi0ns-
pädagogische Reaktion bleiben 20 Mıt welchen Schwierigkeiten sıch
damals die Religionspädagogik dabei kontfrontiert sah ann CXCI11-

plarısch 4aUuUs Bastıans Beıtrag »Kınd und Glaube«21 herausgele-
SC  —; werden
Auf der Seıite galt 6S der damalıgen (evangelischen)
Theologie WEeIT verbreıiteten Vorurteil das mafßgeblich VO Kıerke-
gaard beeintflufßt worden WAal, wıdersprechen, dem Vorurteil nämlıch,
Kındern tehlten die notwendigen Voraussetzungen (vor allem das PCI-
sönliche Bewußtsein der Sünde), Christen werden können 3} Auf
der anderen Seıite konnte sıch dıe Theologie nıcht amıt begnügen, C1N-
tach die Einsiıchten phılosophischer und pädagogischer Anthropologie

Ebd 111
Ebd
Ebd 79

—— A Dıem und Langeveld Untersuchungen ZUur Antropologie des Kın-
des, Heidelberg 1960 Bastıan und Röbbelen ınd und Glaube, Heıidelberg
21
1964 Fangmeıer, Theologische Anthropologie des Kındes, Zürich 1964

In ders und / Röbbelen, Kınd
Vgl ebd Q#{
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rezıtıeren, sondern S1Ce sah sıch genötigt, eine genumn theologische
Siıchtweise VO Kınd (und V3} Jugendlichen) darzulegen.
Da{iß dem ınd ıne eıgene theologische Diıgnität zukommt, sah Bastıan grundgelegt
1n den beiden »Kinderperikopen« der Evangelien (Mk 9’ 30A5 ParT,; 10, 13-16 parr),
die als »die Magna Charta für das Recht des Kindes in der Gottesherrschaft«??
würdigte. Zugleich wiırd für ıh VO daher deutlich, W as die spezifisch theologische
Betrachtungsweise des Kindes 1m Unterschied einer anthropologischen 4US$S -

macht: »Die theologische Anthropologie des Kındes 1St nıcht AauUus der Welt des Kın-
des herausgelesen, herausgesprochen und herausdetinıert, sondern umgekehrt in s1e
hineingerichtet und hineingesprochen. Was Kıinde theologisch belangvoll 1St,
sınd weder psychische noch On irgendwelche Möglıchkeiten und Fähigkeıiten,
sondern alleın die Ergriffenheit und Erwähltheit VO  — (sott. Miıt einem Wort theolo-
gisch belangvoll 1St der eschatologische Bezug des Kındes.«?* [)as bedeutet nach Ba-
st1an allerdings nıcht, Theologie und Anthropologie nıchts miıteinander un
hätten. Der Anthropologie bleibe WAar das Verständnis des Glaubensaktes selbst
verschlossen; S1E gebe jedoch wichtige Aufschlüsse über die relig1ösen Aspekte die-
SCS Glaubensaktes. Von daher sind nach Bastıan beide Betrachtungsweıisen relig1-
onspädagogisch relevant und nutzbar machen: » Theologie und phänomenologı-
sche Anthropologie des Kındes verhalten sıch komplementär 7zueinander. Durch die
jeweılıge methodische Fragestellung nach dem Kınd dem Zugriff CGottes
hıer, nach dem Erscheinungswesen VO  —- kindlicher Religion dort 1St der Aspekt
einer möglichen Antwort provozıert.«

Diese wissenschaftstheoretische Bestimmung erwıes sıch als tragfä-
hıg und weıterführend, die Religionspädagogik aus ıhrer rig1ıden
theologischen Umklammerung, VO der S1C sıch 1n der unmıiıttelba-
TCeMN Nachkriegsepoche hatte gefangennehmen lassen, befreien
und sıch nıcht länger blo{ß die Inhalte kümmern, die ate-
chetisch vermuıitteln gilt, sondern stärker sıch auch mıt den
»Adressaten«, den Kındern und Jugendlichen also, befassen, auft
die sıch ıhre Vermittlungsbemühungen richten. Da 7 auch 1N-
nerhalb der eigenen Wissenschaftsgeschichte eın reichhaltiges Frbe
vorlag, wurde allerdings übersehen.?®

Nur kurz angemerkt sel, dafß selit Begınn der sechzıger Jahre uch iınnerhalb der ka-
tholischen Religionspädagogik das Deftizıit einer theologischen Anthropologıe der
Kındheit und Jugend festgestellt und dessen Aufarbeitung angemahnt wurde Wıch-
tıge AÄAnsätze dazu die VO Rahner mafßgebliıch betriebene »anthropologı-
sche Wende« innerhalb der katholischen Theologıe be1, die 1mM Gegensatz und 1ın
Wıderstreit mıt dem vermeıntlic Zze1lt- und kontextlosen Systemdenken der Neu-
scholastık ausdrücklich das menschliche Subjekt 1n seiner exıistentiellen Verfaßtheit
als »Horer des Wortes« iın seiner konstitutıiven Bedeutung fu E jegliche theologische
Reflexion ernstnahm. Es 1st nıcht übertrieben T, dafß dieser bedeutende
Theologe mı1t seinen 1m Jahr 1962 vorgetragenen »Gedanken einer Theologie der

Ebd.,
Ebd 6t.

25 Ebd
So onılert Recht Schweitzer, Die Religion des Kindes, Gütersloh 1992.

398#$
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Kındheit«? 111e NECUEC Epoche innerhalb der katholischen Religionspädagogik BC-
leitet hat.28

» DIie empirische Wendung der Religionspädagogik« We-
genast) un:! ıhre Folgen
Sıcher WAar das Bemühen K anthropologische »Erdung« der
Religionspädagogik C111EC Reaktion auf den spatestens MIt Ende der
Nachkriegszeit einsetzenden gesellschaftlichen Wandel der sıch
auch bzw gerade MIitL Blick auf die Lage VO Kındheit und Jugend
emerkbar machte und der manche Annahmen darüber VO denen
INnan bıslang WI1C selbstverständlich der relıg1ösen Erziehung un
katechetischen Unterweısung ausgehen können glaubte, erschüt-

Mıt ıhren phänomenologischen Bestimmungen dieser AL
tersphasen eLtwa der Kındheit als Geheimnis des Kındes als Wesen
der Freiheit als spielenden Menschen als elementar auf mıtmensch-
liche Beziehungen ANSCWICSCH der der Jugend ETW. als wesentlıch
auf Zukunft hın ausgerichteter Lebensphase blieb die theologische
Anthropologie allerdings och abstrakt den sıch vollziehen-
den Wandel ditferenziert erfassen können Oder och
gEeESPILZLEF War nıcht längst C1iNeE Entwicklung Gang, die INnan-

ches, W as InNnan als anthropologische Konstante ausgeben können
ZEMEINTL hatte WIC etwa die Geheimnishaftigkeit des menschlichen
Anfangs der die besondere Zukunftsverwiesenheit der Jugend
1115 Wanken brachte? Dıe Religionspädagogik sah sıch arum SCNO-
Lgl Wegenasts CINDIASSAaIC Formel VO der »empirıschen Wen-
dung der Religionspädagogik« brachte das gewıssermaßen auf
den Punkt?? —‚ Anschlufß die Kındheits- un Jugendforschung,
die iınsbesondere iınnerhalb der Sozi0logıe und Psychologie
beachtlichen Aufschwung> hatte, Sıe trat

Vgl Rahner, Gedanken Theologie der Kındheiıt, Schritten VII
313 379

Vgl auch ders Dıe Rücksicht autf die verschiedenen Altersstutfen der
erneuerten Glaubensmystagogie, PTh {11 528 534 Vgl als Uu. VO Rahners
anthropologischem Ansatz und SC1INECMN Ausführungen dazu beeintlufßt Pöggeler,
Dıie Lebensalter Maınz 1973 ThA Nyırı, [)as ınd anthropologischer Betrach-
Lung, Wıener und H Erharter (Hg ), Kınderpastoral Wıen 1987 Bıe-
MET, Der Dienst der Kırche der Jugend Freiburg Br 1985 Zu der hıer markiıer-
ten Wende der katholischen Religionspädagogik vgl uch Feifel Bılanz Religiöse
Erziehung Umbruch ders., Religiöse Erziehung Umbruch (hg VO ST
Leimgruber und Langer), München 1995 273 295 bes 274 280 Grofßen Fın-
flu{£#ß SCWaNnN ınnerhalb der deutschsprachigen religionspädagogischen Diıskussion
UNSCITICIN Thema VOT allem dıe (epiıgenetische) Entwicklungspsychologie VO:

Erikson, deren Rezeption MI1 der 1965 erschienenen deutschen Übersetzung VO
‚Childhood and Society« (1950/63) einNseL7ZTte.

—— Wegenast Dıie empirische Wende der Religionspädagogik |
(1968) 114 124
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damıt allerdings auf CIM Forschungsteld dem umgekehrt der reli-
Faktor als Untersuchungsgegenstand WCNISCI CIHE Rol-

le spielte, weıl I1a  - ıh MItL Blick auf die (aufgeklärte) eitere Ent-
wicklung VO Menschen und Gesellschaft schlicht un: eintach als
iırrelevant abtun können glaubte
Dafß sıch 1erbei keineswegs C1NEC blo{(ß theoretische Heraustor-
derung handelte, sondern da{ß diese praktisch höchst belangvoll W AaTl.

ZeIgLE sıch nıcht Nnu Religionsunterricht dessen tradıtionelle
Konzeption (evangelısche Unterweısung bzw. kerygmatische Beleh-
rung) be: den Schülerinnen und Schülern mehr und mehr i1115 Leere
S1115, sondern besonders stark ı Z W 1 religionspädagogischen Hand-
lungsteldern, denen bıslang 1L1UTr theoretische Aufmerksamkeit
zute1l geworden WAar der Kıindergarten- und der Jugendarbeit
Miıt der nde der sechzıger Jahre einsetzenden intensıvyven Debatte die Vorschul-
erziehung gerıiel dl(‘) tradıitionelle Kındergartenarbeit die überwıegend kırchlicher
Trägerschaft lag, die Schufilinie unterschiedlicher Interessen Um das kirchliche
Engagement diesem Bereich weıterhin legitimıeren können, Neukon-
zeptionen erforderlıch, die dem Stand der Diskussion dle Elementarerziehung
Rechnung trugen. Damıt einher S11 1NE verstärkte Zuwendung ZU ınd und sSC1-
HS  > Bedürtnissen.30

Die gesellschaftskritische und emanzıpatorische Bewegung, die den 5SOR »Jugend-
protesten« nde der sechzıger Jahre ihren sınnenfälligen Ausdruck +and rachte
nıcht 1L1UT aufßen her« assıve Anfragen die Theorie und Praxıs der kırch-
lıch betriebenen Jugendarbeıt MITL sıch sondern löste uch den CISCHCH Reihen
hebliche Unruhen aus Entschieden wurde postuliert und konzeptionellen Neu-
entwürten testgeschrieben, dafß nıcht kirchliche (Reproduktions )Interessen AdUu$Ss-

schlaggebend SC1IMN dürften, sondern dafß 111e Evangelium Jugendarbeıit
vielmehr die Bedürtnisse und Sehnsüchte der Jungen Menschen ZUT Maisgabe iıhres
Umgangs mIL ıhnen machen Auch das machte ertorderlich sıch mehr
Klarheit darüber verschaffen, wer eigentlıch dıe Jugendlichen heute sınd
Der 'orwurt der damals VO verschiedener Seıite Kırche und Theologıe gerichtet
wurde, lautete, S1C würden ıhrer pädagogischen Arbeit die Kinder und
Jugendlichen her Unmündigkeit gefangen halten als S1IC iıhrer Entwicklung autf
Autonomıie hın tördern. S1e ürften sıch darum nıcht wundern wurde Spater
ann auch ı den CISCHCIN Reihen selbstkritisch vermerkt WE die Heranwach-
senden 1Ur nochI VO ıhnen 1elten und S1C zunehmen!: A4AUS den Kırchen 4aUuS-

o  n 32

Es 1ST jer nıcht möglich und auch nıcht n  5 weıl aut CENISPrE-
chende Forschungsberichte VL WIUCSE werden kann®® den

Vgl dazu ZzusammentTassen:! Mette, Voraussetzungen, 358 397 Hofme:i-
CT z Relig1öse Erziehung Elementarbereich, Ziebertz und W Sımon
(He} Bılanz der Religionspädagogik, Düsseldort 1995, 383-395
31 Vgl usammenTassen! Affolderbach, Jugend, bes 419{: Tzscheetzsch, Kırch-
lıche Jugendarbeit ı Wandel, Ziebertz/Sımon (HgX% Bılanz, 448 -466

Vgl bes Halbfas, Kırche und Jugend, KatBI 95 (1970) DL288; Exeler,
Mufß die Kırche die Jugend verlieren?, Freiburg ı Br. 1981
33 Vgl VOT allem Nıpkow, Religion iı Kındheıit und Jugendalter Forschungs-
perspektiven und ergebnısse relıgıonspädagogischen Interessen, Hilger
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ten Ertrag, den ıhre bisherige Befassung MItL der Kındheıits und Ju-
gendforschung für die Religionspädagogik Theorie und Praxıs CI -

bracht hat detailliert zusammenzustellen uch können die die-
SC Zusammenhang sıch stellenden wiıissenschaftstheoretischen Pro-
bleme nıcht eingehend werden 34 Statt dessen CINI1SC
besonders markante Einsichten angeführt, hınter die die eitere

lıgıonspädagogische Theoriearbeit nıcht zurücktallen ann
Di1e Anerkennung der Kınder und Jugendlichen als Subjekte

Die Kındheits- un:! Jugendforschung®® hat MItL nıcht zuletzt
auch religionspädagogischen Alltag weıthın verbreıitetem Vorur-
teıl aufgeräumt das die Heranwachsenden blofß VO der Perspektive
der Erwachsenen her wahrnımmt und VO daher S1C zwangsläufig
als mehr der WENILSCI defizitär einschätzt In teilweise
durchgeführten Studien hat S1IC Zutage ördern können WIC bereıits
die Kınder VO Anfang aktıv ıhrer Entwicklung und der (J6“
staltung ıhrer Umwelt beteiligt sınd Kınder und Jugendliche sınd
alles andere als bloß PasSsıvc Empfänger der Zuwendungen C1LeNns
der Erwachsenen, ondern aktıve Interaktionspartner, die iıhrerseıts
auch auf die Entwicklung der Erwachsenen Fintfluf(ß nehmen Davon
Iist religionspädagogisch besonders bedeutsam — die 1NN- bzw.
lig1öse Dimension nıcht AaUSSCHOMIMCN; aufgezeigt haben, WIC

diese engstem Zusammenhang MIiIt der übrıgen menschlichen
Entwicklung steht, 1ST Verdienst ı Theorien, die

die (mögliche) Entwicklungz relıg1ösen Autonomıie rekonstru-
ıer: und arüber Aufschlufß gegeben haben, da{f Kınder und Jugendli-
che über 1ıJC CIHCHC Stuten des Lebens-)Glaubens bzw. des relig1ösen
Bewuftseins verfügen, die be1 der relig1ösen Erziehung gebührend ı
Anschlag gebracht werden INUSSsSCI Dıie Religiosıität entwicklungsge-
recht ördern stellt sıch als Aufgabe Dabei 1ST die Möglıich-
eıt pathologischer Verzerrungen VO Religion die dank der Tieten-
psychologıe ewulflter geworden sınd Auge behalten
Mıiıt der Anerkennung der Kınder un Jugendliche als Subjekte
Sarı hängt

das Verständnis der Erziehung als ko konstruktiver Prozefß Das
bedeutet da{fß C111 Mifverständnis VO Erziehung WAalC, S1C SC1 C1NEC

und Reilly (Hg X Religionsunterricht Abseıts? München 1993 183 2723 ders
Jugendliche und Erwachsene VOT der relıg1ösen Frage Religionssoziologische,
entwicklungspsychologische und religionspädagogische Perspektiven, Klosins-
b1 (Hg X Religion als Chance oder Rısıko, Bern 1994 1413 136

Vgl dazu Schweitzer, Der Wandel des Jugendalters und die Relig1-
onspädagogik Perspektiven für Religionsunterricht Kontirmanden- und Jugendar-
beıt, JRP (1993), Neukirchen Vluyn 1995 71 bes

Verwıesen SC1I aut Markefka und Nauck (Hg X Handbuch der Kındheıts-
torschung, Neuwied 1993 Krüger (Hg ), Handbuch der Jugendforschung,
Opladen 21 9973
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EINSEILLSE Leıistung, die die Erwachsenengeneration der kommen-
den (eneratıon verrichte Sondern Zuge iıhrer Entwicklung bıl-
den die Heranwachsenden CISCNC Fähigkeıten und Perspektiven AaUs,
die 6S darüber klagen dafß S1C die tradierten Lehren und
moralischen Forderungen der Erwachsenen und ıhrer Instıtutionen
nıcht mehr eintach übernehmen bereit siınd gebührend
spektieren gilt

Die Revısıon des Säkularısıerungstheorems So sehr C1M Bruch
der tradierten Gestalt VO Religion der sıch besonders drastısch
der (seneratıon der Heranwachsenden manıtestiert nıcht

bestreıiten 1ST hat sıch geEZEIgT da{ß csS kurzschlüssig 1ST deswe-
SCH C generelles Ende der Religion konstatieren Dies gilt auch
für die Soz1ialisatıion 7 war hat 1er der Regel der FEinfluß der
kirchlichen Religion sowohl Elternhaus als auch den übrigen
Soz1ialisatiıonsiınstanzen (Kındergarten Schule PCCI STOUDS EtC.) 1ab-
e aber individuell persönliche Formen VO Sınnfindung
un Religiosität tinden sıch durchaus och angefangen der Fa-
mıilie der sıch vielfach eLWAS WIC C11NEC JC CISCHC Famıilienreli-

auszubilden scheint bıs hın den verschiedenen jugendli-
chen Subkulturen Statt VO Säkularısierung 1ST arum VO

Individualisierung und Pluralisierung VO Religion AaUSZUSC-
hen

Struktureller Wandel VO Kıindheit und Jugend Kındheit und Ju-
gend sınd auch das hat die Forschungsarbeıt auf diesem Gebiet
deutlich gemacht keine überall und jeder Epoche gleichartig
treftbaren Lebensphasen sondern höchsten Ma{e gesellschafts-
und kulturabhängig Ob und WIC C111 ınd Kındheit der
Jugendlicher Jugend leben un:! erleben annn ob sıch für S1C

Perspektiven für C111 (gemeınsames) Leben auf Zukunft hın auftun
sınd Fragen für deren Beantwortung auch die Jjeweılıge Verfassung

Gesellschaft entscheidend 1ST Wenn InNnan DE  19
VO »Zerstörung des iındıyıduellen und gesellschaftlıchen Sinns
des Jugendalters«*® der VO » Verschwinden der Kındheit«>7 SPIC-
chen IL1LUSSCI sınd gesellschaftlıch bedingte Wandlungsprozesse
angesprochen, die auch für dıe Religionspädagogik VO erheblichem
Interesse SC1IM dürtten geht doch die rage ob und iınwiefern
Kınder und Jugendliche ıhrem Umtfteld och Erfahrungen
chen VO denen her allererst C1Mn Zugang den überkommenen
lıg1ösen Symbolen erschlossen werden ann

36 So Hornstein, Jugendprobleme und Jugendberatung, ı Affolderbach
und Steinkamp (HgX Kırchliche Jugendarbeıt ı Grundbegriffen, Düsseldort/
München 1985, 1/73- 194; bes

Vgl Postman, Das Verschwinden der Kındheit Franktfurt 1983
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Religionspädagogische Aufgabenstellungen
uch wWwWenn bekanntlich für die heranwachsende (CGseneratıon gilt
da{fß Merkmal ıhrer Kontinultät der ständıge Wandel 1ST dafß die
Erwachsenen sıch MNECUu damıt konfrontiert sehen dafß Vel-

meıntlich bewährte pädagogische Konzepte für den Umgang 17
Kındern und Jugendlichen auf einmal nıcht mehr »ankommen«,
gibt die Kındheits- und Jugendforschung doch CINILSC Anhaltspunk-

die Hand, die tür C111C Reihe VO markanten Einschnitten 1ı
der Lage dieser Generatıon sprechen lassen dıe sıch — SCWISSCIIMMNA-
en als deren Rahmenbedingungen auf absehbare Zeıt ohl aum
grundlegend andern, eher och w eeılıtfer ausgestalten werden S den-
ken 1ST hierbel eLtwa die Veränderungen der Famıilienkonstellati-

WIC S1C durch das CC Selbstbewußtsein der Frauen bedingt
siınd der die tiefreichenden Auswirkungen die daher rühren
dafß Medien unseren Alltag allerorten Prasclhı un gerade für die
Kınder un! Jugendlichen inzwischen gewissermaßen deren »114a-

türlıchem« Erfahrungsumfeld geworden sınd Von daher werden
kirchlichen Reihen bısweilen geäußerte Vorstellungen die Kırche
könne gehabter Weıse Kinder und Jugendliche sıch scharen

Wunschträume bleiben

Auch die spektakulären Welttreffen des Papstes MI1TL 1119  RC dazu anreisenden
Jugendlichen Boston, Loreto und SONSLWO beweısen nıcht das Gegenteıil her
umgekehrt Auch S51C und Ühnliche Bemühungen, Jugendliche anzusprechen, kom-
LNECINMN nıcht darum herum sondern verstehen SS sehr geschickt) auf die I1-
derte Bedürfnislage JUNSCI Menschen einzugehen, ındem SIC wa sıch die Regeln
des Erlebnismarktes I1 machen der MIitL modernsten Kommunikationstechni-
ken »spielen« ermöglıchen (Papst Internet Fax Aktıiıonen MI1tL Bischöten eiC

SO wertvoll der Gewıinn VO Wıirklichkeit IsSte,; den die Kindheits-
und Jugendforschung der Religionspädagogik eingebracht hat,
sehr mu{ CS ıhr daran gelegen SCHIL . nıcht be]1 blofßen RezepD-
L10N belassen, sondern S1IC auft ıhre SCHULNC Aufgabenstellungen
hın weıterzudenken. Dazu gehört Zu die Prüfung, ob und
inwiıetern PWAa den Sozialwissenschaften vorgefundene Grundan-
nahmen MI1 den CISCHCH kompatibel sind SO ann beispielsweise
durchaus SCHIL, da diıe Weilise WIC Ort Religion bestimmt wiırd sıch

theologischer Sıcht als unzureichend erwelst 38 Zum anderen e
OFT CS unabdingbar ZUr religionspädagogischen Aufgabenstellung,
auf die Wirklichkeit bezogene Urıientierungen für die verschiedenen
Praxisftelder die Hand geben In welche Rıchtung diese g-

Vgl Steinkambp, Zur Bedeutung religionssozi0logischer Jugendforschung für
dıe kırchliche Jugend(verbands) arbeit Gabriel/Hobelsberger (Hg J Jugend 139-
153
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hen haben, se1l abschließfßend ausgehend VO AAR vorliegenden K Oon-
zeptentwürfen skıizzi1eren versucht. Insgesamt zeıgt sıch dabei,
dafß nıcht zuletzt ach Auflösung der kontessionell gepragten Mı-
lieus die Aufgabe der relıg1ösen Erziehung besser sollte INan mOg-lıcherweise Begleitung Kinder und Jugendlicher komplexer
und somıt anspruchsvoller geworden 1sSt

»Subjektorientierte Wahrnehmung VO Kındern und Jugendli-
chen«??2: Soll] die Würdigung VO Kındern und Jugendlichen als
Subjekten nıcht eıne Sache leiben, die gelegentlich programmatısch
beschworen wiırd, AaANSONSTITeEN 1aber tolgenlos bleibt, 1St 6& für dıe FEr-
wachsenen allererst erforderlich, eine entsprechend veränderte \We1-

der Wahrnehmung einzuüben. Was 71 Schweitzer mi1t Blick
auftf die Jugendlichen postuliert, 1st analog auch MmMI1t Blick autf die
Kıinder gültıig: »Offenbar werden die Sınnfragen, Sinnorijentierungen
und relig1ösen Praxıstormen Jugendlicher heute weıthın übersehen,
1in der Theorie ebenso W1e€e 1in der Praxıs. Wenn die individuellen und
priıvaten Formen VO Religion 1aber ımmer weıter zunehmen, annn
wiırd deren Aufnahme un Deutung eıner eigenen relig10ns-
pädagogischen Grundaufgabe. Wer die Jugendlichen sınd und wel-
che Erfahrungen und Erwartungen S1e in den Religions- und Kon-
ırmandenunterricht miıtbringen, annn nıcht mehr als bekannt VOI-

ausgesetzt werden. Es MUu vielmehr eigens un: indıyıduelql un VOT
allem immer wıeder 11ICUu wahrgenommen werden.«40

Subjektorientierte Begleitung und Dıifferenzierung des relig1-
onspädagogischen »Angebots«: Spätestens die heutige Jugend Alßt
065 siıch nıcht mehr gefallen, Kırchenmitgliedschaft als vorgegebene
Rolle übernehmen ollen; das widerspräche diametral ıhren Indıi-
vidualitäts- und Autonomıieansprüchen, die auch der gerade 1m
lıg1ösen Bereich nıcht Halt machen. *! Was dem eigenen Leben Sınn
o1ibt bzw. geben soll, mu{ selbst gefunden und angee1gnet werden
können. Religion wırd 1n dem Ma(ße als bedeutsam empfunden, Ww1e€e
S1e dabei hılft, ın konkreten Sıtuationen aULONOM entscheiden und
andeln können, un: W1e€e daraus vielleicht ein »>YTOoter Faden«
wiırd, der die einzelnen biograhischen Statiıonen mıteinander SINN-
voll verknüpfen ermöglıcht.
Vor allen »Sachangeboten« entscheidend 1sSt für eıne dem gerecht
werdende Begleitung und Förderung das »personale Angebot«

39 Fischer und Schöll, Lebenspraxıs und Religion, Gütersloh 1994, 280
Schweitzer, Wandel, 8 9 vgl uch Goßmann, Der Platz der Kinder 1n relig1-

onspädagogischen Konzepten, 1n Loccumer Pelıkan 271995 85-89
41 Besonders pragnant hıerzu: Feıige, Margret und die Kırche: Zwischen
spontan-ındıividueller Religiosıtät und sıch emanzıplerender Dıstanz, ir Religion 1n
der Lebensgeschichte. Interpretatiıve Zugänge Beıspıel der Margret E} Gütersloh
1993, 50-67, bes 65%.
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(Gleichaltriger und/oder Erwachsener) 47 Glaubwürdigkeıit ZEW1INNL
Religion VOT allem authentischen Lebenszeugnissen denen S1C

eben nıcht blofß als C1MN Relikt VELSANSCHCI Zeıten begegnet Das
schließt keineswegs A4US sondern vielmehr CMIMN, da den Heranwach-
senden auch »objektiveren« Formen Gelegenheıt gegeben wırd
b7zw S1IC AazZu herausgefordert werden Religion kennenzulernen
und sıch damıt auseinander zusetzen Dabei kommt 65 darauf d  9 das
religionspädagogische ern- un:! Bıldungsangebot »adressatenge-
recht«, also entsprechend der jeweıls gegebenen Voraussetzungen,
Befindlichkeiten und Anlässe differenzieren.43

Weiterentwicklung erfahrungs bzw sıtuationsbezogenen
Hermeneutik und (Korrelations )Dıidaktık Be1 allem DDesinteresse
und aller Gleichgültigkeit die viele Jugendliche der Religion är
ber (wıe S1C S1IC vorfinden) vordergründıg den Tag legen 1ST nıcht

übersehen, da{fß sıch dahınter C1MNn höchst existentielles Suchen ach
Urıentierung und Sınn verbergen annn Die Sehnsüchte und oft-
NUNSCH die 3i hegen, die Fragen und 7Zweitel die dabe1 auf-
kommen, leiben der Regel sprachlos ehesten artiıkulieren S1C
siıch och symbolischen Ausdruckstormen Den Heranwachsen-
den helfen, dieser ıhrer »latenten Religiosität« reflexer auf die
Spur kommen, für das, w as S1C bewegt C111C Sprache anzubieten
und Ausdruckstormen ZuUur Verfügung stellen, 1ST C1NE eitere VOI-

dringliche relıg1ıonspädagogische Aufgabe Dazu 1ST allerdings
erläßlich die relıg1ösen Iradıtiıonen erschliefßßen und vermuıtteln
können, da{fß S1IC als relevant für heute einleuchten und g..
macht werden können gerade auch ıhrer Sperrigkeıit un: Wıder-
ständıgkeiten gegenüber manchen VO den Heranwachsenden als
selbstverständlich erlehbten Einstellungen und Praktiıken 44

Schaftung »part121pat1ven Kultur« Kırche und Gesell-
schaft*> Ob Kınder und Jugendliche als Subjekte ErNsStgeNnOMME
werden, 1ST nıcht blofß C1INEC rage die sıch auft der unmıttelbaren Be-
zıehungsebene zwıischen Erwachsenen und Heranwachsenden EeNT-
scheıidet Sondern S1IC mu{ darüber hınaus unbedingt auch die struk-
turelle Verfassung Gesellschaft INsgesam und iıhrer verschıe-
denen Bereiche (incl Kırche) den Blick nehmen lassen Jugendli-

Vgl dazu noch grundlegend den Synodenbeschlufß » Ziele und Aufgaben
kirchlicher Jugendarbeit« Bertsch Heg.) GemeLiLnsame Synode der 1StU-

298 302
IETr der Bundesrepublık Deutschland Bd Freiburg ı.Br 1976 288% 311 bes

Vgl Fischer und Schoöll Lebenspraxıs, 2811 Schweıitzer, Wandel 85f
Vgl dazu beispielhaft und noch anregend eıt Alltagserfahrungen

VO Jugendlichen, theologısch 1nterpret1ert, JRP (1984), Neukirchen Vluyn
1985 28

Vgl Kröselberg, Von der reflektierten Gruppe ZuUur part121 atıven Kultur,
Gabriel/Hobelsberger (Hg ), Jugend 16/ 180
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che, die aus der Kırche auszıehen, Kınder, die erst Sar nıcht mehr
kommen, bescheinigen dieser Kırche und ıhren Gemeinden doch
ohl auch, da sS1e sıch Ort wen1g aufgenommen tühlen (FE
walttätige Ausbrüche Heranwachsender können auch eiın Ausdruck
des Geftfühls se1n, 1n der Gesellschaft anders nıcht mehr zr Kennt-
N1s SC und gehört werden. Erziehung, auch relıg1öse Er-
ziıehung, die wesentlich darauf abzıelt, gemeıInsames Leben aut Pa
kunft hın ermöglichen, annn nıcht gleichgültig se1ın, W1e€e diıe
soz1ialısatorischen (inkl. ökologischen) Voraussetzungen dafür be-
schaffen sınd Sıe hat arum ıhre Sorge auch auft dıe Schaffung einer
»partızıpatıven Kultur« in Gesellschaft und Kirche richten.46 In
diesem Zusammenhang stellt sıch als eıne der dringlichen Aufgaben,
die Fähigkeit und Bereitschaft ZuUur Sympathie und Solidarıtät
wecken und tördern; bei allen durchaus posıtıven Momenten, die
mıiıt der Indıyvidualisıerungstendenz verbunden sınd, drohen diese
nämlıch auf der Strecke bleiben. Wo diese Dımension 1n der reli-
z1ösen Erziehung ausgeblendet und ausschließlich och blofß der
Privatisıerung VO Religion das Wort geredet wiırd, bleibt letztlich
auch die Religion auf der Strecke jedenfalls 1mM ıhrem christliıchen
Verständnıis. Da gerade der chrıistliıche Glaube wesentlich solidarı-
sche Praxıs und tür ıhn darum seıne so7z1ale Vertaßtheit konstitutiv
ist: gibt ıhm möglicherweise, das wiırklıich 1m Umgang zwischen
den (Generationen erfahrbar wiırd, eıne Sanz CU«C Brısanz.

Betfähigung ZUr »Unterscheidung der (GGelister«: Legt INanl 1a
thers einschlägige Umschreibung A4US dem »Großen Katechismus«
zugrunde » Woran du eın Herz hängst und worauf du dich]
verlässest, das 1STt eın (30tt« o1ibt keine Gott-lose Gesellschatt.
Dıie Frage 1St NUTL, welcher Gott 1st bzw. welche (Ab-)Götter
sınd, der b7zw. die angebetet werden. Bezeichnenderweıs WAar VOT

nıcht allzu langer Zeıt 1n eıner Tageszeıtung als Schlagzeile einem
Bericht ber Armut be] Kıiındern lesen: »>Nıke« un! > Levıs« heißen
die (oötter aber die sınd unbezahlbar für Famılıen, die VO
Sozıalhıiltfe leben«+. 1e] nachhaltıger als alle religionspädagogischen
Bemühungen nımmt w1e€e auf die Erwachsenen auch auf die Her-
anwachsenden jene »Katechese« (ın Oorm VO Werbung, Konsum
ete.) prägenden Eıinflußß, die die herrschende (Wirtschafts-)Ideologie
mıtsamt ıhren Mythen und Verheitsungen (Fortschrıitt, Leıistung,

46 Beıispielhaft dazu mıt Blick auf dıe Sıtuation der Kındheit: Synode der Evange-
ıschen Kirche ın Deutschland, Autwachsen 1in schwierıiger eIt. Kınder 1n Gemeinde
und Gesellschatt, Gütersloh 1995

VO 12:/9.1995
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Profit Freizeılt PIC die Köpfe un Herzen der Menschen einhäm-
Mert Angesıchts dessen ZuUur Not wendiıgen Religionskritik befä-
hıgen und 117 » Freiheıit des Christenmenschen« anzustiften, 1SE e1in

unverzichtbarer Beıtrag Religionspädagogik, die das Vertrauen
dıe Möglichkeit VO Bıldung ı Sınne VO Aufklärung och nıcht

aufgegeben hat48

Dıiese Punkte lassen erkennen, dafß und WI1C sehr sıch auch iınnerhalb
der Religionspädagogik C1M Verständnis VO Erziehung als
ko konstruktiven Prozefß »der sıch nıcht 1Ur auft die Erfahrungen
und das Können der Erzieher und Lehrer Iutzen 2nnn sondern
ebenso die Perspektiven und biısher entwickelten Fähigkeiten der
Heranwachsenen einbeziehen mMUu «49 durchzusetzen beginnt. Im
Vordergrund der relıgionspädagogıschen Sorge steht annn nıcht
sehr dıie Frage, ob WUSGIC Kınder MOrSCH och
Christen SC1M werden, sondern die, ob un WIC CIMECINSAM C111 L: e
ben auf Zukunft hın sowohl indıividuell als auch kollektiv
möglıcht werden Arn Damuıt soll nıcht unterstellt werden 65 han-
dele sıch hıerbei C116 prinziıpielle, also sıch wechselseıtig aus-
schließende Alternatıve ber da{ß das nıcht 1ST hat sıch für die
Heranwachsenden allererst und wohl nıcht HUT für
S1C

Abstract
The TrTentT O1n ot 1CW makes 1L possible FECOBMNIZC that due the speeding
of modernızatıon both childhood and youth the OIlC hand and relıgıon the
other hand ave SONC through tar-reachıng change In thıs trame of reterence the
FECONSTITUCLTL of the discussıon about childhoo and youth reveals clear develop-
ment Fırst of all the (re )discovery of childhood and youth theology took place
Thıs CONCECDPL of theological anthropology W as continued and differentiated inclu-
ding human SCIENLTIST knowledge nd theories. Consequently thıs research led the
actual change ot the (religi0us--)educational° of take children and youth
ser10usly Al subjects ot theır Iso relıg10Us development and pPromo(te them.

Vgl eıt Ihre Religion INC1I11C Theologie Dıie »Religion« UNSCICI Schü-
ler WIC erkennen WIT s1e? entwurt 1/95

Krappmann, Der FEinfluf(ß des Christentums auft dıe Erziehung Schule und
Famaiulıe, unveröftent] Ms 1993
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Erwachsensein eiıne Problemanzeige
CSOTFE Iuchen INOTSCH
ıh loben abend

Kluge zehen haben
das tanzen anfangen
die finger spıtzen
Eın lehrer werden
die eidenschaft für die ungeschickten
genauseın für die
die sprachlos gemacht worden sınd
genauwerden mıiıt ıhnen

Arbeıten
da das ergebn1s Jjederzeıt 1m prozefß autfscheint
lıeben S1e
da das ergebn1s jederzeıt
auch 1m schmer7z
leuchtet
den MOrgenNstern sehen
bleibt nıcht ew1g A4aUsS
das glück nıcht 1U  _ VO hörensagen kennen

antfassen
mMiıt verbrannten händen

»Deftinitionen des erwachsenseins« hat Sölle dieses Gedicht
überschrieben.! Bedingungen und Erfahrungen, die Erwachsensein
bestimmen un pragen, werden darın ski7zziert: das Bedürfnis, BC>
raucht werden, schöpferisch und kreatıv se1n, auch miıt dem
Körper, sıch für einzusetzen, politisch-solidarıisch 7 A andeln,

Sölle, Detinıiıtionen des erwachsenseins, 11 Kurz (Heg.), Wem gehört die
Erde?, Maınz 1984, (zuerst erschienen 1n Sölle, Fliegen lernen, Berlin
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einem Ergebnis kommen: damıt verbunden Erfahrungen des
Glücks, aber auch seiıner Ambivalenz SOWI1e der Zerbrechlichkeit.
Arbeiten und lıeben, arum geht N wesentlich. Und WwWenn eıne
Gottesbeziehung o1bt, annn wırd S1Ee unweigerlich VO solchen Be-
dingungen und Erfahrungen mıtgeprägt.
Ist c das, W as das Erwachsenendasein ausmacht? Oder 1sSt 6S nıcht
ganz anders? ıbt das Erwachsenseıin, das sıch definieren lıefße,
überhaupt? Die Verfremdung VO scheinbar Selbstverständlichem
1 Gedicht Afßt tür solche Fragen autmerksam werden und durch-
bricht damıt eın Tabu, WE enn D Levınson mı1t seiıner Bemer-
kung recht hat, dafß »dıe konkrete Beschaftenheit des Erwachsenen-
lebens132  Martina Blasberg-Kuhnke und Norbert Mette  zu einem Ergebnis zu kommen; damit verbunden Erfahrungen des  Glücks, 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 mitgeprägt.  Ist es das, was das Erwachsenendasein ausmacht? Oder ist es nicht  ganz anders? Gibt es das Erwachsensein, das sich definieren ließe,  überhaupt? Die Verfremdung von scheinbar Selbstverständlichem  im Gedicht läßt für solche Fragen aufmerksam werden und durch-  bricht damit ein Tabu, wenn denn D.J. Levinson mit seiner Bemer-  kung recht hat, daß »die konkrete Beschaffenheit des Erwachsenen-  lebens ... zu den am besten gehüteten Geheimnissen unserer Gesell-  schaft und wahrscheinlich in der Menschheitsgeschichte über-  haupt«? zählt.  Die Gründe dafür sind vielfältig und können hier nicht im einzel-  nen erörtert werden.? Das Ausgefülltsein mit Alltagsroutinen dürfte  ebenso eine Rolle spielen wie die Angst, unbearbeitete Konflikte  und Krisen aus der bisherigen Biographie wieder hochkommen zu  lassen oder sich der Realität des Alterwerdens und schließlich des  Sterbenmüssens auszusetzen. Hinzu kommt die herkömmliche Vor-  stellung, daß die Entwicklung mit dem Erwachsenenalter abge-  schlossen ist; der für diesen Lebensabschnitt gebräuchliche Begriff  der »Reife« indiziert das in aller Deutlichkeit. Auch für religi-  onspädagogische Vorstellungen war diese Annahme bis vor nicht  allzu langer Zeit weithin leitend.  Häufiger auftretende - oder möglicherweise auch nur stärker be-  wußt werdende — Konflikte und Krisen im Erwachsenenalter ließen  eine solche Sichtweise jedoch fraglich werden. Insbesondere das aus  seiner therapeutischen Praxis hervorgegangene Modell E.H. Erik-  sons von einem vom Säuglings- bis zum Greisenalter epigenetisch  verlaufenden »Lebenszyklus« trug zu einem bahnbrechenden Per-  spektivenwechsel bei.* Die »vergessenen Jahre« (H.C. Simmons)  rückten auf einmal in den Blickpunkt verschiedener Forschungsan-  sätze. Aus dem Umkreis der Psychologie sind insbesondere die Ar-  beiten von R. Gould5, D.J. Levinson® und R. Kegan’ einflußreich  geworden. G. Sheehy hat erheblich zur Popularisierung der gewon-  2 D.J. Levinson, Das Leben des Mannes. Werdenskrisen, Wendepunkte, Entwick-  lungschancen, Köln 1979, 9.  3 Vgl. K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogik, Bd. 3, Gütersloh 1982,  99ff.  4 Vgl. E.H. Erikson, Identität und Lebenszyklus, Frankfurt a.M. °1980.  5 Vgl. R.L. Gould, Lebensstufen. Entwicklung und Veränderung im Erwachsenen-  leben, Frankfurt a.M. 1979.  6 Vgl. Levinson, Leben.  7 Vgl. R. Kegan, Die Entwicklungsstufen des Selbst, München 1986.den besten gehüteten Geheimnissen uUunNnseTeTr Gesell-
schatt und wahrscheinlich 1n der Menschheıitsgeschichte ber-
haupt«< zählt
IDITG Gründe dafür sınd vielfältig und können 1er nıcht 1m einzel-
ı  —$ erortert werden.} Das Ausgefülltsein MIt Alltagsroutinen dürtfte
ebenso eıne Rolle spıelen Ww1e€e dıe Angst, unbearbeıtete Konflikte
un Krisen A4aUS der bisherigen Bıographie wıeder hochkommen
lassen der sıch der Realıtät des Alterwerdens und schließlich des
Sterbenmüssens au  Cn Hınzu kommt die herkömmliche Vor-
stellung, da{fß die Entwicklung mıt dem Erwachsenenalter abge-
schlossen Ist; der für diesen Lebensabschnitt gebräuchliche Begriff
der »Reife« indızıert das 1n aller Deutlichkeit. uch für relig1-
onspädagogische Vorstellungen WAar diese Annahme bıs VOI nıcht
allzu langer Zeıt weıthın eiıtend.
Häufiger auttretende der möglicherweise auch 1U stärker be-
wußt werdende Konflikte und Kriısen 1mM Erwachsenenalter ließen
eine solche Sıchtweise jedoch fraglich werden. Insbesondere das AaUusS$s
seiner therapeutischen Praxıs hervorgegangene Modell Erik-
SOIM1S VO einem VO Säuglings- bıs ZUuU Greisenalter epigenetisch
verlautenden »Lebenszyklus« ırug eiınem bahnbrechenden Per-
spektivenwechsel bei.* Die »VELSCSSCHEN Jahre« (FLG Sımmons)
rückten auftf eınmal iın den Blickpunkt verschıedener Forschungsan-
satze. Aus dem Umkreis der Psychologie sınd iınsbesondere die Ar-
beıten VO Gould>, SN Levınson® un:! Kegan/ eintlußreich
geworden. Sheehy hat erheblich Z Popularisierung der OIH-

Levıinson, Das Leben des Mannes. Werdenskrisen, Wendepunkte, Entwick-
lungschancen, Köln 19

Vgl Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogik, Bd n Gütersloh 198Z,
99$ff

Vgl Erikson, Identität und Lebenszyklus, Frankturt a.M
Vgl Gould, Lebensstuten. Entwicklung und Veränderung 1M Erwachsenen-

leben, Frankturt a.M 1979
Vgl Levıinson, Leben
Vgl Kegan, Die Entwicklungsstufen des Selbst, München 1986
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Eıinsıchten beigetragen®; mıttlerweile 1St solche popularısierte
Psychologie des Erwachsenenalters einem otffensichtlich be-
trächtlich nachgefragten Sektor auf dem Buchmarkt geworden.
uch innerhal der Soziologie fand das Erwachsenenalter zuneh-
mendes Interesse.? Der angedeutete Perspektivenwechsel ZOR Kon-
SEQUECNZEC 1in den verschıiedensten wıssenschaftlichen Disziplinen
ach sıch, eLtwa auch 1n der Medizın und nıcht zuletzt ın der
Pädagogıik, die die Erwachsenen als >»Schlüssel den Erziehungs-
problemen« (KiE Nıpkow) entdeckte und damıt das herkömmliche
Erziehungsverständnıis ZW ar nıcht auft den Kopf stellte, jedoch
heblich erweıterte und diffterenzierte (Erziehung als Beziehung;
Lernen zwiıischen den Generationen).!
Der Vollständigkeit halber mu{(ß darauf hingewiesen werden, da{fß
türlıch auch die ede VO Erwachsenenalter ımmer weıter dıtferen-
Zzıert wurde, und ZW aar sowohl MIt Blıck auf die einzelnen AL
tersphasen (hiıer 1St iınsbesondere die Ausdifferenzierung der (Gseron-
tologie als eın eigener komplexer Forschungszweig nenNnneNn“),
auf die Geschlechter (wozu die temiiniıstische Bewegung erheblich
beigetragen hat) und aut die unterschiedlichen Lebenskontexte.

7u eıner Religions-Agogik des Erwachsenenalters

Dafß 1es alles auch für die Religionspädagogik in Theorie und
Praxıs relevant 1St, liegt auft der Hand Immer nachhaltiger wurde
auch S$1e damıt kontrontiert, dafß ıhre alte Faustregel, eiıne gelungene
religiöse Soz1ialisatıon und Erziehung in Kındheıit und Jugend g-
währleiste eıne unzerbrechliche Glaubenstestigkeıit bıs Zu Tode,
offensichtlich nıcht mehr zutrat. Immer mehr Erwachsene begannen
sıch VO der kırchlichen Bındung, iın der S1e orofßs geworden9

lösen und singen ıhre eigenen Wege mıt entsprechenden Kon-
SCQJUCNZEN für die Kındererziehung. Umgekehrt bekam INall N auch
dort, die ehedem christentümliche Prägung der Gesellschaftft all-
mählich zurückging, vermehrt damıt Cu da{fß Erwachsene sıch
ZU Ersten Ma in ıhrem Leben ernsthaft mı1t dem christlichen
Glauben auseinanderzusetzen begannen und S1e schliefßlich wünsch-
ten, getauft werden. Wıe verläuft eigentlich die »relıg1öse 1Le+
benslinie 1mM Erwachsenenalter« (K.E Nıpkow), und Ww1e€e verhält
sıch diese ZU übrigen Lebenslauf, WAar eıne Frage; dıe zunehmend

Vgl Sheehy, In der Miıtte des Lebens, Hamburg 1978
Vgl Nave-Herz (He.); Erwachsenensozialıisation, Weinheim/Basel 1981
Vgl Nipkow, Erwachsenwerden ohne (sott? Gotteserfahrung 1mM Lebens-

lauf, München 1987 93ff.
15 Vgl Blasberg-Kuhnke, Gerontologie und Praktische Theologıe, Düsseldort
1985
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Interesse innerhalb der Religionspädagogik tand, und ZW ar ber das
bereıts seıt längerem mehr der WENISCI institutionalisierte Feld der
Erwachsenenbildung hınaus.!? Während antänglich das Interesse
och weıtgehend geleitet War VO der Sorge, die Erwachsenen 1n
aktıve Berührung MmMI1t dem kirchlichen und gemeindlichen Leben
halten bzw. bringen und dabe1 eıne deutliche Tendenz ıhrer
Funktionalısıerung z Sıcherung der Glaubenstradierung ıhre
Kinder mitschwang und 1mM übrigen auch 1Ur sehr undıifferenziert
VO dem b7zw. den Erwachsenen gehandelt wurde‘®??, rückten 1mM
Zuge der Rezeption der humanwissenschaftlichen nsätze die Er-
wachsenen selbst als Subjekte ıhres Glaubens stärker und difte-
renzlerter in den Mittelpunkt der theoretischen und konzeptionel-
len Überlegupgen.
X Glaubensentwicklung 1mM Lebenszyklus Erwachsener

Dafß das FErwachsenenalter auch 1in reliıg1öser Hinsıcht alles andere als
eıne »stille Reıise« (L Sımmons) 1st, sondern höchst bewegt VEI-

läuft, wurde Anfang der 8Oer Jahre 1ın eiınem empirischen For-
schungsprojekt, das 1ın Nordamerıika durchgeführt wurde, aufgewie-
sen.  14 Es erbrachte zugleich differenziertere Autfschlüsse ber eiıne
Glaubensentwicklung begünstigende bzw. s1€e hemmende Faktoren?>:

So zeigte sıch EeLWAa, dafß die Dynamık der »Glaubensentwick-
lung«16 bei annern und Frauen unterschiedlich verläutft. 5 1€
benserfahrungen (z.B der 'Tod eınes geliebten Menschen, eın
Bekehrungserlebnis der die Frage eıner Schwangerschaftsun-
terbrechung) haben hinsichtlich des Zusammenhanges MIt dem
Lebensziel und Lebenssinn eıne orößere Bedeutung für Frauen
als für Maäanner. In Zeıiten VO Lebenskrisen wenden sıch Frauen

Unterstützung eher andere Menschen, während Män-
918 AyAR neı1gen, die Kriıse für sıch selbst alleın bewältigen
wollen. Frauen raumen der Religion größere Bedeutung eın als

Vgl dazu 1n diesem Band 179-196
Vgl dazu detaıillierter Blasberg-Kuhnke, rwachsene ylauben, St. Ottilien

1992, bes 45$$t
Vgl Stokes (Heg.), Faıth Development 1ın the Adult Lıte Cycle, New 'ork

19872
Im folgenden lıegt die Zusammenfassung VO Adam zugrunde; vgl

Adam., Evangelısche Erwachsenenbildung VOT der Frage nach dem Lebenslauft, 1n
ders., Religiöse Biıldung und Lebensgeschichte. Beıträge ZUr Religionspädagogik IE
Würzburg 1994, 271-285, hıer: 274-781

»Glaube« 1st hier allgemeın verstanden als das »Heraussuchen und Gewıiınnen
VO 1nnn 1mM Blick auf die entscheidenden Fragen und Probleme des Lebenss, das
Bleiben be1 diesem 1nnn und das dementsprechende Handeln« (ebd 275}
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Manner, un! schliefßlich tendieren Frauen stärker dahın, ber
ıhr eigenes Leben nachzudenken, als Männer 1€es tun.«!/
»Glaubensveränderungen« vollziehen sıch diskontinui:erlich und
unterschiedlich; S1Ce stehen 1ın Zusammenhang miıt der
(Nıcht-)Lösung VO Lebensproblemen. » Iraumatısche Ereijgn1s-

(Einsamkeıt, emotionale Schwierigkeiten, Scheidung USW.)
scheinen CNS verbunden se1ın mıt Glaubensveränderung. Po-
sıtıve Erfahrungen (Geburt eınes Kındes, Bekehrungserlebnis)
scheinen den Glauben bestärken. Negatıve Erfahrungen
(Scheidung, Austrıtt aus der Kırche) scheinen verbunden mıt e1-
11C ‚Glaubensschwund«.«18
Als mMI1t eiıner »Glaubensentwicklung« 1MmM posıtıven Zusammen-
hang stehende Faktoren erwıesen sıch Anbindung eine und
Engagement iın eiıner Gemeıinschaft, die die eıgene Suche ach
Spirıtualıtät un: Lebenssinn unterstutzt; Engagement 1in SO Z1A-
len Fragen und Anliegen (ım Sınne VO Eınsatz für soz1ıale (58
rechtigkeıt, für Authebung VO rassıschem un ethnıschem Au-
Benseitertum, Wahrnehmung VO Verantwortung 1m globalen
Zusammenhang); Beteiligung erzieherisch-pädagogischen FAl
sammenhängen.
Glaubensentwicklung bzw. -veränderung beziehen sıch sowohl
auf den kognitiven (Umstrukturierung intellektueller Grundan-
nahmen) als auch auf den atfektiven (Veränderung VO Perspek-
tıven, Einstellungen und Werten) Bereich. Dabe! hängt 1e] da-
VO ab, ob beide Bereiche 1ın eıner Balance gehalten werden
können.

Lebenslauf und (Stufen des) Glauben(s)
Mıt Blick auf die einzelnen Lebensalter hat Nıpkow 1m An-
schlufß die Lebenslaufforschung VO D} Levınson tolgende
dellartige Rekonstruktion des Wandels des Glaubens JE
men:!? In den Zwanzigerjahren »schwanken Leben un:! Glauben
zwıschen dem Streben ach Unabhängigkeit und Abhängigkeit«?°.
Eıne »Kriıse 3(0)« wiırd durch auftfkommende >Zweıtel der
Rıchtigkeit der geftällten Entscheidung«?! ausgelöst. Mıt Übergang

Ebd DLS
Ebd., 279
Vgl Nipkow, Grundfragen, bes 110-119; ders., Erwachsenwerden, 96ff. Zu

unterschiedlichen Akzentuierungen 1in der Entwicklung VO  — Frauen und Mannern
und sıch daraus ergebenden relıgions(pad)agogischen Konsequenzen vgl Pıssa-
rek-Hudelist, Frauen/Männer, 1N; Bıtter und Miıller s Handbuch relıg1-
onspädagogischer Grundbegriffe. Bd E München 1986, 79-_34

Nipkow, Erwachsenwerden,
21 Ebd.,
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Zu VIeTLEN Jahrzehnt sınd viele Erwachsene Eltern geworden
und M1 der Frage konfrontiert, welche Hoffnung auf Zukunft S1IC

der nachfolgenden Generatıon weıterzugebenn Mıt dem
Übergang dıe Fünfzigerjahre wırd die Erfahrung der CISCNCNHN
Endlichkeit drängender. Und MI1 tortschreitendem Alter wırd
entscheidend ob rückblickend das erlebte un geführte Leben
sıch als annehmbar erwelst un:! MI dem 'Tod die Hoffnung aut

ollendung verbunden werden annn So WI1IC der Lebensweg Höhen
und Tieten kennt macht auch der Glaubensweg Höhen und Tie-
ten durch 1ST Anfechtungen ausgesetzt
Ergänzend Nıpkow auf die »Stuten des Glaubens« ach

Fowler?2, VO denen MI1 Blick auf das Erwachsenenalter insbe-
sondere die Stuten bıs berücksichtigen siınd also

der »synthetisch--konventionelle Glaube«, der durch C1NC W Ee1IL-

gehende Ubernahme und C1MN T 336 x A da-Machen er 1 der (relı-
/1Ösen) Gemeinschaft, der Ianl selbst zugehört, vorherrschen-
den Vorstellungen und Praktiıken charakterisiert 1ST
der >indıvidualisierend retlektierende Glaube« der auf Autono-
IIC auch relig1ösen Bereich abhebt un: entsprechend SC-
gebene Inhalte darauthin überprüft ob SI dem Anspruch aut
kritisches eigenständıges Denken standzuhalten VELIMOSCHIL, und
schliefßlich
der »verbindende Glaube«, der sıch der Fähigkeit manıte-
STIET, auch unterschiedliche b7zw. paradoxe Elemente auszuhal-
ten und ı die CISCHECIN Überzeugungen integrıeren bzw. S1IC

tolerieren.

Glaube Kontext sıch verändernder Entwicklungsaufgaben
und gesellschaftlicher Herausforderungen
Mıt ıhrer Bestimmung der ständıger Entwicklung begriffenen
Gestalt serwachsenen Glaubens« knüpft Blasberg Kuhnke

die dargelegten Konzepte akzentuiert aber stärker als S1IC die
soz1alen und ökologischen Faktoren die aktuell das Erwachsensein
bestiımmen 23 Dabei geht S1IC davon 4US da{ß nıcht allein die AL
tagsprobleme sınd MI1 denen die Erwachsenen aktıv und verant-
wortlich umgehen I1USSCI1 und die der aut ıhre auch diesem
Alter och tortschreitende Identitätsbildung Eintflu{fß nehmen Son-
ern das CGanze vollzieht sıch gerade heute Kontext globaler Pro-
blemlagen und Herausforderungen, deren unübersehbar estruktıve

Vgl ebd 96ft ders Grundfragen, 101 106 vgl ausführlıch / Fowler, Stuten
des Glaubens, Gütersloh 1991
23 Vgl Blasberg-Kuhnke, Erwachsene, bes Kap
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Tendenzen und Konsequenzen eNOTME Auswirkungen auch auf die
iındıvıduellen Lebenslagen zeıtıgen. Epochale Veränderungen un
ZU eıl Einbrüche in die gerade das Erwachsenendasein stark pra-
genden Lebenszusammenhänge VO Famiaıulie und Arbeitswelt sınd
dafür 1Ur das deutlichste Indız Dıie doppelte Autgabe, VO der die
Erwachsenen stehen, 1St dadurch erheblich komplexer und sOmıt
schwıerıiger geworden, nämlıch Realitätsarbeit 1m dauernden Um:-
Saıg mıt den alltäglichen Anforderungen und Identitätsarbeit 1m
Autbauen und Durchhalten einer eigenen tragfähigen Ich-Identität

eısten. Im Anschlufß Freud und Sölle 1st ach Blasberg-
Kuhnke die lebensweltliche Sinnkonstitution elınes handlungstähigen
Erwachsenen CNS verbunden mıt den menschlichen Grundakten des
Liebens und Arbeitens. Schöpfungstheologisch interpretiert, w1€
Sölle CS tut“* handelt siıch dabei zugleich Grundmuster des
Christlichen. Im Lieben und Arbeiten können dıe Menschen unmıt-
telbar erfahren, W as heißit, da S1e VO (sott als seıne Ebenbilder
geschaffen und eruten worden siınd Lieben und Arbeiten können
aber Menschen auch als höchst sublime Miıttel ZuUur Entfrem-
dung und Unterwerfung mißbraucht werden. Diese Unterscheidung

lernen und praktızıeren, also die Glaubenspraxis 1mM Lieben
un Arbeiten 1m Nahbereich w1e auch 1m globalen Kontext leben
und sıch dem Mißbrauch widersetzen, macht demnach die blei-
bende Herausforderung tür erwachsene Christen A4US. Was das heıißst,
umreıilßt Blasberg-Kuhnke Anspielung auf Eriksons Modell des
Lebenszyklus VO trühen z hohen Erwachsenenalter knapp w 1e
tolgt »Erwachsener Glaube zielt auf eline Integration VO bıographi-
scher Erfahrung und Glaube, korreliert die eigene Lebensgeschichte
un den überlieferten Glauben eıner eiıgenen Lebensform, die
(30tt als Autor der Lebensgeschichte begreiten sucht; zeıgt siıch
in der Erfahrung un Gestaltung menschlichen Lebens als Leben für
andere (Identität und Generatıvıtät) in der Nachfolge Jesu und 1ın der
glaubenden und letztlich zustımmenden Annahme des eigenen 1,8%
bensganzen (Integrıität) 1ın der Hoffnung auft Vollendung 1m Reich
Gottes.«2>

» Nalivıtät zweıten Grades« Rıcceur) als Bıldungszıel
Im Zusammenhang mıt dem Erwachsenenalter spielt 1in der NEUETCN

religionspädagogischen Diskussion das VO Rıcceur gepragte
Stichwort VO der > Naıivıtät Zzweıten Grades« eine orofßse Rolle.26 So

24 Vgl Sölle, lıeben und arbeıten. Eıne Theologıe der Schöpfung, Stuttgart
Blasberg-Kuhnke;, Erwachsene, In ILL, 837
Vgl Rıcceur, Symbolik des Bosen, Freiburg Br. 19A1
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konzıpiert beispielsweise Englert »dıe Ermutigung eıner Naı1-
vıtät zweıten Grades« als die dritte religionspädagogische rund-
aufgabe 1mM Anschlufß die beiden vorhergehenden, nämlich als

die »Provokation produktiver Unterbrechungen« und als
Zzweıte die »Anımatıon Fragen ach der Vernunft«.27 Es ware
alsch, diese Grundaufgaben das Schema Kındheit, Jugend und
Erwachsenenalter anzulegen; gerade 1m Erwachsenenalter erweısen
sıch beıide, sowohl die Ermutigungen, Unterbrechungen des Alltags
zuzulassen und nıcht überspielen der verdrängen, Ww1e€e auch
die Herausforderung eıner bewufßten Auseinandersetzung mıt
Fragen des Lebenssinns, des Glaubens CC als wichtig. Aber,
schreibt Englert, »zeıgt sıch, da der Hoffnungsgrund des
Glaubens rational eben doch nıcht vollends einholbar 1sSt und da{ß
Glauben deshalb letztlich ımmer den Charakter eıner persönlıchen
Optıion behält. Von daher schieben sich Jetzt Fragen ach dem
praktischen Sınn und ach der persönlichen Bedeutung des Jlau-
ens in den Vordergrund. Diese lassen sıch 1MmM Grunde 1L1UTr beant-
worten, WEeNn INa  b sıch auf das Wagnıs eiıner persönlıchen Nachfol-
gegeschichte einläft. Eın solches praktisches Sıch-Einlassen auf den
Zuspruch un: Anspruch des Glaubens und ZWAar 1m Bewulßtseın,
da{f christlicher Exıstenz Ungesichertes und Kontingentes
haftet hat m. E tiun mıiıt dem Mut eıner ‚Naıvıtät
zweıten Grades«: eıner Naıivıtät, die anders als der naıve Kınder-
ylaube Begınn des glaubensgeschichtlichen Prozesses durch den
Zweıtel hindurchgegangen 1St. Auf der Grundlage eiıner solchen
zweıten Naıivıtät entwickelt sıch annn vielleicht allmählich
w1€e eıne 1m Glauben begründete Identität.«28®

Vorläufiges religionspädagogisches Fazıt

Noch wenıger als für die rüheren Altersstufen aflßst sıch tür das Br
wachsenenalter eLWAS W1e€e eın Curriculum relig1öser b7zw. theolo-
oischer Biıldung konzıpieren. Zu verschieden sınd die Lebenswelten,
auf die Rücksicht SC werden mufß, verschieden die bıo-
graphischen Anlässe, die eiınen Auslöser bılden können. Lernpro-

Erwachsener, CS not-wendıg se1ın könnte, ANZUFCSCNH, s1e,
S1e 1n Gang gekommen sınd, begleiten SOWI1e durch Fiınbrin-

SCH VO alternatıven Deutungsmustern und Lebenskonzepten ZuUur

(Selbst-)Kritik VO Plausibilitäten und ZUuUr bewufßten Entscheidung
(Bekehrung) herauszufordern, sollte un:! könnte sıch eıne relıg10ns

Vgl Englert, Glaubensgeschichte und Bıldungsprozeiß, München 1985, bes
388-6972

Ders., Plädoyer tür »religionspädagogische Pünktlichkeıit«, KatBIl 113 (1988)
1597-169, hier: 167
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(päd)agogische Praxıs 1m Umgang mıt Erwachsenen 1n besonderer
We1ise angelegen SC1H lassen.

Abstract
Adault and mMen
Adults and their specıal lıte events and cr1ses, theır condiıtions and necessarıles of ıfe
have torced ask tor relig10uUs development 1n the adult ıte cycle 1in LICW WAaY.
'The artıicle Z1VveESs inftormatıion about the sociological and psychological research
about adult lıfe, especıially about relig10us development, and chows the CONSCYUCH-
CCS tor pastoral R > wiıth adults.
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Friedrichécbweitzer
Vor Herausforderungen: Bılanz und DPer-
spektiven VO Religionspädagogik als Theorie

Aufgabe dieses Beıtrags 1sSt eine Biılanz VO Religionspädagogik als
Theorie. Dies klingt ach einem welıt ausholenden UÜberblick
Wiıssenschaftstorschung und Wissenschaftstheorie eın Anspruch,
der 1er weder erhoben werden annn och soll DDas 1e] meıner
Ausführungen älßt sıch, zumiındest auf den ersten Blıck, bescheide-
1ier tormulieren: Wıe 1st heute die Frage beantworten, W as eli-
gzi0nspädagogik se1? Was LUuUL Religionspädagogik, W as sollte S1e tun?
Und W1€ ann und soll S1e sıch weıter entwickeln?

Was heißt »Religionspädagogik«? 7Zu Umfang und Gegen-
stand der Diszıplin
Fragen dieser Art verweısen auf Lexika und Lehrbücher. och hel-
ften diese 1mM vorliegenden Falle aum weıter. Weithin überwiegt der
Eindruck nıcht konsensueller, sondern konkurrierender Begrittsbe-
stımmungen. Das oilt bereits für Umfang und Gegenstand der Dıs-
zıplın.
Häufig wiırd Religionspädagogik gleichbedeutend mı1t Religionsdi-
daktık verstanden.! S1ıe 1St annn die auf Schule und besonders den
schulischen Religionsunterricht bezogene Lehre relig1öser Bıldung
und Erziehung. Ihr Gegenüber 1St gesehen iınsbesondere die e
meindepädagogik, verstanden komplementär als gemeindebezogene
Lehre relıg1öser b7zw. christlicher Bıldung und Erziehung.? Schon
diesem Punkt ireten allerdings Unstimmigkeiten auft: Religiöse Bıl-
dung un Erziehung vollziehen sıch auch 1mM kirchlichen Unterricht
SOWIl1e allgemein 1n Kırche und Gemeıinde, da{ß Religionsdidaktik
nıcht auf die Schule begrenzt se1ın annn uch 1st das blofße
Gegenüber VO Gemeindepädagogik un:! Religionspädagogik/-di-
daktık als unbefriedigend empfunden worden. Zum eıl wurde VEI -

sucht, beide, Religions- und Gemein_depädagogik‚ 1n eıner Allgemet-

Vgl ELW Adam und Lachmann Hg.) Religionspädagogisches Kompen-
VO Titel und Untertitel aft das Gemeınnte erkennen.
dium Eın Leittfaden tür Lehramtsstudenten, Göttingen 1764 schon der Vergleich

Adam und Lachmann, Was 1St Gemeindepädagogik?, 11 dies (H&.) (S2-
meıindepädagogisches Kompendium, Göttipgen 1987, 13-54,
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nen Religionspädagogık zusammenzufassen3 ein Vorschlag, der
sıch ZWaTlTr die der Pädagogik übliche Terminologie anlehnt
(Schul- und Sozialpädagogık einerseıts, Allgemeıine Pädagogıik ande-
rerse1ts), der 1aber aum weıtere Verbreitung gefunden hat Kaum
bestreıiten 1St jedoch die Notwendigkeıt eıner Diszıplın, die auf das
(GGesamt relıg1öser der relig1ös bedeutsamer Aspekte VO Entwick-
lung, Sozıalısatıion, Erziehung und Bıldung 1n Schule und Gemeinde
SOWI1e 1n der Gesellschaft ınsgesamt bezogen 1St und die ebenfalls als
Religionspädagogik bezeichnet werden ATı Noch umftassendere
Begriffe W1€ birchliche der christliche bzw. evangelısche Bıldungs-
vemntwortung sollen, 1in der Tradıtion christlicher Erziehungsleh-
renNn, ebenfalls Schule und Gemeinde übergreifen.“ S1ıe lenken dar-
ber hinaus den Blick auft Fragen VO Erziehung und Bildung, die
nıcht mehr die religiöse Erziehung betreftfen, sondern allgemeın das
christliche Bildungsverständnıis und, och weıiterreichend, die
christliche Anthropologıe. Aus unterschiedlichen Gründen erweIıst
sıch die religionspädagogische Begrifflichkeit etwa be1 kirchlichen
Schulen mi1t ıhrem durchaus allgemeınen, aber christlich begrün-
denden Bildungsauftrag der bei der Erwachsenenbildung, deren
Anlıegen alle Bezeichnungen MIt pais=Kınd VO vornhereın 4U S -

schliefßt, als CHS

Weıtere Schwierigkeıiten erwachsen aus der katechetischen und pastoralen Be-
oriffstradıtion. Besonders 1mM katholischen Bereich konkurriert dıe Jugendpastoral
(vor allem Jugendarbeıit und Religionsunterricht), ber uch dle dabei mitzudenken-
de Schulpastoral als Form der Jugendseelsorge MmMIt den genannten‚ auf evangelischer
Seıite tast ausschliefßlich gebrauchten Begriffen.° Eın eigenes Spannungsfeld umgıbt
den Begriff der Katechetik bzw. der (Gemeinde-)Katechese: Sowohl 1n der atholi-
schen Tradıtion als uch evangelıscherseıts in den Bundesländern stehen sıch
(gemeindebezogene) Katechetik und (schulısche) Religionspädagogik gegenüber.®
Auch 1n den alten Bundesländern wırd gelegentliıch VErgeSSCHNC Aufgaben der Ka
techetik erinnert./ Zum Teil oilt dıe Religionspädagogik als Phase der Katechetik?,
häufiger ber umgekehrt Katechetik als Vorgeschichte der Religionspädagogıik?.

FEbd
Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kıiırchliche Bıl-

dungsverantwortung 1n Gemeıinde, Schule und Gesellschaft, Gütersloh 1990, 5$ff.
Vgl als geschichtlichen Überblick Lechner, Pastoraltheologie der Jugend.

Geschichtliche, theologische und kairologische Bestimmung der Jugendpastoral
einer evangelisierenden Kırche, ünchen 1992

Zur Tradıition Henkys und Kehnscherper, Die Unterweısung, ın: HPT
B); bearb Ammer U Bd 3 Berlin 1978 /-140; ZUuUr katholischen Diskussion
F- Tebartz Van Elst, Gemeindliche Katechese, 1n H.- Ziebertz und Sımon
(Hg.), Bılanz der Religionspädagogı1k, Düsseldort 1993, 467-487

Bızer, Katechetische Memorabiılıien. Vorüberlegungen VOTLr einer Rezeption der
evangelischen Katechetik, 11} JRP (1987); Neukirchen-Vluyn 1988, 77-98

Uhsadel, Art. Religionspädagogik, 1n RGG*, Bd 5:l
Schweitzer, Religionspädagogik als Projekt VO Theologie nach der Auftklä-

rung FEıne Skızze, P-thI (1992) 2 s Z
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och schwieriger wiırd die Frage nach dem Verständnıis VO Religionspädagogik
WEeNn uch die Terminologie anderen Ländern einbezogen wırd Eıne internat1i0-
ale Terminologie 1ST nıcht Sıcht Manche Begriffe erscheinen (cateche-
L1CS educatıon), manche begriffliche Unterscheidungen sınd Deutschen kaum
wiederzugeben (relig10us NUurtiure relig10uUs educatıon)

Religionspädagogık, dieser Eindruck drängt sıch angesichts der ter-

minologischen Schwierigkeiten auf, verw eIlst nıcht auft CII klar
L1S5SCI1C Diszıplın, sondern aut C111 durch kirchliche und gesellschaft-
lıche Praxıs estimmtes Feld VO Aufgaben und Problemen deren
wiıssenschaftliche Thematıisıerung Oorm Inhalt und Bezeichnung
bereıts hohem Maße v} der jeweılıgen theoretischen Posıtion
und Zugangsweıse abhängıg 1STt Der Versuch begriffslogischen
und systematischen Ordnung 1ST als analytischer Rückblick ZW alr

unentbehrlich!! annn die posıtionelle Pluralität aber ebensowen1g
überwınden WIC C1MN Deftinitionsversuch Dıiıe verschiedenen
Begriffe und Auffassungen VO Religionspädagogik siınd selbst e1l
der Geschichte un: Zeitgeschichte der Diszıiplıin, ber die auf deti-
nıtoriıschem Wege nıcht verfügt werden ann
Was Religionspädagogik bedeutet annn also LLUr geschichtlich
konstrulert werden Das oılt nıcht 11UTr für Umftang und Gegenstand
der Diszıplın, sondern oilt auch für ıhre wissenschaftssystematische
Zuordnung (1im Blick auf Theologie, Pädagogık, Soz1alwıissenschaf-
t{en USW.) für die MI1 der Religionspädagogik verbundenen
Erkenntnis- und Handlungsziele. Fıne unkritische Anpassung
geschichtlich wechselnde Umstände oll gleichwohl 1er nıcht CIMND-
tohlen SC1MHM Z7u fragen 1ST vielmehr, auf welche We1lise die Religi0ns-
pädagogık sıch (derzeıt) selbst begreiten sucht und ob die dabei
gewählten Formen der Selbstreflexion und klärung ausreichen,
das Werden und Gewordenseın der Diszıplin kritisch VOT Augen
tühren

Formen der religionspädagogischen Selbstreflexion: Religions-
pädagogische Konzeptionen Wissenschaftstheorie Bezugsdisz1-

iNen

Der Blick die Lehrbücher ebenso WIC die Erfahrung be1
religionspädagogischen Prüfungen: Weithin ekannt und (an)gelernt
sınd SO Konzeptionen, dıe angeblich den Kern der Religionspäd-

Dazu t1wa ull Studies Religion and Educatıon, London New ork
1984 25ff
11 Als weıitesten reichende Versuche vgl Hemel Theorie der Religionspäd-
agogık Begriff Gegenstand Abgrenzungen, München 1984 Schmuidt Reli-
Z10Nspädagogik Ethos, Religiosıität Glaube Sozijalısatıon und Erziehung, (3öttin-
gCnN 1993
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agogık ı 20 Jahrhundert ausmachen. 12 Der Weg VO der Evangeli-
schen Unterweıisung der dem Kerygmatischen Religionsunterricht
führt ann ber die Hermeneutische Phase des Bibelunterrichts
we1ılıter Problemorientierung und Korrelationsdidaktik MI1 viel-
tachen Differenzierungen den 700er Jahren (Sozialısatiıonsbeglei-
Lung, Unterricht ı Religion, Ideologiekritik USW. schließlich 5Sym-
boldidaktik, Elementarisierung und Entwicklungspsychologie
den 80Oer Jahren.
Ganz abgesehen davon, da diese Konzeptionen keineswegs auch
L1UTr das gesamte 2A3 Jahrhundert erschöpten (Was War “V“OYT der
Evangeliıschen Unterweıisung?)?) wırd heute FT Problem da{fß 1er
stillschweigend allein dıe Geschichte der westlichen Bundesrepublıik
beachtet wurde Zumindest den alten Bundesländern lassen die
Lehrbücher selten erkennen, dafß taktısch CN 1Ur regionale Theorie
betrieben wırd uch WEeNnNn MIL dieser Einschätzung nıcht behaup-
tet werden soll da zwıschen der relıg10ns und gemeindepädagogi-
schen Entwicklung (Ost und VWest besonders hıinsıchtlich der di-
daktischen Orıentierungen nıcht überraschende Parallelen
entdecken wären!* bleihbt der Einwand bestehen, da{ß solche Paral-
lelen eben nıcht VOFraus  sSsetfzen sondern CISCHS herauszuarbeiten

W as bislang nıcht geleistet wırd
DDas Konzeptionsdenken 1ST aber auch anderer Hınsıcht L1LL1UTr VO
sehr begrenztem Nutzen

Dıe Vielzahl konkurrierender »Konzeptionen« erzZeuUgt eher Des-
or1ent1erung, als da{ß S1C Orientierungshilte ote S1e annn die we1lfter-
führende Suche ach SEIMNCINSAMEN Grundstrukturen verhindern. 15

[Das Überangebot alternativer Konzeptionen Alt Religionspäd-
agogık letztlich als Frage persönlicher Präterenzen erscheinen. Folge
1ST posıtionelle Beliebigkeit protessioneller Kompetenz die
hne Einsicht die Relativität auch VO Schulmeinungen aum
enkbar scheıint

SO zuletzt Lämmermann, Religionspädagogik Jahrhundert Prütfungs-
W155CII Theologie, Gütersloh 1994
13 Lämmermann (ebd n O a 1ST der WCHSCIL, die uch die ersten beiden Jahrzehn-

des Jahrhunderts berücksichtigen; vgl dazu übrıgen uch Nipkow und
Schweitzer (Hg X Relıgionspädagogik Texte ZUur evangelıschen Erziehungs und

Bıldungsverantwortung SEeIL der Retformation Bd D4 und Jahrhundert (ThB
88), Gütersloh 1994

Vgl Reiher (Heg.), Kırchlicher Unterricht ı der E3  Z VO 1949 bıs 1990
Dokumentation Weges, Göttingen 1992 und Nipkow und Schweitzer
(Hg X Religionspädagogik Tlexte ZUuUr evangelıschen Erziehungs- und Bıldungs-
verantwortung SCIT der Retormation Bd DD Jahrhundert (IhB 89), Gütersloh
1994 bes

Als Beispiel für dıe Produktivität solchen Suche nach Grundstrukturen
vgl den Beıtrag VO Biehl orl and
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Di1e Konzeptionen besonders der /0er Jahre konzentrieren sıch
der Regel auft Teilaspekte (Ideologiekritik Aufarbeitung der Prı-

märsoz1alisation UuUSW )s ber deren EINSELLIZECEF Hervorhebung die
Zusammenhänge leicht verloren gehen

Di1e Konzeptionen die (Zeıt )Geschichte VO Religions-
pädagogik auf C116 Binnensicht be] der der Regel weder die gesell-
schaftspolitischen und bıldungspolıtischen och die kırchen- und
theologiegeschichtlichen weder die jugendkulturellen och die ] —
gendtheoretischen und pädagogischen Hıntergründe deutlich WL -

den 16 iıne Geschichte der Religionspädagogik die diesen Bezuügen
gerecht würde, 1ST och nıcht geschrieben [Das reliıgionspädagogische
Denken ıhre Rıchtung voranzutreıben bleibt C116 dringliche For-
derung, deren Eıinlösung das UÜberschreiten des Konzeptionenden-
ensA

Angesichts dieser kritischen Einschätzung religionspädago-
gischen Selbstreflexion auft dem Wege Gangs durch die SS
Konzeptionen stellt sıch die Frage ach alternatıven Formen der
Selbstklärung und Evaluation Besonders SEIL den 700er Jahren, als die
Frage der Wissenschaftstheorie für die Sozialwissenschaften, aber
auch für Theologie und Pädagogik den Vordergrund rückte, wırd
CIHE6 wissenschaftstheoretische Klärung der Religionspädagogik
gestrebt!” Dabe1 steht häufig die Frage ach der diszıplınären d
ordnung der Religionspädagogik besonders Verhältnıis zwıschen
Pädagogik und Theologie Vordergrund CLE Frage die aller-
dings C111C WEITL altere TIradıtion besıitzt un dıe Spatestens SEeIT der
Autfklärung 18 Jahrhundert kontrovers diskutiert wiırd. 18

Die Entwicklung SEIT 1945 tolgt 1er eindeutig dem Gefälle
zunehmenden OÖffnung für pädagogische und soz1alwissenschaftli-
che Theorien und Forschungsergebnisse. Kontrovers 18 allerdings
bıs heute ob der Religionspädagogik VO Dialog und also
Vo gleichberechtigten Verhältnis zwıschen Pädagogık und
Theologie Sınne der Konvergenz /Divergenztheorie AUSSCHANSCH
der ob prinzıpiellen Vorordnung der Theologıe testgehal-
ten werden soll 19

dazu kritisch Rıckers vor| Band
Dazu MI1TL noch instruktiven Beispielen Wegenast (Hg X Religi10onspad-

agogık Bd Der Evangelısche Weg, Darmstadt 1981 ders (Hg e Religions-
pädagogik Bd Der Katholische Weg, Darmstadt 1983 Als gewichtigsten
NEUETEeEN Beıtrag vgl Englert Wıssenschaftstheorie der Religionspädagogik
Ziebertz/Sımon, Bılanz, 1471/4

Vgl Schweıitzer, Die Religion des Kıindes. Zur Problemgeschichte reli-
g10onspädagogischen Grundfrage, Gütersloh 19972

Zur Diskussion Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogik. Bd.1
Gesellschaftliche Herausforderungen und theoretische Ausgangspunkte, Gütersloh
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7u wen1g beachtet wiırd dabe: £reilich noch die Frage, welche Theologıe, Pädagogik
oder sozialwissenschaftliche Theorie jeweils gemeınt ist: Prinzıipielle Zuordnungs-
schemata lauten Gefahr, der Abstraktion verhaftet leiben und die aktuellen Fra-
SCHh des wissenschaftlichen Diskurses verfehlen. In eiıner amerıikanıschen Darstel-
lung ZUuU Verhältnıis VO Theologie und Religionspädagogik werden nıcht wenıger
als 13 unterschiedliche theologische TIradıtiıonen und Ansätze beschrieben.?° Neuere
Entwicklungen 1mM Selbstverständnis VO Theologie*! oder Erziehungswissenschaft“
haben noch kaum ıne religionspädagogische Würdigung gefunden.

Theologische Beıträge pädagogischen Fragen sind selten geworden, jedenfalls
erhalb der Religionspädagogıik. Dıie 1ın ıhrer eıt vielbeachteten pädagogischen Au-
ßerungen wa VO Schleiermacher und Palmer, ber uch noch VO Barth®
siınd heute ohne Parallele. Afßt der moderne Wissenschattsbetrieb davor zurück-
schrecken, 1in »fremden« Feldern dilettieren, der hat die Theologie das Interesse

Pädagogik und Bıldung verloren?

Neben Theologie und Pädagogik wırd gegenwärtig verstärkt die Be-
deutung der Religionswissenschaft als Bezugsdiszıplin der Religions-
pädagogık diskutiert. Dabei steht die Klärung wesentlicher Frage
och A4US besonders dort, eın religionswissenschaftlich verant-

(»religionskundlicher«) Unterricht als überlegene Alternatı-
J theologisch (mıt)verantworteten Religionsunterricht 1mM Sın-
des Grundgesetzes (Art /23) behauptet wird.?* SO 1st ZW al leicht

einzusehen, dafß der Religionsunterricht heute 1in vieler Hınsıcht auf
die Religionswissenschaft angewlesen 1St, sotern ber andere eli-
z10nen intormieren un interrelig1Öses Lernen ermöglichen will Da-
be1 geht 6c5 aber Religionsunterricht 1m Rahmen der Religions-
didaktık, nıcht eınen religionswissenschaftliıchen Unterricht.
Fıne religionswissenschaftliche Didaktik 1St 1n Deutschland PT'ST 1n
Ansätzen ausgebildet. Im Unterschied Theologie und Pädagogık,
die beide normatıve Theorien darstellen und zumiıindest teilweiıse als

19/5, bes Schmidt, Leitfaden Religionspädagogik, Stuttgart 199
es.88ff.

Miıller (Heg.), Theologies of Religi0us Educatıon, Birmingham/Alabama
1995
21 Stellvertretend genannt seılen Dalferth, Kombinatorische Theologıe. Pro-
bleme theologischer Rationalıtät, Freiburg 19 91:; Härle, Dogmatık, Berlin
New ork 1995

wa Benner, Allgemeine Pädagogik. FEıne systematisch-problemge-
schichtliche Einführung 1n die Grundstruktur pädagogischen Denkens und Han-
delns, Weinheim/München 1987, oder, religionspädagogisch noch wenıger wahrge-
OIMMNIMMCIL, aus der Sozialpädagogik L.Böhnisch, Sozialpädagogık des Kındes- und Ju-
gendalters. Eıne Einführung, Weinheim/München
A FD Schleiermacher, Pädagogische Schriften, he Th Schulze und Went-
SET, Bd Die Vorlesungen 4US dem Jahre 1826, Düsseldorf/München Pal-
MT, Evangelische Pädagogık, Bde., Stuttgart 1853; Barth, Evangelıum und Bıl-
dung [B] 2). Zollikon/Zürich

dazu LWa die Diskussion über LER: zuletzt Nipkow, Der pädagogische
Umgang MItT dem weltanschaulich-relig1ösen Pluralismus auf dem Prüfsteıin,
(1996) 57-70
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Theorie VO Praxıs vertaßt sind, begreift siıch die Religionswis-
senschatt weıthın als deskriptiv-analytische Wissenschaft. Bislang
nımmt S1e nıcht zutällig die Rolle der Kritikerin pädagogischen
und didaktischen Entwürten eın, die S1e mıiıt dem Anspruch ob-
jektivierend-distanzıerten Betrachtung VO Religion und Moral)
kontrontiert?> eın Anspruch, der allerdings selbst wıeder proble-
matısıert werden annn und mu{$26 Angesichts des wissenschaftlichen
Selbstverständnisses der Religionswissenschaft 1st ıhr Verhältnis Z

(pädagogischen) Praxıs prinzipiell 1L1U!T muittelbar. Daher erscheıint
plausibel, dıe Religionswissenschaft ähnlich w1e Soziologte, Psycho-
logıe, Kulturwissenschaften, Asthetik us den Diszıplinen
rechnen, auf deren Erkenntnisse Pädagogik und Religionspädagogik
für ıhr Handeln angewlesen leiben, hne dafß diese Diszıplinen des-
halb für s1e eıne ähnliche Funktion übernehmen könnten w1e€e die
als Theorie VO Praxıs unmittelbar auf das Handeln bezogenen
Disziplinen VO Theologıe un Pädagogık.
Dıie besondere Bedeutung VO Theologie und Pädagogik als Bezugsdiszıplınen d€l’
Religionspädagogik 1sSt VOL allem 1mM Blick auf den schulischen Religionsunterricht
L1OC durch iıne weıtere Überlegung begründen. Der schulische Zusammenhang
bringt bildungstheoretisch WI1e€e rechtlich (Art f GG) MI1t siıch, da{fß der eli-
gionsunterricht als Teıl der staatlichen Schule pädagogisch verantworte 1St. Vom
Inhalt des Unterrichts her ist zugleıich das Prinzıp der Selbstinterpretation der Reli-

zonen“” achten, da{fß die Verantwortung für den Religionsunterricht zumiıindest
1mM Falle des Christentums, Ühnlich ber uch eım Judentum oder beım Islam
ben der Pädagogik VO der Theologie als Ausdruck dieser Selbstinterpretation
wahrzunehmen 1St. Auch dies schliefßt dıe Verwiesenheit auf weıtere Disziplinen
nıcht aus, bedingt ber den jeweıls besonderen Charakter der verschiedenen inter-
diszıplinären Beziehungen.

Die Frage der diszıplınären Zuordnung VO Religionspädagogik
mu{ß auch als Problem der Wissenschaftspraxı1s verstanden werden.
Dıies wiıird besonders Verhältnis Z Pädagogik deutlich.?8

SO Körber, Didaktık der Religionswissenschaft, 11 Cancık, Gladigow
und 6a Kohl (Hg.), Handbuch religionswissenschaftlicher Grundbegriftffe, Bd I
Stuttgart 1988, 195-215

Vgl Lott, Dıiıe Beschäftigung MIt fremder Religiosität als Bestandteil eıgener
relig1öser Sozialisation. Religionsunterricht und sinterkulturelles Lernen«, 1n ders.
(Hg.), Religion und WOZU 1n der Schule? Weinheim 1992 321-340.356;
auch Nipkow, Ziele interrelıg1ösen Lernens als mehrdimensionales Problem, 1N?

Ua  _ der Ven und H- Ziebertz (Hg.), .Religiöser Pluralismus und interrelig1ö-
SCS Lernen, Kampen/Weinheim 1994, T7ı

Schweitzer, Schule Religionsunterricht Identität, 1: Gofßmann und
Ch.Th Scheilke H2 Religionsunterricht 1m Spannungsteld on Identität und Ver-
ständıgung, Münster 19930 71-88

Zum tolgenden vgl als Jüngste Darstellung Mette, Religionspädagogik und
Pädagogık, 1: Ziebertz/Sımon, Bılanz, 11151
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Faktisch scheint sıch das Verhältnis ZUr Pädagogik insotern geklärt haben, als
VO pädagogischer Seıite kaum mehr C1MN Kooperatıons oder Gesprächsbedürfnis
gemeldet wırd Anders als noch den ersten Jahren und Jahrzehnten der ach-
kriegszeit, als tführende Pädagogen kritisch und konstruktiv Diskussionen Re-
lıg1onsunterricht oder kıirchliche Jugendarbeıit eingriffen oder sıch zumındest einbe-
zıiehen ließen??, sınd vergleichbare Außerungen inzwischen sehr selten geworden.
Dıiıe Religionspädagogik bemüht sıch War 11N1C sorgfältige Rezeption VO allem
didaktischer Entwicklungen der Pädagogik exemplarısch abzulesen der 1-

CNn Beachtung der bıldungstheoretischen und Sspater der kritisch konstruktiven 1)is
daktıik W Klafkıs>9 In der Pädagogik 1ST 1116 entsprechende Ofttenheit tür die eli-
o10nspädagogik nıcht beobachten, da{fß VO: Einbahnstraße gesprochen
werden mu{

Dıe orößere 1stanz der Pädagogik gegenüber der Religionspädago-
oik hat aut der anderen Seılite nıcht stärkeren Einbindung
der Religionspädagogik die Theologie geführt I dıies entspricht
auch ıhrer instıtutionellen Verankerung In den eisten Fällen wiırd
S1C nıcht theologischen, sondern pädagogischen Fachbereichen
un Hochschulen gelehrt
Religionspädagogik erscheint daher mehr als CIHE selbständı-
SE Disziplin hne PIIMALC Zuordnung anderen Wissenschaften
Hiıstorisch und systematisch gesehen gehört S1IC dennoch INEC1INECET

bereıts anderer Stelle en Auffassung zutfolge?! UuS-
weiıichlich sowohl AT Theologie als auch ZUr Pädagogik Diese The-

1ST Siınne verstehen: Dıie Religionspädagogik E
OLE vollständıg ZUNY Theologie, zugleich aber auch ebenso mollstän-
dıg ZUNY Pädagogik CLE scheinbar paradoxe Zuordnung, die iıch
MIt dem Begriff ınklusiven un!: also nıcht exklusıyven Einheits-
vorstellung erläutere Die Einheit der Theologie mMUu annn ebenso
WIC die der Pädagogık verstanden werden, da{fß SE m CIiHE gleichze1-
HRC Zugehörigkeit ıhrer Teıle anderen Wissenschaften nıcht dUd-,
sondern einschließt.
Eıne Begründung für diese Verhältnisbestimmung D} auf VCI->-

schiedenen Ebenen gegeben werden

Wıssenschaftssystematisch erwächst SIC Aaus der Tatsache, da{fß
beıide, Theologie und Pädagogik diszıplinäre Einheıt für sıch
Anspruch nehmen Die neuerdings vielbeachtete Suche ach der

Stellvertretend ZeENANNL Wenger, Glaube, Unglaube und Erziehung,
EvErz (1949), 28 Mollenhauer Evangelıische Jugendarbeıit Deutsch-
land Materialien und Analysen, München 1969

Klafkı, Studien 7Fn Bıldungstheorie und Dıdaktık Weinheim/Basel 1963
ders Neue Studien ZUr Bıldungstheorie und Didaktik Beıtrage ZUT kritisch kon-
struktiven Didaktıik Weinheim/Basel 1985
31 Hıer WIC den nachfolgenden Absätzen eziehe iıch m1ch ZUuU Teıl wöortlich
auf Schweitzer, Di1e Einheit der Praktischen Theologie und die Religi-
onspädagogıik UÜberlegungen Diskussion, FvyErz (1991) 606 619
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FEinheit der Praktischen Theologie belegt 1es ebenso w 1e€e das Lla
ternehmen einer Allgemeinen Pädagogık, deren Geltungsansprüche
sıch auf alle Theorie und Praxıs beziehen, die pädagogisch heißen
wollen.?2

Christentumsgeschichtlich entspricht die doppelt-inklusive -
gehörigkeıt der Religionspädagogik den ınneren Dıtterenzierungen
des neuzeıtlichen Christentums, die VOT allem 1mM Bereich protestan—
tischer Wırkungsgeschichte sowohl eine christlich- theologıische als
auch eıne nıcht-theologische, sıch aber gleichwohl christlich versie-
hende wiıissenschaftliche Reflexion relig1öser Bildung und Erziehung
mı1t sıch gebracht haben.

In der Praxıs gehören zahlreiche religionspädagogische Vollzüge
besonders in der Famaiulıie, aber auch 1MmM schulischen Religionsun-
terricht Bereichen, die theologisch nıcht normıiert werden kön-
NCI, da sS1e ımmer zugleich gesellschaftlıch und kirchlich bestimmt
sınd oder, 1M schulischen SOWIe 1mM sozialpädagogisch-subsidiären
Bereıch, rechtlich den 7zwischen Staat und Kıirche gzeme1n-
sa regelnden Angelegenheiten zıhlen.

Diese Sıcht der Religionspädagogik als iıntegralem Bestandteil VO

Theologıe und zugleich VO Pädagogik hat Folgen für die ertorder-
lıche orm der rekonstruktiven Selbstklärung, 1aber auch für die
zustrebende Weiterentwicklung der Diszıplın. Sıe macht NOLWEN-

dıg, Religionspädagogik pädagogisch und theologiısch, 1aber auch
christentumsgeschichtlich un! VO der gesellschaftlıchen Praxıs her

retflektieren.
Der Bezug auf Pädagogik und Theologıe 1St hıerbei nıcht exklusıv

verstehen, sondern lediglıch als Bestimmung eiınes dıszıplınären
Horı1izontes. Für die religionspädagogische Theoriebildung sınd
ben Pädagogık und Theologie all dıejenıgen wissenschaftlichen Er-
kenntnisse der praktischen Erfahrungen bedeutsam, die sıch 4US

unterschiedlicher Perspektive (Sozialwıssenschaften, Religionswis-
senschaft, Asthetik USW.) auf dıe Prozesse VO relıg1öser Erziehung,
Entwicklung, Soz1ıalısatıon und Bıldung beziehen.

Vgl 11UT Nipkow, Rössler und Schweitzer (Hg.), Praktische Theolo-
z/1€ und Kultur der Gegenwart. FEın iınternationaler Dıialog, Güt_ersloh 1991: Benner,
Allgemeine Pädagogik.
33 7Zu denken 1sSt hier wa J.-J Rousseau und Pestalozzı, vgl Nıp-
Oow und Schweitzer (E2.), Religionspädagogik. lexte ZUr evangelıschen Erzıie-
hungs- und Bildungsverantwortung se1ıt der Retormatıion. Bd Von Luther bıs
Schleijermacher (ThB 84), München 1991, bes
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Evaluation Ist Religionspädagogik eıne erfolgreiche Dıiszıplıin?
renzen der Theorie ın der Selbsteinschätzung

Wer Biılanz zıehen will, annn der Frage nıcht ausweıchen, ob das
bilanzierende Unternehmen als ertolgreich bezeichnet werden dart.
Dabei zählen rein prozeßbezogene Beobachtungen och wen1g.
Daf das Geschäft läuft und Produkte nachgefragt werden, verrat
NUr wen1g darüber, ob auch die Ziele erreicht werden, die dem -
ternehmen gesteckt sınd
Gelegentlich 1st versucht worden, die Religionspädagogik VO außen

evaluıeren. Das Evaluationsprogramm annn ann ELW »(systema-
tisch-)theologische Revısıon« der Religionspädagogik heißen** eın
Programm, das freilich Getahr läuft, 1U die Ma{(stäbe eıner anderen
Diszıplın der eıner estimmten Theologie für die Religi-
onspädagogik verbindlich machen wollen®>. Demgegenüber lıegt
auch 1m vorliegenden Falle der Weg eiıner Selbstevaluation näher:
Ohne Zweıtel mu{ß Religionspädagogik sıch den Zielen INESSCI

lassen, die sS1e sıch selbst gesteckt hat und steckt. rst 1n eiınem weıte-
T1CIN Schritt soll annn stärker eıne Außenperspektive eingenommen
werden.
Die Bestimmung der Krıterien für die Bılanz bleibt allerdings selbst
annn och schwier1g, WE ach den eıgenen Kriterien VO Religi-
onspädagogık gefragt wiıird Angesichts der Vieltalt unterschiedlicher
Auffassungen VO Religionspädagogik 1St mı1t eıner Ühnlich großen
Vielzahl selbstgesteckter Ziele rechnen. Lassen sıch Jenseı1ts die-
SCT Vieltalt dennoch übergreifende Zielsetzungen identifizıeren, die
annn auch der Biılanz zugrundegelegt werden können?
Dre1 mögliche Vorgehensweıisen kommen dafür m. E 1in rage

Am Beispiel der Pädagogık, die siıch in den etzten Jahren 1n
Oorm methoden- und themenbezogener Einzeldarstellungen bı-
lanzıeren versucht hat, orlentiert sıch der Versuch, dıe Religions-
pädagogık dem Aspekt einzelner Arbeitsrichtungen be-
trachten.?®

Sauter, Zur theologischen Revısıon religionspädagogischer Theorıen, EyTh
(1986) 127148

SO die krıitische Nntwort VO Nıpkow, Religionspädagogik und Religi-
onsdıdaktık 1m Spannungsfeld theologischer und erziehungswissenschaftlicher Ent-
wicklungslinıen, 11 Goßmann (H2.); Glaube 1mM Dıialog. Jahre relıg1-
onspädagogische Reform, Guütersloh 198/7, 51-62,

Vgl Hoffmann und Heid Fig.) Bılanzıerungen erziehungswissen-
schaftlicher Theorieentwicklung. Erfolgskontrolle durch Wissenschaftsforschung,
Weinheim 1991
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Diesen Weg geht die Ol Ziebertz/ Sımon herausgegebene katholische, uch CVANSC-
liısche Parallelen berücksichtigende Bilanz?7 mit der Unterscheidung VO Grundle-
gungsfragen (Methoden und Bezugsdiszıplinen), Ontexten (u.a Okumene, Femi-
Nn1sSmUuSs, relig1öser Dıiıalog), Themen (Biıbel, Ethik USW.) und (Irten (Famıilıe, Schule
USW.). Eın solches Vorgehen raucht hıer nıcht wiıiederholt werden. Es bleibt
sinnvoll, uch WEln der Einwand naheliegt, da{fß der Zusammenhang oder che Eın-
heıt der Religionspädagogik aut diese Weise nıcht gleichermafßen VOT Augen treten
ann Ww1e die Vieltalt unterschiedlicher Arbeıitsrichtungen.

Der auf dıie Vieltalt der Arbeitsrichtungen gerichteten Bılanz
enNtgegenNgeESETZLT, weıl gleichsam aut der allgemeınsten Ebene ANSC-
siedelt 1st der Versuch, die Entwicklung VO Religionspädagogik
hand derjenıgen Zielsetzungen reflektieren, die für diese Kaf-
wicklung selbst konstitutiv

Fur d1e protestantische Tradition lassen sıch dann VOT allem wWwel Perspektiven be-
CMNNECIN »Unter dem Aspekt der nneren Dynamik des Protestantısmus 1st fragen,
ob das reformatorische Erbe bewahrt und 1mM geschichtlichen Wandel ohne Sub-
stanzverlust ausgelegt werden konnte. Unter dem Aspekt der gesellschaftlichen 1»fl’ld
religiösen Modernisierung 1St bedenken, ob die VO Schleiermacher und seinen
Zeıtgenossen vorgezeichneten Synthesen VO Religion und relig1öser Erziehung
nach der Aufklärung fortgesetzt und ob die neuen soz1ıalen und kulturellen Heraus-
torderungen aufgenommen werden konnten«.8 Dıieser Weg der Bilanz kannn 11UT in
Form einer großräumiıgen geschichtlichen Betrachtung begangen werden.

DDem vorliegenden Band lıegt eıne dritte Möglichkeıit zugrunde,
eın 1M SaNzZCH och wen1g beachteter »Perspektivenwechsel«>?
Ausgangspunkt der Biılanz 1sSt NUu nıcht mehr eintach die Religions-
pädagogık, weder 1n ıhrer historischen Entwicklung och 1n ıhrer
aktuellen Gestalt. Versucht wırd vielmehr insotfern eın Wechsel der
Perspektive, als die Menschen 1ın ıhren verschiedenen Lebensaltern
und Lebenswelten den Zusammenhang definieren, 1in dem Religions-
pädagogık betrachtet werden soll

Wenn dıe möglichen Adressaten den Zusammenhang definıeren, dem sıch Reli-
o10nspädagogik INESSsSCH lassen mu{fß, und Iso nıcht umgekehrt dıe Religi-
onspädagogık ıhnen vorg1bt, wonach S1e sıch richten hätten, dann tührt dies
zumiıindest der Möglichkeit nach Einsıchten, die weıtreichenden Korrektu-
CM zwıngen. SO Alßt sıch beispielsweise vieles berichten, W as 1n der Religions-
pädagogik tür Jugendliche angeboten wiırd*9 Religionsunterricht, Konfirmandenun-
terricht, Jugendarbeit, Jugendseelsorge USW. 1ine eindrückliche Bılanz sıch enttal-
tender Protessionalıtät. Nıcht ber kann auf diese We1ise deutlich werden, W as ll
dies 1mM Leben VO Jugendlichen heißt ob solche Angebote einen für die Jugendli-

Ziebertz/Simon, Bılanz.
38 Nipkow/Schweitzer, Religionspädagogı1k, Bd 2/%

Vgl das Vorwort ZU vorliegenden and SOWIle, ZUuU »Perspektivenwechsel«,
Synode der ERKD. Autfwachsen 1n schwieriger eıt Kinder in Gemeinde und Ge-
sellschaft, Gütersloh 1995

Vgl dazu Schweıitzer, Die Suche nach eigenem Glauben. Einführung 1n dıe
Religionspädagogik des Jugendalters, Gütersloh 1996
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hen spürbaren Unterschied machen oder nıcht. rst wenn das Jugendalter als Zu=
sammenhang 1ı den Blick M  IN wiırd, können dıe religionspädagogischen An-
yebote für Jugendliche ı realıistischer Weise beurteilt werden. Nur dann aßt sıch
entscheiden, ob dıe Religionspädagogik Wege gefunden hat, dem Jugendalter ı SsC1-
er heutigen Gestalt ANSCMCSSCH begegnen

Evaluatıon 11 7Zwischen Provinzıalısmus und Regionalıtät
renzen der Theorie der Aufßenperspektive
Am Ende des Jahrhunderts rechen Fragen auf die Licht
aut die Theorieentwicklung den etzten Jahren werten Selten
War ohl dieser Zeıt deutlich WIC heute da{fß der VO >außen«
VO außerhalb der Religionspädagogik eingeforderte der durch
ere Entwicklungen Reflexionsbedarf wächst und dafß
ach Antworten verlangt wiırd die die vertirautfen renzen VO KRe-
lıgionspädagogık als Theorie überschreiten In mındestens fünf
Hinsıichten 1ST 1eSs MIL Händen greiten

Noch VOLIL J{ Jahren konnte als der denkbar Horı-
ZONLT reliıgionspädagogischer Retlexion gelten; WE ber die CISCNC
Konfession und damıt auch ber die CISCHNC Kırche 1ı Deutschland
hınaus die Okhbumene als Ausgangspunkt gewählt wurde. Noch
ehe aber auch LLUI die ökumenische Herausforderung beispielsweise
durch Integration des Ikumenischen Lernens der die pädagogı1-
sche Arbeıit des Weltkirchenrats bewältigt werden konnte, erscheint
dieser »W e1teste« Horıiızont bereıts wieder CHNS Interkulturelle
und besonders interreligiöse Dımensionen, die VO manchen als die
eigentlichen Horıizonte notwendigerweise größeren Okumene

Ausgang des Zzw eıten Jahrtausends angesehen werden, sınd nıcht
LLUT weltweıt sondern auch Deutschland selbst wichtig OE
den da{ß Religionspädagogik hne Oonstitutive Berücksichtigung
dieser Dımensionen Sal nıcht mehr denkbar scheint 47

SO dringlıch ber interrelig1öser Dıialog und interrelig1öses Lernen iınzwıschen CT -

scheinen, IL 1ST bıslang geklärt, WIC die Religionspadagogik iıhre Aufgaben ı
Theorie und Praxıs konstitutivem Eınbezug dieser Dimensionen erfüllen
kann. Selbst die 50 kleine (schulısche) Okumene, die VO  — manchen als selbstver-
ständlich angesehen wiırd, ruht VO den rechtlichen und kirchenpolitischen Fragen
ganz abgesehen auch ı der Religionspädagogik als Wiıissenschaftt keineswegs auf
gesichertem Fundament.43 Die Lehrbücher kommen ı der Regel noch ganz ohne
Informationen über dıe jeweıls andere Seıite 4US Die für die Kontessionen ezeıch-

41 dazu VOT allem Lange, Kırche für die Welt Aufsätze Z.UT Theorie ırchli-
hen Handelns, hg Schloz München/Gelnhausen 1981 Nipkow, Grundfragen
Bd  —

Vgl Van der Ven Ziebertz, Relig1öser Pluralismus.
43 So Schweitzer und Sımon, Religionspädagogik ı ökumenischen
Vergleich. Anstöfße vergleichenden Betrachtung, RpB 1996 (1Dr.)
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nenden relıgıonspädagogischen Grundbegriffe sınd AUS der jeweıls anderen Perspek-
t1ve nıcht geklärt. Interdependenzen ın der bildungspolitischen Entwicklung siınd
ebensowen1g ertorscht WI1eEe die zahlreichen Wechsel- und Rückwirkungen 1n der
Theorieentwicklung selbst.

Da Religionspädagogik auch 1in anderen Ländern betrieben
und da{ß S1e Oort anders betrieben wiırd, 1St se1it langem ekannt. Das
argumentatıve Gewicht VO Verweılisen darauf, »WI1e andere Länder

machen«, nımmt jedoch Z und 1es nıcht L1LLUT 1n den Kontro-
V1 SCH den Religionsunterricht. Selbst Urteile des Bundesverfas-
sungsgerichtes W 1e€e das ber das Kreuz 1MmM (bayrıschen) Klassenzim-
Iner waren hne das Vorbild tranzösischer und amerıkanıscher
Verhältnisse vielleicht nıcht denkbar. Die europäıische Gemeinschaft
gewıinnt auch bildungspolitisch Gewicht.

ıne international-vergleichende Religionspädagogik, dıe sıch WI1S-
senschaftlich mıiıt relıg1öser Erziehung und Religionspädagogik in
verschiedenen Ländern, Kulturen un: Religionen auseinandersetzt,
hat sıch aber bıslang, VO einzelnen Ansätzen abgesehen, nırgends
herausgebildet.“* Trotz der zunehmenden Aufmerksamkeit beson-
ers für die Länder der 50 westlichen Welt erscheint Ende des
20 Jahrhunderts die Internationalıität der Religionspädagogik gerade
CTrS: wıeder die Standards des trühen Jahrhunderts einzuholen.

Wıe exemplarisch der kontroversen Diskussion ber den
Schulversuch Lebensgestaltung-Ethik-Religion in Branden-
burg abzulesen iSt. werden auch die renzen 7wischen Staat und
Kirche der Relıgion 11C  er vermessen.? Dıie lange Zeıt als auft Dauer
tragfähig angesehenen Prinzıpien eıner staatlıchen Unterstützung
posıtıver Religionsfreiheit be] gleichzeıtiger Zurückhaltung des
Staates ın allen Fragen relig1öser Gestaltung, die die Religions-
gemeıinschaften delegıert wurde, erweısen sıch zunehmend als brü-
chıg. Politische, kulturelle und rechtliche, aber auch innerkirchliche
und theologische Veränderungen greıfen ineinander und lassen eın
Klıma entstehen, ın dem viele der früher eLIwa2a 1m Blick auf den
Religionsunterricht ach Art 753 einleuchtenden Argumen-

leicht 11UT och als Argumente PTO OMO erscheinen als
»leicht durchschaubare« Verteidigung VO Privilegien der ungelıeb-
ten Kırche.

So schon VOT mehr als Jahren Faıling, nsätze einer vergleichenden Re-
lıgionspädagogik. Eıne Problemanzeıige, EvErz (1975) 386-398
45 Vgl Anm SOWI1e Leschinsky, Vorleben oder Nachdenken? Bericht der
wıssenschaftlichen Begleitung über den Modellversuch ZU Lernbereich »Lebensge-
staltung-Ethik-Religion«, Frankturt/M. 1996
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Da die Religionspädagogik in dieser Sıtuation eıne klärende Funk-
t10on übernehmen müßte, lıegt auf der Hand Da{ß sS1e kann, 1st
1Ur 1ın dem Ma{fe vorstellbar, 1n dem S1Ce nıcht L1UT theologisch und
pädagogisch argumentieren Vermag, sondern eben auch rechtlich,
kulturtheoretisc un: gesellschaftspolitisch. In diesen ıch-
Lungen hat siıch die Religionspädagogik jedoch in den etzten
Jahren zunehmend zurückgehalten. Infolgedessen verfügt s1e ber
Ur wen1g Argumentationsmöglichkeıiten, die angesichts der da
wärtigen Debatte ber Religion 1n der Schule weiıtertführen könnten.

Gemessen der (fach-)öffentlichen Aufmerksamkeıt 1St eine
Verschiebung der Zuständigkeit wissenschaftlicher Disziplıinen 1MmM
Blick auf den Zusammenhang VO Religion und Werterziehung
bzw. Charakterbildung aum übersehen. Nıcht 1Ur trıtt iınsbe-
sondere die Religionswissenschaft 1n Konkurrenz eiıner theolo-
gisch begründeten Religionspädagogik auch Philosophie und phı-
losophische Fthık SOWI1e Pädagogik machen, Etwa 1mM Zusammen-
hang des Ethikunterrichts, Ansprüche geltend*®. Schul- und bıl-
dungspolitische Entwicklungen eLwa 1im Blick auf dıe Stellung des
Ethikunterrichts der die allein VO Staat verantwortet Einrich-
tung eınes Lernbereiches LER spielen eıne wichtige Rolle Unaus-
weichlich verbinden sıch wissenschaftliche Argumente mıiıt Fragen
VO Macht und FEinfluß bıs hın der nıcht unterschätzenden
Entscheidung darüber, WeTr für die Ausbildung der Lehrerinnen un
Lehrer zuständıg seın soll und welche Disziplinen also 4UuS$S- b7zw.
abgebaut werden sollen.

Die vielleicht wichtigste Herausforderung iıch ZU

Schlufß das Verhältnis „wischen ostdeutscher Katechetik und WESTL-
deutscher Religionspädagogik. F den »4außeren« Heraustorderun-
SCH Zzählt s1€e insofern, als beide TIradıtionen jetzt füreinander als VO  .

außen kommende Herausforderung erscheinen. Noch iın den 80er
Jahren yab CcS 1m Westen aum eın Bewulfstsein davon, in welchem
Ma{fie die Regionalıtät eiıner Theorıie bedeutsam werden 21 Heu-

dagegen erscheint die Religionspädagogik 1mM Westen Aaus östlicher
Sıcht als eın typisch westdeutsches Produkt. Regionalıtät eıner
Theorie 1Sst aber och eın Provinzıalıismus. S1e dıe Theorie
nıcht außer Kraft Zumindest wırd jedoch erforderlıich, deutlicher
7zwıschen möglicherweıse allgemeınen Gehalten un:! blofß kontext-
bedingter Selbstverständlichkeıit unterscheiden.

Salr Dikussion Treml (F Ethik macht Schule! Moralische Kommunıti-
katıon 1n Schule und Unterricht (edıtıon ethık kontrovers 2 Frankfurt/M. 1994;
uch Adam und Schweitzer (He.), Ethisch erziehen 1n der Schule, Göttingen
1996



Bılanz un Perspektiven DO  - Religionspädagogik als Theorie 157

Der Katechetik 1M (J)sten stand ohl uch VOT der Wende klarer VOT Augen, da{fß die
eıgene Dıszıplın regionalen Charakter besafß W as ebenfalls nıcht besagt, da{fß S1e
11UT mıiıt sıtuatıven prinzıpiellen Argumenten verireten worden ware. Der schon
früh VO seıten der östlıchen Katechetik die westliche Religionspädagogik EeTr-

hobene theologische Verdacht“* insıchtlich eiıner allzu oroßen ähe Staat und
staatlicher Schule SOWIeE 1m Blick auf einen Religionsbegriff, der den christlichen
Glauben 1n ein WI1eEe uch immer allgemeınes Religiöses aufgehen lasse, machen dies
ebenso deutlich WI1eE das Fortwirken der DDR-Zeıten entwickelten Posıtionen
hinsichtlich der Einrichtung eines schulischen Religionsunterrichts.
Es Aßt sıch ZW ar vorstellen, dafß 1in Deutschland auch iın Zukuntft
unterschiedliche religionspädagogische Traditionen nebeneinander
ex1istieren eın TIrend Zur Regionalıisierung DO  . Religionspädagogik,
der sıch schon jetzt in der Auseinanderentwicklung süd- un: 1OTr
deutscher Verhältnisse abzeıichnet; wiırd 1aber aum möglıich se1n,
Religionspädagogik auf Dauer hne eiınen WwW1€e weıt auch immer -
steckten gemeinsamen Rahmen wiıssenschafrtlich fruchtbar be-
treiben, iınsbesondere in solchen Zusammenhängen, iın denen schon
durch die Kooperatıon VO Staat un Kırche rechtlich der
überregional verbindliche Regelungen gefunden werden mussen.
Am Beispiel des Verhältnisses zwischen östlichen und westlichen
TIradıtionen wiırd erkennbar, da{ß religionspädagogische Regıiona-
lisierung nıcht 11U!T VO ıhrer deklaratorischen Bejahung abhängig
IS sondern dafß s1e durch eiınen die Unterschiede nıcht leugnenden
gemeınsamen Rahmen dauerhaft erst möglıch wiırd

Weiterentwicklung der Religionspädagogik: Perspektiven
Jahrhundertende
Besonders die 1M etzten Abschnıitt genannten Aspekte schließen
Aufgaben e1ın, denen sıch die Religionspädagogik verstärkt 121
den mMuUu Dıi1e bıslang eher als Randbereiche wahrgenommenen inter-
kulturellen bzw. interrelig1ösen, international-vergleichenden, recht-
lıchen und kulturtheoretischen b7zw gesellschaftspolitischen SOWIeE
interdiszıplinären Perspektiven rücken iın Zukuntft ıchter den
dıszıplınären Kern der Religionspädagogik eran. uch der VO

(Ost- West-Zusammenhang her geforderte gemeınsame Theoriehori-
ZONL als Rahmen für die auch erwartende Regionalısıerung
VO Religionspädagogik wırd 1Ur Beachtung dieser Perspekti-
Ven SC1IH

Beispielsweise be1 Henkys, Katechumenat und Gesellschaft, in Bloth
(Heg.), Christenlehre und Katechumenat 1n der DD  z Grundlagen, Versuche, Model-
le, Guütersloh 1975 73-90 »Der Versuch westdeutscher Katechetiker und Religions-
pädagogen..., den allgemeinen Religionsunterricht 4AUS dem Wesen der Schule abzu-
leiten, kannn mI1t UNsSsecCICI Zustimmung schon damıt nıcht rechnen, Well einem 4AaUuS-

gesprochen regıionalen kulturpolitischen Status UJUO verpflichtet 1St« (85)
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Die Forderung ach einer Neubestimmung dessen, W 4S als zentral
anzusehen sel, bedeutet nıcht, da{fß die tradıitionellen Fragen ach reli-
ox1Öser Entwicklung, Sozı1alısatıon, Erziehung und Bildung der ach
dem Lehren und Lernen 1m Unterricht obsolet geworden waren.
Diese Fragen behalten ıhr Gewicht, mussen aber 1ın eiınem veränder-
ten Horıiızont beantwortet werden. Abschließend soll dieser Horı1-
ZONT och einmal 1in Oorm VO Teı Punkten beschrieben werden.

Ertorderlich 1st ein Verständnis VO Religionspädagogik, das
sıch auf sämtlıche Aspekte relig1öser Entwicklung, Sozıalısatıon, Er-
zıehung und Biıldung erstreckt, und ZW ar in allen Bereichen VO

Gesellschaft, Kırche und Bıldungswesen (Kindergarten, Schule
USW.). Diese Religionspädagogık mu{ zugleich in eiıner weıterre1-
chenden Theorı1e verankert se1n, dıe sıch Sanz allgemeın auf Ent-
wicklung, Sozıalısatıon, Erziehung und Bıldung 1n theologischer
b7zw. christlicher Sıcht bezieht Theorie christlicher Bildungsverant-
wortung”® Q;ai) Be1 dieser die Religionspädagogik umgreifenden
Theorie geht 65 nıcht prımäar Lehren der Lernen VO Religion
und auch nıcht die Religiosität VO Kındern und Jugendlichen.
Saı klären 1St vielmehr das Verhältnis VO Religion, Kırche, Erzie-
hung und Bıldung 1ın Kultur und Gesellschatt. Dazu gehört annn
auch das Verhältnis ZUuU Staat; dessen Bestimmung nıcht alleın der
Rechtswissenschaftt bzw. der Rechtsprechung überlassen werden
annn
Wenn sıch Religionspädagogik als allgemeine Theorie für alle Hand-
lungstelder zuständıg sıeht, annn wırd s1e diesem Anspruch 1n 7aı
kunft auch deutlicher nachkommen mussen. Dazu 1st 7zweiıerle1
ftorderlich: Zum eınen wiırd s1e sıch 1ın Forschung und Lehre auf alle
Felder 1n Gesellschaft, Kırche und Bildungswesen beziehen und ZUu

anderen wırd S1e auft rund des Praxis-Theorie-Verhältnisses Hrs
kenntnisse AausS allen diesen Feldern aufnehmen mussen.

Fıne weıt gefaßste Religionspädagogik 1St ohne eın hohes Ma{fß Innerer e-
renZzierung nıcht vorstellbar. Dıie Unterschiede 7zwıischen den einzelnen Handlungs-
eldern dürten nıcht verwischt, die entsprechenden Begründungs- und Handlungs-
zusammenhänge nıcht übergangen werden. Religionsunterricht 1n der staatlıchen
Schule und Konfirmandenunterricht 1n der Kirchengemeinde tfinden ‚War 1n dersel-
ben gesellschaftlichen und kulturellen Sıtuation SOWI1e mıt derselben Generatıon VO  a

Jugendlichen Dennoch bedingt der schulische oder gemeindliche Rahmen Un-
terschiede, die nıcht vernachlässıgen sınd

Die 1in der Religionspädagogik angelegte Interdisziplinarıtät
wırd bewußfßter wahrzunehmen se1n, WeNn Religionspädagogik die
VO ıhr beanspruchte Bezugnahme auf verschiedene wissenschaftlıi-

Anm



Bılanz un Perspektiven “DON Religionspädagogik als Theorie 159

che Disziplinen verantwortlich und überzeugend realisıeren 11
I dies bedeutet dafß sıch die Religionspädagogik WECNISCI Ce1iNeE

möglıchst starke Stellung als selbständige Diszıplin als C1iNE ENZE
Verzahnung MLE der Forschung und Lehre benachbarter Disziplinen
emuühen sollte

ach dem Gesagten oilt dies 1 Blick autf Pädagogik und Theologie ebenso WIC auf
Philosophie, Sozialwıssenschaften, Rechtswissenschaft, Asthetik USW., wobel die Fı-
genart der jeweıligen Beziehung beachten bleibt. Übergreifend oilt die Forde-
rung, da Interdisziplinarität sıch nıcht ı EINSEILLSCN Rezeptionsvorgängen, sondern
TST Wechselseitigkeit und Dıialog ertüllen kann Weiterhin versprechen 50 » lan-
dems«*° (Religionspädagogik/Psychoanalyse, Religionspädagogik/Asthetik USW.)
119 Erfolg, sondern 1ST d1e interdiszıplinäre Arbeıt auf das (sesamt der Relig1-
onspädagogik zurückzubeziehen

Vordringlıch erscheint schliefßlich C1iNE vergleichende Religions-
pädagogık, und ZW ar MIt CISCIHLCIN Vergleichsaufgaben, die sıch
mındest teilweise 1W VO denen der Vergleichenden Pädagogik
unterscheiden. Be1 teilweiser Überschneidung sınd mındestens D

Aspekte des Vergleichs berücksichtigen:
Im ökumenischen Vergleich geht CS das wechselseıitige Ver-
ständnıs VO Praxıs und Theorie der relig1ösen Erziehung
den christlichen Kontessionen und enomınatıonen (ze-
schichte und Gegenwart
Im ınterkulturellen und interreligiösen Vergleich steht die Frage
ach Praxıs und Theorie der relıg1ösen Erziehung verschiede-
He  - Kulturen und Religionen Vordergrund und ZW ar
wohl Deutschland der Europa als auch anderen Ländern
Fın regionaler Vergleich hat ZU Ziel Unterschiede der relig1ö-
SCI1 der religionspädagogischen Prägung (Ost West Nord Sud
Stadt Land USW.) dem Aspekt regıionaler Voraussetzungen

Deutschland b7zw überhaupt einzelnen Ländern I-
suchen
Der ınternationale Vergleich ebentalls geographisch
1U aber nıcht iınnerhalb Landes, sondern MI1 Ver-
gleich VO Praxıs und Theorie der Religionspädagogik Z W E1
der mehr Ländern

uch für die 1er CNANNLEN Perspektiven Weıiterentwicklung
VO Religionspädagogik oilt W as für die Gestalt der Disz1ı-
plin überhaupt testzustellen W ar Was »Religionspädagogik« bedeu-

Schröer, Theologiıe, Glaube, Kırche C111 Spannungsfeld. Die Praktische
Theologie zwıischen Ekklesiologie und sozi1alwissenschaftlicher Theorie, DtPfrBI 75
(14975) 363-366
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ten und W as sS1€e eısten soll, ann nıcht eintach ZESECLIZL werden. Z
kunftsperspektiven erweısen sıch NUur 1in dem Ma{(e als wirksam, in
dem s1e die in der Gegenwart bereits erkennbaren Erfordernisse
und Tendenzen aufnehmen, freilich S1e gestalten.

Abstract
The focus of thıs artıcle 15 relig10us educatıon theory and relig10us educatıon

academiıc discıpline. Startıng trom the observatıon that there 15 lıttle
agreemen) ın respect the termiınology, the author consıders Varı0us WaVYS 1n which
the tasks ot relıg10us educatıon theory have been discussed and clarıtied (concepts
of relig10us education, phiılosophy otf sc1eNCE, interdiscıplınary relatıonshı1ps). Finally
iıt 15 chown that relig10us educatıion theory needs wıden Its traditional OoPp iın
order address the wiıder horizons ot polıtical and societal 1SSUES, OM others al

international comparatıve level
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Hennıing Schröer
Gemeindepädagogik wohin?
Bılanz eıner realen Utopie

Entwicklungstendenzen der Gemeindepädagogik
18 Dıie Antänge
ä den wesentlichen Innovatıonen der Religionspädagogik selIt den
700er Jahren gehört die Etablierung der Gemeindepädagogik. 1974
wurde dieser Begriff sowohl 1m Osten Ww1e€e 1M Westen Deutschlands
als Programmwort 1in die öftfentliche Diskussion eingeführt.
Eva He{fsler mıiıt ıhrem Naumburger Vortrag »Zeitgemäfse Gedan-
ken ber das Verhältnis VO Theologie und Pädagogik«! und Enno
Rosenboom mı1t seinem Tutzınger Vortrag »Di1e Herausforderung
der Kırche Zr Gemeindepädagogik« (gehalten 1973 dem Tas
tel »Gemeindepädagogik« 1974 veröffentlicht?) gyaben unabhängig
voneiınander eıner Problemlage Ausdruck. Der Begriff lag,
Ww1€ Foitzik 1n seiıner präzısen Darstellung der Problemgeschich-

des Begrifts Gemeindepädagogik* festgestellt hat, »In der Luft.«*
Er fiel aber nıcht VO Hımmel, sondern ergab sıch A4aUS Pro-
blemstellungen 1mM Gebiet VO Kırche und Bıldung, Theologie und
Pädagogik.
Die Entwicklung der Religionspädagogik WAar VOT allem durch die
Theoriebildung AA schulischen Religionsunterricht bestimmt gCc-

Demgegenüber W ar die ehrwürdıge Diszıplın der Katechetik
1n den Hıntergrund etreten, auch WenNnn Versuche der Ehrenret-
tung der der Aufgabenbestimmung”® gab und auf katholischer
Selite sıch der Begrift, bezogen auft die emeındekatechese besser be-
hauptete.® Dıie Berufsbezeichnung Katechet begann 1mM Westen

Unveröftentlichtes Manuskript VO 29.6.1974, vgl Foitzik, Gemeindepädago-
o1k, Gütersloh 1992, 278-784

EvyvErz (1974) 25-40
Anm

Foitzik, Gemeindepädagogik, 48-61
Vgl Chr Bızer, Art. Katechetik, 1n TRE (1988), 686-710, dort VO allem 6.

704-710
Vgl l Bartholomäus, [)as katechetische Handeln der Kırche Katholische

Entwicklung und Spezifika, 1n Adam und Lachmann (Hg.), Gemeindepäd-
agogisches Kompendium, Göttingen 1987,
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verschwınden, anders als der DDR Es wurde der Begriff »Ge-
meindepädagoge« gebildet Osten als Erganzung, Westen als
GCuc Zusammenfassung und i Cutc Berutsteldbeschrei-
bung angestrebt Es sollte damıt zugleıich das Verhältnis VO Theolo-
IC und Pädagogik besser W3hrg€n0mmen werden WIC 6S sıch der
schulischen Religionspädagogik schon angebahnt hatte un! UE heu-
ristiıschen Konvergenz gleichberechtigten Dıialog tendierte Die
Besinnung autf die Pädagogık Kırche und Gemeinde gewÖhnlıch
gruppilert den Begriff ‚Kırchlicher Unterricht« begann
Impulsen Raum geben Kırche wurde zunehmend auch als ern-
gemeinschaft aufgefafßt Sogar der Gottesdienst Walr als »Lernpro-
zefß «9 analysıert worden. Lernen WllrdC überhaupt C1MN Sıgnal-
WOTT, das sıch ı Begriffen WIC »ökumenisches Lernen«!*, »ethisches
Lernen«!! USW. konkretisierte. Dıie katechetischen Amter der Lan-
deskirchen weıtgehend Religionspädagogischen Instiıtuten
umbenannt worden S1e hatten aber das Arbeitsteld ‚Kırchlicher L}n
terricht« besonders Zur Fortbildung Kontirmandenunterricht und
-arbeıt versehen und Nutfzten die Ideen Religionspäd-
agogık 1U schulische Religionsdidaktik und Gemeindepädagogik
aufzuteilen Die wesentliche Dynamık S11 aber VO den NCUSCHSTIUN-
deten Fachhochschulen kırchlicher Trägerschaft dUs, die Studien-

für GemeindepädagogInnen einrichteten 2 Damıt galt CS, die-
SCI] Berufstyp kırchlicher Mıtarbeiter theologıisch und pädago-
gisch legitimieren Mıt Recht haben allerdings die Vertreter der
Fachhochschulen iınsbesondere die Darmstädter Beıtrage ZUuU The-
mal> betont da{fß mehr gehe, als Nachweıiıs für die Not-
wendigkeıt dieser Studiengänge akzeptierten kırchlichen Beruten

j1etern Das Verhältnis VO Pädagogık und Gemeinde LICUu
bestimmt werden ])as schlofß auch die Fragestellung Pfarramt und
Gemeindepädagogik C1M Sollte die Autgabe der Gemeindepädagogik

den Berutsstand delegiert werden? Ist Teamarbeit
un möglıch?!* Damuıt ergab sıch die Notwendigkeıit ach (Gemeın-
depädagogik als praktısch theologischer Teıildıszıplın auf Unıivrvers1-

Vgl VOT allem dıe Bemühungen VO Nipkow, rundfragen der Religions-
pädagogik I1 Gütersloh 1975

Vgl Kirche als Lerngemeinschaft Dokumente aus der Arbeıt des Bundes der Fv
Kırchen der DDR, Berlin 1981

TIrautwein, Lernprozefß Gottesdienst, Gelnhausen/Berlin 19/77)
Vgl Koerrenz, Okumenisches Lernen, Gütersloh 1994

11 Vgl u. JRP (1992). Neukirchen--Vluyn 1993, \/
Vgl dıe Darmstädter Rıngvorlesung Gemeindepädagogik Wıderstreıit

der Meınungen, Darmstadt 1989
13 So 7.B Barth Gemeindepädagogik (Anm >

Vgl die trühe Arbeıt VO Failing Kooperatıon als Leitmodell Frank-
furt 1970
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tätsebene fragen. Ausdrücklich tAt das ZUEeFsi Adam, der 1976
seıne Marburger Antrıttsvorlesung den Tiıtel »Gemeindepäd-
agogık. Erwägungen einem Deftizit Praktischer Theologie« stell-
te.l> Die Karrıere eines allerdings auch ımmer umstrıittenen Begriffs
hatte begonnen.

Tendenzen bıs 1987

Die historischen Statiıonen der Entwicklung bıs 1997 sınd ausführ-
ıch be1 Foitzik dargestellt, eınen pragnanten kurzen UÜberblick
bjetet Ruddat 1n seıner Antrıittsvorlesung » Inventur der (Gemeınn-
depädagogik« A4US dem Jahr 1997 16
1987 brachten dam und Lachmann ein »Gemeindepädagogi-
sches Kompendium«!/ heraus. Die Gliederung 1ın die Z7wel Teıle
»Gemeindepädagogische Grundlagen« un! I1{ »Gemeindepädagogi-
sche Handlungstelder« 1st als Struktur kennzeichnend. S1e hat sıch
1m wesentlichen durchgesetzt, w1e die 1994 erschienenen Studien-
bücher VO Chr. Grethlein!8 bzw VO Wegenast und Läm-
mermann!? zeıgen. Es sınd Grundsatzfiragen klären, und sınd
Handlungstelder bearbeiten. Die Tendenz geht dahın, die klassı-
schen kırchlichen Handlungstelder mıiıt pädagogischen FElementen

Gemeindepädagogik mater1a| zusammenzufassen.

Adam/Lachmann liefßen neben sıch verschiedene Autoren sıeben Handlungstel-
dern Wort kommen:

Religi1öse Erziehung 1n der Famlıulie (W.-E Faılıng)
Evangelısche Erziehung 1m Kındergarten Lachmann)
Kındergottesdienst Adam)
Ko ırmandenunterricht Wegenast)
Kırchliche Jugendarbeit Atffolderbach)
Evangelısche Erwachsenenbildung Wegenast)e< EL CS < U O D Altenarbeit Henning).

rethlein nn acht Handlungstelder:
Bıldung 1mM Umtfteld der Taute
(Evangelischer) Kındergarten
Kındergottesdienst
Gemeind! iıche Bıldung 1M Umklkreis der Schule
Konfirmandenunterricht
Religiöse Bıldung 1n der kirchlichen bzw. christlichen Jugendarbeıt
(Evangelısche) ErwachsenenbildungDE NS ED SK E (Evangelische) Altenbildung.

WuPKG (1978) 332-344
LvErz (1992) 445-465
Göttingen 1987
Gemeindepädagogik, Berlin 1994 (De-Gruyter-Studienbuch).
Gemeindepädagogik, Stuttgart 1994 (Pr. Theol heute, Bd 18)
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Wıe Ial sıeht, 1St 1U der Abschnıiıtt über das Umteld der Schule hıer materı1al NEeEU.

Der Stoff liegt 1M wesentlichen test.

1)as bestätigen Wegenast/ Liämmermann. Hıer erscheıinen tolgende fünt Handlungs-
telder:

Evangelıischer Kındergarten
Der kıirchliche Unterricht
Jugendarbeıit als »offenes« Angebot
Kirchliche Erwachsenenbildung 1ın Gemeinde und Gesellschaftu{ EL CS T U Kirchliche Bildungsarbeıit mi1t alten Menschen.

Hıer tehlt der Kindergottesdienst, der . auch ZALT Liturgik gerechnet werden
kann, und die relıg1öse Erziehung 1n der Familulıe.

Die Frage legt sıch ahe Ist Gemeindepädagogik LLUT eın
ach für das alte Haus der Katechetik? IDıie Antwort muf{fß siıch A4US

der Analyse ergeben, ob materi1al eCHue6e Sachgebiete durch den Sam-
meltitel ‚Gemeindepädagogik« hinzugekommen sınd der alte abge-
stoßen wurden und ob methodisch wirklich die doppelte Beziehung
auf Gemeinde und Pädagogık sıch ausgewirkt hat
Materi1al 1st ehesten die Erwachsenenbildung als Sachbe-
reich aufzutassen. In der Beschreibung der Erwachsenenbildung
zeıgt sıch deutlichsten, ob eıne CUu«c Gesamtkonzeption Raum

hat Denn die Erwachsenenbildung annn als eıne aus-

drücklich auch säkulare Aufgabe gesehen werden, dafß die e1ıt-
bestimmung ‚Gemeinde«< 1er auft ıhre Leistungstfähigkeıt geprüft
wiırd Fınen deutlichen Beleg dafür oıbt arl Ernst Nipkows repra-
sentatıves Werk für die ZESAMLE heutige Religionspädagogik: »Bil-
dung als Lebensbegleitung und Erneuerung«.““
Nıpkow nımmt 1n dem 7zweıten Teıil dieses Buches »Bildung und Lebensbegleitung«
materi1al neben dem Religionsunterricht und den kirchlichen Schulen die klassıschen
Stoffgebiete der Gemeindepädagogik auf:
Christliche Erzıiehung »1m Spiegel der Famılıe«, der »Beıtrag des Kindergartens«,
»Kindergottesdienst«, »Grundfragen und NCUC Schwerpunkte kırchlicher Jugendar-
beıt«, »Konfirmandenunterricht 1M Zusammenhang VO Lebenslauf und (sottes-
dienst« und ZU Abschlufßß »Prüftstein der Bildungsirage iın Gesellschatt, Kırche
und Biographie Erwachsenenbildung«.  21 Hıer stellt Nıpkow test: »Gemeindepäd-
agogık und Erwachsenenbildung stehen 1ın wechselseitiger Sprödigkeıt nebeneıinan-
der« In der Tat, hier erd tür dıe einen der Begriff der Gemeindepädagogik
gesprengt, für andere ber TST ıhre wahre Reichweıte gegenüber einer klerikalen
oder pietistischen Engführung erreicht. Man kannn pomtıert tragen: Ist Gemeinde-
pädagogik uch Religionspädagogik? Welches Verständnis für das Verhältnıis VO

Kirche und Welt 1St für den Begriff Gemeindepädagogık mafßgebend?

Gütersloh (1990)
21 NipkRow, Bıldung, 555-604; vgl uch Buttler, Evangelische Erwachsenenbil-
dun und Gemeindepädagogik eın strıttiges Verhältnıis, 1N: Gemeindepädagogik
(Anm 12) 37-_-87 ıt
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Be1i Nıpkow können WIr sehen, da{ß klassısche Felder der (z8-
meiındepädagogıik methodisch anders angeht, weıl

Pädagogik 1in theologischer Verantwortung und Theologie iın
pädagogischer Verantwortung dialogisch konvergent ZUu Zuge
kommen Alßt Das zeıgt sıch pädagogisch VO allem darın, dafß
den sowohl theologischen w1e pädagogischen Begriff der Biıldung
theologisch in der Gottebenbildlichkeit, pädagogisch 1n der kreatı-
VE  - Selbst- un Weltorientierung begründet ZUuUr unıversalen Kate-
gorie erhebt,

theologisch die Diskussion das CUuU«C Programmwort ( 36-
meıindeautbau« voll aufnımmt, aber pädagogisch reflektiert und

die pädagogischen Wahrnehmungsweisen der Lebenslauf-
forschung SOWI1e der Verantwortung der (GGenerationen miıteinander
theologisch auf den Glauben 1ın seiner Entwicklung und Bıldungsfä-
higkeit durchdenkt. Hıer haben WIr eıinen bemerkenswerten Ver-
such, der mıiıt den eben erwähnten Spezialdarstellungen der (Gemeın-
depädagogik 1in Beziehung seizen ist.
Wır kehren dem Jahr 1987 ZUFrüCK: für das Ruddat mıiıt Recht aU-
Rer dem Kompendium VO Adam/Lachmann Z7wel andere Bılanz-
versuche namhafrt gemacht hat der VO Chr Bäumler und Mette
herausgegebene Sammelband »Gemeıindepraxıs 1ın Grundbegrif-
fen«22, dem Foitzik den Artıkel >»Gemeindepädagogik/Gemeıinde-
katechese« beigetragen hat Als Tendenz zeıgt sıch 1er
ZUuU ersten das Interesse eıner ökumenisch bikontessionellen iIn-
ıtlatıve. Evangelische Gemeindepädagogik un katholische (3emeıln-
dekatechese erscheinen als Z7wel Varıanten eıner gemeınsamen Auf-
yabe. Zum anderen wırd die Kritik der »Versäulung« laut
Es oilt, integrativ mı1t den verschiedenen Handlungsbereichen und
ıhren MitarbeiterInnen umzugehen. SO wiırd eben mıi1t Gemeinde-
pädagogik mehr integrativer Verantwortung ausgesagtl als mıiıt
Theorie der Kınder- und Jugendarbeıt.
Schließlich 1St als Entwicklungstendenz be] Foitzik teststellbar, da{fß
die VO Bäumler entwickelte Konzeption der kommuniıkatıiven (3
meınde, als »Gemeıinde der Befreiten« die Basıs für eıne päd-
agogıische Dımension VO Gemeindearbeit un: -entwicklung aNZzZUu-
sehen 1St, 1ın der Pädagogik ANSTALT kirchlicher Schulung Zzu Zuge
kommen annn Daraus ergeben sıch generationsübergreifendes und
ökumenisches Lernen als Ausprägungen der Gemeindepädagogik.
Damıt bjetet sıch d Gemeindepädagogik nıcht 1Ur ach Hand-
lungsfeldern beschreiben, sondern auch ach übergreifenden
Lernaufgaben Ww1e€e 7 B »Oökumenisches Lernen« und bıblische 1 dı-
daktık. Die Lernvollzüge des Glaubens, aut die Lange besonders

München/Düsseldorft 1987
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dringlich autmerksam gemacht hat??, 1in denen der Glaube sıch ak-
tualısıert, sınd gefragt. S1ıe rücken Langes Leitformel »Kommuniıka-
ti1on des Evangeliums« in den Miıttelpunkt. Keıine andere Formel 1st
deshalb stark 1n die gemeindepädagogischen Grundsatzerwägun-
SCH un:! auch 1ın die Praxıs CINSCHA  Cn w1e€e diese.?*
Als drıitte auf das Jahr 1987 datıerte, ausdrücklich auch als » Zwı-
schenbilanz« sıch verstehende Zusammenfassung der Entwicklungs-
tendenzen der ersten Phase der Gemeindepädagogik annn das » FO-
ıu Gemeindepädagogik«> gelten, das VO dem 1ın diesem Bereich
durchaus begrüßenswert inıtlatıv tätıgen Comenıus Instıtutz® her-
ausgegeben wurde.

Auch hier tauchen die schon erwähnten Tendenzen ökumenischem Lernen, SECNC-
rationsübergreitender Verständigung angesichts des Traditionsabbruchs?’ ebenso autf
Ww1€e die schon erwähnten Handlungsfelder 1n exemplarıschen Bereichen. Dabe1 trıtt
hıer uch iıne Dımension Tage, die mıiıt dem Stichwort ‚Kindergottesdienst«
schon angedeutet Wa  — Der Gottesdienst kann nıcht AaUuUs der gemeindepädagogischen
Reflexion ausgeklammert werden.

Gewiß sınd Liturgıe und Didaktık keineswegs ımmer freundlıch
7zueinander gewesen.“® Der Kindergottesdienst selbst W ar schon 1M -
INeTr bekanntlich sowohl eın Aufgabenfteld der Liturgik als auch der
Religonspädagogık, _damjt leiıder auch oft eın Streitgebiet. Es hat
sıch aber wohl ZEZEIST, dafß weder die Verschulung des Gottesdien-
STEeS och die Versonntäglichung des Alltags mehr sınd als Schreck-
bilder der Einseitigkeıit. Dıie Erweıterung Familiengottesdienst-
tormen w1e überhaupt dıe Erkenntnisse und Praxistormen »Leben-
dıger Liıturgie«“” haben geze1gt, w1e sehr gerade Didaktik und ‚
turgık einander brauchen. So 1Sst CS, w1e z.B be1 Chrıstıan
Grethleıin, enn auch besonders bemerkenswert, da{fß Gottesdienst-
verantwortung nıcht auft das Pftarramt und auf den Kirchenmusıiker
beschränkt seın kann, sondern der gemeindepädagogische Aspekt
der Laı:enverantwortung unverzichtbar 1St

R Lange, Sprachschule tür die Freiheıit. Bıldung als Problem und Funktion der
Kırche, München 1980, 15772700

Vgl Adam/Lachmann, Kompendium (Anm 6); 21231
Forum Gemeindepädagogik, üunchen 1987
Vgl die VO  - dort hg Reıihe Gemeindepädagogik Arbeitshilte Materialıen

Studıen, Gütersloh 1985ff (bisher Bde.)
Vgl Schröer, Lehren und Lernen als Aufgabe der Kırche 1n Konfirmanden-

arbeıt und Religionsunterricht, Landessynode der Ev. Kırche 1m Rheinland (1986)
115130

Vgl Chr. Bızer, Lıturgıie und Dıiıdaktık, IRP (1988), Neukirchen-Vluyn 1989,
-

Vgl Fritsch-Oppermann und Schröer, Lebendige Lıiturgie, Bde., (zuüters-
loh 1990/1992
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Es 1ST 11U fragen, W a4as ach 1987 Entwicklungsim-
pulsen erkennen 1ı1ST

Impulse SEIT 1987

An erster Stelle moöchte ıch 1er Ruddats Versuch NECNNECIN,
das »Gemeindetest als gemeindepädagogisches Paradıgma« dıie
Dıiskussion einzubringen 3()

Dieser Impuls hat zumındest Z W €e1 wesentliche weıterführende
Aspekte Zum kommt damıt die asthetische Dımension ber
den Gottesdienst hinaus 1115 Blickfeld Gottesdienst 1ST Feıier un
Fest, aber est 1ST mehr als 1Ur Gottesdienst als Rıtual So wırd
auch die Brücke zwiıischen Alltagsliturgie un: Bıldungsarbeit gCc-
schlagen und begehbar. Mıt der Kategorıe des Festes wırd Einübung

Frömmigkeıit, Geselligkeit des Glaubenss, Inszeniıerung VO Karl-
CHr die Gemeıindearbeit eingebracht. Grundsätzlich er WEISt sıch
damıt Kulturpädagogik als wesentlicher Gesprächspartner der (3@e-
meındepädagogık, worauft och zurückzukommen ı1STE Zum anderen
erwelst sıch der tradıtionelle fast ı doch ı Gemeindeleben
tolgversprechende Topos Gemeindeftest als bevorzugter (Jrt auch
gemeindepädagogıscher Verantwortung. Hıer 1ST C1in Lernort,
dem Lernprozesse für die angesprochenen Problemebenen Kırche/
Gesellschaft, ÖOkumene, Begegnung der Generatıonen, Erneuerung
VO Tradıtion, Zusammenarbeit der MiıtarbeıterInnen, Projektcha-
rakter alle implızıert sınd

Ruddat macht denn uch solche VO HME ben SE schon als HELE zusätzlı-
che Gliederungsformen geNaANNLEN Aspekte VO diesem Handlungsort her geltend:

»Liturgisches Lernen
Generationsübergreitfendes Lernen
Diakonisches Lernen
Okumenisches Lernen
Kommunikatives dialogisches Lernen
Okonomisches Lernen« (460--462)

Neu HIISETIer bısherigen Übersicht sınd 1er die Zusammenhänge
MI1 Diakonie, die leider oft sowohl be1 Gemeindeautbau WIC (je-
meındepädagogık abseits steht als auch der 1NWweIls autf ökonomi-
sches Lernen 31 Zur Gemeindepädagogik gehört die Eiınübung
CLE Verantwortung für den Umgang mMit Geld Sponsoring, Inve-
SULTLONEN, Teılen und Beteiligen 37

Ruddat Inventur Anm 16) 445
A Vgl aber Grethlein, Gemeindepädagogik

Vgl dazu die gemeindepädagogisch geE1IYNELE Studie Dıe Kırche und ıhr Geld
Suüudwind Düsseldort 1994
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An zweıter Stelle hne Wertung iıch das ben schon
erwähnte Interesse Chr. Grethleins der Taufe als gemeindepäd-
agogısch ergiebigem Thema, gerade angesichts heutiger vielfacher
Taufvergessenheit. In der Tlat sınd mıt der Taufpraxis viele Probleme
verbunden, die ach gemeindepädagogischer Reflexion und Aktion
verlangen. Dıie Bemühung Taufgedenken der Tauferinnerung,
die Diskussion Kındersegnung un: Kindertaufe, die nıcht SC-
rınge Anzahl VO »Nach-taufen« 1m Zusammenhang VO Konfir-
matıon, die Erkenntnisse der Symboldidaktik>, der Umgang mıt
Tauteltern un -p  9 alles 1es 1St doch eın Handlungsteld erster

Ordnung. In der lıebe- und sinnvollen Gestaltung VO Tauffesten
und eiınem Taufunterricht, der das leibliche Wahrzeichen der BeJa-
hung des Bejahtseins durch (35tt und der damıit gegebenen Soz1alı-
tat Sakrament hne Apartheid mıi1t den Lebensfragen der Bete1-
lıgten verbindet, könnte sıch Verantwortung angesichts Katastro-

henreligion und Magıe-Erwartung*“ sachkundig einüben lassen.
Überhaupt dürtte Cornehls vorzüglıche Konzeption integraler
Festpraxis”? gerade auch Zur gemeindepädagogischen Erschließung
der Sakramente und der Kasualıen tühren. Die katholische Iradıtion
der Sakramentenkatechese hat den Umgang miı1t dem Heılıgen bes-
SecrT ewahrt. Es dürfte doch auch eıne Pädagogik der Einübung 1n
die Geheimnisse der Wahrheit und die Wahrheit der Geheimnisse
geben. Es 1st protestantısch bedenklich, dafß die VO Bultmann
eindringlıch geforderten Ernstnahme der Rechtfertigung für das
Gebiet der Erkenntnis?® nıcht auch für den Vorgang der Heıiligung
durchdacht wiırd.

An dritter Stelle iıch den Versuch, eıner Konsolidie-
rung der Gemeindepädagogik kommen, wWw1e€e s1e sıch besonders 1n
der Gründung des Arbeitskreises Gemeindepädagogik ach
dem Ersten Gemeindepädagogischen 5Symposıon 1ın Ludwigsha-
fen/Rhein (1992) auspragte, das dem Tıtel » Mıtten 1n der 16
benswelt. Lehrstücke un: Lernprozesse 7118 zweıten Phase der (38-
meındepädagog1ik«>7 dokumentiert worden 1St. In der Tat, die Pıo-
nıerzeıt WAal 19972 endgültig vorbe]. [)as Interesse richtete sıch dar-
auf, alle Beteilıgten aus (Ost und West, Fachhochschulen und Unıi1-
versıtäten, Praxıs und Theorie ammeln. Zugleich wurde damıt

Zn Vgl Biehl, Symbole geben lernen IL, Neukirchen-Vluyn 1991/“1993,
bes E und Schröer, Dıi1e Taute als relıgionspädagogischer Fundus, LvErz

(1988) 16/-184
Vgl Heimbrock und treib, Magıe. Kastrophenreligion und Kritik des

Glaubens, Kampen 1994
35 Cornehl, Chrısten tejern Feste, PTh (1981) 218-233; vgl uch Ruddat,
Art Feste und Feiertage VL 1n IRE 13 (1983), 134-143

Bultmann, Kerygma und Mythos IL, Hamburg 1965, D
Degen, W Failing und Foitzik (F42.), Münster 1992
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versucht die Strukturfragen soliden Theoriebildung tür die
Gemeindepädagogik zumındest artikulieren

Die Praxisbeispiele, dıe auf diesem 5>ymposıon vorgestellt wurden Umgang MItL

Asylanten Arbeitergemeinde (R Heınrich), Rustzeıt Dorfgemeinde
der DDR Hoenen) und C111 ökologisches Lernteld »Fıne Arche oah mM1ıtten

Ruhrgebiet« Schibilsky) Ze1IgLEN, da{fß gerade uch aufßerordentlichen Projek-
ten Gemeindepädagogik Hause SC1MN kann S1e 1ST uch auf Netzwerkarbeıt, nıcht
L1UT Parochialgemeinde bezogen

Man ann Insgesam VO 1U schon institutionalıisıerten DYTA-
xiıstheoretischen Impuls reden, der Cu«e Sachfragen und Handlungs-
spielräume erschliefßt Die Theoriebildung bedarf Vertiefung,
die sıch naturgemäfß strukturell VOT allem auft die reı Grundfragen
ezieht

Welche Gemeıinde Gemeindepädagogik?
Welche Pädagogık steht bereıt der entwickelt sıch der ( -

meindepädagogıik?
Was erg1ıbt sıch methodisch tür die Korrelation VO Gemeinde

und Pädagogik?
Dazu rachte dieses Symposıon CIN1SCS, aber auch die ben erwähn-
ten Studienbücher sınd ı ıhren Grundsatzerwägungen ergiebig. Da{ß
dabe] die Nähe ZuUur Empirıe unverzıchtbar 1ST damıt nıcht C111 Stra-

hne Heer zustande kommt 1ST zugleich evident Dankenswer-
hat azu C1MN Forschungsprojekt der Darmstädter »Sektion

Gemeindepädagogik« dokumentiert dem Band »Gemeıindepäda-
gvogische Profile«38 wesentliche Erkenntnisse erbracht auf die och
einzugehen SC1M wırd
Zugleich 1ST damıt auch dıe Frage ach den historischen urzeln
der Gemeindepädagogik akut geworden.

Schliefßlich ı1ST ach diesen rel Impulsen:
est als Paradıgma, Kultur, Asthetik
Sakramente und Kasualien als Reservoır
Profilierung der praxistheoretischen Konsolidierung

och testzuhalten, da{ß die Verknüpftung VO OSL- und wwestdeutschen
Erfahrungen CIM wichtiger Impuls 1ST
Wenn ach den theologischen und kirchlichen »Errungenschaften«
der DD  Z Gemeinden gefragt wırd ann wırd nıcht zuletzt auft die
Erfahrungen MI1 der >»Christenlehre« Recht als C111 gemeinde-
pädagogisches Paradıgma ı estimmter gesellschaftlicher Sıtuation
T1, dessen Posıtıiva nıcht verlorengehen dürten. Dazu gehört
die Konzeption der Gemeindepädagogik--Ausbildung ı Potsdam??,

38 Darmstadt 1995
Vgl Schicketanz Gemeindepädagogische Ausbildung Potsdam, (e-

meindepädagogik hg.v Schwerin, München 1991 183 22
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die VO allem in der Kooperatıon VO Pftarramt und Gemeindepäd-
agogık unverzichtbare Aspekte einzubringen hat Henkys’ mehr-
tache Beıiträge z 'Thema z.B dürten nıcht übersehen werden“?,
WenNnn 65 Nnu 1n der Tat 1ın der 7zweıten Phase der Gemeindepädago-
oik arum geht, eıne gemeınsame Praxistheorie entwickeln.
uch Blühms Auffassung der Gemeindepädagogik, qbepfalls
durch DDR-Erftahrungen ma{fßgeblich gepragt, 1St jer mıteinzu-
bringen. Weiterhin sınd Schwerin“! und Degen“ neNnNnen

Die beiden Bände »Gemeindepädagogık. Lernwege der Kirche 1n
eıner soz1alıstischen Gesellschatt«* und »Gemeindeerneuerung als
gemeindepädagogische Autfgabe. Entwicklungen 1in den evangelı-
schen Kırchen Ostdeutschlands«“* gyehören eıner Bılanz unbe-
dingt A ı1: Dı1e unterschiedliche Sıtuation und andererseıts die
wachsende Zusammengehörigkeıt verlangen eıne Klärung der
Strukturfragen, die nıcht mehr durch ıhre jeweılıgen Standortbe-
dingtheıt mehr rückwärts als vorwarts welst. Dazu soll 1mM tolgen-
den eiıne analytısche Skızze versucht werden.

Strukturprobleme heutiger Gemeindepädagogik
DE Was eistet der Gemeindebegriff für Theorie und Praxıs der
Gemeindepädagogik?
Immer wieder bemüht I11all sich verständlicherweıise eıne Klä-
rung des Gemeindebegriffs, die logischerweıse sowohl theologisch
WwW1e€e pädagogisch erfolgen mu{fß, W as annn auch sinnvoll verbin-
den ist.
Gemeıinde wird Recht vieltach als Lernort bestimmt, aber auch
sachgemäfß als Lernprozefs.* Ist das 1n dem theologischen Begriff
VO Gemeinde angelegt? IDIEG Diskussion die Konzeption des
Gemeindeautbaus hat die Klärung des theologischen Gemeindever-
ständniısses gefördert.
Am meısten hat hier wohl Chr. Möller geleistet, der schon in seinem TRE-Artikel
»Gemeijnde«46 das konstitutive Moment des soz1alen (Orts (Gemeinde Allmende)
hervorhob das kann dann uch eın Lernort se1n und die Komplexität VO Kirche

Zuletzt die Rezensıon: ‚Gemeindepädagogik entkernt?« 1n JRP 11 (1994),
Neukirchen-Vluyn 1993,; 203212
41 Schwerin, Zur Verhältnisbestimmung VO Christenlehre und Religionsunter-
richt, VO Gemeindepädagogik und Religionspädagogıik, EvErz (1992) 466-477

Degen, Gemeindeerneuerung als gemeindepädagogische Aufgabe, Müuünster
19972
43 Hg Schwerin, Muüunster 1992

(D Anm 42)
Foitzik, 1n Bäumler/Mette Hg.) (s Anm 22 193

Chr. Möller, 11 TRE (1984) 316-335
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und Gemeinde, VO Gemeıinde und Gruppe SOWI1Ee VO Gemeinde und Amt heraus-
arbeitete Aufßerdem stellte den Gottesdienst als die Mıtte der (semeıln-
de heraus, W as sıch uch auf seıne Zielvorstellungen VOoO Gemeindeautbau U  -wirkt hat. Außer 1mM Bezug auf die Taute 1St bCl ıhm allerdings die Beziehung ZT

Pädagogık, uch ZUE Gemeindepädagogik, her schwach geraten.

TIrotzdem 1sSt testzuhalten: Mıt Gemeinde 1st eıne lokale soz1ale (je-
meınsamkeiıt gemeınt, nıcht die Idee einer unsıchtbaren Kırche und
auch nıcht das Sammelbecken VO relig1ösen einzelnen. Warum aber

WIr nıcht Kirchenpädagogik? Dıie Scheu VOTr diesem Ausdruck
zeıgt, da{ß WIr eıne konkrete Praxisaufgabe 1mM Detail VOTLr Augen ha-
ben, die »Kırche VO unten«+/ thematisıiert, aber das ware meın
Anlıegen den weıten Horızont VO Kırche als ökumenischer (e-
meıinschaftt VOT Augen haben oll Deshalb gehört ökumeni-
sches Lernen Zr Gemeindepädagogik. Deshalb 1sSt auch nıcht 11UTr
die Parochie der Lernort, sondern Gemeinde als Gruppe un als
Netzwerk bıs hın 73} Kırchentag mıi1ıt seinem »Markt der Möglıch-keıiten« als eın Treffpunkt der Gemeinden und Netzwerke. Von den
1n der Gemeindeautbaudiskussion mafßgeblichen Konzeptionen VO
Gemeıinde scheinen MIr die VO Chr. Bäumler ;»kommunikative
Gemeindepraxis<«48 und Strunk ‚Kultur des Vertrauens«<*?
meısten der Gemeıindepädagogik gyünst1ıg se1n. Eıne elementare
MiıtarbeıiterInnenschulung dagegen, die das »eintache Evangelium«mıt der Dı1astase VO Ekklesıa und kirchlicher Urganısatıon u-liert>9, hat keine gemeindepädagogische Zukunft, da S1e sowohl 1m
Gemeıindebegriff w1e€e 1n der Pädagogik alsche renzen zıeht,
da eher geschlossene Gesellschaft und Schulung ST geheimen
Norm werden. Es 1St unbedingt notwendig, ekklesiologisch nıcht
L1UT be] N 14 einzusetzen, sondern die 1n Barmen H4 und VOTI-

SCHOMMENEC Präzısiıerung theologisch wahrzunehmen. Es 1st nıcht
zufällig, dafß eıne stark LLUT AA Orlıentierte Darstellung der
Praktischen Theologie W1e€e die VO Rössler, auch iın der zweıten
Auflage, das Thema Gemeindepädagogik ausspart.>?‘ Dıie VO heo-
logischen Ausschufßß der Evangelischen Kırche der Unıion 1981 VeI-
öffentlichte Auslegung VO Barmen 1n ıhrem eıl » Ge—
meınde VO Schwestern un: Brüdern Barmen als Weıisung« (57-
128) implizit eine Praktische Theologie 1n UC«C hat leider eın De-
fizıt: Es ftehlt eiıne Erörterung der pädagogischen Dımension VO

Vgl dazu Ruddat, Inventur, (Anm 16), 4672
48 Chr Bäumler, Kommunikative Gemeinde

Strunk, Vertrauen, Stuttgart 1988
praxIıs, Müm3hen 1984

50 und Chr. Schwarz, Theologie des Gemeıindeautbaus, Neukıiırchen-Vluyn
51 Rössler, Grundri(ß der Praktischen Theologie, Berlin 1986,
52 Kırche als »Gemeıinde VO Brüdern«, Guütersloh 1981
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Kırche und Gemeinde. Prinzipiell 1sSt Barmen 111 und mi1t seiıner
Pointierung der »Geschwisterlichkeit« und der »herrschaftskriti-
schen Tendenzen«: nıcht viele J1enste und eın Amt, etwa das Ptarr-
am , sondern eın »der ganzen Gemeinde anvertrauter und efohle-
1a0 Diıienst« un: viele Amter, eine tragfähige theologische Basıs für
Gemeindepädagogık. Das gilt mehr, WE der Hoheitstitel,
Christı »Lehrer« se1ın, bei der christologischen Konzeption der
Theologie 1m Sınne Barmens nıcht unterschlagen wırd. Dieser An-
sSatiz Afßt sıch durch Berücksichtigung der Ausführungen, die in den
anfangs zıtierten Überblicksdarstellungen dem Gemeindebegriff
gemacht wurden, och profilierter herausarbeıten.

Adam/Lachmann verstehen »Gemeinde als Lernort«>* für die »Kommuniıkatıon des
Evangelıums«. Damuit 1st dıe »Gemeıinde VO Ort (als (OIrts- oder Personalgemeinde)
wıeder entdecken« (ebd.) Damlıt 1St das »Spannungsfeld VO Volkskirche und
Gemeindekirche« (44) bezeichnet, in der »Gemeinde als Curriculum« (ebd.) 1in Blick
kommt. Es tehlt hiıer iıne nihere ekklesiologische Bestimmung, die das Verhältnis

verschiedenen Ausprägungsformen VO Gemeıinde in Raum und eıt S1tuatıv be-
stimmt. DDas geschieht dann TSLE durch die Handlungsfelder. Es tehlt uch ine nähe-

theologische Orts- und Zeıtbestimmung, Well die Leittormel »Kommunıiıkatıon
des Evangeliums« ımmer wıeder alles Nn scheint. Evangelıum als Zeıtansage
und Ortsbestimmung wırd unterbestimmt. Deshalb uüubt auch Grethlein Kritik 1n
dieser Rıchtung und macht die zentrale »Bedeutung der Sakramente« geltend (27)
Auch erkennt die Probleme eıner bloßen Beziehung 2111f Parochıie, arbeıtet ber
die sıtuatıve Strukturalität VO  — Gemeinde nıcht näher 4US Wegenast/Limmermann
bieten iıne 1mM wesentlichen VO ammermann vertafßte Darlegung der »>Gemeinde«
als theologisches und soziologisches Problem« (10-31), dıe auf »Gemeinde nach tr1-
nıtarıschem Modell« (26-31) ausgerichtet ISt. Sıe wiırd als »Gemeinde VO  - Subjek-
11« 30} interpretiert, ber die Verknüpfung Theologie und konkretiver Soziolo-
o1€ bleibt doch reichlich verborgen. Das Modell wırd spater mıiıt dem Konzept ottfe-
9158 Volkskirche 37 identifiziert.

Am welıtesten stOSt soziologisch Drehsen VOI, der auf dem
wähnten Ludwigsburger Symposıon » Die Gemeinde der Gemeınn-
depädagogik« MI »Sozialanthropologie des Raumes« (j@e-
meınde lebensweltlich ertassen suchte. »Ortsbezogenheıit als
identitätsverbürgendes Datum« führt 1er einer »topologı-
schen Orıentierung der Theologie« die allerdings Recht

eıine Ideologisierung des Heimatbegriffs und eın blofßes Ver-
leiben eiım Feldbegriff Stellung nımmt. Sölles lıteraturtheolo-
gischer Leitbegriff der »Realisation«>° und Langes Konzept VO

»Indigenisation«>/ werden herangezogen und mıiıt der Wahrneh-

53 Vgl Schröer, In der Schule Jesau. Predigt Mit 2210 11 Religi0onspäda-
gogik und kırchliches Amt (FS fu r Rosenboom), Breklum 1987, 56-65

Adam/Lachmann, Kompendıium,
55 Drehsen, In: Degen U, (Hg.) (s Anm 37),;e

Sölle, Realisation, Darmstadt/Neuwied 1973
Lange, Kırche tür dıe Welt, München 1981
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MUNg heutiger Urbanität als Lebensverfassung auch der Gemeıinde
1in Beziehung ZESELZL. Daraus ergıbt sıch Gemeıihndepädagogik als
eın Thema der Stadtkultur moderner Subjektivität. Eın anregenderVorstoß, der Nnu allerdings eıne Rückbindung auf Theologie und
aktuelle Praxıs ertordert. Gemeinde wırd 1er eiınem Konstrukt,
dessen Leistungsfähigkeit für Geldvergabe, MıtarbeiterInnenausbil-
dung, Handlungsteldverknüpfung och geklärt werden muüßte. Vor
allem aber scheint mır, da{fß der Zeıtaspekt ur7z kommt, iınsbe-
sondere weıl Drehsen durchaus das est als Lebenstorm 1mM Blick
hat est 1sSt Gemeinde auf Zeıt. Gemeindepädagogik mu{ sıch auf
»Gemeinde auf Zeıt« in der Freizeıit und 1m Urlaub, auf Tagun-
SCH, be] Exkursionen und Studienreisen einstellen. Gerade die
pädagogische Reflexion 1St gee1gnet, der Zu ‚Ereignis« hochstili-
sıierten Art, VO Sonntag Sonntag leben, hne längerfristigeemeındeziele verfolgen, einem besseren Umgang mıt der
Zeıt verhelten.

Welche Pädagogik wırd in der Gemeıindepädagogik wırksam?

uch 1es 1st logischerweise ımmer wıeder eiıne akute Frage. Man
mMu einerseıts notwendige Rezeptionen aufßergemeindlicher Pä-
dagogik denken, dabei allerdings auch die TIranstormation 1in dem
spezitfischen Zusammenhang VO Gemeıinde als eigenem Lernpro-e{ einbeziehen und Ianl ann auch erwarten, da{fß die Gemeinde
aus ıhren tradıtionellen Quellen Ww1e€e Gottesdienst, Bıbelarbeit, Spairı-tualıtät, Räumlichkeiten, Lokalgeschichte, Kirchenjahr USW. eıne e1-
SCNHNC Pädagogik entwickelt, die auch autf »die Welt« herausfordernd
attraktıv der zumiındest aufregend wiırkt.
Fuür die Möglıichkeit scheint mMi1ır neben Sozialpädagogik alles,
W as heute dem Stichwort Kulturpädagogik entwickelt und g-lernt wiırd, näherer Beachtung wert

Rumpf bot auf dem Ludwigshafener 5Symposıon dem MI
tel » Dıe Dıinge und die Sınne. Zur Entdomestierung der Kulturar-
beit«>8 einen Beıtrag, der mehreren künstlerischen Projekten die
Wahrnehmungsfähigkeit I1ICUu gewınnen suchte. Das 1st Ja auch
eıne pädagogische Aufgabe, dıe Welt miıt iıhren Dıngen un: uULNseIenN
Sınnen anders wahrzunehmen, als u1ls die üblichen Zweckgewohn-heiten nahelegen. Wahrnehmung als Exkursion, das äßt sıch 1M
Blick auf die Zeichenhaftigkeit gelebten Glaubens, VOTr allem natur-
ıch durch Kunst als Lebenskunst, auch als gemeindepädagogischeAufgabe verstehen.

58 Rumpf, 1N: Degen Heg.) (s Anm 37), 126-145
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Soeben 1ST e1in erster Kulturbericht der EK  e erschienen 59 Dort tindet sıch 1NE sehr
anregenswerte Zusammenstellung VO dem, W as Gemeinde und Kıirche kulturel-
len Projekten aufweisen können Es geNUgT hıer, daraut VeI WEISCIH und fragen
welche Inıtıatıven der jeweıligen Kirchengemeinde mögliıch sınd In Bonn o1bt

111e Inıtıatıve »Schaufenster« die zentral gelegenem Ladenlokal Kul-
turarbeıt betreıbt, die gerade nıcht MMI1L Hochkultur konkurriert, sondern elementar
und vertremdend zugleich asthetische Aufmerksamkeit als JTugend uch der Chrı1-
stenheıt einubt

An Z wWweıiltler Stelle sınd alle die Formen NECNNECN die als biblische
Didaktık die Gemeindepädagogik gehören d scheint INr

diese VO Stoff her schon theologische, aber keineswegs klerikale
» Materıi1e« gemeindepädagogisch gENULZL werden. Immerhiın sınd
Aneignungsformen WIC Bıblıodrama, Aufführungen VO Texten,;
Verklanglichung, Visualisierung, Tanz USW. deutlich auf dem Vor-
marsch Di1e Biıbel 1ST den verschıedenen Handlungsteldern ANSC-
e1gnNeEL Jjeweıls verschieden realısıerbar Hıer annn die schulische Re-
lıgionsdıidaktık die oft gerade Raum der Schule SAr nıcht gC-
eıgnNelLE Möglıchkeıiten hat die Texte genügend »würdıgen«
teiern erleben entwickeln, Hiılten geben Schliefßlich 1ST och
einmal die Zusammenhänge VO Lıturgıe und Didaktıik C111
CIMn Miıt der Aufmerksamkeit für die Rituale und Symbole des
Alltags, für den ult der Protanıität bıs hın den Segnungen
un: Exorzısmen durchaus och UuUMmM1NO0se Welt annn (36-
meındepädagogik lehren Alltag kreatıv wahrzunehmen Allen VOI-

Einübung Gleichnisse WIC Jesus damıt angefangen und die
Gemeinde fortgesetzt hat Dazu gehört siıcher die Erzählkunst als
keinestalls 1Ur nostalgısche Möglichkeıit postnarrat1ver Welt Dazu
gehören Möglıchkeiten ECIMNCINSAMEN Musızıerens auch 1e] ele-
9 als WIT das gewohnt sınd Leider sınd viele Kırchenmusi-
ker dafür borniert da{fß nıcht einmal andere Musıikkulturen
gemeindepädagogisch zugelassen sınd Wır brauchen aber nıcht 11UTr
Kırchen- sondern auch Gemeindemusıiık

Wıe kommen Gemeinde und Pädagogıik zusammen?

Grethlein hat methodisch vorbildlich SC1INECIMM Studienbuch be1 der
Analyse jedes Handlungsfeldes Abschnitt »11 kritischer g..
meındepädagogischer Sıcht« eingearbeıtet In der Tat mu{ eut-
iıch werden W as VO der Gemeinde her als realutopischem Tre1-
Zeıt Raum, dem Glauben CIMCINSAM erfahrbar wırd Lernen als
Vollzugstorm des Glaubens nahebringt und W as pädagogische R2
flexion Blick auf dıe Gestaltung, Ausdehnung und Verlagerung
dieses Raumes un der Z für die Freiheit des Glaubens Uu-

Kırche und Kultur der Gegenwart hg Donner, Hannover 1996
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schlagen hat Dabe! ergibt sıch gewifß die VO Bloth gestellte
und oft zıtlerte Frage: Kommt die pädagogische Gemeinde?®° Man
tfürchtet Recht, dafß die Oberlehrer die Herrschaft 1n der C386
meıinde übernehmen; aber Gemeindepädagogik hat, recht praktı-
ziert: keine OberlehrerInnen. Lernen, Biıldung, Erziehung, Soz1alıi-
satıon alle diese Grundkategorien der Pädagogık können oll-
zugsformen des Glaubens se1In. Lange hat das geradezu als Ver-
mächtnis angesichts des Bildungsdilemmas der Volkskirche ftormu-
liert.6! Weder die Theologie och die Pädagogik hat die Lehre, SOIN-
ern beıde sınd ın der Lehre
Diese Konstellation ergıbt Konflikte, ordert aber konziıliares Ler-
HGc  =

Dıie Probleme sınd ımmer wıeder ZENANNL; die Bılanz des eNaANNTEN
Forschungsprojektes »Gemeindepädagogische Proftile« zeıgt Es
sınd neben dem Gemeinde- und Pädagogikverständnis SOWI1e der
realen Verbindung beider Aspekte:

Wer 1sSt das Subjekt gemeindepädagogischer Praxıs (Protessio0-
nalısıerung Laisıerung)?

Wo und w1e€e geschieht dıe Theoriebildung der Gemeindepäd-
agogıik?

Welche Formen der Ausbildung und Fortbildung sınd nötıg?
Welche Arbeitsformen sınd vordringlich?
Welche Zukunft hat die Gemeindepädagogik angesichts leerer

Kassen”?
7u Die Gemeindepädagogik fiıng mı1ıt dem veräiänderten Beruts-
bıld 1n eıner nıcht alleın auf das Pfarramt sehenden Gemeindeent-
wicklung An erstier Stelle bleibt das Thema Wer 1St das Subjekt
der gemeindepädagogischen Praxıs? Die Kollisionen zwıschen
Pftarramt und vollberuflichen pädagogischen MitarbeiterInnen sınd
och nıcht überwunden. Nötıg 1St auch der Ausgleich mıiıt ehren-
amtlicher pädagogischer Mitarbeıit. Es raucht aber Professionalıtät,

ehrenamtliche Mitwirkung sinnvoll anleıitend begleiten.
Ohne eıne Stärkung des Wahrnehmungsvermögens des Pftarramtes
für die pädagogische Dımension VO Gemeıinde wiırd wen1g C1i -

reichen se1n. Das jeweıls glaubwürdig vertiretene Berutsbild wiırd
das Bild VO Kırche entscheidend pragen.
Zu Die Theoriebildung liegt bisher och weıtgehend be1 den
Fachhochschulen, auch WE unıversıtär einzelne Protessoren die-
SCS Teilgebiet der Religionspädagogik in ıhre Lehre aufgenommen
haben Fur die Forschung bleibt och 1e] EUDN Foitziks Arbeit
bıldet einen Grundsteın. Die Vorläuter der Gemeindepädagogik

Bloth, ThR (1989) S
61 Auch Nipkow beschliefßt se1ın oroßes Werk »Bildung als Lebensbegleitung und
Erneuerung«, Gütersloh MmMiı1t dem Hınweis auf Lange.
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Luther, ].A.Comenıus, Niebergall), die Raolle der Frauen und die
Fragen einer Gemeindepsychologie sınd och nıcht genügend the-
matısıert. Die Verknüpfung mı1t den verschiedenen Soz1ialtormen
VO Kırche in eıner Erlebnis- und Mediengesellschaft bedarf eıner
großen geistigen Anstregung. S1e läuft auf eıne Klärung der Zusam-
menhänge VO Kultur und Kırche hinaus. So sollte IMNan durchaus
VO Gemeindekulturpädagogik sprechen.
7u Di1e Ausbildung 1m Pfarramtstudium hat bisher fast 1L1U!T

Handlungstelder, nıcht aber die systematische Struktur 1mM Blıck, die
sowohl Gemeinde w1e Pädagogik iın Rıchtung des erstrebenswerten
Ziels verbessert: Kirche in dem Lernprozefß der freien Nachfolge
Jesu Christıi. Ldie Fortbildung sollte integriert se1n, Ww1e€e das 7 B
schon die Rheinische Kırche grundsätzlich beschlossen hat Das
FEnde reiner Pfarrkollegs in dieser Sache 1st gekommen. Ordinatıon
bedeutet Bereitschaft » K o-Ordination«.°*
7u Es zeıgt sıch, da{ß die GemeindepädagogenInnen 1n der
Praxıs VO der Beschränkung auf 1Ur Kınder- und Jugendarbeıt
wegstreben. Natürlich steht die Bedeutung der Kınder für die Ge-
meindeentwicklung aufßer Frage, und die Jugendarbeit sollte nıcht
eın ungelıebtes iınd werden. ber 1sSt Ja wichtig, dafß Gemeıinde
alle Generationen umfaßt, und richtig, da{fß MitarbeıiteriInnen nıcht
iıhr SaNnzZC>S Leben T Kinder- und Jugendarbeıt machen können.
Zum anderen 1St das Bemühen extraordinäre Formen und In-
ıt1atıven kennzeichnend. Der Bericht ber eıne Kinderzirkusarbeit
1n Trägerschaft eıner Gemeinde 1st eın besonderes instruktives Be1-
spiel. Gemeindeaufbauplanung und Gemeindepädagogik mussen
zueinander tinden.
7u Heutzutage enden fast alle theologischen und pädagogı-
schen Bilanzen der Realbilanz der Fınanzen. Da Sparen Je*
den Preıs die alsche Devıse iSt, CS doch die notwendiıgen
Investionen geht, mu{ß auch 1er einsichtig werden. Wıe wunschens-
wert 1St uns eıne professionell eingeübte Gemeinde mıiıt Herz und
Kultur für die Bildungsverantwortung? Welche Brückenschläge
ABM-Mafßnahmen und diakonischer Verantwortung xibt 265 Wel-
che Sponsoren können gefunden werden? Wıe erscheıint dieser
Aspekt 1ın der Offentlichkeitsarbeit?

Ausblick

Die Gemeindepädagogik 1st in der zweıten Phase S1e 1st eıne gC-
samtdeutsche Aufgabe. S1e 1st och unfert1g, aber notwendig. S1e

[dieses sinnvolle Wortspiel pragte Ruddat, Inventur (s Anm. 16), 480
Eın bemerkenswert posıtıves Beispiel 1St die VO Pastorın Pörksem geleitete

Arbeıt des Grundtvıg-Hauses iın Saßnıtz/Rügen.
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weder Euphorıie och Resignatıon S1e 1ST reale Utopıie,
weıl S1C die Topologie der Kırche den Gemeinden verschiedener
orm auf Hoffnung verändert Umlernen 1ST Umkehr ZU

Leben durch Erleben der Lebendigkeıt die die Neıigungen und das
Verhängnis ZuUur Selbstzerstörung bekämpft und die Strukturen der
Fatalıtät entlarvt Die Bıbel 1STt azu der beste Traditionsstoff aber
S1IC 11 die Szenen unNsercs Lebens eingebracht werden [)amas-
kus Erlebnisse sınd nıcht auf die Vergangenheıt und nıcht auf Pau-
lus beschränkt nanıas und das Haus des Judas der Evange-
lıst Lukas auch dabei Liturgıe un Diıdaktık sınd Schwe-

die die Einzelkindbeschränkung überwinden kön-
nenNn Wunschzettel brauchen WIT weıterhıiın, aber keine Hysterıe
gäbe nıchts Neues IDIT: Gemeindepädagogik macht notwendig Um-
WCERC, aber S1C 1ST keine Sackgasse, WEeNn nıcht Borniertheit S1C blok-
kıert Die Multter der ewohnheıt darf umlernen Schon Tertullian
schrieb Christus 110 dixıt ESSC consuetudinem sed CSSC er1l-

(Christus hat nıcht geSagtT SC1 die ewohnheit sondern die
Wahrheıt) 64 Diese Wahrheit hat den Weg VOTLr sich und das Leben
sıch Das lernen 1ST Gemeindesache MI1L Lebensweltbedeutung
Deshalb 1ST der Weg der Gemeindepädagogik die Z W elitfe Etappe
MI1TL dem Lernziel, der Wahrheit die Freiheit geben, we1liftfer

gehen. Die Bilanz Gemeindepädagogik geht nıcht 11UT (7@+
meiındepädagogık Gemeindepädagogik, WE S1C nıcht
Oberlehrerin wiırd, geht die Gemeinde Mıt Gemeindepäd-
agogık geht besser, wWwenn S1C bereit ISU; we1liter ZUur EMECINSAMEN
Wahrheit VO Pädagogik und Theologie, Gemeinde und Welt rıe-
den auf Erden der Ehre (Gottes! mitzugehen

Dr Hennıing Schröer 1ST Protessor für Praktische Theologie der Rheinischen
Friedrich Wilhelms Universıitat Bonn

Abstract
The artıicle describes the development of congregational pedagogy 11C sub- di-
V1IS10O11 of rel1g10Us educatıon. Thus 1T attempt work the heritage of
catechetics 1ı 1CW WAäY. These 1C tendencıcs A1C aimed lay OUutL NC job
descriptions tor staff working 1ı the educational branches of M1INISLICY, discover
the impulses from the tield of pedagogıics. Especıially the CONNECLION wiıth cultural
education, biblical didaectic and lıturgical learnıng 1ı SCCIH 1TSs ımportance. Lan-
pCS legacy, realiıze learnıng WaYy of practicıng taıth IMOTEC and LNOTEC

aCCepTLeE

Tertullian, ZILU nach Chr Achelıs, ZIhK 1894 450
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4/3
Christoph Tf. Scheilke
Evangelische Erwachsenenbildung

Versuch einer 7Zwischenbilanz

»Erwachsenenbildung 1st die organısıerte, zielgerichtete Fortsetzung
des Lernprozesses neben der ach einer Berufstätigkeit.«! Dieser

1ın der TIradıtion des Deutschen Bildungsrates (Strukturplan
definierten Erwachsenenbildung/ Weıiterbildung werden gewöhnlich
rel Aufgaben zugewıesen: Sıe soll qualifizieren, so7z1al ıntegrieren
un kulturell bılden.2? Breıte UÜbereinstimmung herrscht hinsichtlich
ıhrer Grundsätze: Subsıidıiarıtätsprinzıp, Iräger- un! Angebotsplura-
lısmus, Flächendeckung und Allgemeinzugänglichkeit der Angebo-
O, Freiwilligkeit der Teilnahme und öftentliche Verantwortung. Er-
wachsenenbildung 1sSt der vierte Sektor des Biıldungssystems, und
die evangelısche Erwachsenenbildung hat daran 1n besonderer Weıise
Anteıl.
Evangelısche Erwachsenenbildung zeichnet sıch durch orofße Vieltalt
Au  N Darauft deuten schon die verschiedenen Begrifte hın, die in (ze-
brauch sınd Es 1st VO christlicher, kırchlicher, relig1öser, theologı1-
scher der VO Erwachsenenbildung 1in evangelıscher bzw. atholi-
scher Trägerschaft die ede Wegenast” und Englert* haben die
Terminologie sorgfältig abgeklopftt. Hıer oll VO evangelıscher KT
wachsenenbildung gesprochen werden, freilich nıcht kontessionell
verengt. Denn be1 allen Unterschieden 1ın den Traditionen? x1bt
doch viele emeıinsamkeiten. Wenn iıch VO evangelıscher Erwachse-

Sıebert, Erwachsenenbildung Alte Bundesländer und Neue Bundesländer,
1n Tippelt (He.) Handbuch Erwachsenenbildung/Weıterbildung, Opladen 1994,
279

SO z.B Tippelt (Ho.) Handbuch, Opladen 1994, 10f.
Wegenast, Evangelische Erwachsenenbildung, 1 Adam und Lachmann

384  (Hg.), Gemeıindepädagogisches Kompendium, Göttingen 1987, 379-413, bes 379-

Englert, Religiöse Erwachsenenbiidung. Sıtuation Probleme Handlungs-
orlentierung, Stuttgart LYY2. bes EZ

»Zunächst einmal gilt, dafß dıe evangelischen Bestrebungen bıs 1n die /0er Jahre
hinein aus mancherlei Gründen hinter den katholischen Breıte, organısatorıischer
Kraft und politischem Gestaltungswillen deutlich zurückbleiben.« (Englert, Erwach-
senenbildung, 4 ’ mıt Bezug aut Meıer, Kirchliche Erwachsenenbildung. Eın Be1-
trag ıhrer Begründung, Stuttgart
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nenbildung spreche, annn eshalb weiıl S1C mehr und anderes
als »I1U 1' « die Angebote 1N evangelıschen bzw. katholischen Einrich-
tungen und die kirchliche Beteiligung der allgemeinen Frwachse-
nenbildung. Denn S1C findet Zzu 11 — fast unüberschau-
baren Fülle und Ausdifferenzierung ı all der kirchlichen Arbeıt

die nıcht speziell auf Kınder bezogen 1ST Eıne Bilanz darf sich
zu anderen nıcht auf die institutionellen Angebote CINCNSCIL,
wichtig die unterschiedlichen kirchlichen Einriıchtungen und Werke
VO der Familienbildungsstätte bis Zu » Treffpunkt SCeN107« VO der
» Frauenhilte« ber die Akademıen bıs den Kırchen b7zw Katho-
lıkentagen, VO Vortragsabend Gemeinde bıs zr Heım-
volkshochschule VO Bibelkreis bıs Z Fernstudium sınd Evange-
lische Erwachsenenbildung wiırd nämlich auch VO vielfältigen In-
ıt1atıven® un Basısgruppen VO einzelnen Christen9
die erwachsenenbildnerisch sınd S1e qualifiziert sıch schliefß-
ıch und VOT allem iınhaltlıch enn MI1L dem Verweıls aut iırgendwel-
che Trägerschaften 1ST das Proprium unterbestimmt In der evangeli-
schen Erwachsenenbildung kommt die Botschaft der Befreiung des
Menschen und der Menschheit 4aus Elend und Knechtschaft ımplızıt
der explizit Zu Vorschein Evangelische Erwachsenenbildung 1ST

»relıgıonspädagogisches Handeln als treiheitsstittende und begrün-
dende kommunikatıve Praxıs«10 Pat excellence Insbesondere trıfft
INnan auf SIC, Christen »Konflikte inszenı1eren«!! Lerngelegenhei-

»So hat die Erwachsenenbildung evangelıscher Trägerschaft WI1C dies Ja uch
für die katholische Seıite oilt ıhre wesentlichen Impulse lange eıt aus der treien
Inıtıatıve VO Eınzelpersönlichkeiten und Gesinnungsgruppen bezogen« (Englert
Erwachsenenbildung, 40) » [ Iıe wirklich prägenden Bildungsprozesse scheinen

u  n Teil die 50g >1NeEUECMN soz1ıalen Bewegungen« abgewandert SC11I1«

(ebd 74)
Heınz Kırchliche Bıldungsarbeıit Tippelt (Hg ), Handbuch 414 4720 vgl

bes den Hınweıils 416 auft dıe Miıtwirkung VO Christen den Volkshochschulen
nach 1945

Adam Kirchliche Erwachsenenbildung, JRP (1990) Neukirchen Vluyn
1991 S 151

Vorsichtiger heifßt Posıtionspapier der DFAF »An der Aufgabe, die ber-
lıeferung des Glaubens den Bedingungen und Gefährdungen der eıt VEI-

DE eNWartı gen, beteiligt sich die Evangelische Erwachsenenbildung S1e dazu
bei, da{fß sıch die Kırche den gegenwartsbedingten Aufgaben und Herausforderungen
stellt und da{fß die VO  - ıhr bezeugten Verheifßsungen und Gebote als Hılten Z Ver-
stehen und Zur Bewältigung ertahren werden können. << (Deutsche Evangelische Ar-
beitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung /DEAEJ) (HgX Evangelısche FErwachse-
nenbildung C111 Auftrag der Kırche Posıtionspapier, Karlsruhe 1983, 3

Mette, Religionspädagogik, Düsseldort 1994, 124
11 Lange, Sprachschule für die Freiheit Eın Konzept konfliktorientierter Fr-
wachsenenbildung, Lange, Sprachschule tür die Freiheit Bıldung als Problem
und Funktion der Kırche, München/Gelnhausen 1980 117 132
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ten aufdecken!? und Vorhaben iın Gang M die gee1gnet sınd,
18 Nur »sıch selbst, dıe Gesellschaft nd die Welt verstehen und
diesem Verständnis gemäfß handeln«!3 (Deutscher Ausschufß

sondern auch sıch selbst Ww1e ıhre Lebenswelt verändern.
Das gilt 1m Blick auf die Deutungsmuster WI1e€e das kommunıikative,
d.h sozlale, relıg1öse und polıtische Umtfteld. Dıie Wirkung der VO
der Kraft des Evangeliums getragenen ökumenischen und ökologıi-
schen Grupplierungen und damıt auch die Wırkungen evangelıscher
Erwachsenenbildung konnte beispielsweise 1M Prozefß Zzur
» Wende« VO 1989 in der DDR erkennen.
Evangelische Erwachsenenbildung 1St VO Anfang freilich
strıtten. Weniger, weıl S1e eine Vieltalt VO bildungstheoretischen,
didaktischen un methodischen Konzepten kennt und n  9
den unterschiedlichen Sıtuatiıonen, Teilnehmergruppen und Lebens-
welten W1e€e den unterschiedlichen biographischen, polıtischen,
o10nalen, soz1alen und theologischen He£au'sf0{d‘erunge_n ENISPrE-
chen können. uch der Anspruch, da{ß S1e sıch kriti-
schen Bıldungsanspruch INCesSsCHl lassen mudß, wırd nıcht bestritten.
Befreiende evangelısche Erwachsenenbildung 1st kontessorisch und
verbindet biblische TIraditionen und aufklärerische Emanzıpatıon
mıteinander. S1e 1st eshalb auch Ort (gesellschafts)kritische Bil-
dung, S1e individuelle Lebenshiilte anbietet.
Zentral umstrıtten 1St allerdings ıhre Begründung, Ww1e€e 6csS die beiden
L1LL1UTr elf Jahre auseinander lıiegenden /Zıtate Zu Ausdruck bringen:
»Gesucht 1St heute mehr denn Je iıne Kirche, dıe das Erwachsenwerden der
Menschen 1m religiösen und 1mM gesellschaftlıchen Sınne besorgt ISt. Gesucht 1sSt iıne
Kırche der Wachsenden:. Projekte konfliktorientierter Erwachsenenbildung müfßten
die Kıiırchen 1n einen tiefreichenden Konflikt mıt sıch selber bringen. Aber der 1INsSZze-
nıerte Konflikt enthält auch hier die Chance des Lernens, des Wachstums, der Er-

14
»Evangelische Erwachsenenbildung ist Kırchliche Erwachsenenbildung. Sıe hat tei]

einer Grundaufgabe der Kırche, dem Lehren und Lernen, und 1st WwW1e dieses
theologisch notwendig. Die Kıirche hat die Pflicht, dem, der ıhr gehören will, eıt
seines Lebens helfen, sıch über seın Christsein Rechenschaft abzugeben, damıiıt
erkennen kann, W as heißst, als Christ glauben, 1n der Welt leben und 1erbei
Glied der Kırche Zu se1n.«)>

19872
Meuyueler, Erwachsene lernen. Beschreibung, Erfahrungen, Anstöße, Stuttgart

13 Deutscher Ausschufß für das Erziehungs- un Bildungswesen, Zur Sıtuation und
Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung (29.1.1960). 1 Empftehlungen und
Gutachten des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs- und Bıldungswesen

Gesamtausgabe, Stuttgart 1966, 859-928, 7ir 870
Lange, Sprachschule, 132
Kammer der FKD für Bildung und Erziehung, Erw.éhsenenbildung als Aufga-be der evangelıschen Kırche (1983), 11 Kirchenamt der Evangelischen Kirche ın

Deutschland (Hg.), Dıie Denkschritften der EKD 4/1 Bıldung und Erziehung, (tersloh 1987, 264- 291 ZzIit. 268
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Bevor eıne Zwischenbilanz die heutigen Perspektiven, Chancen un
Probleme der Erwachsenenbildung darstellen kann, bedartf eıner
Vergewisserung ber ıhre Entwicklung (einschl. der Entwicklung
ıhres Selbstverständnisses, jer NUu besonders ach 1945, obwohl
die Wurzeln weıter zurückreıichen) SOWIl1e ber ıhre institutionelle
Gestalt, Z7wel Bereiche, das se1 gleich betont, 1ın denen eın Mangel
verlißlichem Wıssen besteht, dem durch weıtere empirisch-systema-
tische Arbeiten abgeholfen werden MU:

Die Geschichte der evangelıschen Erwachsenenbildung ach
1945

» Dı1e Erforschung der Geschichte dessen, W as heute allgemeın als
kirchliche Erwachsenenbildung bezeichnet wiırd, steckt och ganz
1in den Anfängen und 1st ber das Stadium punktueller Einzelanaly-
SCI1 nıcht hinausgekommen.«!®
Dıieses Defizit hıistorischer Aufarbeıitung annn 11U nıcht durch
Rückgrift auf die Geschichte der allgemeiınen Erwachsenenbildung
kompensıert werden. Sıe steht VOT dem näimlichen Problem: » FEıne
umtassende Historiographie der deutschen Erwachsenenbildung seılıt
1945 steht och aus.«!1/ Die Schwierigkeıiten eıner Bılanz sind damıt
offenkundig, auch WE NEHCTFTE Artikel w1e€e die V& Blasberg-
Kuhnkel!8s für den katholischen Bereich b7zw. Sıebert für die Er-
wachsenenbildung insgesamt die Übersicht eLWAaS erleichtern.
Allgemeın annn I1a teststellen, da{fß die Erwachsenenbildung in
evangelıscher w1e€e katholischer Trägerschaft sıch 1n der BR  €& mMA1t
dem plural organısıerten vierten Bildungsbereich und in der DDR

die zentralıstische, bürokratische un iıdeologisch kontrollhlier-
VO: aber institutionell Ww1€ professionell stärker ausgebaute Erwach-
senenbildung entwickelt hat Kirchliche Erwachsenenbildung 1st da-
be]1 CI verknüpft mıi1ıt dem jeweılıgen Kirchenverständnıis, ka-
tholischerseıts »mıt der Neubestimmung des theologischen und p-
storalen Selbstverständnisses der Kırche 1M I1 Vatikanischen Kon-
Zil. mıiıt dem Versuch der Umsetzung für die Sıtuation der atholi-
schen Kıiırche durch die Würzburger Synode«!? SOWI1Ee miıt der Ent-
wicklung des Verhältnisses VO Kırche und Gesellschaft b7zw. Staat.
Evangelische Erwachsenenbildung 1st arüber hınaus verwıesen autf

Meıer, Kirchliche Erwachsenenbildung,
Szebert, Erwachsenenbildung,

Blasberg-Kuhnke, Erwachsenenbildung, 1n H- Ziebertz und Sımon
(Hg.), Bılanz der Religionspädagogık, Düsseldort 1995 434-447/

Ebd., 435
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dıie Entwicklung der Menschen. Theoretisch 1st insoweıt eın dreidi-
mensıonaler Bezugsrahmen gegeben: Gesellschaft-Kirche-Subjekt.?
Im Blick auf die Institutionalısıerung hat Wegenast mıt seiner est-
stellung recht, dafß die Erwachsenenbildung obwohl »SO alt Ww1e
die Kırche selbstEvangelische Erwachsenenbildung  183  die Entwicklung der Menschen. Theoretisch ist insoweit ein dreidi-  mensionaler Bezugsrahmen gegeben: Gesellschaft-Kirche-Subjekt.?°  Im Blick auf die Institutionalisierung hat Wegenast mit seiner Fest-  stellung recht, daß die Erwachsenenbildung — obwohl »so alt wie  die Kirche selbst ... kein >»Kind« der Kirche« sei, »sondern in den  eher kirchenkritischen Umwälzungen der westlichen Gesellschaften  des 19. Jahrhunderts« wurzele.?! Es 1äßt sich auch für 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 fünfzig Jahre nach ihrem Beginn  ist die Geschichte der Evangelischen Akademien immer noch nicht  hinreichend aufgehellt.  Erwachsenenbildung nach 1945 — eine Übersicht  Phasen der allg.  Entwicklung  Evangelische  Erwachsenenbildung  (nach Siebert)  Erwachsenenbildung  (AEB) (nach Siebert)  1945-1949  Reeducation  Ev. Akademiegrün-  Wiederaufbau  Amerikahäuser  dungen  Wiederanknüpfung an  Wiederaufbau der  »Volksbildung« in der  Werke (Frauenhilfe,  Weimarer Zeit  Männerarbeit u.a.),  Kirchl. Dienst,  Arbeitswelt, a.d. Land  50er Jahre  Volkshochschulfinan-  Kath. Akademiegrün-  Pluralismus und  zierungsgesetze  dungen  wirtschaftlicher  Kultureller Nachhol-  soz. Seminare, Inst. f.  Aufschwung  bedarf, Kulturkritik,  EB (1953-69), Bundes-  medienpäd. Auseinan-  org. der kath. EB  dersetzung mit dem  (KBE 1957)  aufkommenden  ev.: Landesorg. der EB  Fernsehen  (AEEB 1958), Ausbau  ökum. Kontakte  (ÖRK, LWB, Ref. WB)  20 K.E. Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bil-  dungsverantwortung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Gütersloh 1990, 579ff.  21  Wegenast, Erwachsenenbildung, 379.eın ;Kınd« der Kırche« sel, »sondern 1in den
eher kirchenkritischen Umwälzungen der westlichen Gesellschatten
des 19 Jahrhunderts« wurzele.21! Es ßt sıch auch für die Zeıt ach
1945 zeıgen, Ww1e Kıirche spezıell 1mM Fall der evangelıschen Erwach-
senenbildung 1n der Regel 1Ur auf die Entwicklung des staatlıchen
Bıldungssystems reagıert hat Die einz1ge, aber bedeutsame Ausnah-

sınd die Akademien. Die evangelısche un katholische Akade-
miearbeit stellt eiınen der wıirksamsten Bereiche der Erwachsenen-
bildung ach 1945 dar. ber auch tünfzıg Jahre ach ıhrem Begınn
1st die Geschichte der Evangelischen Akademıien ımmer och nıcht
hiınreichend aufgehellt.
Erwachsenenbildung ach 1945 eiıne Übersicht

Phasen der allg Entwicklung Evangelısche
Erwachsenenbildung (nach Sıebert) Erwachsenenbildung

(nach Sıebert)
Reeducation Ev. Akademiegrün-

Wiederaufbau Amerikahäuser dungen
Wiıederanknüpfung Wiıiederautbau der
»Volksbildung« in der Werke (Frauenhilfe,
Weıimarer eıt Männerarbeit @.2;);

Kırchl. Dienst,
Arbeıitswelt, a.d Land

50er Jahre Volkshochschulfinan- Kath Akademiegrün-Pluralismus und zıerungsgesetze dungen
wirtschaftlicher Kultureller Nachhol- SO Seminare, Inst.
Aufschwung bedarf, Kulturkritik, E  9 Bundes-

medienpäd. Auseılnan- Ors der kath
dersetzung mıiıt dem (KBE
autkommenden Landesorg. der
Fernsehen 9 Ausbau

Öökum. Kontakte
ORK, LWB, Reft WB)

Nipkow, Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kırchliche Bıl-
dungsverantwortung 1n Gemeıinde, Schule und Gesellschaft, Gütersloh 1996,
21 Wegenast, Erwachsenenbildung, 379
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Gutachten des Deut-600er Jahre Regionale Bildungs-
realistische Wende*? schen UsSssSChHNuUuSSeSs zentren (Löwensteın)
und Planungseuphorie Modernisıie- und Familienbildungs-

rung, Planung, Bıl- statten, Bundesorg. der
ungsgesetz VO 1965 FKAF

Abschlufß der Studienstelle der
Integration der AFB 1n FAF 1968), FKI)-
das Öff. Bildungssystem Fernstudium, urop
Fernstu 1um, Leiterkreis der
AEB-Forschung Akademien

700er Jahre BR  9 Bildungsbericht Reg Zusammen-
Verrechtlichung 7U Strukturplan, Bil- schlüsse (2.D Kreisbil-
und Zielgruppen- dungsurlaubsgesetze, dungswerke), Ausdif-
orjentierung AUE 17 Bildung ferenzierung der Ziel-

DD  z »Grundsätze gruppen (z.B Treff-
« Institute für punkt Sen10r Stuttgart.)
sozıal. Wırtschattsfüh-
rung, Aufwertung AEFEB

8&0er Jahre Qualifizierungsoffen- Legıitimationsarbeit
innerhalb der KırcheModernisierung und S1Ve, AFG-Förderung,

Krisenstimmung Expansıon der berufl. (Kirche als Lernge-
WB, Kommerzialisie- meıinschaft 198
rung der AELB, FAEF 1983, EK  e
Oberschullehrgänge 1982 und

außerhalb (ın Konzer-nehmen ab, prac
ljerter Aktion Weıter-Freizeıt-, EDV-Kurse
bıldung)

990er Jahre Umstrukturierung der 1n. Konsolidierung,
Internationalisierung DDR AEB nach WEST- NEU;: konziliarer Prozefß
und Postmoderne deutschem » Vorbild«,

»Bildung 2000« mehr
Markt 1n der AEB
erhöhte Konkurrenz
AEB zerfasert und
verliert Eigenständı1g-
keıit, wırd Teıl VO  -

Arbeıts-, Freizeıt-,
Gesundheıitsförderung,
Krisenmanagement

Vgl Giesecke, Die »Wenden« 1m Spiegel der Professionsgeschichte, 1n
Nuissl! (Hg.), Person und Sache Zum Geburtsta ONMn Hans 1et CI15, Bad
Heılbrunn 1992, 2358 Kritisch den »„Wenden« 1n Erwachsenenbildung:
Schlutz, Haben die Wenden 1n der Erwachsenenbildung wirklıch stattgefunden ?, 1n
Nuissl! (Hg.), Person und Sache, 1322
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Diese Zusammenstellung zeıgt, WwWI1e die Entwicklung der Erwachse-
nenbildung in kirchlicher Trägerschaft fast ımmer zeıtverzögert der
übrigen Erwachsenenbildung folgt und iın der Regel schwächer AUS-

gepragt 1St. Insotfern mussen Z weitel angemeldet werden, ob 6 1N-
stitutionell und organısatorisch die evangelısche Erwachsenen-
bildung wirklich bestellt 1St, dafß einem Respekt abnötigt, Ww1e
Blasberg-Kuhnke behauptet. Dıie evangelısche Erwachsenenbildung
1st zertasert in verschiedenste Einrichtungen®? un für Aufßenste-
hende fast nıcht durchschauen. Darın spiegelt sıch nıcht 1U  — PTroö-
testantıische Vielfalt. iıne Ühnliche Zersplitterung zeıgt sıch auch auf
katholischer Seıite. Fın Grundmuster der Entwicklung kirchlicher
Verantwortung 1m Bildungsbereich scheint darın bestehen, »dafß
jeweils aktuelle Bildungsmotive und -bedürfnisse eher Zur (srün-
dung n  9 spezlialısierter Einrichtungen als ZuUur inhaltlichen und
strukturellen Weiterentwicklung bestehender Organısationen g...
führt haben Dabei wiıirkten iınsbesondere wechselnde thematische
Dringlichkeiten instıtutionen- und organısationsbildend.«**
Die Entwicklung evangelischer Erwachsenenbildung haben evangelıscherseıts ın den
fünfziger Jahren die Akademien®), se1it den siebziger Jahren die Studienstelle der
EAF?® vorangetrieben, stark gestutzt durch andeskirchliche Einrichtungen b7zw.
die EKD, teilweıse uch durch den Leıiterkreıis der evangelıschen Akademıien. Ka-
tholischerseits WAar S1e anfangs prımäar gemeıindegetragen; dıe Akademien wurden
TSLT Begınn der sechziger Jahre eingerichtet. Daraus folgt uch eın Unterschied in
der Qualität der Arbeit Mag fur dıe katholischen Anfänge Englerts Urteil gelten,
da{fß die Erwachsenenbildung der fünfziger Jahre »kaum anders BEeEWESCH se1iın kann
als gesellschaftlich weıtgehend ırrelevant, theologisch ziemlic altbacken und metho-
disch 1mM wesentlichen einspur1g«“, trıfft dies auf die Evangelıschen Akademıiıen
1U gerade nıcht Denn die Akademiearbeıt verstand und versteht SIC zumın-
dest 1n Bad Boller Tradıtion ausdrücklich als gesellschaftsdiakonisch und WAar 1in
den fünfzıger Jahren gerade uch bei der Entwicklung allgemeıner erwachsenenbild-
nerıischer Methoden sehr engagıert. Müllers » Kunst der Gesprächsführung«*® Velr-
half dem Dialog 1ın der evangelischen Kirche Ansehen, seıne »Bekehrung der
Strukturen« 29 dokumentiert I CuU«C Tagungsformen (>Querschnittstagungen«), die
ıhm 1mM Unterschied P Protagonisten anderer arbeitsweltbezogener kırchlicher
Ansätze fu T die Arbeit mı1t Arbeitnehmern vorteılhaft schienen. Beides hat Spuren
hinterlassen, nıcht [1UTr 1ın Akademıien.*°

Vgl dıe Zusammenstellung beı K Spitzner, Erwachsenenbildung (evangelı-
sche Ira erschaft), in Schmutz und Tietgens (Hg.), Enzyklopädie Erziehungs-
WI1ISsSeNSC aft 11 Erwachsenenbildung, Stuttgart 1984, 380-384, 7z1t.381%.gl

MMn Starke, Erwachsenenbildung (katholische Trägerschaft), in® Schmuitz/ Tiet-
ZCNS (Heg.), Enzyk]l die Erziehungswissenschaft. I 385-388, Zr 387
25 Blasberg-Kuhn C, Erwachsenenbildun 434-447

Kı Spitzner, Geschichte und Auf der DEALKL, 1: (Hg.), Die Er-
wachsenenbildung als evangelische Aufga5C, Berlın s 25-160

Englert
Müller, Kunst der Gesprächsführung, Hamburg 954

29 Ders., Bekehrung der Strukturen, Zürich/Hamburg
Zur Entwicklung des »diskursiven und konzıliaren Lernens« ın den Evangeli-
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Von diesen Ausnahmen abgesehen gilt allerdings tür die Erwachse-
nenbildung kirchlicher Trägerschaft 1nsgesamt
»Beide Kırchen VCIDaASSCH den tünfziger Jahren, NI weıtreichenden Folgen, den
Kalros der Entwicklung gesellschaftlich relevanten, weıl MI1TL den Antorderun-
SCH der eıt korrespondıierenden, kırchlich und theologisch veran  Ttetfen und
dragogisch AUSSCWICSCHCH Konzeption kırchlicher Erwachsenenbildung, überneh-

vielmehr kritiklos die sıch entwickelnden gesellschaftlichen Ansätze, b7zw be-
haupten C1NCIMN ;»Mehrwert« kırchlich christlicher Erwachsenenbildung, der sıch
haltsarmen Formulierungen WIC >VOIN Evangelıum her« oder >4us christlicher Grund-
haltung heraus« erschöpft
TIrotz dieses Unterschieds ı Ausgangspunkt die evangelısche Se1-

holte annn spater dıe Gemeindeorientierung, die katholische die
Akademiearbeit ach VCILDaASSCH beide Kirchen auch den durch
die CISCHCHN Vertreter Deutschen Ausschuflß für das Bildungswe-
SC  3 MITL vorbereiteten Startschu{fß Zu Ausbau der Erwachsenen-
bıldung den sechziger und sıebziger Jahren Der Bildungsbereich
hat eben A4US unterschiedlichen Gründen für dıie Kırchen
SCIINSCICH Stellenwert als die Gemeindearbeit

Die institutionelle Sıtuation der Erwachsenenbildung
Die institutionelle un: organisatorische Seıite der Erwachsenenbil-
dung 1ST schwer überblicken Das lıegt auch daran da die Hısto-
riographie der Erwachsenenbildung weıtgehend der Ideenge-
schichte Orlıentiert W ar 3° TIrotzdem der gerade deshalb 1ST die In-
stıtutionalısıerung der Erwachsenenbildung gCHNAUCICI Betrachtung
wert Institutionsfiragen sınd Konzeptionsfragen, INan denke 1Ur
die Verstaatlichung der Erwachsenenbildung der rüheren DDR
bzw dıie heute stärker zunehmende » Vermarktung« der Er=-
wachsenenbildung un:! ıhre jeweiligen konzeptionellen Folgen
Als ersties $511t auf WIC sehr dıe Erwachsenenbildung VO Anfang ıhre Institu-
tiıonalısıerung und ıhre Legıtımatıion kämpfen MU: Die wıederholte Behauptung,
da{fß die christliche Erwachsenenbildung alt WIEC die Kırche selbst SCIH, konnte

schen Akademıen vgl Anhelm Diskursives und konziliares Lernen Politische
Grenzerfahrungen, Volkskirche und Evangelısche Akademıen, Frankfturt 1988
31 Blasberg Kuhnke Erwachsenenbildung, 438

Dräger, Hıstoriographie und Geschichte der Erwachsenenbildung,
Schmitz/ Tietgens Hg.) Enzyklopädie Erziehungswissenschaft 14 zet-
QENS, Institutionelle Strukturen der Erwachsenenbildung, Pädagogısche Arbeits-
stelle des Deutschen Volkshochschul Verbandes (Hg X Gesellschaftliche Vorausset-
ZUNSCH der Erwachsenenbildung (Studıenbibliothek tfür Erwachsenenbildung 1),
Frankturt a.M 1991 140 158 Vgl als ewußte Ausnahme für die allgemeine Fr-
wachsenenbildung Feidel Mertz Erwachsenenbildung SECIL 1945 Ausgangsbedin-
ZUNSsCH und Entwicklungstendenzen der Bundesrepublik öln 1975 und für die
Erwachsenenbildung Englert Erwachsenenbildung
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scheinen: nıcht genügend Überzeugungskraft entfalten, dıe Aufgabe der CVaNsC-
ıschen Erwachsenenbildung tür die Chriısten und hre Kırchen profilieren und
ihre Arbeitsmöglichkeiten und Einrıchtungen hınreichend auszugestalten. Dıies gilt
1m Bınnenvergleich anderen Bereichen kırchlicher Bildungsverantwortung, [11an
denke NUu den Religionsunterricht b7zw. die pastorale Arbeit 1n der Gemeinde. Da-
bel geschieht doch Verkündigung WEeNnNn uch in unterschiedlichen Formen in all
den dreı ZENANNLEN Arbeitsteldern. HRT recht nıcht hinreichend 1st die evangelısche
Erwachsenenbildung eingerichtet, vergleicht inan S1e mMi1t den Möglichkeiten in der
Wirtschaft der der allgemeinen Erwachsenenbildung, 7.5 in den Volkshochschulen.
7 war kommt Blasberg-Kuhnke 1ın ıhrer »Zwischenbilanz« ZUr Erwachsenenbildung

einer posıtıven Einschätzung der »ıinstitutionellen Seite«. Betrachtet INnan » Teilneh-
merzahlen, Eınriıchtung und Ausstattung der Erwachsenenbildungseinrichtungen 1n
Trägerschaft der katholischen Kırche, Zahl und Qualifikation der haupt- und neben-
amtlichen Mitarbeiterinnen und Miıtarbeıter, SOWI1e Programmangebote«, »SO nötıgt
das kırchliche Engagement 1n diesem Bildungsbereich uneingeschränkt Respekt ab«33
Wer die Verhältnisse kennt, wırd dem hıinsıchtlich des Engagements der Miıtarbeite-
rinnen 11UT zustımmen können. Und mMu uch konzediert werden, da{fß die Er-
wachsenenbildung iınnerhalb der katholischen Kırche mehr Unterstützung tindet.
Aber W aAsSs die Größe der Einrichtungen, die Zahl der angebotenen Veranstaltungenund die Teilnehmerzahlen angeht, hınkt die Erwachsenenbildung der allgemeinen
b7zw. beruflichen Erwachsenenbildung hınterher. Sıe 1sSt zudem NUu 1n wenıgen Fällen
geıistlich oder wiıssenschaftlich begleıitet. Dıie Religionspädagogik »behandelt dıe relı-
710SE Erwachsenenbildung bislang ausgesprochen stieftmütterlich«.

Die Probleme der geringen Institutionälisierung und mangelhaften
organısatorıschen Ausstattung werden verschärtt durch die Zersplit-

der Trager 1n verschiıedene Inıtıatıven, Verbände und Werke,
die ottmals auch och iın unterschiedliche kirchliche Verantwor-
tungsstrukturen eingebunden sınd.> 7war hat siıch die Kooperatıon
untereinander 1n den etzten Jahren wohl verbessert, die Koordina-
tiıonsaufgabe blieb jedoch den personell vielfach gering (D
sStattenen Erwachsenenbildungswerken auf andeskirchlicher bzw.
diözesaner Ebene der der überlassen.
Evangelische Erwachsenenbildung mu{fß sıch permanent ach Z7wel
Seıiten abgrenzen, Zr allgemeinen Erwachsenenbildung, damıt S1e
kirchlicherseits unterstutzt wiırd (ın dieser Perspektive sind dıe
Grundsätze der Kammer der EK  e& ZUrFr Erwachsenenbildung VO
1983 geschrieben), und ZUr kırchlichen Verkündigung (ın dieser
Rıchtung hat dıe FAEF ıhr Erklärung VO 1983 verfalst)>6, damıt

33 Blasberg-Kuhnke, Erwachsenenbildung4 134
Englert, Erwachsenenbildung,

35 » Keın anderer Träger VO Erwachsenenbildungsmafsnahmen hat ıne solche
Pluralität des Angebots aufzuweisen WwW1€e d1e Kirchen. Die Vieltalt der Einrichtun-
SCI1, Veranstaltungsformen und Themenbereiche 1St treıilıch nıcht 11UTr beeindruckend,
sondern uch verwırrend. Verwirren: deshalb, weıl iın dieser Vieltalt WAar ZEW1SSE
Formen praktischer Kooperatıon, ber kaum theoretisch (und politisch, d.V.) durch-
dachte Perspektiven der Koordinatıon erkennen siınd.« (Englert, Erwachsenenbil-
dung, 68)

Faı dieser Auseinandersetzung vgl Strunk, Zum Auftrag der Erwachsenen-
bıldung 1n evangelıscher Trägerschaft. Analyse und Kritik VO  - WEeIl1 Programm-
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sS1Ce staatlıcherseıits unterstutzt wiırd.?7 Der dauernde Legitimations-
ZWang führt aber auch eiınem »auffälligen Mangel kritischer
Praxisreflexion«55
Diese rel institutionellen Merkmale (geringe Ausstattung, Zersplıit-
5 Legıtimationszwänge) gelten auch für die entsprechende
Forschung. Diese $tindet oroßer Anstrengungen un Fiınan-
zierungsbemühungen der Verbände quası nebenbe!ı 9 neben
der praktıschen Arbeit und Rande der religionspädagogischen
Forschung. [ )as Theoriedefizit wırd enn auch direkt beschrieben
und beklagt*?, aber eıne grundlegende Anderung 1St bısher nıcht
eingetreten. Allerdings liegt mıiıt der Arbeıt VO Englert mittlerweile
eine ausgesprochen gründlıche, krıitische und lesenswerte Studie ZUr

Theorie erwachsenbildnerischen Handelns VOI; die sıch als »Kon-
zeption eıner differentiellen relıg1ösen Erwachsenenbildung« VeOeT-

steht und der die weıtere Diskussion nıcht vorbeigehen annn
Veränderungen für die Erwachsenenbildung ergeben sıch durch
Entwicklungen auf europäischer Ebene in Rıchtung Funktionalisie-
LUNs und Standardisierung VO Bildung.* Hıer 1St der Einspruch
evangelıscher Erwachsenenbildung erneut herausgefordert. IB Bil-
dungsperspektiven 1mM Blick auf die Herausforderungen humaner
und soz1aler Orıentierung mussen und bekräftigt werden.
Inwıieweılt dıe Verpflichtung aut 1mM wesentlichen ökonomische
Standards VO Dienstleistungen (ISO 101010 die Trends AB

Funktionalısıerung und Ökonomisierung VO Erwachsenenbildung
verstärkt der ob 1€585 S71 verhiltt, ıhre Standards heben, 1st
och nıcht ausgemacht. Evangelische Erwachsenenbildung braucht
eshalb eine intens1ıve, selbstkritische Unterstützung des »Eıgen-
SINNS« evangelıscher Bildungsverantwortung.

Kriterien Evangelischer Erwachsenenbildung
Konzeptionell 1St die Evangelısche Erwachsenenbildung einge-
Spannt 1ın die Problembereiche und Wissenschaftsfacetten, die durch
ıhre reı Begriffe gekennzeıichnet sind

schriften, Beıträge AaUsS dem Fachbereich Pädagogık der Hochschule der Bundeswehr
Hamburg 2/1984, und Nipkow, Bıldung, 559f.

Vgl dazu ausführlicher Englert, Erwachsenenbildung, 44-56
Ebd.,

Adam, Erwachsenenbildung.
Schreiner, Europa als Herausforderung tür evangelısche Erwachsenenbil-

dung, Nachrichtendienst der DEAL 3/95, Da  O
41 Vgl Stellungnahme der DEAL 215° Thema »Qualitätssicherung ın der Weıter-
bıldung«, Nachrichtendienst der DEAL 3/95, 18414
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41 Evangelische Erwachsenenbildung
Erwachsenenbildung hat den Bildungsbegriff und den damıt verbun-
denen Auftrag ımmer besonders SC und sıch
eiıne Verzweckung ihrer Angebote und Aktıivıtäten gewandt. Dies
oilt einerseıts 1mM Blick auf die beruftliche bzw. polıtische Funktionalıi-
sierung“**, wendet sıch andererseıts aber auch iırchlich-missio-
narısche Instrumentalisierungsversuche.® Das hat die FErwachsenen-
bildung 1n eiıne ZEW1SSE ıstanz beiden Seıiten gebracht. Für die
Erwachsenenbildung 1st eın kritischer Bildungsbegriff konstitutiv.
Bildung 1St eıne »Kategorıe des Subjekts 1im Sınne der freıen und
selbstverantwortlichen Person«.* Sıe 1St autfklärerisch und damıt g..
gCnh die Herrschaft VO Menschen ber Menschen gerichtet un:! ach
7Z7wel Seliten entfalten, als allgemeıne Ww1e als iındividuelle Biıldung.
Bildung zielt auft Selbstbestimmungstfähigkeit, Mıtbestimmungs- und
Solidarıtätstähigkeit Klafkı) S1ie diente schon be; Comenıuus der all-
gemeınen Verständigung der Menschen ber die sS1e angehenden An-
gelegenheiten (Consultatio Catholica). Ihr Prinzıp lautet: die Sachen
klären und die Menschen stärken (Hentig). Sıe 1St darum auft die Her-
ausforderungen der »Risiko-Gesellschaft« (Beck) bezogen. »>Erwach-
senenenbildung wırd 1mM Prozef(ß der Modernisierung nachgefragt,
sıch VO den eigenen Unsicherheiten 1ın eiıner unsicheren Welt nıcht
allzu sehr verunsıchern lassen. Dies wiırd iın eıner Umgebung, die
ımmer komplexer und vieltältiger wiırd, auch ımmer notwendiger. «
In der lat schreıtet die soz1ale Differenzierung der Gesellschaft anscheinen: unauft-
altsam Schichten lösen siıch 1M Zuge der Individualisierung und Enttraditio-
nalısıerung auft. An ıhrer Stelle bılden sıch MI1t weıicheren renzen und tlexıbleren
Übergängen verschiıedene Milieus 1n der »Erlebnisgesellschaft« (Schulze) heraus.
Pluralität wiırd radıkal. Durch Mıgranten und Flüchtlinge verstärkt sich die kulturel-
le Dıfferenzierung. Soz1iale Orientierung wırd 1n diıeser Gesamtsıtuation nıcht einta-
her. Gleichzeıitig ber 1Sst S1e immer mehr gefordert angesichts der alltägliıchen Ent-
scheidungs- und Wahlzwänge. Individuelle Lebensführungs- und -stilfragen ebenso
WI1€e das Bedürtnis nach interkultureller und interrelıg1öser Verständigung ordern
T1ICUC Angebote 1n der Erwachsenenbildung heraus.

Die Betonung des Individuums un seıner Bedeutung 1in allen gesell-
schaftlichen Bereichen Aflßst aber auch die gemeinschaftlichen Aufga-
ben deutlicher werden. Wo alles gleichgültig wiırd, „alles geht“,
geht Ende nıchts mehr. Die offensichtliche Unftähigkeıt eiıner

Wegenast, Erwachsenenbildung, und Nipkow, Bildung.
43 Strunk, Erwachsenenbildung, und ders., Bildung zwiıischen Qualifizierung und
Aufklärung, Bad Heilbrunn 1988

Nipkow, Bıldung, 561
Geißler, Dıie Ungleichheit der Subjekte und die Gleichheit der Zumutungen,

In: Entwürte. Themen der evangelischgn Erwachsenenbildung. 1{1995) 8-17, ıf 11
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nachhaltıgen, ressourcensparenden Entwicklung w1e die so7z1alen
Probleme (Arbeitslosigkeıit, Armut, wachsende Ungleichheıt) west-

lich-kapitalistischen Wirtschaftens treten zunehmend VOT Augen und
SPELZIEN das 'Thema soz1ıaler Gerechtigkeıit ımmer drängender auf die
Tagesordnung. Fragen des UÜberlebens 1ın der eiınen Welt machen VeEI-

stärkt se1lt den achtziger Jahren auf die Globalısierung der Probleme
eiınerseıts un ıhre Verlagerung auft zukünftige (GGenerationen ande-
rerselts autmerksam. Das gesellschaftliıche Leben hängt aber auch da-
VO ab, W1e€e weıt eiıne allgemeıne iınterkulturelle bzw. interrelig1öse
Verständigung gelingt. Daraus ergeben sıch Cu«e Herausforderungen
für die Erwachsenenbildung. Insbesondere CU«C Leitbilder mussen
entwickelt werden.?6 In den CENANNLEN Bereichen zeıgt sıch neben e1-
11C schrıittweıisen allgemeinen Wandel 1ın Rıiıchtung auf immaterielle
Werte zudem eın »FEthikbedarf« Evangelische Erwachsenen-
bildung hat diese Herausforderungen schon trühzeıtig ANSCHOMMgACI.
Das hängt mıt den biblischen Impulsen (s.u.)
Mıt dem wachsenden Bedartf Orıentierung 1in undurchschaubaren
und unübersichtlichen Verhältnissen ste1gt auch das Interesse
Angeboten ZUT Sıinnfindung b7zw. 1mM weıtesten Sınne relig1ösen Bıl-
dungsangeboten. Eınes der Motiıve für das Entstehen eıner eigen-
ständıgen Erwachsenenbildung ergab sıch aus der 1in diesem Jahr-
hundert erneut einsetzenden Entkirchlichung VO Nıchtchristen w 1e€e
Chrıisten.*/ Evangelische Erwachsenenbildung annn 1U die anderen
kirchlichen Angebote nıcht rSeLIZCN, aber es gehört ıhren Zentra-
len Aufgaben, Menschen be1 ıhren Versuchen unterstutzen, hın-
ter dem, VOT Augen 1St«, Lebenssinn entdecken. Denn eiıne
selbständige Urteilstähigkeit 1n relig1ösen Angelegenheıiten, eine
sprachliche Verständigungsfähigkeit 1m Blick auf Okkultismus,
Fundamentalismus, Staats- und Bürgerrelıgion, 1U ein1ge aktu-
elle Phänomene NECNNECI, eıne Kenntnıis auch der relıg1ösen Maotzti-

1ın Kunst, Kulturgeschichte, Laıteratur und politischen Institutio-
NCN SOWI1e eın ZEWI1SSES Wıssen Regeln, Rıtuale und Lebensfor-
IiNenN remder Religionsgemeinschaften gehören auch heute Z} NOL-

wendıgen Allgemeinbildung. Dies nıcht 1UL, den Reichtum VOTI-

handener, in jeder (Generatıon I11CUu erschließender Traditionsströ-
1981 eben auch der relig1ösen, kultivieren. Verschiedene aktuelle
politische W1€ philosophische Debatten Zukunftsperspektiven,

(GGemelnsinn und Gerechtigkeıit, Moral un: soz1ıale Orıentie-
rung, Werterziehung und Toleranz, nachhaltige Entwick-
lung un iınterkultureller Austausch, virtuelle Realitäten und

BUND/Misereor (Hg.), Zukunftsfähiges Deutschland. Eın Beıtrag einer Z10-
bal nachhaltigen Entwicklung, Basel 1996, bes Kap

Dies hat das Gutachten des Deutschen Ausschusses besonders betont (vgl
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Formen der Massenkommunikation machen auf die Bedeutung VO
>unsıchtbarer Religion« (Luckmann) aufmerksam. Hıer liegt eın
weıtes Feld für die Erwachsenenbildung, besonders für die Verhei-
ungskontexte, die Hoffnungspotentiale evangelischer Erwachse-
nenbildung. Schon begrifflich annn Biıldung ıhren Bezug Relig1-

nıcht abstreiten. In der Sache sollte auch Erwachsenenbildung
diese Bezüge reflexiv W1€e handlungsorientiert rekonstruijeren.

SR Evangelische Erwachsenenbildung
Als individuelle W1€ allgemeine Bıldung Erwachsenenbildung
be] den Subjekten A nımmt ıhre Deutungsmuster auf, geht auf ıhre
Interessen ein Deshalb 1st S1e PCISON- und bıographieorientiert.
Menschen bılden sıch 1n ıhrer Lebengeschichte. Diese Einsicht VeI-
dankt sıch psychoanalytischen (Freud, Eriıkson) WwW1e€e kognitiv-struk-
turellen Phasen- bzw. Stutfenlehren.*8 S1e wurde iınsbesondere durch
die Lebenslauf-*9 und Biographieforschung® erweıtert und vertieftt.
Heute MU Ianl VO eiıner Entstrukturierung der Lebensphasen
ausgehen. Pragmatisch hat die evangelısche Erwachsenenbildung
schon selt längerem mıt PCISON- Ww1e biographieorientierten und al-
tersspezıfıschen, gleichzeitig aber auch bewufst generationsübergrel-
tenden Angeboten reagıert. Sıe wırd dabej selbst nıcht selten
einer »haltenden Umgebung« (Kegan), die das Durchleben VO L
benskrisen un:! damıiıt C111 Wachstum des Selbst ermöglıcht. Dıie
konzeptionelle Aneıgnung dieser verschiedenen, 1ın den etzten Jah
II  a deutlich angewachsenen Forschungstraditionen durch die Er-
wachsenenbildung steht allerdings och weıtgehend A4US. Dabe!]
geben die entwicklungspsychologische Grundkonzeption Kegansund beispielsweise onkreten Fragen AT >Kultur der Wech-
selseitigkeit« b7zw. >Kultur der Selbstgestaltung«>! interessante SB
sichtspunkte für Analyse un Gestaltung VO Prozessen und Ange-boten der evangelıschen Erwachsenenbildung. Insbesondere VeEeI-
steht eıne konzıpierte Erwachsenenbildung besser den »aktıven

48 Vgl den Überblick über die Phasen des Jugendalters bei Schweitzer, Lebens-
geschichte und Religion. Religiöse Entwicklung und Erziehung 1m Kındes- und Ju-
vyendalter, München 198/, insgesamt: Kegan, Die Entwicklungsstufen des
Selbst. Fortschritte und Krisen 1m menschlichen Leben, München 1986

Vgl z.5 Gould, Lebensstuten. Entwicklung und Veränderung 1M Erwach-
senenalter, Frankturt a.M 1979 Levınson U Das Leben des Mannes. Wer-
denskrisen, Wendepunkte, Entwicklungschancen, Köln LOF9 Ecarıus, Individuali-
sıerung und soz1ıale Reproduktion 1M Lebensverlauf. Konzepte der Lebenslauftffor-
schung, Opladen 1995

Vgl Kohl: und Robert (He;); Bıographie und so7z1ale Wırklichkeit, Stutt-

51
gyart 1984; Wohlrab-Sahr (Hg.), Bıographie und Religion, Frankfurt a.M 1995

Kegan, Entwicklungsstufen, 75 336
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Prozefß der Bedeutungsbildung«>* und geht damıt ber eıne früher
bisweıilen oberflächlich-organisatorische Teilnehmerorientierung”
hınaus. Denn das Konzept der Teilnehmerorientierung hatte immer
och den Erwachsenen als Adressaten 1 Blick Erwachsenenbil-
dung heute geht demgegenüber VO Sıch-Bildenden als den Bil-
dungsprozefß konstitutierendem Subjekt A4AUuU  N S1e den Indivi-
uen Subjektivıtät Z auch W CII diese durch Verdummungsindu-
strı1e und Marktherrschaft Objekten gemacht werden, und S1e
stößt eben auch durch diese Zumutung reflexıve Bildung
Die mıiıt der gesellschaftlıchen Entwicklung verbundene soz1ale Dit-
ferenzierung macht auch VOT den Altersgruppierungen nıcht halt und
tführte 1ın der Erwachsenenbildung ZUF Wahrnehmung Zl
ZSTruDPCI, Ww1e€e beispielsweıse den >>jungen« Erwachsenen, den »Jun-

Eltern der den »Jungen« Alten>*. Diese Lebensfragen nötıgen
entsprechend ditfferenzierten Angeboten der Erwachsenenbil-

dung.”? Es 1Sst nıcht VO ungefähr, dafß der Übergang 1n eıne KL Le+
bensphase besondere Bildungs- und Orientierungswünsche aufkom-
INECN ßt In Lebensphasen stellen sıch Lebensfragen I1ICU und
verlangen ach Alltagsorıentierung und Selbstvergewisserung.
Junge Menschen fragen z B nach dem 1nn des Lebens ın eıner Gesellschaft, dle den
Generationenvertrag aufgekündigt haben scheint, indem S1e ihre ökonomischen
Ww1e€e ökologischen Probleme auf zukünftige Generatiıonen abwälzt, gleichzeıtig diese
ber VOT ımmer unsıcherere Arbeitsperspektiven tellt, ıhnen durch 1ne erwerbsar-
beitsorijentierte Ausbildung SAr einen »Grundkurs 1n Irrationalıtät« (Beck) verpaßit.
Junge Eltern mussen ıhre Elternrolle »lernen« und dabei uch ihre Arbeıts- und 1.er
bensperspektiven NEUu bestimmen. Sıe haben Verantwortung übernehmen 1in
gewıssen Zeıten und stellen sıch womöglich schon ähnliche Fragen 1mM Blıck auf dıe
Zukunft ihrer Kınder WwI1e€e die Jugendlichen. Junge Alte mussen sıch andere Formen
gesellschaftlicher Beteiligung als die bısherigen suchen.*® Grundlegende Lebens-

Ebd 33
' Vgl ZuUur Kritik daran Dauber, Selbstorganısatıon und Teilnehmerorientie-
rung als Herausforderung tür dl€ Erwachsenenbildung, In: Breloer U Teilneh-
merorientierung und Selbststeuerung 1n der Erwachsenenbildung, Braunschweıig
1980; W as damals systematisch-konstruktiv gyedacht wurde, 1sSt mıiıttlerweiıle entwick-
lungspsychologisch bestätigt.

Vgl W Faıiling, Das Alter als gemeindepädagogische Heausforderung, 1N!
Schwerin He.) Gemeindepädagogıik. Lernwege der Kırche 1n eiıner sozıialıstıschen
Gesellschaft, Munster 1991,; 119-166, demzufolge die viertache Herausforderung
durch die Dıfferenzierung des Alters für die Gemeindepädagogik evangelıscherseıts
weder ın ()st noch in West hinreichend aufgenommen wurde. Auch Hennig, Al
tenarbeit, 11 Adam/Lachmann (Hg.), Kompendium, 414- 430, beschreibt dle [YNi-
emmata pragmatischer Altenarbeıt, ditterenziert allerdings noch nıcht zwiıschen VeI-

schiedenen Gruppierungen.
5 UÜbrigens berücksichtigte schon Comenı1ius be1 seiınen acht Lebensaltern eın
»Jungmannalter« (Pampaedıa Kap XI1) und unterschied dıe »Schule des Greisenal-
ters« VO der Vorbereıtung auf den Tod, der »schola mort1s«.

Vgl 7B Fl Jeremtas, Weıiterbildung für Vorruheständlerinnen und Vorruhe-
ständler 1n den Bundesländern, DEAEFE-Nachrichtendienst 4/1995, 51
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orıentLerunNgeN werden notwendig Auch relıg1öse Fragen rechen be] solchen ber-
KANSCHL (wieder) auf Wiıchtig IST, da{fß 1NC evangelische Erwachsenenbildung hier
uch Bıldung und nıcht 11UT Betreuung b7zw Gemeinschaft anbietet 57

Evangelische Erwachsenenbildung
iıne evangelısche Erwachsenenbildung, »dıe sıch den aktuellen
Herausforderungen INnsgesam stellt und sowohl auf gesellschaft-
lıcher WIC auch aut relig1öser als auch auftf iındıvidueller Ebene
kompetenter und profilierter Meınung un! Praxıs verhilft 1ST
‚diakonisch-solıdarısch«, ‚ökumenisch-konzılıiar« und Jebensbeglei-
tend transtormatorisch« ausgerichtet«>8, S1e, darın esteht We1LgeE-
hend Übereinstimmung be1 den LEUCIECIN (selbst)kritischen Konzep-
LLONEN, weı(lß siıch dıe zunehmende Zahl der Verlierer gesellschaft-
licher Modernisierungsprozesse S1e sucht Verständigungs-

MIiItL den » Anderen«>? und ermöglıcht parteılıchen Dialog
angesichts der individuellen un: gesellschaftlichen Nöte In der 1 in
terstutzun des konzıliaren Prozesses für Gerechtigkeit Frieden
und die Bewahrung der Schöpfung sıeht evangelische Erwachsenen-
biıldung C1iNEC besondere Herausforderung S1e OÖördert dıe Subjekt-
werdung der Menschen » Verantwortung «° also C1iMn Leben Be-
zıehungen®! das auf Autonomıie zielt sıch dabei aber der soz1alen
Konsıtution VO Individualität und tragmentarıschen Identität

Luther) bewußt bleibt. Sie ermöglıcht die Erfahrung VO (ze-
meıinschaft und Solidarität und damıt die Überwindung VO Isolatı-

Evangelısche Erwachsenenbildung STULZT Inıtiatıyven und Netz-
werke dem Ma{f(e WI1IC S1C sıch auf S1C STULZLT S1€e bringt Religion
IICUu 111S Spiel nachhaltıg un unaufdringlich aber unüuberhörbar
dialogisch auch TT den iıhrem Selbstverständnis ach Religions-
losen Blick auf die SCHICLHNSAMECN gesellschaftlıchen Heraustor-
derungen, ındem S1C dem »KRıngen Subjektwerdung auch
glaubensgeschichtlichen Prozefß Raum gy1bt«°2 Interrelig1öse Begeg-
HNUNng und Gespräch sınd ıhre besondere Aufgabe der multikultu-

Vgl die entsprechende Forderung VO Laämmermann für die Altenarbeıt,
Lämmermann, Die Altersgesellschaft als Herausforderung kırchliche Bıldungsar-
beit, ı111: Harz und Schreiner (Hg. Glauben ı Lebenszyklus, üunchen 1994,
20 752
58 Mette, Religionspädagogik, 2724%.

Vgl Hilpert und Werbick (Hg.Y Miıt den Anderen leben Wege ZU!T Tole-
ranz, Düsseldort 1995

Vgl Orth, Erwachsenenbildung zwischen Parteilichkeit und Verständigung.
Zur Theorie evangelıscher Erwachsenenbildung, Göttingen 1990, 231 Nipkow, Bıl-
dung, 565
61 Vgl Mette, Religionspädagogik 229

Englert Religionspädagogik chtistentumsgeschichtlichen Wandel StdZ
209 750 758 ZAIT 757
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rellen Gesellschaft Den Mut und die Zumutungen solchem TIun
verdankt Erwachsenenbildung der biblischen Verheißung®

Hıiımmels und Erde also der darın autbewahrten
Gewißheit der Veränderung menschlicher Verhältnisse und dem bı-
blischen Atittrag, die Schöpfung pflegen

Gemeindepädagogik und evangelısche Erwachsenenbildung
IDIT:Z gegenwWartlıge Sıtuation ordert auch heraus, darüber nachzu-
denken, WIC C111 gemeıindlıiche Erwachsenenbildung aussehen OoNnn-

und welche Unterstützung S1C durch Netzwerke WI1C durch-
ale Erwachsenenbildungsagenturen erhalten könnte Denn CS

scheint deutlich da{ß »nıcht parochıal zZentiriertie relig1öse Lernpro-
” al für die Tradıerungsprobleme offenen Volkskirche

VO orößerer Bedeutung sınd als vieltach ANSCHOIMNIM «64

UDıe gemeındepädagogische Diskussion der etzten Jahre® kann uch als Reaktion
aut entsprechende Defizite der evangelischen Erwachsenenbildung, speziell ıhrer
teıls notwendıgen, teıls überzogenen materiellen WIC tormalen Abgrenzung aar
über den Kirchengemeinden, verstanden werden. Andererseıts INas die Skepsıs Cr
genüber der Entwicklung der Gemeindepädagogik, ob S1IC nıcht pädagogi-
schen Überformung des Gemeindelebens ZU und Abspaltung der
religionspädagogischen Aufgaben VO den gemeindebezogenen führt, und die dar-
A4USs mancherorts tolgende Dıstanz zwıschen evangelıscher Erwachsenenbildung und
gemeindepädagogischen Angeboten, eigentliıch nıcht langer aufrechterhalten Wel-

den, I1a die uch dank der intensıven (Ost-West-Diskussion nach der
Vereinigung möglichen Perspektiven der »Zweıiten Phase der Gemeinde-
pädagogik« (Subjektzentrierung, parochialkirchliche konftfessionelle und gesell-
schaftliche Entgrenzung) und denkt S1C we1lter Denn dann wiırd deutlich daflß
Gemeindepädagogik »Gemeinde und die S1C konstitutierenden Inhalte MMI1L den
übergreifenden Intentionen VO  - Bıldung, umfTiassender Lebensbegleıitung, Erneue-
DAr  < und lernender Zukunftt verschränkt«®°, WIC das schöne Beıspıel
durch Kırchenasyl sıch entwickelnden Gemeinde®

Se1it die Gemeindepädagogik die Eierschalen Dıiıszıpliın hinter
sıch gelassen hat der 065 ZA0ers: VOT allem nachholende Protfessio-

63 yth Erwachsenenbildung, Kap
Faılıng, Beobachtungen Zu Stand des Gesprächs ber Gemeıindepäd-

agogik Degen (Hg } Mıtten der Lebenswelt Lehrstücke und Lernpro-
ZUrTr zweıten Phase der Gemeıindepädagogik Dokumentatıon des Ersten Ge-

meıindepädagogischen 5Symposı1ions Ludwigshaten, unster 1992 176 185 IT

65 Vgl Degen (Hg X Lebenswelt Failing, Beobachtungen; Foitzik Gemeindepäd-
agogık Problemgeschichte umsftrıttenen Begrifts, Guütersloh 19972 Schwerin,
Gemeindepädagogik

Degen, Gemeindepädagogische Aspekte Veränderungsprozefß Ost-
deutschlands, ders (Hg ) Lebenswelt 712 220 Z11 215

Heinric| Der Fremde Paradıgma für Gemeindeverständnıs und Bıldungs-
begriff Degen (Hg Y Lebenswelt 25 572
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nalısıerung VO GemeindepädagogInnen un WAal, 1St auch eıne
Verschränkung mıt der evangelıschen Erwachsenenbildung nıcht
11UI leichter möglıch, sondern würde eiınen Gewınn für beide dar-
stellen. Dazu ware eıne konzeptionelle Ww1e€e praktische Offnung der
Gemeindepädagogik ZUTFr Kulturarbeıit®®, die teilweise schon 1n Gang
ist°%, ebenso notwendig W1e€e eıne OÖffnung der evangelischen Er-
wachsenenbildung für die Entwicklungsaspekte christlicher (3€e-
meınden in postmodernen, multikulturellen und indiıviduell-relig16-
SCI1 Gesellschaften. So singen schon bisher VO der evangelıschen
Erwachsenenbildung ımmer wıeder kritische Impulse für die Arbeiıt
in Gemeinden und Kırchen auUs, Ww1e€e Cu«G Formen der Bibelarbeıit”9,
des ökumenischen Lernens’! der eıner schöpfungstheologisch 1N-
spırıerten Mitweltarbeit72. Evangelische Erwachsenenbildung, die
sıch »auf dem Markt« durchsetzen mu{fß, 1ST eın wichtiges Exper1-
mentierteld für GCcUb Formen der Aneıgnung und Vermittlung EVA

geliuumsgemäßer Lebensformen, WE S1e ıhre theologische Bıl-
dungsarbeıt verstärkt.”®
Fur die christliche Erwachsenenbildung sınd interkulturelle Lebens-
zusammenhänge nıchts Neues, auch W C111 sich VO Ort heute NCUC,
VOT allem auch theologische Herausforderungen ertgeben?/?. In einem
Prozefß, den der Okumenische Rat der Kirchen 1994 eingeleıtet hat,
werden dıe Geschichte der Beziehung zwıschen Evangelıum und
Kultur und die Wechselbeziehungen VOT Ort 7zwischen Evangelıum
und Kultur untersucht. Fur eıne Erwachsenenbildung, die beide Ar-
beıtsperspektiven unterscheidend, 1aber miteinander verschränkend
aufgreıft, ergeben sıch besondere Chancen, auch 1mM Blick auft das
Gespräch zwıschen Erwachsenenbildung un! Gemeinden ber bis-
lang tabuisierte Fragestellungen und Problemtelder, Ww1e€e »Multikul-
turalıtät, Fundamentalısmus, Wirtschafts- und Sozialthemen«/5

68 Messerschmidt, Lebenswelten oder Kontexte, 1} Foitzik Ho%) 1 @*
benswelten, „

Degen (Hs), Lebenswelt.
A Vogt, Bibelarbeit. Grundlegung und Praxismodelle eıner biblisch orıentierten
Erwachsenenbildung, Stuttgart 1985
Fa Orth, Protest den Tod Auf dem Weg ZU ökumenischen Lernen,
Hamburg 1983

KTaus, Eıne Akademıe entdeckt ihre ökologische Verantwortung, 1N; Fı-
scher Hg.) Aufbruch ZU Dialog. Auf dem Weg einer Kultur des (58@-
sprächs. Fünfziıg Jahre Evangelısche Akademıe Bad Boll,; Stuttgart 1995, 291-299
F5 Adam, Evangelische Erwachsenenbildung. Überlegungen ZU Gesamtprofil
und ZUr Aufgabe theologischer Bıldung Lernort Gemeıinde, Lernort Gemeinde
1/1 296, 34-45

Vgl Herre, Das Evangelıum und die Kulturen iıne ökumenische Tages-
ordnung, DE AEFE-Nachrichtendienst 4/1995, 34-40
/5 Ebd.,
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Perspektiven für Erwachsenenbildung und ıhre Selbstverge-
wısserung
Wolfgang Böhmes Hoffnung 1MmM Jahre 197 »dıe Gemeininschafttsaut-
gabe Erwachsenenbildung196  Christoph Th. Scheilke  5 Perspektiven für Erwachsenenbildung und ihre Selbstverge-  wisserung  Wolfgang Böhmes Hoffnung im Jahre 1971, »die Gemeinschaftsauf-  gabe Erwachsenenbildung ... klar herauszuarbeiten und die Deut-  sche Evangelische Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung in  die Lage zu versetzen, ihre Arbeit auf diesem Felde weiter auszu-  bauen und wirkungsvoll zu entfalten«’°, hat sich zwischenzeitlich  nur begrenzt erfüllt. Angesichts der finanziellen Prioritätensetzun-  gen der Kirchen für ihre parochiale Verkündigungsarbeit ist sie  mittlerweile ganz entschwunden und Überlegungen »intelligenten  Sparens« — auch innerhalb der kirchlichen Erwachsenenbildung —  gewichen. Die Aufgabe evangelischer Erwchsenenbildung für 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 bedür-  fen, um der evangelischen Erwachsenenbildung, nicht nur, aber  auch der theologischen, den angemessenen Platz in Kirche und Ge-  sellschaft unter multikulturellen Bedingungen zu verschaffen. Kir-  che bröckelt an ihren Rändern”, sie schafft Leben und wird leben-  dig, wo sie an ihren Rändern - an den »Hecken und Zäunen« — als  Bildung in Begleitung und Erneuerung präsent, d.h. »geistesgegen-  wärtig« ist. Evangelische Erwachsenenbildung bleibt in der Tat  Prüfstein kirchlicher Bildungsverantwortung (Nipkow).  Dr. Christoph Th. Scheilke, Pfarrer, ist Direktor des Comenius-Instituts Münster,  Evangelische Arbeitsstätte für 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. Böhme, Strukturüberlegungen zur Erwachsenenbildung, in: /.H. Knoll  (Hg.), Lebenslanges Lernen. Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis, Hamburg  1974, 104-116, zit. 116.  77 A. Grözinger, Es bröckelt an den Rändern. Kirche und Theologie in einer mul-  tikulturellen Gesellschaft, München 1992.klar herauszuarbeıiten un! die Deut-
sche Evangelische Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung 1ın
dıe Lage VEFrSCIZEH: ıhre Arbeıt auf diesem Felde weıter u-
bauen und wirkungsvoll enttalten«76, hat sıch zwischenzeitlich
NUur begrenzt ertüllt. Angesichts der tinanzıellen Prioritätensetzun-
SCn der Kırchen für ıhre parochiale Verkündigungsarbeıit 1st s1e
mıiıttlerweile Sanz entschwunden und Überlegungen »intelligenten
Sparens« auch iınnerhalb der kırchlichen Erwachsenenbildung
gewiıchen. IDIG Aufgabe evangelıscher Erwchsenenbildung tür die
Chrıisten und ıhre Gesellschaft 1St aber gerade 1n volkskirchlichen
Umbruchzeiten wichtig, s$1Ee eıner pastoralen Monokultur
ach- bzw. unterzuordnen. Es wird also PTNEeUT konzeptioneller,
praktischer un wıssenschaftlich-evaluativer Anstrengungen bedür-
ten, der evangelıschen Erwachsenenbildung, nıcht NUTL, 1aber
auch der theologischen, den ANSCINCSSCHEINL Platz 1n Kıiırche un: (3@2-
sellschaft multikulturellen Bedingungen verschafften. Kır-
che bröckelt ıhren Rändern”, sS1e schafft Leben und wiırd leben-
dig, S$1e ıhren Rändern den »Hecken und Zäunen« als
Bildung 1n Begleitung un! Erneuerung prasent, d.h »geıstesgegen-
Wäl‘tig« 1St Evangelısche Erwachsenenbildung bleibt 1n der Tat
Prütstein kırchlicher Bıldungsverantwortung (Nıpkow).

Dr. Christoph Scheilke, Pfarrer, 1St Direktor des Comenius-Instituts Münster,
Evangelische Arbeitsstätte für Erziehungswissenschaft e. V.

Abstract
Adult educatıon has become important 1Ca of Christian educatıon SINCE World
War 11 Its dıversıty stil] looks rather confusing NONtLraNsparenNt and Its institutional

ATC ımıted. Nevertheless Christijan adult educatıiıon the challenges otf
modern socıetlies regards the search tor sustaınabiılity and people’s needs and theır
lookıng tor LICW personal Orlıentatıon 1n times of radıcal indıyıdual gyeneral chan-
SCS Moreover adult education Z71Vves parıshes chance tor selfrenewal. The contın-
UOUS of Christian adult educatıon depends people’s understandıng ıts
MOSLT ımportant task being revıve the contribution of religion soclety ın practi-
cal and theoretical

Böhme, Strukturüberlegungen ZuUur Erwachsenenbildung, 11 Knoll
(Hg.), Lebenslanges Lernen. Erwachsenenbildung 1n Theorie und Praxıs, Hamburg
1974, 104-116, ”ZIt. 116

Grözıinger, Es bröckelt den Rändern. Kirche und Theologie 1n eiıner mul-
tikulturellen Gesellschaft, München 19972



Peter Biehl

Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts
Cbristopb/ßz/zer gewidmet

Entwicklungstendenzen iınnerhalb der Religionsdidaktık
Die Entwicklung der Religionsdidaktık in den etiten Jahren auf
knappem Raum bılanzıeren, macht die exemplarısche Auswahl
einer Fragestellung erforderlich. Wır skizzıeren zunächst allgemeine
Entwicklungstendenzen und begründen annn die Auswahl.
(1) [)as Problem der hädagogıschen UN yechtlichen Begründung
01€ der theologischen Bestimmung des Religionsunterrichts wiırd 1in
UBSCIECIEH Zeıtraum gleich dreimal akut ein Indız dafür, dafß die
Plausibilität VO Religion in der Gesellschatt abnımmt.!
(2) Za Begınn uULNSCICS Zeıtraumes hat sıch die dem FEinflufß der
Dialektischen Theologie stehende Religionspädagogıik mıt der Pädago-
o1k 1n der Kritik einem neuhumanıiıstisch mıfßverstandenen Biıldungs-
begriff verbunden un! MIt ZuUur Verdrängung des Begriffs aus seiner
Schlüsselstellung in der Pädagogik beigetragen. Andere Leitbegriffe w 1e
Lernen, Sozijalisation der Wiıssenschaftsorientierung traten 1in der spa-

Folge seıne Stelle. Damıt wurde eın Begriff elımınıert, der sıch
kritisch soz1ıale Ungerechtigkeit, Untrieden un die Zer-
storung der Natur hätte richten können. Mıt der Rekonstruktion des
klassıschen Bildungsbegriffs 1n der Pädagogik ergab sıch selmt den s0er
Jahren auch für die Religionspädagogik dıe Möglıchkeit, einen theolo-
gisch interpretierten kritischen Bildungsbegriff in der Diıdaktık eine
oulatıve Funktion wahrnehmen lassen: Religionsdidaktik als theolo-
gisch erantwortet bildungstheoretische Didaktıik.
(3) In der Evangelischen Unterweıisung hatte eın abstrakter Gegen-
SatLz VO » Wort (zottes« un »Relıgion« ZuUur Ablehnung des Begrıffs

Dıie Herausforderung durch die geseilschaftlich bedingte Kritik Religi1-
onsunterricht wurde nach 1968 durch eine Fülle 2161 Begründungsversuche beant-
wortet; kam einer Überlegitimation des Faches. Zu Beginn der YQer Jahre WUT-

de veränderten Bedingungen vieltfach auf die damalıgen Argumentationszu-
sammenhänge zurückgegriffen. Ich halte nach Ww1e VOT für überzeugend, die Auf-
zabe des Religionsunterrichts als Befähigung ZUY Wahrnehmung der posıtıven Teıl-
habe- und Freiheitsrechte, nämlich der Freiheit des Glaubens, des (Gewı1issens und
des Bekenntnisses (GG Art 4,1) bestimmen. Vgl VO Verf., Zur theologischen
Bestimmung des Religionsunterrichts der öffentlichen Schule, 1n Wegenast
(Mig.) Religionsunterricht wohin?, Gütersloh 19714 1538



198 Peter Bıehl

»Religionsunterricht« geführt. Stallmann rehabilitierte diesen Begriftf;die Bezeichnung ‚Religion« treffe auf das Christentum Z mıt dem s
dıe Schule habe Stallmann verwendet den Begritf 1aber
programmatisch. Nach 1967 wiırd der Religionsbegriff zunächst als krı-
tischer Gegenbegriff rAER dogmatischen Christentum (Briıkner) Craucht. Dadurch wırd eine thematische Entschränkung des Gegen-standsteldes VO Religion erreıicht. 01versuchen katholische W1e
evangelısche Religionspädagogen, ıhre Diszıplin 1n einem allgemeinenReligionsbegriff ftundieren. Dabei zeıgen sıch der theoretischen
Bearbeitung des Religionsthemas unterschiedliche Tendenzen: In einer

oft verkürzten Tillıch-Rezeption wird der Religionsbegriff anthro-
pologisch-ontologisch gewendet und VOT allem 1mM Gespräch miıt der
Religionssoziologie eın empiırısch-funktionales der ein gesellschafts-un: ıdeologiekritisches Verständnis VO Religion entfaltet, das CNISPrCE-chende Auswirkungen auf die Aufgabenbestimmung des Religions-unterrichts gewınnt. Mıt Hılfe eines ormalen Religi10nsverständnisses,das weıt ist, relig1öse Bewegungen un Phänomene ıdentifi-
zıeren, das aber jeweıls geschichtlich-gesellschaftlich »operationalısiert«
werden mußß, soll eın Zugang Zur volkskirchlichen Lebenspraxis SC
W ONNEeN werden (Nıpkow). Eıne dialektische Verhältnisbestimmung
VO Evangelıum und Religion tührte dazu, weder das Konzept eines
»Unterrichts ber Religion« verfolgen och eıne »Glau-
bensdidaktik« ohne Bezug auf die Religion entwickeln: beides waren
alsche Alternativen. Gegenstandsteld des Religionsunterrichts 1st viel-
mehr die christliche Religion 1ın ıhren kırchlichen, öffentlichen und pr1-

Lebensäußerungen; se1ın kritisches Prinzıp 1Sst die Unterscheidungzwıischen Evangelium und Religion.
(4) 1975 beginnt der Erfahrungsbegriff dıe Leitvorstellungen » Ira-
dition« und »Emanzıpation« abzulösen?; wırd 1ın den tolgenden
Jahren als pädagogische, theologische und religionspädagogische
Kategorıe geklärt und Aur Grundlegung eiıner ıntegrativen elı-
gionspädagogik in Anspruch C Mıt seiner Hılte lassen
sıch unterschiedliche nsätze verknüpfen: der der Überlieferung
Orlıentierte Hermeneutische Unterricht, der auft die Gesellschaft un:!
ıhre Probleme bezogene themenorientierte Unterricht und der
zıalısatıonsbegleitende b7zw. schülerorientierte Unterricht. Se1it dieser
Zeıt weısen die religionspädagogischen nsätze und Modelle eıne
yemeınsame erfahrungshermeneutische Grundlage auf Dieser Sach-
verhalt trıfft für die Korrelationsdidaktik, die lange Zeıt die atholi-
sche Religionspädagogik mafßgeblich bestimmte, für dıe Symboldi-daktik un: für das Elementarisierungsmodell Nıpkows

7Zu dieser Entwicklung vgl Biehl und FE Kaufmann (Hg.), Zum Verhältnis
VO: Emanzıpatıon und Tradıtion, Frankfurt a.M 1975
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(5) Die 1962 erhobene Forderung ach eıner »realistischen Wen-
dung« Roth) in der Pädagogik wurde 1n der Religionspädagogikaufgenommen”, führte aber relatıv selten eigenständıgen empir1-
schen Untersuchungen. Breıt rezıplert wurden die psychoanalyti-
sche und kognitıve Entwicklungspsychologıe, die Biographiefor-
schung und die soz1alwissenschaftliche Jugendforschung. Starken
Finflufß das Identitätskonzept Eriksons sSOWI1e die
Erkenntnisse Wınnicotts zr »Ubergangsobjekt«; AaUS der ko-
onıtıven Psychologie Pıagets und der Moralpsychologie ohl-
bergs entwickelten Fowler un: (Oser / Gmünder StU-
tentheorıen, die den Lebenslauft umgreiten.*
Verstand sıch die Religionspädagogıik in den 50er un: 60er Jahren
vornehmlich als hermeneutische Wiıssenschaft, hat sS1e inzwischen
die empirisch-analytische Forschensweise integriert, die tatsächlıi-
chen Wiırkungen un! Wirkungsmöglichkeiten relig1öser Lernpro-

erforschen, und die ıdeologiekritische Forschensweise aufge-
NOIMIMMNECN, Fehlformen relig1öser Bıldung und iıhrer instıtutionel-
len Bedingungen wahrnehmen können. iıne solche Verbindung
VO Hermeneutik, Empıirıe un Ideologiekritik 1st als methodologı-
scher Grundsatz sowohl für dıe kritisch-konstruktive Didaktık
Klafkis als auch für die dialektisch-konvergenztheoretische Religı1-
onspädagogik Nipkows mafßgeblich.?
(6) In Auseinandersetzung mMı1t der bildungstheoretischen Didaktık
iınnerhal der Geisteswissenschattlichen Pädagogik wırd in der elı-
sionspädagogik der 60er Jahre versucht, das Elementare, Funda-
mentale und Exemplarische als Kernfragen der Fachdidaktik be-
stımmen. Es geht dabei die Struktur der Bildungsinhalte und die
Krıterien ıhrer Auswahl. Dıi1e Frage ach der Struktur der Inhalte
führt 1ın das Zentrum theologischen Denkens. Daher wiırd in den
/0er Jahren das Problem der Elementaris:erung VOT allem als funda-
mentaltheologisches Problem bearbeitet. Ohne den Bezug ZUur strıt-
tigen theologischen Wahrheitsfrage aufzugeben, wendet Nıpkow
mıiıt seinen jer Fragerichtungen eıner elementaren Biıbel- und 1:
bensauslegung das Problem wıeder 1n den Horızont der Didaktık.®

Vgl Wegenast, Dıe empirısche Wendung in der Religionspädagogik, EvErz
(1968) 11151.25

Vgl Nipkow und Schweitzer, Religionspädagoéik 1MmM geteilten Deutsch-
and In: dies. (Heg.), Religionspädagogik, Bd 2 Gütersloh 1994, 218-241, hier
2397$

9ff  Vgl Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogik, Bd 1! Gütersloh 19/%.

Vgl Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogık, Bd 8 Gütersloh 1982,
Vgl Schweitzer U Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie.

Elementarisierung 1n der Praxıs, Gütersloh 1995
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(7) Die stärkste Veränderung, die die Gestalt des Religionsunterrichts
unNnseTrTeMM Zeıiıtraum erfahren hat, liegt 1 dem Verlust der tradıtio-

nellen »Mittelpunktstellung der Bibel als Gegenstand und Stoff«7
Di1e Auslegung des biblischen Textes galt als dıe didaktische
Grundtorm alle anderen Inhalte hatten NUu Berechtigung, wenn S1C

auft die Auslegung der Biıbel bezogen werden konnten Der Verlust
bedeutet Gewimnn thematıscher und methodischer Vielfalt
Dıi1e Befreiung VO ihrer theologisch unsachgemäfßen Legıtimations-
tunktion kommt den biblischen Texten selbst ZUguLe und ermöglıcht

schöpferischen mgang MItL ıhnen
Die Veränderung der onkreten Gestalt des Unterrichts wiırd den
praxisfähigen didaktischen Ansätzen deutliıch die sıch bıs die
Richtlinien und Arbeitsbücher ausgewirkt haben Keıner der
1970en radıkalen Ansätze, auch nıcht die Alternative bıbel-
oder problemorientierter Unterricht sınd lehrplandominant OL-
den; durchgesetzt hat sıch vielmehr die Verschränkung DO  . Bıbel-
und Problemorientierung ach dem »Kontexttypus« (Nıpkow) bzw.
die katholische » Korrelationsdidaktik« als drıitter Weg 7zwischen
glaubenshermeneutischem un! erfahrungsorientiertem Unterricht.®
Eıne tradıtionserschließende didaktische Struktur 1ST also MI der PrO-
blemorientierten didaktischen Struktur verschränkt worden In den
800er Jahren wiırd Lehrplänen und Arbeitsbüchern C1NE drıtte di-
daktische Struktur erkennbar nämlıch die symboldidaktische
Aufgrund dieses Befundes gehen WITLE VO der These AaUuUS, dafß be-

religionspädagogischen Konzeptionen didaktıische Struk-
entwickelt wurden die auch abgesehen VO den oft {I1l-

gCHh Konzeptionen VO weıterreichender Bedeutung sınd und
weıterentwickelt werden konnten Eıne didaktische Struktur C11-
mal erschlossen 1ST also ablösbar VO der Konzeption der S1C

ursprünglıch entwickelt worden 1ST

So 1ST beispielsweise die traditionserschließende Struktur, dıe ıhrer nıcht wıeder
rückgängıg machenden hermeneutischen Reflexionsgestalt SEeIT Mıtte der 50er
Jahre VO Stallmann, Stock Utto, Wegenast ausgearbeıtet wurde,
nıcht die Konzeption des Hermeneutischen Unterrichts gebunden, der dle
Mittelpunktstellung der Bıbel gehörte
Wır haben daher den hermeneutischen, den thematisch problemorıi-
entierten und den symboldıdaktischen Unterricht auf diese ıdakti-
sche Strukturbildung hın untersuchen und fragen WIC die gC-

Kaufmann, Mufß die Biıbel ı Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?
Nipkow/Schweitzer (HgS Religionspädagogik, 1188, hıer: 182
Vgl Larsson, Religion zwıischen Kirche und Schule. Lehrpläne für den CV all-

gelischen Religionsunterricht ı der Bundesrepublik Deutschland SEeIL 1945, Lund/
Göttingen/Zürich 1980 176
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nannten Strukturen in eın fachdidaktisches Gesamtkonzept inte-
oriert werden können. Der pragmatısche Gesichtspunkt
reicht aber Z Begründung dafür, da{fß WIr VO der gaängıgen Dar-
stellung religionspädagogischer Konzeptionen abweichen, nıcht aUs,
systematische Erwagungen mussen hıiınzukommen.

Dıie Evangelische Unterweıisung 1st diesen Strukturen nıcht berücksichtigt. Fur
ine Unterweıisung als »Kırche 1in der Schule« tehlen nıcht 1Ur die gesellschaftlichen
und politischen Rahmenbedingungen, äfßt sıch inzwischen uch die Notwendig-
keıt einer schultheoretischen Begründung eines ordentlichen Schulfaches nıcht be-
streıten, d1e allerdings zugleıch theologisch verantwortbar se1ın MUu: Der Religi-
onsunterricht 1St kritisch auf die Bıldung des Menschen und die gesellschaftlıchen
Bıldungsinstitutionen beziehen. In dieser Hınsıcht hat sıch 1958 in der Religı1-
onspädagogık eın Paradigmawechsel vollzogen, der die Evangelische Unterweıisung
als ıne rein historisch interessante Posıtion erscheinen äfßt

Die als ‚Konzeptionen« gekennzeichneten Sachverhalte? betreffen
unterschiedliche Ebenen der Fachdidaktıik. Sıe können sıch w1e€e der
Ertahrungsbezug auf iıhren allgemeınen Orientierungsrahmen bezie-
hen Das Elementarisierungsproblem stellt den Kern der Didakti-
schen Analyse dar; CS betriftt die didaktischen Stukturen ınsgesamt
auf Je speziıfische WeI1use. Oder Cr handelt sıch durchgängige di-
daktısche Prinzıpien, W1e€ die Sozialisationsbegleitung, das Narratıve

Element, die (ideologie-)kritische Reflex1ion und die Handlungsori1-
entierung.
Als Mitarbeiter Rahmenrichtlinien und dem Unterrichtswerk »Religion« legt

Stoodt »Materialien ZuUur Lernplanung« VOT und greift dabei auf den problemorit-
entierten Ansatz zurück; der Gesichtspunkt der Sozialisationsbegleitung kommt als
durchgängiges didaktisches Prinzıp ZUr Geltung, näamlıch 1n der Art, w1e€e bestimmte
Themen aufgeschlüsselt und bearbeitet werden.!®

Bestimmte damalige >»Konzeptionen« erscheinen nıcht direkt auf der
Lehrplanebene. Um aut dieser Ebene erscheinen können, mussen
die nsätze uch Bedeutung 1mM Hınblick aut die Inhaltsproblema-
tik haben, selbst WE der Prozefß vorrangıge Bedeutung für dıe Er-
schließung der Bildungsinhalte gewınnen oll Werden sachgemäfßße
didaktische Gesichtspunkte Gesamtkonzeptionen für den Religi1-
onsunterricht hochstilisıiert, kommt talschen Alternatıven; der
Eindruck vorherrschender Diskontinuität verdeckt gemeınsame
Grundlagen und AlSt zusammengehörende Aspekte nıcht erkennen.
Welchen Bezug haben die reı ausgewählten didaktischen Struktu-
ICN ZUr Ebene der Inhalte? Wır gehen davon aus, da{ß YvYel Kategorı-

So be1 Lämmermann, Grundriß der Religionsdidaktık, Stuttgart/Berlin/Köln
1991,

Vgl Stoodt, Religionsunterricht als Interaktıion. Grundsätze und Materı1alıen
D evangelischen der Sekundarstute 1, Düsseldort 1975
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für das religiöse Leben fundamental siınd die symbolische, die QZE-
schichtliche und die lebensweltlich-ethische. Fuür Religionen un:
relig1öse Gruppen sınd konstitutiv: ıhre zentralen Symbole un Rı-
ren die grundlegenden Überlieferungen un sıttlichen We1-
SUNSCH, die die Lebenstormen Pragen und das Handeln

Für das Christentum sınd die zentralen Symbole und Rıten die Überlieterungen
weıtergegeben werden: Dreieinigkeit (Gott--Christus--Geıist), Schöpfung, Kreuz und
Auferstehung, Reich Gottes, Sünde und Rechtfertigung, Tauftfe und Abendmahl [Das
Christentum umta{t als Ursprungsgeschehen die Überlieferungen Israels W1C Ex-
odus und Prophetie Jesu Weg, Verkündigung und Geschick und dıe eıt der
Apostel Dıie ehn Gebote und die Bergpredigt haben christliche Lebenstormen HC

Fuür das Judentum und das Christentum denen die Kategorıe des
Geschichtlichen allererst erschlossen wurde 1ST der Geschichtsbezug
VO besonderer Bedeutung Retformatorische Bewegungen entdecken

den geschichtlichen Anfängen wieder das Ursprüngliche
und m e zukünftige Möglichkeiten Ohne den Bezug aut die (;e-
schichte steht die relıg1öse Symbolwelt der Gefahr, als »TCE1INEC Fik-
tionalıtät« bzw als Ausdruck menschlicher Symbolproduktion mi11$-
verstanden werden Umgekehrt explizıeren die Symbole die Be-
deutsamkeıt der Geschichte Jesu Ohne den Bezug auf konkrete le-
bensweltliche Sıtuationen steht das Symbolische der Gefahr, sıch

Innerlichkeit verflüchtigen Andererseıts I'CPI'8.SCI'IUCI'CI’I die
Symbole die fundamentalen Erfahrungsgewißheiten die ethisch V1 -

antwortlichem Handeln vorauslıegen Wer Religion sachgemäfß VeEeI -
stehen 111 wırd sıch MI1 den reı undamentalen Kategorıen 4aUSC111-

andersetzen INUsSsSeCMHN Ihnen lassen sıch unschwer die Trel iıdakti-
schen Strukturen zuordnen Ihre Auswahl 1ST also nıcht zutfällig

Die didaktıschen Strukturen ıhrem gesellschaftlichen und
theoriegeschichtlichen Kontext

D Der Hermeneutische Unterricht und die tradıtionserschliefßen-
de Struktur

In den Jahren 1945 1948 wurden die Kırchen als die
takten Instıtutionen Anspruch g  IMNIMMCIN, das Leben OL1-

Elend Irauer un Schuld verarbeıten In den sıch
wıeder etablierenden Parteıen bestand weıtgehend Einigkeit darın,
da{ß die Schule WIC dıe Gesellschaftt ınsgesam auf christlicher

11 Schmuidt Leitfaden der Religionspädagogik Stuttgart/Berlin/Köln 1991 202
nn ebentalls drei Kategorien zentrale Symbole, konstitutive UÜberlieferungen und
gemeinschaftsbezogene Beziehungsqualitäten
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Grundlage autftzubauen selen. Dıie Kıirchen blieben ZW ar auch we1l-
terhın offiziell geschätzt, aber das allgemeıne Bewuflßtsein hat sıch 1n
den 50er Jahren be1 fortschreitender Säkularısıerung der Gesell-
schaftt verändert. [)Das Bedürfnis ach kirchlichen Sınndeutungen be-
schränkte sıch zunehmend auft die »Kerngemeinden«. Religı1-
onslehrerInnen ühlten sıch VO dem Verkündigungsauftrag ber-
ordert. Der Religionsunterricht mußte als »ordentliches Unter-
richtstach« jetzt ausdrücklich pädagogisch begründet werden; die
Geisteswissenschattliche Pädagogik torderte eiınen integrierenden
Beıtrag dieses Faches.!?

Von pädagogischer Ww1€ theologischer Seıite wurden bereıits eın Jahr ach der Veröf-
fentlichung VO Kıttels Programmschrift » Vom Religionsunterricht ZUr Evangeli-
schen Unterweısung« (1947) FEinwände erhoben. Weniger erhebt die Forderung
nach eıner »hermeneutischen, deiktischen Form der christlichen Unterweıisung«.
Bultmann bestärkt dıe Schule darın, sıch nıcht das Recht nehmen lassen, »den
Religionsunterricht 4US eıgener Kratt erteilen«, der dıe Aufgabe habe, »das Wesen
der christlichen Religi0n, den 1nnn des christlichen Glaubens deutlich machen«,
und ‚W aT 1mM Sınne schlichter Belehrung.'

1958 erklärte sıch die Kirche »Zu einem freien IDienst eıner freien
Schule bereit«14+. Im selben Jahr legte Martın Stallmann den ersten
1ICH ET Versuch eıner pädagogischen Begründung des Religı1-
onsunterrichts A4US$S den Notwendigkeiten der Schule vor.)> Er be-
zıeht sıch auf das damalıge Verständnıis der Schule als ÖOrt, dem
die TIradıtion VO eıner Generatıon die nächste weıtergegeben
wird; wiıderspricht 1aber der herkömmlichen Bildungs- und
Schultheorie, 1n der die Tradition als »Mater1al ZUT!T Selbstverwirklıi-
chung« angesehen wurde (54) Der antwortend-verantwortliche
Umgang MIt der Iradıtion als Überlieferungsgeschehen stellt
uns VOT die Frage ach der Wahrheit unserer geschichtlichen Ex1-

und rutt uns Ar Wahrnehmung der Verantwortung angesichtsder Zukunft (Z2) Die Schule rfüllt ıhre Aufgabe nıcht, wWenln S1C

die SchülerInnen einem subjektivistischen Umgang mı1ıt der ( 7B-
schichte anleitet (vgl S3f) und ZUrFr » Anpassung« dıie Gesellschaft
tührt (vgl

Vgl Dross, Evangelische Relıgi0n, München 1981, 19{f: Läiammermann,
Religi0nspädagogik 1MmM Jahrhundert, Gütersloh 1994, 944

Stock, Eın religionspädagogischer Nachtrag ZU Bultmann-Gedenkjahr, In:
IRT (1984), Neukirchen-Vluyn 1985, 165-174, hıer 177

Synode der Evangelischen Kırche 1n Deutschland 1958 Wort 2A27 Schulfrage, InN:
Nipkow/Schweitzer (Hg.), Religionspädgogik, 193/-15% hıer 158

Stallmann, Christentum und Schule, Stuttgart 1958 Vgl dazu den vorzüglı-
hen Beıtrag VO Chr. Bızer, Christentum und Schule, 1: ders., Kırchgänge 1m iJ}a
terricht und anderswo, Göttingen 1999 185-7203
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Das Christentum kann als Grundlage der Schule 1in AnspruchSwerden,weiıl eın Element unserer geistigen Überlieferung 1St, mıiıt dem die Schule ıhrem
geschichtlichen Auftrag nach tun haben mu{fß Der christliche Glaube 1st iın
diesen Bereich nıcht mıiıt eingeschlossen, Well nıcht 1ın die Überlieferung eingehtoch schon die kritische Auslegung der christlichen TIradıtion kehrt d1e 1n
der Schule übliche Frage u Well S1C keine allgemeıin gültigen Antworten oder Wer-
te vermiuttelt, sondern (als Explikation des Gesetzes) den Menschen radıkal VOT die
Frage nach sıch selbst stellt (31) Wırd der Junge Mensch als nach sıch selbst Fragen-der in das Überlieferungsgeschehen einbezogen, vollzieht sıch Bıldung.
Ist die Aufgabe der Schule begriffen, annn Religionsunterricht 1n
orm eiınes kritischen Dıialogs stattfinden. Er legt die christliche
Überlieferung auft die Biıbel hin un! VO der Bıbel her verstehend
aus, un ZWar nıcht ihrer selbst willen, sondern die Selbst-
findung der SchülerInnen ördern Dazu 1St NN erforderlıch,da{fß die bıblischen Texte auft das 1ın ıhnen bezeugte Selbst- und Welt-
verständnıiıs hın (d.h exıistential) befragt werden. Jeder Verkündi-
gungsanspruch des Religionsunterrichts wırd VO Stallmann abge-lehnt Er mu{(ß »grundsätzlıch jeden Schein vermeıden, als
könne der solle auf ırgendeine WeNnn auch och entftfernte
Weıse Au Wirksamwerden des Evangelıums beitragen«16, Das se1
allein Autfgabe der Predigt. Der Unterricht hat die 1n der Predigtimplızıt enthaltene Lehre explizieren der auf das Ort höÖö-
rende FEvangelium vorzubereiten (86)
Stallmann begründet diese These MIt der Verbindung VO Erzählung und Verkündi-
gung 1n den synoptischen Texten. Der eschatologische Charakter der Texte, ihre DPa-
radoxıe könne 1Ur 1n der Predigt ZUur Geltung kommen. Im Unterricht gebe keıne
Möglıchkeıt, das paradoxe »Zugleich« VO Bericht und Kerygma erschliefßen,könne NUur 1n eın Nacheinander autlösen (234, 237) Dıiıe auslegende Vergegenwär-tıgung der christlichen Überlieferung 1m Unterricht und die eschatologische Ver-
kündigung in der Predigt verhalten sıch zueiınander WI1eEe Gesetz und Evangelıum

Dıiese p?idggogis_che Begründung des Unterrichtstaches 1STt VOT allem
theologisch motiıvıert. Dıie Unterscheidung VO Gesetz un! Evange-lıum 1St eın Formalprinzip für die Zuordnung VO Unterricht und
Predigt; sS1e 1St vielmehr eın inhaltliches Prinzıp, das 1m Blick auf die
Inhalte un: Ziele des Unterrichts konkret vollziehen 1St. Stall-

Konzeption hat die weıtere Theoriebildung9 1n der
Praxıs 1St S1e aum wırksam geworden. Seine tiefgründigen theolo-
vyischen Retflexionen schwer nachzuvollziehen. Die ex1istent1a-
le Auslegung kam tormal ımmer Z gleichen Ergebnis: S1e stellte
die Jugendlichen VOT die radıkale Fraglichkeit ıhres aseıns. eli-

Stallmann, Die bıblische Geschichte 1m Unterricht, Göttingen 1963,
240
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71ÖSE, kulturelle und gesellschaftliche Gestaltungen wurden als
Selbstsicherungsversuch des Menschen entlarvt.

Angeregt durch Stallmann arbeitet Gert tto! Berufung aut Gogartens Un-
terscheidung VO Säiäkularısmus und Säkularisierung als einer legıtımen Folge des
christlichen Glaubens das Verhältnis VO Christentum, Säkularısıerung und Glauben
heraus und erweılst iınnerhalb dieses Argumentationsganges dıe Notwendigkeit, nach
dem Evangelıum zurückzufragen. Dıiıe Beschäftigung mıt dem Christentum mMu
nämli;ch diıe Echtheit der Säkularisierung VO dem Evangelıum verantworten. Inso-
tern hat die Schule »nıcht 1Ur mıiıt dem Christentum als eıner geistesgeschichtli-hen Größe 11« (52) (Jtto nıcht be] der Tradıtion als dem Inhalt des Un-
terrichts, sondern be1 der Auslegung als dem Verfahren ZUur Erschließung der Inhalte
A} ezieht S1e auf das Auslegungsgeschehen, das sıch 1n der Schule ınsgesamtvollzieht. (Ottos programmaltische Formel, die für den VO  - ıhm benannten »her-
meneutischen« Unterricht ınsgesamt kennzeichnend wurde, lautet: Dıi1e Auslegungder Bıbel 1St die »didaktische Grundtorm des Religionsunterrichts« 79) In der Fol-
gezeıt hat sıch In der Praxıs das stärker geistesgeschichtlich oOrlıentierte Begrün-dungsmodell (Jttos gegenüber dem theologisch radıkaleren Stallmanns durchge-
setzt.15

Hans Stock19 sıeht in der Frage ach dem Verhältnis VO histor1i-
schem Jesus und der Christusbotschaft der Evangelıen das zentrale
didaktische Problem (30{ff) ährend Stallmann der Posıtion
Bultmanns testhält, macht Stock die damals Neu gestellte Frage ach
dem hıistorischen Jesus, die die Verbindung VO Bericht und Keryg-

1m Sınne methodisch reflektierter historischer Nachfrage SUS-

pendiert, für den Unterricht fruchtbar, da{ß die Spannung Z7W1-
schen der Verkündigung Jesu und der Christusbotschaft der ( J“
meınde auch didaktisch ZU Austrag kommt:; erst adurch arnı
iıhre historisch bedingte Zusammenführung 1n den Evangelien und
ıhre sachliche Zusammengehörigkeıt überhaupt verstanden werden
(42) In seiınen hermeneutischen Grundsätzen bleibt auch Stock
Bultmann weıterhin verpflichtet. Der Ausleger, der VO der Frageach seıner Exıstenz bewegt IS steht ın eiınem vorgängıgen Lebens-
verhältnis den biblischen Texten, die ıh 1in ıhrer Wahrheit AT 6-

den, WECeNnN die Sachinterpretation weıt vorantreıbt. So zielt
auch der biblische Unterricht, der die Texte aut menschliche
Grundsıtuationen hın auslegt, auf eın »exıistentiales« Verstehen:
enn die Auslegung bringt ZUur Geltung, w1e die Texte VO mensch-
licher Exıstenz schlechthin sprechen (47)

ÖUtto, Schule Religionsunterricht Kırche, Göttingen 1961,
18 Zu dieser Entwicklung ru (Jttos »Handbuch des Religionsunterrichts«
(Hamburg bei; das » Neue Handbuch des Religionsunterrichts« (Hamburg

zeıgt eıne problemorientierte Struktur.
tOcCk, Studien ZUur Auslegung der synoptischen Evangelien 1MmM Unterricht,

Gütersloh 1999
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Der nıchtwissende und nıchtglaubende Schüler 1ST tür Stock das C1-

gentliche Krıteriıum für das Gelingen der Interpretationsarbeit die
der Nachbarschaft derjenıgen Deutschunterricht sıecht (58)

Auf der Seıite annn die Beachtung der sprachlichen Gestalt b1i-
blischer Texte C141 didaktische Hıltfe ıhrem Verständnıis SC1IM

ach der anderen Seıite hın ATı C111 Prosastück der C1MN (e-
dicht AaUus dem Bereich der modernen Lıteratur den Menschen der
Protanıität SC111C5S ase1ı1ns ZCISCH (58) 20

TIrotz konzeptioneller Unterschiede Einzelfragen bildete sıch C1iNE
charakteristische didaktische Struktur für das Fach heraus. Die Aus-
legung der Texte sollte wıssenschaftlich verantwortlich und herme-
neutisch reflektiert erfolgen. Dazu 1ST e erforderlich, dafß die Leh-
reriInnen die leitenden Prinzıpien theologischer Forschung kennen
und ıhre Verfahren und Ergebnisse elementarisierenn
Der Lernprozefß begann der Regel MItL der wıssenschaftsgeleıteten Arbeit

bıiblischen ext Kın klassısches Beispiel 1ST die Erarbeitung Vergleichs
der Sturmstillungsgeschichte nach der Fassung VO Markus und Matthäus LWa
arbeitsunterrichtlichen Formen Be1 Markus wırd das eigentliche Wunder des Clau-
ens Wundererzählung dargestellt während Matthäus TLAC Nachfolgege-
schichte erzählt, die die elit der trühen Christenverfolgungen verwelst In
nächsten Schritt wiırd Unterrichtsgespräch nach der Bedeutung der Texte
tür die Gegenwart gefragt Dabe; kommt ZuUur Sprache, da{fß 'Texte dieser Art nıcht
Ausnahmesituationen den Blick bringen, sondern fur menschlıiche Exıstenz '’XCI11-

plarısche Siıtuationen der Gefährdung durch Angst Sorge, Mangel der Tod Di1e
Einsichten können gefördert oder vertieft werden durch den Dıialog IMI Darstellun-
SCH der bıldenden Kunst oder liıterarıschen Texten Der Bezug des Textes ZUrTr (ze-
genwart kannn vermuittelt werden durch 1116 exemplarısche Erarbeitung SCILNET Wır-
kungsgeschichte wiırd tTwa die Geschichte VO reichen Jünglıng Zusam-
menhang gebracht IN1IT Lebensbild Franz VO  — SSI1SIS und heutigen Armutsbe-

Di1e tradıtionserschliefßende Struktur 1ST inzwıischen weıterentwickelt
worden Dazu hat SE Differenzierung analytischer Verfahren be1-

historisch kritische Fragestellungen wurden durch soz1al-
geschichtliche, tiıefenpsychologische un! feministische nsätze

Sodann wurde das Hermeneutikverständnis Es
tafßt nıcht 1L1UTr Texte, sondern Bılder, (Gesten Töne und Handlungen
Di1e enannten analytischen Verftfahren modern S1C SC1I1IN
sınd VO den Erfahrungen der SchülerInnen WEeIL entfernt Ihre An-

Baldermann wählte die Wahrnehmung der sprachlichen Form bıblischer Tex-
zZu Leittaden SC1IIT1ECT »Bıiblischen Didaktik« (Hamburg Dıe Erschließung

dieser Texte Dialog MI1L moderner Lıiteratur stellte C11EC Brücke ZUuU problemori-
entLierten Unterricht dar Dieser Sachverhalt Lafßt sıch den entsprechenden Aufsät-
ZCeN Kaufmanns nachweisen Vgl ZzusammenTassen! Biehl Auslegung gCc-
genwartıger Wirklichkeit anhand VO Texten des Deutsch- und Religionsunterrichts,

Esser (Hg ), Zum Religionsunterricht INOTSCH {{ München/Wuppertal
1971 123
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wendung eın ursprünglıches Verstehen der »Sache« schon VOI-

auUS;, diese Voraussetzung mu{fß iın den me1lsten Fällen durch Lernpro-
erst ermöglıcht werden. Zudem stellen analytısche Vertahren

durch den Vorgang der Objektivierung die Texte 1n die Vergangen-
eıt aD, daflß CS schwerfällt, S1e ın eiınem näiächsten Schritt wiıeder
1n die Gegenwart zurückzuholen. Aus diesen Gründen erfolgt eıne
praxisrelevante Veränderung der tradıtionserschließenden Struktur
CFStE; WEenNn AUS hermeneutischen Ww1e€e didaktiıschen Erwagungen
hbreative Verfahren einen Vorrang DOY analytıschen Verfahren C
zwuInNNEN.
Der bıblische Tlext kommmt prıimär nıcht als eın Zeugni1s der Ver-
gangenheit 1n Betracht, sondern als eıne » LTextwelt« (Rıcceur), die

Entwurf VO Welt vorgı1bt, als eın Erfahrungsraum, der azu
einlädt, ıhn durch eigene Erfahrungen auszugestalten und wohnlich

machen. Fın kreatıver mgang mıt bıblischen Texten durch alle
Formen des Spiels, Tanz, Pantomime, Biıbliodrama der durch 1N-
teraktionale Auslegung ermöglıcht den Teilnehmern, die Bedeu-
tungsftülle der Texte ertassen und sS1e darzustellen, dafß S$1e
»Mitspielern« werden, die spielend VOT ıhre Wahrheit geraten und
wenı1gstens probeweıse eıne Zugehörigkeıit der »Sache« ZEW1N-
NCN, die sS1e verheißen. Lernprozesse dieser Art vollziehen sıch nıcht
mehr 1m Bereich reiner Texthermeneutik, sondern erreichen die P )3-
ension der Erfahrungshermeneutik. Einerseıts wiırd schöpferische
Arbeıt Text ermöglıicht; andererseıts beginnt der Text den Be-
trottfenen arbeıten. Ihre Erfahrungen und die Erfahrungen, die
biblischen Texten zugrunde liegen, können sıch wechselseıtıg VOeI-

schränken. Indem die lexte die Betroffenen verfremden, schaffen
s1e eıne Erweıiıterung und Überbietung der Erfahrungen.
Wırd dem »subjektiven Faktor« 1mM Verstehensprozefß orofße Be-
deutung beigemessen, bleibt fragen, ob die schöpferische Gestal-
tung och dem Erfahrungsmuster der Vorgabe entspricht. Damıt
kommen analytische Verfahren 1Ns Spiel. S1e schaffen Dıstanz, die
SCHAUCI hınsehen und die Texte 1ın ıhrer Fremdheıt 11 poetischen
Kraft wahrnehmenn äßt Bereıts 1m Hermeneutischen Unterricht
WAar dıe hıstorische Rekonstruktion der Texte nıcht Selbstzweck, dıe
Lernenden sollten sıch vielmehr muiıt Hıiltfe der Texte besser verstie-
hen Dıiese Intention annn durch die weıterentwickelte Struktur der
Traditionserschließung Jjetzt sachgemäßer ZU Zube kommen.

Dıie problemorientierte Struktur

Am Oktober 1963 trat Konrad Adenauer VO seiınem Amt
rück:; dieses Ereignıs markıiert das Ende des 50 Wıirtschaftswun-
ers. Seitdem 1St die Wirtschaft der Bundesrepublık den Konjunk-
turschwankungen der westlichen Industriestaaten ausgeSsetZL. Nach
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großen Zechenstillegungen 1MmM Ruhrgebiet gelangte dieser Sachver-
halt WTr allem durch die Wırtschaftskrise 966/67 in das allgemeineBewußfßtsein. Die 5S0OS Studentenbewegung WAar Ausdruck der (z3e-
samtentwicklung 1n Gesellschaft und Staat, nıcht 1U Protest
autorıtäre Strukturen 1ın Uniiversıtät und Schule. Der Religions-unterricht WAar unmıttelbar durch eıne Abmeldungswelle 1ın den hö-
heren Schulen betroffen. Dıi1e Verweıigerung des Wehrdienstes und
die Abmeldung VO Religionsunterricht sınd die beiıden Verweige-rungsrechte, dıe der Staat Jungen Menschen einräumt: sS1e wurden
zunehmend ZENUTZL. Radıikale Schülergruppen torderten die Gestal-
tung des Religionsunterrichts ach eigenen Vorstellungen, VOT allem
sachliche Information, freie Diskussion un: die Behandlung VO

Gegenwartsfragen individueller und gesellschaftlicher Relevanz.
Dıie internatıonale Verflechtung der westlichen Welt 1m Bereich der
Bildung wırkte sıch VOTLr allem 1n der UÜbernahme der 1ın den USA
entwickelten currıcularen Methoden ausS, die die VO Pıcht 1964
analysierte »deutsche Biıldungskatastrophe« bewältigen helten
sollten. Neue Unterrichtstormen un! Rahmenrichtlinien muflÖten
entwickelt werden. Religionspädagogische Instıtute der Kırchen
wurden Ende der 60er Jahre Irägern der Retform des Religions-unterrichts.21!
Wurde bisher Religionspädagogik 1m Einflußbereich der beiden
großen theologischen Schulen VO Barth und Bultmann betrieben,

wurde dıe Lage ach deren Zertall unübersichtlicher un:! die
liıgionspädagogischen nsätze theologisch uneıinheitlicher. Sıe WUI-

insgesamt nıcht mehr aus theologischen 5Systemen deduziert,
sondern die Theoriebildung, dıie pädagogisch W1e€e theologisch
erantworte WAaTrl, folgte der Unterrichtsmodellentwicklung. Das
Interesse verlagerte sıch VO den exegetischen Diszıplınen aut die
Systematısche Theologie, insbesondere auft die Sozıalethik.
Die Neukonzeption des Religionsunterrichts vollzog sıch nıcht ab-
rupt, sondern selit etwa 1966 wurde die hermeneutische AufgabeSchritt für Schritt erweıtert, da{fß S1e erfahrungsnah erschlossene
lebensgeschichtliche Sıtuationen un: gesellschaftliche Probleme
fafßte Der Weg tührte VO eıner ex1istentıialen Hermeneutik einer
»politischen ermeneutik des Evangeliums« (Moltmann).
Hans Stock ving iın seıner programmatischen Schriuft »Religions-unterricht 1n der ‚Kritischen Schule<« auf die veränderte Sıtuation in
den Schulen ein un:! konzipierte 1n Umrıissen eınen »problem-offe-
L1IC  - Orıentierungsunterricht« in eıner >Schule für alle«22, der einen

21 Vgl Dross, Religion, 3248 Lämmermann, Relıgionspädagogik,Stock, Religionsunterricht 1n der »Krıitischen Schule«, Gütersloh 1968,
Erstmals vorgetragen 1mM Aprıl 1968 VOT der Pädagogischen Studıenkommission In
Loccum.
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Beiıtrag ZUNY strıttıgen Selbstdefinition des Menschen in eıner Zeıt der
Selbstentfremdung 1n den Dialog einzubringen hat (36)
Die Art, Ww1e Jesus redet und andelt, 1st »mıt dem allgemeinen Wahrheitsbewußt-
se1in und der jedermann zumutbaren Wırklichkeitserfahrung« (Ebelıng) in Bezie-
hung seizen 34) Didaktisch gesehen oll der Unterrichtsprozeiß sıch VO Gegen-
wartsphänomenen zurück den Quellen hın vollziehen, nıcht mehr 1n einer 1SO-
lıerten, historisc gebundenen Textarbeit 38) » Di1ie didaktische Grundtorm dieses
Unterrichts 1St der Dialog...« (39) Es handelt sıch einen informierenden, ufkla—
renden, interpretierenden Unterricht über »Religion«, der das Christliche als »ge1Ist1-
SCS CGut« einer humanen Kultur aufnımmt (3Z, vgl 36); Kırche und Konfession sınd
für ıhn nıcht Auftraggeber und Regulatıv, sondern Inhalt 40)

Stock bezieht sıch auf dıe ebentalls 1968 erschiıenene Tübinger An-
trıttsvorlesung Karl Frnst Nipkows.? Nipkow verschränkt den
anspruchsvollen Interpretationen biblischer Texte Oorıentlerten
Grundtypus mıt einem Zzweıten: »Unterricht ber das Christsein
und Menschsein in der Gegenwart« Er behält also dıe tradıti-
onserschließende Struktur des Hermeneutischen Unterrichts be1;
ordert aber eıne stärkere Berücksichtigung der Lernbedingungen
und Interessen der SchülerInnen, dıie Möglichkeiten AT Mıtbestim-
INUNg be] Planung und Durchführung des Unterrichts erhalten sol-
len Durch das komplementäre Beieinander beider Iypen kön-
1i die Aussagen der Bibel stärker 1mM Ontext der Lebensthematik
der gegenwärtigen Menschen un:! der Kırche wahrgenommen WeI-
den Dazu 1st CS aber didaktisch und methodisch erforderlıch, Ge-
samtthema und Ausgangspunkt des Unterrichts NECU akzentule-
L  S Übergreifendes Thema 1St >Chrıstus 1n der Welt«; C 1St eindeu-
t1g gegenwartsbezogen und erfordert, den Weg VO der Gegenwart
AT bıblischen Botschaft zurückzugehen und dıe Alltagswelt mı1t ıhr

verschränken Dıie Welt als Ort des Glaubens wiırd damıt
Mıtte des Unterrichts, nıcht mehr die Auslegung des biblischen
Textes.

Wenn der Unterricht aut den Dialog mıt und 1n der Welt vorbereıten soll, mMu ın
der Vieltalt der Stimmen seıne Sprache finden und christliche Ww1e nıchtchristliche
Stimmen einbeziehen Di1e Themen, die durch den problemorientierten Iypus

werden, betreffen die Lebenstormen der heutigen Kirche, ıhr Selbstver-
ständnıs, lhl' Verhältnis anderen Konfessionen, iıhren Offentlichkeitsauftrag, iıhre
Herausforderung durch Technik, Krıeg und Völkermord, durch ein säkularısiertes
Biıld VO Menschen eiC. Alle genannten Themen haben einen Bezug ZUuUr Kır-
che; noch tehlen die Kategorien, die gegenwärtige Lebensthematik der Kınder
und Jugendlichen einzubeziehen. Mıt der Kırche 1St die theologische Thematık VOI -

23 Nipkow, Christlicher Glaubensunterricht 1n der Säkularıtät. Die Wwe1l dı-
daktischen Grundtypen des evangelıschen Religionsunterrichts, 1n ders., Schule und
Religionsunterricht 1m Wandel, Heidelberg/Düsseldorf 1971 236-263 Vgl ders.,
Problemorientierter Religionsunterricht nach dem » Kontexttypus«, ebd., 264-279
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gegeben; die Frage, WI1e€e die problemorientierte Struktur theologisch verantiwortiet
werden kann, 1St noch nıcht 1M Blick

IBIEG Eröffnung der Dıskussion durch Nıpkow zeıgt VO der Krı-
tik spater häufig übersehen da die tradıtionserschliefßende und
dıe problemorientierte didaktische Struktur sıch ergänzende Kom-
plementärstrukturen sind; die zeıgt eıne lehrgangsartıge, die
Zzweıte eıne thematısch-konzentrische Anlage des Unterrichts (vgl
Dıie didaktisch-methodische Mittelpunktstellung der Bıbel 1mM elıi-
gy1onsunterricht hatte Hans Bernhard Kaufmann bereits 1mM Oktober
1966 aut eiıner Akademietagung iın Loccum bestritten.?* Theologisch
steht auch be1 ıhm die hermeneutische Theologie Ebelings 1m
Hiıntergrund. Verantwortlich 5ßt sıch VO Gott 1Ur 1mM Zusammen-
hang mıiı1t dem Ganzen der Wıirklichkeit und des Menschseıins, »1m
Kontext der geschichtlichen Welt und der menschlichen Lebens-
wirklichkeit« reden; AazZzu reicht das herkömmlıiche Verfahren, bibli-
sche Aussagen durch Beispiel- un! Anwendungsgeschichten V1 -

gegenwärtıgen, nıcht Aaus

Um ine optimale Aufgeschlossenheit tür die ede VO Ott erwecken, 1St
iragen, »welche Fragestellungen und Erfahrungen, welche Medien und Verfahren«,
welche Themen, Texte, Gegenstände und Aufgaben ausgewählt und woraufhın diese
Gegenstände ausgelegt werden mussen, damıt einer »doppelseitigen Erschlie-
Sung« (Klatkı) kommt (187, vgl 185f) Kauftfmann erweıtert Ebelıngs Ansatz, der
darauf abzıelt, sıch enkend auf einen >Streit dıe Wirklichkeit« einzulassen, 1N-
dem nach den gesellschaftlichen, soz1al-kulturellen und biographischen Bedingun-
gCH des Redens VO Gott fragt und Phänomene empirischer Art ın den theologı-
schen Bezugsrahmen einbezieht Nur WEEI11 der Unterricht diese Vorausset-
ZUNSCH didaktisch 1n Ansatz bringt, erd seiner Aufgabe gerecht, Erfahrung und
Wıirklichkeit 1m Lichte des christlichen Glaubens auszulegen Als Teilziel des
Unterrichts 1St dıe wıssenschaftsgeleitete Auslegung bıblischer Texte mıiıt eıner
didaktischen Funktion weıterhın geboten

Kaufmann erweıtert den Rahmen hermeneutischer Theologie durch
die Forderung ach eıner konkreten, sS1tuat1ons- und gesellschafts-
bezogenen ede VO (sott und erweıtert den entsprechenden relıg1-
onspädagogischen Ansatz durch erfahrungswissenschaftliche Me-
thoden SOWI1e durch eıne +Hhemuatısche Entschränkung. Der
Unterricht Orlentiert sıch (1) den Ertfahrungen un!' Interessen
der Lernenden, (2) komplexen Aufgaben und Verwendungssitua-
tıonen, zielt (3) auft eıne Förderung entdeckenden, kreatıven und
problemlösenden Denkens und Verhaltens.2>

Vgl Kaufmann, Bıbel
75 Vgl H- Kaufmann, Streıit den problemorientierten Religionsunterricht,
In: ders. (Hg.), Streıit den problemorientierten Unterricht, Frankturt a.M 1973
40-48, hıer: 40#
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Kautmann hatte bereıts 1964 Unterrichtsbeispiel aus aktuellem Anlaf » Das
Wunder VO Lengede Unterricht« (Bergwerksunglück) Vorform der proble-
morıentierten Struktur entwickelt In erstien Schritt WIrF: d das menschheitsbe-
wegende Ereignı1s VO Lengede thematisıiert, das herrschende oberflächliche Ver-
ständnıs erhoben und problematisiert wiırd sodann nach biblischen Analo

diesem Ereign1s gefragt, durch die ein Dıalog eröffnet werden kann (Lk 14 19);
schließlich werden die Ergebnisse der Textinterpretation auf die Sıtuation VO  —; Lenge-
de übertragen, diese TCUu definieren bzw S1C iıhrer mehrdimensionalen Be-
deutsamkeıt erschließen Aufgrund ıhrer Thematisierung den Massenmedien
(>Gott hat mıtgebohrt«) WAar diese Sıtuation sachgemäßer theologischer Deutung
kaum noch zugänglich Da dıe Wunderthematik durch d1e Presse 1115S Spiel gebracht
wurde, lag nahe, die Neudetinition der Gegenwartssıtuation durch den Bezug auf

biblische Wundergeschichte erreichen

Problematisch aber wurde die theologische Bearbeitung The-
114ASs UÜUNSCIerTr technıschen Welt wWenn sıch keine belegbaren Analogi-

biblischen Texten finden ließen Sollte der Unterricht be1 der
Erschließung VO Themen WIC Schwangerschaftsabbruch, FEuthana-
S51C, Arbeıitslosigkeit, Mıtbestimmung, Weltarmut, Frieden, Manıpu-
latıon und Okologie nıcht profillos leiben, mu{fßten theologische
Krıteriıen entwickelt werden, die C1iNeEC entsprechende Urteilsbildung
ermöglıchen S1e können Interpretationshorizont der Bibel und
des neuzeıtliıchen Christentums ausgearbeıitet un theologischen
»Grundeinsichten« weıterentwickelt werden mMit deren Hılte The-
InNnenN strukturiert und beurteıilt werden können Es werden folgen-
de Krıterien b7zw Symbole ZENANNL die C1iNE Erfahrung als christ-
iıch qualifizieren Schöpfung/Gottebenbildlichkeit Sünde/Entfrem-
dung, Exoduss, Bund und Nachfolge, Kreuz und Auferstehung,
Rechtfertigung, Reich (sottes
Dıie problemorientierte dıidaktische Struktur wurde besonders
Hınblick aut ethische Themen weıterentwickelt 28 S1e enthält folgen-
de Elemente Analyse der Sıtuation und Bestimmung des anstehen-
den Problemss, Beschaffung VO Intormationen (>Medien«) Reftlexi1-

aut die strıttıgen Sach- und Normentscheidungen Urteıilsbil-
dung anhand theologischer b7zw (soziıal)ethischer Krıterıen, Diskus-
S1O1M unterschiedlicher Lösungsmöglichkeiten Neudeftfinition des
Problems Konsequenzen für Eıinstellung und Verhalten Darstel-
lung VO » Verlockungsmodellen« denen estimmte Verhalten-

Ders Das » Wunder VO Lengede« Unterricht? (1964) 03 106 Vgl
Schmuidt Religionsdidaktik Bd Stuttgart u.a 1982 43{

Vgl Biehl Zur Funktion der Theologie themenorientierten Religi-
onsunterricht, Kaufmann (Hg I Streıt, IDieses Problem 1ST sachgemäfß dar-
gvestellt Wegenast Religionsdidaktık Sekundarstute I Stuttgart/Berlin/Köln 1993
38

Vgl Schmidt, Dıdaktık des Ethikunterrrichts, Bd 17 Stuttgart 1983,
30ff. Vgl ders., Gerechtigkeıt, Friede und Bewahrung der Schöpfung, 1 JRP
(1992); Neukirchen-Vluyn 19 31-DU: hier 454t*
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sänderungen wen1gstens ansatzweıse realisiert werden konnten,
kreative Gestaltungen, die andere UT Verhaltensänderung anstoßen
können, der Erprobung eıgener Handlungsmöglichkeiten.

Dıie symboldidaktische Struktur
Der symboldidaktische Ansatz 1st nıcht iın einer spektakulären ge-sellschaftlichen Umbruchsituation entstanden. Dıi1e Retormen 1ın (Ze+
sellschaft un: Bıldungswesen wurden nıcht fortgesetzt. Es entstan-
den jedoch als gegenläufige Bewegung Selbsthilfegruppen un: Bür-
gerinıtiatıven verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen. Seit
dem aktıven Wiıderstand das Kernkrattwerk Wyhl 1m Februar
1975 entstand eıne Antıatomkraftbewegung, se1it dem Nachrü-
stungsbeschlufß der NATO eıne breite Friedensbewegung. Die öko-
logische Kriıse entwickelte sıch eiıner Krise des Lebens-
SYSLEMS der industriellen Welt (Moltmann); s1e 1st zugleich eıne tfun-
damentale Wahrnehmungskrise und nötıgt als solche eiıner Um-
orıentierung theologischen un: relıgionspädagogischen Denkens.
Zahlreiche ökumenische Inıtiatiıven bemühten sıch die Schaf-
fung eines ökologischen Klimas, 1n dem Bewußtseins- un: Verhal-
tensänderungen möglıch werden sollten.
In der Jugendkultur kommen verstärkt Tendenzen Zu Ausdruck,die für die Gesellschaft insgesamt charakteristisch sınd, die »>moder-
C« Tendenz ZUNYT Subjektivierung, die »vormoderne« Suche ach
einer sinnverbürgenden Ordnung des Kosmos der des Heiligen, die
sıch (fundamentalistisch) relıg1ös der esoterisch-magisch außern
kann, SOWI1e die »postmoderne« Tendenz ZUNY Asthetisierung des TD
ens (Zıiehe). Vor diesem Hıntergrund sınd auch die Jugendreligio0-
NCn un neoreligiöse Gruppen beurteilen, die eın Interesse
Mythologie und Innerlichkeit, Okkultismus und Esoterik zeıgen.In den 8&0er Jahren werden 1in der Religionspädagogik neben der
Symboldidaktik das Problem der Elementarisierung vorangetriebenund entwicklungspsychologische Fragestellungen aufgenommen.Die Entwicklung 1St ınsgesamt durch den Versuch der Integrationzusammengehörı Cr tachdidaktischer Elemente 1n erfahrungsherme-neutischer Perspe t1UuC gekennzeichnet. Die hermeneutische Aufgabewurde wıeder erweıtert, dafß S1C Alltagsmythen und -symbole,kulturelle, relıg1öse un biblisch-christliche Symbole ertaßt. Wäh-
rend Halbfas radıkal mıiıt dem problemorientierten Ansatz brach,
1st für andere Vertreter der Symboldidaktik Baudler, Biehl)dıe kontinuijerliche Weıterführung der Korrelationsdidaktik b7zw.
die Verschränkung mMiıt der problemorientierten Struktur vorrangıg,Der Dialog MI1t den außertheolo

en Sozialwissenschaften au
ischen Disziplinen verlagerte in
die Ästhetik, die Sprach-, Lıtera-

(ur- und Kulturwissenschaften: diese Tendenz läßt sıch auch 1n der



Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts 2138

Allgemeıinen Pädagogik beobachten. Theologische Bezugswissen-
schaft 1st die Systematische Theologie (z.B Tillıch, die ökologı-
sche Schöpfungslehre Moltmanns) und die Religionswissenschaft.
Dıie Symboldidaktık 1st als ntwort auf die Herausforderung durch
die ökologische Kriıse und die reı genannten Tendenzen kultureller
Modernisierung verstehen: die (ideologie)kritische Komponente
1St in den Entwürfen unterschiedlich stark ausgepragt. Dıie gröfßte
Verbreitung hat die Symboldidaktık durch Hubertus Halbfas ertah-
rCN, bereıts eın Jahr ach der konzeptionellen Darstellung (»Das
drıtte Auge«)** tolgten die stark symboldidaktisch gestalteten »Reli-
gyionsbücher« tür die Grundschule un: die Sekundarstute (
miı1t entsprechenden Lehrerkommentaren. Er unterzieht die Pro-
blemorientierte Didaktik, die er selber gefördert hatte, einer schar-
ten Kritik (19{ff) und empfiehlt die Symboldidaktik als Alternative
angesıchts des »Niedergangs der hermeneutischen Kultur« (27)
Neben Tilliıch 98) 1St das Symbolverständnis VOT allem durch Eliade bestimmt,
der stark ONn Jung beeinflufßt wurde Halbtas bemüht sıch um eıne »integrie-
rende Symboltheorie«, 1ın der unterschiedliche nsäatze WwI1e die ben genan nten
vermitteln möchte. Religiöse Symbole haben uch abgesehen VO iıhrer lebens-
und zeitgeschichtlichen Geltung als »Urbilder« ıne menschheitliche Bedeutung.
Angesichts des Verlustes VO  - Ganzheıt und ınn des Lebens durch Intellektualisie-
u machen die dem Menschen »eW1g gegebenen« Symbole (Eliade) »eın umfassen-
des und zugleich unerschöpfliches« Angebot ZuUur Lösung der Sinnfrage Indem
der Mensch sich VO der tendenziellen Ganzheitsrichtung des Symbols ertassen Läfßt,
»partızıplert 4 dessen Sinnstiftungspotential«
Will die Didaktik hierfür die entsprechenden Bedingungen bereit-
stellen, dart S$1C siıch nıcht Konflikt der Problem orıentieren,
sondern mu{ durch bildenden Umgang den ganzheitlichen Symbol-
sınn stiften helfen (120 Halbfas ordert mıt Nachdruck
die Entwicklung eines »Iinneren Symbolsınns«, die Entwicklung des
»dritten Auges«, also eınes genuIn relig1ıösen Sınnes, den n 4AaUS -

drücklich als »metawissenschaftlich« bezeichnet, weıl rational
nıcht vermeßbare Tiefenschichten erschließen oll Daher annn auch
die Symboldidaktik eın rational geplanter Entwurf se1ın, sondern
Hinführung Einübung in den Symbolsınn. Stilleübungen sind
geeıgnet, die integrierende und orientierende Kraft der Symbole
entbinden: terner bedart 05 eiıner »narratıven Lehrkultur«. Der als
Symboldidaktiık konzıpierte Religionsunterricht zielt auf eine
schrittweise Veränderung der gesamten Schulkultur, S da{fß in ıhr
Lernen als räumliche Erfahrung und »als Umgang und Gesittung«
möglıch wiırd 165f££).

29 H Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische Anstöße, Düsseldorf
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Der eitere Weg der Symboldidaktık wırd verständlich durch die Kritik Die Eın-
sıcht die Ambivalenz der Symbole dıe Getahr der Idolisierung gerade relig1ö-
SCT Symbole und die damıt verbundene Notwendigkeit VO Reflexion und Kritik

be1 Halbtas zurück Die Alltagsrealıtät und die iıhr vermuittelten Symbole —
WI1IC entwicklungspsychologische Erkenntnisse leiben weıtgehend ausgeklammert
Dıie (didaktischen) Möglıchkeıiten Umgangs MITL relig1ösen Symbolen werden
überschätzt

Der VO Feitel 1977 aufgezeigte korrelationsdidaktische Horı-
zont?! 1ST für die prozefßhaft symbolische Korrelationsdidaktik Cn
OT Baudlers bestimmend ıhr wırd die relıg1onsdıdaktische TIra-
dıtiıon der 700er Jahre bewußt testgehalten 37 Da Tillich 5Sym-
boltheorie AT der Methode der Korrelatıion verband lag es ahe
auf dessen Symbolbegriff zurückzugreıten un: ıh aus relig1-
onspädagogischem Interesse MItL Einsichten J. Scharfenbergs VeEI -
binden (69-76) Baudler befragt dıe christliche Überlieferung ach
Hiılten ZUr Konfliktbewältigung. Wıe Biehl geht jeweıls VO Z W 1

Gruppen VO Symbolen AUS, (1) VO den der Lebenswelt der
Lernenden wırksamen Symbolen und (2) Symbolen der biblisch-
christlichen Überlieferung. Beıide Gruppen erhellen sıch wechselsei-
Uug, können aber auch ı Streıt geraten (51) Es gibt prinzıpiell 0€e1

Wege beıide Gruppen Korrelation seizen (1) Durch »S1TUatıv-
exıstentielle Konzentration« aßt sıch der Weg VO der Lebensertah-
LUNS Zur Glaubensüberlieferung gehen; (2) durch »analytısch-- 455
Zi1atıve Übertragung« verliäuft der umgekehrte Weg VO der Überlie-
ferung ZUur Lebenserfahrung Beiden Wegen geht CS C111EC

Wırklichkeitserschließung durch Symbole als Erfahrungsgrundlage
für die Glaubensüberlieferung Da Symbol und Korrelation der
Christologie verankert sınd liegt ıhr das theologische Krıterıum
ZUuUr Beurteilung VO Korrelationsprozessen
IDE Baudler die Symboldidaktik 4US der wWwEeIL verbreiteten Korrelationsdidaktik her-
aus entwickelt trifft ıh deren Kritıiık hat sıch ber inzwischen 1NnNe

Gleichsetzung gewandt und dıe These vertreten, da{fß die Symboldidaktik über die
Aporıen ıhrer Vorgangerın hinausgeführt habe 53

Vgl Bucher, Symbol Symbolisierung Symbolerziehung, S5t. Ottilien
1990,

Vgl Feifel, Symbolerfassung als Weg DA Glaubenserfahrung, ı111: ders. (Hg),
Welterfahrung und christliche Hoffnung, Donauwörth 1977 11
372 Baudler, Einführung i symbolısch-erzählende Theologie, Paderborn 1982
Vgl Bucher, Symbol
33 Vgl ders Erfahrung Korrelation Symbol KatBIi 112 (1987) 35 Zur Krı-
tık der Korrelationsdidaktik vgl Englert Di1e Korrelationsdidaktik Aus-
gang ıhrer Epoche, Hilger Ul’ld Reılly (Hg ), Religionsunterricht Ab-
se1ts? üunchen 1993 110
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Seılt 1980 habe iıch eıne hrıtische Symbolkunde** entwickelt, deren
pädagogische Notwendigkeit sıch Aaus den ambivalenten Wirkungen
der iın der Sozıialısation ausgebildeten un der 1in der Lebenswelt der
Lernenden vermuittelten Symbole ergıbt (58) S1ie zielt darauf Ab, die-

ambiıvalenten Wırkungen kritisch aufzuarbeiten und Wahrheits-
OoOmMmente der vorgegebenen Symbole durch eiınen selbsttätigen,
kreatıven Umgang mıt christlichen Symbolen verstärken. In die-
SC Prozefß können die überlieferten Symbole für die Betroffenen,
un ZWar adurch, da s1e AT Deutung iıhrer Erfahrungen und ZuUur

Bewältigung ıhrer Konflikte in Anspruchewerden, aller-
erst Symbolen werden. Ich habe die These vertreten, da{fß sıch
Erfahrungsbezug und Symbolverständnis wechselseıtig bedingen.
Bestimmte biblische Symbolkomplexe lassen sıch typischen Grund-
konflikten der psychosozıalen Entwicklung zuordnen Dıi1e
Symbolkunde wurde VO vornherein konzıpiert, da{fß L1L1U!Tr eın eıl
des Aufgabenfeldes religiöser Lernprozesse abgedeckt 1St. [)as 5Sym-
bolverständnis wiırd VOI allem 1ın der Auseinandersetzung mıiıt Pa
ıch und Cox geklärt (45-46); Rıcceurs »integratıve Herme-
neutik« des Symbols dient der hermeneutischen Grundlegung der
Symbolkunde (46-48) Die didaktischen Krıterıen, die ıhrem
Autbau (48-50) und ZuUur Vermittlung VO Symbol und Erfahrung
(59-62) entwickelt werden, zeıgen die Grundtorm der skizzie-
renden symboldidaktischen Struktur.

Symbole sınd ZUsSaMMENSESETZLE Größen, die AaUus einem anschaulichen Symbolträger
und dem adurch Bezeichneten bestehen. der HS gefaßt: Symbole sınd adurch
gekennzeichnet, dafß eın ErSten, wörtlicher 1nnn eiınen zweıten übertragenen 1nnn
hervorbringt, der 1Ur durch den ersten ertaßt werden kann.

Das Symbol stellt 1ın sıch selbst eıne Vermittlungsgestalt dar und
annn neben eıner ausdrucksfördernden Funktion VOT allem eine di-
daktische Brückenfunktion wahrnehmen. Damıt die Symbole diese
Funktion, Brücke des Verstehens zwischen der Lebenswelt der Kın-
der un: Jugendlichen und der Welt der Religion se1n, möglichst
optımal enttalten können, sollten die Lernprozesse die folgende
symboldidaktische Struktur aufweiısen:

Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverständnıis, 1n ders und Baudler,
Erfahrung Symbol Glaube (Rph Z Frankfurt a.M 1980, Aachen DE

ach Bader, Dıe Abendmahlsteıer, Tübıngen F993: 8Of, transportiert das
Symbol: Es 1st ine Überführung VO Nıcht-Sprache 1n Sprache bzw. die UÜbertüh-
Iung eiınes ersten Sınnes iın einen mehrtachen 1nnn Da 1n dem Symbol und durch
das Symbol eın Übergang VO Nıcht-Sprache in Sprache vewährt wiırd, g1bt
sprechen und verstehen Zum Symbolverständnıis vgl Biehl, Mıt-
arb VO Hınze U.  .9 Symbole geben lernen, Neukiırchen-Vluyn, Bd R
46{f, Bd Z 19923 56ff.
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Eın überraschender ganzheitlicher Zugang ermöglıcht eıne
(staunende) Wahrnehmung alltäglicher Phänomene und die Ver-
balisıerung der (Vor-)Erfahrungen der Jugendlichen mıiıt dem
5Sym Ol
Durch die tokussierende Wırkung des Symbols werden die AUI-
tagserfahrungen auf menschliche Grunderfahrungen hın kon-
Zzentriert.
Durch eınen selbsttätigen Umgang mıt dem Symbol annn der
Zugang einer tieferliegenden b7zw. umfassenderen (religiösen)
Dımension menschlicher Erfahrung eröffnet werden.
Durch eınen kreativen Umgang un:! entsprechende Medien
annn das 1n seiınem anthropologischen und relıg1ösen Sınn CI1-

schlossene Symbol tür die ernenden seinen spezifisch theologi-
schen Sınn gewınnen. Die kreatıven Gestaltungen der Lernen-
den werden ın historisch-kritischer Auslegung mıt der bıblisch-
christlichen Überlieferung kontfrontiert, dıe elementare
theologische Urteilsbildung ördern.
Die 1mM Lernprozefß WONNCHNECH Erfahrungen un: Einsichten
werden 1n eıner Gestaltungsaufgabe der einem Handlungsvoll-
ZUS »aufgehoben« (Transfer).

[)as Zusammenspiel der didaktischen Strukturen

Haben WIr eingangs die Auswahl der reı Strukturen auf der In-
haltsebene begründet, 1st Jjetzt relıgıonspädagogisch ach ıhrem
Zusammenspiel fragen. Dabe] gehen WIr VO der These auUs, da
der komplexen Sıtuation in den religionspädagogischen Handlungs-
eldern nıcht eın einz1ges Konzept gerecht werden kann, sondern
eıne Verschränkung unterschiedlicher Ansdtze Un Strukturen ertor-
derlich 1ST. Dıiese Verschränkung vollzieht sıch 1mM Rahmen einer
kriıtisch-konstruktiven, bildungstheoretisch begründeten Fachdidak-
tik. In eıner solchen Dıdaktık hat der kritische Biıldungsbegritfft eıne
regulative Funktion gegenüber allen Entscheidungen, also auch 1m
Hinblick auft die Auswahl und Anordnung didaktischer Strukturen.

Setzen WIr den kritischen Bıldungsbegriff derart als ine »pädagogische Norm« 1n
dıe Fachdidaktıiık e1ın, 1sSt seıne theologische Interpretation ach der Methode DV“O:  S

Analogie und Differenz dringend ertorderlich. Unter Bıldung wiırd der lebenslange
Prozef der Subjektwerdung des Menschen 1m Kontext menschlicher Lebensverhält-
n1ısse verstanden. Das Subjekt gewınnt seine Freiheit des Denkens und Handelns 1m
Medium eines Allgemeinen, das seinerseılts veränderungsbedürttig 1St. Während be]

Klatk;ı die Frage otfen bleibt, worın die Subjektivıtät gründet, |afßt sıch 1n theolo-
oischer Perspektive die Unterscheidung zwischen Person und Subjekt 1n dıe Dıiıskus-
S10N einbringen. (Gott gewährt das Personsein des Menschen, der darauthıin hıl-
dungsfähig wird, nämlıch eın verantwortliches Subjekt wwerden. Wıe seın Der-
sonseın empfängt, nımmt uch seıne Freiheit verdankend 1n Anspruch und 1St da-
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für verantwortlich, WI1€e mıiıt der iıhm verliehenen geschöpflichen Freiheit umgeht.
[)as Allgemeine, in em ’ sıch das Subjekt bildet, äßSt sıch bestimmen, indem WIr
nach den elementaren Lebensgrundlagen fragen. Sıe werden heute durch die The-
IinNenN des konzılıaren Prozesses definiert: Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der
Schöpfung.

Mıt eiınem theologisch interpretierten Bildungsbegriff vertfägt sıch
eıne Symboltheorıe nıcht, die die Symbole als »eW1g gegebene« Ur=-
bılder (Eliade) autftfafßt. Da dıe gesellschaftlich vermuittelten Symbole
miıt ıhrer Tendenz ZUFr Enteignung der üunsche und Hoffnungen
SOWIl1e der Verdrängung des Leidens schon wırksam sınd, 1st viel-
mehr ach Alternativsymbolen fragen, die die Wahrheıt der VO

den Lernenden ausgebildeten Symbole verstärken und zugleıch Be-
treiung 1n der Gewalt- un! Leidensgeschichte iınıtıueren helten.
Mıt dem Bildungsbegriff vertragt sıch aber ebensowen1g eıne Iradı-
tonserschließung 1mM Sınne der Formel VO der »Weıitergabe des
Glaubens«. Vollzieht sich Bıldung didaktisch als Vermittlung VO

Subjekt und Wırklıichkeıit, schließt diese »wechselseıtıge Erschlie-
ung« eıne kritische Auseinandersetzung e1ın, A4US der beide Seiten
verändert hervorgehen. Dıie Heranwachsenden können daher die 1in
biblischen Texten der christlichen Symbolen verdichteten Ertah-

selbsttätig reflexiv aneıgnen bzw. kreatıv weiterentwickeln
der abweisen. Der Bildungsbegriff tuührt nıcht 1Ur eıner Kritik

didaktischen Ansatzen, die eınen estimmten pädagogischen
Standard unterschreıten, ıhm 1St gerade 1ın seıner theologischen Zl
spıtzung auch eıne Optıon für die problemorıentierte Struktur
entnehmen. Klatkı hat 1ın seiınem Allgemeinbildungskonzept das ub-
lıche Kanondenken durch das Modell gesellschaftlicher »Schlüssel-
probleme« ersetzt.?” Er Probleme, die die soz1alen Be-

thematiısıert haben, die aber auch schon lange Eıngang 1in
die problemorientierte Religionsdidaktik getunden haben und aNSC-
sıchts der Herausforderungen durch die Zukunft dringend welıter-
geführt b7zw. erweıtert werden mussen. Andererseıts fällt auf, da;
be1 Klatkı aum anthropologische Themen berücksichtigt sınd, w1e
sS1e 1Nn der Symbolkunde erschlossen werden.

36 Zum Bildungsbegriff als »pädagogischer Norm« vgl Blankertz, Theoriıen
und Modelle der Didaktik, München 41. Zur theologischen Interpretation vgl

Biıehl, Erfahrung, Glaube und Bıldung, Gütersloh 1991, 124-223; Korsch, Bıl-
dung und Glaube, (1994) 190-214 Zum modernen Personkonzebpt, das
menschliche Gleichheıit und Einmaligkeit verbindet, vgl Welker, Kırche 1M Plu-
raliısmus, Gütersloh 197995, 4A7#$. W)as MIt diesem Konzept gegebene hohe (zuf 1St mCc-
ährdet, WE S1€e ZUuUux Geltung gebracht wiırd, da{fß eine abstrakte Gleichheıt die
konkrete Individualität relatıvıert.

Vgl Klafki, Neue Studien ZUTr Bildungstheorie und Didaktık, Weıinheim/Ba-
sel 1985, 70f.
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Dem kritischen Bıldungsbegriff entspricht die Forderung ach einem
Vorrang der Diıdaktıik VOT der Fachwissenschaft:; konkretisiert sıch
1m Prımat der Zielentscheidung. Dıie Unterrichtsinhalte und die ENL-

sprechenden didaktischen Strukturen ıhrer Erschliefßung lassen
sıch daher nıcht A4US den Fachwissenschaften ableiten, sondern ıhre
Auswahl 1St 1MmM Hınblick auf das Aufgabenfeld des Religionsunter-
richts begründen, das durch 2er religionspädagogische Grundauf-gaben strukturiert wiıird IDE sıch in der Religionsdidaktik Ziele 11UTr
1im Zusammenhang mıiıt Inhalten entwickeln lassen, werden den Auf-
gaben wichtige Themenbereiche zugeordnet.
Die Religionspädagogik hat die Autgabe,

Junge Menschen und Erwachsene heltend dabei begleiten,auftf dem Grund der ıhnen gewährten Person-Identität in Inter-
aktionen eıne Ich-Identität gewınnen (personale Dımension);
Heranwachsende un: Erwachsene darın tördern, da{fß S1e
gesichts der »Schlüsselthemen« Uumllserer Zeıt durch Erfahrungs-lernen Handlungskompetenz und elementare ethische Urteilstä-
higkeit gewınnen (sozıal-ethische Dımension);
Heranwachsende un: Erwachsene befähigen, ıhre Lebensge-schichte und dıe gemeınsame Lebenswelt mıiıt Hılfe VO Symbo-len, Metaphern und Erzählungen der Perspektive der Ver-
heißung des Evangeliums deuten (Dımensıon des Symbolver-stehens und der elementaren theologischen Urteilsbildung).

(Quer diesen Dımensionen besteht eiıne vierte Grundaufgabe dar-
ın, angesıichts unserer multikulturellen und multirelig1ösen Gesell-
schaft den Streıt die »Schlüsselprobleme« HAISGCTEeEr Zeıt ALSUMECN-tatıv aus zutragen un: die Wahrheit auch in Auseinandersetzungmıiı1ıt anderen Religionen 1MmM Dıalog tfinden (Dıimension iınterrelı-
gzösen Lernens).?®
Diese 1er Grundaufgaben sınd aut das allgemeine 1e] relig1öserBıldung bezogen. Subjektwerdung iın unıversaler Solıdarıität un:
Miıtkreatürlichkeit wırd gefördert, WECeNN Menschen ıhre indıyviduel-
le Lebensgeschichte verstehen, angesıichts der bedrängenden (5P-
K un: Zukunftprobleme gemeınsam andeln, ıhre gemeın-
Samne Lebenswelt der Perspektive der Verheißung des Evan-
geliums deuten?? und den Streıit die Wahrheit dialogisch u-

tıragen lernen.

35 Vgl die Jer pädagogischen Grundaufgaben der Kırche Nipkow, Grund-
fragen der Religionspädagogik, Bd 2’ Gütersloh 1973

Vgl H.- Heimbrock, Lern-Wege relig1öser Erziıehung, Göttingen 1984, 203
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Den Aufgabenbestimmungen lassen sıch unschwer die rel ıdakti-
schen Strukturen zuordnen.

Handlungskompetenz und soz1ialethische Urteilsfähigkeit angesichts der »Schlüssel-
probleme« unNnserer eIlt lassen sıch optimal be] problemorientierter Unterrichtsge-
staltung Öördern. Dıie und dritte Grundaufgabe hängen WI1e€e schon die Formu-
lierungen zeıgen CS Es sollten Iso Symbole ausgewählt werden, VO
denen sowohl 1ne Identitätshilfe als uch eine Deutung der gemeınsamen Lebens-
welt der Perspektive des Evangelıums erwarten IST. Hat die Aufgabe,Iso die Sozıalısationsbegleitung, den Vorrang, 1St eın Identifikationsangebot VO le-
bendigen, authentischen Symbolen erforderlıch, die die Kraft haben, ZUuU Fetisch
der dol zertallene Symbole aufzulösen. Blockieren emotıional hochbesetzte 5Sym-
bole die Lebendigkeit der Lebenspraxis, reicht begriffliche Arbeit (1im Sınne der
Entmythologisierung Bultmanns) be1i der Sozlalısationsbegleitung nıcht dU>, der
Fıxıierung können LL1UT andere, lebendige Symbole entgegenwiırken.
Be1 der dritten Grundaufgabe selbsttätiger, verstehender, deutender und handelnder
Umgang MIt christlichen Symbolen kommt dıe symboldidaktische Struktur voll AT

Geltung, und ZWar 1n Verschränkung mMiıt der tradıtionserschließenden Struktur.

Die vierte Grundaufgabe Austrag des Streıites die Wahrheit 1n einem ökume-
nısch und interrel1g1Öös angelegten Dialog verläuft QUCI den ersten rel Aufga-
ben, dieser Gesichtspunkt ist VOT allem innerhalb der soz1ialethischen Dımen-
S10N und der Dımension des Symbolverstehens“ berücksichtigen. Aus diesem
Sachverhalt ergıbt sıch für die Dımension interreligiösen Lernens die Notwendigkeit
einer Verschränkung der bisher geNaANNLEN didaktischen Strukturen.

Dıie TrTe1 didaktischen Strukturen haben sıch aus Ansätzen heraus
entwiıckelt, die alle dem erfahrungshermeneutischen Paradıgma
gehören; ıhr Zusammenspıiel vollzieht sıch also auft eıner geme1nsa-
Inen hermeneutischen Grundlage.

Zukünftige Aufgaben der Religionsdidaktik
Vor allem die verstärkte Wahrnehmung der empirıischen ]ugendfof—
schung in der Religionspädagogik hat Zr Beschreibung VO Krı-
CNSYyMPLOMEN des gegenwartıgen Religionsunterrichts geführt. Die
Befunde der Forschung belegen jedoch, da{ß CS angesıichts der Indi-
vidualisierung VO Religion keine Alternative einem alltags- und
lebensbezogenen SOW1LE erfahrungsoffen und handlungsorientiert
gelegten Religionsunterricht o1bt.“! as Zusammenspiel der reı d1ı-

»Ohne produktive Imagınatıonen und hne eın hohes Symbolverständnis 1St
kaum möglich,« das Gemeilnsame be1 den Religionen finden Heinonen,
Imagınatıon, Symbol und Lehre 1in der Entwicklung des Weltethos, 1n Becker
und Chr Th Scheilke (Hg.), Aneı1gnung und Vermittlung, Gütersloh 1995:; 201-212,
hier: 212
41 Vgl Schweitzer, Der Wandel des Jugendalters und die Religionspädagogik,1In: JRP (1993) Neukıirchen-Vluyn 1995 /1-88,; hier: 86f. Da dıe Religions-didaktik immer wıeder aut d1e Wahrnehmung u  9 vieltältiger Formen VO Reli-
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daktischen Strukturen entspricht diesem Ertordernıis. Um einen Be-
ZUS auf individualisierte und privatisıerte Formen VO Religion
gewınnen, sollten die rel Strukturen un: die entsprechenden di-
daktischen Prinzıpien weıiterentwickelt werden, daß die Lernpro-

och ffener und flexibler gestaltet werden können. In diesem
Zusammenhang gewıinnt die religıöse Kommunikatıon och stärkere
Bedeutung als bisher.42 IDiese Kommunikation ebt VO der Er-
schließung relıg1öser Inhalte; 1St aber damıt rechnen, dafß nıcht
1LL1UT ıhre Vermittelbarkeit VO  - der Kommunikationsstruktur ab-
hängt, sondern da{fß sıch 1in der Kommunikation auch die Inhalte
w1e die Betroffenen verändern.
Die gegenwärtige Diskussion dıe Symboldidaktik steht ach
eıner Bemerkung Schröers ach 15 Jahren och VOT ıhrer wich-
tıgsten Phase.® Exemplarısch annn der Beıtrag VO W.ahl diese
Prognose bestätigen. »Symbol« 1St für ıhn eın Beziehungsbegriff,
der sinnvoll L1LL1UT 1m Kontext VO Interaktionen 7zwıschen Subjekt
und 1abwesendem anderen gebraucht werden T

Das Symbolische steht für eınen spezıfischen Modus, 1n bezug auf (An-
deres) ertahren. W.ahl bezeichnet diese Sıchtweise als »symbolısche Erfahrung«*,
Er geht VO vornhereıin VO eiıner triadıschen Beziehungs- und Erfahrungsstruktur
Aaus. Wırkliche Beziehung ebt nämlich aus jenem »Dritten«, das »7zwischen« den Be-
zıehungspartnern prasent und zugleich abwesend ist.? Wer ine symbolische Frtfah-
rung macht, der denkt und ertährt emotional-sınnenhaft als abwesend, das C
rade darın symbolısch prasent wiırd Symbolische Erfahrung wırd als Erfahrung der
Abwesenheıt des symbolısch Prasenten verstanden; sS1e 1st Iso durch die Dialektik
VO Gegebenem und Entzogenem gekennzeichnet.
IIıe Untersuchung W.ahls zielt auf iıne praktisch-theologische Theorie symbolıscher
Erfahrung. Sıe o1bt ber zugleich wichtige Aufschlüsse darüber, W as sıch be1 einem
kreatıven, schöpferischen Umgang mıiıt Symbol-Zeichen als Trägern potentieller
symbolıscher Bedeutung 1n relig1ösen Lernprozessen ereignen kann Wahl kann
nämlıch VOT allem MIt Hılte VO Wınnicotts Paradox den Zusammenhang 7zwıischen
Symbolrezeption und -produktion aufzeıgen. Eın Subjekt kannn 1mM angebotenen
Symbol-Zeichen eınen 1Inn 11UT vorfinden, WEenNn ıh zugleıich selber TSLT schaffen

7100 1m Lebensumteld der Heranwachsenden angewlesen 1St, schlage ıch VOIL, den
bildungstheoretischen Begründungsansatz mMI1t eiınem phänomenologischen Ansatz
verschränken, der dle Fachdidaktıik als Wahrnehmungslehre versteht.

Feifel skizziert iıne »kommunikative Religionsdidaktik«: Didaktische Ansät-
1n der Religionspädagogik, 1n H.- Ziebertz und Sımon Heg.) Bılanz der

Religionspädagogik, Düsseldorf 1993 6-1  „ hiıer
43 Vgl Schröer, 7Zwischen Wort und Zeichen, EvyErz (1994) 2-15, hier
Zur Symboldidaktıik vgl das gesamte Themahett 1/1994 Vgl Mette, Religı1-
onspädagogik, Duüsseldort 1994, Meyer-Blanck, Vom Symbol ZU Ze1i-
hen Symboldidaktık und Semiotik, Hannover 1995

Vgl Wahl, Glaube und symbolısche Erfahrung. Eıne praktisch-theologische
Symboltheorie, Freiburg 1.Br. 1994, RD

Vgl ebd., 3TEar
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kann, »da ıhn UVO nıcht gyab«16, Wahl sıeht 1ın solchen Aushandlungs- un!
Austauschprozessen, 1n dem mühsamen und konfliktreichen Aushandeln u  9 tra-
yender Bedeutungen zwischen Subjekt und Symbol-Zeichen, die Voraussetzung für
dle Bildungsprozesse symbolischer Erfahrung. Überlieferte Symbol-Zeichen können
als bedeutungsreich 11UT ertahren werden, WEeNn ıhre Botschaft mMiı1t den subjektivenBedürfnissen der Individuen auf authentische Weise zusammenstimmen; das gCc-schıeht, wenn diese die Symbol-Zeichen als produktive, transforma.torisc € Reakti-

auf einen Mangel schöpferisch ın Anspruch nehmen.?

Wahls Konzeption, die für die Weıterentwicklung der Symboldıi-
daktik VO weıtreichender Bedeutung ist;, Zzielt auf die Ermöglı-
chung VO Partizıpation; gelgngene Symbolpraxıs 1st jedoch nıcht
durch belehrende diskursive Deutung herstellbar, sondern vollziehr
sıch 1n Interaktionsszenen.
Besondere Autmerksamkeit ertordert der spezifischen her-
meneutischen und theologischen Probleme das interreligiöse Ler-
Ne  S Angesichts der multikulturellen und multirelig1ösen Ertahrun-
SCH in Gesellschaft und Schule 1sSt das Hermeneutikverständnis
abermals erweıtern, da{fß nıcht 1U christliche und säkuları-
sıerte Formen VO Religion bıs hın ZuUur »Zivilreligion« bzw. >bür-
gerlichen Religion«, sondern die Erfahrungen VO Angehörigen
derer Religionen und neoreligiöser Gruppen umtafßt. Dıiese Erweiı-

ann der Voraussetzung gelıngen, da{fß WIr 7y E1 Her-
meneutiken komplementär aufeinander beziehen, die Hermenenutik
des Vertrauten und dıe Hermeneutik des Unvertrauten, Andersar-
tıgen un Fremden. Das Verstehen schwingt hın und her zwıschen
dem Vertrauten un bereıts Bekannten der Individualtradition un:
dem Unbekannten, Überraschenden, Fremden, das den gewohnten
Lebenszusammenhang unterbricht. Dabe!] annn das Fremde
dem scheinbar Gewohnten, das Fremde 1ın den Betroffenen selbst
eın Stück weıt das Licht kommen.*8 So annn durch den Vor-
gAaNS der Unterbrechung des Vertrauten 1ın der Begegnung mıt
deren Kulturen und Religionen eın elementarer Zugang den T 8
bensformen der eigenen Religion gefunden werden, der den Weg

Gemeinsamkeit bereiten ann. Dıdaktisch vorrangıg 1St
eıne authentische Selbstinterpretation 1n »Dialogen konkreten Fl
sammenlebens«, 1ın denen sıch Begegnung 1in der Dıiıalektik VO

Selbstwahrnehmung und Wahrnehmung des Fremden vollzieht.
Für den interrelig1ösen WwW1e den innerchristlichen Dıalog oilt, W as

Ebd., Z vgl 165 Wınnicotts Paradox: Das Selbst findet eın ‚Obyjekt: VOTL, des-
SCI] Schöpfer seiner Realitätsauffasung nach selber Ist.

Vgl ebd.,
Vgle Heimbrock, Leben 1n multikultureller Gesellschaft, 1N: JRP (1991),

Neukırchen-Vluyn 1992 55-70, hier Vgl Zilleßen, Dıalog mıiıt dem Fremden,
4/1994
LEvErz (1994) 338-347 Zum interrelig1ösen Lernen vgl das geEsamTeE Themaheftrt:
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sıch 1n jedem Gespräch ereignet: Dıie Wahrheitsansprüche der e1n-
zelnen Gesprächspartner werden aufs Spiel ZESELZLT, Wıahrheit Veli-

biırgt der entbirgt sıch 1mM Gespräch; sS1e prozessıert sıch 1M Laufe
des Gesprächs heraus un:! umta{fßt das Meınen der einzelnen eıl-
nehmer. Bıldung als Subjektwerdung vollzieht sıch 1mM Durchgang
durch das andere, Fremde:; der Dıalog 1st daher konstitutiv. Fıne
»Kultur des Dialogs« ermöglıcht den »Dialog der Kulturen« und
Religionen.“?
Theologische Kriıterien für eınen interrelıg1ösen Dialog SEn in
der Theologie der Religion entwickelt, wWI1e sS1e etw VO Pannen-
berg der VO Ratschow entworten wurden; sS1e mufßten auf
dem Hıntergrund religionspädagogischer Erfahrungen digkuti_ert
und weıterentwickelt werden. [)a den Voraussetzungen eınes
terrelig1ösen Dıialogs die Fähigkeıit elementarer theologischer Ur-
teilsbildung auft der Grundlage eiıner elementaren Oorm der Jlau-
benslehre gehört, 1St auch das Programm der Elementarıisierung 1n
fundamentaltheologischer Hınsıcht weiterzutreiben. Als Gesprächs-
partner kommen VOT allem theologische Entwürte 1in Betracht, de-
I  . ökumenische Methode offen für die »säkulare Okumene«
(Moltmann) 1St der die VO vornhereıin »interkulturell« angelegt
sınd.
Abgesehen VO der Entwicklung einer elementaren Glaubenslehre
bzw. der Frage ach theologischen Themen 1in einem Kerncurricu-
lum>° stellt sıch die Frage, WwW1e€ sıch die Religionsdidaktiık ınsgesamt
theologıisch erantworten lßt Sotern die Interpretation des
Bildungsverständnisses als ıhrer leitenden Norm geht, steht die
Rechttertigungslehre und der Streıt den Freiheitsbegriff 1mM NOr-
dergrund des Interesses. In diesem Bereich tindet die evangelısche
Religionspädagogik ıhrer »klassıschen« Thematık. Neuland be1
der theologischen Interpretation betritt 1E weıitgehend, W CI111 S1€e
sıch aut die Phänomene der Pluralıtät, Multikulturalität, Multireli-
Z10S1tät einlißt und mi1t der schöpferischen Weiterentwicklung VO

relıg1ösen Symbolen und bıblischen Texten 1n Prozessen relıg1öser
Kommunikation rechnet, WE also eın sechr weıter Interpretations-
horızont vorgegeben 1St Dıie angesprochenen Phänomene Ww1€ Mo-
bılıtät, Flexabilität, Kommunıikatıon, Wahrheıt, Dialog, Pluralıtät

Vgl Peukert, Bıldung als Wahrnehmung des Anderen. Der Diıalog 1mM Bıl-
dungsdenken der Moderne, 1: Lohmann und Weiße (Hg.), Dıialog 7zwischen
den Kulturen, Müunster New York 1994, 1-14, hıer Vgl H Leimgruber, nterre-
l1g&1Öses Lernen, üunchen 1995; Feifel, Relig1öse Erzıehung 1m Umbruch, Mün-
hen 1995,

Fın Kerncurriculum entwickelt Nipkow, Perspektiven der Lehrplanreform
für die Zukunft, FvErz 45 (1993) 532-545, hıer
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sprechen für den Versuch eiıner pneumatologischen Interpretaätion”*,
die eıner kritischen Unterscheidung der - Geıister anleıtet. Der
Geılst Jesu 1sSt wirksam, Verheißung wahrgenommen und darauf-
hın Freiheıit realısıert und anderen eingeräumt wırd

Abstract
An analysıs otf the general tendencıes 1ın the didactics of relig10us education shows
that three didactical STIrUCILUres have een influential 1n the curriculum and 1n the
textbooks: introduction the tradıtion, current 1SSUes approach, the didaectics of
symbols (1) The development of these StIructures 15 examıned 1ın 1ts socıietal and
academıiıc CONLEXT (Z) Wırch respect tour basıc tasks of relig10us educatıon ıt 15
argued that, systematıcally, these didactical STIruCcCLUres ATC be connected ach
other. The educatıonal NOTIN which 15 gu1ide thıs connection, 15 tound 1n the theo-
logically understood ıdea of »formatıon« (Bıldung) (3) It ditterent torms of herme-
neut1ics OM together, thıs model mMaYy Iso be applied the task of interrelig10us
learnıng (4)

51 Welker, Kırche, {14. die »Pluralıität des Geictar« 1n ine kritische Bezıe-
hung ZU!T pluralistischen Kultur (vgl 2 ‚ 33) Vgl Fischer, Pluralısmuss, Wahrheıit
und die Krise der Dogmatik, ZThk 91 (1994) 487-539, bes Dal-
ferth, Kombinatorische Theologie, Freiburg U I9 99$f
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Die Katholische Religionspädagogik zieht Biılanz

Hans-Georg Zieberts Werner Sımon (Heg.), Bılanz der eli
pädagogik, Düsseldorft: Patmos Verlag 1993, 448 210NS-
» Wo produzıert wiırd, mu{ ın regelmäßigen Abständen Bılanz gC-

werden. Anders sınd Entwicklungsfortschritte aum EVA-

uleren.«
SO lesen WIr 1mM Vorwort des jer vorzustellenden Sammelbandes
MIt seınen 1er gewichtigen Kapıteln »Grundlegungen«, » Kontex-
eOX, » IThemen« und »Orte«, die alle A dienen sollen, die Bereiche
religionspädagogischen Forschens und Handelns kennzeiıchnen
un: kritisch würdiıgen: die Theorıie, Brennpunkte aktueller Her-
ausforderungen, wichtige Inhalte un! eben die Urte, denen sıch
'Theorie und Praxıs der Religionspädagogik bewähren sollen.
Bilanzıert wırd nıcht das Jahrhundert, sondern 1U die Zeıt
selt 1960, MItT ıhren grundlegenden gesellschaftlıchen, kulturellen,
relig1ösen und wissenschaftlichen Veränderungen. S1e nötıgten nıcht
1Ur die Religionspädagogik dazu, »uüber dıe Bücher gehen«.
Wıe konnte die Religionspädagogik, vornehmlic die katholische,
mıi1ıt diesen Veränderungen umgehen, welche Fragen stellte s1€, wel-
che Probleme versuchte S1e analysıeren, welche Methoden ahm
S1e 1n Dıienst, W as ertorschte s1e?
Unter diesen Fragestellungen wollen Herausgeber und utoren kei-

abgegrenzte Epoche beurteilen, sondern vielmehr A4US dem Ent-
deckten und dessen kritischer Reflexion Perspektiven gewinnen für
zukünftige Aufgaben. Man 1St

Das Buch beginnt mi1t »Grundlegungen«, welche die Religi-
onspädagogık als Wissenschaft beschreiben, dıe immer schon aut
Kooperatıon MI1t einer SaNnzZcCh Reihe anderer Wissenschaften aNSC-
wıesen 1St mMIt verschiedenen Formen der Hermeneutik und Ideo-
logiekritik (IHL.A Zwergel), mı1t verschiedenen Forschungsrichtun-
gCn der Psychologie AA Bucher), mı1ıt empirischen Bemühungen
aller Art (H.- Ziebertz), mı1t der Didaktık Feıtel), mıiıt der
Pädagogik Mette), muiıt der Religionswissenschaft ( Antes)
und nıcht zuletzt m1t der Wissenschaftstheorie Englert). ber-
raschend der Tatbestand, dafß die Theologıe UUa Hıstorie und Dog-
matık ZWAaTr in den Einzelbeiträgen des Bandes ımmer wieder be-
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SCQNET, VOT allem 1ın dem der Wıssenschaftstheorie gewiıdmeten
Beıtrag Englerts, nıcht aber als Partnerin der Religionspädagogike1ıgens thematisiert wırd Liegt das daran, da die Religionspäd-agogıik immer schon als theologische Diszıplın verstanden wırd?
Be1 den Grundlegungen hat MIr VOT allem der lucide, kenntnis-
reiche un: in allen Teilen weıtertführende Beıtrag >Zur Wıssen-
schattstheorie der Religionspädagogik« A4US der Feder VO

Englert angetan Ihm gebührte eigentlıch eıne eigene TYe1-
Würdigung. Als zentrale Fragebereiche eıner relıgıonspäd-agogıischen Wıssenschattstheorie die Problemgeschichte,welche die wechselnden Paradıgmen und auftallende Veränderungenbe1 den Reflexionsschwerpunkten In theologicıs und paedagogicısherauszuarbeiten un verstehen versucht, eıne enzyklopädischeBeschreibung und Würdigung des gesellschaftlichen und wI1ssen-

schaftlichen Umtftelds der Religionspädagogik und der Religi0ons-pädagogık als »scılentitfic Communıty«, und die Methodologie, deren
Interesse dem »Funktionieren« der Religionspädagogik 1n den VeCeI-
schiedenen Arbeıtsftfeldern gilt, aber auch dem »Prozedere«, das die
verschiedenen Bemühungen eiıner kohärenten Theorie werden
afßt
Aus problemgeschichtlicher Sıcht diagnostiziert Englert für den 1in
Frage stehenden Zeıiıtraum einen grundlegenden Gestaltwandel der
Religionspädagogik VO einer vorwiıssenschaftlichen, theologischdeduzierten Katechetik hın eiıner theologische und erziehungs-wıssenschaftliche Methoden gleichrangig verstehenden Integrations-diszıplin eigener Dıignität. Kennzeıichen der Religionspädagogik sSe1-

Jetzt die Ernstnahme pädagogischer und überhaupt humanwis-
senschaftlicher Problemzugänge un:! eıne deutliche Aufwertung der
Praxiserfahrungen VO relıgionspädagogisch interagıerenden Subjek-
I  S Dıi1e 1mM Kanon der tradıtionellen theologischen Fächer atente
der auch offensichtliche Hıerarchie se1 damıiıt grundsätzlich 1n Fra-
SC gestellt. Handlungsorientierungen würden VO 1U eben nıcht
mehr theologisch deduziert, weıl die Gleichrangigkeit humanwis-
senschaftlicher un!: theologischer Zugänge 1mM Rahmen der elı-
g10onspädagogik eın solches Prozedere verbiete.

Als rund für diese Entwicklung nn Englert dıe immer noch zunehmenden
Schwierigkeiten VO Theologie und Kırche, christliche Inhalte 1mM Rahmen einer sıch

Selbstbestimmung und rationaler Begründung orıentierenden modernen Gesell-
schaft vermuitteln. In diesem Zusammenhang begegnende kritische ück- und
Anfragen systematischer Theologen beider großen Konfessionen nımmt ‚War ZuUur
Kenntnıis, hält S1e ber nıcht für hılfreich.

» Wo 1m Kontext gesellschaftlichen Lebens und theoretischer Arbeıt
hat eın estimmtes wıssenschaftliches Bemühen seınen Platz?«
Das se1 der enzyklopädische Aspekt einer Wiıssenschaftstheorie.
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Nur ine sorgfältige Beachtung dieser Frage könne »eıne Wissenschaft davor bewah-
remn, ıhre Sache für ımmer schon gegeben und fraglos relevant halten dann

Umständen nıcht wahrzunehmen, Ww1e S1e mehr und mehr 1ın den Verdacht der
Entbehrlichkeit gerat« Die hıer folgenden Ausführungen ZUr Religions-
pädagogik 1m Ontext der Theologie gipfeln 1in der Forderung, die Religions-
pädagogik moOoge sıch 1in Zukuntt nıcht 11UI als Theorie eıner bestimmten Praxıs kon-
stıtuleren, sondern als Theorie eiınes Phänomenbereichs. Das meılint die Detinition
der Diszıplın als » Theorie relig1öser Lern- und Bıldungsprozesse 1n christlich-kirch-
liıcher Verantwortung 1M Kontext soziokultureller Bedingungen und pädagogisch-
soz1ıaler Wirkungszusammenhänge« Als solche Theorie wiırd S1e deutlich
hen mussen, Ww1e sS1e als theologische Disziplın auft Pädagogık und andere Human-
wissenschaften angewlesen ist, und darüberhinaus, WI1e€e sS1e als »pädagogisch Orlen-
Jerte« Diszıplın durchaus Anteıl hat der Gesamtaufgabe der Theologıe, insotern
diese ein Interesse Subjektwerden des einzelnen und einer Achtung VOT den
vielfältigen Formen menschlichen Lebensglaubens repräsentiert.

Damıt sınd WIr 1mM methodologischen Fragebereich, der die eli-
gi0nspädagogık Zanz 1in der Niähe der Pädagogıik entdecken laßt,
nämlı:ch be1 eıner Analyse der onkreten Bedingungen und Wır-
kungszusammenhänge der Praxıs und be1 eıner gesellschaftskritisch
geschulten Sens1bilität für ıdeologische Implikationen VO Wertur-
teilen und Zielbestimmungen.
Auf diesem Hıntergrund ordern nach Englert viele Religionspädagogen des in Fra-
C stehenden Zeitraums ıne Erweıterung des hermeneutischen durch eınen empir1-
schen Ansatz und durch ideologiekritische Verfahren, die 1n der Glau-
bensbotschaft CWONNCHECIN FEinsichten und die 1m Rahmen der Empirıe 1n Erfah-
rung gebrachten Bedingungs- und Wirkungszusammenhänge 7zueinander 1n Bezie-
hung setizen. Als wissenschaftlich begründet können für diese Religionspäd-
AgOSCH dann 11UT noch solche Aussagen gelten, die den Prozeßß eıner kritisch-korre-
atıven Befragung »uüuberstehen«
Das Problem 1St deutlich: Wıe steht mıt der Beziehung zwischen vermeiıntlic
normatıven Einsichten und empirischen Erkenntnissen? der Wıe kann möglıch
werden, »eıne Exegese des überlieterten Glaubens und 1ne LExegese faktısch geleb-
ten Lebens aufeinander beziehen. Und War S dafß die aktuelle Lebensrelevanz
des überlieterten Glaubens hervortritt« So firagen, heißt vorgängıg daran
ylauben, dafß der Glaube ımmer schon und ımmer noch Relevanz besıitzt. Aber kann
INan das eigentlich voraussetzen, oder müßfÖten WIr nıcht T, uns VO den SO-
zi1alwissenschaften fundamental Zur Dısposıtion stellen lassen? Wıiıe iımmer, Inter-
dıszıplinarıtät 1St entweder gleichrangıge Kooperatıon, oder sS1e 1St überflüssig. So
klar hört I1a  - das beı Englert nıcht. Wıe viele andere lavıert uch und kommt
weılen Christian Morgensterns Palmström und seinem »also schließt TMNECSSCT -

scharf, W aAs nıcht se1ın kann, das nıcht seın darf« doch sehr nahe
Und noch Englert zeıgt mI1t Recht, da{fß die Religionspädagogik se1it 1960
ter dem Eindruck eiıner antıquierten Praxıs der herkömmlıichen »Meiıster-Lehre« den
Abschied gyegeben hat und seıtdem für eıne wiıissenschafttliche Theorie der Relig1-
onspädagogik optiert, ber sıeht auch, da{fß deutliche Rezeptionsbarrieren vieler
Praktiker gegenüber der Religionspädagogik als Wissenschaft o1bt. In diesem Za
sammenhang sınd selt einıgen Jahren wieder »Regressionen« entdecken, welche
dazu mahnen, nach Wegen hin einer Praxıs der Theoriebildung suchen,
die uch VO Praktikern verstanden werden kann Ansätze dazu entdeckt Englert
VOT allem 1n der Jüngsten Vergangenheit.
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Kurzum, eın analytısch und konstruktiv interessanter un:! beach-
tenswerter Beıtrag.
Was die weıteren »Grundlegungen« anbetrifft, beschränke iıch mich
auf »Streiflichter«: Zwergel zeıgt, WwW1e€e 1960 erum mıt (3a-
damers »Wahrheit und Methode« die philosophische Hermeneutik
Ua .Kunstlehr_e des Verstehens VO Sache 1mM Medium VO Sprache

gewıssen Abschlufß kommt und Neues (Verknüpfung Von
Hermeneutik mıt Ideologiekritik, Semantık, Linguistik und
Sprachanalyse) Platz greifen beginnt. Das Reterat der Rezeptionhermeneutischer Entwürfe bıs Gadamer durch die katholische eli-
gıonspädagogik Stachel, Halbfas, Langer) überzeugt. Das

auch für die Darstellung der ach Zwergel vielverspre-chender nsätze Dormeyer, Schillebeeckx U:4:) nıcht Zzurel-
chenden Rezeption weıterführender hermeneutischer Fragestellun-
SCH 1mM Rahmen relıgionspädagogischer Forschung. Noch weıtestge-hend unbearbeitet harrten Aufgaben 1mM Zusammenhang mıiıt der
Postmoderne un: dem mıi1ıt ıhr verbundenen Ende verbindlichen
Verstehens qua Einverständnis der Inangrıffnahme. Ahnliches oilt1m Blick auft Wırklichkeitskonstruktionen 1m Zusammenhang MIt
elektronisch vermuittelten Bildwelten.

Bucher annn 1ın seınen beiden Beıträgen (Religionspädagogik un
empirische Entwicklungspsychologie SOWI1e Re}jgionsgädagogi!& und
Psychologie) nıcht 1Ur differenzierten Kenntnisse moderner
Psychologie beweisen, sondern CS gelingt ıhm auch, die Geschichte
der Beziehungen zwıschen Religionspädagogik und Psychologie selt
den zwanzıger Jahren überzeugend un kritisch Revue passıerenlassen. Interessant dabeı, da 1n der katholischen Religionspäd-agogık otfensichtlich nıe WwW1e€e eine Psychologiefeindschafteıne Raolle spielte.
Der Weg der Religionspädagogik 1n Sachen Psychologie ıng nach Bucher VO eiıner
Vorliebe tür Phasen- und Stutfentheorien über ıne Indienstnahme neo-psychoanaly-tischer Theorien (Erıkson) und die Entdeckung soz1ıalısatıonstheoretischer Entwürte
bıs hın ZUur Beachtung interaktionistisch-konstruktivistischer Theorien, WI1e S1e 1mM
Anschlufß Pıaget entwickelt worden sınd Goldman, ÖOser, Fowler 0.3.) ach
dieser Skizze plädıert Bucher für eın ıntegratives Vertahren hıinsıchtlich der Rezep-t1on der Entwicklungspsychologie durch die Religionspädagogik, und das Je 1M T ad
sammenhang mıt konkreten Fragen 7B nach Zielen und Inhalten relig1öser Bıldungund Erziehung.
Besonders verdienstlich erscheint MI1ır die Skızze Buchers VO heute
vVe  en Beziehungen zwiıschen Psychologie un Religionspäd-agog1k, die VO Margıinalisierungen des Gesprächspartners bıs hın

bemerkenswerten Abhängigkeit VO ıhm reichen.

Der zweıte Beitrag mıt seinen Hınweisen aut die » Allgemeine Psychologie« mıiıt ıh-
LCIMN sehr verschiedenen Fragehinsichten; auf die Soz1ial- und Persönlichkeitspsycho-
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logıe, die Klinische und die Tiefenpsychologie, die alle irgendwie wichtig selen für
dl€ Religionspädagogık, macht jedem Religionspädagogen Angst: Was, das uch
noch? kann sıch jeweıls 1Ur Fragmente andeln, die WwIır ZUr Kenntnıiıs
nehmen können.

Feifel und Mette »bilanzıieren« die Kooperatıon zwiıischen
Pädagogik und Religionspädagogıik. Dabe!1 zeıgt Feıtel, W1€ C VOT

allem gesellschaftliche und wissenschaftliche Entwicklungen SCW C-
SCI] sınd, die seıt 1960 erheblichen Veränderungen 1mM Bereich der
Fachdidaktik Religion geführt haben Der Weg führt 1n der atholi-
schen W1e€e 1n der evangelıschen Religionspädagogik VO eıner LO1-

mativ-deduktiven Didaktik, der Feitel auch die Theorie des her-
meneutischen Religionsunterrichts zählt, ber empirisch-induktive
Formen als Reaktion auftf den offensichtlichen Autoritätsverlust
christlicher Tradıtion ın der Gesellschaft un Entwürte, denen CS

eıne Vermittlung zwıschen Tradıition un: Sıtuatiıon, Glaube und
Wirklichkeit WAar (thematisch-problemorientierte Dıdaktıik,
Korrelationsdidaktik, Symboldidaktık) bıs hın interaktionisti-
schen Ansätzen (therapeutisch-sozialisatiıonstheoretische Dıidaktık,
kommunikatiıve Didaktık), die sıch allerdings LL1U!T als Omente iın
der Praxıs bemerkbar machten. Überall da heißt die Devıse >Orıen-
tierung Theologie und Pädagogik«, und das derart, da beıde
Bezugswissenschaften »1N der orm eıner Wıirkungsanalyse, Pro-
blemerschliefßung und der geschichtlich-gesellschaftlichen Relevanz-
prüfung wechselseıtıg aufeinander bezogen wurden)« (87)
»Didaktische Leıitlinien« tür heute und INOISCH sıeht Feitel 1n Rıchtung eiıner öku-
meniıschen und ınterrelıg1ösen Didaktik. Als didaktisches Prinzıp sıeht dabeı, da{fß
die »Grundlage jeder Begegnung 7zwıischen Christen verschiedener Kontessionen
und VO  — Christen mıiıt anderen Religionen231  Die Katholische Religionspädagogik zieht Bilanz  logie, die Klinische und die Tiefenpsychologie, die alle irgendwie wichtig seien für  die Religionspädagogik, macht jedem Religionspädagogen Angst: Was, das auch  noch? M.E. kann es sich jeweils nur um Fragmente handeln, die wir zur Kenntnis  nehmen können.  E. Feifel und N. Mette »bilanzieren« die Kooperation zwischen  Pädagogik und Religionspädagogik. Dabei zeigt Feifel, wie es vor  allem gesellschaftliche und wissenschaftliche Entwicklungen gewe-  sen sind, die seit 1960 zu erheblichen Veränderungen im Bereich der  Fachdidaktik Religion geführt haben. Der Weg führt in der katholi-  schen wie in der evangelischen Religionspädagogik von einer nor-  mativ-deduktiven Didaktik, zu der Feifel auch die Theorie des her-  meneutischen Religionsunterrichts zählt, über empirisch-induktive  Formen als Reaktion auf den offensichtlichen Autoritätsverlust  christlicher Tradition in der Gesellschaft und Entwürfe, 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 Ansätzen (therapeutisch-sozialisationstheoretische Didaktik,  kommunikative Didaktik), die sich allerdings nur als Momente ın  der Praxis bemerkbar machten. Überall da heißt die Devise »Orien-  tierung an Theologie und Pädagogik«, und das derart, daß beide  Bezugswissenschaften »in der Form einer Wirkungsanalyse, Pro-  blemerschließung und der geschichtlich-gesellschaftlichen Relevanz-  prüfung wechselseitig aufeinander bezogen (wurden)« (87).  »Didaktische Leitlinien« für heute und morgen sieht Feifel in Richtung einer öku-  menischen und interreligiösen Didaktik. Als didaktisches Prinzip sieht er dabei, daß  die »Grundlage jeder Begegnung zwischen Christen verschiedener Konfessionen  und von Christen mit anderen Religionen ... die christliche Erfahrung (ist), die jeder  Schüler mitbringt« (107). Ist da mit der offensichtlichen religiösen Desozialisation  und der postmodernen Pluralität zureichend gerechnet?  N. Mette bescheinigt der Religionspädagogik zwischen 1960 und  1990, daß sie im Gegensatz zu anderen Disziplinen der Theologie  wirklich ernst macht mit einer theologischen Relektüre humanwis-  senschaftlicher Erkenntnisse und Einsichten und so wieder zu ei-  nem wirklichen Gesprächspartner der Pädagogik zu werden ver-  mochte. Das zeige sich z.B. darin, daß die Religionspädagogik we-  sentlich dazu beitragen konnte, die Eigenart allen pädagogischen  Handelns als symbolisch vermittelte Interaktion zu durchschauen.  Beigetragen habe die Religionspädagogik auch dazu, daß die funk-  tionalistische Verkürzung von Bildungsarbeit und Bildungspolitik  als Irrtum durchschaut werden konnte. Kooperation zwischen Päd-  agogik und Religionspädagogik ist von nun also nicht nur Rezep-  tion erziehungswissenschaftlicher Arbeit durch die Religionspäd-  agogik, sondern kritisch-konstruktive Zusammenarbeit.d1e christliche Erfahrung 1ıst dıe jeder
Schüler mitbringt« Ist da MI1t der oftfensichtlichen relıg1ösen Desozialisation
und der postmodernen Pluralıtät zureichen!: gerec.  et?

Mette bescheinigt der Religionspädagogik zwıischen 1960 und
1990 da S1e 1mM Gegensatz anderen Diszıplinen der Theologie
wirkliıch macht mıi1ıt einer theologischen Relektüre humanwıs-
senschattlicher Erkenntnisse un! Einsichten und wieder e1-
1E wirklichen Gesprächspartner der Pädagogik werden VOeI-

mochte. Das zeıge sıch z B darın, da{ß die Religionspädagogik
sentlich azu beitragen konnte, die Eıgenart allen pädagogischen
Handelns als symbolisch vermuittelte Interaktiıon durchschauen.
Beigetragen habe die Religionspädagogik auch dazu, da{fßß die tunk-
tionalistische Verkürzung VO Bildungsarbeit und Bildungspolitik
als Irrtum durchschaut werden konnte. Kooperatıon zwischen Päd-
agog1ık und Religionspädagogik 1St VO 11U also nıcht 1L1UTr Rezep-
tion erziehungswissenschaftlicher Arbeıit durch die Religionspäd-
ag0g1k, sondern kritisch-konstruktive 7Zusammenarbeıit.
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Im Rückblick auf die »Grundlegungen« annn gESAgT werden, da{f CS
den utoren gelungen 1ST Getüuümmel des Kampfes CC A
kunft christlicher Bıldung und Erziehung VO der Ent-
wicklung der Religionspädagogik Abstand nehmen S1C kritisch

reflektieren und prüfen ob Ianl sıch auf begehbaren Wegen
befindet

Was die Kontexte religionspädagogıscher Arbeit anbetritft sınd
diese für die Herausgeber nıcht gesellschaftliche Verhältnisse der
anthropogene Gegebenheıten, WIC INa  - erwarten könnte sondern
verschiedene Lernbereiche relıg1öser Erziehung und auch theologı1-
sche Richtungen IDIT: Auswahl wırd nıcht näher begründet (ökume-
nısches Lernen das Verhältnis 7zwiıischen Juden- und Christentum /
die teministische Theologie die Befreiungstheologie und das 1-

relig1öse Lernen) lle genannten Kontexte AaVIS1ETECIN offensichtlich
Defizite religionspädagogischer Arbeıt

Schlüter z.B ZCIQT, WIC der katholischen Religionspädagogik nach WIC VO
Okumenisches Lernen gleichbedeutend SCIM kann MItL der Wahrung der CIBCHNCH
kontessionellen Identität, ber uch Entwürte 1NE Rolle spielen, die MI1 mündiıgen
Subjekten rechnen und ökumenisches Lernen lebendigen Begegnungen MI1 den
anderen OTrganısıcren versuchen MItL dem Ziel wirklichen Pluralıtätsfähig-
keıt A Leimgruber beklagt die nach WIC VOT ungenügende Behandlung des Juden-
[Uums Rahmen reliıg1öser Erzıehung Hıer und da werde War für Toleranz gC-
worben, ber INnan x der Regel noch WEeIiL entternt das Judentum als CICNECN
Wurzelgrund verstehen, A4AUS dem I11all kommt und VO dem InNnan lernen kann
Im Blick auf dıe teministische Theologie und ihre Ziele sıeht Kohler Spiegel noch
keinen Duchbruch wirklıchen rnstnahme geschlechtsspezifischer SO-
z1alısatıon und relig1ösen Erziehung, die damıt beginnt den tür SE tfen-
sıchtlichen Sex1smus der Religionspädagogik überwinden Defizite sıeht uch
Th Schreijäck hinsıchtlich befreiungstheologischer Impulse 4US Südameriıka MM17 ıh-
1CT Grundoption für 111e gleichberechtigte und VO gegense1lger Achtung be-
SLIMMLTLE Kooperatıon zwischen Mehr- und Minderheiten der o1bt der
Religionspädagogik projektorientierte Ansätze, die MIL Sıtuationsanalysen beginnen,

dann Lichte des Evangelıums für Befreiung Unterdrückter arbeiten und
S1IC dabe; als aktıv rezipierende Subjekte nehmen?

In Ühnlicher Richtung verstehe ıch die beiden Beıtrage interkul-
turellem Lernen Jäggle “a  x der en / Ziebertz), die
beide azu rmuntern, andere nıcht LUr kennenlernen wollen
sondern MI1It ıhnen interagıeren und kooperıeren. Irotz C171 I

tiıgender Beispiele werde die reliıgıonspädagogische Diskussion och
durch C111n monorelıg1öses Bewußfßßtsein bestimmt, das andere

11UX AaUus der CISCHECIN Perspektive wahrzunehmen vermaa$s. Alternatıve
SC1 1er nıcht C1M multirelig1öser Ansatz MI1 der Tendenz
neutralen Es Perspektive, sondern L1L1U!T C1M solidarısches Kennenler-
e  3 des anderen bei gleichzeitiger krıitischer Betrachtung der CISC-
Nnen Tradıtion, der ede VO Gott Wenn das keine Anstöfße

Nachdenken sind!
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Das Kapıtel Themen beschäftigt sıch mıiı1t wichtigen Inhalten
lıg1öser Erziehung 1mM Horızont der Fachdidaktik Religion selt
1960; mıt dem »Glauben« Bıtter), der Bibel Ott) un:! der
Ethik Langer), mıiıt der Spirıtualıtät Stachel), mıt Üstheti-
scher Bildung Lange) un! mıi1t dem Lernen 1n der Begegnung
miı1t der Geschichte Könıg).
In allen diesen Beıträgen wırd 1n eiıner gewıssen Eintönigkeıit der Weg VO eiıner
normativ-deduktiven Vermittlung VO Gültigem mehr oder wenıger unmündıge
Gegenüber bıs hll'l eıiner Gesprächskultur zwıischen Tradıition und mündiıgen
Subjekten beschrieben. Bıtter »erzählt« die Geschichte der Glaubensdidaktik se1t
dem Begınn des Jahrhunderts als Weg VO einer menschlicher Erfahrung enthobe-
MC S$ACTa doctrina hın einem MUuLUUM colloguium 1n offenen Lebensräumen und

Ernstnahme der jeweiligen Partner und ıhrer Lebensgeschichte. Überraschend
schliefßt Bıtter dann mıiı1t eınem Aufruf, ındividuellen Glauben gemeıinde-kirchlich
einzubınden, weıl 1Ur die Ausbildung einer wirklıch christlichen Identität MOg-
ıch sel1. Stimmt das eigentlich?

(Ott o1ibt gleich Begınn se1ınes Beıtrags den » larıf« bekannt, hne
dessen Beachtung Bibeldidaktıik ZUuU Scheitern verdammt se1 Zu
beachten selen tolgende » Kontexte«: die Gestalt der Kirche un iıh-
F Bıbelverständnisses / das gesellschaftliche Milieu / die wI1ssen-
schaftliche Theologie / die Mentalıtät der Zeıt / die anthropogene
Sıtuation VO Lehrenden und ernenden die Gestalt der Bıldungs-
theorıe und der Allgemeınen Dıdaktık. Dieser Tarıt bıldet auch den
Kriterienrahmen für die kritische Durchsicht der Bibeldidaktiken
der etzten 4.(0 Jahre. Quintessenz dieser Durchsıicht ist eın Plädoyer
für eıne »dıalogische Bıbeldidaktik«, die VO der Auslegung des
persönlichen Lebens 1in der Begegnung mı1ıt der Bıbel lebe und die
historische Kritik auft eıne »ästhetische und spirıtuelle Sens1ibilität«
hın erweıtere. Hiltfreich se1l da anderem die Beachtung
Auslegungsmethoden A4US Sprachwissenschaft und Psychologie.
Der Beıtrag VO Langer 1st eintach kurz, aussagekräftig se1n. Nıcht
deutlich WIr: d wa das Verhältnis des 508 Ethikunterrichts ethischer Erziehung
1n theologischer Verantwortung 1mM Horıizont sıttlıcher Belıebigkeit 1ın der Postmo-
derne. Dıie Aufforderung ZU Dienst Menschen und Z Offnung ethischer Er-
zıehung gegenüber vesellschattlichen Problemen hılft ben nıcht weıter. Und Ww1e
steht mıt dem Verhältnis »geschichtlicher« Modelle biblischer Ethik und heutigen
Lebensfragen?

Mıt ogrößerem Gewınn las iıch die Beıträge VO Stachel und Lange
YÄHSE Spirıtualıtät und ZUr asthetischen Bıldung. Die Ausführungen
Stachels Zur »Gebetserziehung« und ZUuUr »Achtsamkeit« sınd eıne
Fundgrube für’s Nach-Denken. Stachel bleibt eben nıcht be1 kultur-
kritischen Bemerkungen ZUTFr »Ich-Verschmutzung« durch tremdge-

Bilder und nıcht verlangte Worte stehen, sondern redet
VO Mitbeten daheım, VO Staunen und Zuschauen un! VO
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Wahrnehmen, das kognitivem Ertassen des Gesprochenen(
he Ohne famıiliale Soz1alısatıon gehe auch 1n der Schule und
derswo wen1g. Und ann die »Achtsamkeıt«, die mi1t sorgfältiger
Beachtung elınes »Formulars« beginne und VO da 1in den Raum des
Schweigens tühre, der Stille. Das alles 1sSt keıine Aufarbeıitung der
Religionspädagogik seılıt 1960, sondern Neues. Das oilt auch für die
»Erinnerungen« Zen und eıster Eckhart und für die Ubun-
SCHL, die Stachel vorstellt. ber sınd die Mystagogen, die er
weıiterführen können? Be1 Lange haben sıch MI1r VOTLr allem Zzwel Sat-

eingeprägt:
Dıe kreative Erschließung VO asthetischen Objekten 1St keıin Selbstzweck.
Das Ziel 1sSt eın spirıtuelles. Es esteht letztlich 1ın der Kultivierung und Qualifi-

zıerung der Subjekte, näamlıch ın der Gewınnung VO Aufgeschlossenheit und FKın-
dringlichkeıit zwıischen Objekt und Subjekt

[)as 1st die Quintessenz, dıie Lange AaUus der 1n den 700er und s0er
Jahren geführten Diskussion ber Kunst un Religion zıeht, dıe VOT
allem 1ın der Religionspädagogik 1m Rahmen VO Gesprächen ber
Symbol und Symboldidaktıik, Metaphorık und Didaktik geführt
worden se1i

Damıt sınd WIr be] den »>(Jrten« der Religionspädagogik, die Ja
bekanntlich mıi1t entscheiden ber Wohl und Wehe relig1öser Erzıe-
hung. Die ıhnen gewıdmeten Beıträge scheinen mMI1r sechr verschie-
denwertig.
DE sınd einmal solche, die das Nıveau der bisher besprochenen Teıle des Bandes be1
weıtem vertfehlen und mıt dem dort entdeckten TIrend 1Ns Offene, WCB VO autorıtä-
TCIN Strukturen und hın eiıner wirklichen Ernstnahme nıcht L1UT der Adressaten,
sondern uch des gesellschaftlichen Umtelds, O konkurrieren. Ich denke da z B

P Tebartz-van EIst’s »Gemeindliche Katechese«, die Menschen eingliedern
moöchte und gesellschaftliıche Voraussetzungen VO ıhrer Bınnenperspektive her {un-
ıch übersıeht, ber uch Hofmeziers Ausführungen ZUr »Religiösen Erziehung
1MmM Elementarbereich« mıiıt ıhren harschen Anforderungen ErzieherInnen und ihre
Stellung ZuUur Kırche

(3anz anders die Beıiträge VO Schmüälzle (Religiöse Erziehung 1in
der Famılıe), “a der Ven (Religiöse Soz1ialısatıon der Hoch-
schule), artına Blasberg-Kuhnke (Erwachsenenbildung) und
Tzscheetzsch (Jugendarbeit). Hıer wiırd nıcht LLUT kenntnisreich und
miı1t geklärten Krıterien die ın rrage stehende Epoche referiert, SON-
ern iıllusionslos 7zwischen Möglichem und Wünschbarem 1-
schieden und theologisch un: pädagogisch verantwortiefte Perspekti-
V für heute un: MOrSCH erläutert. Gleichursprünglıch fragen die
enannten utoren ach »Sache« und Adressaten 1mM Kontext ıhrer
Lebensgeschichte un: kommen dabei der Überzeugung, da{ß das
Evangelıum z B 1n der Famiaıulie nıcht der Vermittlung estimmter
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Traditionen hängt, sondern der Beachtung VO tundamentalen
Bedürfnissen und VO Grenzerfahrungen der Menschen, CVaANSC-liuumsgemäfßen Kommunikationsstrukturen und Beziehungsqualitä-
E  =) Da se1 annn Sprachhilfe tallıg für eine tabuisierte Religion und
Ermutigung. uch Ud  _ der Ven möchte Zzuerst die »Religion« der
Studierenden ennenlernen un! die Ort begegnenden »Gottesbil-
der« und Iranszendenzvorstellungen bewußt machen, annn erst

mıt ıhnen 1M Licht geklärter und 1ın ıhrer Relevanz SC
prüfter christlicher Gedanklichkeit diskutieren. Es tehlt der
Platz, die Beıträge zZUn Jugendarbeit und Zur Erwachsenenbildungausführlich würdıgen. Beide sınd m. E auf der Höhe der Dıiıskus-
S10N und repräsentieren eın Problembewußtsein, das als vorbildlich

bezeichnen 1St.

Der Beıtrag VO Fox Z Schule bringt nıchts Neues und beschränkt sıch ufts
CGanze gesehen auf ine Darstellung der Lehrplanentwicklung und der didaktischen
»Schübe« seIit 1960 Aufregendes WAar nıcht entdecken. Vor allem tehlte MIır iıne
Auseinandersetzung mMIt den drängenden Fragen der Gegenwart: Wıe Wlll Fox
miıt der Okumene und der interrelig1iösen Gesellschaft 1n der Schule halten?

Das Buch 1St eiıne verıtable Leistung un ze1gt, W1e€e die katholische
Religionspädagogik iın den VEITSANSCHNCH Jahren Gewaltiges gele1-
STeTt hat Es ware wünschen, da{fß diese Leistungen auch VO den
anderen theologischen Disziplinen ZUr Kenntnıs SC WeTlI-
den Hıer liegen die Fragen auft dem Tisch: die den Horıiızont dar-
stellen auch für exegetische und systematısche Arbeit. Es 1st Hhöf-
ten, da der SO Weltkatechismus und kuriale Äußerungen ZUur KKa
techese 1er nıcht retardierend wırken und die Stelle des otffenen
Gesprächs mıiıt der Welt wıeder die bekannte Behauptungskulturstellen.
Wenn den Herausgebern nıcht gelungen 1St, alle utoren aut das
Nıveau der wıssenschafttstheoretischen Reflexionen Englerts
bringen, 1sSt das m. E ZWar bedauerlich un: zeigt, Ww1e auch iın der
katholischen Schwesterdisziplin Anachronismen 1bt, beweist aber
auch die Fähigkeit ZUuUr Pluralıität, die nıcht verdammt, sondern AargUu-
mentiert.

Dr. Klaus Wegenast 1St Professor fu r Praktische Theologie (Religionspädagogik)der Uniiversıität Bern.
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Rudolf Englert
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Religionspädagogik 1995
Eın Lıteratur- un Sıtuationsbericht

Das Gegenwartsbewußtsein der Religionspädagogik Soziokul-
turelle Voraussetzungen, theologische Gegenwartsanalyse, relig10ns-
pädagogische Zeıtdiagnose
Dıieser Jahresrückblick, der, w1e könnte anders se1n, natürlich
lektiv und subjektiv auställt, soll mıiıt der Frage ach dem Gegen-
wartsbewußfßstsein der Religionspädagogik einsetzen. FEın reflektiertes
Verhältnis dem, W as iın der didaktischen Analyse der »Berliner
Schule« als die »soz10kulturellen Voraussetzungen« ezeichnet WUu[I-

de, 1St für das relıgıonspädagogische Bemühen in sıch rasch W all-
delnder Zeit unverzichtbar; in gew1sser Hınsıcht annn CS als
das inıtıum sapıentiae aller Praktischer Theologie gelten. Anderen
helfen, dafß S1e se1ın un ımmer mehr werden können, W as eli-
g10nspädagogInnen ın einem emphatischen Sınne als »Subjekt« be-
zeichnen das ann 1Ur gelingen, WenNnn INan sıch der spezitischen
kontextuellen Bedingungen und Erschwernisse solchen Bemühens
(»veränderte Kındheıit«, »LMICUEC Schüler« USW.) deutlich bewußt 1St.
Wenn INnNnan sıch dem genannten Kriıteriıum ın der religions-
pädagogischen Produktion des Jahres 1995 umschaut, gewınnt
INan einen durchaus posıtıven Eindruck: Die aktuelle Religions-
pädagogık zeıgt alles iın allem eın ausgepragtes Bewußfltsein des g-
sellschafts- un christentumsgeschichtlichen Kontextes, in dem S1e
operıert. Man hat gelesen, W as ber Moderne und Postmoderne,
Rısıko- und Erlebnisgesellschaft x1ibt (aus Jüngster Zeıt
sınd VO besonderem reliıgionspädagogischem Interesse: Altermaltt;
Daiber; Ziebertz, b), kennt die aktuellen kulturdiagnostischen OS1-
tionslichter, die Entdeckungen der Irend-Scouts 4UusSs

»Spiegel« und »Stern«, die einschlägigen empirischen Betunde A4Uus

Religions- un Jugendsoziologie (vgl azu Barz; Pickel; Wolf) Die
»Adressaten« bzw. Teilnehmer relıg1öser Lernprozesse werden sehr
ditfterenziert in ihrer lebenszyklischen Sıtuation wahrgenommen
(z.B Schweitzer, A, D Späte Kındheit gewınnt als Früh-Adoleszenz
eiıne Sanz eCu«ec Bedeutung), und lebenszyklische Sıtuationen wI1e-
derum werden 1im Kontext gesellschaftlich sıch wandelnder Lebens-
bedingungen und -möglichkeiten gesehen (Veränderte Kıindheıit!).
Eın beredetes Zeugnis dafür 1St die Dokumentation des geme1nsa-
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IN  - Kongresses VO AfR (Arbeıitskreis für Religionspädagogık, eV.)
und AKK (Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten,
kath.) z.u Thema »Kindseıin heute als religionspädagogische Her-
ausforderung« (vgl RpB Lothar Krabbmann versucht die
heute 1n der Kindheit sıch stellenden Entwicklungsautgaben VOT
dem Hintergrund verainderter Zeitverhältnisse bestimmen un!
dabe auch 1in Rechnung stellen, welche lebensweltlichen Fakto-
TCeMN die Ausbildung der ertorderlichen Kompetenzen behindern. Er
erinnert ZUuU Beispiel daran, W1e€e sehr die Moral des einzelnen das 1ın
so7z1ale Ordnungen eingelassene Wertbewußtsein spiegelt (vgl 125
Ww1e€ stark jugendkulturelle Muster auch mıiıt der Krıse der Fr-
werbsarbeit zusammenhängen, wıeviel die evian7z einzelner mı1ıt
tehlenden Zukunftsperspektiven tun hat (13) Eıne 1n diesem FA
sammenhang relıg1onspädagogısch besonders wiıchtige Frage 1st S1-
cherlich, inwıeweılt die Ausbildung jener ZW aar immer wiıieder rev1-
sıonsbedürtftigen, aber eiınem gegebenen Zeıtpunkt doch halb-
WCBS konsıstenten Ich-Struktur, die Soz1ialisations- un Entwick-
lungstheorıen als >»Identıtät« ansprechen, den Gegebenheıiten
post-moderner Lebenswelten überhaupt och möglıch und uLtL-
bar 1St (vgl 14f; S azu auch Verhoeven Hutsebanut). ]J J)ar-
ber hinausgehend ware prüfen, ob die Passung 7zwıischen kırch-
lichen Bildungs- und Begleitungsangeboten eınerseıts und der S1ıtua-
t1on der dabe1i 1Ns Auge gefaßten » Adressaten« andererseits durch
die Veränderungen VO Famaılıie, Kındheit und Jugend nıcht insge-
Samıı(L aus dem 1' 0t geraten 1St Beziehen sıch religionspädagogische
Angebote nıcht vieltach auf eıne Kındheıit (auf eiıne Jugend, auf eıne
Famılıe), dıe CS nıcht mehr oibt (vgl Schweitzer Ay 258 Orıientie-
TENn sıch kirchliche Angebote nıcht wıder alle empirische Erkenntnis
och fast ausschliefßlich 1ypus konventioneller Lebensplanung
(vgl 29)? In diese Rıchtung fragt auch arl Heınz Schmuiltt, WE

1n dem A4aUS eıner Sendereıihe des Sudwesttunks hervorgegangenen
Buch » Werden ULNlseIr«ec Kınder och Christen se1in?« bedenken
o1bt, ob nıcht dıe ede VO der Famiılie als »Hauskirche« den
heutigen Lebensgestalten VO Famaiulıie vorbeıigeht. Eınen wichtigen
Schritt ZUr besseren Justierung der angesp rochenen Passung hat die

EKD-Synode MmMI1t ıhren Beschlüssen einer skinderfreundlichen
Gemeinde und Gesellschaft« (vgl den VO Kırchenamt der
EK  = herausgegebenen Berichtsband; die Dokumentation dieser
Beschlüsse 1ın » Die Christenlehre« SOWI1e den Erfahrungsbericht ZUr

Synode VO Becker). Es erd darın eın Perspektivenwechsel
gemahnt: »Bislang ving ımmer darum, da die Kırche Verantwor-
tung für Kınder übernahm. Gefragt WAar allererst eıne Kırche, die
Kınder 1n Obhut ahm etzt 1St allererst eıne Kırche gefragt,
‚die VO und mı1ıt den Kındern lernen will, lernen VO ıhrem iınd-
se1n als eıner unvergleichlichen orm des Menschseıns, VO ıhren



Religionspädagogik 799) Fın Iıteratur- un Sıtuationsbericht 239

selbständigen Entdeckungen und Frageweısen MItL denen S1C sıch
ıhren Weg ZUuU christlichen Glauben suchen« Becker 206)
Im Blick auft den Versuch den gesellschaftsgeschichtlichen Wandel

verstehen un: als religionspädagogische Herausforderung be-
ogreiten zeichnen sıch VOT allem Tre1li Ertordernisse für die zukünfti-
SC Arbeıt a1b

1) Dıie stärkere Hiınwendung der Religionspädagogik zu Subjekt
und SCIHNECET Lebenswelt hat auch forschungsmethodische und -prak-
tische Konsequenzen gehabt (vgl DA Becker/Scheilke) Es o1ibt
ausgezeichnete nsätze Dechiffrierung VO Formen indıvi-
dueller Religiosität und »Hermeneutik VO Lebenswelten«
und der tür SA typischen Umgangsstıle MI Lebenswissen (vgl
Schmid für HauptschülerInnen Schwab für tamilienspezifische

« — ürReligiositätsstile das KatBI Themaheftt » Dıe Dunkeln
die »kleinen Leute« Becker für Mädchen und Frauen auch
Aaus soziologischer Sıcht Wohlrab Sahr) och INsgesam lheßen
solche untfen« WONNCHNCH und aus relıg10nspäd-
agogıisch praktischer Arbeiıt herausgewachsenen Betfunde och

spärlich die SaNS1ISC relıgıonspädagogische Zeıtdiagnose C141
Natürlich 1ST eintacher, MI1 C1iMN Paar großen Schlagworten C211
Panorama geben, als A4aUS den aufs (sanze gesehen frag-
mentarıschen Befunden empirischer Arbeıt C141} CISCNCS, sıch dıtfe-
reNzZıiertes Bıld erstellen ber WAaIc nıcht das CIMn wertvol-
ler Beıtrag der Religionspädagogik für theologische und nıcht theo-
logische Forschung? Müßlfte INa nıcht mındestens C111 stärkere
Korrelation bemührt SC1IM zwıschen den wohlteilen Leitbegriffen der
aktuellen Gegenwartsanalyse eiNnerSsSeıtfs und den CISCHECNMN Erkennt-
1UsSssen Umgang IT Gruppen verschiedensten Alters und VCI-
schiedenster Praägung andererseıts?

ReligionspädagogInnen haben besonderen Ehrgeiz be]
der sensıblen Wahrnehmung VO »Fremdprophetien« entwickelt.
Dabe] 1ST das Fremde vertirauter und das Eıgene vieltach gleichzeitig
traglicher geworden och 1inNnW1eWE€e1 entspricht ıhrer Bereitschaft
VO anderen lernen och CIM ANSCINCSSCHNCS Selbstbewußfitseiın,
da{ß auch VO ıhnen selbst als christlich Religi0ns-
pädagogInnen och lernen ware”? Dıies galt nıcht L1LLUr für
die ben angesprochene lebensweltliche und empirische Kompe-
CeNZ, die S1IC S Gegenwartsanalyse beizusteuern haben, sondern
auch für ıhre theologische Kompetenz. In alteren Veröftentlichun-
SCH W ar verschiedentlich VO der Notwendigkeıt »theologı-
schen Gegenwartsanalyse« die ede durchaus dem Be-
wufstsein da{ß die Theologıie dabej die Sozialwıissenschaften nıcht
ErTSELIZi sondern TE iıne solche Analyse zZeEIgTE das emu-
hen die Perspektiven der Theologıe den Streıit die Gegenwart
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mıiıt einzubringen. Dazu habe iıch be1 meıner Durchsicht der Laitera-
wen1g Überzeugendes gefunden (am ehesten aber och 1m EVA

gelischen Bereich: z B die beachtenswerten Analysen ZU Thema
» Zeıt« 1mM »Jahrbuch der Religionspädagogik«: vgl iınsb Steffensky;
Bızer, A; Schweitzer, b; ganz interessant auch einıge recht locker da-
herkommende, teilweıse geradezu wıtzıge Beıträge z »Funda-
mentaliısmus« 1in eiınem Themaheft des »Evangelische(n) Erzıie-
her(s)« Vgl Beuscher; Zilleßen, b; Neuhanus). Dabe!ı ware 121er eiıne
wichtige Nagelprobe korrelatıver Theologie eısten. Henning
Schröer hat VO daher sehr recht, wenn 1M Zusammenhang miı1t
dem Fundamentalismusproblem schreıibt: »Religionspädagogisch
wiırd N VOIL allem notwendig se1n, nıcht auf Theologie verzich-

(Schröer 351) Ic unterstelle einmal, dafß 1€eSs nıcht NUur auf dıe
nötıge Auseinandersetzung mıt dem Fundamentalismus gemunzt
Wr

Die wissenschaftliche Entwicklung der Religionspädagogik
Geschichtliche Bılanz, aktuelle Fragen, zukünftige Perspektiven
Die nıcht VO ungefähr ımmer wieder als Stietkind religionspäd-
agogischer Forschung bezeichnete Historiographie christlich-reli-
x1ÖSer Erziehung 1St ein bedeutendes Stück vorangekommen. Es 1St
ohl nıcht übertrieben, WEenll INa das auf mehrere Bände angelegte
Geschichts-Werk des ach Drucklegung des Bandes verstorbenen
Eugen aul als Meiılenstein in der Erarbeıtung der Geschichte
christlicher Erziehung bezeichnet. Die Fülle der VO aul 1in seıne
Gesamtschau einbezogenen und Z exemplarisch erschlossenen)
Quellen un:! der für sıchCme1st hne größere Resonanz
gebliebenen epochal-, regional- der persönlichkeitsgeschichtlichen
(Sekundär-)Lıiteratur VO einem ıiımmensen Forscherfleifß.
uch der jetzt erschıenene Band (Barock und Aufklärung) beeıin-
druckt durch große Gründlichkeıt, internationale Ausrichtung,
eiınen hohen Differenzierungsgrad (Berücksichtigung regionaler,
schichtenspezifischer, konfessioneller Besonderheıten) und eıne
große Behutsamkeıt 1mM Urteıl. Er wırd F1 beıtragen, die verbrei-
tete Auffassung VO katechetischen Stillstand der nach-canısıanı-
schen Epoche mindestens stark moditizıeren. Leider $findet die
geradezu liebevolle Entdeckertätigkeıit Panuls, W as katechetische
Konzepte un! raxıstormen des Barock anbelangt, keine ganz ad-
aquate Entsprechung, WEenll cs 1mM zweıten, weıtaus kürzeren eıl

die Aufklärung geht (ergänzend azZzu Hager). Hıer fehlt z.B
eıne Auseinandersetzung mıt der Rezeption der Aufklärung auf
evangelischer Seıite (wıe das Buch überhaupt eiıne se1-
116 Anspruch, eıne »Geschichte christlicher Erziehung« bıeten

starke Ausrichtung auf den katholischen Raum ze1gt).
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ıne gyuLe Ergäanzung, sowohl ın chronologischer w1e auch 1n kon-
tessioneller Hınsıcht, 1St daher die Dıissertationsschriuft VO

Kahrs; der eiıne sıch wandelnde Interpretation der Moderne als den
entscheidenden rund dafür ansıeht, dafß die Wende des 20
ahrhunderts eiınem tiefen Einschnitt 1ın der Entwicklungsge-
schichte der evangelıschen Erziehungstheorie kommt. Vor diesem
Perspektivenwandel beherrschen VO Kahrs als »Grundlagenkon-
ZCEPLE« bezeichnete Theorietypen das Feld (exemplarısch ausgepragt
7z.B be1 Palmer der Ziller), welche die unübersehbaren uflö-
sungserscheinungen der tradıtionalen Gesellschaft un des ber-
kommenen Christentums als eine historische Kriısıs interpretieren,
der 1Ur durch die Rückbesinnung auf die letztlich alleiın tragfähige
Orıentierungsgrundlage evangelischen Christentums begegnen
sel. Nach dem bezeichneten Umbruch hingegen geht INan davon
AauUsS, dafß die mıt der zunehmenden weltanschaulichen Pluralıität sıch
einstellenden Orıientierungsprobleme der Menschen nıcht als eiıne
Kriıse, sondern als eın Strukturmerkmal der modernen Zeıt be-
trachten sınd Zum evangelıschen Christentum iın Konkurrenz tre-
tende Orıientierungsmöglichkeiten werden Jjetzt als »Religionen«
un: damıt als funktionale Aquivalente christlichen Glaubens wahr-
SC (ın den VO Kahrs als »Revıisıonskonzepte« bezeichne-
en Ansätzen z B Niebergalls der Kabischs). Miıttels des eli-
xionsbegriffs se1 065 gelungen, den Tradıtionsabbruch 1in der Moder-

konstruktiv verarbeıten (vgl 250) Freılıch, Kahrs, selen
auch diese Konzepte in der Akzeptanz weltanschaulicher
Pluralität nıcht konsequent SCWESCH.
iıne Reihe hıstoriıscher Einzelstudien ZUuUr Religionspädagogik 1m
» Drıtten Reich« vereinıgt der Band »>»Zwischen Kreuz und Haken-
kreuz« VO Folkert Rıickers. Es 1st beklemmend lesen, w1e sehr
die deutsche Religionspädagogik der Ideologie des Nationalsozialis-
INUS erlegen 1St. Dies oılt keineswegs NUur für die »Deutschen hrı-
sten« und natürlich auch nıcht ausschließlich tür evangelische eli-
g1o0nspädagogen, auch wenn 1er das Hauptinteresse VO Rıickers
lıegt. Rickers’ besonderes Augenmerk oilt der Person Helmuth Kıt-
tels, der als eiıner der Väter der »Evangelischen Unterweıisung« gilt
und VO daher schnell auch mıt Dialektischer Theologie un: Be-
kennender Kırche 4SssOz1ıulert wiırd och Kıttel WAal, W1€ Rıickers
detail zeıgt, Deutscher Christ und ber das Ende des » Drıtten Re1-
ches« hinaus durch milıtäriısche und antiautklärerische TIraditionen
gepragt. Ahnliche Untersuchungen, w1e S1e Rıckers 1er schwer-
punktmäßig für den evangelıschen Bereich vorlegt (ergänzend azZzu
die Diıssertation VO Schirmer), waren auch für den katholischen
Raum anzustellen.
Für die >wıissenschaftliche Entwicklung der Religionspädagogik« iın
den etzten rel Jahrzehnten sehr aufschlpßreich 1st der VO Stefan
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Leimgruber und Michael Langer herausgegebene Band mıi1t VE“

Streut der och nıcht veröffentlichten Aufsätzen bzw. Vortragen
des Jahre alt gewordenen Erich Feifel, der die TIG E Entwick-
lung der katholischen Religionspädagogik nıcht unerheblich aANSC-
regt und gepragt hat Wıchtige religionspädagogische Impulse, die
sıch mi1t dem Namen Feifels verbinden, begegnen 1er wiıeder: dıe
Reflexion auf »Gestalt und Anspruch der Nachtfolge Christi«, » Er-
wachsenenbildung als Lerngemeinschaft 1im Glauben«, die »Grund-
legung der Religionspädagogik 1mM Religionsbegriff« u.a Reizvoll
1STt danebenzuhalten, w1e€e der polnische Religionspädagoge KOs
Z0WSR1 die religionspädagogische Entwicklung 1MmM traglıchen Zeıt-
1AU nachvollzieht un 1mM Vergleich ZUuUr polnischen Sıtuation
beurteıilt.
Besondere Beachtung verdient eın Buch, das nıcht 11UT die Ent-
wicklung der wissenschattlichen Disziplın »Religionspädagogik«
geschichtlich nachzeıichnen, sondern ine1ns damıt auch deren aktu-
elles Selbstverständnis artıkulieren ıll die dickleibige »Bılanz der
Religionspädagogik« (Ziebertz/Sımon). Seıit der mı1t dem /7weıten
Vatikanischen Konzıil einsetzenden kirchlichen und theologischen
Neubesinnung hat sıch auch die Religionspädagogik (hier iınsbe-
sondere: die kath Religionspädagogı1k) tiefgreitend gewandelt, un

1st sicherlich nıcht verfrüht, ach ungefähr Jahren Bılanz
zıiehen. So soll eıne Übersicht gegeben werden, »WI1e sıch der Er-
kenntnistortschritt seiıtdem 1ın 1bsteckbaren Teilgebieten vollzogen
hat, welche Fragen gestellt, welche Probleme analysıert, welche
Methoden verwendet, W1€ un W as geforscht wurde« (Vorwort).
Dabe11 werden eıne grofße Zahl VO Fragestellungen un:! Entwick-
lungen angesprochen, die mı1t den besonderen Problemen der A
versen Inhaltsbereiche (Bıbeldidaktik, Fthisches Lernen USW.) der
die m1t den spezifischen Gegebenheıiten bestimmter Lernorte (Fa-
mıilıe, Schule, Gemeinde USW.) zusammenhängen. Auftällig, WEenln

auch nıcht sehr verwunderlich ISt, da{fß sıch durch die Einzelbi-
lanzen hindurch sehr deutliche gemeınsame Entwicklungslinıien
kennen lassen: Von eiıner kerygmatischen eiıner nachkerygmatı-
schen Religionspädagogik (vgl Bıtter, A), VO eıner normativ-de-
duktiven eıner empirisch-induktiven Didaktik und darüber hın-
AaUS (vgl Feifel, a) VO Anspruch, den Glauben der Kırche) wel-
terzugeben, eıner Art Lotsendienst be] relıg1ösen Suchprozes-
SCIN. Diese Entwicklung hat eıne Reihe VO Konsequenzen;
re1 davon stechen dem Leser besonders 1NSs Auge: Wer andere
hilfreich begleiten will, darf nıcht 11UTr sachkundig, sondern mu{f6
auch subjektkundıg se1n. Religiöses Lernen wiırd ımmer stärker
nıcht als Vermittlung VO e  9 sondern als Begegnung mıi1t JEn
mandem gesehen. Personen sınd wichtig das zeıgt ZUuU Beispiel
das stark gewachsene Interesse der Hermeneutik soz1ıaler B
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benswelten und indıyidueller Deutungsmuster, aber auch die breite
empirische Lehrerforschung vgl Ziebertz, Auf diesem Hın-
tergrund werden auch die Krıiıterien für den Erfolg religiöser ern-

NC  C bestimmt: Es geht nıcht mehr die möglichst voll-
ständige Aneıgnung eıner 1mM Glauben der Kirche vorgegebenen
Sınn-Sıcht, sondern eınen Beıtrag ZA3T personalen Entwicklung
onkreter Menschen, be1 der, zeıgt sich; die Perspektive christli-
chen Glaubens, WenNnn überhaupt, vielfach 1Ur 1n einer indıvidu-
el] transformierten Gestalt als Hılte erfahren wiırd In diesem
Zusammenhang kommt eiıner gewachsenen Wertschätzung
VO theologischer, relig1öser und weltanschaulicher Pluralıität. Dıies
spiegelt sıch 1m Buch Y allem iın der Rubrık » Kontexte«, iın der
Zusammenhänge angesprochen werden, die die Wahrnehmung reli-
gionspädagogischer Probleme bestimmen und teilweıse ZUFT Kon-
zeption posıtioneller Religionspädagogiken tühren (z.B der K Onı
LEXT. der Eıne-Welt-Erfahrung der der Kontext der multikulturel-
len Gesellschaft, der Kontext der teministischen Theologie bzw.
der Befreiungstheologie USW.). Verschiedenheit wırd als produktive
Herausforderung des Je Eıgenen, als Ansto{fß dialogischem Ler-
HE  $ gesehen, das INa  - durchaus auch da gelıngen sıeht, Fremd-
eıt bleibt und Abstände respektiert werden mussen. Es 1St eın
erheblich verstärktes Engagement 1im Bereich empirischer KFor-
schung testzustellen (vgl 71 7B Bucher). Der Rekurs aut emp1-
rische Befunde spielt für die Begründung relıgionspädagogischer
Perspektiven eıne zunehmende Rolle, und auch die eigenen Aktıvı-
taten der FachvertreterInnen 1MmM Bereich empirischer Forschung
sınd mıiıttlerweile beträchtlich. Dabej bemüuüht Ianl sıch sehr
Verfahren, die nıcht L1LUT!T prädefinierte Einstellungen abfragen, SC()I1-
ern eher exploratıven harakter haben Dı1e Bereıitschaft, VO

theologischen und relıg1ösen Besser-Wıssen Abstand nehmen,
zeıgt sıch 1er bıs 1n die ahl der Forschungsverfahren hineın.
Der 1n ll dem Z Ausdruck kommende Perspektivenwechsel
W arlr für die verschiedenen diesem Bilanz-Band beteiligten (zene-
ratıonen VO ReligionspädagogInnen sicherlich unterschiedlich
schmerzlıich. Insgesamt jedoch hat INa den Eindruck, da 1in der
katholischen Religionspädagogik ach der ausgedehnten und nur
allzu verständlichen Trauer ber den Abbruch christlicher TIradıtio-
TnenNn Jetzt eıne Art konstruktiver Ernüchterung Platz oreift. Unter
deren Einflu(ßß sıeht INall 1in eiıner konsequent subjektorientierten
Religionspädagogik Jetzt nıcht mehr 1L1U!T die Bescheidung (1im Ver-
gleich rüheren Zielsetzungen), sondern die C Qualität offe-
TiCNH un: ganzheıtlıch angelegten relıg1ösen Lernens (sehr interes-
SAant 71 Schmälzle). Eıne wichtige Frage dabe]i bleibt allerdings:
Wo 1st ann och der Ort für Glauben-Lernen 1n dezidiert christ-
lıcher Perspektive? Verschiedene utoren ordern ıer eUuU«C Inıtıa-
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tiven VO Seıiten der Gemeıinden: Nachdem, schreibt Gottfried
Bıtter, das Glauben-Lernen A4US dem schulischen Religionsunter-
richt mehr und mehr emigriert sel, musse »das ortlos gewordene
Glauben-Lernen 1n katechumenalen Gruppen der Gemeıinden
11C  e beheimatet werden: als Teilhabe ıhren Lebensversuchen aus

der Inspiration des Evangeliums« (Bıtter, A, 286; Ühnlıich: Tebartz
Ü“d  > Elst interessant AA auch Bızer, Dabei 1st diesen
Autoren sehr ohl bewußt, und damıt befinden sS1e sıch in diesem
Bilanz-Band 1n Gesellschatt, dafß solche Inıtıatıven ber eıne
Neubestimmung der Aufgaben einzelner relıg1öser Lernorte hınaus
auf einen Abschied VO der vertrauten volkskirchlichen Sozialge-
stalt zielen. Hıer wiırd eıne Bılanz SCZOHCI, die sıch be1 allen 1m
einzelnen aufgewiesenen Deftiziten (vgl z B aul ZuUur Sıtuation der
Historischen Religionspädagogik, Hofmeier und auch Mette, C,
Zzu Interesse der unıversıtiären Religionspädagogik relıg1öser
Elementarerziehung) durchaus sehen lassen ann und die, W 4S die
neueste Entwicklung anbelangt, die Dınge kräftig 1mM Flu{ß zeıgt
(was bedauerlicherweıse ausgerechnet 1mM Artikel dem 1n etzter
Zeıt kontrovers diskutierten Religionsunterricht nıcht ANSCIHMNCS-
SCI1 deutlich wırd) Leider eıne Bılanz in eıner, mındestens VO der
Zusammensetzung der Autorenschaft her, monokonftessionellen
Perspektivık. Von daher darf 112a  — auf Reaktionen und eıne ergan-
zende Darstellung der evangelıschen Religionspädagogik
se1in! (Eınen Vorgeschmack davon oibt Nipkows PTIO-
spektive Problemübersicht: »Zukunftsperspektiven der Religions-
pädagogik 1mM vereinıgten Deutschland«;: vgl auch die ausführliche
Rezension VO Wegenast 1ın diesem Jahrbuch.)
Besonders hingewiesen se1l och auft Z7wel Monographıien, die den
ben angesprochenen Wandel des religionspädagogischen For-
schungsinteresses beispielhaft dokumentieren. Es sind beıdes A4aUsSs

dem evangelıschen Bereich kommende Veröffentlichungen, die VO

daher als Indız dafürewerden moOogen, da{ß die Entwick-
lung des Faches auf evangelıscher Seıite ın eıne ÜAhnliche Richtung
welst w1e€ auftf katholischer. Die Habilitationsschriuft VO Ulrich
Schwab untersucht Kontinultät un Wandel relıg1öser Iradıtiıonen
1m Prozefßß der Generatıonen. Auf der religionstheoretischen Iradı-
tionslinıe VO Schleiermacher, Troeltsch und Tillich und 1ın der Spur
praktisch-theologischer Konzepte w1e€e jener VO Gert (Itto und
Henning Luther interessıiert sıch Schwab besonders für die relig1öse
Selbsttätigkeıt des Subjekts; wobei ZU besseren Verständnis der
Religiosität des einzelnen auf den Kontext famıilialer Religiositätssti-
le ausgreift. Dabe!ı wird, ınsbesondere re1l ausführlicher doku-
mentıierten Fallbeispielen A4US unterschiedlichen soz1alen Milıeus,
deutlich, da C655 eıne stärkere Kontinuılntät 1m relıg1ösen Soz1ialisa-
tionsprozefß o1bt, als 1es den Anschein hat, W CI111 INa 1Ur ach der
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Partızıpation Formen instıtutionalısierter Religion fragt. »Reli-
Z1ÖSE Soz1ialıisation tunktioniertReligionspädagogik 1995. Ein Literatur- und Situationsbericht  245  Partizipation an Formen institutionalisierter Religion fragt. »Reli-  giöse Sozialisation funktioniert ... gerade darin, daß sie die religiöse  Selbsttätigkeit des Subjekts weiter vermittelt.« (279) Deutlich frei-  lich ist auch, daß diese Selbsttätigkeit immer weniger mit Formen  institutionalisierter Religion verbunden ist. Wenn man aber diese  Verbindung soziologisch für eine notwendige Lebensbedingung re-  flexiver Religiosität, und darüber hinaus und vor allem: Wenn man  den Bezug auf Formen gemeinschaftlich gelebten und gefeierten  Glaubens theologisch für ein nach wie vor zentrales Moment christ-  licher Existenz hält, stellt sich Frage, wie dieser institutionelle Be-  zug religiöser Selbsttätigkeit unter den Bedingungen gesellschaftli-  cher Individualisierung in Zukunft aussehen kann.  Besonderes Interesse verdient schließlich auch die (im letzten Jahr-  buch bereits erwähnte) Forschungsarbeit von Friedrich Schweitzer,  Karl Ernst Nipkow, Gabriele Faust-Siehl und Bernd Krupka. Ihr  Ziel ist es, »Erkenntnisse explorativer Art darüber zu gewinnen, ob  und wie die religiöse Entwicklung von Kindern und Jugendlichen  in der Praxis des Religionsunterrichts berücksichtigt wird oder be-  rücksichtigt werden kann« (194). Dazu wurden »24 Stunden Reli-  gionsunterricht« in den Klassen 5/6 und 10, und zwar zu den drei  ausgewählten Themenfeldern Gleichnisse, Gottesfrage und Gerech-  tigkeit sorgfältig 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 Schülerinnen und Schüler. Offensicht-  lich wird dies im Augenblick als die drängendste Aufgabe religions-  pädagogischer Forschung empfunden: besser verstehen zu lernen,  wie die im Religionsunterricht und anderswo angebotenen religiö-  sen Deutungsmuster durch einzelne Subjekte assimiliert und schöp-  ferisch transformiert werden; zu erkennen, »was sich in einer Un-  terrichtsstunde in den Köpfen und Herzen der Kinder und Jugend-  lichen tatsächlich abspielt« (25). Kaum irgendwo jedoch, so scheint  mir, ist die Religionspädagogik bei ihrem Versuch, von einer ver-  mittlungsorientierten zu einer aneignungsorientierten Perspektivik  überzugehen (vgl. dazu die Beiträge in Becker/Scheilke), so weit  vorangekommen wie in dieser Studie und dem ihr zugrunde liegen-  den Forschungsprojekt. In seltener Souveränität wird der religions-  pädagogische Erkenntnisstand zu der in Frage stehenden Problema-  tik eingearbeitet, werden kontrovers diskutierte Punkte angespro-  chen, Argumentationslinien gezielt weitergeführt und, wo nicht an-  ders möglich, offene Fragen markiert. Und darüber hinaus wird  durchgängig großer Wert darauf gelegt, die unterrichtspraktischen  Konsequenzen der erzielten Einsichten herauszustellen. Hier wirdgerade darın, da{ß S1e die relig1öse
Selbsttätigkeit des Subjekts weıter vermuittelt.« Deutlich frei-
ıch 1sSt auch, daß diese Selbsttätigkeit ımmer wenıger mı1t Formen
instiıtutionalısierter Religion verbunden 1st Wenn INnan aber diese
Verbindung soz10logisch für eiıne notwendige Lebensbedingungflexiver Religiosität, und arüber hinaus un: VOT allem: Wenn INa  -
den Bezug auf Formen gemeıinschaftlich gelebten un: gefeierten
Glaubens theologisch für eın ach Ww1€e VOT zentrales Moment christ-
liıcher Ex1istenz hält, stellt sıch Frage; WI1e€e dieser institutionelle Be-
ZUg relıg1öser Selbsttätigkeit den Bedingungen gesellschaftli-
cher Individualisierung in Zukunft aussehen ann
Besonderes Interesse verdient schliefßlich auch die (1ım etzten Jahr-
buch bereıts erwähnte) Forschungsarbeit VO Friedrich Schweitzer,
Karl Eranst Nipkow, Gabriele Faust-Sichl und Bernd Krupka. Ihr
Ziel 1St C: »Erkenntnisse explorativer Art darüber gewınnen, ob
und W1e€e die religiöse Entwicklung VO Kındern und Jugendlichen
iın der Praxıs des Religionsunterrichts berücksichtigt wırd der be-
rücksichtigt werden kann« Dazu wurden »24 Stunden elı-
v10nsunterricht« 1ın den Klassen 5/6 und 1 un ZW ar den reıl
ausgewählten Thementeldern Gleichnisse, Gottesfrage und Gerech-
tigkeit sorgfältig dokumentiert (vgl Faust-Sıehl u.aı) un! analysıert.
Die zentrale Frage dabe1 W al, ob und W1e »Elementarisierung« 1n
der Praxıs taktisch geschieht bzw. W1e€e SIE iıdealiter realısiert werden
sollte: Z eınen 1mM Bliıck auf die Inhalte und Zu anderen und VOT
allem 1m Blick auf dıe bıographischen und entwicklungspsychologi-
schen Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler. Offtensicht-
iıch wırd 1€es 1mM Augenblick als die drängendste Aufgabe religi0ns-
pädagogischer Forschung empfunden: besser verstehen lernen,
W1e€ die 1mM Religionsunterricht und anderswo angebotenen relıg16-
SCH Deutungsmuster durch einzelne Subjekte assımıliert un:! schöp-erisch transtormiert werden: erkennen, sıch 1ın eıner iln
terrichtsstunde 1n den Köpfen und Herzen der Kınder un: Jugend-
lichen tatsächlich abspielt« (25) Kaum iırgendwo jedoch, scheint
mMIr, 1st dıe Religionspädagogik be] ıhrem Versuch, VO einer VCI-

mittlungsorientierten eiıner aneıgnungsorıentierten Perspektivik
überzugehen (vgl AWAN die Beıträge 1in Becker/Scheilke), welıt
vorangekommen WwI1e 1n dieser Studie und dem ıhr zugrunde liegen-
den Forschungsprojekt. In seltener Souveränıtät wırd der relıg10ns-
pädagogische Erkenntnisstand der 1ın Frage stehenden Problema-
tik eingearbeıitet, werden kontrovers diskutierte Punkte O-
chen, Argumentatıionsliniıen gezielt weıtergeführt und, nıcht
ers möglıch, oftfene Fragen markıert. Und arüber hinaus wiırd
durchgängig orofßer Wert darauf gelegt, die unterrichtspraktischen
Konsequenzen der erzielten Einsiıchten herauszustellen. Hıer wırd
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in eıner durch die zahlreichen Unterrichtsbeispiele sehr anschaulıit-
chen und gleichzeıtig analytısch gründlichen Wei1ise der Forderung
entsprochen, die »Mikrostrukturen des unterrichtlichen Handelns«
stärker Zu Gegenstand religionspädagogischer Forschung un
Diskussion machen (Schmid 108)

Dıie Diskussion den Religionsunterricht Rechtliche
Grundlagen, organisatorische Gestalt, didaktische Oorm

[)as Thema, das in der Religionspädagogik breitesten und ınten-
sıvsten diskutiert wurde (insgesamt o1bt m. E wenıg kontro-
ers diskutierte Streitfragen iın diesem Fach!), War auch 1995 wieder
die Frage ach der organısatorischen Gestalt und ach der konzep-
tionellen orm des Religionsunterrichts. Dabei hat die Diskussion
jedoch, Ww1e€e scheınt, den Zeniıt ıhrer Leidenschaftlichkeit bereıts
überschrıitten, und CS stellt sıch das Empfinden e1ın, die Argumente
selen 1mM wesentlichen ausgetauscht. \Was die Organisationsform des
Religionsunterrichts anbelangt, wiırd sıch allem Anschein ach 1in
absehbarer Zukuntt wen1g bewegen. Vor allem die katholische Bı-
schofskonferenz, die das Thema auf ihrer Frühjahrstagung 1995 be-
rıet, hat dıe Hoffnung auft deutliche weıtere Schritte in Richtung
eıner konfessionellen Kooperatıon herb enttäuscht (vgl azZu die
Presseerklärung des Deutschen Katecheten-Vereins). Dabe! zeıgte
sıch auch, da{ß die Bereitschaft der Kirchenleitungen, bei der Klä-
rung ıhrer bildungspolitischen Posıtiıonen auft die Kompetenz relı-
gionspädagogischer Fachleute zurückzugreıfen, aut katholischer Se1-

offensichtlich ungleıich geringer 1st als auft evangelischer, mi1t
»Identität und Verständigung« eıne auch fachlich überzeugende Po-
sitionsbeschreibung in den Rang eıner kırchlichen Denkschriuft CI-

hoben wurde Im Gefolge dieser beeindruckenden Standortbestim-
MUNg (vgl azu den VO Goßmann und Scheilke herausge-
gebenen Diskussionsband; VO kath Seıite: ange, A, Mette, b;
Göllner/ Trocholepcz'y) scheint 1n der evangelıschen Religionspäd-
agogik eıne ZEWISSE Konsolidierung eingetreten seın WE sıch
auch viele eıne entschiedenere Offnung auf einen ökumenischen
Religionsunterricht hın gewünscht hätten (vgl Laubach); die Stim-
INCIL, die für eıne durch die bestehende rechtliche Regelung VO

Art nıcht mehr abgedeckte Lösung plädieren, sind jedenfalls
deutlich verhaltener geworden. Freilich 1st die Rechtslage 1in VeI-

schiedenen Punkten ımmer och nıcht Sanz klar; auch 1m Berichts-
jahr tindet sıch eıne Reihe VO Veröffentlichungen, die sıch
mı1t der Klärung dieser Fragen befassen (vgl Uhlhorn Stein: iınsb

Art. 7’3’ Pieroth: ZUT verfassungsrechtlichen Zulässigkeıit
einer OÖffnung des Religionsunterrichs; Stäblein: ZUr Ersatzfachpro-
blematık).
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Starke Beachtung tinden die Fragen ach dem rechtlichen Status des
Ethik- b7zw. Philosophie-Unterrichts und ach dessen iınhaltlıchem
Spezitikum gegenüber dem Religionsunterricht (vgl Winden; Irut-
WIN, b; de Wall; Anselm; Schmidt). Dabe] werden die gemeınsamen
Anliıegen dieser Fächer betont, ZEWI1SSE Rivalitäten aber nıcht gC-
leugnet: »Einerseıts hat der Ersatz- bzw. Alternativunterricht bıs-
lang deutlich stabıilisıerend auf den Religionsunterricht gewirkt. An
dererseıts 1st nıcht auszuschließen, daflß 1ın Zukunft 1ın Konkur-
T1Ce1N7 ZU Religionsunterricht trıtt. Denn angesichts sıch wandeln-
der gesellschaftlicher Eıinstellungen Glaube un Kırche könnte

estimmten Voraussetzungen, A durch einen Umschwung
1mM ‚Wahlverhalten« der Schülerinnen und Schüler, der Ersatz- bzw.
Alternatiyunterricht faktisch Vorrang VOT dem Religionsunterricht
erhalten un:! womöglıch Sal dessen verfassungsrechtlichen Status
als ordentliches Lehrtach schmälern.« Winden 627)
Eıne besondere Zuspitzung erhielt die Diskussion die (rechtliıch-)
organısatorısche Selite eiınes zukunftsfähigen Religionsunterrichts
durch die Kontroverse den 1mM Berichtsjahr Ende SCHANSCHNECNMN
ModellversuchK iın Brandenburg. (Vgl 729 den VO Pädago-
gıischen Landesinstitut Brandenburg herausgegebenen Abschlufßbe-
richt:; auch Meyer-Blanck; Fauth; Sımon; Göllner.) Hıer wırd mMOg-
licherweise das Bundesverfassungsgericht entscheiden mussen. Zum
zweıten Mal iınnerhal kürzester Zeıt (Kruzıitix-Urteıil!) wuürde das
oberste deutsche Gericht mıiıt eiıner das Verhältnis VO Kırche und
Staat, Religion und Gesellschaft betreffenden Frage befaßßt:; 1n beiden
Fällen stellt die öffentliche Bıldung den Streittall dar. Se1it langem be-
obachtete gesellschaftliche Veränderungen beginnen sıch 1U eut-
ıch auch auf die vergleichsweise konservatiıve Jurisdiktion QUSZUWIF-
ken (Hochaktuell 1St 1n diesem Zusammenhang Seiberts hısto-
risch angelegte Habilitationsschriuft ZUr >christlichen Volksschule ıin
eıner säkularisierten Gesellschaft«.) Späatestens diese Konflikte soll-
ten lehren: Wer für die Anliegen eıner VO vielen ımmer och als
kirchliche Pfründe beargwöhnten relig1ösen Bıldung öffentlich e1IN-
treten möchte, mu{ 1€eSs tun, da{ß seıne Argumente auch AaUsSs eıner
nıcht-christlichen Aufßenperspektive nachvollziehbar sınd Dıesem
Ertordernis wiırd durch ertreulıch viele Beıträge Sıtuation und
Aufgabe des Religionsunterrichts Rechnung > und ZW ar
nıcht 1L1UT VO denen, die für eıne völlıge der partıielle Dekontes-
sıonalısıerung des Faches eintreten, sondern auch VO Vertretern des
kontessionellen Religionsunterrichts (vgl das 1n seıner philoso-
phisch-theologischen Substanz bemerkenswerte, sıch ber _-

richtspraktische Note allerdings kühn hinwegschwingende Plädoyer
VO Sıller: Sıller, Ay auch Sıller,
In Korrespondenz mıt der Frage ach der organısatorischen
(»äußeren«) Gestalt des Religionsunterrichts stellt sıch dıe Frage
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ach seiner didaktischen (»>ınneren«) orm Leider 1st das zweıte
Problem gegenüber dem VO vielen als drängender empfundenen
erstien In etzter Zeıt 1in den Hintergrund Posıtiıonen
un Stellungnahmen wurden nıcht selten 1LL1UT och darauthin abge-
klopft, welche Haltung in ıhnen 7111 Frage der Kontessionalıtät,
sprich: der Organisationstorm des Religionsunterrichts eingenom-
INe  — wırd (kontessionell, konfessionell-kooperatıv, ökumenisch, 1N-
terrelig1ös, religionskundlich-allgemein ?). Allerdings annn I11all be1
manchen Diskussionsbeıiträgen, insbesondere VO amtlicher und
verbandlicher Seıte, tatsächlich den Eindruck gewınnen, als betrach-

auch die VertasserInnen selber alles das, W as s$1e Z schulpäd-
agogischen und religionspädagogischen Begründung des Religions-
unterrichts 9 NUur als die leider unerläßliche Einkleidung eiınes
letztlich interessenpolıtisch estimmten Votums; das heißßsit, 1er
werden Aussagen Z »Inneren« Gehalt des Religionsunterrichts
instrumentalıisıert zr Begründung eıner VO vornhereın teststehen-
den Posıtion 1mM Streıt dessen »außere« Gestalt. Ebenso bezeich-
end 1St allerdings der H3 ZeWw1sSser Weıise umgekehrte Fall, dafß nam-
iıch engagıerte ReligionspädagogInnen sıch azu verführen lassen,
ıhre politischen Schlufstolgerungen nıcht aut der Linıe der iıhren e1-

tachlichen Argumenten innewohnenden Tendenz formu-
lıeren, sondern auf der Grundlage eıner ıhnen VO amtlichen Auf-
traggebern gemachten Vorgabe. Wıe schädlich CD, 1MmM einen w1€ 1m
anderen Falle, tür die Ser1i10s1ıtät des tachlichen Diskurses 1St, WEe1l

pädagogische (oder theologische) Interpretationen ZUur Staffage poli-
tischer Standpunkte mißbraucht werden, lıegt auf der Hand Dem-
gegenüber ware wiıchtig, analytısch och SCHNAUCI erfassen, w 1e€e
sıch die »INNere« und die »äußere«, die (religions)pädagogische un:!
die politische Seıte der rage ach der Zukunft des Religions-
unterrichts, wechselseıtig präjudizıeren. Dabe! Alßt sıch bei allen
rTe1 Komponenten der religionsunterrichtlichen » Ir1as« eiIzen,
die Ja nıcht 1L1UT die Konstituenten eınes kontessionellen Religions-
unterrichts sınd, sondern gleichzeıtig und welıt arüber hinaus
Grundelemente eıner jeden didaktischen Retlexion: LehrerlIn, Schü-
lerInnen, Lerninhalte.
Vieltach wırd auch da, die kontessionelle Bestimmtheıit der
SchülerInnen und der Lerninhalte des Religionsunterrichts ZUr Dıs-
posıtiıon gestellt wiırd, der Konfessionalıtät der LehrerTInnen fest-
gehalten. Die persönlıche Bındung der LehrerInnen eiıne orm
gelebten Chrıstentums, un:! das heifßt Ja unausweıchlıich: eıne 1 -
IET auch konfessionell gepragte Fprrq des Christentums, erscheıint
den meısten mindestens derer, die einem religionskundlıch Oorıen-
1erten Unterricht eıne Sackgasse erblicken, unerläßlich. Die rage
1in diesem Zusammenhang 1sSt. W/as eıstet eine solche kontessionelle
Anbıindung für die innere Gestalt des Religionsunterrichts? Zum
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Beispiel ware och SCHAUCI entfalten, W as die immer wıeder
zutretfenden Hınweise auf den ermögliıchten »kontessorischen
Charakter« des Religionsunterrichts der auf seıne nötıge Orıientie-
rung der »Wahrheitstrage« bedeuten. 1ıne präzısere KIa:
run des Begritfs der Kontessionalıtät eistet 1er gute 1enste (vgl
aZu Brändle; Drehsen). Weıtgehend konsensfähig scheint se1n,
da ReligionslehrerInnen erstens authentisches Zeugnis VO der
für S1e prägend gewordenen relıg1ösen Tradıtion geben können sol-
len, zweıtens aber solche Zeugenschaft nıcht mıt ırgendeiner 1L1LO1I-

matıven Absıcht verbinden, sondern sıch 1n diakonischer Funktion
verstehen: als Begleıiter des offenen Suchprozesses der Schülerinnen
und Schüler. uch z vielfach sehr Vapc gebrauchten Stichwort
» Diakonischer Religionsunterricht« (krıitisch azıt Schmitz) lıegt
1U eıne (aus eıner Examensarbeıit hervorgegangene) eingehendere
Studie VOT (vgl Gottfried). FEın besonderes Anlıegen VO ıhr 1st CS

klären: »4 Wıe A1ßt sıch Diakonie bıblisch begründen, und wel-
che Bedeutung kommt ıhr für die Identität des Christliıchen ber-
haupt 7 ?« und »72 Welcher Zusammenhang besteht zwıschen e1l-
HE diakonischen Ansatz des Religionsunterrichts un! dem Auf-
trag und Handeln der Kırche«?
Was die zweıte Komponente der didaktischen Irıas, die Schülerin-
HCM und Schüler anbelangt, hat INan durchwegs VO der IUllusıon
Abstand SCHOMMECN, als befände sıch 1m Religionsunterricht och
eine Mehrheit VO 1n Famılie und/oder Gemeıinde christlich geprag-
ten Kındern und Jugendlichen. Dıi1e sıch mIı1t dem Gedanken der
kontessionellen Homogenıität der Schülerschaft verbindenden be-
sonderen didaktischen Möglichkeiten des Religionsunterrichts siınd
also Sanz unabhängıg VO Ausgang Juristischer Streitigkeiten
das Recht der Kırchen, eıne solche Homogenıität dem Papıer ach

erzwıngen, taktısch längst nıcht mehr gegeben. An die Stelle
eiıner solchen Homogenıität 1St »eıne dıtfuse Pluralıtät unterschiedli-
cher Eıinstellungen ZUr Religion« (Irutwin, dAy 361) eie  y die 6S

eigentlich ertorderlich machte, für alle diese Gruppierungen »eınen
eıgenen Religionsunterricht (zu) geben« (ebd.) Zunehmend mehr
wırd diese Pluralıität wenıger als Verhinderung früher gegebener
Vermittlungsmöglichkeıiten enn als Chance für eıne vielfältige An-
ICSUNS der relıg1ösen Suchprozesse VO Schülerinnen und Schülern
betrachtet. In der Frage; 1eweılt christliche »Essentıjals« der
Oftenheıit dieses Suchprozesses willen »verflüssıgt« werden dürten
bzw. sollen, gehen dıe Meınungen jedoch auseinander. Autschluf(-
reich 1St 1n diesem Zusammenhang die didaktıische Kontroverse
zwıischen Dietrich Zilleßen auf der einen und Wolfgang Langer und
Wılhelm Albrecht aut der anderen Seıite. Zilleßen hält Orıientie-
rungsunsıcherheıt für eiıne produktıve Sıtuation und obt »dıe rea-
tiven Krätte des Undeutlıchen, des Hınundher«, welche durch eıne
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VO TIradıtiıonen herkommende Abbildpädagogik und »Resultatsdi-
daktık« allzu lange stillgelegt wurden (vgl Zilleßen, a) Albrecht
hingegen meınt, solche Ansıchten seılen snıicht usweIls VO sSeNs1-
blen, niıcht-direktiven Annäherungen Glaubenstradıtionen, SOMN-

ern S1e bleiben Schülerinnen und Schülern Jjene Auseinanderset-
ZUNS schuldig, dıe Lehrkräfte NZUICSCH haben« Be1 der 1E
che ach der angeEMESSCHNCH didaktischen Gestalt zukünftigen eli-
gionsunterrichts wırd wohl stärker och als bisher berücksichti-
gCH se1n, da: 65 unterschiedliche schulformspezifische Profile dieses
Religionsunterrichts geben darf und mMuUu (vgl a z B für die
Grundschule das Themaheft der »Katechetischen Blätter«: elı-
Qzöses Lernen ın der Grundschule SOWI1e für die Berutsschulen
dıe Dissertationsschrift VO Strempel-Anthofer).
In Verbindung mıi1t den beiden schon angesprochenen Aspek-
ten der didaktiıschen Friası den LehrerInnen un: den SchülerInnen,
stellt siıch die rage, W as eigentlich den Inhalt des Religions-
unterrichts ausmachen solle (vgl AazZzu Haunhorst). In Anbetracht
der veräiänderten Voraussetzungen VOT allem auft seıten der Schüler
stellen lange Zeıt taugliche Konsenstormeln VO der nötıgen Balan-

zwiıischen Bibel- und Problemorientierung b7zw. 7zwischen UÜber-
lıeferungs- und Daseinsauslegung nıcht mehr recht zutrieden. Dıies
zeıgt sıch auch 1m Streıt die Zukunftstauglichkeıit der Korrela-
tionsdıidaktık, die diese Balance Ja nıcht 1LLU!Tr 1mM Sınne eınes tormalen
Ausgewogenheitsprinz1ps einfordert, sondern inhaltlıch 11C  w

herzustellen versucht: durch die Demonstratiıon der wechselseıtigen
Erschließungsmöglichkeiten VO Offenbarung un Erfahrung, ber-
liefertem Glauben und heute gelebtem Leben Nachdem verschıe-
dentlich 7 weitel geäußert wurden, ob die Korrelationsdidaktik wel-
ter Ww1e€ bısher als das für die innere orm des Religionsunterrichts
(insbesondere auf katholischer Seıte) mehr der wenıger exklusıv
bestimmende Leitmodell angesehen werden solle, haben sıch 1U

eıne Reihe VO utoren Wort gemeldet, die sıch dafür AaUSSPIC-
chen, der Bedeutung der Korrelationsdidaktıiık auch füur den
künftigen Religionsunterricht testzuhalten (besonders engagıert:
Baudler). In der heutigen Sıtuation se1 Korrelationsdidaktik aller-
dings »wenıger ;»Hermeneutik des Glaubens:« als ‚Hermeneutik des
Lebens<« (Baudler 611) och WEellln diese »Hermeneutik des Da
bens« nıcht ın die Aporıen des problemorıiıentierten Religionsunter-
richts zurücktallen soll, mMuUu gezeıgt werden können, un
inwietern ZUr Auslegung VO heute bewältigendem Leben auch
der Einbezug des Sinnhorizonts VO Religion und Religionen e
ort. Dabe:i scheinen sıch für die Religionsdidaktiık Z7wel verschiede-

Wege aufzutun: Der eiıne geht A4US VO eiınem Modell mehrdi-
mensıonaler Wirklichkeit (vgl Baudler 612) un versucht, die emp1-
rische Wirklichkeit auft ıhre Tiefendimension hın aufzubrechen: reli-
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71ÖSE TIradıtionen werden 1er verstanden als Artikulationshiltfen für
die jedem Menschen mıt der Tiefe der Wirklichkeit möglıchen Er-
fahrungen. Der andere Weg stellt demgegenüber die kontrastıve, die
visıonäre Seıite der Religion und iınsbesondere des christlichen Jau-
ens heraus, dessen Bedeutung nıcht darın bestehe, da{fß auf 1n
der Tiete des Se1ins schlummernde Geheimnisse verweıst, sondern
darın, da{ß eıne andere Wıirklichkeit: eıne eUuUC Schöpfung VEI-

heißt und heraufführen hılft Am Verständnıis des Symbols als einer
VO] der Religionspädagogik vielfach beschrittenen »Brücke des Ver-
stehens« (Oelkers/ Wegenast) At sıch diese Alternatıve exempla-
risch verdeutlichen. In dieser Oorm präzıse auf den Punkt gebracht
wırd das Problem VO Saal, der tiefenpsychologische Verste-
hensmodelle auf ıhre Konsequenzen für didaktische Vermittlungs-

hın analysıert und siıch in diesem Zusammenhang sehr krı-
tisch mıiıt Hubertus Halbtfas’ symboldidaktischem Konzept auselIn-
andersetzt. Es musse angestrebt werden, meınt Saal, »die Unmıt-
telbarkeıt der Symbole (ın der verharren Halbfas vorhält,
RE christologisch rechen und MiCHt, S1e archetypisch hbe-
gründen« IDiese Krıitik richtet sıch nıcht 1Ur Halbfas,
sondern alle 1mM Theoriehorizont Jungs sıch begründen-
den Ansätze, enn diese könnten das Symbol nıcht anders als »>dıe
Darstellungstorm eıner archetypischen Vorlage« verstehen, damıt
aber als »e1n un-bewußtes, un-persönliches251  Religionspädagogik 1995. Ein Literatur- und Situationsbericht  giöse Traditionen werden hier verstanden als Artikulationshilfen für  die jedem Menschen mit der Tiefe der Wirklichkeit möglichen Er-  fahrungen. Der andere Weg stellt demgegenüber die kontrastive, die  visionäre Seite der Religion und insbesondere des christlichen Glau-  bens heraus, dessen Bedeutung nicht darin bestehe, daß er auf in  der Tiefe des Seins schlummernde Geheimnisse verweist, sondern  darin, daß er eine andere Wirklichkeit: eine nexe Schöpfung ver-  heißt und heraufführen hilft. Am Verständnis des Symbols als einer  von der Religionspädagogik vielfach beschrittenen »Brücke des Ver-  stehens« (Oelkers/Wegenast) läßt sich diese Alternative exempla-  risch verdeutlichen. In dieser Form präzise auf den Punkt gebracht  wird das Problem von H. Saal, der tiefenpsychologische Verste-  hensmodelle auf ihre Konsequenzen für didaktische Vermittlungs-  prozesse hin analysiert und sich in diesem Zusammenhang sehr kri-  tisch mit Hubertus Halbfas’ symboldidaktischem Konzept ausein-  andersetzt. Es müsse angestrebt werden, so meint Saal, »die Unmit-  telbarkeit der Symbole (in der zu verharren er Halbfas vorhält,  R.E.) christologisch zu brechen und nicht, sie archetypisch zu be-  gründen« (245). Diese Kritik richtet sich nicht nur gegen Halbfas,  sondern gegen alle im Theoriehorizont C.G. Jungs sich begründen-  den Ansätze, denn diese könnten das Symbol nicht anders als »die  Darstellungsform einer archetypischen Vorlage« verstehen, damit  aber als »ein un-bewußtes, un-persönliches ... sowie un-historisches  Gestaltungsprinzip, das mit dem Eigenverständnis 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 günstigeren Ergebnis als  Saal, denn von Jung lasse sich lernen, »daß Gottesbilder wieder dort  anschließen müssen, wo sie lebensgeschichtlich wirksam werden,  und dies kann  nur über die Psyche und ihre Bilder geschehen«  (342). Hier besteht offensichtlich weiterer Diskussionsbedarf (vgl.  auch Meyer-Blanck, b).  4 Religionspädagogische Inhaltsbereiche — Historisches, interreli-  giöses, ethisches Lernen  Die EKD-Denkschrift »Identität und Verständigung« nennt folgen-  de übergreifende Aufgaben der Schule, an denen der Religionsun-  terricht wesentlich beteiligt ist: 1. »Mit prägenden Kräften und Tra-  ditionen der eigenen Kultur und Geschichte vertraut zu machen  (Vergangenheitsdimension der Bildung)«; 2. »das Zusammenleben  von Menschen anderer Länder, Kulturen und Religionen zu för-  dern. ... (Gegenwartsdimension der Bildung)« und 3. die Heran-  wachsenden angesichts der Gefährdungen einer »Risikogesellschaft«  zu befähigen, »Sachverhalte realistisch zu analysieren, sie begründetSOWI1e un-historisches
Gestaltungsprinzıp, das mı1t dem Eigenverständnis der Theologie
letztlich nıcht vereinbaren 1St.« uch die Dissertation VO

Meyer siıch mıt der Jungschen Archetypenlehre auseinander,
kommt allerdings eiınem wesentlich günstigeren Ergebnıis als
Saal, enn VO Jung lasse sıch lernen, »dafß Gottesbilder wıeder Ort
anschliefßen mussen, sS1e lebensgeschichtlich wırksam werden,
und 1€es ann U ber die Psyche und ıhre Bılder geschehen«

Hıer besteht offensichtlich weıterer Diskussionsbedart (vgl
auch Meyer-Blanck,

Religionspädagogische Inhaltsbereiche Historisches, interreli-
Z1ÖSES, ethisches Lernen

Die FEKD-Denkschrift >»Identität un: Verständigung« tolgen-
de übergreifende Aufgaben der Schule, denen der Religionsun-
terricht wesentlich beteilıgt ISt »Mıt prägenden Kräften und Ira-
ditionen der eigenen Kultur und Geschichte machen
(Vergangenheitsdimension der Bildung)«; »das Zusammenleben
VO Menschen anderer Länder, Kulturen und Religionen för-
ern (Gegenwartsdimension der Bıldung)« und die Heran-
wachsenden angesıichts der Gefährdungen eiıner ‚Risikogesellschaft:

befähigen, »Sachverhalte realıistisch analysıeren, sS1€e begründet
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ethisch beurteilen, vernünftiger Konsensbildung beizutragen
SOWIl1Ee, notwendig, Lebensgewohnheıiten äandern (Zukunftsdi-
mens1ıon der Bıldung).« (35;) Idiese rei Diımensionen: historisches,
interrelig1öses und ethisches Lernen haben 1mM Berichtsjahr 1995 be-
sondere Aufmerksamkeıt erfahren.

a) Historisches Lernen
Fuür die HELG Kirchengeschichtsdidaktik galt C3y »einen ökumen1-
schen Horızont gewınnen, die erreichten Wissenschaftstheoreti—
schen Standards der Historiographie ıntegrieren un! didaktisch
das sıch verändernde relig1öse Selbstverständnis reflektieren«
(Könıg 359) och einer Reihe sehr respektabler Neuansatze
spielt die Kirchengeschichte ach w1e€ VOT 11UT eıne marginale Rolle
1im Religionsunterricht. Angesichts dieses geringen Stellenwerts und
mıithin der besonderen Legitimationsbedürftigkeıit kirchengeschicht-
licher Themen mu{ß ımmer wieder ntwort auftf die Frage gegeben
werden: Warum überhaupt Kirchengeschichte 1m Religionsunter-
richt? Dazu werden 1n den nıcht sehr zahlreichen, 1aber durchwegs
gehaltvollen Veröffentlichungen A4aUS dem Jahre 1995 viele guLe
Gründe angeführt (vgl Könıg: Zugänge TKg christlichen Pragung
der [Kultur]Geschichte; Hasberg: Ausdifferenzierung des ( 6
schichtsbewulßstseıins:; Th Lange, 1in Anlehnung TOSSeEeTr:
Schaffung einer 5Ethik des Gedächtnisses«). Dabe1 wırd der öku-
menische Horıizont ber dıe christlichen Kontessionen hınaus aus-

SCZOHYCI. Dies gebieten, Jendorff, »nıcht 11UTr die theologisch, SOI1-

ern auch aktuell un historisch CHNS miteinander verwobenen
Lebenslinıien der Schwestern un:! Brüder in Abraham« SO-
welıt dabei die Geschichte des Judentums und insbesondere
den Holocaust und dıe Analyse seıner Möglichkeitsbedingungen
geht, stellt sıch eıne Grundfrage historischen Lernens besonders
nachdrücklich: Wıe nämlich annn historisches Lernen ber die K
konstruktion CWESCHLCI Sachzusammenhänge hinauskommen und
Vergegenwärtigung leisten? (Vgl AaZu Th Lange) An diesem Punkt
rennen sıch dıie Wege der Fachleute. (Eıne Übersicht ber verschie-
ene »religionspädagogische Vergegenwärtigungsformen« gibt K6-
NLQ.) Als instruktiıv empfinde iıch dıe Kontroverse zwıischen Gruber
un Hasberg. Ersterer moöchte azu beıtragen, die Kluft 7zwischen
Theorie und Praxıs 1n der Kirchengeschichtsdidaktik schließen,
und unterbreıtet eiınen Vorschlag, >WI1e didaktisch-theoretische An-
forderungen unterrichtlich konkretisıiert werden könnten«
Dabei kommt ıhm sehr darauf d kirchengeschichtliche Pro-
blemstellungen aktualısıeren, und ZWAar insbesondere für die
Werterziehung der Kinder und Jugendlichen. Zu diesem 7Zweck
schält 4aUS historischen Kontexten exemplarische Konfliktsituatio-
1CN heraus, die VO ıhm sehr geschickt und wirkungsvoll ach Art
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der Kohlbergschen Dilemmata auf Entscheidungsfragen hın ZUSC-
spiıtzt werden. Man vermag sıch anschaulich vorzustellen, welche
Spannung eıne derartig aufbereitete »Kirchengeschichte«
könnte. och wiırd 1er die Ebene historischer Analyse nıcht viel-
leicht doch schnell ethischer Fragestellungen willen verlas-
SCH,; wiırd die Vergangenheıt auf diese Weise 11UT »als Fundus
schaulicher Fallbeispiele, die sıch ebenso durch ıktıve las-

(Hasberg 749), mißbraucht? Für die praktische Realısıerung
VO Kirchengeschichtsunterricht VO besonderem Interesse 1st
schließlich der sehr ausführliche Auftsatz VO Verweyen-Hack-
MANN und Weber, der eın kirchengeschichtliches Curriculum für
die Sekundarstufe vorstellt und exemplarisch entfaltet, das ın be-
sonderer We1ise der Forderung ach autbauendem Lernen ent-

sprechen versucht.

Interrelig1öses Lernen
FEıne der für das Lebensgefühl und das Bewufßtsein der Menschen
strapazıösesten Herausforderungen uNnseTrer Zeıt 1St die Globalisie-
rung der Wahrnehmung: das Phänomen der »global village« (vgl
Van der Ven Ziebertz): Das Ferne wırd SOZUSASCNH herangezoomt
und WENN, WwW1€ Jüngst geschehen, 1in Australıen Schulkinder eiınen
Nıkolaus verprügeln, können deutsche Pädagogen 1€eSs nächsten
Morgen 1ın ıhrer Vorlesung als Beleg für die gewachsene Gewaltbe-
reitschaft VO Jugendlichen anführen. Das Ferne rückt nahe, und
das Fremde 1St mıtten uns [Das Phänomen multinational und
multikulturell ZUsammeNgeseTZter Schülerpopulationen ordert die
Schule Formen dialogischen Lernens, ordert die eli-
gionspädagogik eıner Entgrenzung ıhrer monorelig1ösen Per-
spektivik heraus. Die Entwicklung der Fähigkeit, mıiı1ıt dem Fernen
un Fremden umgehen lernen, stellt eıne Bildungsaufgabe aller-
ersten Ranges dar, dıe, W as 1ın Erziehungswissenschaft und Kul-
turarbeıt bıs heute wen1g gesehen wiırd, auch eine wichtige reli-
gionspädagogische Komponente hat Diese wiırd gewöhnlich
den Stichworten »Oökumenisches« und »interrelig1Öses« Lernen eror-
TEr Z7wel Begriffen, deren präzıser Gehalt und deren Verhältnis
einander reıiliıch nıcht leicht bestimmen sınd Die Verständigung
wırd auch dadurch erschwert, da{fß ökumenisches Lernen 1m CVaANSC-
ischen Raum eıne 1mM Kontext der Eine-Welt-Pädagogik angesiedel-

Aufgabe bezeichnet (zur Geschichte ökumenischen Lernens vgl
Orth, A), während INa 1m katholischen Raum damıt eher den Dı1a-
log 7zwıschen den Kontessionen 4ssoOz11ert (zu Möglichkeiten kon-
tessioneller Kooperatıon 1m Religionsunterricht vgl den Sammieel-
band VO Goßmann/Schneider). och jer sınd Annäherungen
verzeichnen. So ordert beispielsweise auch der katholische eli-
gionspädagoge Schlüter, >da{fß der Bezugsrahmen der Religions-
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pädagogık 1mM Kontext ökumenischen Lernens nıcht mehr der bın-
nenkiırchliche der innerchristliche Raum se1n kann, sondern die
Okumene 1m umftfassenden Sınn se1ın mu{(k« Dıie praktıische
Realisıerung der 1n diesem Zusammenhang anzugehenden Lernauf-
gaben bereıtet jedoch zahlreiche Probleme, die 1n dem VO Goß
mann/Pithan/Schreiner herausgegebenen Sammelband »Zukunftsfä-
hıges Lernen. Herausforderungen tür ökumenisches Lernen iın
Schule und Unterricht« eingehend analysıert werden. Als eıne ZeHN:

trale Frage dabei erweIlst sıch ımmer wiıeder: »Wıe können die Schü-
leriınnen und Schüler die bedrückenden Erfahrungen, die ıhnen 1m
Zusammenhang ökumenischer Themen begegnen, und die aa
kunftsgefährdung, die ıhnen dabei bewuflt wırd, verarbeıten?«
(Schreiner/Goßmann/Pithan 124lı) Wıe annn INan A4US dem sıch 1n
Anbetracht dieser Erfahrungen schnell einstellenden Getühl ohn-
mächtigen Ausgelietertseins heraustühren un realıstische Hand-
lungsperspektiven aufzeiıgen? Wo INnl sıch dieser Probleme bewuft
1St, wırd 1n praktisch-pädagogischer Absıcht ımmer wıeder auf die
Bedeutung tolgender Elemente hingewiıesen: menschliche Begeg-
NUNg (mıt Menschen 4US »fernen« Ländern un »fremden« Kultu-
IC  a und solche Menschen finden sıch heute me1st 1n unmıiıttelbarer
Nähe), lebensweltliche Konkretion (Z:B » Wıe sıecht der Alltag eıner
Gruppe VO Straßenkindern 1ın Sa0 Paulo aus?«) L11UT verallge-
meinernder Abrisse (»>Der Nord-Süd-Konflikt«), Rezıprozıtät des
Lernens (wechselseitiges Voneinander-Lernen).
Fın 1mM umtassenden Sınne verstandenes ökumenisches Lernen 1st
der Horıizont auch für interkulturelles und interrelig1öses Lernen
(vgl Wei/ße). Za diesen beiden 1ın der Pädagogık bzw. ın der eli-
gionspädagogik mittlerweiıle etablierten Perspektiven tinden sıch
hılfreiche UÜbersichten bei Jäggle (interkulturelles Lernen) und Van
der en / 7Ziebertz (interrelig1öses Lernen). iıne den Diskussions-
stand ZU interrelıg1ösen Lernen kompakt zusammentfassende und
auf praktische Realisationsmöglichkeiten 1n Schule und außerschuli-
sche Lerntelder hın umsetzende Monographie hat Stephan Leıim-
gruber vorgelegt (Leimgruber, A, auch Leimgruber, b) uch seıne
Hauptthese 1st, »dafß interrel1g1öses Lernen vorrangıg durch Be-
SCHHNUNS geschieht« (a 132) Voraussetzungen, Probleme und kon-
krete Möglıchkeıiten relıg1ösen Voneinander-Lernens werden A4US-

führlicher erläutert Beispiel des Lernprozesses 7zwıschen hrı-
sten und Juden (s ea auch den Themaschwerpunkt der » Kate-
chetischen Blätter« 1m Heft 5/1995 Das Judentum 1MmM kath elı-
gionsunterricht MIt den Beıträgen VO Verhülsdonk; Gartmann;
ange, b; Martın), Christen und Muslımen (s au auch die » Kate-
chetischen Blätter« 9/1995 mı1t den Beıträgen ınsb VO Zirker und
Sonntag) und 7zwıschen Christen und ternöstlichen Religionen. In
der Frage, welche Konsequenzen die VO ıhm herausgestrichenen
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Dringlichkeiten interrelıg1ösen Lernens für die zukünftige Organı-
satıon schulischen Religionsunterrichts haben mülßsten, argumentiert
Leimgruber sehr vorsichtig (>Noch VOT Ort und dem Gesetz abzu-
klären«; Ay 62) Meftte geht da entschieden weıter. Fur ıhn 1st dıe
Begegnung mıiı1t dem Fremden eıne Grundaufgabe des Religionsun-
terrichts, und meınt, gehe nıcht a da{fß der Religionsun-
terricht »vollmundıg Fremdenftfteindlichkeıit in Gesellschatt
und Kirche auftritt, de $tacto in der Schule jedoch durch seıne kon-
fessionelle Aufteilung Fremde produzıert« (Mette, d y 151 kritisch
au Biemer/ Trocholepczy). uch für yth 1st das Konfessiona-
lıtätsprinzıp 1ın Anbetracht der sıch heute stellenden Aufgaben 1N -
terrelig1öser Verständigung schlichtweg »obsolet« (Orth, D, 66) gC-
worden. Stärker als Leimgruber arbeıtet die Konflikte heraus, die
sıch für Gesellschatt, Kirche un Theologie ergeben, wenn I1nl die
Aufgaben interkulturellen Lernens mıiıt der VO ıhm postulierten
Konsequenz angeht. Die Auseinandersetzung MIt Posıtionen, dıe
hınter den VO ıhm erhobenen De-Provinzialisierungs-Ansprüchen
zurückbleiben (weıl S1e den Wert begrenzter Identifikationen star-
ker akzentuuleren), wırd allerdings MIt einer Art apriorischer Parte1-
ichkeıt geführt, die die 1m mgang MmMIt dem kulturell Fremden
scharf eingeforderte Sensı1bilıtät vermıssen Aflßt Die rechte
Verhältnisbestimmung 7zwischen Identität(svergewısserung) un
Verständigung erweIıst sıch 1er einmal mehr als das zentrale reli-
gionspädagogische Problem der Gegenwart. »Darf und n aNSC-
sıchts dessen, dafß 1ın der gegenwärtigen Schülergeneration das Ende
des konfessionellen Zeitalters bewußtseinsmäßig konstatıeren 1St;
weıterhın VO der didaktisch konsequenzenreichen Vorstellung AU8S -

werden, der Weg ZUr christlichen (konfessionellen) Identi-
tikatıons- und Identitätsbildung der Schülerinnen und Schüler be-
vinne in eıner sschicksalhaften« konfessionellen Verwurzelung,
ann eiınem ökumenischen Bewußfßtsein heranzuwachsen? Ver-
läuft der Weg nıcht ımmer mehr tendenziell und idealtypısch
umgekehrt?« (Schlüter 189)

c) Ethisches Lernen
Wıe stark die verschiedenen Aufgaben und Inhaltsbereiche relıg1ö-
SCI1 Lernens, 1er insbesondere: die interrelıg1öse und dıe ethische
Problematıik miteinander verquickt sind, zeigen die beachtenswer-
ten Überlegungen einem zukünftigen Religionsunterricht VO

Bıtter; Bıtter siıeht in der Begegnung mMit dem Fremden eıne
liıgionspädagogische un darüberhinaus eiıne bildungstheoretische
Grundkategorie, Ja, C hält die »Wieder-Entdeckung und Wıeder-
Erfahrung des Anderen« für den »ethischen Kern« VO Bıldung
überhaupt (vgl Bıtter, D, 191) Dabe!ı MU INa  — nıcht unbedingt
gleich Levınas denken Beispiele für die VO der irrıtierenden



256 Rudolf Englert

Erfahrung des Fremden der onkreter Fremder ausgehenden
Herausforderung für UlNlseTe Normal-Moral, die sıch 1in dieser Be-
SCHHNUNGS oft als vieltfach bedingte Bınnen-Moral erweıst, oibt g_
NUS,;, wobel die A4US der Erfahrung miıteinander kollidierender Mo-
ralen resultierende Verunsicherung eiınerseıts Anlaf seın annn Z
Zweıtel Sınn moralıscher Geltungsansprüche überhaupt, ande-
rerseıts aber auch eıner orm ethischer Reflexion, welche dıe
offensichtlich begrenzten Geltungsansprüche partıkularer Moralen

überschreıiten versucht. och 1sSt eıne sıch A4AUS allen iıhre (Zel-
tung einschränkenden Verhaftungen vollständig herauswindende
Ethik tatsächlich möglıch Ja, 1sSt s1e überhaupt wünschenswert?
Um solche Grundfragen kreiıist die Diıskussion auch Problemen
ethischen Lernens: Ist CS sınnvoll, eın » Weltethos« tormulieren
und A Gegenstand erzieherischen Bemühens machen (vgl
KUng; auch Aldebert)? Oder läuft 1es bloß auf eın oberflächli-
ches Überspielen tıefgehender moralischer Dissense hınaus die
nıcht NUur 7za@yıschen den verschıiedenen Weltreligionen bestehen,
sondern auch Jjeweıls ın ıhnen (vgl Shepherd)? Ist eıne konsequent

ethıschen Prinzıp der Gerechtigkeit orlentierte orm moralı-
scher Erziehung unıversal, w1e€e S1e behauptet (vgl das Kohlberg-
Modell), der 1St »Gerechtigkeit« eın typısch männliches Prinzıp
ethıischen Urteıilens, das, INnan allein ZUuUr Grundlage moralı-
scher Erziehung macht, zwangsläufig azu tührt, da: die esonde-

moralısche Kompetenz VO Frauen nıcht ANSCINCSSCH Zzu Ira-
SCH kommen 2nnn (vgl Buse 1n Anlehung Carol Gilligan)?
Zwingt verbindliche Moral, zwıngt Normatıivıtät nıcht überhaupt
1n eınen Blıck hınein, der dem Eigenanspruch der Menschen und
der Sachen letztlich nıcht gerecht werden ann und der eshalb
ımmer wıeder I1ICUu dekonstrulert werden mu{ (Zılleßen, E)? Gehört

moralıscher Erziehung VO daher nıcht gerade auch die Eın-
übung 1n Jjene orm VO Erfahrung, dıe die Tendenz normatı-
VeC  - Vertestigungen subvers1ıv unterläuftt: die Einübung iın astheti-
sche Erfahrung? Was hüulte annn eın »Moral-Katechismus«,
selbst W CI11L1 Ial ıh »untfer den obwaltenden Umständen fast e
lungen« nECNNEN ann (Kramer)? Damıt mündet der Kreıs der Pro-
bleme wıeder 1n seınen Ausgangspunkt: Ist die Auseinandersetzung
mı1ıt dem Fremden, jedentalls da, S1e »Jenselts bornierter Ab-
wehr und Jjenseılts angstlicher Eıinverleibung« (Zilleßen, C 279 g..
schehen soll, nıcht also eher durch anstrengende Sınnesarbeit als
durch ethische Appelle leisten? Oder 1st 1er schon VO Kuchen
die Rede, och VO rot sprechen ware weıl VOTLr der LIe-
konstruktion durch ästhetische Erfahrung zuallererst einmal eine
halbwegs tragfähige Konstruktion durch moralische Erziehung
eisten ware”? Roebben wird recht geben se1nN: > Damıt Junge
Menschen einer -Verantwortung 1in weltweıter Perspektive« her-
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anwachsen können, sind beide Aspekte des moralischen Erzie-
hungsgeschehens gleich wichtig: die Geborgenheıit eınes Ethos, 1ın
dem S1e sıch Hause fühlen un: lernen, W as das >gute Leben« iSt,
und eın Appell, ber die eigenen renzen hinauszublicken und
den Standpunkt des anderen einzunehmen«

Religionspädagogische Lernorte Katechese, Jugendarbeıt, Er-
wachsenenbildung
Im Berichtsjahr findet sıch, sOweıt ich sehe, keıine einz1ıge aut die
Klärung VO Grundfragen abzielende größere Monographie e1l-
1E der außerschulischen Lernorte »Katechese«, »Jugendarbeıit«
der »Erwachsenenbildung«. Nachdem 6S 1ın der rwachsenenbil-
dung iın den etzten Jahren eıne Reihe größerer Arbeıten gegeben
hat, leiben Deftizite iınsbesondere 1ın den Bereichen Gemeinde- und
Jugendarbeiıt. Nıcht Unrecht beklagt Ball, da ın der wı1ıssen-
schattlichen Religionspädagogik »dıe Gemeindekatechese eın Schat-
tendaseın tführt« Dabei waren gerade 1n diesem Feld, in dem
CS ach Jahren eines geradezu euphorischen Autbruchs 1e] Ratlo-
sigkeit o1bt, klärende Positionsbestimmungen und vorausdenkende
Vıisıonen drıngend ertorderlich (vgl die Sıtuationsbeschreibungen
VO emmer-Lutz und Auf evangelischer Seıte, das analo-
SC Stichwort »Gemeindepädagogik« lautet, 1st die Sıtuation, W as

den rad religionspädagogischer Reflexion anbelangt, vÜünst1-
CI (vgl z B Foitzik/Gofßmann; Faıling; Degen). Besonders hervor-
zuheben 1St eıne gründliche Analyse der Sıtuation des Konfirman-
denunterrichts:; sS1e basıert 1m wesentlichen auf eıner 1997
westtälischen PfarrerInnen durchgeführten Umfrage. Man wollte
wıssen, MI1t welcher Motıvatıon die PtarrerInnen diesen Unter-
richt herangehen, wWw1e€e zut S1€e sıch tfür ıh qualifiziert fühlen, w1e sS1e
ıh methodisch durchführen, mı1ıt welchen Schwierigkeiten sS1e
kämpfen haben us Dabe] zeıgte sıch, da{ß Kontirmandenunterricht
in der Regel ach W1€e VOT eın VO Ptarrer der Pfarrerin solistisch
durchgeführter Wochenstundenunterricht ist, der vieltfach stark
schulische Züge hat Im Vergleich auf katholischer Seıite praktı-
zierten Modellen der Hinführung Eucharıistie und Fırmung, be1
denen die Miıtarbeit ehrenamtlicher Laıien und der Eıinsatz » ganz-
heitlicher« Methoden weıthın üblich 1St, scheıint INnan 1er also oft
och aufts Althergebrachte setizen Daneben tinden sıch aller-
dings ann auch der Lebenswelt der KontirmandInnen Oorlentlier-

Formen der Projektarbeit (vgl Sobiech)
Da IMNan den Menschen wirklich ahe kommt, verliıeren instıtu-
tionelle renzen ıhre Bedeutung, relativieren sıch 1ın Anbetracht der
Pluralität konkreter Bedürtnis- un:! Problemlagen programmatische
Konzepte und vorabbestimmte Zielsetzungen. Dies zeıgt sıch ohl
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nırgendwo stärker als 1in der kirchlichen Jugendarbeit. Affolderbach
spricht VO »Ende der oroßen Entwürte und der Entdeckung des
Konkreten«. Von der drängenden Suche ach umtassenden Konzep-
ten, »dıe den eigenen Standort 1m Kontext gesellschaftlicher Prozes-

un: (zeıt)geschichtlicher Entwicklungen Justieren sollen«, se1
heute nıcht mehr 1e] spuren. » FEıne pragmatısche Pädagogıik
oreift siıch.« (42) uch Tzscheetzsch meınt, dıe Vieltältigkeit
der Jugendsituation ertordere »wenıger eıne geschlossene Konzepti-

kirchlicher Jugendarbeıit als vielmehr unterschiedliche, der Jewel-
lıgen Sıtuation ANSCMCSSCHNC Möglichkeiten.« Mıt größerer
Konsequenz och als bisher, der Tenor der verschıedenen Über-
legungen, sejlen dıe Jugendlichen selbst: ıhre Themen, ıhre Bedürt-
N1SSE, ıhre Gesellungsstile, 1Ns Zentrum rücken. Affolderbach be-
obachtet eiıne »Renaıissance der ‚generatıven Pädagogik««: »Dıi1e The-
iNneN und Lernschritte, die in der Zusammenarbeit und Kommunıi-
katıon miı1t konkreten Menschen iın konkreten Sıtuationen entstehen
und ıhre Fragen und Probleme Schritt für Schritt aufzugreıten und

lösen versuchen, scheinen das Grundmodell abzugeben.« (43)
Zertällt Jugendarbeıt 1er 1ın eıne Vieltalt VO mıteinander aum
mehr verbundenen zielgruppenorientierten Zuwendungs- und Be-
teiliıgungsangeboten? eht S1E ıhrer emanzıpatorischen Intention
und ihrer anwaltlichen Funktion dabei weitgehend verlustig? Diese
Getahr wırd deutlich gesehen gebannt 1STt sS1e damıt siıcherlich och
längst nıcht. Um wichtiger, da{fß Ch Bäumler, der die Entwick-
lung kiırchlicher Jugendarbeıt durch seiıne Inspırationen jahrzehnte-
lang und begleitet hat, 1n seıner Münchner Abschiedsvorle-
SUuNg die Bedeutung der polıtischen Dımension kırchlicher Ju
gendarbeıt erinnert. Jugendliche sollen 1er demnach auch lernen,
W1e€e S1e ıhre iındividuelql erfahrenen Konflikte auf die gesellschattlı-
chen Bedingungen beziehen können, denen sS1e entstanden
sınd (vgl 274)
>»Local actıng, global thinking« 1sSt die Devıse auch 1n der iırchli-
chen Erwachsenenbildung (vgl Blasberg-Kuhnke 444) Oftensıicht-
ıch hat der gesellschaftliche Individualisierungsprozefß mıiıt seiınen
tief 1in den Bereich der Reliıgion hıneinreichenden Auswiırkungen
handlungsteldübergreifende Problemlagen ErZEUZL. Fur die relıg1öse
Erwachsenenbildung erhebt sıch die Frage, inwıeweılt für die VO
iıhr vorzugsweıse angebotenen Formen verständigungsorientierten
relıg1ösen Lernens überhaupt och Bedarft 1St 1ın einer Sıtuation, 1ın
der 1m weıtesten Sınne als »rel1g10s« bezeichnende Probleme
mehr und mehr einer Angelegenheit iındıiyıduellen Lebensmana-
ZEMENLIS werden scheinen, das eher praktısche der therapeuti-
sche als eLwa theologische Hiltestellungen erheischt (vgl E3
Krüggeler; Englert; Wıdl) In dieser Sıtuation hat die »Katholische
Bundesarbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung« eın be-
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achtenswertes Posıtionspapıier den »vorrangıgen Aufgaben der
theologischen Erwachsenenbildung in unNnserer gesellschaftlichen
und kirchlichen Sıtuation« herausgebracht (vgl Unter-Brechung).
Theologische Erwachsenenbildung wırd jer auch als Dienst der
Gesellschaft gesehen: Sıe soll die Widerstandsfähigkeıt VO Subjek-
ten die Dominanz problematischer gesellschaftlicher Plausı:bi-
ıtäten unterstutzen, S1e soll sıch beteiligen der heute NOLWEN-

digen Zutfuhr VO Vısıonen für Kırche und Gesellschatt, S1€e soll
Parteı ergreifen für die Verlierer 1m politischen und wirtschaftlichen
Entwicklungsprozeß.
Miıt der Wahrnehmung VO Pluralıtät und der Akzeptanz differenti-
eller Lösungen 1St auch die Bedeutung regionaler Bedingungen Vel-

stärkt in den Blick In besonderer We1ise oilt 1es für die
Beachtung der Differenzen zwıschen westlichen und östliıchen Bun-
desländern. Wobei das Bewußtsein dieser Dıitterenzen 1ın der EV3

gelischen Religionspädagogik erheblich schärfer ausgepragt se1n
scheint als 1n der katholischen, W as natürlich auch durch den I-
schiedlich hohen Anteıl evangelischer b7zw. katholischer Chrısten 1mM
Gebiet der ehemalıgen DDR mıt bedingt Ist. So gesehen 1STt (Ost-
deutschland eın sehr spezıfıscher » Lernort«. [)as heißt, da{fß sıch
» Lernorte« alleın ach der herkömmlichen Systematık: Famaiulıie,
Schule, Gemeinde us nıcht mehr hinreichend differenzieren las-
SCH, sondern 11UTr durch die Beiziehung weıterer Unterscheidungs-
krıterien ANSCMCSSCH bestimmt werden können. Das regionale Un
terscheidungskrıterıum (Ost-VWest zeıgt dieses Ertordernis 1LL1UT be-
sonders deutlich: Ihm wiırd Rechnung 7B 1m 11 Jahrbuch
der Religionspädagogik, das eiınen Themaschwerpunkt (Ost/ West
hat, und ın dem VO Degen un:! Doye herausgegebenen Sam-
melband F »Bildungsverantwortung der Evangelischen Kırchen 1n
Ostdeutschland«. Hıer gilt C3Sy das Fremde 1mM eiıgenen Land, in der
eigenen Natıon, 1n der eigenen Kırche wahrzunehmen und ber
vermeıdliche Befremdungen hinweg wechselseıtıg voneınander
lernen!

Religionspädagogische Praxisimpulse: Freijarbeıt, Stille-Ubun-
SCH, Sinnenschulung
Was hıer, oft VO Praktikern für Praktiker, publızıert wiırd, dartf als
eın wichtiger Indikator für didaktisch-methodische Trends gelten:
Es 1St, 1MmM ZaNzZCH gesehen, eın recht Spiegel dessen, W as

sıch 1n der religionspädagogischen und iınsbesondere in der relı-
gionsdidaktischen Praxıs entweder schon besonderer Beliebtheit C1-

freut der doch 1mM Blick auft die veräiänderten Voraussetzungen reli-
gionspädagogischer Arbeıt besonders zukunftsträchtig se1n NVEeEI-

spricht: Entdeckungen der sinnlich-ästhetischen Dımension relig16-
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sen Lernens (Bzesinger/ Braun), Freiarbeit (Berg/Weber; Themaheft
3199 Ubungen der Stille (Maschwitz/Maschwitz), Versuche

mı1t offenen, philosophienahen Formen relig1ösen Lernens (Ober-
thür) Auftallend viele innovatıve Impulse methodisch-didakti-
schen Formen religionspädagogischer Arbeıt kommen dabei A4US

dem Bereich der Grundschule. Man annn 1Ur hoffen, da{fß die Trea-
tiven Impulse VO 1er Aaus auch auft andere Schularten ausstrahlen
werden. Natürlich geht Cr be1 alledem zunächst einmal prax1S-
ahe Anregungen. och iıhre rechte Durchschlagskraft bekommen
methodische Gestaltungsvorschläge STSU WE sS1e auf die ıhnen
grunde liegenden theologischen und pädagogischen Optionen hın
durchsıichtig gemacht werden (exemplarısch eistet 1eSs Oberthür).
Wenn z.B dıe utoren eınes Buches Zr symbolischen un! relig1ö-
SCM Bedeutung der Farben fragen: > Teilt sıch (Sötf ber Farbein-
drücke, die letztlich eıl und Ergebnıis seıner Schöpfung sind, uns
Menschen ursprünglicher mı1t als 1ın der verbalen Symbolbildung?«
(Bzesinger/Baum 89), wiırd deutlıch, 1n welche theologische Tiefen-
dimens10onen dieses anscheinend harmlose Unternehmen hınein-
reicht. Ahnlich w1e€e in der iımplizıten Theologie vieler Stilleübungen
wırd CyOtt 1er Jjenseılts der VO vielen Menschen eben gerade
nıcht mehr als Entdeckungshilten (Gottes empfundenen biıblischen
und theologischen Traditionen gesucht, Ja, Jenseılts aller Ausdrück-
ichkeıt: 1m Raum freien Erschauens b7zw. durch möglichst keine
lıg1ösen Konventionen reglementierter Erfahrung. Im Zuge des
7zweıtelhaft dringlichen Bemühens, 1mM Religionsunterricht elementa-

Formen relıg1öser Erfahrungen vermitteln, scheint sıch die
Zuversicht auszubilden, die religionspädagogisch geeignetste orm
dafür se1 heute nıcht mehr die Rekonstruktion der jüdısch-christlıi-
chen Glaubensgeschichte, sondern die Entdeckung der Unmiauttel-
barkeıt des Menschen Gott; INnan sucht die Oftenbarung (Sottes
nıcht mehr sehr auft dem » Weg der Verheißung« als vielmehr auf
dem » Weg der Epiphanie«. Was ehedem allentalls für höhere Weıihe-
orade zuträglich galt: das Bemühen mystische Erfahrung, trıtt
eım Stufenweg relig1öser Erkenntnis Jetzt, scheint CS, mehr und
mehr den Anfang. Heifßt das, da{fß die Religionspädagogik eut-
iıch stärker als bisher auf die Grundlage eiıner »natürlichen« heo-
logıe gestellt wırd? Es wırd spannend verfolgen sein, WwW1e€e sıch die
Dınge weıter entwickeln.
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