58

Rudolf Englert

Religionspadagogik 1995

Y Ein Literatur- und Situationsbericht

1 Das Gegenwartsbewufltsein der Religionspadagogik — Soziokul-
turelle Voraussetzungen, theologische Gegenwartsanalyse, religions-
pidagogische Zeitdiagnose

Dieser Jahresriickblick, der, wie kénnte es anders sein, natiirlich se-
lektiv und subjektiv ausfillt, soll mit der Frage nach dem Gegen-
wartsbewufltsein der Religionspidagogik einsetzen. Ein reflektiertes
Verhiltnis zu dem, was in der didaktischen Analyse der »Berliner
Schule« als die »soziokulturellen Voraussetzungen« bezeichnet wur-
de, ist fir das religionspiadagogische Bemiihen in sich rasch wan-
delnder Zeit unverzichtbar; in gewisser Hinsicht kann es sogar als
das initium sapientiae aller Praktischer Theologie gelten. Anderen
helfen, daf} sie sein und immer mehr werden kénnen, was Reli-
gionspidagoglnnen in einem emphatischen Sinne als »Subjekt« be-
zeichnen — das kann nur gelingen, wenn man sich der spezifischen
kontextuellen Bedingungen und Erschwernisse solchen Bemiihens
(»verdnderte Kindheit«, »neue Schiiler« usw.) deutlich bewuf$t ist.

Wenn man sich unter dem genannten Kriterium in der religions-
pidagogischen Produktion des Jahres 1995 umschaut, so gewinnt
man einen durchaus positiven Eindruck: Die aktuelle Religions-
pidagogik zeigt alles in allem ein ausgeprigtes Bewufitsein des ge-
sellschafts- und christentumsgeschichtlichen Kontextes, in dem sie
operiert. Man hat gelesen, was es tiber Moderne und Postmoderne,
Risiko- und Erlebnisgesellschaft zu sagen gibt (aus jiingster Zeit
sind von besonderem religionspidagogischem Interesse: Altermatt;
Daiber; Ziebertz, b), kennt die aktuellen kulturdiagnostischen Posi-
tionslichter, die neuesten Entdeckungen der Trend-Scouts aus
»Spiegel« und »Stern«, die einschligigen empirischen Befunde aus
Religions- und Jugendsoziologie (vgl. dazu Barz; Pickel; Wolf). Die
»Adressaten« bzw. Teilnehmer religidser Lernprozesse werden sehr
differenziert in ihrer lebenszyklischen Situation wahrgenommen
(z.B. Schweitzer, a, 27: Spite Kindheit gewinnt als Friith-Adoleszenz
eine ganz neue Bedeutung), und lebenszyklische Situationen wie-
derum werden im Kontext gesellschaftlich sich wandelnder Lebens-
bedingungen und -méglichkeiten gesehen (Verinderte Kindheit!).
Ein beredetes Zeugnis dafiir ist die Dokumentation des gemeinsa-
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men Kongresses von AfR (Arbeitskreis fiir Religionspadagogik, ev.)
und AKK (Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten,
kath.) zum Thema »Kindsein heute als religionspadagogische Her-
ausforderung« (vgl. RpB 35/1995): Lothar Krappmann versucht die
heute in der Kindheit sich stellenden Entwicklungsaufgaben vor
dem Hintergrund verinderter Zeitverhiltnisse zu bestimmen und
dabei auch in Rechnung zu stellen, welche lebensweltlichen Fakto-
ren die Ausbildung der erforderlichen Kompetenzen behindern. Er
erinnert zum Beispiel daran, wie sehr die Moral des einzelnen das in
soziale Ordnungen eingelassene Wertbewufitsein spiegelt (vgl. 12f),
wie stark jugendkulturelle Muster auch mit der Krise der Er-
werbsarbeit zusammenhingen, wieviel die Devianz einzelner mit
fehlenden Zukunftsperspektiven zu tun hat (13). Eine in diesem Zu-
sammenhang religionspidagogisch besonders wichtige Frage ist si-
cherlich, inwieweit die Ausbildung jener zwar immer wieder revi-
sionsbediirftigen, aber zu einem gegebenen Zeitpunkt doch halb-
wegs konsistenten Ich-Struktur, die Sozialisations- und Entwick-
lungstheorien als »Identitit« ansprechen, unter den Gegebenheiten
post-moderner Lebenswelten tiberhaupt noch méglich und zumut-
bar ist (vgl. 14f; s. dazu auch D. Verhoeven / D. Hutsebaut). Dar-
tber hinausgehend wire zu priifen, ob die Passung zwischen kirch-
lichen Bildungs- und Begleitungsangeboten einerseits und der Situa-
tion der dabei ins Auge gefafiten »Adressaten« andererseits durch
die Verinderungen von Familie, Kindheit und Jugend nicht insge-
samt aus dem Lot geraten ist. Beziehen sich religionspiadagogische
Angebote nicht vielfach auf eine Kindheit (auf eine Jugend, auf eine
Familie), die es so nicht mehr gibt (vgl. Schweitzer a, 23)? Orientie-
ren sich kirchliche Angebote nicht wider alle empirische Erkenntnis
noch fast ausschlieflich am Typus konventioneller Lebensplanung
(vgl. 29)? In diese Richtung fragt auch Karl Heinz Schmitt, wenn er
in dem aus einer Sendereithe des Sudwestfunks hervorgegangenen
Buch »Werden unsere Kinder noch Christen sein?« zu bedenken
gibt, ob nicht die Rede von der Familie als »Hauskirche« an den
heutigen Lebensgestalten von Familie vorbeigeht. Einen wichtigen
Schritt zur besseren Justierung der angesprochenen Passung hat die
8. EKD-Synode mit ihren Beschliissen zu einer »kinderfreundlichen
Gemeinde und Gesellschaft« getan (vgl. den vom Kirchenamt der
EKD herausgegebenen Berichtsband; s.a. die Dokumentation dieser
Beschlisse in »Die Christenlehre« sowie den Erfahrungsbericht zur
Synode von U. Becker). Es wird darin ein Perspektivenwechsel an-
gemahnt: »Bislang ging es immer darum, daf} die Kirche Verantwor-
tung fiir Kinder iibernahm. Gefragt war zu allererst eine Kirche, die
Kinder in Obhut nahm. Jetzt ist zu allererst eine Kirche gefragt,
»die von und mit den Kindern lernen will, lernen von ihrem Kind-
sein als einer unvergleichlichen Form des Menschseins, von ihren
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selbstindigen Entdeckungen und Frageweisen, mit denen sie sich
thren Weg zum christlichen Glauben suchen«.« (Becker 206)

Im Blick auf den Versuch, den gesellschaftsgeschichtlichen Wandel
zu verstehen und als religionspadagogische Herausforderung zu be-
greifen, zeichnen sich vor allem drei Erfordernisse fiir die zukiinfti-
ge Arbeit ab:

1) Die stirkere Hinwendung der Religionspadagogik zum Subjekt
und seiner Lebenswelt hat auch forschungsmethodische und -prak-
tische Konsequenzen gehabt (vgl. dazu Becker/Scheilke). Es gibt
ausgezeichnete Ansitze zu einer Dechiffrierung von Formen indivi-
dueller Religiositit und zu einer »Hermeneutik von Lebenswelten«
und der fiir sie typischen Umgangsstile mit Lebenswissen (vgl. z.B.
Schmid — tir HauptschiilerInnen; Schwab — fiir familienspezifische
Religiosititsstile; das KatBl-Themaheft »Die im Dunkeln...« — fiir
die »kleinen Leute«; S. Becker — fiir Madchen und Frauen; s.auch —
aus soziologischer Sicht — Wohlrab-Sahr). Doch insgesamt flieflen
solche »von unten« gewonnenen und mitunter aus religionspad-
agogisch-praktischer Arbeit herausgewachsenen Befunde m.E. noch
zu spirlich in die gingige religionspadagogische Zeitdiagnose ein.
Natiirlich ist es einfacher, mit ein paar groflen Schlagworten ein
Panorama zu geben, als aus den aufs Ganze gesehen immer frag-
mentarischen Befunden empirischer Arbeit ein eigenes, in sich diffe-
renziertes Bild zu erstellen. Aber wire nicht genau das ein wertvol-
ler Beitrag der Religionspadagogik fiir theologische und nicht-theo-
logische Forschung? Miifite man nicht mindestens um eine stirkere
Korrelation bemiiht sein zwischen den wohlfeilen Leitbegriffen der
aktuellen Gegenwartsanalyse einerseits und den eigenen Erkennt-
nissen im Umgang mit Gruppen verschiedensten Alters und ver-
schiedenster Prigung andererseits?

2) Religionspiadagoglnnen haben einen besonderen Ehrgeiz bel
der sensiblen Wahrnehmung von »Fremdprophetien« entwickelt.
Dabei ist das Fremde vertrauter und das Eigene vielfach gleichzeitig
fraglicher geworden. Doch inwieweit entspricht ihrer Bereitschaft,
von anderen zu lernen, noch ein angemessenes Selbstbewuf3tsein,
daf auch von ihnen selbst als christlich motivierten Religions-
padagoglnnen noch etwas zu lernen wire? Dies gilt nicht nur fiir
die oben angesprochene lebensweltliche und empirische Kompe-
tenz, die sie zur Gegenwartsanalyse beizusteuern haben, sondern
auch fiir ihre theologische Kompetenz. In ilteren Verdffentlichun-
gen war verschiedentlich von der Notwendigkeit einer »theologi-
schen Gegenwartsanalyse« die Rede, meist durchaus in dem Be-
wufltsein, dafl die Theologie dabei die Sozialwissenschaften nicht
ersetzt, sondern voraussetzt. Eine solche Analyse zeigte das Bemii-
hen, die Perspektiven der Theologie in den Streit um die Gegenwart
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mit einzubringen. Dazu habe ich bei meiner Durchsicht der Litera-
tur wenig Uberzeugendes gefunden (am ehesten aber noch im evan-
gelischen Bereich: z.B. die beachtenswerten Analysen zum Thema
»Zeit« im »Jahrbuch der Religionspadagogik«: vgl. insb. Steffensky;
Bizer, a; Schweitzer, b; ganz interessant auch einige recht locker da-
herkommende, teilweise geradezu witzige Beitrige zum »Funda-
mentalismus« in einem Themaheft des »Evangelische(n) Erzie-
her(s)«: Vgl. Beuscher; Zilleflen, b; Neuhaus). Dabei wire hier eine
wichtige Nagelprobe korrelativer Theologie zu leisten. Henning
Schréer hat von daher sehr recht, wenn er — im Zusammenhang mit
dem Fundamentalismusproblem — schreibt: »Religionspadagogisch
wird es vor allem notwendig sein, nicht auf Theologie zu verzich-
ten.« (Schréer 351) Ich unterstelle einmal, dafl dies nicht nur auf die
nétige Auseinandersetzung mit dem Fundamentalismus gemiinzt
war.

2 Die wissenschaftliche Entwicklung der Religionspidagogik -
Geschichtliche Bilanz, aktuelle Fragen, zukiinftige Perspektiven

Die nicht von ungefihr immer wieder als Stiefkind religionspad-
agogischer Forschung bezeichnete Historiographie christlich-reli-
gioser Erziehung ist ein bedeutendes Stiick vorangekommen. Es ist
wohl nicht iibertriecben, wenn man das auf mehrere Binde angelegte
Geschichts-Werk des nach Drucklegung des 2. Bandes verstorbenen
Eugen Paul als Meilenstein in der Erarbeitung der Geschichte
christlicher Erziehung bezeichnet. Die Fiille der von Paul in seine
Gesamtschau einbezogenen (und z.T. exemplarisch erschlossenen)
Quellen und der fiir sich genommen meist ohne grofiere Resonanz
geblicbenen epochal-, regional- oder personlichkeitsgeschichtlichen
(Sekundir-)Literatur zeugt von einem immensen Forscherfleif.
Auch der jetzt erschienene 2. Band (Barock und Aufklirung) beein-
druckt durch grofe Griindlichkeit, internationale Ausrichtung,
einen hohen Differenzierungsgrad (Beriicksichtigung regionaler,
schichtenspezifischer, konfessioneller u.a. Besonderheiten) und eine
grofle Behutsamkeit im Urteil. Er wird dazu beitragen, die verbrei-
tete Auffassung vom katechetischen Stillstand der nach-canisiani-
schen Epoche mindestens stark zu modifizieren. Leider findet die
geradezu liebevolle Entdeckertitigkeit Pauls, was katechetische
Konzepte und Praxisformen des Barock anbelangt, keine ganz ad-
iquate Entsprechung, wenn es im zweiten, weitaus kiirzeren Teil
um die Aufklirung geht (erginzend dazu: Hager). Hier fehlt z.B.
eine Auseinandersetzung mit der Rezeption der Aufklirung auf
evangelischer Seite (wie das Buch iiberhaupt eine — gemessen an sei-
nem Anspruch, eine »Geschichte christlicher Erziehung« zu bieten —
zu starke Ausrichtung auf den katholischen Raum zeigt).



Religionspidagogik 1995. Ein Literatur- und Situationsbericht 241

Eine gute Erginzung, sowohl in chronologischer wie auch in kon-
fessioneller Hinsicht, ist daher die Dissertationsschrift von Ch.
Kabhrs, der eine sich wandelnde Interpretation der Moderne als den
entscheidenden Grund dafiir ansieht, dafl es um die Wende des 20.
Jahrhunderts zu einem tiefen Einschnitt in der Entwicklungsge-
schichte der evangelischen Erziehungstheorie kommt. Vor diesem
Perspektivenwandel beherrschen von Kahbrs als »Grundlagenkon-
zepte« bezeichnete Theorietypen das Feld (exemplarisch ausgeprigt
z.B. bei Palmer oder Ziller), welche die uniibersehbaren Auflo-
sungserscheinungen der traditionalen Gesellschaft und des iiber-
kommenen Christentums als eine historische Krisis interpretieren,
der nur durch die Riickbesinnung auf die letztlich allein tragfihige
Orientierungsgrundlage evangelischen Christentums zu begegnen
sei. Nach dem bezeichneten Umbruch hingegen geht man davon
aus, dafl die mit der zunehmenden weltanschaulichen Pluralitit sich
einstellenden Orientierungsprobleme der Menschen nicht als eine
Krise, sondern als ein Strukturmerkmal der modernen Zeit zu be-
trachten sind. Zum evangelischen Christentum in Konkurrenz tre-
tende Orientierungsmoglichkeiten werden jetzt als »Religionen«
und damit als funktionale Aquivalente christlichen Glaubens wahr-
genommen (in den von Kahrs als »Revisionskonzepte« bezeichne-
ten Ansitzen z.B. Niebergalls oder Kabischs). Mittels des Reli-
gionsbegriffs sei es gelungen, den Traditionsabbruch in der Moder-
ne konstruktiv zu verarbeiten (vgl. 250). Freilich, so Kabrs, seien
auch diese neuen Konzepte in der Akzeptanz weltanschaulicher
Pluralitdt nicht konsequent genug gewesen.

Eine Reihe historischer Einzelstudien zur Religionspidagogik im
»Dritten Reich« vereinigt der Band »Zwischen Kreuz und Haken-
kreuz« von Folkert Rickers. Es ist beklemmend zu lesen, wie sehr
die deutsche Religionspidagogik der Ideologic des Nationalsozialis-
mus erlegen ist. Dies gilt keineswegs nur fiir die »Deutschen Chri-
sten« und nattrlich auch nicht ausschliefflich fiir evangelische Reli-
gionspadagogen, auch wenn hier das Hauptinteresse von Rickers
liegt. Rickers” besonderes Augenmerk gilt der Person Helmuth Kit-
tels, der als einer der Viter der »Evangelischen Unterweisung« gilt
und von daher schnell auch mit Dialektischer Theologie und Be-
kennender Kirche assoziiert wird. Doch Kittel war, wie Rickers en
detail zeigt, Deutscher Christ und iiber das Ende des »Dritten Rei-
ches« hinaus durch militirische und antiaufklirerische Traditionen
geprigt. Ahnliche Untersuchungen, wie sie Rickers hier schwer-
punktmaflig fiir den evangelischen Bereich vorlegt (erginzend dazu:
die Dissertation von Schirmer), wiren auch fiir den katholischen
Raum anzustellen.

Fiir die »wissenschaftliche Entwicklung der Religionspidagogik« in
den letzten drei Jahrzehnten sehr aufschluireich ist der von Stefan
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Leimgruber und Michael Langer herausgegebene Band mit ver-
streut oder noch nicht verdffentlichten Aufsitzen bzw. Vortragen
des 70 Jahre alt gewordenen Erich Feifel, der die neuere Entwick-
lung der katholischen Religionspidagogik nicht unerheblich ange-
regt und geprigt hat. Wichtige religionspadagogische Impulse, die
sich mit dem Namen Feifels verbinden, begegnen hier wieder: die
Reflexion auf »Gestalt und Anspruch der Nachfolge Christi«, »Er-
wachsenenbildung als Lerngemeinschaft im Glaubens, die »Grund-
legung der Religionspidagogik im Religionsbegriff« u.a.m. Reizvoll
ist danebenzuhalten, wie der polnische Religionspiadagoge C. Ro-
gowski die religionspidagogische Entwicklung im fraglichen Zeit-
raum nachvollzieht und — im Vergleich zur polnischen Situation —
beurteilt.

Besondere Beachtung verdient ein Buch, das nicht nur die Ent-
wicklung der wissenschaftlichen Disziplin »Religionspidagogik«
geschichtlich nachzeichnen, sondern ineins damit auch deren aktu-
elles Selbstverstindnis artikulieren will: die dickleibige »Bilanz der
Religionspidagogik« (Ziebertz/Simon). Seit der mit dem Zweiten
Vatikanischen Konzil einsetzenden kirchlichen und theologischen
Neubesinnung hat sich auch die Religionspadagogik (hier insbe-
sondere: die kath. Religionspidagogik) tiefgreifend gewandelt, und
es ist sicherlich nicht verfritht, nach ungefihr 30 Jahren Bilanz zu
ziehen. So soll eine Ubersicht gegeben werden, »wie sich der Er-
kenntnisfortschritt seitdem in absteckbaren Teilgebicten vollzogen
hat, welche Fragen gestellt, welche Probleme analysiert, welche
Methoden verwendet, wie und was geforscht wurde« (Vorwort).
Dabei werden eine grofle Zahl von Fragestellungen und Entwick-
lungen angesprochen, die mit den besonderen Problemen der di-
versen Inhaltsbereiche (Bibeldidaktik, Ethisches Lernen usw.) oder
die mit den spezifischen Gegebenheiten bestimmter Lernorte (Fa-
milie, Schule, Gemeinde usw.) zusammenhingen. Auffillig, wenn
auch nicht sehr verwunderlich ist, dafl sich durch all die Einzelbi-
lanzen hindurch sehr deutliche gemeinsame Entwicklungslinien er-
kennen lassen: Von einer kerygmatischen zu einer nachkerygmati-
schen Religionspidagogik (vgl. Bitter, a), von einer normativ-de-
duktiven zu einer empirisch-induktiven Didaktik und dariiber hin-
aus (vgl. Feifel, a), vom Anspruch, den Glauben (der Kirche) wei-
terzugeben, zu einer Art Lotsendienst bei religiosen Suchprozes-
sen. Diese Entwicklung hat eine ganze Reihe von Konsequenzen;
drei davon stechen dem Leser besonders ins Auge: 1. Wer andere
hilfreich begleiten will, darf nicht nur sachkundig, sondern muf}
auch subjektkundig sein. Religioses Lernen wird immer stirker
nicht als Vermittlung von etwas, sondern als Begegnung mit je-
mandem gesechen. Personen sind wichtig (das zeigt zum Beispiel
das stark gewachsene Interesse an der Hermeneutik sozialer Le-
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benswelten und individueller Deutungsmuster, aber auch die breite
empirische Lehrerforschung — vgl. Ziebertz, b). Auf diesem Hin-
tergrund werden auch die Kriterien fiir den Erfolg religioser Lern-
prozesse neu bestimmt: Es geht nicht mehr um die moglichst voll-
standige Aneignung einer im Glauben der Kirche vorgegebenen
Sinn-Sicht, sondern um einen Beitrag zur personalen Entwicklung
konkreter Menschen, bei der, so zeigt sich, die Perspektive christli-
chen Glaubens, wenn iiberhaupt, so vielfach nur in einer individu-
ell transformierten Gestalt als Hilfe erfahren wird. 2. In diesem
Zusammenhang kommt es zu einer gewachsenen Wertschitzung
von theologischer, religioser und weltanschaulicher Pluralitit. Dies
spiegelt sich im Buch vor allem in der Rubrik »Kontexte«, in der
Zusammenhinge angesprochen werden, die die Wahmehmung reli-
gionspadagogischer Probleme bestimmen und teilweise zur Kon-
zeption positioneller Religionspidagogiken filhren (z.B. der Kon-
text der Eine-Welt-Erfahrung oder der Kontext der multikulturel-
len Gesellschaft, der Kontext der feministischen Theologie bzw.
der Befreiungstheologie usw.). Verschiedenheit wird als produktive
Herausforderung des je Eigenen, als Anstoff zu dialogischem Ler-
nen gesehen, das man durchaus auch da gelingen sieht, wo Fremd-
heit bleibt und Abstinde respektiert werden miissen. 3. Es ist ein
erheblich verstirktes Engagement im Bereich empirischer For-
schung festzustellen (vgl. dazu z.B. Bucher). Der Rekurs auf empi-
rische Befunde spielt fiir die Begriindung rehglonspadagoglscher
Perspektiven eine zunehmende Rolle, und auch die eigenen Aktivi-
titen der Fachvertreterlnnen im Bereich empirischer Forschung
sind mittlerweile betrichtlich. Dabei bemiitht man sich sehr um
Verfahren, die nicht nur pridefinierte Einstellungen abfragen, son-
dern eher explorativen Charakter haben. Die Bereitschaft, vom
theologischen und religiosen Besser-Wissen Abstand zu nehmen,
zeigt sich hier bis in die Wahl der Forschungsverfahren hinein.

Der in all dem zum Ausdruck kommende Perspektivenwechsel
war fiir die verschiedenen an diesem Bilanz-Band beteiligten Gene-
rationen von Religionspadagoglnnen sicherlich unterschiedlich
schmerzlich. Insgesamt jedoch hat man den Eindruck, daff in der
katholischen Religionspidagogik nach der ausgedehnten und nur
allzu verstandlichen Trauer tiber den Abbruch christlicher Traditio-
nen jetzt eine Art konstruktiver Erniichterung Platz greift. Unter
deren Einfluff sieht man in einer konsequent subjektorientierten
Religionspiadagogik jetzt nicht mehr nur die Bescheidung (im Ver-
gleich zu fritheren Zielsetzungen), sondern die neue Qualitit offe-
nen und ganzheitlich angelegten religiosen Lernens (sehr interes-
sant dazu: Schmalzle). Eine wichtige Frage dabei bleibt allerdings:
Wo ist dann noch der Ort fiir Glauben-Lernen in dezidiert christ-
licher Perspektive? Verschiedene Autoren fordern hier neue Initia-
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tiven von Seiten der Gemeinden: Nachdem, so schreibt Gottfried
Bitter, das Glauben-Lernen aus dem schulischen Religionsunter-
richt mehr und mehr emigriert sei, miisse »das ortlos gewordene
Glauben-Lernen ... in katechumenalen Gruppen der Gemeinden
neu beheimatet werden: als Teilhabe an ihren Lebensversuchen aus
der Inspiration des Evangeliums« (Bitter, a, 286; dhnlich: Tebartz -
van Elst 484ff; interessant dazu auch Bizer, b). Dabei ist diesen
Autoren sehr wohl bewufit, und damit befinden sie sich in diesem
Bilanz-Band in guter Gesellschaft, dafl solche Initiativen iiber eine
Neubestimmung der Aufgaben einzelner religioser Lernorte hinaus
auf einen Abschied von der vertrauten volkskirchlichen Sozialge-
stalt zielen. — Hier wird eine Bilanz gezogen, die sich bei allen im
cinzelnen aufgewiesenen Defiziten (vgl. z.B. Paul zur Situation der
Historischen Religionspidagogik, Hofmeier und auch Mette, ¢
zum Interesse der universitiren Religionspidagogik an religioser
Elementarerzichung) durchaus sehen lassen kann und die, was die
neueste Entwicklung anbelangt, die Dinge kriftig im Flufl zeigt
(was bedauerlicherweise ausgerechnet im Artikel zu dem in letzter
Zeit so kontrovers diskutierten Religionsunterricht nicht angemes-
sen deutlich wird). Leider eine Bilanz in einer, mindestens von der
Zusammensetzung der Autorenschaft her, monokonfessionellen
Perspektivik. Von daher darf man auf Reaktionen und eine ergin-
zende Darstellung der evangelischen Religionspiddagogik gespannt
sein! (Einen guten Vorgeschmack davon gibt K.E. Nipkows pro-
spektive Problemiibersicht: »Zukunftsperspektiven der Religions-
padagogik im vereinigten Deutschland«; vgl. auch die austiihrliche
Rezension von K. Wegenast in diesem Jahrbuch.)

Besonders hingewiesen sei noch auf zwei Monographien, die den
oben angesprochenen Wandel des religionspidagogischen For-
schungsinteresses beispielhaft dokumentieren. Es sind beides aus
dem evangelischen Bereich kommende Veroffentlichungen, die von
daher als Indiz dafiir genommen werden mogen, dafl die Entwick-
lung des Faches auf evangelischer Seite in eine dhnliche Richtung
weist wie auf katholischer. Die Habilitationsschrift von Ulrich
Schwab untersucht Kontinuitit und Wandel religiser Traditionen
im ProzeR der Generationen. Auf der religionstheoretischen Tradi-
tionslinie von Schleiermacher, Troeltsch und Tillich und in der Spur
praktisch-theologischer Konzepte wie jener von Gert Otto und
Henning Luther interessiert sich Schwab besonders fiir die religiose
Selbsttitigkeit des Subjekts; wobei er zum besseren Verstindnis der
Religiositit des einzelnen auf den Kontext familialer Religiosititssti-
le ausgreift. Dabei wird, insbesondere an drei ausfiihrlicher doku-
mentierten Fallbeispielen aus unterschiedlichen sozialen Milieus,
deutlich, dafl es eine stirkere Kontinuitit im religiosen Sozialisa-
tionsprozef gibt, als dies den Anschein hat, wenn man nur nach der
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Partizipation an Formen institutionalisierter Religion fragt. »Reli-
gidse Sozialisation funktioniert ... gerade darin, daf} sie die religidse
Selbsttatigkeit des Subjekts weiter vermittelt.« (279) Deutlich frei-
lich ist auch, dafl diese Selbsttitigkeit immer weniger mit Formen
institutionalisierter Religion verbunden ist. Wenn man aber diese
Verbindung soziologisch fiir eine notwendige Lebensbedingung re-
flexiver Religiositit, und dariiber hinaus und vor allem: Wenn man
den Bezug auf Formen gemeinschaftlich gelebten und gefeierten
Glaubens theologisch fiir ein nach wie vor zentrales Moment christ-
licher Existenz halt, stellt sich Frage, wie dieser institutionelle Be-
zug religioser Selbsttitigkeit unter den Bedingungen gesellschaftli-
cher Individualisierung in Zukunft aussehen kann.

Besonderes Interesse verdient schliefilich auch die (im letzten Jahr-
buch bereits erwihnte) Forschungsarbeit von Friedrich Schweitzer,
Karl Ernst Nipkow, Gabriele Faust-Siehl und Bernd Krupka. lhr
Ziel ist es, »Erkenntnisse explorativer Art dariiber zu gewinnen, ob
und wie die religiose Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
in der Praxis des Religionsunterrichts beriicksichtigt wird oder be-
riicksichtigt werden kann« (194). Dazu wurden »24 Stunden Reli-
gionsunterricht« in den Klassen 5/6 und 10, und zwar zu den drei
ausgewihlten Themenfeldern Gleichnisse, Gottesfrage und Gerech-
tigkeit sorgfiltig dokumentiert (vgl. Faust-Siehl u.a.) und analysiert.
Die zentrale Frage dabei war, ob und wie »Elementarisierung« in
der Praxis faktisch geschieht bzw. wie sie idealiter realisiert werden
sollte: zum einen im Blick auf die Inhalte und zum anderen und vor
allem im Blick auf die biographischen und entwicklungspsychologi-
schen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Offensicht-
lich wird dies im Augenblick als die dringendste Aufgabe religions-
padagogischer Forschung empfunden: besser verstehen zu lernen,
wie die im Religionsunterricht und anderswo angebotenen religio-
sen Deutungsmuster durch einzelne Subjekte assimiliert und schép-
ferisch transformiert werden; zu erkennen, »was sich in einer Un-
terrichtsstunde in den Képfen und Herzen der Kinder und Jugend-
lichen tatsichlich abspielt« (25). Kaum irgendwo jedoch, so scheint
mir, ist die Religionspidagogik bei ihrem Versuch, von einer ver-
mittlungsorientierten zu einer aneignungsorientierten Perspektivik
tiberzugehen (vgl. dazu die Beitrige in Becker/Scheilke), so weit
vorangekommen wie in dieser Studie und dem ihr zugrunde liegen-
den Forschungsprojekt. In seltener Souverinitit wird der religions-
piadagogische Erkenntnisstand zu der in Frage stehenden Problema-
tik eingearbeitet, werden kontrovers diskutierte Punkte angespro-
chen, Argumentationslinien gezielt weitergefiihrt und, wo nicht an-
ders moglich, offene Fragen markiert. Und dariiber hinaus wird
durchgingig grofler Wert darauf gelegt, die unterrichtspraktischen
Konsequenzen der erzielten Einsichten herauszustellen. Hier wird
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in einer durch die zahlreichen Unterrichtsbeispiele sehr anschauli-
chen und gleichzeitig analytisch griindlichen Weise der Forderung
entsprochen, die »Mikrostrukturen des unterrichtlichen Handelns«
stirker zum Gegenstand religionspidagogischer Forschung und
Diskussion zu machen (Schmid 108).

3 Die Diskussion um den Religionsunterricht - Rechtliche
Grundlagen, organisatorische Gestalt, didaktische Form

Das Thema, das in der Religionspidagogik am breitesten und inten-
sivsten diskutiert wurde (insgesamt gibt es m.E. zu wenig kontro-
vers diskutierte Streitfragen in diesem Fach!), war auch 1995 wieder
die Frage nach der organisatorischen Gestalt und nach der konzep-
tionellen Form des Religionsunterrichts. Dabei hat die Diskussion
jedoch, wie es scheint, den Zenit ihrer Leidenschaftlichkeit bereits
tiberschritten, und es stellt sich das Empfinden ein, die Argumente
seien im wesentlichen ausgetauscht. Was die Organisationsform des
Religionsunterrichts anbelangt, so wird sich allem Anschein nach in
absehbarer Zukunft wenig bewegen. Vor allem die katholische Bi-
schofskonferenz, di¢ das Thema auf ihrer Friihjahrstagung 1995 be-
riet, hat die Hoffnung auf deutliche weitere Schritte in Richtung
einer konfessionellen Kooperation herb enttiuscht (vgl. dazu die
Presseerklirung des Deutschen Katecheten-Vereins). Dabei zeigte
sich auch, daf die Bereitschaft der Kirchenleitungen, bei der Kla-
rung ihrer bildungspolitischen Positionen auf die Kompetenz reli-
gionspidagogischer Fachleute zuriickzugreifen, auf katholischer Sei-
te offensichtlich ungleich geringer ist als auf evangelischer, wo mit
»Identitit und Verstandigung« eine auch fachlich iiberzeugende Po-
sitionsbeschreibung in den Rang einer kirchlichen Denkschrift er-
hoben wurde. Im Gefolge dieser beeindruckenden Standortbestim-
mung (vgl. dazu den von K. Gofimann und Ch. Scheilke herausge-
gebenen Diskussionsband; von kath. Seite: G. Lange, a; Mette, b;
Géliner/Trocholepczy) scheint in der evangelischen Religionspad-
agogik eine gewisse Konsolidierung eingetreten zu sein — wenn sich
auch viele eine entschiedenere Offnung auf einen Gkumenischen
Religionsunterricht hin gewiinscht hitten (vgl. Laubach); die Stim-
men, die fiir eine durch die bestehende rechtliche Regelung von GG
Art. 7 nicht mehr abgedeckte Losung plidieren, sind jedenfalls
deutlich verhaltener geworden. Freilich ist die Rechtslage in ver-
schiedenen Punkten immer noch nicht ganz klar; auch im Berichts-
jahr findet sich eine ganze Reihe von Verdffentlichungen, die sich
mit der Klirung dieser Fragen befassen (vgl. Ublborn u. Stein: insb.
zu GG Art. 7,3; Pieroth: zur verfassungsrechtlichen Zulissigkeit
einer Offnung des Religionsunterrichs; Stablein: zur Ersatzfachpro-

blematik).
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Starke Beachtung finden die Fragen nach dem rechtlichen Status des
Ethik- bzw. Philosophie-Unterrichts und nach dessen inhaltlichem
Spezifikum gegeniiber dem Religionsunterricht (vgl. Winden; Trut-
win, b; de Wall; Anselm; Schmidt). Dabei werden die gemeinsamen
Anliegen dieser Ficher betont, gewisse Rivalititen aber nicht ge-
leugnet: »Einerseits hat der Ersatz- bzw. Alternativunterricht bis-
lang deutlich stabilisierend auf den Religionsunterricht gewirkt. An-
dererseits ist es nicht auszuschlieflen, dafl er in Zukunft in Konkur-
renz zum Religionsunterricht tritt. Denn angesichts sich wandeln-
der gesellschaftlicher Einstellungen zu Glaube und Kirche kénnte
unter bestimmten Voraussetzungen, z.B. durch einen Umschwung
im >Wahlverhalten< der Schiilerinnen und Schiiler, der Ersatz- bzw.
Alternativunterricht faktisch Vorrang vor dem Religionsunterricht
erhalten und woméglich gar dessen verfassungsrechtlichen Status
als ordentliches Lehrfach schmilern.« (Winden 627)

Eine besondere Zuspitzung erhielt die Diskussion um die (rechtlich-)
organisatorische Seite eines zukunftsfihigen Religionsunterrichts
durch die Kontroverse um den im Berichtsjahr zu Ende gegangenen
Modellversuch L-E-R in Brandenburg. (Vgl. dazu den vom Pidago-
gischen Landesinstitut Brandenburg herausgegebenen Abschlufibe-
richt; s. auch Meyer-Blanck; Fauth; Simon; Géllner.) Hier wird mog-
licherweise das Bundesverfassungsgericht entscheiden miissen. Zum
zweiten Mal innerhalb kiirzester Zeit (Kruzifix-Urteil!) wiirde das
oberste deutsche Gericht mit einer das Verhiltnis von Kirche und
Staat, Religion und Gesellschaft betreffenden Frage befaflt; in beiden
Fillen stellt die 6ffentliche Bildung den Streitfall dar. Seit langem be-
obachtete gesellschaftliche Verinderungen beginnen sich nun deut-
lich auch auf die vergleichsweise konservative Jurisdiktion auszuwir-
ken. (Hochaktuell ist in diesem Zusammenhang N. Seiberts histo-
risch angelegte Habilitationsschrift zur »christlichen Volksschule in
einer sakularisierten Gesellschaft«.) Spitestens diese Konflikte soll-
ten lehren: Wer fiir die Anliegen einer von vielen immer noch als
kirchliche Pfriinde beargwohnten religiosen Bildung offentlich ein-
treten mochte, mufl dies so tun, dafl seine Argumente auch aus einer
nicht-christlichen Auflenperspektive nachvollziehbar sind. Diesem
Erfordernis wird durch erfreulich viele Beitrige zu Situation und
Aufgabe des Religionsunterrichts Rechnung getragen, und zwar
nicht nur von denen, die fiir eine — véllige oder partielle — Dekonfes-
sionalisierung des Faches eintreten, sondern auch von Vertretern des
konfessionellen Religionsunterrichts (vgl. das in seiner philoso-
phisch-theologischen Substanz bemerkenswerte, sich iiber unter-
richtspraktische Note allerdings kithn hinwegschwingende Plidoyer
von H.P Siller: Siller, a; s. auch Siller, b).

In enger Korrespondenz mit der Frage nach der organisatorischen
(»dufleren«) Gestalt des Religionsunterrichts stellt sich die Frage
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nach seiner didaktischen (»inneren«) Form. Leider ist das zweite
Problem gegeniiber dem von vielen als dringender empfundenen
ersten in letzter Zeit etwas in den Hintergrund getreten. Positionen
und Stellungnahmen wurden nicht selten nur noch darauthin abge-
klopft, welche Haltung in ihnen zur Frage der Konfessionalitit,
sprich: der Organisationsform des Religionsunterrichts eingenom-
men wird (konfessionell, konfessionell-kooperativ, 6kumenisch, in-
terreligios, religionskundlich-allgemein?). Allerdings kann man bei
manchen Diskussionsbeitrigen, insbesondere von amtlicher und
verbandlicher Seite, tatsichlich den Eindruck gewinnen, als betrach-
teten auch die VerfasserInnen selber alles das, was sie zur schulpid-
agogischen und religionspidagogischen Begriindung des Religions-
unterrichts sagen, nur als die leider unerliflliche Einkleidung eines
letztlich interessenpolitisch bestimmten Votums; das heifit, hier
werden Aussagen zum »inneren« Gehalt des Religionsunterrichts
instrumentalisiert zur Begriindung einer von vornherein feststehen-
den Position im Streit um dessen »duflere« Gestalt. Ebenso bezeich-
nend ist allerdings der in gewisser Weise umgekehrte Fall, dafl nim-
lich engagierte Religionspidagoglnnen sich dazu verfithren lassen,
ihre politischen Schluffolgerungen nicht auf der Linie der ihren ei-
genen fachlichen Argumenten innewohnenden Tendenz zu formu-
lieren, sondern auf der Grundlage einer ihnen von amtlichen Auf-
traggebern gemachten Vorgabe. Wie schidlich es, im einen wie im
anderen Falle, fiir die Seriositit des fachlichen Diskurses ist, wenn
pidagogische (oder theologische) Interpretationen zur Staffage poli-
tischer Standpunkte miflbraucht werden, liegt auf der Hand. Dem-
gegeniiber wire es wichtig, analytisch noch genauer zu erfassen, wie
sich die »innere« und die »duflere«, die (religions)padagogische und
die politische Seite der Frage nach der Zukunft des Religions-
unterrichts, wechselseitig prijudizieren. Dabei lafit sich bei allen
drei Komponenten der religionsunterrichtlichen »Trias« ansetzen,
die ja nicht nur die Konstituenten eines konfessionellen Religions-
unterrichts sind, sondern gleichzeitig und weit dariiber hinaus
Grundelemente einer jeden didaktischen Reflexion: Lehrerln, Schii-
lerInnen, Lerninhalte.

Vielfach wird auch da, wo die konfessionelle Bestimmtheit der
SchiilerInnen und der Lerninhalte des Religionsunterrichts zur Dis-
position gestellt wird, an der Konfessionalitit der Lehrerinnen fest-
gehalten. Die personliche Bindung der LehrerInnen an eine Form
gelebten Christentums, und das heifit ja unausweichlich: an eine im-
mer auch konfessionell geprigte Form des Christentums, erscheint
den meisten mindestens derer, die in einem religionskundlich orien-
tierten Unterricht eine Sackgasse erblicken, unerlafilich. Die Frage
in diesem Zusammenhang ist: Was leistet eine solche konfessionelle
Anbindung fiir die innere Gestalt des Religionsunterrichts? Zum



Religionspidagogik 1995. Ein Literatur- und Situationsbericht 249

Beispiel wire noch genauer zu entfalten, was die immer wieder an-
zutreffenden Hinweise auf den so ermdglichten »konfessorischen
Charakter« des Religionsunterrichts oder auf seine nétige Orientie-
rung an der »Wahrheitsfrage« genau bedeuten. Eine prizisere Kli-
rung des Begriffs der Konfessionalitat leistet hier gute Dienste (vgl.
dazu Brandle; Drebsen). Weitgehend konsensfihig scheint zu sein,
dafl Religionslehrerlnnen — erstens — authentisches Zeugnis von der
fiir sie prigend gewordenen religidsen Tradition geben kénnen sol-
len, zweitens aber solche Zeugenschaft nicht mit irgendeiner nor-
mativen Absicht verbinden, sondern sich in diakonischer Funktion
verstehen: als Begleiter des offenen Suchprozesses der Schiilerinnen
und Schiiler. Auch zum vielfach sehr vage gebrauchten Stichwort
»Diakonischer Religionsunterricht« (kritisch dazu: Schmitz) liegt
nun eine (aus einer Examensarbeit hervorgegangene) eingehendere
Studie vor (vgl. Gottfried). Ein besonderes Anliegen von ihr ist es
zu kldren: »1. Wie laflt sich Diakonie biblisch begriinden, und wel-
che Bedeutung kommt ihr fir die Identitat des Christlichen tber-
haupt zu?« und »2. Welcher Zusammenhang besteht zwischen ei-
nem diakonischen Ansatz des Religionsunterrichts und dem Auf-
trag und Handeln der Kirche«? (103)

Was die zweite Komponente der didaktischen Trias, die Schilerin-
nen und Schiiler anbelangt, so hat man durchwegs von der Illusion
Abstand genommen, als befinde sich im Religionsunterricht noch
eine Mehrheit von in Familie und/oder Gemeinde christlich geprig-
ten Kindern und Jugendlichen. Die sich mit dem Gedanken der
konfessionellen Homogenitit der Schiilerschaft verbindenden be-
sonderen didaktischen Moglichkeiten des Religionsunterrichts sind
also ganz unabhingig vom Ausgang juristischer Streitigkeiten um
das Recht der Kirchen, eine solche Homogenitit dem Papier nach
zu erzwingen, faktisch lingst nicht mehr gegeben. An die Stelle
einer solchen Homogenitit ist »eine diffuse Pluralitat unterschiedli-
cher Einstellungen zur Religion« (Trutwin, a, 361) getreten, die es
eigentlich erforderlich machte, fiir alle diese Gruppxerungen »einen
eigenen Religionsunterricht (zu) geben« (ebd.). Zunehmend mehr
wird diese Pluralitit weniger als Verhinderung frither gegebener
Vermittlungsmoglichkeiten denn als Chance fiir eine vielfaltige An-
regung der religiosen Suchprozesse von Schiilerinnen und Schiilern
betrachtet. In der Frage, wieweit christliche »Essentials« um der
Offenheit dieses Suchprozesses willen »verflissigt« werden durfen
bzw. sollen, gehen die Meinungen jedoch auseinander. Aufschluf3-
reich ist in diesem Zusammenhang die didaktische Kontroverse
zwischen Dietrich Zilleffen auf der einen und Wolfgang Langer und
Wilbelm Albrecht auf der anderen Seite. Zilleflen hilt Orientie-
rungsunsicherheit fiir eine produktive Situation und lobt »die krea-
tiven Krifte des Undeutlichen, des Hinundher«, welche durch eine



250 Rudolf Englert

von Traditionen herkommende Abbildpidagogik und »Resultatsdi-
daktik« allzu lange stillgelegt wurden (vgl. Zilleflen, a). Albrecht
hingegen meint, solche Ansichten seien »nicht Ausweis von sensi-
blen, nicht-direktiven Anniherungen an Glaubenstraditionen, son-
dern sie bleiben Schiilerinnen und Schiilern jene Auseinanderset-
zung schuldig, die Lehrkrifte anzuregen haben« (344). Bei der Su-
che nach der angemessenen didaktischen Gestalt zukiinftigen Reli-
gionsunterrichts wird wohl stirker noch als bisher zu beriicksichti-
gen sein, dafl es unterschiedliche schulformspezifische Profile dieses
Religionsunterrichts geben darf und mufl (vgl. dazu z.B. - fiir die
Grundschule — das Themaheft der »Katechetischen Blitter«: Reli-
gioses Lernen in der Grundschule sowie — fiir die Berufsschulen ~
die Dissertationsschrift von Strempel-Anthofer).

In enger Verbindung mit den beiden schon angesprochenen Aspek-
ten der didaktischen Trias, den LehrerInnen und den SchiilerInnen,
stellt sich die Frage, was eigentlich genau den Inhalt des Religions-
unterrichts ausmachen solle (vgl. dazu Haunborst). In Anbetracht
der verinderten Voraussetzungen vor allem auf seiten der Schiiler
stellen lange Zeit taugliche Konsensformeln von der notigen Balan-
ce zwischen Bibel- und Problemorientierung bzw. zwischen Uber-
lieferungs- und Daseinsauslegung nicht mehr recht zufrieden. Dies
zeigt sich auch im Streit um die Zukunftstauglichkeit der Korrela-
tionsdidaktik, die diese Balance ja nicht nur im Sinne eines formalen
Ausgewogenheitsprinzips einfordert, sondern inhaltlich stets neu
herzustellen versucht: durch die Demonstration der wechselseitigen
Erschliefungsméglichkeiten von Offenbarung und Erfahrung, tiber-
liefertem Glauben und heute gelebtem Leben. Nachdem verschie-
dentlich Zweifel geduBert wurden, ob die Korrelationsdidaktik wei-
ter wie bisher als das fiir die innere Form des Religionsunterrichts
(insbesondere auf katholischer Seite) mehr oder weniger exklusiv
bestimmende Leitmodell angesehen werden solle, haben sich nun
eine Reihe von Autoren zu Wort gemeldet, die sich dafiir ausspre-
chen, an der Bedeutung der Korrelationsdidaktik auch fiir den zu-
kiinftigen Religionsunterricht festzuhalten (besonders engagiert:
Baudler). In der heutigen Situation sei Korrelationsdidaktik aller-
dings »weniger >Hermeneutik des Glaubens« als >Hermeneutik des
Lebens<«« (Baudler 611). Doch wenn diese »Hermeneutik des Le-
bens« nicht in die Aporien des problemorientierten Religionsunter-
richts zuriickfallen soll, mufl gezeigt werden konnen, warum und
inwiefern zur Auslegung von heute zu bewiltigendem Leben auch
der Einbezug des Sinnhorizonts von Religion und Religionen ge-
hért. Dabei scheinen sich fiir die Religionsdidaktik zwei verschiede-
ne Wege aufzutun: Der eine geht aus von einem Modell mehrdi-
mensionaler Wirklichkeit (vgl. Baudler 612) und versucht, die empi-
rische Wirklichkeit auf ihre Tiefendimension hin aufzubrechen; reli-
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gidse Traditionen werden hier verstanden als Artikulationshilfen fir
die jedem Menschen mit der Tiefe der Wirklichkeit méglichen Er-
fahrungen. Der andere Weg stellt demgegentiber die kontrastive, die
visionire Seite der Religion und insbesondere des christlichen Glau-
bens heraus, dessen Bedeutung nicht darin bestehe, dafl er auf in
der Tiefe des Seins schlummernde Geheimnisse verweist, sondern
darin, daf er eine andere Wirklichkeit: eine newe Schopfung ver-
heift und herauffithren hilft. Am Verstindnis des Symbols als einer
von der Religionspadagogik vielfach beschrittenen »Briicke des Ver-
stehens« (Oelkers/Wegenast) 1ifit sich diese Alternative exempla-
risch verdeutlichen. In dieser Form prizise auf den Punkt gebracht
wird das Problem von H. Saal, der tiefenpsychologische Verste-
hensmodelle auf ihre Konsequenzen fiir didaktische Vermittlungs-
prozesse hin analysiert und sich in diesem Zusammenhang sehr kri-
tisch mit Hubertus Halbfas’ symboldidaktischem Konzept ausein-
andersetzt. Es miisse angestrebt werden, so meint Saal, »die Unmit-
telbarkeit der Symbole (in der zu verharren er Halbfas vorhilt,
R.E.) christologisch zu brechen und nicht, sie archetypisch zu be-
griinden« (245). Diese Kritik richtet sich nicht nur gegen Halbfas,
sondern gegen alle im Theoriehorizont C.G. Jungs sich begriinden-
den Ansitze, denn diese kénnten das Symbol nicht anders als »die
Darstellungsform einer archetypischen Vorlage« verstehen, damit
aber als »ein un-bewufltes, un-personliches ... sowie un-historisches
Gestaltungsprinzip, das mit dem Eigenverstindnis der Theologie
letztlich nicht zu vereinbaren ist.« (276) Auch die Dissertation von
Meyer setzt sich mit der Jungschen Archetypenlehre auseinander,
kommt allerdings zu einem wesentlich giinstigeren Ergebnis als
Saal, denn von Jung lasse sich lernen, »dafl Gottesbilder wieder dort
anschliefen miissen, wo sie lebensgeschichtlich wirksam werden,
und dies kann ... nur tiber die Psyche und ihre Bilder geschehen«
(342). Hier besteht offensichtlich weiterer Diskussionsbedarf (vgl.
auch Meyer-Blanck, b).

4 Religionspidagogische Inhaltsbereiche — Historisches, interreli-
gioses, ethisches Lernen

Die EKD-Denkschrift »Identitit und Verstindigung« nennt folgen-
de iibergreifende Aufgaben der Schule, an denen der Religionsun-
terricht wesentlich beteiligt ist: 1. »Mit prigenden Kriften und Tra-
ditionen der eigenen Kultur und Geschichte vertraut zu machen ...
(Vergangenheitsdimension der Bildung)«; 2. »das Zusammenleben
von Menschen anderer Linder, Kulturen und Religionen zu f6r-
dern. ... (Gegenwartsdimension der Bildung)« und 3. die Heran-
wachsenden angesichts der Gefihrdungen einer >Risikogesellschaft
zu befihigen, »Sachverhalte realistisch zu analysieren, sie begriindet
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ethisch zu beurteilen, zu verniinftiger Konsensbildung beizutragen
sowie, wo notwendig, Lebensgewohnheiten zu dndern (Zukunftsdi-
mension der Bildung).« (35) Diese drei Dimensionen: historisches,
interreligioses und ethisches Lernen haben im Berichtsjahr 1995 be-
sondere Aufmerksamkeit erfahren.

a) Historisches Lernen

Fiir die neuere Kirchengeschichtsdidaktik galt es, »einen 6kumeni-
schen Horizont zu gewinnen, die erreichten wissenschaftstheoreti-
schen Standards der Historiographie zu integrieren und didaktisch
das sich verindernde religiose Selbstverstindnis zu reflektieren«
(Konig 359). Doch trotz einer Reihe sehr respektabler Neuansatze
spielt die Kirchengeschichte nach wie vor nur eine marginale Rolle
im Religionsunterricht. Angesichts dieses geringen Stellenwerts und
mithin der besonderen Legitimationsbediirftigkeit kirchengeschicht-
licher Themen mufl immer wieder Antwort auf die Frage gegeben
werden: Warum tiberhaupt Kirchengeschichte im Religionsunter-
richt? Dazu werden in den nicht sehr zahlreichen, aber durchwegs
gehaltvollen Verdffentlichungen aus dem Jahre 1995 viele gute
Griinde angefiihrt (vgl. Konig: Zuginge zur christlichen Prigung
der [Kultur]Geschichte; Hasberg: Ausdifferenzierung des Ge-
schichtsbewufltseins; Th. Lange, in Anlehnung an A. Grosser:
Schaffung einer »Ethik des Gedichtnisses«). Dabei wird der 6ku-
menische Horizont iiber die christlichen Konfessionen hinaus aus-
gezogen. Dies gebieten, so Jendorff, »nicht nur die theologisch, son-
dern auch aktuell und historisch eng miteinander verwobenen
Lebenslinien der Schwestern und Briider in Abraham« (285). So-
weit es dabei um die Geschichte des Judentums und insbesondere
den Holocaust und die Analyse seiner Moglichkeitsbedingungen
geht, stellt sich eine Grundfrage historischen Lernens besonders
nachdriicklich: Wie nimlich kann historisches Lernen iiber die Re-
konstruktion gewesener Sachzusammenhinge hinauskommen und
Vergegenwirtigung leisten? (Vgl. dazu Th. Lange) An diesem Punkt
trennen sich die Wege der Fachleute. (Eine Ubersicht iiber verschie-
dene »religionspidagogische Vergegenwirtigungsformen« gibt Ko-
nig.) Als instruktiv empfinde ich die Kontroverse zwischen Gruber
und Hasberg. Ersterer mochte dazu beitragen, die Kluft zwischen
Theorie und Praxis in der Kirchengeschichtsdidaktik zu schliefien,
und unterbreitet einen Vorschlag, »wie didaktisch-theoretische An-
forderungen ... unterrichtlich konkretisiert werden kénnten« (122).
Dabei kommt es ihm sehr darauf an, kirchengeschichtliche Pro-
blemstellungen zu aktualisieren, und zwar insbesondere fiir die
Werterziehung der Kinder und Jugendlichen. Zu diesem Zweck
schilt er aus historischen Kontexten exemplarische Konfliktsituatio-
nen heraus, die von ihm sehr geschickt und wirkungsvoll nach Art



Religionspadagogik 1995. Ein Literatur- und Situationsbericht 253

der Kohlbergschen Dilemmata auf Entscheidungsfragen hin zuge-
spitzt werden. Man vermag sich anschaulich vorzustellen, welche
Spannung eine derartig aufbereitete »Kirchengeschichte« erzeugen
kénnte. Doch wird hier die Ebene historischer Analyse nicht viel-
leicht doch zu schnell um ethischer Fragestellungen willen verlas-
sen, wird die Vergangenheit auf diese Weise nur »als Fundus an-
schaulicher Fallbeispiele, die sich ebenso durch fiktive ersetzen las-
sen« (Hasberg 749), miflbraucht? Fiir die praktische Realisierung
von Kirchengeschichtsunterricht von besonderem Interesse ist
schliefllich der sehr ausfiihrliche Aufsatz von E. Verweyen-Hack-
mann und B. Weber, der ein kirchengeschichtliches Curriculum fiir
die Sekundarstufe I vorstellt und exemplarisch entfaltet, das in be-
sonderer Weise der Forderung nach aufbauendem Lernen zu ent-
sprechen versucht.

b) Interreligioses Lernen

Eine der fiir das Lebensgefiithl und das Bewufitsein der Menschen
strapazitsesten Herausforderungen unserer Zeit ist die Globalisie-
rung der Wahrnehmung: das Phinomen der »global village« (vgl.
Van der Ven / Ziebertz): Das Ferne wird sozusagen herangezoomt
und wenn, wie jiingst geschehen, in Australien Schulkinder einen
Nikolaus verpriigeln, konnen deutsche Pidagogen dies am nichsten
Morgen in ihrer Vorlesung als Beleg fiir die gewachsene Gewaltbe-
reitschaft von Jugendlichen anfilhren. Das Ferne riickt nahe, und
das Fremde ist mitten unter uns. Das Phinomen multinational und
multikulturell zusammengesetzter Schiilerpopulationen fordert die
Schule zu neuen Formen dialogischen Lernens, fordert die Reli-
gionspidagogik zu einer Entgrenzung ihrer monoreligiosen Per-
spektivik heraus. Die Entwicklung der Fihigkeit, mit dem Fernen
und Fremden umgehen zu lernen, stellt eine Bildungsaufgabe aller-
ersten Ranges dar, die, was in Erzichungswissenschaft und Kul-
turarbeit bis heute zu wenig gesehen wird, auch eine wichtige reli-
gionspidagogische Komponente hat. Diese wird gewohnlich unter
den Stichworten »okumenisches« und »interreligitses« Lernen eror-
tert, zwei Begriffen, deren priziser Gehalt und deren Verhaltnis zu-
einander freilich nicht leicht zu bestimmen sind. Die Verstindigung
wird auch dadurch erschwert, dafl kumenisches Lernen im evange-
lischen Raum eine im Kontext der Eine-Welt-Pidagogik angesiedel-
te Aufgabe bezeichnet (zur Geschichte dkumenischen Lernens vgl.
Orth, a), wihrend man im katholischen Raum damit eher den Dia-
log zwischen den Konfessionen assoziiert (zu Moglichkeiten kon-
fessioneller Kooperation im Religionsunterricht vgl. den Sammel-
band von Gofimann/Schneider). Doch hier sind Anniherungen zu
verzeichnen. So fordert beispielsweise auch der katholische Reli-
gionspidagoge R. Schliiter, »dafl der Bezugsrahmen der Religions-
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pidagogik im Kontext 6kumenischen Lernens nicht mehr der bin-
nenkirchliche oder innerchristliche Raum sein kann, sondern die
Okumene im umfassenden Sinn sein mufi« (188). Die praktische
Realisierung der in diesem Zusammenhang anzugehenden Lernauf-
gaben bereitet jedoch zahlreiche Probleme, die in dem von Gof-
mann/Pithan/Schreiner herausgegebenen Sammelband »Zukunftsti-
higes Lernen. Herausforderungen fiir okumenisches Lernen in
Schule und Unterricht« eingehend analysiert werden. Als eine zen-
trale Frage dabei erweist sich immer wieder: »Wie konnen die Schii-
lerinnen und Schiiler die bedriickenden Erfahrungen, die ihnen im
Zusammenhang okumenischer Themen begegnen, und die Zu-
kunftsgefihrdung, die ihnen dabei bewufit wird, verarbeiten?«
(Schreiner/Gofimann/Pithan 121) Wie kann man aus dem sich in
Anbetracht dieser Erfahrungen schnell einstellenden Gefiihl ohn-
michtigen Ausgeliefertseins herausfithren und realistische Hand-
lungsperspektiven aufzeigen? Wo man sich dieser Probleme bewuf3t
ist, wird in praktisch-pidagogischer Absicht immer wieder auf die
Bedeutung folgender Elemente hingewiesen: menschliche Begeg-
nung (mit Menschen aus »fernen« Landern und »fremden« Kultu-
ren — und solche Menschen finden sich heute meist in unmittelbarer
Nihe), lebensweltliche Konkretion (z.B. »Wie sieht der Alltag einer
Gruppe von Straflenkindern in Sao Paulo aus?«) statt nur verallge-
meinernder Abrisse (»Der Nord-Siid-Konflikt«), Reziprozitit des
Lernens (wechselseitiges Voneinander-Lernen).

Ein im umfassenden Sinne verstandenes okumenisches Lernen ist
der Horizont auch fiir interkulturelles und interreligioses Lernen
(vgl. Weifle). Zu diesen beiden in der Pidagogik bzw. in der Reli-
gionspidagogik mittlerweile etablierten Perspektiven finden sich
hilfreiche Ubersichten bei Jiggle (interkulturelles Lernen) und Van
der Ven/ Ziebertz (interreligioses Lernen). Eine den Diskussions-
stand zum interreligiosen Lernen kompakt zusammenfassende und
auf praktische Realisationsméglichkeiten in Schule und aufierschuli-
sche Lernfelder hin umsetzende Monographie hat Stephan Leim-
gruber vorgelegt (Leimgruber, a; s. auch Leimgruber, b). Auch seine
Hauptthese ist, »daf} ... interreligioses Lernen vorrangig durch Be-
gegnung geschieht« (a, 132). Voraussetzungen, Probleme und kon-
krete Moglichkeiten religiosen Voneinander-Lernens werden aus-
fithrlicher erliutert am Beispiel des Lernprozesses zwischen Chri-
sten und Juden (s. dazu auch den Themaschwerpunkt der »Kate-
chetischen Blatter« im Heft 5/1995: Das Judentum im kath. Reli-
gionsunterricht mit den Beitrigen von Verbiilsdonk; Gartmann; G.
Lange, b; Martin), Christen und Muslimen (s. dazu auch die »Kate-
chetischen Blitter« 9/1995 mit den Beitrigen insb. von Zirker und
Sonntag) und zwischen Christen und fernostlichen Religionen. In
der Frage, welche Konsequenzen die von ihm herausgestrichenen
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Dringlichkeiten interreligidsen Lernens fiir die zukiinftige Organi-
sation schulischen Religionsunterrichts haben miifiten, argumentiert
Leimgruber sehr vorsichtig (»Noch vor Ort und dem Gesetz abzu-
kliren<; a, 62). N. Mette geht da entschieden weiter. Fiir ihn ist die
Begegnung mit dem Fremden eine Grundaufgabe des Religionsun-
terrichts, und er meint, es gehe nicht an, dafl der Religionsun-
terricht »vollmundig gegen Fremdenfeindlichkeit in Gesellschaft
und Kirche auftritt, de facto in der Schule jedoch durch seine kon-
fessionelle Aufteilung Fremde produziert« (Mette, a, 131; kritisch
dazu: Biemer/Trocholepczy). Auch fiir G. Orth ist das Konfessiona-
litatsprinzip in Anbetracht der sich heute stellenden Aufgaben in-
terreligivser Verstindigung schlichtweg »obsolet« (Orth, b, 66) ge-
worden. Stirker als Leimgruber arbeitet er die Konflikte heraus, die
sich fiir Gesellschaft, Kirche und Theologie ergeben, wenn man die
Aufgaben interkulturellen Lernens mit der von ihm postulierten
Konsequenz angeht. Die Auseinandersetzung mit Positionen, die
hinter den von ihm erhobenen De-Provinzialisierungs-Anspriichen
zurtickbleiben (weil sie den Wert begrenzter Identifikationen stir-
ker akzentuieren), wird allerdings mit einer Art apriorischer Partei-
lichkeit gefiihrt, die die im Umgang mit dem kulturell Fremden so
scharf eingeforderte Sensibilitit etwas vermissen lifit. Die rechte
Verhiltnisbestimmung zwischen Identitit(svergewisserung) und
Verstandigung erweist sich hier einmal mehr als das zentrale reli-
gionspidagogische Problem der Gegenwart. »Darf und kann ange-
sichts dessen, dafl in der gegenwirtigen Schiilergeneration das Ende
des konfessionellen Zeitalters bewufitseinsmifig zu konstatieren ist,
weiterhin von der didaktisch konsequenzenreichen Vorstellung aus-
gegangen werden, der Weg zur christlichen (konfessionellen) Identi-
fikations- und Identititsbildung der Schiilerinnen und Schiiler be-
ginne in einer >schicksalhaften< konfessionellen Verwurzelung, um
dann zu einem Gkumenischen Bewufltsein heranzuwachsen? Ver-
lauft der Weg nicht immer mehr tendenziell und idealtypisch genau
umgekehrt?« (Schliiter 189)

c) Ethisches Lernen

Wie stark die verschiedenen Aufgaben und Inhaltsbereiche religio-
sen Lernens, hier insbesondere: die interreligiése und die ethische
Problematik miteinander verquickt sind, zeigen die beachtenswer-
ten Uberlegungen zu einem zukiinftigen Religionsunterricht von
G. Bitter; Bitter sicht in der Begegnung mit dem Fremden eine re-
ligionspidagogische und dariiberhinaus eine bildungstheoretische
Grundkategorie, ja, er hilt die »Wieder-Entdeckung und Wieder-
Erfahrung des Anderen« fiir den »ethischen Kern« von Bildung
iiberhaupt (vgl. Bitter, b, 191). Dabei muff man nicht unbedingt
gleich an Lévinas denken — Beispiele fiir die von der irritierenden
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Erfahrung des Fremden oder konkreter Fremder ausgehenden
Herausforderung fir unsere Normal-Moral, die sich in dieser Be-
gegnung oft als vielfach bedingte Binnen-Moral erweist, gibt es ge-
nug; wobei die aus der Erfahrung miteinander kollidierender Mo-
ralen resultierende Verunsicherung einerseits Anlafl sein kann zum
Zweifel am Sinn moralischer Geltungsanspriiche iiberhaupt, ande-
rerseits aber auch zu einer Form ethischer Reflexion, welche die
offensichtlich begrenzten Geltungsanspriiche partikularer Moralen
zu tUberschreiten versucht. Doch ist eine sich aus allen ihre Gel-
tung einschrinkenden Verhaftungen vollstindig herauswindende
Ethik tatsichlich méglich — ja, ist sie tiberhaupt wiinschenswert?
Um solche Grundfragen kreist die Diskussion auch zu Problemen
ethischen Lernens: Ist es sinnvoll, ein »Weltethos« zu formulieren
und zum Gegenstand erzieherischen Bemithens zu machen (vgl.
Kiing; s. auch Aldebert)? Oder lauft dies blof} auf ein oberflichli-
ches Uberspielen tiefgehender moralischer Dissense hinaus — die
nicht nur zwischen den verschiedenen Weltreligionen bestehen,
sondern auch jeweils /n ithnen (vgl. Shepherd)? Ist eine konsequent
am ethischen Prinzip der Gerechtigkeit orientierte Form morali-
scher Erzichung so universal, wie sie behauptet (vgl. das Kohlberg-
Modell), oder ist »Gerechtigkeit« ein typisch minnliches Prinzip
ethischen Urteilens, das, wo man es allein zur Grundlage morali-
scher Erziehung macht, zwangsléufig dazu fiihrt, daff die besonde-
re moralische Kompetenz von Frauen nicht angemessen zum Tra-
gen kommen kann (vgl. Buse in Anlehung an Carol Gilligan)?
Zwingt verbindliche Moral, zwingt Normativitit nicht {iberhaupt
in einen Blick hinein, der dem Eigenanspruch der Menschen und
der Sachen letztlich nicht gerecht werden kann — und der deshalb
immer wieder neu dekonstruiert werden mufl (Zilleflen, c)? Gehort
zu moralischer Erziehung von daher nicht gerade auch die Ein-
ibung in jene Form von Erfahrung, die die Tendenz zu normati-
ven Verfestigungen subversiv unterliuft: die Eintibung in istheti-
sche Erfahrung? Was hiilfe dann ein neuer »Moral-Katechismus«,
selbst wenn man ihn »unter den obwaltenden Umstinden fast ge-
lungen« nennen kann (Kramer)? Damit miindet der Kreis der Pro-
bleme wieder in seinen Ausgangspunkt: Ist die Auseinandersetzung
mit dem Fremden, jedenfalls da, wo sie »jenseits bornierter Ab-
wehr und jenseits angstlicher Einverleibung« (Zilleflen, ¢, 279) ge-
schehen soll, nicht also eher durch anstrengende Sinnesarbeit als
durch ethische Appelle zu leisten? Oder ist hier schon von Kuchen
die Rede, wo noch von Brot zu sprechen wire — weil vor der De-
konstruktion durch dsthetische Erfahrung zuallererst einmal eine
halbwegs tragfihige Komstruktion durch moralische Erziechung zu
leisten wire? Roebben wird recht zu geben sein: »Damit junge
Menschen zu einer >Verantwortung in weltweiter Perspektive< her-
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anwachsen konnen, sind beide Aspekte des moralischen Erzie-
hungsgeschehens gleich wichtig: die Geborgenheit eines Ethos, in
dem sie sich zu Hause fithlen und lernen, was das >gute Leben« ist,
und ein Appell, iber die eigenen Grenzen hinauszublicken und
den Standpunkt des anderen einzunehmen« (717).

5 Religionspidagogische Lernorte — Katechese, Jugendarbeit, Er-
wachsenenbildung

Im Berichtsjahr findet sich, soweit ich sehe, keine einzige auf die
Klirung von Grundfragen abzielende groflere Monographie zu ei-
nem der auflerschulischen Lernorte »Katechese«, »Jugendarbeit«
oder »Erwachsenenbildung«. Nachdem es in der Erwachsenenbil-
dung in den letzten Jahren eine Reihe groflerer Arbeiten gegeben
hat, bleiben Defizite insbesondere in den Bereichen Gemeinde- und
Jugendarbeit. Nicht zu Unrecht beklagt M. Ball, daf} in der wissen-
schaftlichen Religionspadagogik »die Gemeindekatechese ein Schat-
tendasein fiihrt« (406). Dabei wiren gerade in diesem Feld, in dem
es nach Jahren eines geradezu euphorischen Aufbruchs viel Ratlo-
sigkeit gibt, klirende Positionsbestimmungen und vorausdenkende
Visionen dringend erforderlich (vgl. die Situationsbeschreibungen
von Kemmer-Lutz und Ball). Auf evangelischer Seite, wo das analo-
ge Stichwort »Gemeindepidagogik« lautet, ist die Situation, was
den Grad religionspadagogischer Reflexion anbelangt etwas glinsti-
ger (vgl. z.B. Foitzik/GofSmann; Failing; Degen). Besonders hervor-
zuheben ist eine griindliche Analyse der Situation des Konfirman-
denunterrichts; sie basiert im wesentlichen auf einer 1992 unter
westfilischen Pfarrerlnnen durchgefithrten Umfrage. Man wollte
wissen, mit welcher Motivation die PfarrerInnen an diesen Unter-
richt herangehen, wie gut sie sich fiir ihn qualifiziert fithlen, wie sie
thn methodisch durchfithren, mit welchen Schwierigkeiten sie zu
kimpfen haben usw. Dabei zeigte sich, dafl Konfirmandenunterricht
in der Regel nach wie vor ein vom Pfarrer / der Pfarrerin solistisch
durchgefiihrter Wochenstundenunterricht ist, der vielfach stark
schulische Ziige hat. Im Vergleich zu auf katholischer Seite prakti-
zierten Modellen der Hinfithrung zu Eucharistie und Firmung, bei
denen die Mitarbeit ehrenamtlicher Laien und der Einsatz »ganz-
heitlicher« Methoden weithin iiblich ist, scheint man hier also oft
noch aufs Althergebrachte zu setzen. Daneben finden sich aller-
dings dann auch an der Lebenswelt der KonfirmandInnen orientier-
te Formen der Projektarbeit (vgl. Sobiech).

Da, wo man den Menschen wirklich nahe kommt, verlieren institu-
tionelle Grenzen ihre Bedeutung, relativieren sich in Anbetracht der
Pluralitit konkreter Bediirfnis- und Problemlagen programmatische
Konzepte und vorabbestimmte Zielsetzungen. Dies zeigt sich wohl



258 Rudolf Englert

nirgendwo stirker als in der kirchlichen Jugendarbeit. Affolderbach
spricht vom »Ende der groflen Entwiirfe und der Entdeckung des
Konkreten«. Von der dringenden Suche nach umfassenden Konzep-
ten, »die den eigenen Standort im Kontext gesellschaftlicher Prozes-
se und (zeit)geschichtlicher Entwicklungen justieren sollen«, sei
heute nicht mehr viel zu spiiren. »Eine pragmatische Pidagogik
greift um sich.« (42) Auch W. Tzscheetzsch meint, die Vielfiltugkeit
der Jugendsituation erfordere »weniger eine geschlossene Konzepti-
on kirchlicher Jugendarbeit als vielmehr unterschiedliche, der jewei-
ligen Situation angemessene Maoglichkeiten.« (462) Mit groferer
Konsequenz noch als bisher, so der Tenor der verschiedenen Uber-
legungen, seien die Jugendlichen selbst: ihre Themen, ihre Bediirf-
nisse, ihre Gesellungsstile, ins Zentrum zu riicken. Affolderbach be-
olbsaiolins et Ataiesds der >generativen Padagogik<«: »Die The-
men und Lernschritte, die in der Zusammenarbeit und Kommuni-
kation mit konkreten Menschen in konkreten Situationen entstehen
und ihre Fragen und Probleme Schritt fiir Schritt aufzugreifen und
zu losen versuchen, scheinen das Grundmodell abzugeben.« (43)
Zerfillt Jugendarbeit hier in eine Vielfalt von miteinander kaum
mehr verbundenen zielgruppenorientierten Zuwendungs- und Be-
teiligungsangeboten? Geht sie ihrer emanzipatorischen Intention
und ihrer anwaltlichen Funktion dabei weitgehend verlustig? Diese
Gefahr wird deutlich gesehen — gebannt ist sie damit sicherlich noch
lingst nicht. Um so wichtiger, dafl Ch. Baumler, der die Entwick-
lung kirchlicher Jugendarbeit durch seine Inspirationen jahrzehnte-
lang angeregt und begleitet hat, in seiner Miinchner Abschiedsvorle-
sung an die Bedeutung der politischen Dimension kirchlicher Ju-
gendarbeit erinnert. Jugendliche sollen hier demnach auch lernen,
wie sie ihre individuell erfahrenen Konflikte auf die gesellschaftli-
chen Bedingungen bezichen konnen, unter denen sie entstanden
sind (vgl. 274).

»Local acting, global thinking« ist die Devise auch in der kirchli-
chen Erwachsenenbildung (vgl. Blasberg-Kuhnke 444). Offensicht-
lich hat der gesellschaftliche Individualisierungsprozeff mit seinen
tief in den Bereich der Religion hineinreichenden Auswirkungen
handlungsfeldiibergreifende Problemlagen erzeugt. Fir die religiose
Erwachsenenbildung erhebt sich die Frage, inwieweit fiir die von
ihr vorzugsweise angebotenen Formen verstindigungsorientierten
religiosen Lernens iiberhaupt noch Bedarf ist in einer Situation, in
der im weitesten Sinne als »religids« zu bezeichnende Probleme
mehr und mehr zu einer Angelegenheit individuellen Lebensmana-
gements zu werden scheinen, das eher praktische oder therapeuti-
sche als etwa theologische Hilfestellungen erheischt (vgl. dazu
Kriiggeler; Englert; Widl). In dieser Situation hat die »Katholische
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung« (KBE) ein be-
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achtenswertes Positionspapier zu den »vorrangigen Aufgaben der
theologischen Erwachsenenbildung in unserer gesellschaftlichen
und kirchlichen Situation« herausgebracht (vgl. Unter-Brechung).
Theologische Erwachsenenbildung wird hier auch als Dienst an der
Gesellschaft gesehen: Sie soll die Widerstandsfahigkeit von Subjek-
ten gegen die Dominanz problematischer gesellschaftlicher Plausibi-
lititen unterstiitzen, sie soll sich beteiligen an der heute so notwen-
digen Zufuhr von Visionen fiir Kirche und Gesellschaft, sie soll
Partei ergreifen fiir die Verlierer im politischen und wirtschaftlichen
Entwicklungsprozef.

Mit der Wahrnehmung von Pluralitit und der Akzeptanz differenti-
eller Losungen ist auch die Bedeutung regionaler Bedingungen ver-
stirkt in den Blick getreten. In besonderer Weise gilt dies fiir die
Beachtung der Differenzen zwischen westlichen und 6stlichen Bun-
deslindern. Wobei das Bewufltsein dieser Differenzen in der evan-
gelischen Religionspidagogik erheblich schirfer ausgeprigt zu sein
scheint als in der katholischen, was natiirlich auch durch den unter-
schiedlich hohen Anteil evangelischer bzw. katholischer Christen im
Gebiet der ehemaligen DDR mit bedingt ist. So gesehen ist Ost-
deutschland ein sehr spezifischer »Lernort«. Das heifit, dafl sich
»Lernorte« allein nach der herkémmlichen Systematik: Familie,
Schule, Gemeinde usw. nicht mehr hinreichend differenzieren las-
sen, sondern nur durch die Beizichung weiterer Unterscheidungs-
kriterien angemessen bestimmt werden kénnen. Das regionale Un-
terscheidungskriterium Ost-West zeigt dieses Erfordernis nur be-
sonders deutlich: Thm wird Rechnung getragen z.B. im 11. Jahrbuch
der Religionspidagogik, das einen Themaschwerpunkt Ost/West
hat, und in dem von R. Degen und G. Doyé herausgegebenen Sam-
melband zur »Bildungsverantwortung der Evangelischen Kirchen in
Ostdeutschland«. Hier gilt es, das Fremde im eigenen Land, in der
eigenen Nation, in der eigenen Kirche wahrzunehmen und iiber un-
vermeidliche Befremdungen hinweg wechselseitig voneinander zu
lernen!

6 Religionspidagogische Praxisimpulse: Freiarbeit, Stille-Ubun-
gen, Sinnenschulung

Was hier, oft von Praktikern fiir Praktiker, publiziert wird, darf als
ein wichtiger Indikator fiir didaktisch-methodische Trends gelten:
Es ist, im ganzen gesehen, ein recht getreuer Spiegel dessen, was
sich in der religionspidagogischen und insbesondere in der reli-
gionsdidaktischen Praxis entweder schon besonderer Beliebtheit er-
freut oder doch im Blick auf die verinderten Voraussetzungen reli-
gionspidagogischer Arbeit besonders zukunftstrichtig zu sein ver-
spricht: Entdeckungen der sinnlich-dsthetischen Dimension religic-
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sen Lernens (Biesinger/Braun), Freiarbeit (Berg/Weber; Themaheft
ru 3/1995), Ubungen der Stille (Maschwitz/Maschwitz), Versuche
mit offenen, philosophienahen Formen religiésen Lernens (Ober-
thiir). Auffallend viele innovative Impulse zu methodisch-didakti-
schen Formen religionspidagogischer Arbeit kommen dabei aus
dem Bereich der Grundschule. Man kann nur hoffen, dafl die krea-
tiven Impuilse von hier aus auch auf andere Schularten ausstrahlen
werden. Natiirlich geht es bei alledem zunichst einmal um praxis-
nahe Anregungen. Doch ihre rechte Durchschlagskraft bekommen
methodische Gestaltungsvorschlige erst, wenn sie auf die ihnen zu-
grunde liegenden theologischen und padagogischen Optionen hin
durchsichtig gemacht werden (exemplarisch leistet dies Oberthiir).
Wenn z.B. die Autoren eines Buches zur symbolischen und religio-
sen Bedeutung der Farben fragen: »Teilt sich Gott tiber Farbein-
driicke, die letztlich Teil und Ergebnis seiner Schépfung sind, uns
Menschen urspriinglicher mit als in der verbalen Symbolbildung?«
(Biesinger/Baum 89), wird deutlich, in welche theologische Tiefen-
dimensionen dieses anscheinend so harmlose Unternehmen hinein-
reicht. Ahnlich wie in der impliziten Theologie vieler Stilleiibungen
wird Gott hier jenseits der — von vielen Menschen eben gerade
nicht mehr als Entdeckungshilfen Gottes empfundenen - biblischen
und theologischen Traditionen gesucht, ja, jenseits aller Ausdriick-
lichkeit: im Raum freien Erschauens bzw. durch méglichst keine re-
ligiosen Konventionen reglementierter Erfahrung. Im Zuge des un-
zweifelhaft dringlichen Bemiihens, im Religionsunterricht elementa-
re Formen religioser Erfahrungen zu vermitteln, scheint sich die
Zuversicht auszubilden, die religionspidagogisch geeignetste Form
dafiir sei heute nicht mehr die Rekonstruktion der jidisch-christli-
chen Glaubensgeschichte, sondern die Entdeckung der Unmittel-
barkeit des Menschen zu Gott; man sucht die Offenbarung Gottes
nicht mehr so sehr auf dem »Weg der Verheiflung« als vielmehr auf
-dem »Weg der Epiphanie«. Was ehedem allenfalls fiir hohere Weihe-
grade zutriglich galt: das Bemiihen um mystische Erfahrung, tritt
beim Stufenweg religioser Erkenntnis jetzt, so scheint es, mehr und
mehr an den Anfang. Heiflt das, dafl die Religionspidagogik deut-
lich stirker als bisher auf die Grundlage einer »natiirlichen« Theo-
logie gestellt wird? Es wird spannend zu verfolgen sein, wie sich die
Dinge weiter entwickeln.
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