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Friedrich Schweitzer

Schliisselz:rfahrungenh—U
ein neues religionspddagogisches Konzept?

Der Aufbau des vorliegenden Jahrbuchs folgt einer bestimmten Absicht: Am Anfang
steht Peter Biehls hermeneutische, theologische und ansatzweise bereits religions-
pédagogische ErschlieBung des Themas »Schliisselerfahrungen«. Der zweite Teil
bietet die Darstellung ausgewihlter Schliisselerfahrungen — allerdings bewuBt nicht
in der Weise, daB Biehls Definitionen nun auf jeweils neue Erfahrungsbereiche an-
gewendet werden wiirden. Ein solches Vorgehen widerspriche dem Ansatz bei
Schliisselerfahrungen, die als solche ernst genommen und nicht einfach didaktisch
deduziert oder funktionalisiert werden diirfen. So sind die Beitréige des zweiten Teils
deutlich aus dem jeweiligen Erfahrungshintergrund der Autorinnen und Autoren er-
wachsen und haben die Herausgeber des Jahrbuches lediglich versucht, moglichst
interessante Darstellungen aus unterschiedlichen Perspektiven zusammenzutragen. In
einem dritten Teil muf es nun darum gehen zu priifen, ob und wie die von Biehl an-
gedeuteten religionspadagogischen Perspektiven auf dem Hintergrund der im vorlie-
genden Band beschriebenen Schliisselerfahrungen aufzunehmen und im Blick auf die
Praxis von Religionspadagogik in Schule und Gemeinde weiter zu konkretisieren
sind.

P. Biehl stellt die Frage nach Schlisselerfahrungen in einen religions-
padagogischen Horizont, indem er auf eine grundlegende religionsdidak- -
tische Herausforderung verweist: Das Lernen soll sich an Schliisselerfah-
rungen orientieren. Damit verbunden ist eine doppelte Hoffnung: Einer-
seits soll das Lernen nicht einfach »durch einen Kanon historischer The-
men bestimmt« werden, sondern durch die Frage, »was Heranwachsende
und Erwachsene wirklich brauchen«. Andererseits sollen Schliisselerfah-
rungen aber doch »auch fiir eine theologische Interpretation offen sein«.
— Die bei Biehl gebotene differenzierte Einfiihrung in das Verstindnis
von Schliisselerfahrungen braucht hier nicht wiederholt zu werden. Am
Ende seines Beitrags verweist Biehl auf eine Reihe von Konsequenzen
fir die Religionspadagogik, die ich hier aus meiner Perspektive noch
einmal in Frageform zusammenfasse, weil daran nun anzukniipfen ist:

— Wenn Schliisselerfahrungen allen pddagogischen Bemiihungen lebensweltlich
vorgegeben sind, kénnen diese Erfahrungen dann auf einer padagogischen Ebene
iiberhaupt erschlossen werden?

— Wie verhalten sich Erfahrungen in pédagogisch planbaren und gestaltbaren
Lernprozessen — einschlieBlich der durch Medien unterrichtlich einholbaren — zu
den Schliisselerfahrungen?

— Wie kénnen im Sinne eines problemorientierten oder elementarisierenden Unter-
richts Schliisselerfahrungen in individuellen und gesellschaftlichen Lebenskon-
texten identifiziert und fiir den Unterricht fruchtbar gemacht werden?
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- Wie verhalten sich bei Schliisselerfahrungen Lernen, Erfahrung und Reflexion
zueinander?

Die im vorliegenden Band gesammelten Berichte zeigen zunichst und
vor allem, daB Schliisselerfahrungen in aller Regel nicht aus padagogi-
schen Zusammenhéngen erwachsen. Nur selten werden padagogische
Bezilige auch nur genannt — und dann eher als negativer Hintergrund,
beispielsweise bei Gert Otto die nationalsozialistische »Pddagogik« von
Militdr- und Arbeitsdienst, bei Folkert Rickers eine geschichts- und ge-
sellschaftsvergessene Schule oder bei Anke Edelbrock der »péddagogi-
sche Esprit«, der sich mit dem Bezug auf »unsere Damen« jedenfalls aus
heutiger Sicht selbst ad absurdum fiihrt.

Diese Beobachtung mahnt zur Bescheidenheit. Das Thema Schliissel-
erfahrungen ist so gesehen zuerst Anlafl dazu, die prinzipielle Begrenzt-
heit professionell pddagogischer Einfliisse zuzugestehen, ja, diese Be-
grenztheit sogar — auf Grund des Eigenrechts gelebten Lebens gegeniiber
jeder professionellen EinfluBnahme — deutlich zu bejahen. Die erste
Frage, der wir uns deshalb zu stellen haben, muB} lauten: Was bedeutet
Religionspéddagogik im Horizont von Schliisselerfahrungen? Wir kénnen
uns nicht darauf beschrianken, bloB zu fragen, wie Religionspiddagogik
mit Schliisselerfahrungen umgeht. Zuvor mufl gepriift werden, warum
Religionspddagogik im Zusammenhang von Schliisselerfahrungen tiber-
haupt ins Spiel kommen soll. — In einem weiteren Schritt kann die Be-
obachtung, daB péddagogische Beziige in den Beschreibungen von
Schliisselerfahrungen nur sehr selten genannt werden, zu der selbstkriti-
schen Frage fithren, ob pddagogische und religionspadagogische Bemii-
hungen bereits geniigend sensibel fiir diejenigen Lebenserfahrungen
sind, die von den Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen selbst in ent-
sprechende Lehr- und Lernsituationen schon mitgebracht werden.

Im folgenden setze ich ein beim Zusammenhang von Schliisselerfahrungen und Reli-
gionspddagogik. Sodann verstehe ich — in Anlehnung an P. Biehl — Schliisselerfah-
rungen als ein Wahrnehmungsproblem, wobei sich die Herausforderung, das Wahr-
nehmen zu lernen, ebenso auf die Religionspddagogik richtet wie auf die Selbst- und
Fremdwahrnehmung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Eine weitere
Linie der didaktischen Erorterung bezieht sich auf die Ermdglichung von Erfahrun-
gen — eine Frage, die angesichts von Schliisselerfahrungen zusitzliche Brisanz ge-
winnt. Besonderes Gewicht besitzt schlieBlich die Aufgabe, Deutungsfihigkeit zu
entwickeln, mit deren Hilfe Schliisselerfahrungen in einen religidsen christlichen
bzw. theologischen Verstehenshorizont eingezeichnet werden kiénnen. Es versteht
sich dabei von selbst, da Wahrnehmen, Erfahren und Deuten in der Praxis stets in-
einandergreifen und also nur analytisch voneinander zu scheiden sind.

1. Religionspéddagogik im Horizont von Schliisselerfahrungen

Wenn wir, noch vor allen religionsdidaktischen Einzelfragen, klidren
wollen, warum Religionspddagogik im Zusammenhang von Schliissel-
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erfahrungen iiberhaupt ins Spiel kommen soll, so folgen wir der Auffas-
sung, daB Religionspiddagogik heute — im Sinne eines grundlegenden
»Perspektivenwechsels«! — von den Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen »als Subjekten« her denken muf3.2 Welches Interesse also
kénnten Kinder, Jugendliche oder Erwachsene an einer religionspiddago-
gischen Aufnahme von Schliisselerfahrungen haben?

Am leichtesten 148t sich diese Frage natiirlich bei solchen Schliisseler-
fahrungen beantworten, in denen die religiose Dimension unmittelbar
aufbricht. Wir kénnten diese als im engeren Sinne auf Religion bezogene
Schliisselerfahrungen bezeichnen, wobei sowohl an Erfahrungen im
Umkreis von Bibel und Kirche zu denken ist (im vorliegenden Band
etwa H. Kritzl, R. Degen, R. Vo8, H. Simojoki) als auch an solche Er-
fahrungen, die beispielsweise die Theodizeefrage betreffen (A. und C.
Kiinkel, in anderer Weise U. Bach). Entsprechende Fragen konnen direkt
religionspidagogisch aufgenommen und gemeinsam bearbeitet werden.
Wie die im vorliegenden Band beschriebenen Schliisselerfahrungen
deutlich machen kénnen, ist in vielen Fillen ein direkter Bezug auf Reli-
gion aber nicht gegeben. Soll Religionspadagogik auch in solchen Fillen
ins Spiel kommen, muB deshalb nach weiteren Motiven gesucht werden.
Das allgemeinste Motiv fiir ein Interesse an paddagogischer Unterstiit-
zung kann dann etwa mit dem in der heutigen Sozialpadagogik zentralen
Begriff der Lebensbewdltigung gefaBt werden®> Soweit es sich um
traumatische Erfahrungen u.a. im Umkreis von Krankheit, Sterben und
Tod handelt, ist dies unmittelbar einsichtig. Gefragt ist hier ein Beitrag
der Religionspiddagogik zum Umgang mit belastenden Erfahrungen, de-
ren Bearbeitung zur Fortsetzung der eigenen Biografie erforderlich ist.
Soll die Hilfe zur Lebensbewiltigung nicht auf ein blof technologisches
Verstindnis verkiirzt werden, muB sie allerdings um den Aspekt der Bil-
dung erweitert werden.* Es kann nicht nur um Krisenmanagement gehen
oder um die Aufrechterhaltung bzw. Wiederherstellung einer minimalen
Lebensfihigkeit im Sinne des bloBen Uberlebens, sondern Ziel ist immer
auch die Erdffnung neuer Lebensmdglichkeiten. Aus der Perspektive des
Einzelnen 14Bt sich dies als Interesse an Lebensdeutung als Vertiefung
und Bereicherung beschreiben. Religionspiddagogik ist dann gefragt,
wenn sie zur Entwicklung von Lebensdeutungen beitragen kann, die an-

1 Dieser Begriff ist insbesondere mit der Arbeit der EKD-Synode verbunden; vgl.
Synode der EKD, Aufwachsen in schwieriger Zeit — Kinder in Gemeinde und Gesell-
schaft, Giitersloh 1995, bes. 49ff.

2 Zur weiteren Diskussion dieser Forderung s. Friedrich Schweitzer, Die Suche
nach ei%enem Glauben. Einfithrung in die Religionspddagogik des Jugendalters, G-
tersloh “1998; ders., Das Recht des Kindes auf Religion, Giitersloh 2000; Wolfgang
Liick und Friedrich Schweitzer, Religiose Bildung Erwachsener. Grundlagen und
Impulse fiir die Praxis, Stuttgart u.a. 1999.

3 Lothar Bohnisch, Sozialpidagogik des Kindes- und Jugendalters. Eine Einfiih-
rung, Weinheim/Miinchen 1992.

4 Vgl ebd.
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gesichts von Schliisselerfahrungen ein vertieftes Verstindnis des eigenen
Lebens ermoglichen.

Unter den Voraussetzungen eines am sog. gesellschaftlichen Bedarf und
besonders an »Wissen«, Technik und Okonomie ausgerichteten Bil-
dungssystems gewinnt das Motiv einer vertiefenden Lebensdeutung noch
einmal an Gewicht. Soweit das Bildungssystem sich allein auf die Leis-
tungsfahigkeit und den Erwerb von Kompetenzen konzentriert, spielen
die Schliisselerfahrungen einzelner Menschen kaum eine Rolle. Sie dro-
hen hinter den Systemerfordernissen zu verschwinden. So kommt es fiir
die einzelnen Menschen darauf an, ob und wie diese fiir sie selbst so be-
deutsamen Erfahrungen bewahrt und gerettet werden konnen. Bewah-
rung und Rettung von Schliisselerfahrungen konnte daher ein weiteres
Motiv fiir Religionspddagogik im Horizont von Schliisselerfahrungen
heiBen.

Auch eine Religionspidagogik, die sich entschieden an dem genannten »Perspekti-
venwechsel« orientieren will, muB theologisch verantwortet werden. Im vorliegen-
den Zusammenhang kann nicht im einzelnen gezeigt werden, was die Rede von Le-
bensbewiltigung, Lebensdeutung und Rettung von Erfahrungen theologisch bedeu-
tet. Zumindest thetisch sei aber darauf hingewiesen, daf sich diese Begriffe normativ
besonders im Sinne der christlichen Ethik auslegen lassen.’ Unter dieser Vorausset-
zung einer auch theologischen Deutung von Schliisselerfahrungen fiihrt es nicht zu
einer biografischen Funktionalisierung von Religionspidagogik, wenn wir diese hier
in den Horizont von Schliisselerfahrungen riicken. Impliziert ist vielmehr ein Wech-
selverhiltnis, bei dem auch die Schliisselerfahrungen in einen religionspiddagogi-
schen Horizont treten. Allerdings kann nicht von einer bruchlosen Abbildbarkeit der
Perspektiven ausgegangen werden — zwischen Religionspadagogik und Schliissel-
erfahrungen besteht ein immer auch spannungsvolles Verhiltnis.® 3

Ehe wir der Frage weiter nachgehen, welche religionspddagogischen
Lernkonzepte dafiir geeignet sind, insbesondere der Aufgabe von Le-
bensdeutung gerecht zu werden, wenden wir uns der Frage zu, wie
Schliisselerfahrungen religionspiddagogisch wahrzunehmen sind und ob
die Religionspiddagogik auch zur Ermdglichung entsprechender Erfah-
rungen beitragen kann.

2. Wahrnehmen lernen

Warum die Aufgabe der Wahrnehmung an erster Stelle steht, 148t sich
anhand eines der Berichte im vorliegenden Band verdeutlichen: den

5 Zur theologischen Deutung von Jugend- und Erwachsenenalter vgl. Schweitzer,
Die Suche, 1231f; Liick/Schweitzer, Religitse Bildung, 64ff.

6 In einer mit der vorliegenden verwandten Darstellung ist dies zuletzt von Burk-
hard Porzelt plastisch herausgearbeitet worden, vgl. sein Buch: Jugendliche Intensiv-
erfahrungen. Qualitativ-empirischer Zugang und religionspddagogische Relevanz,
Graz 1999.
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»Schlisselerfahrungen Jugendlicher 2000«. In den Texten der Jugendli-
chen werden u.a. folgende Erfahrungen genannt:

(Liebes-)Beziechungen, Scheidung der Eltern, Unfall oder Tod eines anderen Jugend-
lichen, Auswanderung, der miterlebte Suizid, Krankheit der Mutter, der Schwester,
eigene Anorexie, das erste selbstgelesene Buch (mit 4% Jahren!), die Geburt eines
Geschwisterchens, die erste Reise ohne Eltern, schwere Unfille, der Tod eines Ver-
wandten.

Besonders fiir Lehrerinnen und Lehrer besteht hier eine erste Herausfor-
derung darin, {iberhaupt Kenntnis von solchen Erfahrungen zu erhalten.
Wihrend sich dies in der Grundschule oder in anderen stark personlich
bestimmten pddagogischen Zusammenhéngen etwa in der Jugendarbeit
mehr oder weniger von selbst versteht, werden solche Erfahrungen in der
Sekundarstufe mit ihrem Fachlehrersystem den Unterrichtenden nicht
mehr ohne weiteres mitgeteilt. Dies liegt nicht nur an der nun stérker be-
grenzten Zeit, die die einzelnen Lehrpersonen mit den Jugendlichen
verbringen, sondern entspricht auch den in der Sekundarstufe insgesamt
weniger personlichen Beziehungen zwischen den Unterrichtenden und
den Schiilerinnen und Schiilern. Schon die Wahrnehmung von Schliis-
selerfahrungen im Sinne einer blofen Kenntnisnahme ist deshalb péda-
gogisch und didaktisch voraussetzungsreich. Sie kann nur gelingen, wo
Vertrauensbeziehungen oder zumindest ein vertrauenswiirdiges Klima in
der Klasse oder Gruppe gesichert sind.

Die von den Jugendlichen genannten Schlisselerfahrungen lassen aber auch die prin-
zipiellen Grenzen von Pddagogik hervortreten: Manche Erfahrungen iiberschreiten
die Moglichkeiten einer piddagogischen Begleitung und verweisen auf die Notwen-
digkeit von Therapie bzw. therapeutischer Einzelbegleitung, fiir die Religionslehre-
rinnen und -lehrer in der Regel keine angemessenen Voraussetzungen besonders hin-
sichtlich ihrer Ausbildung mitbringen. Pddagogik kann zwar immer wieder auch the-
rapeutische Bedeutung gewinnen, ist selbst aber keine Therapie. Dies gilt besonders
auch hinsichtlich des zweiten Aspektes von Wahrnehmung, dem wir uns nun zuwen-
den.

Das Verstehen von Erfahrungen geht notwendig tiber die bloBe Kennt-
nisnahme hinaus. Die von den Jugendlichen berichteten Erfahrungen las-
sen zwar durchaus eine gewisse Typik vermuten. Es handelt sich viel-
fach um Situationen, die im Leben vieler Menschen vorkommen — be-
stimmte Familienkonstellationen, anthropologisch bedingte Erfahrungen
mit Krankheit, Tod usw. Daneben aber stehen Erfahrungen, die sich
durch einen Riickgriff auf allgemeine Erfahrungstypen gerade nicht er-
schlieBen lassen. Was zum Beispiel bedeutet es, wenn ein Kind mit 4%
Jahren sein erstes Buch liest? Begegnen wir hier einem Genie, das sich
schon friih selber bekanntmacht, oder waren es lediglich tibereifrig-iiber-
angstliche Eltern, die ihr Kind méglichst frith auf die Schule »vorberei-
ten« wollten? Verstehen setzt in diesen Fillen offenbar Einblick in die
individuelle Lebensgeschichte voraus. Genauer betrachtet erschlieBen
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sich auch die scheinbar typischen Erfahrungen erst dann wirklich, wenn
sie in ihrer Bedeutung fiir die jeweilige Person wahrgenommen werden.
So kann etwa die Geburt eines Geschwisterchens, wie aus der Familien-
therapie bekannt ist, sehr Unterschiedliches bedeuten, je nach Bezie-
hungskonstellation in der Familie. Die lebensbedrohliche Krankheit der
Schwester oder der beinahe tédlich verlaufene Unfall des Bruders kén-
nen auf sehr verschiedene Weise verarbeitet werden. Auch dies hat be-
sonders die Psychoanalyse herausgearbeitet, indem sie beispielsweise
auf die in solchen Fillen leicht auftretenden Schuldgefiihle verweist.
Trotz der zu wahrenden Grenzen gegeniiber aller Therapie sind deshalb
psychologische bzw. psychoanalytische Erkenntnisse flir das Verstehen
von Schliisselerfahrungen durchaus hilfreich. Ahnliches gilt aber auch
fir entwicklungspsychologische Zusammenhinge, die sowohl im Blick
auf die fiir bestimmte Entwicklungsstufen bezeichnende Wertigkeit von
Erfahrungsbereichen (Familie, Freundesgruppe usw.) wichtig sein kén-
nen als auch hinsichtlich der bei Kindern, Jugendlichen oder Erwachse-
nen jeweils gegebenen Formen des Verstehens von Erfahrungen.

Im AnschluB an die genannten Erfahrungen stellen etwa die Untersuchungen von
Rainer Débert und Gertrud Nunner-Winkler zum »Verstehen von Selbstmordmoti-
ven im Jugendalter« ein besonders eindriickliches Beispiel hierfiir dar. Ein zentrales
Ergebnis dieser Untersuchungen besteht darin, daB sich das Verstehen solcher Mo-
tive zundchst auf »punktuelle objektive Anldsse« beschrinkt, solche Anldsse erst
nach weiteren Entwicklungsschritten »subjektiv gebrochen, auf lebensbereichspezifi-
sche Dispositionen und Standards bezogen und in einen weiteren Zeithorizont ge-
stellt« werden und ein vertieftes Verstindnis iiberhaupt erst am Ende einer langen
Entwicklung anzunehmen ist. Ein solches vertieftes Verstdndnis wird dann so be-
schrieben: »Motive kénnen detaillierter expliziert werden; objektive historisch ge-
sellschafiliche Voraussetzungen werden thematisiert; die Konsequenzen des Selbst-
mords fiir die soziale Umwelt des Selbstmdorders treten in den Blick; die Prozeffhaf-
tigkeit wird noch stirker herausgearbeitet. Man hat auch den Eindruck, daB die Ur-
teilsdimensionen des Verstehens und Erkldrens und des Bewertens klarer auseinan-
dertreten.«’

Besonders die Berichte von Erwachsenen im vorliegenden Band machen
deutlich, daB8 das Verstehen von Schliisselerfahrungen auch eine Ver-
trautheit mit lebensweltlichen Zusammenhéngen und historischen Gege-
benheiten voraussetzt. Die Erfahrungen von Angehorigen der Flackhel-
fer-Generation, die Lebenswelt eines Weihbischofs, die Biografie von
68ern, das Leben eines evangelischen Christen in Ostdeutschland — all
dies erschlieBt sich nicht nur im Horizont einer einzelnen Biografie. Dall
das Verstehen lebensweltlich und historisch voraussetzungsreich ist, gilt
gewiB aber auch schon im Blick auf die Schliisselerfahrungen von

7 Rainer Dobert und Gertrud Nunner-Winkler, Formale und materiale Rolleniiber-
nahme: Das Verstehen von Selbstmordmotiven im Jugendalter. In: Wolfgang Edel-
stein und Monika Keller (Hg.), Perspektivitdt und Interpretation. Beitriige zur Ent-
wicklung des sozialen Verstehens, Frankfurt a.M. 1982, 320-374, 346, 350, 354

(1.Orig. gesp.).



Schliisselerfahrungen — ein neues religionspddagogisches Konzept? 197

Kindern und Jugendlichen. Die Bedeutung von Erfahrungen ist stets
durch Lebenswelten und Milieus geprégt, durch Kulturen allgemeiner
und jugendspezifischer Art — durch die Zugehérigkeit zu bestimmten
Cliquen, Szenen, Gruppen usw.

Wie besonders der Beitrag Anke Edelbrocks zeigt, spielen fiir das Ver-
stehen dariiber hinaus auch bestimmte Kategorien der Wahrnehmung
eine unerldBliche Rolle. Sie fordert zu Recht, »auch in Bezug auf die
Schliisselerfahrungen die Kategorie Geschlecht (gender)« zu beriick-
sichtigen — gerade auch um »sich von den in der Gesellschaft vorliegen-
den, einseitig geschlechtsspezifischen Zuschreibungen freizumachen«.
Auch in diesem Sinne muB das Verstehen also theoriegeleitet sein.
Wahrnehmung als kritische Leistung ist nicht voraussetzungslos.

Uber Kenntnis und Verstehen hinaus méchte ich ein drittes Moment von
Wahrnehmung hervorheben, das ich mit Entdecken umschreibe. Gemeint
ist die Identifikation weitertreibender Fragen und Motive in den Erfah-
rungen oder in der von der Person selbst gegebenen Beschreibung sol-
cher Erfahrungen. Manche Berichte lassen etwa erkennen, daB Fragen
offengeblieben sind — Fragen, die diese Person bis heute mehr oder we-
niger stark umtreiben. Solche weitertreibenden Fragen sind pddagogisch
und religionspddagogisch insofern besonders bedeutsam, als sie auf in
der Erfahrung der Person selbst angelegte Entwicklungsméglichkeiten
schlieBen lassen und mdglicherweise auch nach einer religiosen oder
theologischen Deutung verlangen. Aber um Deutungen soll es in diesem
Abschnitt noch nicht gehen. Das Gemeinte kann jedoch anhand eines
Beispiels verdeutlicht werden. Ich wihle dazu einen Textausschnitt aus
dem Beitrag iiber »Schliisselerfahrungen Jugendlicher 2000« — aus dem
Text der 16jdhrigen Linda:

Zunéchst berichtet Linda von dem t&dlichen Unfall eines Klassenkameraden. Sie
beschreibt die Situation, in der sie von diesem Unfall erfahren hat, und schliefit daran
allgemeinere Reflexionen an: » Aber es kann so schnell gehen, und man kann sich ja
nicht davor schiitzen, irgendwie kann es immer passieren. Und das hat mir klar ge-
macht, dass das Leben an sich so wertvoll und schon ist und dass man sich viel zu oft
iiber Kleinigkeiten aufregt und beschwert, dass man dariiber gar nicht bemerkt, dass
man das Leben, jeden einzelnen Tag davon geniessen muss und das Beste aus ihm
machen kann. Seitdem versuche ich, das Leben viel mehr zu geniessen, da es einfach
so0 kurz ist. Ich habe aber auch irgendwie oft das Gefiihl, dass ich etwas verpasse und
am Ende meines Lebens nicht genug »gelebtc habe, dass ich z.B. nicht sagen kann,
dass mein Leben erfiillt, gliicklich und schén gewesen ist. Oder ich habe auch Angst,
dass mein Leben einfach zu frith endet und ich nicht alles erlebt oder erreicht habe,
was ich mir vorgenommen habe. Aber ich glaube, dass das eben schon allein durch
bewussteres Leben an Qualitéiit gewinnt, und seit diesem Erlebnis versuche ich, dies
jeden Tag zu beherzigen, auch wenn es nicht immer einfach ist. Aber durch den Tod
von ihm habe ich einen wichtigen Punkt fiir mein Leben dazugelernt«.

Hier, so 14Bt sich jedenfalls vermuten, ist ein weitreichender Prozefl des
Nachdenkens iiber Tod und Leben in Gang gekommen, {iber die End-
lichkeit des Lebens und deren Konsequenzen fiir den Umgang mit Le-
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benszeit. Gesucht wird nach einer Lebenseinstellung, die angesichts der
bewuBtgewordenen Erfahrungen Sinn macht. Dabei sollte nicht {iberse-
hen werden, daB dieses 16jihrige Madchen solchen Fragen und Heraus-
forderungen keineswegs hilflos oder ohne eigene Antwortmdglichkeiten
gegeniibersteht. Sie sagt ja, sie habe etwas fiir ihr Leben gelernt! Die
eigenen Antworten Jugendlicher sind auch im vorliegenden Zusammen-
hang unbedingt zu achten. Gleichwohl kénnte es sich lohnen, mit Linda
dariiber zu sprechen, was es heift, »einen wichtigen Punkt fuir mein Le-
ben dazugelernt« zu haben.

Die bislang genannten Aspekte von Kenntnis, Verstehen und Entdecken

beziehen sich auf die Erwachsenen, die als Religionspiddagoginnen und

-padagogen die Schliisselerfahrungen von Kindern, Jugendlichen und

Erwachsenen zunichst wahrnehmen miissen. Wahrnehmen lernen be-

schreibt insofern eine Aufgabe fiir die Religionspidagogik. Diese Auf-

gabe kann sich jedoch auch auf Kinder, Jugendliche und Erwachsene
auBerhalb der Religionspidagogik beziehen und muB auch in dieser Hin-
sicht eigens bedacht werden:

— Zum einen betrifft dies die Selbstwahrnehmung der Unterrichtenden
und Erwachsenen. Sensibilitdt fiir Schliisselerfahrungen 14Bt sich nur
im Umgang mit eigenen Schliisselerfahrungen ausbilden. Dariiber
hinaus ist mir selbst besonders bei der Lektiire der Texte von Jugend-
lichen in diesem Band klar geworden, wie nahe es liegt, Erinnerungen
aus der eigenen Jugendzeit auf heutige Jugendliche zu projizieren.
Viele der von den Jugendlichen angesprochenen Situationen und Er-
fahrungen kommen mir beim Lesen vertraut vor. Sie lassen Halbver-
gessenes wieder in mein BewuBtsein treten. Dadurch bereichern sie
mich selbst und nétigen mich doch zugleich dazu, das sich bei mir
einstellende Gefiihl einer intuitiven Vertrautheit mit den Erfahrungen
dieser Jugendlichen miBtrauisch zu betrachten.

— Zum anderen ist Selbstwahrnehmung im Blick auf Schliisselerfahrun-
gen eine ausdriicklich auszubildende Kompetenz im Sinne eines eige-
nen Bildungsziels. Es fillt auf, daB in den Berichten immer wieder
von »Erlebnissen« gesprochen wird und also nicht von »Erfahrun-
gen«. Bei den Texten der Jugendlichen spricht die 17jahrige Sarah
iiberhaupt von »Schliisselerlebnis«, nicht von »Schliisselerfahrung«.
Und im Vorbericht zu diesen Texten heiBit es: »Dabei zeigte sich aus
den ersten Riickfragen bereits, dass praktisch keiner von den Jugendli-
chen auf ein ausgesprochen >groBes< Erlebnis, schon gar nicht punk-
tuellen Charakters, zuriickgreifen konnte. Durchweg sind ihre Schliis-
selerfahrungen Prozesse, die sich iiber einen ldngeren Zeitraum hin-
ziehen«. Hier zeigt sich, wie eng die Wahrnehmung der eigenen Er-
fahrung auch mit der Verfligbarkeit bestimmter Deutungskategorien
oder Begriffe zusammenhéngt. Wer bei »Erfahrung« nur an »Erleb-
nis« denkt, hat es schwer, in einem wie auch immer alltdglichen Le-
ben Schliisselerfahrungen zu finden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dal die Wahrnehmung von Schliis-
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selerfahrungen eine eigene religionspadagogische Herausforderung dar-
stellt und daB dabei Fihigkeiten erforderlich sind, die durch Aus- und
Fortbildung eigens entwickelt werden miissen. Das Zentrum dieser Fa-
higkeiten liegt in der sorgfiltigen Beachtung von Lebenserfahrungen und
in deren ErschlieBung. Dariiber hinaus miissen Erfahrungen im Blick auf
die Lernmoglichkeiten und Interessen von Klassen oder Gruppen identi-
fiziert werden.

Anhand der in diesem Abschnitt beschriebenen Wahrnehmungsaufgaben
14Bt sich auch die Art dieser Wahrnehmung hinsichtlich ihrer Vorausset-
zungen noch etwas genauer bestimmen:

Mit der neueren Diskussion iiber »Religionspidagogik und Phiinomenologie«® ist
festzuhalten, daB es zunichst auf eine moglichst unverstellte Aufnahme der Erfah-
rungen, »so wie sie sind«, ankommen muB. Insofern ist die religionspadagogische
Rezeption phinomenologischer Verfahren zu begriilen. Die im vorliegenden Ab-
schnitt beschriebenen Aufgaben des Verstehens und Entdeckens gehen jedoch iiber
die Phinomenologie notwendig hinaus. Der Riickgriff auf Erkenntnisse aus Soziali-
sationstheorie und Entwicklungspsychologie, Gender-Forschung und Psychoanalyse
ist ebenso unerldBlich wie die Beriicksichtigung historisch-soziologischer und le-
bensweltbezogener Analysen u.a. aus der Jugend- oder Kulturforschung. So liegt es
nahe, die Aufgabe der Wahrnehmung nicht auf die Phénomenologie zu beschriinken,
sondern sie im Horizont einer mehrdimensionalen Hermeneutik auszulegen.’

Wahrnehmung ist eine wichtige Herausforderung fiir die Religionspéda-
gogik, aber die Religionspiddagogik kann es niemals bei der Wahrneh-
mung bewenden lassen. Deshalb ist auch hier nun weiter zu fragen nach
Handlungs- und Gestaltungsmdglichkeiten, die freilich ihrerseits immer
wieder Wahrnehmungsaufgaben einschlieBen und voraussetzen.

3. Erfahrungen erméoglichen

Angesichts der im vorliegenden Band beschriebenen Schliisselerfahrun-
gen stoBt der Vorschlag, Erfahrungen zu erméglichen, sogleich auf den
Einwand, daB ernst zu nehmende Schliisselerfahrungen ganz offenbar
nicht zu planen oder gar herzustellen sind. Sie widerfahren den Men-
schen, haufig ganz gegen deren Willen. Und zudem sind es zum Teil Er-
fahrungen, vor denen die Piddagogik Kinder und Jugendliche zwar nicht

8 Vgl. bes. Peter Biehl, Der phiinomenologische Ansatz in der deutschen Reli-
gionspidagogik. In: Hans-Giinter Heimbrock (Hg.), Religionspadagogik und Phéno-
menologie. Von der empirischen Wendung zur Lebenswelt, Weinheim 1998, 15-46
(sowie weitere Beitrige in diesem Band); zur Wahrnehmung vgl. auch ders., Fest-
symbole. Zum Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der Symboldidaktik,
Neukirchen-Vluyn 1999, bes. 321f.

9 In dieser Auffassung meine ich mich einig mit P. Biehl; dessen Formulierung
»von der Handlungswissenschaft zur Wahrnehmungslehre« (P. Biehl, Festsymbole,
22) halte ich jedoch fiir miBverstindlich. Religionspidagogik allein als Wahrneh-
mungslehre kann jedenfalls nicht das Ziel sein.
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bewahren kann, die sie ihnen aber auch keineswegs wiinschen darf —
man denke nur an Krankheiten, Unfille oder lebensbedrohliche Situatio-
nen. Gegenwirtig erfahrt aber auch die sog. Erlebnispddagogik eine be-
merkenswerte Renaissance, so dal zumindest gepriift werden muB, ob
sich hier auch AnstoBe fiir die didaktische Arbeit mit Schliisselerfahrun-
gen ergeben. Und schlieBlich hat der Unterricht schon immer versucht,
das, was sich beispielsweise in der Schule nicht handelnd selbst erfahren
14Bt, durch Berichte und Darstellungen sowie durch einen identifikatori-
schen Nachvollzug der Erfahrungen anderer aufzunehmen. Auch diese
Moglichkeit muB im Blick auf die Schliisselerfahrungen erdrtert werden.

3.1 Padagogisch induzierte Erfahrungen

Klédren wir zundchst den Bezug zur Erlebnispddagogik. Bei diesem zu-
nehmend populédren Stichwort!? handelt es sich, wie in der Literatur im-
mer wieder bemerkt wird, nicht um ein klar umrissenes Konzept.!! Hans
G. Bauer bietet folgende Umschreibungen:

»Erlebnispidagogik findet sich heute nicht ausschlieflich, jedoch iiberwiegend in
den Feldern der sozialen Arbeit. Diese Position eigener Randsténdigkeit in der Arbeit
mit »schwierigen< Kindern und Jugendlichen ... ist jedoch weder historisch noch
pidagogisch gesehen ihr Ursprungsort, und auch die Ambitionen und Intentionen
dieses Ansatzes waren und sind nicht von vornherein auf diese Funktion und »nur¢
auf diese Zielgruppen beschrénkt ...

Das Erscheinungsbild heutiger Erlebnispédagogik wird ebenfalls geprigt durch einen
dominant natursporthaften Charakter der Aktivititen, denen eine gewisse »Exotike
vor allem durch die geographischen wie zeitlichen und medialen (insbesondere
duBerlich materiellen) Ausprigungen anhaftet, die ihr im Zusammenhang gerade mit
den randsténdigen Zielgruppen aber auch angeheftet wird ...

In der erlebnispidagogischen Praxis finden sich aber auch viele Formen und Aktivi-
tidten weniger extremen Zuschnitts, weniger materialschlachtenhafte, auch nicht aus-
schlieBlich natursportorientierte, sondern ebenfalls solche, die z.B. auch an das Er-
lebnisdenken ankniipfen, das es moglicherweise sogar shinter der néchsten Eckes,
nicht nur im Ausland, im AuBer-Gewdhnlichen, sondern auch im Alltéglichen geben

kann«!'2.

10 Die Erlebnispiddagogik weist Ziige einer eigenen Bewegung auf; vgl. die Schrif-
tenreihe »Wegbereiter der modernen Erlebnispadagogik«, hg. v. Jorg Ziegenspeck
(Liineburg), in der allein in der ersten Hilfte der 90er Jahre ca. 45 Béinde erschienen
sind. Ein thematischer Schwerpunkt dieser Reihe liegt bei der Reformpadagogik des
frithen 20. Jahrhunderts.

11 Als gute Einfithrung vgl. Hans Giinther Homfeldt (Hg.), Erlebnispddagogik.
Geschichtliches, Rdume und Adressat(inn)en, erziechungswissenschaftliche Facetten,
Kritisches, Hohengehren 21995

12 Hans G. Bauer, Erleben als Aktionismus oder Bildungsansatz? In: Homfeldt, Er-
lebnispidagogik, 145-153. Besonders eindriicklich im selben Band: Hans Thiersch,
Abenteuer als Exempel der Erlebnispddagogik, 38-54; theologische Aspekte werden
gestreift von Werner Michl, Anthropologische Grundlagen der Erlebnispidagogik,
203-217.
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Der ProzeB der Offnung auch fiir andere Zielgruppen, die nicht zur so-
zialpddagogisch »schwierigen« Klientel zdhlen, ist inzwischen noch
weiter fortgeschritten. Auch in die Religionspadagogik hat — wohl nicht
zuletzt im AnschluB an das weithin beachtete Buch iiber die »Erlebnis-
gesellschaft« von Gerhard Schulze'? — der Bezug auf Erlebnis und Erleb-
nisorientierung Einzug gehalten, wobei die Gefahr einer inflationiren
Tendenz nicht zu verkennen ist. Was hier »Erlebnis« heifit, hat weder
mit der reformpéddagogischen Auffassung von (Natur-)Erlebnissen viel
zu tun noch mit den im vorliegenden Band beschriebenen Schliissel-
erfahrungen.'* Damit ist nicht gesagt, da8 »Erlebnisorientierung« didak-
tisch nicht sinnvoll wire — ein direkter Zusammenhang hinsichtlich der
Schliisselerfahrungen besteht jedoch nicht.

Dort allerdings, wo die Erlebnispddagogik im Sinne bewuBt extremer
Erfahrungen an der Grenze der eigenen Kriifte angesiedelt wird — bei-
spielsweise bei den auch in den Medien immer wieder diskutierten (und
auf Grund der Kosten gerne kritisierten) erlebnispiddagogischen Krisen-
interventionen in Form von langdauernden Auslandsaufenthalten, kon-
nen auch existenzielle Erfahrungen gemacht werden.

Der von Willy Klawe und Wolfgang Briuer erstellte Auswertungsbericht zu erleb-
nispiadagogischen MafBnahmen »zwischen Alltag und Alaska«, in dem auch die Ju-
gendlichen selbst zu Wort kommen, 14Bt erkennen, daB dies aber nicht ohne weiteres
der Fall ist. In aller Regel steht fiir die Jugendlichen — wie auch fiir die Triiger der
Mafnahme — die nach der Riickkehr anstehende soziale Eingliederung im Blick auf
Familie, Freundesgruppe, Ausbildung und Arbeitswelt im Vordergrund. In einzelnen
Fillen wird jedoch von einer bemerkenswerten neuen Selbstwahrnehmung berichtet.
Am Ende einer MaBinahme in Schweden blickt der 19jdhrige R. zuriick: »Das war
das erste Mal, daf3 ich richtig gelernt habe, ich bin, auch wenn das jetzt ein bifichen
doof klingt, aber ich bin nicht doof.«'

Zugegeben — flir philosophisch oder theologische geschulte Ohren mag
das »ich bin« anders klingen als fiir diesen jungen Mann selber. Um eine
»weitertreibende Frage«, wie dieser Begriff oben beschrieben wurde,
handelt es sich aber allemal. Zu denken ist etwa an folgende Uberlegung
Erik H. Eriksons zur Bedeutung der Ich-Erfahrung im Unterschied zur
psychoanalytischen Instanz des »Ich«:

13 Gerhard Schulze, Die Erlebms—GeseHschaﬁ Kultursoziologie der Gegenwart,
Frankfurt / New York 1993.

14 Vgl. beispielsweise Sven-Olaf Liitz und Andreas Quattlender, Erlebnisorientierte
Konfirmandenarbeit. Konzeption und Gestaltung, Diisseldorf 1999. Beschrieben
wird hier ein Modell fiir die Konfirmandenarbeit (\MOMO«). Die Autoren schrei-
ben: »» Erlebnispidagogische Aspekte« suggerieren vielleicht, daB die Konfirman-
denarbeit von MOMO auBlergewdhnlich im Sinne von spektakuldr ist. Dem ist nicht
so« (28).

15 Willy Klawe und Wolfgang Brduer, Erlebnispddagogik zwischen Alltag und
Alaska. Praxis und Perspektiven der Erlebnispidagogik in den Hilfen zur Erziehung,
Weinheim/Miinchen 1998, 131.
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»Aber »ich¢ bedeutet nichts Geringeres als die verbale Versicherung, der gemif ich
fithle, daB ich der Mittelpunkt der BewuBtheit in einem Universum von Erfahrung
bin, in dem ich eine kohirente Identitéit habe, und daf ich im Besitz meines Denk-
vermdgens bin und in der Lage zu sagen, was ich sehe und was ich denke. Kein
quantifizierbarer Aspekt dieses Erlebnisses kann dieser subjektiven Glorie gerecht
werden, denn sie bedeutet nichts Geringeres, als da ich lebendig bin, daB ich das
Leben bin.«

Und Erikson kniipft daran den theologisch bedeutsamen Hinweis: »Der Gegenspieler
des »Ichs< kann daher, genau gesagt, nur die Gottheit sein, die einem Sterblichen
diese Glorie verliehen hat und die selbst mit einer ewigen Numinositiit begabt ist, die
von allen »Ichs« bestitigt wird, die diese Gabe dankbar anerkennen.«'6

Im Alltag von Schule oder Gemeinde ist eine »Erlebnispddagogik zwi-
schen Alltag und Alaska« nicht zu erreichen. Die mit dem Namen Kurt
Hahn, einem der reformpédagogischen Viter der Erlebnispiddagogik!?,
verbundene Idee, durch Schiilerinnen und Schiiler getragene Rettungs-
dienste einzurichten, kénnte jedoch, zumindest in modifizierter Form,
aufgenommen werden. Demnach kiime es darauf an, Jugendliche oder
Erwachsene durch Praktika oder durch die Beteiligung an Initiativen
oder Aktionsgruppen Zugang zu Lebens- und Erfahrungsbereichen zu
geben, in denen sich Schliisselerfahrungen zwar ebenfalls nicht anbah-
nen lassen, die aber doch bestimmte sonst kaum zugéngliche Erlebnis-
moglichkeiten einschlieBen. Um MiBverstdndnisse zu vermeiden: Nicht
gemeint sind Extrem- oder Schockerfahrungen, die sich bei Jugendlichen
beispielsweise aus einer Mitarbeit bei der Hospiz-Bewegung ergeben
konnten. Vielerorts hat sich jedoch etwa die Zusammenarbeit zwischen
Schulen oder Jugendgruppen und Altenheimen bewéhrt, u.a. weil hier
bleibend wirksame Erfahrungen im Umgang zwischen den Generationen
gemacht werden kénnen. Daneben kommen aber auch Projekte etwa aus
dem dasthetischen Bereich in Frage, die bei entsprechender Intensitit
durchaus Schliisselerfahrungen einschliefen kénnen.

Manchmal findet sich der Religionsunterricht in einer Situation, in der
die Schule erlebnispadagogisch arbeitet, oder trifft der Konfirmanden-
unterricht auf eine erlebnispddagogisch gestaltete Jugendarbeit. Die Er-
fahrungen, die Jugendliche dabei machen, sind jedenfalls auch religions-
padagogisch nicht einfach bedeutungslos. Als Beispiel verweise auf den
Bericht aus einer Hauptschule:

wilch habe es funkeln und glitzern sehn.

»Ich habe mich gefiihlt, als ob ich nochmal neu geboren worden wire.«

Wo konnen Kinder solche Erfahrungen machen, sich wie neu geboren zu fiithlen? sDa
unten glitzert und funkelt es richtig, und man hort die Tropfen fallen.c Und wo finden
Kinder in der Wirklichkeit eine funkelnde, glitzernde Welt, in der man die Tropfen
fallen horen kann? >Ich fand es toll, daf ... die Wurzeln eines Baumes durch die Fel-
sen wuchsen.« Und wo kommen Kinder so nah an die Wurzeln der Bidume, der

16 Erik H. Erikson, Jugend und Krise. Die Psychodynamik im sozialen Wandel,
Stuttgart 1981, 229f.
17 Kurt Hahn, Erziehung zur Verantwortung. Reden und Aufsitze, Stuttgart 0.J.
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Dinge? »Ich hitte nie gedacht, daB ich mich das trauen wiirde. Ohne die anderen
hitte ich das nicht geschafft.« Und wo erleben Kinder so unmittelbar, daf sie sich auf
sich selbst und auf andere verlassen kénnen?

Das 1Ssind Auflerungen von Kindern nach einer Héhlentour« — auf der Schwibischen
Alb.

Mit der Frage, ob solche Erfahrungen beispielsweise durch eine schip-
fungstheologische Interpretation weitergeflihrt werden sollten, befinden
wir uns bereits beim Thema Deutungsfihigkeit, auf das wir erst im vier-
ten Abschnitt eingehen wollen. Zunéchst bleiben wir noch bei den Erfah-
rungen selbst.

3.2 Schliisselerfahrungen anderer nachvollziehen

Wo der Unterricht ein eigenes Erleben im Handeln nicht ermoglichen

oder verantworten kann, behilft er sich mit dem Nachvollzug der Erfah-

rungen anderer.!? Diese Moglichkeit empfiehlt sich auch im vorliegen-

den Zusammenhang, wobei je nach padagogischem Kontext verschie-

dene Formen in Frage kommen:

— Darstellungen aus der Literatur, wobei ebenso an Romane als auch an
Autobiografien zu denken ist.

P. Biehl verweist im vorliegenden Band auch auf die Bibel, — die Bekehrung des
Apostels Paulus — ein Beispiel, das sich durch andere biblische »Biografien«
erweitern liefle.

Eine ganz andere Schliisselerfahrung verbindet sich bei Albert Schweitzer mit der
Entdeckung des von ithm formulierten Prinzips »Ehrfurcht vor dem Leben«, eine
Art ErschlieBungserfahrung, die sich bei der langsamen Fahrt stromaufwirts in
Afrika ereignet:

»Langsam krochen wir den Strom hinauf, uns mithsam zwischen den Sandb#nken
— es war trockene Jahreszeit — hindurchtastend. Geistesabwesend saf ich auf dem
Deck des Schleppkahnes, um den elementaren und universellen Begriff des Ethi-
schen ringend, den ich in keiner Philosophie gefunden hatte. Blatt um Blatt be-
schrieb ich mit unzusammenhiingenden Sitzen, nur um auf das Problem konzen-
triert zu bleiben. Am Abend des dritten Tages, als wir bei Sonnenuntergang ge-
rade durch eine Herde Nilpferde hindurchfuhren, stand urplétzlich, von mir nicht
geahnt und nicht gesucht, das Wort >Ehrfurcht vor dem Leben< vor mir. Das
eiserne Tor hatte nachgegeben; der Pfad im Dickicht war sichtbar geworden. Nun
war ich zu der Idee vorgedrungen, in der Welt- und Lebensbejahung und Ethik
miteinander enthalten sind! Nun wuBte ich, daB die Weltanschauung ethischer
Welt- und Lebensbejahung samt ihren Kulturidealen im Denken begriindet ist«.?

18 Ulrich Scheufele (Hg.), Weil sie wirklich lernen wollen. Bericht von einer ande-
ren Schule. Das Altinger Konzept, Weinheim/Berlin 1996, 95.

19 Als klassische Formulierung dieses Prinzips vgl. Johann Friedrich Herbart,
Allgemeine Pidagogik aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet (1806). In: Ders.:
Piddagogische Schriften. Bd. 2: P4dagogische Grundschriften. Hg. v. Walter Asmus,
Stuttgart 21982, 9-158, 118: Charakterbildung durch » Handeln in der Phantasie«.

20 Albert Schweitzer, Aus meinem Leben und Denken, Hamburg 1954, 132.
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Fiir den Einsatz in der Erwachsenenbildung eignen sich mehrere der Texte im
vorliegenden Band. Um nur einige zu nennen: Uber den Text von Gert Otto lassen
sich Erfahrungen im Umkreis von Militéir, Befehl und Gehorsam, aber auch gene-
rationenspezifische Erfahrungen erschliefien. Die Darstellung von Anke
Edelbrock kann ebenso fiir die Bildungsarbeit mit Frauen dienen wie fiir die Ar-
beit mit Minnern, die sich fiir geschlechtsbezogene Unterschiede interessieren.
Fiir junge Erwachsene diirfie der Beitrag von Henrik Simojoki von besonderem
Interesse sein — oder auch fiir #ltere, die die Erfahrungen der jiingeren Studieren-
dengeneration nachvollzichen wollen. Erfahrungen mit Behinderung und unheil-
baren Krankheiten kénnen anhand der Beschreibung von Ulrich Bach aufgenom-
men werden oder auch, auBerhalb dieses Bandes, mit Hilfe der umfangreichen
Monographie von John Hull?!.

— Eine weitere Gattung stellen dokumentarische Berichte dar. Im vorlie-
genden Band ist etwa an den Beitrag von Almut und Christoph Kiin-
kel aus dem Umkreis des ICE-Ungliicks in Eschede zu denken, der
sich auch fiir die religionspidagogische und theologische Aus- und
Fortbildung eignet. Ein Bericht iiber Schliisselerfahrungen aus der
Drogenszene konnte fiir den vorliegenden Band nicht gewonnen wer-
den — stellvertretend sei auf den »Klassiker« »Wir Kinder vom Bahn-
hof Zoo« verwiesen.?2 Besondere Aufmerksamkeit haben in den letz-
ten Jahren zu Recht Erfahrungen aus der padagogischen Begleitung
lebensbedrohlich erkrankter Kinder und Jugendlicher gefunden, wobei
ebenso die Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen gemeint sind
wie die Erfahrungen von Eltern, Arztinnen, Lehrern u.a.?3

— Ob sich auch Schiilertexte fiir den lesenden oder hdrenden Nachvoll-
zug von Schliisselerfahrungen eignen, ist eine offene Frage. Die im
vorliegenden Band dargestellten »Schliisselerfahrungen Jugendlicher
2000« bieten sich eher fiir die Arbeit an Deutungen an (s.u., 4), da sie
nur zum Teil intensive Beschreibungen von Erfahrungen enthalten.
Ahnliches gilt, soweit mir bekannt, auch fiir andere Sammlungen von
Schiilertexten.?*

— Eine Analyse von Film oder populdirer Musik unter dem Aspekt der
Schliisselerfahrungen liegt m.W. noch nicht vor. Sie wire wohl loh-
nend, da sich Schliisselerfahrungen vielfach fiir eine entsprechende
Umsetzung oder Bearbeitung anbieten. Dabei miifite auch kritisch ge-
fragt werden, wo Schliisselerfahrungen zur Schablone oder zum belie-
big wiederholbaren Schema erstarren und verflachen — nach dem
Muster des populéren Films: Friedlicher Mann wird vom Bdsen heim-

21 Vgl. dazu die Rezension von Hans-Giinter Heimbrock im vorliegenden Band.

22 Christiane F., Wir Kinder vom Bahnhof Zoo. Nach Tonbandprotokollen aufge-
schrieben, Hamburg 1981. ‘

23 Besonders eindriicklich Joachim Schroeder u.a., »Liebe Klasse, ich habe
Krebs!« Padagogische Begleitung lebensbedrohlich erkrankter Kinder und Jugendli-
cher, Tiibingen 1996; vgl. dazu auch den Beitrag von Sabine Dehnelt im vorliegen-
den Band.

24 Vgl. etwa Robert Schuster (Hg.), Was sie glauben. Texte von Jugendlichen,
Stuttgart 1984.
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gesucht — macht die Schliisselerfahrung: »Wer sich nicht wehrt,

kommt um!« — Rache/Austilgung des Bosen — kampfbereites Leben

»im Frieden«.
Ob sich ein solches durch Medien ermdglichtes Nachvollziehen von
Schliisselerfahrungen anderer lohnt, ist in religionspadagogischer Hin-
sicht in der Regel davon abhéngig, daB entsprechende Deutungen er-
arbeitet und gewonnen werden. Die nachvollziehende Auseinanderset-
zung mit Schliisselerfahrungen verweist deshalb unmittelbar weiter auf
die Frage der Entwicklung von Deutungsfihigkeit.

4., Deutungsfihigkeit entwickeln

Nachdem wir uns in einem ersten Schritt vergewissert haben, was Religionspadago-
gik im Horizont von Schliisselerfahrungen bedeutet (1), welche Aufgaben der Wahr-
nehmung sich stellen (2) und ob bzw. wie auch die Ermdglichung von Erfahrungen
als religionspidagogische Aufgabe verstanden und ausgelegt werden kann (3), soll
nun — besonders im Anschluf an den im ersten Abschnitt eingefithrten Begriff der
Lebensdeutung — auf die Entwicklung von Deutungsfihigkeit im Blick auf Schliis-
selerfahrungen eingegangen werden.

4.1 Der didaktische Zusammenhang: Erfahrungsbezug, Korrelation und
biografisches Lernen

Der Ansatz bei Schliisselerfahrungen und das Interesse, eine darauf be-
zogene Deutungsfihigkeit zu entwickeln, lassen sich m.E. gut in den Zu-
sammenhang der neueren religionsdidaktischen Diskussion einordnen.
Schon der Begriff der Erfahrung verweist auf das Anliegen eines erfah-
rungsbezogenen Lehrens und Lernens, wie es heute in der Religions-
didaktik weithin angestrebt wird.2> Versteht man den Ansatz bei
Schliisselerfahrungen im Sinne einer solchen erfahrungsorientierten Di-
daktik, so besteht das Hauptinteresse in der Aufnahme bereits vorhande-
ner Erfahrungen sowie in einer an diese Erfahrungen ankniipfenden
Gestaltung von Lernprozessen. Solche Erfahrungen konnen dabei selbst
zu einem Gegenstand des Lernens werden, etwa indem sie mit Paulo
Freire als »generative Themen« aufgefaBt werden. Freire spricht hier
auch von »Grenzsituationen«, und dies in einem Sinne, der dem Ver-
stindnis von Schliisselerfahrungen noch einmal eine Dimension von Be-
freiung hinzufiigt: »Generative Themen« verweisen in diesem Verstind-
nis auf »Grenzen«, die den Menschen in Unfreiheit halten — »Grenz-
akte«, und dies wiren so gesehen Schliisselerfahrungen, zeigen den
Menschen »unerprobte Méglichkeiten« jenseits dieser Grenzen.

25 Stellvertretend genannt sei nur Peter Biehl, Was ist Erfahrung? Erfahrung als
hermeneutische, theologische und religionspadagogische Kategorie. In: Ders., Erfah-
rung, Glaube und Bildung. Studien zu einer erfahrungsbezogenen Religionspidago-
gik, Giitersloh 1991, 15-52.
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»In Grenzsituationen ist die Existenz von Menschen mitgesetzt, denen diese Situa-
tion direkt oder indirekt dient, und von solchen, deren Existenzrecht durch sie
bestritten wird und die man an die Leine gelegt hat. Begreifen letztere eines Tages
diese Situation als Grenze zwischen Sein und Nichts, dann beginnen sie ihre zunech-
mend kritischen Aktionen darauf abzustellen, die unerprobte Moglichkeit, die mit
diesem Begreifen verbunden ist, in die Tat umzusetzen.«¢

Eine andere Auffassung erfahrungsbezogenen Lehrens und Lernens zielt
auf die Verschrinkung von Tradition mit heutiger Erfahrung. Dieses
Anliegen steht im Zentrum der besonders in der katholischen Diskussion
zentralen Korrelationsdidaktik.2” Gerade die Korrelationsdidaktik ist
allerdings in ihrer Praxis auf Schwierigkeiten gestoBen, die eine unge-
brochene Aufnahme dieses Modells ausschlieBen.?8 Die entscheidende
Weiterfithrung besteht in einem viel entschiedeneren Ausgehen von der
auch empirisch zu erhellenden Erfahrungswelt der Lernenden?® sowie in
der Einsicht, daB korrelative Verbindungen zwischen Tradition und Si-
tuation nicht einfach theoretisch vorgegeben werden konnen, sondern
von den Lernenden selbst zu leisten sind.?? Deshalb wurde im vorliegen-
den Zusammenhang zunédchst auf die Aufgabe der Wahrnehmung ver-
wiesen und wird im Folgenden durchweg zu beachten sein, daB Kinder,
Jugendliche und Erwachsene Deutungsféhigkeit nicht erst erwerben
miissen, sondern ihre eigenen Deutungen auch immer schon mitbringen.
Entwicklung von Deutungsfdhigkeit ist didaktisch nur denkbar in der
dynamischen Spannung zwischen jeweils vorhandenen und neu angebo-
tenen Deutungen.

Eine weitere Konkretion hat die Forderung nach erfahrungsbezogenem
Lernen in Gestalt einer biografiebezogenen Religionsdidaktik bzw. einer
lebensgeschichtlich und entwicklungspsychologisch orientierten Ele-

26 Paulo Freire, Pidagogik der Unterdriickten. Bildung als Praxis der Freiheit,
Reinbek 1973, 84f (i. Orig. teilw. gesp.).

27 Als einfithrende Darstellung Georg Baudler, Korrelationsdidaktik: Leben durch
Glauben erschlieBen. Theorie und Praxis der Korrelation von Glaubensiiberlieferung
und Lebenserfahrung auf der Grundlage von Symbolen und Sakramenten, Paderborn
u.a. 1984; zum aktuellen Stand der Diskussion B. Porzelt, Jugendliche Intensiverfah-
rungen, 6fF.

28 Von grundlegender Bedeutung: George Reilly, Siif3, aber bitter. Ist die Korrela-
tionsdidaktik noch praxisfihig? In: Georg Hilger und George Reilly (Hg.), Reli-
gionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend — Schule — Religion, Miin-
chen 1993, 16-27; Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epo-
che. Pladoyer fiir einen ehrenhaften Abgang, ebd., 97-110. Zur Weiterfiihrung s.
Reinhold Boschki, Dialogisch-kreative Religionsdidaktik. Eine Weiterentwicklung
der korrelativen Hermeneutik und Praxis. In: KatBI 123 (1998), 13-23.

29 B. Porzelt, Jugendliche Intensiverfahrungen.

30 Als Hintergrund dazu, neben den im Folgenden genannten Ansitzen zu einer
entwicklungsbezogenen Elementarisierung, Ulrich Becker und Christoph Th. Scheil-
ke (Hg.), Aneignung und Vermittlung. Beitréige zu Theorie und Praxis einer reli-
gionspiddagogischen Hermeneutik. Fiir Klaus GoBmann zum 65. Geburtstag, Giiters-
loh 1995.
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mentarisierung gefunden.3! Besondere Aufmerksamkeit wird hier den
durch die Lebensgeschichte bedingten Voraussetzungen des Lernens und
Verstehens gewidmet, wobei auch »Verdnderung als Reaktion auf ein-
schneidende Schliisselereignisse« in den Blick kommen kénnen.?2

So ist es berechtigt, den Ansatz bei Schliisselerfahrungen zusammenfas-
send als Spezialfall von Erfahrungsbezug, Korrelation, biografischem
Lernen und entwicklungsbezogener Elementarisierung in der Religions-
didaktik anzusprechen. Es konnte auch von einer Verdichtung oder In-
tensivierung dieser Beziige gesprochen werden: Das Anliegen dieser di-
daktischen Ansitze wird durch die Konzentration auf Schliisselerfahrun-
gen gleichsam noch einmal iiberboten. Allzu einfache Korrelations-
erwartungen werden aufgesprengt, weil sich solche Erfahrungen — wie
wir bereits gesehen haben — den iiblichen didaktischen Einordnungen
notwendig widersetzen.

4.2 Religiose Lebensdeutung als theologische Herausforderung

Wie bereits gesagt, kann im Blick auf die im vorliegenden Band be-
schriebenen Schliisselerfahrungen zwischen ummittelbar auf Religion
bezogenen Erfahrungen und allgemeinen Lebenserfahrungen unterschie-
den werden. Im Horizont der im letzten Abschnitt aufgezeigten didakti-
schen Zusammenhinge besteht die Herausforderung darin, die ohne reli-
giése oder theologische Beziige dargestellten Schliisselerfahrungen im
Sinne einer religitsen Lebensdeutung so aufzunehmen, daB8 diese Deu-
tungsperspektive fiir Kinder, Jugendliche oder Erwachsene plausibel
wird. Vor welche Herausforderungen stellt dies die Theologie?

Wenn eine religidse Deutung von Schliisselerfahrungen heute schwer
fillt, so verweist dies nicht nur auf die immer wieder betonte religidse
Sprachlosigkeit in unserer Gesellschaft, sondern auch auf den Charakter
des wissenschaftlich-theologischen Diskurses, der sich auch dort, wo er
von »Erfahrung« handelt, nur selten auf die fiir unsere Gegenwart be-
zeichnende Vielfalt der Erfahrungen einléBt.3? Besonders Religionspéada-

31 Vgl. hierzu u.a. Friedrich Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religiose
Entwicklung und Erziehung im Kindes- und Jugendalter, 4. erw. Aufl. Giitersloh
1999; ders. / Karl Ernst Nipkow / Gabriele Faust-Siehl / Bernd Krupka, Religions-
gnterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxis, Giitersloh
1997 (Lit.).

32 So James W. Fowler, Glaubensentwicklung. Perspektiven fiir Seelsorge und
kirchliche Bildungsarbeit, Miinchen 1989, 149ff.

33 Gleichwohl ist auf wichtige AnstéBe hinzuweisen, vgl. etwa Wilfried Hdrle und
Reiner Preul (Hg.), Lebenserfahrung (MJT 3), Marburg 1990; Walter Sparn (Hg.),
Wer schreibt meine Lebensgeschichte? Biographie, Autobiographie, Hagiographie
und ihre Entstehungszusammenhinge, Giitersloh 1990; auch an die »neuere« Pneu-
matologie kann gedacht werden: Michael Welker, Gottes Geist. Theologie des Heili-
gen Geistes, Neukirchen-Viuyn 1992.
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gogik und Praktische Theologie sind herausgefordert, den Schritt von
der Erfahrung zu den Erfahrungen in der Vielfalt des Lebens zu tun.

Als Beispiel verweise ich auf die These von Ingolf U. Dalferth: »Der Rekurs auf die
Lebenserfahrung ist daher keine Strategie, theologischen Gehalten ihre verlorene
oder vermifte Plausibilitéit oder Aktualitéit zuriickzugewinnen oder dem lebensprakti-
schen Bedeutungsverlust christlicher Glaubensorientierung entgegenzuwirken. Das
Gegenteil ist der Fall. Nicht die Lebenserfahrung macht den Glauben eindeutig, son-
dern der Glaube lehrt, die Lebenserfahrung in ihrer Vieldeutigkeit zu durchschauen
und unter den Bedingungen dieser Vieldeutigkeit dennoch eindeutig zu leben. Das
leistet er dadurch, daB er uns mit der Ausrichtung auf Jesus Christus und seine Aus-
legung Gottes einen Leitgesichtspunkt zur Vernetzung und Kombination unserer
Lebensperspektiven und ihrer selektiven Wirklichkeitswahrnehmungen zur Einheit
eines Lebenszusammenhanges an die Hand gibt, der uns erméglicht, uns und unsere
Lebenswelt — selektiv und perspektivisch, aber wahrhaft und wirklichkeitsgetreu — so
wahrzunehmen, wie wir von Gott wahrgenommen werden.«** Diese — sehr einleuch-
tende — Beschreibung der Aufgabe wire im Bezug auf die Vielfalt des Lebens zu
bewihren.

Einer religidsen Lebensdeutung steht weiterhin entgegen, daB dabei
heute vielfach bloB an zur Schablone gewordene Bekehrungserfahrungen
gedacht wird, die nur noch ironisch auf den eigenen Lebenslauf ange-
wendet werden konnen (Wohl eine Bekehrung erlebt, Mann?). Und trifft
es, beispielsweise gem#B der Befunde von F. Oser und P. Gmiinder3>,
zu, daB viele Jugendliche und Erwachsene von einer Art Deismus be-
stimmt sind, dann schlieft dies auch eine direkte Beeinflussung des Le-
bens durch Gott aus. Die theologische und religionspidagogische Her-
ausforderung besteht dann darin, tiber die Vorstellung einer gottlichen
Beeinflussung des Lebens in einem mechanistischen Sinne hinauszu-
kommen und andere Verstdndnisweisen anzubieten.

Die Aufgabe, vor die sich Theologie und Religionspddagogik hier ge-
stellt sehen, entspricht im Ubrigen der auch sonst fiir eine erfahrungsbe-
zogene, korrelative und an der Biografie ausgerichtete Didaktik {iblich
gewordenen Suche nach Entsprechungen zwischen Lebenserfahrung und
Themen der biblischen und theologischen Tradition.?® Hat sich die
Identifikation solcher Entsprechungen bislang vor allem an den psycho-
sozialen Krisen im Lebenszyklus (E.H. Erikson) orientiert’’, so miite
jetzt von einer sammelnden und systematisierenden Darstellung von
Schliisselerfahrungen ausgegangen werden, wie sie P. Biehl im vorlie-
genden Band vorschligt.

34 Ingolf U. Dalferth, Einfiilhrung: Lebenserfahrung als theologisches Problem. In:
Hiirle/Preul, Lebenserfahrung, I11-X1, VII.

35 Fritz Oser und Paul Gmiinder, Der Mensch — Stufen seiner religiésen Ent-
wicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz, Ziirich/Kéln 1984, 179ff.

36 Hans-Jiirgen Fraas, Glaube und Identitit. Grundlegung einer Didaktik religic-
ser Lernprozesse, Gottingen 1983, 107ff; Jiirgen Werbick, Glaube im Kontext. Pro-
legomena und Skizzen zu einer elementaren Theologie, Ziirich 1983.

37 Friedrich Schweitzer, Lebensgeschichte, 202, bietet einen Uberblick.
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Im AnschluB an die im vorliegenden Band versammelten Beschreibun-
gen von Schliisselerfahrungen kann u.a. an folgende theologische The-
men gedacht werden:

— Exodus: Zuriicklassen einer (personlichen) Vergangenheit, Befreiung, Auswande-
rung, Reise.

— Zeit, Zeitlichkeit und Eschatologie: Unfille, Tod, Verlusterfahrungen, Frage nach
der personlichen Lebensgestaltung angesichts des Todes, Lebenszeit.

— Identitdt als geschenkte und verdankte Identitdt: Suche nach Anerkennung, (feh-
lende) Leistungsfihigkeit, gesellschaftliche Versagung von Identitét.

— Nachfolge: Erfahrungen mit der Bibel, Einsatz fiir Gerechtigkeit usw.

Diese Hinweise sind natiirlich nur von heuristischer Natur. Nur eine
vollstandigere Darstellung von Schliisselerfahrungen kénnte die Grund-
lage fiir eine weiterreichende Identifikation der gesuchten Entspre-
chungsverhiltnisse sein. Diesen Weg wollen wir hier nicht weiter ver-
folgen, sondern wenden uns statt dessen der Frage nach Lernschritten zu.

4.3 Lernschritte

Auch wenn es im vorliegenden Beitrag nicht um einzelne Vorschlage fiir den Unter-
richt gehen soll, lohnt es sich, zum SchluBl wenigstens noch einige Lernschritte zu
identifizieren, die fiir einen Religionsunterricht im Zusammenhang mit dem Thema
Schliisselerfahrungen als iibergreifende Lernziele dienen konnten. Aus dem bislang —
in Aufnahme der theoretischen und praktischen Perspektiven im vorliegenden Band
— Gesagten ergeben sich m.E. vier Lernschritte bzw. Lernziele:

(1) Den Unterschied zwischen (Schliissel-)Erlebnis und (Schliissel-)Er-
Jfahrung erkennen

An verschiedenen Punkten ist im vorliegenden Band — wie wohl auch
sonst im heutigen Sprachgebrauch — zu beobachten, dal eher von »Er-
lebnissen« als von »Erfahrungen« her gedacht wird.*® Wo nicht zwi-
schen Erlebnis und Erfahrung unterschieden wird, fiihrt dies leicht zu der
— dann oft vergeblichen — Suche nach »groBen« Erlebnissen in der eige-
nen Lebensgeschichte. Wird hingegen erkannt, daB Schliisselerfahrungen
gerade auch aus »kleinen«, manchmal ganz alltdglichen Erlebnissen er-
wachsen konnen, kann das Gewicht von Lebensdeutungen, die durch die
Verarbeitung des Erlebten erst zu einer Erfahrung fiihren, einsichtig

38 Dies ist auch bei B. Porzelt, Jugendliche Intensiverfahrungen, zu schen. Um den
Jugendlichen deutlich zu machen, was er mit »Intensiverfahrungen« meint, legt er
ihnen die Frage vor: »Ein konkretes Erlebnis, das mir wirklich wichtig war« (84).
Bei Porzelt werden andere didaktische Konsequenzen gezogen, als ich sie im Folgen-
den vorschlage. Besonders hinsichtlich der ErschlieBungskraft des Religionsbegriffs
(vgl. unten, 3) ist Porzelt sehr skeptisch. Seine richtige Beobachtung, daf} Jugendli-
che selbst ihre Erfahrungen nicht mit Begriffen der religidsen Tradition deuten,
schlieft aber entsprechende Angebote der Deutung von religionspadagogischer Seite
nicht wirklich aus.
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werden. Damit ist dann auch der Weg frei fiir weiterreichende Lebens-
deutungen, wie sie religionspiddagogisch von besonderem Interesse sind.

(2) Die Allgemeinheit von Schliisselerfahrungen nachvollziehen

In gewisser Hinsicht mag es gewagt erscheinen, wenn hier behauptet
wird, Schliisselerfahrungen seien eine allgemeine Erscheinung, die sich
mehr oder weniger in jedem Leben ausmachen lassen. Setzt man jedoch
die Unterscheidung zwischen Erlebnis und Erfahrung voraus, dann kann
zumindest gefragt werden, ob es nicht in jedem Leben Erfahrungen gibt,
die dieses Leben auf lange Frist strukturiert und ihm eine verdnderte
Richtung gegeben haben. Das Ziel einer Bildungsarbeit im Umkreis von
Schliisselerfahrungen kann jedenfalls nicht in einer weiteren Steigerung
der ohnehin grassierenden Aufmerksamkeit fir sog. » Ausnahmebiogra-
fien« bestehen. Nur wenn es zutrifft, dafl die Frage nach Schliisselerfah-
rungen auch filir einen gleichsam durchschnittlichen Lebenslauf sinnvoll
ist, kann hier tiberhaupt von einer allgemeinen religionspadagogischen
Aufgabe gesprochen werden. Und dieses Verstdndnis von Schliissel-
erfahrungen als einer allgemeinen Erscheinung darf nicht auf die reli-
gionspddagogische Theorie beschriankt werden, sondern mufl auch den
Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen selbst einsichtig werden — als
eine (ideologie-)kritische befreiende Erkenntnis. Schliisselerfahrungen
gibt es nicht nur im Leben redseliger Hollywood-Stars, sondern auch bei
sog. Durchschnittsmenschen.

(3) Die Bedeutung der religiosen Dimension von Schliisselerfahrungen
durchschaubar machen

In manchen Fillen, so haben wir gesehen, sind religiose Beziige von
Schliisselerfahrungen unmittelbar sichtbar, in anderen Fillen ist es fiir |
die Betroffenen nicht ohne weiteres klar, in welchem Sinne hier iiber-
haupt von einer religiosen Dimension gesprochen werden kann. Einen
wichtigen Ansatzpunkt konnten dafiir die oben, im Zusammenhang mit
der Aufgabe des Wahrnehmenlernens, identifizierten weitertreibenden
Fragen bilden, bei denen Schliisselerfahrungen gleichsam iiber sich
selbst hinausweisen: mit der Frage nach der Bedeutung dieser Erfahrung
fiir das eigene Lebensganze, fiir den Wert und die Bewertung des Lebens
usw. Ziel der Religionspiddagogik kann es dabei nicht sein, eine religiose
Deutung »iiberzustiilpen«. Statt dessen geht es darum, Kindern, Jugend-
lichen oder Erwachsenen Deutungsmdoglichkeiten und -kategorien an die
Hand zu geben, die ihnen neue Horizonte und Lebensperspektiven er-
schlieBen.

(4) Sich mit religios gehaltvollen Biografien auseinander setzen

Fiir die ersten beiden Lernschritte, vielleicht auch noch fiir den dritten
Lernschritt konnen Schiilertexte wie die im vorliegenden Band enthalte-
nen »Schliisselerfahrungen Jugendlicher 2000« herangezogen werden.
Eine explizite religiose Deutung von Schliisselerfahrungen eines einzel-
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nen ist aber nur unter Voraussetzungen denkbar, wie sie in den meisten
Lernsituationen von Schule und Gemeinde nicht gegeben sind. Insbe-
sondere im schulischen Unterricht kénnen entsprechende Deutungsver-
suche leicht zu Peinlichkeiten filhren. An dieser Stelle ist deshalb auf
den oben, im Zusammenhang mit der Ermoglichung von Erfahrungen,
angesprochenen Nachvollzug von Schliisselerfahrungen etwa aus der
Literatur zuriickzukommen. Insbesondere religios gehaltvolle Biogra-
fien, aber auch entsprechende Romane oder dokumentarische Berichte
erlauben eine Auseinandersetzung mit religiosen Deutungen sowie ein
probeweises Aufnehmen auch fiir die eigene Person, das fiir andere nicht
immer sichtbar gemacht werden muB.

Der Ansatz bei Schliisselerfahrungen kann also in gewisser Weise an die religions-
pidagogische Tradition der Arbeit mit Lebensbildern ankniipfen — von Elisabeth von
Thiiringen iiber Martin Luther bis hin zu Albert Schweitzer, Dietrich Bonhoeffer und
Mutter Theresa. Durch die Hervorhebung der Frage nach Schliisselerfahrungen erhalt
dieser traditionelle Typus von Unterricht eine verdnderte Akzentuierung, die ihm
auch neue Aktualitit schenken kann. Nach wie vor gilt dabei die Warnung, diese
Menschen nicht zu »Glaubenshelden« zu stilisieren. Der o.g. Aufgabe, gerade die
Allgemeinheit von Schliisselerfahrungen nachvollziehbar zu machen, wiirde dies
direkt widersprechen.

5. Schliisselerfahrungen — ein neues religionspadagogisches Konzept?

Wie ist der Ansatz bei Schliisselerfahrungen einzuschitzen? Was be-
deutet er fiir die Religionspadagogik?

Wer die Beitrdge des vorliegenden Bandes gelesen hat, wird es wohl
dhnlich erfahren haben wie ich selber: Schliisselerfahrungen auch ande-
rer Menschen lassen einen nicht kalt. Sie ziehen die Leserinnen und Le-
ser in ihren Bann, lassen fragen nach dem eigenen Leben und nach den
eigenen Erfahrungen. Insofern ist deutlich, daB in der ausdriicklichen
Aufnahme der Frage nach Schliisselerfahrungen und in ihrer verstirkten
Thematisierung eine Chance fiir die religionspddagogische Arbeit in
Schule und Gemeinde liegt, die nicht vergeben werden sollte.

Deutlich geworden ist aber auch, daB hier nicht fiir eine »Religionspéda-
gogik der Schliisselerfahrungen« plddiert werden soll. Deshalb wurde
der Ansatz bei Schliisselerfahrungen im vorliegenden Beitrag bewuBt in
den groBeren Zusammenhang einer erfahrungsbezogenen und korrelati-
ven sowie an der Biografie ausgerichteten Religionsdidaktik einge-
zeichnet. Darin liegt jedoch keine Skepsis gegeniiber einer verstérkten
Beriicksichtigung von Schliisselerfahrungen. Vielmehr wird ihre weitrei-
chende Bedeutung fiir jede zeitgemiBe Religionsdidaktik dadurch nur
umso mehr sichtbar.
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Abstract

In this article, the question is examined if and how marker experiences (Schliissel-
erfahrungen) — especially as reported and described in the present volume — may be
taken up in religious education. The first task for religious education is identified as
coming to know the respective experiences of today’s children, adolescents, and
adults. Furthermore, the question is raised what religious education may contribute to
making such experiences possible. Finally, the ability of interpreting (religiously)
one’s own experiences is seen as a central aim of education.



