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Vorwort

Die elf Artikel der vorliegenden Ausgabe der Religionspddagogischen Beitriige stehen
nicht unter einem gemeinsamen Oberthema. Gleichwohl konnen sie thematischen
Schwerpunkten der aktuellen religionspadagogischen Diskussion zugeordnet werden.
Einen ersten Akzent setzen drei das Heft erdffnende Diskussionsbeitrige zur Neuorien-
tierung der Korrelationsdidaktik. Ulrich Kropac untersucht die offenbarungstheologi-
schen Implikationen des korrelationsdidaktischen Ansatzes und gewinnt mit dem Kon-
zept der Dekonstruktion neue Perspektiven fiir eine zukunftsbezogene Weiterentwick-
lung der Korrelationsdidaktik. Bernhard Griimme diskutiert und problematisiert er-
kenntnistheoretische und hermeneutische Voraussetzungen des Ansatzes der ‘abduktiven
Korrelation’. Der Beitrag von Christina Kalloch stellt die gegenwirtige Diskussion in
den Kontext der geschichtlichen Entwicklung religionsdidaktischer Konzepte im Verlauf
des vergangenen Jahrhunderts und skizziert vor diesem Hintergrund Konturen einer zu-
kiinftigen Religionsdidaktik.

Auch die drei folgenden Beitrige ertrtern problemanzeigend elementare religionsdidak-
tische Fragestellungen. Monika Jakobs beschreibt in ihrer Luzerner Antrittsvorlesung
den sozial-kulturellen Gestaltwandel von Religion und fragt nach einer diesem Wandel
Rechnung tragenden Gestalt religioser Bildung im Religionsunterricht der offentlichen
Schule. Der Beitrag von Stefan Girtner thematisiert Bedingungen und Chancen einer
identitdtsbildenden religidsen Kommunikation mit Kindern und Jugendlichen und akzen-
tuiert in diesem Zusammenhang die Bedeutung religidser Sprachfihigkeit fiir die Identi-
titsbildung. Christian Scharnberg und Hans-Georg Ziebertz stellen Ergebnisse einer
qualitativ-empirischen Pilotstudie vor, die Wahrnehmungen und Erwartungen von El-
tern im Hinblick auf religiése Bildung an 6ffentlichen Schulen erhebt und analysiert. Sie
lenken damit die Aufmerksamkeit auf den Erwartungshorizont einer Bezugsgruppe des
Religionsunterrichts, die oft vernachldssigt wird, obwohl sie fiir die Zukunft des Faches
eine nicht zu unterschitzende Bedeutung hat.

Berichte iiber religionspadagogische Entwicklungen in anderen Lindern weiten den
Problemhorizont und legen Grundlagen fiir eine wiinschenswerte zukiinftige internatio-
nal vergleichende Religionspadagogik. So informiert Clau$ Peter Sajak iiber didakti-
sche Ansitze interreligiosen Lernens in England und in den USA und entwickelt von
ihnen her Konturen einer Didaktik interreligiosen Lernens im hiesigen Religionsunter-
richt. Ein Beitrag von Cesare Bissoli gibt Einblick in die Situation, die Probleme und
die Zukunftsperspektiven von Katechese und Religionsunterricht in Italien.

Zwei weitere Beitrige thematisieren religionsdidaktische Entwicklungen in der ehemali-
gen DDR und in den neuen Bundeslindern. Harald Schwillus rekonstruiert in histori-
scher Perspektive das fiir den gemeindlichen, gleichwohl in spezifischer Weise auch
weiterhin schulbezogenen katholischen Religionsunterricht in der DDR mafgebliche
Bildungs- und Unterrichtskonzept in Abgrenzung zur staatlichen Einheitsschule. Werner
Simon beschreibt gegenwirtige Entwicklungstendenzen des katholischen Religionsunter-
richts in den ostdeutschen Bundeslindern und interpretiert die in diesem Zusammen-
hang begegnenden Optionen und Modelle als Ansitze einer kontextuell stimmigen schu-
lischen religiésen Bildung. 70 ? ot g
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Norbert Mette lenkt den Blick auf eine nicht nur fiir die Religionspadagogik bedeutsame
soziale und politische Herausforderung: Kinderarmut in Deutschland als Armut von
Kindern inmitten einer Wohlstandsgesellschaft. Der Beitrag beschreibt Erscheinungs-
weisen, Ursachen und Folgen von Kinderarmut sowie kirchliche und (praktisch-) theo-
logische Reaktionen auf die sich zeigenden Dringlichkeiten.

Die hochschuldidaktische Aufgabe einer Elementarisierung der theologischen Lehre
exemplifiziert der Beitrag von Andreas Benk, wenn er die Frage stellt und beantwortet:
Welche Form der Theologischen Ethik braucht die Moralpadagogik?

Das Vorwort dieses Heftes gibt der Schriftleitung Gelegenheit, die Abonnentinnen und
Abonnenten der Religionspidagogischen Beitriige auf eine Anderung in den Bezugsbe-
dingungen hinzuweisen. Entsprechend einem Beschluss des Vorstands der AKK werden
Abonnementsverwaltung, Rechnungsstellung und Versand unserer Zeitschrift zukiinftig
durch den Buchdienst des Deutschen Katecheten-Vereins erfolgen. Einzelhefte sind wei-
terhin iiber die Schriftleitung erhiltlich. Wir freuen uns auf eine konstruktive Zusam-
menarbeit mit dem DKV-Buchdienst!

Fiir die Zukunft plant die Schriftleitung die Erweiterung der Hefte um einen Rezensi-
onsteil, in dem religionspadagogische Verdffentlichungen mit wissenschaftlichem An-
spruch, insbesondere auch im Fach angefertigte Qualifikationsarbeiten, vorgestellt und
besprochen werden sollen. Wir wiirden uns sehr freuen, wenn wir auch fiir dieses Vor-
haben auf die Kooperationsbereitschaft und das Engagement zahlreicher Kolleginnen
und Kollegen zihlen diirften. Wie in anderen Fachzeitschriften tiblich, werden die Au-
torinnen und Autoren der Rezensionen grundsitzlich durch die Schriftleitung selbst aus-
gewihlt und angesprochen, unaufgefordert zugesandte Besprechungen werden nicht ab-
gedruckt.

AbschlieBend mochten wir auf die formalen Hinweise zur Erstellung von RpB-
Beitriagen aufmerksam machen, die auf der Innenseite des Riickumschlags abgedruckt
sind und um deren Beachtung wir bitten, so dass ein mdglichst homogenes Erschei-
nungsbild der Einzelbeitrige im Gesamt des jeweiligen Heftes gewihrleistet werden
kann.

Mainz, im Juli 2002 Werner Simon und Burkard Porzelt
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Die Anschriften der Autorinnen und Autoren befinden sich auf S. 176.
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Ulrich Kropac¢
Dekonstruktion: ein neuer religionspadagogischer Schliisselbegriff?
(i Ein Beitrag zur Diskussion um das Korrelationsprinzip

Mit groBer Beharrlichkeit beherrscht der Begriff Korrelation die religionspidagogische
Diskussion seit einem Vierteljahrhundert. Standen die Fachpublikationen der ausgehen-
den 1970er und der beginnenden 1980er Jahre im Zeichen einer Fundierung von Kor-
relation als Leitmotiv religionspddagogischer Theorie und Praxis, erhoben sich am Ende
der 1980er und noch mehr am Beginn der 1990er Jahre kritische Stimmen, die nach der
Tragfdhigkeit einer korrelativen Didaktik vor dem Hintergrund groBer Umwalzungen
auf politischem (Zusammenbruch der Sowjetunion, Wiedervereinigung Deutschlands),
sozialem (Wandel zur Informationsgesellschaft) und religiosem Gebiet (weiterer Riick-
gang kirchlicher Religiositit und kirchlichen Einflusses) fragten. Die angestofene Dis-
kussion hat nichts von ihrer Aktualitit verloren: Korrelation ist auch heute noch ein Fo-
kus religionsdidaktischer Auseinandersetzungen.

Der folgende Beitrag skizziert in einem ersten Teil in knappen Pinselstrichen die Aus-
formung des Korrelationsgedankens zu einem Leitprinzip der Religionsdidaktik. Ein
zweiter Teil sichtet die vielfiltigen Einwendungen, die gegen das Korrelationsprinzip
erhoben wurden, und ordnet sie nach zentralen Gesichtspunkten. Der dritte Teil bringt
das postmoderne Schlagwort ‘Dekonstruktion’ in die religionsdidaktische Diskussion ein
und schldgt Dekonstruktion als einen Ansatz vor, der Korrelation — im Hegelschen Sin-
ne - ‘aufhebt’.

1. Korrelation als religionsdidaktisches Grundprinzip

1.1 Zum Entstehungskontext der Korrelationsdidaktik

Dass Korrelation zum Leitmotiv religionspadagogischer Theorie und Praxis werden
konnte, verdankt sich einem Biindel verschiedener Faktoren. Davon seien drei kurz um-
rissen:

(1) Gesellschaftliche Umwélzungen

Gegen Ende der 1960er Jahre geriet der Religionsunterricht in eine schwere Krise.
GroBflichige gesellschaftliche Verinderungen trafen mit voller Wucht auf eine religiose
Unterweisung, die weitgehend noch den Geist der materialkerygmatischen Katechese
atmete. Typisch fiir einen solchen Unterricht war die grofe Kluft zwischen den im
Lehrplan ausgewiesenen Inhalten der Glaubensverkiindigung auf der einen und den In-
teressen der Schiiler(innen) auf der anderen Seite. Diese Diskrepanz trug wesentlich
dazu bei, dass der Religionsunterricht von zahlreichen Schiiler(inne)n als ,unbeliebtes
Fach“' empfunden wurde, dem sie den Riicken kehrten.

Als Reaktion auf die defizitire Lage des Religionsunterrichts und eine bedenkliche
Abmeldewelle entstanden in rascher, geradezu hektischer Folge verschiedene religions-
didaktische Entwiirfe. Unter ihnen erlangte das Konzept des problemorientierten Religi-
onsunterrichts eine besondere Bedeutung, da es erstmals-in der Geschichte des Religi-

' Vgl. Havers, Norbert, Der Religionsunterricht - Analyse eines unbeliebten Fachs, Miinchen 1972.
Religionspiidagogische Beitrige 48/2002



4 Ulrich Kropac¢

onsunterrichts den Schiiler und seine Probleme als eigenstindige didaktische GroBe ge-
geniiber dem theologischen Stoff in Anschlag brachte.

(2) Pédagogische Innovationen

GroBen Einfluss auf die Entwicklung eines korrelativen Religionsunterrichts hatte die
sich seit 1967 formierende Curriculumtheorie.” Sie stellte die bislang einseitige Kon-
zentration auf den Inhaltsaspekt in Frage und lenkte den Blick auf Qualifikationen, die
die Schiiler(innen) in der Schule erwerben sollten, um ihr Leben jetzt und in Zukunft
bewiltigen zu kénnen. Unter dieser Perspektive erschienen die herkdmmlichen Lehr-
plane, die sich in erster Linie als ein Organisationsschema zur Verteilung von - in ihrer
Herkunft und Bedeutung nicht weiter problematisierten — Stoffen verstanden, dringend
revisionsbediirftig. Die Curriculumentwicklung machte es sich zur Aufgabe, exakte Zu-
sammenhéinge zwischen Lernzielen, -inhalten und -situationen herzustellen, sie zu be-
griinden und die Wirksamkeit ihrer unterrichtlichen Realisierung zu {iberpriifen.

Dieser padagogische Umschwung traf in der Religionsdidaktik auf eine giinstige Situa-
tion. Fiir den krisengeschiittelten Religionsunterricht erhoffte man sich von der Curri-
culumtheorie neue Wege einer Gestaltung und Begriindung dieses Faches. Fiir die reli-
gionsdidaktische Lehrplanentwicklung ergab sich aus diesem allgemeindidaktischen
Konzept eine dreifache Aufgabenstellung: die Analyse der Schiilersituation, die Festle-
gung von Qualifikationen, die Schiiler(innen) zur Bewaltigung ihrer gegenwirtigen und
zukiinftigen Lebenssituation brauchen, und die Auswahl dazu passender Ziele, Inhalte
und Lernprozesse. Im Hinblick auf die Entwicklung des Korrelationsgedankens in der
Religionsdidaktik war damit ein Ansatz gegeben, der nicht nur auf den theologischen
Stoff, sondern auch auf das Subjekt und seine konkrete Situation sowie den Zusammen-
hang beider Grofien reflektierte.

(3) Theologische Umbriiche

Der Begriff Korrelation wurzelt in der Systematischen Theologie. Er wurde von dem
protestantischen Theologen Paul Tillich eingefiihrt und steht ganz im Dienste seines An-
liegens, Theologie und moderne Kultur in ein Gesprach zu bringen. Korrelation, von
Tillich als ,Methode“ bezeichnet, der Sache nach aber Grundprinzip seines theologi-
schen Denkens, bezeichnet eine Wechselbeziehung zwischen der als Frage verstande-
nen existentiellen Situation des Menschen und der als Antwort aufgefassten christlichen
Botschaft.? In diesem Geschehen sind einerseits beide Pole autonome Grofen, anderer-
seits stehen sie zueinander in einem Verhaltnis gegenseitiger Abhangigkeit, indem nim-
lich die Theologie die menschliche Frage auf eine mogliche religiose Antwort und die
theologische Antwort auf die tatséchlichen Fragen heutiger Menschen hin entfaltet.

Der Ansatz Tillichs wurde von Edward Schillebeeckx aufgegriffen und weiterentwi-
ckelt. Schillebeeckx buchstabierte zum einen die Korrelation zwischen Glaubensiiberlie-
ferung und menschlicher Existenz mit Hilfe der zu einem theologischen Schlisselbegriff

2 ygl. Hilger, Georg / Kropaé, Ulrich, Konzeptionelle Entwicklungslinien [der Religionsdidaktik],
in: Hilger, Georg / Leimgruber, Stephan / Ziebertz, Hans-Georg, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden
fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 49-62, hier 57-60.

* Vgl. Tillich, Paul, Systematische Theologie, Band I, Stuttgart 1956, 73-83.129-158.
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avancierten Kategorie Erfahrung.* In diesem Horizont erscheint die Uberlieferung selbst
als Erfahrung, genauer als Niederschlag jener Erfahrungen, die die Jinger mit Jesus
gemacht hatten. Er hob zum anderen die unersetzbare Bedeutung der aktuellen Situation
fiir das Verstehen der christlichen Offenbarung hervor: Gehalt und Sinn der Uberliefe-
rung erschliefen sich immer nur in ihrer Beziehung zu den Erfahrungen heutiger Men-
schen. SchlieBlich modifizierte Schillebeeckx den Ansatz Tillichs dadurch, dass er die
Korrelation zwischen den urspriinglichen Erfahrungen der Jiinger mit Jesus und der ak-
tuellen Situation des Menschen als wechselseitigen kritischen Prozess interpretierte. Da-
nach féllt nicht nur vom Evangelium her ein kritisches Licht auf heutige Erfahrungen,
sondern auch umgekehrt: Heutige Erfahrungen kénnen zu einer Instanz werden, die
einen kritischen Lichtkegel auf die Art richtet, wie das Wort Gottes zur Sprache ge-
bracht wird.

Dass in der Religionspddagogik bzw. in der katholischen Theologie iiberhaupt ein Kli-
ma entstehen konnte, das es erlaubte, den von Tillich gepragten Religionsbegriff und
den von ihm und Schillebeeckx verfochtenen Gedanken der Korrelation zu Eckpunkten
eines neuen religionspadagogischen Ansatzes zu machen, hatte maBgeblich mit der
anthropologischen Wende der Theologie zu tun. Fiir sie steht bekanntlich in besonderer
Weise der Name Karl Rahner. Es war nicht zuletzt Rahners Neubestimmung des Ver-
héltnisses von Natur und Gnade, die der religionspidagogischen Theoriebildung eine
neue Weite und Tiefe erdffnete.’

1.2 Zur Entwicklung des Korrelationsprinzips in der Religionspéidagogik

Der Grundlagenplan fiir die Sekundarstufe I von 1984 formuliert ein Verstindnis von
Korrelation, das in der Religionspadagogik allgemeine Akzeptanz erlangte. Danach sind
religiése Uberlieferung und aktuelle Lebenswirklichkeit gleichberechtigte GroBen, die
in eine , kritische, produktive Wechselbeziehung“® treten. Diese Wechselbeziehung ist
kritisch, weil in ihr ,,Gegenwartserfahrungen gepriift und verdndert werden, und weil
zugleich die Glaubensiiberlieferung in einem neuen Licht erscheint®; sie ist aber auch
produktiv, ,weil einerseits die Glaubensiiberlieferung neue Lebenserfahrungen anstoBt
und andererseits die gegenwirtigen Erfahrungen die Glaubensiiberlieferung neu befra-
gentl.

Der im Grundlagenplan niedergelegte Konsens war das Ergebnis eines fast 15 Jahre
wihrenden Ringens um den genauen Inhalt des Korrelationsgedankens.® Frithe Spuren
einer Rede von Korrelation im religionspadagogischen Kontext weisen auf das Jahr
1970 zuriick; der Gedanke einer kritischen Wechselbeziehung zwischen den Gréfen

*Vgl. Schillebeeckx, Edward, Erfahrung und Glaube, in: CGG 25, 1980, 73-116.

> Vgl. Baudler, Georg, Gottliche Gnade und menschliches Leben. Religionspadagogische Aspekte
der Offenbarungs- und Gnadentheologie Karl Rahners, in: Vorgrimler, Herbert (Hg.), Wagnis Theo-
logie. Erfahrungen mit der Theologie Karl Rahners, Freiburg/Br. u.a. 1979, 35-50, insb. 38.43.

¢ Grundlagenplan fiir den Katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr. Revidierter Zielfel-
derplan, hg. von der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Miinchen 21985, 242.
"Ebd., 243.

¥ Vgl. Baudler, Georg, Korrelationsdidaktik: Leben durch Glauben erschliefen. Theorie und Praxis
der Korrelation von Glaubensiiberlieferung und Lebenserfahrung auf der Grundlage von Symbolen
und Sakramenten, Paderborn u.a. 1984, 13-21.
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Glaube und Leben lag damals aber noch fern. Das Tor zu einer korrelativen Didaktik
stief erst der Synodenbeschluss von 1974 auf, der in einer Konvergenzargumentation
den Religionsunterricht in der Schnittlinie von padagogischen und theologischen Be-
griindungen verortete. Die von der Wiirzburger Synode geprégte Formel ,,Der Glaube
soll im Kontext des Lebens vollziehbar, und das Leben soll im Licht des Glaubens ver-
stehbar werden*® darf als Prifiguration des Korrelationsgedankens gelten. Explizit und
in programmatischer Absicht wurde der Begriff Korrelation im ,, Zielfelderplan fiir den
Katholischen Religionsunterricht in der Grundschule® von 1977 gebraucht.'® In diesem
Lehrplan werden Offenbarung und Erfahrung als gleichberechtigte Pole ausgewiesen,
die sich gegenseitig durchdringen und erhellen. Der christliche Glaube gibt Antworten
auf die Fragen heutiger Menschen, er ist aber auch ein kritisches Korrektiv fiir ihre Er-
fahrungen. Das Problem, ob das kritische Potenzial der Korrelation auch in umgekehr-
ter Richtung, also auf die christliche Uberlieferung hin, wirken kénne, sparte der Ziel-
felderplan aus. Mit dieser diffizilen Frage setzte sich die Brixener Jahrestagung des
Deutschen Katecheten-Vereins 1979 auseinander. Dabei trat Edward Schillebeeckx fiir
die Moglichkeit ein, dass gegenwirtige Erfahrungen Kritik am Modus menschlicher
Rede itber das Wort Gottes tiben. Der bereits erwéhnte Grundlagenplan von 1984 liegt
auf dieser Linie, wenn er das kritische und produktive Moment einer Korrelation zwi-
schen Glauben und Leben ausdriicklich auf beide Pole bezieht.

1.3 Korrelation in der Spannung zwischen religionsdidaktischer Theorie und Praxis
Seit der Verdffentlichung des Zielfelderplans fiir die Grundschule 1977 setzen offizielle
Verlautbarungen, Richtlinien und Lehrpline zum Religionsunterricht Korrelation als
unterrichtliches Leitprinzip ganz selbstverstindlich voraus. Dieser Konsens auf theoreti-
scher Ebene darf aber nicht dariiber hinwegtiuschen, dass die Konkretisierung von Kor-
relation in der religionsunterrichtlichen Praxis mit vielfiltigen Schwierigkeiten verbun-
den ist. Probleme zeigen sich schon bei der Konzeption didaktischer Materialien (z.B.
Schulbiicher). Zwar hat hier die breite Akzeptanz von Korrelation als Leitmotiv fiir den
Religionsunterricht einen beachtlichen innovativen Schub freigesetzt, die konkrete Aus-
faltung des Korrelationsgedankens erweist sich aber als schwierige Aufgabe. Dies gilt
erst recht fiir Stundenentwiirfe bzw. den konkreten Religionsunterricht.

Ein Problem besteht in der Notwendigkeit, den Begriff Korrelation inhaltlich zu fil-
len.!! Was in Dokumenten zum Religionsunterricht abstrakt und univok Korrelations-
prinzip genannt und als Grundbewegung des Unterrichts postuliert wird, erfordert in
der Praxis ein Biindel von Korrelationsstrategien. Erfahrungen heutiger Kinder und Ju-
gendlicher und die christliche Uberlieferung werden beispielsweise nach dem Schema
Frage - Antwort in Beziehung gesetzt. Sie konnen aber auch additiv, ethisierend, aktu-
alisierend, kontrastierend, iiberbietend oder im Sinne einer Verfremdung aufeinander

® Der Religionsunterricht in der Schule [Synodenbeschluss 1974], in: Gemeinsame Synode der Bis-
tiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtaus-
gabe I, Freiburg/Br. u.a. 71989, 123-152, hier 136.

10 Zielfelderplan fiir den Katholischen Religionsunterricht in der Grundschule. Teil I: Grundlegung,
hg. von der Zentralstelle fiir Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Miinchen 1977.

1 ygl. Hilger, Georg, Korrelieren lernen, in: Hilger / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 2], 319-
329, hier 323f.
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bezogen werden. Denkbar ist ferner eine Zuordnung beider Pole im Sinne einer kom-
plementiren Ergdnzung oder die Suche nach Strukturanalogien zwischen ihnen.

Ein weiteres Problem artikuliert sich in der Frage, welche Rolle Lehrende und Schii-
ler(innen) in einem korrelativen Religionsunterricht einnehmen. Ist es die Lehrerin, die
Korrelationen vorgibt, nahelegt, anbietet, aufdeckt oder bezeugt? Oder geht es um die
Schiiler(innen), die eingeladen, angeregt und provoziert werden, ihre Erfahrungen und
den christlichen Glauben zu korrelieren? Diese Alternative muss nicht exklusiv verstan-
den werden. Es bleibt aber je neu zu bestimmen, welches der beiden Momente , In-
struktion durch Lehrende® und ,,Konstruktion durch Lernende**? in einer konkreten
Lernsituation stirker zur Geltung kommen soll.

Als drittes praktisches Problem ist die héufig zu beobachtende Erstarrung von Korrela-
tion zu einem dreigliedrigen Schema namhaft zu machen.'® Zunichst werden Erfahrun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler bewusst gemacht. Dann erfolgt eine Reflexion iiber
humanwissenschafiliche Deutungsversuche dieser Erfahrungen. Das Angebot einer
christlichen Sinndeutung soll schlieBlich den korrelativen Charakter der Religionsstunde
verbiirgen. Gerade der letzte Schritt aber wirkt im bisherigen Unterrichtsverlauf oft wie
ein Fremdkorper oder degeneriert zur Phrase. Diese wie die vorher genannten Schwie-
rigkeiten, Korrelation praktisch zu implementieren, haben Kritik an diesem Prinzip laut
werden lassen.

2. Grundlinien der aktuellen Diskussion um die Korrelationsdidaktik

Gegen Korrelation als methodisches bzw. didaktisches Prinzip wurde eine Fiille von
Einwendungen erhoben. Dabei zeigen sich erhebliche Unterschiede in der Wahrneh-
mung dessen, was an Korrelation kritikwiirdig ist. Deshalb soll im Folgenden der Ver-
such unternommen werden, die vorgetragenen Einspriiche zu kategorisieren. Dies ge-
schieht nach drei Gesichtspunkten.

2.1 Kritik an der Gewichtung der beiden Pole ‘Glaubensiiberlieferung’ und
‘Gegenwartserfahrung’
Zwei gegensitzliche Vorwiirfe werden an das Korrelationsprinzip adressiert: Zum einen
wird die Frage gestellt, ob Korrelation die Erfahrungen junger Menschen als echte
GroBe beriicksichtigt oder ob sie nicht primér an solchen Erfahrungen interessiert ist,
die einer bestimmten theologischen ‘Passform’ geniigen. Mit anderen Worten: Geht es
in einem korrelativen Religionsunterricht wirklich um die Gegenwartserfahrung heuti-
ger Schiilerinnen und Schiiler oder nicht vielmehr um ,konstruierte Erfahrungsberei-
che, zu denen man gelangt, weil sie von der Uberlieferung her aufgebaut sind“!*? Unter
der Hand - so der Kern des Einwandes - zeichnet der Pol ‘Tradition’ dem als Korrela-
tion bezeichneten Geschehen die bestimmenden Ziige ein, der Pol ‘Situation’ bleibt un-
terbelichtet.
" Ebd., 324.
" Vgl. Niehl, Franz W., Das offene Land vermessen. Uber die innere Form des Religionsunter-
richts, in: Hilger, Georg / Reilly, George (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld
Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 87-96, hier 89f.
" Ziebertz, Hans-Georg, Religionspidagogik als empirische Wissenschaft. Beitrige zu Theorie und
Forschungspraxis, Weinheim 1994, 103.
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Zum anderen werden Stimmen laut, die genau die gegenteilige Auffassung vertreten:
Den Erfahrungen der Schiiler(innen) werde ein unangemessener Stellenwert einge-
raumt, der theologische Gehalt des Religionsunterrichts stehe in Gefahr, extrem ausge-
diinnt zu werden. Th. Ruster sieht den Religionsunterricht auf solchen Abwegen und
zieht aus der von ihm konstatierten Fehlentwicklung folgende Konsequenz: ,,Das Erfah-
rungsdogma der Religionspidagogik muss [...] relativiert werden. Den Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler ist in einer christlichen Religionspiddagogik nicht mehr zu
trauen. “'* Begleitet wird diese pointierte Position von der Forderung, die Fremdheit
und Unableitbarkeit der gottlichen Offenbarung herauszukehren: Es gibt keinen Weg
von der menschlichen Erfahrung zu dem sich in seiner radikalen Andersheit offenba-
renden Gott. Damit aber ist die Wende zum Subjekt, Grundcharakteristikum schuli-
schen Religionsunterrichts im Zeichen des II. Vaticanums und der Wiirzburger Synode,
in Frage gestellt.

Ruster tritt fiir einen Religionsunterricht ein, der sich als ,Einfithrung in das biblische
Wirklichkeitsverstindnis“!® versteht. Bei diesem Ansatz bestimmt die ,,Logik des Ge-
genstands“ den unterrichtlichen Prozess. Dagegen besteht keine Notwendigkeit, die
,Aneignungs- und Verstehensbedingungen [der Kinder] bei der Auswahl der Inhalte
und den Formen der unterrichtlichen Vermittlung vorgingig zu beriicksichtigen. “!” Die
innere Form eines solchen Religionsunterrichts ist nicht Korrelation, sondern Konfron-
tation: Der Schiiler trifft in der Bibel auf eine Welt, die ihm fremd ist, und er bekommt
es mit Erfahrungen zu tun, die inkompatibel mit seinen eigenen sind.

Historisch gesehen wirkt in dem aufgeflammiten Streit um die Gewichtung der Pole
Tradition und Situation die Debatte um einen kerygmatischen oder einen problemorien-
tierten Religionsunterricht nach. Aus diesem Dilemma sollte gerade das Prinzip der
Korrelation als ‘dritter Weg™ herausfithren. Damit ist aber der Kernpunkt des Streits
noch nicht erfasst. Bei ihm geht es um ein ganzes Biindel fundamentaler theologischer
Probleme.

Ohne auf die aktuelle Diskussion um Ruster niher einzugehen'®, kann doch soviel ge-
sagt werden, dass an seiner dezidierten Kritik am gegenwirtigen korrelativ ausgelegten
Religionsunterricht ein Grundproblem deutlich wird, das die Religionspadagogik seit
ihrer Konstitution als wissenschaftliche Disziplin am Beginn des 20. Jahrhunderts be-
gleitet: die Frage nach dem zugrunde liegenden Offenbarungsversténdnis. Fir ein Of-
fenbarungsmodell, das wie bei Ruster dem Geist der Barthschen Dialektik und dem in
den Begriffen Natur — Ubernatur/Gnade denkenden 1. Vaticanum nahe ist, muss die

' Ruster, Thomas, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und
Religion, Freiburg/Br. u.a. 2000, 200.

16 Ruster, Thomas, Die Welt verstehen ,gemi8 den Schriften®. Religionsunterricht als Einfithrung in
das biblische Wirklichkeitsverstindnis, in: rhs 43 (3/2000) 189-203, insb. 198-200.

"7 Ebd., 201.

'8 Wgl. hierzu Baudler, Georg, Korrelationsdidaktik auf dem Priifstand. Antwort auf ihre praktische
und theologische Infragestellung, in: rhs 44 (1/2001) 54-62; Halbfas, Hubertus, Thomas Rusters
Hfallige Neubegriindung des Religionsunterrichts“. Eine kritische Antwort, in: rhs 44 (1/2001) 41-
53; Englert, Rudolf, Schief gewickelt? Zur theologischen Kritik an der gegenwartigen Religionspa-
dagogik, in: engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule, 1/2001, 11-22.
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menschliche Erfahrung zur Marginalie werden. Entscheidend ist hier einzig und allein
die gottliche Offenbarung in ihrer Unverfiigbarkeit.

Ein solches Offenbarungsverstindnis geht auf Distanz zu einer anthropologisch gewen-
deten Theologie, die auf die Bedingungen reflektiert, unter denen Offenbarung vom
JHorer des Wortes“ (K. Rahner) vernommen werden kann. Es nimmt Abstand von ei-
ner Theologie, die existentiellen Erfahrungen des Menschen theologische Wiirde zu-
spricht, weil sie jenes Medium sind, in dem sich Gotteserfahrung ereignet.

Nicht zuletzt bestehen Beziehungen zwischen der jeweiligen Konzeption von Offenba-
rung und der Méglichkeit bzw. dem Stellenwert einer natiirlichen Theologie. Der Of-
fenbarungspositivismus Karl Barths etwa schliefit eine natiirliche Theologie aus. Es ist
dem Menschen unmoglich, Spuren Gottes in der Schopfung zu entdecken. Wo umge-
kehrt die Moglichkeit einer natiirlichen Theologie eingerdumt wird, fillt ein positives
Licht auf menschliche Erfahrungen. Sie werden zu einem Ort, dem Offenbarungsquali-
tidt zukommt.

Die Frage. wie ‘Glaubensiiberlieferung’ und ‘Gegenwartserfahrung’ in korrelativen
Prozessen gewichtet werden, ist — so eine knappe Bilanz — alles andere als eine religi-
onsdidaktische Spitzfindigkeit. In ihr treffen (offenbarungs)theologische Grundentschei-
dungen aufeinander, die nicht nur das Verstidndnis von Religionsunterricht, sondern die
Theologie als Ganzes betreffen.

2.2 Kritik am Modus der Verkniipfung der beiden Pole ‘Glaubensiiberlieferung’ und
‘Gegenwartserfahrung’
Die unterschiedlichen Vorstellungen, welcher der beiden Pole in einer korrelativen Di-
daktik zu kurz gekommen sei und zukiinftig stirker profiliert werden miisse, stehen in
einem engen Zusammenhang mit der Frage, auf welche Weise beide Pole in Beziehung
treten — vorausgesetzt, ein solcher Kontakt wird iiberhaupt als moglich und wiinschens-
wert erachtet.
Ein deduktiver Zugang raumt der Uberlieferung Vorrang ein und nimmt von da aus die
heutige Lebenswelt in den Blick. Induktiv wird vorgegangen, wenn Erfahrungen heuti-
ger Schiller(innen) methodisch den Ausgangspunkt bilden, von dem aus auf die Tradi-
tion zugegangen wird. Eine Variante dieser beiden Typen ist die ,schlechte Induk-
tion“'® bzw. die ,,verkappte Deduktion“®, in der die Lebenssituation von Schiilerinnen
und Schiilern zwar zur Sprache kommt, aber nicht viel mehr als Ankniipfungspunkt
oder Anwendungsfall fiir ein Verfahren ist, das im Grunde deduktiv vorgeht.
Zur Uberwindung der Alternative ‘Deduktion - Induktion’ schlagen A. Prokopf und
H.-G. Ziebertz?' vor, Korrelation als Prinzip beizubehalten, sie jedoch ,abduktiv¢ zu
konzipieren. Das bedeutet: Ansatzpunkt religioser Lernprozesse ist der Pol ‘Lebens-
welt’. Von ihm aus wird nun eine Beziehung zum Pol “Tradition’ so hergestellt, dass
gefragt wird, welche christlich-religiosen Traditionselemente (,,das Allgemeine®) in den

*” Gabriele Miller nach Hilger, Georg, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzip, in: KBI
118 (1993) 828-830, hier 828.

¥ Prokopf, Andreas / Ziebertz, Hans-Georg, Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir die
Korrelationsdidaktik?, in: RpB 44/2000, 19-50, hier 27.

" Vgl. Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 20].
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Aussagen Jugendlicher zu existentiellen Themen (,,Allgemeinheit des Besonderen®)
enthalten sind. Bestimmt ein deduktives Vorgehen das Besondere vom Allgemeinen
her, ein induktives das Allgemeine vom Besonderen, so sucht die Abduktion das All-
gemeine in der Allgemeinheit des Besonderen auszumachen.

Anliegen der abduktiven Korrelation ist es, Korrelation erst gar nicht als ein Verfahren
zu konstruieren, das eine Kluft zwischen Tradition und Situation voraussetzt, die dann
entweder deduktiv oder induktiv iberwunden werden muss. Abduktive Korrelation will
vielmehr die immer schon vorhandene Verwobenheit zwischen Glaubensiiberlieferung
und personlicher Erfahrung im Subjekt zutage treten lassen.

Es ist noch zu frith, um tber die religionspadagogischen Konsequenzen des Abdukti-
onsmodells zu befinden. Eine Stirke des Modells besteht sicherlich darin, dass es ge-
wissermafen Korrelationen en miniature aufdeckt, nimlich Beziehungen zwischen all-
gemeinen religiosen Traditionsbestinden und individuellen Erfahrungen in konkreten
(existentiellen) Situationen. Fraglich bleibt, wie diese Erkenntnisse didaktisch ausge-
miinzt werden konnen. So ist zu kldren, wie Lehren und Lernen grundsétzlich organi-
siert und wie speziell Lehrpldne, Lehrblicher und Unterrichtsmaterialien konzipiert
werden miissen, wenn sie dem Modell der abduktiven Korrelation Rechnung tragen sol-
len.

Noch von einem anderen Blickwinkel féllt auf den Modus, wie Glaubensiiberlieferung
und gegenwirtige Lebenswelt im Religionsunterricht korreliert werden, ein kritisches
Schlaglicht. Dabei steht einmal die Frage im Raum, ob solche Korrelationen nicht
kiinstlich und konstruiert sind, weil sie unter den Bedingungen von Unterricht geschaf-
fen werden. Zunichst sind es ja die Schiilerinnen und Schiiler selbst, die Korrelationen
zwischen dem Glauben, der ihnen an verschiedenen (Lern)Orten begegnet, und ihrem
Leben herstellen; dies schlieft auch das Misslingen von Korrelation ein.”? Wird Korre-
lation nun als methodisches Instrument im Unterricht eingesetzt, droht sie der Gefahr zu
erliegen, ,etwas didaktisch zu operationalisieren, was nur Geschenk, ‘Geschehen von
woanders’ sein kann.‘*® So steht Korrelation in einer Spannung, die zur Zerreifprobe
wird: Sie ist einerseits ein zutiefst subjektives und zugleich unverfiighares (‘gnadenhaf-
tes’) Geschehen und soll andererseits doch im Rahmen eines didaktisch arrangierten
Lernprozesses realisiert werden.

Zum anderen wird gegen Korrelation, die unter den Bedingungen von Schule stattfin-
det, vorgebracht, dass die Wechselbeziehung zwischen ihren Polen zu statisch sei und
lediglich erstarrte Korrelationsmuster reproduziere. Gegenprogramm ist die pointierte
Forderung: ,,Die Schiiler sollen nicht Korrelationen lernen, sondern Korrelieren, das
heiBt Fragen, Suchen, Entdecken, Phantasieren, Erzihlen usw.“*. Aus dieser Mahnung
spricht die Sorge, dass korrelative Prozesse ihre Dynamik verlieren. Sie konnen leicht
zu Schablonen degenerieren, in denen auf eine Frage aus dem Leben eine Antwort aus

2 Vgl. Schmid, Hans, ,Was Dir das Leichteste diinket...“ ErschlieBung der Lebenswelt - Korrelati-
on - Religionsunterricht, in: Hilger / Reilly 1993 [Anm. 13], 224-237, hier 235f.

* Beuscher, Bernd, Zuriick zur Fragwiirdigkeit! Der Riicktritt der Korrelationsdidaktik. Ein religi-
onspadagogischer Fortschritt?, in: RpB 34/1994, 33-61, hier 59.

* Rolinck, Eberhard, Weggefahrten unserer Schitler? Ein Gespriich zwischen zwei Religionslehrern,
in: Hilger / Reilly 1993 [Anm. 13], 58-64, hier 61.
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dem Glauben gegeben wird. Dies ist das Gegenbild zu einem Korrelationsversténdnis,
das Korrelation als eine Suchbewegung begreift, die gerade dadurch dynamisch und
unabschlieBbar bleibt, dass sie in tradierten Glaubensinhalten nicht nur Antworten, son-
dern zugleich AnstdBe zu neuen existentiellen Fragen erkennt.?

2.3 Kritik am Status von Korrelation als methodischem bzw. didaktischem Prinzip

Ein Hauptvorwurf an Korrelation, soweit sie als methodisches bzw. didaktisches Prin-
zip Geltung beansprucht, lautet, dass sie von einer Kluft zwischen Glaubenstiberliefe-
rung und Gegenwartserfahrungen ausgehe bzw. diese erst kiinstlich schaffe, um sie
dann unter den Bedingungen schulischen Unterrichts zu iiberwinden. Diese Kritik wird
von verschiedenen Seiten geduBert, wobei sie jeweils unterschiedlich akzentuiert ist.

H. Halbfas beispielsweise erhebt Einspruch gegen die fiir korrelativen Unterricht typi-
sche Parallelisierung von anthropologischer und theologischer Dimension. An die Stelle
eines Dualismus von Tradition und Erfahrung miisse ein konsequent anthropologischer
Ansatz treten. Halbfas verlangt, Erfahrungen ernst zu nehmen und sie im Horizont ei-
ner christlichen Mystik in ihrer Tiefe zu erschlieBen.?

Die vielfach bestitigten Klagen aus der Praxis des Religionsunterrichts, dass ,eine
christliche Deutung der Erfahrungswelt der Schiiler an deren Fragen vorbeigeht“?’, be-
statigt G. Reilly in seiner Vermutung, dass die Korrelationsdidaktik nicht praxisfihig
ist. Worin liegt die Ursache fiir ihr Versagen? Reilly versteht Korrelation als eine
Grundbewegung des Glaubens, in der Offenbarung bzw. Glaube und Erfahrung aufein-
ander bezogen werden. Die Reflexion auf diese Korrelation féllt in den Bereich der
Fundamentaltheologie. Fiir Reilly besteht das Kernproblem der Korrelationsdidaktik
nun darin, dass ,,die didaktische Grundstruktur des Religionsunterrichts [...] von einer
systematisch-theologischen Reflexion tiber das Verhaltnis von Glaube/Offenbarung und
Erfahrung abgeleitet [wird]“.?® Diese Deduktion ist tatsichlich problematisch, allerdings
nicht deshalb, weil sich die Religionspadagogik damit von Vorgaben der Systematischen
Theologie abhangig machen wiirde, wie Reilly meint.

Reillys Anfrage an die Praxisfihigkeit der Korrelationsdidaktik wird bei R. Englert zu
einem , Pladoyer fiir einen ehrenhaften Abgang“*. Englert begreift Korrelation als ei-
nen ,Versuch, die Grundbewegung christlichen Glaubenslebens nachzuzeichnen.“*
Dieses Unterfangen ist dann vom Scheitern bedroht, wenn Schiilerinnen und Schiiler die
christliche Praxis nicht mehr konkret erfahren. Erschwerend kommt hinzu, dass Korre-
lation unter den Bedingungen von Unterricht zu einem konstruierten Geschehen gerat,

* Vgl. Beuscher 1994 [Anm. 23], 60.

% V|, Halbfas, Hubertus, Wer sind unsere Schiilerinnen und Schiiler? Wie religios sind sie?, in:
KBI 116 (1991) 744-753, hier 750.

¥ Reilly, George, Siii, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisfihig?, in: Hilger / Reilly
1993 [Anm. 13], 16-27, hier 16.

* Bbd., 20.

* Englert, Rudolf, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir einen ehrenhaf-
ten Abgang, in: Hilger / Reilly 1993 [Anm. 13], 97-110, hier 97; vgl. auch Englert, Rudolf, Korre-
lation(sdidaktik). Bilanz und Perspektiven, in: RpB 38/1996, 3-18; ablehnend Baudler 2001 [Anm.
18], der von einem ,katechetischen Missverstindnis der Korrelationsdidaktik* (ebd., 55) bei Reilly,
Englert u.a. spricht.

* Englert 1993 [Anm. 29], 103.
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das kiinstlich in Beziehung setzt, was im christlichen Existenzvollzug miteinander ver-
schmolzen ist.

Der letztgenannte Aspekt wurde von G. Hilger vertieft. So sehr Korrelation ein theolo-
gisch-hermeneutisches Prinzip von unbestrittener Bedeutung ist, so wenig ist mit ihm
zugleich eine Didaktik gegeben. Eine Religionsdidaktik ,,muB resolut von der Praxis
des Lernens und Lehrens mit all seinen Bedingungen, Faktoren und Interaktionsformen
ausgehen und Position beziehen zu einem Bildungsverstindnis.“*' Es reicht also nicht,
ein theologisches Prinzip zu einer Didaktik zu stilisieren.

3. Welche Zukunftschancen hat das Korrelationsprinzip? - Korrelation und
Dekonstruktion

Die Anfragen an das Korrelationsprinzip sind unterschiedlich zu gewichten. Gegensitz-
liche Einwendungen, z.B. dass der Pol ‘Glaubensiiberlieferung’ bzw. der Pol ‘Lebens-
situation’ liberreprasentiert sei oder dass Korrelation induktiv bzw. deduktiv betrieben
werde, relativieren sich wechselseitig; moglicherweise sagen sie mehr iiber die konkret
beobachtete Situation oder die theologische Position des Kritikers als tiber ein Versagen
des Korrelationsprinzips auf breiter Front. Abgesehen von solchen neutralisierenden
Effekten trifft jedoch die vorgetragene Kritik Korrelation als didaktisches Prinzip im
Zentrum, Aus gutem Grund wurde deshalb schon vor einigen Jahren vorgeschlagen,
,den Begriff Korrelationsdidaktik vorerst nicht mehr zu benutzen. “* Mittlerweile diirf-
te auch das durch die Vokabel ,vorerst” eingerdumte Moratorium abgelaufen sein.
Allerdings ist wenig geholfen, wenn das endgiiltige Ende von Korrelation als Leitprin-
zip des Religionsunterrichts festgestellt wird, ohne eine Richtung zu bezeichnen, in der
sich die weitere Entwicklung vollziehen konnte. Im Folgenden soll daher skizziert wer-
den, wie das nach einer Ablosung des Korrelationsprinzips entstehende Vakuum gefiillt
werden konnte, ohne dessen berechtigte Anliegen einfach ad acta zu legen.

Dieser Entwurf steht im Horizont einer bestimmten (offenbarungs)theologischen Vor-
entscheidung. Diese offenzulegen ist entscheidend, denn Abschnitt 2.1 hat deutlich ge-
macht, wie sehr die Beurteilung der Sinnhaftigkeit einer korrelativen Didaktik von einer
entsprechenden (offenbarungs-)theologischen Positionierung abhingt. Der vorzustel-
lende Ansatz ist einer anthropologisch gewendeten Theologie im Sinne Karl Rahners
verpflichtet, die nach den Maglichkeitsbedingungen fragt, unter denen Offenbarung ver-
nehmbar wird. Er anerkennt die Moglichkeit, Spuren der gottlichen Offenbarung in der
Schopfung, mithin in eigenen Erfahrungen zu entdecken (‘matiirliche Theologie’).
SchlieBlich geht er davon aus, dass solche Erfahrungen eine kritische Kraft gegeniiber
der Art und Weise entfalten konnen, wie die gottliche Offenbarung zur Sprache kommt.
3.1 Korrelation: Aufgabe der Theologie und Vollzug des Subjekts

Mit einer Zuriickweisung der Korrelationsdidaktik ist nicht gemeint, dass sich Korrela-
tion fiir die Religionspddagogik erledigt hitte - im Gegenteil. Aus zahlreichen kriti-
schen Stellungnahmen ist als Grundton herauszuhoren, dass Korrelation ein theologi-

*! Hilger 1993 [Anm. 19], 830.
* Ebd., 829.
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sches Grundprinzip, mehr noch, eine ,,Grundbewegung christlichen Lebens“® ist, in

der Tradition und Situation, Offenbarung und Erfahrung aufeinander bezogen werden.
Wird diese Erkenntnis ernst genommen, ist fiir den Religionsunterricht zu fordern, dass
er sich vor allem solchen theologischen Ansitzen offnet, die in sich korrelativ angelegt
sind. Dies kann nur gelingen, wenn Theologie im Allgemeinen und die Systematische
sowie die Biblische Theologie im Speziellen wesentlich stirker als bisher Korrelation
zur Grundform ihrer Reflexion machen. Was nach der herkommlichen Korrelationsdi-
daktik bislang als Pol der Tradition bestimmt wurde, kann sich dann als Gebilde erwei-
sen, das selbst schon korrelativ durchprégt ist.

Ahnliches gilt fiir den zweiten Pol der Korrelationsdidaktik, die Erfahrungen der Schii-
lerinnen und Schiiler. Der Ansatz einer abduktiven Korrelation hat mit Nachdruck dar-
auf hingewiesen, dass Schiilerinnen und Schiiler immer schon selbst — weitgehend unbe-
wusst — Korrelationen zwischen Fragmenten der Tradition und ihren Erfahrungen her-
stellen. Dieser Ansatz kann sich auf religionssoziologische Befunde stiitzen, nach denen
sich elementare menschliche Erfahrungen und religidse Tradition nicht wirklich trennen
lassen.* Aus theologischer Perspektive ist daran zu denken, dass Gegenwartser-
fahrungen Offenbarungscharakter zukommen kann. Menschen deuten besondere Ereig-
nisse in threm Leben als Verweise auf eine transzendente Macht. Im Ringen um einen
Ausdruck fiir solche Erfahrungen wird auf Bestinde der jiidisch-christlichen Tradition
zuriickgegriffen, mithin eine Korrelation zwischen Situation und Tradition geschaffen.
Korrelation ist damit ein Geschehen auf der Seite des Subjekts, das sich auch ohne or-
ganisierte Lernprozesse vollzieht. Derartige Korrelationen sichtbar zu machen, kritisch
zu priifen und mit anderen Korrelationen — gerade solchen aus der Tradition - zu ver-
gleichen und zu konfrontieren, muss eine Aufgabe zukiinftigen Religionsunterrichts
sein. Blickt man wieder auf die herkommliche Korrelationsdidaktik, ist somit festzuhal-
ten, dass auch der Pol der Situation als ein Bereich ausgewiesen werden kann, der be-
reits, zumindest in Teilen, korrelativ strukturiert ist.

Religionsunterricht — so ein knappes Fazit - kann sich dem Phinomen der Korrelation
nicht verschlieBen: Er hat es bei beiden Polen mit mehr oder weniger expliziten Korre-
lationen zu tun. Abweichend von der bisherigen Vorstellung wird nun aber dafiir pli-
diert, Beziehungen zwischen diesen Polen nichi mehr als Korrelation zu begreifen. Die
Begegnung und Bewegung zwischen Glaubensiiberlieferung und Gegenwartserfahrung
soll vielmehr — postmodern inspiriert — als eine wechselseitige Dekonstruktion von Text
und Subjekt verstanden werden.

3.2 Dekonstruktion: komplexe Bewegungen zwischen Glaubenszeugnis und Subjekt

(1) Dekonstruktion als philosophischer und literaturwissenschaftlicher Topos

Dekonstruktion, urspriinglich im philosophischen Denken situiert, ist mittlerweile ein
Schiagwort und Modebegriff geworden, der in viele Bereiche - Literatur, Kunst, Poli-
tik, Architektur und feministische Theorie, um nur einige zu nennen - Eingang gefun-
den hat. Im engeren Sinn wird mit Dekonstruktivismus eine philosophische Richtung
bezeichnet, deren Hauptvertreter der franzosische Philosoph Jacques Derrida ist. Einen

* Englert 1996 [Anm. 29], 7.
* Vgl. Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 20], 30.
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Schliissel zum Verstindnis von Dekonstruktion (und des (Buvres Derridas iiberhaupt)
stellen die 1967 in rascher Folge erschienenen epochalen Schriften ,,Die Stimme und
das Phiinomen®, ,,Grammatologie“ und , Die Schrift und die Differenz* dar.*® Die lite-
raturwissenschaftliche Ausformung der Dekonstruktion ist vor allem ein Produkt der
Rezeption Derridas in den Vereinigten Staaten.

Dekonstruktion vollzieht sich bei Derrida zunichst als Infragestellung des Strukturalis-
mus.* Der Strukturalismus wendet sich dem Phiinomen der Sprache zu. Sprache wird
als ein komplexes System von Zeichen verstanden, das bestimmten Regeln folgt. Das
strukturalistische Interesse richtet sich auf eine Analyse des systematischen Aufbaus der
Sprache und der in ihr — unabhingig von Sprechersubjekten - existierenden Relationen
zwischen sprachlichen Zeichen. Dekonstruktion enthiillt und entlarvt nun, dass Struk-
turbildung nur um den Preis eines Ausschlusses von Elementen vorgenommen werden
kann, die nicht in das System passen. Indem diese nonkonformistischen, unterdriickten
Elemente durch dekonstruktive Verfahren zur Geltung gebracht werden, erweist sich
die Konstitution von Strukturen als briichig. Im Aufdecken dessen, was verdringt wur-
de, ereignet sich von innen her eine Auflosung der Struktur.

Derrida bleibt aber nicht bei einer Problematisierung des Strukturalismus stehen. Sein
Verfahren der Dekonstruktion richtet sich auf die gesamte Tradition des westlichen
Denkens. Derrida charakterisiert diese Denktradition als logozentrisch: Sie hat ihren
bestimmenden Pol im Wort (logos) und in der Vernunft. Was sich nicht dieser begriffs-
fixierten, rationalistischen und auf Identitat bedachten Systematik fligt, wird desavouiert
und ausgegrenzt.

Die Ausrichtung auf das Denken des Einen und Identischen ist grundlegende Signatur
der europdischen Philosophie seit Platon.*” Vom Einen aus wird das Viele und Ver-
schiedene zu erfassen versucht. Ausdruck dieser Denkbewegung ist die Begriffsbildung:
Der Begriff fixiert das Allgemeine und spart zugleich das Differente aus. Derrida geht
es darum, begriffliches und identifizierendes Denken auf ein Denken der Differenz hin
auf- und umzubrechen. Die Differenz denken heift darauf zu verzichten, das Andere
durch den Gebrauch von Allgemeinbegriffen zu assimilieren und durch die Einordnung
in allgemeine Bedeutungszusammenhinge seiner Individualitit zu berauben. Fir eine
solche Philosophie der Differenz steht programmatisch der Neologismus différance -
bereits in seiner Zeichengestalt und Semantik ein Fanal gegen begriffliches Denken. ™
Es wire unzureichend, Dekonstruktion nur als Kritik an der abendléndischen Vernunft
zu deuten, denn als solche verbliebe sie ja ganz im Bannkreis eben dieser Rationalitit.

% Derrida, Jacques, La voix et le phénomene, Paris 1967 (dt.: Frankfurt/M. 1979); ders., De la
grammatologie, Paris 1967 (dt.: Frankfurt/M. 1974); ders., L’écriture et la différence, Paris 1967
(dt.: Frankfurt/M. 1972).

3% Vgl, Dahlerup, Pil, Dekonstruktion. Die Literaturtheorie der 1990er, Berlin —~ New York 1998,
34f.

7 Vgl. Kimmerle, Heinz, Jacques Derrida zur Einfiihrung, Hamburg *2000, 17-19.
* Différance ist aus dem doppelsinnigen franzosischen Verb ‘différer’ gebildet, das *anderssein’ und
‘aufschieben’ bedeutet; durch die Endung ‘-ance’ verharrt das Wort unentschieden zwischen Aktiv

und Passiv in einer ,medialen Form*; vgl. Kopper, Anja, Dekonstruktive Textbewegungen. Zu Lek-
tireverfahren Derridas, Wien 1999, 29f.
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Sie ware nur ein ,,Fall von metaphysischer Wiederaneignung“*® unter negativem Vor-

zeichen. Dekonstruktion geht es vielmehr um ein Aufbrechen eines logozentrischen
Sprechens und Schreibens, um ein Aufzeigen des Marginalen und Verdréngten des me-
taphysischen Systems und um ein Entlarven jener sprachlichen Mechanismen, die sol-
che Ausschliisse bewerkstelligen.** Mit diesem Anliegen begibt sich Derrida aber in ein
unaufhebbares Dilemma: Es gilt, eine von der Tradition der européischen Philosophie
metaphysisch geprigte Sprache zu kritisieren und zu demontieren — mit und innerhalb
genau dieser totalisierenden Sprache: eine Situation, die an Miinchhausen erinnert, der
sich am eigenen Schopfe aus dem Sumpf zieht.

Ist Dekonstruktion eine allgemeine Methode? Diese Frage ist zu verneinen, steckt doch
im Begriff der Methode selbst schon ein Reduktionismus mit Totalititsanspruch, der
sich darin &duflert, nicht die Besonderheit eines Gegenstands, sondern seine allgemeinen
Strukturen zur Geltung bringen zu wollen.*’ Auf der anderen Seite ist Dekonstruktion
kein rein individuelles Unterfangen. Derrida gesteht zu, dass sich die Dekonstruktion
eines Texts in Regeln niederlegen lasst, die bedingt iibertragbar sind. Fir Derrida
kommt alles darauf an, den Konrext des zu dekonstruierenden Texts zu beachten. Dar-
aus folgt, dass Regeln fiir die Dekonstruktion eines bestimmten Texts nur mit Ein-
schrinkungen auf einen anderen Text angewandt werden kénnen, weil dieser in einen
Kontext eingebettet ist, der sich vom Kontext des urspriinglichen Texts unterscheidet.
Dekonstruktionen sind also nicht regellos; andererseits besitzen ihre Regeln nur eine
relative Allgemeinheit. Engelmann beschreibt Dekonstruktion als ,,ein bewegliches, sich
jeweiligen Kontexten anpassendes Lesen (Handeln), das auf diese Art eine Alternative
zum totalisierenden Zugriff allgemeingiiltiger Methoden entwickeln will“**. Ein de-
konstruktives Vorgehen verbindet zwei gegensétzliche Momente: ein ‘destruktives’, das
auf die Auflosung (vermeintlich) fester Strukturen zielt, und ein ‘konstruktives’, das den
Autbau neuer Zusammenhinge intendiert.

Vereinfachend konnte man Dekonstruktion als ein Pladoyer verstehen, soweit als mog-
lich auf einen Umgang mit Texten zu verzichten, der ihnen Gewalt antut ,,im Sinne ei-
ner Zurichtung und Reduktion auf die eigenen Begriffe, die man fiir die Lektiire mit-
bringt und an den Text herantrigt“**. Ebenso ist dem Ziel zu entsagen, dem Text einen
verborgenen letzten Sinn entnehmen zu wollen. Eingebunden in einen Kontext, der auf
den Text ausstrahlt, wird dieser zu einem Gebilde, das sich gewissermaBien im fliissigen
Aggregatzustand befindet. Entsprechend ist Sinn beweglich, indeterminiert und immer
nur vorlaufig,

Lektiire im Zeichen von Dekonstruktion sensibilisiert fiir Vielfalt und Differenz. Sie
nimmt achtsam die Rinder eines Texts — seinen Kontext — in den Blick und ermdglicht
dadurch seine Dezentrierung. Mit dem Verschwinden einer Unterscheidung von Text-

* Ebd., 23.

“'Vel ebd., 11f.

“ Vgl. Engelmann, Peter, Einfiihrung. Postmoderne und Dekonstruktion. Zwei Stichworter zur zeit-
gendssischen Philosophie, in: ders. (Hg.), Postmoderne und Dekonstruktion. Texte franzosischer
Philosophen der Gegenwart, Stuttgart 1990, 5-32, hier 22-26.

% Ebds 27,

“ Ebd., 30.
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mitte und Peripherie kann nun Licht auf die ganze Fiille des Gesagten und Ungesagten,
des Geahnten, des Verborgenen und Verdriangten fallen.

(2) Dekonstruktion: religionspadagogisch gewendet

Das innovative Potenzial, das im Dekonstruktivismus steckt, konnte fiir die Religions-
padagogik fruchtbar gemacht werden. Wenn Dekonstruktion im Folgenden als Methode
oder Verfahren bezeichnet wird, ist prasent zu halten, dass damit kein bestimmtes Sys-
tem von Regeln zum Umgang mit Texten gemeint ist. Dekonstruktion ist eher im Sinne
von Weg (vgl. die griechische Wurzel des Worts ‘Methode™), Zugang oder Denkfigur
zu verstehen; sie will einen spezifischen Modus des Herangehens an Texte kennzeich-
nen. Dekonstruktion kénnte sich als ein Ansatz erweisen, Korrelation im Sinne Hegels
‘aufzuheben’, d.h. zugleich abzuschaffen, zu bewahren und zu {iberbieten.
‘Dekonstruktion’ ist ein Kunstwort. In ihm sind die beiden Substantive ‘Destruktion’
und ‘Konstruktion” zu einem neuen, paradoxalen Begriff verschmolzen. ‘Destruktion’
und ‘Konstruktion’ sind auch die beiden Momente der als Dekonstruktion bezeichneten
Methode der Textarbeit. Als ‘destruktiv’ soll ein Textzugang verstanden werden, der
sich in einer Spiralbewegung immer neuer Fragen in einen Text hineinarbeitet. Dazu ist
ein feines Sensorium verlangt: Es gilt, in die Tiefen eines Texts hinabzuhoren, seine
Ambivalenzen aufzuspiiren, ohne sie vorschrell in Eindeutigkeiten zu iiberfithren, und
Dunkelheiten zu respektieren, die sich dem Licht der erkennenden Vernunft verwei-
gern. Dekonstruktion vernimmt die subtilen Schwingungen eines Texts und entdeckt
hinter- und untergriindige Sinnschichten. Dekonstruktion in ihrer destruktiven Wirkung
kann als Fragenkaskade ausgelegt werden, die in unergriindliche Tiefen stiirzt: Fortlau-
fend werden Fragen an den Text gestellt, und wenn Antworten gefunden werden, gelten
sie nur als vorldufige Losungen, die den Ausgangspunkt fiir neue Fragen bilden.
Dekonstruktion besitzt aber auch eine konstruktive Komponente. Bei ihr geht es darum,
gefundene Sinnpotenziale des Texts zu neuen Sinngebilden zusammenzusetzen oder sie
mit anderen Texten probeweise und spielerisch in Interferenz zu bringen. Dadurch sol-
len neue, ungewdhnliche, zum Nachdenken anregende Arrangements ermdglicht wer-
den.

Fiir die Verwendung von Dekonstruktion in religionspidagogischen Kontexten ist es
entscheidend, dass Dekonstruktion als ein Verfahren bestimmt wird, das nicht nur vom
Subjekt zum Text geht, sondern auch den umgekehrten Weg einschliigt. Auch das Sub-
Jekt soll dekonstruiert, d.h. einer Doppelbewegung ausgesetzt werden: Der Text stellt
dem Rezipienten Fragen, mehr noch, stelit ihn selbst in Frage; zugleich aber erschlie-
fien sich ihm vom Text her noch nicht wahrgenommene Horizonte und Wege der Hoff-
nung.

Einen bevorzugten Platz konnte Dekonstruktion im biblischen Lernen einnehmen.* Als
Zugang des Subjekts zum Text realisiert sich Dekonstruktion im Suchen und Fragen, im
Wechsel von Perspektiven und in der Kombination des Texts mit neuen Kontexten. Sie
anerkennt die Fremdheit des biblischen Texts und hilt seine irritierenden Momente aus.
Als Weg vom Text zum Subjekt wirkt Dekonstruktion gleichfalls provokativ und kon-

* Vgl. Kropat, Ulrich, Biblisches Lernen, in: Hilger / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 2], 385-
401, insb. 393-401.
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struktiv: provokativ, weil sie die selbstgeschaffenen Bilder des Subjekts von sich, von

anderen, von der Welt und von Gott griindlich erschiittert; konstruktiv, weil sie einge-

fahrene Denk- und Handlungsmuster aufbricht und auf neue Moglichkeiten hin 6ffnet.

Dekonstruktion nimmt die Kritik, die am Korrelationsprinzip gedufBert wurde, ernst und

versucht, die aufgedeckten Schwichen zu tiberwinden:

¢ Dekonstruktion setzt nicht bei der problematischen Kluft zwischen Glauben und Le-
ben an, sondern gestaltet sich als spannungsvolle Beziehung zwischen dem Schiiler
und dem Text. Dabei darf vorausgesetzt werden, dass auf beiden Seiten immer
schon Korrelationen vollzogen wurden (vgl. 3.1).

e Dekonstruktion gibt das Anliegen einer kritisch-produktiven Wechselwirkung nicht
preis. Sie intensiviert diese Interferenz, weil ihr destruktives Moment starker ist als
das kritische, ihr konstruktives starker als das produktive in korrelativen Prozessen.

e Dekonstruktion trigt dem Vorwurf Rechnung, dass Korrelation oft zu starr und zu
konstruiert ist. Typisch fir Dekonstruktion ist eine unaufhorliche Dynamik: Sie ist
gewissermaBen ‘prozessorientiert’ und nicht ‘ergebnisorientiert’.

e Dekonstruktion anerkennt die Fremdheit eines Texts und schiitzt ihn vor einer Kate-
gorisierung durch vorgegebene Sinnschemata. Sie ist daher in der Lage, auch An-
liegen einer ,,Konfrontationsdidaktik® (H.-J. Silberberg) aufzunehmen.

Methodisch lasst sich die wechselseitige Dekonstruktion von Text und Subjekt nicht in

eine lineare Abfolge zerlegen. Indem der Rezipient Fragen an den Text stellt, kann sei-

ne eigene Erfahrungswelt fraglich werden; indem der Text in neue Kontexte geriickt
wird und so bislang ungeahnte Sinnzusammenhinge erkennen lasst, kénnen sich auch
dem Rezipienten ungewohnte Perspektiven auftun. Dazu ist es erforderlich, die breite

Palette textinterpretierender Verfahren voll auszuschopfen. In besonderer Weise ist an

historisch-kritische, an linguistische, an tiefenpsychologische und an interaktionale Aus-

legungsverfahren zu denken.* Die Differenzierung der Methoden nach dem Dreischritt
der interaktionalen Bibelauslegung: auf den Text zugehen, vom Text ausgehen, liber den

Text hinausgehen bietet ein hilfreiches Raster fiir die Auswahl geeigneter Verfahren zur

Arbeit mit (biblischen) Texten.* Die Reihenfolge dieser Schritte ist bei einer de-

konstruktiven Arbeitsweise aber nicht verbindlich. "

Kurz zusammengefasst: Dekonstruktion im religionspiadagogischen Kontext beansprucht

keine universale Geltung als didaktisches Prinzip. Innerhalb des Religionsunterrichts

eignet sie sich als Verfahren, Begegnungen zwischen Texten der Glaubensiiberliefe-
rung, insbesondere der Bibel, und Schiiler(innen) zu ermoglichen. Dekonstruktion
betritt kein volliges Neuland, setzt aber andere Akzente als Korrelation. Thre Pole sind
nicht mehr Glaube und Leben, sondern Text und Subjekt. Die sich zwischen ihnen ab-
spielenden Bewegungen sind radikaler, gewissermaBen respektloser als bei der Korrela-
tion. Mehr denn je geht es um ein Fragen bis an die Grenzen, um Irritation und Ver-

:5 Vgl. Berg, Horst K., Ein Wort wie Feuer. Wege lebendiger Bibelauslegung, Miinchen - Stuttgart
“1998.

“ Val. Vogt, Theophil, Bibelarbeit. Grundlegung und Praxismodelle einer biblisch orientierten Er-
wachsenenbildung, Stuttgart u.a. 1985, 94-130; Berg, Sigrid, Kreative Bibelarbeit in Gruppen.
16 Vorschlage, Miinchen - Stuttgart 1991.

“! Zu einem Beispiel dekonstruktiver Bibelarbeit vgl. Kropa¢ 2001 [Anm. 44], 399-401.
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fremdung. Zugleich sollen auf beiden Seiten konstruktive und imaginative Krafte ihre
Wirkung entfalten, um neue Wirklichkeiten zu entwerfen und in Gang zu setzen. Dies
kann gewagt werden im Vertrauen auf einen Gott, der sich offenbart hat, dessen Offen-
barung sich in der Gegenwart je neu erschlieft und der in seiner Offenbarung Zukunft
verbiirgt.



Bernhard Griimme
Abduktive Korrelation als Ausweg aus korrelationsdidaktischen
Aporien?

| Zu einem religionsdidaktischen Neuansatz

Seit geraumer Zeit steht die Korrelationsdidaktik im Kreuzfeuer heftigster Auseinander-
setzungen. Sieht man einmal von der radikalen Absage Thomas Rusters ab, der in der
ehrwiirdigen Tradition innertheologischer Religionskritik entschieden fiir die Entzerrung
von Gott und Religion pladiert und infolgedessen religionspadagogisch das postkorrela-
tive Zeitalter einldutet', hillt man dennoch grundsitzlich am Grundanliegen des Korrela-
tionsgedankens fest. Nur wenn Glaube und Leben, Offenbarung und Erfahrung in eine
kritisch-produktive Wechselwirkung tréiten, wiren Glaubenlehren und Glaubenlernen in
der Spatmoderne iiberhaupt noch méglich.” Gibt es also am korrelativen Ansatz ,,in der
Sache bis heute nichts Gravierendes auszusetzen“®, so mehren sich dennoch jene Stim-
men, die die Wechselseitigkeit von Glaube und Erfahrung entweder durch eine latente
offenbarungstheologische Deduktion oder durch eine erfahrungsgeleitete Induktion be-
droht sehen. Wiahrend die erste Position die lebensweltlichen Erfahrungen der Schiile-
rinnen und Schiiler in ihrer religionspiadagogischen Wiirde dadurch zuriickdréngt, dass
sie diese lediglich als Feld der Vermittlung vorgefertigter Glaubensinhalte betrachtet,
lasst die zweite Position das spezifische Profil des Glaubens gerade in Zeiten eines un-
iibersichtlichen weltanschaulichen Pluralismus eigentiimlich verblassen. Nicht selten
wird die unkritische Anpassung der Glaubenstradition an die Lebenswelt zum Kriterium
eines gelungenen Glaubenlernens und —lehrens erklart. Um diesen vielfaltigen Schwie-
rigkeiten zu wehren, gab es bereits diverse Rettungsversuche, die das korrelationsdidak-
tische Anliegen etwa als , Kontextuelle Religionsdidaktik* oder als ,, Dialogisch-kreative
Religionsdidaktik* kritisch fortschreiben wollten.*

In diesem Zusammenhang steht nun auch das ebenso weit ausholende wie tiefgreifende
Konzept einer abduktiven Korrelationsdidaktik: weit ausholend insofern, als dieses
Konzept aus einem am Lehrstuhl fiir Religionspadagogik und -didaktik des Religionsun-
terrichts in Wiirzburg durchgefiihrten Forschungsprojekt ,Korrelation von christlich-
religidser Tradition und individueller religiGser Semantik® erwichst und dabei neben
theologisch-religionspidagogischen Ansitzen auf sozialwissenschaftliche Theorien so-
wie auf eine gegenstandsbezogene Kombination von qualitativ-empirischen wie herme-

' Ruster, T., Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und Reli-
gion (QD 181), Freiburg/Br. 2000, 198-201

* Aus der Fiille der Literatur nur Hilger, G., Korrelieren lernen, in: ders. / Leimgruber, St. / Zie-
bertz, H.-G., Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001,
319-329; dort auch Literaturangaben.

* Englert, R., Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir einen ehrenhaften
Abgang, in: Hilger, G. / Reilly, G. (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Ju-
gend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 97-110, hier 102.

* Vgl Bubolz, G., Kontextuelle Religionsdidaktik - Oder der fachdidaktische Ansatz, in: Akzente
Religion, hg. v. Bubolz, G. / Tietz, U., Disseldorf 1999, 6-16; Boschki, R., Dialogisch-kreative
Religionsdidaktik, in: KBl 123 (1/1998) 13-23; ferner Seeliger, M., Standortbestimmung des Religi-
onsunterrichts durch Konzepte oder Rezepte? Neuere religionspadagogische Literatur, in: ThRv 96
(2/2000) 91-104.
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neutischen Methoden zuriickgreift; tiefgreifend, weil man auf nichts Geringeres zielt als
auf die Neukonzeptionierung der Korrelationsdidaktik als ,,Beitrag fiir eine pluralitits-
fahige Religionspadagogik*®, die als erfahrungswissenschaftliche theologische Disziplin
etabliert werden soll. Dabei bietet der Abduktionsgedanke das hermeneutische Geriist
fiir eine neugestaltete Korrelationsdidaktik, die nunmehr ,beiden, Tradition und Erfah-
rung, aber vor allem den Religion (er)-lebenden Schiiler(-innen) eine addquate Plattform
bietet. “¢

Allerdings konnte sich der Einwand erheben, ob die so dezidiert auf die Erfahrungswelt
der Schiilerinnen und Schiiler methodisch konzentrierte abduktive Korrelationsdidaktik
nicht lediglich unter anderem Etikett die selbst beschworene induktive Tendenz mancher
religionspadagogischer Ansatze aktualisiert und damit in die von ihr selbst diagnostizier-
ten Aporien verfillt. Genauer: Wie will sie sich schiitzen vor den im gegenwirtigen
Klima der Religionsfreundlichkeit grassierenden religionsformigen Tendenzen in den
lebensweltlichen Erfahrungen, die die Substanz der Gottesrede und damit auch das
Glaubenlehren und Glaubenlernen von innen heraus zu tiberformen drohen?’

Um hier klarer zu sehen, muss zunichst dieses Abduktionskonzept naher charakterisiert
werden (1), um es nach der Analyse seiner erkenntnistheoretischen wie hermeneuti-
schen Voraussetzungen (2) schlieBlich einer kritischen Diskussion zu unterziehen (3).

1. Die Neubestimmung einer schiilerorientierten Religionspadagogik durch
die abduktive Korrelationsdidaktik

H.-G. Ziebertz und seine Schiiler entwickeln die abduktive Korrelationsdidaktik vor
dem Hintergrund einer Interpretation der Sakularisierungsthese, die sich von ihren em-
pirischen Voraussetzungen her sowohl durch deren eigene qualitativ-empirische For-
schungen als auch durch die Resultate der neuesten Shell-Studie erhérten Jdsst.® Wenn
‘Religion’ nach einer Definition P. Tillichs das ist, was uns unbedingt angeht’, dann
sind Phianomene wie Konsum, Mode, Musik oder auch Sport und Fitmess fiir die Ju-
gendlichen zu Orten einer spitmodernen Transzendenzerfahrung und ihrer ,unsichtba-

® Heil, St. / Prokopf, A. / Ziebertz, H.-G., Schiilerorientierung und korrelative Professionalitit.
Konsequenzen einer abduktiven Korrelationsdidaktik, in: Mendl, H. / Schiefer Ferrari, M. (Hg.),
Tradition ~ Korrelation — Innovation. Trends der Religionsdidaktik in Vergangenheit und Gegenwart
(FS Fritz Weidmann), Donauwdrth 2001, 162-174, hier 169.

¢ Prokopf, A. / Ziebertz, H.-G., Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir die Korrelations-
didaktik?, in: RpB 44/2000, 19-50, hier 46.

7 Hohn, H.-J., Gegen-Mythen. Religionsproduktive Tendenzen der Gegenwart (QD 154), Frei-
burg/Br. 1994; Kochanek, H. (Hg.), ,,Ich habe meine eigene Religion“, Ziirich 1999; Griimme B.,
»Leuchte auf, mein Stern Borussia“: FuBball als Religion, in: rhs 44 (3/2001) 170-179.

® Vgl. Fischer, A. u.a., Hauptergebnisse, in: Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000, Bd. 1, Opladen
2000, 11-21, hier 20f.; Fritzsche, Y., Moderne Orientierungsmuster: Inflation am ‘Wertehimmel’,
in: ebd., 93-156; Fuchs-Heinritz, W., Religion, in: ebd., 157-180; Tzscheetzsch, W. / Ziebertz,
H.-G., (Hg.), Religionsstile Jugendlicher und moderne Lebenswelt, Miinchen 1996; Ziebertz, H.-G.,
Religion, Christentum und Moderne. Verdnderte Religionsprisenz als Herausforderung, Stuttgart
u.a. 1999; ders., God in modern individualized religiousness?, in: ders. / Schweitzer, F. / Hiring,
H. / Browning, D. (Hg.), The human Image of God, Leiden 2000, 329-346; Porzelt, B., Jugendliche
Intensiverfahrungen. Qualitativ-empirischer Zugang und religionspadagogische Relevanz, Graz 1999;
Porzelt, B. / Giith, R. (Hg.), Empirische Religionspadagogik. Grundlagen - Zuginge - Aktuelle
Projekte, Miinster u.a. 2000.

? Vgl. Tillich, P., Gesammelte Werke, Bd. 5, Stuttgart 1969, 41.
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ren Religion“ (Th. Luckmann) geworden.'® Jedoch geht die Reichweite der These Zie-
bertz’ iiber diese religiose Uberhohung endlicher Phinomene weit hinaus. Sie versucht
den Nachweis zu fithren, dass in den pluralen Erfahrungswelten der Jugendlichen und
in deren eigener, individueller Semantik bereits Glaubenstradition je schon korrelativ
eingeschmolzen sei. Dabei argumentiert sie vor dem Hintergrund eines universalen wie
konstruktivistisch-handlungstheoretisch eingefdrbten Religionsbegriffs. Unter Riickgriff
auf religionssoziologische Forschungen ist Religion danach latent ,,strukturell sozialpsy-
chologisch im menschlichen BewuBtsein“ vorhanden.!* Religionspidagogisch fiihrt die-
se strukturelle Gegenwart von Religion im Subjekt dazu, dass Religion nicht erst aus
Glaubensinhalten deduziert oder aus der Lebenswelt induziert werden muss. Das Sub-
jekt des Glaubenlernens wird keineswegs als passiver Rezipient vorgegebener Sinnan-
gebote rein rezeptiv gedacht, sondern als aktiv-rekonstruierendes Subjekt, das vor ei-
nem letzten Sinnhorizont ,,selbstreferentiell eine je eigene Biographie zu entwerfen und
zu realisieren in der Lage ist.“'? Die Jugendlichen wihlen eigenstindig aus iiberkom-
menen Elementen unterschiedlicher religidser Traditionen aus und verschmelzen diese
aktiv zu einem durchaus eigenstindigen Gottesbild. Tradition liegt ,,in transformierter
Form in der heutigen Erfahrung vor“'®, so dass Tradition nie erfahrungslos, Erfahrung
nie traditionslos ist ,,und religiése Unterweisung nicht ohne beide zu haben ist.“'* Got-
tesbilder von Jugendlichen sind daher nicht schlechthin traditionslos. Sie stehen viel-
mehr in Kontinuitit wie in durch lebensweltlich verankerte Interpretation gestalteter
Diskontinuitét zur kirchlich vermittelten christlichen Tradition.

Fir die Bewertung der Korrelationsdidaktik hat dies weitreichende Folgen. Weite Teile
der Religionspadagogik gingen von einer im Zuge der Sakularisierung, Individualisie-
rung und Enttraditionalisierung sich verstirkenden Kluft von Glaubenstradition und Er-
fahrung aus, die dann schlieBlich auch korrelationsdidaktisch nicht mehr zu tiberbrii-
cken sei. So gesehen entbehrt der vielerorts beschworene Abschied von der Korrelati-
onsdidaktik nicht einer gewissen inneren Logik. Demgegeniiber will die abduktive Reli-
gionsdidaktik Tradition und Erfahrung nicht als getrennte Pole begreifen, sondern als
ineinander iibergehende, je schon individuell ineinander verschmolzene Felder, die sich
in der lebensweltlichen Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler artikulieren. Der korre-
lative Ansatz kann damit beibehalten, ja auf ihn kann , kaum verzichtet werden“ ', so-

' Vgl Hauser, L., Konsumkultur — Leistungsvergdtzung — Konsumreligion - Neue Religiositit, in:
Arbeitshilfen fiir die Gemeinden im Bistum Aachen. Neue Kultbewegungen und Weltanschauungs-
szenen, Bd. 2, Aachen 1990, 17-24; Grimme, B., Sinnsuche und Eventkultur: Ein Weg spitmoder-
ner Transzendenzerfahrung?, in: Orientierung 66 (4/2002) 47f.; Ruster, Th., Die Welt verstehen
»gemaf den Schriften”. Religionsunterricht als Einfiihrung in das biblische Wirklichkeitsverstindnis,
in: rhs 43 (3/2000) 189-203.

"' Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 6], 46.

" Scholl, A., ,Hermeneutik der Aneignung®. Sozialwissenschaftliche und empirische Vergewisse-
rungen, in: Becker, U. / Scheilke / C. Th. (Hg.), Aneignung und Vermittlung: Beitrdge zu Theorie
und Praxis einer religionspadagogischen Hermeneutik, Giitersloh 1995, 128-137, hier 128. Vgl
Rendle, L., Fragen-Suchen-Entdecken. Eine Padagogik der Aneignung als Grundkonzept fiir Religi-
onsbiicher, in: Mendl / Schiefer Ferrari 2001 [Anm. 5], 175-193.

" Heil / Prokopf / Ziebertz 2001 [Anm. 5], 164.

" Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 6], 46.

“Ebd., 19.
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lange als Uberwindung heteronomer, autoritirer Formen der Religionspidagogik das
Glaubenlernen als Kommunikationsgeschehen erhalten bleiben soll. Angesichts der fak-
tischen Realisierung der Korrelationsdidaktik, die kaum zu der urspriinglich angezielten
kritisch-produktiven Wechselseitigkeit von Tradition und Erfahrung, wohl aber zur
Dominanz theologischer iiber anthropologische Momente gefiihrt habe, sei indessen
deren kritische Fortentwicklung unbedingt erforderlich, wodurch sich Status und Ansatz
der abuktiven Korrelationsdidaktik erklaren. Es geht um eine ,,organische Zusammen-
schau von Tradition und Erfahrung® ', von alten Traditionsbestinden und aktuellen er-
fahrungsgeleiteten Interpretationen. Die herkdmmliche Korrelationsdidaktik hat kiinst-
lich Erfahrung und Tradition auseinandergerissen, um dann deren Verbindung ebenso
kiinstlich wie mechanisch wieder herzustellen. Demgegeniiber will das Abduktionskon-
zept die schon bestehende Verbindung von Tradition und Erfahrung in den subjekthaf-
ten Erfahrungen sichtbar machen, sie aufdecken und genau darin religiose Lernprozesse
moglich machen.

Dies verdeutlicht die Radikalitdt, mit der dieses Konzept eine Neubestimmung des in
der Allgemeinen Didaktik wie in der Korrelationsdidaktik emphatisch verwendeten
Begriffs der Schiilerorientierung vornimmt. Nur wo religioses Lernen bei den Subjekten
ansetze, sie in ihrer je spezifischen biographischen Entwicklung und ihrer je eigenen
religibsen Semantik ernst nehme, ohne doch wegen der organischen Verbindung von
Tradition und Erfahrung in den Erfahrungen selber auf die Tradition verzichten zu miis-
sen, konne religidses Lernen jenseits der ,, Topf-Deckel Korrelationsdidaktik“ ' gelin-
gen.

Fir unterrichtliche Lernprozesse hat dieses Abduktionskonzept weitreichende Konse-
quenzen, Religion wird nicht erst im Unterricht etwa durch Vermittlung von Glaubens-
inhalten konstituiert. Sie liegt bereits individuell vor. So sehr jedoch damit dem gegen-
wartigen Pluralismus der Lebenswelten sowie den individuellen Erfahrungen Rechnung
getragen wird, so ist es Ziebertz doch bewusst, dass gleichwohl religioses Lernen stets
mit der Generierung von Neuem verbunden sein muss. Dass darin die Subjekte konsti-
tutiv verwickelt sind, insofern aus ihrer Lebenswelt Impulse kommen, die ,,religids au-
thentisch und kreativ einen Unterricht vom Subjekt her méglich machen® ®, darauf in-
sistiert die prinzipielle Subjektorientierung des abduktiven Ansatzes. Dieser bindet da-
her die beiden Momente von Tradition in Erfahrung und der Entstehung von Neuem
prozesshaft zu einer aus den Elementen ,Rekonstruktion® und ,Subsumtion®, von
HAufdeckung® und ,, Verbindung®, bestehenden Doppelstruktur religiosen Lernens zu-
sammen. Im ersten Schritt, der , Rekonstruktion®, werden die wie verdeckt auch immer
vorhandenen Traditionsspuren zu einem bestimmten, existentiell bedeutsamen Problem
in der Erfahrung aufgedeckt. Die Schirfe dieser empirisch wie hermeneutisch zu voll-
ziechenden Wahrnehmung der subjekthaften Erfahrungen wird deutlich, wenn die Auto-
ren eine padagogische ,Diagnostik als Hervorhebung des Ist-Zustands“ ' fiir notwendig

' Ebd., 30.

" Ebd., 19. Vgl. Ziebertz, H.-G., Im Mittelpunkt der Mensch? Subjektorientierung der Religionspé-
dagogik, in: RpB 45/2000, 27-42.

*® Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 6], 47.

' Heil / Prokopf / Ziebertz 2001 [Anm. 5], 167.
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halten. Im zweiten Schritt der ,Subsumtion® werden diese Erfahrungen ,mittels dazu
passender christlicher Traditionen® bewusst gemacht und in einen Kommunikationszu-
sammenhang gebracht, um ,alternative Deutungsmdglichkeiten fiir das mitgebrachte
Problem aufzuzeigen“®. Wihrend die iiberkommene Korrelationsdidaktik fiir die kri-
tisch-produktive Wechselbeziehung von Tradition und Erfahrung optiert, setzt das Ab-
duktionskonzept die Korreliertheit von Tradition in der Erfahrung voraus. Glaubenler-
nen werde nur deshalb nicht autoritir und iiberspiele nicht die Wiirde des Jugendlichen
in seinen individuellen Erfahrungen, weil ,Spuren des behandelten religiésen Themas
oder Problems wirklich in der Erfahrung der Schiilerlnnen vorkommen und erkannt
werden. Nur daran kann die folgende Subsumtion ankniipfen. “*!

Aus dieser dialogisch-kommunikativen Struktur des Glaubenlernens und Glaubenlehrens
resultiert zudem, und dies durchaus mit einer inneren Folgerichtigkeit, eine kommuni-
kativ ausgerichtete Lehrerrolle. Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrer stehen in einem
L Arbeitsbiindnis“ zueinander, das unter Riickgriff auf die Professionstheorie als Klien-
tenbezug niher umschrieben wird. Als Klienten diirfen Schiiler gegeniiber den Lehrern
Anspriiche geltend machen, stehen aber auch in einem Bezug der Bediirftigkeit.?

Fiir den, der sich die Realititen im Religionsunterricht angesichts der in ihrer kirchli-
chen Sozialisation und religiésen Semantik hochst heterogenen Schiilerschaft und die
mitunter krisenhaften Erfahrungen mit herkommlichen religionspadagogischen Ansitzen
vor Augen fiihrt, scheint diese abduktive Weiterfithrung des Korrelationsgedankens ver-
lockende Perspektiven zu bieten. Doch verlangt eine triftige Beurteilung zuvor die Eror-
terung ihrer hermeneutisch-theoretischen Grundannahmen.

2. Das Abduktionskonzept als hermeneutisches Grundgertist

Das Selbstverstindnis abduktiver Religionsdidaktik besteht darin, als eine Art dritter
Weg die Aporien deduktiver wie induktiver Didaktiken vermeiden zu konnen. Erfah-
rungsbezug und Traditionsbezug konnten im Prozess des Glaubenlehrens und Glauben-
lernens gleichermaBen dadurch gewiirdigt werden, dass die beinahe antagonistische
Trennung von Tradition und Erfahrung aufgeldst, Spuren der Tradition in der Erfah-
rung selber aufgesucht und sodann mit den alternativen Deutungsméglichkeiten christli-
cher Tradition konfrontiert werden. Dies erfordert, erkenntnistheoretisch wie herme-
neutisch gesehen, ein grundlagentheoretisches Konzept, das zum einen das Denken in
Form einer Subjekt-Objekt-Spaltung zu Gunsten eines Denkens im Riickgriff auf eine
vermittelnde Instanz iiberwindet. Zum anderen muss es die Hervorbringung von Neuem
durch eine Kombination von altem Wissen und neuer Erfahrung zu denken erlauben.
H.-G. Ziebertz sieht in der Kategorie des Zeichens diese Instanz der Vermittlung von

* Ebd.

' Ebd. Vigl. Prokopf, A., Neue Schliuche, alt gefiillt. Wie machen Jugendliche Gebrauch von Reli-
gion?, in: Porzelt / Giith 2000 [Anm. 8], 167-178, hier 177.

* Heil / Prokopf / Ziebertz 2001 [Anm. 5], 167. Hierauf aufbauend wird derzeit ein Reformprogramm
der universitiren Lehrerausbildung konzipiert, das sich im Strukturdreieck Wissenschaft ~ Berufsfeld ~
Person artikuliert; vgl. Heil, St. / Faust-Siehl, G., Universitire Lehrerausbildung und pédagogische
Professionalitit im Spiegel von Lehrenden. Eine qualitative empirische Untersuchung, Weinheim 2000.
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Subjektivitit und Objektivitit und beruft sich dabei auf die pragmatische Semiotik Ch.
S. Peirces und dessen Abduktionsprinzip.?

Fir Peirce ist das Zeichen genau jene Kategorie, die Subjektivitidt und Objektivitat un-
10sbar verbindet und zugleich eine prozesshafte Dynamik anstofit, aus der heraus aus
Altem durch Transformation Neues entsteht. Peirces Zeichenbegriff ist von einer tria-
disch-relationalen Struktur, deren Elemente wahrnehmendes Subjekt (Erstheit), wahr-
zunehmendes Objekt (Zweitheit) und Zeichen (Drittheit) in einem spannungsvollen rela-
tionalen, nicht aufeinander zuriickfilhrbaren Ineinander verwoben sind. Dabei ist das
Zeichen an Subjekt und Objekt gebunden, weist aber liber beide hinaus. ,, Transformati-
on geschieht durch das Zeichen, das jeweils den es Benutzenden und das von ihm Be-
zeichnete iiberschreitet. “** Seine Semiotik beruht auf der erkenntnistheoretisch wie on-
tologisch hochst anspruchsvollen Voraussetzung einer die Wirklichkeit bestimmenden
inneren Ordnung und Kontinuitit und damit eines inneren Zusammenhangs zwischen
allgemeinen Bedingungen und Einzelereignissen. ,,Fakten sind vielmehr Zeichen, Indi-
zes fir wirksame, allgemeine Zusammenhinge, auf deren Existenz die Méglichkeit der
Prognostizierbarkeit von tatsichlichen Ereignissen beruht, die ihrerseits als Einzelfille
eines Allgemeinen bezeichnet werden kénnen. “* Erkenntnis ist iiber einen Prozess der
Hypothesenbildung und Wahmehmungsschliisse mdglich, weil ,,das menschliche
Wahrnehmungsfeld es immer mit einem Zeichenvorrat zu tun hat, der quasi unendlich
weit zuriick auf andere, frithere Zeichen verweist und der im Augenblick der Bewusst-
werdung weitere, diesen Zeichenvorrat wiederum interpretierende Zeichen ‘produ-
ziert’.“** Denken hat demnach fiir Peirce die Struktur schlussfolgernden Interpretierens
von Zeichen im Lichte zuvor erstellter Hypothesen. Diesen Prozess der Hypothesenbil-
dung als die ,.einzig logische Operation, die irgendeine neue Idee einfiihrt“, nennt Peir-
ce ,,Abduktion“.”” Wihrend die Deduktion von gegebenen Primissen ausgehend die
Konklusionen sucht und die Induktion vom Einzelfall auf das Allgemeine schlieft, ist
bei der Abduktion zwar die Konklusion gegeben, die moglichen Primissen wie Fall
oder Regel sind aber in einem Riickschlussverfahren zu erschliefen. . Deduktion be-
weist, daB etwas sein muff; Induktion zeigt, daB etwas tazsdchlich wirkt; Abduktion legt
nur nahe, daB etwas sein kann.“*® Wie sich etwa am Vorgehen von Detektiven wie
Sherlock Holmes illustrieren lieBe, liegt die Leistungsfihigkeit der Abduktion darin,

= Vgl. Peirce, C.S., Phanomen und Logik der Zeichen, hg. und iibersetzt v. Pape, H., Frankfurt/M.
1983; Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 6], 30-34.

* Bbd., 33. Vgl. Peirce, Ch. S., Vorlesungen tiber Pragmatismus. Englisch-deutsch, mit Einleitung
und Anmerkungen, hg. v. Walther, E., Hamburg 1973, bes. 82ff. Zur Semiotik auch Schalk, H.,
Umberto Eco und das Problem der Interpretation: Asthetik, Semiotik, Textpragmatik, Wiirzburg
1999; Eco, U., Einfilhrung in die Semiotik, Miinchen 1988; zu einer religionspadagogischen Anna-
herung vgl. Dressler, B. / Meyer-Blanck, M. (Hg.), Religion zeigen. Religionspadagogik und Se-
miotik, Milnster u.a. 1998.

® Qehler, K., Charles Sanders Peirce, Miinchen 1993, 122. Vgl. Walther, E., Einleitung, in: Peirce
1973 [Anm. 24], XXXII-LXXXVII; Danneberg, L., Peirces Abduktionskonzeption als Entde-
ckungslogik. Eine philosophiehistorische und rezeptionskritische Untersuchung, in: Archiv fiir Ge-
schichte der Philosophie 70 (1988) 305-326.

* Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 6], 31.

* Peirce 1973 [Anm. 24}, 227.

* Ebd. Vgl. insgesamt dort: 198-287.
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neue Erwartungs- und Handlungsriume auf methodisch wie logisch gesichertem Wege
zu erdffnen und handlungspraktische Probleme zu losen, die sich aus iiberraschenden
neuen Tatsachen ergeben.”

Die religionspadagogische Relevanz dieses Abduktionskonzepts liegt nun darin, dass es
einerseits das Vorhandensein von Spuren tradierter Glaubensinhalte (Allgemeines) in
der individuellen Semantik (Allgemeinheit des Besonderen) und den zeichenhaft zu
denkenden Erfahrungen der Jugendlichen zu rekonstruieren erlaubt. Jede Wahrneh-
mung, jede Erkenntnis artikuliert sich wesensnotwendig im Riickgrift auf den im semio-
tischen Transformationsprozess angereicherten Zeichenvorrat, in den eben wesentlich
Elemente tradierter Glaubensinhalte eingegangen sind. Um diese Spuren zu entziffern,
bedient sich die Abduktive Korrelationsdidaktik der zunichst literaturwissenschaftlich
beheimateten Objektiven Hermeneutik Ulrich Oevermanns, der seinerseits die Semiotik
Ch. S. Peirces rezipiert.*® Andererseits vermag sie denkerisch zu erhellen, wie aus dem
traditionellen Zeichenarsenal christlicher Religion im interpretativ-transformativen
Zugriff des Subjekts neue Formen von individualisierter Religion entstehen. In der Ab-
duktion wird demnach ,,das Allgemeine [...] in der Allgemeinheit des Besonderen auf-
gespiirt und weitergefithrt, wodurch Lernen als Erfahrung von Neuem aus Altem erst
entsteht. “3! Daher kann Korrelation in den Erfahrungen der Jugendlichen ansetzen, weil
sie dort bereits traditionelle christliche Inhalte und Zeichen findet, deren sie sich unbe-
wusst bedienen.

Liegt also im Konzept der abduktiven Korrelation eine hoffnungsvoller Ausweg aus den
korrelationsdidaktischen Aporien vor?

3. Kiritische Wiirdigung und Ausblick

Man wird das Anliegen der abduktiven Korrelationsdidaktik besonders im Gegensatz zu
solchen Konzeptionen nicht genug begriifen konnen, die in den Prozessen der Moderne
fiir eine Art materialkerygmatischer Wende plidieren.” Gegeniiber allen Formen sub-
jektlosen wie erfahrungsfernen, daher heteronomen und tendenziell autoritéiren Glau-
benlehrens und Glaubenlernens nimmt die abduktive Korrelationsdidaktik die Lebens-
welten der Jugendlichen als Ausgangs- und Bezugspunkt im religionspidagogischen

» 7ur inneren Verbindung von Pragmatismus und Abduktion vgl. Peirce 1973 [Anm. 24], 263ff. Vgl.
ferner Walther 1973 [Anm. 25], LXXVIIff. Zum Verhéltnis von Semiotik und Sherlock Holmes vgl.
neben Walther, Einleitung, LXXVII auch Habermas, J., Texte und Kontexte, Frankfurt/M. 1992, 29.
* Das Forschungsprojekt soll erfahrungswissenschaftliche Erkenntnisse hinsichtlich der individuellen
Semantiken der Jugendlichen liefern, indem es z.B. Gottesvorstellungen Jugendlicher durch die vier
Kategorienpaare ,reproduktiv und zugleich transformativ, ,besonders und zugleich allgemein®,
,diachrone und zugleich synchrone Struktur®, ,diskontinuierliche und kontinuierliche Verlaufsge-
schichte latenter Sinnstrukturen® sequentiell untersucht: vgl. Heil / Prokopf / Ziebertz 2001 [Anm.
5], 170f; zum Ansatz: Oevermann, U., Ein Modell der Struktur von Religiositit, in: Wohlrab-Sahr,
M. (Hg.), Biographie und Religion. Zwischen Ritual und Selbstsuche, Frankfurt/M, 1995, 27-102;
grundlegend ders., Genetischer Strukturalismus und das sozialwissenschaftliche Problem der Erkla-
rung der Entstehung des Neuen, in: Miiller-Doohm, S. (Hg.), Jenseits der Utopie. Theoriekritik der
Gegenwart, Frankfurt/M. 1991, 267-336.

*' Heil / Prokopf / Ziebertz 2001 [Anm. 5], 164. Vgl. Wirth, U., Abduktion und ihre Anwendungen,
in: Zeitschrift fiir Semiotik 17 (1995) 405-424; Habermas 1992 [Anm. 29], 27-31.

 Vol. neben den erwihnten Arbeiten Rusters vor allem Berger, D., Natur und Gnade. In systemati-
scher Theologie und Religionspadagogik von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zur Gegenwart, Re-
gensburg 1998; Ratzinger, J., Die Krise der Katechese und ihre Uberwindung, Einsiedeln 1983.
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Prozess grundlegend ernst. Sie widersetzt sich allen Bestrebungen, die Erfahrungswel-
ten der Jugendlichen am MaBstab kirchlich festgelegter Inhalte zu messen, sie dann so
weit als degeneriert herabzusetzen, dass sie schlieBlich durch die Vermittlung tradierter
Glaubensinhalte optimiert werden miissen. Hier wird vielmehr ihrer spezifischen Reli-
giositit als Grundlage fiir ein interkommunikativ gedeutetes Glaubenlernen und Glau-
benlehren nachgespiirt, wird ihrer spezifischen Gotteskompetenz und ihrer religionspro-
duktiven Kraft auch als Quelle und Vollzug von Tradition unbedingte Wiirde zuerkannt,
wodurch die Jugendlichen zu miindigen Subjekten ihres Glaubenlernens erhoben wer-
den. Ihre religidsen Artikulationsformen kénnen durchaus Ort transformierter Kontinui-
tit christlicher Tradition sein. Dabei erlaubt es die Verbindung von empirischen wie
hermeneutischen Methoden, den im religionspadagogischen Diskurs oft eher vage ge-
brauchten Begriff der Schiilerorientierung prizise zu bestimmen und als normative Ka-
tegorie religionspidagogischer Reflexionen und Praxis einzubringen.

Dort wo Korrelationsdidaktik so verstanden und praktiziert wird, als gelte es eine Be-
ziehung von Tradition und Erfahrung erst einmal als Ausgangspunkt religionspidagogi-
scher Bemithungen herzustellen, macht das Abduktionskonzept auf die je schon vollzo-
gene Korrelation und damit auf die Spuren tradierter Religion in der individuellen Se-
mantik und Erfahrung aufmerksam, an die der Kommunikationsvorgang religiésen Ler-
nens anschlieBen kann. Dies vermeidet den mitunter etwas technisch-mechanistisch ge-
pragten Einschlag mancher Artikulationsformen der Korrelationsdidaktik, von denen
sich selbst noch neuere Richtlinien nicht ganz freisprechen kénnen.**

Wie nun die Autoren selbst hervorheben, liegt eine weitere Errungenschaft darin, dass
die , iiberlieferte Religion [...] aus der Fremdheit, die sie aufgrund ihrer unzeitgemaben
Artikulationsform oftmals besitzt, entlassen werden® * konne, indem sie zu einer kon-
kreten Erfahrung in Beziehung gesetzt wird. Dies ermégliche die leichtere Anschlief-
barkeit der iiberlieferten Religion an die subjektiven Erfahrungswelten. Eine Tradition
wie etwa ein biblischer Text konne in ihrer Fremdheit deshalb fiir diese Erfahrungen
befruchtend werden, weil sie die aktuellen Erfahrungen und Widerfahrnisse auf ihre
Waurzeln tief in der Geschichte der Menschheit hinein verweist, so den ,,Alltag von sei-
ner Zufélligkeit befreit und [...] in eine lange Folge von allgemeinmenschlichen Erfah-
rungen“ ** einbettet. .

Das Problem ist nur, ob sich die Bedeutung der Fremdheit biblischer Traditionen darin
erschopft. Gewiss gebiihrt der abduktiven Korrelationsdidaktik das Verdienst, gegen-
liber antagonistischen, dialektischen Verhiltnisbestimmungen von Tradition und Erfah-
rung einen subjektbezogenen, erfahrungsgeleiteten religionspadagogischen Zugang be-
grinden zu konnen. Nur stellt sich die Frage, ob nicht doch die gegeniiber der her-
kommlichen Korrelationsdidaktik ,,wesentlich organischere ** Zuordnung von Traditi-

* So bleiben die Zuordnungen anthropologischer und theologischer ,,Brennpunkte® trotz aller Aufli-
sungen einer starren Schematik der Logik einer polaren Gegeniiberstellung verhaftet, wie sie vor
allem die Rasterplédne zum Religionsunterricht prigte; vgl. Richtlinien und Lehrpline fir die Real-
schule in Nordrhein-Westfalen Katholische Religionslehre, hg. v. Kultusministerium NRW, Frechen
1994, 94-154.

* Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 6], 46.

* Ebd.

* Ebd., 19.
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on und Erfahrung den Eigenwert der Tradition gegeniiber der Erfahrung zu sehr ab-
schattet. Gewiss betonen die Autoren die unverlierbare Relevanz christlich-traditioneller
Elemente, um die Semantiken der Jugendlichen ,,aufzuklaren® und aus der christliche
Tradition durch ,alternative Deutungen Losungswege aufzuzeigen.”” Doch lsst sich in
dem vorausgesetzten ,,organischen Zusammenhang von Tradition und Erfahrung® ** das
Fremde, das Andere, das ,,Unkorrelierbare“ (K. Hemmerle), das durchaus Irritierende,
Kritische, Unausgestandene und moglicherweise kritisch Weiterfiihrende, das in der
Tradition gegeniiber der Erfahrung steckt, wirklich wahren? Gerade in Zeiten der ,,un-
sichtbaren Religion“ (Th. Luckmann) gilt es doch um der Miindigkeit der Jugendlichen
und der Subjekthaftigkeit ihrer Gottesbeziehung selber willen, ihnen inmitten der gesell-
schaftlich-kulturellen Zwinge eine Unterscheidung zwischen gelingenden und zerstore-
rischen Aspekten in ihrer Religiositit zu ermdglichen.” Dies scheint jedoch in der ab-
duktiven Korrelationsdidaktik nicht hinreichend vollzogen zu sein. Eindeutige Kriterien
fiir die Sicherung dieses kritischen Gehaltes der Tradition gegen ihre tendenzielle Assi-
milation an die Erfahrung im religionspidagogischen Handeln sind jedenfalls nicht deut-
lich genug zu erkennen, wenn Erfahrungen etwa eben ,,mittels dazu passender christli-
cher Theorien reflexiv gemacht“* werden sollen. So gewichtig die diagnostische Kraft
des abduktiven Ansatzes hinsichtlich der Voraussetzungen religitsen Lernens im Sub-
jekt ist, so defizitdr bleibt der Ansatz bei der denkerischen Artikulation des religiosen
Lernens selber.

Mitverantwortlich fiir diese problematische Tendenz scheint das Fundament des Abduk-
tionsgedankens zu sein. Zwar konzipiert die Semiotik Ch. S. Peirces eine zeichenver-
mittelte Rationalitit, in der im Prozess der Abduktion Verstehen, Verstindigung und
Erkenntnis wechselseitig aufeinander verwiesen sind, weshalb er fiir die Kommunikati-
onstheorie von J. Habermas als kritisches Gegeniiber wichtig geworden ist. Wahr sind
demnach fiir Peirce nur die Behauptungen, ,die im Horizont einer unbegrenzten Kom-
munikationsgemeinschaft immer wieder bestitigt werden wiirden“*'. Nur konnte J. Ha-
bermas zeigen, dass letztlich in der organischen, harmonischen Ontologie und Erkennt-
nistheorie von Peirce ein ,,semiotische[r] Idealismus“ vorliegt, der weder die ,,welter-
schliefende**, d.h. Neues, Unerwartetes hervortreibende, Funktion der Zeichen wahrt
noch ,jenes Moment Zweitheit, das uns in der Kommunikation als Widerspruch und
Differenz, als der Eigensinn des anderen Individuums entgegentritt. “** Peirces Semiotik
wire damit unter jene von E. Levinas entlarvte Form des Totalititsdenkens einzuord-

37 Heil / Prokopf / Ziebertz 2001 [Anm. 5], 172.

* Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 6], 34.

# Ungeachtet seiner unakzeptablen Schlussfolgerungen, die letztlich auf eine heteronome Religionspéd-
agogik hinauslaufen, ist insofern dem Anliegen Rusters Recht zu geben; vgl. Griimme, B., Die LER-
Erfahrungen und die Religionsdidaktik der Zukunft, in: rhs 45 (2002) [im Druck]; zu destruktiven Fol-
gen beispielsweise des religids aufgeladenen Fitnesswahns vgl. ders., Korperkult und Fitnesswahn als
Zeichen eines verianderten Menschenbildes. Eine Unterrichtssequenz zur Wiirde des Menschen im
Zeitalter seiner ,,technischen Reproduzierbarkeit* (W. Benjamin), in: rhs 45 (2002) [im Druck].

“ Heil / Prokopf / Ziebertz 2001 [Anm. 5], 167; vgl. dort auch 164ff.

! Habermas 1992 [Anm. 29], 26.

“ Ebd., 28.29.

* Ebd., 32f.
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nen, das jede Alteritit, jeden Bruch, jede Transzendenz, jede , Exterioritit schlieflich
doch iiberformt.*

Wie wenig sich die Verfechter eines Abduktionskonzepts der von dieser Transzendenz-
losigkeit her drohenden Gefahren bewusst sind, zeigt sich am funktionalen Religions-
begriff von H.-G. Ziebertz, den er nicht zufillig im Zusammenhang mit dem semioti-
schen Konzept entfaltet.*> Die organische, harmonische Zuordnung von Tradition und
Erfahrung beruht auf einem unter Berufung auf Emile Durkheim, Max Weber oder
Niklas Luhmann entwickelten religionssoziologischen Verstindnis von Religion, das
gegeniiber einem traditionell verbreiteten ,,substantiellen Religionsbegriff die ,organi-
sche Verbundenheit von Gesellschaft und Religion“ durch die Leistungen der Religion
fiir das Zusammenleben der Menschen und deren Selbstverstindnis behauptet.*® So sehr
sich dieser Religionsbegriff fiir die Freilegung von verborgenen Spuren religioser Uber-
lieferungen in den Zeichensystemen der Subjekte eignet: Er blendet doch gewichtige
Aspekte iiberlieferter Religion aus. Eine innerreligitse Kritik der Religion, wie sie die
alttestamentlichen Propheten oder Theologen wie D. Bonhoeffer vortragen, verbietet es,
Religion und Erfahrung ungebrochen zusammen zu bringen. Wenn ,,die kiirzeste Defi-
nition von Religion: Unterbrechung“ *” meint, dann entlarvt ein solcher Religionsbegriff
Ideologien oder falsche Gotter in ihrer destruktiven Macht.

So bleibt festzuhalten: Wihrend die herkommliche Korrelationsdidaktik Tradition und
Erfahrung, Glaube und Leben in kritisch-produktiver Wechselwirkung aufeinander be-
zieht, kommt das kritische Potential von Offenbarung und Religion bei H.-G. Ziebertz
zu kurz. Entgegen der eigenen Ambition bleibt damit unbeschadet groBer Verdienste die
abduktive Korrelationsdidaktik hinter dem Anliegen der Korrelationsdidaktik zuriick.

Es wire allerdings angesichts der eigenen Schwierigkeiten der Korrelationsdidaktik zu
fragen, ob nicht ihr Anliegen besser zu wahren wire durch die Radikalisierung ihrer
hermeneutischen Grundannahmen. Wire nicht etwa von E. Levinas her in die dort arti-
kulierte dialogische Zuordnung von Subjekt und Objekt bzw. Subjekt und Subjekt ein
Alterititstheorem einzubringen, das die unauslotbare Vorgingigkeit des anderen und
damit die Fremdheit der Offenbarung sichert, ohne allerdings durch den Verzicht auf
erfahrungsbezogene, subjekthafte Kategorien unter Heteronomieverdacht geraten zu
diirfen? Hier erdffnen sich fiir die kritische Weiterfilhrung des Korrelationsgedankens
noch keineswegs ausgelotete Perspektiven.*®

* Levinas, E., Totalitit und Unendlichkeit. Versuch iiber die Exterioritit, Freiburg/Br, - Miinchen
1987, 418.

Vgl Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 6], 30f.

“ Ebd., 29.

“ Metz, 1.B., Glaube in Geschichte und Gesellschaft. Studien zu einer praktischen Fundamentaltheo-
logie, Mainz 1977, 150; vgl. die theologiegeschichtliche Linie innertheologischer Religionskritik bei
Ruster 2000 [Anm. 1], 25-27. Ferner: Jahrbuch Politische Theologie: Bilderverbot, hrsg. v. Rainer,
M.J. / JanBen, H.-G., Miinster u.a. 1997, 21-270.

* Zu einem Versuch, Impulse aus dem transzendental-mystagogischen Denken Karl Rahners und aus
dem Alterititsdenken Franz Rosenzweigs fiir eine Neubestimmung des Erfahrungsbegriffs religions-
padagogisch fruchtbar zu machen vgl. Grimme, B., Religionsformigkeit als heimliche Pointe der
Korrelationsdidaktik? Zum Begriff der Erfahrung in einer Zeit gottvergessener Religionsfreudigkeit,
in: ThG 45 (1/2002) 13-29.

-



Christina Kalloch
Pliadoyer fiir einen ehrenhaften Abgang?

[t Religionspiidagogische Konzepte des zwanzigsten Jahrhunderts und ihre
Bedeutung fiir die Gegenwart

1. Einleitung

Vor nunmehr neun Jahren hielt der Essener Religionspadagoge Rudolf Englert ein Pla-
doyer fiir einen ehrenhaften Abgang.! Gegenstand des Nachrufs war die Korrelationsdi-
daktik, die er am Ausgang ihrer Epoche zu wiirdigen gedachte, um ihr eine ,,Beerdi-
gung dritter Klasse in die groBe Grube des Vergessens*? zu ersparen.

Noch heute ist die Korrelationsdidaktik nicht begraben, nicht einmal tot, getreu nach
dem Motto, dass Totgesagte langer leben.

Was Englert u.a.® dazu veranlasste, die Zeit der Korrelationsdidaktik als abgelauten zu
erachten, war die schlichte Feststellung ihres nicht mehr Funktionierens in der religi-
onsunterrichtlichen Praxis. Dass dies schon zu Beginn der 80er Jahre ein nicht mehr
ignorierbares Faktum war, zeigte sich auch in den Reaktionen der Befiirworter der Kor-
relationsdidaktik, die diese allerdings nicht zu {iberwinden suchten, sondern die Ursache
des Scheiterns in mangelndem Willen und fehlendem Vermogen zur Umsetzung zu fin-
den meinten.* Der Korrelationsdidaktik miisse erst noch zum Durchbruch verholfen
werden — oder um im Bild von Werden und Vergehen zu bleiben: Die eigentliche Ver-
wirklichung der Korrelationsdidaktik habe es bisher noch gar nicht gegeben, sie miisse
demnach erst geboren werden.

Warum die Korrelationsdidaktik einerseits als nicht tiberlebensfahig angesehen wurde,
andererseits jedoch vehement versucht wurde, ihr durch partielle Weiterentwicklung in
neuakzentuierten Konzepten ein Weiterleben zu sichern, lisst sich am ehesten durch
einen Riickblick in die Vergangenheit didaktischer Konzepte des Religionsunterrichts
verdeutlichen.

2. Vom neuscholastischen Religionsunterricht bis zur Zeit des Umbruchs

Die Auswirkungen der neuscholastischen Theologie bedingten, dass der Religionsunter-
richt bis ins ausgehende 19. Jahrhundert die Autoritét der Kirche als einer ,hierarchisch
gegliederten und straff zentralistisch gefiihrten Hiiterin der katholischen Wahrheit“® be-
tonte.

Ulrich Hemel charakterisiert den Unterricht lapidar: ,,Von den Schiilern wurde gefor-
dert, den Katechismus auswendig zu lernen, um in den Besitz dieser Wahrheit zu ge-
langen. Eigeninitiative und Bezug zur Lebenswirklichkeit [...] waren nicht gefragt. ¢

' R. Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir einen ehrenhaften
Abgang, in: G. Hilger / G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend
- Schule - Religion, Miinchen 1993, 97-110.

? Ebd., 98.
3 Vgl G. Reilly, Sii, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisféhig?, in: Hilger / Reilly
1993 [Anm. 1], 16-27.

4 Vgl. W. Langer, Im Mittelpunkt steht der Mensch, in: KBI 109 (1984) 335-347, hier 346.
5 U. Hemel, Religionspadagogik im Kontext von Theologie und Kirche, Diisseldorf 1986, 78.
9 Ehd.
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Da es allein darum ging, die ,,Glaubenswahrheiten mit der ganzen Autoritit einer Mut-
ter ins Herz zu pflanzen’, galt das ausschlieBliche Interesse der damaligen Katecheten
der Suche nach dem bestmoglichen Wortlaut von Katechismusfragen und —antworten.®
Auch der sich ab 1900 allméhlich durchsetzende reformpédagogische Religionsunter-
richt blieb wesentlich Katechismusunterricht.

Aufgeschreckt jedoch durch die Tatsache, dass die Anhdufung theologischen Wissens
im Unterricht neuscholastischen Stils geradewegs zu einer bedenklichen religidsen Un-
terernahrung der Jugend gefiihrt hatte®, verlagerte der reformpédagogische Religionsun-
terricht sein priméres Bemiihen auf die Bildung eines religios-sittlichen Charakters, die
Herausbildung einer christlichen Personlichkeit sowie die religiose Gemiits- und Wil-
lensbildung. '

Dem Selbstverstindnis reformpidagogischen Religionsunterrichts entsprach es, selbst
Ort religioser Erziehung zu sein und nicht Anhang zu einer anderswo geleisteten bzw.
immer mehr versdumten religidsen Erziehung. Er erwartete vom Religionslehrer pida-
gogische und methodische Kompetenz und richtete sein Augenmerk erstmalig auf kind-
liches Auffassungsvermogen, indem er versuchte, vom Kind und nicht mehr fraglos
vom Katechismus auszugehen. Die in Anlehnung an die Herbartianer Ziller und Rein
entwickelten unterrichtlichen Formalstufen, die sich in Vorbereitung mit Zielangabe,
Darbietung, Erklarung, Zusammenfassung und Anwendung artikulierten, wurden unter
dem Namen ,,Miinchener Methode* bekannt und sollten gewahrleisten, dass der Religi-
onsunterricht nicht hinter dem padagogischen und didaktischen Niveau der anderen Fa-
cher zuriickblieb. !

Diese neue — und fiir damalige Verhiltnisse radikale - Orientierung am Kind ist nach
Reinhard Géllner letztlich ausschlaggebend dafiir, dass es der Miinchener Methode in
ihrer Zeit nicht gelang, sich kirchenamtlich durchzusetzen.'?

Denn obwohl er neuscholastische Inhalte der Katechismen aufnahm, barg der reform-
padagogische Religionsunterricht aus offiziell kirchlicher Perspektive ein unertragliches
Risiko: Wenn Adressatenbezogenheit zum ernstzunehmenden Kriterium im Religions-
unterricht wird, verliert eine umfassende, autoritative Wahrheitsverkiindigung zwangs-
ldufig ihre Vorrangstellung.

Sowohl der dadurch befiirchtete theologische Substanzverlust als auch die gesellschaftli-
chen Verinderungen in den unruhigen Zeiten der Weimarer Republik, die den schwin-
denden Einfluss der Kirchen drastisch spiirbar werden liefen, fithrten zu einer tiefgrei-
fenden materialkerygmatischen Riickwirtsorientierung'®, die den Bruch mit der bisheri-
gen religionspddagogischen Entwicklung wollte. Den Grundtenor der materialkerygma-
tischen Kehrtwende bestimmte die Forderung nach der ,, Weitergabe des ungebrochenen

’ So F.X. Schberl, Uber den kleinen Katechismus fiir die Diozese Eichstitt, Eichsttt 1883, 11,
% Vgl. Hemel 1986 [Anm. 5], 79.

% Vgl. H. Stieglitz, Mehr religiéses Leben!, in: KBI 41 (1916) 1-9, hier 2.

' Vgl. Hemel 1986 [Anm. 5], 80.

"'Vgl. ebd., 80f.

2 Vgl. R. Gollner, Zuriickgeblittert — 125 Jahre KatBl, in: KBI 125 (2000) 134f., hier 135,

¥ Vgl. Hemel 1986 [Anm. 5], 16.
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katholischen Lebens an die heranwachsende Generation“'*. Die materialkerygmatische
Konzeption war folglich auf kirchliche Heilsverkiindigung in der Schule angelegt, die
sie als pfingstlichen Raum sah, wobei sie — gefangen in dieser Sichtweise — Lehrende
als Verkiindende in einem glaubigen Kreis von Katechumenen definierte. '

Dass eine unzulissige Gleichsetzung von Schule und Kirche, Unterricht und Verkiindi-
gung, vor allem aber die vollige Ausblendung der Lebenswirklichkeit und der Lernbe-
dingungen von Kindern und Jugendlichen in den 1960er Jahren religionsunterrichtliche
Bemiihungen aufgrund bedriickender Erfolglosigkeit zum Scheitern verurteilten, ldsst
sich aus heutiger Sicht unschwer ermessen.

Erste Ansitze zur Uberwindung des materialkerygmatischen Untemchts ergaben sich
aus dem unvermeidlich gewordenen Versuch, Religionsunterricht nicht mehr kirchlich,
sondern schulisch zu begriinden, und seiner dadurch erméglichten Entlastung vom Ver-
kiindigungsanspruch.'®

Verbunden war damit weiterhin die Abkehr von einem ausschlieBlich auf Glauben hin
zielenden Unterricht, vielmehr sollte diesem nun in erster Linie die Aufgabe zugespro-
chen werden, durch Auseinandersetzung mit der christlichen Uberlieferung Verstehen
1 ermoglichen. Der sogenannte hermeneutische Religionsunterricht setzte Schiilerinnen
und Schiiler nicht mehr dem Anspruch der Verkiindigung aus und interpretierte christli-
che Uberlieferung auch nicht, um auf diese Tradition zu verpflichten, sondern um in
kritischer Auseinandersetzung mit ihr eigene Fragen aufzuwerfen und damit die Frage
nach Gott und die Rede von ihm zu initiieren.

Die Hinwendung zur biblisch-christlichen Uberlieferung unter Einbeziehung historisch-
kritischer Methoden verhalf dem Religionsunterricht zwar zu einer angemesseneren
theologischen Fundierung, Schiilerorientierung blieb ihm jedoch fremd. So sah der
hermeneutische Religionsunterricht weder die Lebenssituation der Schiilerinnen und
Schiiler als Subjekte dieses Unterrichts, noch konnte er die dringenden Fragen der Ge-
genwart aufgreifen.

Er bleibt aus heutiger Perspektive eher ein Modell des Ubergangs, dem es - im Ansatz
steckengeblieben und ohne Entwicklungsmoglichkeiten — nicht gelungen ist, emen ent-
scheidenden Schritt zur Uberwindung der Krise in Richtung Neuanfang zu leisten. "’

Die Jahre 1965-74 markieren eine Zeit des Umbruchs, in der als Reaktion auch auf das
Scheitern des hermeneutischen Religionsunterrichts unterschiedliche Konzeptionen ne-
beneinander entstanden, die zum Teil bis heute ihre Nachwirkungen zeigen.

Als unmittelbarste Antwort auf die hermeneutische Konzeption ist der problemorientier-
te Religionsunterricht zu bewerten, der von K.E. Nipkow zu einem komplementiren
Verbundmodell entwickelt wurde, welches verdeutlichte, dass Orientierung am heutigen
Menschen und Orientierung an biblisch-christlicher Tradition keine sich ausschlieBen-

den Gegensitze sein miissen.'

' F.X. Eggersdorfer, Die Kurve katechetischer Bewegung in Deutschland in einem halben Jahrhun-
dert, in: KB1 76 (1951) 10-16, hier 10.

'S ygl. J. Goldbrunner, Zur Methodik des modernen Religionsunterrichts, in: KBI 82 (1957) 485-
496, hier 490f.

' Vgl. Hemel 1986 [Anm. 5], 83.
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Die Konzeption des problemorientierten Religionsunterrichts bot die bis dahin in der
Weise nicht gekannte Moglichkeit, Gegenwartsfragen im Licht der christlichen Uberlie-
ferung zu deuten. Wenn auch die Grenzen des Modells bald absehbar wurden — da der
christliche Glaube sich nicht als Problemldsungspotential eignete und in diesem Sinn
Patentrezepte geben konnte, so dass die Argumentation der Bibel hiufig aufgesetzt und
kiinstlich blieb -, so hat der problemorientierte Religionsunterricht doch Anforderungen
an einen zeitgemdfen, schiilerorientierten Unterricht maBgebend geprégt. ,.Subjekt der
Bildung und des Lernens ist der junge Mensch, der durch vermittelte Lernerfahrungen
mehr Freiheit und Selbstbestimmung erlangen soll. “® Der hier zitierte H.-B. Kaufmann
forderte 1970 ein, Lernprozesse im Religionsunterricht so zu gestalten, dass sie als
Problemldsungsverhalten von Lernenden konzipiert sind, um Aneignung zu ermdgli-
chen und rein rezeptiver Aufnahme eine Absage zu erteilen. Ein solcher Religionsunter-
richt hitte aus Kaufmanns Sicht ,theologisch verantwortet®, nicht aber ,theologisch
begriindet* zu sein.*

Von dieser Basis aus war es im Grunde nur noch ein kleiner Schritt zu den Varianten
eines religionskundlichen und emanzipatorischen Religionsunterrichts. Der Ideologie-
verdacht gegeniiber herkdmmlichem konfessionellem Unterricht gipfelte in der Forde-
rung nach nicht-konfessioneller Religionskunde mit dem Ziel der Information iiber Re-
ligionen und religiése Traditionen. In diesem Kontext galt es, die Sinnfrage als religidse
Frage zu stellen, ohne auf die christlichen Antworten festgelegt zu werden. Gesell-
schafts-, ideologie- und religionskritische Aspekte waren Bestandteil des Religionsunter-
richts, der seine Hauptaufgabe darin sah, Miindigkeit durch umfassend verstandene
Emanzipation zu ermoglichen.”’ Hierin lisst sich auch die bleibende Bedeutung des
emanzipatorischen Ansatzes erkennen, dem es gelungen ist, ein zunichst auBertheologi-
sches Schlagwort wie ‘Emanzipation’ durch theologische Riickbesinnung auf die christ-
liche Uberlieferung und deren Verstindnis von Freiheit und Befreiung religionsunter-
richtlich fruchtbar werden zu lassen.

Nicht unerwihnt bleiben sollte im vorliegenden Kontext die Richtung des therapeutisch-
sozialisationsbegleitenden Religionsunterrichts, wenn dieser auch am deutlichsten von
allen Positionen iiber den Rahmen schulischen Lernens hinausging. Der therapeutisch-
sozialisationsbegleitende Ansatz wollte angesichts der Bedrohung von Identitit in verin-
derter Lebenswelt Hilfe zu Selbstfindung, Solidarisierung und stellvertretendem Han-
deln geben.” Religionsunterricht in dieser Konzeption sah sich vor die Aufgabe gestellt,
die Lebenspraxis Jesu wieder als urspriingliche Botschaft vom ‘Heil’ zu vermitteln und
darin vor allem auch ihre Bedeutung als therapeutische Heilsbotschaft wieder zu bele-
ben.” Thm ist es zu verdanken, dass neben der Sach- die Beziehungsdimension als kon-
struktives Element des Religionsunterrichts nachhaltig ins Bewusstsein geriickt wurde.

* H.-B. Kaufmann, Thesen zum thematisch-problemorientierten Religionsunterricht [1970], in: K.
Wegenast (Hg.), Religionspadagogik. Bd. 1, Darmstadt 1981, 310-316, hier 313.

2 Ebd., 315.

! Hemel 1986 [Anm. 5], 86.

2 Ebd., 87.

5 Ebd.



Plidoyer fiir einen ehrenhaften Abgang? 33

Die in den Jahren 1965-1974 entwickelten Konzepte entstanden als Reaktion auf die
Herausforderungen moderner Lebensbedingungen und die schwindende Plausibilitit
christlicher Glaubensiiberzeugungen. Doch hatten die Entwiirfe nicht das entsprechende
Profil, um sich auf breiter religionspidagogischer Basis durchzusetzen. Ihr teilweise
defizitirer und fragmentarischer Charakter war jedoch nur eine Ursache dafiir, warum
sie nicht zum tragenden Grund fiir ein weitreichendes Gesamtkonzept werden konnten.

3. Synodenbeschluss und Korrelationsdidaktik

Wegbereiter fiir ein Konzept, das dem Anspruch, umfassend die didaktische Frage des
Religionsunterrichts zu lésen, gerecht zu werden versprach, war der 1974 verabschiede-
te Synodenbeschluss ,,Der Religionsunterricht in der Schule“.* Sein Grundsatz, ,der
Glaube soll im Kontext des Lebens vollziehbar, und das Leben soll im Licht des Glau-
bens verstehbar werden® (2.4.2), stellte — ohne dass der Begriff der Korrelation bereits
begegnet — unter impliziter Bezugnahme auf die theologischen Positionen Paul Tillichs
und Karl Rahners die korrelative Struktur religiéser Lernprozesse heraus und wurde in
der Folgezeit vor allem unter Bezugnahme auf die theologische Position Edward Schil-
lebeeckx’ zu einer Korrelationsdidaktik weitergefithrt, in der Lebenswirklichkeit und
Glaubensiiberlieferung in Dialog miteinander treten und sich wechselseitig erschliefen.
Voraussetzung fiir das Anerkennen dieser korrelativen Grundstruktur — auch des schuli-
schen Religionsunterrichts — war das Faktum einer unumkehrbar gewordenen anthropo-
logischen Wende, die die Theologie zu diesem Zeitpunkt vollzogen hatte.”

Die damit verbundene Moglichkeit, Glauben als korrelatives Geschehen sehen zu kén-
nen, eroffnete auch eine neue Perspektive auf den Einzelnen in seinem individuellen
Glaubenskontext, da man schon aus theologischer Sicht nicht von standardisierten Pro-
zessen ausgehen durfte.

Die Verbindung theologischer und padagogischer Perspektiven unterstiitzte die Wahr-
nehmung des Einzelnen als Hervorbringer und Gestalter eigener religioser Lernprozes-
se, die nicht in deduktiver Ubernahme bestehen konnten, sondern in Aneignung indivi-
duell geleistet werden mussten.

In Kenntnis differierender religidser Biographien und pluraler Lebenssituationen gelang
es im Kontext anthropologischer, kulturgeschichtlicher und gesellschaftskritischer Be-
griindungszusammenhénge, den religits bildenden Charakter schulischen Religionsun-
terrichts herauszustellen.*®

Die Schiitzenhilfe, die der Religionsunterricht durch den Synodenbeschluss erfuhr, be-
stand vor allem in dessen - fiir die damalige Zeit iiberraschend realistischer — Beschrei-
bung der Ausgangslage und der ausdriicklichen religionspadagogischen Unterscheidung
der Aufgaben und Zielsetzungen von Religionsunterricht und Gemeindekatechese. Da-

* Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland, Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg/Br. u.a. ‘1976,
123-152.

5 Vgl. Reilly 1993 [Anm. 3], 23.

* Synodenbeschluss 2.3; vgl. auch Hemel 1986 [Anm. 5], 90f.
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mit war erstmalig eine differenzierte Sicht auf die im Religionsunterricht vorfindlichen
Adressatengruppen gegeben.*’

Die Korrelationsdidaktik, deren dialogische Struktur als iiberzeugendes Grundprinzip
zur Gestaltung der Bezugsfelder des Religionsunterrichts und zur Analyse seiner Ein-
flussgrofen tauglich war, fithrte zu einer Erneverung und angemessenen Standortbe-
stimmung religionspadagogischen Handelns im Praxisfeld der 6ffentlichen Schule.
Endgiiltig abschiednehmend von élteren Lehrplénen, die sich ohnehin vorrangig als
Stoffverteilungspline verstanden hatten, wurde durch den Zielfelderplan fiir die Primar-
stufe (1977) die Korrelationsdidaktik unter Anwendung curriculumtheoretischer Vorga-
ben konzeptionell entwickelt, auf der wiederum neue Religionsbiicher und Unterrichts-
materialien basierten. Der Religionsunterricht nach 1974 hatte offensichtlich Anschluss
an die anderen Unterrichtsficher gefunden.

Dass der Korrelationsdidaktik dennoch kein langes Leben beschert war, mag angesichts
des Fortschritts, den sie fiir den Religionsunterricht der damaligen Zeit brachte, be-
fremden.

Die Analysen beziiglich ihrer mangelnden Uberlebensfahigkeit sind zahlreich. Ein im-
mer wieder angefiihrter Begriindungszusammenhang, der in seiner Grundthese zu iiber-
zeugen vermag, soll im Folgenden kurz skizziert werden.

Korrelation beschreibt ihrer Sache nach christlichen Existenzvollzug und verdeutlicht,
wie Glauben sich ereignet, wie Glauben also ,,geht“*®. Der Begriff ‘Korrelation” selbst
meint keine didaktische oder gar methodische Kategorie, ist aber vorschnell und unter
Ausblendung moglicher Schwierigkeiten in eine solche tiberfiihrt worden.

Vor dem Hintergrund einer nicht immer wieder neu geleisteten Verhiltnisbestimmung
von Tradition und Situation verengte sich der Gebrauch des Korrelationsbegriffes zu-
nehmend. Schlieflich musste der Korrelationsdidaktik vorgeworfen werden, primér
doch ein ‘Glaubenlernen’ im Religionsunterricht zu intendieren.”® Da dies aber auch
nach korrelationsdidaktischem Ansatz immer weniger gelang, man diesem Ziel dennoch
hartnickig anhing, schloss sich ein fiir die Korrelationsdidaktik folgenschwerer Teufels-
kreis: Man versuchte Korrelation im Unterricht vergeblich herzustellen und {ibersah
dabei vollig, dass es in Korrelationsprozessen nur darum gehen konnte, vorhandene be-
stehende Korrelationen zwischen Tradition und neuer individueller Erfahrung aufzude-
cken, d.h. zu zeigen, bewusstzumachen und in neue Kontexte zu stellen, was da ist. Da
die Tradition jedoch gegeniiber der Lebenswirklichkeit immer die Vormachtstellung
behalten hatte, musste es zu dem betriiblichen Fazit kommen: Es gibt nichts mehr zu
korrelieren.

4. Korrelationsdidaktik am Ende?

Die seit Englerts Pladoyer nicht geendete Diskussion um die Korrelationsdidaktik wird
anhalten, solange Konzepte entstehen bzw. weiterentwickelt werden, die sich mehr oder
weniger direkt der Korrelationsdidaktik verdanken oder von ihren Vertretern ganz
' Synodenbeschluss 1.1 - 1.4,

% ygl. K. Hemmerle, Glauben — wie geht das?, Freiburg/Br. u.a. 1978,

» Vgl. A. Prokopf / H.-G. Zicbertz, Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir die Korrelati-
onsdidaktik?, in: RpB 44/2000, 19-50, hier 38.
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selbstverstindlich in dieser Tradition verortet werden. Anders als in der Zeit des Um-
bruchs von den 1960er zu den 1970er Jahren, in denen Konzepte bewusst Vereinseiti-
gungen in Kauf nahmen, um auf die Defizite anderer Ansétze zu reagieren, und damit
auch vornehmlich aus der Perspektive ihrer erganzenden Funktion wahrgenommen
wurden, lasst sich diese Pluralitit in gegenwirtigen neueren didaktischen Konzepten
nicht feststellen.

Ausgehend von der Erkenntnis, dass Korrelationsdidaktik nicht in ausreichendem MaBe
beide korrelierenden Pole im Blick hatte und an einem eklatanten Mangel an Bezug zur
Praxis des gelebten Glaubens litt, versuchten nachfolgende Entwiirfe, den Stellenwert
der Lebenswirklichkeit und der personlichen Religiositit radikaler als je zuvor in den
didaktischen Diskurs einzubeziehen.

Um das Zentrum gegenwirtiger Reflexion zu verdeutlichen, sollen zwei Entwicklungs-
linien nachgezeichnet werden.

4.1 Symboldidaktik

Die Symboldidaktik — von Englert als spite Bliite der Korrelationsdidaktik bezeichnet™
— lasst sich kaum in wenigen Sitzen umreifen. Zu undurchdringlich ist nach M. Meyer-
Blanck das Dickicht von Symboltheorien, als dass einfache Ableitungen moglich wi-
ren.*!

Unter dem Begriff ‘Symboldidaktik’ sind Richtungen ausgebildet worden, die in ihrer
Realisation nichts mehr gemein zu haben scheinen. Der seit Veroffentlichung des ‘Drit-
ten Auges’ (1982)* populdr gewordene symboldidaktische Ansatz von Hubertus Halb-
fas wird heute zunehmend vor allem aufgrund seines Rekurses auf die Archetypenlehre
C.G. Jungs und der damit verbundenen Tendenz zur Ontologisierung abgelehnt.* Die
Kritik an der Symboldidaktik von Halbfas erfolgt in zweifacher Hinsicht. Zum einen sei
sie aufgrund ihrer ontologischen Setzungen beziiglich religioser Lernprozesse nicht kon-
struktiv, da sie kognitive Aspekte der Symbolbildung und -aneignung nicht berticksich-
tige. Zum anderen wird neuerdings ihr Anspruch, durch sie ,kundig fiir die gesamte
Menschheitsiiberlieferung“* zu werden, als zeit- und weltumspannender ,,Integrations-
wahn“*® verurteilt.

Einen anderen Weg schligt die kritische Symbolkunde P. Biehls ein, die neben der
Vermittlung von Symbolen auch Symbolkritik beabsichtigt.*® Biehls Ansatz ermdglicht
eine reflexive Auseinandersetzung, die ihm angesichts von pervertierten Symbolen und
Klischees notwendig erscheint. Als Weiterentwicklung der Symboldidaktik, zumindest
aber als Impuls dazu, versteht sich die semiotische Didaktik.”” Sie geht davon aus, dass
 Englert 1993 [Anm. 1], 100.

% M. Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Plidoyer fiir eine semiotische Revision der Sym-
boldidaktik, in: B. Dressler / M. Meyer-Blanck (Hg.), Religion zeigen. Religionspadagogik und Se-
miotik, Miinster 1998, 10-26, hier 11.

2 1, Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstoBe, Diisseldorf *1995.

¥ Meyer-Blanck 1998 [Anm. 31], 12f.

3 Halbfas 1995 [Anm. 32], 132.

* Meyer-Blanck 1998 [Anm. 31], 12.

% P, Biehl, Festsymbole. Zum Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der Symboldidaktik,
Neukirchen-Vluyn 1999.

¥ Meyer-Blanck 1998 [Anm. 31], 25.
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sowohl historische als auch gegenwirtige Symbole als Phinomene von Kommunikation,
Konvention und Code thematisiert werden miissen, da auch die theologische Sichtweise
- semiotisch betrachtet — eine Folge von Codierung ist, die durch einen radikalen Be-
zugsrahmenwechsel eine ganz spezifische Signifizierung vollzieht.*

Die allgemein-sidkulare kommunikationstheoretische Sicht der Semiotik entzieht sich
damit dem Vorwurf, dem die Symboldidaktik sich bis dahin ausgesetzt sah, ganz auf
der Ebene des Glaubenlernens verhaftet zu sein und im Kontext traditionell christlicher
Sinndeutung eingeschlossen zu bleiben.

Eine &hnliche Zielrichtung verfolgt auch der jiingste Spross korrelationsdidaktischer
Theoriebildung, die sogenannte ,,abduktive Korrelationsdidaktik*.

4.2 Abduktive Korrelationsdidaktik

Abduktive Religionspadagogik geht ebenso wie die korrelative ,,davon aus, dass Tradi-
tion nicht ohne Erfahrung, Erfahrung nicht ohne Tradition und religiése Bildung nicht
ohne beide zu haben ist.“** Anders als das herkémmlich korrelative will das abduktive
Konzept aber vor allem den religionerlebenden Schiilern und Schiilerinnen eine Platt-
form bieten. Abduktive Religionsdidaktik basiert auf der These, dass die zeichenhaftha-
bituelle Komponente der christlichen Tradition nicht mehr explizit wahrgenommen
wird, latent aber immer noch vorhanden ist und den Schliissel zum Zusammenhang
zwischen Tradition und Erfahrung bieten kann.*

Als Konigsweg zwischen deduktiven und induktiven Konzepten sieht die abduktive Va-
riante sich selbst in der Lage, nicht der Subjekt-Objekt-Spannung von Vermittlungsstra-
tegien zu erliegen, sondern offen zu sein fiir eine prozessorientierte, dialogische religio-
se Bildung. Diese soll sich in einem Religionsunterricht ereignen, der — zwischen Sozi-
alwissenschaften und theologischer Hermeneutik angesiedelt ~ die Strukturen religidsen
Lernens kennt und entsprechende Lernrdume zu schaffen vermag. Religionsunterricht
in abduktiver Perspektive kann nicht mehr der Ort sein, an dem Religion ,,gemacht*
wird, sondern an dem je individuell vorliegende Religiositit aufgespiirt werden soll.*!

5. Ist zukiinftige Religionsdidaktik semiotisch, abduktiv oder doch bloB
korrelativ?

Der Abriss religionspadagogischer Konzepte des 20. Jahrhunderts hat vor Augen ge-

filhrt, wie stark gesellschaftlicher und politischer Wandel Verinderungsbedarf hervor-

rief und damit zumindest mittelfristig zu angemessenen Konzepten fiithrte, die Phase des

materialkerygmatischen Riickschlags einmal ausgenommen.

Betrachtet man die neueren Entwicklungen, so konnte sich der Verdacht nahe legen,

unter verschiedenen Etiketten présentiere sich im Grunde immer wieder das Auslauf-

modell ‘Korrelationsdidaktik’.

Abstrahiert man jedoch von der Begrifflichkeit der jeweiligen Theorie und den damit

verbundenen sprachlichen Festlegungen, so wird ein Paradigmenwechsel erkennbar, der

3 Ebd., 26.
* Vgl. Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 29], 46.
40
Ebd.
' Ebd., 47.
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sich in der Fokussierung auf Religionen als Zeichensysteme vollzieht, die es kommuni-
kationstheoretisch und nicht mehr unter der Perspektive von Glaubensvollziigen zu in-
terpretieren gilt.

Gemeinsam ist diesen Theorien, dass sie unter dem Einfluss kommunikativer Didaktik
wechselseitige Bedingtheiten im unterrichtlichen Diskurs stirker beriicksichtigen und
auf der Metaebene reflektieren.* Wenn es eine Schwiiche der Korrelationsdidaktik war,
Korrelation herstellen zu wollen - zwischen einer festen Grofe ‘tberlieferter Glaube’
und der relativ unbekannten Grifie ‘Lebenswelt und religiose Vorstellungen von Kin-
dern und Jugendlichen’, besinnen sich gegenwirtige Ansitze auf die urspriingliche Be-
deutung von Korrelation, d.h. zu zeigen, was an Religiositit da ist und ob es in Bezie-
hung zur iiberlieferten Tradition gesehen wird.*

Dies bedeutet potentiell einen Bruch mit religionsdidaktischen Entwiirfen der Vergan-
genheit und ein Abschiednehmen vom ‘Glaubenlernen’ im Religionsunterricht. Davon
hatte zwar schon der Synodenbeschluss Abstand genommen, realisiert wurde diese not-
wendige Selbstbeschrankung kaum, da man immer noch von der Pramisse ausging, tra-
ditionell konfessionell christlicher Glaube sei vorhanden, er miisse in Unterrichtsprozes-
sen nur bewusst gemacht und erschlossen werden, um denkend verantwortet werden zu
konnen. Wo all das nicht mehr da war, worauf man hitte aufbauen kénnen, wurde ver-
sucht, kompensatorisch titig zu sein, um dem korrelativen Konzept dennoch zum Er-
folg zu verhelfen.

6. Didaktische Konzepte auf dem Priifstand real existierenden
Religionsunterrichts

Religionsunterricht findet nach mehrheitlicher Gesetzesauslegung an 6ffentlichen Schu-
len als konfessioneller Unterricht statt, dessen Konfessionalitit sich durch die Trias,
d.h. die konfessionelle Ubereinstimmung von Lehrperson, Schiilern und Schiilerinnen
sowie Lehre der jeweiligen Glaubensgemeinschaft, definiert.*

Aufgrund dieser rechtlichen Basis und flankiert durch das Faktum relativ geringer Ab-
meldezahlen scheint dem Religionsunterricht heute noch ein einigermalien gesicherter
Status bescheinigt werden zu konnen.*

Angesichts der Klage aber tiber das Scheitern didaktischer Konzeptionen und dem Ruf
nach Innovationen bleibt zu fragen, welche didaktischen Konzepte gegenwirtig prakti-
zierten Religionsunterricht eigentlich bestimmen.

Denn das im Anschluss an die Synode herausgebildete korrelationsdidaktische Konzept
~ charakterisiert durch konfessionelle Verwurzelung und okumenische Gesinnung —,
welches offiziell fir den Religionsunterricht noch immer Geltung beansprucht, kann
Anforderungen der Gegenwart wohl kaum mehr geniigen.

Unter dem Deckmantel konfessionellen Religionsunterrichts in korrelationsdidaktischer
Konzeption haben sich unterschiedliche Stromungen herausgebildet, die mit dem Miss-

2 Vgl. Englert 1993 [Anm. 1], 106.
“ Vgl. Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 29], 46.
“ Vgl. R. Gollner, Rechtliche Probleme um den Religionsunterricht, in: LK 15 (1993) 130-134.

“ Vel dazu die Studie von A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe,
Stuttgart u.a. 2000, 145.
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lingen von Korrelationsbemiihungen auf ebenso unterschiedliche Weise fertig zu werden
versuchen.

Bezeichnenderweise erfreuen sich im Primarbereich didaktische Konzepte duBerster Be-
liebtheit, die im theoretischen Diskurs wenig Beachtung finden bzw. eine kritische Be-
urteilung erfahren. So wird vielfach die symboldidaktische Konzeption von Halbfas fa-
vorisiert, wobei gleichzeitig eingerdumt wird, es bediirfe zu ihrer Realisation bestimm-
ter Bedingungen, die heute im Religionsunterricht nicht mehr vorausgesetzt werden
konnen. Die Folge ist, dass teilweise ein Umgang mit Symbolen im Unterricht prakti-
ziert wird, der von einer symboldidaktischen Theorie weit entfernt ist und sich volliger
Methodendominanz unterwirft.

Eine zweite Konzeption hat im Primarbereich FuB gefasst, deren theoretische Grundle-
gung nicht - wie im oben skizzierten Fall - fehlt, aber wohl kaum bekannt sein diirfte.
So werden Ingo Baldermanns Impulse als methodische Realisationsméglichkeiten rezi-
piert, nicht aber als das, was sie sein wollen: Konkretionen seiner Biblischen Didaktik,
die mehr ist als eine Bibeldidaktik, da sie die der Bibel immanente Didaktik als einzig
relevante anerkennt.*® Das Problem der Vermittlung von Tradition und heutiger Erfah-
rung existiert fiir Baldermann nicht, da er den Graben zwischen beiden leugnet. Exis-
tentielle Erfahrungen der Bibel lieBen sich unvermittelt zur Sprache bringen, kénnten
sogar nur so thematisiert werden, denn Baldermann geht grundsitzlich nicht vom Vor-
verstandnis der Kinder aus. Selbst Erziehungswirklichkeit wird bei Baldermann nicht
mit padagogischen, sondern theologischen Kategorien beschrieben. Theoretisch ist die
biblische Didaktik Baldermanns ein Riickschritt in neuscholastische Argumentationszu-
sammenhinge, da auch sie mit der anthropologisch gegebenen Mdoglichkeit wahren
Verstehens nicht rechnet.*’

Erginzt werden im Primarbereich die Ansitze von Halbfas und Baldermann durch
problemorientierte Modelle - ein Reflex darauf, dass Lebenswirklichkeit und religidse
Ausgangssituation in beiden Konzepten nicht beriicksichtigt werden.
Problemorientierung hat auch in der Sekundarstufe I wieder an Boden gewonnen, wo
ebenfalls Korrelation als didaktische Klammer unterschiedliche Richtungen nicht mehr
zusammenzuhalien vermag.

Die Einsicht, dass dem Unterricht angemessene kommunikative dialogische Strukturen
nicht vor dem Aushandeln von Themen haltmachen kénnen und transzendentale Féhig-
keiten und Bediirfnisse sich immer weniger in tberlieferten kirchlichen Formen und
Inhalten artikulieren, hat den Religionsunterricht verindert, dem Korrelationsdidaktik
nicht mehr gerecht werden konnte.

Religionsunterricht im Sekundarbereich — auch in der Hauptschule, die als besonderes
Problemfeld gilt — ist deswegen nicht konzeptionslos. Dort, wo er von seinen Schiilern
und Schiilerinnen als bildend eingeschiitzt und moglicherweise auch als ,,Lebenshilfe®
wahrgenommen wird*®, weif er sich in Ergénzung zur briichig gewordenen Korrelati-

% Vgl. I. Baldermann, Einfiihrung in die Biblische Didaktik, Darmstadt 1996.
1 Vgl. G. Limmermann, Grundriss der Religionsdidaktik, Stuttgart u.a. *1998, 78.
* Vel. Bucher 2000 [Anm. 45].
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onsdidaktik und ihren Konzepten einer eher ‘religions- und sozialkundlichen’ Didaktik
verpflichtet.

Der Begrift ,,Lebenshilfe®, der den Religionsunterricht in der jiingsten Studie von An-
ton Bucher in Spannung zum ,Lernfach® positioniert, artikuliert wohl vor allem das
Bediirfnis nach mehr Lebensbezug, der sich auch in einer verstirkten Thematisierung
alters- und alltagsrelevanter theologischer Inhalte konkretisieren konnte.
Korrelationsdidaktik hat in ihrem vergeblichen Bemiihen, Korrelation herzustellen, zu
lange iibersehen, dass grofie Teile der Glaubenstradition wie klassisch-dogmatische so-
wie explizit exegetische Fragestellungen und Positionen niemals die Chance zu wirkli-
cher Korrelation hatten. In einer Situation, in der Glaube nicht mehr selbstverstindlich
gelebt wird, sondern in der Distanz einer ,denkmdglichen Option“* bleibt, miissen
neue Ansitze entwickelt, aber auch Inhalte unter der Maxime des heute notwendig zu
Wissenden reflektiert werden.

7. Didaktische Perspektiven zukiinftigen Religionsunterrichts

Die didaktischen Entwicklungslinien der letzten gut hundert Jahre zeigen, dass Korrela-
tionsdidaktik - am Ende ihrer Epoche angelangt - sich als Wegbereiterin neuer Konzep-
te erweist.”

In einer Zeit der Umbriiche ist es ihr gelungen, durch theologische und pddagogische
Fundierung ein Modell religionspadagogischen Handelns im Religionsunterricht zu ent-
werfen. Die anthropologische Wende in der Theologie in Verbindung mit einer realisti-
schen Wende im offiziell kirchlichen Denken fiihrte dazu, Religionsunterricht erstmals
wirklich aus der Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern sowie Schule zu sehen.
Was zuniichst zu tiberzeugen schien, musste jedoch frither oder spiter an der Schwiiche
des Korrelationsprinzips, einer kurzschliissigen Didaktisierung, scheitern. Maoglicher-
weise ist die Rede vom Begribnis der Korrelationsdidaktik zu dramatisch, ein endgiilti-
ges Abschiednehmen erscheint doch unvermeidlich. Die mit dem Begriff “Korrelation’
verbundenen Implikationen und das zihe Festhalten an dem, was an Korrelation noch
moglich ist, verstellten die Sicht auf die gegenwirtige Situation und erschwerten den
gebotenen Neuanfang.

Wenn im Blick auf den Religionsunterricht an offentlichen Schulen auch nicht von ei-
nem Bruch mit der religionspadagogischen Tradition gesprochen werden kann, so ist
doch ein erhebliches MaB an Distanz notwendig, um der gegenwartigen gesellschaftli-
chen Situation gerecht zu werden.

Religionspidagogik im Handlungsfeld Schule befindet sich in einem noch tiefgreifende-
ren Umwilzungsprozess als in der Umbruchsituation vor ca. 30 Jahren.

Um bildungspolitisch Verantwortung iibernehmen zu konnen, ist der Religionsunterricht
dabei, eine endgiiltige anthropologische Wende unter sogenannten postmodernen Vor-
zeichen zu vollziehen. Religionspidagogische Praxis kann nicht mehr anders als gebro-
chen durch Individualisierungs- und Pluralisierungstendenzen wahrgenommen wer-
den.”!

“ Englert 1993 [Anm. 1], 103.
% Ebd., 97.
* Vgl. G. Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart, Frankfurt/M. *1992.
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Die der Korrelationsdidaktik erwachsenen Konzepte versuchen noch, zwei als monoli-
thisch angesehene Blocke miteinander in Verbindung zu bringen. Einer geschlossenen
Glaubenstradition wurde eine vermeintlich geschlossene Erfahrungstradition gegeniiber-
gestellt. Das Erfassen und Eingestehen von pluralen Formen religitser Sozialisation
ebenso wie die Entdeckung religioser Biographien brach nicht nur deduktive Modelle
auf, sondern tiiberfiihrte auch korrelative Didaktik der Impraktikabilitit. Im Zeitalter
von Bastelbiographien und Patchworkidentitit ist es selbstverstindlich geworden, auch
aus dem Angebot religitser Vorstellungen Passendes auszuwihlen.

Forderungen, Religiositit auch in ihrer entwicklungspsychologischen und lebensge-
schichtlichen Dimension wahrzunehmen™ und religionspidagogisch zu beriicksichtigen,
haben Religionsunterricht im Primarbereich bereits verdndert, da dieser bisher am ehes-
ten bereit und fahig war, auf Verinderungen von Kindsein und Kindheit zu reagieren.>
Auch Sekundarstufen-Unterricht muss sich noch stérker an der Lebenswelt der Jugend-
lichen orientieren und entwicklungspsychologische Herausforderungen annehmen. Die
lebensgeschichtliche Perspektive in diesem Alter ist in ihrer Relevanz ebenfalls noch
nicht erkannt worden. Abgesehen von den Spielriumen, die dem Religionsunterricht
aufgrund der Heterogenitit beziiglich der Ausgangslage seiner Schiiler und Schiilerin-
nen gewdhrt werden missen, lasst sich jedoch auch ein genereller, konzeptioneller Ver-
anderungsbedarf ausmachen.

Ein Religionsunterricht, der ernsthaft seine zu klein gewordene korrelationsdidaktische
Hiille abstreifen will, muss sich anderen Ansitzen gegeniiber 6ffnen:

1. In einer Situation, in der nicht mehr selbstverstindlich von einem einheitlichen
Glaubenskontext ausgegangen werden kann, muss der Religionsunterricht stirker fun-
damentaltheologische und religionswissenschaftliche Perspektiven einbeziehen. Wiih-
rend es noch nach dem Synodenbeschluss vorrangig darum ging, vorhandenen Glauben
bzw. Nichtglauben denkend zu verantworten, ist heute elementarer auf das Phinomen
der Indifferenz zu reagieren. Was heifit ‘an Gott glauben’ und wie sieht der Glaube de-
rer aus, die ‘nichts’ glauben? Dies sind Fragen, die stirker in den Mittelpunkt riicken
miissen, um aufzudecken, dass ,,auch nichtreligidses Denken auf Priamissen beruht, die
Glaubensbekenntnissen vergleichbar sind“*. Das Bewusstmachen eigener Sinnentwiirfe
und damit verbundener Wertvorstellungen und Lebensstile ist eine Aufgabe des Religi-
onsunterrichts. Es hilft wenig, an alten Inhaltskatalogen festzuhalten und Phiinomene
wie Esoterik, New Age und Jugendsekten unbearbeitet zu lassen.

Angesichts eines Wandels der religitsen Sozialisation, die sich heute zunehmend in pri-
vaten, familidren Vollziigen erkennen lasst und zu einer Ausprigung subjektiver Religi-
ositit gefiihrt hat, ist ein groBer gewordenes Nichtwissen in Sachen ‘Religion’ zu kon-
statieren. So hat eine aktuelle Umfrage zur faktischen Religiositit Jugendlicher erbracht,
dass im Jahr 2000 - gegeniiber dem Vergleichjahr 1998 - der Wunsch nach dem Ver-
stindnis christlicher Religion und nach Kenntnissen in verschiedenen Religionen stirker

2 Vgl. F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion, Miinchen 1987; K. E. Nipkow, Erwachsen-
werden ohne Gott?, Sturtgart 1992.

 Vgl. F. Schweitzer / G, Faust-Siehl (Hg.), Religion in der Grundschule. Religidse und moralische
Erziehung, Frankfurt/M. *1995.

* P. Antes, Religionswissenschaftliche Didaktik, in: ZPT (EvErz) 50 (1998) 416-423, hier 423.
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geworden ist.”® Demnach kommt dem Religionsunterricht zuniichst grundlegend die
Aufgabe der Information zu, was ein bedeutend erhohtes MaB an religionswissenschaft-
licher Kompetenz seitens der Unterrichtenden voraussetzt.

2. Hiermit ist bereits ein zweites Erfordernis angesprochen: Religionspadagogik muss
sich einer Didaktik interreligidsen Lernens 6ffnen. Vor dem Hintergrund abendléndi-
scher Christentumsgeschichte sind zunichst die abrahamitischen Offenbarungsreligionen
zu erschliefen, um dann das Spektrum auf andere Weltreligionen auszuweiten. Wah-
rend interreligitses Lernen im Okumenismusdekret Unitatis redintegratio® des II. Vati-
canums grundgelegt und spiter systematisch-theologisch weiterentwickelt wurde, man-
gelt es praktisch an einer ‘Begegnungsdidaktik’, in der theologische Standpunkte auf die
religionsunterrichtliche Praxis hin reflektiert und umgesetzt werden. Hier miissen al-
tersgerechte Konzepte entwickelt werden, damit interreligioses Lernen nicht zur Karika-
tur mutiert, indem Vorurteile bestitigt und Beriihrungsingste verstirkt werden. Gerade
interreligiose Aspekte sind im Kontext interkulturellen Lernens von zentraler Bedeu-
tung, da - so jiingst R. Gollner - ,,Religionen als Orientierungssysteme und Praxisvoll-
ziige Regionen inkultivieren“” und damit das Fremde, Andersartige plastisch vor Au-
gen fiihren und erfahrbar werden lassen.

Wollte man zukiinftigen Religionsunterricht trotz pluraler Akzente durch ein einheitli-
ches religionspadagogisches Konzept dhnlich wie in der Korrelationsdidaktik bestimmt
sehen, so lieBe sich dies am ehesten in einer dsthetisch gewendeten Symboldidaktik er-
kennen.

Indem analog zu den Symboltheorien Cassirers und Langers ein breiter Symbolbegriff
zugrundegelegt wird®, lisst sich symbolische Erschliefung als Grundprinzip eines Re-
ligionsunterrichts herausstellen, das als Ausgestaltung seiner kommunikativen Struktu-
ren zu sehen ist. Wenn Pramissen der genannten Symboltheorie von S. Langer religi-
onspadagogisch aufgegriffen werden, lasst sich didaktisch ein Ansatz entwickeln, der
aufgrund seiner Unterscheidung in prisentative und diskursive Symbolik ein ent-
wicklungs- und schulstufeniibergreifendes Konzept ermdglicht. Weder die kritische
Symbolkunde noch die semiotisch revidierte Symboldidaktik bieten Realisationsmog-
lichkeiten fiir den Primarbereich, setzen fiir diesen moglicherweise aber eine prasentati-
ve Symbolerziehung voraus. Symboldidaktik als dsthetische Erziehung in der urspriing-
lichen Bedeutung einer sinnlichen Erkenntnislehre® erlaubt es, die der diskursiven
SymbolerschlieBung vorausliegende prisentative in ein religionspadagogisches Konzept
Zu integrieren.

** . Gerber / R. Jungnitsch, Originalton Jugend 2000, in: rabs 32 (2000) 99-103, hier 102.
SR

%" R. Géllner, Interreligioses Lernen. Uberforderung oder Chance fiir den Religionsunterricht?, in:
ders. (Hg.), Das Christentum und die Weltreligionen, Minster 2000, 145-169, hier 158.

* Vgl. A, Bucher, Symbol -~ Symbolbildung - Symbolerziehung, St. Ottilien 1990, 75-131. Prasenta-
tive Symbolik geht von konkreten Wahrnehmungsaktivititen aus und lebt von der unmittelbaren sin-
nenhaften Begegnung mit Symbolen. Sie kann ‘wortlos” bleiben, geht sie doch Gber den Bereich des
sprachlich Erfassbaren hinaus. Sie dient gleichzeitig als Basis der diskursiven Symbolik, die durch
den sprachlichen Diskurs bestimmt wird (ebd.).

* Vgl, G. Schneider, Asthetische Erzichung in der Grundschule, Weinheim - Basel 1988; H. v.
Hentig, Ergétzen — Belehren - Begreifen, Frankfurt/M. 1987.
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Da aufgrund divergierender Voraussetzungen beziiglich religiéser Sozialisation Religi-
onsunterricht in einem immer stirkeren Mafie kompensatorisch titig sein muss, um sein
Anliegen religiser Bildung auch nur rudimentir verwirklichen zu koénnen, bietet pré-
sentative Symboldidaktik vom handlungsorientierten Umgang mit Symbolen bis zum
Gestalten und Erleben von Symbolhandlungen die Erméglichung dsthetisch relevanter
Lernprozesse. Eine stirkere Beriicksichtigung prisentativer Symbole wire auch im Se-
kundarbereich wiinschenswert, um die in diesem Bereich hiufig vermisste lebensweltli-
che und lebensgeschichtliche Orientierung konzeptionell zu verwirklichen. Die einem
solchen Symbolansatz implizite diskursive Komponente wehrt - ebenso wie die symbol-
kritische und die semiotische — der Gefahr zunehmender religioser Sprachlosigkeit, die
teilweise aus einem unreflektierten Umgang mit neuen Medien und Methoden resultiert.
Der hier als zukiinftig postulierte Unterricht ist in seinen didaktischen Neuorientierun-
gen selbstverstindlich partiell schon Realitit, besonders dort, wo die kreativen Heraus-
forderungen der Praxis angenommen werden.

Wenn aber nicht weiterhin in organisatorischer wie inhaltlicher Sicht verschiedenste
Konzepte in Grauzonen vagabundieren sollen, werden sich sowohl Rahmen als auch
Struktur des Religionsunterrichts an éffentlichen Schulen dndern missen.
Religionsunterricht sollte dabei auf das rekurrieren, was gegenwartige religionspadago-
gische Reflexionen empfehlen und was sich in unterrichtlichen Situationen bereits be-
wihren konnte:

Ein konfessioneller Religionsunterricht unter Einhaltung der Trias wird — wenn tber-
haupt - nur noch regional und an Privatschulen aufrechtzuerhalten sein. Eine Konfessi-
onalitit, die sich {iber die Unterrichtenden definiert, ist dagegen nicht nur praktikabler,
sie kommt auch den Zielen gegenwirtiger Religionspidagogik niher. Zum einen wird
durch die Konfession des Lehrers / der Lehrerin der konfessorische Anspruch des Reli-
gionsunterrichts deutlich, indem Schiilerinnen und Schiilern ermoglicht wird, sich -~ wie
Nipkow es mit Blick auf die EKD- Denkschrift ,Identitit und Verstindigung® formu-
liert - an ,,durchgehaltener Standpunkthaftigkeit zu reiben. “ Andererseits wird den zu
Unterrichtenden gemeinsames Lernen nach dem Konzept einer ‘Begegnungsdidaktik’
eroffnet.

Niedersachsen ist in seinem Erlass zum Religionsunterricht einen wichtigen Schritt in
diese Richtung gegangen.®' Es bleibt zu hoffen, dass nun nicht diesem Modell, das bun-
desweit massiver kirchenamtlicher Kritik ausgesetzt ist, ein Begribnis dritter Klasse
droht. Um eines Religionsunterrichts willen, der religiose Bildung als Voraussetzung
praktizierter Religionsfreiheit sieht, wire das nur zu wiinschen.

® K. E. Nipkow, Thesen: Der Beitrag des Religionsunterricht zum Erziehungs- und Bildungsauftrag
der Schule, Hannover 1997 [Vortragsmanuskript].

! Vgl. Organisatorische Regelungen fiir den Religionsunterricht und den Unterricht Werte und Nor-
men. ErlaB des Kultusministers vom 13.1.1998, in: Konféderation evangelischer Kirchen / katholischer
Bistiimer in Niedersachsen (Hg.), Religionsunterricht in Niedersachsen. Zum OrganisationserlaB Reli-
gionsunterricht / Werte und Normen. Dokumente und Erkldrungen, Hannover 1998, 6-12, hier 8-12.
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Nach Religion fragen - Religion lernen,
(| Oder: Warum die Greichenfrage diffizil geworden ist”

Nachdem die ersten zarten Bande zwischen Gretchen und Faust gekniipft worden sind,
stellt Gretchen die fiir sie entscheidende, fiir heutige Verhiltnisse aber ungewdhnliche
Frage:
Margarethe: Nun sag, wie hast du’s mit der Religion?
Du bist ein herzlich guter Mann,
Allein, ich glaub, du héltst nicht viel davon.
Faust: Laf das, mein Kind! Du fiihist, ich bin dir gut;
Fiir meine Lieben liefs’ ich Leib und Blut,
Will niemand sein Gefiihl und seine Kirche rauben.
Margarethe: Das ist nicht recht, man muf$ dran glauben!”

Gretchen duBert hier den begriindeten Verdacht, dass Faust nicht dem kirchlichen Glau-
ben anhéingt. Er, der Freigeist, geht dann einerseits ins Grundsitzliche, ergeht sich and-
rerseits in langen umschweifigen Erklirungen, doch seine eingeworfenen Anreden wie
,Liebs Kind“ und ,,Holdes Angesicht“ sind verraterisch. Er hat eigentlich keine Lust,
sich mit Margarethe auseinanderzusetzen. Unter dem Deckmantel der Toleranz verwei-
gert er ihr seine eigenen tiefen Zweifel und seine unruhige Suche. Er verweigert religi-
6se Kommunikation.

1. Wer fragt nach Religion?

1.1 Sikularisierung: Die These vom Verschwinden der Religion

Schon im 19. Jahrhundert zeichnet sich im Kontext der politischen Umbriiche eine Ab-
nahme kirchlicher Bindung ab, was durch die katholische Restauration weniger deutlich
war als in den evangelischen Kirchen. In der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts schreibt
Dietrich Bonhoeffer, dass wir ,einer religionslosen Zeit entgegengehen; die Menschen
konnen einfach, so wie sie nun einmal sind, nicht mehr religids sein. “?

In der Sikularisierungsthese wird das Ende des Christentums, ja der Religion als sol-
cher angekiindigt. Von den einen wird sie verstanden als Fortschrittsgeschichte, weil
endlich die Vernunft siegt und der religiose Unsinn ein Ende hat, von den anderen als
Verfallsgeschichte, in der der Glaube immer weiter verschwindet und die Horrorversion
einer ,,Jugend ohne Gott*, wie von Odon von Horvath dargestellt, aufscheint, einer Ge-
sellschaft ohne Verbindlichkeiten, Mitleid und Moral.*

Dagegen hat sich in den letzten Jahrzehnten in der religionssoziologischen Forschung
zunehmend die Auffassung durchgesetzt, dass religiose Bediirfnisse und Ausdrucksfor-
men nach wie vor existieren, ja eine Renaissance erleben, sich aber in Form und Aus-

! Antrittsvorlesung fiir die Professur Religionspadagogik und Katechetik am 11.12.2001 an der Theo-
logischen Fakultit der Universitit Luzern/Schweiz.

? Johann Wolfgang Goethe, Faust. Der Tragodie erster Teil, Stuttgart 1971, 103
3 Dietrich Bonhoeffer, Widerstand und Ergebung, Giitersloh 1970, 305.
“ Odon von Horvath, Jugend ohne Gott, Frankfurt/M. 1999.

Religionspadagogische Beitriige 48/2002
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druck gewandelt haben. Religion ist demnach nicht verschwunden, sondern hat sich
verindert. Thomas Luckmann spricht von der unsichtbaren Religion.® Sie zeigt sich
dort, wo im menschlichen Leben Transzendenzen aufbrechen, das Leben also iiber sich
selbst hinausweist. Das ist der Fall bei Krisen, Briichen, aber auch bei Gliickserlebnis-
sen oder Festzeiten. Die unsichtbare Religion orientiert sich nicht mehr an religidsen
Institutionen oder an der Haufigkeit des Gottesdienstbesuchs. Religion hat sich zudem
individualisiert und privatisiert und erméglicht jedem einzelnen eine personliche Religi-
onsmixtur. Man spricht hier von Patchworkidentitit. Durch den Riickzug ins Private ist
Religion jedoch auch sprachlos geworden, nachdem die alten religiésen Formeln nicht
mehr tragen.

1.2 Religion von Kindern

Das scheint bei Kindern - noch - nicht so zu sein.

Kinder scheinen mit ihrer unverstellten Neugier und Offenheit fiir die Welt die religiose
Sprache noch nicht verloren zu haben. In der padagogischen Literatur wird neuerdings
das religitse und philosophische Potential von Kindern betont. Der Aachener Religi-
onspadagoge und Lehrer Rainer Oberthiir dokumentiert und sammelt sog. ‘groBe Fra-
gen” von Kindern.® Wieso bin ich, wie ich bin? Wer war der erste Mensch? Warum
bestimmen immer die Erwachsenen? Warum gibt es Krieg? Warum muss ein Mensch
oder Tier krank sein? Wie sieht es im Himmel aus?

Kinderfragen beriihren zentrale theologische Themen wie die Frage der Theodizee, d.h.
die Frage nach einem guten Gott angesichts des Leidens in der Welt, die Schopfungs-
lehre, die Frage nach den letzten Dingen, Anthropologie und Ethik.

Es ist grundlegend und wichtig, diese ‘grofien’ Fragen zu ermutigen und nicht abzutun,
ihnen Ausdrucksmoglichkeiten zu verschaffen und sie ernst zu nehmen. Das Problem
dabei sind nicht die Kinder, sondern die Erwachsenen, die hilflos vor diesen Fragen
stehen, vielleicht weil sie selbst diese Fragen verdringen mussten und sich zu schnell
einem geschlossenen Denksystem gefiigt haben. Oberthiir zeigt, wie solche Situationen
padagogisch produktiv werden konnen und Erwachsene wie Kinder in einen gemeinsa-
men Lernprozess eintreten. Fiir die religionspadagogische Ausbildung ist das Einiiben
in die Konfrontation mit eigenen ‘groBen’ Fragen ein dringliches Desiderat.”

1.3 Was sagen Jugendliche, wenn man sie nach Religion fragt?

Wie sieht es dann mit der Religion aus, wenn Kinder élter werden?

Ich zitiere aus Briefen von Schwyzer Jugendlichen®:

,Ich glaube nicht direkt an Gott, jedoch glaube ich daran, dass mein Gon’, welcher im
Januar dieses Jahres gestorben ist, und meine Grossmutter mein Schuizengel sind. Ich
glaube auch daran, dass meine Bitten von einer héheren Macht wahrgenommen wird. Ich
glaube nicht daran, dass Jesus auf der Welt gelebr hat und die Bibel wurde erfunden um

* Thomas Luckmann, Die unsichtbare Religion, Frankfurt/M. 1996.
® Rainer Oberthiir, Kinder und die grofien Fragen, Miinchen 1995.

’ Monika Jakobs, Die Beziehungsqualitit groBer Fragen. Der Religionsunterricht als Beziehungsge-
schehen, in: KBI 124 (4/1999) 273-277.

¥ Dank an Urs Heini, Katechet in Schwyz.
¢ Patenonkel®.
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den Leuten respeckt und angst einzuflosen, fiir mich ist die Bibel das erste Gesetz, welches
man lernt, [...] Die sieben Gebote sind ein Gesetz, welches man auch ohne Religion einhal-
ten sollte.

Ich glaube, die Kirche und die Messe sind ein bisschen iibertrieben. [...] Jeder Mensch
soll an das glauben was er fiir richtig hélt. Im Grunde sind alle nur Sekten, unsere Kirche
ist einfach eine bekanntere. “

,Bei mir findet Religion nicht nur im Unterricht und in der Kirche statt, sondern in meinem
Herz, meiner Seele und meinem Kopf. Ich orientiere mich schon an der Religion, denn ich
denke dass Gort und die Religion mir meinen Weg weisen. “

Was entnehme ich diesen Aufsitzen?

e Religion hat mit dem Bediirfnis nach Geborgenheit und Gehaltensein zu tun.

¢ Die Haltung gegeniiber der Institution Kirche ist skeptisch, ja auch sehr kritisch.

e FEinem Kern des Glaubens - iiber den allerdings nur mangelhafte Sachkenntnis
herrscht — wird ein positives Potential zugesprochen: Die sieben Gebote.

e FEs wird eine individuelle Freiheit eingefordert: Jeder Mensch soll an das glauben
was er fiir richtig hdilt.

¢ Es wird Authentizitdt eingefordert.

Was die Schwyzer Jugendlichen sagen, ist typisch fir die religiose Haltung Jugendli-

cher und wird in wissenschaftlichen Untersuchungen bestitigt. Meine Hypothese ist,

dass diese Charakteristika auch die Religiositit von Erwachsenen wenigstens des mittle-

ren Alters widerspiegeln und keineswegs nur jugendspezifisch sind. Die Distanz der

jungen und mittleren Erwachsenengeneration zu den Kirchen scheint aber bei weitem

weniger Krisenbewusstsein hervorzurufen als die der Jugendlichen. Hier stellt sich eine

echte Aufgabe fiir die Erwachsenenkatechese und Erwachsenenbildung.

1.4 Wo lernt man heute Religion?

Das meiste im Leben wird nicht in gezielten und absichtsvollen Lernprozessen gelernt.
Das gilt auch fiir Religion.

FEin klassischer und wichtiger Ort religidsen Lernens ist die Familie. Die meisten Men-
schen sind positiv wie negativ von religiosen Kindheitserinnerungen geprégt, gerade
auch im gefithlsmiBigen und atmospharischen Bereich. Vielfach wird bedauert, dass in
den Familien immer weniger der christliche Glaube weitergegeben wird.

Dabei iibersieht man, dass Familie eben keineswegs der geschiitzte und unantastbare
Privatraum sein kann, der allem trotzt. In heutigen Familiengeschichten spiegeln sich
die historischen und gesellschaftlichen Umbriiche der Zeit. In den Generationen treffen
verschiedene Auffassungen aufeinander, es gibt zunehmend religiose Briiche und Ent-
wicklungen durch die weltweite Mobilitit und Migration. In ein und derselben Familie
kénnen unterschiedliche Konfessionen und Religionen zusammenkommen, ebenso wie
verschiedene Haltungen zur Religion, die vom Fundamentalismus iiber eine aufgeklart-
kritische Einstellung bis hin zur Ablehnung der Herkunfisreligion reichen.

Solche religitsen Mischungen stellen ganz neue Herausforderungen an die Gespréchs-
kultur und die Toleranz in den Familien und Nachbarschaften. Sowohl Religionsunter-
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richt wie Katechese miissen hier zur religisen Sprachféhigkeit auf dem Hintergrund
einer privatisierten religiosen Sprachlosigkeit beitragen.

In der heutigen Zeit priigen die Medien entscheidend das Bild und die Kenntnisse von
Religion und haben sich zu einem wichtigen religitsen Sozialisationsfaktor entwickelt.
Dabei ist in den Medien hiufig nicht Information oder Bildung das Ziel. Vielmehr spielt
der Sensationswert und die Bildertauglichkeit eines Themas die entscheidende Rolle,
nicht aber der theologische oder religiose Stellenwert. Das bekommen die Muslime der-
zeit zu spiiren - die Vielfalt und der Variantenreichtum des gelebten Islam sind viel we-
niger interessant als Selbstmordattentiter, Katholisch ist nur dann interessant, wenn es
um den Papst geht oder in der Kombination von Sexualitit und Religion. Ich mochte
hier keineswegs Medienschelte betreiben. Es muss aber festgehalten werden, dass reli-
gidse Bildung heute nicht mehr nur iber die klassischen Wege Familie, Schule und
Gemeinde geht, sondern iiber Medien, die eher unbeabsichtigt religiose Bildung betrei-
ben, und fast alle erreichen. So ist Moses fiir heutige Kinder der Primarschule vielfach
Lder Prinz von Agypten“ aus dem gleichnamigen Zeichentrickfilm.

Bei Religionslehrern und -lehrerinnen und bei allen, denen Religion Profession ist, fin-
det man eine unterschiedliche Wertung der verinderten Situation. Werden auf der einen
Seite die mangelnde religitse Sozialisation, das geringe Vorwissen und die schwindende
Bereitschaft fiir Kirchliches beklagt, so kann man auf der anderen Seite von einer Reli-
gionsproduktivitit an den Bruchstellen der Moderne sprechen. Die Menschen sind aber
heute kritisch gegeniiber Autorititen, sie wollen sich nicht bevormunden lassen. Man
kann die Briiche in der Tradition nicht mit noch mehr Traditionellem kitten.

2. Religion in der Schule

2.1 Eine Erfolgsstory?

Ich zitiere eine Lehrerin:

~Manchmal beneide ich die Kollegen, die meinen Kindern Religion geben, um die grofien
Themen und die Zeit, die sie zur Verfligung haben, um mit den Kindern in Ruhe zu spre-
chen. Fiir viele Kinder ist Religion am Anfang ein Lieblingsfach. Was sie dort erfahren,
nehmen sie sehr ernst. [...]

Aber die grofien Themen sind auch gefiihrlich. Wird der Unterricht ihnen nicht gerecht [...]
dann kann es schnell passieren, daf3 die Kinder ihn und den ganzen Religionsunterricht ab-
lehnen. Womdglich werden sie sogar zynisch gegeniiber seinen Themen, die er zu klein ge-
handelt, selbst zu wenig ernst genommen hat. “'°

Anton Bucher bestitigt in seiner Untersuchung zum Religionsunterricht in Deutschland,
dass sich das Fach groBer Beliebtheit erfreut.'’ Diese hingt erstaunlicherweise iiber-
haupt nicht vom regionalen Milieu ab, etwa einem traditionell katholischen oder der
Diasporasituation, sondern von der Unterrichtsatmosphire, von Unterrichtsformen, die
entdeckendes Lernen ermoglichen, und tiberraschenderweise von explizit religidsen

' Ute Andresen, So dumm sind sie nicht. Von der Wiirde der Kinder in der Schule, Weinheim 1985,
130f.

"' Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersu-
chung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart u.a. *2000.
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Themen. Dies unterstreicht, dass der Religionsunterricht auf ein Proprium angewiesen
ist, einen Gegenstand, der ihn von anderen Fichern unterscheidet und seinen Status als
eigenstandiges Fach legitimiert.

Bei den 11-15jdhrigen trugen die Lebensnihe von Themen, religidse Inhalte und eine
offene Diskussionshaltung zu einer positiven Bewertung bei. Negativ wurde bewertet,
wenn es in der Religionsstunde mehr Disziplinprobleme gab als in den anderen Stun-
den.

Gibt es also keinen Anlass zur Klage?

Vielfach wird der Ausfall der religivsen Priméirsozialisation beklagt, wie bereits er-
wihnt. An den schulischen Unterricht kniipft man grofe Hoffnungen, wenn andere
Vermittlungen, besonders in Kirche und Familie nicht mehr gelingen. Dies fiihrt zu ei-
ner iibersteigerten Erwartung an den schulischen Religionsunterricht und zur Uberfor-
derung der Religionslehrer und -lehrerinnen. Der schulische Religionsunterricht kann
aber den gesellschaftlichen Wandel und einen Mangel an Lebendigkeit im religiosen
Leben nicht kompensieren und dies ist auch nicht seine Aufgabe.

2.2 Ziele religioser Bildung in der Schule

Welchen Zielen hat dann religiose Bildung in der Schule zu dienen?

Religionsunterricht muss so angelegt sein, dass alle Schiilerinnen und Schiilern unge-
achtet ihrer Sozialisation oder personlichen Uberzeugung etwas lernen knnen.

Was soll im Religionsunterricht gelernt werden? Lothar Kuld spricht von dem Dilemma
zwischen einer zu theologischen Orientierung, welche die Schiilerinnen und Schiiler
nicht erreicht, und der rein anthropologischen, die dem Religionsunterricht kein eigenes
Profil zu verleihen vermag.'? Hier liegt fiir mich der Kurzschluss eines konfessionellen
Religionsunterrichts vor, der von Theologie und Glaubensinhalten ausgeht und Religi-
on/Religitses als eigenen Gegenstandsbereich eines allgemeinen Religionsunterrichts
jenseits von LER noch nicht ausgelotet hat. M.a.W.: Dieses Dilemma zwischen der
theologischen und anthropologischen Orientierung ist hausgemacht. Bildungspolitisch
gesprochen: Die im Synodenbeschluss ,,Der Religionsunterricht in der Schule® vollzo-
gene Trennung zwischen Katechese und Religionsunterricht muss heute im Hinblick auf
Inhalt und Zielsetzung des schulischen Religionsunterrichts neu buchstabiert werden.
Die Padagogik steht heute vor der Aufgabe, junge Menschen auf ein Leben in einer zu-
nehmend multikulturellen und multireligiésen Situation vorzubereiten. Wéhrend in einer
relativ geschlossenen und monokulturellen Situation die Jugendzeit von der Abgrenzung
und Auseinandersetzung mit der Elterngeneration geprégt ist, kommen in der heutigen
Zeit vielfiltige andere Abgrenzungen und Gruppenbildungen hinzu. Z.B. kann eine
Midchengruppe durchaus multikulturell sein, in einer Jungengruppe aber die Abgren-
zung von einer anderen kulturell geprigten Gruppe duBerst wichtig sein. Was fremd
und vertraut ist in der Adoleszenz, wird neu gemischt.

Hier setzt die gesellschaftliche Funktion von Religionsunterricht ein. Wenn auch die
personliche religiose Entscheidung prinzipiell eine private und freie ist, so ist Religion

2 1 othar Kuld, Religionsunterricht im Leben eines Schiilers — Vier Thesen zu den Schilleraufsitzen
,1000 Stunden Religion*, in: P. Kliemann / H. Rupp (Hg.), 1000 Stunden Religion. Wie junge Er-
wachsene den Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000, 21-25, hier 25.
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Teil einer Gesamtkultur. Religion muss durch Bildung aus dem Zwielicht des privaten
Kammerchens ans Licht geholt werden. Im Religionsunterricht muss gelernt werden,
Religion verstindlich auszudriicken und in der Lage zu sein, sie einem anderen gegen-
tiber plausibel zu machen. Dies ist nicht konfessorisch zu verstehen, sondern steht im
Dienst der religiésen Verstdndigung tiberhaupt und des Bewusstseins der eigenen gesell-
schaftlichen, religiosen und familidren Geschichte. Die personliche Haltung gegeniiber
Religion und die Glaubensiiberzeugung sind mit der gesellschaftlichen Form von Reli-
gion verbunden, indem Traditionen aufgenommen, verindert, kombiniert werden oder
man sich bewusst von ihnen abgrenzt. Je grofer die Vielfalt, desto ausgeprigter muss
die Bereitschaft und Féhigkeit zur Verstindigung sein. Mit Verstindigung meine ich
hier nicht ‘einer Meinung sein’, sondern: verstehen, nachvollziehen kénnen und die
Spannung aushalten konnen, dass andere nicht meine Meinung teilen.

‘Was bedeutet das konkret fiir die Ziele des Religionsunterrichts?

(1) Religitse Sachkompetenz

Es geht um Sachwissen und Verstehen, die Kenntnis und das Bewusstsein von dem reli-
giosen Erbe, auf dem wir heute fuBen. Im Hinblick auf Religionen kénnte Verstindnis
bedeuten: den Reiz und die Faszination des Grundgedankens im Buddhismus beispiels-
weise, dass die nicht endende Gier nach Mehr Ursache allen Leidens ist, Respekt vor
der Verbindlichkeit des Islam, der Hingabe zu Gott bedeutet, die erstaunliche Wende
des Christentums hin zu einem Gottesbild, in dem das Scheitern durch das Kreuz die
Vorstellung vom ewigen Gewinner bricht, und das Bild des gottlichen Kindes in der
Weihnachtszeit, das die Bediirftigkeit und Verletzlichkeit Gottes in der christlichen Vor-
stellung anzeigt. Religionsunterricht ist ein Sprachunterricht, eine religiése Sprachlehre,
die hinfiihrt zu Eigenart, zu Moglichkeiten und Grenzen der Sprache von Bild, Symbol
und Metapher. Religitses Verstehen bedeutet selbstverstindlich auch das Nachvollzie-
hen neuzeitlicher Religionskritik.

(2) Religiose Selbstkompetenz.

Die Sozialisationsforschung sagt, dass der Mensch sich seiner selbst erst in Beziehungen
und Interaktionen mit anderen bewusst wird; Individuation ist immer auch eine Ausei-
nandersetzung mit dem, was man vorfindet, eine Auseinandersetzung mit anderen Men-
schen, Systemen, Regeln, aber auch mit Kultur und Tradition. Der Sinn des Daseins
lasst sich nicht im Alleingang erschliefen, sondern ist grundlegend auf gemeinschaftli-
che Erfahrungen und Deutekonzeptionen angewiesen. Zur Selbstkompetenz gehort es,
die eigenen Traditionen, Familien- und gesellschaftliche Traditionen, zu erkennen und
sich selbst in ein Verhiltnis dazu zu stellen. Religion wird immer wieder neu gestaltet,
aber neu erfunden wird sie nicht. Die Selbstkompetenz zielt auf Selbsterkenntnis und
beinhaltet, den eigenen Standpunkt zum Ausdruck bringen zu koénnen. Sie ist die Vor-
aussetzung fiir religiose Sozialkompetenz.

(3) Religitse Sozialkompetenz.

Sie ermdglicht Kommunikation und Respekt unter Verschiedenen. Ein Beispiel: Fiir
eine christliche Feministin war es immer mal wieder ein Thema, ob das Tragen des
Kopftuchs ein Zeichen fiir die Unterdriickung von Frauen ist, was deshalb in einem
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christlichen Kontext restriktiv gehandhabt werden sollte. In der direkten Begegnung mit
Musliminnen wird jedoch deutlich, dass es fiir sie iiberzeugende Griinde fiir den Schlei-
er gibt. AuBerdem wird die christliche Feministin auf die frauenfeindlichen Elemente
der eigenen Religion und eine entsprechende Bewaltigungsstrategie hin angefragt.
Religiose Kompetenz ist eine unabdingbare Schliisselqualifikation in der heutigen Ge-
sellschaft und ein wichtiger Faktor fiir den gesellschaftlichen Frieden, auch und gerade
aus dem Grund, weil Religion die Ursache vieler Konflikte ist. Es geht insgesamt um
eine religidse Sprachfihigkeit, die die eigene Identitdt begreiflich macht, die zur Ver-
stindigung mit anderen anleitet und so gesellschaftlich wirksam werden muss.

3. Religion zwischen Lernen und Leben

3.1 Weitergabe des Glaubens?

Wo soll dann der christliche Glaube tradiert werden? Seit nunmehr 30 Jahren beklagt
man einen Traditionsabbruch des christlichen Glaubens.
Es ist davon auszugehen, dass sich die Haltung von Kindern und Jugendlichen zu Reli-
gion nicht grundlegend von der der nichsten Generation bis hin zu ihrer Elterngenerati-
on unterscheidet. Man ist immer davon ausgegangen, dass man durch die Katechese
von Kindern den Nachwuchs in der Kirche sichern konnte. Dies erweist sich teilweise
und in manchen Kontexten zunehmend als Trugschluss. Der Rekrutierungsgedanke in
der Katechese triigt in zweifacher Hinsicht nicht mehr: Zum einen wird das angestrebte
Ziel nicht erreicht, zum andern ist eine Katechese, die nicht die kindlichen und jugend-
lichen Subjekte radikal in ihrer Eigenheit ernst nimmt, sondern andere Ziele verfolgt,
zum Scheitern verurteilt.
Der Traditionsabbruch, wenn man denn von einem solchen sprechen will, spiegelt eher
die Glaubenskrisen der Erwachsenen als die der Kinder und Jugendlichen.
Glauben lernen ist kein abgeschlossener Prozess. Wie entsteht erwachsener Glaube?
Haben Erwachsene ihre Kinderfragen — und damit ist nicht Kinderglauben gemeint —
nicht zu schnell verdriingt? Was ist aus den Kinderfragen von Erwachsenen geworden?
Sind sie irgendwo ernst genommen und bearbeitet worden? Produziert nicht dieses Ver-
dringen und das Sich Verlassen auf Fachleute die Glaubensbriiche im Leben? Hier sehe
ich die Herausforderungen einer zukunftsweisenden Katechese entlang des Lebens, der
Note und Spannungen von Erwachsenen .
Christliche Identitit wandelt sich. Das Christentum hat sich immer wieder neu inkultu-
riert, die Tradition interpretiert, sich auf Wandel eingelassen. Ohne diese Inkulturation,
die ja schon in den biblischen Schriften zu sehen ist, gébe es iiberhaupt keine christliche
Tradition. Jeder Glaubende inkulturiert Tradition aufs Neue. Unsere Gegenwart ist in
diesem Sinne nicht problematischer als andere Zeiten.
Hartmut von Hentig nennt einige Hindernisse, die Menschen abstoBen, die auf der reli-
gidsen Suche sind - und derer gibt s viele -
_ ,eine sich verselbstindigende Glaubenssprache, die um so voller tont, je hohler sie
ist, [...]
die Aufstellung von reinen Lehren [...]
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_ Moralisierung“**.

Auch die christliche Wahrheit wird nicht wahrer und {iberzeugender, wenn man sie ein-
fach postuliert oder autoritativ auf ihr beharrt; dann gilt einfach die Wahrheit des Méch-
tigsten. Wahrheit entsteht in der Kommunikation und sie muss sich bewahren. Auch die
Dogmen sind aus solchen Kommunikationssituationen heraus entstanden.

Der Ort der Weitergabe des christlichen Glaubens ist die christliche Gemeinde, denn
dort wird er entfaltet und gelebt. Wenn die christliche Praxis erstarrt oder einschlaft,
wenn sie unbedeutend und uninspiriert wird, dann sieht es auch mit der Weitergabe des
Glaubens schlecht aus und alle katechetischen Bemithungen werden es schwer haben.

3.2 Welcher Glaube?

Der evangelische Theologe Richard Niebuhr verglich den Glauben mit einem Wiirfel.
_Der Beobachter kann aus jedem Blickwinkel zumindest drei Seiten eines Wiirfels se-
hen und beschreiben. Aber der Wiirfel hat auch Riickseiten, einen Boden und Innensei-
ten. Mehrere Blickwinkel miissen gleichzeitig miteinander koordiniert werden, um einer
Charakterisierung von Glauben gerecht zu werden.“'* Glaube ist niemals ganz auszulo-
ten und erschopft sich nicht in der Annahme von so genannten Glaubenswahrheiten.
Glaube muss nicht nur Spannung und Fragen aushalten, sondern sie geradezu provozie-
ren. Rainer Oberthiir spricht davon, dass religiose Sprache die Frag-Wiirdigkeit des
Glaubens an Gott aufrechterhalten muss. Der groBte Feind der Frag-Wiirdigkeit ist die
vorschnelle Antwort. Wenn sich die Frage nicht mehr lohnt, wird auch der Glaube ba-
nal. Der Glaube wird umso tragfihiger, je mehr Fragen und Spannungen er integrieren
kann, sonst scheitert er schon an der ersten Lebenskrise.

Henning Luther hat eindriicklich dargelegt, dass es nicht die Funktion von Religion sein
kann, das Fragmentarische, Bruchstiickhafte, Abgebrochene und Unvollstindige der
menschlichen Existenz zu kitten; vielmehr sind der Schmerz und die Sehnsucht, der
Waunsch der Ort fiir die Verinderungen und die Transzendierung des Alltags.” Zur
Identitit gehort es auch, Verlustgeschichten nicht zu unterschlagen. 16 Menschliche Iden-
titiit bleibt letztendlich unabgeschlossen und muss sich gerade in der Annahme der Frag-
menthaftigkeit bewiéhren.

Wer Raum zum Fragen gibt, kann durchaus mit Kindern und Jugendlichen die groBen
Fragen der Menschheit entdecken. Kein Mensch ist ein leeres GefaB, irf das man wel-
che Tradition auch immer unverandert hineinfiillen konnte.

Es ist klar geworden, dass zwischen religiéser Bildung im Rahmen der Schule und der
Katechese zu unterscheiden ist. Diese Unterscheidung ist spétestens seit dem Beschluss
der Gemeinsamen Synode zum Religionsunterricht aus dem Jahr 1974 Allgemeingut.

1 Hartmut von Hentig, Glaube. Fluchten aus der Aufklirung, Diisseldorf 1992, 81.

4 7it. nach James W. Fowler, Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwicklung
und die Suche nach dem Sinn, Giitersloh 1991, 53.

'S Henning Luther, Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie des Subjekts,
Stuttgart 1992.

1 Vgl. ebd., 168.
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Der Pidagoge Hartmut von Hentig sagt : ,,Religion kann man nicht nur, man muf sie
lehren; Glaube dagegen kann man lernen, sich bewuBt machen, priifen, sich und ande-
ren bestitigen, bekennen, vorleben, austragen, und von alledem 8 man nichts fun. "’
Ein Beispiel: In einer religiésen Bildung sollte man Sensibilitit fiir einen heiligen Raum
bekommen und ihn respektieren lernen, im Glauben lernen geht es darum, den eigenen
heiligen Raum zu fiillen oder zu gestalten.

Religidse Bildung und Glaubensbildung widersprechen sich nicht; denn ignoranter, un-
wissender, intoleranter Glaube ist Quelle von Unheil, iiberzeugter und iiberzeugender
Glaube braucht auch allgemeine religitse Kenntnisse und Verstindnis. Das eine kann
das andere nicht ersetzen.

4. Eine Religionspadagogik der Frage und der Kommunikation

4.1 Welche Religion brauchen wir?

Eine Legitimation des schulischen Religionsunterrichtes ist immer gewesen, dass ihm
zugetraut wurde, gewissermaBen staatstragende Funktionen zu erfiillen. Fromme Men-
schen, so hoffte man in Zeiten der Monarchie, geben bessere Untertanen ab als skepti-
sche. Heute erhoffen auch kirchenkritische Eltern gelegentlich wenigstens Werteerzie-
hung vom Religionsunterricht, wenn die Gesellschaft nicht mehr Werte und Normen
des Zusammenlebens zu vermitteln vermag.

Dies ist jedoch nur eine schwache Stiitze zur Legitimation des Religionsunterrichts. Die
Funktionen, die die Religion erfiillt hat, sind immer weniger geworden. Nachdem sich
das naturwissenschaftliche Weltbild etabliert hatte, blieb nur noch die psychische Funk-
tion iibrig, und dafiir gibt es heute Psychologen. In der Postmoderne ist Religion nicht
mehr Zement der Gesellschaft, wie noch Emile Durkheim es sah. Zum Proprium des
Religionsunterrichtes gehort auch seine kritische Funktion, wie schon in der Synode
1974 formuliert. Alle Religionen haben dieses kritische Potential. Wie sieht es z.B. mit
dem christlichen Menschenbild in der Leistungsgesellschaft aus? Wie ist es mit einer
buddhistischen (und auch christlichen) Tradition der Askese in der Welt des Konsums?
Fiir den gesellschaftlichen und politischen Dialog braucht es aber nicht nur religios ge-
bildete Menschen, sondern auch solche, die die Innenseite ihrer eigenen Religion ken-
nen und die fihig sind zu reflektieren. Die modernen Gesellschaften brauchen solche
Glaubenden, die untereinander und mit anderen kommunizieren konnen, und diese
scheinen Mangelware zu sein.

Insofern ist die Bezugswissenschaft der religidsen Bildung nicht allein die Religionswis-
senschaft, sondern eine aufgeklirte Theologie, die Anschluss an den gesellschaftspoliti-
schen Diskurs hat.

4.2 Religionspidagogik der Frage, der Kommunikation und des Verstehens

Wissenschaftlich-akademisch verankerte und pidagogisch bedeutsame Religionspadago-
gik muss eine der Frage, der Kommunikation und des Verstehens sein.

Das Fragen ist die Voraussetzung fiir Kommunikation. Sie setzt Interesse am anderen
Menschen und am Anderen der Realitit voraus. Die Themen der Religion, die Frage

' Hentig 1992 [Anm. 13], 113.
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nach Gott, die Frage nach dem Sinn des Lebens, nach dem Woher und Wohin miissen
im wahrsten Sinne des Wortes frag-wiirdig , der Frage wert bleiben.

Diejenigen, die Religion unterrichten, missen eine Kompetenz fiir solche Fragen er-
werben. Wie kann ich ermutigen, solche Fragen zu artikulieren? Welche Hilfen kann
ich bei ihrer Beantwortung geben?

Das Ziel ist ein Verstehen, das der Trierer Religionspadagoge Franz W. Niehl als um-
kreisendes bezeichnet hat. ,Das umkreisende Verstehen strebt nicht geradlinig ein ein-
deutiges Ergebnis an. [...] Es vermeidet [...] die Kategorie ‘richtig oder falsch’ und
fragt stattdessen nach Anregungsreichtum und Stimmigkeit. [...] Das umkreisende Ver-
stehen vertraut der Kraft der Frage und hiitet sich vor der schnellen Antwort. Denn die
rasche Antwort stellt den Verstand still; das nachdenkliche Fragen aber rauht die Seele
et :
Wenn Theologie heutzutage Konsumentenschutz fiir den Verbraucher in religiosen Fra-
gen sein soll'®, braucht man eine religiése Erziehung, die auf Fragen basiert, die Span-
nungen und Briiche anschauen und aushalten kann.

Religionspadagogik im Ficherkanon der Theologie hat natiirlich auch eine Funktion fir
die Theologie selbst. Die Katechetik wurde lange missverstanden als Anwendungsdis-
ziplin der Dogmatik, Religionspidagogik hingegen ist ,,wissenschaftliche Lehre von den
Aufgaben und Wegen der religiosen Erziehung und Bildung. “®°. Sie ist diejenige Dis-
ziplin, die die Theologen und Theologinnen daran erinnert, dass die Widerspruchslosig-
keit der wissenschaftlichen Argumentation Lebenslinien nicht abbilden kann, dass Reli-
gion mit Menschen zu tun hat, dass Religion immer gelebte ist, dass sie Sinn und Ver-
standigung ermbglichen muss.

5. Schluss

Meine eigene Motivation zum Theologiestudium hat Goethe durch Faust ausgedriickt:
,dass ich erkenne was die Welt / im Innersten zusammenhalt.“ Anders als Faust habe
ich mich nicht der Magie ergeben, sondern traue einer reflektierten und kommunikati-
onsfihigen Theologie, die tradierte und gelebte Religion zu vermitteln weiB.
Und ich sehe es als eine Aufgabe insbesondere des Faches, das ich vertrete, an, auf der
Sprachfahigkeit der Theologie zu beharren, im Bewusstsein, dass es eine Vielfalt der
religiosen Sprache gibt, und in der Hoffnung, dass es so zu den Verstindigungserfor-
dernissen unserer Gesellschaft einen Beitrag leisten kann.
Und so méchte ich mit Faust schlieBen:

Es sagen’s allerorten

Alle Herzen unter dem himmlischen Tage,

Jedes in seiner Sprache;

Warum nicht ich in der meinen ?”'
"% Franz W. Niehl, Das offene Land vermessen. Uber die innere Form des Religionsunterrichts, in:

G. Hilger / G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend ~ Schule -
Religion, Miinchen 1993, 87-96, hier 96.

" Diese Formulierung verdanke ich meinem Kollegen Ivo Meyer, Luzern.
2 Adolf Knauber, ‘Religionspidagogik’, in: LThK® 8, Freiburg/Br. 1963, 1187f, hier 1187.
2! Johann Wolfgang Goethe, Faust. Der Tragodie erster Teil, Stuttgart 1971, 104.
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Stefan Giirtner
Identitatsbildung durch Glauben?
Zur religiosen Kommunikation mit Kindern und Jugendlichen

1. Religionspidagogik nach dem Verlust der sprachlichen Unschuld

Spitestens seit dem Erscheinen der Fundamentalkatechetik von Hubertus Halbfas 1968
hat die deutsche Religionspidagogik ihre sprachliche Unschuld verloren. Denn Halbfas
zeigte in einer kritischen Analyse des Sprachgebrauchs in den Religionsbiichern dieser
Zeit, wie sehr sie sich einer rein binnenkirchlichen Milieusprache bedienten. Damit
bleibt ihr Blick von vornherein auf eine religiose Sonderwelt beschrinkt. Diese Religi-
onsbiicher sprachen nur formelhaft vom Glauben und konnten so die Erfahrungswelt
der Schiilerinrien und Schiiler nicht mehr einholen. Sie forderten statt dessen ein schab-
lonenhaftes Verstindnis des Christentums. Inhaltlich vermittelten sie eine deduktiv kon-
zipierte Sittenlehre, die rein formal blieb und keine wirklichen Erfahrungen erschloss.'
Zwanzig Jahre spiter gehorte diese Fundamentalkritik an der iiberkommenen Glaubens-
semantik zum theologischen Allgemeingut. Man war sich einig, dass die Sprache der
alten Katechismen nicht mehr weiter half. Die Frage, was an ihre Stelle treten konnte,
wurde in einer Situation gestellt, in der die allgemeine Plausibilitat des Christentums
verloren gegangen war. Das.Stichwort von der Tradierungskrise des Glaubens machte
die Runde. In dieser Lage versuchte man an die lebensweltlichen Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler anzukniipfen und diese in eine lebendige Wechselbeziehung
mit den Traditionen des christlichen Glaubens zu bringen. ,,Die Sprache der Glaubens-
weitergabe muB dann aus der Lebensform des Glaubens kommen. Das heifit nicht, daB
Glaubensweitergabe auf eine religise, sakrale Sondersprache angewiesen ware. Wenn
unser Ansatz bei der Wechselbeziehung von Leben und Glauben tragfahig bleiben soll,
dann ist die lebendige Alltagssprache Ausgangspunkt fiir alles sprachliche Erfassen, also
auch fiir die Glaubensweitergabe. Was die Eigenart der Glaubenssprache ausmacht, ist
der Versuch, mittels allgemein verfiigharer Sprachzeichen Glaubenserfahrungen zum
Ausdruck zu bringen, sie verstehbar, vermittelbar zu machen. “?

Wiederum (fast) zwanzig Jahre spiter ist Erniichterung iiber diesen korrelativen Ansatz
der Glaubenskommunikation spiirbar. Zwar sind die alten Katechismen mit ihrer Son-
dersprache endgiiltig passé. Sie sind nur noch in pastoralhistorischen Seminaren ein
Thema; diese Texte sind jungen Menschen heute vollig unbekannt. Doch auch die kor-
relative Ankniipfung an deren Erfahrungswelt, um diese dann metaphorisch auf die je
tiefere Wirklichkeit des christlichen Glaubens hin zu erschlieBen — auch dieser Weg ist
heute problematisch geworden, Denn die Ankniipfung gelingt nicht mehr bruchlos. Die
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler wird fiir den Religionspadagogen zum Ritsel.
Thre Erfahrungswirklichkeit ist eine plurale Wirklichkeit und bleibt fiir den Erwachse-
nen haufig eine Terra incognita. Es ist unklar, wie daran ein Gesprach tber den Glau-

' Vgl. H. Halbfas, Fundamentalkatechetik. Sprache und Erfahrung im Religionsunterricht, Diissel-
dorf 1968, 111-192.

® E. Feifel, Tradierung und Vermittlung des Glaubens als katechetisches Problem, in: ders. / W.
Kasper (Hg.), Tradierungskrise des Glaubens, Miinchen 1987, 53-100, hier 77.
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ben anzukniipfen ist. Die Uberlieferungsschwierigkeiten des Christentums scheinen so-
mit fortzuschreiten.

Um in dieser Situation einen kleinen Uberblick zu bekommen, schlage ich vor, das Feld
zunichst von hinten aufzurollen. Ich mochte zuriickblicken auf die erwéhnte Funda-
mentalkatechetik von Halbfas, insofern diese grundlegende Elemente zusammenstellt
fiir die Frage, wie mit Kindern und Jugendlichen iiber Gott kommuniziert werden kann.
Halbfas selbst verstand sein Werk ja als Einfithrung in eine fundamentale Sprachlehre,
die Schiiler wie Lehrer in die religiose Grundgrammatik einiiben sollte. Zugleich will
ich dieses Werk paradigmatisch verstehen fiir einen bestimmten Ansatz in der Religi-
onspadagogik (vgl. 2).

Glaubenskommunikation muss immer zeit- und ortsnah geschehen, d.h. sie bleibt le-
bendig nur in der Auseinandersetzung mit der Alltagswelt der daran Beteiligten. In ei-
nem zweiten Schritt soll darum nach den heutigen Lebensbedingungen von Kindern und
Jugendlichen gefragt werden. Dabei wird der Fokus gemil unserer Fragestellung auf
ihre Religiositit gelegt (vgl. 3). Nach diesen beiden Durchgingen konnen dann ab-
schlieBend Thesen zu einer adiquaten Glaubenskommunikation mit der nachwachsen-
den Generation zur Diskussion gestellt werden (vgl. 4).

2. Fundamentalkatechetik revisited

Halbfas setzte in der Fundamentalkatechetik mit einer Bestimmung des Religionsbe-
griffs ein, der fiir eine erneuerte Religionspadagogik grundlegend sein sollte. Im An-
schluss an die Theologie Paul Tillichs entwarf er ein universal menschliches Verstind-
nis von Religion (Singular!). Er hebt also ab auf eine ,,wesensgeméfie Religiositit, die
der Mensch nicht loswerden kann. Immer wenn dieser leidenschaftlich nach dem letzten
Sinn und dem Bestimmungsgrund seiner Existenz fragt, wenn er sein Dasein in einer
Tiefendimension begreift, vollzieht er damit einen religidsen Akt.

Die Religionen (Plural!) verleihen diesem inneren Vollzug dufere Form und Ausdruck.
Religiositit bleibt aber nicht auf sie beschrinkt. Vielmehr kénnen auch die ,Distanz zu
den geschichtlichen Religionen und der Auszug aus religiésen Konventionen [...] Zei-
chen wacher und gewissenhafter Religiositit sein.“* Dies gilt insbesondere vor dem an-
gedeuteten Hintergrund der Verkiimmerung der traditionellen Religionen und ihrer
Sprache. Sie konnen darum dem existentiellen religidsen Vollzug keine addquate Form
mehr geben, sondern behindern ihn haufig eher. So konnte auch die Gottesrede der Kir-
chen zur aufengesteuerten Sprachregelung werden. Die ‘Sprachsklerose’ (Karl-Josef
Kuschel) grassierte.

Religion bzw. Religiositit ist das eine wichtige Stichwort bei der Frage nach den Be-
dingungen einer adiquaten Glaubenskommunikation mit der nachwachsenden Generati-
on. Offenbarung ist das zweite, insofern wir nicht aus uns heraus von Gott reden, son-
dern nur, weil dieser sich zuerst in Jesus Christus selbst als Ursprung jeder Glaubens-

? Halbfas 1968 [Anm. 1], 26. Die Diskussionen, die dieses Werk ausgelost hat, werden im Weiteren
nur implizit eine Rolle spielen. Vgl. ausfithrlich G. Stachel (Hg.), Existentiale Hermeneutik. Zur
Diskussion des fundamentaltheologischen und religionspadagogischen Ansatzes von Hubertus Halb-
fas, Ziirich u.a. 1969.

“ Halbfas 1968 [Anm. 1], 25.
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kommunikation geoffenbart hat. Dieses Offenbarungsereignis, auf das wir durch das
Zeugnis der biblischen Schriften und durch die Tradition der Kirche Bezug nehmen
konnen, ist der eigentliche Motor der christlichen Rede von Gott.’

Bei Halbfas korrespondiert nun das Verstandnis von Offenbarung (als Ursprung jeder
Glaubenskommunikation) mit seiner umfassenden Bestimmung von Religion bzw. Reli-
giositit. Offenbarung wird somit nicht, wie in klassischer Form bei Karl Barth, als Ge-
gensatz und als Aufhebung der Religion verstanden (Religion als Angelegenheit des
Menschen, die das ersetzen soll, was doch nur Gott allein tun kann). Einem solchen
Verstindnis von Offenbarung als Wort Gottes von oben hilt Halbfas entgegen, dass
Gott sich in menschlicher Sprache offenbart. Es gibt Offenbarung darum nicht als
‘Wort-an-sich’, sondern immer nur als ,, Wort-fiir-mich“®. Sie ist ein existentieller An-
ruf, der sich nicht anders realisiert denn in menschlichen Worten. Die Selbstoffenba-
rung Gottes verdndert und qualifiziert somit die Wirklichkeit der Welt. Diese wird zu
dem Ort, auf den Theologie und Kirche zuerst verwiesen sind. Von dort aus muss dann
nach dem Wort Gottes und seiner Bedeutung fiir die Menschen gefragt werden. Welt-
lich ist von Gott zu reden.’

Halbfas bezieht sich also auf die inkarnatorische Grundstruktur der christlichen Offen-
barung. Durch sie wird die Welt als Ort der Glaubenserfahrung qualifiziert, eben weil
sich Jesus Christus in der Welt offenbart hat. Mit seinem weiten Begriff von Religion
als anthropologischer Konstante - ‘Religion’ wird als sinngebende Struktur im innersten
Kern des Menschen verortet — relativiert er gleichzeitig die Rolle der historischen Reli-
gionen und der verfassten Kirche.

Nun ist der Glaube, der sich auf diese Art auf das Hier und Jetzt verwiesen weiB, in der
Moderne mit einem Wirklichkeitsverstindnis konfrontiert, das empirisch und rational
ist. Erkenntnis steht unter dem Primat der instrumentellen Vernunft. Das Christentum
braucht sich mit ihr nicht iiber die Faktizitiit ihrer Erkenntnisse zu streiten (Darwin und
die biblischen Schopfungsberichte stellen nur noch fiir Fundamentalisten einen Wider-
spruch dar), muss wohl aber deutlich machen, dass die Realitdt im empirisch Messba-
ren nicht aufgeht. Der Glaube darf dazu aber keine Sonderwelt aufrichten, wie sich dies
in den Gegensatzpaaren profan-sakral, dieseitig-jenseitig, Weltdienst-Heilsdienst mani-
festiert, um von dort aus iiber die Welt zu sprechen, sondern es gibt nur eine Wirklich-
keit. Religion, mit Halbfas verstanden als gegebene Religiositit jedes Menschen, zielt
gerade auf die Tiefendimensionen aller Wirklichkeit. Dies sind Dimensionen, die in den
Kategorien der instrumentellen Vernunft nicht fassbar sind.

Die Wahrheit jeder Glaubenskommunikation bleibt somit auf den ,,Anspruch der Situa-
tion“® bezogen, in der sie geschieht. Sie muss die Wirklichkeit dieser Situation in ihrer
Tiefe erschlieBen. Dabei kann prinzipiell jedes weltliche Thema auch religios zur Spra-
che kommen. Denn Religion ist im Halbfasschen Sinn zwar nicht fiir alles zustindig,
> Vgl. S. Girtner, Gottesrede in (post-)moderner Gesellschaft. Grundlagen einer praktisch-
theologischen Sprachlehre, Paderborn u.a. 2000, 129-150.

® Halbfas 1968 [Anm. 1], 34.

7 Vgl. D. Bonhoeffer in einem Brief aus der Haft vom 30.4.1944, in: ders., Widerstand und Erge-
bung. Briefe und Aufzeichnungen aus der Haft, Giitersloh 1978, 131-135.

¥ Halbfas 1968 [Anm. 1], 74.
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wohl aber fiir das Ganze. Fazit: ,,Von Gott reden heiBt, von der Wirklichkeit reden, um
in der Sprache der Wirklichkeit zu ihrer Wahrheit zu verhelfen. “®

Diese Wahrheit der Wirklichkeit ist nicht fassbar im heute vorherrschenden Modus lo-
gischen Denkens, sondern nur im Mythos. Gleichwohl ist die Sprache der Religionen in
ihrer geschichtlichen Entwicklung dem ,,Prozef einer inneren Vernichtung des Mythos
durch den iiberfremdenden Logos“'® ausgesetzt gewesen. Eben hierin sieht Halbfas die
Ursache, warum christliche Gottesrede haufig so erfahrungsarm und weltlos und damit
unwahr geworden ist. Religiose Rede hat dabei durchaus auch mit dem Logos zu tun -
und dies muss insbesondere fiir die christliche Rede von Gott festgehalten werden. Nur
darf er ihren eigentlichen und urspriinglichen Modus nicht iiberformen, sondern muss
den Mythos erginzen."

Sosehr aber der Mythos auf den Logos verwiesen ist, so ist doch fiir Halbfas alles, was
den Menschen unbedingt angeht, letztlich nur im Mythos vollgiiltig aussagbar und hat,
so ist aus seinem Religionsverstindnis zu folgern, damit eine religidse Valenz. Immer
wenn der Mensch in der Tiefe seiner Existenz angesprochen ist und diese Erfahrung in
mythischer Sprache ausdriickt oder ausgedriickt findet, macht er eine religiose Erfah-
rung. Sie ist auf die konkrete Situation bezogen und macht diese gleichzeitig transparent
fiir einen letzten Sinn.

Solche religitsen Erfahrungen bleiben fiir Halbfas im Anschluss an Wilhelm von Hum-
boldt und Hans-Georg Gadamer immer an Sprache gebunden. Er verkniipft Erfahrung
und Wirklichkeit iiber das Medium Sprache und erreicht so, dass einerseits eine religio-
se Mitteilung als nicht nur auBerliches Geschehen verstanden werden kann, sondern
sich mit den inneren menschlichen Erfahrungen verbinden ldsst. Andererseits bleiben
diese Erfahrungen damit immer auf die Welt bezogen. Die Sprache bildet somit das
Medium zwischen innerem Geschehen und der Wirklichkeit. Erfahrung ist in Sprache
verstandene Wirklichkeit — eine kranke Sprache leidet an Erfahrungsverlust und Wirk-
lichkeitsferne.

Sich tiber die Welt verstindigen bedeutet demnach eine gemeinsame Sprache sprechen.
Ihr wird alles zugelastet. Sie ist das ,universale Medium, in dem sich das Verstehen
selber vollzieht.“" Sich zu verstehen bedeutet demnach nicht nur eine oberfléchliche
Verstindigung dariiber, was der Fall ist, sondern in der Sprache kann die empirische
Welt selbst transparent werden. Denn ,,Sprache bezeichnet [...] nicht nur die Dinge,
sondern macht sie offenbar. “'* Dieses umfassende Verstindnis von einer wirkmachtigen
Sprache lduft bei Halbfas im Mythosbegriff zusammen: Zum einen versteht er Mythos
eben als ein solches erschliefendes Sprachereignis. Zum anderen entfaltet nur im My-
thos die Sprache ihre offenbarende Wirkung. Anders gesagt: Sprachliche Verstindigung

2Fpd 75

0 Bbd., 232.

"' Vgl. zum Verhiltnis von Logos und Mythos ebd., 264-269.
2 ygl. ebd., 76-81.

B H.-G. Gadamer, Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneutik (Gesam-
melte Werke 1/ Hermeneutik 1), Tiibingen 1990, 392.

" Halbfas 1968 [Anm. 1], 71.
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ist fiir ihn Ubereinkunft in der zur Sprache kommenden Wirklichkeit, die in der Spra-
che des Mythos transparent wird fiir einen letzten Sinn.

Fassen wir zusammen: Glaubenskommunikation ist mdglich, weil Gott sich in der
Wirklichkeit selbst geoffenbart hat. Er setzt damit den Ausgangspunkt jeder christlichen
Gottesrede und hat gleichzeitig die Welt als ihren Ort qualifiziert. Vom Ursprung unse-
res Glaubens selbst her sind wir somit auf Zeit und Geschichte verwiesen. Der vorziig-
liche Modus dieser Rede ist der bei Halbfas so genannte Mythos, der gegen die positi-
vistischen Verengungen im Wirklichkeitsverstindnis der Neuzeit zur Geltung gebracht
werden muss und der die vorgegebene Welt auf ihre Tiefendimensionen hin erschlieft.
Eine solche Kommunikation kann ankniipfen an die Religiositit jedes Menschen, wenn
er in bestimmten Momenten seines Lebens die Fragen nach einem letzten tragenden
Grund stellt und so die Vorgegebenheit seiner alltiglichen Wirklichkeit transzendiert.

3. Die Lebenswelt Jugendlicher als Ort der Glaubenskommunikation

Um nun dem Mythos angemessen Ausdruck verleihen zu konnen, sind wir in eine
Sprachgemeinschaft mit unseren Zeitgenossen, aber auch mit den Generationen vor uns
gestellt. Denn mit dem Erlernen einer Sprache erlernen wir immer auch ein bestimmies
Welt- und Selbstverstindnis. In ihren mythischen Anteilen kommen dabei die funda-
mentalen Glaubenserfahrungen der Viter und Miitter auf uns. Sie miissen sich aber mit
der sich verindernden Wirklichkeit wandeln und stellen doch zugleich eine sprachlich
vermittelte Kontinuitit im Wissen um uns, die Welt und tiber Gott her.

Diese Dialektik von Verinderung und Kontinuitit prigt die je aktuellen zeitgendssi-
schen Formen der Glaubenskommunikation. Um nun zu wissen, in welche Zeit hinein
wir heute von Gott reden, werden wir in diesem Abschnitt fragen, wie es um die Le-
benswirklichkeit von Kindern und Jugendlichen in der Postmoderne bestellt ist. Dabei
wird sich unser Interesse in besonderer Weise auf die Frage nach ihrer Religion bzw.
Religiositit richten, insofern hier die Ankniipfungspunkte fiir die christliche Glaubens-
kommunikation zu suchen sind. Zugleich kann so der hermeneutische und existentiale
Ansatzpunkt des Halbfasschen Religionsbegriffs um eine soziale und geschichtliche Di-
mension geweitet werden. Die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen wird damit
zum Ort der Rede von Gott. Es ist wichtig dies auch theologisch ernst zu nehmen und
die religiésen Implikate ihrer Welt zu entdecken."”

3.1 Individualisierung

Die Alltagswelt von Heranwachsenden ist heute von fundamentalen Verinderungen be-
troffen. Fiir diese gewandelten Sozialisationsbedingungen in der Postmoderne liefert das
individualisierungstheoretische Gesellschaftskonzept das weitestgehendste Erklarungs-
modell." Es braucht hier nur kurz aufgerufen zu werden: Kinder und Jugendlichen
wachsen heute nicht mehr selbstverstindlich in eine vorgegebene Welt hinein, sondern

5 Vgl. A. Prokopf / H.-G. Ziebertz, Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir die Korrelati-
onsdidaktik? in: RpB 44/2000, 19-50, hier 30-48.

' ygl, U. Beck, Risikogeselischaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt/M. 1986;
ders. / E. Beck-Gernsheim (Hg.), Riskante Freiheiten. Individualisierung in modernen Gesellschaf-
ten, Frankfurt/M. 1994.
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sie miissen sich ihren Lebensweg aus einer Vielzahl von Moglichkeiten selbstbestimmt
zusammensetzen. Sie miissen sich dazu permanent zwischen verschiedenen Méglichkei-
ten entscheiden. Dies betrifft alle Lebensbereiche: Kleidung, Beruf, Freizeitgestaltung,
Lebensstil, Freundeskreis, Religion etc. Die Traditionen und die soziale Umwelt bieten
fiir den bestéindigen Auswahlprozess keine unhinterfragbare Orientierung mehr."”

Mit dem damit verbundenen Freiheitsgewinn gehen auch Gefihrdungen einher. So
werden die Risiken einer falschen Entscheidung zunehmend dem Individuum selbst zu-
gelastet. Denn es ist tendenziell immer weniger durch seine sozialen Beziige vor dem
Scheitern abgesichert. Daneben bleibt der Plural an Optionen fiir viele Jugendliche eine
Fiktion, weil sie durch ihre Herkunft, ihre Sprache, ihr Geschlecht, ihre Ausbildung
etc. von vornherein von bestimmten Moglichkeiten ausgeschlossen sind. SchlieBlich ist
auch an die weiterhin fiir Heranwachsende selbstverstindliche Giiltigkeit bestimmter
Vorgaben, insbesondere im Bereich der Familie und in den neuen Erlebnismilieus'®, zu
denken, die die optimistischen Annahmen der strengen Individualisierungstheoretiker
relativiert. '

Trotzdem liefert dieses Modell eine Erklirung, warum die Entwicklung einer Identitiit
in der Adoleszenz heute mit besonderen Herausforderungen behaftet ist. Die Welt ist
nicht mehr die eine Welt, sondern sie ist eine vielschichtige und plurale geworden. In
ihr muss ich fiir meinen individuellen Lebensweg mithsam Orientierung suchen. Die
funktionale Differenzierung der postmodernen Gesellschaft auf der Makroebene® spielt
auf der Meso- und Mikroebene bis in die personliche kleine Welt jedes/jeder Einzelnen
hinein. Unsere Wirklichkeit ist eine segmentierte Wirklichkeit. Identititssuche bleibt
darin immer ein nach vorne hin offenes Projekt. ,,Ich bin viele“, so haben Gymnasias-
ten dies einmal ausgedriickt.” Junge Menschen haben heute viel mehr Wahlméglichkei-
ten als alle Generationen vor ihnen. Aber der damit gegebene Zwang zur Hiiresie (Peter
L. Berger) ist eben ein Zwang, aus dem es kein Entweichen gibt.

Zudem miissen Kinder und vor allem Jugendliche in verschiedenen Bereichen ganz un-
terschiedlichen Anspriichen und Erwartungen geniigen: Schule, Elternhaus, Freundes-
kreis, Medien etc. In jedem dieser Bereiche gilt zusitzlich eine Binnendifferenzierung,
die genau zu beachten ist. Beispiel: In der ersten Stunde ‘Religion” den existentiellen
Bezug einer biblischen Geschichte pantomimisch darstellen, in der zweiten Stunde in
einer Klassenarbeit unter Notendruck Lateinvokabeln aufschreiben und danach in der
Pause (was vermutlich der weitaus wichtigste Teil von Schule ist) Anschluss an die an-
gesagteste Clique finden und sich daneben auch noch um das Friihstiick und um den
lastigen kleinen Bruder kimmern, der auf dieselbe Schule geht. Diesem schnellen
Wechsel von Anspriichen und Erwartungen kann man eigentlich nur mit einer Zap-
pingmentalirit begegnen. Heranwachsende miissen heute ihre Identitit in einer Vielzahl
solch unterschiedlicher Lebensbereiche und Situationen gestalten und diese vielen Ichs
" Vgl. H.A. Zwergel, Identitit und Sinnstiftung in der (post-)modernen Lebenswelt. Herausforde-
rung an den Religionsunterricht, in: RpB 45/2000, 43-58.

"% Veol. G. Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegénwart, Frankfurt/M. - New
York 1992,

" Vgl. N. Luhmann, Die Gesellschaft der Gesellschaft, Frankfurt/M. 1997.
* So der Titel des Auftaktstiicks zu den Schultheatertagen in Miinster/Westfalen 2001.
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dann auch noch zu einem konsistenten Ganzen zusammenfiigen, was ihnen immer nur
vorldufig gelingen kann.”

Fiir die Religion bzw. Religiositit von Kindern und Jugendlichen gelten, was das be-
trifft, keine grundsétzlich anderen Regeln.”? Dass Religionspidagogen bei ihren Schiile-
rinnen und Schiilern mit einer Ad-hoc-Orientierung in Wertefragen konfrontiert sind,
dass diesen manchmal jegliche Kenntnis von biblischen Texten abgeht oder dass bei ih-
nen Sinnstiftung plausibel nur im Zusammenhang mit der Frage nach der persénlichen
Identitét eine Rolle spielt ~ solche Erfahrungen miissen auch vor dem Hintergrund der
beschriebenen Verdnderungen in den Sozialisationsbedingungen junger Menschen in der
Postmoderne gedeutet werden.

In der Religionspidagogik kommt es somit darauf an, den Herausforderungen Auf-
merksamkeit zu schenken, die sich aus den skizzierten Individualisierungsschiiben erge-
ben. Insofern das Individuum und seine Entscheidungen heute den Ausgangspunkt fiir
alles bilden, miissen Heranwachsende auch in Fragen des Glaubens als eigenstindige
Subjekte angesehen werden. Ziel wire es dann, die Entscheidungskompetenz des Ein-
zelnen angesichts des allgemeinen Zwangs zur Haresie im Bereich der Religion, aber
auch in anderen Bereichen seines Lebens zu stirken und ihm bei der Suche nach einem
Ich die Traditionen und die Gegenwart des Christentums glaubwiirdig und identitéitsbil-
dend anzubieten. Es miisste mit anderen Worten versucht werden, die Subjektwerdung
des/der Einzelnen im Licht des Evangeliums zu beférdern.” Dieser Ansatz korrespon-
diert mit der beschriebenen Notwendigkeit in der postmodernen individualisierten Ge-
sellschaft, sich auch fiir den Glauben in freier Zustimmung zu entscheiden und sich die
Traditionen der Kirche und die aktuellen Manifestationen des Christentums in kreativer
Weise selbst anzueignen. Die Individualisierungstendenzen in der heutigen Gesellschaft
lassen somit den Subjektbezug der religionspiadagogischen Bemiihungen als wesentlich
und notwendig erscheinen.*

Fiir die Glaubenskommunikation bedeutet dies, dass sie an die Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen ankniipfen kann, um dort als Entscheidungshilfe wirkméchtig ins
Spiel zu kommen. Theologische Begriffe und traditionelle Sprachspiele miissen sich
darum in der religiosen Erziehung lebensweltlich beweisen und bewahrheiten; sie miis-
sen hier ein glaubwiirdiges Ubernahmeangebot machen kénnen. Dies gelingt in einer
*' W.AJ. Meijer, The plural self. A hermeneutical view on identity and plurality, in: British Journal
of Religious Education 17 (1994) 92-99; H. Bilden, Das Individuum - ein dynamisches System
vielfiltiger Teil-Systeme. Zur Pluralitit in Individuum und Gesellschaft, in: H. Keupp / R. Hofer

gl—lg.), Identitatsarbeit heute. Klassische und aktuelle Perspektiven der Identititsarbeit, Frankfurt/M.
1998, 227-249.

# Vgl. H.A. Alma, Geloven in de leefwereld van jongeren, Kampen 1993; C. Wippermann, Religi-
on, Identitdt und Lebensfihrung. Typische Konfigurationen in der fortgeschrittenen Moderne. Mit
einer empirischen Analyse zu Jugendlichen und jungen Erwachsenen, Opladen 1998.

# Vgl. N. Mette, Religionspidagogik, Diisseldorf 1994, 156-172; G. Hilger, Prinzipielle religionsdi-
daktische Grundregeln I, in: E. GroB / K. Konig (Hg.), Religionsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden
fiir den Religionsunterricht, Regensburg 1996, 9-29, hier 9-19; R. Englert, Haben wir die Theorien,
die zu unserer Geschichte passen? Religionspadagogische Konzepte vor dem Hintergrund glaubens-
geschichtlicher Erfahrungen, in: D. Dormeyer / H. Molle / Th. Ruster (Hg.), Lebensgeschichte und
Religion, Miinster u.a. 2000, 211-236.

* H.-G. Ziebertz, Im Mittelpunkt der Mensch? Subjektorientierung der Religionspadagogik, in: RpB
45/2000, 27-42, hier 33-36.
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individualisierten Gesellschaft immer dann, wenn die mit den Begriffen verbundene
Glaubenswirklichkeit von den Heranwachsenden als fiir ihr Leben wichtige Wirklichkeit
erschlossen werden kann. Theologische und auch allgemein religiése Sprache hat ihren
Sinn dann (auch!) darin, ,,Menschen einen gemeinsamen Schatz zur Verfiigung zu stel-
len, der ihnen hilft, ihre ‘religiosen Landkarten’ im Handlungsraum zwischenmenschli-
cher Beziehung kritisch zu bewéhren, tiber ihre Religiositit angemessen sprechen zu
konnen und sie sich in einem vertieften Verstehen je neu anzueignen. “* Umgekehrt ist
davon dann iibrigens auch eine Befruchtung fiir den theologischen Sprachgebrauch zu
erwarten.

3.2 Sakularisierung und Pluralisierung

LieBen sich die Verdnderungen in der postmodernen Lebenswelt von jungen Menschen
mit dem Individualisierungskonzept beschreiben, so muss auch die soziale Kehrseite
dieser Entwicklung beleuchtet werden. Man kann dies mit den Stichworten Sékularisie-
rung und Pluralisierung tun. Was sich fiir den Einzelnen als Potenzierung seiner Wahl-
moglichkeiten darstellt, bedeutet mit Blick auf das religiose Feld, dass hier die traditio-
nelle Stellung der christlichen Kirchen als dominierende Sinnstiftungsinstanzen ge-
schwunden ist und dass ein Biindel neuer Agenten auf der Bildfliche erscheint.

Halbfas war davon ausgegangen, dass Fragen nach dem Sinn des Lebens und nach den
Tiefendimensionen der Existenz zu den wesensgeméBen Bedingungen des Menschseins
gehoren. Dass die Wirklichkeit nicht im Vorgegebenen aufgeht und dass die Alltagswelt
transzendiert werden kann, gehort demnach zu den Grunderfahrungen der Existenz. Die
religidsen Akte, in denen dies bewusst wird, bediirfen immer auch einer duBeren Form,
um ihren Ausdruck zu finden. In einer sikularisierten Gesellschaft kann dies aber von
den traditionellen Trigern der Religion (den Kirchen) nicht mehr fiir alle gewihrleistet
werden. Denn die dafiir notwendigen Ausdrucksformen des Religitsen (Singular!) miis-
sen individuell und synkretistisch sein. Sie miissen ja zu den Auswahlkriterien der Ein-
zelnen passen.

Diese Lage braucht nun nicht als Subjektivierung des Glaubens oder als allgemeiner
Religionsverlust gedeutet werden. Zumindest haben die Kirchen bereits mit einem par-
tiellen Wandel ihrer traditionellen Verfassung auf diese Situation reagiert.® So verlieren
in Deutschland zwar die verkirchlichten und milieugebundenen Formen des Christen-
tums an Bedeutung. Dafiir ist aber eine neue Vielzahl von Netzwerken aus kleinen
Gruppen mit hoher Verbindlichkeit entstanden. In ihnen fragen Christinnen und Chris-
ten nach der Bedeutung der Frohen Botschaft fiir ihr Leben, und sie versuchen diese in
einer gemeinsamen Praxis zu realisieren. Dies passt besser zu den heute notwendigen
Ausdrucksformen des Religiosen.

Daneben lassen sich in der postmodernen Gesellschaft auch neue Erscheinungen einer
unsichtbaren Religion ausmachen, die vorgeben, die alten Aufgaben der Kirchen zu

* U. Baumann, ,Wenn wir sagen, Gott sei in der Sprache der Theologie verstorben...“, in: T. van
den Hoogen / H. Kiing / J.-P. Wils (Hg.), Die widerspenstige Religion. Orientierung fiir eine Kultur
der Autonomie? FS zum sechzigsten Geburtstag von Hermann Haring, Kampen 1997, 185-202, hier
191.

* Vgl. M. Hochschild, Religioser Gezeitenwechsel?, Wiirzburg 2000.
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iibernehmen.”’ Damit sind funktionale Aquivalente zur traditionellen Religion gemeint,
die jeweils einen Teil der umfassenden Rolle ausfiillen, die diese lange ungebrochen
wahrnehmen konnte. Es handelt sich hierbei um eine wenig institutionalisierte und da-
rum sehr fliichtige, aber eben auch sehr flexible Religiositit, die vor allem der individu-
ellen und privatisierten Sinnsuche erfolgreich Ausdrucksformen anreicht.

Es vollzieht sich also in manchen Bereichen ein Wandel von der traditionellen, offent-
lich verankerten und kirchlich organisierten Religion hin zu einer Vielzahl von deinsti-
tutionalisierten christlichen Netzwerken und privatisierten funktionalen Aquivalenten.
Fiir Kinder und Jugendliche kann zumindest ein Plural der zuletzt genannten Formen
einer unsichtbaren Religiositit ausgemacht werden.” Dazu zihlt etwa der Gebrauch von
bestimmten ‘Kultbiichern” zur Lebensorientierung, die ekstatischen Erfahrungen beim
gemeinsamen Musikerlebnis, die korperliche Entgrenzung beim Extremsport, die quasi-
liturgische Inszenierung der Produktprisentation in den Konsumtempeln, die ozeani-
schen Gefiihle durch Drogengebrauch etc.

Allerdings ist an dieser Stelle zu bedenken, dass diese Formen mitnichten auch selbst
den Anspruch erheben, eine religiose Integrations-, Kontingenzbewiltigungs- oder
Sinnstiftungsfunktion zu erfiillen. Dies ist vielmehr nur Vehikel fiir ihren eigentlichen
Zweck. Und der ist hiufig im Bereich der Okonomie zu suchen. Darum kénnen die
Aquivalente der traditionellen Religion eigentlich nur Interesse an einer solchen Art von
unsichtbar-religitser Funktionalisierung haben, die ihr originares Ziel nicht beeintrach-
tigt. Alles was storend, fragwiirdig und gebrochen bleibt an der Existenz von Men-
schen, alles was also nicht ‘funktioniert’, hat keinen Platz. Zudem konnen die Aquiva-
lente der Religion ihre Funktion nur dann erfolgreich erfiillen, wenn sie dafiir nicht auf
einen potentiell storenden Transzendenzbezug zuriickgreifen.

Mit dem Prae der wirtschaftlichen Interessen bei den funktionalen Aquivalenten hingt
eine zweite Problematik zusammen, auf die Rainer Dobert bereits 1978 hingewiesen
hat. Der Vorrang der Okonomie betrifft heute neben der Religion auch alle anderen Le-
bensbereiche. Dies driickt sich fiir den Einzelnen etwa aus in Konsumverhalten, Ar-
beitsiiberlastung und im Mediengebrauch. Damit sind dem Menschen viele praktische
Moglichkeiten an die Hand gegeben, um die Fragen nach einem letzten Sinn gar nicht
erst an sich herankommen zu lassen. ,In unserer Gesellschaft gibt es eine Fiille von
Mechanismen, die das Individuum relativ gut davor schiitzen, allzu ausgiebig liber sein
Leben und den Sinn des Ganzen reflektieren zu missen.“* Die transzendenzunfiihlige
Existenz wird so zu einer alltaglichen Lebensform.

Entsprechend ,,scheint die individualisierte ‘postmoderne’ Gesellschaft zunehmend an
einer Unfahigkeit zu leiden, Kategorien wie Religiositit, Sinn, Werte, Glaube, Spiritua-

" Vgl. Th. Luckmann, Die unsichtbare Religion, Frankfurt/M. *1993,

 Vgl. H. Barz, Religion ohne Institution. Eine Bilanz der sozialwissenschaftlichen Jugendforschung
(Jugend und Religion 1), Opladen 1992; ders., Postmoderne Religion. Die junge Generation in den
Alten Bundeslindern (Jugend und Religion 2), Opladen 1992; ders., Postsozialistische Religion. Am
Beispiel der jungen Generation in den Neuen Bundesldndern (Jugend und Religion 3), Opladen 1993.
¥ R. Dobert, Sinnstiftung ohne Sinnsystem? Die Verschiebung des Reflexionsniveaus im Ubergang
von der Frith- zur Spétadoleszenz und einige Mechanismen, die vor moglichen Folgen schiitzen, in:
W. Fischer / W. Marhold (Hg.), Religionssoziologie als Wissenssoziologie, Stuttgart u.a. 1978, 52-
72, hier 65. '
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litdt angemessen zur Sprache zu bringen. Mitten im Zeitalter der Kommunikation und
Information schwinden die gemeinsamen Formen des Austauschs iiber das ‘“Warum’,
‘Wozu’ und “Woraufhin’ menschlichen Lebens. Es fehlt an religioser Kommunikations-
fahigkeit und damit an der Fahigkeit sich mitzuteilen, Sinnstrukturen auszutauschen,
Werteorientierungen kritisch zu hinterfragen, Spiritualitit zu (er)leben. Eine verhing-
nisvolle Situation in einer Epoche, in der der Mensch darauf angewiesen ist, seine Sinn-
und Werteorientierung selbstindig, das heiBt ohne verpflichtende Vorgabe zu ‘designen’
und umzusetzen. “* Es ist fiir die Theologie und die Religionspadagogik im Besonderen
eine Herausforderung, hier Sprachféhigkeit zu vermitteln.

Fiir die Frage der Glaubenskommunikation mit Kindern und Jugendlichen kann dies
bedeuten, dass unter Umstinden vorrangig eine Grundalphabetisierung stattfinden muss,
um die Formen einer transzendenzverschliefenden unsichtbaren Religion zu entlarven
und positiv fiir existentielle Sinnfragen tiberhaupt erst zu sensibilisieren. Dies wire dann
ein diakonisches Angebot des Religionsunterrichts. Es richtet sich an Heranwachsende,
die fiir eine wesentliche Dimension ihres Lebens sprachlos geworden sind, ohne dass
sie dies selbst héufig als Verlust empfinden.

4. Bedingungen und Chancen einer identititsbildenden religitsen
Kommunikation mit Kindern und Jugendlichen

Damit haben wir bereits die Frage nach den religionspadagogischen Chancen und Gren-
zen der religiosen Kommunikation in der postmodernen Gesellschaft beriihrt. Hierzu
sollen abschliefend unter Riickgriff auf die Fundamentalkatechetik und auf die be-
schriebenen Merkmale der (religiosen) Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen eini-
ge Thesen zur Diskussion gestellt werden. Dabei werden die Uberlegungen von Halbfas
gleichsam mit den Einsichten des zweiten Teils gegengelesen.

4.1 Religiose Grundalphabetisierung

Wir haben auf die Notwendigkeit einer religiosen Grundalphabetisierung hingewiesen.
In einer Zeit, in der mit der Fiihligkeit fiir die Transzendenz, von der Halbfas noch un-
gebrochen ausgehen konnte, auch die Sprache fiir die Verbalisierung solcher Erfahrun-
gen verloren gegangen ist, miissen Heranwachsende (und Erwachsene) in diesem Be-
reich ‘nachsozialisiert’ werden: Sie miissen die Sprache des Religiosen wieder erlernen.
Dies kann bereits auf der Ebene einer Entschliisselung der historischen Zeugnisse des
Christentums geschehen, ohne deren Kenntnis viele Werke der Literatur, der Baukunst,
der Malerei etc. und auch die Ideengeschichte der westlichen Welt unverstindlich blei-
ben.”

Uber diesen kognitiven Zugang hinaus muss es einer religiésen Grundalphabetisierung
aber auch darum gehen, fiir die Erfahrung der Tiefendimensionen der Existenz selbst zu
sensibilisieren und dafiir eine angemessene Sprache als Ausdrucksform anzubieten. Dies
kann etwa bedeuten, fiir die rudimentiren Spuren manifester Religion im Leben von

* Baumann 1997 [Anm. 25], 186.

' In diesem Sinn werden von manchen kirchlichen Akademien mit Erfolg Kurse fiir Kunsthistoriker,
Sprachwissenschaftler usw. angeboten, die in die grundlegenden Inhalte des Christentums einfithren,
wie sie in den Zeugnissen der westlichen Kultur ihren Ausdruck gefunden haben.
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Kindern und Jugendlichen zu sensibilisieren (Ursprung religioser Festtage, Erinnerun-
gen der Eltern/GroBeltern, kirchenpidagogische Erschliefung liturgischer Raume, Dar-
stellungen von Religion in den Medien etc.) oder ihnen einen Zugang zu religiser
Symbolik und Narrativitat oder zu den Grundgesten der Religion (Essen, Trinken, Fei-
ern, Singen etc.) zu erschlieBen.

Ein solcher Ansatz hat allerdings mit einer Schwierigkeit zu rechnen. In einer funktional
differenzierten und segmentierten Gesellschaft ist religidse Sprache per se eine Binnen-
sprache, d.h. sie verliert auBerhalb dieses Binnenbereichs ihre soziale Plausibilitit. Dies
gilt sowohl fiir die Sprachspiele der traditionellen christlichen Religion als auch fiir die
ihrer funktionalen Aquivalente. So kann jemand heute ohne Probleme im geschiitzten
Raum einer esoterischen Wochenendveranstaltung mit seinem Schutzengel kommunizie-
ren - beim Gesprich mit seinem Versicherungsmakler wird er am Montag dann doch
eine Unfallversicherung abschliefen. Dieses Beispiel zeigt, wie sehr religitse Kommu-
nikation heute auf den Bereich des im engeren Sinn Religiosen beschrénkt bleibt. Dage-
gen erhebt der christliche Glaube immer einen Anspruch auf die Durchgestaltung des
ganzen Lebens. Er ist damit im Nachteil gegeniiber den Formen einer unsichtbaren Re-
ligion, die ihre Stirke auch daraus ziehen, dass sie sich von vornherein in der sozialen
Nische der religidsen Sprachspiele eingerichtet haben.

4.2 Subjektwerdung durch Glaubenskommunikation

Es ist deutlich geworden, dass ein grundlegendes Ziel der Kommunikation mit Kindern
und Jugendlichen tiber den christlichen Glauben darin besteht, sie in der Kompetenz zu
bestérken, die eigene Existenz mit Blick auf ihre religiose Dimension zur Sprache zu
bringen. So kann ein Beitrag geleistet werden, dass sie ihr Leben auch unter den
schwierigen Bedingungen der Postmoderne zu einer Identitit formen.® Dies gelingt
heute nicht mehr durch die fraglose Ubernahme bestehender religioser Verhaltensmus-
ter. Statt dessen stehen viele Optionen zur Wahl. Darum muissen junge Menschen befi-
higt werden, wie in allen anderen Bereichen ihres Lebens, so auch in religiosen Dingen
zu verantworteten Entscheidungen zu kommen. Nur so kann heute Identititsfindung
gelingen.

Die soziale Plausibilitdt des iberkommenen christlichen Glaubensgutes schwindet heute
(unbeschadet seiner Wahrheit!) schon allein dadurch, dass in einem pluralen religitsen
Feld auch andere Angebote in den Blick kommen. Dies relativiert fiir Schiilerinnen und
Schiiler den Anspruch einer einzelnen Religion ungemein. Eben darum gelingt Glau-
benskommunikation nicht mehr als Ubertragung eines fest vorgegebenen und geschlos-
senen Inhalts. Die Hinfilligkeit eines solchen Ansatzes hat bereits Halbfas erwiesen.
Statt dessen miissen heute individuelle Aneignungsprozesse der Lebensgeschichte im
Licht des Evangeliums angeregt, moderiert und kritisch begleitet werden.”

Dieser subjektorientierte Ansatz hat Konsequenzen fiir die Art und Weise der Glau-
benskommunikation mit Heranwachsenden. , Wo ein geteiltes BewuBtsein von fraglos
vorgegebenen giiltigen religidsen Traditionen schwindet, kommt der soziale Charakter

2 Vgl. Gartner 2000 [Anm. 5], 151-169.

¥ Vgl. W. Griib, Lebensgeschichten — Lebensentwiirfe — Sinndeutungen. Eine praktische Theologie
gelebter Religion, Giiterloh 1998, insb. 39-76.252-282.
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von Kommunikation in den Blick. Deren Leistung liegt darin, Verstdndigung herbeizu-
fithren. Verstehen richtet sich nicht nur auf das ‘Verstehen des angebotenen Inhalts’ - in
diesem Fall wire Kommunikation ‘Mittel’ — sondern auch darauf, wie Schiiler von ihrer
je eigenen Biographie her religios Verstehen. Kommunikation verliert den Charakter
einer Technik, Kommunikation ist selbst das Ziel. Kommunikation ist sinnstiftendes und
sinnerhaltendes Handeln. Thr emanzipatorischer Wert liegt darin, daB Schiiler an der
Produktion von Bedeutungen beteiligt werden, “*

Dazu konnen die alten Texte des Christentums trotz der bestehenden sprachlichen Dis-
tanz als wesentliches Identifikationsangebot vorgestellt werden. Dies nicht nur, weil in
ihnen die Heilsbedeutung der Frohen Botschaft fiir jeden Menschen beschlossen liegt.
Dartiber hinaus sind Kinder und Jugendlichen héufig damit iiberfordert, aus sich selbst
heraus eine eigene Sprache fiir die religiosen Erfahrungen zu formen. Denn Religion
(Plural!) kann eben nicht je neu produziert werden, sondern bleibt auf die kreative An-
eignung von gepragien Ausdrucksformen angewiesen. Diese haben aber nur insofern
lebensweltliche Bedeutung, als sie von den Kindern und Jugendlichen vor dem Hinter-
grund ihrer individuellen Biografien angeeignet werden konnen. Dazu miissen sie in
verstindigungsorientierten Kommunikationsprozessen die semantischen Gehalte der tra-
ditionellen christlichen Sprachspiele identititsstiftend erschlieBen.

Empirisch ldsst sich zeigen, dass die Chancen fiir den Erfolg einer solchen grundlegen-
den Zielsetzung der Glaubenskommunikation so schlecht nicht stehen. Denn ,,je stirker
und je fruher sich Jugendliche und junge Erwachsene mit einer Weltanschauung identi-
fizieren, ihre Alltagstheorien transzendieren und in dem Deutungssystem denken, um so
besser und frither gelingt die stabile Formierung der Identitit, die dann in der Regel
auch weitere Erfahrungen sinnvoll zu integrieren vermag.“* Dies macht deutlich, wie
wichtig es vor dem Hintergrund der beschriebenen gesellschaftlichen Verinderungen
mit ihren Individualisierungsschiiben ist, dass es der Religionspadagogik gelingt, Gott in
diesem Sinn identitétsstiftend ins Gespréch zu bringen.

4.3 Hdresiekompetenz als Lernziel

Heranwachsende stehen heute bei der Suche nach einer religiosen Identitét vor der Her-
ausforderung, eine Wahl zu treffen und diese dann selbstbestimmt verantworten zu
miussen. Denn sie sind vom Zwang zur Haresie betroffen. Eine Glaubenskommunikati-
on, die einen Beitrag zur Subjektwerdung der Einzelnen leisten will, muss auch die Er-
ziehung zum kompetenten Umgang mit diesem Wesensmerkmal der Postmoderne ent-
halten.** Haresiekompetenz kann entsprechend als ein wichtiges Lernziel in der religio-
sen Bildung gelten.

Joseph Ratzinger hat einmal mit Blick auf die Dogmengeschichte darauf hingewiesen,
dass Héresien als nach langem Ringen ausgeschiedene Moglichkeitsformen des Glau-
bens eine bleibende Bedeutung behalten. Sie sind also nicht nur Ausdruck des Schei-

3 Ziebertz 2000 [Anm. 241, 37.
* Wippermann 1998 [Anm. 22], 297.

* Vgl H. Steinkamp, Zur Bedeutung religionssoziologischer Jugendforschung fiir die kirchliche Ju-
gend(verbands)arbeit, in: K. Gabriel / H. Hobelsberger (Hg.), Jugend, Religion und Modernisie-
rung. Kirchliche Jugendarbeit als Suchbewegung, Opladen 1994, 139-153, hier 140f.147-150.
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terns. ,,Jede Hiresie ist vielmehr zugleich Chiffre fiir eine bleibende Wahrheit, die wir
nur zusammenhalten miissen mit anderen gleichzeitig geltenden Aussagen, von denen
losgetrennt sie einen falschen Eindruck ergibt. Anders gesagt: Alle diese Aussagen sind
weniger Grabmonumente als Bausteine einer Kathedrale, die aber freilich nur dann niit-
zen, wenn sie nicht allein bleiben, sondern hineingestellt werden ins GroBere, so wie ja
auch die positiv iibernommenen Formeln nur gelten, wenn sie sich gleichzeitig in ihrem
Ungentigen wissen. “*” Mit Blick auf junge Menschen und die sich bei ihnen vollziehen-
de Entwicklung im Glauben, die sich heute notwendigerweise als Abfolge von héreti-
schen Auswahlentscheidungen darstellt, ist eine dhnliche Gelassenheit am Platz.
Niherhin ist zu fragen, wie in der Kommunikation mit jungen Menschen ihre Kompe-
tenz befordert werden kann, in religisen Dingen zu verantworteten Entscheidungen zu
kommen. Dazu gilt es zuerst und vor allem, ihnen das Christentum als eine (im wortli-
chen Sinn) ansprechende Glaubenspraxis zu vermitteln. Dies kann immer nur im Modus
des Angebots geschehen. Dieses Angebot muss in einer im Halbfasschen Sinn mythi-
schen Sprache formuliert werden, die eine Vielzahl von Anschluss- und Assoziations-
moglichkeiten bietet und so die kreative Aneignung des Gehérten mit Blick auf die je
individuelle Lebenssituation ermdglicht. Die Glaubenskommunikation braucht also heu-
te eine Sprache, die Entscheidungsspielraume erdftnet.

Nach einer einmal getroffenen Entscheidung und fiir ihre intellektuelle Verantwortung
darf dann aber auch die Sprache des Logos nicht zu kurz kommen. Dieser stirker ratio-
nale Sprachgebrauch beriihrt die formale Seite des Lernziels Haresiekompetenz. Es geht
hier um die Griinde und Motive, warum ich mich fiir oder gegen etwas entscheide. An
dieser Stelle konnen originire Impulse des christlichen Glaubens als Entscheidungskrite-
rien ins Spiel gebracht werden. So ist etwa mit Blick auf die funktionalen Aquivalente
kritisch zu fragen, wie stark einzelne religiose Anbieter eine rein privatistische Religio-
sitit fordern und wirkliche Gemeinschaftsbildung verhindern. Kommen bei einer Ent-
scheidung in religiosen Dingen auch die Menschen in den Blick, denen jede Mdoglich-
keit, sich zu entscheiden, genommen ist? Welche kognitive Tragfahigkeit haben be-
stimmte religiose Vorstellungen, die fiir mein Leben wichtig sind? Umfasst meine Reli-
giositit auch die Ubereinstimmung der Worte mit den Taten? Wie verlisslich ist mein
Glaube? Dies sind Schliisselfragen, die in der Auseinandersetzung die Kompetenz jun-
ger Menschen befordern, sich kritisch auf dem religitsen Markt zu orientieren und fiir
ihr eigenes Leben zu verantwortlichen Entscheidungen zu kommen.

4.4 Die Bedeutung des personalen Angebots fiir die Glaubenskommunikation

Auch das christliche Angebot selbst muss sich natiirlich auf dem Markt der Religionen
zur Entscheidung stellen. Seine Glaubwiirdigkeit héingt vor allem an der Glaubwiirdig-
keit derer, die dieses Angebot mit ihrer Person zur Sprache bringen. Kinder und Ju-
gendliche sind heute zwar mit einer ungeheuren Vermehrung ihrer medialen Kommuni-
kationsméglichkeiten konfrontiert. Sie erschliefen sich ihre Wirklichkeit wie keine Ge-
neration vor ihnen virtuell, d.h. vermittelt durch Fernsehen, Kino, Internet etc. Hier
stellt sich die (typisch postmoderne) Frage, ob angesichts dieser vielfltigen virtuellen

¥ J. Ratzinger, Einfilhrung in das Christentum, Miinchen 1986, 134,
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Fragmentarisierung von Wirklichkeit die Gestaltung einer konsistenten Identitit nicht
von vornherein zum Scheitern verurteilt ist.

Es lasst sich aber zeigen, dass gerade fiir religiése Fragen und die lebensanschauliche
Orientierung die personliche Begegnung mit signifikanten Anderen trotzdem von ent-
scheidender Bedeutung bleibt. ,,Zwar kann die mediale Kommunikation Anstéfe geben,
auch fiir die individuelle Auseinandersetzung mit Sinn- und Glaubensfragen, sie kann
das personliche Gesprich, den Dialog jedoch nicht ersetzen. Das gilt besonders fiir die
Kommunikation mit Kindern und Jugendlichen. Ihre Mdglichkeiten, zu religiosen Fra-
gen und Uberzeugungen Zugang zu finden, werden entscheidend von den Impulsen be-
einflusst, die von der personalen Kommunikation ausgehen.“* Die reprisentative Un-
tersuchung ,Religiose Kommunikation 2000“ des Instituts fiir Demoskopie Allensbach
zeigt, dass es bei der Kommunikation tiber Religiositit und auch fiir den Erfolg der
Glaubensweitergabe keinen Ersatz gibt fiir die personliche Begegnung und die Ingroup-
Kommunikation. So héngt das Interesse an der expliziten Auseinandersetzung mit reli-
gidsen Fragen und auch die Nutzung medialer Kommunikationsmittel fiir diese Ausei-
nandersetzung entscheidend ab von der Qualitit und Intensitit der personalen Kontak-
e

Kinder und Jugendliche bekommen somit nur dann einen Zugang zu den Traditionen
des Christentums, wenn ihnen in ihrer Lebenswelt Menschen begegnen, die in Glau-
bensdingen ein glaubwiirdiges Identifikationsangebot machen, welches dann fiir die in-
dividuelle Lebensgestaltung selbststindig und kreativ angeeignet werden kann. In die-
sem Zusammenhang ist von entscheidender Bedeutung, dass bei diesen signifikanten
Anderen eine Ubereinstimmung besteht zwischen der Rede von Gott und dem ‘Gottes-
handeln’ (Udo F. Schmilzle), also der aktionalen Praxis des Glaubens.

4.5 Orte der Glaubenskommunikation

Die erwéhnte Untersuchung zur religitsen Kommunikation an der Jahrtausendwende
zeigt auch, dass die Religionspidagogik in diesem Zusammenhang nur eine kleinere
Rolle spielt. Die entscheidenden Impulse fiir die Wahl einer Lebensorientierung aus
dem christlichen Glauben gehen von den Eltern aus. Wenn sie mit ihrer Glaubenspraxis
ein glaubwiirdiges Angebot zur Ubernahme, aber auch zur produktiven Abgrenzung
machen, dann hat die Kommunikation iiber den Glauben als lebensorientierendes Mus-
ter eine grofe Chance - unbeschadet der Beobachtung der Familiensoziologie, dass
Kinder und Jugendliche selbst heute viel stirker als friiher an den Entscheidungen auch
tiber diese Fragen beteiligt sind.* Ist die Familie der vornehmliche Bezugspunkt fiir die
grundsitzliche Orientierung in Glaubensfragen, so bildet die Peergroup mit zunehmen-
dem Alter Orientierung in den segmentierten Teilbereichen der jugendlichen Lebens-

* R. Kocher, Probleme und Chancen religiéser Kommunikation. Erkenntnisse aus Allensbacher
Langzeituntersuchungen, in: Communicatio Socialis 33 (2000) 276-295, hier 279f.

* Vgl. ebd. u. R. Schulz, Religiose Kommunikation heute — Erkenntnisse aus dem ,, Trendmonitor
2000%. Situationsanalyse und Empfehlungen, in: Communicatio Socialis 33 (2000) 296-322.

“ Vgl R. Nave-Herz, Familie heute. Wandel der Familienstrukturen und Folgen fiir die Erziehung,
Darmstadt 1994,
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welt(en). Der Einfluss des Religionslehrers / der Religionslehrerin, der Katechetin oder
des Pastors reicht dagegen lange nicht so weit.*

Diese Einsicht begrenzt einerseits die Reichweite der religionspadagogischen Bemiihun-
gen um eine lebendige Glaubenskommunikation. Andererseits entlastet dies aber auch
von iiberhohten Anspriichen und Erwartungen an die eigene Praxis. Hier ist davon aus-
zugehen, dass die Schule, die Gemeinde und/oder die kirchliche Jugendarbeit den Aus-
fall der Familie bei der religidsen Sozialisation nicht substituieren und den Einfluss der
Gleichaltrigengruppe nicht aufheben konnen.

5. Was nach dem Verlust der sprachlichen Unschuld bleibt

Die vorgestellten Thesen erheben nicht den Anspruch, das weite Feld der Chancen und
Grenzen der Glaubenskommunikation mit jungen Menschen unter den sozialen Bedin-
gungen der Postmoderne umfassend und abschliefend zu beschreiben. Es ging uns um
Anregungen fiir die religionspadagogische Debatte. Denn nachdem die Religionspéida-
gogik ihre sprachliche Unschuld schon vor langer Zeit verloren hat, kommt es nun dar-
auf an, sich den Herausforderungen theoretisch zu stellen, vor denen Kinder und Ju-
gendliche bei der Bewiltigung ihres Lebens und bei der Ausbildung einer religifsen
Identitat heute praktisch stehen.

# Vgl. Alma 1993 [Anm. 22], 138-202.
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Ausschreibung des Maria-Kassel-Preises

Die Universitit Miinster schreibt fiir das Jahr 2002/03 erneut den Maria-Kassel-Preis
fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler in der Theologie aus. Die Stif-
terin, Studienprofessorin Maria Kassel, war von 1964 bis 1992 an der Katholisch-
Theologischen Fakultiat der Universitit Miinster titig mit dem Forschungsschwerpunkt
,» Liefenpsychologisch-feministische Bibelexegese, deren theologische Hermeneutik und
Vermittlung an die Basis®.

Der Preis ist mit 1.000,- € dotiert. Er will die Erforschung der Symbolik religiéser
Uberlieferungen und ihrer Praxis fordern. Ausgeschrieben wird der Preis fiir den Be-
reich tiefenpsychologischer Theologie. Er wird vergeben fiir hervorragende wissen-
schaftliche Arbeiten oder Arbeitsanteile in tiefenpsychologischer Bibelexegese - Altes
und Neues Testament — sowie in Praktischer Theologie (insb. Religionspadagogik) mit
tiefenpsychologischem Schwerpunkt. Die Arbeiten sollen eine feministische Perspektive
enthalten. Bevorzugt gefordert werden Arbeiten von Frauen. Eingereicht werden koén-
nen deutschsprachige Habilitationsschriften, Dissertationen, Diplom- und Staatsexa-
mensarbeiten, deren Abgabetermin nach der jeweiligen Priifungsordnung oder einer
Verbftentlichung der Arbeit nicht langer als drei Jahre zuriickliegen. Die preisgekronte
Arbeit kann in der Reihe ,,Forum Theologie und Psychologie“ im LIT-Verlag Miinster
verdffentlicht werden.

Bewerbungen sind unter Beifligung eines Lebenslaufes in dreifacher Ausfertigung zu
richten an das Rektorat der Universitiit Miinster, Herrn Dr. Christoph Stegtmeyer,
Schlossplatz 2, 48149 Miinster. Hier konnen auch Auskiinfte eingeholt werden. (Tel.
0251 / 83-2 21 51).

Bewerbungsschluss ist der 28.02.2003.



Christian Scharnberg / Hans-Georg Zieberiz
Religiose Bildung an 6ffentlichen Schulen aus Elternsicht,
| Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Pilotstudie

In dem MaBe, wie sich die Gesellschaft weltanschaulich plural entwickelt, steht die Plau-
sibilitit und Akzeptanz religiéser Bildung an der Schule zunehmend auf dem Priifstand.
Gerade hinsichtlich des Religionsunterrichts erweist sich, dass eine rein theologische und
schulpadagogische Argumentation nicht hinreicht, um seine Plausibilitit zu begriinden.
Der Religionsunterricht ist als ordentliches Lehrfach an 6ffentlichen Schulen in Deutsch-
land zwar im Grundgesetz abgesichert, aber diese Absicherung stammt aus Zeiten, in
denen die Leitfunktion der christlichen Weltanschauung konsensfahig war.'! Heute muss
die Plausibilitdt immer wieder neu erarbeitet werden. Das Mittel dazu ist Kommunikation
zwischen der Schule und Eltern im Sinne einer Kooperation.” Der vorliegende Beitrag
widmet seine Aufmerksamkeit den Positionen der Eltern zur religiosen Erziehung an o6f-
fentlichen Schulen. Nach einer kurzen Einfiihrung beschreiben wir den Ansatz der vorge-
stellten Studie, stellen die Ergebnisse dar und fragen zum Schluss nach dem Ertrag fiir
die empirische Konzeptbildung sowie fiir die Positionsbestimmung von Eltern in plausibi-
litdtsproduktiver Kommunikation.

1. Fragestellung und Methode

Die Schule iibernimmt in Deutschland durch ihren Anteil an der Erziehung und Bildung
junger Menschen eine ‘hoheitliche® Aufgabe. Das Personal (die Lehrerinnen und Lehrer)
offentlicher Schulen wird durch staatliche Organe ausgewahlt und in der Regel auf Le-
benszeit ‘verbeamtet’. Der Begriff ‘hoheitlich” erinnert an den unbestechlichen Staat, der
das Erziehungswesen zum Wohle der Gesellschaft und damit implizit zum Wohle des
einzelnen jungen Biirgers regelt. Ob jedoch die Analogie zwischen Gemeinwohl und
Wohl des Einzelnen programmatischen oder empirischen Charakter hat, ist eine Frage.
Ist es adiiquat, von einer Analogie gesellschaftlicher und schulischer Interessen sowie von
einer Analogie schulischer und familialer Ziele auszugehen, oder muss nicht vielmehr mit
Pluralitit, ja selbst mit Konflikten gerechnet werden? Wenn Konflikte offensichtlich wer-
den, welche Rolle kénnen die Konfliktpartner einnehmen? Wie gewichtig ist beispiels-
weise die Stimme der Eltern? Gerichte haben zwar geklart, dass das primére Erziehungs-
recht den Eltern zukommt und die Schule ein sekundires Erziehungsrecht wahrnimmt,
aber in der Wirklichkeit mangelt es an faktischen Kooperationen, durch die iiberhaupt
erst zur Sprache kommen konnte, welche Ziele die jeweiligen Partner verfolgen.

Inzwischen ist deutlich, dass padagogische Ziele nicht gegen die Eltern sondern nur mit
den Eltern fruchtbar werden konnen; zunehmend wird von einer Partnerschaft zwischen
Elternschaft und Schule gesprochen. Einschldgige Studien zeigen Wege auf, wie die
Partnerschaft im Hinblick auf eine Erhohung der Kohasion verbessert werden kann.* In

' Vgl. Scharnberg, C. | Ziebertz, H.-G., Christentum als Leitreligion?, in: ThG 43 (2/2000) 110-123.

* Vgl. Schmiilzle, U., The Importance of schools and families for the identity formation of children
and adolescents, in: International Journal of Education and Religion 2 (1/2001) 27-42.

3 Vgl. Rauh, C., Eltern und Lehrer lernen zusammenarbeiten, Frankfurt/M. 1979; Marz, F. | Zubke,
F., Elternmitwirkung in der Schule. Zum aktuellen Stand elterlicher Beteiligung in der Schule, Stutt-
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vielen dieser Studien wird das Vorhandensein zahlreicher Spannungen zwischen Eltern
und Schule belegt. Beide divergieren zum Teil faktisch in ihren Erziehungsvorstellungen,
zum Teil ist das Wissen tiber den je anderen Partner gering, und beide sind vorsichtig,
aufeinander zuzugehen. Es gibt Angste und Befiirchtungen, und zwar auf beiden Seiten.
Eltern durchschauen nach Meinung vieler Lehrer nicht die Komplexitit der heutigen
Schule, Lehrerinnen und Lehrer arbeiten nach der Auffassung vieler Eltern nicht selten
den familialen Erziehungszielen entgegen. Eine konstruktive Kooperation ist nicht einfach
herzustellen, aber wo sie zustande kommt, fiihrt sie zu erhéhter Zufriedenheit bei Leh-
rern, Eltern und Schiilern.

Welche Interessen Eltern hinsichtlich der religiésen Bildung im Kontext des schulischen
Lernens haben, soll uns im Folgenden beschiftigen. Konkret geht es uns um die Erhel-
lung der Frage, wie Eltern die Wirklichkeit religidser Erziehung an der Schule wahrneh-
men und wie sie sich religidse Erziehung wiinschen. Unsere empirische Fragestellung
lautet: Wie bilanzieren Eltern die religiose Bildung in der dffentlichen Schule innerhalb
und auferhalb des Religionsunterrichis, d.h., wie nehmen sie diese wahr und wie wiin-
schen sie sich religiose Bildung? Gibt es eine Spannung zwischen der Wahrnehmung des
Ist-Zustands und der optimalen Realisierung?

Die Analyse der Wahrnehmung religitser Bildung an der Schule liefert zum einen kon-
zeptuelle Einsichten in einen Teilbereich des ‘lebendigen’ Images schulischer Bildung aus
dem Blickwinkel der Eltern, zum anderen soll die Analyse Hinweise geben, welche Ent-
wicklungs- und Plausibilititspotentiale Eltern fiir den Religionsunterricht an 6ffentlichen
Schulen sehen.

Ausgehend von den Forschungsfragen haben wir eine Pilotstudie mit Interviews durchge-
fithrt, die noch erweitert wird. Sie dient zum einen dazu, eine quantitativ-empirische Be-
fragung zum selben Thema vorzubereiten. Zum anderen ist das Datenmaterial so reich-
haltig, dass es eigens bearbeitet werden kann. Wir erlautern kurz den Rahmen der Pilot-
studie und gehen anschliefend auf einige ausgewihlte Fragestellungen ein.

Stichprobe

In dieser Pilotstudie wurden bisher insgesamt elf semistrukturierte Interviews mit Eltern
von Schulkindern der dritten bzw. vierten Schulklassen durchgefiihrt. Die Eltern kamen
aus RoBdorf bei Darmstadt und Niirnberg, also aus zwei Orten mit voneinander verschie-
dener Sozialstruktur und unterschiedlichem kulturellem Geprige. Die Kleinstadt RoBdorf
liegt im Einzugsbereich des Rhein-Main-Gebietes und beherbergt vor allem Pendler aus
der sozialen Mittelschicht. Die Integration bzw. Assimilation der vor Ort lebenden Aus-

gart 1982; Melzer, W., Prolegomena. Methodische und inhaltliche Reflexionen zum Problembereich
Elternpartizipation an Schule, in: ders. (Hg.), Eltern - Schiiler - Lehrer. Zur Elternpartizipation an
Schule, Weinheim ~ Miinchen 1985, 9-23; Stock, M., Schulrechtliche Aspekte von Elternpartizipati-
on, in: ebd., 27-57; Schmiilzle, U., Schiiler, Lehrer, Eltern. Wie wirksam ist dic Kooperation?,
Opladen 1985; Meulemann, H., Bildung und Lebensplanung. Die Sozialbeziehung zwischen Eltern-
haus und Schule, Frankfurt/M. 1985; Institut fiir Schulentwicklung (Hg.), Kinder, Eltern, Offentliche
Erziehung, Dortmund 1992; Hdsl-Kulike, C., Schule aus Elternsicht. Fallstudien iiber das Verstind-
nis von Schule und die Kooperation mit ihr, Frankfurt/M. 1994; Aurin, K., Gemeinsam Schule ma-
chen. Schiiler, Lehrer, Eltern - ist Konsens moglich?, Stuttgart 1994; Pekrun, R., Kooperation zwi-
schen Elternhaus und Schule, in: Vaskovics, L. A. / Lipinksi, H. (Hg.), Familiale Lebenswelten und
Bildungsarbeit. Interdisziplinire Bestandsaufnahme. Bd. 2, Opladen 1997, 51-79.
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lander ist hoch; in der ausgewahlten Grundschule ist der Auslédnderanteil gering. Hinge-
gen bewegen sich die Eltern aus Niirnberg in heterogeneren Verhéltnissen. Niirnberg
dominiert einen urbanen Grofiraum in Bayern mit ca. 500.000 Einwohnern. Die Grund-
schule, aus der Eltern angesprochen wurden, liegt in einem Stadtteil, in dem materiell
schlechter gestellte Bevolkerungsschichten mit geringer bis mittlerer Bildung wohnen.
Ethnische Gruppen leben in voneinander weitestgehend separierten Milieus. Fiir die
Stichprobe wurden Eltern ausgewdhlt nach ihrer Religionszugehérigkeit, ihrem Beruf,
dem Geschlecht und dem Familienstand.

Interviewleitfaden: Religiose Bildung an der offentlichen Schule

Von der Fragestellung her ergeben sich einige Anforderungen an den Leitfaden der El-
terninterviews. Er muss den Bereich der Ist-Wahrnehmung abdecken, sowohl im Hin-
blick auf die allgemeinen Erziehungsleistungen der Schule als auch im Hinblick auf die
religiose Bildung, und er muss analog dazu die Fragen auffichern, mit denen die
Waunschvorstellungen flir beide Bereiche angesprochen werden. Uns interessierten die
Auffassungen der Eltern zu ‘Ideal und Wirklichkeit” schulisch religitser Bildung im Kon-
text des allgemeinen Bildungsauftrags der Schule. Die Pilotstudie dient der Sondierung
des Untersuchungsfeldes fiir eine groBere Untersuchung, daher wurden im Leitfaden
Fragen zu Erziehungszielen im Elternhaus, zu Motiven der Schulwahl, zur Wahrneh-
mung der weltanschaulichen Pluralitit und ihres méglichen Einflusses auf die Bildungs-
ziele sowie Fragen nach den Lehrern aufgegriffen. In diesem Beitrag beschrinken wir
uns auf den Bereich der religidsen Bildung.

Methode

Wir konzentrieren uns im Folgenden ausschlieflich auf die Wahrnehmung der Erzie-
hungsleistung der Schule in religioser Hinsicht sowie auf die moglichen Spannungen, die
zwischen Wunsch und Wirklichkeit zutage treten konnen. Dazu haben wir ein Verfahren
entwickelt, das von Mithlfelds inhaltsanalytischer Methode inspiriert wurde.* Die inhalts-
analytische Auswertung der Interviews registriert manifeste, offenliegende Kommunikati-
onsinhalte und schlieft Vermutungen tiber Bedingungen aufierhalb der Interviewsituation
aus.’ In diesem Verfahren geht es nicht um eine durchdringende Interpretation jedes ein-
zelnen Interviews. Vielmehr sollen libergreifende, konzeptuelle Aussagen der Interview-
ten sichtbar gemacht werden. Dabei reflektieren wir eigene konzeptuelle Vorannahmen,
die zur Erstellung eines Interviewleitfadens notwendig waren. Um diese Prasumtionen
aufzubrechen, legt unsere siebenstufige Interviewanalyse nicht nur Wert auf spontan er-
sichtliche Beantwortungen der Leitfadenfragen, sondern sucht nach mittelbar einzuord-
nenden Inhalten, die von den Eltern mit den Impulsfragen des Interviews verkniipft wur-
den. Durch kontextbezogene Rekonstruktionen der von Eltern antizipierten Fragestellung
bzw. des von ihnen eingefithrten Gesprachsgegenstandes werden Kategorien gewonnen,
die jenseits der Konzeptvorgaben des Interviewleitfadens liegen und somit Erkenntniszu-
gewinn versprechen. Am Ende der Analyse steht die Sammlung aller aufgefundenen

* Vgl. Miihlfeld, C. | Windolf, P. | Lampert, N. [ Kriiger, H. (1981), Auswertungsprobleme offener
Interviews, in: Soziale Welt 32 (1981) 325-352, hier 332ff.
5 Lamnek, S., Qualitative Sozialforschung. Band 1. Methodologie, Weinheim 1995, 205ff.
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Konzepte in einer Beschreibung des von Eltern gezeichneten Bildes von religidser Erzie-
hung an der Schule. Diese Beschreibung fasst dieser Beitrag zusammen.

Die methodische Durchsicht der Elterninterviews zeigte, dass das Material weitgehend
nach fiinf Bereichen unterschieden werden konnte. Wir fanden erstens Aussagen zu den
Organisationsformen schulischer Bildung, insbesondere im Hinblick auf den Religionsun-
terricht und seine Alternativficher. Weitere Aussagen betreffen zweitens /nhalte und drit-
tens die Ziele schulischer Bildung, viertens den Unterrichtsstil sowie fiinftens didaktische
und methodische Probleme. In der Analyse wollen wir so vorgehen, dass wir uns der Ist-
Wahrnehmung und den Soll-Wiinschen fiir die religidse Erziehung durch die fiinf Berei-
che hindurch zuwenden und fragen, ob und wie sich beide Bereiche entsprechen oder
Spannungen aufweisen.

2. Religiose Bildungsleistung der Schule

Wir gehen im Folgenden darauf ein, wie Eltern die religiése Bildung an der Schule beur-
teilen. Wir fragen, wie die Eltern die religiose Erziehung wahrnehmen und welche
Wunschvorstellung sie haben. Dazu vergleichen wir ihre Ist-Wahrnehmung mit ihren
Wunschvorstellungen und zwar entlang den Kategorien Form - Inhalt - Ziel - Stil - Di-
daktik. Der Interessensbereich der Untersuchung betrifft zwar die Einstellung der Eltern
zur religiosen Erziehung an der Schule insgesamt, es ist jedoch naheliegend und durch
die Interviewinhalte gedeckt, dass dem institutionell reprisentierten Religionsunterricht
die groBte Aufmerksamkeit geschenkt wird.

2.1 Formen religidser Erziehung

Ist-Wahrnehmung  Im Blick auf die Organisation religioser Erziehung sprechen die El-
tern in erster Linie von der Trennung katholischer und evangelischer Kinder im Religi-
onsunterricht. In einigen Fillen findet parallel zum konfessionell-christlichen Religionsun-
terricht muslimischer Unterricht oder Ethikunterricht statt. Ethikunterricht wird als die
exponierte Alternative zum Religionsunterricht angesehen. An Schulen ohne Ethikunter-
richt — und das betrifft die meisten Grundschulen - sehen sich Eltern ohne konfessionelle
Bindung vor die Wahl gestellt, ihre Kinder in eine der beiden Religionsstunden zu schi-
cken. So gibt es de facto im konfessionellen Religionsunterricht eine erhohte Zahl unge-
taufter Kinder. In einer der an der Untersuchung beteiligten Grundschulen findet der Re-
ligionsunterricht in den ersten beiden Klassenstufen regelméBig gemischt-konfessionell
statt, wobei die Religionslehrerinnen und -lehrer miteinander kooperieren. In der Wahr-
nehmung der Eltern sind die Grenzen zwischen den Konfessionen durchldssig. Grofere
Unterschiede zwischen evangelischem und katholischem Religionsunterricht entdecken
sie nicht: Der islamische Religionsunterricht wird von vielen Eltern nicht wahrgenommen
und von muslimischen Eltern dort negativ beurteilt, wo er lediglich auf Tiirkisch erteilt
wird. Damit wiirden nicht tiirkischsprachige muslimische Kinder ausgegrenzt. ‘Ausgren-
zung’ ist fiir eine Reihe von Eltern ein prinzipielles Problem des konfessionellen Religi-
onsunterrichts. Nichtchristliche Schiilerinnen und Schiiler hatten es schwer, an der Schule
Informationen zum Thema Religion zu erhalten. So sihen es die betreffenden Eltern lie-
ber, wenn diese Kinder am konfessionellen Religionsunterricht teilnihmen. Andere El-
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tern meinen, religiose Elemente wiirden auch in anderen Fachern behandelt, so dass Re-
ligion ohnehin ihren Platz in der Schule habe. Fiir die meisten Eltern sind Religion und
religiose Erziehung aber gleichbedeutend mit Religionsunterricht.

Formal sehen die Eltern religiose Erziehung an der Schule unterschiedlich angelegt. Ei-
nerseits nehmen sie klassische Vermittlungsformen mit einem hohen Grad an Wissensori-
entierung wahr: also Auswendiglernen von Gebeten und Bibelstellen, Abpriifen von Fak-
tenwissen usw. Andererseits entdecken sie einen bildungsorientierten Ansatz, der ganz-
heitlich ansetzt und unterschiedliche Rationalititen der Kinder anspricht. Im ersten Fall
dominiert das katechetische Interesse einer moglichst vollstandigen Ubertragung des reli-
giosen Traditionsgutes an die Kinder, im zweiten Fall sei die religiose Tradition eher
Ausgangspunkt, ggf. Malstab fiir Bildungsbemiihungen, ohne dass Religion direkt selbst
ein Lerngegenstand sei. An dieser Praxis kritisieren einige Eltern, dass sie Kindern quan-
titativ zu wenig Stoff biete.

Wunschvorstellungen  Tm Blick auf die Unterrichtsorganisation prasentierten die Eltern
ein groBes Spektrum an Modellen. Sechs Entwiirfe lassen sich unterscheiden. (1) Einige
Eltern betonen, dass es ihnen wichtig ist, dass ihr Kind in derjenigen Religion bzw. Kon-
fession erzogen wird, die das gesellschaftliche Umfeld dominiert. Welche Konfession
letztlich den Unterricht ausrichtet bzw. auf welche Religion er sich bezieht, ist ihnen
gleich. Bei auslandischen Eltern verbirgt sich dahinter der Wunsch nach einer besseren
Integration der Kinder in die deutsche Gesellschaft. (2) Andere Eltern wollen, dass ledig-
lich die christlichen Kinder konfessionell getrennten Religionsunterricht bekommen, wih-
rend Andersgldubige und Ungetaufte gemeinsam ein Ersatzfach besuchen sollen. (3) Ein
dritter Weg sieht vor, dass alle Kinder Unterricht in ihrer Religion bekommen sollen.
Parallel dazu soll ein Ethikunterricht angeboten werden. Islamische Eltern bestehen auf
deutschsprachigen islamischen Religionsstunden, um allen islamischen Kindern die Teil-
nahme zu ermdglichen. Anstelle der Parallelitit der Religionsstunden konnen sich man-
che Eltern die rdumliche Auslagerung des nichtchristlichen Religionsunterrichts aus der
Schule vorstellen. (4) Der vierte Vorschlag will einen christlichen Religionsunterricht,
d.h. eine Zusammenfithrung des konfessionellen Religionsunterrichts in einen Gkumeni-
schen Verband. Parallel dazu sollen andere Religionen ihren Unterricht abhalten und, wo
notig, soll die Schule Ethik anbieten. Die Eltern betonen, evangelische und katholische
Christen hitten mehr Gemeinsames als Trennendes. Auf der Basis des Gemeinsamen
konnte das Trennende im Okumenischen Religionsunterricht angemessen thematisiert
werden. (5) Die fiinfte Konstruktion mochte alle Kinder in einem gemeinsamen Religi-
onsunterricht vereint sehen, der nicht konfessionsgebunden ist und alle Religionen einbe-
zieht. (6) Eine letzte Anregung sieht vor, den Religionsunterricht insgesamt abzuschaffen
und statt dessen religiose Themen in Fichern wie Sachkunde oder Geschichte zu behan-
deln. Ausgangspunkt dieser Uberlegung ist eine grundsitzliche Bevorzugung informativ,
sachlich ausgerichteter Unterrichtsformen, die dem Religionsunterricht nicht zugetraut
werden.

Zu der Frage, welchem formalen Modell der Unterricht folgen solle, gibt es zahlreiche
Hinweise. (I. katechetisch) In einem ersten, rational und kognitiv orientierten Vorschlag,
soll der christliche Glaube mittels biblischer Inhalte weitergegeben werden. Man denkt
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sich den Unterricht als Transfer eines mehr oder weniger fest gezurrten Traditionsbiin-
dels. Ein solcher Unterricht miisse allen Religionsgemeinschaften gewdéhrt werden. (2.
existentiell-evokativ) Eine zweite Idee zielt darauf, der Religionsunterricht moge den Kin-
der helfen, den eigenen Glauben besser zu verstehen. Es wird ein kommunikativer Reli-
gionsunterricht gewiinscht, in dem die Kinder von ihrer eigenen Religiositit erzihlen und
diese kritisch hinterfragen kénnen. Die Eltern, die diesen Vorschlag gemacht haben, be-
fiirchten von der Schule keine Beeintrichtigung des Glaubens ihrer Kinder, im Gegenteil:
Sie trauen der Schule zu, eine erhellende, die eigene Existenz erschlieffen helfende Leis-
tung zu erbringen. (3. existentiell-anthropologisch) Anderen Eltern ist es wichtig, dass
der Religionsunterricht den Kindern bei der Entwicklung eines religiésen Gefiihlsreper-
toires hilft. Sie wiinschen sich affektive Unterrichtsformen, bei denen die Beschiftigung
mit religidsen Themen grundlegende menschlich-existentielle Erfahrung vermittelt. Ge-
fiihle wie Geborgenheit und Angenommensein sollen durch diese Form erfahrbar wer-
den. (4. religionskundlich) Einige Eltern priferieren einen rational-kognitiven Unterricht,
der bare Informationen iiber Religionen und Religidses vermittelt.

Als formale Basis erwarten Eltern eine emtwickiungspsychologisch verantwortete Gestal-
tung der religidsen Erziehung. Sie soll sich an der Entwicklung des Kindes im Laufe des
Schullebens orientieren.

Vergleich von Wirklichkeit und Wunsch ~ Als faktische Situation religidser Bildung an der
Schule sehen die Eltern einen konfessionellen Religionsunterricht mit den entsprechenden
Ausweichfichern. Dartiber hinaus haben sie viele alternative Vorschlige. Durchdekliniert
werden zahlreiche Kombinationsmoglichkeiten, wie Christen, Andersglaubige und Nicht-
gléubige bzw. Ungetaufte miteinander oder unabhingig voneinander religids erzogen
werden konnen. In der Tendenz befiirworten Eltern gemeinschaftliche Unterrichtsfor-
men, zumal in ihrer Wahrnehmung katholischer und evangelischer Religionsunterricht
nahezu gleich seien.

Beim Vergleich faktisch angewendeter und erwiinschter Unterrichtsmodelle wird deut-
lich, dass Eltern hauptsichlich zwischen iibertragenden, katechetischen Modellen und
bildenden, informativ oder existentiell ausgerichteten Formen unterscheiden. So sehen sie
in der aktuellen religiosen Erziehung cher Modelle verwirklicht, die einerseits innerhalb
der religiés-konfessionellen Grenzen katechetisch agieren oder anhand der Behandlung
konfessioneller Themen auf Bildungsleistungen abzielen. Dartiber hinaus werden jedoch
auch informativ-religionskundliche Formen gewiinscht und solche Modelle angeregt, die
ausgehend von der Thematisierung von Religion allgemein auf existentiell-
anthropologische Grunderfahrungen abheben.

2.2 Inhalte religidser Erziehung

Ist-Wahrmehmung  Inhaltlich nehmen die Eltern hauptsachlich drei grofe Themengebiete
religioser Erziehung an der Schule wahr: Bibel, Kirchenjahr und Weltreligionen. Hervor-
stechender Inhalt des Religionsunterrichts ist fiir die Eltern die Bibel. Sie sprechen von
biblischen Geschichten und vereinzelt von bibelkundlichen Auseinandersetzungen mit der
Umwelt der Bibel. Aus dem Alten Testament wiirden Erzihlungen {iber Noah, Abraham
und Moses (Pentateuch), aus dem Neuen Testament die Weihnachtsgeschichte und Jesus-
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erzihlungen (Evangelien) behandelt. Vereinzelt berichten Eltern, dass versucht wiirde,
biblische Themen mit der Lebenswelt der Kinder zu korrelieren. Die Eltern werden ge-
wahr, dass die biblischen Inhalte entlang des Festkalenders behandelt werden. Aufgrund
der Orientierung des Unterrichts am Kirchenjahr meinen einige Eltern, dass in jedem
Jahr derselbe Unterrichtsstoff durchgenommen werde. Eine dhnliche Redundanz nehmen
sie in der Vermittlung traditioneller Gebete wie des Vaterunsers wahr. Dem Thema Welt-
religionen sehen Eltern in der Schule einen festen Platz eingerumt. Sie konnen ein
Spektrum inhaltlicher Vertiefungen dieses Themenkreises benennen, von kurzen Aufzih-
lungen, welche Religionen es gibt, bis zur intensiven Auseinandersetzung mit den Schrif-
ten anderer Religionen (hier: Koran). Uber die klassischen Inhalte hinaus nehmen die
Eltern Einzelaspekte wahr wie soziale Themen, zwischenmenschliche Beziehungen oder
Liebe, sowie historische Inhalte (z. B. Luther oder allgemeine Kirchengeschichte).

Wunschvorstellungen  Die Wiinsche an die Themengestaltung religioser Erziehung an
der Schule lassen sich in acht Rubriken erfassen: Liturgie, Kirchenjahr und Feste; Bibel
und Bibelkunde; soziale Themen, Beziehung und Familie; Weltreligionen; konfessionelle
Themen; Kirchengeschichte; praktische Ethik und zuletzt Gefithle und Wiinsche der Kin-
der. (1) Das Interesse an Liturgie richtet sich in erster Linie auf die Feier der (katholi-
schen) Gemeindemesse. Kinder sollen iiber die Messfeier aufgeklart werden, damit sie
sich im Ablauf der Messe zurechtfinden. Sie sollen dariiber informiert werden, dass und
wie sich die Liturgie zu bestimmten Zeiten des Kirchenjahres verdndert. Nicht exklusiv
katholisch ist der Wunsch, die Kinder mégen kirchliche (kindgerechte) Lieder lernen und
in die offiziellen Gebet- und Gesangbiicher eingewiesen werden. Kinder sollen mit den
Festen des Kirchenjahres vertraut gemacht werden. (2) Héufig kommt der Wunsch, die
Schule moge sich ausreichend mit biblischen Geschichten aus dem Altem und Neuen
Testament beschiftigen und dabei unbekanntere Geschichten nicht vernachléssigen. Die
Kinder sollen mit dem Textkorpus der Bibel als Ganzer in Beriihrung kommen und sie
handhaben konnen. Von den Lehrern wird erwartet, dass sie exegetische Erkenntnisse
vorstellen und bibelkundliches Wissen vermitteln. (3) Im Themenkreis ‘Soziales, Bezie-
hung und Familie’ geht es um zwischenmenschliche Beziehungen, insbesondere um die
Klassengemeinschaft selbst, in der ein Umgang nach dem MaBstab der Nachstenlicbe
geiibt werden konne. Dieser Anspruch gelte aber insgesamt fiir einen riicksichts- und ver-
stindnisvollen Umgang mit Menschen. Der Religionsunterricht soll zeigen, was Freund-
schaft ist, wo sie beginnt, endet, und wozu sie verpflichtet. Gerade von der religitsen
Erziehung an der Schule erwarten die Eltern, dass es Raum gibt, familidre Probleme zu
besprechen, aber auch Gewaltbereitschaft bzw. Unausgeglichenheiten aufzufangen. (4)
Der Themenbereich, den die Eltern am ausfiihrlichsten angesprochen haben, betrifft die
Weltreligionen und ihre Vergleichbarkeit mit der eigenen Religion. Die Kinder sollen
wissen, welche Religionen es gibt, sie sollen deren Geschichte und ihre geographische
Verteilung kennen. Niherhin soll es um Glaube, Regeln und Besonderheiten der Religio-
nen gehen. Es soll auch zur Sprache gebracht werden, was verschiedene Religionen ge-
meinsam haben und was sie gemeinsam trigt. Insgesamt soll in der Schule mehr Kontakt
zwischen den unterschiedlichen Glaubensrichtungen aufgebaut werden, die Kinder sollen
iiber das Wissen von anderen Religionen eigene Bertihrungséngste abbauen. Bei aller Be-
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tonung von Gemeinsamkeiten sollen die Unterschiede zwischen den Religionen ebenso-
wenig ausgespart bleiben wie religios motivierte Konflikte. Von allen Religionen wird
dem Islam eine besondere Bedeutung zuerkannt. (5) Der Blick auf ‘die anderen’ soll auch
zwischen den christlichen Kirchen realisiert werden. Konfessionelle Unterschiede sollen
erklirt und kontroverstheologische Diskussionen (Eucharistie-, Sakramentenverstindnis)
nachgezeichnet werden. (6) Als weiteren Inhalt nennen die Eltern Kirchengeschichte. Sie
wiinschen sich eine Gegeniiberstellung von positiven und negativen Seiten in der Kir-
chengeschichte; es soll gezeigt werden, wo die Kirche politisch aktiv war, wann und wie
sie Macht ausgeiibt hat und was sie heute noch bewirken kann. (7) Unter dem Stichwort
‘religiose Erziehung’ subsumieren die Eltern ein ganzes Biindel unterschiedlicher The-
men, die fiir die Lebensfiihrung wichtig seien. Dazu zéhlen sie den Umgang mit Auslin-
dern und Nicht-Christen, Fragen der Gerechtigkeit, Sekten, Drogen, Alkohol, Sexualitit,
Entwicklungshilfe, Umweltschutz oder Befreiungstheologie in Lateinamerika. (8)
Schlieflich wiinschen sich die Eltern eine Konzentration auf die Gefiihle der Kinder. Der
Religionsunterricht soll das grundlegende Bediirfnis nach Angenommensein und Gebor-
genheit aufgreifen. Fiir einige Eltern soll er ein Gefiihl fiir Gott wecken oder die Sicher-
heit von der Existenz Gottes vermitteln. Es sollen existentielle Themen behandelt werden,
in denen es um das Menschsein gehe und zwar unabhéngig von ihrem konkreten Glau-
ben. Inhalt des Unterrichts soll sein, was die Schiilerinnen und Schiiler aktuell bewegt.

Vergleich von Wirklichkeit und Wunsch Wunsch und Wirklichkeit liegen angesichts der
Inhalte nicht allzuweit auseinander. Das zeigen die angesprochenen Bereiche Bibel, Kir-
chenjahr und Weltreligionen. Besondere Erwéhnung verdient, dass die von den Eltern
genannten Inhalte die eigene Konfession in Richtung Weltreligionen deutlich tiberschrei-
ten. Offenbar besteht nicht das Gefiihl, die eigene Konfessionalitdt konnte dabei Schaden
leiden. Bemerkenswert ist auch, dass die Eltern iiber die Ist-Wahrnehmung hinaus fiinf
weitere Themenkreise ansprechen. Darunter sind drei Bereiche (Soziales, praktische
Ethik, Gefiihle), in denen neben der kognitiven Erschliefung emotionale Dimensionen
enthalten sind. Darin besteht eine Parallele zu den Elternwiinschen an die Unterrichts-
form. Philosophie oder systematisch-theologische Themen wurden von Eltern in ihrem
Entwurf von religitser Erziehung nicht erwihnt,

2.3 Ziele religioser Erziehung

Ist-Wahrmehmung Die Aussagen iiber die in der schulisch-religiosen Bildung faktisch
verfolgten Ziele sind knapp. Bereits angesprochen wurde die Meinung, die religiose Er-
ziehung an der Schule neige zur Ausgrenzung nicht-christlicher Kinder. Auch wenn die-
ses Ziel nicht intentional verfolgt werde, stelle es sich aufgrund der Unterrichtstrennung
faktisch ein. Eine andere Beobachtung kommt zu dem Schluss, dass der Religionsunter-
richt, so wie er durchgefiihrt werde, Aversionen gegen das Fach Religion und gegen die
kirchlich konnotierte Religiositat wecke. Auch dieser Effekt sei sicher nicht gewollt, aber
eine Folge der Gesamtkonzeption des Unterrichts. Beide Effekte werden von den Eltern
bedauert, zugleich sprechen sie dem Religionsunterricht die gesellschaftliche Leistung zu,
einen Beitrag zum friedlichen Zusammenleben unterschiedlicher Kulturen und Religionen
zu leisten.
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Wunschvorstellungen Die Wunschliste ist wesentlich reichhaltiger. In den konkreten
AuBerungen sind Ziele und Inhalte eng verzahnt. Die Eltern sprechen dabei drei Ebenen
an, auf die religidse Erziehung in der Schule abzielen soll: eine gesamtgesellschafiliche,
eine zwischenmenschliche und eine individuelle Ebene. (1) Fiir den gesellschafilichen
Bereich ist den Eltern die interreligidse Verstindigung ein grofies Anliegen. Den Eltern
ist es wichtig, dass die Schule den Kindern Religionsverbindendes vermittelt. Es soll ge-
zeigt werden, dass alle Religionen prinzipiell - bei kleineren Unterschieden - auf das
Gleiche hinauslaufen und dass sie alle den gleichen Gott verehren. Nicht-christliche Reli-
gionen sollen in ihrer eigenen Berechtigung wahrgenommen werden. Religitse Erziehung
an der Schule soll Kinder auf den Weg der interreligidsen Verstindigung lenken. Kinder
sollen iiber den Umgang mit den Religionen hinaus lernen, ihre gesellschaftliche Verant-
wortung fir andere wahrzunehmen. (2) Die Ebene der zwischenmenschlichen Begegnung
ist ebenso gestimmt von dem multikulturellen Grundton der elterlichen Zielsetzungen.
Hinter dem ‘Gebilde’ einer Religion soll der einzelne religidse Mensch entdeckt werden.
Die Kinder sollen gegeniiber dem ihnen begegnenden Fremden Angste und Vorurteile
abbauen und Verstindnis entwickeln. Religios motivierte ‘andere’ Sitten sollen nicht ver-
urteilt, sondern toleriert werden. (3) Die Ankniipfungen der Eltern an gewtinschte Inhalte
verbreitern sich bei den individuellen Zielen. Kinder sollen verstehen, was bei anderen
Religionen geschieht und warum. Allerdings soll die multireligiose Erziehung die Kinder
nicht verwirren und nicht ihre eigene religiose Identitit verunsichern. Der Religionsunter-
richt miisse zur Identititsbildung beitragen. Als individuelle Erziehungsziele aus dem per-
sonal-sozialen Bereich benannten Eltern Disziplin, Ordnung und Strenge. Religionsunter-
richt habe positiv auf Kinder einzuwirken und negative Einfliisse der Umwelt abzuweh-
ren. Von der religidsen Erziehung erwarten die Eltern, dass ihre Kinder ermutigt werden,
kritische Fragen zu stellen. Eltern wiinschen sich durchaus eine Ergénzung der Erziehung
in der Familie, auch um religionsbezogene Wissensdefizite auszugleichen. Einige mei-
nen, Kinder sollten im Religionsunterricht gerade dann zum Kontakt mit der Kirche ge-
fiihrt werden, wenn die Eltern diesen Kontakt verloren hatten.

Vergleich von Wirklichkeit und Wunsch Eltern weichen in ihren Zielvorstellungen von
den beobachteten Zielen aktueller religioser Erziehung an der Schule ab. Sie nehmen ak-
tuell eher nichtintentionale denn intentionale Erziehungsziele als wirksam wahr. Die we-
nigen Stellungnahmen zu wahrgenommenen Zielen schulisch-religioser Bildung stellen
keine sichtbare Verbindung zu den behandelten und von Eltern wahrgenommenen Inhal-
ten her. Welche Ziele Religionsunterricht aktuell verfolgt, wenn biblische, liturgische und
kirchengeschichtliche oder soziale Themen behandelt werden, scheint Eltern weniger ein-
gingig zu sein. Bei den Vorschlidgen der Eltern besteht eine engere Verbindung zwischen
den gewiinschten Inhalten und den Zielformulierungen.

2.4 Stile religioser Erziehung

Ist-Wahrnehmung  In den Elternaussagen zum Stil religioser Bildung wird mehrfach
eine Laissez-faire-Haltung beklagt. Der Unterricht werde lasch gehandhabt und sei stre-
ckenweise langweilig. Die Kinder hitten im Religionsunterricht die Moglichkeit, sich im
Schulalltag ‘absacken’ zu lassen. Unterm Strich stellen die Eltern nicht allzu hohe Erwar-
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tungen an das Niveau des Religionsunterrichts. Problematisch sei, dass Lehrer oft selbst
nicht so genau wiissten, was sie mit dem Religionsunterricht anfangen sollten. Die Lehrer
hitten es dabei vor allem mit #lteren Schiilern schwer. Eltern beméangelten, dass an die
Lehrer weder von Schiilerseite noch von den Eltern aus heranzukommen sei, und dass sie
sich oftmals zu wenig um die Bediirfnisse der Kinder kiimmerten. Der Religionsunter-
richt werde von schulischer Seite nicht mit Nachdruck kontrolliert und falle haufig aus.
Nur wenige meinen, der Religionsunterricht sei wissenschaftlich orientiert.

Wunschvorstellungen ~ Anspriche an den Stil religioser Erziehung in der Schule formu-
lierten Eltern selten. Falls doch, legten sie Wert darauf, dass der Stil von Offenheit ge-
pragt sein soll. Fragen und Infragestellungen der Kinder sollen zugelassen werden. Die
Kinder sollen im Unterricht nicht ‘abgefertigt’ oder fiir dumm gehalten werden. Religidse
Erziehung soll weniger pauschal, global oder universell konzipiert sein, sondern sich
vielmehr an den Individuen orientieren und dabei insbesondere die langsameren Schiile-
rinnen und Schiiler im Blick haben. Auf keinen Fall diirfe religiose Erziehung drohend
sein. Die Lehrer und Lehrerinnen sollen fiir die Kinder die ganze Schulzeit hindurch Be-
gleitende und auch privat Ansprechpartner sein, denen man sich anvertrauen kann.

Vergleich von Wirklichkeit und Wunsch Die Eltern bemingeln am aktuellen Stil der
religiosen Erziehung eine zu wenig kontrollierende Grundhaltung. Die Lehrkrifie er-
scheinen in den Augen der Eltern unzuganglich und wenig an einer Beziehung zu Eltern
oder deren Kindern interessiert. Der Gegenentwurf der Eltern sieht anders aus. Zwar
zeichnet er sich auch nicht durch ein héheres Mal an Kontrolle aus. Aber die Eltern er-
warten mehr Zuwendung zum Einzelnen, mehr Aufmerksamkeit fiir die Schiilerinnen
und Schiiler. Es zeigen sich also deutliche Spannungen zwischen Ist und Soll, die auf un-
terschiedlichen Positionen auf den Kontinua ‘Kontrolle’ und ‘Beziehungsgestaltung’ beru-
hen.

2.5 Didaktische Konzepte religioser Erziehung

Ist-Wahrnehmung  Didaktisch scheinen im Religionsunterricht pragmatische Methoden
zu dominieren: Im Religionsunterricht wird nach Aussagen der Eltern viel gemalt (Malen
begleite die Kinder die gesamte Grundschulzeit hindurch), viel gebastelt und viel gesun-
gen. Teilweise sehen die Eltern dies kritisch, weil sie befiirchten, der Ablauf des Religi-
onsunterrichts sei zu wenig ansprechend. Im Widerspruch dazu berichten andere Eltern
von stirker kognitiven didaktischen Mitteln. Von den Kindern werde verlangt, viel aus-
wendig zu lernen und viele Hefteintrage zu machen. Beides diene zwar der Leistungskon-
trolle, einige Eltern sind aber dennoch der Ansicht, dass im Religionsunterricht nicht so
viel gelernt werden miisse wie in anderen Fichern. Ohnehin wiirde die Religionsnote
nicht recht ernst genommen, weder von den Kindern noch von den Eltern, habe aber
dennoch eine zur Leistung motivierende Funktion. Mehr inneren Ansporn beobachten
Eltern durch Gruppenarbeit in Religionsklassen.

Waunschvorstellungen  Die Eltern wiinschen einen erfahrungsbezogenen Unterricht. Ih-
nen liegt eine lebendige, interessante Unterrichtsgestaltung am Herzen. Thre Kinder sollen
mit repriasentativen Vertretern anderer Religionen in Kontakt kommen und signifikante
religiose Orte aufsuchen. Nicht-christliche Mitschiilerinnen und Mitschiiler sollen iiber
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ihre Religion erzihlen. Von personlichen Kontakten und unmittelbarer Verstindigung
versprechen sich die Eltern nachhaltigere Eindriicke und mehr Abwechslung fiir die Kin-
der. Zu diesen didaktischen Uberlegungen gehért der Vorschlag, Eltern selbst am Unter-
richt zu beteiligen, sie in Absprache mit den Fachlehrern Stunden durchfiihren zu lassen.
Andere Vorschlige beziehen sich auf den Klassenverband, in dem durch Gruppenarbeit
kommunikative Elemente verstirkt werden sollen. Eltern wiinschen zudem mehr Ab-
wechslung: Spielen, Basteln, Malen, kindgerechte Lieder singen und Filme ansehen. Ei-
ne didaktische Herausforderung sehen die Eltern darin, den Kindern eine Briicke vom
‘alten’ Stoff zur Jetztzeit zu bauen: Die Inhalte sollen in ihrer Lebenswelt Bedeutung ha-
ben. Die Verbindung zur Lebenswelt soll sich auch darin zeigen, dass die Kinder durch
Themenwahl und Methode motiviert werden. Die Benotung von Religionsunterricht soll
beibehalten werden.

Vergleich von Wirklichkeit und Wunsch ~ Von Eltern werden aktuell hauptsachlich kogni-
tive und pragmatische Methoden im Religionsunterricht ausgemacht. In ihren Idealbildern
beanspruchen Eltern eine methodische Vielfalt, die zusétzlich auch hohe affektive Anfor-
derungen erfiillt. Religidse Erziehung soll auch die Erfahrung und das Erlebnisrepertoire
der Kinder bereichern. Als didaktischer GroBentwurf kommt so die Erlebnispiddagogik
ansatzweise zum Tragen, daneben stehen kommunikativ- und korrelationsdidaktische An-
sitze. Von der methodischen Vielfalt wie auch von der einfiihlsamen Themenauswahl
versprechen sich Eltern intrinsische Motivation ihrer Kinder zur Beschéftigung mit religi-
osen Themen. Als extrinsische Motivation fungiert des weiteren die Religionsnote.

3. Ertrag der Elternbefragung fiir die Konzeptgewinnung

Bisher haben wir festgestellt, welche Spannungen oder Differenzen zwischen Wunsch
und Wirklichkeit bestehen. Aus den Spannungen zwischen dem Ist-Stand und Soll-
Waunsch der religitsen Erziehung lassen sich Positionen von Eltern zur religiésen Erzie-
hung in der 6ffentlichen Schule beschreiben. Sie verdienen Beriicksichtigung, wenn die
Plausibilitit religioser Bildung an offentlichen Schulen verhandelt wird. Zudem zeigt
sich, dass die Eltern zahlreiche Konzepte zur religiosen und allgemeinen Bildung an der
Schule ins Gesprich bringen. Die fiinf Kategorien (Form, Inhalt, Ziel, Stil, Didaktik /
Methodik) bildeten einen brauchbaren Rahmen, um die Aussagen der Eltern einzuord-
nen. Die Kategorien wurden jeweils mit Konzepten gefiillt, die im Folgenden zusammen-
gefasst werden.

Form

(a) Die Ergebnisse zur Form religiéser Erziehung waren zweigestaltig. Zunéichst gab es
unterschiedlichste unterrichtsorganisatorische Entwiirfe. Insgesamt konnten sechs Ent-
wiirfe unterschieden werden. Dabei sind folgende Zielgruppen dominant: (1) evangeli-
sche Christen; (2) katholische Christen; (3) nicht-christlich religiose und (4) nicht-
religiose Menschen. Beziiglich der Organisation religioser Erziehung an der Schule
kommen fiir die vier Gruppen drei Moglichkeiten in Betracht: Sie konnen (A) gemeinsam
miteinander unterrichtet werden oder (B) je fiir sich unterrichtet werden, oder (C) ein
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Religionsunterricht kénnte (fiir alle bzw. fiir bestimmte Gruppen) schlieflich gar nicht
vorgesehen werden.

Die befragten Eltern weichen in dieser Frage stark voneinander ab. In der projektierten
quantitativen Untersuchung soll die Vielzahl unterschiedlicher Zuordnungen aufgegriffen
werden, wie welche Gruppe in welcher Weise fiir sich, mit anderen oder gar nicht unter-
richtet werden sollte.® Erhellend ist, dass tiber das Modell des aktuellen konfessionellen
Religionsunterrichts hinaus (ggf. mit Ersatzfach/-fichern) von den Eltern viele weitere
Varianten und Kombinationen in Betracht gezogen wurden.

(b) Im Hinblick auf die Gestalt des Religionsunterrichts forderten die Eltern (1) katecheti-
sche, (2) informative und (3) existentielle Elemente. Da sie dabei sowohl die Erziehung
im Hinblick auf (A) eine einzelne, wie auf (B) viele Religionen im Blick hatten, ergibt
sich vertikal zu dieser formalen Dimension eine Materialdimension mit zwei Kategorien.
Insofern ldsst sich anhand der Befunde dieser Untersuchung ein Modell von Formen reli-
gioser Erziehung bestitigend rekonstruieren, das erstens zwischen Erziehung ‘in’, ‘iiber’
und ‘von Religion aus’ differenziert sowie zweitens zwischen einer Konzentration auf
eine Bezugsreligion (z.B. Christentum) oder alle grofien Religionen und Weltanschauun-
gen.’

Die Eltern stellten unterschiedliche Querverbindungen zwischen den differierenden Kon-
zepten her. Es schliefit sich fiir sie nicht aus, in ein und demselben Religionsunterricht
sowohl katechetische als auch informative und existentielle Elemente zu vereinen. Das
gilt auch fiir die materiale Seite religioser Erziehung: Die Beschaftigung mit vielen Reli-
gionen muss Schwerpunktsetzungen im Sinne einer Religion nicht unterbinden - und um-
gekehrt. Die ideale religiose Erziehung néhert sich den elterlichen Querverbindungen zu-
folge wohl eher einer je nach Schulklasse angepassten und gewichteten Mischung aus
allen konzeptuellen Feldern.

Inhalte

Konzeptuell unterscheiden lassen sich die inhaltlichen Nennungen der Eltern nach zwei
groBen Themengruppen. Einerseits Themen, die sich explizit auf institutionalisierte Reli-
gionen beziehen, und andererseits Themen, die mittelbar der religiosen Deutung unterlie-
gen. Diese Unterteilung folgt der Unterscheidung zwischen einem (1) engen Religions-
begriff, der die Identifizierung eines Phidnomens als ‘religios’ an dessen Verortbarkeit in
institutionalisierten Religionen riickbindet, und einem (2) weiten Religionsbegriff, der als

S Vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik
Deutschland (Hg.), Zur Situation des Evangelischen Religionsunterrichts in den Lindern Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland Pfalz, Saarland und Schleswig Holstein in der Bundesrepublik Deutschland. Bericht der
Kultusministerkonferenz vom 07./08.05.1992, Bonn 1992; Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Léinder in der Bundesrepublik Deutschland (Hg.), Zur Situation des Katholischen
Religionsunterrichts in den Lindern Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg, Hes-
sen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland und Schleswig-Holstein in der
* Bundesrepublik Deutschland. Bericht der Kultusministerkonferenz vom 07./08.05.1992, Bonn 1992;
Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutsch-
land (Hg.), Zur Situation des Ethikunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland. Bericht der Kul-
tusministerkonferenz vom 10.07.1998, Bonn 1998.

" Vgl. Ziebertz, H.-G., Religionspadagogik als empirische Wissenschaft, Weinheim 1994, 127-132.



Religiiise Bildung an dffentlichen Schulen aus Elternsicht 81

religios bezeichnet, was den Menschen ,,unbedingt angeht“®. Systematisch lasst sich der
Themenkanon explizit religiéser Themen weiter danach aufschliisseln, ob er sich auf die
(1a) christliche Religion oder auf (1b) andere Religionen bezieht.

Die Eltern sprechen unterhalb dieser Differenzierungen sehr disparate Themen an. Die
Vielfalt dieser Themen entzieht sich einer weiteren konzeptuellen Strukturierung und
verweist darauf, dass es schwer fillt, einen verbindlichen Stoftkodex fiir die religidse Er-
ziehung festzulegen. Die enge Verzahnung, die Eltern zwischen Inhalten und Zielen von
religioser Erziehung herstellen, deutet an, dass Inhalte sich umso eher rechtfertigen las-
sen, je mehr sie erkennbar mit bestimmten Zielen verbunden sind.

Ziele

Ahnlich wie bei den Inhalten religidser Erziehung zeigte sich auch bei den Zielen der
explorative Charakter der Elternbefragung am deutlichsten, so dass hier die origindrsten
Konzeptionen gewonnen werden konnten. Die Ziele der religiosen Erziehung an der
Schule pendeln zwischen Individualitit und Sozialitit. Sie konnten formal unterschieden
werden nach ihrem Bezugsrahmen: (1) intrapersonaler Bezugsrahmen (intrapersonale
Entwicklung bzw. Verinderung des Kindes, dessen Werden und Wachsen), (2) interper-
sonale Beziige (Umgang ihrer Kinder mit anderen, d.h. personliche Beziehungsgestaltung
im face-to-face-Kontakt), (3) institutioneller Rahmen (Verhalten in der Schule, gegeniiber
der Kirche etc.) und (4) gesellschaftlich-kulturelle Beziige (Bewegung des Kindes im ge-
sellschaftlich-kulturellen Feld, kulturelle Integration etc.). Im Rahmen dieser viergliedri-
gen Systematik bewegen sich die Ziele, die Eltern an die religidse Erziehung an der
Schule richten. Es geht ihnen nicht so sehr um die Quantitit des Wissens oder um enzy-
klopadische Vollstindigkeit, als vielmehr um die Qualifizierung der Kinder als Personen
und um die Nutzanwendung des in der Schule Erlernten.

Stil

Zum Stil religiéser Erziehung lieferten Eltern Anhaltspunkte, die sowohl das Kontinuum
unterschiedlich ausgeprigter Kontrolle als auch das Kontinuum unterschiedlich gestalteter
Beziehung der Religionslehrer zu den Kindern betrafen.” Beobachtete (1) schwache und
gewiinschte starke Kontrolle, (2) individuell zugewandte und emotional eher distanzierte
Bezichungsgestaltung. Diese Polarisierung erinnert an die Dimensionierungen, die im
Zuge der Erziehungsstilforschung erarbeitet wurden. 10

Didaktik und Methoden

Didaktisch und methodisch benannten Eltern einerseits den stindigen Widerstreit zwi-
schen (A) unterschiedlichen Rationalititstypen im Unterrichtsgeschehen: (A1) Kognition,
(A2) Pragmatik, (A3) Affekte/Emotion. Andererseits umschrieben sie drei groBe (B) di-

¥ Vgl. Tillich, P., Systematische Theologie, Berlin 1987.

% Vgl. Reuband, K.-H., Aushandeln statt Gehorsam? Erziehungsziele und Erzichungspraktiken in den
alten und neuen Bundeslindern im Wandel, in: Béhnisch, L. / Lenz, K. (Hg.), Familien. Eine inter-
disziplindre Einfiihrung, Weinheim - Miinchen 1997, 129-153.

0 Vgl. Tausch, R. | Tausch, A.-M., Erziehungs-Psychologie. Begegnung von Person zu Person, Got-
tingen "'1998; Weber, E., Erziehungsstile. Lehrbuch fiir Studierende der Pidagogik *1986; Schnee-
wind, K. A. | Brandstitter, J., Erziehungsstilforschung. Theorien, Methoden, Anwendungen der
Psychologie elterlichen Erziehungsverhaltens, Bern u.a. 1980; Keck, R. W., Worterbuch der Schul-
padagogik. Ein Nachschlagewerk fiir Studium und Schulpraxis, Bad Heilbrunn 1994.
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daktische Paradigmata: (B1) Erlebnisdidaktik, (B2) Kommunikative Didaktik und (B3)
Korrelationsdidaktik. Zudem bemerkten sie beziiglich der (C) Motivation einen (C1) in-
trinsischen und einen (C2) extrinsischen Weg.

Ein wiederkehrendes Thema ist die Spannung zwischen kognitiv, pragmatisch und affek-
tiv gewichtendem Unterricht. Im Riickblick auf den von Eltern ausgedriickten Primat der
Niitzlichkeit schulischer Lehre gewinnt diese Spannung an Gewicht. Ist eine auf kognitiv
erfassbaren brute facts aufbavende Schulbildung zukunftssicher, wenn zunehmend soff
skills gefordert werden? Unter den von Eltern erwihnten didaktischen Paradigmata findet
sich somit auch kein ‘Implantationsmodell’, das auf das Auffiillen der leeren Schiilerhiille
mit Stoff setzt. In der Systematik dominieren hingegen didaktische Modelle, die sich mit
pragmatischer und affektiv-emotionaler Rationalitit starker verbinden lassen als mit der
Kognition.

4. Wertschitzung und Reform

Wir konnten feststellen, dass sich die Eltern {iber die Schule und den Religionsunterricht
viele Gedanken machen. Gerade im Bereich der religidsen Erziehung sind die Eltern sen-
sibilisiert. Sie erkennen, dass es in diesen Fragen um einen Verantwortungsbereich geht,
der sie selbst (als Eltern und Familie) direkt betrifft und in dem eine weiter nicht geklarte
Arbeitsteilung zwischen Elternhaus und Schule existiert. Sie denken dariiber nach, wie
die jeweiligen Aufgabenzuschreibungen beschaffen sein sollten. Die Wertschitzung des
Religionsunterrichts in der Wahrnehmung durch die Eltern erwies sich als hoch. Aller-
dings kommt es den Eltern besonders darauf an, dass religitse Erziehung vom Kind her
konzipiert und motiviert wird und weniger von der theologischen Enzyklopadie aus. Fiir
die Akzeptanz der religidsen Erziehung scheint es wichtig zu sein, dass es ihr gelingt,
Religion und Religioses als allgemeinen Bildungsinhalt auszuweisen, dessen padagogische
Relevanz fiir die Eltern offensichtlich ist. Die hier befragten Eltern sprechen dem Religi-
onsunterricht in der bestehenden Form bereits ‘Potenz’ zu, die aber durch geeignete inne-
re Reformen noch erhoht werden konnte. Der Grundtenor der Wiinsche der befragten
Eltern an den Religionsunterrichts der Zukunft l4sst sich wie folgt zusammenfassen: Reli-
giose Erziehung soll sich inhaltlich von der multireligiosen Welt und den lebensweltlichen
Komponenten aus konzipieren, er soll inhaltlich qualifizierte Zielsetzungen verfolgen, sich
auf eine kommunikativ-dialogische Unterrichisgestaltung verpflichten, und den syste-
misch-okologischen Bezug zur Lebens-Umwelt beriicksichtigen. Die derzeitige Form des
Religionsunterrichts ist fiir die Eltern nicht ‘das letzte Wort’. Die befragten Eltern sind
fiir vielgestaltige (auch organisatorische) Neuerungen offen — teilweise erwarten sie sol-
che Innovationen mit Nachdruck. Der Religionsunterricht beriihrt in der Wahrnehmung
der Eltern viele Bereiche, die iiber das Fach selbst und iiber den Schulbetrieb in engerem
Sinne hinausgehen. Ein Beispiel ist die Aufgabe des interreligiésen Dialogs, die die El-
tern dem Religionsunterricht origindr und exklusiv zuschreiben. Dieses Beispiel zeigt in
durchaus produktivem Sinn, welche Leerstellen die religiose Bildung an der Schule nach
Ansicht der Eltern auffiillen und wo religiose Bildung Plausibilitit unter Beweis stellen
kann.



Claup} Peter Sajak
Interreligioses Lernen im konfessionellen Religionsunterricht?
Auf der Suche nach einer katholischen Didaktik der Religion

»An klugen Beschreibungen der Situation herrscht kein Mangel, wohl aber - nach wie
vor - an einer integrativen Theorie christlich verantworteter religidser Lernprozesse“',
resiimierte jiingst Ulrich Hemel an exponierter Stelle. Mit Blick auf die zu integrieren-
den Felder einer solchen Theorie nannte Hemel an erster Stelle das interreligiose Ler-
nen: ,,Angesichts von 3 Millionen Muslim/innen in Deutschland stellt sich auch fiir die
Religionspiadagogik die dkumenische Frage anders als zuvor, nimlich im Sinne des in-
terreligiosen Dialogs“®. Bisher sind wichtige Impulse fiir das interreligiose Lernen im
Rahmen des christlichen Religionsunterrichts zumeist im Rahmen evangelischer Ansét-
ze projektiert worden, indem vor allem angelséchsische Konzepte aus dem Bereich der
Multi-Faith Religious Education auf ihre Ubertragbarkeit gepriift wurden.® Ansitze im
Bereich der katholischen Religions-padagogik haben von diesen Uberlegungen bereits
profitieren kénnen.* Eine katholische Didaktik der Religion, in welcher der interreligio-
se Dialog einen integralen Bestandteil religiosen Lernens darstellt, gilt es aber noch zu
entfalten.

1. Begriindungszusammenhéange: Interreligidses Lernen im katholischen
Religionsunterricht

Dabei ist der durch Migration verursachte demographische Wandel der bundesdeut-
schen Gesellschaft nur einer von vielen Begriindungszusammenhingen, die den Hinter-
grund fiir Uberlegungen zu einer katholischen Didaktik der Religion bilden. Eine Aus-
einandersetzung mit fremden Religionen und den mit ihnen verbunden kulturellen Mus-
tern, Werten und Vorstellungen verlangt bereits jene grundsatzliche Haltung, die in der
jiidisch-christlichen Tradition aus der eigenen Erfahrung des Fremdseins gewachsen ist:
‘Den Fremden sollst du lieben wie dich selbst; denn ihr seid selbst Fremde gewesen’
heifit es bereits in der Tora (Lev 19,34). Auch die ersten Christen in der Nachfolge Jesu
erfahren sich in der hellenistisch-romischen Umwelt als Fremde, deren wirkliche ,,Hei-
mat der Himmel“, also die eschatologische Gemeinschaft mit Gott ist (Phil 3,20).
,Fiihrt, so lange ihr in der Fremde seid, ein Leben in Gottesfurcht heiBt es in 1 Petr
1,17 als Mahnung an die christlichen Gemeinden in Kleinasien. Der griechische Begriff
der mapowde fiir Fremde, aus dem sich der christliche Gemeindebegriff entwickelt hat,
verweist darauf, dass auch wir Christen heute in der Fremde leben, nimlich in der

! Ulrich Hemel, Religionspidagogik 2.1. Katholische Religionspadagogik, in: LexRP, Bd. 2, Neu-
kirchen-Vluyn 2001, 1721-1728, hier 1728.

2Ebd., 1726.

* Vgl. Johannes Lahnemann, Evangelische Religionspadagogik in interreligioser Perspektive, Gottin-
gen 1998; Karl Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt, Bd. 2: Religionspadagogik im Plura-
lismus, Giitersloh 1998, 448-494; Karlo Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht. ,, Welt-
religionen® im deutschen und englischen Religionsunterricht, Neukirchen-Vluyn 1999.

* Vgl. Stephan Leimgruber, Lernprozess Christentum - Islam im Religionsunterricht, in: MThZ 52
(2001) 74-83; Hans-Georg Ziebertz / Stephan Leimgruber, Interreligidses Lernen, in: Georg Hilger /
Stephan I.f.ungrubcr / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbil-
dung und Beruf, Miinchen 2001, 433-442.
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Fremde einer sikularisierten, materialistischen Welt. In diesem Sinne sind Muslime wie
Christen Fremde in unserer Gesellschaft und miissten sich so eigentlich verbunden fiih-
len.

Mit Blick auf den Wahrheitsanspruch der christlichen Religion ist diese Grundhaltung
leider in den vergangenen Jahrhunderten zu oft vergessen worden. Erst das II. Vatica-
num hat die Notwendigkeit von Dialog und Verstandigung mit den anderen Weltreligi-
onen wieder aufgedeckt. Zwar hatte nach Zwangstaufe und Kreuzzugshewegung bereits
das Konzil von Trient eine neue Verhiltnisbestimmung zu den Ungetauften gesucht -
Menschen, die ohne eigenes Verschulden in Unwissenheit au8erhalb der Kirche lebten,
sollten im Falle eines inneren Strebens und Verlangens nach Erldsung zu dieser finden
konnen -, doch erst das Konzil des 20. Jahrhunderts verinderte grundsétzlich die Hal-
tung der Kirche gegeniiber den anderen, nichtchristlichen Religionen.’ Jetzt erst ver-
wandelte sich die negative, kritische Sicht auf den religidsen Pluralismus der Welt in
eine positive, wertschitzende Perspektive. So formulierten die Konzilsvéter: ,,Die Kir-
che lehnt nichts von alledem ab, was in diesen Religionen wahr und heilig ist. Mit auf-
richtigem Ernst betrachtet sie jene Handlungs- und Lebensweisen, jene Vorschriften
und Lehren, die zwar in manchem von dem abweichen, was sie selber fiir wahr halt
und lehrt, doch nicht selten einen Strahl jener Wahrheit erkennen lassen, die alle Men-
schen erleuchtet.“® Entsprechend verlangte das Konzil in den verschiedenen Dekreten,
welche die Ausbildung der Priester, Missionare und Laien umreifien, eine griindliche
Auseinandersetzung mit den Traditionen und Praktiken der nichtchristlichen Religio-
nen.” So heiBt es im Dekret zur Priesterausbildung: ,,Auch in die Kenntnis der anderen
Religionen [...] fithre man sie ein, auf daB sie besser das, was sie nach Gottes Fiigung
an Gutem und Wahrem haben, anerkennen, Irrtimer zurtickweisen lernen und das volle
Licht der Wahrheit denen, die es nicht haben, mitzuteilen vermégen. “® Verbindet man
diese Forderungen mit den allgemeinen Bildungszielen der christlichen Anthropologie,
wie sie in der Erkldrung zur christlichen Erziehung formuliert worden sind’, so wird
deutlich, dass gerade in einer durch Migration und Globalisierung enger zusammenrii-
ckenden Welt interreligioses Lehren und Lernen einen zentralen Ort in der katholischen
Religionsdidaktik einnehmen muss.

Religion, fremde Religionen und interreligidser Dialog haben seit den furchtbaren Er-
eignissen des 11. September 2001 auch im gesellschaftlichen Kontext ein neues Gewicht
bekommen. Es geht nun nicht mehr nur um die von Hemel angefiihrte Integration von
3 Millionen Muslimen in die durch die christliche Tradition geprigte bundesdeutsche
Gesellschaft. Nun stellt sich vielmehr die grundsétzliche Frage, wie sich im ‘Global Vil-
lage” das Verhiltnis von Religion und Sikularisierung sowohl innerhalb einer Gesell-
schaft, z.B. in der Bundesrepublik Deutschland, als auch zwischen verschiedenen Zivili-
sationen, z.B. dem muslimisch geprigten arabischen Kulturkreis und dem sikularisier-
* Vgl. Ovey N. Mohammed, Multiculturalism and Religious Education, in: Religious Education 87
(1992) 62-73.

¢ Nostra aetate 2.

" Vgl. Optatam totius 16; Gravissimum educationis 1; Ad gentes 11.

8 Optatam totius 16.

® Vgl. Gravissimum educationis 1.
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ten Westeuropa, weiterdenken ldsst.'” Exemplarisch hat Jiirgen Habermas in seiner
Friedenspreisrede ausgefiihrt, dass es von fundamentaler Bedeutung fiir die Zukunft
unserer Gesellschaft sein wird, die fortschreitende Sakularisierung in eine Richtung zu
steuern, in der eine ‘Ubersetzung’ der religiosen Traditionen und Werte in den rationa-
len Diskurs der offenen Gesellschaft noch méglich ist.!! Gerade die Religionspidagogik
leistet diese Transformation religidser Inhalte in die Sprache und Sphire der gesell-
schaftlichen Offentlichkeit'? bereits seit Jahrzehnten, nimlich seit der Aufgabe der Kate-
chese in der Schule und der Etablierung eines korrelativen Unterrichtsverfahrens. Ent-
sprechend scheint es von entscheidender Bedeutung fiir einen zukunftsfihigen Religi-
onsunterricht zu sein, interreligiose Lernprozesse zu integrieren und somit auch die
Traditionen und Positionen anderer Religionen in das gesellschaftliche Gesprich mit
einzubringen.

Ein weiterer Begriindungszusammenhang ergibt sich aus der Position des Religions-
unterrichts im Lernfeld ‘Schule’. In der Schule als sozialem Mikrokosmos erleben
Schiilerinnen und Schiiler besonders intensiv die faktische Multikulturalitit unserer Ge-
sellschaft mit all ihren Problemen und Spannungen. So offnet sich gerade in der Schule
die Kluft zwischen den im Kontext von Individualisierung und Pluralisierung ihrer Reli-
gion entfremdeten jugendlichen Christen auf der einen und stark orthopraktischen, in
ihrer Religion verwurzelten Muslimen auf der anderen Seite."® Bildungspolitiker versu-
chen deshalb verstirkt, im schulischen Rahmen Aufgaben- und Problemstellungen im
Kontext von Multireligiositit und kultureller Pluralitit zu bearbeiten, sei es durch ent-
sprechende Lernzielkataloge' oder durch die Einrichtung islamischen Religionsunter-
richts unter staatlicher Aufsicht'”. Gerade vom konfessionellen Religionsunterricht wird
in diesen Zusammenhéngen ein spezifischer Beitrag fiir das interreligiose und damit
auch interkulturelle Lernen erwartet.

SchlieBlich zeigt sich mit Blick auf das Geschehen im Religionsunterricht selbst ein wei-
terer komplexer Begriindungszusammenhang: In der Bundesrepublik Deutschland wird
der schulische Religionsunterricht nach Artikel 7 Abs. 3 des Grundgesetzes in gemein-
samer Verantwortung von Religionsgemeinschaften und Staat ausgerichtet. Er ist folg-
lich konfessionell - in unserem Fall ‘katholisch’ ~ und diese Katholizitit erweist sich in
der konfessionellen Identitit von Adressaten, Lehrenden und Inhalten. Die jlingste Ver-
lautbarung der deutschen Bischofe zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunter-

' Vgl. Samuel Huntington, Kampf der Kulturen, Miinchen — Wien 1996; Martin Riesebrodt, Die
Riickkehr der Religionen. Fundamentalismus und der ‘Kampf der Kulturen’, Miinchen 2000.

"' Vgl. Jirgen Habermas, Glauben und Wissen [Rede zur Verleihung des Friedenspreises am
14.10.2001], in: FAZ vom 15.10.2001, 9.

"2 Vgl. Hans Joas, Eine Rose im Kreuz der Vernunft, in: DIE ZEIT vom 7.02.2002, 32.

¥ Vol. Werner Fuchs-Heinritz, Religion, in: Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000. 13. Shell Jugend-
studie. Bd. 1, Opladen 2000, 157-180, hier 180. )

" Vgl. z.B. die Betonung interkultureller Kompetenz im neuen ,,Bildungsplan fiir die Kursstufe des
Gymnasiums in Baden-Wiirttemberg®, in: Amtsblatt des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport.
Stuttgart. Lehrplanheft 3/2001, 11-14.55-57.

" Vgl. Achim Battke / Thilo Fitzner / Rainer Isak / Ulrich Lochman, (Hg.), Schulentwicklung —

Religion - Religionsunterricht. Profil und Chance von Religion in der Schule der Zukunft, Frei-
burg/Br. u.a. 2002.
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richts hat dieses noch einmal bestiitigt.'® Praktiker wie Praxeologen wissen allerdings
schon seit lingerem, dass das katholische Verstindnis der Weltreligionen zwar im
Rahmen der Lehrpline als Inhalt festgeschrieben ist, die personliche Religionstheologie
von Lehrenden und Lernenden aber eine ganz andere ist: Wihrend das katholische
Lehramt in der Tradition von ‘Nostra aetate’ weiterhin einen religionstheologischen In-
klusivismus vertritt, huldigen Adressaten und Unterrichtende schon seit lingerem einem
Pluralismus, der sich von den herkémmlichen Modellen des Exklusivismus und Inklusi-
vismus unthematisiert distanziert. Stattdessen werden die grofen Weltreligionen als
gleichberechtigte Heilswege anerkannt. Dieser Pluralismus ist im angloamerikanischen
Raum durch Theologen wie John Hick, Paul F. Knitter und Leonard Swidler forciert
worden und erfreut sich auch in Deutschland wachsender Beliebtheit. Dass die Jugend-
lichen qua ihrer eigenen ‘natiirlichen Theologie’ gar keinen anderen Weg als den plura-
listischen akzeptieren wollen, verwundert weniger, schlieflich sind diese Jugendlichen
der MTV- und Internet-Generation Biirgerinnen und Biirger eines ‘Global Village’, in
dem die Naturreligion der australischen Aboriginals oft grofiere Popularitit geniefit als
der eigene christliche Glaube. Erstaunlich ist dagegen, dass auch eine groBe Zahl der
Religion Unterrichtenden durchaus pluralistische Vorstellungen vertritt und sich folglich
auch nicht als Lehrer ‘in” katholischer Religion versteht, sondern einen Unterricht pré-
feriert, der ‘tiber’ das Christentum bzw. ‘liber’ Religionen iiberhaupt informiert."” Reli-
gionslehrerinnen und -lehrer verstehen sich selbst folglich eher als Moderatoren eines
religionskundlichen Lernprozesses denn als Katecheten oder Glaubenszeugen. Die inter-
religiése Unterrichtskonzeption ist also bereits ‘durch die Hintertiir’ in den konfessionel-
len Religionsunterricht eingetreten und spielt hier ein wichtige Rolle im Schulalltag -
und dies nicht nur in den Lehrplaneinheiten iiber die Weltreligionen. Nimmt man die
~groBe Herausforderung“'® dieses neuen Modells an, muss interreligioses Lernen im
konfessionellen Religionsunterricht auf jeden Fall neu konzipiert werden.

2. Internationale Perspektiven: Ansitze in GrofSbritannien und den USA

2.1 John Hull und der Ansatz ,A Gift to the Child“

Wie gehen andere im Christentum verwurzelte Gesellschaften unseres Kulturkreises mit
den Herausforderungen eines kulturellen wie religiésen Pluralismus um? Es ist eingangs
bereits erwahnt worden, dass die deutsche Religionspadagogik vornehmlich englische
Konzepte interreligidsen Lernens rezipiert und variiert hat. Dabei darf allerdings nicht
vergessen werden, dass der Religionsunterricht in England bereits seit Jahrzehnten mul-
tireligits und nicht konfessionell ist. Bis 1870 wurde das gesamte Schulwesen von der
anglikanischen Staatskirche, der katholischen Kirche und den sogenannten ‘nonkonfor-
mistischen Kirchen’, also von Methodisten, Baptisten, Presbyterianern und anderen
kleineren christlichen Gemeinschaften, getragen. Der Elementary Education Act von

' Vol Die deutschen Bischéfe, Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitit des
Religionsunterrichts, Bonn 1996, 50-60.

' Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Religionspadagogik als empirische Wissenschaft, Weinheim 1994, 131-
140

18 Ziebertz / Leimgruber 2001 [Anm. 4], 436.
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1870 begriindete nun ein staatliches Schulsystem und iibertrug die Sorge fiir den Religi-
onsunterricht an den staatlichen Community Schools regionalen Schulausschiissen, den
Local Education Authorities.'® Entscheidend fiir den weiteren Verlauf der Diskussion
um einen schulischen Religionsunterricht war das sogenannte ,Cowper Temple
Amendment“, eine Formel, die in das Gesetz aufgenommen wurde, um Schiilerinnen
und Schiilern aller Konfessionen, anglikanischer wie nonkonformistischer Denominati-
on, gerecht zu werden: ,,No religious catechism or religious formulary which is distinc-
tive of any particular denomination shall be taught in school.“*’ Entsprechend dieser
Bestimmung ist Ausrichtung wie Selbstverstindnis des englischen Religionsunterrichts
von Anfang an christlich, aber tiberkonfessionell gewesen. Dies erklért auch die spétere
Offnung fiir die grundsitzlich interreligitse Konzeption von Religious Education.

In den 60er und 70er Jahren des folgenden Jahrhunderts wuchs der Anteil von Migran-
ten- und Minderheitenkindern aus den ehemaligen britischen Kolonien enorm, sodass
die englische Religionspidagogik vor der Aufgabe stand, ein Modell fiir einen Religi-
onsunterricht zu projektieren, der auch Muslimen, Sikhs, Hindus und Buddhisten ge-
recht werden musste. Erster bedeutender Meilenstein auf dem Weg zu einem multireli-
giosen Religionsunterricht ist der Birmingham Agreed Syllabus von 1975 gewesen. Der
fiihrende englische Religionspidagoge John Hull hat diesen im Riickblick als ,,major
breakthrough in statutory religious education“?! bezeichnet. In diesem verbindlichen
Lehrplan fiir den Schulbezirk Birmingham, einer mittelenglischen GroBstadt mit hohem
Immigrantenanteil, wurde erstmals der Schritt von einem christlichen, aber iiberkonfes-
sionellen Religionsunterricht — in der englischen Terminologie immer noch ,Religious
Instruction (religidse Unterweisung) oder ,,Christian Nurture® (christliche Erziehung)
genannt — hin zu einem multireligitsem Religionsunterricht — in der Regel als ,,Multi-
Faith Religious Education® bezeichnet — vollzogen. Der Syllabus verpflichtet alle Reli-
gion Lehrenden zum Verzicht auf jede Form von Verkiindigung und Glaubensunterwei-
sung in jeder behandelten bzw. reprisentierten Religion und verlangt die strikte Neutra-
litiit gegeniiber allen Religionen, sowohl gegeniiber jenen, die behandelt werden, als
auch gegeniiber solchen, die im Klassenzimmer vertreten sind. Die fundamentale Be-
deutung des Christentums fiir die Geschichte der britischen Gesellschaft wird aber aner-
kannt und eine entsprechende Behandlung dieser Religion im Unterricht gefordert.

Die englische Religionspddagogik stand nun vor der Herausforderung, Unterrichtskon-
zepte fiir die Lehreraus- wie -fortbildung zu entwickeln, die zum einen der Anforderung
an die Unterrichtenden, den eigenen Glauben zuriickzustellen und dafiir den Glauben
anderer vorzustellen (,,[...] he was at least teaching nothing but what he does not belie-
ve. Now he is teaching what he does not believe“*) gerecht wurden, zum anderen aber
den geforderten narrativen bzw. praktischen Zugang zu den wichtigsten Weltreligionen
vor allem in der Primarstufe zu ermdglichen. Hier ist kein Raum, um den langen Weg
der englischen Religionspidagogik bei dem Versuch aufzuzeigen, diesem anspruchsvol-
' Vgl. Robert Jackson, England und Wales, in: LexRP, Bd. 1, Neukirchen-Vluyn 2001, 406-411.

 Elementary Education Act 1870, Sec. 14, 2.

2! John Hull, From Christian Nurture to Religious Education. The British Experience, in: Religious
Education 73 (1978) 124-143, hier 127.

Z Ebd., 129.
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len bildungs-theoretischen Konzept auf didaktisch-methodischer Ebene gerecht zu wer-
den.” Aus der Fiille der Ansitze und Projekte* soll hier John Hulls Konzept ,,A Gift to
the Child“ vorgestellt werden. Es bietet die Moglichkeit, interreligiose Lernprozesse
auch im evangelischen® bzw. katholischen® Religionsunterricht zu initiieren.

A Gift to the Child“ (in der deutschen Literatur inzwischen als ,Die Gabe an das
Kind“ zitiert) ist eine Methode fiir den multireligiésen Religionsunterricht in England,
die John Hull zusammen mit seinem Kollegen Michael Grimmit an der School of Edu-
cation der University of Birmingham entwickelt hat. Im Rahmen zweier Forschungspro-
jekte — Religious Education in the Early Years (1987-1992) und Religion in the Service
of the Child (1989-1992) - versuchten Grimmit und Hull gemeinsam mit einem Team
von Lehrerinnen und Lehrern, eine Konzeption fiir interreligiéses Lernen im Religions-
unterricht zu finden, die sowohl dem thematischen Ansatz bzw. inhaltlichen Anspruch
der Weltreligionen als auch der Erfahrungswelt gerade jiingerer Schiilerinnen und Schii-
ler im Vorschul- und Primarbereich gerecht wird. Hull macht in der Einleitung seines
programmatischen Aufsatzes ,,A Gift to the Child - A New Pedagogy for Teaching Re-
ligion to Young Children“*” darauf aufmerksam, dass in der Praxis des Religionsunter-
richts die phinomenologische Methode in ihren verschiedenen Variationen vor allem in
hohen Jahrgangsstufen bei dlteren Schiilern zur Geltung gelange - schlieBlich setzt das
Erfassen, Reflektieren und Vergleichen verschiedener ‘Religionssysteme’ Abstraktions-
vermdgen und die Fahigkeit zum Perspektivwechsel voraus —, wihrend in den unteren
Jahrgangsstufen vornehmlich der erfahrungsorientierte Ansatz mit seinen verschiedenen
Modellen zum Zuge komme.? |, A Gift to the Child“ will in gewisser Weise die beiden
Ansitze, den deskriptiven wie existentiellen Zugang, verbinden. Zum einen leistet die
neue Methode ,.eine vertiefte und ausfiihrliche Begegnung mit einem Aspekt oder Ge-
gensatz religidsen Glaubens, der wegen seiner Bedeutsamkeit und Heiligkeit ausgewdhlt
wurde. “* Zum anderen beriicksichtigt die Methode auch in spezifischer Form die Er-
fahrungsdimension von Schiilerinnen und Schiilern: ,,Der Ansatz der ‘Gabe’ regt die
Erfahrung des Schiilers an, ohne etwas vorauszusetzen. Er geht den Weg von der Reli-
gion zur Erfahrung, nicht umgekehrt.“** Damit leistet ,Die Gabe an das Kind“ einen
wichtigen Beitrag zu einer entwicklungspsychologisch reflektierten interreligidsen Di-
daktik, in der ,,die Begegnung mit religidsen Items eine Anregung und Bereicherung fiir

2 Vgl. Andrew Wright, Religionsunterricht in pluraler Gesellschaft: England und Wales, in: KBl 124
(1999) 306-311.

* Vgl. Jochen Bauer, Zwischen Religionskunde und erfahrungsorientiertem Unterricht. Neuere reli-
gionsdidaktische Konzeptionen in England, in: Wolfgang Weifie (Hg.), Vom Monolog zum Dialog.
Ansitze einer dialogischen Religionspadagogik, Miinster 1996, 41-161.

 Vgl. Meyer 1999 [Anm. 3].

* Vgl. Leimgruber 2001 [Anm. 4].

* John Hull, A Gift to the Child. A New Pedagogy for Teaching Religion to Young Children, in:
Religious Education 91 (1996) 172-188. Dieser Aufsatz liegt inzwischen auch in deutscher Uberset-
zung vor, in: John Hull, Glaube und Bildung. Ausgewihlte Schriften. Bd. 1, Berg am Kirchel 2000,
141-164.

# Vgl. Hull 2000 [Anm. 27], 142-144.
# Ebd., 155.
* Ebd., 158.
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die soziale, persomliche, moralische, spirituelle und geistige Entwicklung des Kindes
darstellt. “*!

»A Gift to the Child* ist von Grimmit und Hull im Rahmen ihrer Forschungsprojekte
ausfiihrlich erprobt, reflektiert und veridndert worden. Inzwischen gibt es ein umfang-
reiches Lehrerhandbuch, insgesamt vierzehn Bilderbiicher fiir Kinder und eine Begleit-
kassette fiir den Unterricht.”

Der Grundgedanke dieses Ansatzes ist es, eine Religion mittels eines Items (Karlo
Meyer spricht von ,,Zeug-nis“) den Schiilerinnen und Schiiler vorzustellen und so einen
Lernprozess zu initiieren. Ein solches Item, in Anlehnung an Rudolf Otto auch ,Nu-
men® genannt, kann ein Wort (,,Halleluja®), ein Klang (der Gebetsruf des Muezzin),
eine Geschichte (Jona und der Wal), eine Statue (Ganesha, der Elefantengott), ein As-
pekt spiritueller Realitdt (ein Engel) oder eine Person (ein buddhistischer Ménch) sein.
Wichtig ist, dass dieses Item exemplarisch fiir Leben und Glauben der betreffenden Re-
ligionsgemeinschaft ist und dass es eine numinose Aura besitzt, die ein Gefiihl von Hei-
ligkeit hervorruft. Zudem sollte das Item bedeutsam fiir die Entwicklung und den Lern-
prozess des Kindes sein.* Es ist klar, dass ein solches Item nur in einem stindigen Pro-
zess des Experimentierens gefunden werden kann. Die in den Publikationen vorgestell-
ten Items sind das Ergebnis einer langen Versuchsreihe im Rahmen der Forschungspro-
jekte.

Wie lauft nun der Unterrichtsprozess gemaB der Methode ab? Hull nennt vier Phasen,
in denen die Begegnung mit dem Item vollzogen wird™:

(1) Die Phase der inneren Beteiligung (The Engagement Stage)

Der Klasse wird das Item so vorgestellt, dass die Aufmerksamkeit und das Interesse der
Lerngruppe geweckt werden. Die Wirkung des Items soll Schiilerinnen und Schiiler
auch in ihrem Inneren beteiligen und nicht gleichgiiltig lassen. Hull nennt als Beispiel
die Einfithrung des Elefantengottes Ganesha in einer Grundschulklasse: Die vielkopfige
Statue des Gottes wurde schrittweise enthiillt, wihrend die Kinder aufgefordert waren,
ihre Beobachtungen zu nennen. Gefesselt und engagiert wetteiferten die Schiilerinnen
und Schiiler darum, die verschiedenen Skulpturteile — Ratte, Schlange und schlieBlich
der Elefantenkopf — zu benennen, bis sie sich schlieflich von der Gesamtgestalt {iber-
rascht zeigten. ,,Die ‘innere Beteiligung’ entstand ganz einfach wahrend der Enthiillung
der Statue. “*

(2) Die Phase der Exploration (The Exploration Stage)

In dieser zweiten Phase wurden die Kinder nun aufgefordert, das Item genauer zu un-
tersuchen. Die Statue wird in allen Details von allen Seiten gezeigt, eine Geschichte
wird nun komplett vorgelesen, ein Musikstiick vollstindig abgespielt. Hier ereignet sich
nun die konkrete Begegnung mit dem Item, das, was in der traditionellen Didaktik ‘An-

3 Ebd., 152.

* Vgl. Michael Grimmit / Julie Grove / John Hull / Louise Spencer, A Gift to the Child, Religious
Education in Primary School, Hempstead 1991.

3 Vgl. Hull 2000 [Anm. 27], 144f.
*Vgl. ebd., 145-150.
% Ebd., 142.
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eignung’ genannt wird. ,,Die Exploration geht mit der Aufforderung einher, sich ihm zu
nithern und kraft der eigenen Fantasie in seine Welt einzutauchen. “*

(3) Die Phase der Kontextualisierung (The Contextualization Stage)

Im nichsten Schritt wird den Kindern aufgezeigt, im welchen Zusammenhang das Item
im religiosen Alltag steht: Die Statue des Elefantengottes wird mit Kerzen und Rosen-
bliiten in einen Schrein gestellt, der Muezzin-Ruf wird in seiner Funktion vor dem Ge-
bet gezeigt, der Engel wird in eine biblische Geschichte funktional eingebettet. Dadurch
wird klar, welche Bedeutung dem Item in der religidsen Praxis der reprisentierten Ge-
meinschaft zukommt.

(4) Die Phase der Reflexion (The Reflection Stage)
Im letzten Schritt nun sollen die Kinder eine Verbindung zwischen dem Item und ihrem
Leben herstellen. Sie erhalten von der Lehrerin oder dem Lehrer eine Aufgabe zum
Item, z. B. den Auftrag, einen schriftlichen Beitrag zu verfassen. Im Falle der Begeg-
nung mit dem Elefantengott Ganesha wurden die Kinder und Jugendlichen aufgefordert,
zwischen verschiedenen Tiermasken zu wihlen und eine dieser Masken aufzusetzen.
Dabei sollten sie begriinden, warum sie sich gerade fiir dieses Tier entschieden hatten.
Im Rahmen der Begegnung mit dem Gebetsruf des Muezzin wurden die Kinder gebe-
ten, sich vorzustellen, sie diirften auf einen hohen Turm steigen und etwas der ganzen
Schulgemeinde zurufen.
Der methodische Duktus von innerer Beteiligung, Exploration, Kontextualisierung und
Reflexion gewahrleistet, dass sich die Kinder im Rahmen des Unterrichtsprozesses un-
befangen mit dem Item identifizieren konnen, dann aber auch wieder — nach niherem
Hinschauen - eine gewisse Distanz entwickeln. Die Identifikation findet folglich in der
Regel wihrend der Exploration statt, wihrend die Distanzierung durch die Kontextuali-
sierung, also die Einbettung des Items in die Praxis einer bestimmten Religionsgemein-
schaft, geleistet wird. Identifizierung und Distanzierung sind von entscheidender Bedeu-
tung, weil
a) nur dieser Zweischritt sicher stellt, dass das Recht des Kindes eingeldst wird, eine
Religion kennenzulernen wie auch sich von dieser zu distanzieren;
b) so die Trennung von Information tiber eine Religion und die Instruktion in einer Re-
ligion gewahrt bleibt.
Mit Blick auf eine katholische Didaktik der Weltreligionen kann John Hulls Ansatz ei-
nen Ausweg aus dem Dilemma des traditionellen Religionsunterrichts weisen. , A Gift
to the Child*“ wiirde einer deskriptiven, oberflachlichen Behandlung der Weltreligionen,
wie sie bisher im Rahmen der meisten Curricula vorgesehen ist, vorbeugen und auch
jingeren Schiilerinnen und Schilern einen lebendigen Zugang zur Vorstellungswelt
fremder Religionen ermdglichen. Auf der anderen Seite bleibt die konfessionelle Aus-
richtung des Unterrichts gemah den Vorstellungen der Wiirzburger Synode bewahrt, da
Hulls Ansatz ja Annidherung wie Ablehnung, Empathie wie Distanzierung dem Adres-
saten (iberldsst. In jedem Fall bleibt nach einer Unterrichtseinheit mit einem Item frem-
der Religion die Erinnerung an eine fremde, andere Perspektive auf Gott und Welt, die
nun als Ankniipfung fiir eine Vertiefung der eigenen, katholischen Vorstellungen aufge-
* Ebd., 148.
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nommen werden kann. Gemeinsamkeiten der groBen Religionen wie ihre spezifischen
Differenzen konnen nun wesentlich konkreter und intensiver erhellt und entfaltet wer-
den. Folglich gilt es, in einer zukiinftigen Didaktik der Religionen den Zeugnissen
fremder Religionen im Unterricht mehr Gewicht zukommen zu lassen, um das Ver-
stdndnis fiir das Fremde und damit auch fiir das Eigene weiter zu fordern.

2.2 Gabriel Morans Theorie zur , Religious Education Development

Wihrend in den akademischen Diskursen unserer Breiten vor allem die Notwendigkeit
des interreligiosen Lernens mit Blick auf die verdnderte gesellschaftliche Situation in
den Schulen die Diskussion bestimmt, ist in den USA die multireligiose Gesellschaft
apriorische und natiirliche Voraussetzung allen religiosen Lernens und aller konfessio-
nellen Identitatsbildung. Vor dem Hintergrund eines ‘Competition of Religions’ ist in-
terreligiose Begegnung zwischen Konfessionen und Religionen aber ganz anders moti-
viert als in Europa. Die iiberkonfessionelle, religionswissenschaftliche Anlage der Reli-
gious Studies oder Religious History Departments an den Universititen bietet zudem
beste Voraussetzung fiir einen interreligitsen Dialog.”” Wie verhilt es sich aber auf der
Ebene des konkreten Lernens in Familie, Schule und Pfarrgemeinde? Hat auch hier ein
friedfertiger Pluralismus Einzug gehalten? Wer mit der Situation in den USA vertraut
ist, wird sich eher gegenteiliger Erfahrungen erinnern: An der Basis gilt noch stirker
als in Europa das Prinzip der Bindung an und Verpflichtung auf die eigene Religions-
gemeinschaft. ,,CCC: Creed - Community - Committment!“ so pflegt der katholische
Bischof von Lansing/Michigan den Firmlingen seiner Diozese das Wesentliche des Ka-
tholizismus zu erkliren: Glaube in der Tradition der romisch-katholischen Kirche, Teil-
nahme am Gemeinschaftsleben der Kirchengemeinde, Verpflichtung auf ein Leben in
der Nachfolge Jesu, aber natiirlich im katholischen Sinne. In einer Gesellschaft, in der
eine uniiberschaubare Vielzahl von Kirchen und Religionsgemeinschaften konkurriert,
sieht es jede Konfession und Religion als ihre erste Pflicht an, ihre Kinder und Jugend-
lichen mit den eigenen Glaubensiiberlieferungen vertraut zu machen und in ihre Ge-
meinschaft zu initiieren. Da die in der amerikanischen Verfassung verankerte strikte
Trennung von Kirche und Staat jede Form religitser Unterweisung wie auch einen - sei
es auch tiberkonfessionellen — Religionsunterricht verbietet, findet religitses Lehren und
Lernen vornehmlich in der Familie und in der Pfarrgemeinde statt.*® Von der ersten bis
zur achten Klassen besuchen katholische Kinder in den USA einmal in der Woche einen
von der Pfarrgemeinde organisierten Religionsunterricht, CCD (Confraternity of Chris-
tian Doctrine) oder PSR (Parish School of Religion) genannt. Durch diese Form der
katechetischen Unterweisung werden die Kinder und Jugendlichen in den eigenen Glau-
ben eingefiihrt und auf die endgiiltige Aufnahme in die Glaubensgemeinschaft im Rah-
men der Firmung vorbereitet. Fiir die Begegnung mit anderen Konfessionen oder Reli-
gionen ist hier kein Platz,

7 Vgl. John Galvin, Zunehmende Polarisierung. Ein Uberblick zur katholischen Theologie in den
USA, in: HK 54 (2000) 576-581.

* Vgl. Gabriel Moran, Religious Pluralism. A U.S. and Roman Catholic View, in: Norma Thomp-

son (Hg.), Religious Pluralism and Religious Education, Birmingham/Alabama 1988, 37-56; Gabriel
Moran, Religious Education as a Second Language, Birmingham/Alabama 1989.
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Trotz dieser fiir unsere Wahrnehmung merkwiirdigen Kluft zwischen den wissenschaft-
lichen Entwiirfen der Praktischen Theologie und der Praxis der kirchlichen Gemein-
schaft gibt es in den letzten Jahren verschiedene Ansétze, interreligioses Lehren und
Lernen in die religiose Unterweisung der Gemeinden wie auch der kirchlichen Schulen
zu integrieren. So ist vornehmlich auf dem Feld der jiidisch-christlichen Begegnung ein
wirklicher Dialog zwischen katholischen und jiidischen Religionspiddagogen zustande
gekommen. Zu erwahnen sind hier vor allem die in ,Reshaping Religious Education®
dokumentierte Zusammenarbeit von Maria Harris, Gabriel Moran und Sherry Blum-
berg®, das von Mary C. Boys und Sara S. Lee durchgefiihrte ,,Catholic-Jewish Collo-
quium“* und der seinem Lehrer Gabriel Moran verpflichtete Entwurf ,, The Education
of Christians and the End of Antisemitism*“ von Pardaic O'Hare*'.

Es ist ohne Frage der New Yorker Religionspadagoge Gabriel Moran gewesen, der ei-
nem verstirkten interreligiosen Dialog auf dem Gebiet der Religious Education den
Weg bereitet hat, indem er den interreligiosen Zugang als notwendigen Bestandteil jeder
wirklichen ‘religiésen’ und nicht nur ‘konfessionellen’ Erziehung anmahnte.” Gerade
die religionspsychologischen Uberlegungen Morans, die er in seinem entwicklungs-
psychologischen Grundlagenwerk Religious Education Development entfaltet hat, kon-
nen einen wichtigen Beitrag zu einer Theorie interreligiosen Lernens leisten, die iiber
die didaktischen Konzepte deutscher Religionspadagogik hinausfiihren.

Moran geht bei seinen Uberlegungen von einem an James W. Fowler und Erik H.
Erikson angelehnten sechsstufigen Modell religidser Erziehung aus.” Bei der Erliute-
rung dieser Momente operationalisiert Moran stufenspezifische Erziehungsziele. Damit
16st er seinen Anspruch ein, eine Theorie fiir Religionspadagogen (,, Theory for Religi-
ous Educators“) entwickeln zu wollen. Folgende Aufgaben sind nach Gabriel Morans
Ansatz in den verschiedenen Entwicklungsstufen des Lernenden von Eltern, Erziehern
und Theologen einzuldsen, um eine gesunde religidse — und nicht nur konfessionelle -
Entwicklung zu ermoglichen:

1. Stufe. Simply Religious Education

1. Moment: Physical — In der Phase der frithen Kindheit sind die Pflege und Sorge um
das korperliche Wohl des Siuglings und Kleinkindes die Grundaufgabe von Eltern und
Erziehern. In dem MaBe, in dem das Kind durch Liebe und Zuneigung Vertrauen und
Wirme erfihrt, entwickelt es das fiir die Glaubensentwicklung fundamental wichtige
Urvertrauen. Entsprechend muss gesellschaftlich Sorge fiir die unverletzte und unbe-
hinderte Entwicklung von Kindern getragen werden. In diesem Moment wird der Ein-

¥ Vgl. Gabriel Moran / Maria Harris, Reshaping Religious Education. Conversations on Contempo-
rary Practice, Louisville/Kentucky 1998.

% Vgl Mary C. Boys, Jewish-Christian Dialogue. One Woman's Experience, New York - Mah-
wah/New Jersey 1997.

' Vgl. Padraic O’Hare, The Enduring Convenant. The Education of Christians and the End of An-
tisemitism, Valley Forge/Pennsylvania 1997.

2 Vgl. ClauB Peter Sajak, Religionspadagogik und jiidisch-christlicher Dialog in den USA, in: Frei-
burger Rundbrief. Zeitschrift fiir christlich-jiidische Begegnung 9 (2002) 30-34.

* Vgl. Gabriel Moran, Religious Education Development. Images for the Future, Minneapolis 1983,
196.
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fluss Eriksons deutlich, in dessen sozialpsychologischer Entwicklungstheorie die Aus-
bildung eines Urvertrauens das positive Ergebnis des ersten grundlegenden Konfliktes
zwischen Individuum und Gesellschaft ist.*

2. Moment: Visional/Mythical - Als weiterer Schritt im friihen Kindheitsalter miissen
nun Einbildungsgabe, Spieltrieb und Neugier der Kinder gefordert und unterstiitzt wer-
den, damit sich die religitsen Dimensionen der menschlichen Existenz, die gerade von
Kindern in diesem Alter erspiirt und entdeckt werden, spiter weiterentwickeln konnen.
Moran greift hier Bruno Bettelheims Theorie zur Bedeutung des Marchens fiir die kind-
liche Entwicklung auf.* Nach Bettelheim erlernen Kinder durch das Héren von zumeist
dualistisch angelegten Marchen, die dunklen, bedrohlichen Seiten der Welt zu akzeptie-
ren. Moran sieht in den biblischen Geschichten — exemplarisch fiir heilige Texte einer
Glaubensgemeinschaft — dhnliche Moglichkeiten. Durch die Auseinandersetzung mit
den Texten erhiilt das Kind einen ersten Zugang in die religiose Tradition und erfahrt
erste Muster, mit denen die Welt gestaltet werden kann.*

2. Stufe: Christian (Jewish, Muslim) Education

3. Moment: Narrative — Der Schritt von der ersten zur zweiten Entwicklungsstufe wird
durch einen grundsatzlichen Perspektivwechsel des Heranwachsenden markiert. Hier
findet die erste ,,conversion® statt: Wéhrend auf der ersten Stufe religise Krifte noch
tiberall in der Wirklichkeit festgemacht werden — die Natur als Ort von Géttern, Geis-
tern und Diamonen spielt hier eine herausragende Rolle -, wendet das Kind sich nun den
Menschen als Triagern und Akteuren von Religion zu. Entsprechend muss es jetzt ver-
traut gemacht werden mit den eigenen Glaubenstberlieferungen und religiosen Prakti-
ken. Hier findet jene Unterweisung in der eigenen Lehre und in die eigene Praxis statt,
die man in der klassischen Tradition als Katechese bezeichnet.*” Dabei sollte bereits hier
darauf geachtet werden, dass bei der Aneignung der eigenen Religion keine Vorurteile
oder Stereotypen gegeniiber anderen Religionen vermittelt werden. ,Narrative* wird
hier im weitesten Sinn verstanden: Moran bezeichnet mit diesem Begriff alle Formen
der nicht-systematischen oder nicht-rationalen Unterweisung, also Erzidhlung, Spiel,
liturgische Einiibung, Gebetspraxis.*® Der Schritt zur Theorie des Glaubens, die zweite
»conversion“ hin zu rationaler Reflexion und Skepsis, markiert das Eintreten in das
nichste Moment dieser Stufe.

4. Moment: Systematic — Nun muss der inzwischen Jugendliche angeleitet werden, das

Uberlieferte und Angeeignete rational zu durchdringen und zu reflektieren, d.h. er muss
zu ersten Schritten philosophisch-theologischer Reflexion motiviert werden.* Dabei
darf aber nicht die emotionale Dimension der pubertiren Phase iibersehen werden. Auf
die affektiven Bediirfnisse der Heranwachsenden muss unbedingt Riicksicht genommen

werden. Es gehort zur natiirlichen kognitiven wie affektiven Entwicklung im Jugendal-

“ Vgl ebd., 196-198.
% Vgl. ebd., 199.
“Vgl. ebd., 198f.
7 Vgl. ebd., 200f,
“ Vgl. ebd., 200.
“ yel. ebd., 202f.
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ter, dass iiberlieferte Werte der Gesellschaft wie weltanschauliche Traditionen kritisch
hinterfragt werden. Diese kritische ,attitude* erfiillt nach Moran eine wichtige Funktion
der religiésen Entwicklung. Wenn der Jugendliche beginnt, die erworbenen und kritisch
gepriiften Elemente zu reorganisieren und zu synthetisieren, hat er bereits die dritte und
letzte ,,conversion® vollzogen und somit die Stufe des Erwachsenenalters erreicht.

3. Stufe: Religiously Christian (Jewish, Muslim) Education

5. Moment: Journeying / Inquiry — In der Pubertdt bat eine ernsthaftc Hinterfragung
und Priifung des auf Stufe 2 erworbenen Glaubenswissens und Glaubensgutes stattge-
funden. Im Idealfall verfiigt der junge Erwachsene nun iiber einen aus der Tradition
gewachsenen, kritisch gepriiften und durch andere Glaubensvorstellungen bereicherten
Glauben. Jetzt flieBen die erweiterten Erfahrungen des jungen Erwachsenenlebens wie
auch die Begegnung mit neuen, bisher fremden Religionen in die weiterhin offene Reli-
giositit ein.™® Es ist eine fundamentale Erfahrung des Erwachsenenalters, dass es nicht
den Weg, die Wahrheit oder die Losung fiir die existentiellen Probleme der Lebensge-
staltung gibt. Alltaglich muss der Mensch mit Problemen, Widerspriichen und Zweiteln
leben. Entsprechend ist es eine natiirliche Entwicklung, dass der junge Erwachsene ver-
sucht, die in den Stufen zuvor angeeigneten religiosen Vorstellungen und Konzepte auf
seine personliche Lebensgestaltung anzuwenden und diese somit auf ihre Tauglichkeit
zu iiberpriifen. Dabei miissen auch Elemente aus anderen religiosen oder philosophi-
schen Systemen aufgenommen und untersucht werden. Unabhédngig von der Frage,
welche Elemente konkret in das eigene Konzept integriert werden, bleibt als grundle-
gendes didaktisches Ziel dieser Phase die Erziehung zu Toleranz und Néchstenliebe -
schon allein als Einlosung des fundamentalen Glaubenselements der zweiten Stufe.
Moran stellt deshalb die dritte Stufe unter ein Motto von John Henry Newman: ,,I wish
to deal not with controversialists but inquirers.”* Die Suche, die Reise (,Journeying®)
geht weiter.

6. Moment - Centering / Detachment: Durch die Uberschrift zeigt Moran an, das es
zwei unterschiedliche Zielsetzungen fiir das letzte Moment religitser Entwicklung gibt:
Centering, das Finden eines eigenen Zentrums, der eigenen religiosen Mitte, und De-
tachment, die Loslosung von Vorgegebenem und damit die Einnahme eines eigenen
abgeklarten Standpunktes. Der religidse christliche / jiidische / muslimische Mensch
soll folglich nach auBen hin sich von bisherigen Einfliissen und Vorbildern 16sen, nach
innen dagegen soll er seinen eigenen Weg zu sich selbst finden, um so zu der Ausgegli-
chenheit und Seelenruhe zu gelangen, die ein Leben nach den interreligidsen Maximen
Friede, Gerechtigkeit und Liebe méglich macht. Voraussetzung fiir beide Fahigkeiten
sind Neudenken und Zusammensetzen des durch die Befragung und Reflektion analy-
sierten Glaubenswissens einschlieBlich der Integration von Elementen anderer Religio-
nen. Es versteht sich von selbst, dass sich dieser anspruchsvolle Weg zu Gott wie zu
sich selbst tiber ein ganzes Erwachsenenleben erstrecken kann, ja von vielen Menschen
erst in ihrem letzten Lebensabschnitt erreicht wird. Ziel wirklicher religioser Erziehung
muss es sein, den Menschen auf diesem anspruchsvollen Weg zu begleiten.

0 Vgl ebd., 204-207.

*! Ebd., 206.
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Die Auseinandersetzung mit den Vorstellungen und Traditionen anderer Religionen ist
im Modell von Moran Voraussetzung fiir eine gesunde und vollstindige religiose Ent-
wicklung. Folglich verlangt jedes Konzept religitser Erziehung sowohl eine ‘katecheti-
sche’ Phase der Glaubensaneignung im Rahmen der eigenen Gemeinschaft als auch eine
‘religionskundliche’ Phase im Rahmen eines weiterfithrenden Religionsunterrichts. Mo-
ran vergleicht religioses Lernen und religiose Erziehung mit dem Spracherwerb des
Kindes: Wie ein Kind in der Regel ohne besonderen Unterricht oder speziell ausgerich-
tete Erziehung, nur durch den Umgang mit Eltern und Geschwistern scheinbar miihelos
seine. Muttersprache aufnimmt und erlernt, so wichst der junge Mensch durch den
Sprach- und Erfahrungserwerb in seine ‘Mutterreligion’, also in das religitse Milieu
und in die religiése Sozialisation durch seine Bezugspersonen hinein. Religitses Lernen
verliuft analog zum Spracherwerb, es wird aber auch durch diesen bedingt®®: Ab einer
bestimmten Stufe seiner jugendliche Entwicklung - frithestens auf der zweiten Stufe des
gezeigten Modells (Systematic Moment), spitestens aber zu Beginn der dritten Stufe
(Moment of Journeying) - hinterfragt der Mensch die ihm vermittelten Traditionen und
begegnet nun anderen Religionen und Konfessionen, er hort — um im Bild zu bleiben —
nun auch andere Sprachen um sich herum. Wie der junge Mensch sich deshalb in der
Schule eine Fremdsprache — im Englischen als ‘Second Language’ bezeichnet — aneig-
net, so soll er auch die Grammatik und die Vokabeln anderer Religionen lernen. Er be-
darf nun einer religiosen Erziehung, die ihn iiber seine eigene Konfession und Religion
hinaus mit den wesentlichen Vorstellungen und Briuchen der anderen Religionen ver-
traut macht. Religious Education ist im Verstindnis von Gabriel Moran also immer ,In-

terreligious Education und niemals nur ,,Catholic* oder ,,Jewish Education®.*

3. Ausblick: Konturen einer kiinftigen Didaktik der Religion

Was lésst sich aus diesen internationalen Erfahrungen im Umgang mit Multikulturalitit
und religidsem Pluralismus lernen? Folgt man Gabriel Morans Theorie der religidsen
Erziehung, dann ist interreligidses Lernen ein notwendiger und integraler Bestandteil
der religitsen Entwicklung jedes Menschen. Deshalb miissen die Inhalte einer interreli-
giosen Didaktik entwicklungspsychologisch reflektiert und kompiliert werden. Dabei
kommt der Katechese im Rahmen von Familie und Gemeinde eine neue ‘alte’ Aufgabe
zu, namlich in den Glauben der eigenen Gemeinschaft einzufiihren, wihrend die Be-
gegnung mit den anderen Religionen ihren festen Platz als Bestandteil von ‘Bildungsre-
ligion” im schulischen Unterricht zugewiesen bekommt. Diese Aufgabenteilung ist be-
reits mit anderer Zielsetzung auf der Wiirzburger Synode im Rahmen des sogenannten
‘Konvergenzmodells” entwickelt worden.™* Ein Fehlschluss wire es allerdings, deshalb
den schulischen Religionsunterricht aus seiner konfessionellen Verortung zu lsen, wie
es auf evangelischer Seite bereits an verschiedenen Orten praktiziert wird.” Vielmehr
bietet der kirchlich verantwortete Religionsunterricht in der Schule die Moglichkeit, in
*2 Vgl. Moran 1989 [Anm. 38], 23.

# Vgl. ebd., 25.

* Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Interreligioses Lernen. Herausforderung der religiosen Erziehung
durch Theologien des interreligidsen Dialogs, in: KBl 116 (1991) 316-327.

 Vgl. Folkert Rickers, Interreligioses Lernen, in: LexRP, Bd. 1, Neukirchen-Viuyn 2001, 874-881.
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einer Zeit fortschreitender Sikularisierung die Einfilhrung in die eigene Konfession zu
gewihrleisten und darauf aufbauend eine Begegnung mit den Weltreligionen im Rah-
men des Unterrichts zu initiieren und zu begleiten. Dabei kann im Idealfall inferreligio-
ses Lernen in den Religionen der Welt immer auch zu einem infrareligiosen Lernen in
der eigenen Religion anleiten.® Im multireligiosen Kontext erprobte Methoden wie John
Hulls ,,A Gift to the Child“ konnen hier einen wichtigen Beitrag auf der unterrichts-
praktischen Ebene beisteuern. Folglich kann die internationale Perspektive erhellende
und faszinierende Erkenntnisse liefern, die es mit Blick auf die weiteren gesellschafili-
chen Entwicklungen in einer zukunftsfihigen katholischen Didaktik der Religion zu
verbinden gilt.

% Vgl. Ziebertz 1991 [Anm. 54], 326.
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Katechese und Religionsunterricht in Italien,
(( Situation, Probleme und Perspektiven'

1. Eine neue Perspektive

Italien lebt in einer Zeit der Verdnderung — gemeinsam mit dem iibrigen Europa und
wie das ganze Europa iiberhaupt (entsprechend hatte auch das X. Symposium der Bi-
schofe Europas fiir die Jugend im April 2002 den Arbeitstitel ,,Europa der Verande-
rung®). Hierbei spielen dkonomische, soziale und kulturelle Faktoren eine Rolle. Kom-
plexitit, Pluralismus und verbreiteter Wohlstand sind entscheidende Ziige des Lebens-
stils unseres Landes.

Auf religiosem Gebiet ist Italien weiterhin von einer katholischen Matrix geprigt, doch
schreitet der Erosionsprozess des Sakularismus auch hier fort und ruft — zumindest un-
ter den aktiven Glaubigen - ein zunehmend tiefgreifendes und quilendes Unbehagen
hervor (so z. B. im Hinblick auf die Fragestellung: “Wer sind wir Christen eigentlich in
der Welt von heute?’). Darum fordern die italienischen Bischofe zu einem radikalen
Neuanfang auf, der nicht nur eine begrenzte Korrektur beinhaltet, sondern eine véllige
‘pastorale Umkehr’ zum Inhalt hat — im Sinne Johannes des Téufers und Jesu Christi.?
Vor diesem Hintergrund erdffnen sich uns zwei Felder: die Katechese und der katholi-
sche Religionsunterricht an Schulen (insegnamento scolastico della religione cattolica).
Wir sind uns dabei der problematischen Situation bewusst, in welche die Katechese und
der Religionsunterricht eingebettet sind - eine Situation, die dariiber hinaus allen euro-
pdischen Kirchen gemeinsam ist. Auch bei uns gilt der Spruch, dass ‘das Sakrament der
Firmung zugleich das Sakrament des Auf-Nimmerwiedersehens ist’. Doch mdchte ich
im Folgenden auf die Zeichen einer positiven Erneuerung eingehen, die sich uns bisher
nur vorsichtig und durchaus noch ohne Eindeutigkeit zeigt, indem ich auf die beiden
Pfeiler eingehe, von denen diese getragen wird:

* Der erste Aspekt belegt die objektive Dringlichkeit einer Verdnderung, die durch
vier Punkte bestimmt wird: die Ent-Christianisierung von zahlreichen Gliubigen; die
Nicht-Christianisierung vieler anderer (die nicht Getauften); die echte Suche nicht weni-
ger; die kulturelle Herausforderung, die alles durchdringt (die Postmoderne).

* Der zweite Aspekt ist durch das wachsende Bewusstsein nicht weniger Priester und
Laien gegeben, dass die ‘pastorale Umkehr” realisiert werden kann und muss, dass eine
positive Veranderung mdglich ist, wenn auch viele Priester Schwierigkeiten haben, mit
dieser Herausforderung umzugehen, und unsicher sind, wie sie sich orientieren sollen,
obwohl sie innerlich an einem gewissen MaB an Frustrationsgefiihl leiden — und nicht
selten gerade aus diesem Grund eine tendenziell bewahrende Haltung an den Tag legen.
Das oben angesprochene Dokument der italienischen Bischéfe, das vor dem Hinter-
grund der beschriebenen Situation entstanden ist und sich mit dieser auseinandersetzt,
will konstruktive Vorschldge machen und Hoffnung wecken und verbreiten.

' Der folgende Beitrag geht auf einen Vortrag zuriick, der am 17.09.2001 beim 12. Deutsch-
italienischen Religionspidagogischen Treffen in Freiburg/Br. gehalten wurde.

* Conferenza Episcopale Italiana [CEI], Communicare il Vangelo in un mondo che cambia. Orienta-
menti pastorali dell” episcopato italiano per il primo decennio del Duernila, Roma 2001,

Religionspidagogische Beitrige 48/2002
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2. Die Katechese

Alles in allem konnen drei Dinge festgehalten werden:

» Das katechetische Gesamtgefiige in Italien, das fiir sich betrachtet in Zahl und Struk-
tur durchaus beeindruckend ist und entsprechend dem Zweiten Vatikanischen Konzil
umgestaltet wurde, hat den innovativen Impuls bislang noch nicht voll verinnerlicht.
 Man ist heute gegeniiber den sich aus der Praxis ergebenden Problemen sensibler in
der Wahrnehmung, so dass man insgesamt eher zum Pessimismus neigt.

s Am meisten zahlt aber die Tatsache, dass — wie wir bereit feststellen konnten — im
Kontext der Kirche nennenswerte Krifte der Erneuerung erwachsen sind, die auch di-
rekt die Katechese betreffen. ;

2.1 Die Situation

Es kann festgehalten werden, dass der derzeitige katechetische Prozess, idealerweise
gestiitzt durch ein gutes katechetisches Projekt,

» seine groften Entwicklungsméglichkeiten in der Sakramentenkatechese und folglich
in der Kinderkatechese hat, iiber die man, wenngleich auf oberflichliche Weise, den
Kontakt zur Welt der Familien und der Erwachsenen bewahrt;

* eine fundierte Lektiire der offiziellen katechetischen Schriften beinhaltet (entweder
der jeweiligen ‘Catechismi nazionali’ oder der katechetischen Dokumente der italieni-
schen Bischofskonferenz [CEI]®).

e Doch fordern die letztgenannten Instrumente eine ‘auf leblose Begriffe reduzierte’
und damit statische Pidagogik der Glaubensweitergabe, die den Dynamismen der
christlichen Sozialisation vertraut und dazu tendiert, sich exklusiv im ‘heiligen Gehege’
der Pfarrei und eben nicht in den wirklichen Bereichen des Lebens zu bewegen.

» Der Katechist, in der Regel Frau und Mutter, fungiert als ‘delegierter Mitarbeiter’,
ist nicht angemessen auf sein Amt vorbereitet, ist isoliert und innerlich verunsichert und
wird in seiner Funktion nicht als ein Amtsinhaber der Gemeinschaft verstanden, was
wiederum dem Kerngedanken der katechetischen Berufung zuwiderlduft.

e Auch an ‘sektorenspezifischer’ Katechese fehlt es nicht, wie z. B. der Jugendkate-
chese oder auch der je eigenen katechetischen Aktivititen der Bewegungen (u. a. auch
durch Rundfunksender wie ‘Radio Maria’), die zwar oft eine erhebliche Wirksamkeit
aufweisen, deren kirchliche Identitit jedoch nicht selten in Frage gestellt werden muss.

2.2 Probleme

Die Probleme, die sich zeigen, liegen tiefer, als dass sie mit den ‘alltiglichen’ Klagen
und Vorwiirfen gleichgesetzt werden konnten. Sie haben zu einem Bewusstseinsprozess
gefiihrt, der sich auf drei Aspekte fokussiert und sich Gott sei Dank immer mehr mani-
festiert und durchsetzt:

* Vgl. u. a. Conferenza Episcopale Italiana [CEI], Catechismo per la vita cristiana. Vol. 1: Il rinno-
vamento della catechesi, Roma 1970 [Documento Base]; CEI, Signore, da chi andremo? Il cate-
chismo degli adulti, Roma 1981; CEI, La formazione dei catechisti nella communitad Cristiana,
Torino 1982; CEI, La verita vi fara liberi. Catechismo degli adulti, Roma 1995; CEI, Educare i gio-
vani alla fede, Roma 1999; CEI, Communicare il Vangelo [Anm. 2]. — Ferner: Luciano Meddi
(Hg.), Il Documento Base e il futuro della Catechesi in Italia, Napoli 2001.
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* Das Bewusstsein von Fremdheit und die offenkundige Unfihigkeit, sich mit den ech-
ten Aufgaben auseinanderzusetzen, also mit dem, was das ‘Heute vor Gott’ einfordert.
Die herkémmliche Art zu denken und Katechese als Bildung zu gestalten, die der Glau-
bensentwicklung innerlich ist (gelebt in Gemeinschaft, fiir die Welt), ist dieser Heraus-
forderung nicht gewachsen, weil eben die in diesem Modell vorausgesetzte Glaubens-
entscheidung in Frage gestellt ist — entweder weil der Glaube nicht vorhanden ist (siehe
die erhebliche Zahl der nicht Getaufien) oder weil der Glaube verloren gegangen ist (0
bei den meisten Jugendlichen und Erwachsenen). Dariiber hinaus ist die Katechese mit
einem weiteren Problem konfrontiert, dem die kirchlichen Glaubensvermittlung vollig
unvorbereitet gegeniibersteht: der ,,neuen Art zu kommunizieren, in neuer Sprache, mit
neuen Techniken, mit einem neuen psychologischen Grundverstindnis“*.

e Das Bewusstsein der Unangemessenheit des katechetischen Dienstes hinsichtlich der
Bediirfnisse derer, die ihn in Anspruch nehmen. Derjenige, der den Weg christlicher
Initiation beschreitet, um Christ zu werden, dem Namen und dem Inhalt nach, findet
weder adidquate Anleitung noch ‘professionelle’ Unterstiitzung, wie sie die Entwicklung
und das Wachsen einer ‘neuen Kreatur in Christus’ in einer Glaubensgemeinschaft und
entsprechend den Anforderungen, die sich durch die Welt von heute stellen, erfordern.
Hier tut sich die Armut solcher Katechismen kund, die eigentlich nur eine geschichtli-
che Abstraktion sind und die doch ihrerseits gerade auf das Ziel der ‘christlichen Initia-
tion” hin ausgerichtet sein sollen. Auch offenbart sich hier die Unzuldnglichkeit vieler
Pfarrer und Katecheten, ganz abgesehen von den Familien. In der Tat ist wohl die Fest-
stellung mit am schmerzhaftesten, dass viele Christen, ob groff oder klein, zu einem
missionarischen Bekenntnis nicht fahig sind.

» Das Bewusstsein der Begrenzung des katechetischen Potentials auf den Bereich der
Kinder, mit der deutlichen Marginalisierung der Katechese von Erwachsenen und Ju-
gendlichen — trotz aller gegenteiligen Erkldrungen. Tm Ubrigen ignoriert eine altersstu-
fenbezogene Katechese eine notwendige Katechese nach Zielgruppen, abhingig von der
jeweiligen (Lebens-)Situation des einzelnen. Auch der ausgezeichnete Katechismus fiir
die Erwachsenen (Die Wahrheit wird euch frei machen’) kann den Fragen, mit denen
sich die Menschen auseinandersetzen (auf den Gebieten der Wissenschaft, der Kunst,
der Medien, ...), nicht geniigen. Eine Glaubensverkiindigung fiir Paare und damit ver-
bunden auch eine solche fiir getrennt Lebende und Geschiedene, die immer zahlreicher
werden, ist nicht sehr verbreitet und vor allem nicht den Anforderungen gewachsen.
Weder kann man besonders begeistert von dkumenischen noch von sozialen und politi-
schen Elementen in der bisher tiblichen Katechese sprechen.

2.3 Neue Perspektiven und Aufgaben

Um die Existenz der besagten Probleme zu wissen, heiBt nicht, dass es sich bei der
Schilderung der derzeitigen Probleme um die Schilderung eines ausschlieflich katastro-
phalen Zustandes handelt. Erste Erneuerungen sind bereits eingetreten (wir befinden
uns nicht mehr in den Zeiten des Katechismus Pius’ X.!). Man kann derzeit insbesonde-
re von einem Bewusstsein sprechen, das um die bestehende Situation weif, sowie von

* Direttorio Generale per la Catechesi, Roma 1997, n. 39.
° La verita vi fara liberi [Anm. 3].
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gereiften pastoralen Entscheidungen, die mehr und mehr an Bedeutung, insbesondere
unter den Bischofen, gewinnen — und dies wohl deshalb, weil diese sich immer mehr
auf eine Zeit des Wartens, auf den sogenannten unfruchtbaren Boden einstellen, der erst
bestellt werden muss, und folglich mit Widerstand und Zaudern rechnen.

2.3.1 ,Ein erwachsener und durchdachter Glaube*“® - mit missionarischer Ausrichtung

LEs erscheint uns wichtig, dass der Gemeinschaft geholfen wird, einen erwachsenen,
‘durchdachten’ Glauben in sich reifen zu lassen.“” Dies ist eine sehr couragierte Be-
hauptung, voller Zukunft, die beim , italienischen katechetischen Projekt“® sofort ange-
wendet, explizit zitiert und bestitigt wurde — unter Hervorhebung der Zielsetzung,
,Glaubensreife anzustreben — unter Berticksichtigung der verschiedenen Altersstruktu-
ren — sowie eine Einheit zwischen Horen, Feier und bezeugender Erfahrung zu schaf-
fen“®. Es muss hinzugefiigt werden — und dies ist sehr wichtig —, dass das Projekt ,,sich
immer mehr explizit in Richtung Evangelisierung orientiert“'® und dass ,heute dieses
Projekt sich immer mehr auch kulturell verankern muss“!!, Konkret fiihrt dies zu einer
Katechese mit doppelter Charakteristik:

e zu einer Katechese, die dazu befihigt, im Hier und Heute — in den Bereichen von
Familie, Arbeit, Studium, Freizeit — die Nachfolge des Herrn anzutreten und jedem Re-
de und Antwort zu stehen, der nach der Hoffnung fragt, die uns erfiillt (1 Petr 3,15);

» zu einer Katechese, die am ,kulturellen Projekt im christlichen Sinn partizipiert, so
dass das Evangelium in unsere Zeit hinein inkarniert wird, um die Kultur zu inspirieren
und sie fiir die Aufnahme alles dessen zu 6ffnen, was authentisch menschlich ist“'*.

2.3.2 ,Die christliche Initiation als pastorales Modell“'?

Dies fiihrt sehr konkret zur Umsetzung eines wirklichen und origindren Wegs der kate-
chumenal inspirierten Initiation, durchaus modular, doch in analoger Weise auf ver-
schiedenen Ebenen konzipiert, aber immer so, dass alle eine vorgeschriebene Strecke
gehen miissen, angefangen mit der ersten Verkiindigung tiber den katechetischen Weg
mit einem zufrieden stellenden inhaltlichen Umfang bis hin zu einer soliden nach-
sakramentalen Mystagogie. Dies muss sowoh! fiir die getauften Kinder gelten, wobei
hier die Eltern sowie die Katecheten und die christliche Gemeinschaft aktiv eingebunden
werden miissen, als auch fiir diejenigen, die die Taufe wiinschen (echte Katechumenen,
die in Italien immer zahlreicher werden), sowie fiir die von uns so genannten ‘Christen,
die an der Schwelle zum Glauben stehen’, also fiir diejenigen, die den Glaubensweg neu
beschreiten wollen. Ubrigens wird gegenwiirtig nicht das Dass, sondern das Wie, die

8 CEI, Communicare il Vangelo [Anm. 2], n. 50.
’ Bbd.
# Unter ,Progetto catechistico italiano“ verstehen wir die theoretische Konzeption und die praktischen

Hilfsmittel (Katechismen), die die italienische Bischofskonferenz nach dem Konzil fiir die Kirche in
Italien entwickelt hat.

® CEI, Communicare il Vangelo [Anm. 3], n. 50.
1 Ehd.

' Ebd.

12 Ebd.

B Ebd., n. 59.
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Art der Umsetzung dieser fiir die traditionelle ‘sikulare’ bzw. ‘kulturell-religiése’ Pra-
xis (es sei hier nur an die ‘Sakralisierung’ der ‘familien-religiés’ gefeierten Erstkommu-
nion erinnert!) durchaus revolutioniren Vorschlage diskutiert, wobei u. a. auf die Not-
wendigkeit einer geduldigen und erhellenden Padagogik hingewiesen wird, einer Pida-
gogik der Progressivitit — im Sinn eines gestuften Fortschreitens —, die dabei zugleich
aber immer auch einen sehr entschiedenen Gang einlegen muss. Und in der Tat hat es
bereits erste Erfahrungen auf lokaler Ebene gegeben. Von ,Intelligenz, Mut und Krea-
tivitit“'* sprechen die Bischéfe. Meiner Meinung nach ist dies die wahre kopernikani-
sche Wende der italienischen Katechese.

2.3.3 Die Familie: ,erzieherisches Umfeld zur Weitergabe des Glaubens par
excellence*"

Vor diesem Hintergrund gewinnt die Familie an Bedeutung, definiert als ,erzieheri-
sches Umfeld zur Weitergabe des Glaubens par excellence”. Wir sind oben auf die
nicht erzwingbare, vielmehr begriindete und erzieherisch notwendige Partizipation der
Eltern an der Initiation ihrer Kinder eingegangen. Die katechetische Hinwendung zur
Familie ist heute, auch weil die Familie ihrerseits wiederum katechetisch wirkt, eine
»Katechese von gleicher Wichtigkeit wie die der Jugendpastoral“’®.

An dieser Stelle ist auch ein kurzer Hinweis auf eine katechetische Unterstiitzung not-
wendig, die unter uns einen immer groferen Konsens findet: die Begegnung des Got-
tesvolkes mit der Bibel. Die Zentren oder Gruppen, die sich um die Schrift herum bil-
den, sind die wohl einfachste Art, Erwachsenen- bzw. Familienkatechese zu betreiben.
Von ihnen gibt es Hunderte in den verschiedensten Stidten, und sie werden immer
zahlreicher, nicht ohne eine gewisse Unreife und mit einem noch nicht ausgeschépften
Entwicklungspotential.

2.3.4 _Es wird von fundamentaler Bedeutung sein, eine addquate Vorbereitung zu
garantieren®"’

Wahrscheinlich sind die Katecheten selbst eines der quilendsten Probleme und ein Sta-
chel im Bewusstsein. Die Laien-Katecheten sind nicht adiquat vorbereitet, weil ihr
Dienst nicht ausreichend Anerkennung findet und ihnen daher nicht geholfen wird, ih-
ren Dienst effektiv auszuiiben. Es ist aber ganz und gar notwendig, dass — ist man der
Meinung, dass auf dem Gebiet der neuen katechetischen Pastoral ,die groften und bes-
ten Energien eingesetzt werden miissen® — ,,auch eine adiquate Vorbereitung grundle-
gend ist und all denen garantiert sein muss, die im Namen der kirchlichen Gemeinschaft
in solchen Evangelisierungsinitiativen eingesetzt werden'®. Und zwar insbesondere auf
dem Gebiet der modernen Kommunikation.

Das steht nun feierlich auf Papier geschrieben, und in der Tat sind Initiativen der Er-
neuerung im Gange. Vor allem aber wird eine neue Methodologie in der Ausbildung
" Ebd.

5 Ebd., n. 52.

' Bbd.

""Ebd., n. 59.

'* Ebd.

®Vgl. ebd., n. 39.
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der Katecheten erwogen, die wir ‘Laborsituation’ nennen wollen, in der der Katechet,
und analog auch der (erwachsene) Katechumene, hauptsichlich selbst, wenngleich an-
gemessen unterstiitzt, die Verantwortung fiir seine eigene Ausbildung und das Ausbil-
den anderer iibernimmt, indem er die eigenen Ressourcen in der unmittelbaren Betrach-
tung der eigenen Lebenserfahrungen und der Lebenserfahrungen der anderen bewertet.
In dieser neuen Optik einer personalisierten Ausbildung wird die ganze didzesane Struk-
tur der Katechetik aufgebaut — mit der Herausbildung von Regional-, Di6zesan- und
Pfarreigruppen der Katecheten, Gruppen, die die Aufgabe der Assistenz bzw. Hilfe
{ibernehmen, also der Begleitung und der Unterstiitzung der iiber das Gebiet der Didze-
se verteilten Katecheten dienen, die oft viel zu allein und sich selbst iiberlassen sind.
Gemeinsam bemiihen sie sich schlieBlich darum, ein katechetisches Bewusstsein zu
schaffen, das in den Pfarreien bisweilen nur diinn ausgepragt ist.

Diese gegliederte und solidarische katechetische Gemeinschaft scheint uns ein effizien-
ter Ansatz und Weg zu sein in Anbetracht der nicht unerheblichen Herausforderungen,
denen sich die ‘neue’ italienische Katechese zu stellen hat.

2.3.5 Wissenschaftliche Arbeiten und Forschungen

Bisher haben wir festgestellt, dass die Erneuerung der Katechese in Italien im Wesentli-
chen auBerhalb des Bereichs der Katechese erwachst und diese dazu herausfordert, aus
der eigenen Krise herauszutreten. Was Publikationen im katechetischen Bereich anbe-
langt, so sind zur Zeit keine besonderen Hervorhebungen zu machen. Zahlreich wie
immer sind die Hilfen, die sich vor allem dem Gebrauch der Katechismen widmen. Es
gibt insbesondere drei grofiere Zeitschriften: ,,Catechesi“ des Centro Salesiano di Leu-
mann (Turin)?®, , Evangelizzare“ des Centro Dehoniane (Bologna)*', ,,Via Verita e Vi-
ta“ des Centro Paolino (Rom)?. Weit verbreitet unter den Katecheten ist das ,,Dossier
Catechista® (etwa 25.000 Exemplare) des Centro Salesiano di Leumann.” Derzeit wird
an einer ,,Bibbia per ragazzi“ (Bibel fir Kinder) gearbeitet fiir Kinder, die den Weg der
christlichen Initiation gehen. Es gibt keine speziellen Untersuchungen im pidagogisch-
didaktischen Bereich, auBer vielleicht der Serie, die sich der Erwachsenenkatechese an
der Schule von Verona widmet, die von Enzo Biemmi geleitet wird (etwa zehn Binde,
erschienen im Dehoniane-Verlag, Bologna). Insgesamt iberwiegt ein gemischtes, ke-
rygmatisch-anthropologisches Modell. Dies ist wohl noch ein Uberbleibsel aus der Zeit
des Katechismus Pius’ X.

Es kann zur Zeit auch nicht von zahlreichen wissenschaftlichen Arbeiten gesprochen
werden. Hinsichtlich der Person und der Ausbildung des Katecheten ist das Werk
™ Catechesi. Problemi e prospettive: Strumento di lavoro per la catechesi degli adolescenti, giovani

adulti. A cura del centro Evangelizzazione e Catechesi “Don Bosco”. Direttore: Pietro Damu. Leu-
mann (Torino): Elle Di Chi. 71 (2002). 5 Hefte jahrlich.

2! Evangelizzare. Per Conoscere a far Conoscere. Direttore: Enzo Biemmi. Bologna: Edizioni Deho-
niane. 30 (2001/2002). 10 Hefte jahrlich.

2 Via Verita e Vita. Rivista monografica di approfondimento pastorale-catechistico. A cura del
Centro Catechistico Paolino. Direttore: Giovanna Teti. Roma: Centro Catechistico Paolino. 51
(2002). 5 Hefte jahrlich.

® Dossier Catechista. Strumento per la formazione personale e di gruppo. A cura del Centro Evan-
gelizzazione e Catechesi ,,Don Bosco“. Direttore: Bartolino Bartolini. Leumann (Torino): Elle di Ci.
18 (2001/2002). 9 Hefte jahrlich.
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,Formare i catechisti nell’ anno 2000% erwihnenswert, das vom Istituto di Catechetica
der Universita Pontificia Salesiana (Rom) herausgegeben wurde.* Jedes Jahr veroffent-
licht das gleiche Institut eine ,,Annale” genannte Publikation, in der es eine Zusammen-
fassung der katechetischen Inhalte der wichtigsten Zeitschriften und katechetischen Un-
tersuchungen in aller Welt zusammentriigt.> Diinn gesit ist die Mitarbeit von italieni-
schen Klerikern in den universitiren Einrichtungen. Manch einer besucht ein europdi-
sches Studienzentrum (z. B. Paris, Briissel).

Ein fruchtbringender Impuls wird von der wiedererrichteten ,,Associazione Italiana ca-
techeti“ (AICA) erwartet, die sich besonders der katechetischen Ausbildung von Pries-
terseminaristen widmet, die bislang wirklich inaddquat ist.>®

3. Religionsunterricht

3.1 Nach 15 Jahren

Es ist bekannt, dass in Italien seit 1984 das Konkordat zur Regelung von Religionsun-
terricht an Schulen in Kraft ist. Der schulische Religionsunterricht kann fakultativ ge-
wihlt werden und hat keinen katechetischen, sondern vor allem einen kulturellen Zu-
schnitt. Die rechtliche Verantwortung fiir diesen Religionsunterricht tragen neben dem
Ministero delle Publiche Istruzioni (Bildungsministerium) die Bischofe aller italieni-
schen Dibzesen, die sie gemeinsam mit der Prasidentschaft der Italienischen Bischofs-
konferenz (Conferenza Episcopale Italiana [CEI]) mittels eines dafiir eingerichteten Re-
ferats fiir Schulangelegenheiten wahrnehmen.*’

Nach mehr als 15 Jahren hat sich eine Serie von Faktoren mit nicht unerheblichem Ein-
fluss herauskristallisiert. Zunéchst muss die massive Teilnahme der Schiiler (und Fami-
lien) hervorgehoben werden. Ein nationales Forschungsinstitut spricht fiir die Zeit von
2000 bis 2002 von mehr als 90% Teilnehmern, mit einer gewissen Fluktuation an Gym-
nasien, insbesondere in den grofien Stidten und im Norden des Landes. Diese doch be-
achtliche Teilnahme erstaunt und ist wohl ein Symptom fiir die Werte, die der Religi-
onsunterricht zum gesamten Bildungskontext der Schule beizutragen vermag.

Was die Identitiit des Religionsunterrichts anbelangt, ist man dabei, einen Ausgleich zu
suchen zwischen konfessioneller Qualitit, kulturellem Beitrag, dem Dialog zwischen
Religions- und Humanwissenschaften und deren Aufwertung innerhalb des schulischen
Curriculums, der Aufmerksamkeit gegeniiber dem Kontext von Schule und Leben, so-

2 Cesare Bissoli / Joseph Gevaert (Hg.), La formazione dei catechisti. Problemi di oggi per la cate-
chesi di domani, Torino 1998.

% Annale. Rassegna annuale di studi di Catechtica e di Pedagogia Religiosa. A cura dell’ Istituto
Catechetica della Facolta di scienze dell’ Educazione dell’ Universita Pontificia Salesiana di Roma.

2 Sekretir der AICA ist zur Zeit Luciano Meddi.

¥ Vg, Cesare Bissoli, Der Religionsunterricht in Italien im Lichte des neuen Konkordats, in: rhs 28
(1985) 57-60; ,,Streit* um den Religionsunterricht an den staatlichen Schulen in Italien. Ein Interview
mit Emilio Alberich, in: KBl 111 (1986) 696-698; Werner Simon, Katechese und Religionsunterricht
in Ttalien und Deutschland. 8. Deutsch-italienisches Religionspadagogisches Treffen in Benediktbeu-
ern, in: RpB 33/1994, 28-39; Flavio Pajer, Die Schule als Ort, wo Kultur weitergegeben, tiberliefert
und verindert wird. Daraus sich ergebende Folgen fiir einen schulischen Religionsunterricht, in: Ed-
gar Josef Korherr (Hg.), Religiose Erziehung vor den Herausforderungen der kulturellen Vielfalt in
Europa, Graz 1995, 27-40; Cesare Bissoli, Italien, in: LexRP 1 (2001) 892-896; Joseph Gevaert,
Studiare Catechetica, Roma *2001 (Lit.).
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wie der padagogischen Sensibilitit. In der Tat bemerkt man ein Schwanken zwischen
einer schulisch-katechetischen Ausrichtung und anderen, offeneren Haltungen, die mehr
in Richtung einer religi6sen Erziehung orientiert sind. Zugleich wird fiir die Schule als
solche Religionsunterricht als kulturelles und erzieherisches Element beansprucht, ohne
dass die Kirche de facto das Monopol in diesem Bereich hat. Der echte innovative Im-
puls kommt heute allerdings von der geplanten allgemeinen Reform der Schulen (siehe
unten).

Eine entscheidende Rolle spielen schon immer die Religionslehrer. Derzeit sind sie in
groBer Mehrheit Laien mit zunehmender Ausbildung, aber immer noch schwach ausge-
bildet im inhaltlichen (Theologie, Geisteswissenschaften) und im pédagogisch-
didaktischen Bereich, da es nicht wie in Deutschland eine universitire Ausbildung gibt.
Unsere Ausbildungszentren sind meines Erachtens inaddquat, sei es fiir eine Erstausbil-
dung, sei es fiir das notige aggiornamento. Auflerdem ist hinzuzufligen, dass der recht-
liche Status der Religionslehrer bislang noch nicht vollig geklart ist, so dass Religions-
lehrer, auch wenn sie von ihren Kollegen fiir ihren schulischen Einsatz geschitzt wer-
den, keine Moglichkeit haben, ihrer gesellschaftlich-kulturellen Bedeutung im Kontext
der Schule ein entsprechendes Gewicht zu verleihen. Schlieflich finden sie auch in der
kirchlichen Gemeinschaft nicht die Beachtung und die Unterstiitzung, die sie verdienen.
Eigentlich miisste es ausreichen, darauf hinzuweisen, dass fiir ca. 90% junger Schiiler
der einzige kontinuierliche und authentische Bezug zur Religion iiber die Personen der
Religionslehrer und Religionslehrerinnen vermittelt wird.

3.2 Der hefiige Reformwind an den Schulen

Die Verinderungen im Religionsunterricht kommen, wie auch bei der Katechese, von
auBen, nimlich von der fiir alle Schulen vorgesehenen Reform, ohne dass wir jedoch
schon genau die Auswirkungen nennen konnten, die sicherlich festzustellen sein wer-
den, da der Religionsunterricht integrierter Bestandteil des staatlichen Curriculums fiir
die Schulen ist. An dieser Stelle kénnen nur einige Anmerkungen gemacht werden, zu-
erst hinsichtlich der Reform, dann beziiglich der voraussehbaren Konsequenzen.

Es handelt sich um eine substantielle Reform, die noch im Entstehen begriffen ist, daher
selbstverstindlich noch weiteren Verdnderungen ausgesetzt sein wird, wobei aber doch
bereits heute die wichtigsten Komponenten erkennbar werden. In diesem Zusammen-
hang sind zu nennen:

(1) die Konzentration auf die Person des Schiilers, der in seinem realen schulischen
und auflerschulischen Kontext gesehen wird: Dabei erhilt der unterrichtliche Lernpro-
zess zentrale Bedeutung. Er bestimmt die Organisation des Wissens und wird mit einer
expliziten Kontrolle der Lernergebnisse verbunden. Man wird in Zukunft nicht mehr
nach dem ‘inhaltlichen Programm’ fragen, also welche Inhalte der Schiiler wissen
muss, sondern von ‘Kompetenzcurricula’ sprechen, d. h. von Curricula, die das “Wis-
sen, wie man das Wissen sich aneignet’ fordern. Das wird zu erheblichen Verianderun-
gen fiihren, namlich zur

(2) schulischen Autonomie, verstanden als ‘Schule machen’ im realen Lebenskontext,
in dem die Schule situiert ist, folglich mit einer wirklichen didaktischen und organisato-
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rischen Autonomie der verschiedenen Schulen eines bestimmten Umfelds, innerhalb
gewisser gemeinsamer Parameter, aber mit der tatsichlichen Moglichkeit einer flexiblen
Gestaltung der Stundentafeln, von Aktivititen interdisziplinirer Arbeit, sowie einer
Aufwertung des kulturellen, auch aufierschulischen Beitrags des Umfelds.

Es ist wohl die potentiell radikalste Reform, die Flexibilitéitskriterien einfithrt und die
Mentalitit verindern wird, ganz zu schweigen von der Verianderung der schulischen
Inhalte und der eigentlichen Planungsablaufe.

(3) Neuordnung der Unterrichtszyklen: Die Reform umfasst den gesamten schulischen
Rahmen von der Kindheit bis zur Universitit (auch diese ist Gegenstand der Reformen)
- mit einer Neudefinition der Wissensgegenstiande und mit ihrer Umsetzung in ‘Begrei-
fen, Fihigkeiten, Kompetenzen’. So werden Grundschulen und hohere Schulen ver-
schieden strukturiert, was eine Neuqualifizierung der Lehrer und Leiter an Schulen
dringend erforderlich macht. Die schulische Gleichwertigkeit erfordert die Anerken-
nung eines schulischen Pluralismus (staatliche und private Schulen), der in ein einheitli-
ches nationales System eingebunden ist. Das heift: Auch fiir den Religionsunterricht
gilt, dass er ein Profil gewinnen muss, das in beiden Systemen umgesetzt werden kann,

3.3 Welche Konsequenzen ergeben sich fiir den Religionsunterricht?

Die Konsequenzen, die sich aus diesen Reformen fiir den Religionsunterricht ergeben,
sind zahlreich und noch nicht eindeutig. Im Folgenden seien einige grofere und abseh-
bare Konsequenzen genannt:

(1) Der gegenwirtige Religionsunterricht muss jegliche Form einer inhaltlichen, didak-
tischen und auch die methodische Umsetzung betreffenden Isolierung zugunsten einer
‘Netzwerkkultur’ iiberwinden. Zusammengefasst formuliert, ist er dazu verpflichtet,
nicht blofie Veréinderungskosmetik zu betreiben, sondern seine eigentliche Rolle in der
Schule neu zu tiberdenken und in einen synergetischen Austausch mit den anderen Dis-
ziplinen zu treten. Konkret miissen die Curricula des Religionsunterrichts oder besser
gesagt das ‘Curriculum der Kompetenzen’, die ihm eigen sind - unter Beachtung der
fir die Schulreform vorgegebenen Kriterien der Flexibilitit und der Integration — neu
geschricben werden. Es handelt sich dabei um Kriterien, die Folgendes erforderlich
machen: ‘Wesentlichkeit’ (= Konzentration auf das Wesentliche eines Gegenstandsbe-
reichs), ‘Territorialitdit’ (= Einbettung in das regionale/lokale soziale und kulturelle
Umfeld), Bewertungsfahigkeit, Interdisziplinaritit, Partizipation in verwandten Berei-
chen der Lehre, eine Uberarbeitung der Stundentafel, die nicht nur nach einem rigiden
wochentlichen Schema ausgerichtet sein darf, ebenso ein Nachdenken dariiber, was mit
den Schillern geschieht, die nicht den Religionsunterricht besuchen, schlieflich die
Teilnahme am POF (piano di offerta formativa / Plan des Bildungsangebots der Schu-
le).

Insbesondere muss sich der Religionsunterricht in den verschiedenen Schulformen,
wenngleich er selbstverstindlich konfessionell, also katholisch verankert bleibt, mit den
Religionswissenschaften auseinandersetzen. Gerade dies erscheint uns heute immer
mehr erforderlich und unabdingbar.
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(2) Was den Religionslehrer anbelangt, wird von diesem eine zunehmende Professio-
nalisierung erwartet, eine transparente, didaktische Rolle, eine hohere Présenz und neue
Aufgaben, die er im Organismus der Schule und dariiber hinaus im Austausch zwischen
Schule, Familie und Gemeinschaft wahrnimmt. AuBerdem wird dies wesentlich dazu
beitragen, den ‘juridischen Status’ des Religionslehrers als Lehrer an der Schule voll
anzuerkennen.

(3) Der Religionsunterricht sieht sich heute mehr denn je der Forderung nach einem
impliziten Curriculum religidser Erziehung ausgesetzt, das im Hinblick auf ein essentiel-
les ‘Basiswissen’ eingefordert wird, auch wenn dies so nicht offiziell zur Sprache
kommt. Die religiése Komponente, bevor iiberhaupt von einer spezifischen Konfession
gesprochen werden kann, ist das ‘kulturelle Existential’ der Person als solcher. Dies
heiBt nicht, dass der qua Konkordat bestehende Religionsunterricht abgeschafft werden
soll, auch weil realistisch betrachtet auf die Schnelle kein Ersatz geschaffen werden
konnte, Aber man muss sich iiber die Notwendigkeit im Klaren sein, dass eine religiose
Erziehung umgesetzt werden muss, die gleichzeitig sowohl fiir die Jugendlichen ange-
bracht als auch vollkommen in das Bildungsangebot der Schule integriert ist. Ein dies-
beziiglicher wesentlicher Beitrag konnte aus einer neuen Betrachtung erwachsen, die
den europiischen Kontext und die hier fortschreitenden Entwicklungen im Bereich der
schulischen religisen Bildung in Augenschein nimmt. Gegenwirtig geschieht dies in
einigen universitiren Zentren an daflir spezialisierten Instituten. Auch wenn die Vor-
schldge per se von Wichtigkeit sind, finden sie noch keinen breiteren Widerhall, son-
dern werden bislang vor allem von denen diskutiert, die sich mit diesem Thema als
Fachleute auseinandersetzen.

(4) Wir stellen fest, dass der Religionsunterricht weit davon entfernt ist, iiberfliissig zu
sein und dass er seinen signifikanten Beitrag zu den Zielen der Reform leisten kann,
indem er aktiv, wenn auch nicht exklusiv, im Zusammenhang facherverbindenden Ler-
nens zur Herausbildung der religiosen Dimension als einer Dimension des Menschen
beitrdgt, indem er teilnimmt an Kultur und Geschichte, an den Erfahrungen des Le-
bensumfelds und an den menschlichen Bereichen von hoher sozialer Bedeutung wie
z.B. Immigration, Zusammenbruch vieler Religionen, Aufkommen zahlreicher Fragen
aus den Grenzgebieten der Forschung (Bioethik, Okologie). Um diesen Beitrag leisten
zu konnen, ist es auch hilfreich, wie bereits oben gesagt, das Wissen um die verschie-
denen Formen des Religionsunterrichts in der Europdischen Union zu vertiefen und den
Dialog untereinander anzustreben.

Wir denken nicht, dass eine solche Weitung des Ansatzes des Religionsunterrichts au-
tomatisch zu einer Marginalisierung oder Abldsung der katholischen Version von Reli-
gion fiihrt, sondern sogar ein neues und besseres Verstindnis des eben nicht eliminier-
baren Katholischen schafft, indem es in einen Horizont von Bediirfnissen, Vorschligen
und neuen Modellen eingebettet wird.

In der Tat steht der Religionsunterricht einer Neuerung gegeniiber, deren Ausmal ver-
gleichbar ist mit den Auswirkungen der Konkordate von 1929 und von 1984, wobei er
sich diesmal in einer gewissen dialektischen Spannung zur Konkordatslosung befindet,
weshalb sich der derzeitige Religionsunterricht verandern muss, wenn ihm nicht die
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Isolierung in der Schule drohen soll. Wird eine flexibel gehandhabte Ubereinkunft ge-
niigen, oder miisste ein neuer Religionsunterricht angedacht werden, der dieses Mal
dann tatsichlich innerhalb der Schule und fiir ihre jeweiligen Zielsetzungen geschaffen
wiirde? Vor diesem Hintergrund wird offenkundig, welche Uberlegungen und Versuche
noch angestellt werden miissen, sei es im Hinblick auf das zukiinftige Profil des Religi-
onsunterrichts, sei es im Hinblick auf die Person des zukiinftigen Religionslehrers.

4. Zusammenfassung

Italien erlebt ohne Zweifel eine Krise - sowohl beziiglich der Katechese als auch beziig-
lich des Religionsunterrichts —, doch bieten sich in beiden Bereichen Mdglichkeiten zu
einer tiefgreifenden und positiven Anderung an. Dies stellt eine grofe Herausforderung
fiir einen Reifungsprozess dar, der Hoffnung wachsen, uns jedoch zugleich auch zittern
lasst, da er eine echte und wirkliche sowohl pastorale als auch kulturelle ‘Umkehr’ er-
fordert. Es ist klar, dass die Situation nicht mehr so bleiben kann, wie sie einmal war.
Moge Gott uns dabei helfen, dass wir den Mut finden, uns auf den Weg zu machen.
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Harald Schwillus
Katholischer Religionsunterricht und Religionsdidaktik in der DDR
und ihr Bezug zur Schule

1. Staatliche und kirchliche Rahmenbedingungen

Nachdem der Religionsunterricht in der Sowjetischen Besatzungszone in Deutschland
und zunichst auch in der DDR durch kirchlich beauftragte Lehrkrifte in den Riumen
der Schule stattgefunden hatte, war er allen kirchlichen Protesten zum Trotz bis zum
Ende der 1950er Jahre aus den meisten Schulen Ost-Berlins und der DDR verdrangt
worden, obwohl nach wie vor die Verfassung der DDR vom 7. Oktober 1949 galt. Ihr
Artikel 44 hatte zumindest verbal eindeutig geregelt:

,Das Recht der Kirche auf Erteilung des Religionsunterrichts in den Réumen der Schule ist ge-
wiihrleistet. Der Religionsunterricht wird von den durch die Kirche ausgewdhlten I{réﬁen erteilt.
Niemand darf gezwungen oder gehindert werden, Religionsunterricht zu erteilen. Uber die Teil-
nahme am Religionsunterricht bestimmen die Erziehungsberechtigten. *

Auf juristischem Wege wurde diese Verdrangung durch die Fithrung der DDR erreicht,
indem am 12. Februar 1958 von Volksbildungsminister Fritz Lange eine ,,Anordnung
zur Sicherung von Ordnung und Stetigkeit im Erziehungs- und Bildungsprozess der all-
gemeinbildenden Schulen® (der sog. Lange-Erlass) herausgegeben wurde.' Diese An-
ordnung ist nahezu inhaltsgleich mit dem zwei Jahre zuvor im Auftrag des Politbiiros
der SED fiir den Bereich Ost-Berlins in Kraft gesetzten Erlass vom 15. Februar 1956.
Dieser, nach dem damaligen stellvertretenden Oberbiirgermeister von Berlin, als Fech-
ner-Erlass bezeichnet, schrieb vor, dass jegliche zusatzliche, iiber den planméfigen Un-
terricht hinausgehende Unterweisung der Schiiler und Schiilerinnen — wie eben der Re-
ligionsunterricht — erst nach einer Pause von zwei Stunden nach dem Unterrichtsschluss
beginnen diirfe. Personen, die diese Unterweisung erteilten, sollten ihre Befdhigung fiir
diese Tatigkeit nachweisen und ,,in ihrem Verhalten positiv zum Staat der Arbeiter und
Bauern stehen*?, Die Priifung dieser Eignung steht dabei dem Schulleiter zu, der einen
Ausweis dariiber ausstellt, der vierteljahrlich verlangert werden muss. Abschnitt 5 die-
ses Erlasses kommt dann ausdriicklich auf den Religionsunterricht zu sprechen:

Der Schulleiter bestimmt, in welchen Rédumen der Religionsunterricht stattfindet. Die Personen,
welche diesen Unterricht erteilen, diirfen diese Riaume benutzen und sich nur wéhrend der vorgese-
henen Unterrichtszeit in ihnen aufhalten. Die Einrichtung der Schulrdume darf nicht fiir die Zwecke
des Religionsunterrichts verindert werden. Es ist nicht zuldssig, in der Schule oder in den der
Schule angegliederten Gebéuden Schiiler fiir den Religionsunterricht zu werben. Der Religionsun-
terricht endet spéitestens mit der Vollendung der Grundschule (8. Klasse). =

Mit dem Lange-Erlass von 1958 wurden diese Regelungen auf die gesamte DDR erwei-
tert. Die Durchfithrung von Religionsunterricht in den Schulen wurde auf diese Weise
zunehmend schwieriger und schlieBlich nahezu unmdglich. Einzelne Ausnahmen gab es
dennoch bis in die zweite Hilfte der 1960er Jahre. So konnte in Dabendorf bei Zossen

! Vgl. Raabe, Thomas, SED-Staat und katholische Kirche. Politische Beziehungen 1949-1961, Pa-
derborn 1995, 166.

*7Zit. n. ebd., 162.

3 Zit. n. Helmreich, Ernst Christian, Religionsunterricht in Deutschland. Von den Klosterschulen bis
heute, Hamburg 1966, S. 352f.
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bis zum 29. Mai 1967 in der Grundschule katholischer Religionsunterricht durch den
Pfarrer und eine kirchliche Mitarbeiterin erteilt werden. Am genannten Tag verweigerte
eine Reinigungskraft im Auftrag des Schulleiters dem kirchlichen Personal den Zutritt
zum Gebiude und verhinderte so die Erteilung des Unterrichts.*

Der katholische Religionsunterricht wurde unter diesen Bedingungen, ohne dass die
Lehrpline, die religionspadagogische Grundrichtung und die inhaltliche Ausrichtung
geandert worden wiren, in kirchliche Riume verlegt und behielt die Konturen schuli-
schen Unterrichtens mit Jahrgangsgruppen, Zeugnissen und Lehrpldnen bei.

.Die Methoden waren eher traditioneller Art, z.T. erweitert durch reformpddagogische Formen.
Immerhin war die Kirche durch die absolute Trennung von der Schule von der Mitwirkung an die-
ser ideologischen Bildungseinrichtung entlastet und frei, die eigene Gestaltung der christlichen Un-
terweisung zu finden. Die Gefahr bestand allerdings im Verlust des Bildungszusammenhanges und
der vollstindigen Sakularisierung der Bildung. Alle Fachgespriche wurden von den Verantwortli-
chen der staatlichen Schulpolitik abgelehnt.

Dennoch entstand durch diese Entscheidung einer Verlagerung des Religionsunterrichts
aus den Schulrdumen ein Freiraum fiir die Kirche, der es ermdoglichte, iiber die innere
Gestaltung und Durchfithrung des Religionsunterrichts selbst nachzudenken, da die
Krifte nun nicht mehr durch den Kampf gegen die von SED und Staat DDR getroffe-
nen antikirchlichen MaBnahmen gebunden wurden. Der Religionsunterricht hat somit
gerade durch seine Verlagerung aus den Ridumen der Schule in die der Kirchengemein-
den die Freiheit erhalten, sich als Alternative zum marxistisch-leninistischen Erzie-
hungsmonopol des Staates in der Auseinandersetzung um Sinn- und Wertfragen neu zu
profilieren. Er ist gewissermafen das Alternativangebot an Unterricht fiir die gesamte
auf eine einzige ideologische Weltsicht hin verengte Schule geworden. Zumindest fiir
die Kinder und Jugendlichen, die am Religionsunterricht teilnahmen, ergab sich so die
Moglichkeit der Erfahrung einer pluralen Auseinandersetzung mit den Grundfragen
menschlicher Existenz.

AuBerte sich die Durchdringung der Schule durch marxistisches Gedankengut zunichst
wahrend der 1950er Jahre bis zum Tode Stalins eher im Sinne eines Vulgdrmarxismus,
so bedeutete die am 24. und 25. April 1958 veranstaltete Schulkonferenz der SED einen
wichtigen Schritt hin zu einer atheistisch-marxistischen Bekenntnisschule. Vorausge-
gangen war dieser Schulkonferenz ein Beschluss des Politbiiros der SED vom 4. Mirz
1958, bei der die ,Kenntnis des dialektischen Materialismus“ als ,,wichtigste Bedin-
gung® bezeichnet wurde,

Lum Aberglauben und jeglichen Glauben an iibernatiirliche Wesen zu iiberwinden, der daran hin-
dert, die Kraft eines jeden einzelnen bewusst und vorurteilsfrei fiir den sozialistischen Aufbau einzu-
setzen. [...] Den Marxismus-Leninismus allseitig studieren und anwenden heifst aber, bei der Be-
handlung und Anwendung aller Bestandteile des Marxismus-Leninismus von seinem atheistischen
Wesen auszugehen. Nur dadurch ist es moglich, sozialistische Menschen zu erziehen, die sich der

* Dibzesanarchiv Berlin [DAB] Ia/14-ASig: 1.7 Kirche in der DDR.

* Reiher, Dieter, Kirchliche Unterweisung in einer sikularen Gesellschaft. Erfahrungen aus den ost-
deutschen Kirchen, in: ChrL 46 (1993) 465-471, hier 466f.
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Grafie und der schopferischen Kraft der Volksmassen voll bewusst sind. Die atheistische Erziehung
ist die Grundlage einer wahrhaft humanistischen Bildung. “°

Fiir die Schulkonferenz der SED hatte das Politbiiro bereits am 1. April 1958 die Rich-
tung der zu fassenden Beschliisse vorgegeben:

LAuf der pidagogischen Konferenz ist in dem Sinne zu formulieren, dass Klassenlehrer und leiten-
de Lehrer, wie Direkioren und Stellverireter iiberzeugte Marxisten sein miissen. Anderen Lehrern
ist in dieser Frage Zeit zu lassen. “

Das Konzept der sozialistischen Schule wurde dann auf der genannten Schulkonferenz
der SED gewissermalen offiziell bestitigt. Volksbildungsminister Lange formulierte es
in seiner Rede u.a. so:

,Die sozialistische Schule ist durch ihr Erziehungsziel gekennzeichnet, eine Generation heranzubil-
den, die den Aufbau des Sozialismus vollenden wird. Grundlage der gesamten Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit [...] ist der Marxismus-Leninismus. [...] Die Lehre, der Unterricht, die Schule miissen
von der ersten Klasse an und in allen Féchern mit dem Kampf um den Sozialismus in enge Verbin-
dung gebracht werden. [...] Die sozialistische Schule hat den allseitig entwickelten Menschen mit
hoher Kultur und Bildung, mit einer sozialistischen Weltanschauung und einer sozialistischen Mo-
ral zum Ziel. *®

Mit der Verabschiedung des ‘Gesetzes iiber das einheitliche sozialistische Bildungssys-
tem’ vom 25. Februar 1965, der ‘Verordnung iiber die Sicherung einer festen Ordnung
an den allgemeinbildenden Schulen - Schulordnung” vom 20. Oktober 1967 und mit
dem Entwurf fiir eine neue Verfassung der DDR 1968 erreichte das Verhiltnis von
schulischer Bildung und der Moglichkeit der Kirchen, am Bildungsprozess der heran-
wachsenden Generation teilzuhaben, den Zustand, der fiir die gesamte Ara Margot Ho-
neckers als Volksbildungsministerin gelten sollte. Ein Stillstand der Schul- und Bil-
dungsentwicklung des Staates und die Verweigerung eines Sachgesprichs tiber Bil-
dungsfragen mit den Kirchen hatte begonnen, der iiber etwa 20 Jahre bis zur Wende
1989 und der damit verbundenen Beendigung des SED-Regimes anhalten sollte. Noch
vor der Verabschiedung des Bildungsgesetzes von 1965 waren

»Lehrpldne fiir den Staatsbiirgerkundeunterricht in den Klassen 9 bis 12 eingefiihrt [worden], auf
deren Grundlage die Schiiler systematisch an den Marxismus-Leninismus herangefiihrt werden soll-
ten. Dieser neue Kurs brachte endgiiltig eine Ideologisierung des Schulsystems sowie eine Ver-
kiimmerung von Kultur, Wissenschaft und Technik. Spéitestens zu diesem Zeitpunkt hatte sich der
ideologische Dogmatismus der fiihrenden Partei, der SED, iliber alle Bereiche des menschlichen
Lebens in der DDR ausgebreiter.

Der Entwurf der neuen Verfassung fiir die DDR wurde am 31. Januar 1968 von der
Volkskammer zur Kenntnis genommen und den Biirgern zur Aussprache und Diskussi-
on vorgelegt. Dies nahm die Berliner Ordinarienkonferenz zum Anlass, ihre Einwénde
gegen den Entwurf in zwei Eingaben vorzubringen. Insbesondere der Wegfall der Arti-
kel 41 bis 49 der bisherigen Verfassung von 1949, die den verfassungsméafBigen Schutz

S Stiftung Archive der Parteien und Massenorganisationen der DDR im Bundesarchiv, Zentrales Par-
teiarchiv [SAPMO-BA, ZPA], J IV 2/2/583 v. 4. Marz 1958; zit. n. Raabe 1995 [Anm. 1], 169.

" SAPMO-BA, ZPA, J IV 2/2/587, Politbiirobeschluss v. 1.4.1958 (Tagesordnungspunkt 6); zit. n.
Raabe 1995 [Anm. 1], 169.

8 Zit. n. Kersten, Heinz, Die Schulkonferenz der SED, in: SBZ-Archiv 9 (1958) 146-149, hier 148.

? Reck, Hanno, Soziale Erfahrungen von Christen in der DDR-Schule, in: Lott, Jirgen (Hg.), Reli-
gion — warum und wozu in der Schule?, Weinheim 1992, 162-168, hier 164.
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der Kirchen und ihrer Rechte sicherstellten, gaben dabei Anlass zur Sorge. Der fiir die
Gewihrleistung des Religionsunterrichts in der Schule wichtige Artikel 44 wurde bei
der Aufzihlung der betroffenen Bereiche in der ersten Eingabe vom 5. Februar 1968
nochmals ausdriicklich erwihnt." Bei der zweiten Eingabe am 26. Februar 1968 argu-
mentierte der Berliner Bischof Alfred Kardinal Bengsch mit der Allgemeinen Erklérung
der Menschenrechte:

»In der Diskussion um den Entwurf der neuen Verfassung wurde ofter darauf hingewiesen, dafs die
Kirche keine verfassungsmdpige Garantie alter Privilegien mehr erwarten konne. Aber in den Arti-
keln 40-49 der Verfassung von 1949 sind die Grundanliegen des Artikels 18 der ‘Aligemeinen Er-
kldrung der Menschenrechte’ der Vereinten Nationen verwirklicht, und ihre durch die historischen
Gegebenheiten bedingte Auspriigung ist gemdf3 Abschnitt Il A 10 des Potsdamer Abkommens zu
respektieren. “!! e

Im Anschluss daran macht Bengsch einige Vorschlige fiir eine Uberarbeitung der Arti-
kel 18, 19 und 38 des Verfassungsentwurfes, um die Rechte der Kirchen sicherzustel-
len. Von der Forderung nach einem Religionsunterricht in den Réumen der Schule -
und damit im Sinne einer Teilhabe an einem in der Offentlichkeit stattfindenden Diskurs
iiber Weltanschauungsfragen - ist hierbei nicht mehr die Rede. Lediglich das Recht auf
religiose Unterweisung im allgemeinen wird gefordert. Die katholische Kirche hat hier-
bei also von sich aus auf den zumindest juristisch verankerten Anspruch verzichtet, Re-
ligionsunterricht in den Raumen der Schule zu fordern.

Deutlich wird insbesondere bei dieser zweiten Eingabe die mit Bengsch begonnene neue
Phase der Staat-Kirche-Beziehungen in der DDR. Im Gegensatz zur Zeit Bischof Kar-
dinal Julius Dopfners hatte die Kirche im Bereich der Bildung und Schule (und dabei
auch im Bereich des Religionsunterrichts) den Riickweg in den Innenbereich angetreten.
Aufgrund der Diasporasituation der Katholiken in der DDR und aufgrund der Tatsache,
dass das Bistum Berlin sich auch auf West-Berlin erstreckte, schien Bengsch einen vor-
sichtigeren Kurs dem Staat DDR gegeniiber fahren zu wollen, der allerdings zu einer
Art ‘Einigelung® im katholischen Milieu fiihrte.

Die Verfassung von 1968, die 1974 nochmals gefindert wurde, beinhaltete nach den
kirchlichen Vorstdfen dann immerhin formell in Artikel 20 Abs. 1 die Festschreibung
der Glaubens- und Gewissensfreiheit sowie in Artikel 39 die Fixierung der Glaubens-
und Kultfreiheit. Allerdings schrieb sie auch das ,einheitliche sozialistische Bildungs-
system“ (Art. 25, Abs. 1) fest. Der Religionsunterricht war damit — zumindest aus der
Sicht des Staates und der SED - aus der Offentlichkeit verschwunden und in den Be-
reich der privaten Kultaustibung verbannt.

Fiir die staatliche Seite war durch die gelungene Verdringung des Religionsunterrichts
aus den Riumen der Schule in die der Gemeinde dieser Unterricht nunmehr relativ un-
1% ygl. Zum Entwurf einer neuen Verfassung der DDR (Der Vorsitzende der Berliner Ordinarienkon-
ferenz, Kardinal Bengsch, im Namen der Bischofe und Bischoflichen Kommissare in der DDR an
den Vorsitzenden des Staatsrates, Ulbricht, 1. Eingabe), abgedruckt in; Lange, Gerhard u.a. (Hg.),

Katholische Kirche - sozialistischer Staat. Dokumente und offentliche Auferungen 1945-1990, Leip-
zig 1992, 227-230.

"' Zum Entwurf der neuen Verfassung (Der Vorsitzende der Berliner Ordinarienkonferenz, Kardinal
Bengsch, im Namen der Bischofe und Bischoflichen Kommissare in der DDR an den Vorsitzenden
des Staatsrates, Ulbricht, 2. Eingabe, 26.2.1968), zit. n.: Lange u.a. 1992 [Anm. 10], 231-234; hier
231f.
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interessant geworden. Fiir die Kirche ergaben sich aus dieser Verdriangung aus der ge-
sellschaftlichen Offentlichkeit der DDR aber durchaus Chancen fiir die innere Ausges-
taltung des Religionsunterrichts, da die Krifte in diesem Bereich ja nicht mehr in der
Auseinandersetzung mit der Volksbildung aufgerieben wurden. Innerkirchlich fillt in
diese Zeit der Anstof des Zweiten Vatikanischen Konzils, der auch in der DDR ein
neues Bedenken der Situation und der Beziehung von Kirche und Welt ausloste.

Im Gefolge der programmatischen Hinwendung zur ‘Welt’, die die rémisch-katholische
Kirche auf dem Zweiten Vatikanischen Konzil vollzog, kam es wie in der Bundesrepu-
blik Deutschland auch in der DDR zu einer Synode, die die Ergebnisse des Konzils auf
Landesebene anwenden sollte. Die Pastoralsynode in Dresden (1973-1975) sah ihren
Auftrag in gewissem Unterschied zur Wiirzburger Synode der Bistiimer in der Bundes-
republik jedoch verstirkt darin, sich auf das Leben im kirchlichen Binnenraum zu kon-
zentrieren und dies gemé#B den rémischen Vorgaben umzugestalten. Deutlich wird diese
Grundausrichtung auch bei der Behandlung des Religionsunterrichts. Er erhilt auf der
Dresdner Synode keinen eigenen Stellenwert und wird lediglich als ‘katechetische Un-
terweisung® bezeichnet, obwohl die katholische Kirche ja auf die Bezeichnung Religi-
onsunterricht fiir ihr unterrichtliches Handeln in den Gemeinden nie verzichtet hat. Die
Behandlung der Aufgaben dieser Katechese findet sich als Unterpunkt des Beschlusses
‘Aspekte des Verkiindigungsdienstes der Gemeinde® im Rahmen der Kinderpastoral und
beschrankt sich auf wenige Aussagen, die der Zielvorgabe verpflichtet sind, dass ,,die
Kinder den Glauben wirklich leben lernen“?. Im Zentrum dieses Anliegens steht die
Festigung des Glaubens bei den zu Unterweisenden.,

Eine bereits im Januar 1972 erstellte Analyse der pastoralen Situation der katholischen
Kirche in der DDR betrachtet in ihrer Beschreibung der auf die Pastoral einwirkenden
Faktoren u.a. auch ausdriicklich die Auswirkungen der weltanschaulichen Situation und
Folgen fiir die religivse Unterweisung und den damit verbundenen Standort der Kirche
in der Offentlichkeit:

» Grundlage des gesamten dffentlichen Lebens ist der Marxismus-Leninismus. Die Kirche wird als
Kultkirche toleriert. Diese Situation fiihrt in einigen Punkten zur Konfrontation, v. a. aber leben die
Gldubigen in einer permanenten geistigen Auseinandersetzung, v. a. in Schule, Studium und Beruf.
[...] Je geringer die Prisenz der Kirche im offentlichen Leben wurde (z.B. Aufhdren des Religions-
unterrichts in den Schulen in den 50er Jahren), umso stirker verlagerte sich die Seelsorge auf die
Pfarrgemeinden. “"

Die Stimmungslage innerhalb der katholischen Bevolkerung der DDR bis in die 1970er
Jahre hinein beschrieb Franz Georg Friemel 1993 in der Riickschau so:

» Wir haben in diesem System keine Chance, wenn wir nicht zusammenhalten. Wir miissen mit einer
Stimme sprechen und zwar mit der Stimme der Bischdfe bzw. mit der des Vorsitzenden der Berliner
Bischofskonferenz. Wir sitzen alle in einem leichten Boot auf gefihrlicher See, da kann man sich
den Luxus von inneren Auseinandersetzungen nicht leistenf...] Beim 77. Deutschen Katholikentag
predigte Bischof Spiilbeck und dachte sich ein Gesprich zwischen Kirche und Staat aus. Die ent-
scheidende Passage lautete so: Herr Minister, Sie sind Marxist, ich bin Katholik, somit haben wir

" Konzil und Diaspora. Die Beschliisse der Pastoralsynode der katholischen Kirche in der DDR.
Hrsg. im Auftrag der Berliner Bischofskonferenz, Leipzig 1977, 84.

Y DAB Ia/14-Asig: 1.7. Kirche in der DDR, Zur pastoralen Situation der kath. Kirche in der DDR
(Januar 1972), 1f.
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in unseren ideologischen Beziehungen nichts gemeinsam. Es gibt keine Briicke zwischen Ihnen und
uns. Wir leben in einem Haus, dessen Grundfesten wir nicht gebaut haben, dessen tragende Fun-
damente wir sogar fiir falsch halten. Wir leisten gern unseren Beitrag dazu, dass wir in diesem
Haus wiirdig wohnen kénnen. Doch bleibt dieses Haus fiir uns ein fremdes Haus. Wir leben nicht
nur kirchlich in der Diaspora, sondern auch staatlich. “"*

Ebenfalls in der Riickschau auf die Lebens- und Bildungssituation fiir bekennende
Christen in der DDR schrieb Hanno Reck 1992:

 Hauptursache im Konflikt zwischen Staat und Kirche war die zutiefst intolerante Politik des SED-
Regimes, die alle sich zu einer anderen Weltanschauung und Lebensweise bekennenden Menschen
mehr oder weniger als ihre Gegner ansah. Es galt die Devise: ‘Wer nicht fiir uns ist, ist gegen
uns.’ Aus dieser Grundeinstellung heraus wurde nicht nur die strikte Trennung von Staat und Kir-
che festgeschrieben, sondern die Kirche und ihre Glieder wurden als eine Gruppierung verstanden,
die ein Hemmschuh bei der Entwicklung des Sozialismus waren. Christen galten quasi als ‘nicht
vollwertige Biirger’. Die evangelische Kirche war von Anfang an die wichtigste institutionelle und
materielle Stiitze von Reformbewegungen in der DDRYJ...] Dieses Moment wurde verheimlicht, ja
totgeschwiegen. Der so eingeschlagene Weg schloss den Dialog gdnzlich aus und bedeutete de fac-
to eine Diskriminierung von Christen in allen Lebensbereichen. Seinen traurigsten Ausdruck fanden
diese ‘Mafinahmen’ in der Benachteiligung von christlichen Kindern|...] Diesem Problem wirkte
die Kirche durch die Errichtung und Forderung von eigenen kirchlichen Bildungsstétten entgegen,
die aber in der Regel nur eine Weiterqualifikation im kirchlichen Sektor ermoglichten. “"

Im Gegensatz zur Wiirzburger Synode wird vor dem Hintergrund der so beschriebenen
Situation in der DDR auf der Dresdner Synode iiber eine mdgliche oder auch notige
Verinderung der inhaltlichen Gestaltung und theoretischen Verankerung und Begriin-
dung des Religionsunterrichtes nur wenig nachgedacht, da er vorzugsweise als Bestand-
teil des in der Gemeinde verankerten Verkiindigungsdienstes begriffen wird. In der
Konsequenz einer solchen Betrachtungsweise ware der Religionsunterricht vollstindig
in der Katechese aufgegangen und zu einem Teilbereich der katechetischen Bemiihun-
gen der Kirche geworden. Die Unterscheidung zwischen Religionsunterricht und Kate-
chese, auf der die Wiirzburger Synode deutlich beharrt, wire dann nicht mehr gegeben.
Die Chance, auf diese Weise eine fiir die Offentlichkeit bestimmte deutliche pidagogi-
sche Alternative zum monistischen staatlichen Erziehungsmonopol mit seiner Ausrich-
tung auf das sogenannte sozialistische Menschenbild zu formulieren, lag nicht im Be-
reich des Moglichen. Zu sehr war die katholische Kirche von der doppelten Diasporasi-
tuation eingenommen und beschrénkte sich darauf, das Vorhandene im Bereich der reli-
giosen Kinderunterweisung im Rahmen der Verkiindigung zu bewahren. Deutlich wird
dabei das Bemiihen, den Bezug der Kinder zur Gemeinde zu verstirken und mittels der
Katechese bzw. des Religionsunterrichts gemeinschaftsstiftend und -fordernd zu wirken.
Trotz dieses deutlichen Gemeindebezugs wird das in den Religionsunterricht ‘hereinra-
gende’ Umfeld der Kinder beachtet, so dass zumindest dabei eine Weitung des Blicks
‘nach auflen” geschieht:

»Die Kenninisse, die die Kinder aus ihrer Umwelt haben, miissen beriicksichtigt werden. Sie sind
dort zu korrigieren und zu ergdnzen, wo die Kinder einseitig iiber Glauben und Kirche informiert

** Friemel, Franz Georg, Katholische Kirche. Uberlebensstrategien, in: zur debatte. Themen der Ka-
tholischen Akademie in Bayern 23 (4/1993)13.

' Reck 1992 [Anm. 9], 164f.
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sind. Jeder katechetische Mitarbeiter muss sich deshalb dafiir interessieren, was in den Kopfen der
Kinder vorgeht. “'°

Das einseitige Gesprich, das die Religionspadagogik und -didaktik als gleichsam ‘mo-
nologischen Dialog® mit der Volksbildung und dem Schulwesen in der DDR seit den
1970er Jahren anfangshaft und verstirkt seit den 1980er Jahren fiihrte, hat hier seine
durch das Zweite Vaticanum grundgelegten Wurzeln, wenn auch die Beschliisse der
Dresdner Synode deutlich binnenkirchlich pastoral ausgerichtet waren und den Dialog
mit der “Welt’ DDR nicht zum zentralen Anliegen machten. Mit dem Begriff ‘monolo-
gischer Dialog* soll hier der wihrend des Bestehens der DDR von der Kirche niemals
unterlassene Versuch bezeichnet werden, sich in Fragen der schulischen Bildung und
Erziehung mit dem Staat in einen Diskurs zu begeben - und, da staatlicherseits keine
Reaktion erfolgte, zumindest einseitig ein Gesprich aufzunehmen, von dem man ver-
muten konnte, dass es beobachtend vernommen, jedoch offiziell von der Volksbildung
nicht zur Kenntnis genommen wird. Trotz dieser Dialogverweigerung hat die Kirche
sich nie selbst von der Wahrnehmung ihrer Verantwortung fiir das in der Erziehung
vermittelte Menschenbild dispensiert. Dies zeigen deutlich auch die — ganz im Sinne
von ,,Gaudium et spes“ durchgefiihrten — Analysen und Bewertungen der allgemeinge-
sellschaftlichen Situation sowie der einheitlichen staatlichen Erziehung vom Kindergar-
ten an. Diese intensive Auseinandersetzung mit staatlichen Bildungszielen und dem dar-
in sich dufernden Menschenbild zeigt, dass sich die Kirche um einen Dialog mit dem
Staat bemiihte und gleichzeitig ihren Stand in der konkreten Wirklichkeit vor Ort sah -
einer Wirklichkeit, die es auch von kirchlicher Seite aus zu gestalten galt. Auch wenn
der Spielraum fiir diese Gestaltung aufgrund der staatlichen Restriktionen relativ be-
schrinkt war, konnte dennoch im eigenen Rahmen von Unterricht (nimlich im Religi-
onsunterricht) ein Gegenmodell von Unterricht und Bildung tiberhaupt in die Gesell-
schaft der DDR hineingelebt werden, das einem ganz anderen Menschenbild und einem
ganz anderen Unterrichtsstil verpflichtet war, als sie in der staatlichen Einheitsschule
zum Tragen kamen.

2. Die Ausgestaltung des katholischen Religionsunterrichts in den Riumen
der Kirche seit den 1970er Jahren

Die Umsetzung des Religionsunterrichts in den Gemeinden beschrinkte sich nicht auf
den engen Rahmen, in den er aufgrund der Synodenbeschliisse hitte verwiesen werden
miissen. Vielmehr verwirklichte der katholische Religionsunterricht in den Pfarrge-
meinden auf dem Gebiet der DDR sehr wohl auch das Anliegen, weiterhin Unterricht
und nicht nur Katechese zu sein, sowie das prinzipielle Ausgerichtetsein auf einen dem
Konvergenzmodell verpflichteten Religionsunterricht hin, wie ihn die Wiirzburger Sy-
node fiir die Bundesrepublik beschrieben und gefordert hat. Die deutlichen Beziige zu
religionspidagogischen Modellen und Materialien aus der Bundesrepublik Deutschland
verdeutlichen dies. Allerdings geschah dies alles natiirlich vor dem Hintergrund der
konkreten pastoralen Situation in der DDR und somit dann doch im Sinne des Zweiten

"% Erlauterungen der Fachkommission, in: Konzil und Diaspora 1997 [Anm. 12], 86.
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Vaticanums in dialogischer Auseinandersetzung mit dem konkreten Ort der Kirche in
der Welt eines sozialistischen Staates.
Fiir die Kirche war damit ein Punkt erreicht, an dem noch deutlicher eigenes Profil
auch im Bereich des nun bis zur Vereinigung Deutschlands von 1990 auf die Bezugs-
grife Gemeinde verwiesenen Religionsunterrichts gezeigt werden musste — auch in Ab-
grenzung zum gesamten staatlichen Unterrichts- und Erziehungsangebot. Allerdings gilt
es bei diesem Prozess zu beachten:
,Die gemeindliche Katechese, die sich in der DDR entwickelt hat, ist nicht zu verwechseln mit der
‘Gemeindekatechese’. Die Verantwortung fiir das katechetische Wirken der Kirche trigt in der
DDR der Pfarrer mit den Mitarbeitern im pastoralen Dienst. Katechese wird in der Regel erteilt
durch Priester, Seelsorgehelferinnen und Katecheten, also von ausgebildetem Personal. Einige
Didzesen haben Kurse fiir Katecheten eingerichtet, die nebenamtlich an dieser gemeindlichen Kate-
chese beteiligt sind. “/’
Der kirchlich verantwortete Religionsunterricht hat sich demnach nicht selbst aus dem
Gesamtprojekt Bildung der heranwachsenden Generationen ‘ausgeklinkt’, sondern ver-
sucht die Nische, die ihm die staatliche Bildungs- und Religionspolitik gelassen hat,
namlich den Raum Gemeinde, auszufiillen und dort Religionsunterricht unter quasi-
schulischen Bedingungen abzuhalten und zugleich den staatlichen Bildungsbetrieb wach-
sam zu beobachten und in wachsendem Mafle in das einseitige Gespréch mit der Volks-
bildung einzutreten. Dies lasst sich anhand von drei Prozessen verdeutlichen:

1) der Religionsunterricht findet zwar in der Verantwortung der Gemeinde, doch unter
quasi-schulischen Bedingungen statt;

2) der Religionsunterricht rezipiert Modelle und Materialien der religionsdidaktischen
Arbeit in der Bundesrepublik Deutschland;

3) das Mitwirken an der Aufgabe der schulischen Erziehung und Bildung - wie es fir
den Bereich der Bundesrepublik Deutschland der Wiirzburger Synodenbeschluss
zum Religionsunterricht formuliert hat — wird auch in der katholischen Religionspd-
dagogik in der DDR in Form eines ‘monologischen Dialogs‘ und Gesprichsange-
bots umgesetzt.

2.1 Der gemeindliche Religionsunterricht unter quasi-schulischen Bedingungen

Trotz der Verlagerung des Religionsunterrichts in den Bereich der Gemeinderdume
blieb seine formale Struktur durch die schulischen Rahmenbedingungen von Lernen
konturiert. Die Unterrichtseinheiten hatten weiterhin eine Dauer von 45 bzw. 90 Minu-
ten, der Lernfortgang ist durch einen Lehrplan vorgeordnet, es gibt Zeugnisse bzw. Be-
urteilungen des Lernfortschritts, der Unterricht wird i.d.R. in wéchentlichem Rhythmus
durchgefiihrt, wihrend der Ferien der staatlichen Schule findet ebenfalls kein Religions-
unterricht statt, es gibt Religionsbiicher, die auf bestimmte Klassenstufen hin ausgelegt
sind, Hausaufgaben sind prinzipieller Bestandteil des Religionsunterrichts.™ Ebenso wie
" Friemel, Franz Georg, Religiose Unterweisung in der DDR. Eine Auskunft aus katholischer Sicht,
in: RpB 26/1990, 83-95, hier 85.

" Vgl. die Beriicksichtigung der Zuordnung zur schulischen Unterrichtsstruktur und der Hausaufga-
ben beim Religionsbuch ,, Miteinander glauben® und dem dazugehérigen Werkheft, die beide fiir den
Einsatz in der Klassenstufe 2 konzipiert wurden; DAB Pastorale Mitteilungen Seelsorgeamt Berlin
1984-1990, 2/1988, Rubrik Kinder 2: , Am Beginn des Schuljahres 1988/89 erscheint das neue Reli-
gionsbuch fiir das zweite Schuljahr ‘Miteinander glauben’[...] Merkstiick und Hausaufgaben sind
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die staatlichen Lehrbiicher fiir die schulischen Unterrichtsficher sind auch die Religi-
onshiicher fiir die einzelnen Klassenstufen fiir den gesamten Bereich der DDR die glei-
chen. Auch in dieser formalen Angleichung an die Vereinheitlichung des staatlichen
Bildungswesens kann eine bewusste Ankniipfung an schulische Strukturen im Bereich
des Religionsunterrichts in den Gemeinden in der DDR gesehen werden.

Die Strukturierung des Religionsunterrichts nach schulischen Strukturprinzipien spiegelt
sich auch in der Ausbildung der Unterrichtenden wieder, da die Missio-Kurse fiir Lai-
enkatecheten, die diesen Religionsunterricht neben den Pfarrern und Seelsorgehelferin-
nen durchfiihrten, auch deutlich auf unterschiedliche Jahrgangsstufen ausgerichtet wa-
ren. Die Einladungen zur Teilnahme an derartigen Missio-Kursen zeigen dies:

,Die Abteilungen Pastoral und Caritas planen gemeinsam einen Kursus mit dem Ziel, geeigneten
Helfern die Lehrbefihigung fiir die religiose Unterweisung in der Frohen Herrgottstunde [Vor-
schulbereich] sowie im Religionsunterricht der Unterstufe oder der Mittelstufe zu vermitteln. “”°

Im Ausschreibungstext wird als Ausbildungsziel der Erwerb der Befahigung zum Beruf
des Katecheten angegeben. Diese Bezeichnung selbst spricht jedoch nicht dagegen, dass
hierbei Ménner und Frauen fiir einen Religionsunterricht ausgebildet werden sollten,
der sich quasi schulischen Bedingungen verpflichtet wusste, da die Berufsbezeichnung
‘Katechet® ja auch fiir die iiberwiegende Zahl derjenigen gilt, die das Fach Katholische
Religionslehre im Land Berlin unterrichten - in emer Situation also, in der Religion
zwar ein Fach an der Schule, aber kein Fach der Schule ist. Die Strukturierung der Ka-
techetenausbildung anhand der zu unterrichtenden Jahrgangsstufen ist demnach deutlich
von der gedanklichen Anbindung des Religionsunterrichts an den schulischen Rahmen
geprigt. Dies ist trotz des Unterrichtsortes Gemeinde bis zum Ende der DDR nie auf-
gegeben worden.

Deutlich wird dieses Festhalten am Modell eines sich an den Bedingungen der Schule
ausrichtenden kirchlichen Unterrichtsangebots bereits wéhrend der 1950er und frilhen
1960er Jahre, als er vom Staat und der ihn beherrschenden Partei (SED) aus den Riu-
men der Schule verdringt wurde. Ein an ,,die Seelsorgestellen im Demokratischen Sek-
tor und in den Randgebieten“ Berlins versandtes Schreiben vom 27. Juli 1960 spricht
die damals dréngenden Probleme an:

»Die wachsenden Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung der religidsen Unterweisung machen den
Einsatz von katechetischen Hilfskréften immer dringender notwendig. Darum bitten wir Ew. Hoch-
wiirden herzlich, Ausschau und Umfrage in Ihrem Seelsorgebereich nach geeigneten und beféhig-
ten Laien, bzw. Ordensangehdrigen zu halten, und Meldungen |[...] bis zum 30. September 1960
vorzunehmen. “*

Die zur Losung dieses Personalproblems geplante Ausbildung gliederte sich wieder
nach den Klassen- bzw. Jahrgangsstufen der Schule:

»1. Kurs zum Erwerb der Lehrbefihigung fiir Kinder der 1. - 4. Klasse (Kleiner Missio-Kurs). [...]
2. Kurs zum Erwerb der Lehrbefihigung fiir Kinder der 1. - 9. Klasse (Grofier Missio-Kurs). “*!

hervorgehoben [...] Zum Religionsbuch gehort ein Werkheft. Es kann sowohl im Unterricht wie fiir
die Hausaufgaben verwendet werden. “

" DAB Pastorale Mitteilungen. Mitteilungen und Hinweise. Dresden 1980-1987, Nr. 3/13.6.1983.
* DAB Ia/14-ASig: Religionspadagogik II-51 (Missio-Kurse, Fernstudium, bis 1971).
* Ebd.
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Franz Georg Friemel beschreibt 1990 im Riickblick die Verlagerung des Religionsun-
terrichts aus der Schule in die Gemeinde jedoch als Prozess einer inhaltlichen Verénde-
rung des Religionsunterrichts im Sinne von Katechese:

,Der Religionsunterricht wandert nun von der Schule in die Gemeinde und wird Katechese. Damit
dndert sich auch ihr Charakter. Die Katecheten erkannten nédmlich bald, dass die Methoden einer
streng unterrichtlichen Unterweisung nach Art der Schule - die in der DDR ja eine Art Drillschule
war - dem Thema nicht angemessen waren. Die Katechese in der Pfarrei wird also entschult. Es
kommen Spielelemente hinein. Das Gespriich, bei dem jeder seine Meinung sagen kann, ist ein
wichtiges Element, denn diese freie Rede ist in der Schule, je sozialistischer sie wird, desto weniger
moglich. Die Sitzordnung, die Raumausstattung verzichten auf an der Schule orientierte Gestal-
tung. Die Katechese wird eng mit dem Gemeindeleben, mit der Liturgie und mit dem Kirchenjahr
verbunden. Sie spielt sich in einem rein kirchlichen Milieu ab, entwickelte sich zu einer christlichen
Subkultur im Freizeitbereich. Es wurde nicht auf Leistung, aber auf Atmosphire geachtet. Diese
Art von Katechese, die manchmal im Arbeitszimmer des Pfarrers statifand, war nicht sehr an-
spruchsvoll, aber sie war kommunikativ. Es ging in ihr ‘gemiitlich’ zu. Die Kinder und Jugendli-
chen brachten oft ihire nichtkatholischen Freunde oder Freundinnen mit. ‘>

Friemel gibt hier fiir den Religionsunterricht am Ort Gemeinde eine Beschreibung eines
modernen schiilerorientierten Unterrichts. Das didaktische Modell einer ,,Drillschule®
kann nicht fiir schulisches Lernen im Allgemeinen in Anspruch genommen werden.
Zumal sich gerade wihrend der 1960er und 1970er Jahre im Westen Deutschlands er-
hebliche Verinderungen im Bereich des schulischen Lernens vollzogen, die sich von
der Vorstellung von Schule als einer Drill- und Disziplinierungsanstalt immer weiter
entfernten. Der nach dem Weggang aus der Schule verinderte Religionsunterricht ist
damit durchaus als quasi-schulischer Unterricht betrachtbar — allerdings als ein Unter-
richt, der durchaus modernere und mehr schiilerorientierte Unterrichtsmethoden an- .
wandte als die Schule in der damaligen DDR.

Mit seiner Beurteilung der durch die Verlagerung in die Gemeinde verbundenen Cha-
rakterinderung des Religionsunterrichts spricht Franz Georg Friemel allerdings eine bis
heute noch im Kontext des schulischen Religionsunterricht dringende Frage an: namlich
die nach der Zuordnung von Katechese und Religionsunterricht. Friemel ordnet dabei
den Religionsunterricht in den Rahmen der Katechese ein, ordnet ihn ihr gewisserma-
Ben unter. Aus dem Religionsunterricht wird folglich bei einer solchen Betrachtung
nicht durch seine Verlagerung in die Gemeinde Katechese, sondern durch seine Einord-
nung in das Netz des gesamten Katechetischen Tuns der Kirche. In einem zu dieser Fra-
ge gehaltenen Vortrag bezog sich Friemel 1971 auf die von Adolf Exeler gegebene Be-
schreibung von Katechese:

Sie ist ‘jene grundlegende Unterweisung, die die Kirche den Glaubigen iiber die Wirklichkeit un-
seres Heiles erteilt. Sie hat die Aufgabe, die Gliubigen zu Jiingern Christi heranzubilden und sie so
mit dem Leben der Kirche vertraut zu machen, dass sie entsprechend ihren Vorausseizungen sich
als aktive Mittriger des kirchlichen Lebens erweisen konnen. "

2 Eriemel 1990 [Anm. 17], 84f.

» Friemel, Franz Georg, Was ist Katechese (Gekiirzte Wiedergabe eines Vortrages v. 24.4.1971;
zuerst erschienen unter dem Titel ‘Czym jest Katechesa?', in: Katecheta 16 (2/1972) 49-57), in:
Beiheft zu: Theologisches Bulletin 5 (3-4/1973) 63-71, hier 63.
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Franz Georg Friemel ordnet nun auf dieser Basis den Religionsunterricht in die ,,institu-
tionellen Formen von Katechese® wie , Erwachsenenkatechumenat, ‘Christenlehre’,
Bibelkreis, Bildungskreise, Elternabende, Ehevorbereitungstage und #hnliches® ein.*
Bei der anschlieBenden Frage, was denn die spezifischen Inhaltsbereiche seien, auf die
sich jedes katechetische Bemiihen stiitzen muss, zieht er interessanterweise einen Ver-
gleich mit den Bereichen anderer Schulficher wie Mathematik, Literaturunterricht und
Physik. Dies kann doch nur bedeuten, dass auch Unterweisung in kirchlicher Verant-
wortung zumindest prinzipiell als mit den Bildungsbemithungen in anderen Bereichen in
Zusammenhang stehend gesehen wird. Bei der Aufzéhlung der spezifischen Bereiche,
die die Katechese zur Bildung in ihrer Verantwortung beizusteuern hat, fillt deutlich
auf, dass hier Inhaltsbereiche aufgefiihrt werden, die sich so auch in einem nicht der
Katechese im strengen Sinne untergeordneten Religionsunterricht finden miissen: Heili-
ge Schrift, Katechismus (Glaubensbekenntnis), Kirchengeschichte, Liturgische Kateche-
se, existentielle Katechese, ‘politische’ Katechese, Katechese tiber Heilige, Katechese
tiber andere Religionen.”

Die Aufzéhlung dieser Inhaltsbereiche zwingt demnach nicht unbedingt zu der Schluss-
folgerung, dass sich mit der Verlagerung des Religionsunterrichts in die Gemeinden
eine innere Verdnderung dieses Faches vollzogen habe, denn die hier aufgezihlten In-
haltsbereiche sind nicht spezifisch fiir Katechese, sondern fiir den gesamten Beitrag, den
die Kirche im Rahmen der Bildung und Erziehung - auch im Religionsunterricht an der
Schule - beizusteuern hat. Katechese und Religionsunterricht beschiftigen sich demnach
mit den gleichen Inhaltsbereichen; sie tun dies jedoch unter verschiedener Ausrichtung
aufgrund ihrer Stellung im Gesamtkontext Bildung: Der Religionsunterricht wird in
weit groferem Umfang als die Katechese darauf verzichten, sich als direkte Eintibung
und Hinfithrung zum Glaubensvollzug zu begreifen, wihrend die Katechese gerade das
Einiiben und Einfithren in den Mitvollzug der Liturgie und in die Praxis christlicher
Lebensgestaltung zum Ziel hat. Im Gegensatz zur Katechese behielt auch der Religions-
unterricht in den Gemeinden der DDR eine spezifische innere Ausrichtung auf die
Schule, was sich u.a. auch darin zeigte, dass an ihm nicht nur getaufte Gemeindemit-
glieder, sondern immer wieder auch ‘mitgebrachte’ Freunde und Freundinnen der Ge-
meindekinder teilnahmen, die von sich aus kein Interesse an einer Eingliederung in die
Gemeinde und an einer Einiibung in den Vollzug des Glaubens hatten, sehr wohl aber
das Bildungsangebot Religionsunterricht fiir sich personlich nutzen wollten. Der Religi-
onsunterricht erhielt fiir diese Teilnehmer eine diakonische Bedeutung. Die Nihe zum
schulischen Lernen zeigte sich im Religionsunterricht in der DDR jedoch auch an sei-
nen Rahmenbedingungen, die auch nach seiner Verlagerung in die Gemeinde noch die
oben erwihnten schulischen Grundstrukturen beibehielten.

Unter diesem Blickwinkel erhdlt der Religionsunterricht gewissermaBen den Charakter
eines Gegenmodells zum Unterricht aller Fécher in der staatlichen Schule, der in zu-
nehmendem Male einer ideologischen Verengung im Sinne eines atheistischen und
marxistisch-leninistischen Menschenbildes unterlag. Dies war ja bereits wihrend der

* Ebd., 67.
= Vgl. ebd., 68f.
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spiaten 1940er und frithen 1950er Jahre von den Bischéfen in Hirtenworten und Einga-
ben an staatliche Stellen beklagt worden. Mit der endgiiltigen Verdrangung des Religi-
onsunterrichts aus der Schule war auch die Ideologisierung des gesamten Schulunter-
richts und die Verengung der schulischen Ausbildung auf das ‘sozialistische Menschen-
bild* einhergegangen.
2.2 Die Rezeption von Modellen und Materialien der Religionspidagogik und -didaktik
aus der Bundesrepublik Deutschland
Der Prozess der Aufnahme der westdeutschen Religionspadagogik erfolgte zunéchst auf
einer wissenschaftlichen und vorzugsweise fiir kirchliche Akademiker (wie Priester und
pastorale Mitarbeiter) zugénglichen Ebene tber die wenigen katholisch-theologischen
Medien, die in der DDR erscheinen konnten. Allen voran ist dabei das ‘Theologische
Bulletin® zu nennen, das von 1969 bis 1990 erschien. Diese nur fiir den innerkirchlichen
Gebrauch im Auftrag der Berliner Bischofskonferenz herausgegebene Zeitschrift er-
schien fiinfmal jahrlich und beinhaltete Ausziige aus Zeitschriften, Biichern und Doku-
menten, die insbesondere in der Bundesrepublik Deutschland erschienen waren. Auf
diese Weise wurden fiir einen kleinen Leserkreis in der DDR zentrale und wichtige
theologische Diskussionen zugénglich. Eine Partizipation an den Hauptstromungen der
Religionspadagogik in der Bundesrepublik und im westlichen Ausland war auf diese
Weise ebenfalls gewdhrleistet. Themen wie narrative Theologie und Religionsunter-
richt, Problem- bzw. Bibelorientierung im Religionsunterricht, Fragen der Gestaltung
und Ausrichtung von Religionsbiichern, Korrelations- und Bibeldidaktik, Sprache im
Religionsunterricht etc. wurden damit in die religionspadagogische Diskussion der ka-
tholischen Kirche in der DDR hineinvermittelt.”® :
Auf diese Weise wurden von der wissenschaftlichen Religionspadagogik und -didaktik
in der DDR die Entwicklungen und Tendenzen nach- und mitvollzogen, die sich im Be-
reich des schulischen Religionsunterrichts im ‘Westen‘ ergaben. Der im Raum der Ge-
meinde installierte Religionsunterricht in der DDR hatte auf dieser theoretischen Ebene
somit immer Bezug zum schulischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik
Deutschland. Er ist so nicht zur reinen Katechese geworden, denn die in der DDR rezi-
* Vgl. u.a. folgende im Theologischen Bulletin abgedruckte Texte (mit Angabe des Jahrgangs und
der Heftnummer des Theol. Bulletins): i
75/1, 102-106: Otto Betz, Erzéhlen - eine notwendig gewordene Wiederentdeckung (Ubernahme aus
KBI 99 (8/1974) 486-492)
75/3, 281-288: Klaus Schilling, Narrative Theologie und Religionsunterricht (geringfiigig gekiirzte
Ubernahme aus KBI 100 (5/1975) 257-267) 5
77/5, 481-484: Giinter Lange, Problemorientierung und/oder Bibelorientierung (Ubernahme aus KBI
102 (5/1977) 383-388) 2
78/1, 94-100: Hubertus Halbfas, Das zu Lesende. Skizzen zu einer Didaktik der Legende (Ubernah-
me aus KBl 102 (8/1977) 632-641) o
79/4, 378-384: Wolfgang Langer, Das Religionsbuch - Glaubenslehre oder Lebensdeutung? (Uber-
nahme aus KBI 103 (12/1978) 903-912)
82/5, 480-485: Georg Baudler, ,Jesus Christus wissen (1 Kor 2, 2). Kognitive Lernprozesse und
christlicher Glaube in der pluralen Gesellschaft (Ubernahme aus KBI 107 (5/1982) 334-343)
83/3, Dok 506: Gottesbild (in heutiger Glaubensvermittlung), aus: Ralph Sauer, Hat Gott Licht
rirég"s.ié’{?grum‘.:E| Eine kritische Anfrage an die heutige Glaubensvermittlung (Ubernahme aus CiG 34
(33/1982) 269f.)

87/34, 155-161: Ulrich Ruh, Glauben lernen in Europa. Der Katechetische KongreB in Miinchen
(Ubernahme aus HK 41 (7/1987) 319-322)
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pierten und angewandten Modelle fiir den Religionsunterricht waren ja urspriinglich fiir
den Raum der Schule entwickelt worden. Gemeindlicher Religionsunterricht fand daher
auch in der DDR auf der Basis einer auf die Schule ausgerichteten Religionspadagogik
und -didaktik statt. Mittels der Religionspiddagogik hatte so die jeweils aktuelle wissen-
schaftliche Diskussion iiber Bildungsziele und Lerngestaltung in die DDR Eingang ge-
funden - wenn auch nur als gelebtes Gegenmodell im Bereich des Religionsunterrichts
in den Gemeinden.

Das seit 1957 in Ermangelung einer katholisch-theologischen Zeitschrift jahrlich he-
rausgegebene ‘Theologische Jahrbuch’, das neben eigenen Beitrigen wichtige Aufsitze
einzelner theologischer Teilgebiete aus westdeutschen Publikationen nachdruckte, be-
fasste sich im Gegensatz zum ‘Theologischen Bulletin’ eher selten mit Fragen der wis-
senschaftlichen Religionspadagogik, obwohl es vor allem fiir Priester und Theologiestu-
denten in der DDR gedacht war. Dennoch finden sich auch hier hin und wieder Uber-
nahmen aus dem Bereich der Religionspadagogik in der Bundesrepublik Deutschland.”
Die im Rahmen des Theologischen Bulletins veroffentlichten Artikel, die die Diskussion
im Bereich des Religionsunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland und auch Oster-
reich widerspiegeln, machen deutlich, dass auch im Bereich der Religionspidagogik in
der DDR mit kurzer zeitlicher Verzégerung die Ergebnisse und Modelle der Diskussio-
nen und Entwiirfe fiir den schulischen Religionsunterricht im ‘Westen‘ im Rahmen des
gemeindlichen Religionsunterrichts im ‘Osten‘ rezipiert worden sind. Dies zeigt sich
auch in solchen formalen AuBerlichkeiten wie der Benennung der im Gefolge der
Dresdner Synode seit den 1970er Jahren erarbeiteten neuen Plane fiir den Religionsun-
terricht der Klassen 4 bis 10 als Zielfelderplane. Der begriffliche Anklang an den vom
Deutschen Katecheten-Verein fiir die Bundesrepublik erarbeiteten Zielfelderplan fiir die
Sekundarstufe I diirfte nicht zuféllig sein. Einzig die Fragestellungen und Vorstellungen
der Curriculumtheorie scheinen keinen direkten Einfluss auf die Gestaltung des katholi-
schen Religionsunterrichts in der DDR gehabt zu haben.

Auch auf der ‘unteren’ Ebene wurde der Kontakt zwischen den Religionspadagogen in
Ost und West aufrechterhalten. So wurde beispielsweise am 10. September 1988 in Ost-
Berlin ein Katechetentag veranstaltet, der ausdriicklich als ,, Tag der Begegnung mit den
Katecheten aus dem Westteil des Bistums® konzipiert war.”® Auch bei derartigen Veran-
staltungen kam es zu einem fachlichen Austausch iiber Bedingungen und Modelle des
Religionsunterrichts an den Lernorten Schule und Gemeinde in den beiden Teilen
Deutschlands.

2.3 Der ‘monologische Dialog der Religionspddagogik mit dem staatlichen
Erziehungswesen

Ein wichtiges Indiz fiir die Teilhabe der katholischen Religionspadagogik an den schuli-

schen Entwicklungen und an der durch die Schule in der DDR verantworteten Erzie-

? Vgl. Theologisches Jahrbuch 1960, 415-427 (Josef Goldbrunner, Zur Methodik des modernen Re-
ligionsunterrichts, aus: Der Mensch unter Gottes Anruf und Ordnung. Festschrift fiir Theodor Miin-
cker, Diisseldorf 1958); Theologisches Jahrbuch 1964, 458-503 (Hans Lubsczyk, Die katechetische
Verwertung der Uberlieferungen von der Bundeslade, aus: Bibel und Leben 2 (1961) 206-223).

* DAB Pastorale Mitteilungen. Seelsorgeamt Berlin 1984-1990: 2/1988, Katechetik 2.
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hung ist auch die Durchfithrung und Veréffentlichung (im kirchlichen Rahmen) von
Analysen der staatlichen Lehrpléne, Lehrbiicher und Erziehungsvorgaben.

Eine von Helga Mondschein 1985 erstellte und in den ‘Pastoralen Mitteilungen’ zumin-
dest in der innerkirchlichen Offentlichkeit verbreitete ,,Ubersicht iiber Ziele, Inhalte und
Tendenzen im Staatsbiirgerkundeunterricht Klasse 7 - 10“* zeigt sehr deutlich das Inte-
resse der katholischen Religionspadagogik, sich weiterhin in die Schul- und Bildungs-
diskussion in der DDR einzubringen. Analysiert wurden dabei die ab dem Schuljahr
1983/84 (Klassen 7 und 9) bzw. 1984/85 (Klassen 8 und 10) eingefiihrten iiberarbeite-
ten Lehrplane, die neuen Lehrbiicher und die Unterrichtshilfen fiir die Hand des Leh-
rers. Dies kann als ein Beleg fiir den ‘monologischen Dialog® der Kirche mit der
Volksbildung der DDR gelten, der aus dem Bewusstsein heraus gefiihrt worden ist,
dass eben auch der Religionsunterricht in den Gemeinden prinzipiell als Teil des Ge-
samtbildungsgeschehens in schulischen Formen gesehen wurde. Dezidiert wies deshalb
Helga Mondschein darauf hin, dass die Religionslehrer und -lehrerinnen darum wissen
miissen, was in Fichern wie Staatsbiirgerkunde an den Schulen unterrichtet wird. Auf
diese Weise war fir den Bereich des Religionsunterrichts eine grundsitzliche Offenheit,
wenn nicht fiir eine Zusammenarbeit, so doch fiir eine Integration und Wahrnehmung
des staatlichen Bildungszieles im Religionsunterricht gegeben. Der Religionsunterricht
schottete sich also nie als innergemeindlicher, kulteinfilhrender Unterricht von den
schulischen und gesellschaftlichen Diskussionen ab. Die Notwendigkeit des Wahrneh-
mens der Inhalte anderer Ficher (z.B. Staatsbiirgerkunde und Geschichte) im Religi-
onsunterricht anhand der Analyse von Texten aus Geschichtslehrbiichern wird so be-
griindet:

In diesen Biichern wird die verdnderte Tendenz deutlich. War in den 60er Jahren Thomas Miint- .
zer, nicht aber Martin Luther der Held, so ist jetzt Martin Luther im Kampf gegen die reaktiondire
katholische Kirche die Idealfigur. Unseren katholischen Schillern wird es zunehmend erschwert
werden, positiv zur katholischen Kirche zu stehen. Jeder Religionslehrer sollte dies wissen.
Diese von Helga Mondschein vorgenommene Analyse war kein singulires Ereignis im
Prozess des ‘monologischen Dialogs® mit dem staatlichen Bildungswesen in der DDR.
So finden sich wenige Jahre spiter ,Einige Bemerkungen zur Darstellung von Religion
und Glaube im Staatsbiirgerkunde-Lehrbuch ‘Einfithrung in die marxistisch-leninistische
Philosophie’ ([...] Berlin 1984)“ in den ‘Pastoralen Mitteilungen’ des Seelsorgeamtes
Berlin des Jahres 1988 in einer gekiirzten Fassung veroffentlicht. Die ungekiirzte Fas-
sung konnte beim Bischoflichen Ordinariat angefordert werden. Letztere Analyse be-
zeugt deutlich das Anliegen der Kirche, sich an der Diskussion tiber Welt und Wirk-
lichkeit an der Schule aus dem Blickwinkel des christlich-katholischen Bekenntnisses zu
beteiligen, was insbesondere die am Ende des Papiers formulierten Anliegen deutlich
machen:

.1. Die teilweise Gleichsetzung von Religion und Idealismus ist ungenau und entspringt dem
Wunsch nach einer griffigen Hell-Dunkel-Zeichnung der eigenen Position und der Haltungen, die
dieser nicht entsprechen oder entgegenstehen. Hier sollte klarer differenziert werden. 2. Dazu ge-
hort auch, sich zu verdeutlichen, dass es nicht die Religion gibt (ebensowenig wie die Philosophie),

¥ DAB Pastorale Mitteilungen. Seelsorgeamt Berlin 1984-1990: 3/1985, Katechetik 4.
3 DAB Pastorale Mitteilungen. Seelsorgeamt Berlin 1984-1990: 3/1985, Katechetik 4.
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sondern verschiedene Religionen, die durchaus voneinander abweichende Glaubenshaltungen auf-
weisen. 3. Religiose Praxis gehdrt nicht der Vergangenheit anf...] 4. Ankniipfend daran wéire das
gewichtigste Anliegen, den gegenwdrtigen Stand theologischer Aussagen und religidsen Selbstver-
standnisses zu beachten und nicht alte und z.T. ldngst iiberholte Auferungen heranzuziehen, sofern
den Verfassern tatsdchlich daran gelegen ist, ‘die Welt zu sehen, wie sie wirklich ist’. 5. Das be-
deutet zudem, den religidsen Biirgern in entsprechender Weise gerecht zu werden, ohne sie durch
derartige Ausfiihrungen der Licherlichkeit preiszugegeben oder sie in Verdacht zu bringen, sie
seien Wissenschafisfeinde. Die genannten Punkte gehoren wohl zu den notwendigen Voraussetzun-
gen fiir eine offene und faire Auseinandersetzung mit den verschiedenen Formen der Wahrnehmung
von Wirklichkeit und deren Artikulation. “!

Deutlicher kann woh!l das Einklagen pluraler Sichtweisen in den wertevermittelnden
Unterricht in der Schule kaum formuliert werden.

Die Wahrnehmung und Kommentierung dessen, was in den staatlichen Schulen vermit-
telt wurde, setzte die Kirche bis in den Herbst 1989 fort. Dies zeigt u.a. ein in den ‘Pas-
toralen Mitteilungen’ des Seelsorgeamts Berlin veroffentlichter Hinweis auf neu erarbei-
tete staatliche Geschichtslehrbiicher:

Seit September 1989 gibt es auch fiir das Fach Geschichte neue Unterrichisbiicher. Der Stoff ist
etwas anders verteilt als bisher. So wird bereits in der 5. Klasse gegen Ende des Schuljahres die
‘Entstehung des Christentums’ behandelt. Weitere Themen, die den christlichen Glauben tangieren,
sind besonders in der 6. Klasse im Plan. Erfahrungsgemdf sind die Schiiler sehr dankbar, wenn sie
im Religionsunterricht iiber diese Themen sprechen diirfen, bevor sie in der Schule behandelt wer-
den.

Eine umfassende Analyse dieser neuen Biicher konnte noch nicht erarbeitet werden, so dass inte-
ressierte Katecheten sich von den Schiilern kurzzeitig ein Buch ausleihen miissten, um sich zu in-
formieren.

Die Notwendigkeit, die konfliktreichen Folgen wahrzunehmen, die sich fiir Kinder und
Jugendliche ergaben, die zusatzlich zum Unterricht in der staatlichen Schule auch den
Religionsunterricht in den Gemeinden besuchten, hatte die Kirche in der DDR deutlich
erkannt. Es prallten hier zwei Weltbilder aufeinander: Einerseits die monistische welt-
anschauliche Bildung der staatlichen Schule, die ein atheistisches und von der Ideologie
des Marxismus-Leninismus gepragtes Weltbild als alleinseligmachend vermittelte, und
andererseits das Angebot christlicher Welt- und Menschendeutung im Religionsunter-
richt - eines Religionsunterrichtes tibrigens, der sich bewusst als Unterricht verstand,
der nicht lediglich ein dem staatlichen Erziehungsziel kontrares Sinnangebot anzubieten
hatte, sondern eine ganz andere Art von Unterricht und Gespréch iiber Sinn- und Wert-
fragen bot. Der Religionsunterricht, wie er sich anhand der Lehrpldne und Unterrichts-
materialien darstellt, war deutlich von einem Ansatz geprigt, der die Freiheit der Per-
son und der personlichen Entscheidung respektierte und forderte und nicht etwa ein dem
Staate kontrares, aber dennoch genauso uniformes Sinnmonopol vertrat. Der Religions-
unterricht in der DDR stellt sich somit nicht lediglich als inhaltliches Gegeniiber zum
staatlichen Sinn- und Werteunterricht in den Schulen dar, sondern war dariiber hinaus

3 DAB Pastorale Mitteilungen. Seelsorgeamt Berlin 1984-1990: 2/1988, Erwachsene 4; vgl. DAB
Ia/14-ASig: Aktuelle Themen (Wehrkunde, Bausoldaten, Frieden): Einige Bemerkungen zur Darstel-
lung von Religion und Glaube im Staatsbiirgerkunde-Lehrbuch ,Einfithrung in die marxistisch-
leninistische Philosophie® (Hg. E. Hahn / A. Kosing / F. Rupprecht, Berlin 1984).

2 DAB Pastorale Mitteilungen. Seelsorgeamt Berlin 1984-1990: 3/1989, Rubrik: Erwachsene 5.
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auch pidagogisch ein echtes Gegenmodell zur (wie Franz Georg Friemel es bezeichnet)
staatlichen ,, Drillschule®. Wie ernst in diesem Zusammenhang von kirchlicher Seite die
Situation der betroffenen Kinder und Jugendlichen genommen wurde, zeigen die Refle-
xionen iiber die Wechselwirkung zwischen staatlich verantwortetem Schulunterricht und
den kirchlichen Bemiihungen in den Gemeinden fir den Religionsunterricht bzw. die
Katechese. Dies macht u.a. das Protokoll der Klausurtagung des Seelsorgeamtes Berlin
vom 24./25. November 1987 deutlich, das auszugsweise in den ‘Pastoralen Mitteilun-
gen’ unter der Rubrik ‘Katechese‘ veroffentlicht wurde und damit einer innerkirchlichen
Leserschaft zur Verfiigung stand (und sicherlich auch von den zustindigen Stellen des
SED-Staates zur Kenntnis genommen wurde).” Vom Bereich Katechetik im Bischofli-
chen Ordinariat Berlin wird dabei eine Einschitzung und Bewertung der Situation unter
dem Stichwort ,,Schule und Seelsorge“ gegeben:

.Die sozialistische Schule ist nach wie vor eine Herausforderung fiir die Pastoral, weil sie in den
Kindern Haltungen grundlegt, die teilweise mit christlichen Grundsdtzen nicht vereinbar sind. Die
‘Erziehung zur sozialistischen Personlichkeit’ beginnt aber moglichst schon im Kindergarten und
hort auch im Erwachsenenleben nicht auf. Wir alle sind davon geprégt. 2 Grundziige dieser Erzie-
hung: (Vgl. ‘Bildung und Erziehung im Kindergarten’, ‘Allgemeinbildung — Lehiplanwerk — Unter-
richt’!)

(1) Der Staat ist zu lieben. [...]

(2) Der Marxismus ist die einzige Wahrheit. “**

Aus dieser Analyse werden dann Folgerungen gezogen, die einerseits die Gefahren,
andererseits aber die Chancen auflisten, die sich fiir die Pastoral und damit auch fiir den
Religionsunterricht ergeben:

» Welche Gefahren entstehen dadurch?

Die Suche nach der Wahrheit wird vielfach aufgegeben. [...] Eine geistige Enge breitet sich aus.
Mit dem Wegfall der Wahrheitsfrage wird auch die menschliche Freiheit vermindert[...] Daraus
entstehen nicht zu unterschiitzende Gefahren fiir die Seelsorge:

— Aus Zeitknappheit werden moralische Forderungen auch innerhalb der Kirche zu rasch gestellt
und wirken dann wie die Forderungen der Schule (‘Am Sonntag machen wir alle einen Mach-Mit-
Einsatz.’ / ‘Am Sonntag gehen wir in die Kirche.’ // ‘Ich hoffe, Ihr geht alle zur Jugendweihe.' /
“Von Euch geht niemand zur Jugendweihe.’)

- Auf unverstandene Anspriiche der Kirche kinnen die Kinder oder Jugendlichen ebenso reagieren
wie auf die Anspriiche des Staates bzw. der Schule. **

Wie ernst von Seiten der katholischen Kirche in der DDR die Auseinandersetzung mit
den staatlichen Vorgaben fiir die Erziehung der Heranwachsenden genommen wurde,
macht auch die wachsame Beobachtung und Bewertung der gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen der Kindergartenerziehung deutlich. Ein echter Dialog wurde auch hier von Sei-
ten des Staates DDR verweigert. Diese Dialogverweigerung liegt jedoch vollig in der
Konsequenz der Beanspruchung des alleinigen Erziehungsmonopols durch den Staat

* DAB Pastorale Mitteilungen. Seelsorgeamt Berlin 1984-1990: 2/1988, Katechetik 3; vgl. DAB
Ia/14-ASig: Seelsorgeamt-Ost. Klausurtagungen/Plenartagungen: Protokoll der Klausurtagung des
Seelsorgeamtes am 24./25.11.1987 in Alt-Buchhorst, 3f.

* DAB Ia/14-ASig: Seelsorgeamt-Ost. Klausurtagungen/Plenartagungen: Protokoll der Klausurta-
gung des Seelsorgeamtes am 24./25.11.1987 in Alt-Buchhorst, 3f.

* DAB Pastorale Mitteilungen. Seelsorgeamt Berlin 1984-1990: 2/1988, Katechetik 3; vgl. DAB
la/14-ASig: Seelsorgeamt-Ost. Klausurtagungen/Plenartagungen: Protokoll der Klausurtagung des
Seelsorgeamtes am 24./25.11.1987 in Alt-Buchhorst, 3f.
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bzw. durch das Ministerium fiir Volksbildung. Da nach Auffassung der Machthaber in
der DDR auch der Kindergarten als Teil der Einheitsschule anzusehen war, verweigerte
sich der SED-gefiihrte Staat einerseits dem Dialog mit der Kirche, wie aber die Kirche
andererseits selbst in einen ‘monologischen Dialog’ eintreten musste, da sie ihrem
Selbstverstindnis gemif diesen parteilichen und staatlichen Alleinvertretungsanspruch
nicht teilen konnte und durfte. Aus dem letztgenannten Grund wurde in den Jahren
1987 und 1988 das neue ‘Programm fiir die Bildungs- und Erziehungsarbeit im Kinder-
garten’, das 1985 im Verlag Volk und Wissen erschienen war, einer kritischen Priifung
unterzogen, deren Ergebnisse der innerkirchlichen Offentlichkeit auf dem Wege der
‘Pastoralen Mitteilungen® zugénglich gemacht wurden. Deutlich wird dabei, gegen wel-
ches staatlich geforderte Weltbild sich der kirchlich verantwortete Religionsunterricht
erwehren musste bzw. welche andere Orientierung und Grundausrichtung er aufgrund
seines Beharrens auf der christlichen Botschaft von der Liebe Gottes und der Bedeutung
des einzelnen Menschen in der Gemeinschaft einnahm. Ein im Kontrast zu dieser - auf-
grund der Einheitlichkeit der Erziehung grundsitzlich auch fiir den Schulbereich giilti-
gen — Ausrichtung der Kindergartenerziehung und Bildungsauffassung stehender Religi-
onsunterricht war ein wichtiger Beitrag zur Aufrechterhaltung der Dialogbereitschaft
der Kirche im Bereich der Bildung und Erziehung. Eines Dialoges, der aufgrund der
staatlichen Gespriichsverweigerung ebenfalls lediglich monologisch gefiihrt werden
konnte. Die Analyse des neuen Kindergartenprogramms spricht unter dem Stichwort
_Bild des Kindes“ deutlich von den Defiziten des Programms, das sich insbesondere im
zugrundeliegenden Menschenbild ausdriickt:

, Tiefe Beziehung zur sozialistischen Heimat, zu den arbeitenden Menschen, zu dem, was sie schaf-
fen, ist herauszubilden. Es ist der Wunsch der Kinder zu wecken, mit ihren Eltern an den Maifeier-
lichkeiten teilzunehmen. Der Stolz der Kinder auf solche Menschen, auch auf ihre Viter, die den
bewaffneten Organen angehdren oder bereits gedient haben, ist zu entwickeln. Wéhrend im alten
Plan noch oft vom ‘Bediirfnis der Kinder’ — als einem Wert — die Rede ist [...], liegt dem Pro-
gramm an einer funktionalen Bediirfnisentwicklung, die Beeinflussung ermdglicht. Erziehung wird
direkt verstanden. [...] Harmonische Atmosphire, liebevolle Beziehungen, nachhaltige positive
Erlebnisse, entgegengebrachtes Interesse, verstdndnisvoller Schutz vor Krinkungen u.a.m. haben
allesamt lediglich den Charakter von Leistungen, die noch dariiber liegenden Zielen Wirkungsmog-
lichkeit verschaffen sollen. Die Hauptverben der Erziehungsziele, wie diese in den Sachaussagen
formuliert werden, zeigen durchgehend einen gangelnden Ton. “*°

Die im Programm nachweisbare weitergehende Verdringung jeglicher Pluralitit im Be-
reich des durch religitse Inhalte geprigten kulturellen Lebens und Festkalenders der
europiischen Kulturtradition wurde in der Analyse ebenso deutlich ausgesprochen:
 Wiihrend im alten Plan ‘Weihnachten’ und ‘Ostern’ noch ausdriicklich genannt werden, verber-
gen sich diese jetzt in dem Stereotyp ‘traditionelle Feste’. In der dlteren Kindergruppe werden tra-
ditionelle Feste dahingehend interpretiert, dass es sich dabei um Sitten und Briuche aus unserem
Land handelt, die mit solchen aus der Sowjetunion und den anderen Bruderlindern zu vergleichen
sind. Demnach wiiren Weihnachten und Ostern nach volkskundlichen und volkskiinstlerischen As-
pekten zu erkliren. Das Feiern hat jedenfalls nur die Aufgabe, die Beziehungen der Kinder zur
sozialistischen Heimat zu erweitern. 7

3 DAB Pastorale Mitteilungen. Seelsorgeamt Berlin 1984-1990: 1988, Kinder 3.
37
Ebd.
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Das sensible Thema ‘Frieden’, zu dem auch das christliche Welt- und Menschenver-
standnis einen unverzichtbaren Beitrag leistet, wurde im staatlichen Kindergartenpro-
gramm nur in sehr allgemeiner Form in Bezug auf die Leistungen der bewaffneten
Truppen der Volksarmee dargestellt und nicht auf der Ebene des konkreten Zusammen-
lebens (z.B. von Kindern in der Kindergartengruppe, die aus verschiedenen Sozialisati-
onszusammenhingen kommen) entwickelt. Daneben gehorte die Vermittlung von klar
definierten Feindbildern zu den Zielen dieser staatlich gelenkten Erziehung:

JDurch Arbeitsfleify wird der Frieden verteidigt. Es gibt Menschen, die unsere Feinde sind und
gegen die wir kiimpfen miissen, weil sie den Krieg wollen. [...] Die Kinder sind zu der Einsicht zu
bringen, dafi die Angehorigen der bewaffneten Organe Tag und Nacht das sozialistische Vaterland
schiitzen und dafiir grofle Anstrengungen vollbringen. Im alten Plan ging die Gestaltung des The-
mas noch langsam vor, wenn auch das positive Ziel (die Freunde des Friedens) das gleiche war,
wie im Programm; das Vermittlungsniveau war aber noch nicht so anspruchsvoll aufbereitet und in
seinen Teilzielen noch nicht so dringend. Negative Ziele (ein Feindbild) wurden noch nicht gefor-
dert. Bedrohungsgefiihle zu mobilisieren war noch nicht vorgesehen. [...[ In keinem Fall wird das
Thema konkret — im Sinne bspw. der Beziehungen der Kinder untereinander und threr Konflikifd-
higkeit (wegnehmen [ wegstofien / das Entfernen anderer Kinder durch das Kind, das sich in seinen
Einstellungen gestért fiihly).

Unter der Uberschrift ‘Beschwernis’ wird dann die Kritik der Gesamtanalyse zusam-
mengefasst:

»Zusammengfassend ist festzustellen, daf3 die Weiterentwicklung des Programms auf eine Zunahme
von Inhalten zielt, die in ihrer Verfriihung eine liberbiirdende Wirkung haben werden. Ab nimmt
hingegen die Achtung der Eigenstindigkeit der kindlichen Person. “”

Wie sehr die Kirche aber trotz der Dialogverweigerung seitens der Volksbildung an ei-
ner Teilhabe an der Bildung und Ausbildung der heranwachsenden Generationen und
am ‘Schulbetrieb’ interessiert blieb und immer wieder den ‘monologischen Dialog® auf-
nahm, belegt auch ihr Engagement im Rahmen der Akademikerseelsorge. Als Beispiel
sei hier die Akademikerseelsorge im Ostteil des Bistums Berlin vorgestellt. Der dort
beheimatete ,,Pidagogenkreis* war fiir die Kirche eine der wenigen Moglichkeiten —
zumindest iiber die katholischen Lehrer und Lehrerinnen - in den Raum Schule direkt
hineinzuwirken und dort indirekt présent zu bleiben. Die Padagogen und Padagoginnen
beschiftigten sich bei den Sitzungen mit padagogischen, psychologischen, theologischen
und ficherspezifischen Fragestellungen, fiir deren Aufbereitung héufiger auch Referen-
ten aus dem Westen Deutschlands eingeladen wurden. Der katholische Padagogenkreis
stellte somit in den Jahren der Teilung nicht nur eine ‘Dialogstelle’ der Kirche mit der
Volksbildung - {iber den Umweg des katholischen Personals — dar, sondern war auch
ein Forum, auf dem neben Themen der Erziehung, der Schule und der Theologie, die
von Referenten aus dem Bereich der DDR vorbereitet wurden, auch Ergebnisse der
Schulpidagogik, Lern- und Entwicklungspsychologie sowie schulfachspezifische The-
men aus der Diskussion in der Bundesrepublik Deutschland zur Sprache kamen. Er bil-
dete somit eine der vielen ‘katholischen’ Klammern zwischen den beiden deutschen
Staaten in den Jahren der Teilung. Bei der Durchsicht der Themen fallt auf, dass in den
1960er Jahren iiberwiegend ethische, theologische und religidse Fragestellungen im
* Ebd.

¥ Ebd.
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Vordergrund standen, wihrend in den 1970er Jahren dann deutlicher Fragen der Schul-
padagogik und der Entwicklungspsychologie auftraten.” Fiir den von der Kirche ver-
antworteten Religionsunterricht in der DDR bot das Gesprach im Rahmen des Pidago-
genkreises auch die Moglichkeit, fiir den Religionsunterricht aus den Fragestellungen in
den verschiedenen Fichern der Schule Anregungen zu ziehen und so wiederum im Sin-
ne des ‘monologischen Dialogs’ weiterhin Anteil an den Entwicklungen und Bedingun-
gen an der Einheitsschule der DDR zu nehmen. Deutlich wird dies beispielsweise an
der Ankiindigung der Veranstaltung des Pidagogenkreises der Berliner Akademiker-
seelsorge am 29.11.1970:

. ‘Lehrplan und Gestaltung des Religionsunterrichtes’ lautet die diesmalige Thematik. Referent ist
der Leiter des Katechetischen Referates im Bischiflichen Ordinariat Berlin, Herr Pfarrer Wolfgang
Wenzel. In der anschliefenden Diskussion ist fiir unseren Pidagogenkreis auch eine gute Mdglich-
keit gegeben, aus den Erfahrungen der Schulpidagogik und des dortigen Lehrstofjplanes Anregun-
gen fiir einen wirksamen Glaubensunterricht zu geben. “

3. Der Religionsunterricht als Konkretisierung kirchlicher
Bildungsmitverantwortung in der DDR

Nimmt man die dargestellte Entwicklung des Religionsunterrichts in der DDR in ihrer
Gesamtheit in den Blick, konnen folgende Schliisse gezogen werden: Die katholische
Kirche hat den Unterrichtsort ‘Schule‘ nicht freiwillig und nicht widerstandslos ge-
raumt. Dies entspricht durchaus ihrem theologischen Selbstverstdndnis, nach dem Reli-
gion und Glaube eben keine Privatangelegenheit im Sinne eines Kulichristentums sind,
sondern in den 6ffentlichen Raum gehoren. Ein Unterricht, der von der Kirche veran-
staltet wird, kann daher nie lediglich ‘Einfiihrung in die Kultmysterien® der eigenen Re-
ligion sein. Er wird immer auch einen Weltbezug haben, der die Bildungsverantwor-
tung der Kirche fiir das Gemeinwesen artikuliert. Nicht umsonst hat die katholische
Kirche daher wohl fiir ihren spiter in die Gemeinden abgedringten Unterricht die Be-
zeichnung ‘Religionsunterricht’ beibehalten und auf eine Umbenennung in Katechese
oder Christenlehre verzichtet. Aus der Erlebnisperspektive der Teilnechmer am Religi-
onsunterricht mag dies anders empfunden worden sein, denn der Religionsunterricht
wurde hiufig nicht als schuldhnlicher Unterricht wahrgenommen. Dies hat seine Ursa-
chen sicherlich nicht zuletzt darin, dass dieser Unterricht — gerade durch den engen
Kontakt der DDR-Religionspidagogik zum ‘Westen® - ganz andere (schulische) Unter-
richtskonzepte in seinem Rahmen verwirklichte, als es die staatliche Einheitsschule mit
ihrer sozialistischen Padagogik tat. Auf die Bedeutung des kirchlich verantworteten Re-
ligionsunterrichts vor dem Hintergrund der Rahmenbedingungen in der DDR weist in
einer Riickschau auch die Denkschrift ‘Identitdt und Verstindigung® der Evangelischen

‘O DAB Ia/14-ASig: Akademiker bis 1975.

Ausgewihlte Themen des Pidagogenkreises der Akademikerseelsorge im Bistum Berlin 1965 - 1976:
1965: ,,Die Sprache des Symbols®

1973: ,Das Fiir und Wider der antiautoritiren Erziehung*, ,Erziehung im Vorschulalter”, ,Das
geistig behinderte Kind und padagogische Forderungsmoglichkeiten” (,, Diagnose und Erfassung von
geistigen Schadigungen®, ,Sonderschulwesen filr geistig behinderte Kinder*, , Tagesstitten fiir geis-
tig behinderte Kinder*), ,,Spiele - Feiern — Feste®

1976: , Beitriage zum problemlosenden Gesprach zwischen Kindern und Erwachsenen®

' DAB Ia/14-ASig: Akademiker bis 1975.
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Kirche hin: ,,Angesichts einer marxistisch-leninistisch gepragten Schule erwies sich das
kirchliche Angebot nicht nur als schulerginzende Bereicherung, sondern als faktische
Kritik eines die religios-christlichen Sinnperspektiven ausgrenzenden Bildungssys-
tems.“* So betrachtet priisentierte sich der Religionsunterricht fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, die an ihm teilnahmen, geradezu als das Alternativfach zum gesamten schuli-
schen Lern- und Bildungsbetrieb der staatlichen Einheitsschule der DDR.

“ Evangelische Kirche in Deutschland (EKD), Identitit und Verstandigung. Standort und Perspekti-
ven des Religionsunterrichts in der Pluralitit. Eine Denkschrift, Giitersloh 1994, 46.



Werner Simon
Katholischer Religionsunterricht als schulisches Unterrichtsfach,
(; Beobachtungen zu Entwicklungen in den ostdeutschen Bundeslindern

1. Katholische Christen in der Diaspora

Nach einer Erhebung des Instituts fir Demoskopie / Allensbach vom Januar 1995 wa-
ren 31% der ostdeutschen Bevolkerung Mitglied einer christlichen Kirche: 26% der
evangelischen, 5% der katholischen Kirche. 69% gehorten keiner Kirche an. Von ihnen
waren 40% aus einer Kirche ausgetreten. 60% waren nie Mitglied einer Kirche gewe-
sen.’

Die Kirchenbindung und die Beteiligung am Leben der Kirchengemeinden sind auch in
den ostdeutschen Bundeslindern bei den einzelnen Kirchenmitgliedern unterschiedlich
intensiv ausgepragt.

Nach einer Erhebung aus dem Jahr 1998 sind 15,4% der ostdeutschen Katholiken regelméBige
sonntigliche Gottesdienstbesucher. 6,4% besuchen den Gottesdienst gelegentlich, 18% ein ,paar-
mal® im Jahr, 23,1% nur an Feiertagen, 28,2% nur bei besonderen Anlissen, 9% nie.”

Im Zusammenhang der Erhebung der Daten des “Wohlfahrtssurvey 1998 gaben 57% der befrag-
ten ostdeutschen Katholiken an, dass sie mit der Kirche ,eher zufrieden“* seien (Wohlfahrtssurvey
1993: 66%).° Der Anteil der ostdeutschen Katholiken, die angaben, dass der Glaube fiir ihr Wohl-
befinden und ihre Zufriedenheit ,,sehr wichtig” oder ,wichtig“® sei, lag bei 61% (Wohlfahrtssur-
vey 1993: 56%).”

Die Zahl der Austritte aus der katholischen Kirche ist in den vergangenen Jahren auch
in den ostdeutschen Bundeslindern tendenziell zuriickgegangen. Sie ist gleichwohl -
bezogen auf die Zahl der Taufen und der Wiederaufnahmen im gleichen Zeitraum -
bleibend hoch.®

So wurden im Jahr 2000 im Bistum Erfurt 1.370 Personen in der katholischen Kirche getauft. Im
gleichen Jahr traten 737 Katholiken aus der Kirche aus. Im Bistum Magdeburg waren es im glei-
chen Jahr 585 Taufen und 669 Austritte, im Bistum Dresden-Meifien 1.135 Taufen und 930 Aus-
tritte, im Bistum Gorlitz 229 Taufen und 112 Austritte. Die Zahl der Wiederaufnahmen in die ka-
tholische Kirche ist vergleichsweise gering. Im Jahr 2000 wurden im Bistum Erfurt 27, im Bistum
Magdeburg 22, im Bistum Dresden-MeiBen 24 und im Bistum Gorlitz 3 Personen in die katholi-
sche Kirche wiederaufgenommen.’ Die Taufrate, d.h. die Zahl der Taufen in der katholischen
! Elisabeth Noelle-Neumann / Renate Kocher (Hg.), Allensbacher Jahrbuch der Demoskopie 1993-
1997, Miinchen 1997, 279.282.

2 Paul M. Zulehner / Rainer Volz, Die Religiositit der Deutschen, in: StdZ 216 (1998) 741-750,
743. — Vgl. Detlef Pollack, Der Wandel der religids-kirchlichen Lage in Ostdeutschland nach 1989.
Ein Uberblick, in: ders. / Gert Pickel (Hg.), Religioser und kirchlicher Wandel in Ostdeutschland
1989-1999, Opladen 2000, 18-47, 35.

® Der ‘Wohlfahrtssurvey’ ist eine Reprisentativbefragung, deren Grundgesamtheit alle Personen der
deutschen Wohnbevolkerung bilden, die in Privathaushalten leben und das 18. Lebensjahr vollendet
haben.

* Werte 6-10 auf einer Skala von 0 = ‘ganz und gar unzufrieden’ bis 10 = ‘ganz und gar zufrieden’.
3 Statistisches Bundesamt (Hg.), Datenreport 1999. Aktualisierte Ausgabe, Bonn 2001, 532.

¢ Auf einer Skala von ‘sehr wichtig’, ‘wichtig’, ‘weniger wichtig’ bis ‘unwichtig’.

7 Statistisches Bundesamt 2001 [Anm. 5], 533.

 Vgl. Pollack 2000 [Anm. 2], 26.

® Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz / Referat Statistik (Hg.), Katholische Kirche in
Deutschland. Statistische Daten (2000), Bonn 2001.
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Kirche im Verhiltnis zur Gesamtzahl der Geburten, lag im Jahr 1997 in Ostdeutschland bei
3005

Im Hinblick auf die Kirchenmitgliedschaft zeigen sich beachtliche altersgruppenspezifi-
sche Differenzen. Nach den Angaben der grofien Jugendumfragen nach 1990 waren
zwischen 13% (Shell-Studie 1992) und 16% (IPOS-Studie 1995)"" der befragten Ju-
gendlichen Mitglied der evangelischen, etwa 4% Mitglied der katholischen Kirche. Et-
wa 80% gehorten keiner Kirche an.'? Nach den Angaben der jiingsten Shell-Studie wa-
ren im Jahr 1999 13% der befragten 15-24jdhrigen Jugendlichen in Ostdeutschland
Mitglied einer Religionsgemeinschaft. 87% der befragten Jugendlichen gehdrten keiner
Religionsgemeinschaft an. '

Die Situation des innerfamilidren Traditionsabbruchs spiegeln die von Gerhard Schmidtchen in den
Jahren 1993/1994 erhobenen Daten zu den kirchlichen Bindungen in den Familien der von ihm
befragten ostdeutschen Jugendlichen. 21% der befragten 15-30jdhrigen waren zum Zeitpunkt der
Befragung kirchlich gebunden. 6% waren friiher kirchlich gebunden, sind aber aus der Kirche aus-
getreten. Die verbleibenden 73% verteilen sich auf 10%, deren Eltern zum Zeitpunkt der Befra-
gung kirchlich gebunden waren, sowie 15%, deren Eltern friiher kirchlich gebunden waren, und
48% mit keinetlei kirchlicher Bindung der Eltern."™

Den Gottesdienst besuchten nach Angaben der Shell-Studie 1999 — mindestens einmal in den letz-
ten vier Wochen — 7% (Shell-Studie 1992: 10%) der befragten ostdeutschen Jugendlichen, es bete-
ten - manchmal oder regelmifig - 11% (Shell-Studie 1992: 21%), es glaubten an ein Weiterleben
nach dem Tod 18% (Shell-Studie 1992: 22%) der Befragten.'’

Gleichwohl differieren die Mittelwerte der Zufriedenheit mit der Kirche zwischen den Altersgrup-
pen der ostdeutschen Bevolkerung nur geringfiigig. Sie lagen im Jahr 1998 - auf einer Skala von 0
= ganz und gar unzufrieden bis 10 = ganz und gar zufrieden - fiir die Gruppe der 18-34jihrigen
bei 5,5, fiir die Gruppe der 35-59jihrigen bei 5,9, fiir die Gruppe der iiber 60jdhrigen bei 5,9.¢
Bei all dem sind auch regionale Differenzen zu beachten. Dorfliche Streusiedlung in
landlichen Gebieten und (groB-)stidtische Siedlungsstrukturen in Ballungsgebieten set-
zen sehr unterschiedliche Rahmenbedingungen sowohl fiir den moglichen Gemeinde-
aufbau als auch fiir die mogliche Organisation von Lerngruppen des schulischen oder
gemeindlichen Religionsunterrichts.

Lag die Bevolkerungsdichte im Jahr 1999 im friiheren Bundesgebiet (einschlieflich des Westteils
der Stadt Berlin) bei durchschnittlich 269 Einwohnern je km?, so lag sie im gleichen Jahr in den
neuen Bundeslindern (einschlieflich des Ostteils der Stadt Berlin) bei durchschnittlich 141 Ein-

1% vel. Pollack 2000 [Anm. 2], 32.

"' Die Shell-Studie befragte Jugendliche der Altersgruppe der 13- bis 29jihrigen, die IPOS-Studie
Jugendliche der Altersgruppe der 14- bis 27jahrigen.

12 Vgl. Walter Friedrich, Jugend und Religion in der DDR und nach der Wende in Ostdeutschland,
in: Gesellschaft zur Férderung vergleichender Staat-Kirche-Forschung (Hg.), Vortrige - Analysen -
Diskussionen 1994-1996, Berlin 1996, 92-115, 101.

" Vgl. Werner Fuchs-Heinritz, Religion, in: Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000. Band 1, Opladen
2000, 157-180, 157. - Ferner: Jirgen Eiben, Kirche und Religion — Sékularisierung als sozialisti-
sches Erbe?, in: Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg.), Jugend "92. Band 2, Opladen 1992, 91-104.
" Gerhard Schmidtchen, Wie weit ist der Weg nach Deutschland? Sozialpsychologie der Jugend in
der postsozialistischen Welt, Opladen 1997, 150. - Vgl. Albrecht Déhnert, Kirche als Problem(fall)
fir Jugendliche?, in: Wolfgang Ratzmann / Jiirgen Ziemer (Hg.), Kirche unter Verdnderungsdruck,
Leipzig 2000, 80-90.

' Vel. Fuchs-Heinritz 2000 [Anm. 13], 162.

18 Vgl. Statistisches Bundesamt 2001 [Anm. 5], 439.
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wohnern je km®. Weist das Bundesland Berlin als Stadtstaat mit 3.799 Einwohnern je km’ die groB-
te Bevolkerungsdichte innerhalb der Bundesrepublik Deutschland auf, so haben die Bundeslinder
Mecklenburg-Vorpommern (77), Brandenburg (88), Sachsen-Anhalt (130) und Thiiringen (151) im
Vergleich der Bundesléinder die geringste Bevilkerungsdichte. Das Bundesland Sachsen nimmt mit
einer Bevolkerungsdichte von 242 Einwohnern je km? eine mittlere Position ein. 17% der Bevilke-
rung der neuen Bundeslidnder leben in Gemeinden mit weniger als 2000 Einwohnern, 26% der
Bevolkerung in GroBstidten (Gemeinden mit 100.000 oder mehr Einwohnern). "

Katholische Christen leben in den ostdeutschen Bundeslindern als Minderheit und in
einer Situation der Diaspora. Volkskirchlich geprigte Gebiete wie das thiringische
Eichsfeld, die thiiringische Rhon und das Gebiet der katholischen Sorben in der Ober-
lausitz sind Ausnahmen und atypisch fiir die Gesamtsituation.'®

Der Anteil katholischer Christen (bezogen auf die Gesamtbevolkerung des jeweiligen Bundeslan-
des) lag im Jahr 1996 in Berlin bei 9,8%, in Thiringen bei 8,7%, in Sachsen-Anhalt bei 6,4%, in
Sachsen bei 4,2%, in Mecklenburg-Vorpommern bei 4,1%, in Brandenburg bei 3,6%." Im Bun-
desland Berlin waren im Jahr 1997 45,8% der Bevolkerung Mitglied einer Religionsgemeinschaft,
39,5% Mitglied einer christlichen Kirche. Der Anteil der katholischen Christen lag bei 10,2%, im
Westteil der Stadt bei 13,7%, im Ostteil der Stadt bei 4,3%.%°

Ferner ist zu bedenken, dass der drastische Riickgang der Geburtenziffern in den ost-
deutschen Bundesliandern nach 1989 bereits heute in den Grundschulen zu einem drasti-
schen Riickgang der Schiilerzahlen fiihrt, der sich auch in den Zahlen der am schuli-
schen oder gemeindlichen Religionsunterricht teilnehmenden Schiiler und Schiilerinnen
widerspiegelt.

Lag die Geburtenzahl fiir das Gebiet der heutigen neuen Bundeslinder (einschlieBlich des Ostteils
der Stadt Berlin) im Jahr 1989 bei 199.000, so sank sie in den Folgejahren auf einen Tiefstwert
von 79.000 im Jahr 1994. Bei leicht steigender Tendenz lag sie im Jahr 1999 bei 107.000 Lebend-
geburten. Die Geburtenziffer, d.h. die Zahl der Geburten auf 1000 Einwohner, lag im Jahr 1989
bei 12,0, im Jahr 1994 bei 5,1, im Jahr 1999 bei 7,0. Die Vergleichswerte fiir die alten Bundes-
linder (einschlieBlich des Westteils der Stadt Berlin) liegen bei 11,0 (1989), 10,5 (1994) und 9,9
(1999).*

Innerhalb eines Jahrzehnts verringerte sich in den ostdeutschen Bundeslindern die jéhrliche Zahl
der eingeschulten Kinder um zwei Drittel. Die Grundschulen verloren in diesem Zeitraum etwa
8.500 Klassen und mehr als 8.000 Lehrerstellen. Im Bundesland Sachsen hat sich die Zahl der

7 Vgl. ebd., 30-32.

¥ Das thiiringische (Ober-)Eichsfeld (Heiligenstadt) umfasst acht Dekanate des Bistums Erfurt mit
knapp 90 Pfarreien und Kuratien. In ihnen leben etwa 100.000 Katholiken, die rund 80% der Bevol-
kerung bilden. Das im Bundesland Thiiringen liegende und zum Bistum Fulda gehérende Dekanat
Geisa (Rhon) umfasst 11 Pfarreien, 1 Kuratie und 1 Seelsorgestelle. In ihm leben rund 10.000 Katho-
liken, die den iiberwiegenden Bevolkerungsteil stellen. Das Gebiet der katholischen Sorben im Stid-
tedreieck Bautzen-Kamenz-Wittichenau umfasst 9 Pfarrgemeinden der Dekanate Kamenz und Baut-
zen (Bistum Dresden-MeiBen) und des Dekanats Senftenberg (Bistum Gorlitz). In ihm leben rund
15.000 Katholiken, die den {iberwiegenden Bevolkerungsteil stellen.

' Angaben des Referats Statistik des Sekretariats der Deutschen Bischofskonferenz. — Vgl. Werner
Simon, Katholischer Religionsunterricht als schulisches Unterrichtsfach in den ostdeutschen Bundes-
landern. Versuch einer Zwischenbilanz, in: RpB 38/1996, 83-115, 84f.

 pressemitteilung des Statistischen Landesamtes Berlin vom 6.8.1998. - Vgl. Detlef Pollack, Das
Erzbistum Berlin seit 1989/90 - kirchensoziologisch betrachtet, in: Andreas Herzig / Burkard Sau-
ermost (Hg.), ... unterm Himmel tiber Berlin, Berlin 2001, 16-19.

2'yg]. Statistisches Bundesamt 2001 [Anm. 5], 36.
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Erstklissler seit 1996 halbiert. Es wurden in der Folge des Riickgangs der Schiilerzahlen allein in
diesem Bundesland etwa 100 Grundschulen geschlossen.”

SchlieBlich fiihrt auch die wirtschaftliche Situation in den 6konomisch schwachen Ge-
bieten zu einer Abwanderung vor allem junger Erwachsener und ihrer Familien und in
der Konsequenz zu einem weiteren Bevolkerungsriickgang, der in Verbindung mit der
niedrigen Geburtenrate eine tendenziell alternde Gesamtbevolkerung in einzelnen ost-
deutschen Regionen nach sich zieht.

Lediglich im Bundesland Brandenburg iibersteigt die Zahl der Zuziige aus Berlin in die Umgebung
der Hauptstadt die Zahl der Fortziige. ,Nirgendwo in Europa ist die Bevélkerung zwischen 1994
und 1998 so stark zuriickgegangen wie in Sachsen-Anhalt, Sachsen und Thiiringen.“* Die Bilanz
der Wanderungen zwischen den alten Bundeslédndern (einschlielich des Westteils der Stadt Berlin)
und den neuen Bundesléindf;m (einschlieBlich des Ostteils der Stadt Berlin) ergibt fiir den Gesamt-
zeitraum 1989-1999 einen Uberschuss der Abwanderungen aus den neuen in die alten Bundeslén-
der von rund 1,2 Millionen.>* Wohnten im Jahr 1989 auf dem Gebiet der heutigen neuen Bundes-
lander (einschlieBlich des Ostteils der Stadt Berlin) 16.434.000 Personen, so waren es im Jahr 1999
15.217.000 Personen.”

Es ist nicht abzusehen, dass sich die beschriebenen statistischen Relationen und Ent-
wicklungstrends in naher Zukunft grundlegend dndern oder umkehren werden. Katholi-
sche Christen leben insofern in den ostdeutschen Bundeslindern in einer qualifizierten
Situation der Diaspora. Sie leben zum einen in einer Situation der ‘“konfessionellen Di-
aspora’, zum anderen aber gleichzeitig — gemeinsam mit den evangelischen Christen -
in einer ‘sikularen und Skumenischen Diasporasituation’, die den Christen beider
Konfessionen gemeinsam ist. Eberhard Tiefensee prazisiert den fiir diese ‘weltanschau-
liche Diasporasituation’ maBgeblichen sozialen und kulturellen Kontext als eine die all-
tagliche Normalitit prigende ‘Konfessionslosigkeit® in der Gestalt eines ‘a-religisen

Agnostizismus’.?’

2 Vgl. Schiilerzahlen in den neuen Léndern stark zuriickgegangen, in: FAZ vom 13.1.2000; Kurt
Reumann, Schulsterben, in: FAZ vom 13.1.2000; Peter Carstens, Die demographische Krise der
Sachsen. Immer weniger Schulen im Freistaat, in: FAZ vom 25.5.2000; ders., Geburtenriickgang
und steigende Mobilitét in Sachsen, in: FAZ vom 1.6.2001.

» Hendrik Kofsack, Die Jungen kehren Ostdeutschland den Riicken, in: FAZ vom 18.4.2001, 1f., 1.

% V. Statistisches Bundesamt 2001 [Anm. 5], 51. - Im Jahr 1999 betrug der Uberschuss der Ab-
wanderungen 43.587.

% Vgl. ebd., 27. In diesem Zusammenhang muss die Entwicklung der Geburtenziffern, der Sterbezif-
fern und der Wanderungen (Fortziige, Zuziige) in ihren je spezifischen Auswirkungen auf die Ge-
samtentwicklung der Bevélkerung bedacht werden. — Ferner: Hartmut Wendt, Bevolkerungsentwick-
lung in Deutschland: Kontinuitit im Westen und Wandel im Osten, in: Deutschland Archiv 32 (1999)
614-620.

% Vgl. Hermann-Josef Rohrig, Diaspora III. Neue Diaspora, in: LThK® 3 (1995) 202 f.

7 Vgl. Eberhard Tiefensee, ,Religits unmusikalisch“? - Ostdeutsche Mentalitit zwischen Agnosti-
zismus und flottierender Religiositit, in: Joachim Wanke (Hg.), Wiedervereinigte Seelsorge, Leipzig
2000, 24-53. - Ferner: Ders., Religios unmusikalisch? Folgerungen aus einer weithin krisenfesten
Areligiositit, in: KBl 125 (2000) 88-95; Lutz Motikat / Helmut Zeddies (Hg.), Konfession: keine,
Hannover 1997.
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2. Staatliche Regelungen des schulischen Religionsunterrichts

Schulische religidse Bildung und schulischer Religionsunterricht werden in den Verfas-
sungen und in den Schulgesetzen der sechs ostdeutschen Bundeslander unterschiedlich
geregelt und organisiert.

In den Bundeslandern Sachsen®, Sachsen-Anhalt” und Thiiringen® wurden sowohl be-
kenntnisgebundener — d.h. ,,in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religions-
gemeinschaften“*' erteilter — Religionsunterricht als auch weltanschaulich neutraler E-
thikunterricht als ‘ordentliche Lehrficher’ eingerichtet.®® In den Bundeslindern Sach-
sen-Anhalt® und Sachsen® sind die Ficher Evangelischer Religionsunterricht, Katholi-
scher Religionsunterricht und Ethikunterricht Wahlpflichtfacher.

Auch das Schulgesetz des Bundeslandes Mecklenburg-Vorpommern® sieht Religionsun-
terricht, der ,,in Ubereinstimmung mit den Religionsgemeinschaften® erteilt wird, als

2 Vgl. Verfassung des Freistaates Sachsen vom 27. Mai 1992, Art. 105; Schulgesetz fiir den Frei-
staat Sachsen vom 3. Juli 1991, §§ 18-20; Verwaltungsvorschrift des Sachsischen Staatsministeriums
fiir Kultus zur Durchfithrung des Religionsunterrichts und des Ethikunterrichts im Freistaat Sachsen
vom 11. Juni 1999 (Ministerialblatt des SMK Nr. 8/1999, 277-280). Ferner: Vertrag zwischen dem
Heiligen Stuhl und dem Freistaat Sachsen vom 2. Juli 1996, Art. 3 (Abdruck in: Archiv fiir katholi-
sches Kirchenrecht 165 (1996) 603-632); Vertrag iiber die Gestellung von Lehrkréften im kirchlichen
Dienst fiir den Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen im Freistaat Sachsen - Gestellungsvertrag
- vom 7. September 1994 (Amtsblatt des SMK Nr. 24/1994, 581-584); Erste Anderung zum Vertrag
iiber die Gestellung von Lehrkriften im kirchlichen Dienst ... vom 17. Dezember 1999 (Ministerial-
blatt des SMK Nr. 1/2000, 1f.). — Ferner: Helmut Hanisch, Sachsen, in: LexRP 2 (2001) 1881~
1885.

» Vgl. Verfassung des Landes Sachsen-Anhalt vom 16. Juli 1992, Art. 27; Schulgesetz des Landes
Sachsen-Anhalt vom 30. Juni 1993, §§ 19-21; Runderlass des Kultusministeriums des Landes Sach-
sen-Anhalt zum evangelischen Religionsunterricht, katholischen Religionsunterricht und Ethikunter-
richt an den Schulen des Landes Sachsen-Anhalt vom 17. Juni 1998 (Schulverwaltungsblatt fiir das
Land Sachsen-Anhalt Nr. 10/1997, 251-256). Ferner: Vertrag zwischen dem Heiligen Stuhl und dem
Land Sachsen-Anhalt vom 15. Januar 1998, Art. 4 (Abdruck in: Archiv fir katholisches Kirchen-
recht 167 (1998) 253-277); Gestellungsvertrag zwischen dem Kultusministerium des Landes Sachsen-
Anhalt und dem Bischéflichen Amt Magdeburg, dem Bistum Berlin und dem Bischéflichen Amt Er-
furt iiber die Gestellung kirchlicher Bediensteter zur Erteilung des katholischen Religionsunterrichts
an dffentlichen Schulen (Katholischer Gestellungsvertrag Sachsen-Anhalt) vom 1. Juni 1994 (Schul-
verwaltungsblatt fiir das Land Sachsen-Anhalt Nr. 9/1994, 255-257). - Ferner: Christian Grethlein,
Sachsen-Anhalt, in: LexRP 2 (2001) 1885-1887.

* ygl. Verfassung des Freistaats Thiiringen vom 25. Oktober 1993, Art. 25; Thiringer Schulgesetz
vom 6. August 1993, § 46. Ferner: Vertrag zwischen dem Heiligen Stuhl und dem Freistaat Thiirin-
gen vom 11. Juni 1997, Art. 12 (Abdruck in; Archiv fiir katholisches Kirchenrecht 166 (1997) 214-
247); Vereinbarung iiber die Gestellung kirchlicher Mitarbeiter fir den Religionsunterricht an offent-
lichen Schulen vom 30. Juni 1994 (Amtsblatt des Thiiringer Kultusministeriums und des Thiiringer
Ministeriums fiir Wissenschaft und Kunst Nr. 9/1994, 326f.). — Ferner: Klaus Petzold, Thiiringen,
in: LexRP 2 (2001) 2114-2119.

3 Vgl. Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland vom 23. Mai 1949, Art. 7 Abs. 3 Satz 1 u.
2: ,Der Religionsunterricht ist in den offentlichen Schulen mit Ausnahme der bekenntnisfreien Schu-
len ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechts wird der Religionsunterricht
in Ubereinstimmung mit den Grundsétzen der Religionsgemeinschaften erteilt.

2 Vgl Verfassung Sachsen, Art. 105 Abs. 1 Satz 1; Verfassung Sachsen-Anhalt, Art. 27 Abs. 3;
Verfassung Thiiringen, Art. 25 Abs. 1.

3 Vgl. Schulgesetz Sachsen-Anhalt, § 19 Abs. 2 und § 21.

 Vgl. Verfassung Sachsen, Art. 105 Abs. 1 Satz 2; Schulgesetz Sachsen, § 20.

% Vgl. Verfassung des Landes Mecklenburg-Vorpommern vom 23. Mai 1993, Art. 5 Abs. 3; Schul-
gesetz fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern vom 15. Mai 1996, § 7 und § 10 Abs. 2; Runderlass
des Kultusministeriums des Landes Mecklenburg-Vorpommern zum Evangelischen und Katholischen
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“

sordentliches Unterrichtsfach“ vor.*® Schiilerinnen und Schiiler, die nicht am Religi-
onsunterricht teilnehmen, besuchen den Unterricht im Fach ‘Philosophieren mit Kin-
dern’ (Primarstufe, Sekundarstufe I) bzw. ‘Philosophie’ (Sekundarstufe IT)*7 oder dort,
wo dieses Fach noch nicht eingerichtet werden konnte, ein Ersatzfach aus dem musisch-
asthetisch-kiinstlerischen Lernbereich. Bekenntnisgebundener Religionsunterricht und
Unterricht im Fach ‘Philosophieren mit Kindern’ bzw. ‘Philosophie’ kénnen auch zeit-
weilig als Fichergruppe unterrichtet werden.®

Im Bundesland Berlin® ist - bei Geltung der ‘Bremer Klausel’ des Grundgesetzes® —
der Religionsunterricht ,,Sache der Kirchen, Religions- und Weltanschauungsgemein-
schaften” und wird von Personen erteilt, die von diesen beaufiragt werden.*' Der be-
kenntnisgebundene - evangelische, katholische, jiidische, islamische - Religionsunter-
richt und der weltanschaulich gebundene ‘Lebenskundeunterricht” des Humanistischen
Verbands Deutschlands sind keine ‘ordentlichen Unterrichtsfacher’. Es bedarf einer
Anmeldung. Der Unterricht wird in der Regel in Rdumen der Schule, innerhalb der Un-
terrichtszeit des Stundenplans, aber auferhalb der verbindlichen Stundentafel erteilt.

Religionsunterricht in Mecklenburg-Vorpommern ab Schuljahr 1997/98 vom 22. April 1997 (Mittei-
lungsblatt des Kultusministers Mecklenburg-Vorpommern Nr. 6/1997, 404 ff.). Ferner: Vertrag zwi-
schen dem Heiligen Stuhl und dem Land Mecklenburg-Vorpommern vom 15.9.1997, Art. 4 (Ab-
druck in: Archiv fiir katholisches Kirchenrecht 166 (1997), 616-632); Vertrag zwischen dem Land
Mecklenburg-Vorpommern und den Erzbistiimern Berlin und Hamburg iiber die Gestellung kirchli-
cher Bediensteter fiir die Erteilung des katholischen Religionsunterrichts an 6ffentlichen Schulen (Ge- .
stellungsvertrag) vom 16. Juli 1999 (Abdruck in: Archiv fiir katholisches Kirchenrecht 168 (1999)
565-569). Ferner: Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-
Vorpommern (Hg.), Evangelischer und katholischer Religionsunterricht in Mecklenburg-
Vorpommern - Leitlinien und Rahmenbedingungen -, Schwerin 2000; Anna-Katharina Szagun,
Mecklenburg-Vorpommern, in: LexRP 2 (2001) 1304-1307.

* Vgl. Schulgesetz Mecklenburg-Vorpommern, § 7 Abs. 1.

*7 Vgl. Heiner Hastedt / Michael Frohlich / Dieter Thomé (Hg.), Philosophieren mit Kindern, Ro-
stock 1996; Heiner Hastedt / Sandra Ausborn-Brinker / Michael Frohlich (Hg.), Philosophie und
Religion. Zukunft einer Fichergruppe, Rostock 1998,

= Vgl. Schulgesetz Mecklenburg-Vorpommern, § 7 Abs. 3: ,Die Unterrichtsficher evangelische
Religion, katholische Religion, Philosophieren mit Kindern oder Philosophie konnen zeitweilig auch
als Fichergruppe angeboten werden. Innerhalb dieser Fichergruppe sollen die einzelnen Ficher unter
‘Wahrung ihrer Eigenstandigkeit und ihrer Besonderheiten und der Rechte der Schiiler und Erzie-
hungsberechtigten in kooperativer Form unterrichtet werden. “

* Vgl. Schulgesetz von Berlin in der Fassung vom 20.8.1980 zuletzt geéndert durch Gesetz vom
26.9.1995, §§ 23f. — Ferner: Hans-Hermann Wilke, Berlin-Brandenburg, in: LexRP 1 (2001) 152-
154.

“ Vgl. Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland vom 23. Mai 1949, Art. 141: ,Artikel 7
Absatz 3 Satz 1 findet keine Anwendung in einem Lande, in dem am 1. Januar 1949 eine andere lan-
desrechtliche Regelung bestand.“ [vgl. Anm. 31]. Das Schulgesetz fiir (GroB-)Berlin mit den bis
heute geltenden Regelungen zum Religionsunterricht [vgl. Anm. 39] wurde am 13. November 1947
von der Stadtverordnetenversammlung beschlossen und am 26. Juni 1948 vom Magistrat verabschie-
det, so dass Religionsunterricht im Bundesland Berlin nicht als ‘ordentliches Lehrfach’ eingerichtet
werden muss.

“ Vgl Schulgesetz Berlin, § 23 Abs. 1.

“ Vgl. Schulgesetz Berlin, § 23 Abs. 2 und § 24.
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Das Bundesland Brandenburg® ging - unter rechtlich umstrittener Berufung auf die
‘Bremer Klausel’ des Grundgesetzes* - einen von den Regelungen der anderen ostdeut-
schen Bundesldnder abweichenden Weg. Mit der Verabschiedung des Schulgesetzes
vom 12. April 1996 wurde ‘Lebensgestaltung - Ethik - Religionskunde’ (LER) als or-
dentliches und grundsitzlich fiir alle Schiiler obligatorisches Unterrichtsfach — zunéchst
fiir die Sekundarstufe I (7.-10. Schuljahr) - eingerichtet. ,,Das Fach dient der Vermitt-
lung von Grundlagen fiir eine wertorientierte Lebensgestaltung, von Wissen tiber Tradi-
tionen philosophischer Ethik und Grundsitzen ethischer Urteilsbildung sowie {iber Reli-
gionen und Weltanschauungen.“* Es soll ,,Schiilerinnen und Schiiler in besonderem
MaBe darin unterstiitzen, ihr Leben selbstbestimmend und verantwortlich zu gestalten,
und ihnen helfen, sich in einer demokratischen und pluralistischen Gesellschaft mit ih-
ren vielfltigen Wertvorstellungen und Sinnangeboten zunehmend eigenstindig und ur-
teilsfahig zu orientieren“*. LER soll wertorientiert, aber , bekenntnisfrei, religios und
weltanschaulich neutral“‘” unterrichtet werden. Kirchen und Religionsgemeinschaften
haben das Recht, zusitzlich einen bekenntnisgebundenen Religionsunterricht in eigener
Verantwortung anzubieten (in Rdumen der Schule; wo schulorganisatorisch moglich, im
Rahmen der Unterrichtszeit, aber nicht zeitlich parallel zum Unterricht in LER; auBer-
halb der verbindlichen Stundentafel).”® Eine zundchst auf fiinf Jahre befristete Ausnah-
meregelung sieht vor, dass Schiiler und Schiilerinnen auf Antrag - ,,wenn ein wichtiger
Grund dies rechtfertigt“*® — von der Teilnahme am Unterricht in LER befreit werden
kdnnen.

Als wichtiger Grund gilt der Wunsch der Eltern, ,,dab ihr Kind Unterricht zu den Gegenstandsbe-
reichen des Faches Lebensgestaltung - Ethik — Religionskunde nur in Form eines bekenntnisge-

# Vgl. Gesetz iiber die Schulen im Land Brandenburg (Brandenburgisches Schulgesetz) vom 12.
April 1996, § 9 Abs. 2 und 3, § 11 Abs. 2 und 4, § 141; Verwaltungsvorschriften des Ministeriums
fir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg iiber die Information der Eltern iiber Ziele,
Inhalte und Formen des Unterrichts in Lebensgestaltung — Ethik - Religionskunde und iiber die Be-
freiung vom Unterricht im Fach Lebensgestaltung — Ethik - Religionskunde vom 7. Juni 1996. Fer-
ner; Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg (Hg.), Lebensgestaltung -
Ethik - Religionskunde an den Schulen des Landes Brandenburg, Potsdam °2000; Wilke 2001 [Anm.
39]; Jiirgen Lott, Lebensgestaltung — Ethik - Religionskunde (LER), in: LexRP 2 (2001) 1159-1164.
“ Die Verfassung fiir die Mark Brandenburg vom 6. Februar 1947 enthilt in Art. 66 Abs. 1 die Be-
stimmung: ,Das Recht der Religionsgemeinschaften auf Erteilung von Religionsunterricht in den
Réiumen der Schule ist gewihrleistet. Der Religionsunterricht wird von den durch die Kirchen aus-
gewihlten Kriften erteilt. Niemand darf gezwungen oder gehindert werden, Religionsunterricht zu
erteilen.“ — Ob auch iiber die Aufhebung der Lander in der DDR (1952: Einrichtung von Bezirken;
1968: neue Verfassung) hinaus eine Rechtskontinuitit des mit der Neukonstitution der Linder zum
Zeitpunkt des Beitritts der fritheren DDR zum Geltungsbereich des Grundgesetzes im Jahr 1990 neu
entstandenen Bundeslandes Brandenburg mit dem Land Brandenburg vor dem Jahr 1949 besteht, die
eine Berufung auf die ‘Bremer Klausel” [vgl. Anm. 40] ermdglichen konnte, ist Gegenstand der ver-
fassungsrechtlichen Klirung beim Bundesverfassungsgericht. -~ Der vorliegende Beitrag wurde vor
der Veroffentlichung des Vergleichsvorschlags des Bundesverfassungsgerichts (11.12.2001) abge-
schlossen. Vgl. zu den jiingeren Entwickungen: Werner Simon, Anmerkungen zum Vergleichsvor-
schlag zu LER, in: KBI 127 (2002) 147-149; die Beitrage in rhs 45 (4/2002).

“ Schulgesetz Brandenburg, § 11 Abs. 2 Satz 2.

“ Schulgesetz Brandenburg, § 11 Abs. 2 Satz 1.

7 Schulgesetz Brandenburg, § 11 Abs. 3 Satz 1.

* Vgl. Schulgesetz Brandenburg, § 9 Abs. 2 und 3.
* Schulgesetz Brandenburg, § 141.
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bundenen Unterrichts erhalten soll“*. In diesem Fall ist fiir die befreiten Schiiler hinreichender
Unterricht oder eine angemessene Forderung zu gewihrleisten. ,,Hinreichender Unterricht ist ge-
wihrleistet, wenn die Schiilerin oder der Schiiler an einem von einer Kirche oder einer Religions-
gemeinschaft verantworteten Religionsunterricht gemif § 9 des Brandenburgischen Schulgesetzes
teilnimmt. “* Auch der in den Kirchengemeinden erteilte katholische Religionsunterricht wurde als
hinreichender ‘Ersatzunterricht’ fiir die auf Antrag von der Teilnahme am Unterricht im ‘ordentli-
chen Lehrfach’ LER befreiten Schiilerinnen und Schiiler anerkannt. ™

Unterricht in LER wurde im Schuljahr 2000/2001 von 707 Lehrkriften an 490 (71,4%) Schulen
der Sekundarstufe I (7. - 10. Schuljahr) in 2.650 (43,1%) Klassen 65.401 (43,7 %) Schiilern erteilt.
2.368 (3,6%) Schiiler wurden von der Teilnahme am Unterricht in LER befreit.” Evangelischer
Religionsunterricht wurde im gleichen Schuljahr von 413 kirchlichen Mitarbeitern in 446 Schulen
aller Schulstufen 19.416 Schiilern erteilt. An 72 Schulen wurde sowohl Unterricht in LER (inner-
halb der Stundentafel) als auch evangelischer Religionsunterricht (auferhalb der Stundentafel) ein-
gerichtet und erteilt. Am Unterricht in LER nahmen dort 12.916 Schiiler, am evangelischen Reli-
gionsunterricht 2.096 Schiiler teil.* Den in den Kirchengemeinden erteilten katholischen Religi-
onsunterricht besuchten im gleichen Schuljahr 3.992 Schiiler’, den katholischen Religionsunter-
richt in den beiden katholischen Schulen des Landes weitere 548 Schiiler.*®

3. Das Beispiel Thiiringen: Religionsunterricht im Kontext der Diaspora

Im Bundesland Thiiringen lebten am 31.12.1999 2.449.000 Menschen.”” Die evangelische Kirche
zihlte im Jahr 1998 742.000 Mitglieder™, die katholische Kirche 217.000 Mitglieder™, die Jiidi-
sche Landesgemeinde Thiringen rund 450 Mitglieder.®” Von den Katholiken des Bistums Erfurt
lebt etwa die Hilfte in dem traditionell katholisch geprigten Gebiet des Eichsfelds, wo sie iiber
80% der Gesamtbevdlkerung stellt, die andere Hilfte in der Diaspora.®! Dies spiegelt sich auch in
den Schiilerzahlen des katholischen Religionsunterrichts wider: ,,Fast die Hilfte aller Schiilerinnen
und Schiiler, die den katholischen Religionsunterricht besuchen, wohnt im Eichsfeld, dem kleinen
volkskirchlich geprigten Landstrich im Nordwesten des Freistaates. Dort besuchen zwischen 70

*0 Verwaltungsvorschrift vom 7. Juni 1996 [Anm. 43], Abschnitt 2 Abs. 2.
*! Verwaltungsvorschrift vom 7. Juni 1996, Abschnitt 3 Abs. 1.
*2 Vgl. Ergebnisprotokoll des Gespriichs zwischen Mitarbeitern des Erzbischoflichen Ordinariats Ber-

lin und dem Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg am 24. September
1996.

* Angaben des Ministeriums fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg.

i Angaﬁen des Konsistoriums der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg / Referat Religions-
unterricht.

** Erzbistum Berlin (Gebiet Brandenburg): 2.603 Schiiler, Bistum Gorlitz (Gebiet Brandenburg):
1.224 Schiiler, Bistum Magdeburg (Gebiet Brandenburg): 165 Schiiler.

* Angaben nach: epd-Dokumentation Nr. 29/01 (9. Juli 2001), 58.

7 Vgl. Statistisches Bundesamt 2001 [Anm. 5], 30.

* Evangelische Landeskirche Thiiringen: 563.000, Kirchenprovinz Sachsen: 150.000, Evangelische
Kirche Kurhessen-Waldeck: 29.000.

** Bistum Erfurt: 191.000, Bistum Fulda: 10.000, Bistum Dresden-Meien: 16.000.

% Angaben nach: Landesamt fiir Statistik Thiiringen (Hg.), Statistisches Jahrbuch 1998. Hier nach:
Dieter Althaus, Der Beitrag des Religionsunterrichts zur politischen Kultur, in: Eckhard Nordhofen /
Klaus Schimmoller / Thomas Sternberg (Hg.), Das Bildungspotential des Religionsunterrichts, Miin-
ster 1998, 21-28, 23.

%! Vgl. Pressestelle des Bistums Erfurt (Hg.), Bistum Erfurt, Leipzig 1994; Josef Pilvousek, Die ka-
tholische Kirche in Thiiringen, in: Theologie und Glaube 86 (1996) 397-409. Ferner: Heinz Josef
Durstewitz, Die katholische Kirche im thiiringischen Eichsfeld, in: Ost-West Informationsdienst des
Katholischen Arbeitskreises fiir zeitgeschichtliche Fragen 188/1995, 3-9.
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und 100% aller Schiiler den Religionsunterricht. Im krassen Gegensatz dazu stehen ldndliche Ge-
biete im Siiden und Siidosten Thiiringens, in deren Schulen sich manchmal nur ein oder zwei ka-
tholische Schiiler iiberhaupt finden lassen. Dazwischen stehen die mittelgroBen Stidte Thiiringens,
in denen der Prozentsatz katholischer Kinder bei ca. 3% liegt. “®

Im Schuljahr 2000/2001 besuchten an den allgemeinbildenden Schulen des Freistaats Thiiringen
64.191 (22,8%) Schiiler den evangelischen Religionsunterricht, 18.901 (6,7%) Schiiler den katho-
lischen Religionsunterricht und 184.842 (65,8% ) Schiiler den Ethikunterricht. Fiir 12.914 (4,6%)
Schiiler konnte bisher kein Unterricht in den genannten Fachern eingerichtet werden.” Den katho-
lischen Religionsunterricht erteilten 135 landesbedienstete Lehrkréfte®, ferner 264 kirchliche Lehr-
krifte im Gestellungsvertrag mit insgesamt 487 Pflichtstunden®. Auch in Thiiringen ist ein starker
Riickgang der Schiilerzahlen beobachtbar. Im Schuljahr 1999/2000 wurden in den Grundschulen
48.000 Schiiler weniger gezahlt als im Schuljahr 1995/1996. Dies bedeutet einen Riickgang um
37,5%. Die Talsohle wird erst im Schuljahr 2003/2004 erreicht sein.®® Besuchten im Jahr 1997
noch 120.000 Schiiler den Unterricht der Klassenstufen 5-10 der Regelschule®, so werden es im
Schuljahr 2007/2008 nur noch weniger als 50.000 Schiiler sein. Mehr als die Hilfte der Regelschu-
len wird vermutlich geschlossen werden.®

Katholischer Religionsunterricht kann in der beschriebenen Diasporasituation als schuli-
scher Religionsunterricht nur unter Inanspruchnahme von Ausnahmeregelungen zur
GruppengroBe und zum Unterrichtsort organisiert werden. Die diesbeziigliche Verwal-
tungsvorschrift des Thiiringer Kultusministeriums® sieht vor, dass der Religionsunter-
richt auch klassen- oder klassenstufeniibergreifend, im Einzelfall in Abstimmung mit
dem Schulamt auch schul- oder schulartiibergreifend, in der Regel im Schulgebdude, in
besonderen Fillen in Abstimmung mit dem Schulamt aber auch in auferschulischen,

 Annegret Beck, Zur Situation des katholischen Religionsunterrichts im Bistum Erfurt, in: Priester-
jahrheft 1998 (hg. v. Generalvorstand des Bonifatiuswerks), Paderborn 1998, 68-71, 68.

® Angaben des Thiiringer Kultusministeriums / Referat Statistik (Schulstatistik 2000/2001 - Stand:
5.2.2001). - Die Situation im Bundesland Thiiringen ist im Hinblick auf die Unterrichtsversorgung
mit der Situation im Bundesland Sachsen vergleichbar. Im Schuljahr 2000/2001 besuchten an den
allgemeinbildenden Schulen und Forderschulen des Freistaates Sachsen (Schulen in 6ffentlicher und
freier Tragerschaft) 89.910 (18,3%) Schiiler den evangelischen Religionsunterricht, 10.533 (2,1%)
Schiiler den katholischen Religionsunterricht und 326.517 (66,5%) Schiiler den Ethikunterricht. Fir
63.025 (12,8%) Schiiler konnte bisher kein Unterricht in den genannten Fachern eingerichtet werden.
Im Unterschied zum Bundesland Thiiringen wird im Bundesland Sachsen der katholische Religions-
unterricht — auBer an den vier katholischen Schulen des Landes - in der Regel klassen-, klassenstu-
fen-, schul- und schulartitbergreifend in kirchlichen Gemeinderdumen auBerhalb der reguliren Unter-
richtszeit erteilt. Angaben zu den Schiilerzahlen nach: Amtliche Schulstatistik 2000/2001 des Statisti-
schen Landesamtes Sachsen. Vgl. in diesem Zusammenhang auch: Gregor Svoboda / Nicolas Rohr-
kohl, Katholischer Religionsunterricht im Freistaat Sachsen. Einschétzung durch katholische Religi-
onslehrkrifte, in: RpB 39/1997, 107-140.

% I andesbedienstete Lehrkrifte mit Lehrbefihigung und Unterrichtseinsatz: 127, mit Unterrichtser-
laubnis und Unterrichtseinsatz: 8. Gesamtzahl der landesbediensteten Lehrkrafte mit Lehrbefihigung
in Katholischer Religionslehre: 151, mit Unterrichtserlaubnis in Katholischer Religionslehre: 10.

% Von diesen erteilten 86 Lehrkrifte insgesamt 148 Pflichtstunden schulartiibergreifend.

% Vgl. Annegret Beck / Andreas Wollbold, Glauben lernen in der katholischen Diaspora Europas, in:
Priesterjahrheft 2001 (hg. v. Generalvorstand des Bonifatiuswerks), Paderborn 2001, 37-47, 47.

% Die thitringische Schulform der ‘Regelschule’ integriert den Haupt- und Realschulbildungsgang.

% vgl. Heike Schmoll, In der Schulpolitik setzt der Freistaat Thiiringen auf Qualitit und Leistung,
in: FAZ vom 18.5.1999.

% Verwaltungsvorschrift fiir die Organisation der Schuljahre 2001/2002 und 2002/2003 vom 26. Ja-
nuar 2001 (Amtsblatt des Thiiringer Kultusministeriums und des Thiiringer Ministeriums fiir Wissen-
schaft, Forschung und Kunst Nr. 2/2001, 26-44).
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zum Beispiel kirchlichen Riumen erteilt werden kann.”® Voraussetzung ist, dass bei
klassenstufenbezogenem Unterricht mindestens 14 Schiiler, bei klassenstufeniibergrei-
fendem Unterricht mindestens 8 Schiiler am Unterricht teilnehmen.™

»Thiiringen ist im Wesentlichen ldndlich strukturiert. Die geringe Anzahl katholischer Schiiler in
der Diaspora ldsst nur in groBeren Orten oder groBen Schulen sinnvolle Lerngruppen entstehen. So
kommt es héufig dazu, dass der Unterricht nur in den Randstunden oder am Nachmittag, oft klas-
senstufen-, schul- wie auch schulartiibergreifend in Gemeinderdumen oder an Stiitzpunktschulen
erteilt werden kann, “™

Der Kontext der Diasporasituation profiliert das Konzept eines katholischen Religions-
unterrichts, der sich zugleich auch der pastoralen Aufgabe verpflichtet wei, Kinder
und Jugendliche, die ihren Glauben oft in Vereinzelung und in einer extremen Minder-
heitensituation leben, zusammenzufithren und ihnen zu erméglichen, Erfahrungen der
Gemeinschaft - im gemeinsamen Lernen und Austausch, aber auch im gemeinsamen
Erleben und Tun - zu sammeln und aus dieser Erfahrung der Gemeinschaft Stirkung
und Ermutigung zu erfahren. Die in diesem Zusammenhang entwickelten Modelle
schulischen Religionsunterrichts integrieren unterrichtliche, katechetische, liturgische
und freizeitliche Lernformen.

»Dort wo der Religionsunterricht in der Schule stattfindet, ist die Unterrichtsgruppe oft nicht mehr
identisch mit der Heimatgemeinde. Daher sollte auch der schulische Religionsunterricht den jungen
Menschen eine Heimat und einen Ort bieten, wo sie sich mit ihren Fragen, ihren Erfahrungen und
Prigungen wiederfinden, “7

Im Aufirag der ‘Katechetischen Arbeitsgemeinschaft’ der Bistiimer in den neuen Bun-
deslandern wurden in einer europdischen Umfrage die vielfiltigen Formen religisen
Lernens gesichtet, die in vergleichbaren Diasporasituationen (Osteuropa, Nordeuropa)
entwickelt wurden, um ihre Ubertragbarkeit auf die ostdeutschen Verhaltnisse zu prii-
fen.™

Sie machen bewusst, ,,dass die Diaspora in besonderer Weise durch die Vernetzung von Menschen
miteinander aufgrund gemeinsamer Hoffnungen Beheimatung im Glauben schaffen und so zum
Beispiel fiir Kirche in einer sikularen Gesellschaft schlechthin werden kann.

»Die Ergebnisse unserer Untersuchung wenden sich nicht gegen einen schulischen Religionsunter-
richt. Sie ermutigen aber dazu, mehrere Wege gleichzeitig zu beschreiten und méglicherweise ver-
schiedene der hier aufgefiihrten Modelle (z. T. neben traditionellen Formen) zu praktizieren und zu
kombinieren, um den Bedingungen der einzelnen hilfreich entgegen zu kommen. “™

" Im Schuljahr 2000/2001 wurde der von landesbediensteten und kirchlichen Lehrkriften erteilte
katholische Religionsunterricht an allgemeinbildenden Schulen Thiiringens zu 93% (1.605,5 Stunden)
in Rédumen staatlicher Schulen und zu 7% (120 Stunden) auBerhalb von Schulrdumen, z. B. in kirch-
lichen Gemeinderdumen erteilt. - Angaben des Thiiringer Kultusministeriums / Referat Statistik 2001
[Anm. 63].

" Vgl. Beck 1998 [Anm. 62], 69.

" Thiiringer Kultusministerium (Hg.), Lehrplan fiir das Gymnasium. Katholische Religionslehre,
Erfurt 1999, 9.

" Ebd.

™ Vgl. Beck / Wollbold 2001 [Anm. 66]. Vgl. diess., Glauben lernen in der europaischen Diaspora,
in: KBI 126 (2001) 417-422.

" Beck / Wollbold 2001 [Anm. 66], 45f.

" Ebd., 46. - Es werden folgende Modelle vorgestellt und beschrieben: (1) Wéchentlicher Religi-
onsunterricht mit katechetischen und liturgischen Elementen, (2) Sonntagsschule, (3) Unterrichtstag
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Vor diesem Hintergrund verdienen vor allem zwei Modelle Beachtung, die im Kontext
der thiiringischen Diaspora entwickelt wurden und erprobt werden.

Modell 1: Wochentlicher Religionsunterricht mit katechetischen und liturgischen
Elementen

~Der schulische Religionsunterricht findet wochentlich [an einem Nachmittag, W. S.]

in verschiedenen Unterrichtsgruppen parallel statt. Gerahmt wird er von katechetischen

und liturgischen Elementen, in denen die Schiiler gruppeniibergreifend miteinander ler-

nen. Dieser Rahmen des Unterrichts steht unter einem gemeinsamen Thema, das je

nach den Moglichkeiten des Lehrplans im Unterricht aufgegriffen oder durch diesen

gespeist wird.“”’

Das Modell wird zur Zeit in Suhl und Altenberg mit Erfolg praktiziert. Der unterricht-

liche Teil wird staatlicherseits als schulischer Religionsunterricht anerkannt.

Modell 2: , Religioser Tag “ am unterrichtsfreien Samstag

Das seit Herbst 1996 im Bereich Neustadt/Orla-Triptis-Auma erprobte Modell wurde
im Jahr 1999 seitens des thiiringischen Kultusministeriums als schulischer Modellver-
such anerkannt. Es wurde im Schuljahr 2000/2001 in 5 Gemeinden des Bistums Erfurt
praktiziert.

wKinder, die [bisher] [...] in teilweise sehr kleinen Gruppen (2-3 Schiiler) an mehreren
Orten unterrichtet wurden [...], werden [...] einmal im Monat am Samstag zu einem
religiosen Tag eingeladen. Nach einer Eroffnungsrunde finden zwei Stunden Religions-
unterricht in drei verschiedenen Gruppen klassenstufeniibergreifend fiir die Klassen 1
und 2, 3 und 4, 5 und 6 statt. Nach einer groBen Pause mit freiem Spiel, die die Ge-
meinschaft der Kinder bewusst unterstiitzen soll, und dem Mittagessen finden katecheti-
sche Angebote oder auch Basteln, Spiel- und Singerunden statt. Ein gemeinsamer, mit
den Kindern gestalteter Wortgottesdienst und das Kaffeetrinken schliefen im allgemei-
nen den Tag ab. Einmal im Vierteljahr werden die Eltern zum Kaffeetrinken hinzugela-
den, danach findet eine Eltern-Kind-Runde statt. Den Abschluss bildet dann die Feier
der heiligen Messe. Innerhalb der ca. vier Wochen zwischen diesen Treffen kommen
die Kinder noch einmal am Nachmittag in ihren Kleingruppen an den verschiedenen
Unterrichtsorten zusammen. “7®

Auch bei diesem Modell wird der unterrichtliche Teil staatlicherseits als schulischer Re-
ligionsunterricht anerkannt.

Beide Modelle ermoglichen ein soziales Lernen in einer altersgruppeniibergreifenden
Gemeinschaft. Sie eroffnen dartiber hinaus durch die ehrenamtliche Mitarbeit jugendli-
cher und erwachsener Helferinnen und Helfer Chancen der Begegnung und des ‘Ler-
nens zwischen den Generationen’. Integrative, erlebnis- und erfahrungsorientierte Lern-
formen fordern und iiben iiber das unterrichtliche Lernen hinaus die religiose Aus-

am Samstag, (4) Mediale Vernetzung, (5) Religiose Kinderwoche (RKW), Sommercamp, Wochen-
endfreizeit, Wallfahrten, (6) Katholische Schulen.

" Ebd., 40.
8 Beck 1998 [Anm. 62], 70.
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drucksfahigkeit der Schiiler. Die katechetische und liturgische Einbettung verkniipft den
schulischen Unterricht mit dem Kirchenjahr und dem Gottesdienst der Gemeinde.

Die Stirken beschreiben zugleich die Grenzen des Ansatzes. Er ist schwerpunktmiBig
auf das Lernen mit Kindern (1.-6. Schuljahr) ausgerichtet und kann von daher nicht un-
verdndert auf das Lernen mit Jugendlichen tibertragen werden. Er setzt dariiber hinaus
Eltern und Kinder voraus, die grundsitzlich religiés motiviert und bereit sind, den ho-
hen logistischen Aufwand der Organisation mitzutragen und - im Modell 2 — einen fiir
die Familie gemeinsamen freien Tag zur Verfiigung zu stellen. Er geht schlieBlich von
einer Gemeinde aus, die sich als ganze fiir die Katechese und die religidse Bildung der
Kinder verantwortlich weil und deren Mitglieder bereit sind, dies auch durch ihre eh-
renamtliche Mithilfe zum Ausdruck zu bringen. Die Frage der Zukunft wird nicht zu-
letzt sein, ,,0b es geniigend haupt- und ehrenamtliche Helfer gibt, die in den Gemeinden
ein solches Projekt tragen®”.

Die beschriebenen Modelle eines im Kontext der Diasporasituation katechetisch profi-
lierten Religionsunterrichts entsprechen den pastoralen Optionen, die die Bischofe der
Dibzesen Dresden-MeiBen, Erfurt und Magdeburg in ihrem gemeinsamen Schreiben
Hiber die religiose Unterweisung unserer Kinder im Schulalter® vom Mirz 1996% zum
Ausdruck gebracht haben. Joachim Wanke, Bischof von Erfurt, fasst diese Optionen
1998 wie folgt zusammen:

,, 1. Der schulische Religionsunterricht wird von uns als zusitzliche Moglichkeit der Begegnung
von Kirche bzw. christlich-katholischem Glauben und nachwachsender Generation bejaht und ge-
fordert.

Wir haben aber gleichzeitig und ebenso eindringlich gesagt:

2. Der Religionsunterricht in der Schule muss eingebunden bleiben und noch stirker eingebunden
werden in eine katechetische Zuwendung der Kirche bzw. der Pfarrgemeinden zu Kindern und
Schiilern im auBerschulischen Bereich.

3. Weiterhin bleibt fiir uns der allerwichtigste und existentiell bedeutsamste ‘Lernort” des Glaubens
(im Sinne der Glaubensweckung, der Glaubenseiniibung und der Glaubensbestérkung) das familia-
re Umfeld, wobei dieses u. U. durch andere Bezugspersonen (‘Glaubenszeugen’ und ‘Glaubensbe-
gleiter’) wie Paten, Freunde, Lehrer (auch Religionslehrer!), Gemeindemitglieder ergdnzt bzw.
ersetzt werden sollte. “*!

,In dieser Reihung und Gewichtung sehe ich heute und morgen unsere Aufgabe als Kirche: Kinder
brauchen am notwendigsten im unmittelbaren Lebensumfeld Glaubenszeugen, sie brauchen ferner
den Raum der Gemeinde, die Erfahrung des erlebten und mitgefeierten Kirchenjahres, aber sie
brauchen auch im &ffentlichen Bereich der Schule die Chance, intellektuell und emotional auf Got-
tesglaube und Christentum hin angesprochen zu werden. In der “Vernetzung® dieser in ihrer Ge-

" Ebd. - Vgl. zu den ‘Vorteilen’ und ‘Nachteilen’ der beiden vorgesteliten Modelle: Beck / Wollbold
2001 [Anm. 66], 40-42.

¥ {Jber die religiose Unterweisung unserer Kinder im Schulalter. Schreiben der Bischofe der Didze-
sen Dresden-MeiBen, Erfurt und Magdeburg an alle katholischen Eltern, Religionslehrerinnen und
Religionslehrer, an die Priester und Diakone und alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Seel-
sorge [Mirz 1996].

#1 Joachim Wanke, Chancen und Grenzen des schulischen Religionsunterrichts in einer sikularen
Gesellschaft, in; CPB 111 (1998) 110-116, 112. - Vgl. ders., Schock oder Chance? Schulischer Re-
ligionsunterricht in den neuen Bundeslédndern, in: Bernhard Jendorff (Hg.), Katholischer Religionsun-
terricht: Wohin?, Donauwérth 1996, 121-127; ,Heraus aus dem Ghetto®“. Ein Gesprich mit dem
Erfurter Bischof Joachim Wanke, in: HK 53 (1999) 340-345, 342.
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wichtigkeit gestuften ‘Lernorte’ des Glaubens [...] liegt m. E. die Chance, auch die nachwachsende
Generation mit dem christlichen Glauben bekannt und vertraut zu machen. “%*

4. Das Beispiel Berlin: Religionsunterricht im Kontext weltanschaulicher
Pluralitit

Im Bundesland Berlin lebten am 31.12.1999 3.887.000 Menschen.®® Nach einer Erhebung des
Statistischen Landesamtes Berlin waren im Jahr 1997 1.551.418 (45,8%) Betliner Mitglied einer
Religionsgemeinschaft: 1.339.775 (39,5%) einer christlichen Kirche oder Gemeinschaft, 11.676
(0,3%) einer jiidischen Gemeinde, 199.259 (5,9%) einer islamischen Gemeinde. 896.353 (26,5%)
Berliner waren Mitglied der evangelischen Kirche, 344.826 (10,2%) Mitglied der rémisch-
katholischen Kirche, 34.100 (1,0%) Mitglied einer orthodoxen Kirche, 64.496 (1,9%) Mitglied
einer anderen christlichen Gemeinschaft.®

Von 348.399 Katholiken lebten im Jahr 1997 58.740 (16,9%) im Ostteil der Stadt, wo sie 4,5%
der Gesamtbevolkerung stellten. 289.659 (83,1%) lebten im Westteil der Stadt. Dort stellten sie
13,5% der Gesamtbevolkerung. Die Taufrate, d. h. der Anteil der Taufen in der katholischen Kir-
che bezogen auf die Gesamtzahl der Geburten, lag im gleichen Jahr im Westteil der Stadt bei 6,7 %
(1.415 Taufen), im Ostteil der Stadt bei 2,5% (227 Taufen). Die Zahl der Kirchenaustritte betrug
im gleichen Jahr im Westteil der Stadt 2.882 (1,0%), im Ostteil der Stadt 652 (1,1%).%

Im Schuljahr 1998/1999 besuchten rund 110.000 Schiiler den evangelischen, rund 26.000 Schiiler
den katholischen Religionsunterricht, rund 27.000 Schiiler den als Weltanschauungsunterricht er-
teilten Lebenskundeunterricht des Humanistischen Verbands Deutschlands. Rund 30.000 Schiiler
waren Muslime, fiir die islamischer Religionsunterricht an den Schulen nicht erteilt wurde.® Im
Schuljahr 1999/2000 nahmen fast 240.000 (63%) der rund 380.000 Schiiler weder am Religions-
unterricht noch am Weltanschauungsunterricht teil.*” Den an dffentlichen und privaten Schulen
erteilten evangelischen Religionsunterricht besuchten im Schuljahr 2000/2001 93.240 Schiiler. Das
entspricht einer Schiilerquote von 24,7%.* Den katholischen Religionsunterricht besuchten im
gleichen Schuljahr 25.046 Schiiler (Schiilerquote: 6,6%). Von ihnen besuchten 16.595 (66,3%)
Schiiler den Religionsunterricht in 6ffentlichen Schulen, 180 (0,7%) den Religionsunterricht in

8 Wanke 1998 [Anm. 81], 113.
# Vgl. Statistisches Bundesamt 2001 [Anm. 5], 30.

* Vgl. Abrahamitische Religionsgemeinschaften in Berlin, in: Herzig / Sauermost 2001 [Anm. 20],
257. Die religionstatistischen Angaben der Erhebung des Statistischen Landesamtes Berlin basieren
auf einer freiwilligen Beteiligung der Berliner Religionsgemeinschaften und erfassen nur die in die-
sem Zusammenhang riickgemeldeten Daten. - Ferner: Gabriele Yonan, Weltreligionen in Berlin,
Berlin *1993; Gabriele Jonker / Andreas Kapphan (Hg.), Moscheen und islamisches Leben in Berlin,
Berlin 1999.

¥ Vgl. Pollack 2001 [Anm. 20]. - Dort auch differenzierte Angaben zur Entwicklung der Anzahl der
Katholiken, ihres Anteils an der Gesamtbevolkerung, der Taufen, der Kirchenaustritte und der Got-
tesdienstteilnehmer im Erzbistum Berlin und in der Stadt Berlin in den Jahren 1990-1997. Pollack
bezieht sich auf die kirchenstatistischen Daten des Erzbischoflichen Ordinariats Berlin.

% Angaben des Erzbischoflichen Ordinariats Berlin / Abteilung Religionsunterricht.

¥ Vgl. Rolf Busch, Integration und Religion, in: ders. (Hg.), Integration und Religion. Islamischer
Religionsunterricht an Berliner Schulen, Berlin 2000, 7-25, 20. - 48% der Grundschiiler (1.-6.
Schuljahr), 22% der Schiiler der Sekundarstufe I und 12% der Schiller der Gymnasialen Oberstufe
nahmen im Schuljahr 1999/2000 an einem Religionsunterricht oder am Weltanschauungsunterricht
des Humanistischen Verbandes Deutschlands teil. Vgl. Klaus Boger, Werteerziehung in der Berliner
Schule, in: ebd., 27-35, 30.

* Vgl. Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg / Konsistorium (Referat Religionsunterricht),
Evangelischer Religionsunterricht an allgemeinbildenden Schulen in Berlin: Schulen, Teilnahme und
Unterrichtsgruppen im Schuljahr 2000/01 [15. Januar 2001]. - Ferner: Evangelische Kirche in Ber-
lin-Brandenburg (Hg.), Evangelischer Religionsunterricht in Berlin und Brandenburg, Berlin 1999,
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Schulen in freier Tragerschaft (ohne katholische Schulen) und 6.938 (27,7%) den Religionsunter-
richt in katholischen Schulen. Aufgrund der historisch gewachsenen Situation und aus schulorgani-
satorischen Griinden wird katholischer Religionsunterricht im Ostteil der Stadt klassen-, klassenstu-
fen-, schul- und schulformiibergreifend auch in Riumen der Kirchengemeinden erteilt. Ihn besuch-
ten im gleichen Schuljahr 1.333 (5,3%) Schiiler. Im Ostteil der Stadt nahmen im Schuljahr
2000/2001 insgesamt 2.558 Schiiler am katholischen Religionsunterricht teil, der fiir 431 (16,8%)
Schiiler in 6ffentlichen Schulen, fiir 794 (31,0%) Schiiler in katholischen Schulen® und fiir 1.333
(52,1%) Schiiler in Réumen der Kirchengemeinden erteilt wurde.” - Den Lebenskundeunterricht
des Humanistischen Verbands Deutschland besuchten im Schuljahr 2000/2001 rund 28.600 Schii-
ler. Das entspricht einer Schiilerquote von 7,6%.”

Schiiler und Schiilerinnen sollen befihigt werden zum Dialog und zur Toleranz in einer
zunehmend auch religiés und weltanschaulich pluralen Kultur und Gesellschaft. Schul-
pidagogisch und unterrichtsorganisatorisch stellt sich die Aufgabe, sowohl ein differen-
zierendes, den Unterschieden Rechnung tragendes Lernen, als auch ein integrierendes,
das soziale Zusammenleben forderndes Lernen zu ermdglichen. Bildungspolitisch stellt
sich die Grundsatzfrage, wie im Rahmen der o6ffentlichen Schule religiése Bildung in
einer positiven Offenheit fiir die Pluralitit der in der Gesellschaft gelebten Uberzeugun-
gen, unter Wahrung der staatlichen Neutralititspflicht und unter Achtung der individuel-
len Gewissensfreiheit im Rahmen des schulischen Bildungsauftrags organisiert und frei-
heitsfreundlich und sozialférderlich verwirklicht werden kann.

Vor diesem Hintergrund legten die Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg und das
katholische Erzbistum Berlin im Oktober 1998 ein gemeinsames Positionspapier vor,
das den Religionsunterricht als schulisches Unterrichtstach in einer Féchergruppe ver-
steht und profiliert:

»-Neben dem evangelischen und dem katholischen Religionsunterricht und dem Unterricht in Ethik
/ Philosophie (bisher nur als Schulversuch in Klasse 7 bis 10) ist die Fachergruppe fiir weitere reli-
gids oder weltanschaulich bestimmte Unterrichtsficher offen. Alle Ficher der Fichergruppe sind
gleichrangig. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler besteht Teilnahmepflicht an einem der Unterrichts-
ficher, “*

Drei Merkmale sind fiir die Fichergruppe konstitutiv: Sie ermdglicht ein Unterrichtsan-
gebot schulischer religidser Bildung, das den Kriterien der Pluralitit, der Authentizitit
bzw. Positionalitit und der Kooperation gleichermaBen Rechnung trigt.

Die Ausdifferenzierung der Unterrichtsfacher tragt zum einen der Pluralitét der religio-
sen und weltanschaulichen Uberzeugungen der Eltern und Schiiler Rechnung, zum an-
deren der Pluralitit der Religions- und Weltanschauungsgemeinschaften, in denen reli-

8 7u diesen zihlen auch die 297 Schiilerinnen und Schiiler des Schulzentrums Edith Stein im Katha-
rinenstift (Berufsfachschule, Fachschule fiir Sozialpidagogik, Fachschule fiir Altenpflege, Fachober-
schule) (Prenzlauer Berg), das auch von Schiilern und Schiilerinnen aus dem Westteil der Stadt be-
sucht wird.

* Vel. Erzbischofliches Ordinariat Berlin / Abteilung Religionsunterricht (Hg.), Katholischer Religi-
onsunterricht. Erzbistum Berlin. 2000/2001 [Dezember 2000].

! Vgl. Andreas Fincke, Das Ziel: ,Einfluss gewinnen“. Die neuen Freidenker tummeln sich erfolg-
reich auf dem Markt der Weltanschauungen, in: Zeitzeichen 3 (1/2002) 37-39, 38.

> Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg / Erzbistum Berlin, Religionsunterricht in Berlin:
Schulisches Unterrichtsfach in einer Fachergruppe, Berlin, Oktober 1998, 2. - Zum Ansatz der Fi-
chergruppe: Identitit und Verstindigung. Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland,
Giitersloh 1994, 73-81.
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giose und weltanschauliche Uberzeugungen in authentischer Weise und in gesellschaft-
lich identifizierbarer Form gelebt werden.

Der Grundsatz der Authentizitat bzw. Positionalitit achtet das Recht der Religions- und
Weltanschauungsgemeinschaften, sich geméB dem eigenen Selbstverstindnis — selbstre-
flexiv und selbstkritisch - als Dialogpartner in den Bildungsdiskurs einzubringen. Er
erinnert auch daran, dass Religionen nicht primér in Texten existieren, sondern in Per-
sonen, die die jeweilige Religion leben: ,Das Wesen einer Religion kennenzulernen,
mit ihr vertraut zu werden heifit, mit einem Menschen, fiir den Religion etwas Vertrau-
tes ist, so bekannt zu werden, dass man sich mit thm auseinandersetzen kann“ (Gerhard
Zeitz). Der Weg einer auf Kontinuitit angelegten Begegnung und Auseinandersetzung
erweist sich so als ein genuiner Lernweg religioser Bildung. ,,Verstindigungsfihige
Identitit wéchst in Begegnung und Auseinandersetzung, in der Erfahrung von Verliss-
lichkeit und Glaubwiirdigkeit. “**

Auch die fiir die Fachergruppe geforderte Kooperation setzt Partner voraus, die ein ei-
genes Profil erkennen lassen. ,Dialog- und Kooperationspartner ohne Konturen erzeu-
gen keinen Dialog. Er ist auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr span-
nend. “** Differenzierendes und integrierendes Lernen bilden insofern keinen Gegensatz.
Sie fordern und bereichern einander wechselseitig. Innerhalb der Fichergruppe sollen
daher altersgeméfBe Kooperationsformen entwickelt und erprobt werden: ,In Phasen
gemeinsamen Lehrens, Lernens und Erkundens, in wechselseitiger Information und im
handelnden Miteinander werden unterschiedliche religidse und kulturelle Traditionen
und Einstellungen deutlich. Diese Kooperation fordert das Bemithen um Verstindigung
und Toleranz iiber die Grenzen von Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen
hinweg, ohne deren Unterschiede zu leugnen oder gleichgiiltig zu machen. “®* Das Ber-
liner Positionspapier weist abschlieBend darauf hin, dass in diesem Zusammenhang
auch die Kooperation von evangelischem und katholischem Religionsunterricht weiter
verstirkt werden soll.

Die Ziele der Fichergruppe werden in drei Punkten zusammengefaBt: Verschiedenheit
gestalten, Standpunkte erfahren, iber Wahrheit streiten.”® , Die einzelnen Ficher in die-
sem Wahlpflichtbereich sollen miteinander kooperieren, indem sie den Schiilern die
Moglichkeit erdffnen, sich in andere Positionen einzufithlen und so Verstindigung iiber
kulturelle und weltanschauliche Grenzen hinweg zu erméglichen und die Tragfahigkeit
ihrer Einsichten und Einstellungen im Dialog zu erproben.“’” Das Verhiltnis von Ei-

% Religionsunterricht in Berlin 1998 [Anm. 92], 3.

* Karl Ernst Nipkow, Dialog iiber Religion in der Schule ohne authentische, konturierte Partner?, in:
ZPT (EvErz) 50 (1998) 99-103, 105.

% Religionsunterricht in Berlin 1998 [Anm. 92], 3.

* Vgl. Konsistorium der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg / Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin (Hg.), Leben mit Sinn und Verstand 1: Die Schule braucht Religionsunterricht und andere
Facher religioser, philosophisch-ethischer und weltanschaulicher Bildung, Berlin, April 2000. - Fer-
ner: Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg, www.alles-wissen-wollen.de oder Leben mit Sinn
und Verstand. Evangelischer Religionsunterricht in Berlin als ein Unterrichtsfach in einer Fécher-
gruppe religioser, philosophisch-ethischer und weltanschaulicher Bildung, Berlin, Juni 2000.

*" Andrea Biernath, Religionsunterricht fiir das neue Jahrhundert ~ Modell einer Fichergruppe, in:
Herzig / Sauermost 2001 [Anm. 20], 106-108, 106.



144 Werner Simon

genstindigkeit und Kooperation wird durch Mindestverpflichtungen festgelegt, nach
denen in jedem Schuljahr etwa ein Viertel der Unterrichtszeit fiir Themen und Arbeits-
phasen in Kooperation verwendet werden soll. Mogliche Formen und Prinzipien der
Kooperation werden entfaltet und beschrieben.”

Ein Vierphasenmodell strukturiert den denkbaren Ablauf einer Kooperationsphase:

,In einer ersten Phase, die mehrere Unterrichtsstunden umfasst, wird ein fiir alle Ficher zentrales
Thema fachspezifisch erarbeitet. Hier werden die Schiiler in den Stand gesetzt, als ‘Spezialisten®
ihrer Gruppe aufzutreten.

In einer zweiten Phase werden im Forum die Arbeitsergebnisse der einzelnen Fachunterrichte den
anderen Schiilern der Fichergruppe zuginglich gemacht. Hier werden Fragen und Unstimmigkei-
ten notiert und fiir die weitere Arbeit nutzbar gemacht.

In einer dritten Phase werden die bisherigen Ergebnisse in gemischten Gruppen diskutiert. Dabei
befinden sich in jeder Gruppe Schiiler als ‘Spezialisten® aller beteiligten Facher. Hier werden die
Fragen aus der Forumsphase erneut aufgeworfen und diskutiert.

In der vierten und letzten Unterrichtsphase findet eine abschlieBende Reflexion und Abrundung im
urspriinglichen Gruppenverband des jeweiligen Faches statt. “*

Das von der evangelischen und der katholischen Kirche gemeinsam in die offentliche
Diskussion eingefiihrte Modell'® I6ste eine breite und kontrovers ausgetragene bil-
dungspolitische Auseinandersetzung iiber die zukiinftige Stellung und Gestalt des Reli-
gionsunterrichts in der Berliner Schule aus.'® Eine politische und parlamentarische
Mehrheit fiir die im Hinblick auf die Einfiihrung der Fachergruppe notwendige Ande-
rung des geltenden Schulgesetzes konnte dabei bisher noch nicht gewonnen werden.

% Vgl, Konsistorium der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg / Erzbischofliches Ordinariat
Berlin (Hg.), Leben mit Sinn und Verstand 2: Uber Wahrheit streiten. Kooperation in der Facher-
gruppe religiéser, philosophisch-ethischer und weltanschaulicher Bildung, Berlin, November 2000.

# Biernath 2001 [Anm. 97], 106f, - Das Modell geht davon aus, dass jedes Fach der Fichergruppe
iiber einen eigenen Raum verfiigt, in dem das jeweilige Fach unterrichtet wird. Unter ,,Forum® wird
in diesem Zusammenhang ein Raum der Kommunikation verstanden, in dem der Austausch zwischen
den Fichern in der Kooperationsphase stattfinden kann. Gedacht wird z. B. an die Aula der Schule
oder an einen anderen Raum geeigneter GroBe.

1% Vel auch den gemeinsamen Brief von Bischof Wolfgang Huber (Evangelische Kirche in Berlin-
Brandenburg) und Erzbischof Georg Sterzinsky (Erzbistum Berlin) an den Regierenden Biirgermeis-
ter von Berlin, Eberhard Diepgen vom 9. November 1998 sowie den gemeinsamen Brief der Bischo-
fe an die evangelischen und katholischen Christen in Berlin vom August 1999; die Beitrige von Rolf
Liipke (,,Religionsunterricht macht Sinn!*, 191-201) und Rupert von Stillpnagel (,Keine Bildung
ohne Religionsunterricht“, 202-209) in: Busch 2000 [Anm. 87], ferner: Rupert von Stillpnagel, Der
Beitrag des katholischen Religionsunterrichtes. Chancen und Grenzen in der Berliner Schule, in:
SchulVerwaltung MO 10 (2000) 339-341; die Stellungnahme ,Religionsunterricht in einer Ficher-
gruppe” des Deutschen Katecheten-Vereins e. V. (DKV) im Erzbistum Berlin zur Diskussion iiber
die zukiinftige Stellung des konfessionellen Religionsunterrichts in der Berliner Schule [21.2.2000].

101 Geit demn Sommer 2000 wurde verstirkt, vor allem in Kreisen der SPD, als Alternativmodell zum
‘Forum-Modell’ das ‘Fenster-Modell’ ins Gesprich gebracht, das sich am Ansatz des brandenburgi-
schen Unterrichtsfaches ‘Lebensgestaltung - Ethik - Religionskunde (LER)’ orientiert: ,,Im Gegen-
satz zum Fichergruppenmodell geht dieses Konzept durchgehend vom Unterricht im Klassenverband
aus, in dem Fragen aus den Bereichen Ethik, Lebensgestaltung und Religionskunde behandelt werden
sollen. Ein Drittel der Unterrichtszeit soll dazu verwendet werden, um sogenannte ‘Fenster’ zu 6ff-
nen, durch die authentische Zeugen der einzelnen Weltanschauungs- und Religionsgemeinschaften in
den Unterricht einbezogen werden konnen. Auch in diesen Phasen trigt der staatliche Lehrer die
alleinige Unterrichtsverantwortung. Die fachliche Qualifikation der Lehrkréfte wie auch die Bezugs-
wissenschaft sind [...] bisher noch nicht hinlanglich geklart. Sollten sich nicht geniigend Zeugen zur
Verfiigung stellen, werden diese durch ‘authentische’ Videofilme oder Diareihen ersetzt.® (Biernath
(2001) [Anm. 97], 108).



Katholischer Religionsunterricht als schulisches Unterrichisfach 145

5. Die Beispiele Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt:
Religionsunterricht im Kontext einer Schule ficherverbindenden Lernens

5.1 Mecklenburg-Vorpommern: Unterricht in der Fichergruppe Evangelischer
Religionsunterricht / Katholischer Religionsunterricht / Philosophieren mit Kindern
Im Schuljahr 2000/2001 besuchten im Bundesland Mecklenburg-Vorpommemn 140.393 Schiiler
den evangelischen Religionsunterricht, den katholischen Religionsunterricht, den Unterricht im
Fach ‘Philosophieren mit Kindern’ / ‘Philosophie’ oder einen weiteren Ersatzunterricht. Die Unter-
richtsversorgung lag somit bezogen auf die Gesamtzahl der Schiiler (227.420) bei 61,7%.'
55.703 (24,5%) Schiiler nahmen am evangelischen Religionsunterricht teil, 2.443 (1,1%) am ka-
tholischen Religionsunterricht, 44,310 (19,5%) am Unterricht im Fach ‘Philosophieren mit Kin-
dern’ / “Philosophie’ und 37.937 (16,7 %) an einem weiteren Ersatzunterricht. In der Grundschule
besuchten 11.286 (22,2%) Schiiler in 735 Gruppen den evangelischen Religionsunterricht, 684
(1,3%) Schiiler in 101 Gruppen den katholischen Religionsunterricht. Am evangelischen Religi-
onsunterricht in der Hauptschule nahmen 579 (4,4 %) Schiiler in 49 Gruppen teil, in der Realschule
22.247 (32,3%) Schiiler in 1.450 Gruppen, im Gymnasium 17.264 (28,4 %) Schiiler in 904 Grup-
pen. Katholischen Religionsunterricht in der Hauptschule besuchten insgesamt 9 Schiiler, am ka-
tholischen Religionsunterricht in der Realschule nahmen 822 (1,2%) Schiiler in 83 Gruppen teil,
im Gymnasium 667 (1,1%) Schiiler in 68 Gruppen. Evangelischen Religionsunterricht erteilten
insgesamt 302 landesbedienstete Lehrkrifte und 26 kirchliche Mitarbeiter im Gestellungsvertrag,
katholischen Religionsunterricht 21 landesbedienstete Lehrkréfte und 126 kirchliche Mitarbeiter im
Gestellungsvertrag.'®
Im Landesteil Vorpommern (Erzbistum Berlin) besuchten im Schuljahr 2000/2001 772 Schiiler
katholischen Religionsunterricht, der klassen-, schuljahr-, schul- und schulformiibergreifend fiir
301 (39%) Schiiler in Schulen, fiir 471 (61%) Schiiler in kirchlichen Gemeinderiumen erteilt wur-
de-iﬂd
Das Schulgesetz fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern vom 15. Mai 1996 eroffnet
die Moglichkeit, die Facher Evangelischer Religionsunterricht, Katholischer Religions-
unterricht und Philosophieren mit Kindern zeitweilig auch als Fichergruppe zu unter-
richten. ,Innerhalb dieser Fachergruppe sollen die einzelnen Ficher unter Wahrung
ihrer Eigenstdndigkeit und ihrer Besonderheiten und der Rechte der Schiiler und Erzie-
hungsberechtigten in kooperativer Form unterrichtet werden.“'” Eine Arbeitsgruppe,
die aus Vertretern der Universitit Rostock, der beiden evangelischen Landeskirchen,
der Erzbistiimer Berlin und Hamburg sowie des Landesinstituts fiir Schule und Ausbil-
dung bestand, erarbeitete ein Konzeptpapier'®, das ,Prinzipien der Organisation fi-
chertibergreifenden Unterrichts“ fiir die Fichergruppe beschreibt, die u.a. folgende
,Grundsitze“ formulieren:

'% Bezogen auf die jeweilige Schulform lag die Unterrichtsversorgung in der Grundschule bei
50,8%, in der Hauptschule bei 8,5%, in der Realschule bei 83,6%, im Gymnasium bei 72,7 %.

'® Angaben des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-
Vorpommern (Stichtag: 2.10.2000).

"% Vgl. Erzbischdfliches Ordinariat Berlin / Abteilung Religionsunterricht 2000 [Anm. 90].

1% Schulgesetz fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern vom 15. Mai 1996, § 7 Abs. 3.

"% Prinzipien der Organisation ficheriibergreifenden Unterrichts — Fichergruppe Evangelischer /
Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kindern in Mecklenburg-Vorpommern, in:
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.),
Religion und Philosophie. Konzeption der Fichergruppe, Schwerin 1997. — Vgl. Hastedt / Ausborn-
Brinker / Frohlich 1998 [Anm. 37].
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,,Das Verhiltnis von Religion und Philosophie ist ein komplexes Wirkungsgeflige. Die besondere

geschichtliche und systematische Beziehung beider zueinander legt neben unterschiedlicher gegen-

seitiger Wahrnehmung und sachlich gebotener Abgrenzung das Bemithen um Korrespondenz, ge-

genseitige Erginzung und Zusammenarbeit nahe [...] In Religionslehre geschieht Sinnentdeckung

in der Auseinandersetzung und Begegnung mit der Glaubensoffenbarung und ihren Wirkungen.

Das Fach ‘Philosophieren mit Kindern® richtet sich auf Sinnentdeckung in der Selbstvergewisse-

rung durch Vernunft. Das schliet fiir den Religionsunterricht den rationalen Diskurs und fiir die

Philosophie die Artikulation der Bedingungen und die Erfahrung der Grenzen dieser Rationalitit

ein. In diesen Fichern bedingen Offnen fiir das Unbedingte und Vernunftorientierung einander.

Von daher kénnen sich Philosophie und Religion fiireinander 6ffnen und innerhalb einer Ficher-

gruppe erganzen.

Religionslehre ebenso wie Philosophieren mit Kindern sind als Facher in den Bildungsauftrag der

Schule eingebettet. Die Konzeption des Religionsunterrichts geht von einer wechselseitigen schop-

ferisch-kritischen Auseinandersetzung des Glaubens in der Lebens- und Weltwirklichkeit aus. Die

Konzeption des Philosophierens mit Kindern orientiert sich an den drei Maximen des allgemeinen

Menschenverstandes (Selbstdenken - sich in andere versetzen — konsequent denken).

Diese erfahrungs- und schiilerbezogenen Ficher kooperieren unter Wahrung des jeweiligen Propri-

ums thematisch, inhaltlich und methodisch*.'”’

Es werden drei konstitutive Bedingungen fiir die inhaltliche Kooperation in der Fécher-

gruppe genanmnt:

(1) die Unterschiedenheit der Ficher und ihrer Vorgehensweise:

Fachliche Unterschiede zeigen sich in verschiedenen Zugéngen zu einem unterrichtlichen Problem:

»Diese Zuginge werden einerseits gewonnen aus den verschiedenen Fachspezifika und Fachdidak-

tiken. Andererseits geschieht die problemorientierte Auseinandersetzung anhand verschiedener

Denk- und Glaubensmodelle aus beiden Erfahrungsbereichen, “!%

(2) der Bezug auf eine gemeinsame Fragestellung oder ein gemeinsames Thema:

Die beiden Féchern gemeinsamen Fragen (,Grundfragen der Menschheit und des Menschseins;

Grenzsituationen des menschlichen Lebens; existentielle Fragen, Orientierungs- und Sinnfragen®)

bilden den Ausgangspunkt der gemeinsamen unterrichtlichen Arbeit.

»Das Vorgehen der Facher ist im Unterricht so zu organisieren, dass

- alle Schiiler sich im Problemhorizont begegnen, sich auseinandersetzen und sich den unterschied-

lichen Wegen und Herangehensweisen stellen (Integration),

- die Schiiler einen oder mehrere fachliche Zugange zum Problem wihlen und realisieren (arbeits-

teiliges Vorgehen, Differenzierung). '

(3) das Interesse an der gemeinsamen Auseinandersetzung mit lebensbedeutsamen Fra-
gen:

»Im Problemhorizont ermoglichen die Ficher dem Schiiler, existentielle und gedankliche Orientie-

rung zu gewinnen. “'*°

Das Konzept der Fichergruppe wird dariiber hinaus konkretisiert, indem Moglichkeiten

der methodischen und organisatorischen Ausgestaltung in der schulischen Praxis, sowie

Konsequenzen flir die curriculare Weiterentwicklung und fiir die Lehrerausbildung

skizziert werden.'"!

97 Prinzipien 1997 [Anm. 106], 2.1 - 2.3.
% Ebd., 3.1a.

' Ebd., 3.1b.

W Bhd 5:30c;

"'Vpl. ebd., 3.2, 5.1-3, 6.1-3.
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Die Erzbistiimer Berlin und Hamburg betrachten die von der Arbeitsgruppe vorgelegten
Uberlegungen ,,als wichtigen Schritt auf dem Weg zur Kooperation in der Fichergrup-
pe“!"2, Sie formulierten ihrerseits ,,Prinzipien“!", die bei der Beteiligung des Katholi-
schen Religionsunterrichts an der Fichergruppe Beachtung finden sollen und in denen
sie als ,,Grundvoraussetzungen* fiir die Kooperation festhalten:

»Als grundlegende Voraussetzung fiir die Kooperation zwischen dem Religionsunterricht und dem
Philosophieunterricht muB gelten, daB die Glaubens- und Gewissensfreiheit der Schiilerinnen und
Schiiler respektiert wird. Alle Formen der Kooperation miissen den berechtigten Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler entsprechen und Einvernehmen bei Eltern, Lehrerinnen und Lehrern und
den zustindigen staatlichen und kirchlichen Behorden finden. Diese freie Kooperation aller Partner
darf nicht aus Griinden der Vereinfachung von Unterrichtsorganisation angeordnet werden, “!**

5.2 Sachsen-Anhalt: Wahipflichtbereich der Ficher Evangelischer Religionsunterrichz,
Katholischer Religionsunterricht und Ethikunterricht
Im Schuljahr 2000/2001 besuchten im Bundesland Sachsen-Anhalt 132.193 Schiiler den evangeli-
schen Religionsunterricht, den katholischen Religionsunterricht oder den Ethikunterricht. Die Un-
terrichtsversorgung lag somit bezogen auf die Gesamtzahl der Schiler (301.834) bei 43,7%.
20.819 (6,9%) Schiiler nahmen am evangelischen Religionsunterricht, 1.959 (0,6%) am katholi-
schen Religionsunterricht und 109.415 (36,3%) am Ethikunterricht teil.''* Unterricht in allen drei
Fichern wurde im Schuljahr 1999/2000 an 106 (7,8%) der 1.396 Schulen des Landes angeboten
und erteilt."'® An 373 (26,7%) Schulen wurde Unterricht in zwei, an 448 (32,1%) Schulen Unter-
richt in einem der drei Fécher erteilt.'"”
wDer Katholische Religionsunterricht wird in Sachsen-Anhalt durch weniger als 100 staatliche
Lehrkrifte und 37 Gestellungskrafte in der Schule erteilt. AuBerdem findet fiir 41 Schulen Katholi-
scher Religionsunterricht in den Pfarrgemeinden statt. Die Zahl der Gymnasiallehrkréfte ist mit 49
im Verhaltnis zur Gesamtzahl der Gymnasien sehr bemerkenswert und die Versorgung mit Unter-
richt in dieser Schulform am groBten. Im Sekundarschulbereich''® gibt es lediglich 24 katholische
Lehrkrifte. Insofern gestaltet sich die Versorgung mit Katholischem Religionsunterricht in der Se-
kundarschule am schwierigsten. Im Grundschulbereich arbeiten die Pfarrgemeinden am engagier-
testen bei der Unterrichtserteilung mit.
Die Lehrkrifte fiir Katholischen Religionsunterricht haben in der Regel die Weiterbildung bzw.
einen berufsbegleitenden Studiengang durchlaufen und im Anschluss daran die Lehrbefihigung
erhalten. Neue Weiterbildungen bzw. berufsbegleitende Studiengénge sind nicht geplant, weil es
kaum noch katholische Lehrkréfte in den Kollegien gibt, die ein solches Studium aufnehmen konn-
wﬂ.“lw

"2 ygl. ebd..

'3 Prinzipien der Erzbistiimer Berlin und Hamburg zur Kooperation in der Féchergruppe ,Evangeli-
sche Religion, Katholische Religion und Philosophieren mit Kindern / Philosophie®, in: Ministerium
fiir Bildung 1997 [Anm. 106].

Ehd., 3.

1> Angaben des Kultusministeriums des Landes Sachsen-Anhalt (Stichtag: 20.6.2001).

e Der vollstandige Wahlpflichtbereich war im Schuljahr 1999/2000 eingerichtet in 36 von 709
Grundschulen, 32 von 432 Sekundarschulen, 38 von 125 Gymnasien, keiner der 130 Sonderschulen,
"7 Angaben des Kultusministeriums des Landes Sachsen-Anhalt (Stichtag: 22.9.1999).

8 Die sachsen-anhaltinische Schulform der ‘Sekundarschule’ integriert den Haupt- und Realschulbil-
dungsgang.

' Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt (Hg.), Ethik- und Religionsunterricht in der Schule
mit Zukunft. Expertise einer Arbeitsgruppe zur Zukunft ethischer und religiéser Bildung an den
Schulen des Landes Sachsen-Anhalt, Magdeburg 2001, 24. - Vgl. Ulrich Johannes Plaga, Religions-
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Das Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt sieht vor, dass (evangelischer und katholi-
scher) Religionsunterricht und Ethikunterricht in der Organisationsform eines Wahl-
pflichtbereichs erteilt werden. Der Unterricht in den Fachern wird eingerichtet, ,,sobald
hierfiir die erforderlichen Unterrichtsangebote entwickelt sind und geeignete Lehrer zur
Verfiigung stehen“'?. Da die Zahl der ausgebildeten Lehrer und Lehrerinnen, die fiir
die Erteilung des Unterrichts in den genannten Fachern zur Verfiigung steht, nicht aus-
reicht und dariiber hinaus eine ausreichende Zahl zusétzlicher Lehrerstellen, die flir eine
flichendeckende Einrichtung des Wahlpflichtbereichs erforderlich wéren, nicht bereit-
gestellt werden kann, ist ein planvoller und koordinierter Aufbau und Ausbau der drei
Unterrichtsficher schwierig, deren gleichzeitige Einrichtung andererseits Voraussetzung
fir das Eintreten einer Wahlpflicht fiir die Schiiler ist.

In diesem Zusammenhang verdient ein Modellversuch Aufmerksamkeit, der auf einen
Vorschlag und auf eine entsprechende Absprache zwischen dem katholischen Bistum
Magdeburg und den beiden evangelischen Landeskirchen zuriickgeht und eine konfessi-
onelle Kooperation im Hinblick auf die Ermoglichung und Sicherstellung eines ziigigen
Ausbaus des Wahlpflichtbereichs vorsieht. Im Rahmen des Modellversuchs mit zu-
nichst 18 Schulen soll die Teilnahme am Ethikunterricht oder am Religionsunterricht
Pflicht werden, auch wenn Religionsunterricht nur einer Konfession angeboten wird. In
das zunéchst fiir einen begrenzten Zeitraum - von wahrscheinlich vier Jahren - geplante
Projekt werden daher zundchst Gymnasien und Gesamtschulen aufgenommen, in denen
die Voraussetzung erfiillt ist, dass Religionsunterricht einer Konfession und Ethikunter-
richt bisher als freiwillige Unterrichtsfacher erteilt werden (in jedem der neun Schul-
amtsbezirke des Landes je eine Schule mit evangelischen Religionsunterricht und eine
Schule mit katholischem Religionsunterricht). Insgesamt stehen in Sachsen-Anhalt zur
Zeit fir etwa 130 Gymnasien rund 100 (evangelische und katholische) Gymnasial-
Religionslehrer und Gymnasial-Religionslehrerinnen zur Verfiigung, so dass es bei ei-
ner Ausweitung des Modellversuchs mittelfristig moglich wire, (evangelischen oder
katholischen) Religionsunterricht in dieser Schulform flichendeckend einzurichten und
zu gewihrleisten. !

Die facherverbindende Kooperation der in besonderer Weise mit der Aufgabe religioser
und ethischer Bildung beauftragten Unterrichtsficher setzt als Partner einen in den schu-
lischen Lern- und Lebenszusammenhang integrierten evangelischen und katholischen
Religionsunterricht voraus. In diesem Zusammenhang legte eine vom Ministerprasiden-
ten des Landes berufene Arbeitsgruppe, der Vertreter der evangelischen und der katho-
lischen Religionspadagogik, der Didaktik der Philosophie (bzw. des Ethikunterrichts),
der Erziehungswissenschaft und der Schuladministration angehorten, im Sommer 2001

unterricht im Bistum Magdeburg, in: Priesterjahrheft 1998 (hg. v. Generalvorstand des Bonifatius-
werkes), Paderborn 1998, 71-75.

2 Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt vom 30. Juni 1993, § 19 Abs. 5.

2 Vol Minister griff Kirchen-Vorschlag auf. Ein Pilotprojekt an 18 Schulen soll die Verbindlichkeit
des Religionsunterrichts in Sachsen-Anhalt erhohen. Interview mit Dr. Ulrich Plaga, in: Tag des
Herrn 50 (2000) Nr. 29 (16.7.2000). - Ferner: Matthias Hahn / Christoph Hartmann / Detlev Kahl /
Ulrich Johannes Plaga (Hg.), Religiose Bildung und religionskundliches Lernen in ostdeutschen
Schulen - Dokumente konfessioneller Kooperation, Miinster 2000.
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eine Expertise vor, in der sie konzeptionelle Perspektiven sowie schulpraktische und

-organisatorische Gestaltungsmoglichkeiten fiir die Ausgestaltung des Wahlpflichtbe-

reichs beschreiben und entfalten:

,Fiir den Wahlpflichtbereich der Ficher Ethikunterricht, evangelischer Religionsunterricht und

katholischer Religionsunterricht sprechen iiberzeugende bildungstheoretische, schulpolitische und

fachliche Griinde. Der Wahlpflichtbereich bietet folgende Moglichkeiten:

o Kinder und Jugendliche lernen differenzierend das philosophisch-ethische und das religidse Fra-
gen mit seinen je eigenstindigen Strukturen, Mdoglichkeiten und Grenzen kennen.

e Kooperative Unterrichtsverfahren fordern zu mehrperspektivischer und grenziiberschreitender
Wahrnehmung auf und schaffen die Voraussetzung, um den jeweils Anderen wirklich zu tole-
rieren,

Das in einem solchen Wahlpflichtbereich fruchtbare Widerspiel von Identitétsbildung im Eigenen
(in der Eigengruppe) und am Anderen (in der Begegnung mit der Fremdgruppe) im angemessenen,
altersgemif abgewogenen Miteinander von differenzierendem und kooperativem Unterricht inner-
halb des Wahlpflichtbereiches bereichert die Schule. Die kooperierenden Ficher Ethik- und Religi-
onsunterricht stirken die in Sachsen-Anhalt praktizierten schulreformerischen Schritte zu fécher-
iibergreifendem und ficherverbindendem Unterricht. Sie stellen eine iiberzeugende Alternative zu
nur einem - fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verbindlichen - Wertefach dar, weil ihr Verstindnis
in einer Fichergruppe einen Dialog konturierter und authentischer Partner und Standpunkte impli-
ziert.“!2

6. Ausblick

Die beschriebenen Ansitze und Modelle wurden im Kontext konkreter und situativ un-
terschiedlicher Herausforderungen entwickelt und erprobt. Sie treffen unterschiedliche
Optionen im Hinblick auf eine diese Herausforderungen aufnehmende Konzeptualisie-
rung des schulischen Religionsunterrichts im Kontext von Schule, Kirche und Gesell-
schaft.'” Sie spiegeln dariiber hinaus in regionaler Differenzierung ungleichzeitige Situ-
ationen des Aufbaus und der Konsolidierung des ‘neuen’ Unterrichtsfaches in den Schu-
len der ostdeutschen Bundeslinder wider. Diese ‘Vielgestaltigkeit™** sollte nicht als eine
nur vorldufige und somit voriibergehende Erscheinung oder gar als ein Mangel verstan-
den werden. Sie ist eine notwendige Bedingung dafiir, kontextuell stimmige Formen
und Ansitze des schulischen Religionsunterrichts zu finden. Diese Aufgabe stellt sich
freilich - wenn auch in unterschiedlicher Weise — sowohl fiir die ostdeutschen als auch
fiir die westdeutschen Linder der Bundesrepublik Deutschland.

12 Ethik- und Religionsunterricht in der Schule mit Zukunft 2001 [Anm. 119], 31. - Der Titel der
Expertise nimmt in der Formulierung Bezug auf die Empfehlungen der Enquete-Kommission des
Landtages von Sachsen-Anhalt: Karl-Heinz Braun u.a. (Hg.), Schule mit Zukunft. Bildungspolitische
Empfehlungen und Expertisen der Enquete-Kommission des Landtages von Sachsen-Anhalt, Opladen
1998.

12 Vgl. Andreas Wollbold, Religionsunterricht in der Biirgergesellschaft, in: TThZ 109 (2000) 270-
282.

2 Vgl. Werner Simon, Notwendigerweise vielgestaltig. Zur Situation des Religionsunterrichts in
Ostdeutschland, in: HK 52 (1998) 563-568.






Norbert Mette
Kinderarmut inmitten einer Wohlstandsgesellschaft,

(¢ Eine Herausforderung fiir die Kirchen und die Praktische Theologie in
Deutschland'

Des Séiuglings Zunge klebt

an seinem Gaumen vor Durst.
Kinder betteln um Brot;

keiner bricht es ihnen.

Die einst Leckerbissen schmausten,
verschmachten auf den Strafien.
(Klgl 4,4f.; vgl. a. 2,12f.)

1. Eine brisante politische und wissenschaftliche Kontroverse

,»Ich halte es fiir hochgradig pervers, in einer Zeit, in der 18 Millionen Menschen jihr-
lich in der Welt verhungern, einen deutschen Halbstarken nur deshalb ‘arm’ zu nennen,
weil er anders als seine Klassenkameraden keine Diesel-Lederjacke oder Nike-
Turnschuhe besitzt.“ - ,,Aus den Trimmern des 2. Weltkrieges ist das reichste Ge-
meinwesen entstanden, das es je auf deutschem Boden gab, selbst ein Biirger am alle-
runtersten Rand der deutschen Einkommensverteilung (jemand, der ohne weitere Ein-
kommen nur von Sozialhilfe leben muss) verfiigt heute iiber mehr Einkommen als neun
Zehntel aller anderen Menschen auf der Erde; ein deutscher ‘Armer’ wiirde in Bangla-
desch, Burundi, Tansania, Mali, Sambia, Zaire, Tschad, Malawi, Mosambik oder
Athiopien, wo das Pro-Kopf-Einkommen heute unter einem Dollar tiglich liegt, zu den
reichsten Menschen dieser Linder zdhlen.“ - ,Ist die heftige und mit zunehmendem
Wohlstand ebenfalls zunehmende Diskussion der Armut hierzulande nur ein Luxus, den
sich reiche Lénder leisten, um ansonsten arbeitslose Soziologen und Sozialarbeiter aus-
zuhalten, oder ist hier echte Not zu lindern?“ — ,,Und als ob wir damit noch nicht Prob-
leme genug hitten, kommt auch noch das Eigeninteresse unserer professionellen Ar-
mutsfeuerwehr hinzu, deren Vertreter die Armut fiir ihre Budgets und lukrativen Vor-
standsgehilter brauchen: ob Diakonisches Werk oder Caritas, ob Arbeiterwohlfahrt
oder Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge, sie alle leiten ihre eigene
Existenzberechtigung aus der Existenz von Armut ab, und sie werden einen Teufel tun,
jemals einen Riickgang ihrer Klientel zu konstatieren, sie werden auch dann noch ‘Ar-
mut, Armut’ rufen, wenn alle Armen mit Rolls-Royce zum Golfplatz fahren. “

Ist es von vornherein ein verfehltes Thema und vergeudete Zeit, sich mit Kinderarmut
in Deutschland beschiftigen zu wollen? Die Zitate, einem neueren Buch eines als Ex-
perten fiir Wirtschafts- und Sozialstatistik anerkannten Professors an einer deutschen
Universitit entnommen?, legen dies nahe. Von Armut in Deutschland, so seine Behaup-

! Deutsche Fassung eines Vortrages im Rahmen des 5. Kongresses der International Academy of
Practical Theology zum Thema ,, Poverty and Suffering - a Challenge to Practical Theology and Ec-
clesiology* im April 2001 in Stellenbosch (Stidafrika).

2 Walter Kriimer, Armut in der Bundesrepublik. Zur Theorie und Praxis eines iiberforderten Begriffs,
Frankfurt/M. 2000, 115f. 7. 8. 119 (in der Reihenfolge der Zitate).
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tung, lasse sich seris nicht sprechen, weil es dafiir bei genauer Betrachtung keine em-
pirischen Anhaltspunkte gebe. Wenn so etwas trotzdem propagiert wiirde, handele es
sich um nichts anderes als boswillige politische Agitation.

Dabei ist sich der Autor durchaus bewusst, dass auch sein Beitrag, den er als Bemiihen
um eine Versachlichung der weithin emotional gefithrien Debatte iiber Armut in
Deutschland verstanden wissen mochte, nicht in einem politisch unberiihrten Raum
steht. Auf die von ihm angestellten statistischen Uberlegungen bezog sich vielmehr die
damalige Bundesregierung in ihrer Replik auf den Abschnitt des von einer Experten-
kommission vorgelegten Berichts, in dem die Tatsache einer zunehmenden Kinderarmut
in Deutschland ausfiihrlich dargelegt worden war, verbunden mit der Aufforderung an
die Regierung, dagegen politisch gezielter anzugehen.

Um diesen Vorgang verstehen zu konnen, sei kurz erldutert, dass die jeweilige Bundes-
regierung in jeder Legislaturperiode den Bundestag iiber die aktuelle Lage der Kindheit
und Jugend in Deutschland und iiber die Reichweite der fiir diesen Bereich (Kinder-
und Jugendhilfe) getroffenen politischen MaBnahmen zu unterrichten hat. Dazu wird
jeweils von dem dafiir zustindigen Bundesministerium — derzeit dem Bundesministeri-
um fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend - eine Expertenkommission berufen, die
unabhéngig von politischer Einflussnahme einen entsprechenden Bericht ausarbeiten
und vorlegen soll. In der Abfolge der Berichte kénnen unterschiedliche Schwerpunkte
gesetzt werden. Der jeweilige Bericht wird, versehen mit einem Kommentar der Bun-
desregierung, an den Bundestag und weitere parlamentarische Gremien weitergeleitet.
Gegen Ende der 13. Legislaturperiode wurde vom genannten Bundesministerium ein
10. Bericht veroffentlicht, als ,,Zehnter Kinder- und Jugendbericht“ {iberschrieben.’
SchwerpunktmafBig beschiftigte sich dieser Bericht mit — wie es im Untertitel heiit -
der ,.Lebenssituation von Kindern“ und den ,,Leistungen der Kinderhilfen in Deutsch-
land“. Nach den vorangegangenen neun Jugendberichten handelte es sich hierbei um
den ersten umfassenden Kinderbericht.*

In Teil B dieses Berichts, in dem sehr differenziert und einfithlsam, d.h. so gut wie
moglich von der Perspektive der betroffenen Kinder ausgehend, deren Lebenssituation
dargestellt wird, widmet sich ein eigener Abschnitt (B 6) der Problematik von ,,Kinder-
kosten und Kinderarmut**. Speziell zum Thema ‘Kinderarmut’ stellt die Expertenkom-
mission einleitend fest: ,,Armut von Kindern ist ein in Deutschland immer noch zuwe-
nig beachtetes Problem. Obwohl Kinderarmut eng mit Elternarmut verkniipft ist, ist sie
ein eigenes Phinomen. Sie unterscheidet sich [...] von der Eltern- und Erwachsenenar-
mut erheblich sowohl im Ausmal als auch in der Qualitit, da Kinder besondere Be-

? Vgl. Bericht iiber die Lebenssituation von Kindern und die Leistungen der Kinderhilfen in Deutsch-
land - Zehnter Kinder- und Jugendbericht - mit der Stellungnahme der Bundesregierung (Bundes-
tagsdrucksache 13/11368), Bonn 1998 [auch als eigene Broschiire des Bundesministerium fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend erschienen] - Anm. d. Red.: Kurz vor der Drucklegung dieses Bei-
trags erschien der Elfte Kinder- und Jugendbericht. Bericht iiber die Lebenssituation junger Men-
schen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland, Bonn 2002.

¢ Zur Gesamtwiirdigung dieses Berichts vgl. Lothar Krappmann, Der Zehnte Kinder- und Jugendbe-
richt - der erste Kinderbericht, in: Neue Sammlung 39 (1999) 331-342.

> Vgl. Bericht 1998 [Anm. 3], 85-95.
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diirfnisse und Handlungsziele haben. Sie sind daher in spezifischer Weise auf zufrieden-
stellende und forderliche Lebensbedingungen angewiesen,

Im weiteren werden verschiedene Erscheinungsformen von Kinderarmut mit ihren je-
weiligen sozialen Hintergriinden und Zusammenhéingen aufgefiihrt, wird niherhin das
zugrundegelegte Armutskonzept erldutert, werden AusmaB und Dauer von Kinderarmut
dargelegt und wird auf ihre Folgen mit Blick auf gesundheitliche Beeintrichtigungen,
die Entwicklung des Selbstwertgefiihls und der sozialen Kompetenz sowie auf Bildung
und Schulleistungen eingegangen.” Diese Punkte werden im folgenden Abschnitt noch
eigens behandelt, sodass es hier bei ihrer Nennung belassen werden kann. Zum Schluss
des Gesamtabschnitts hat die Expertenkommission Empfehlungen und Forderungen zu-
sammengestellt, die sich ihrer Meinung nach aus den vorgenommenen Analysen nahe-
legen.® Diese beziehen sich auf die Ausgestaltung der staatlichen Unterstiitzungsleistun-
gen, die Férderung der Entwicklungschancen von Kindern, die Gestaltung ihrer sozia-
len und okologischen Umwelt, die Ausstattung der sozialen Einrichtungen der Kinder,
die Verstirkung préventiver MaBnahmen etc. Die Spielrdume sind nach Meinung der
Kommission dafiir vorhanden, auch in finanzieller Hinsicht, wenn etwa mdgliche Um-
schichtungen zugunsten der bislang strukturell benachteiligten Familien vorgenommen
wiirden. AbschlieBend gibt die Kommission zu bedenken, ,,daB eine Sicherung der Fa-
milien sowie ihrer Versorgungs-, Betreuungs- und Erziehungsleistung auch gesamtwirt-
schaftlich vorteilhaft sei, ,,weil weniger Kosten fiir physische und psychische Fehlent-
wicklungen der heranwachsenden Generation“ anfielen und ,ein gut ausgebildeter
Nachwuchs ein grofes Potential an Konnen und Engagement® béte, , das sich sozial
und kulturell, aber auch ckonomisch*® auszahle.

Die von der damaligen Bundesregierung zu diesem Bericht abgegebene Stellungnahme
fiel gerade zu diesem Punkt ‘Kinderarmut’ besonders unwirsch aus': Zu bezweifeln sei
- und dabei bezieht sich die Bundesregierung auf ein Gutachten des eingangs zitierten
Professors Kramer -, dass das von der Kommission zugrundegelegte Konzept zur Mes-
sung von Armut geeignet sei, ,,soziale Problemlagen von Familien und Kindern zutref-
fend zu beschreiben“'', Dariiber hinaus seien die verwendeten Datenquellen nicht genii-
gend abgesichert. Aber selbst die Daten, die die Kommission vorgelegt habe, belegen
nach Meinung der Bundesregierung nicht eine Zunahme von Kinderarmut, sondern de-
ren Abnahme, womit deutlich wiirde, dass die ergriffenen MaBnahmen zum Familien-
lastenausgleich u.d. Erfolg zeitigen wiirden. Besonders heftig wird bestritten, die Tatsa-
che, dass insbesondere bei Kindern eine steigende Tendenz bei der Inanspruchnahme
von Sozialhilfe zu verzeichnen sei, konne als Indikator fiir eine zunehmende Kinderar-
mut genommen werden; das Gegenteil sei der Fall, weil sich hier Verbesserungen in
den Sozialhilfeleistungen niederschliigen, die nicht nur das Existenzminimum absichern,
sondern eine bessere Teilnahme am gesellschaftlichen und kulturellen Leben ermogli-
 Ebd., 88.

" Vgl. ebd., 88-93.

¥ Vgl ebd., 93-95.

°Ebd., 95.

' Vgl. Stellungnahme der Bundesregierung, in: Bericht 1998 [Anm. 3], - XXXII, hier: XII-XVI.

"' Ebd., XIIf,



154 Norbert Mette

chen wiirden. So trage gerade die Sozialhilfe dazu bei, dass Armut nachhaltig bekdmpft
werde. Das Fazit der Regierungsstellungnahme lautet also: ,,Die Kommission begriindet
ihre ausfiihrliche Ergebnisdarstellung mit der Behauptung, dafl es grundlegende, durch
samtliche Analysen gestiitzte Aussagen gibe, die eine wachsende Kinderarmut in
Deutschland diagnostizieren. Diese Behauptung ist unzutreffend .

2. Ausmab und Folgen der Kinderarmut in Deutschland

Mit ihrer Stellungnahme zum 10. Kinder- und Jugendbericht, insbesondere zu seinen
Passagen zur Kinderarmut, bewirkte die Regierung, dass der Bericht mehr als tiblich
auf offentliche Resonanz stief; gefordert wurde das dadurch, dass seine Verodffentli-
chung, die die Regierung zudem hinauszuzdgern versucht hatte, in die Phase des Bun-
destagswahlkampfes fiel. Auch von wissenschaftlicher Seite her setzte eine intensive
Beschiftigung mit der Problematik der Kinderarmut ein, was zur Folge hat, dass liber
die gewonnenen Befunde und deren Interpretation nicht einfach mehr hinweggegangen
werden kann. Im folgenden sei ein Einblick in die komplexe Debatte zu geben ver-
sucht.”

2.1 Konzepte der Armutsforschung

Mit seinem Hinweis auf die Schwierigkeit einer adiquaten Armutsdefinition hat der
eingangs zitierte Statistikexperte Recht. Allerdings ist es kurzschliissig, daraus zu fol-
gern, angesichts der insbesondere in der sog. Dritten Welt existierenden krassen Armut,
die hiufig genug die Schwelle zum absoluten Elend iiberschreitet, sei es unzuldssig, in
einer Wohlstandsgesellschaft von Armut zu sprechen; bestehe deren Errungenschaft
doch darin, dass mittels ausreichend staatlicher- und anderseits zur Verfligung gestellter
Mittel Armut erfolgreich bekimpft worden sei und werde. Demgegentiber wird zu
Recht geltend gemacht, dass hierzulande zwar normalerweise keine absolute Armut wie
in der Dritten Welt vorkomme - die Ausnahme des verhungerten oder erfrorenen Kin-
des bestatigt die Regel, wenngleich ein solcher Einzelfall traurig genug ist; die Zahl von
‘StraBenkindern’ in Deutschland wird auf 7.000 geschatzt". Aber der Tatbestand, dass
es eine extrem ungleiche Verteilung der gesamtgesellschaftlich vorhandenen und weiter-
steigenden materiellen und immateriellen Giiter in der Bevolkerung gebe und dass es
keine Einzelfille seien, die nicht nur nicht mit dem allgemeinen Lebensstandard mithal-
ten kénnten, sondern in unverhaltnisméfig benachteiligten und unzulénglichen Verhalt-
nissen, also in relativer Armut lebten, konne nicht abgestritten werden. Armut, so wird

2 Bbd., XIV.

13 Als Grundlage fiir die folgende Darstellung dienen vor allem: Christoph Butterwegge (Hg.), Kin-
derarmut in Deutschland. Ursachen, Erscheinungsformen und GegenmaBnahmen, Frankfurt/M.
2000; Barbara Imholz, Armut und Kindheit, in: JRP 17 (2000), Neukirchen-VIuyn 2001, 101-112;
Lothar Krappmann, Kinderarmut. Expertise im Auftrag des Bundesministeriums fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend, Berlin 2000 [als hektographiertes Manuskript veroffentlicht]; Christian Pa-
lentien u.a., Armut im Kindes- und Jugendalter, in: Aus Politik und Zeitgeschichte B 18/99, 33-38;
Alfred Schleimer, Kinderarmut, in: Jugendwohl 80 (1999) 302-314; Sabine Toppe, Kinderarmut in
Deutschland, in: Grundschule 33 (2001) 16-18.

“ Vgl. Ronald Lutz, Strafenkinder: mediales Ereignis oder reales Phinomen?, in: Butterwegge 2000
[Anm.13], 174-193.
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behauptet, sei nicht nur eine absolute GroBe, sondern miisse immer auch im Verhiltnis

zum Reichtum einer Gesellschaft gesehen werden.”

Zur Bestimmung dessen, was als solche relative Armut anzusehen sei, gibt es mehrere

Ansitze'®:

(1) Der Einkommens- bzw. Ressourcenansatz legt das zur Verfiigung stehende Ein-
kommen als Kriterium zugrunde. Dabei hat sich ein statistisches Verfahren durch-
gesetzt, das von einem (nach verschiedenen Schliisseln berechneten) Durch-
schnittseinkommen pro Haushalt ausgeht und 50% dieses Einkommens als Grenze
fiir relative Armut festsetzt; 60% gelten als Armutsgefahrdung, 40% als strenge
Armut.

(2) Der Lebenslagen-Ansatz hilt eine Bemessung von (relativer) Armut allein an
Durchschnittseinkommensgrenzen fiir unzulanglich, weil es sich um ein komplexe-
res Phdnomen, ndmlich eine Lebenslage im umfassenden Sinne handele, die durch
eine ,,gehdufte Unterversorgung in verschiedenen relevanten Lebensbereichen wie
Bildung, Wohnen, die Versorgung mit sozialen und gesundheitlichen Diensten oder
auch beziiglich der Teilhabe am gesellschaftlichen, kulturellen und politischen Le-
ben“"” gekennzeichnet sei.

(3) Neben diesen beiden am meisten verwendeten Ansitzen gibt es noch weitere Zu-
gangsweisen zur Armutsproblematik, indem etwa die subjektive Einschitzung der
Betroffenen selbst zum Kriterium genommen wird oder auch der Grad ihrer sozia-
len Exklusion, also des Ausgeschlossenseins aus sozialen Prozessen, die fiir das
Maf der gesellschaftlichen Integration relevant sind.

Eine mehrdimensionale Bestimmung von Armut generell, namlich die Einbeziehung von
Mangel an materiellen Mitteln, der verkiirzten Lebenszeit, dem sozialen Ausschluss
sowie dem Analphabetentum, liegt dem Entwicklungsprogramm der UN zugrunde.
Nach Lothar Krappmann bedeutet dies auf zentraleuropéische Verhaltnisse bezogen,
,fr ein angemessenes Verstindnis von Armut neben der 6konomischen Situation einer
Person bzw. eines (Familien-)Haushalts die gesundheitliche Situation, ihre soziale Integ-
ration in unterstiitzende Netzwerke und ihre Bildungsméglichkeiten zu beriicksichtigen.
Kinder wiren unter dieser Riicksicht als arm anzusehen, wenn nicht nur die erforderli-
chen Mittel fiir das tigliche Leben fehlen, sondern sie in threm Lebensumfeld gesund-
heitlichen Beeintrdchtigungen ausgesetzt, aus fiir Wohlbefinden und die Entwicklung
von Sozialkompetenz wichtigen Sozialbeziehungen ausgeschlossen sind und ihnen die
formellen und informellen Anregungen und Erfahrungen nicht zugénglich sind, die fiir
ihre intellektuelle Entwicklung erforderlich sind“**.

" Die Erfassung von Reichtum erweist sich als ein weitaus schwierigeres Unterfangen als die Mes-
sung von Armut, weil Reichtum in der Regel zum bestgehiiteten Geheimnis der davon Begiinstigten
gehort.

' Erganzend zur in Anm. 13 gen. Literatur vgl. zu den Konzepten der Armutsforschung allgemein:
Dieter Déring u.a. (Hg.), Armut im Wohistand, Frankfurt/M. 1990.

" Toppe 2001 [Anm. 13], 17.

" Krappmann 2000 [Anm. 13], 8.
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2.2 Bedingungen und Erscheinungsweisen von Kinderarmut

Diesem letzteren Vorschlag zur Bestimmung von (relativer) Kinderarmut zufolge ist

diese einerseits im Kontext der bestehenden Armut insgesamt zu sehen, weist sie ande-

rerseits aber auch spezifische Eigenarten auf. So brauchen Kinder éhnlich wie die Er-
wachsenen ,die zum ‘notwendigen Lebensstandard’ gehdrenden Giiter [...] wie eine

Wohnung mit Heizung und Strom, gesunde Lebensbedingungen in bezug auf Luft,

Wasser, Lirm und Erndhrung sowie die Deckung des zum Leben erforderlichen tigli-

chen Bedarfs“". Finanzielle Einschrankungen in ihrer Familie erleben Kinder schnell

als erhebliche Benachteiligungen im Vergleich zu den besser situierten Kindern; und sie
verfiigen dabei noch nicht iiber die Reife eines ‘verniinftigen’ Erwachsenen, um dies
einfach ‘wegstecken’ zu konnen. Ganz virulent ist dartiber hinaus, dass Kinder in ihrer

Entwicklung elementar auf bestimmte sie fordernde Lebensumstinde angewiesen sind,

sodass deren Fehlen sich besonders nachteilig fiir sie auswirkt; dazu gehdren nach Lo-

thar Krappmann:

»— Moglichkeiten, mit Erwachsenen sichere, emotional stiitzende Beziehungen eingehen
zu konnen ebenso wie reziproke Beziehungen zu anderen Kindern, insbesondere zu
gleichaltrigen Kindern,

- eine kontinuierliche Betreuung fiir kleine Kinder, aber auch erreichbare Ansprech-
partner fiir dltere Kinder sowie erwachsene Gesprichspartner in der Adoleszenz,

— altersangemessene Bildungschancen in Gestalt einer Anregung bietenden, soziale
und kognitive Fihigkeiten herausfordernden Umgebung fiir jingere und zunehmend
systematischeren Lernchancen fiir dltere Kinder und Jugendliche,

_ Maoglichkeiten zu selbstgestaltetem Spiel, phantasievollen Auferungen und anderen
aus eigener Initiative entstehenden Titigkeiten,

- eine Umgebung, die den Explorations-, Gesellungs- und Schutzbediirfnissen von
Kindern und Jugendlichen entspricht,

— Anerkennung der eigenen Bediirfnisse und Interessen sowie eine dem Alter und den
Erfahrungen entsprechende Einbeziehung in Entscheidungen, die das kindliche und
Jjugendliche Leben bertihren, und

— eine Perspektive auf einen Platz im Leben, der Zufriedenheit verspricht und auf den
sich vorzubereiten lohnt“*.

Diese Auflistung lisst die Frage aufwerfen, ob nicht diesbeztiglich auch manche Kinder
in gut situierten familidren Verhaltnissen mehr oder weniger groBie Defiziterfahrungen
machen miissen. Natiirlich sind auch solche Kinder sehr ‘arm dran’, was nicht gleich-
giiltig bleiben lassen darf. Aber wenn die notwendigen materiellen Voraussetzungen
daran hindern, die fiir die gedeihliche Entwicklung von Kindern notwendigen zeitlichen
und sozialen Ressourcen aufzubringen, stellt sich die Situation doch noch einmal anders
dar.

Auch wenn je nach Vorgehensweise die Daten innerhalb einer bestimmten Bandbreite

variieren, konnen folgende Zahlen und Fakten einen Eindruck vom Awusmaf der Kin-

derarmut vermitteln®':

RIS
“ Ebd., 16f.
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— Im Sinne des Einkommensansatzes sind iiber 13 % der Kinder und Jugendlichen un-
ter 18 Jahren als arm zu bezeichnen; das sind - in absoluten Zahlen ausgedriickt -
fast 2 Millionen Betroffene. In Ostdeutschland stieg die Kinderarmut von 1990 bis
1995 von 4,7 auf 14,2 Prozent, in Westdeutschland von 12,0 auf 15,7 Prozent. Die
Tendenz ist weiterhin steigend.

— Uber eine Million Kinder und Jugendliche waren 1999 auf Sozialhilfe angewiesen.
Unter den Kleinkindern war es jedes zehnte, das von Sozialhilfe leben musste. Die
Dauer des Angewiesenseins auf Sozialhilfe ist bei Kindern und Jugendlichen linger
als bei anderen Bevolkerungsgruppen. Zusatzlich ist zu beriicksichtigen, dass Lingst
nicht von allen Berechtigten die Sozialhilfe in Anspruch genommen wird. Im Schnitt
der Bundeslénder belduft sich die monatliche Sozialhilfe fiir Kinder unter 7 Jahren
auf weniger als 300 DM, fiir Kinder zwischen 8 und 14 Jahren auf ca. 350 DM und
fiir Jugendliche zwischen 15 und 18 Jahren auf knapp 500 DM.

— Bei einer Befragung erklirten 11% der Miitter von schulpflichtigen Kindern, Klas-
senfahrten nicht bezahlen zu kénnen. 20% der Miitter kénnen ihren Kindern kein
Taschengeld geben. 19% von ihnen erklérten sich nicht in der Lage, zusiitzliche Bii-
cher und Arbeitsmittel fiir ihre Kinder finanzieren zu kénnen.

Im vergangenen Jahr hat der Arbeiterwohlfahrt Bundesverband eine Studie mit dem

Titel ,,Gute Kindheit — schlechte Kindheit“ zu ,,Armut und Zukunftschancen von Kin-

dern und Jugendlichen“ (Untertitel) in Deutschland verdffentlicht®, in der ausdriicklich

ein kindgerechter Armutsbegriff zu konzipieren versucht worden ist. An folgenden

Grundbedingungen wurde dieser festgemacht™: (1) Ausgangspunkt bildet die kindzent-

rierte Sichtweise. (2) Die materielle Situation des familidren Zusammenhangs ist als

relativ arm zu bezeichnen. (3) Die betroffenen Kinder sind in ihrer Lebenslage, d.h. in
ihrer materiellen Versorgung, in der Mdglichkeit ihrer Beteiligung am kulturellen Be-
reich, in ihrer Situation im sozialen Bereich und in ihrer psychischen und physischen

Lage deutlich benachteiligt. Indem diese verschiedenen Dimensionen bei der untersuch-

ten Population gewichtet und miteinander in Beziehung gesetzt wurden, ergab sich, dass

es vor allem folgende Faktoren sind, die das kindliche Wohlergehen begiinstigen®:

- regelméBige gemeinsame Aktivititen in der Familie,

— gutes Familienklima (z.B. keine regelmaBigen Streitigkeiten),

— Deutschkenntnisse mindestens eines Elternteils (bei Migrantenkindern),

— keine Uberschuldung,

— keine beengten Wohnverhiltnisse.

2.3 Ursachen und Folgen der Kinderarmut
Waren es vor ein paar Jahren noch die alten Menschen oder die Frauen, die die stirks-
ten Anteile innerhalb der von Armut betroffenen Bevolkerungsgruppen aufwiesen, so

?! Die folgenden Daten sind aus verschiedenen der in Anm. 13 genannten Quellen zusammengestellt.
Vgl. auch als jiingste Armutsstudie fiir Deutschland insgesamt: Walter Hanesch u.a., Armut und Un-
gleichheit in Deutschland, Reinbek 2000.

*# Vgl. AWO-Sozialbericht 2000, Bonn 2000.
2 Vgl. ebd., 27-31.
M Vgl, ebd., 54-56.
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rangieren heute die Kinder an der ersten Stelle und die Jugendlichen an zweiter; zutref-
fend wird diese Entwicklung als eine ‘Infantilisierung der Armut’ bezeichnet. Dabei gibt
es nochmals besondere Konstellationen, in denen es leichter zur Kinderarmut kommt als
in anderen®: Das ist eindeutig der Fall bei Kindern von alleinerziehenden Eltern, von
arbeitslosen Eltern, von auslandischen Eltern sowie von iiberschuldeten Eltern. Je héher
die Kinderzahl in einer ‘normalen’ Familie wird, desto stirker ist auch diese vom Ar-
mutsrisiko bedroht.

Uber die Folgen von Kinderarmut liegen bislang keine befriedigend abgesicherten und

aussagekriftigen Forschungsergebnisse vor.” Aber es lassen sich einige Risikofaktoren

anfiihren, die bei Kindern, die in Armut leben, gehdufter auftreten als bei Gleichaltri-
gen, die in giinstigeren Sozialisationsbedingungen aufwachsen:

— Wenn man sich die Liste der die Entwicklung der Kinder beglinstigenden Lebens-
umstinde vergegenwartigt, braucht man nicht viel Phantasie, um zu ermessen, in
welchem AusmaB in Armut Heranwachsende in ihrer individuellen Forderung beein-
trachtigt sind. Das beginnt bei der fehlenden Riickzugsmoglichkeit in ein eigenes
Zimmer bis hin zu grofien Einschrinkungen, an den ‘normalen’ Ereignissen der
Kinderkultur teilnehmen zu kénnen. Hinzukommen noch als weitere Punkte:

— Kinder in Armut ,leiden haufiger als Kinder aus gutgestellten Familien unter Nervo-
sitdt, unter Kopf- und Magenschmerzen, an Erkrankungen der Atmungsorgane und
immunologischen Stérungen wie Asthma und Ekzemen“”. Weiterhin werden von
ihnen weniger die Vorsorgeuntersuchungen in Anspruch genmommen, was verhin-
dert, dass korperliche und geistige Beeintrichtigungen rechtzeitig erkannt und thera-
piert werden. Gesundheitliche Folgeerscheinungen von Mangelernihrung stellen sich
bei ihnen gehaufter ein.

— Arme Kinder und Jugendliche sind signifikant weniger in soziale Beziehungen unter
Gleichaltrigen eingebunden. Sie bekommen so die stigmatisierenden Auswirkungen
von materiellem Ressourcenmangel sowie von sozialer und sozialrdumlicher Aus-
grenzung von Armut in unserer Gesellschaft unmittelbar und nachhaltig zu spiiren.

— In Armut grol gewordene Kinder und Jugendliche schneiden im Vergleich zu bes-
sergestellten mit Blick auf erreichte Schul- und Bildungsabschliisse deutlich schlech-
ter ab.

— Nicht zu unterschitzen ist der Zusammenhang von einem Aufwachsen in desolater
sozialer Lage und der Genese deliquenten Verhaltens, auch wenn es sich dabei kei-
neswegs um Zwangslaufigkeiten handelt.

Dies gilt sowieso, wie bereits angedeutet, fiir alle aufgefithrten Punkte. ,Zwar steigt”,

so fithrt Lothar Krappmann dazu aus, ,,das Risiko, in schlechtem Gesundheitszustand zu

sein, sich psychisch nicht wohlzufiihlen, weniger gut in soziale Beziehungen integriert
und in der Schule weniger erfolgreich zu sein. Aber Armut erklart stets nur einen Teil
der mit diesen Variablen verbundenen Unterschiede. Anders ausgedriickt: Es gibt zahl-
reiche arme Kinder, deren Gesundheit, Wohlbefinden, soziale Integration und Schuler-

» Vgl. Krappmann 2000 [Anm. 13], 26-30.
* Vgl. ebd., 30f.
# Imholz 2000 [Anm. 13], 106.
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folg keine Auffilligkeit zeigt.“*® Fragt man danach, woran das liegt, sind wohl zwei
Faktoren in Anschlag zu bringen, die sich teilweise gegenseitig bedingen: Zum einen
lassen sich bei den armen Kindern und Jugendlichen unterschiedliche Weisen der Ver-
arbeitung ihrer Lebenslage ausmachen; die Tatsache, von friih an fiir sich selbst und fiir
andere verantwortlich gewesen sein zu miissen, befdhigt manche von ihnen besser als
die bessergestellten und nicht selten stirker verwohnten Gleichaltrigen dazu, ihr Leben
in die eigene Hand zu nehmen und die Armut erfolgreich hinter sich zu lassen. Zum
anderen konnen sie das Gliick haben, dass es in ihrem Umfeld Schutz- und Unterstiit-
zungsfaktoren gibt, die Mangel und Unterversorgung ausgleichen, angefangen beim
guten Familienklima bis hin zur leichten Erreichbarkeit von fiir die Entwicklung forder-
lichen sozialen und pddagogischen Einrichtungen.

Niichtern ist allerdings zu konstatieren, dass der beriihmte Aufstieg vom Tellerwdscher
zum Milliondr 4uferst selten vorkommt; demgegeniiber ist eine Tendenz zur Verfesti-
gung und Vererbung der familiiren Armut zu verzeichnen, die zur Folge hat, dass von
einer Chancengleichheit der Kinder und Jugendlichen in unserer Gesellschaft nicht mehr
die Rede sein kann.”

Spitestens an diesem Punkt wird deutlich, dass die Ursachen und Folgen von Kinder-
armut in einem groBeren Kontext gesehen werden miissen als lediglich mit Blick auf die
unmittelbar Betroffenen (so gravierend auch jeder Einzelfall fiir sich ist und bleibt).
Denn ebenso wenig wie man gerade bei der Kinderarmut sagen kann, sie sei privat ver-
ursacht und von daher Schuld des Betroffenen, wirken sich die Folgen nur auf diesen
Umkreis aus. Ursula Peukert hat schliissig herausgearbeitet, dass die Tatsache, dass
Kinder zum erhohten Verarmungsrisiko geworden sind, in engstem Zusammenhang mit
strukturellen Verdnderungen im dkonomischen Bereich steht™: Das von dort ausgehende
Diktat zu einer immer schnelleren Beschleunigung von Investitionszyklen, das auch auf
die iibrigen gesellschaftlichen Bereiche ausgedehnt wird, ldsst sich mit der Eigenlogik
erzieherischer Arbeit, die weiterhin in Zeitriumen von zwanzig Jahren und linger denkt
und denken muss, grundsétzlich nicht vereinbaren und bewertet diese entsprechend als
unproduktiv; genau dies bekommen die an den Erziehungs- und Bildungsprozessen Be-
teiligten nachhaltig zu spiiren. Solche ,in Okonomischen Mechanismen verankerte
‘strukturelle Riicksichtslosigkeit’ [...] der Gesellschaft gegeniiber Familien und Kin-
dern“® kann auf Dauer fir die Gesellschaft nicht folgenlos bleiben. Sie untergribt sich
vielmehr ihre eigene Basis und verbaut sich jegliche Zukunft. Die Tatsache, dass Kin-
derarmut in unserer Gesellschaft wieder zu alles anderem als einem marginalen Phino-
men geworden ist, stellt von daher nicht nur fiir die davon Betroffenen eine Reduktion
ihrer Lebensqualitit dar, sondern zeigt ein massives Defizit an Lebensqualitit einer Ge-
sellschaft insgesamt an, die meint, alles nach MafBgabe eines kurzfristigen dkonomi-
schen Kalkiils effektivieren zu miissen und die langfristigen Folgekosten vernachlissi-
gen zu konnen, die sie sich und vor allem ihrer Nachkommenschaft damit aufbiirdet.

* Krappmann 2000 [Anm. 13], 39f.

® Vgl. ebd., 3f; AWO-Sozialbericht 2000 [Anm. 22], 62f.

* Vgl. Ursula Peukert, Der demokratische Gesellschaftsvertrag und das Verhéltnis zur nichsten Ge-
neration, in: Neue Sammlung 37 (1997) 277-293.

* Ebd., 288.
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3. Kirchliche und theologische Reaktionen auf die Kinderarmut

In ihrem Beitrag ,Kinder“ fiir den im vergangenen Jahr erschienenen 2. Band des
»~Handbuch Praktische Theologie“** bezieht sich Evi Meyer bewusst auf die Lebenssitu-
ationen jener Kinder und stellt sie in die Mitte, die dem giingigen Bild von Kindheit
nicht entsprechen und darum - nicht wahrgenommen - am Rande stehen bleiben. Es
sind dies

— Kinder, deren Eltern sich trennen oder in Scheidung leben,

— Kinder in Familien mit einer Suchtproblematik,

- Kinder, die von sexuellem Missbrauch betroffen sind,

— Kinder, die Gewalt erfahren, und schlieBlich

— Kinder, die von Sozialhilfe bzw. in Armut leben.

Nachdem sie eindringlich die Notsituationen, denen Kinder in unserer Gesellschaft aus-
gesetzt sind, geschildert hat, muss sie niichtern mit Blick auf die Kirchen und Gemein-
den feststellen, dass dort in der Regel Kinder mit solchen Erfahrungen nicht im Blick
sind, selbst in der Kinderpastoral nicht. Wenn dies jedoch heute genau jene Kinder sind,
die Jesus damals in seine Arme geschlossen und symbolisch in die Mitte gestellt hat,
dann verfehlt die Pastoral ihren Aufirag, wenn sie solche Kinder auBen vor lisst. Was
im Sinne einer Revision der bisherigen und des Erkundens einer verdnderten Praxis
vordringlich zu tun ist, fasst Evi Meyer in folgende fiinf Postulate:

— annehmende Beziehungen aufbauen und aushalten,

— Realitdt wahrnehmen,

— Sprache und Bilder tiberpriifen,

— die Einseitigkeit der Wortverkiindigung aufbrechen und

— heimatlosen Kindern nachgehen.

Auch wenn der Kreis der in diesem Beitrag erfassten in Notsituationen befindlichen
Kinder den der im Sinne der strikten Definition armen Kinder iiberschreitet, macht er
auf die Notwendigkeit einer Differenzierung aufmerksam, wenn nicht nur jene Kinder-
welten in den Blick genommen worden sind, die von ihrer normalen Kinderarbeit her
den Kirchen und Gemeinden einigermafen vertraut sind. Zwar sind bestimmte Unter-
schiede zwischen Kindern, etwa aufgrund des Geschlechts oder bestimmter Handicaps,
bewusster geworden und finden entsprechende Beriicksichtigung, und gilt dariiber hin-
aus, dass Kinder tiberhaupt einen groferen und bewussteren Stellenwert in Pastoral und
Theologie bekommen haben - bis hin zur Proklamation eines Perspektivenwechsels,
Leben und Glauben in der Sicht der Kinder wahrzunehmen.* Aber eine Differenzierung
nach sozialen Schichten und Notlagen spielt bislang weder in der pastoralen Praxis noch
in der theologischen Theorie eine Rolle.

Dabei enthilt auch diesbeziiglich die biblische Tradition Impulse, die weit in die Ge-
schichte hineingewirkt haben - bis in die Konvention der Vereinten Nationen iiber die

* Vgl. Evi Meyer, Kinder, in: Herbert Haslinger (Hg.), Handbuch Praktische Theologie. Bd. 2,
Mainz 2000, 47-60.

* Wegweisend dazu in Deutschland: Synode der Evangelischen Kirche in Deutschland, Aufwachsen
in schwieriger Zeit - Kinder in Gemeinde und Gesellschaft, Giitersloh 1995; zur theologischen Dis-
kussion vgl. u.a. Concilium 32 (1996) Heft 2: Das Kind in der Mitte.
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Rechte des Kindes von 1989 hinein.* Das beginnt schon damit, dass im Unterschied zu
gegenldufigen Praktiken in der Antike im christlichen Kontext Kinder als unbedingt
schutzwiirdige Personen behandelt wurden.” Ohne die Schattenseiten einfach verdrin-
gen zu wollen, darf daran erinnert werden, dass es im Laufe der Christentumsgeschich-
te immer wieder Einzelpersonen und Gruppen gegeben hat, die sich durch eine Sensibi-
litdt fiir die N6te von Kindern in ihrer Zeit ausgezeichnet und sich ihrer in besonderer
Weise angenommen haben. Zu nennen sind als die bekanntesten auf katholischer Seite
Philipp Neri (1515-1595) und Johannes Bosco (1815-1888), die fiir die verwahrlosten
Grofistadtkinder und -jugendlichen in beispielhafter Weise Partei ergriffen. Auf evange-
lischer Seite war es August Hermann Francke (1663-1727), der eine um die Fiirsorge
gerade der armen Kinder bemiihte Bewegung anstieB. Viele Griindungen von kirchli-
chen Vereinen und Genossenschaften im 19. Jahrhundert erfolgten aus der Sorge um
die damals besonders benachteiligten Kinder heraus.*

Auch heute noch geschieht in Kirche und Gesellschaft aus dem hier skizzierten Geist
heraus viel Gutes fiir betroffene Kinder und mit ihnen. Und nicht zuletzt ist es den ge-
nannten Bewegungen zu verdanken, dass eine umfassende Kinderhilfe zu den institutio-
nell abgesicherten und notfalls rechtlich einklagbaren Leistungen des Sozialstaates ge-
hort. Aber eine Folge davon ist, dass alles, was damit verbunden ist, im &ffentlichen
Bewusstsein bestenfalls einen marginalen Stellenwert einnimmt; geht man doch davon
aus, dass die betroffenen Kinder und Jugendlichen hinreichend versorgt sind.

Exakt dies spiegelt sich innerhalb der Kirchen wieder. Nach weit verbreiteter Auffas-
sung gelten die sozialen Belange als bei den kirchlichen Wohlfahrtsverbinden und
Hilfswerken gut aufgehoben, sodass man sich im iibrigen kirchlichen Alltag darum
nicht zu kiimmern braucht. In der Tat leisten der Caritasverband und das Diakonische
Werk in dieser Hinsicht vorbildliche Arbeit. Aber dass sie angesichts der Zunahme von
Armut und Not unter Menschen auch im eigenen Land und gleichzeitiger Bestrebungen
zum Abbau des Sozialstaates gemeinsam mit den anderen Wohlfahrtsverbinden sich
mehr und mehr ausdriicklich als ‘Lobby der Armen’ begreifen und offentlich fiir ihre
Klientel Partei ergreifen, findet innerkirchlich kaum Resonanz.* Ahnlich wenig hat das
Sozialwort der beiden Kirchen in Deutschland, sieht man einmal vom Engagement der
kirchlichen Sozialverbinde ab, auszurichten vermocht.*® Dass die Pastoral nicht nur eine
spirituelle, sondern such eine soziale und politische Dimension hat, stoBt beim landliu-

* Vgl. Friedrich Schweitzer, Das Recht des Kindes auf Religion, Gittersloh 2000, bes. 127-134.

* Vgl. Arnold Angenendt, ,,Was tut ihr da Besonderes?“ (Mt 5,47), in: rhs 36 (1993) 211-229,

* Eine umfassende kirchen- und sozialgeschichtliche Darstellung kirchlicher Kinderhilfe steht noch
aus,

*! Entsprechende parteiliche Stellungnahmen u.4. speziell in Richtung einer (auch die Armut bekéimp-
fenden nachhaltigen) Kinderpolitik werden referiert im Beitrag von Matthias Hugoth, Nachhaltigkeit
- ein sozialethisches Prinzip zur Sicherung der Zukunft unserer Kinder?, in: Deutscher Caritasver-
band (Hg.), caritas 2001, Freiburg/Br. 2000, 69-77; vgl. auch den deutlich fiir eine ‘Option fiir die
Armen’ plidierenden Beitrag des Présidenten des Deutschen Caritasverbandes Hellmut Puschmann,
Kinder - ein Armutsrisiko?, in: Caritas 100 (1999) 367-374.

* Vgl. Fir eine Zukunft in Solidaritat und Gerechtigkeit. Wort des Rates der Evangelischen Kirche
in Deutschland und der Deutschen Bischofskonferenz zur wirtschaftlichen und sozialen Lage in
Deutschland, Bonn - Hannover o.J. [1997]. Dieser Text enthalt - wenn auch eher implizit als explizit
- relevante Aussagen zur Problematik der Kinderarmut und ihrer Behebung.
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figen kirchlichen Bewusstsein auf Unverstindnis und Gleichgiiltigkeit, wenn nicht -
aufgrund der dadurch erfolgenden Stérung des ‘Seelenfriedens’ — auf Ablehnung. Das
wirkt sich spitestens dann entsprechend aus, wenn es um die Verteilung finanzieller
u.a. Mittel geht, etwa, bezogen auf die Frage der Kinderarmut, um die Entscheidung
dariiber, fiir wen vorrangig eine Kirchengemeinde eine Kindertagesstitte unterhilt oder
ihre Raume fiir die Kinder- und Jugendarbeit zugénglich sind. Kirchengemeinden oder
kirchliche Initiativen, die begriffen haben, dass mit der zunehmenden Armut in ihrer
Umgebung und damit auch in ihren eigenen Reihen neue Herausforderungen auf sie
zukommen, und die diese aufzugreifen bemiiht sind, gibt es durchaus; aber bislang bil-
den sie die Ausnahme von der Regel.”

Was fiir die pastorale Landschajt festzustellen ist, gilt weitgehend auch fiir die religi-
onspadagogische: Kinderarmut spielt so gut wie keine Rolle. Oder wenn sie eine Rolle
spielt, dann wird sie im Rahmen der kirchlichen Bildungsarbeit als Phanomen der sog.
‘Dritten Welt” behandelt und in diese Richtung ein Bewusstsein der Solidaritit zu we-
cken versucht.* Das ist zweifelsohne wichtig und begriifenswert; aber versaumt wird
es, den Blick von den Kindern in der Dritten Welt wieder zurlickzuwenden zu den Kin-
dern bei uns. So kommt es, dass die hierzulande von Armut betroffenen Kinder und
Jugendlichen innerhalb der Religionspadagogik dasselbe Schicksal fristen wie in der
allgemeinen Padagogik*': Sie kommen so gut wie nicht vor. Sowohl im schulischen Re-
ligionsunterricht als auch in der kirchlichen Jugendarbeit sind vorzugsweise die gut bis
besser situierten Kinder und Jugendlichen und ihre Lebenswelten im Blick; Orte, an
denen man mit ‘Schmuddelkindern’ in Kontakt kommen konnte (z.B. soziale Brenn-
punkte; Hauptschulen), werden nach Mdglichkeit gemieden.* Im Mainstream der reli-
gionspiddagogischen Theoriebildung ist ein dhnliches Defizit zu konstatieren. Bemiihun-
gen, beispielsweise befreiungspiadagogische Ansitze verstirkt ins Gespriach zu brin-
gen®, haben bislang kaum zufillig nur wenig Resonanz gefunden.

3 Erwiahnt sei etwa die Initiative »Heiliges Jahr 2000 - auf Seiten der Armen®, die sozialpastoral
engagierte Gruppen und Gemeinden vornehmlich im Bistum Miinster zusammengefiihrt hat. - Vgl.
demgegeniiber England, wo es auf nationaler Ebene die Church Action Against Poverty und speziell
eine Child Poverty Action Group gibt.

“ Vgl. z.B. als hervorragende Arbeitsmaterialien: Kinder — unsere Zukunft in der einen Welt, Aa-
chen - Bad Honnef 1999; Klaus Gouders u.a., Kinder (Misereor-Materialien fiir die Schule 29), Aa-
chen 1999.

* Vgl. dazu Hanna Kiper, Kinderarmut und Padagogik, in: Grundschule 32 (2001) 8-12; mit dem
Schwerpunktthema , Kinderarmut® ist dieses Heft 1/2001 der Zeitschrift ,,Grundschule® bemiiht,
einen anderen Akzent zu setzen. Als Anregung fiir den Religionsunterricht vgl. in diesem Heft den
Beitrag von Ingrid Wiedenroth-Gabler, Armut als Thema des Religionsunterrichts? (in: ebd., 30f).

2 Einen bemerkenswerten, aber ohne groBere Resonanz gebliebenen Versuch, diese Einseitigkeit zu
durchbrechen, dokumentiert KBl 120 (1995) Heft 2: ,Die im Dunkeln ..." — Erwihnt sei auch das
fiir Religionsunterricht und Bildungsarbeit gedachte informative Buch von Harry Noormann, Die
Christen vor der neuen Sozialen Frage, Stuttgart 1991. Wichtige Anstofe - iiber die Religionspada-
gogik hinaus fiir die gesamte Schulpiddagogik - gibt das von den freien katholischen Schulen in den
letzten Jahren entwickelte sog. ‘Compassion-Projekt’, ein Projekt sozialen Lernens in Praktikum und
Unterricht; vgl. dazu Johann Baptist Metz u.a. (Hg.), Compassion. Weltprogramm des Christentums
- Soziale Verantwortung lernen, Freiburg/Br. 2000, sowie: engagement 2/2000: Compassion.

* Vg, die Bestandsaufnahmen und weiterfithrenden Beitréige dazu in: Thorsten Knauth / Joachim
Schroeder (Hg.), Uber Befreiung. Befreiungspadagogik, Befreiungsphilosophie und Befreiungstheo-
logie im Dialog, Miinster 1998.
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Umso mehr verdienen zwei bemerkenswerte Ausnahmen hervorgehoben zu werden:
Die fiir die Kindertagesstittenarbeit gedachte Zeitschrift ,,Welt des Kindes“ hat Heft
5/1998 der Thematik ,Verlierer im Wirtschaftsdschungel: Kinder als Armutsrisiko®
gewidmet* und verfolgt seitdem diese Thematik in ihren Heften weiter®. Ziel ist es, die
Erzieherinnen und Erzieher fiir die Armut unter den Kindern, mit denen sie es tiglich
zu tun haben, zu sensibilisieren, und den Kirchengemeinden ihre Verantwortung einzu-
schirfen, mit ihren Einrichtungen zur Linderung der Armut betroffener Menschen in
ihrer Umgebung beizutragen, indem sie beispielsweise bewusst fiir arme Kinder kosten-
los zugénglich sind. Des weiteren haben sich die Katechetischen Blitter, eine religions-
padagogische Zeitschrift fiir Religionsunterricht, Gemeindekatechese und kirchlicher
Jugendarbeit, in Heft 1/2000 mit der Problematik der Armut auseinandergesetzt*® und
dabei vor allem der Religionspadagogik ins Gewissen geredet, sich der damit auch fiir
sie sich stellenden Herausforderung in Theorie und Praxis entschiedener zu stellen.”
Wenn die These stimmt, dass sich hinter der Tatsache einer vermehrten Kinderarmut
nicht nur weltweit, sondern auch inmitten von Wohlstandsgesellschaften mehr verbirgt
als individuelle Schicksale ~ was an sich schon ein himmelschreiender Skandal ist (vgl.
das als Motto zu diesem Beitrag vorangestellte Bibelzitat) —, sondern dass sie Symptom
einer global vonstatten gehenden Enmtwicklung ist, die immer offener sozialdarwinisti-
sche Ziige trdgr und in Gefolge derer alle, die nicht ‘grof und stark’ sind, auf der Stre-
cke bleiben, dann steht mehr auf dem Spiel, als es Nicht-Betroffenen bei vordergriindi-
gem Augenschein derzeit noch erscheinen mag. Dann reicht es auch nicht mehr aus,
mit wohltitigen Hilfen die Not von Einzelfillen lindern zu wollen. Eine nachhaltige
strukturelle Verdnderung, verbunden mit einer entsprechenden Bewusstseinsbildung,
steht auf der Tagesordnung - auch und gerade fiir die Kirchen und die Christinnen und
Christen. Nur eine konsequent ergriffene ‘Option fiir die Kinder’ und eine daran ihren
MaBstab nehmende Neuordnung des Gesellschaftsvertrags ermdglichen ein gedeihliches
gemeinsames Leben auf Zukunft hin - fiir alle.

Welche Radikalitdt mit einer solchen Option verbunden ist, das ist eindriicklich einem
kirchenoffiziellen Text zu entnehmen, der als Arbeitsgrundlage fiir die ,Kampagne der
Geschwisterlichkeit 1987 der katholischen Bischofskonferenz in Brasilien verfasst
worden ist. Darin wird zunéchst einmal ungeschminkt die brutale Lebenssituation der
Mehrheit der Kinder und Jugendlichen in diesem Land zur Sprache gebracht und analy-
siert, um sich dann damit zu konfrontieren, was der parteiliche Ausspruch Jesu: , Wer
ein Kind aufnimmt, der nimmt mich auf*, der zum Motto der Kampagne genommen
worden war, in dieser Situation fiir die Kirche konkret heiBt. Was dazu im folgenden
langeren Zitat dieser Arbeitsgrundlage ausgefiihrt wird, ist nicht nur in Anbetracht der
brasilianischen Verhiltnisse bedeutsam: ,,Die Option fiir die Kinder (Kleinkinder, He-
ranwachsende und Jugendliche) fiigt sich ein in die vorrangige Liebe der Kirche zu den
Armen und in ihren Kampf fiir eine neue Welt. Es kommt aber eine Besonderheit neu

“ Vgl. Welt des Kindes 76 (1998) Heft 5.

% Vel. z.B. Michael Kohler, Arme Kinder sind nicht nur arm dran, in: Welt des Kindes 79 (2001)
22-24.

6 Val. KBI 125 (2000) Heft 1.
47 ygl. Agnes Wuckelt, Armut als religionspidagogische Herausforderung, in: ebd., 27-33.
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hinzu: Die an den Rand gedringten Kinder sind die Armsten unter den Armen, sich fiir
die Kinder zu entscheiden in einer Gesellschaft voller Konflikte bedeutet, sich fiir den
Schwachen zu entscheiden, wo nur der Starke zihlt; fiir den Kleinen, wo nur der GroBe
zihlt; fiir den Besitzlosen, wo nur der Reiche zahlt. Es bedeutet, an der Seite der Aus-
geschlossenen zu stehen, derer, die nicht zihlen, die nicht produzieren, die keinen Ge-
winn abwerfen: Es bedeutet, sich fiir das Leben zu entscheiden in einer Gesellschaft des
Todes. Es bedeutet, das Leben zu schiitzen, wo es schutzlos und bedroht ist.
Entscheidung fiir die Kinder bedeutet, fiir eine neue soziale, politische und wirtschaftli-
che Ordnung zu kdmpfen, in der auch die Landfrage und das Problem Arbeit gelost
werden sollen; es bedeutet, in Bescheidenheit an einer historischen Aktion der struktu-
rellen und persénlichen Umwandlung mitzuwirken. Dabei werden Herrschaftsideolo-
gien liberwunden, die erst die sozialen Randgruppen produzieren. Sich fiir die Kinder
zu entscheiden, bedeutet, gemeinsam mit dem Volk zu arbeiten, auf personliche Privi-
legien und Gruppenprivilegien zu verzichten; es bedeutet, den Mut zu haben, mit den
Kindern neue Wege zu entdecken und mit ihnen die neue Gesellschaft zu bauen.

Es kommt darauf an, in den Kindern die ziindende Kraft dieses gesamten Prozesses ge-
sellschaftlicher Neugestaltung zu sehen. Indem wir den drmsten und bediirftigsten Men-
schen an die erste Stelle setzen, stellen wir an die erste Stelle der Wertskala das Leben,
die Wiirde des Menschen in dem, was er hat und produziert.

Wenn wir uns fiir die Kinder entscheiden, heiBt das, Jesus nachzufolgen, der die Kinder
zu sich kommen lieB, der mit den Fischern speiste, den Prostituierten vergab, die Kran-
ken und Aussitzigen heilte und auszog, das verlorene Schaf zu suchen. Entscheidung
fiir die Kinder bedeutet, an den Gott des Lebens zu glauben, ‘er stiirzt die Méchtigen
vom Thron ... und lisst die Reichen leer ausgehen’ (Lk 1,52f.).“#

“8 Basistext (Arbeitsgrundlage) der CNBB zur ,Kampagne der Briiderlichkeit 1987“: ,Wer ein Kind
aufnimmt, nimmt mich auf* (Jesus Christus), hg. von Misereor, Aachen 1987, 56f. In Richtung ei-
ner solchen ‘Kinderpastoral’ unter den hiesigen Bedingungen weisen Matthias Hugoth, Option fiir die
Armen - Option fiir das Kind?, in: Deutscher Caritasverband (Hg.), Caritas 97, Freiburg/Br. 1996,
128-134 sowie der zu Beginn dieses Abschnitts erwihnte Beitrag von Meyer 2000 [Anm. 32].



Andreas Benk
Sehen und verstehen lernen,
I Theologische Ethik vor neuen Anspriichen der Moralpadagogzk

Mehr als eine Generation ist bereits vergangen seit dem radikalen Wertewandel in unse-
rer Gesellschaft, der Ende der 60er Jahre des zuriickliegenden Jahrhunderts eingesetzt
hatte. Traditionelle biirgerliche Werte haben seither entscheidend an Bedeutung verlo-
ren, an die Stelle von Pflicht- und Akzeptanzwerten sind Selbstentfaltungswerte ge-
riickt.! In der offentlichen Debatte, die sich seit Jahrzehnten regelmiBig dieses Themas
annimmt, ist immer wieder zu héren, dass sich der Wertewandel im zunehmenden An-
spruchsdenken der jungen Generation niedergeschlagen habe. Die Rede ist von einer
Ego- und Ellenbogengesellschaft, von einseitiger Spass- und Freizeitorientierung, aus-
uferndem Individualismus und ganz allgemein von dem Verlust moralischer Standards.?
In diesem Kontext wird dann haufig das Versagen ethischer Erziehung in Familie und
Schule beklagt und regelmaBig mit einem Ruf nach forcierter Erziehung verbunden.
Fast martialisch wird neuer ‘Mut zur Erziehung’ gefordert, was dann heifen soll: unbe-
irrtes, entschlossenes Eintreten fiir die traditionellen Leistungs-, Pflicht- und Ord-
nungswerte, am besten in autorititsfixierter ‘Nulltoleranzmanier’

1. Ethische Bildung als Aufgabe der Schule und des Religionsunterrichts
Nun bestreitet heute niemand, dass ethische Bildung von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen als wesentliche padagogische Aufgabe unserer Gesellschaft begriffen
werden muss. Im Rahmen ihres Bildungsauftrages kommt gerade auch unseren Schulen
eine wichtige Erziehungsaufgabe zu. Dies gilt fiir alle Facher, aber auch wer Religion
nicht auf Ethik reduzieren will, sieht hier den Religionsunterricht doch im Besonderen
in die Pflicht genommen.

Dariiber hinaus ist zu bedenken, dass die grofte Zahl derer, die heute an Universititen
und Padagogischen Hochschulen Theologie studieren, spéter als Religionslehrerinnen
und Religionslehrer titig sein werden. Damit sind sie in ihrem spiteren Beruf unver-
meidlich auch moralpddagogisch gefordert. Diese Anforderung kann fiir ein theologi-
sches Ethikstudium nicht gleichgiiltig sein. Die wissenschaftliche Ausbildung, die Theo-
logiestudierende erhalten, muss beriicksichtigen, wofiir diese spiter in ihrem Beruf qua-
lifiziert sein miissen — und zu diesen Qualifikationen z#hlt eben auch eine solide, ethisch
fundierte moralpidagogische Kompetenz. Diese Uberlegung bestimmt die leitende Fra-
gestellung dieses Beitrags: Welche Anspriiche ergeben sich aus moralpadagogischer
Perspektive an die Theologische Ethik (Moraltheologie), die im Rahmen des Lehramts-
studiums gelehrt wird, oder kurz: Welche Form der Theologischen Ethik braucht die
Moralpddagogik? Dabei wird zu beachten sein, dass sich parallel mit dem Wertewandel

! Vgl. H. Klages, Traditionsbruch als Herausforderung: Perspektiven der Wertewandelsgesellschaft,
Frankfurt - New York 1993, 26.

* Vgl. dazu G.F. Hepp, Wertewandel und biirgerschaftliches Engagement — Perspektiven fiir die poli-
tische Bildung, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 29/2001, 31-38, hier 32.

’ Zur gegenwirtigen Wiederentdeckung der ‘Sekundértugenden’ vgl. B. Béttner, Vorlage zur Wie-
deraufnahme. Ratgeber und Ratlosigkeit in der neuen Erziehungsdebatte, in: HK 55 (2001) 565-569.
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auch ein Wandel grundlegender moralpddagogischer Vorstellungen vollzog. Wertewan-
del und Wandel der Moralpddagogik gingen sozusagen Hand in Hand.

Damit ergibt sich hier folgender Gedankengang: Zunichst wird das bis weit ins 20.
Jahrhundert hinein vorherrschende Modell deduktiver Moralpadagogik skizziert (2);
anschlieBend werden erst verschiedene AnstoBe genannt, die zum Umdenken in der
Moralpidagogik fiithrten (3), dann werden zentrale Elemente der moralpidagogischen
Neuorientierung vorgestellt (4). Der letzte Teil formuliert die mit dem Wandel in der
Moralpidagogik verbundenen neuen Anspriiche an die Theologische Ethik, die in den
Lehramtsstudiengéngen gelehrt wird (35).

2. Deduktive Moralpadagogik

Seit der Reformationszeit bis in die 60er Jahre des vergangenen Jahrhunderts waren Ka-
techismen das wichtigste Mittel nicht nur der religisen, sondern zugleich auch der ethi-
schen Erziehung. In Hunderten von Fragen und Antworten sollten dabei neben funda-
mentalen Lehrsitzen des christlichen Glaubens auch christliche Werte und Normen
vermittelt werden. ,,Wozu sind wir auf Erden?“, heiBit die erste Frage in einem Schul-
katechismus aus dem Jahr 1920. Bereits die knappe diesbeziigliche Antwort lésst das
hintergriindige moralpidagogische Konzept erkennen: , Wir sind auf Erden, damit wir
Gott dienen und dadurch in den Himmel kommen. “ Die zweite Frage, was denn zu tun
sei, um in den Himmel zu kommen, findet die Antwort: , Um in den Himmel zu kom-
men, miissen wir erstens glauben, zweitens die Gebote halten und drirrens die hl. Sak-
ramente empfangen und beten. “* Entsprechend handelt der erste Teil des Katechismus
vom Glauben, der dritte von den Sakramenten und der zentrale mittlere Teil von den
Geboten: Nach Gottes-, Selbst- und Nichstenliebe geht es hier erst um die einzelnen
Gebote und Verbote des Dekalogs, dann um die ,fiinf Gebote der Kirche* und schlief-
lich um die Ubertretung bzw. Erfiillung dieser Gebote (Versuchungen, Siinden, Haupt-
siinden, gute Werke, Tugenden etc.). ,Leben nach dem Glauben“ wird im Katechismus
verstanden als ,,Leben nach den Geboten“’. Gebote wie im iibrigen auch die Sakramen-
te begegnen hier vornehmlich als Instrumente moralpédagogischer Disziplinierung.

Am Vorwort des Bischofs zu diesem Katechismus ldsst sich das mit dem Katechismus-
unterricht verbundene ‘deduktive Modell’ der religitsen und moralischen Unterweisung
ablesen: ,Liebe Kinder! In Eure kleinen Hinde legt zuerst der Bischof dieses kleine
Buch. Es enthilt Gottes Offenbarung und im Namen Gottes und im Auftrag der Kirche
wird es Euch von Euren Katecheten erklart, damit sein Inhalt Euch in Verstand und
Gedichtnis, in Herz und Seele eingehe, in Fleisch und Blut iibergehe. Seid willige und
gelehrige Schiiler.“® Nicht nur Glaubenssitze, sondern auch die moralischen Gebote
werden demnach dem Offenbarungsschatz zugerechnet, der der Kirche anvertraut ist.
Von der Kirche beauftragte Katecheten geben diese im Katechismus zusammengestell-
ten Gebote an die Schiiler weiter. Moralpidagogik, die sich dieses Vermittlungsmodell
* Katechismus fiir das Bistum Rottenburg, hg. auf Anordnung des hochwiirdigsten Bischofs Paul
Wilhelm, Freiburg/Br. 1920, 5.

? Vgl. dazu das Kapitel ,,Das traditionelle Paradigma: Leben nach Geboten® in: L. Kuld / B. Schmid,
Lernen aus Widerspriichen. Dilemmageschichten im Religionsunterricht, Donauwdérth 2001, 23-26.

¢ Katechismus fiir das Bistum Rottenburg 1920 [Anm. 4], 4.
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zu eigen macht, kann man kurz als ‘deduktive Moralpidagogik’ bezeichnen. Die be-
kannte pddagogische Kritik an diesem Modell braucht hier nicht wiederholt zu werden.
Theologisch fragwiirdig ist aber nicht allein der hier zugrundegelegte ,,instruktionstheo-
retische Offenbarungsbegriff* (Max Seckler), sondern auch der lehramtliche Anspruch,
der nicht zwischen seiner Zustéindigkeit in Fragen des Glaubens und in Fragen der Mo-
ral differenziert.

3. Anstdfe zum moralpadagogischen Umbruch im 20. Jahrhundert

Der Wandel, der sich innerhalb der christlichen Moralpadagogik im letzten Drittel des
20. Jahrhunderts abzeichnete, muss vor dem Hintergrund mehrerer Entwicklungen ver-
standen werden.

(1) Desastroses Scheitern moralischer Erziehung in Deutschland

Dass der Nationalsozialismus in Deutschland Macht fiir sein menschenverachtendes
Programm und breite Unterstiitzung in der Bevilkerung gewinnen konnte, war nur
moglich geworden, weil ethische Erziehung versagt hatte. Die Erfahrungen von staat-
lich verordneter ideologischer Gleichschaltung und Rassenwahn, von Judenpogromen
und Shoa disqualifizieren heute jede Erziehung, die Gehorsam und Pflichterfiillung zum
obersten Erziehungsziel erhebt, und lassen jede Gebotemoral als fragwiirdig erscheinen.
Nach Theodor W. Adorno ist unbedingte Forderung an jede Erziehung, dass Auschwitz
nicht noch einmal sei: ,,Jede Debatte tiber Erziehungsideale ist nichtig und gleichgiiltig
diesem einen gegeniiber, daB Auschwitz nicht sich wiederhole. Es war die Barbarei,
gegen die alle Erziehung geht.“” Welche Fihigkeiten muss ethische Bildung unterstiit-
zen, so war, so ist fiir die Moralpidagogik zu fragen, um Adornos kategorischem Im-
perativ zu geniigen?

(2) Gesellschaftliche Verdinderungen: Komplexitéit und Pluralitit

Weiter ist der Wandel der Moralpadagogik im Kontext vielfiltiger gesellschaftlicher
Verinderungen zu sehen. Die permanent steigende Komplexitit unserer naturwissen-
schaftlich-technisch gepriagten Wirklichkeit erfordert immer neue und differenziertere
Beurteilungen. Mit dem Lernen allgemeiner Gebote oder Verbote ist noch lingst nicht
die ethische Kompetenz gegeben, die notwendig ist, um in unvorhersehbaren Einzelfal-
len ethisch verantwortete Entscheidungen treffen zu kénnen.

Fiir die Bildungsaufgabe in den Schulen ist noch eine zusitzliche Komplikation zu be-
denken: Die Pluralitit, die mit einer multikulturellen Gesellschaft gegeben ist, fiihrt da-
zu, dass einer Lehrkraft — zugespitzt formuliert - in einer Schulklasse die ganze Welt
begegnet. Ethische Erziehung kann hier nicht mehr von einem im Wesentlichen selbst-
verstindlichen und allen gemeinsamen Sinn- und Wertehorizont ausgehen. Ethische
Bildung kann insbesondere nicht mehr uniform christlich sozialisierte Schiilerinnen und
Schiiler voraussetzen, die dann auch noch ‘willig und gelehrig” sein sollen.

T Th.W. Adorno, Erziehung nach Auschwitz (1966), in: ders., Erziehung zur Miindigkeit, hg. v. G.
Kadelbach, Frankfurt/M. 1970, 92-109, hier 92.
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(3) Wandel im Selbstverstindnis der Theologischen Ethik

Neben diesen AnstdBen gab es aber auch innerhalb der Theologie selbst Entwicklungen,
die ein moralpadagogisches Umdenken erforderlich machten. Dazu z&hlt zunéchst ein
Wandel im Selbstverstindnis der nachkonziliaren Theologischen Ethik. Der christliche
Horizont, in dem Theologische Ethik entwickelt wird, besagt nicht schon, dass die ein-
zelnen ethischen Normen einfach als geoffenbart betrachtet werden konnen. Der
Mensch ist von Gott mit Vernunft und Freiheit ausgestattet worden, so heifit es bei dem
Ethiker Alfons Auer, damit er selbst in seiner Geschichte die Sachgesetzlichkeiten und
Sinngestalten der Welt auffinde und durchsetze.® Diese Aufgabe ist nicht nur quasi
stellvertretend den ethischen Fachleuten gestellt, sondern an ihr hat jeder Mensch An-
teil. Es ist darum fiir die ethische Erziehung eine bis dahin nicht gekannte Herausforde-
rung, auf diese Aufgabe angemessen vorzubereiten.

(4) Anthropologische Wendung der Theologie

Die gewachsene Verantwortlichkeit des Menschen, die im gewandelten Selbstverstind-
nis der Theologischen Ethik zum Ausdruck kommt, steht im Zusammenhang mit der
anthropologischen Wendung der Theologie, die namentlich von Karl Rahner angestoBen
wurde. ‘Gegenstand’ der Theologie ist Gottes ‘Offenbarung’, das heifit Gottes Selbst-
mitteilung, die sich an den Menschen richtet und auf dessen Gemeinschaft mit Gott ab-
zielt. So verstandene Offenbarung kann nur an ihr Ziel gelangen, wenn sie beim Men-
schen auch tatsichlich ankommt, von thm aufgenommen und beantwortet wird: ,Da
also der Mensch in die Konstitution der Offenbarung gehort, ist er nicht nur (materiales)
Thema der Theologie, sondern auch ihr partielles Formalobjekt: Alles theologische Ver-
stehen handelt stets (auch) vom Menschen als dem Adressaten der gottlichen Selbster-
schlieBung und Selbstgabe, es betrifft seine Sinn- und Heilssuche, seine Lebenspraxis
und -hoffnung. “® Weil es Gott um den Menschen geht, der in seinen Moglichkeiten und
Grenzen ernst genommen wird, kann, ja muss es also auch der Theologie um den Men-
schen gehen, hat auch sie diesen in seinen Moglichkeiten und Grenzen ernst zu nehmen.
Darum muss fiir Rahner auch ,christlich[e] Unterweisung unbefangen beim Menschen,
bei seiner Selbsterfahrung, bei seiner Existenz anfangen und diese radikalisieren, das
heiBt bei Rahner, ihr theologisch auf den Grund zu gehen: ,,Die christliche Botschatt,
die an den Menschen herangetragen werden soll, ist nicht das Herantragen eines Frem-
den und AuBeren, sondern die Erweckung und Interpretation des Innersten im Men-
schen, der letzten Tiefe der Dimensionen seiner Existenz. “'°

Christliche Unterweisung beginnt demnach nicht bei dogmatischen oder ethischen Lehr-
sitzen, sondern beim Menschen. Diese Wendung der Theologie hin zum Menschen
kann fiir die christliche Moralpiddagogik nicht folgenlos bleiben. Auch sie muss pun-
mehr von den Kindern und Jugendlichen selbst ausgehen, auch sie hat Anteil an der
groBen Aufgabe der Entfaltung des ,,Innersten im Menschen*.

8 Vgl. A. Auer, Umweltethik. Ein theologischer Beitrag zur dkologischen Diskussion, Diisseldorf
1984, 13.

° G. Greshake, Art. Anthropologie, systematisch-theologisch, in; LThK?, Bd. 1, Freiburg/Br. 1993,
726-731, hier 726.

' K. Rahner, Die theologische Dimension der Frage nach dem Menschen, in: ders., Schriften zur
Theologie, Bd. 12, Ziirich u.a. 1976, 387-406, hier 402.
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(5) Erfahrungsorientierung: feministische und lateinamerikanische Befreiungstheologie

Im Kontext mit einer anthropologisch gewendeten Theologie stehen auch die Diskussio-
nen, dass ,, Theologie als Glaubenswissenschaft nicht abstrakt theologische Begriffe ver-
handeln darf und dass christliche Offenbarung weder ein starrer Block abgesicherter
kontext- und subjektunabhéngiger Gewissheiten ist noch glatt in menschlichen Erfah-
rungen aufgeht, sondern in der Spannung zwischen in den Traditionen erinnerten (oder
verborgenen) Erfahrungen und gegenwirtigen (oft verdringten) Erfahrungen gesucht
und erfahren werden muss“!!. Diese wieder gewonnene Erfahrungsorientierung der
Theologie hat ganz neue Formen von Theologie erméglicht, darunter insbesondere ver-
schiedene Theologien der Befreiung. Ausgangspunkt theologischer Reflexion wurden so
in der lateinamerikanischen Befreiungstheologie die Erfahrungen von Kolonialisierung,
Unterdriickung und Ausbeutung; in der feministischen Befreiungstheologie wurden Er-
fahrungen von Frauen zum Ausgangspunkt und zum MaBstab der kritischen Uberprii-
fung vorgeblich ‘geschlechtsneutraler’ theologischer Aussagen.'? Diese an der konkre-
ten Erfahrung von Menschen orientierten Theologien gaben der herkdmmlichen Moral-
pidagogik einen zusitzlichen Anstof, neue emanzipatorische Modelle ethischer Bildung
zu entwickeln.

(6) Aufwertung der Praktischen Theologie

Alle diese Entwicklungen gingen einher mit einer Aufwertung der Praktischen Theolo-
gie insgesamt. Die einzelnen ‘praktischen’ Disziplinen verstanden sich nicht mehr in der
Rolle von Anwendungstechniken der Systematischen Theologie, die maoglichst verlust-
frei vorgegebene theologische Inhalte nach unten weitervermitteln. Insbesondere die
Moralpéddagogik konnte sich nicht langer als der in die Familie oder Schule hinein ver-
langerte Arm einer dogmatisch verstandenen Moraltheologie betrachten. Es war wieder
Karl Rahner, der nun von ‘neuen Anspriichen’ der Praktischen Theologie an die Theo-
logie als ganze sprach und damit zunéchst zwei Forderungen verband: Erstens muss die
Praktische Theologie als wichtiges Fach neben den anderen theologischen Fachern an-
erkannt werden, und zweitens miissen im Theologiestudium alle theologischen Ficher
praktisch ausgerichtet sein. Sie alle haben eine ,,Dienstfunktion“'® im Hinblick auf die
spatere berufliche Tatigkeit der Studierenden.

Damit ist es nun aber lingst noch nicht getan. Rahner kritisierte, dass die theologische
Facherstruktur auch den Inhalt des Theologiestudiums diktiere: ,,Es ist doch praktisch
so“, schreibt Rahner, ,,daB historisch gewordene und in etwa erstarrte Einzeldisziplinen
bestimmen, woriiber faktisch in der Theologie explizit geredet wird; so bestimmt eben
nicht das, worliber vom Wesen der Sache her heute geredet werden muf3, welche Fi-
cher, Lehrstiihle und Pflichtvorlesungen es geben soll. “!* Die ,,Normierung des Theo-
logiestudiums durch Forschungsdisziplinen, so Rahner weiter, hat aber ,hochstens,

"' C. Schaumberger, Art. Erfahrung, in: E. Gossmann u.a. (Hg.), Worterbuch der feministischen
Theologie, Giitersloh 1991, 73-78, hier 74.

2 ygl. ebd., 73, dort mit Bezug auf S. Goldstein.

3 K. Rahner, Neue Anspriiche der Pastoraltheologie an die Theologie als ganze, in: ders., Samitliche
Werke, Bd. 19, Diisseldorf — Freiburg/Br. 1995, 516-531, hier 521.

“ K. Rahner, Zur Reform des Theologiestudiums (QD 41), Freiburg/Br. u.a. 1969, 22f.
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wenn iiberhaupt, einen Sinn in der Ausbildung kiinftiger Forscher.“'* Das Resultat der
verfehlten Studienorganisation ist fiir Rahner, dass ,,der Theologiestudent von allem -
nichts weiB.“'® Rahners zentrale Forderung ist unmissverstindlich: ,,Fiir die theologi-
sche Lehre im Unterschied zur theologischen Forschung sind die traditionellen theologi-
schen Disziplinen zu zerschlagen und [es ist] der Lehrstoff von ganz anderen Prinzipien
aus zu organisieren.“'” Als ein mogliches Modell, das dieser Forderung entspricht,
nennt Rahner das ,,berufliche Konzept®, das sich am kiinftigen Beruf der Studierenden
orientiert und von ihm her das Studium entwirft: ,,Das ‘berufliche Konzept® der gesam-
ten Theologie meint sachlich nichts anderes als eine Strukturierung des ganzen Corpus
der Theologie durch die Pastoraltheologie [ =Praktische Theologie]. “'®

Rahners Forderung, von der die Fragestellung dieses Beitrages herriihrt, harrt nach wie
vor der Einlosung. Wie ist das Theologiestudium zu gestalten, damit die kiinftigen Leh-
rerinnen und Lehrer ihrer Aufgabe in der Schule gewachsen sein werden?" Wie ist ins-
besondere das theologische Ethikstudium aufzubauen, um die notwendige moralpédago-
gische Kompetenz zu vermitteln? Welche Ethik braucht die Moralpddagogik? Betrach-
ten wir dazu vorgangig zentrale Elemente der moralpadagogischen Neuorientierung, die
sich vor dem Hintergrund der in diesem Abschnitt genannten Entwicklungen vollzog.

4. Elemente der moralpédagogischen Neuorientierung

(1) Moralpadagogik vom Kind und Jugendlichen aus

Kinder und Jugendliche stehen nicht als Adressaten der moralpddagogischen Bemiihung
am Ende, sondern bilden mit ihren Erfahrungen und mit ihren Lebenswelten den Aus-
gangspunkt ethischer Bildung. Moralpadagogik wechselt damit die Perspektive, versteht
sich jetzt ausdriicklich als Moralpadagogik vom Kind, vom Jugendlichen aus. Das Prin-
zip Schiilerorientiertheit, das sich in der Pidagogik und Religionspidagogik als Maxime
lingst durchgesetzt hat, gilt damit auch in der Moralpadagogik. ,Hilf mir, es selbst zu
tun“ (Maria Montessori) bedeutet fiir die Moralpadagogik: Lehre mich nicht, was du
fiir ethisch richtig haltst, was ich deiner Uberzeugung nach tun soll, sondern hilf mir,
selbst zu entdecken, was ich tun kann, welche Alternativen ich habe, wie ich mit ande-
ren zusammenarbeiten und wie ich das Zusammenleben mit ihnen gestalten kann. Doch
wer Kindern Zug um Zug neue Gestaltungsraume eroffnet, um sie auf die ihnen zu-
kommende Verantwortung vorzubereiten und um Miindigkeit zu ermdglichen, muss
wissen, was er ihnen zumuten kann und was nicht.

(2) Entwicklungspsychologische Voraussetzungen — ethische Bildung als Prozess
Fir die Moralpadagogik nachhaltig bedeutsam wurden darum die entwicklungspsycho-
logischen Untersuchungen zunichst von Jean Piaget, spiter von Lawrence Kohlberg,

15 Rahner 1995 [Anm. 13], 524.

16 Ebd

' Ebd., 525.

'® Ebd., 527,

15 Vgl. ausfiihrlicher dazu A. Benk, ,Fiir die theologische Lehre sind die theologischen Disziplinen zu

zerschlagen“ (K. Rahner). Pladoyer fiir die uiberfillige Reform des Lehramtsstudiums fiir berufsbil-
dende Schulen, in: rabs 33 (2001) 67-73.
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seinen Schiilern und Kritikern.”® Dabei ergab sich, dass Kinder in anderen Strukturen
als Jugendliche oder Erwachsene denken und moralisch urteilen. Ziel des Kohlberg-
schen Konzepts der Moralentwicklung ist die Entwicklung der Fahigkeit, von einem
‘moral point of view’ aus ethisch urteilen zu lernen. Ethische Bildung erweist sich fiir
Kohlberg dabei als gestufter, lebenslanger Prozess, der freilich nicht mit quasi biologi-
scher Notwendigkeit ablauft, sondern entsprechend unterstiitzt werden kann. Dabei
muss auch in Rechnung gestellt werden, dass moglicherweise die ethische Bildung von
Midchen signifikant anders verlauft als diejenige von Jungen. Moralpadagogik will die
Kinder und Jugendlichen weder unter- noch iiberfordern, sie will sie angemessen for-
dern; dies meint Kohlbergs Antizipationskonzept: Miindigkeit und Autonomie sollen
schrittweise mehr vorausgesetzt werden, als sie im empirischen Sinne nachgewiesen
sind.

(3) Lernen aus Widerspriichen: Situationen ethisch beurteilen lernen

Kohlberg setzte bei seinen Probanden Dilemmageschichten ein, um unterschiedliche
Stufen der ethischen Entwicklung festzustellen. Dabei handelt es sich um mehr oder
weniger anschaulich konstruierte Fallgeschichten, in denen die handelnde Person in ei-
nen ethischen Konflikt verwickelt wird, in dem sie sich zwischen konkurrierenden Wer-
ten entscheiden muss. Derartige Dilemmageschichten werden inzwischen nicht nur als
Messinstrument zur Erhebung der moralischen Stufenentwicklung verwendet, sondern
auch zur Stimulierung des moralischen Bildungprozesses. Dilemmageschichten bilden
gleichsam im Spiel einen charakteristischen Zug unserer Wirklichkeit ab: Auch diese
Wirklichkeit ist ethisch selten eindeutig, auch in ihr kommen permanent unterschiedli-
che Werte in Konflikt miteinander. Die Diskussion von Dilemmageschichten kann Kin-
dern und Jugendlichen helfen, ethisch komplexe Situationen als solche zu identifizieren
und zu beurteilen, indem sie widerstreitende Giiter und Werte erkennen und argumenta-
tiv gegeneinander abwigen. ,Lernen aus Widerspriichen nennen Lothar Kuld und
Bruno Schmid dies in einem kiirzlich veréffentlichten Band.*!

Doch die Kompetenz, ethisch relevante Situationen angemessen beurteilen zu konnen,
das heiBt begriindet zu wissen, was in einer bestimmten Situation das ethisch Geforderte
ist — oder wire —, ist nur ein Teil ethischer Bildung. Wir miissen nicht nur wissen, was
in einer bestimmten Situation zu tun wére, wir miissen es auch tun wollen.

Um freilich Menschen zu motivieren, das als richtig Erkannte zu tun, bedarf es mehr
als ethischer Gedankenspiele. Sehr umstritten ist aber, was Kohlbergs Dilemmage-
schichten, die bei Schiilerinnen und Schiilern oft wie Denksportaufgaben behandelt
werden, iiber eine Steigerung kognitiver Fihigkeiten hinaus fiir die ethische Bildung
bewirken kénnen. Kohlberg selbst ergidnzte darum auch seine Versuche zur Forderung
ethischer Bildung durch das Experiment einer ,Just-Comunity-School®, in der die
Schiilerinnen und Schiiler durch die ihnen zugemutete Verantwortlichkeit fiir die ‘ge-
rechte Gemeinschaft’ an ihrer Schule neue eigene Erfahrungen machen konnten.

 J. Piaget, Das moralische Urteil beim Kinde, Stuttgart 1983; L. Kohiberg, Kognitive Entwicklung
und moralische Erziehung, in: Politische Didaktik 3 (3/1977) 5-21.

2 Vgl. Kuld / Schmid 2001 [Anm. 5].
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(4) Erfahrungen aufgreifen, ermoglichen und bedenken

Unverzichtbar ist fiir die Moralpidagogik die Erfahrungsorientierung: Anstelle lebens-
fremder Denkspiele miissen die von Kindern und Jugendlichen in ihrem Alltag selbst
erfahrenen Dilemmata aufgegriffen und reflektiert werden, um die Lebensrelevanz ethi-
scher Entscheidungen deutlich werden zu lassen. Dariiber hinaus hat es sich fiir ethische
Bildungsprozesse als fruchtbar erwiesen, neue soziale Erfahrungen zu erméglichen: Das
Freiburger Compassion-Projekt organisiert fiir Jugendliche im Rahmen der Schule ein-
oder mehrwochige Sozialpraktika in Krankenhiusern, Behinderteneinrichtungen, Pfle-
geheimen usw. und begleitet diese Praktika ficheriibergreifend im Schulunterricht. Da-
bei zeigt sich, dass entsprechende Erfahrungen nicht nur das kritische Bewusstsein der
Schiilerinnen und Schiiler férdern - sie sehen und erfahren, was anders, besser,
menschlicher gemacht werden konnte -, viele Beteiligte werden auch motiviert, die
Welt, die sie selbst erfahren, mitzugestalten. Sie lernen, was soziale Verantwortlichkeit
bedeutet, indem sie selbst Verantwortung iibernehmen.*

(5) Das Ziel: Sehen und verstehen lernen

Damit zeichnet sich das Ziel moralpadagogischen Engagements ab. Ethische Erziehung
ist im groferen Zusammenhang umfassender dsthetischer Bildung zu sehen: als ,, Aus-
riistung und Ubung in der aisthesis - in der Wahrnehmung“?, als Sensibilisierung und
Schirfung der Wahrnehmung unserer Welt. Wo Kinder und Jugendliche beginnen mit
ihren eigenen Augen hinzusehen statt wegzusehen, wo sie ein- und mitfiihlend verstehen
lernen, statt gedankenlos oder krampfthaft zu verdringen, wo sie von der Situation an-
derer Menschen bewegt, selbst verantwortet bewegen und gestalten wollen - dort ist
ethische Bildung unterwegs zu ihrem Ziel. Malte Laurids Brigge beschreibt den Beginn
dieses Wegs in seinen Aufzeichnungen: ,Habe ich es schon gesagt? Ich lerne sehen. Ja,
ich fange an. Es geht noch schlecht. Aber ich will meine Zeit ausnutzen.“** Wer sehen
gelernt hat, weiB, was moglich ist und was zu tun ist: ,,Sieh hin - und du weiBt.“*

5. Moralpadagogische Anspriiche an die Theologische Ethik

Dies ist nur der Umriss einer Moralpidagogik, die sich - angestoBen durch Verinde-
rungen in Gesellschaft und Theologie - neu zu orientieren sucht. Aber diese Form mo-
ralischer Bildung muss deutlicher als bisher gegeniiber der universitéiren Theologie ins-
gesamt und gegeniiber der Theologischen Ethik im Besonderen ihre Anspriiche geltend
machen.

= Vgl. J.B. Metz / L. Kuld / A. Weisbrod, Compassion - Weltprogramm des Christentums. Soziale
Verantwortung lernen, Freiburg/Br. 2000; H. Haker, ,Compassion“ als Weltprogramm des Chris-
tentums?, in: Concilium 37 (2001) 436-450; ,Projekt der Solidarititsschopfung® - Fragen an den
Religionspadagogen Lothar Kuld zum sozialen Lernen, in: HK 55 (2001) 612-617.

® H. v. Heniig, Ergdtzen, Belehren, Befreien. Schriften zur asthetischen Erziehung, Frankfurt/M.
1987, 71,

* R.M. Rilke, Die Aufzeichnungen des Malte Laurids Brigge, in: ders., Werke Bd. HI, Teilband 1,
Frankfurt/M. 1980, 111.

® H. Jonas, zit. in: Metz / Kuld / Weisbrod 2000 [Anm. 22], 15.
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(1) Anerkennung der Moralpddagogik als eigener Aufgabe
Moralpadagogik wird an Hochschulen in der Regel nur nebenher, als zusdtzliche Auf-
gabe gelehrt: Entweder nimmt sich die Religionspédagogik als einer unter vielen Aufga-
ben ihrer an oder die Theologische Ethik. Diese beigeordnete Stellung entspricht erstens
nicht der erkannten Bedeutung der Moralpadagogik fiir den spiteren Beruf der Studie-
renden und zweitens nicht den vielfiltigen wissenschaftlichen Anforderungen, denen
eine zeitgemiBe Moralpadagogik heute geniigen muss. Dies belegen allein schon die
unterschiedlichen Bezugswissenschaften, auf die die Moralpadagogik angewiesen ist:

e Moralpadagogik muss die ihr zugrundeliegende Vorstellung vom Menschen kliren
und bedarf darum der Philosophischen und Theologischen Anthropologie.

o Weil sich moralpadagogische Ziele in Bezug zu den Bildungszielen insgesamt setzen
missen, steht Moralpidagogik im notwendigen Austausch mit der Allgemeinen Péid-
agogik.

e Als Moralpddagogik vom Kind und Jugendlichen aus kann sie nicht auf die Entwick-
lungspsychologie verzichten, die sie iiber die psychologischen Voraussetzungen mo-
ralischer Urteilsbildung in den verschiedenen Altersstufen informiett.

e Die empirischen Sozialwissenschaften unterrichten die Moralpidagogik iiber aktuelle
Werthaltungen und Préferenzen.

e Im Austausch mit der Theologischen Ethik muss die Moralpidagogik ihre Ziele,
Inhalte und Methoden rechtfertigen kénnen.

Die Wiirdigung der Moralpadagogik als eigener Aufgabe besagt darum keineswegs eine

Abkoppelung von der Theologischen Ethik. Moralpidagogik bleibt auf diese angewie-

sen; gleichwohl sind mit dieser Angewiesenheit zugleich auch besondere Anspriiche

verbunden.

(2) ‘Dienstfunktion’ der Theologischen Ethik

Rahner sprach von der Dienstfunktion aller theologischen Disziplinen gegeniiber der
Praktischen Theologie. Dies konkretisiert sich hier in einer Dienstfunktion der Theolo-
gischen Ethik gegeniiber der Moralpadagogik. Wer die gesellschafiliche Brisanz der
Themen betrachtet, die gegenwirtig in der universitiren Theologischen Ethik diskutiert
werden (z. B. auf den Gebieten der Wirtschafts- und Technikethik, der Gkologischen
Ethik, der Friedensethik, der Bioethik etc.), wird nicht infrage stellen, dass diese Ethik
in Lehre und Forschung eine unverzichtbare Dienstfunktion gegeniiber unserer Gesell-
schaft im Hinblick auf deren gegenwirtige und zukiinftige Gestaltung einnimmt. Aber
es gilt auch zu berticksichtigen, dass die Menschen, die an den Hochschulen in Theolo-
gie ausgebildet werden, ihren kiinftigen Beruf in der groBen Mehrzahl nicht in Wissen-
schaft, Wirtschaft, naturwissenschaftlicher Forschung oder Politik finden werden. Die
Studierenden erwarten in ihrem Theologiestudium zurecht in erster Linie die wissen-
schaftliche Qualifikation fiir ihren spiteren Beruf als Religionslehrerinnen und -lehrer.
Entsprechend muss sich die Dienstfunktion der Ethik fiir die Moralpddagogik darin
konkretisieren, dass die theologische Ethik im universitiren Lehrbetrieb von Fragestel-
lungen her entfaltet wird, die sich im Ausgang von dem spiteren Berufsfeld der Studie-
renden her ergeben und fiir dieses relevant sind. Eine sorgfiltig konzipierte und be-
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griindete Studienordnung fiir das Fach Theologische Ethik kann freilich erst am Ende
eines umfassenden hermeneutischen Verfahrens stehen, das von der schulischen Be-
rufswirklichkeit ausgeht, diese analysiert und aus der Perspektive der theologischen
Ethik reflektiert.

(3) Verstindlichkeit

Damit Studierende in dem, was die Theologische Ethik verhandelt, auch das erkennen
konnen, was ihnen hilft, ihre spitere Aufgabe verantwortet zu bewéltigen, diirfen sie
von der gelehrten Ethik (wie von der gesamten Theologie) Verstandlichkeit beanspru-
chen. Oft schon wurde beklagt, dass die sogenannten ‘Praktiker’, das heifit die, die tag-
taglich wichtige ethische Entscheidungen fillen (Arztinnen, Forscher, Politikerinnen
und eben auch Lehrer und Lehrerinnen) dem ethischen Expertendiskurs kaum mehr fol-
gen konnen. Es ist berechtigter Anspruch der Moralpadagogik, dass die Theologische
Ethik moralpadagogische Aspekte nicht nur bei der Themenwahl beriicksichtigt, son-
dern dass sie auch bei der Art der Behandlung dieser Themen auf groBtmogliche Ver-
stindlichkeit achtet.

(4) Theologische Ethik als normative und hermeneutische Ethik

Doch die Anspriiche der Moralpddagogik betreffen nicht nur Themenwahl und Form
der Darstellung, sie betreffen auch die Methode ethischen Argumentierens selbst. Die
moderne Ethik ist vorwiegend begriindungsorientiert: Als normative Ethik versucht sie
die sittlichen Gebote und Verbote in einen systematischen Zusammenhang zu bringen
und dabei Griinde fiir ihre Geltung anzugeben. Ethisch richtig argumentieren heifit heu-
te vor allem (z. B. utilitaristisch oder deontologisch abgeleitete) Griinde fiir dieses oder
jenes Handeln angeben zu kénnen.”

Nun wird die Moralpadagogik zweifellos auf unterschiedliche Formen normativer Ethik
angewiesen bleiben und sie voraussetzen miissen, wenn sie mit guten Grinden rechtfer-
tigen will, warum eine ethische Handlung richtig ist oder nicht. Freilich wire es gerade
fiir die Moralpadagogik zu wenig, wenn sich Theologische Ethik mit dieser Begriin-
dungsaufgabe begniigen wiirde. Elementarer als das Begriinden ist unser intuitives Ver-
stehen, das im Ethos unserer Kultur, unseres Glaubens, unserer Lebensweise prisent
ist. Ehe wir reflektieren, wissen wir immer schon unausdriicklich um ethische Haltun-
gen. Hermeneutische Ethik versucht im Ausgang von der konkreten Lebensweise und
den Vorstellungen gelebten Ethos das Allgemeine, das Allgemeinverbindliche zu entde-
cken.”” Hermeneutische Methoden der Ethik stehen erfahrungsgemiB der Moralpida-
gogik ndher. Im schulischen Unterricht ist es zum Beispiel fast unmoglich, eine Hand-
lung als ethisch richtig zu begriinden, wenn die Intuitionen und Erfahrungen der Schiile-
rinnen und Schiiler dagegen stehen; umgekehrt kommt der Unterricht viel eher ins Ziel,
wenn er an intuitive Vorentscheidungen der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen kann.

% Vgl. dazu und zum Folgenden J. Fischer, Die Begriindungsfalle. Plidoyer fiir eine hermeneutisch
ausgerichtete theologische Ethik, in: Zeitschrift fiir Evangelische Ethik 46 (2001) 163-167.

" Hier ist Dietmar Mieth zu nennen, der in seinen ethischen Entwiirfen Anschluss gewinnt an die
ErfahrungserschlieBungen in Geschichtsdeutung, konkreter Lebenswelt, Kunst und Literatur, vgl. D.
Mieth, Moral und Erfahrung II. Entfaltung einer theologisch-ethischen Hermeneutik, Frei-
burg/Schweiz 1998. - Hermeneutische Ansatze finden sich auch bei kommunitaristischen Ethikern,
die z. T. allerdings mit dem unzutreffenden Anspruch der Moralbegriindung auftreten.
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(5) Einbindung der Theologischen Ethik in das Ganze der Theologie

Noch ein anderer Grund spricht dafiir, dass sich die Theologische Ethik wieder intensi-
ver hermeneutischer Methoden annehmen sollte. Die moralpidagogische Aufgabe im
Religionsunterricht ist keine isolierte Sonderaufgabe, die dieser Unterricht neben ande-
ren auch noch zu erfiillen hitte, sondern ethische Bildung ist integraler Bestandteil des
gesamren Unterrichts. Dies hat Riickwirkungen fiir die Lehre der Theologischen Ethik
an den Hochschulen: Eine isolierte Ausbildung in Ethik oder Moralpidagogik wire fiir
die umfassende Aufgabe, die Religionslehrerinnen und -lehrer erwartet, wenig hilfreich.
Theologische Ethik darf sich nicht von den anderen theologische Disziplinen verselb-
stindigen, etwa indem sie rein philosophische Ethik betreibt und die Erhellung des
christlichen Sinnhorizontes in die Zustéindigkeit anderer theologischer Disziplinen ver-
weist. Bereits beim Studium der Theologischen Ethik muss deren untrennbarer Zusam-
menhang mit der gesamten Theologie deutlich werden. Dabei sind hermeneutische Me-
thoden eine unverzichtbare Hilfe: Das biblische jiidisch-christliche Ethos, das wiederum
Vorbildfunktion hatte fiir ungezahlte jiidische und christliche Gemeinschaften in Ge-
schichte und Gegenwart, kann einer hermeneutisch orientierten Theologischen Ethik als
Ausgangs- und Bezugspunkt dienen. Fraglos kommt hierbei gerade auch einer Herme-
neutik des jesuanischen Ethos, wie es sich in Jesu Reden und Zeichenhandlungen iu-
Bert, eine zentrale Rolle zu. Das Christentum begann ,,als eine Erinnerungs- und Er-
zéhlgemeinschaft in der Nachfolge Jesu, dessen erster Blick dem fremden Leid galt. “*®
Hier bilden Theologie und Ethik noch eine untrennbare Einheit, denn vom Gott Jesu
reden heifit, fremdes Leid unbedingt zur Sprache bringen: ,,Die Theologie, die man in
der Gottesschule Jesu lernt, ist voll Empathie.“* Darum ist die ,, Anerkennung der Au-
toritdt der Leidenden®, darum ist ,,Compassion [...] die biblische Mitgift fiir ein sittli-
ches Weltprogramm in diesem Zeitalter der Globalisierung“. Was Johann Baptist Metz
als kategorischen Imperativ der Mystik der Bibel bezeichnet - einer ,Mystik der offe-
nen Augen und damit der unbedingten Wahrnehmungspflicht fiir fremdes Leid* - ist
zugleich unbedingte Forderung von ethischer und édsthetischer Erziehung: ,, Aufwachen,
die Augen offnen!“*

* J. B. Merz, Tm Eingedenken fremden Leids. Zu einer Briickenkategorie zwischen Theologie und
Ethik, zwischen Religion und Moral, in: KBI 122 (1997) 78-87, hier 80.
29

Ebd.

* J.B. Metz, Compassion. Zu einem Weltprogramm des Christentums im Zeitalter des Pluralismus
der Religionen und Kulturen, in: ders. / Kuld / Weisbrod 2000 [Anm. 22], 9-18, hier 15.



176

Anschriften der Autorinnen und Autoren

Benk, PD Dr. Andreas (Padagogische Hochschule Schwibisch Gmiind), Giebelstr. 27,
74889 Sinsheim

Bissoli, Prof. Dr. Cesare, Istituto di Catechetica, Universita Pontificia Salesiana, Piazza
Ateneo Salesiano 1, I-00139 Roma

Giirtner, Dr. Stefan, Theologische Faculteit Tilburg, Academielaan 9, Postbus 9130,
NL-5000 HC Tilburg

Griimme, Dr. Bernhard, Eichenweg 16, 48317 Drensteinfurt

Jakobs, Prof. Dr. Monika, Universitit Luzern, Katechetisches Institut, Pfistergasse 20,
CH-6000 Luzern 7

Kalloch, PD Dr. Christina, Universitit Hildesheim, Institut fiir Katholische Theologie,
Marienburger Platz 22, 31141 Hildesheim

Kropac, Dr. Ulrich (Universitit Regensburg), Schmiedfeldweg 2a, 93109 Wiesent

Merte, Prof. Dr. Norbert (Universitit Dortmund), Liebigweg 11a, 48165 Miinster

Sajak, Dr. ClauB} Peter, Schiitzenstr. 8, 71634 Ludwigsburg

Scharnberg, Christian, Universitdt Wiirzburg, Lehrstuhl fiir Religionspidagogik, Wit-
telsbacher Platz 1, 97074 Wiirzburg

Schwillus, Dr. Harald, Freie Universitit Berlin, Seminar fiir Katholische Theologie,
Schwendenerstr. 31, 14195 Berlin

Simon, Prof. Dr. Werner (Universitit Mainz), Regerstr. 6, 55127 Mainz

Ziebertz, Prof. DDr. Hans-Georg, Universitit Wiirzburg, Lehrstuhl fiir Religionspéd-
agogik, Wittelsbacher Platz 1, 97074 Wiirzburg



	Front matter
	Inhaltsverzeichnis
	Vorwort
	Dekonstruktion: ein neuer religionspädagogischer Schlüsselbegriff? ein Beitrag zur Diskussion um das Korrelationsprinzip
	Abduktive Korrelation als Ausweg aus korrelationsdidaktischen Aporien? zu einem religionsdidaktischen Neuansatz
	Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang? religionspädagogische Konzepte des zwanzigsten Jahrhunderts und ihre Bedeutung für die Gegenwart
	Nach Religion fragen - Religion lernen oder: Warum die Gretchenfrage diffizil geworden ist
	Identitätsbildung durch Glauben? zur religiösen Kommunikation mit Kindern und Jugendlichen
	leere Seite
	Religiöse Bildung an öffentlichen Schulen aus Elternsicht Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Pilotstudie
	Interreligiöses Lernen im konfessionellen Religionsunterricht? auf der Suche nach einer katholischen Didaktik der Religion
	Katechese und Religionsunterricht in Italien Situation, Probleme und Perspektiven
	leere Seite
	Katholischer Religionsunterricht und Religionsdidaktik in der DDR und ihr Bezug zur Schule
	Katholischer Religionsunterricht als schulisches Unterrichtsfach Beobachtungen zu Entwicklungen in den ostdeutschen Bundesländern
	leere Seite
	Kinderarmut inmitten einer Wohlstandsgesellschaft eine Herausforderung für die Kirchen und die Praktische Theologie in Deutschland
	Sehen und verstehen lernen theologische Ethik vor neuen Ansprüchen der Moralpädagogik
	Anschriften Autoren

