Rudolf Englert
Zur Situation und Aufgabe religionspidagogischer
Grundlagenforschung

Die Dringlichkeit einer Reflexion iiber "Grundlagen”, wie wir sie hier versuchen
wollen, scheint sich von selbst zu verstehen. Und doch haftet einem Unternehmen
wie "Gmndiagenforsc:hun_g“1 im Rahmen einer praxisorientierten Wissenschaft wie
der Religionspddagogik ein wenig das Odium des Entbehrlichen, des Superadditums
an, mit dem sich nur solche Zeitgenossen ausfiihrlicher befassen kénnen, die aus ir-
gendeinem Grunde von ernsthafter Verantwortung fiir ein bestimmtes Stiick real exi-
stierenden Christen- und Kirchentums verschont geblieben sind. Es scheint mir
deshalb eine wichtige propddeutische Aufgabe religionspidagogischer Grundlagen-
forschung zu sein, ihre Bedeutung fiir das Ganze religionspidagogischen Bemiihens
herauszuarbeiten. Ich méchte diese Funktion in einer ersten These andeutungsweise
so formulieren:

Die sich weithin als Theorie einer Praxis verstehende Religionspéidagogik kann nur dann
leisten, was sie soll, ndmlich die Orientierung religionspddagogischen Handelns, wenn sie
iiber der Vertiefung in ihre Grundlagen auch einmal vergessen kann, was sie soll; d.h.
wenn sie den Druck der Erwartungen an die Orientierung einer konkreten Praxis immer
wieder auch ein Stiick weit zu distanzieren vermag.

Paradox gesprochen stellt sich Grundlagenforschung so als der notwendige Luxus
theoretischer Selbstvergessenheit dar. Die Analyse, Kritik und Orientierung eines be-
stimmten Ausschnittes christlich-kirchlicher Erziehungs- und Bildungspraxis kann
nur als Riickweg gelingen. Der Hinweg ist der notwendige Umweg der Grundlagen-
forschung. Grundlagenforschung wird sich deshalb vorzusehen haben, daB sie sich
nicht durch die Frage, wozu genau sie eigentlich gut sei, zu friih unterbrechen und
funktionalisieren 148t, daf sie nicht - um im Bilde zu bleiben - durch die Sorge um
den rechtzeitigen Heimweg um die faszinierendsten Entdeckungen gebracht wird.

Doch was sind nun eigentlich Grundlagen der Religionspidagogik, was genau ist re-
ligionspddagogische Grundlagenforschung? Ulrich Hemel hat in seinem Arbeitspa-
pier eine begriffliche Kldrung vorgeschlagen, die ich kurz in Erinnerung bringen will:
Demnach hat Grundlagenforschung im Unterschied zur angewandten Forschung

1) Von seiner engen Bindung an die Wissenschaftstradition der Naturwissenschaften her scheint der
Begriff "Forschung" - vielleicht abgesehen von empirischer oder "kleinteiliger” historischer For-
schung - auf die spezifische wissenschaftliche Produktivitit der Geisteswissenschaften nicht recht
anwendbar zu sein. Vgl. dazu St. Collini, Neue Leier, neue Dreier. Forschung in den Geisteswis-
senschaften: Kursbuch 91/Mérz 1988, 2-9. Collini weist auf die Uberdeterminierung des Begriffs
"Forschung" i.S. der "Veréffentlichung neuer Erkenntnisse™ hin und schreibt: "GewiB gibt es in den
Geisteswissenschaften groBe Bereiche, in denen zumindest ein Teil der Arbeit vollig zutreffend als
Mitteilung 'neuer Erkenntnisse’ bezeichnet werden kann - die ErschlieBung neuer Quellen etwa ist
ein einleuchtendes Beispiel. Aber iiber weite Strecken scheinen Worte wie *pflegen’, 'mit Leben er-
fiillen’, "iiberarbeiten’, 'unser Verstéindnis erweitern’ sehr viel genauer zu treffen, und *neue Erkennt-
nisse’ lassen sich hier nicht so ohne weiteres isolieren.” (A.a.0. 6)

2) Vgl.dazuG. Ldmmermann, Praktische Theologie als kritische oder als empirisch-funktionale Hand-
lungstheorie?, Miinchen 1981, 153: "Theorie, dic sich unmittelbar der Praxis unterwirft, wird zur
bloBen Taktik, statt zur Theorie. ... Indem die Praktische Theologie ihre theoretische und theologi-
sche Aufgabe wahrnimmt, realisiert sie letztlich auch ihre praktische. Sie ist deshalb handlungsre-
levant, weil sie sich dem Gegebenen nicht affirmativ aussetzt, sondern dieses theoretisch erfaBt und
darin kritisch hinterfragt. Damit gewinnt sie die Kompetenz, konkrete Maglichkeiten der Verande-
rung im Wirklichen aufzeigen zu konnen.”
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keinenunmittelbaren Praxisbezug. Sie ist nicht auf kategoriale Gegensténde bezogen,
sondern sucht - so Hemel - nach den Grundlagen fiir die Auswahl, Gewichtung und
methodische ErschlieBung solcher Gegenstinde. Sie kann ' als Versuch einer pro-
duktiven Selbstvergewisserung der Disziplin bezeichnet werden"> Als solcher hat sich
religionspadagogische Grundlagenforschung nach dem Verstéindnis Ulrich Hemels
offensichtlich primér Fragen nach den Grundlagen religionspddagogischer For-
schung und Erkenntnisgewinnung zu stellen. Sie hitte es demnach hauptsachlich mit
wissenschaftstheoretischen Problemen zu tun, die in Hemels Katalog vorrangiger
Forschungsdesiderate auch folgerichtig die erste Stelle einnehmen - z.B. religions-
pidagogische Begriffsbildung, methodologische Probleme religionspédagogischer
Erkenntnisgewinnung, das Interdisziplinarititsproblem, die Stellung der Religions-
pédagogik im Ganzen der Theologie usw.

Demgegeniiber ist freilich auch noch ein etwas anders akzentuiertes Verstdndnis "re-
ligionspadagogischer Grundlagen" denkbar. Dieses formuliert beispielsweise Hen-
ning Schroer, wenn er im zweiten Band des "Jahrbuchs der Rehglonspadagogl k" unter
der Uberschrift "Grundlagen sind nétig, nicht Grundfragen" schreibt, es gehe beiden
Grundlagen im wesentlichen um die Frage nach den Elementaria: nach dem Funda-
mentalen und Wesentlichen der Lernbemiihungen in Christentum und Kirche. 3 Auf
religionspidagogische Grundlagenprobleme zielen nach Schroers Versténdnis bei-
spielsweise die Fragen nach einer "von (biblischen, R.E.) Schliisseltexten zum Thema
Leben und Lernen" her entwickelten Didaktik, nach der Mdglichkeit, Lehren und
Lernen als Vollzugsform des Glaubens zu begrelfen oder nach einem auch theolo-
gisch entfalteten Bildungsbegriff als Zielprojektion christlichen Lebens und Ler-
nens .

Ich denke, die Unterschiede zwischen Schroers Versténdnis und jenem von Ulrich
Hemel sind hinreichend deutlich. Nach Auffassung Hemels geht es bei religionspid-
agogischen Grundlagen primir um eine Bestimmung von Selbstverstdndnis und Ar-
beitsweise der Religionspadagogik als wissenschaftlicher Disziplin; nach dem Ver-
sténdnis Schroers geht es darum, den Ursprung und das Fundament christlich-kirch-
licher Erziehungs-und Bildungspraxis aufzuhellen. Im ersten Falle geht es um Fragen
einer Theorie von Wissenschaft, im zweiten Falle geht es primér um Fragen einer
Theorie von Praxis, aber eben nicht einer bestimmten Praxis, sondern der von Chri-
sten verantworteten Lern-und Bildungsbemiihungen iiberhaupt. Auf diesem Hinter-
grund kann die Ausgangsfrage nach dem Verstéindnis religionspddagogischer Grund-
lagen und religionspadagogischer Grundlagenforschung noch einmal zugespitzt und
folgendermaBen formuliert werden: Geht es bei religionspidagogischer Grundlagen-
forschung in der Hauptsache um die Grundlagen von Forschung - das wire die "Va-

3) U. Hemel, Thesen zur religionspadagogischen Grundlagenforschung (Diskussionsvorlage fiir das
Symposium iiber religionspadagogische Grundlagenforschung in Regensburg vom 24.-26.4.1988),
These Nr, 4. Anm. d. Schrifileitung: Diese Thesen stellten die Vorstufe zu dem in diesem Heft der
Relgionspddagogischen Beitrige veroffentlichten Beitrag von U. Hemel dar.

4) Hervorhebung von mir,

5) In diesem Zusammenhang geht es Schroer dann um die Ausarbeitung einer biblisch fundierten
christlichen bzw. evangelischen Erzichungslehre.

6) H. Schroer, Grundlagen evangelischer Erzichungslehre, in: P. Biehl u.a. (Hg. ), Jahrbuch der Reli-
gionspadagogik, Bd. II, Neukirchen-VIuyn 1986, 3-40, 18.

7) Vegl.aa0.19.

8) Vgl.a.a.0.23ff.
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riante Hemel" - oder um die Erforschung von Grundlagen - das wire die "Variante
Schroer"?

Mancher wird nun vielleicht sagen, dies sei ein Streit um Kaisers Bart, bestenfalls eine
Frage terminologischer Konvenienz, die in der Sache nicht weiterfithre. Das mag in-
sofern richtig sein, als es letztlich natiirlich in der Tat eine Sache der Konventionsbil-
dung innerhalb einer "scientific community" ist, welches Spektrum von Fragestellun-
gen unter dem Titel "Grundlagenforschung” bearbeitet werden soll. ® Dennoch ist die
eben getroffene Unterscheidung zwischen "Grundlagen religionspadagogischer For-
schung" und "Erforschung religionspidagogischer Grundlagen" nach meiner Auffas-
sung von Bedeutung, weil sie eine Kldrung des Verhiltnisses zwischen Methodologie
und Gegenstandsbereich einer Wissenschaft erlaubt. M.E. stehen diese beiden Be-
reiche durchaus nicht in einem beliebigen Verhiltnis zueinander. Sie scheinen mir
sachlich vielmehr auf eine bestimmte Weise miteinander verzahnt zu sein. Wenn nun
aber die Grundlagen religionspidagogischer Theoriebildung und die Grundlagen re-
ligionspidagogischer Praxis in einem im folgenden noch weiter auszufiihrenden
engen sachlichen Bezug zueinander stehen, erscheint es nicht sinnvoll, religionspad-
agogische Grundlagenforschung nur auf einen dieser Problembereiche zu beschrin-
ken. Hemels Verstindnis religionspidagogischer Grundlagen als eines eher meta-
sprachlichen und Schroers Verstiindnis als eines eher objektsprachlichen Fragezu-
sammenhanges brauchen daher nicht als Alternativen betrachtet zu werden. Es ist
demzufolge ratsam, - dies ist meine zweite These -

mit dem Begriff "religionspidagogische Grundlagenforschung" in gleicher Weise grund-
legende Fragen der religionspidagogischen Theoriebildung wie der religionspddago-
gischen Praxisbegriindung anzusprechen, und zwar so, daf3 dabei sowohl die Unterschie-
denheit wie auch das spezifische Bezugsverhiiltnis dieser beiden Fragenbereiche in Blick
bleiben.

Wie sieht nun dieses Bezugsverhiltnis ndherhin aus? Meiner Auffassung nach im we-
sentlichen so, daB die Beantwortung der Frage nach den Grundlagen religioser Erzie-
hung und Bildung die Uberlegung, welches wissenschaftliche Instrumentarium der
Erforschung dieser Grundlagen angemessen ist, entscheidend préjudiziert. Grob
gesagt: Die Methodologie einer Wissenschaft hat sich deren Gegenstand sozusagen
"anzuschmiegen". Dies ist meine dritte These:

Die Frage nach der Angemessenheit einer bestimmten Forschungslogik ist nur unter Be-
zugnahme auf die fiir den Gegenstandsbereich einer Wissenschaft konstitutiven Problem-
stellungen entscheidbar, so daf3 an die Forschung und Theoriebildung einer Wissenschaft
das Postulat "methodologischer Anschmiegsamkeit" zu richten ist.

Was mit solcher "methodologischer Anschmiegsamkeit” genauer gemeint ist, mochte
ich kurz durch ein Beispiel aus einer anderen Wissenschaft illustrieren, deren Ent-
wicklung deutliche Parallelen zur Entwicklung der Religionspadagogik aufweist. Die
"Wissenschaft von der Erwachsenenbildung” hat sich in der letzten Zeit, nach Jahren
anderer Schwerpunktsetzungen, wiederstirker dem eigentlichen Lehr-Lern-Gesche-
hen und dessen didaktischen BestimmungsgréBen zugewendet. Sie hat dabei jenes
Modell, das Lernen als Vermittlungsproze8 von Informationen begreift, zunehmend
zugunsten eines Modells aufgegeben, nach dem das Lernen Erwachsener im Kern als

9) Hier wiire freilich zunichst einmal zu fragen, inwieweit sich in der Religionspadagogik von so etwas
wie einer "scientific community” bereits sprechen liBt und wie diese "funktioniert” bzw. wie diese
"funktionieren” konnte.



108 Rudolf Englert

eine Verschrinkung von Deutungsperspektiven zu begreifen ist, z.B. von alltagswelt-
lichen mit wissenschaftlichen oder einfach von gewohnheitsmé8igen mit innovativen
Sichtweisen.® Lernen stellt sich hier also - grob gesagt - nicht einfach als Rezepti-
ons-, sondern eher als Transformationsgeschehen dar. Die sachliche Néhe zur Kor-
relationsdidaktik, in der es ja auch um eine Verschriinkung von Perspektiven geht,
liegt auf der Hand. Interessant ist nun, daB es im Zusammenhang mit dieser neuen
Sichtweise des erwachsenenbildnerischen Lehr-Lern-Geschehens auch zu einem Pa-
radigmenwechsel im Bereich der Weiterbildungsforschung gekommen ist ! Ganzim
Sinn der Forderung nach einer anschmiegsamen Methodologie greift man nunstérker
auf sog. qualitative Forschungsverfahren wie z.B. narrative Interviews und biographi-
sche Studien zuriick, die imstande sind, solche Verschrinkungsprozesse von Deu-
tungsmustern an Einzelfillen exemplarisch aufzuhellen. Die wiederentdeckte Ein-
sicht: Lernimpulse werden durch jeden Menschen in einer individuellen und einzig-
artigen Weise adaptiert, zwingt dazu, die bislang bevorzugten standardisierten Ver-
fahren empirischer Erkenntnisgewinnung durch die genannten qualitativen, nicht auf
reprisentative "Breite", sondern auf hermeneutische "Tiefe" angelegten Verfahren zu
erganzen.

Ich denke, daB aus diesem Beispiel einiges fiir unsere eigenen Forschungspraxis zu
lernen wire. Es geht hier um die Frage nach dem geeigneten "hermeneutische(n)
Zugang zu religionspidagogisch relevanter Wirklichkeit"2. Das Verstindnis dieser
Wirklichkeit hat sich in den letzten 20 Jahren betréchtlich verdndert - Stichworte:
Entwicklung erfahrungsbezogener Formen religiésen Lernens bis hin zu einer "Kor-
relationsdidaktik”, stirkere Beachtung des gesellschaftlichen und christentumsge-
schichtlichen Bedingungszusammenhanges, Erkenntnis der zunehmenden Bedeu-
tung ganzheitlicher Formen religiéser Erziehung und Bildung, Akzentuierung der
Frage nach dem Verhiltnis von Glauben und Entwicklung usw. Es wire dringlich zu
bedenken, wie dieser veranderten Sicht durch eine Art "neuer Hermeneutik" metho-
dologisch entsprochen werden kann. Von daher versteht sich meine vierte These:

In Anbetracht unserer verdnderten Sicht von religioser Erziehung und Bildung, von Glau-
ben-Lernen und Christ-Werden als eines einerseits vielfach bedingten, andererseits letzt-
lich von jedem einzelnen Subjekt im lebensgeschichtlichen Prozef3 individuell vollzoge-
nen Geschehens der Transformation vorgegebener Identifikationsmodelle, Uberzeugun-
gen und Einstellungen bediirfen wir einer Form des empirischen Zugangs, der dieser In-
dividualisierung des Glaubens auf die Spur zu kommen und sie besser zu verstehen hilft.

Empirische Studien wie z.B. die von Hans Schmid iiber die Religiositit von Arbeit-
erju EndlichenB oder von Anton Bucher iiber subjektive religidse Entwicklungstheo-
rien " oder auch eine Relecture von Autobiographien in religionspédagogischem In-

10) Instruktiv sind hierzu z.B. R. Amold, Deutungsmuster und pidagogisches Handeln in der Erwach-
senenbildung, Bad Heilbrunn 1985; H. Tietgens, Erwachsenenbildung als Suchbewegung, Bad Heil-
brunn 1986; H.J. Forneck, AlltagsbewuBtsein in der Erwachsenenbildung, Bad Heilbrunn 1987.

11) Vgl. dazu etwa Tietgens (s. Anm. 10), insb. 128-143: Forschungsmethoden unter dem Aspekt der
Vermittlungsaufgaben.

12) Hemel (s. Anm. 3), These Nr. 6.

13) Vgl. H. Schmid, Nachts, wenn ich Bauchschmerzen hab... Religiositit von Arbeiterjugendlichen,
Miinchen 1987.

14) Vgl. A.A. Bucher, Religiose Entwicklung im Lichte subjektiver Theorien. Perspektiven weiterfith-
render Forschung im Umfeld der Theorie des religiosen Urteils: RpB 21/1988, 65-94.
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teresse, wie sie Eugen Paul in einem Aufsatz liber "Briiche im Glaubensverstindnis’ 5

vornimmt, scheinen mir verheiBungsvolle Ansitze in dieser Richtung zu sein.® Hier
tun sich m.E. Perspektiven auf, wie der vor 20 Jahren erhobenen Forderung nach
einer empirischen Wendung der Rcligionspﬁdagogik” doch noch stirker Rechnung
getragen werden konnte.

Ich méchte den Gedanken der "methodologischen Anschmiegsamkeit" noch ein
wenig vertiefen und in diesem Zusammenhang an Habermas’ Begriff des "erkennt-
nisleitenden Interesses" erinnern, der mir die erkenntnistheoretischen Voraussetzun-
gen fiir dieses Desiderat deutlich zu machen scheint. 18 Soweit ich sehe, beinhaltet der
Begriff des erkenntnisleitenden Interesses in seinem Kern die Einsicht, da3 verschie-
dene lebenspraktische Grundinteressen verschiedene Ausprigungen wissenschaftli-
cher Vernunft hervorbringen. D.h. daB die Geltungslogik wissenschaftlicher Aussa-
gen keine sozusagen pure Lo%ik darstellt, wie sich das etwa der frithe Wittgenstein in
seiner Abbildtheorie dachte, ? sondern eine Art praktische Logik. Beim Begriff des
erkenntnisleitenden Interesses haben wir es also mit einem Scharnierstiick zwischen
Wissenschaft und Lebenspraxis zu tun. Es macht deutlich, dafl die eine bestimmte
Praxis konstituierenden Lebensinteressen analysiert sein miissen, bevor man etwas
iiber die Addquanz der sich dieser Praxis zuwendenden Forschung sagen kann. Ha-
bermas macht dies klar am Fall der neuzeitlich-okzidentalen Natur- und Geisteswis-
senschaften und der fiir sie charakteristischen empirisch-analytischen bzw. herme-
neutischen Forschung. Er schreibt: "Die empirisch-analytische Forschung ist die
systematische Fortsetzung eines kumulativen Lernprozesses, der sich vorwissen-
schaftlich im Funktionskreis instrumentalen Handelns vollzieht. Die hermeneutische
Forschung bringt einen ProzeB der Verstindigung (und der Selbstverstandigung), der
sich vorwissenschaftlich im Traditionszusammenhang symbolisch vermittelter Interak-
tionen eingespielt hat, in eine methodische Form."?®

Man kénnte vereinfacht sagen: Im ersten Falle geht es wesentlich um technisches Ver-
fiigungswissen, im zweiten Falle wesentlich um die Erweiterung praktischer Verstin-
digungsmoglichkeiten z.B. durch historisches oder sozialwissenschaftliches Wissen.
Das bestitigt noch einmal die Thesen 2 und 3: D.h. selbst wenn es uns hier - etwas
vollmundig ausgedriickt - hauptséchlich um die Logik religionspadagogischer For-
schung gehen sollte, miissen wir uns in diesem Zusammenhang doch auch auf die
Grundlagen religionspddagogischer Praxis besinnen. Denn je nachdem, worin wir die

15) Vgl. E. Paul, Briiche im Glaubensverstindnis: Im Leben von Arbeitern/Arbeiterinnen: RpB 19/1987,
81-92.

16) Natiirlich wére hier noch genauer zu fragen, welche Aussagekraft die Ergebnisse solcher Art For-
schung haben. Haben sie lediglich exemplifizierende, illustrative oder haben sie auch explikative Be-
deutung, d.h.: LaBt sich mit ihnen irgendetwas "beweisen" und wie "funktionieren” gegebenenfalls
solche "Beweise"? Vgl. dazu die Diskussion um O. Marquards Funktionsbestimmung der Geisteswis-
senschaften (z.B. in Kursbuch 91/Mirz 1988, insb. 13-25 und 35-45). Auf den Einwand, "wer ... die
Geisteswissenschaften nur als Geschichten erzihlende Wissenschaften bestimmt, macht sie wahr-
heitsunfihig" (referiert bei Odo Marquard, Verspitete Moralistik, a.a.0. 15), entgegnet Marquard:
"Man kann mit Geschichten argumentieren, und die Geisteswissenschaften sind dort am interessan-
testen, wo sie mit Geschichten argumentieren." (Ebd.)

17) Vgl. dazu K. Wegenast, Die empirische Wendung in der Religionspidagogik, in: Ders., Glaube -
Schule - Wirklichkeit, Giitersloh 1970, 41-58.

18) Vgl.J. Habermas, Erkenntnis und Interesse, Frankfurt 1973, insb. 234ff.

19) Vgl. L. Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus, Frankfurt %1973, z.B. 6.124: "Die logischen
Siitze beschreiben das Geriist der Welt."

20) Habermas (s. Anm. 18), 235 (Hervorhebung von mir).
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Grundlage des religiosen Bildungsgeschehens erblicken, erweist sich ein bestimmter
methodischer Zugang zur Erforschung dieses Geschehens als mehr oder weniger an-
gemessen. Je nachdem, obwir religionspadagogisches Handeln eher dem Zusammen-
hang instrumentalen Handelns, dem Zusammenhang kommunikativen Handelns
oder etwa einem dritten Zusammenhang zurechnen, den man im Blick auf die Grund-
erfahrungen des Glaubens vielleicht mit dem zugegebenermaien fragwiirdigen Aus-
druck "soterisches Handeln" bezeichnen konnte, erweisen sich bestimmte For-
schungsverfahren als geeignet oder nicht. Ein Versténdnis christlicher Erziehung, wie
es beispielsweise Wolfgang Brezinka entwickelt, der sich solche Erziehung als Ein-
passungsvorgang der nachwachsenden Generation in einen definitiv vorgegebenen
Kanon des Wahren und Richtigen vorstellt, wiirde ich im Kontext instrumentalen
Handelns ansiedeln.?! Wissenschaftliche Religionspiidagogik hitte hier die Aufgabe,
2.B. sozialisations- und lerntheoretisches Verfiigungswissen zu produzieren, um da-
mit die Voraussetzungen fiir eine moglichst effiziente Anpassung Heranwachsender
anden Glauben der Erwachsenen zu schaffen. Ein Verstéiindnis christlicher Praxis hin-
gegen, wie es beispielsweise Norbert Mette im Anschlul an Helmut Peukerts theo-
logische Theorie kommunikativen Handelns entfaltet, fordert Forschungsverfahren,
"die in den Dienst der Selbstreflexion der Betroffenen gestelltwerden konnen'"?Z. For-
schung fiihrt hier ihrer Grundintention nach nicht zu einer Verstindigung étber die in
einem bestimmten Handlungsfeld involvierten Subjekte, sondern zu einer Verstin-
digung mit ihnen, sie ist Hilfe zur Selbstvergegenwartigung. Das ist m.E. etwas we-
sentlich anderes als das, was von jenem ersten Idealtypus wissenschaftlicher Religions-
péadagogik beabsichtigt wird.

Ich selbst méchte hier eine Option fiir eine sich im Kontext kommunikativen Han-
delns auslegende Religionspidagogik treffen. Ganz unabhéingig zundchst einmal von
weitergehenden wissenschaftstheoretischen Fragen23 geht es bei dieser Option da-
rum, gegenverschiedene wieder erstarkte Tendenzen inunserer Kirche herauszustel-
len, daB eine substantiell mit der Tradition des Christusgeschehens verbundene Praxis
religioser Erziehung und Bildung nicht ohne Selbstwiderspriiche im Horizont instru-
mentalen Handelns konzipiert werden kann. Denn

die Frage nach dem unseren wissenschaftlichen Bemiihungen zugrunde liegenden lebens-
praktischen Grundmotiv fiihrt eben nicht zur Identifikation eines Interesses an Beherr-
schung, Organisation oder manipulativer Beeinflussung von Menschen, und seien diese
noch so gut gemeint, sondern eines Interesses an Befreiung, solidarischem Subjekt-Sein
und wahrem, letztlich nur von Goit her zu erwartenden neuen Leben.

Pointiert gesprochen: Es geht nicht um kirchliche Systemerhaltung, sondern um
menschliches Heilwerden. Dies ist meine fiinfte These. Eine solche Option fiir eine
sich im Kontext kommunikativen Handelns begreifende Religionspadagogik hat
wichtige Implikationen - z.B. fiir die Sicht des Verhiltnisses von gewordenem und
werdendem Glauben und fiir die Sicht des Verhiiltnisses von christlichem und nicht-
christlichem Glauben. Dies sei kurz erldutert:

21) Zur Auseinandersetzung mit Brezinkas Position vgl. R. Englert, Sehnsucht nach der Pra-Moderne.
Zu Wolfgang Brezinkas "Erziehungszielen fiir Christen heute": KatBl 112 (1987) 641-646.

22) N. Mette, Theorie der Praxis, Diisseldorf 1978, 354.

23) Diese Option geschicht zunichst einmal ganz unabhirigig von der Frage, ob es sinnvoll ist, "kom-
munikatives Handeln" als Grundkategorie einer Theorie religioser Lern- und Bildungsbemithungen
anzusetzen und also Religionspadagogik als theologische Handlungs- und nicht etwa als Bildungs-
theorie oder sogar im Sinne Henning Schroers als Teil einer biblisch fundierten katholischen oder
evangelischen Erzichungslehre anzulegen.
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1. Implikationen fiir die Sicht des Verhiltnisses von gewordenem und werdendem
Glauben:

Als eine wirklich vitale, lebenspraktisch bestimmende Orientierung ldBt sich der
Glaube nicht in einer definitiv giiltigen Form vergegensténdlichen und tiberliefern,
sondern ist jeweils neu, im Grunde genommen in jeder Katechese und in jeder Stunde
Religionsunterricht, der Dynamik von Aushandlungsprozessen auszusetzen. Ineinem
so als offener Frage- und SuchprozeB angelegten religiosen Lerngeschehen wichst
nicht nur der einzelne am Glauben der Kirche, sondern kann auch der Glaube der
Kirche am Interesse, den Anfragen und Inspirationen des einzelnen wachsen. Erich
Feifel hat das Problem, um das es hier geht, unldngst so formuliert: "Heiflt Glauben
lernen die lernende Ubernahme eines in jeder Beziehung ‘fertigen’ Glaubensgebiu-
des oder meint es einen LernprozeB, worin der Lernende die Wahrheit des Glaubens
und sich selbst in dieser Wahrheit findet?">*

2. Implikationen fiir die Sicht des Verhiiltnisses von christlichem und
nicht-christlichem Glauben:

Die Option fiir eine, abgekiirzt gesprochen, "kommunikative Religionspadagogik"
miiBte die Bereitschaft im Gefolge haben, Uberzeugungen des Glaubens und Gel-
tungsanspriiche theologischer Aussagen diskursiv zu begriinden, statt sich entweder
objektivistisch auf die Faktizitit gottlicher Offenbarung oder subjektivistisch auf die
Mystik personlicher Erfahrung zuriickzuziehen. Wenn Gott, wie wir glauben, wirk-
lich das Heil aller will, diirfen wir uns nicht damit begniigen, das Sprachspiel kirchli-
cher Binnenkommunikation zu pflegen und religiose Erziehung und Bildung als Ein-
iibung in die Partizipation an einem gruppenspezifischen Deutungssystem und Le-
bensstil zu konzipieren. Es muB uns vielmehr darum gehen, die Intentionen des christ-
lichen Glaubens auf die zeitgendssischen Phantasien ganzen, wahren Lebens zu
beziehen und diese Visionen ihrerseits vom Glauben her zu inspirieren.

Ich halte es fiir notwendig, die theologischen Grundlagen einer solchen "kommuni-
kativen Religionspddagogik" deutlicher herauszuarbeiten. Es wire zu zeigen: Reli-
giose Erziehung und Bildung im erlduterten Sinne kommunikativ anzulegen, ist nicht
lediglich ein Gebot praktischer Klugheit, sozusagen eine Frage religiosen Marketings,
es ist auch nicht Anbiederung an den "Geist der Moderne": Religion als Selbstbedie-
nungsladen stabilisierungsbediirftiger "biirgerlicher Subjekte", sondern es korrespon-
diert mit inhaltlichen Grundintentionen der Glaubensbotschaft selbst - so wie wir sie
im Medium epochal geprdgter individueller und kollektiver Erfahrungen heute aus-
legen. Die Liebe und das Erbarmen Gottes und das verheilene Geschenk seiner blei-
benden Nihe in einer neuen Schépfung, wovon Jesus in Wort und Tat auf eine in

24) E. Feifel, Von der curricularen zur kommunikativen Didaktik. Zur Situation der Religionspadago-
gik, in: E. Paul/A. Stock (Hg.), Glauben ermoglichen, Mainz 1987, 21-32, 30.

25) Diese beiden hier nur kurz angedeuteten Konsequenzen scheinen mir beispielsweise im Synoden-
beschlufl zum schulischen Religionsuntericht gut zum Ausdruck zu kommen, wo es im Zusammen-
hang mit der Frage, welches Interesse die Kirche an einem nicht mehr auf Verkiindigung hin ange-
legten Religionsunterricht eigentlich haben konne, heiflt, der Religionsunterricht konne "der stets
drohenden gesellschaftlichen und intellektuellen Isolierung der Kirche entgegenwirken” und eine
Gelegenheit sein, "aus den pluralen Sinnentwiirfen, mit denen es die heutige Gesellschaft zu tun hat...,
Anregungen zu empfangen” (Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutsch-
land, BeschluB: Der Religionsunterricht in der Schule, in: L. Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode
der Bistiimer in der Bundcsrepublik Deutschland. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg 1976, 123-
152, 142), die dann als Impulse in die Kirche eingebracht werden kénnten, Diese Auffassung, daB
die Kirche im ProzeB religioser Bildung immer auch die nehmende Seite, also lernende Kirche ist,
scheint allerdings in den letzten Jahren an Uberzeugungskraft eingebiiBit zu haben.
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vieler Hinsicht auch didaktisch beispielhafte, kommunikative Weise Zeugnis gibt,
lassen sich nicht doktrindr "vermitteln”.

Vom Postulat "methodologischer Anschmiegsamkeit" her wére nun zu fragen: Wel-
che Konsequenzen hat ein solches, im Sinne einer "kommunikativen Religions-
padagogik” ausgelegtes Versténdnis christlich-kirchlicher Erziehungs- und Bildungs-
praxis fiir die Frage nach dem Selbstverstindnis und der Methodologie der Religions-
pidagogik als wissenschaftlicher Disziplin?

3. Konsequenzen aus einer kommunikativen Sicht des Verhiiltnisses von
gewordenem und werdendem Glauben:

In der eigenen Dignitit des christlich aktuell gelebten gegeniiber dem kirchlich seit
je definierten Glauben, in der eigenen Dignitit der Fiille faktischer christlicher Glau-
benserfahrungen und Glaubensstile gegeniiber dem von der Kirche einheitlich fest-
gehaltenen Glaubenskonsens liegt m.E. letztlich der Grund dafiir, daB die Praktische
Theologie eben nicht nur ein Derivat der Dogmatik, nicht lediglich eine Anwendungs-
wissenschaft ist, sondern im Ganzen der Theologie einen relativen Eigenstand bean-
spruchen kann:

Weil sich der Praktischen Theologie in der Analyse faktisch gelebten Glaubens eine eigene
theologische Erkenntnisquelle auj“l‘wt,28 weil sich in der Reflexion der Inkarnationen des
Glaubens im Leben von Christen und Gemeinden etwas Wesentliches ilber diesen
Glauben selbst lernen lifit, deshalb vor allem - dies ist meine sechste These - kommt der
Praktischen Theologie im Konzert der theologischen Ficher eine indispensable Bedeu-
tung und eine gewisse Eigenstindigkeit zu.

In diesem Zusammenhang ist der Praktischen Theologie eine Theologie aus Erfah-
rung abverlangt, die, wie Jiirgen Werbick schreibt, "sich darauf besinnt, wie die Er-
fahrungen des Glaubens das konkrete alltégliche Leben mit seinen Krisen und Kon-
flikten zu wahrhaft menschlicher Lebenspraxis aufzuschlieBen vermﬁgen"zg; die aber
auch, so wire zu ergiinzen, den Deformationen von Religion und Glaube in Gesell-
schaft und Kirche nachfragt und sich so der Ambivalenz der Wirkungsgeschichte
christlicher Traditionen stellt. Weil von der Wahrheit des Glaubens in Absehung von
den im Blick auf die faktischen Manifestationen christlichen Glaubens gewonnenen
Aufschliissen nicht gesprochen werden sollte, " leistet die Praktische Theologie, und
darin eingeschlossen die Religionspadagogik, einen wichtigen Beitrag fiir das Ganze
der Theologie. Dies freilich nur dann, wenn sie den faktisch gelebten Glauben in

26) So auch z.B. H.4. Zwergel, Die theologische Dimension der Religionspadagogik: RpB 12/1983, 2-
33.

27) Zur Frage nach dem Verhltnis von Praktischer und Systematischer Theologie bzw. zwischen Re-
ligionspadagogik und Dogmatik vgl. z.B. das Themenheft der "Theologia practica” 1/1974 (mit Bei-
trigen von W. Pannenberg, F. Buri, G. Sauter, M. Honecker u.a.); aus neuerer Zeit siche z.B. W.
Kasper, Der neue Katholische Erwachsenenkatechismus: KatBl 110 (1985) 363-370, dort 369f; J.
Werbick, Vom Realismus der Dogmatik. Riickfragen an Walter Kaspers These zum Verhaltnis von
Religionspadagogik und Dogmatik: KatBl 111 (1986) 459-463; U. Hemel, Religionspiidagogik - Dog-
matik - Theologie. Uberlegungen zu einer These von W. Kasper: KatB1 111 (1986) 288-291; R. Schiii-
ter, Die Religionspadagogik heute im Urteil von Kardinal Ratzinger und Walter Kasper - Anmer-
kungen zu Begriindung und Interesse ihrer Bewertungen: RpB 18/1986, 152-172; G. Ringshausen,
Uberlegungen zum Verhiltnis von Theologie und Religionspadagogik: EVTh 46 (1986) 148-159.

28) Vgl. dazu die Beitrage in Concilium, Heft 4/1985: Dic Lehrautoritit der Glaubigen.

29) J. Werbick, Glaube im Kontext, Ziirich 1983, 20.

30) Sehr dezidiert dazu Lammermann (s. Anm. 2), 151: "Ohne die Praktische Theologie ist die Theolo-
gie nicht wahrheitsfihig". Kritisch zu Limmermanns Auffassung: Ringshausen (s. Anm. 27), 152f.
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groBer Breite wahrnimmt und theologisch buchstabieren hilft. In der Hermeneutik
gelebten Glaubens besteht also eine ihrer wesentlichen und fiir ihren Stellenwert im
theologischen Gesamtzusammenhang entscheidenden Aufgaben. Wo Praktische
Theologie die Praxis vor Ort hingegen lediglich als Exekutionsstitte theoretischer
Vorgaben ansieht, verspielt sie auch ihren Anspruch, eigenes theologisches Format
zu besitzen.

Wissenschaftliches Format gewinnt die Praktische Theologie also gerade dann, wenn
sie die vorwissenschaftliche Sphire gelebten Glaubens, statt sie sogleich in vermeint-
lich kritischer Absicht zu normieren, zunichst einmal als Ort theologisch relevanter
Erkenntnis wirklich ernstnimmt und zu verstehen sucht. Insofern hiingen die Grund-
fragen erstens nach dem Ort und Rang der Religionspidagogik im Ganzen der Theo-
logie und zweitens nach dem Verhiltnis von Theorie und Praxis in der Religionspid-
agogik aufs engste zusammen. Es erscheint mir als eine wichtige Aufgabe religions-
pidagogischer Grundlagenforschun% die verstreuten Beltrage zu diesem Problem-
komplex (z.B. von Norbert Mette? , Godwin Limmermann’> , Jirgen Werbick 3
Wolfhart Pannenberg Walter Furst 3y ) einmal systcmatlsch aufzuarbeiten und
religionspadagogisch zu konkretisieren.

4. Konsequenzen aus einer kommunikativen Sicht des Verhiltnisses von
christlichem und nicht-christlichem Glauben:

Die Religionspadagogik darf sich nicht einfach als die Theorie einer bestimmten
kirchlich institutionalisierten Praxis begreifen. Auch wenn sich die Religionspédago-
gik - wie d:e Debatte um den Versuch ihrer religionstheoretischen Begriindung
gezeigt hat® - ihrer spezifischen Positionalitit, d.h. ihres Eingebundenseins in den
christlich-kirchlichen Traditionszusammenhang nicht entduBern kann und soll, kann
dieser Traditionszusammenhang doch nicht als letzte, selbst nicht mehr befragungs-
bediirftige Legitimationsbasis religionspidagogischen Handelns in Anspruch genom-
men werden. Insofern ist kirchliche Praxis noch einmal auf den Kern der christlichen
Sinnsicht und dieser selbst noch einmal auf den weltanschaulichen Diskurs der jewei-
ligen Zeit als Begriindungshorizont zu beziehen. 37 Sowohl der religions-, als auch der
handlungs- und der bildungstheoretische Ansatz haben dies zu leisten versucht.
Keiner dieser Ansitze, noch irgendein anderes, gleichgelagertes Konzept spielt je-

31) Vgl. Mette, Theorie der Praxis (s. Anm. 22), insb. 336-358.

32) Vgl. Lammermann, Praktische Theologie (s. Anm. 2), insb. 147-154.

33) Vgl. Werbick, Glaube im Kontext (s. Anm. 29), insb. 19-41.

34) Vgl. W. Pannenberg, Wissenschaftstheorie und Theologie, Frankfurt 1977, insb. 426-442.
35) Vgl. W. Fiirst, Praktisch-theologische Urteilskraft, Ziirich 1986.

36) Vgl. in diesem Zusammenhang z.B. K.E. Nipkows Auscinandersetzung mit religionstheoretischen
Begriindungsversuchen der Religionspidagogik, insbesondere auch mit dem Ansatz des "Handbuchs
der Religionspidagogik": Grundfragen der Religionspidagogik, Bd. I: Gesellschaftliche Herausfor-
derungen und theologische Ausgangspunkte, Giitersloh 1975, 149-168.

37) Dies macht deutlich z.B. H.A. Zwergel, Philosophische Aspekte der Begriindung einer religionspad-
agogischen Handlungstheorie: RpB 8/1981, 91-119; ders., Die theologische Dimension der Religions-
pidagogik (s. Anm. 26). - In diesem Punkt hat H. Liibbe recht: "Jede Glaubensapologic ist hoffoungs-
los, die sich iiber die Regeln der Urteilsbildung, die die Einheit der Vernunft verbiirgen, hin-
wegsetzte. ... In letzter Konsequenz bedeutet die Entbindung religiéser Orientierung von den Regeln,
die die Einheit der Vernunft definieren, kulturelle Selbstghettoisierung des Glaubens. Die Gefahr
solcher Selbstghettoisierung liegt deswegen so nahe, weil sie in einer sikularisierten Gesellschaft,
ohne merkliche soziale und kulturelle Widerstinde zu finden, ablaufen kann." (Religion nach der
Aufklarung, Graz 1986, 249)
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doch in der gegenwiirtigen Religionspidagogik eine wirkliche Rolle.®® Dies scheint
mir ein Symptom fiir die gewachsene Selbstgeniigsamkeit des gegenwirtig von auien
keinen groBeren Legitimationsproblemen ausgesetzten Faches zu sein. Gegen diesen
Trend wire - siebte These - als religionspidagogisches Grundlagenproblem festzuhal-
ten:

Wie kann religivse Bildungin christlichem Kontext als ein Bemithen verstdndlich gemacht
werden, das nicht nur im partikularen Interesse einer bestimmten gesellschaftlichen
Gruppe liegt, oder wie irgendeine Fachlehre nur die Ausbildung eines bestimmten sozu-
sagen regionalen Vermogens des Menschen betrifft, sondern eine umfassende Interpreta-
tion der Moglichkeiten und Dringlichkeiten menschlicher Entwicklung iiberhaupt bein-
haltet und dementsprechend allgemeine Relevanz beansprucht?

M.E. ist die weiterfilhrende Bearbeitung dieses Problems am ehesten von einer reli-
gionspadagogischen Bildungstheorie, etwa von der Art, wie sie Reiner Preul anvi-
siert, 9 2u erwarten. Diese hitte durch den interdisziplindren Stil ihrer Argumenta-
tion, durch die Unverkrampftheit ihrer theoretischen Neugier und durch die Hohe
ihres Begriindungsniveaus dem praktischen Interesse an einem nicht-partikularen
Verstindnis religiéser Bildung methodologisch zu entsprechen.

Allerdings lassen sich - und damit komme ich zu einer abschlieBenden Uberlegung -
die Grundlagen christlich-kirchlicher Erziehungs- und Bildungspraxis im Horizont
ausschlieBlich eines kommunikativen Interesses nicht zuldnglich erschlieBen. Wenn
wir, sehr pauschal gesprochen, die jiidisch-christliche Sinnsicht als die Grundlage
dieser Praxis in Betracht ziehen, so wird klar, daB das fiir diese Praxis konstitutive In-
teresse nicht einfach das von Habermas den Geisteswissenschaften zugeschriebene
Interesse an der Erhaltung und Erweiterung handlungsorientierender Versténdigung
ist. Man kénnte hier, mit dem vorhin schon markierten Vorbehalt, vielleicht eher von
einem "soterischen" Interesse sprechen, von dem Interesse, die erlosende Qualitét
eines Bezuges auf den Gott Jesu Christi zur Geltung zu bringen. Diesem Interesse
aber geht es eben nicht primar um die Stiftung eines allgemeinen Konsenses; viel-
mehr fordert es hiufig geradezu die Konfrontation mit eingeschliffenen Plausibilitéts-
figuren und Deutungsmustern, die Unterbrechung eingespielter Verstindigungsfor-
men und Interaktionsweisen.

D.h. fiir die Religionspiidagogik: Es darf nicht versucht werden, die christliche Bot-
schaft auf Kosten ihrer Widerstéindigkeit in den Rahmen der jeweils gerade aktuel-
len Bildungsaspirationen und Selbstverwirklichungsideen einzupassen. Denn diese
Botschaft wird letztlich selbst als MaBstab der MaBstébe geglaubt und eben nicht als
legitimationspflichtige Ableitung einer noch héheren Begriindungsebene. Von daher
stoBt auch das Bemiihen um die Kommunikabilitit der Grundlagen religionspadago-
gischen Handelns immer wieder an Grenzen. Die Frage ist: Wie konnen die Zielvor-
stellungen religionspidagogischen Handelns sowohl im Kontext einer sozusagen
"{iberkonfessionellen" praktischen Vernunft diskursféhig und begriindbar bleiben als

38) Vgl. dazu z.B. H. Weinrich, Abschied von den programmatischen Entwiirfen? Themen , Thesen und
Trends in der gegenwiirtigen Religionspadagogik: Verkiindigung und Forschung 28 (1983) 25-62.

39) Vgl. dazu R. Preul, Religion - Bildung - Sozialisation. Studien zur Grundlegung einer religionspid-
agogischen Bildungstheorie, Giitersloh 1980.
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auch den ihnen zugrundeliegenden spezifischen christlichen Vor-Urteilszusammen-
hang40 angemessen zur Geltung bringen?

Ich persénlich meine, daB sich dieses Problem am ehesten durch eine Theorie diffe-
rentieller religidser Bildung 16sen lieBe. Diese hiitte sich der Frage zu stellen, wie der
christliche Vorurteilszusammenhang, ausgehend von den jeweils vorgefundenen le-
bensweltlichen Vorurteilszusammenhiéingen, allméhlich und in Stufen erschlossen
werden kann; und zwar so, daB die Grenzen der Kommunikabilitit von Glaubens-
griinden in der praktischen Erfahrung von Glaubensvollziigen als produktive Vor-
Urteile erlebbar werden, die, statt Verstehensbemiihungen willkiirlich abzubrechen,
im Gegenteil Verstehensmoglichkeiten neu erdffnen. Es wiire mithin an die Wahr-
heit des Satzes heranzufiihren: Fides est initium intellectus.

Wenn diese Theorie religioser Bildung wirklich zu Recht "differentiell” bzw. "kon-
textuell" heiBlen soll, dann setzte sie erstens ein ausgeprigtes BewuBtsein der jewei-
ligen gesellschaftlichen und christentumsgeschichtlichen Gesamtsituation voraus, in
der religioses Lernen stattfindet und auf die es sich ankniipfend und kritisch zugleich
zu beziehen hat; es hétte ihr zweitens um eine der Vielfalt sozialer, religioser und vor
allem biographischer Lebenskontexte méglichst entsprechende Vielfalt von Formen
und Stilen christlich-kirchlicher Lern- und Bildungsangebote zu gehen. Und es miite
ihr schlieBlich drittens gelingen, eine Auflésung der Vielfalt religiosen Lernens in ein
beliebiges Vielerlei dadurch zu verhindern, da8 sie die Beziige zwischen den jeweili-
gen Kontexten einerseits und entsprechenden Zielvorstellungen religiéser Bildung
andererseits durchsichtig zu machen versucht. Eine Theorie differentieller religidser
Bildung hétte also Grundiiberzeugungen zum Sinn religitser Bildung in christlichem
Kontext auf Erkenntnisse iiber die hier und heute gegebenen gesellschaftlichen,
christentumsgeschichtlichen und biographischen Bedingungen solcher Bildung zu be-
zichen und miteinander zu vermitteln zu kontextbezogenen Zielorientierungen religi-
onspidagogischen Handelns,*!

Ich méchte in diesem Zusammenhang nur auf zwei Forschungsdesiderate kurz hin-
weisen, Das erste bezieht sich auf das christentumsgeschichtliche BewuBtsein der Re-
ligionspédagogik; obwohl man heute religionssoziologisch vielleicht besser unterrich-
tet ist als jemals zuvor, scheint mir dieses recht vage zu sein. So ist z.B. die in der Re-
ligionspadagogik zu einer Art situationsanalytischem Generalnenner gewordene For-
mel von der "Tradierungskrise des Glaubens" vielfach zu einem Klischee
heruntergekommen, mit dem nicht viel mehr konstatiert wird als ein Teilnehmer-und
Interessenschwund auf allen Ebenen. Einer solchen ausschlieBlich riickwirtsgewand-
ten und die Ambivalenz der gegenwirtigen Situation eher verdunkelnden Sichtwei-
se fehlt es m.E. sowohl an historischer, als auch an soziologischer und ekklesiologi-
scher Tiefenschirfe. Erforderlich erscheint von daher zum einen eine grﬁndliche
religionspadagogische Aufarbeitung der z.B. von Franz-Xaver Kaufmann*?, Karl Ga-

40) Ich gebrauche den Begriff des Vorurteils hier in Anlehnung an H.-G. Gadamers Rehabilitierung
des Vorurteils als einer Kategorie des Verstehens: vgl. Wahrheit und Methode, Tiibingen 1960, insb.
261fF.

41) Damitwird das Anliegen einer religionspidagogischen Kairologie aufzunehmen versucht: Vgl. dazu
R. Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB. Versuch einer religionspidagogischen Kairo-
logie, Miinchen 1985.

42) Vgl. aus jiingster Zeit vor allem: F.-X. Kaufmann/J.B. Metz, Zukunftsfihigkeit, Freiburg 1987.
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briel43, Wolfhart Pannenberg“’ oder Jean Delumeau®’ vorgelegten Analysen zum

Wandel von Christentum und Kirche im ProzeB neuzeitlicher Gesellschaftsentwick-
lung; wiinschenswert wire zum anderen die Bemithung um eine Profilierung ekkle-
siologischer "Essentials” in religionspidagogischer Absicht, vielleicht in #hnlicher
Weise wie dies im evangelischen Bereich die Praktische Theologie in ihrer Debatte
um die Zukunft der Volkskirche zu leisten versucht.*® Nur auf dieser Basis kénnte,
so scheint mir, iiber das Negativklischee "Tradierungskrise" zu konstruktiven Projek-
tionen kiinftiger Institutionalisierungsformen von Christ-Sein und in diesem Zusam-
menhang auch zukiinftiger Formen religionspidagogischen Handelns hinausgegrif-
fen werden.

Zweites Forschungsdesiderat: Die offene Frage, wie in Anbetracht der faktischen und
jaauch wiinschenswerten Pluralitit religionspddagogischer Lernorte und Handlungs-
formen das Moment der Einheit zur Geltung gebracht werden kann. Diese Einheit,
die sich langezeit einfach iiber ein alle Einzelaktivititen verbindendes Verstindnis
der priesterlichen Berufung vergegenwirtigen lie, wurde im Zuge der deutlicheren
Ausdifferenzierung des religionspddagogischen Arbeitsfeldes in spezifisch religions-
unterrichtliche, jugendarbeiterische, erwachsenenbildnerische oder katechetische
Aufgaben und mit der dazu parallel verlaufenden Differenzierung entsprechender
Tétigkeitsprofile und Ausbildungsformen zunehmend fraglich. Hier fehlt es an wirk-
lich iberzeugenden Konzepten fiir ein integratives Gesamtverstindnis religionspid-
agogischer Theorie und Praxis. Vielleicht wiren in diesem Kontext Uberlegungen zu
einem gemeinsamen religionspidagogischen Berufsethos niitzlich i

Sehr hilfreich bei der Ausarbeitung einer Theorie differentieller religiéser Bildung
scheint mir der Entwicklungsgedanke zu sein, der, was speziell die religidse Entwick-
lung angeht, in den Stufentheorien z.B. von James Fowler oder Fritz Oser eine auch
empirisch fundierte wissenschaftliche Ausfaltung gefunden hat.®® In Anbindung da-
ram, so scheint mir, miiBten sowohl griindliche Analysen faktischer sowie vor allem
auch vorsichtige, kontextuell orientierte Entwiirfe méglicher Erfahrungs- und Verste-
henswege von Religion und Glaube versucht werden. Wichtige Schritte in diese Rich-
tung sind im Zusammenhang insbesondere mit der religionspadagogischen Rezep-
tion der Stufentheorien bereits gemacht worden.* Es wire dariiberhinaus zu wiin-

43) Vgl. K. Gabriel/F.-X. Kaufmann (Hg.), Zur Soziologie des Katholizismus, Mainz 1980; K. Gabriel,
Nachchristliche Gesellschaft heute! Christentum und Kirche vor der entfalteten Moderne: Diako-
nia 19 (1988) 27-34.

44) Vgl. W. Pannenberg, Christentum in einer sikularisierten Welt, Freiburg 1988,

45) Vgl.J. Delumeau, Stirbt das Christentum?, Olten 1978.

46) Zur bibliographischen Dokumentation dieser Debatte vgl. G. Rau, Volkskirche heute - im Spiegel
ihrer theologischen Problematisierung: Verkiindigung und Forschung 32 (1988) 2-31.

47) Anzukniipfen wire hier an die in den Erzichungswissenschaften gefithrte Diskussion, vgl. z.B. die
Beitrige in Heft 4/1986 der Vierteljahresschrift fiir Wissenschaftliche Pidagogik. Solche berufsethi-
schen Uberlegungen haben freilich einen kontraproduktiven Effekt, wenn es ihnen nicht in erster
Linie um die Forderung beruflicher Identitét zu tun ist, sondern um einen als Disziplinierungsin-
strument einsetzbaren Tugend- und Anspruchskatalog.

48) Vgl.J. Fowler, Stages in Faith, San Francisco 1981; ders., Faith Development and Pastoral Care, Phi-
ladelphia 1987; F. Oser/P. Gemiinder, Der Mensch - Stufen seiner religiosen Entwicklung, Ziirich
1984; F. Oser, Religiose Erzichung und Entwicklung: RpB 21/1988, 12-29.

49) Zur neueren religionspédagogischen Auseinandersetzung mit diesen Theorien vgl. zB. H.-J.
Fraas/H.-G. Heimbrock (Hg.), Religiose Erziehung und Glaubensentwicklung, Zur Auseinanderset-
zung mit der kognitiven Psychologie, Gottingen 1986; RpB 21/1988: Themenheft "Wachsen im
Glall.lt;]en;SISCE. Nipkow/F. Schweitzer/l.W. Fowler (Hg.), Glaubensentwicklung und Erziehung, Gii-
tersloh 1988,
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schen, daB die bisher vorliegenden Theorien religidser Entwicklung, denen es iiber-
wiegend um universelle Giiltigkeit zu tun ist,” durch Entwicklungsperspektiven er-
ginzt wiirden, die auf unsere besonderen gesellschaftlichen und christentumsge-
schichtlichen Verhiltnisse zugeschnitten sind. Weiterhin erscheint mir dringlich, da
das bisher Geleistete intensiver verbunden wiirde, einerseits - was die Reflexion des
Sinns religioser Bildung angeht - mit den seit einiger Zeit deutlich an Gewicht gewin-
nenden Uberlegungen zu einer theologischen /!mti'lro:)pologie51 sowie andererseits -
was die Analyse der aktuellen Bedingungen religitsen Lernens angeht - mit den schon
erwihnten qualitativen Studien faktischer Glaubens- und Unglaubensgeschichten.
Vermutlich wiirde dies zu einer Korrektur der bislang im Vordergrund stehenden
Denkmodelle einer stufenférmig-linearen religivsen Entwicklung fiihren, ohne da3
deswegen doch der Grundgedanke der biographischen Dynamik der Glaubensent-
wicklung aufgegeben zu werden brauchte.

Alles in allem scheint mir eine Theorie differentieller religioser Bildung eine hilfrei-
che, durch entsprechende Grundlagenforschung weiter voranzutreibende Perspekti-
ve zu erdffnen, wie sowohl die Kommunikabilitiit als auch die Identitit, wie sowohl
die Pluralitét als auch die Konsistenz religionspidagogischer Bemiithungen zu ihrem
Recht kommen kann. So lautet meine achte und letzte These:

Die Einheit in der Pluralitdt religionspidagogischen Handelns Iéft sich nicht durch ein

allem iibergeordnetes abstraktes Gesamtziel wie z.B. "miindiger Glaube", "reife Religio-
sitdt" oder dergleichen sichern, sondern allenfalls durch eine auf den Grundgedanken von
Kontextualitit und Entwicklung basierende Theorie differentieller religidser Bildung.

50) Dies scheint mir auch fiir solche (v.a. psychoanalytisch orientierte) Theorien zu gelten, die den An-
spruch universeller Giiltigkeit - anders als die in der Tradition J. Piagets und L. Kohlbergs stehen-
den Theorien - nicht ausdriicklich erheben, die aber in Anbetracht des Fehlens kontextueller Beziige
die Allgemeingiiltigkeit ihrer Aussagen doch offenbar voraussetzen.

51) Vgl. zB. W. Pannenberg, Anthropologie in theologischer Perspektive, Gottingen 1983; O.H. Pesch,
Frei sein aus Gnade. Theologische Anthropologie, Freiburg 1983; G. Langemeyer, Menschsein im
Wendekreis des Nichts. Entwurf einer theologischen Anthropologie auf der Basis des alltiglichen
BewubBtseins, Miinster 1988; s.a. G. Bitter/W. Fiirst, Conditio humana, in: G. Bitter/G. Miller (Hg.),
Handbuch religionspadagogischer Grundbegriffe, Bd. II, Miinchen 1986, 606-620.



