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Was ist „Sache
7ur Identität Evangelischer Religionspädagogik eule

Zur ° ache  .
Wıe kann chriıstlicher Glaube heute se1ne Identität wahren und seine Relevanz
zei gén? Rıchard Cchroder sıieht angesichts der Überkomplexität und Unüber-
ichtlichkeıt der modernen Welt 1910808 ZWEeIl Reaktionsmöglichkeiten seıtens
Glaube-Kirche-Theologie: Die eıne se1 „verzerrende Vereinfachung mıt Fun-
damentalismusanfälligkeit im Gefolge“; die andere, welche G1 für dıe „EINZIZ
aNngEeMECSSCHC Reaktıon  . erachtet, bezeichnet GE als „Elementarısıerung, das 1st

c 1eine lebensdienliche Konzentration auf das Wesentliche 1C wenigen
christlıchen Zeıtgenossen erscheınt, gerade Ende eines Jahrhunderts und
Jahrtausends, eiıne (Rück-)Besinnung und/oder Konzentratıon auf das „We
sentliche“ dringlich angezeı1gt. „Wer hört den;  . rag oachım Mehlhausen
eC „auf einen Gesprächspartner, der seiıne eigene Stimme in einem undeut-
lıchen Gewirr VON Stimmen untergehen 2 Was aber ist das „Wesentliche”
des Glaubens? Was ist CArISÜIC „Was e1 eutfe ‘evangelisch’  ?“3’ rag
99’/ eın emenne der „Evangelıschen Theologie”. DIie Antworten, die sıch
dazu versammelt finden, veranlassen Olaf Waßmuth In einem kritischen KOm-

bereıits in der Einleitung der Feststellung: „Daß ich über dıe onkre-
ten Ergebnisse enttäuscht bın TeIH” nıcht nur! 1eg ohl aran,
daß dıe Neıigung besteht, wıieder Nur einen T1 des eigenen Spezlalgebiets

bleten. C6 Ergänzen emerkt 61 - die Unfähigkeıt ware auch 1mM 1Cc auf
dıe ureigenste Aufgabe der Theologıe ein traurıger N 1st s1e doch die
Wissenscha VO Wald, und nıcht 1U VON den Bäumen“ (S 83)
Was aber macht, zumal 1mM heutigen Pluralısmus und angesichts vielfältiger In-
iragestellungen uUunNnseTrer „evangelıschen Exıstenz heute, uUuNnseIc Identität als
Chrısten, als Evangelısche aus? In der Moderne erscheıint „Wahrheıt” „1N
jelfalt“. konstatıiert Irutz Rendtorff.? Aber wievıiel Pluralıtät verträgt Identi-
tät? Und WI1Ie verhalten sıch Identität und Pluralıtät zueinander?® Auf diıesem
Hintergrun soll hıer 1m Folgenden nach der - dache  . der Evangelischen Reli-
gionspädagogik heute efragt werden und danach, Was hre Identität ausmacht.

Chröder, Wissen, Was wichtig ist, In VKOomm (1988) E 23 It-. 1er
Mehlhausen, Vorwort, in ders. Heg.) Pluralısmus und Identität, (Gütersloh 1995,

e 87 (1997/)
Waßmulth, Sprache finden für das Wesentlıiıche, In EvV eol,8 0 1er

Rendtorff, ber dıe Wahrheit der 1€  al In Mehlhausen He.) Pluralısmus...,
Ra O:, Dr

Vgl neuerdings azu exemplarısch Schreiner (Hg.), 16 und Profil, Neukir-
chen-Vluyn 1999
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WAS 1st „Sache“?

Vom Karussell der Theorien und der Profillosigkeıit
der Religi1onspädagogik

Wer eınmal LIUT überblicksweise dıe wichtigsten relıg10nspädagogischen 1cH-
und Schlagworte der etzten dre1 Jahrzehnte, In enen rel1ıg1onspädagogische
1 hemen und KOonzepte einander Fasf ablösten, / Revue passieren Läßt, verImag
vermutlich nachzuvollziehen, Norbert Schiffers (1974) IN polemischer
Zuspitzung VON einem 95  arusse. der TheorıenS gesprochen hat und
alter CcCAhmıiıthals (197/3) der Relıgionspädagogik beschemigte, S1e biete „mıt
ihrer VON Onzepten” en Bıld der „Konzeptionslosigkeit  «9 Schaut Ian
darüber hinaus auf dıe Geschichte der praktısch-theologischen Dıiszıplın Reli-
gıionspädagogık in dıesem Jahrhundert, *© entdeckt I11al auch hier nıcht einNne
eINZ1ZE, sıch „CWIg gleichbleibende T heorıe des Religionsunterrichts“, SON-
dern eıne eNrZal VON S  n relıgionspädagogischen Konzeptionen.
€e1 Beobachtungen ZUSAMMUNCNSCHNOMMCN, können auf einen außenstehen-
den, mıiıt der aterı1e und den Zeıtumständen wenig vertrauten Beobachter den
kindruck großer Unstetigkeıt, Wechselhaftigkeit und Profillosigkeit des Ha-
ches machen, als 1e sıich dıe Relıgionspädagogik „allzusehr VON modi1-

ischen Irends leıten Wiıe kann, INa jener Beobachter iragen, angesichts
eiıner ehr- oOder 16172 VON relıgionspädagogischen Konzeptionen das Pro-
80 des Faches gewahrt eıben Ja. 1st Del olcher 1e überhaupt en C
me1lnsames Profil erkennbar DZW verflüchtigt sıch hiıer nıcht es In bunte und
DUIC Beliebigkeit?'“
Wo dıe angebliche Profillosigkeit des Faches als belastendes Problem empfun-
den Wwiırd, finden sıch me1lst auch probate Verbesserungsvorschläge: SO wIird
denn beispielsweise In der relıg1onspädagogischen Geschichte dieses ahrhun-
derts, WENN Cr das Profil und die Identität des Faches geht, immer wlieder

Vgl etwa be1 OC Religionspädagogik. Eine Problemgeschichte, gar
1977, 88

chiffers, Auf dem Karussell der Theorıen. Relıgionsunterricht in der Schule ( urr1-
culum hne Basıs?, in Publık-Forum (1974) HI Januar ff

Vgl Schmuithals, Relıgionsunterricht In der Schule, ıIn Der Relıgionslehrer
beruflichen Schulen A (1973) 23() E
10 Für gewöhnlich datiert Ian den egınn wıIissenschaftlicher Religionspädagogik auf 1859
In diesem Jahr hat ach eutigem Kenntnisstand der evangelısch-systematische eologe
Max Reischle (Dıie rage ach dem Wesen der elıgıon, reiburg 1889, 91) Begriff und
aC| eıner Relıgionspädagogik INSs espräc) gebracht. Allerdings gıbt uch ernstzuneh-
mende Vorschläge für ine rühere Datiıerung evangelischer Religionspädagogik (mıit einer
Vorgeschichte hıs ZUT Reformatıion) in der Aufklärungszeıt; vgl Schweitzer, DIie Relıig1-

des Kindes, Gütersloh 1992
11 ette, Religionspädagogik, Düsseldorf 1994, 240
12 Zum weıteren orgehen: uUunäachs soll dieser immer wıieder beklagten angeblichen Pro-
fllosigkeıit der Evangelıschen Relıgionspädagogık In diesem Jahrhunder: nachgegangen
werden (1.) sodann werde ich In einem zweıten Teil dıie Hauptlınien der rel1g1onspädagog!1-
schen KOonzeptionen diıeses Jahrhunderts hınsıchtlich ihres Profils und ıhrer 1e. heraus-
zuarbeiten versuchen 465 Eın drıtter e1] beschäftigt sıch mıt dem /Zusammenhan: VON
Identität, Profil und 1e e1INn vierter befaßt sıch mıt der Identität Evangelischer Ke-
lıgıonspädagogik eute IV.)
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dıe ‚Sache” DZW dıe ucCkkenr ihr 1NSs pIe gebrac und angemahnt. 1C
wenige Vertreter des Faches, darüber hınaus auch Beobachter der rel1g10NS-
pädagogischen Szene, nıcht zuletzt der eingangs zıtierte Walter Schmuithals, e_.

arten VON einer uUucCKkenNr ZUT ache, Wäas immer auch das heißen INaB, eine
Besserung der Religi1onspädagogık. Dies scheımint VOT em der Fall se1n,
CMn und der Begriff “Sache” in eıner Art substanzhaftem Sinne l-
det wird, 14 als se1 vorab ausgemacht, WäasSs die aC des Religionsunterrichts
gewissermaßen „für immer und ew1g” sSe1 Andere ordern energisch eiıne
eologische RevIision relıgionspädagogischer Theorien, we1ıl argwöhnt,
diese seien „hauptsächlıch dem /wecke entwiıckelt woeorden:‘:: „den Rel1i1-
gionsunterricht VON eıner Bevormundung UrCc dıe Theologie (und die tfach-
wissenschaftlıche theologısche Ausbildung, insbesondere In der Dogmatık)
befreien  “14. Driıtte schheb3lıc bringen theologische Fundamentalsätze als
orm evangelıscher Relıgionspädagogik 1INSs pıel, eiWwa, WEeNnNn eiragt
1ırd „Braucht dıe evangelische Religionspädagog1 be1 der uche nach
ethoden nıcht einen Kleinen Katechismus theologischer Fundamentalsätze,
dıe jeder und jede unterschreıben muß, dıe sıch diesem Auftrag, der VO

errn der IC kommt, beteiligen will?“
Bestrebungen nach dem Propriıum, dem Profil und der chrıistlıchen Identität
der Religionspädagogık iragen, egegnen uns verstärkt, VOT em in den
etzten Jahren, se1it INa sıcher nıcht 1Ur unverständlich die Gjefahr des
Schwıindens eines aren theologischen Profıils Gunsten eines elıebig-
keits-Pluraliısmus oder eiıner eitgeisttheologıie auch In der Religionspädago-
gik wiıttert
Was aber verbirgt sıch hınter der Vorstellung eINESs „Klaren theologischen Pro-
filS“ der Religionspädagog1 DbZw der orderung einer Rückkehr ihrer 97 SAa-
che i oder „Identität P Offenkundıig lassen diese dre1 Stichworte Vorstellungen
WI1e markant, eutlic. eindeutig, klar, scharf konturıert, unverwechselbar
uUSW aSSOz1leren. Und in der Tat verbinden siıch mıt den Begriffen „ Sache- und
„Identität“ sowohl ın der Alltagssprache als auch in der alteren wissenschaftlı-
chen Theorie Vorstellungen WIe „stabıl“, AeStE, „gleichbleiben e Vom La-
teinıschen „idem  “ „dasselbe”“ herkommend, versteht INan Identität
„Nämlichkeıt, Einerleiheıt, Sichselbstgleichheit  “ 16. Bereı1ts dıe ndungen
DEl Akelt welsen auf das mehr statisch-stabile Moment in dieser Begriffs-
definiıtion hın SO definiert Friedrich Malıiske 1mM „Lexiıkon für Theologıe und
Kirche“*/, Identität se1 „zunächst das völlıge Sich-Selbst-Gleichbleiben eines

13 Eine Tendenz In dieser Rıchtung lassen gelegentlich wa dıe eıträge VOIN CI-

kennen; vgl Baldermann/G. Kıittel, Die aC des Religionsunterrichts, Göttingen 1975,
40, 51- 66, u.0

14 Sauter, Zur theologıischen Revisiıon religionspädagogischer Theorien, in TZ
(1986), 128 (S 127 {f.)
15 Mehlhausen, Unterrichtete elıgıon der gelehrter Glaube?, In räb Heg.) el1-
gionsunterricht Jenseıts der Kırche?, Neukirchen-Vluyn 1996, (9 HI
16 Art Identität, in Brockhaus Enzyklopädıe, S, 1969!/, 807
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Sejlenden In en Veränderungen se1INES zeıtlıchen Daseıns (Akzıdentien) dUus$s

dem TUN! se1nes der eıt wıderstehenden Wesens (Substanz), da 6S 1M-
INCT und berall|l selbst als 6S selbst sıch zeıgt und eshalb als Oolches identifi-
zierbar bl „Identität“ und SaCHes meınen hıer also aDıles und
Feststehendes, S1Ee leiten sıch 210 DZW stehen In einem ezug einem
bestimmten Sıinnsystem. DIe damıt gegebenen oder erTolgenden inhaltlıchen
Festlegungen siınd In der egel eıner Interpretation oOder Dıskussion wen1g
Oder Sal nıcht zugänglıch. Im und überzogenen können „Identi-
tat“ und 5 Sache  .. ST autorıtären Fremdbestimmung, Starrheit und eiro-
vertliertheıit umschlagen.
Zusammengefaßt: ro, Eund Identität stehen In einem substanzhaft DE
dachten Verständnıis ein für alle Mal endegültig fest und können lediglich IM SIN-

eines fixen Profils, einer fertigenCDzw. eINeEeS Irreversiıblen Identitäts-
MusSstiers übernommen werden.
Sehe ich reC dann wirft INan der kvangelischen Relıgionspädagogık VOT Al
lem dort Profil- und Substanzlosigkeit VOL, sıch selbst auf dem oden
eINeESs olchen substanzhaft gedachten Identitäts- Ooder Sachverständnisses 1mM
Sinne einer überschaubaren Zahl VON klar definıerten Sätzen bewegt. DIie Kar-
dinalfrage, dıe 1Im weılteren Verlauf klären Ist, lautet Aner. ob INan damıt
e1in lebenspraktisch WIeE wissenschaftlıch zureichendes Verständnıis VON „Da-
che  “ „Identität“” und „PIOH vertritt oder nıcht

I1 Konzeptionelle 1e und dıe rage ach Profil und Identität
ine rel1ıgionspädagogische Konzeption o1bt für gewöhnlich uskun darü-
ber, Was Religionsunterricht

eıner bestimmten eıt
Ort OIfenNtliche Schule

nach vorherrschender Meınung ıll und soll 18

Es geht also be] dem BegriIıffKonzeption mıt anderen Worten das geschicht-
iıch und Ozlokulturell vieltTacC. edingte Selbstverständnis und das Öffentliıch-
keitswirksame „Profi Erscheinungsbild VON Religionsunterricht. Zum
Profil bzw Erscheinungsbild einer relıg1onspädagogischen Konzeption gehö-
IcH Sachzusammenhänge WIEe

Ziel- und Au{fgabenstellung des Faches
Bestimmung seıner Unterrichtsinhalte und -themen
Begründung des Faches, auch 1ImM usammenhang VON Schule, Schulleben
und Schulatmosphäre
Bestimmung des Lehrerverständnisses SOWIE des pädagogischen Verhält-
NISSES zwischen SchülerInnen und LehrerInnen

17 Malıske, Art enl In ‚IhK, 3: 604 (Freiburg
18 Vgl dıe ähnlıch gelagerte Formulierung VON ec Zur Relıgionspädagog1 und ZUr
Katechetik, In Wintzer H82 Praktische Theologie, Neukırchen-Vluyn, überarb und
erweiıterte Auflage 1997, 166
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Verständnıis, Bedeutung und Entwicklung eigener Unterrichtsmethoden!?.
Folgenden werden nacheinander In komprimierter Zuspitzung und auch

Vereinfachung die vier mıiıttlerweiıle „klassısch“ gewordenen relıg10nspädago-
ıschen Konzeptionen dieses Jahrhunderts vorgestellt, eren amen und
Theor:e-Rahmen Relıgionsunterricht VOT (Irt akKtısc. erteılt worden ist.? Die
Konzeptions-Bezeichnungen bringen aDel das Hauptanliegen der Jjeweıligen
Konzeption auf den Begrıff. Im wesentlichen aben dıe vier 1m Folgenden auf-
g  rten Konzeptionen einander abgelÖöse meılnen also durchaus ein BC-
schichtliches Nacheıinander; da frühere Konzeptionen aber nıe ınfach 1Ur total
passe begegnen sS1e uns auch heute immer wleder 1mM Sinne einer
„Gleichzeitigkeıit des Ungleıichzeıiutigen als Mit- und Nebeneinander VOI-
schıedener Konzeptionen. Zeıitgeschichtlic) umfassen WIT damıt die ahre Von

1900 bIs Miıtte der achtziger Jahre Für die etzten eineinhalb Jahrzehnte r —

l1g1onspädagogıscher Konzeptionierung findet sıch ZWAaTr noch keıin allseıts
anerkannter Name:; doch pricht manches afür, diese ase als „erfahrungs-
orlentlierten Relıgionsunterricht” begreifen; auch dieser üngste rel1g10NS-
pädagogische Zeitabschnitt soll kurz konzeptionell skizziert werden.

Die 1IDerale Religionspäda2o2ik
hre Ara umfaßt dıe re VOIN 1900 bIs 920/25 Als ihr maßgeblıcher Ver-
treter und egründer gılt Rıchard Kabıisch 914)“ der VOI emUrc
se1n Werk „Wıe lehren WIT Relıgion? Versuch eıner Methodık des Evangeli-
schen Unterrichts für alle chulen auf psychologischer Grundlage ” (1910°,
1931 ) bekannt geworden ist.2>
Um dıe Jahrhundertwende WaT Relıgionsunterricht be1l den SchüleriInnen dıe

TeENzZE der Belıebtheitsskala gerückt. In olge polıtısch konservatıver
Gesinnungsbildung und kirchendogmatischer Verengung degenerlerte er e1-
NC  = katechetischen Frage-Antwort-Spiel und Begriffsgeklapper, das Kınd
vorbeiging. In dieser eıt g1bt CS relıg1onsunterrichtliche Neuansätze,“* dıe dıie
Religionspädagogik und den Relıgionsunterricht aus olchen Verflechtungen
herauslösen wollten Inhaltlıch andelt CS sıch aDel eine Verbindung VON

moderner l lıberaler) Theologıe und wıissenschafttlıcher Pädagogık 1mM eTfol-

19 Vgl ders., a Or 168
200 Die amen sınd allesam ı! als Bezeichnungen DOSL verstehen. Keıne der 1er miıttler-
weıle klassısch nennenden Konzeptionen verstand sıch 1IsSo VON Anbegınn S viel-
mehr erga sıch 1es in der ege TST In einer Art resümilerenden 1C zurück“®.

Durchaus 1Im Sinne eines Paradigmenwechsels; vgl Kuhn, Zur WI1IsSsenNn-
scha:  ıcher Revolutionen, Frankfurt/M 1988
22 Vgl azu Kıtter, Kabiısch, In Schröer/D ılleßen He.) Klassıker der elı-
gionspädagogik, Frankfurt/M 1989, 181 if.; Lämmermann, Religionspädagogik 1mM

Jahrhundert, (Güterslioh 1994, {it.
2% Dıe 1m fortlaufenden ext In Klammern angegebenen Seitenzahlen beziıehen sıch auf
Kabisch und Ögel, Wiıe lehren WIT Religion?, T gänzlıch neugestaltete Auflage, (JÖt-
tingen 193
24 Vgl 1ater, Relıgionspädagogische Reformbewegung 1900 1933, Hıldesheim
1984
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SC VON ann Herbart und Tulskon Ziller Theologiegeschichtlich ehören
diese Neuansaätze jener elıt d. dıe WIT dıie kpoche der „Lıberalen Theologie”
oOder des „Kulturprotestantiısmus” NECNNECIN

DIie Aufgabe des Religionsunterrichts In der Auffassung der Lıberalen ONZeD-
t10Nn wırd begreiflich 91008 1mM usammenhang der ohen anthropologischen Re-
levanz, welche diese Epoche der elıg10n DZW dem relıg1ösen Erleben/Erfah-
Ien grundsä  1C zugeschrieben hat elıgıon und relig1öses Frieben Ssind
demnach „das höchste Lebensgut” S und „höchste Lebenssteigerung”“ (S
38); S1IE machen sich als Gefühl der „Abhängigkeıt“ und der „Erhobenheıt“
(vgl 33) bemerkbar Somit kommt 6S in diesem Religionsunterricht darauf

dıe relıg1öse Anlage der SchüleriInnen pflegen, fördern, weıterzuent-
wickeln und relıg1öse Erlebnisse vermitteln DZW ıhnen anzuleıten, denn
elıg10n uß ‚erlebt“ S 60), nıcht bloß „gedacht“ werden. Vorausgesetzt ist
aDel, daß elıgıon DCI ehrbar 1st und Uurc. „planmäßıige Einwirkung“ auf
Junge Menschen hervorgerufen werden kann Die oberste Devıse lautet EesSWE-
SCH Der Unterricht chaffe Erlebnıisse“ (S 1415 Dementsprechend omMmm
65 1mM Religionsunterricht alleın daraufd „daß dıe INn dem Religionsunterricht
angeschauten offe mit Gefühlsbewegung erleht werden, daß qdıie Schüler IN
der Religionsstunde hbewundern und verehren, hassen und lıeben, sıch entrüs-
Ien und begeistern, sıch QTUaUuECN und erheben, sıch EdrUÜucC. und befreit  en ($

(S 116)
ESs 1st bezeichnend, daß Kabisch den Unterrichtsstoffen dıe VOINl „Hil{fs-
mıiıtteln“ zuwelst, dıe „relig1onszeugend wıirken“ können (S 59)
Die Begründung lıberalen Religionsunterrichts nach Kabıisch erfolgt weniger
VO  Z partı.  aren kırchlichen Eigeninteresse Her als vielmehr VO) Selbstver-
ständnıs des modernen Staates aus  25 Ist dıe Schule allgemeın dem Staat des-

wichtig, we1l S1e staatsbürgerliche Erzıehung betre1bt, der Relıg10nS-
unterricht spezle darın, daß (1 eiınen Beıtrag ZUT Bıldung VON Staatsgesinnung
leistet, denn dıe chrıstlıiıche elıgıon 1st eıne tragende aule der christ-
lıch-abendländıschen Kultur Der Staat weıß, „daß dıe elıg10n68  Was ist „Sache“?  ge von Johann F. Herbart und Tuiskon Ziller. Theologiegeschichtlich gehören  diese Neuansätze jener Zeit an, die wir die Epoche der „Liberalen Theologie“  oder des „Kulturprotestantismus“ nennen.  Die Aufgabe des Religionsunterrichts in der Auffassung der Liberalen Konzep-  tion wird begreiflich nur im Zusammenhang der hohen anthropologischen Re-  levanz, welche diese Epoche der Religion bzw. dem religiösen Erleben/Erfah-  ren grundsätzlich zugeschrieben hat. Religion und religiöses Erleben sind  demnach „das höchste Lebensgut“ (S. 2) und „höchste Lebenssteigerung“ (S.  38); sie machen sich als Gefühl der „Abhängigkeit“ und der „Erhobenheit“  (vgl. S. 33) bemerkbar. Somit kommt es in diesem Religionsunterricht darauf  an, die religiöse Anlage der SchülerInnen zu pflegen, zu fördern, weiterzuent-  wickeln und religiöse Erlebnisse zu vermitteln bzw. zu ihnen anzuleiten, denn  Religion muß „erlebt“ (S. 60), nicht bloß „gedacht“ werden. Vorausgesetzt ist  dabei, daß Religion per se lehrbar ist und durch „planmäßige Einwirkung“ auf  junge Menschen hervorgerufen werden kann. Die oberste Devise lautet deswe-  gen: „Der Unterricht schaffe Erlebnisse“ (S. 113). Dementsprechend kommt  es im Religionsunterricht allein darauf an, „daß die in dem Religionsunterricht  angeschauten Stoffe mit Gefühlsbewegung erlebt werden, daß die Schüler in  der Religionsstunde bewundern und verehren, hassen und lieben, sich entrüs-  ten und begeistern, sich grauen und erheben, sich bedrückt und befreit fühlen“  (S. 1167  Es ist bezeichnend, daß Kabisch den Unterrichtsstoffen die Rolle von „Hilfs-  mitteln“ zuweist, die „religionszeugend wirken“ können (S. 59).  Die Begründung liberalen Religionsunterrichts nach Kabisch erfolgt weniger  vom partikularen kirchlichen Eigeninteresse her, als vielmehr vom Selbstver-  ständnis des modernen Staates aus.”” Ist die Schule allgemein dem Staat des-  wegen wichtig, weil sie staatsbürgerliche Erziehung betreibt, so der Religions-  unterricht speziell darin, daß er einen Beitrag zur Bildung von Staatsgesinnung  leistet, denn die christliche Religion ist eine tragende Säule der christ-  lich-abendländischen Kultur. Der Staat weiß, „daß die Religion ... für das öf-  fentliche wie für das Privatleben von ... unvergleichlich segensreicher Kraft  ist. Darum sorgt er dafür, daß es an dieser unentbehrlichen Nahrung nieman-  dem seiner Mitglieder fehle; deswegen erteilt er Religionsunterricht.“ (S. 13)  2. Die Evangelische Unterweisung  Diese konzeptionelle Epoche datiert ab ca. Mitte der 20er Jahre bis Mitte der  50er/Anfang der 60er Jahre; Gerhard Bohne, Martin Rang, Oskar Hammels-  beck und Helmuth Kittel sind ihre wichtigsten Vertreter. Was Ende der 20er  Jahre mit Gerhard Bohnes Werk „Das Wort Gottes und der Unterricht“  (1929)®° seinen Anfang nimmt, in den späten 30ern und 40ern mit Hammels-  beck und Rang - Religionsunterricht ist „Kirche in der Schule  Qln  seine spe-  25 Vgl. G. Lämmermann, Religionspädagogik im 20. Jahrhundert, Gütersloh 1994, S. 46.  26 G. Bohne, Das Wort Gottes und der Unterricht (1929), Berlin 1964?.für das Oi-
tfentliche WI1Ie für das Privatleben VOI68  Was ist „Sache“?  ge von Johann F. Herbart und Tuiskon Ziller. Theologiegeschichtlich gehören  diese Neuansätze jener Zeit an, die wir die Epoche der „Liberalen Theologie“  oder des „Kulturprotestantismus“ nennen.  Die Aufgabe des Religionsunterrichts in der Auffassung der Liberalen Konzep-  tion wird begreiflich nur im Zusammenhang der hohen anthropologischen Re-  levanz, welche diese Epoche der Religion bzw. dem religiösen Erleben/Erfah-  ren grundsätzlich zugeschrieben hat. Religion und religiöses Erleben sind  demnach „das höchste Lebensgut“ (S. 2) und „höchste Lebenssteigerung“ (S.  38); sie machen sich als Gefühl der „Abhängigkeit“ und der „Erhobenheit“  (vgl. S. 33) bemerkbar. Somit kommt es in diesem Religionsunterricht darauf  an, die religiöse Anlage der SchülerInnen zu pflegen, zu fördern, weiterzuent-  wickeln und religiöse Erlebnisse zu vermitteln bzw. zu ihnen anzuleiten, denn  Religion muß „erlebt“ (S. 60), nicht bloß „gedacht“ werden. Vorausgesetzt ist  dabei, daß Religion per se lehrbar ist und durch „planmäßige Einwirkung“ auf  junge Menschen hervorgerufen werden kann. Die oberste Devise lautet deswe-  gen: „Der Unterricht schaffe Erlebnisse“ (S. 113). Dementsprechend kommt  es im Religionsunterricht allein darauf an, „daß die in dem Religionsunterricht  angeschauten Stoffe mit Gefühlsbewegung erlebt werden, daß die Schüler in  der Religionsstunde bewundern und verehren, hassen und lieben, sich entrüs-  ten und begeistern, sich grauen und erheben, sich bedrückt und befreit fühlen“  (S. 1167  Es ist bezeichnend, daß Kabisch den Unterrichtsstoffen die Rolle von „Hilfs-  mitteln“ zuweist, die „religionszeugend wirken“ können (S. 59).  Die Begründung liberalen Religionsunterrichts nach Kabisch erfolgt weniger  vom partikularen kirchlichen Eigeninteresse her, als vielmehr vom Selbstver-  ständnis des modernen Staates aus.”” Ist die Schule allgemein dem Staat des-  wegen wichtig, weil sie staatsbürgerliche Erziehung betreibt, so der Religions-  unterricht speziell darin, daß er einen Beitrag zur Bildung von Staatsgesinnung  leistet, denn die christliche Religion ist eine tragende Säule der christ-  lich-abendländischen Kultur. Der Staat weiß, „daß die Religion ... für das öf-  fentliche wie für das Privatleben von ... unvergleichlich segensreicher Kraft  ist. Darum sorgt er dafür, daß es an dieser unentbehrlichen Nahrung nieman-  dem seiner Mitglieder fehle; deswegen erteilt er Religionsunterricht.“ (S. 13)  2. Die Evangelische Unterweisung  Diese konzeptionelle Epoche datiert ab ca. Mitte der 20er Jahre bis Mitte der  50er/Anfang der 60er Jahre; Gerhard Bohne, Martin Rang, Oskar Hammels-  beck und Helmuth Kittel sind ihre wichtigsten Vertreter. Was Ende der 20er  Jahre mit Gerhard Bohnes Werk „Das Wort Gottes und der Unterricht“  (1929)®° seinen Anfang nimmt, in den späten 30ern und 40ern mit Hammels-  beck und Rang - Religionsunterricht ist „Kirche in der Schule  Qln  seine spe-  25 Vgl. G. Lämmermann, Religionspädagogik im 20. Jahrhundert, Gütersloh 1994, S. 46.  26 G. Bohne, Das Wort Gottes und der Unterricht (1929), Berlin 1964?.unvergleıichlich segensreicher Tra
ist Darum er dafür, daß N dieser unentbehrlichen Nahrung n]ıeman-
dem seiner Mitglıeder e  e7 deswegen erteılt 61 Religionsunterricht. S 139

Die Evangelische Unterweisung
Diıese konzeptionelle Epoche datıiert a Miıtte der 220er TrTe HIS Miıtte der
S0er/Anfang der 60er ahre; Gerhard Bohne, Martın Rang, ar Hammels-
Dbeck und Helmuth Kıttel S1nd hre wichtigsten Vertreter Was Ende der 20er
ahre mıiıt Gerhard Bohnes Werk „Das Wort CGottes und der Unterricht“

26 selinen Anfang nımmt, In den späten ern und ern mıit Hammels-
beck und Rang Religionsunterricht 1st „Kirche in der Schule a 7 se1ne SPC-

25 Vgl Lämmermann, Religionspädagogik m 20 Jahrhundert, Gütersloh 1994,
26 OoNNe, [D)Das Wort (jottes und der Unterricht (1929), Berlın 1964:
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ıfısch kirchlich-gemeindlıche Fortsetzung findet, erhält seiınen SC ıIn
der Nac  riegszeılt mıt Kıttels 1902 programmatıischer orderung:
„Evangelische Unterweisung Nnıe wieder Religionsunterricht  “28. tzterer
vollendet in seinem klassısch nennenden Entwurf dıe „Diskussion dıe
Prinzıpien eiıner theologısch begriffenen Theorıe des Religionsunterrichts
dıe auf eıner spannungsvollen Synthese Dıalektischer und Lutherische 1 heo-
ogle basıert In ihrem Miıttelpunkt stehen weder rel1z1öse noch dıie
Vermittlung relig1öser Erlebnisse, ondern „das Wort ottes und der nter-
richt“ (Bohne DZW das „Evangelıum” (Kıttel onne zufolge ist
dıe übermächtige Pädagogisierung und Psychologisıerung des Religionsunter-
richts nıcht Jaänger gul heißen Entsprechen kritisch außert D sıch eZÜg-
iıch aD1ısSCASs Religionsverständnıs: „Völliger kann 111all das esen des I1S-
entums wohl nıcht mißverstehen  «30 pädagogIisc Onne Ial den chüler
UT „pseudorelig1öse Erlebnisse“ machen lassen, ihn aber nıe „mıt (jott In Be-

«31°ührung bringen
TYTklarte 7iel- und Aufgabenstellung der Evangelischen Unterweisung ist be1l
en Unterschieden zwıischen ihren maßgeblıchen Vertretern „ die Verkündi-
SUuNg des Wortes Gottes“” (Bohne dıe Konzeption wıll dazu beitragen,
daß „das Evangelıum Jesu Christı wieder Wort ottes uns  «32 wird; die Auf-
gabe des Unterrichtes kann „ Hur darın bestehen, daß Cn Hrc. den Hinweils auf
die OÖffenbarung und die Verkündigung des Wortes Gottes den Menschen 1n dıie
Entscheidung stellt VOI Gott“> Zentral wıird dıe Konfrontatıion mıt dem ZU1

Entscheidung rufenden Wort ottes, dem Fach eine große rnsthaf-
jgkeıt inhärilert. Evangelıscher Unterricht ist sachliıcher Unterricht, ß steht

dem „Gesetz der Sache“>*. dıeaaber 1st das Evangelıum, womiıt der
Unterrichtsinhalt ZU dominierenden pädagogischen Prinzıp WIrd. Von einer
„Überordnung des Kındes über dıe ache  .. 11l die Evangelısche Unterwe!l-
SUuNs ebenso wenig WwIsSsen WI1Ie VOIN einer „Überordnung irgendeines Bıl-
dungssystems über IC  “ Somıit wiırd dıie Aufgabe des Faches verstanden 1m
Rahmen des christliıchen DbZW kirchliıchen Lebens und der ınübung In seine
spezıfischen Lebensformen. Unterweisung el eswegen „Einweisung und
ınübung 1n den christlichen Glauben“. Die Aufgabenbestimmung des Fa-
ches in der 1C der Evangelıschen Unterweisung alsSO Konsequent eolo-

27 So Rang Heg.) Handbuch für den Biblıschen Unterricht, 1, Berlın 1947 (1939)
106, und Hammelsbeck, Der kiırchliche Unterricht, München 1947 (1939)

28 Kıttel, Vom Religionsunterricht ZUT Evangelıschen Unterweıisung, üneburg 194 7,

29 ecCı aa 169
3() ohne, Das Wort GottesWerner H. Ritter  69  zifisch kirchlich-gemeindliche Fortsetzung findet, erhält seinen Abschluß in  der Nachkriegszeit mit Kittels (1902 - 1984) programmatischer Forderung:  „Evangelische Unterweisung - nie wieder Religionsunterricht“”. Letzterer  vollendet in seinem klassisch zu nennenden Entwurf die „Diskussion um die  «29  Prinzipien einer theologisch begriffenen Theorie des Religionsunterrichts  3  die auf einer spannungsvollen Synthese Dialektischer und Lutherischer Theo-  logie basiert. In ihrem Mittelpunkt stehen weder religiöse Gefühle noch die  Vermittlung religiöser Erlebnisse, sondern „das Wort Gottes und der Unter-  richt“ (Bohne 1929) bzw. das „Evangelium“ (Kittel 1947). Bohne zufolge ist  die übermächtige Pädagogisierung und Psychologisierung des Religionsunter-  richts nicht länger gut zu heißen. Entsprechend kritisch äußert er sich bezüg-  lich Kabischs Religionsverständnis: „Völliger kann man das Wesen des Chris-  tentums wohl nicht mißverstehen“*°; pädagogisch könne man den Schüler so  nur „pseudoreligiöse Erlebnisse“ machen lassen, ihn aber nie „mit Gott in Be-  “31.  rührung bringen  Erklärte Ziel- und Aufgabenstellung der Evangelischen Unterweisung ist bei  allen Unterschieden zwischen ihren maßgeblichen Vertretern „die Verkündi-  gung des Wortes Gottes“ (Bohne 1929); die Konzeption will dazu beitragen,  daß „das Evangelium Jesu Christi wieder Wort Gottes an uns «32 wird; die Auf-  gabe des Unterrichtes kann „nur darin bestehen, daß er durch den Hinweis auf  die Offenbarung und die Verkündigung des Wortes Gottes den Menschen in die  Entscheidung stellt vor Gott“*, Zentral wird so die Konfrontation mit dem zur  Entscheidung rufenden Wort Gottes, weswegen dem Fach eine große Ernsthaf-  tigkeit inhäriert. Evangelischer Unterricht ist sachlicher Unterricht, er steht  unter dem „Gesetz der Sache“ $ die Sache aber ist das Evangelium, womit der  Unterrichtsinhalt zum dominierenden pädagogischen Prinzip wird. Von einer  „Überordnung des Kindes über die Sache“ will die Evangelische Unterwei-  sung ebenso wenig etwas wissen wie von einer ,, Überordnung irgendeines Bil-  dungssystems über sie“. Somit wird die Aufgabe des Faches verstanden im  Rahmen des christlichen bzw. kirchlichen Lebens und der Einübung in seine  spezifischen Lebensformen. Unterweisung heißt deswegen „Einweisung und  Einübung in den christlichen Glauben“®. Die Aufgabenbestimmung des Fa-  ches fällt in der Sicht der Evangelischen Unterweisung also konsequent theolo-  27 So M. Rang (Hg.), Handbuch für den Biblischen Unterricht, Bd. I, Berlin 19472 (1939),  S. 106, und O. Hammelsbeck, Der kirchliche Unterricht, München 19472 (1939).  28 H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, Lüneburg 1947,  S, 8:  29 W. Steck, a.a.O., S. 169.  30 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., a.a.0., S. 81.  31 Ders. , a.a.O., S. 69.  32 H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, a.a.0., 5. 8.  33 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., a.a.0., S. 131.  34 H. Kittel, Vom Religionsunterricht ..., a.a.0., S. 28.  35 G. Lämmermann, a.a.0O., S. 80.0 S X 1
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37 Kittel, Vom Religionsunterricht ZUT Evangelıschen Unterweisung, a.2.0.,
372 oNnne, Das Wort (JottesWerner H. Ritter  69  zifisch kirchlich-gemeindliche Fortsetzung findet, erhält seinen Abschluß in  der Nachkriegszeit mit Kittels (1902 - 1984) programmatischer Forderung:  „Evangelische Unterweisung - nie wieder Religionsunterricht“”. Letzterer  vollendet in seinem klassisch zu nennenden Entwurf die „Diskussion um die  «29  Prinzipien einer theologisch begriffenen Theorie des Religionsunterrichts  3  die auf einer spannungsvollen Synthese Dialektischer und Lutherischer Theo-  logie basiert. In ihrem Mittelpunkt stehen weder religiöse Gefühle noch die  Vermittlung religiöser Erlebnisse, sondern „das Wort Gottes und der Unter-  richt“ (Bohne 1929) bzw. das „Evangelium“ (Kittel 1947). Bohne zufolge ist  die übermächtige Pädagogisierung und Psychologisierung des Religionsunter-  richts nicht länger gut zu heißen. Entsprechend kritisch äußert er sich bezüg-  lich Kabischs Religionsverständnis: „Völliger kann man das Wesen des Chris-  tentums wohl nicht mißverstehen“*°; pädagogisch könne man den Schüler so  nur „pseudoreligiöse Erlebnisse“ machen lassen, ihn aber nie „mit Gott in Be-  “31.  rührung bringen  Erklärte Ziel- und Aufgabenstellung der Evangelischen Unterweisung ist bei  allen Unterschieden zwischen ihren maßgeblichen Vertretern „die Verkündi-  gung des Wortes Gottes“ (Bohne 1929); die Konzeption will dazu beitragen,  daß „das Evangelium Jesu Christi wieder Wort Gottes an uns «32 wird; die Auf-  gabe des Unterrichtes kann „nur darin bestehen, daß er durch den Hinweis auf  die Offenbarung und die Verkündigung des Wortes Gottes den Menschen in die  Entscheidung stellt vor Gott“*, Zentral wird so die Konfrontation mit dem zur  Entscheidung rufenden Wort Gottes, weswegen dem Fach eine große Ernsthaf-  tigkeit inhäriert. Evangelischer Unterricht ist sachlicher Unterricht, er steht  unter dem „Gesetz der Sache“ $ die Sache aber ist das Evangelium, womit der  Unterrichtsinhalt zum dominierenden pädagogischen Prinzip wird. Von einer  „Überordnung des Kindes über die Sache“ will die Evangelische Unterwei-  sung ebenso wenig etwas wissen wie von einer ,, Überordnung irgendeines Bil-  dungssystems über sie“. Somit wird die Aufgabe des Faches verstanden im  Rahmen des christlichen bzw. kirchlichen Lebens und der Einübung in seine  spezifischen Lebensformen. Unterweisung heißt deswegen „Einweisung und  Einübung in den christlichen Glauben“®. Die Aufgabenbestimmung des Fa-  ches fällt in der Sicht der Evangelischen Unterweisung also konsequent theolo-  27 So M. Rang (Hg.), Handbuch für den Biblischen Unterricht, Bd. I, Berlin 19472 (1939),  S. 106, und O. Hammelsbeck, Der kirchliche Unterricht, München 19472 (1939).  28 H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, Lüneburg 1947,  S, 8:  29 W. Steck, a.a.O., S. 169.  30 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., a.a.0., S. 81.  31 Ders. , a.a.O., S. 69.  32 H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, a.a.0., 5. 8.  33 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., a.a.0., S. 131.  34 H. Kittel, Vom Religionsunterricht ..., a.a.0., S. 28.  35 G. Lämmermann, a.a.0O., S. 80.a 4.0., C
34 Kittel, Vom ReligionsunterrichtWerner H. Ritter  69  zifisch kirchlich-gemeindliche Fortsetzung findet, erhält seinen Abschluß in  der Nachkriegszeit mit Kittels (1902 - 1984) programmatischer Forderung:  „Evangelische Unterweisung - nie wieder Religionsunterricht“”. Letzterer  vollendet in seinem klassisch zu nennenden Entwurf die „Diskussion um die  «29  Prinzipien einer theologisch begriffenen Theorie des Religionsunterrichts  3  die auf einer spannungsvollen Synthese Dialektischer und Lutherischer Theo-  logie basiert. In ihrem Mittelpunkt stehen weder religiöse Gefühle noch die  Vermittlung religiöser Erlebnisse, sondern „das Wort Gottes und der Unter-  richt“ (Bohne 1929) bzw. das „Evangelium“ (Kittel 1947). Bohne zufolge ist  die übermächtige Pädagogisierung und Psychologisierung des Religionsunter-  richts nicht länger gut zu heißen. Entsprechend kritisch äußert er sich bezüg-  lich Kabischs Religionsverständnis: „Völliger kann man das Wesen des Chris-  tentums wohl nicht mißverstehen“*°; pädagogisch könne man den Schüler so  nur „pseudoreligiöse Erlebnisse“ machen lassen, ihn aber nie „mit Gott in Be-  “31.  rührung bringen  Erklärte Ziel- und Aufgabenstellung der Evangelischen Unterweisung ist bei  allen Unterschieden zwischen ihren maßgeblichen Vertretern „die Verkündi-  gung des Wortes Gottes“ (Bohne 1929); die Konzeption will dazu beitragen,  daß „das Evangelium Jesu Christi wieder Wort Gottes an uns «32 wird; die Auf-  gabe des Unterrichtes kann „nur darin bestehen, daß er durch den Hinweis auf  die Offenbarung und die Verkündigung des Wortes Gottes den Menschen in die  Entscheidung stellt vor Gott“*, Zentral wird so die Konfrontation mit dem zur  Entscheidung rufenden Wort Gottes, weswegen dem Fach eine große Ernsthaf-  tigkeit inhäriert. Evangelischer Unterricht ist sachlicher Unterricht, er steht  unter dem „Gesetz der Sache“ $ die Sache aber ist das Evangelium, womit der  Unterrichtsinhalt zum dominierenden pädagogischen Prinzip wird. Von einer  „Überordnung des Kindes über die Sache“ will die Evangelische Unterwei-  sung ebenso wenig etwas wissen wie von einer ,, Überordnung irgendeines Bil-  dungssystems über sie“. Somit wird die Aufgabe des Faches verstanden im  Rahmen des christlichen bzw. kirchlichen Lebens und der Einübung in seine  spezifischen Lebensformen. Unterweisung heißt deswegen „Einweisung und  Einübung in den christlichen Glauben“®. Die Aufgabenbestimmung des Fa-  ches fällt in der Sicht der Evangelischen Unterweisung also konsequent theolo-  27 So M. Rang (Hg.), Handbuch für den Biblischen Unterricht, Bd. I, Berlin 19472 (1939),  S. 106, und O. Hammelsbeck, Der kirchliche Unterricht, München 19472 (1939).  28 H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, Lüneburg 1947,  S, 8:  29 W. Steck, a.a.O., S. 169.  30 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., a.a.0., S. 81.  31 Ders. , a.a.O., S. 69.  32 H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, a.a.0., 5. 8.  33 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., a.a.0., S. 131.  34 H. Kittel, Vom Religionsunterricht ..., a.a.0., S. 28.  35 G. Lämmermann, a.a.0O., S. 80.AA
35 Lämmermann, a.a.O.,
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Z1SC auUS,; schulıschen, pädagogischen und psychologischen Gesichtspunkten
kommt keine konstitutive edeutung
Begründet 1st dıe Evangelısche Unterweıisung In der Schule ausdrücklich urc
eine theologisch-dogmatische Konzentration auf das Wort ottes aherhın
wIird s1e konsequent entweder dus dem usammenhang mıt dem en der Kır-
che als geistliıche TO (SO und Kıttel) DZWw 1mM eben der institutionel-
len Kirchengemeinde (SO Rang und ammelsbeck begriffen. Fur dıe Kırche
Warlr dieser Unterricht seıne Oorm DZW eine ase kırchlicher Verkündigung,
dıe, WwIe andere, das Evangelıum dıe nachwachsende Generation vermittel-

«36.Ie; Glauben befestigte oder aber erstmals ermöglıchte
Der Hermeneutische Religionsunterricht

DIie e1ıt dieser Konzeption SInd VOT em dıie 60er anre des 20 Jahrhunderts
In dem Maß, In welchem seit den späten 500er und frühen 60er Jahren die Säku-
Jarısıerung der Gesellschaft fortschritt und immer wieder für eine Irennung
VOIl Staat und Kirche*” plädıiert wurde, empfand 11a1l dıe Evangelische Unter-
weisung öffentlichen chulen als problematisch. ReligionslehrerInnen fühl-
ten sıch zunehmend VOIN dem steilen kırchlichen Verkündigungsauftrag des Fa-
ches überfordert Und we1l offensichtlich dıe „kirchliche Herrscha den
chulen und In der Öffentlichkeit sıch belastend auswirkte, rklärte sıch dıe
Evangelısche Kırche In Deutschlan: 195 A einem freien Dienst e1-
1eT freien Schule bereit‘“®® Auf diıesem Hıntergrund entwıckelten In den 60er
Jahren VOI em Martın mannn Hans 0CC
und Gert (Otto (*1926) eine vornehmlich hermeneutische Aufgabenbestim-
INUuNg des Religionsunterrichts, und ZWal Bezugnahme auf amalıge Dıl-
dungstheoretische Einsiıchten einerseılts, Erkenntnisse und Ergebnisse amalı-
SCI exegetisch-theologischer Forschung (vor em historisch-kritische Xege-

und 5S0s existentiale Interpretation; Bultmann u.a andererseits. ” Ver-
sucht die eologische Exegese vorwiegend herauszubekommen, Was en ext
in einer bestimmten Sıtuation ıll bıblısche exte Ssınd nıcht Jänger WIE
in der Evangelıschen Unterweisung „ze1ltlose Predigten“ und wıll dıe eX1S-
tentiale Interpretation „dıe Allgemeingültigkeit der Botsc verstehensmär-
Bıg herausarbeıten und dıe überzeıitlichen Bedeutungs-Aussagen für Menschen
heute aktualisieren,“ betont die amalıge geisteswissenschaftliche DZW bıl-
dungstheoretische Pädagogik und%VOT em 1M Gefolge VON erman
ohl und T1IC. Weniger, dann auch demenolfgang a  l’ daß Bıldung
sıch immer In Auseimmandersetzung mıiıt den dıie tragenden Tradıtionen
26 Wegenast, Orientierungsrahmen elıgıon, Gütersloh 1979,
3 ] Vgl Fischer, Irennung VOIN Kırche und Staat, Frankfurt/M 1984 (1964)
38 Synode der EKD 1958 Wort ZUr Schulfrage, In 1DkOW/F. Schweitzer (He.), el1-
gionspädagogık, Gütersloh 1994, 157 I5 1er 158
30 H.- Heimbrock, ATT. Religionspädagogık, in IRT, 4, hg Fahlbusch,
Öttingen 1983, Z
40 Vierzig, Das Projekt „Markusevangelıum“ und dıe Religionspädagogıik, 1n
U 41 (1989), 205
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vollziehe Der Hermeneutische Religionsunterricht pzirtizipierte in diesem
Verständnis der Biıldungsaufgabe er Schulfächer VO Deutsch- bIiıs ZU

Mathematikunterricht, dıe darın esehen wurde, VON der Tradıtion her die Ge-
genWart erhellen ach Stallmann“‘  4 > dem maßgeblıchen egründer die-
SCI Konzeption, kann C Schule, dıe den wahren Bedürfnıssen des enschen
dıenen wiıll, nıcht be1l der Behandlung technisch-wissenschaftliıcher achver-

alleın bewenden lassen. Nur „sachlıche Belehrung“, „nützlıche Kennt-
N1ISsSEe  . vermiıtteln, sC1 kurzatmıg. Vıelmehr komme CS darauf dıe
menscnlıiıche e_ und Verstehensfähigkeıt Ördern und somıiıt einen Be1-
ırag menschlıchem Selbst- und Weltverständnis eısten. Hierbe1i muß
auch dıie Überlieferung Wort ommen Wie dıie Schule insgesamt eın usle-
gungsgeschehen meınt, ist nach Stallmann auch der Religionsunterricht

42eın Fach der Auslegung: „Das Chrıistentum wird In der Schule ausgelegt.
Wenn auch Stallmanns Gedanken dıe weltere hermeneutische Theorijebildung
STar. und beeinflußt aben, In der PraxIıs hat sıch in der Folgezeıt STAT=
ker dıe geistesgeschichtliıch orlentierte Auffassung des Hermeneutischen Rel1-
gjonsunterrichts nach Gert Otto durchgesetzt. ”” 0S programmatische Aus-
SdaCc für den VON ıhm benannten „Hermeneutischen“ Unterricht lautet Der
Religionsunterricht ist eın „Auslegungsgeschehen“, „weıl damıt einerseılts der
Grundaufgabe der Schule entsprochen Ist, andererseıits das breıte Feld der In-

des Religi0nsunterrichts. umspannt” ist.44
Schulischer Relıgionsunterricht zIielt. WC GE mıiıt der istlıchen Überliefe-
IunNns macht, nıcht auf Glauben, sondern auf Verstehen, GE ist VL
ständniserschließender “ Unterricht. ” Er interpretiert nach Stallmann chriıstlı-
che Überlieferung, „Nicht dıe chüler auf diese Tradıtion verpilichten,
ondern in kritischer Auseinandersetzung mıt den relıg1ösen Antworten ihr
Verständnis für die eigene Fraglichkeı und damıt 1ür dıie Rede VON (Gjott C
winnen  «46 . An der Aufgabe, bıblısche exie exIistential auszulegen, daß s1e
INs Heute sprachen und verständlıch wurden, 1st diese Konzeption allerdings
häufig gescheıtert, weıl viele ReligionslehreriInnen adurch adıkal berfor-

4 /dert
Hat 1mM Verständnıiıs Von ÖOtto dıie Schule iıhre Aufgabe In der „Interpretation
der Überlieferung“ und gehört iıhr „als integrierende Komponente das
Christentum In seıinen jeweılıgen Ausprägungen” , dann „1St der Relıgionsun-

Stallmann, Chrıstentum und Schule, Stuttgart 1958; ders. Evangelıscher Relıgions-
unterricht, Düsseldorf 1968; vgl dazu uch Lämmermann, Religionspädagogik 1mM
Jahrhundert, aal 109
42 allmann, Christentum und Schule, a O: 186
43 Vgl 1€. Diıidaktische Strukturen des Religionsunterrichts, In JRP (1995), Neu-
kirchen-Vluyn 1996, 205

OÖtto, Schule, Religionsunterricht, Kırche, Göttingen 1968 (1961)
45 allmann, Evangelischer Religionsunterricht, Düsseldorf 1968,
46 Ders., Za
4 / egenast, Religionspädagogik und Exegetische Wiıssenschaft, Ka
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errfıic In der Schule nıcht 110e kirchliche Ansprüche, sondern N sachlı-
chen Zwangsläufigkeıiten, die geistesgeschichtlich bedingt SINd, begründetcc48.
Religionsunterricht spielt sıch dementsprechend nıcht 191088 Gläubigen ab,
Oondern auch und gerade „ den Bedingungen des Nıchtglaubens”
Stallmann,

Der thematisch-problemorientierte Religionsunterricht
Die Konzeption umfaßt die eıt der späten 60er, 700er und frühen xUer ahre:
als maßgebliche ertrefer gelten Hans Bernhard Kaufmann, Karl TNSsS Nıp-
KOW, wiederum Gert (Otto und eier 1€e€ Der Anstoß dieser eukonzep-
tiıonıerung kam anfänglıch weniger VvVon der unıversıtären Religionspädagogıik
als VON rel1ig10nspädagogıschen Praktıkern SOWIe aus der Orf- und Welıterbil-
dung, ist also tärker dUus der schulıschen Sıtuation des damalıgen Relıg10onsun-
terrichts eboren. Zunehmend wurden In den späten ern Konzept des
Hermeneutischen Religionsunterrichts die Mittelpunktstellung der bıblıschen
CXiEe und damıt der Tradıtıon, eren individualistisch-existenzlalistische Eng-
führung und Verkürzung SOWIEe fehlender Wiırklıichkeıits-, Gegenwarts- und
Lebensbezug als problematısch empfunden. Die Zeichen der eıt standen
demgegenüber auf Emanzıpatıon und Freiheıit, Was mıt radıkaler Infragestel-
lung und Krıtik Tradıtionen und Institutionen er Art einherging, we1l die-

als autorıtär, lebenshinderlich und antiemanzıpatorisch empfunden wurden;:
6S 1st dies dıie eıt der ersten großen Kırchenaustrıittswellen, der massıven KrI1-
tik Staat und Gesellschaft (Studentenunruhen, APO), der Tradıitions(ab)brü-
che In den späten ern und ern Lebenspraktisch, polıtisch WIeE bıldungspo-
ıtısch Z1ng CS Gegenwart und ukun Miıt dem sogenannten „Struktur-
plan für das Bıldungswesen” Aaus dem anhnre 970 erhält Bıldung eine HIS 1n
nıcht gekannte politisch-sozlale Dımensı1on; den chulen wIird darın dıe We!1-
terführung des neuzeıitlıchen Emanzıpationsprozesses aufgegeben.
Angebahnt wurde diese Konzeption, die noch wenıger als hre Vorgänger ein
einheıtlıches anomen darstellt, Ende der 60er Jahre, als die hermeneutische
Aufgabe chriıtt für chriıtt erweıtert wurde, S1Ce gesellschaftlıche ProO-
eme und indıviduelle Sıtuationen umfaßte . Kaufmann 966/68
die „tradıtionelle Mittelpunktstellung der als Gegenstand und Stoff des
Religionsunterrichts” als „Selbstmißverständnis“ bezeichnet, das „weder
theologısc noch didaktısch gerechtfertigt” se1 DIe „Einführung In dıe christ-
1C Überlieferung und Auslegung der Bıbel" könnten 1Ur „notwendige Teıl-
ziele  «50 einer komplexeren Aufgabenstellung des Relıgionsunterrichts sSeiInNn
Ebenfalls 968 Nıpkow ZWel ineinander verschränkte, einander
komplementär ergänzende (was VOoON der Kriıtik später häufig übersehen wurde
48 Otto, Schule, Religionsunterricht, Kırche, 4a30
49 1€. ıdaktısche Strukturen des Religionsunterrichts, O 208

Kaufmann, Muß dıe Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?, in
Otto/K. 'OC! Heg.) Schule und Kırche VOT den ufgaben der Erziehung (FS e
mann), Hamburg 1968, 79 H 1er und 83
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didaktiısche Grundtypen des Religionsunterrichts In die: Diskussion gebracht:
einmal den bıblıschen Unterricht und sodann einen „Unterricht über das
Christsein und Menschseıin In der Gegenwart” DZW „Glaubensunterricht In
der Säkularität  c;51 den 61 dann auch thematisch-problemorientiert NECNNENMN

konnte
DIie welıtere Entwicklung dieser Konzeption erlief nNnsofern dramatısch, als
der zweıte didaktısche Grundtypus VON Nıpkow, der Ja den ersten bıiblıschen
komplementär erganzen sollte, VON nıcht wenıigen Religionspädagogen und
Religionslehrern ZUT alleinherrschenden Unterrichtstorm emacht wurde oder

WIE sS1eSal „der religionspädagogischen Gesamtkonzeption avanclılerte
radikalısıert und uniıversalısiert etwa In OYyS Posıtion „ Themen lex-
te  «D vorliegt. Dementsprechend wurde VOT em In den 770er Jahren mıit dem
thematisch-problemorientierten Religionsunterricht olgende Vorstellung VOI-

bunden „Die Welilt als Ort des auDens wırd damıt Miıtte des Unterrichts,
nıcht mehr dıie Auslegung des bıblıschen Textes.  «54 Maßgeblıch miıtgeprägt
wurde diese Vorstellung VOT allem VONn Kaufmann Ihm zufolge Jäßt sıch
VON (7jott und Glauben verantwortlich “nuür  cc „1mM Kontext der geschichtlichen
Welt und der menschliıchen Lebenswirklichkeit  «II reden. Im Miıttelpunkt des
Faches stehen damıt gegenwärtige individuelle, Oz1lale oder gesamtgesell-
schaftlıche robleme, Themen der menschlıchen Selbst- und Welterfahrun
DZW mıt egenast formulıert „dıe TODIeEemM! uUuNnseIeI Zeit: für dıe dıie
Tradıtion des auDens 1Ur vielleicht eine Bedeutung aben konnte  “56. Im
Idealfall geht 6S mit anderen Worten in diesem Religionsunterricht die Be-
deutung des christlıchen auDens für dıe gegenwärtige Welt Die WaTl

e1 AI insotfern VON Interesse, als s1e für die Sun. etwelcher TODIeme
eine Funktion auszufüllen vermochte. DIie rage Jautete Jetzt nıcht mehr, ob ein
bıblischer ext Aus theologischen Gründen unbedingt wichtig WaT und deshalb
vermiuttelt werden ollte, sondern ob GT möglicherweise eine Bedeutung bel der
LöÖsung VON Problemen aben konnte das festzustellen, iragte der Reli-
g1onspädagoge perspektivisch VO Chiler: nıcht VO  Z ext aus  c;57_ Das nter-

NIpkKOow, Christlıcher Glaubensunterricht In der Säkularıtät, in TZ (1968)
169 H Wıederabdruc. in DIBFS:. Schule und Religionsunterricht Im andel, He1idel-
berg/Düsseldorf 1971, 236 ff
52 Ders:;. Lebengeschichte und relig1öse Lebenslıinıe, in JRP 31 Neukir-
chen-Vluyn 1987,
53 Gloy, Ihemen eXTE., in Schneider He.) Religionsunterricht onilıkte
und Konzepte, Hamburg LGZE. ff
54 1€e. iıdaktısche Strukturen des Religionsunterrichts, a.a.Q., 209
55 Kaufmann, Muß die 1DE Im Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?, a E,

56 egenast, Das Problem der TrTobleme Das Verhältnis des problemorientierten el1i-
gionsunterrichts ZUT Theologie und den sozialwissenschaftlıch verantworteten Fächern,
in 5 23 (1972). 102 E: 1er 111
5 / Ders., Religionspädagogik und Exegetische Wissenschaft, 4a O
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PSKSO galt ortan eiıiner konkreten, s1tuati1ons- und gesellschaftsbezogenen Theo-
ogle, insbesondere der Systematık und der Soz1ialeth1
An dıe Stelle VOIl Übernahme/Aneignung (Evangelısche Unterweisung) und
Auslegung (Hermeneutischer Religionsunterricht) trıtt 1UuN dıe krıtiısche AUS-
einandersetzung dıeeu des auDens für eben, Welt und Wırk-
ichkKke1l Solche Möglichkeıiten der Auseinandersetzung hat der Religionsun-
terricht glaubenden WIE nichtglaubenden Chulern anzubieten. ° Insgesamt Dbe-
kommt das Fach damıt den Charakter eines OrientierungsangebotesWas ist „Sache“?  74  esse galt fortan einer konkreten, situations- und gesellschaftsbezogenen Theo-  logie, insbesondere der Systematik und der Sozialethik.  An die Stelle von Übernahme/Aneignung (Evangelische Unterweisung) und  Auslegung (Hermeneutischer Religionsunterricht) tritt nun die kritische Aus-  einandersetzung um die Bedeutung des Glaubens für Leben, Welt und Wirk-  lichkeit. Solche Möglichkeiten der Auseinandersetzung hat der Religionsun-  terricht glaubenden wie nichtglaubenden Schülern anzubieten.°® Insgesamt be-  kommt das Fach damit den Charakter eines „ Orientierungsangebotes“, das die  SchülerInnen zur selbständigen Urteilsbildung befähigen soll.  An die Stelle des Bibelunterrichts tritt damit ein Unterrichtstyp, der „Weltkun-  de“ (G. Otto) heißen kann; in ihn ist „auch die Stimme der biblischen Überlie-  ferung einzubringen“, „wo das im Zusammenhang mit anderen Inhalten sach-  lich geboten ist“°°, Sind gewissermaßen die weltlichen Themen und Probleme  eingehend betrachtet und beleuchtet, kann man auch noch auf biblische Texte  als „Problemlösungspotentiale“ zurückgreifen: Nicht in ihrem Eigenwert  wahrgenommen, werden diese in der Praxis ganz häufig als Steinbruch oder  „dicta probantia“ für die Bestätigung oder Vertiefung schon häufig vorher ge-  fundener Antworten verzweckt und funktionalisiert.  Recht eigentliche Gegenstände des Religionsunterrichts sind damit P. Biehl zu-  folge Themen, Probleme, Situationen und Schüler: Sie „kommen nicht als  Vor- und Anwendungsfeld bzw. als ‘Kontext’ für die ‘eigentlich’ gemeinte Sa-  che in Betracht, sie sind vielmehr selbst primär ‘Gegenstand’ des Unterrichts,  während die Inhalte Medienfunktion im Lernprozeß haben, mit deren Hilfe  Denkprozesse gefördert, Vorstellungen und Einstellungen geklärt, Situationen  und Verhaltensweise geändert werden  u60‘  Begründet wird der Religionsunterricht dieser Konzeption fast ausschließlich  schul- und bildungstheoretisch, also im Zusammenhang der schulischen Bil-  dungsaufgaben;61 eine Legitimierung durch Theologie - Kirche - Glaube er-  scheint hier überflüssig.  5. Konzeptionelle Entwicklung in den 80ern und 900ern  Der thematisch-problemorientierte Religionsunterricht hatte bei all seinen  Stärken auch Schwachstellen: Nicht nur, daß die didaktische Zweiteilung in ei-  nen bibelorientierten und thematisch-problemorientierten Unterrichtstyp auf  Dauer nicht befriedigen konnte, darüber hinaus ließ er sich zu häufig seine  58 Vgl. K. Frör, Grundriß der Religionspädagogik, Konstanz 1983? (1975), S. 90.  59 G. Otto, Art. Religionsunterricht, in: Ders. (Hg.), Praktisch Theologisches Handbuch,  Hamburg 1970, S. 422.  60 P, Biehl, Zur Funktion der Theologie in einem themenorientierten Religionsunterricht,  a.a.0., S. 65. —- Als eine „Spielform“ des thematisch-problemorientierten Religionsunter-  richts betrachte ich den sogenannten therapeutischen oder sozialisationsbegleitenden Reli-  gionsunterricht, wie ihn v.a. D. Stoodt propagiert hat; vgl. dazu v.a. G. Lämmermann, Re-  Jigionspädagogik im 20. Jahrhundert, a.a.O., S. 175 ff. Ich gehe hier bewußt nicht näher auf  ihn ein, weil er m. E. nie die Bedeutung einer akkreditierten Konzeption bekommen hat.  61 W. Steck, Zur Religionspädagogik und zur Katechetik, a.a.0., S. 168.das dıe
SchüleriInne TE selbständigen Urteilsbildung befähıgen soll
An die Stelle des Bibelunterrichts trıtt damıt ein nterrichtstyp, der „ Weltkun-
de“ heißen kann; In iIhn 1st „auch dıe Stimme der bıblıschen Überlie-
erung einzubringen”, „WO das 1mM Zusammenhang mıiıt anderen nhalten sach-
ich eboten ist  cc59 Sind gewissermaßen dıe weltlıchen Themen und TODIeme
eingehend betrachtet und beleuchtet, kann INan auch noch auf biblische eXife
als „Problemlösungspotentiale” zurückgreifen: 1C In ıhrem Eıgenwert
wahrgenommen, werden diese In der Praxıs SahnzZ häufig als Steinbruch oder
„dicta probantıa” für dıe Bestätigung oder Vertiefung schon häufig vorher SS
fundener Antworten verzweckt und funktionalısıert.
eceigentliche Gegenstände des Religionsunterrichts sınd damıt 1e
olge I hemen, robleme, Sıtuationen und chüler Sie „kommen nıcht als
VOTrT- und Anwendungsfel DZW als ‘Kontext’ für dıe ‘e1gentlich‘ gemeinte Sa-
che ıIn Betracht, s1e SInd vielmehr selbst primär ‘Gegenstand’ des Unterrichts,
während dıe nhalte Medienfunktion 1mM Lernprozeß aben, mıt deren
Denkprozesse gefördert, Vorstellungen und Eıinstellungen eklärt, Sıtuationen
und Verhaltensweise geändert werden“60‚
Begründet wIrd der Religionsunterricht dieser Konzeption fast ausschließlich
schul- und bildungstheoretisch, a1sSO 1M Zusammenhang der Schulıschen Bıl-
dungsaufgaben; ° eine Legitimierung Urc. Theologie Kırche Glaube CI-

scheıint hıer überflüss1ig.
Konzeptionelle Entwicklung INn den S0ern und ern

Der thematisch-problemorientierte Religionsunterricht bel all seinen
tärken auch Schwachstellen CNUL, daß dıe didaktische Zweıiteijlung In e1-
NCN bibelorientierten und thematisch-problemorientierten Unterrichtstyp auf
Dauer nıcht befriedigen konnte, arüber hınaus 1eß GT1 sıch häufig seine

58 Vgl Frör, Grundrıiß der Religionspädagogık, Konstanz 1983 (1975),
59 OÖtto, Art Religionsunterricht, In Ders. He.) Praktıisch Theologisches andDuc:
Hamburg 1970, AD
60 1€: Zur unktion der Theologıe In einem themenorientierten Religionsunterricht,
a.a.Q., Als ıne „Spielform” des thematisch-problemorientierten Relıgionsunter-
richts betrachte ich den sogenannten therapeutischen der sozlalisationsbegleıtenden el1-
gionsunterricht, WIE ihn Stoodt propagılert hat; vgl dazu Lämmermann, Re-
ligionspädagogık 1Im Jahrhundert, a @O: 1:75 ff. Ich gehe 1er bewußt nıcht näher auf
ihn e1n, we1ıl nıe die edeutung einer akkreditierten Konzeption bekommen hat
61 CeCK, Zur Religionspädagogık und ZUuT Katechetik, aal 168
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Themen VON Tagesaktualıtäten vorgeben, ohne daß die produktiv-Krıtische
Orıjentierungs- und Deutekraft der bıblıschen Botschaft ZU Zuge ommen

62konnte, Wa ihn immer wlieder einem profliosen „Unterricht über es
werden 1eß e1im an der ınge äßt sıch dıe NECUC Konzeption für dıe 073
und 900er TE noch nic klar erkennen, wenngleıch vieles dafür spricht, daß
Erfahrungsorientierung® dıe NECUC Leıitkategorie der Religionspädagogik In
diesem Zeitraum darstellen onnte rfahrung me1ınnt den odus, In dem sıch
uns Menschen irklıchker erschlıeßt und konstitulert; SIE 1st die „Gegeben-
heiıtswelise er möglıchen Wirklichkeit“®*. das el Name AT alles, Wäas 1st
oder se1n kann  «65 Im Unterschie: ZU Erleben Ist s$1e ein Ins Bewußtseıin DBEC-
hobenes, In einen umfassenderen Deutungs- Oder Erfahrungshorizont nte-
griertes Wahrnehmen und damıt rgebnıis menschlıcher ollzüge. TUNduDer-
ZCUSUNS ist aDbel, daß Evangelıum und Glaube erfahrungsbildend Ssind und dıe
Wirklichkeit NECUu und verändert wahrnehmen lassen.  66 Näherhin ist dıe Ent-
wicklung des Programms einer relıg1onspädagogıschen Erfahrungsorientie-
[UNS AUS der sachlichen Notwendigkeıt der rel1g1onspädagogischen Problem-
geschichte begründen: Miıttels des Erfahrungsbegriffs konnten dıe ONZED-
tionen der ıbel- SOWIE der Problem- DZW Themenorientierung, weilche nach-
einander die relıg10nspädagogısche Dıiskussion gepräagt atten, ın ein rel1210NS-
pädagogisches Gesamtkonzepter und integriert werden
/Mel- und Aufgabenstellung: Erfahrungsorientierte Religionspädagog1 ıll
aufeiınander beziehen und krıitisch miıteinander vermiıtteln

geschichtliche, geschichtlich vermittelte und gegenwärtige Glaubenserfah-
TUNSCH VON Menschen In Vergangenheıt und Gegenwart, WIE sie sıch In Bı-
bel, Tradıtion und heutigen Außerungen zeıgen, und
markante, relevante, Selbst-, Welt- und Fremd-Erfahrungen VON enschen
er und heute, WIE und S1e sıch manıfestieren hın auf bessere, ad-
aquatere Erfahrung der Wiırklıichkeıit Alltagserfahrungen sollen mıt
der kreatıven und inspirlerenden Tra christlich-relig1öser Erfahrungen IC-

konstrulert und werden. Aus der Zielstellung sınd gleichermaßen
dıe zentralen Inhalte/Stoffe erkennbar: „Glaubenserfahrungen“ und „ Welt-
erfahrungen”

SO schon Le. Zur Uun|  10N der Theologıe in einem themenoriıentierten Religionsun-
PITIG HA
63 Vgl ZU Überblick Rıtter, Glaube und Erfahrung 1Im religionspädagogischen
Kontext, Göttingen 1989; ders., Der Erfahrungsbegriff KOonsequenzen für dıe nzyklopä-
dısche rage der Theologıe, 1n Ritter/M. Rothgangel HR Religionspädagogik und
Theologie Enzyklopädısche Aspekte, Stuttgart 1998

Herms, Art Erfahrung. I1 philosophisch, in IRE 10, Berlin/New ork 1982,
91,

65 Bochensklı, Die zeitgenössıschen enkmethoden, Bern 1954,
66 Vgl {iwa Ebeling, DiIie age ber das Erfahrungsdefizit in der Theologie als rage
ach ihrer ache, In Ders., Wort und Glaube, $ Tübingen 1975, SOWIEe Jün-
gel, Unterwegs ZUT ache, München 1972
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Für dıie O0er Tre zeichnet sıch In Sachen relıg1onspädagogischer Onzept10-
nendebatte eiIne weıterreichende Herausforderung dahingehen ab, daß und IN-
sofern der IC über dıe Grenzen der eigenen relıg1ösen Topographie, Bın-
dungen und Erfahrungen hinausgeht, ob das 1Un dıe Dıskussion den ÖkKU-
menıschen Religi0onsunterricht, das Verhältnıis VON Religionsunterricht und At-
hıkunterricht Ooder dıe Auseinandersetzung das interreligi.öse Lernen
sind . ©/ Hıer werden 1mM 6® auf Profil, Identität und aC der Relıg10nspäd-
agogık spannende, aber auch schwıerige eDatten führen und IICUC Erkennt-
N1ISSE gewıinnen se1n, auTt dıe hıer nıcht mehr eingegangen werden kann

IIl Profil als „gesprächsfähıge Identitä
Keine zeitlose Religionspädag2ogl

Wer die rel1igionspädagogische Konzeptionen- Vielfalt beklagt, dies auft eine
mangelhafte theoretische Reflektiertheit und Konsolidiertheit des Faches
ruC und ZUT Schadenstherapie eine ucCkkenr ZUT Sache ” anmahnt, den
muß INan zuvörderst darauf hınweilsen, daß relıg1onspädagogische Konzept10-
NCN (Re)Aktıonen L aUr gesellschaftlıche Herausforderungen SInNd und Versu-
che darstellen, den beängstigenden Relevanzverlust des Evangelıums 1ImM Streit

dıe Wiırklıiıchkeir bremsen (Glaube und Irklıchkeın sollen wlieder In e1-
NCN Kommunikationszusammenhang gebrac werden £68 Was prıma facıe als
Unreflektierthe1i und Unkonsolidiertheit des Faches erscheinen INas, ist In
IrkKlıchker nıchts anderes als ein mehrtfacher X auf zeıtgeschichtlich
epochale Veränderungen in der Gesellschaft © Damıt aber sınd rel1g10nspäd-
agogische Konzeptionen als zeitgemäße Auseinandersetzungen mıt ihrer eıt

sehen, sS1IEe wollen mıt anderen Worten „aggl]ornament1” „ Verheuti-
gungen“ des Evangelıums In dıe Weltwirklichkelr hıneıin se1IN.
Odann ze1gt eın Rückblick auf dıe vorgestellten relıg1onspädagogischen Kon-
zeptionen: Keine VON ihnen begriff ihr Selbstverständnıs jenseıts VON aum
und eıt 1mM Sinne reiner „Wesens”-Aussagen, vielmehr Ssınd S1e alle geschicht-
lıch-gesellschaftlich In Auseinandersetzung mıiıt anderen rel1ig10onspädagog1-
schen Zeıtströmungen entstanden, erstritten und auch erlıtten worden. Reli1-
gıionspädagogische(s) Identität und Profil en WIT also nıe als Substrat-
Ooder Substanzhaftes, das als reine „Sache  o immer schon feststünde: „Sache  ..
1mM Lateinıschen Aes,  . meınt Ja immer SCIUNZCNH wırd und eın
„ Streitaist abe1l wollten In diesem Jahrhunder dıe vier klas-
sısch gewordenen relıg1onspädagogıschen Konzeptionen ıhr Profil und ihre
Identität nahezu regelmäßıig herstellen, indem s1e dıe praktisch-relig1öse und
rel1ıg1onspädagogisch-konzeptionelle 1e ihrer eıit (sunsten VON Eın-
deutigkeıt beschnıtten und ausmerzten,  70 das(Herstellung VON Profil und
6 / Vgl Lachmann, Okumenische Identıität als relıgıonspädagogische Zielkategorie, 1n

Schreiner (Heg.), 1e und Profil, Neukırchen-Vluyn 1998
68 Wegenast, Relıgionspädagogik und Exegetische Wiıssenschaft, a O,
69 Vgl ette, Religionspädagogik, Aa 240)
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Identität alsSO Urc Verabsolutierung der eigenen Posıtion und Verurteilung
DZW Exkommunikation anderer Posiıtionen. Die Kardınalfrage Ende die-
SCS Jahrhunderts 1st NUun, OD die „Lösung“ des TODIEMS DZW Verhältnisses
VON1und Identität rofm weıter aussehen muß WIE bısher, oder OD
hıer andere Perspektiven enkbar SInd.
DIe Rıchtung, iın der m_.E eine möglıche „Problemlösung” suchen Ist, hat

Rendtorff auf dem VIII Wiıener ITheologenkongreß 1993, der dem ema
Pluralısmus und Identität gew1ıdmet WAar, angedacht: „Wır stehen Ende
eilıner kpoche, dıe Uurc Gegensätze arhe1ı SCHhaTiien suchte, Gegensätze
WIEe Tradıtion oder Modernisierung, eligıon Oder Wiıssenschaft, Indıyiduum

‘71oder Gemeinschaft, Gemeimwohl oder E1ıgennutz, Autorıität oder Freiheit
und ich ergäanze: Identität oder 1e

Religionspädagogische Identität: Hermeneutik und
Interaktion/Kommunikation‘

Wiıe ich meıne, ist dort, s Identität und Profil der Relıgionspädagogik
geht, auch dıe Eingrenzung auf einen Kerygma-Begrıiff oder eiıne ze1itlo-
} abstrakte „Ddache  c. abwegl1g. Dıe SaChe” der Religionspädagogık 1st ZWAal

grundsätzlıch nıcht ohne Reflex1ion auf die Ursprungszusammenhänge und
grundlegenden Erfahrungen des Jüdisch-christlichen auDens aben dies
SCAIII1E ihre sperrigen emente en aber S1Ie erschöpft sıch nıcht darın. Viel-
mehr Ssind komplementär dieser ersien Grundaufgabe Profil und Identität
der Relıgionspädagog1 diskursiv und Interaktıv In der elıt und für die eıt
„auszuhandeln“ (zweıte Grundaufgabe). Sie S1Ind also nıcht alleın aus theolog1-
scher kxegese und ogmatı ECdUKÜV abzuleıten, sOondern ergeben sıch dus
der Reflexion auftf Evangelıum/Glauben und gegenwärtige rfahrung und Le-
benswelt. Sıe ekommen damıt eiıne dialogische Struktur, entstehen In „KOon-
fessorischen“ und dıalogisch-diskussorischen Verständiıgungsprozessen und
geben sıch „argumentatıv In Rede und Gegenrede‘ erkennen, pielen sıch
also gewlissermaßen AIn verteıilten Rolle ahb {9 Sıe konkretisieren sıch, 7ge_
schult“ überliıeferten nhalten, als „experimeNHeErENder Suchprozeß In
aum und Zeit./* Gegenüber der alteren ahnme (S einer substanzhaft DC-
dachten ache DZW Identität empfiehlt sıch heute die Vorstellung eiıner kom-
munikatıv-prozessualen Identität. DIies mMacC. Verständigung und Verständti-
gungsbereıtschaft In der Religionspädagog1 notwendi1g, dıe sich sowohl HO>
gatıv  C6 abgrenzen als auch „DOS1IULV” In Beziehung anderem bzw anderen

Vgl eCk Zur Religionspädagogik und ZUT Katechetik, a.a.Q., 181
Rendtorff, ber die anrheı der In Mehlhausen He Pluralısmus und

Identität, Gütersloh 1995, 71
7 Vgl azu KRıtter, Zum Problem der Identität 1ın christlıch-theologischer Perspekti-
V|  P ın WZM 31 (1979) 469 {t.
/ Vgl Bıehl/H. Kaufmann Heg.) Zum Verhältnis Von manzıpatıon und Tradıtion,
Frankfurt/M 1975 166
74 Vgl Bernhardt, en für andere, freu sıch selbst Christliıche enbıldet sıch
1Im Dıialog, in VKOomMm (1996), 34 / .. 1er 348
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setzen kann  /D Dementsprechend onnen religionspädagogische Profil- und
Identitäts-Aussagen nıcht in monologiıscher Selbstgewißheit verharren, SOI-

dern mussen Rede und ntwort stehen und sınd als Ergebnisse geme1insamer
Verständigung auch Projekte 1n kommunikatıver Absıcht

Religionspädagogische Identität IM Prozeß der Selbst-) Verständigung
Damıuıt aber älßt siıch das Selbstverständis der Religionspädagogik heute nıcht
ınfach als feststellbares rgebnıs, sondern als Prozeßß ihrer Selbstverständi-
ZuNz darstellen. ”© Was ACHE: Profil und Identität der Religionspädagogik
SINd, zeigt sich, gesehen, immer wlieder NCU, und stellt eine eweıls LICU

bewältigende Aufgabe dar, die uns alle angeht. Damıt kann abschliıeßen!
derI tellung SCHOMUNCH werden, ob sıch das Verlangen nach Profil und
Identität 1n) der Religionspädagog1 und konzeptionelle 16ausschließen
mussen Wıe ich meıne, ist dies nıcht der Fall, denn

Der Religionspädagog1 1eg nıcht einem sımplen, monolıthischen EIin-
heitsprofil, vielmehr darf und muß Ss1e WIEe „Gottes R k“ bunt und „das

Eel der Kırche buntscheckı1g 1st in der eıt und UrC. die Zeıten
ar tragen“ und ar! bekennen“.
(Gerade in einer unübersichtlich gewordenen eıt der Relatıvierung und
Gleich-Gültigkeit muß die Religionspädagogik in Kırche, Schule und Of=
fentliche Bıldung einen „Richtungssinn“ einbringen, wei1l S1€e sıch Ur S!
WEeNnNn S1e Profil zeigt, in Kırche und Offentlichkeit wIırd behaupten Önnen;
anders wıird S1e verwechselbar und schlhıeBlıc. austauschbar. Was WIT mıiıt
anderen Worten in der Religionspädagogik ringen! brauchen, ist die Be-
reitschaft ZUr Posıtionalıtät und ZUur Deutlichkeit, nıiıcht 1m Sınne VON Selbst-
verabsolutierung, Selbstisolation und Exkommunikatıon anderer, sondern
1mM Sinne VON „gesprächsfähıiger Identität”, dıe einen „Standort” zeigt, sıch
aber nıcht In Standpunkthaltere1 erschöpft. Wiedergewinnung des Posıiıt10-
nellen meıint el weder Ver-ein-Deutigung noch Vereinnahmung,78 SONMN-

dern Z11 Standort-Gewinnung.
Selbstbegrenzung als hance

Selbstbegrenzung und Selbstrelativierung (Zurücknahme) Ss1ınd theologisch,
christologisch WIE anthropologisch wohl begründete ideale und korrektive
„Gegenwelten“ auch theologisc. und religionspädagog1sc weiterverbrei-

Allmachtsphantasıen ingede der Endlichkeit und Bedingtheıt jedwe-
der religionspädagogischen Theorijebildung und angesichts der Herausiforde-
75 Ebd

In Anlehnung 1Ne Formulierung VON enkys, DiIie Praktische Theologıe, in Am-
mer (Hg.), andDuc. der Praktischen Theologıe, I Berlin 1975, 11 if.)
AT So audıus, amtlıche erke, München 1968, 5577 vgl UcChtern, Kırche in
Konkurrenz Z,W-Studienbuch), gar' 1997, 192
78 Vgl Identität und Verständigung, a a.0 63 vgl ZUm Grundsätzlichen Wenz,
Theologıe der Bekenntnisschriften der lutherischen Kırche, F Berlın-New ork
1996, der VON „gesteigerte(T) Selbstdurchsichtigkeit” und einer „Ökumenischen Hermeneu-
tiık der Selbstunterscheidung ” Korsch) spricht.
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TUuNsSCH Urc Pluralıtät kann CS die aC der Religionépädagogik NUur 1mM MO-
dus der Selbstbegrenzung und Selbstrelatıivierung geben etztieres macht den
3 frel für Anderes, Fremdes, Je-nıcht-Neues und efähigt D7 Wahrneh-
INUNS VON und Komplexıität, erinnert dıe 1ugend der Bescheidenheit
„und des VO  . und chafft die Voraussetzung für „Transversalıtät”
Welsch) und Brückenbau Be1i Anerkennung des Verschiıedenen vermögen dıe
odi1 Selbstbegrenzung und Selbstrelatıivierung auch immer wieder egensät-
g.. und überbrückbar erscheinen lassen

In oOlcher theologisc WIe relig10nspädag0og1scC begründeten Selbstbegren-
ZUNg und -relatıvierung muß 1909208 nıchts Peinliches Oder theoretisch Ungenu-
gendes sehen, vielmehr onnen sıch darın, WI1Ie Jüngst einhar:! Wunderlich
meint’?, Charme und Attraktıvıtät einer pluralıtätsrelevanten Relıg10nspäd-
agogık zeigen WIEe e1in charmanter Mensch auf uns anzıehend und geWI1N-
nend wiırkt, auch WEINN WIT ıhm nıcht In em tolgen vermöÖögen.

TE  a Verlust UNd/0Oder Gewinn?
on bıslang hat dıe relig1onspädagogische Geschichte und Diskussion In Sa-
chen Konzeptionen nıcht der einheitlichen Theorie des Religionsunter-
richts, sondern einer eNrza geführt. DIies INas für Menschen, dıe nach
absoluter arheı und Eindeutigkeıt verlangen, schwer seIN.
Wıe 6S heute aussıeht, ist dıie eıt oroßer, umfassender rel1ig1ionspädagogischer
Einheitskonzeptionen vorbei. ® Offenkundıig <1bt 6S dıe Identität des Religi0ns-
unterrichts 191008 In, mıt und verschiedenen Profil- und Sach-Aspekten. Be-
stan! dıe Absicht, aber auch dıe Dramatık und Problematı der vier klassısch
gewordenen rel1ıg1ionspädagogischen Konzeptionen darın, daß s1e relıg1öse und
relig1onspädagogische Praxıs nıcht In inrer Vıelfältigkeit akzeptieren, ondern
Vieldeutigkeit in Eindeutigkeit überführen wollten, rel1g10nspädago-
ZISC handlungsfählg werden, ® muß me1ılne ich eine zureichende rel1-
gionspädagogische Konzeptionstheorie eute anders verfahren. Was WIT brau-
chen, ist eiıne Religionspädagogik, dıe die Vielgestaltigkeit relig1öser und reli-
gionspädagogischer Praxıs nıcht auf eine einheitlich-geschlossene Konzeption
reduzıert, sondern „ dIE 1mM Sinne eıner verstehenden Theoriıe gerade die Viel-
falt und die Widersprüchlichkeit empirischer iIrklıchkeli erfassen und be-

&2gr1  1C. darzustellen VEIIMAS Wenn aber 1U der hochgradıigen omplex1-
tat und Vielfältigkeit uUuNsSsSeCICeT religionspädagogischen Handlungsfelder nıcht
eine einz1ge religionspädagogische Konzeption erecht werden kann, dann ist
offenkundıg eine Pluralıtiä: einander ergänzender konzeptioneller nsätze und
Posıtionen notwendig, SOWIE eren Relationierung und Verschränkung ANSC-

79 Wunderlıch, Pluralıtät als religı1onspädagogische Herausforderung, Öttingen
1997, 120 PE 166 n und 346
10 Vgl Rıtter, Religionsunterricht en und drüben el in TD 118 (1993)
Sp {f., 1ler 5Sp KT
81 Vgl ec Tur Religionspädagogik und ZUTr Katechetik, aa 181
x° Ders., a.6.0., 182
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zeigt.® Dieses Votum rede gerade nıcht einem konturenlosen Konzeptionen-
und Profilpluraliısmus das Wort, denn 6S bedarf dem Stichwort Integrati-

DbZW integrative Religionspädagogik des „Konzerts der vielen Stimmen  .
ihres engaglierten Wettstreıits und der Bereıitschaft „transversalem“
Welsch) und komplementärem rel1ıg1onspädagogischen Denken, das unls In Sa-
chen Profil und Identität sıch auseinandersetzen, aber auch wıieder ZUSaINMEN-

äßt Ob INan deswegen gleich VON „multipler Identität“” (H.-J
sprechen muß, se1 dahıingestellt; auf Jjeden Fall kann heute auch rel1ıg10nspäd-
ag0g1SC „Keıne ese mehr aufgestellt werden80  Was ist „Sache“?  zeigt.® Dieses Votum redet gerade nicht einem konturenlosen Konzeptionen-  und Profilpluralismus das Wort, denn es bedarf unter dem Stichwort Integrati-  on bzw. integrative Religionspädagogik des „Konzerts der vielen Stimmen“,  ihres engagierten Wettstreits und der Bereitschaft zu „transversalem“ (W.  Welsch) und komplementärem religionspädagogischen Denken, das uns in Sa-  chen Profil und Identität sich auseinandersetzen, aber auch wieder zusammen-  setzen läßt. Ob man deswegen gleich von „multipler Identität“ (H.-J. Höhn)  sprechen muß, sei dahingestellt; auf jeden Fall kann heute auch religionspäd-  agogisch „keine These mehr aufgestellt werden ..., ohne auf den Wahrheitsge-  halt der Gegenthese zu achten“ und „kein Trend mehr verfolgt werden ...,  ohne auf Gegentendenzen zu sprechen zu kommen“**, Evangelische Vielfalt,  wie wir sie heute verstehen, hat es - und ich folge noch einmal T. Rendtorff —  „mit der Wahrnehmung von Identität im Plural zu tun“, denn die „Schwester  des Pluralismus heißt Identität  “85_  Vielfalt bedeutet hierbei nicht zwangsläufig Indifferentismus. Vielmehr ist  Pluralität, die die relativen Differenzen verschiedener Auffassungen erkennt  und anerkennt, der Ermöglichungsgrund für die eigene Identität, der ich erst in  der Differenz zu anderem und anderen gewahr werde.  IV. Zur Identität Evangelischer Religionspädagogik heute  1. Die Identität heutiger Evangelischer Religionspädagogik im speziellen,  Evangelischer Theologie im generellen fußt auf dem Bekenntnis zum ge-  schichtlich mitgehenden und dabeiseienden Gott (Ex 3, 14) sowie zu seiner In-  karnierung und Kondeszendenz (= sich entäußernden Herablassung) in Jesus  Christus (Mt 1, 23).  2. Gott bleibt nach dem Verständnis Evangelischer Religionspädagogik der  Weltwirklichkeit nicht fern, sondern geht in sie ein, ohne in ihr aufzugehen.  Sind Gott und Welt so einerseits zwar zu unterscheiden, so werden andererseits  Welt, Wirklichkeit und Leben als Orte der Gottes- bzw. Glaubenserfahrungen  radikal ernstgenommen und wertgeschätzt; letztere ereignen sich nach dem  Verständnis Evangelischer Religionspädagogik (in der Regel) nicht jenseits  von Raum und Zeit, sondern „in, mit und unter“ ihnen.  3. Dieser theologische Grundentscheid ermöglicht Evangelischer Religions-  pädagogik zum einen die Freiheit zur Welt- und Wirklichkeitswahrnehmung, ®°  83 Vgl. K. E. Nipkow, Zukunftsperspektiven der Religionspädagogik im vereinigten  Deutschland, in: JRP 11(1994), S. 57 ff., hier S. 74; R. Lachmann, Gegenwärtige Entwick-  lungen und Perspektiven des Religionsunterrichts, in: G. Adam/R. Lachmann (Hg.), Reli-  gionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1997>, S. 98; P. Biehl, Didaktische Struktu-  ren des Religionsunterrichts, a.a.O0., S. 197 ff., hier S. 216.  84 H.-J. Höhn, Einleitung, in: Ders. (Hg.), Krise der Immanenz, Frankfurt/M. 1996, S. 7.  85 T, Rendtorff, Über die Wahrheit der Vielfalt, a.a.O., S. 22.  86 A. Grözinger will in diesem Sinne die Praktische Theologie als Wahrnehmungskunst be-  greifen; vgl. A. Grözinger, Praktische Theologie als Kunst der Wahrnehmung, Gütersloh  1995; vgl. P. Biehl, Religionspädagogik als Wahrnehmungslehre, in: JRP Bd. 13 (1996),  Neukirchen-Vluyn 1997, S, 229 ff.ohne auf den Wahrheıitsge-
halt der Gegenthese achten  co und „keın TrenN! mehr verfolgt werden80  Was ist „Sache“?  zeigt.® Dieses Votum redet gerade nicht einem konturenlosen Konzeptionen-  und Profilpluralismus das Wort, denn es bedarf unter dem Stichwort Integrati-  on bzw. integrative Religionspädagogik des „Konzerts der vielen Stimmen“,  ihres engagierten Wettstreits und der Bereitschaft zu „transversalem“ (W.  Welsch) und komplementärem religionspädagogischen Denken, das uns in Sa-  chen Profil und Identität sich auseinandersetzen, aber auch wieder zusammen-  setzen läßt. Ob man deswegen gleich von „multipler Identität“ (H.-J. Höhn)  sprechen muß, sei dahingestellt; auf jeden Fall kann heute auch religionspäd-  agogisch „keine These mehr aufgestellt werden ..., ohne auf den Wahrheitsge-  halt der Gegenthese zu achten“ und „kein Trend mehr verfolgt werden ...,  ohne auf Gegentendenzen zu sprechen zu kommen“**, Evangelische Vielfalt,  wie wir sie heute verstehen, hat es - und ich folge noch einmal T. Rendtorff —  „mit der Wahrnehmung von Identität im Plural zu tun“, denn die „Schwester  des Pluralismus heißt Identität  “85_  Vielfalt bedeutet hierbei nicht zwangsläufig Indifferentismus. Vielmehr ist  Pluralität, die die relativen Differenzen verschiedener Auffassungen erkennt  und anerkennt, der Ermöglichungsgrund für die eigene Identität, der ich erst in  der Differenz zu anderem und anderen gewahr werde.  IV. Zur Identität Evangelischer Religionspädagogik heute  1. Die Identität heutiger Evangelischer Religionspädagogik im speziellen,  Evangelischer Theologie im generellen fußt auf dem Bekenntnis zum ge-  schichtlich mitgehenden und dabeiseienden Gott (Ex 3, 14) sowie zu seiner In-  karnierung und Kondeszendenz (= sich entäußernden Herablassung) in Jesus  Christus (Mt 1, 23).  2. Gott bleibt nach dem Verständnis Evangelischer Religionspädagogik der  Weltwirklichkeit nicht fern, sondern geht in sie ein, ohne in ihr aufzugehen.  Sind Gott und Welt so einerseits zwar zu unterscheiden, so werden andererseits  Welt, Wirklichkeit und Leben als Orte der Gottes- bzw. Glaubenserfahrungen  radikal ernstgenommen und wertgeschätzt; letztere ereignen sich nach dem  Verständnis Evangelischer Religionspädagogik (in der Regel) nicht jenseits  von Raum und Zeit, sondern „in, mit und unter“ ihnen.  3. Dieser theologische Grundentscheid ermöglicht Evangelischer Religions-  pädagogik zum einen die Freiheit zur Welt- und Wirklichkeitswahrnehmung, ®°  83 Vgl. K. E. Nipkow, Zukunftsperspektiven der Religionspädagogik im vereinigten  Deutschland, in: JRP 11(1994), S. 57 ff., hier S. 74; R. Lachmann, Gegenwärtige Entwick-  lungen und Perspektiven des Religionsunterrichts, in: G. Adam/R. Lachmann (Hg.), Reli-  gionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1997>, S. 98; P. Biehl, Didaktische Struktu-  ren des Religionsunterrichts, a.a.O0., S. 197 ff., hier S. 216.  84 H.-J. Höhn, Einleitung, in: Ders. (Hg.), Krise der Immanenz, Frankfurt/M. 1996, S. 7.  85 T, Rendtorff, Über die Wahrheit der Vielfalt, a.a.O., S. 22.  86 A. Grözinger will in diesem Sinne die Praktische Theologie als Wahrnehmungskunst be-  greifen; vgl. A. Grözinger, Praktische Theologie als Kunst der Wahrnehmung, Gütersloh  1995; vgl. P. Biehl, Religionspädagogik als Wahrnehmungslehre, in: JRP Bd. 13 (1996),  Neukirchen-Vluyn 1997, S, 229 ff.ohne auf Gegentendenzen sprechen kommen  “84‚ Evangelısche 16
WIE WIT S1e eute verstehen, hat CS und ich olge noch eınmal Rendtor{fft
„mıt der Wahrnehmung VoNn Identität 1mM Plural tun“”, denn die „Schwester
des Pluralısmus Cr Identitätc£85.
1e bedeutet hierbei nıcht zwangsläufig Indıfferentismus. Vielmehr ist
ur die diıe relatıven Dıfferenzen verschiedener Auffassungen erkennt
und anerkennt, der Ermöglichungsgrun für die eigene Identität, der ich erst In
der 1ITferenz anderem und anderen gewahr werde.

Zur Identität Evangelıischer Religionspädagogik eute
Die Identität heutiger Evangelıscher Religionspädagogik 1Im spezliellen,

Evangelıscher Theologıe 1Im generellen fußt auf dem Bekenntnis ZU A
SCAIC.  1C miıtgehenden und dabeiselienden (Gjott (Ex 5 14) SOWIE seiıner In-
karniıerung und Kondeszendenz Il sıch entäußernden Herablassung In Jesus
Christus (Mit L: Z3)

(ott bleibt nach dem Verständnis Evangelıscher Relıgionspädagog1 der
Weltwirklichkel nıcht fern, sondern geht In S1e e1In, ohne In ihr aufzugehen.
Sınd (Gott und Welt einerseılts ZW. unterscheıden, werden andererse1ts
Welt, Wirklichkeit und eDen als ÖOrte der (jottes- DbZWw Glaubenserfahrungen
adıkal erNnstgenommen und wertgeschätzt; etztere ereignen sıch nach dem
Verständnıiıs Evangelıscher Relıgionspädagogik (in der Regel) nıcht jense1ts
VOINl aum und Zeit, sondern 95 1n3 mıit und unter“ ihnen.

Diıeser theologısche rundentscheıd ermöglıcht Evangelıscher Religi0ns-
pädagogık ZU) einen die Freiheit ZU[r Welt- und Wirklichkeitswahrnehmung, ®°
82 Nipkow, Zukunftsperspektiven der Reliıgionspädagogık Im vereinigten
Deutschland, in JRP A f 9 1er 74:; Lachmann, Gegenwärtige Entwick-
lungen und Perspektiven des Relıgionsunterrichts, in Adamı/R. chmann Heg.) elı-
gionspädagogisches Kompendium, Göttingen 98; L€| i1idaktısche Struktu-
Ien des Religionsunterrichts, a.A.0., 197 .. 1er 216
84 H.-J. Höhn, Einleitung, in Ders. (Hg.), Krise der Immanenz, Frankfurt/M 1996,
85 Rendtorff, ber dıe Wahrheit der 20
86 Grözinger ıll in diesem inne die Praktıische Theologıe als Wahrne!  ungskunst De-
greifen; vgl Grözinger, Praktische Theologıie als uns! der Wahrnehmung, Gütersloh
1995; vgl L€. Religionspädagog ı als Wahrnehmungslehre, in JRP (1996)
Neukırchen-Vluyn 1997, 229 S
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äßt mıiıt anderen Worten Welt, Wiırklıiıchkeit und Leben wesentlıch tärker und
konsequenter In ihrer urde und ihrem Eigenwert®” wahrnehmen, als dies In
der OIMZ1  en; kırchlich approbierten Katholischen Religionspädagogik der
Fall sSeIin kann

Zum anderen erg1bt siıch für die Evangelische Religionspädagog1 dUus dem
theologıschen (Girundentscheid dıe Eınsıicht, daß WIT (Gjott und Glaube immer
NUur In ırdıschen Gefäßen“ Z KOor 4: : also Je und Je zeıtbedingt und _ge-
bunden, aber nıe bsolut aben, Wäds Evangelısche Relıgionspädagogıik wıleder-

avor bewahren kann, bestimmte und edingte aubens- und Gotteserfah-
TuNgcCnHh DZW christlich-relig1öse Sätze ZU un-bedingten esen und ZUT

un-bedingten „ dxache: der Religionspädagogıik 1mM Sinne einer eologıa 11-
NIS stilısıeren. Evangelıscher Relıgionspädagogık geht N dementsprechend
nıcht dıe deposıtäre Weıtergabe VON ew1g feststehenden „Inhalten“ oder
auch NUr dıe „Weıtergabe des aubens  . ondern dıe Vermittlung und
den Dıalog VOIl (Jott und irklıchkeıt, elıgıon und eben, Glaube und Welt

Augenfällıg kann das eben ogrundsätzlıch Entfaltete emacht werden, WC
INan ZWEeI offizıelle kırchliche Dokumente ZU Relıgionsunterricht miteinan-
der vergleıicht, nämlıch dıe -Denkschrifi „Identität und Verständigung“
1994)°° eilnerseılits und dıe Erklärung der katholıschen 1SCNOTe „Die ildende
Ta des Relıgionsunterrichts” 1996)”” andererseıts. Dıe offizıelle kathol1-
sche Posıtion ZU Relıgionsunterricht VEIMaS eben, Welt und Wırklıichkeıit,
spezle dıe allgemeine und tatsächlıche relıg1öse Sıtuation der SchülerInnen
„JI1UT sehr begrenzt als hermeneutische(n) Schlüssel für dıe des
heute  c werten.  9l 1elimenr ist und bleıibt hier, nıcht zuletzt aufgrund des
substanzhaften DZW „subsıstentiellen“ katholiıschen Kirchenverständnisses
dıe Determinante Theologıe, VOL allem In Oorm der Ogmatık, normatıv und
bestimmt den Prozeß der Vermittlung. CNluter schreıbt eC „DIie he-
TaNnNSCZOSCHNCNH kirchlichen Verlautbarungen dUus dem katholischen Raum bele-
SCH, dal immer noch VON der normatıven Rüc  ındung der Relıgionspädago-
g1k dıe (dogmatısche) Theologıie AausSsgcCYalNsch WIrd. 92 Dies hat für die Öffı-
zielle Katholische Religionspädagogik DZW Relıgionsdidaktiık ZUT olge, „daß

87 Vgl NSULU: für Okumenische Forschung, Lutherische Identität, Straßburg IS FE
X Ausdrücklich 11l ich einräumen, dals meıne Einschätzung In erster Linıe der kiırchenoffi-
ziellen, lehramtlıch vertreitenen Religionspädagogıik gılt; NIC. weniıge unıversıiıtäre katholı-
sche ReligionspädagogInnen vertreten 1er eiıne andere Meıinung, dıe Ian in einem funda-
mentalen Sınne durchaus als „evangelısch” bezeichnen kann; gleichwohl darf in einer WI1S-
senscha  ıchen Arbeit dieser 1Im dıfferenten Kirchenverständnıis begründete Unterschie:
NIC. ausgespart werden; vgl azu Weinrich, ()kumene Ende? Neukırchen-Vluyn
1995, 8 {f.
89 AaO
90 DIie deutschen 1SChOTe, Die ıldende Kraft des Relıgionsunterrichts (Nr 36), 1996

So eC der katholısche Relıgionspädagoge Cchlüter, Kırchliche Argumentations-
Muster in der Dıskussion eıne Modifikatıon des Konfess1ionspr1nz1ps 1Im Relıgionsunter-
rIC In Relpäd. e1Itr (1996),
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WAas LST „Sache“?

CN 1im zutiefst eın ‘Glaubenlernen 1mM Kontext VON Kırche gehen
so]1u
Demgegenüber 1st in der -Denkschrift eın Verständniıs leıtend, wonach
Pädagogik und Didaktık als Anwälte der Weltwirklichkeit und der SchülerIn-
1918 und Theologıe DZW Religionspädagog1 einen prinzıplell gleichrangıgen
Normenanspruch aben und In einem interdependenten Verhältnıis zueiınander
stehen Dementsprechend kann Evangelische Religionspädagogıik VON ıhrem
theologischen rundentsche1ıd her mehr (als dıe offizıelle atholısche Reli1-
gionspädagogı1k) auf Welt und iITrkliıchker und damıt aufdie SchüleriInnen als
ubjekte relıg1ösen Lernens und relıg1öser Bıldung achten, dıe
KD-Denkschrift neben dıe relig1onspädagogische Perspektive eiıner „Herme-
neutik der Vermittlung“ eine andere religionspädagogische Perspektive
Läßt, nämlıch eiıne „Hermeneutik der Aneı1gnung”. Evangelıscher Relig10nS-
pädagogık geht CS infolgedessen didaktısch wen1ger als der atholischen Reli1-
g10Nnspädagog1k) ein „Glaubenlernen“ 1mM kiırchlichen Kontext, als viel-
mehr e1in Wahrnehmen und Verstehen VON (chrıstlicher) elıgıon und ent-

sprechende „alphabetisierende” religionspädagogische Bemühungen.
Die Rede VOIN Evangelıscher Religionspädagogik intendiert keinen Konfes-

s10nalısmus alter Oder Art Evangelısche Konfession Pannenberg
hat dıes iImmer wıeder betont und folglich auch Evangelıische Relig10nspäd-
agogık meılnen und verfolgen Ja keine partikularkiırchlichen Spezlalınteressen,
vielmehr sollen In ihnen die eiıne unıversale CNrıstliıche anrheı ZUT Geltung
gebrac werden.”* Dies aber macht notwendig, daß Kırche und Theologıie auf
(‚Jott und Chrıistus hinweisen, sich selbst zurücknehmen und relatıvieren ler-
ü  S In diesem Sinne erinnern Evangelische Theologie und Relig1onspädago-
gik e1DeEN! aran dies ist ihr Erbe und Auftrag daß siıch Kırchen und Theo-
logien (jott beugen und iıhm alleın In Christus die Ehre geben ha-
ben  95
Was WIT heute brauchen, ist alsSO eINne „absıichtslose”“ Religionspädagogik,”® dıie
VOT Menschen mıiıt und VON Gott anfängt, ihn 1Ns pıel bringt, nıcht aber ihre
oder der Kırche Absıchten und Interessen In den Mittelpunkt stellt Wenn dıe
Religionspädagog1 (Jott und Menschen 1NSs pIel bringt und aufeinander auf-
merksam macht dıes ist iıhre einzige Absıcht darf s1Ee daran nıchts verdie-
NCN wollen, wohl aber darf s1e sıch freuen, WeNnNn 6S da WIE dort allerhand
Entdeckungen kommt

Y Ders.. O A S13 In „Dıie bildende Taft des Religionsunterrichts” e1| nNtspre-
en! „Aufgabe des Religionsunterrichts ist C5, diese (menschlichen; Erfahrungen
auszusprechen, klären und S1PE dem der Kırche aufgetragenen Evangelıum zuzuführen. CC

S 43)
04 Vgl Identität und Verständigung, a O-. 5.61 ZUmn Grundsätzlıchen sıehe uch
WenzZ, a.a.0
95 Vgl Identität und Verständigung, S .63
96 Vgl azu instruktıv Englert, Oott KRaum cschaffen mrisse eıner absıiıchtslosen el1-
gionspädagogık, ın Kat 119 (1994) 7/8, 481 T


