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Im Mittelpunkt der Mensch?
Subjektorientierung der Religionspädagogik
„Der Mensch 1mM Mittelpunkt”, „Subjektorientierung der Religionspädagogik ”” Na-
üurlıch W as denn sonst? aturlıc. pIielen dıe ubjekte in der Religionspädagogik
eine besondere olle, Ww1e in der Theologie insgesamt. „Subjektorientierung”“ In der

Religionspädagogik? WeT wollte das nıcht unterschreıben” W er wollte nıcht zust1m-
INCI, daß dıes unseTIe Praxıs kennzeichnet”?
Keın Geringerer als Karl Rahner (Schriften VIIL, 1967, 1-6 hat mıt selnern_

dental-anthropologischenen den einzelnen Menschen AUS dem CcChatten der Theo-

og1e hervorgeholt. Vor etwa Jahren formulıerte 1

der nha dogmatischer SÄätze muß mıit der Selbsterfahrun des Menschen korrelıe-
1CI

das Ob] ektivste der Heilswirklichkeit ist zugle1ic notwendig das Subjektivste und
dıe Offenbarun als Gegenstand der Erkenntnis kann nıcht getrennt werden VON der

nach dem erkennenden Subjekt.
ine solche, das Subjekt aufwertende Theologıe, Wäal nach einem Jahrhunder: Neu-
scholastık nıcht selbstverständlich Und Rahner lıstet denn auch dıe Schwierigkeıiten
der Theologie mıt diıesem Anspruch auf und kommt der nüchternen Einschätzung:
„Und mIır wıll nıcht scheıinen, daß die Theologie In gedanklıch genügender Weıse und
VOI em in eıner religionspädagog1ScC genügen erfolgversprechenden Weıise mıt
diesen unzählıgen Schwierigkeıten fertig geworden ist  c (ebd 69)
VOrTr ein1ıger e1it tellte der In Regensburg emeritierte Religionspädagoge olfgan
Nasta1inczy in einem Aufsatz (1995) dıe Behauptung auf, daß Kınder und Jugendliche
In Theorıie und Praxıs relıg1öser Erziehung als handelnde ubjekte kaum vorkommen.
S1e amen in er ege als Objekte in den 16 als Adressaten der GlaubenserzI1e-
hung und -unterwelsung. Für SIC wırd Lernen inszenlert. Sıe Ssınd dıe Gefäße, In dıe dıe
vorab festgelegte Sıtten- und Sozlalordnun eingelager werden soll al eıt Wäal

CS ihr sündhaftes esen, das als hinreichende Legitimation ZUr Verabreichung VOoNn

Gegenmitteln galt Wenn Nastainczy auch nıcht eıt gehen ıll WIe Werner Loch,
der 964 gal VON eiıner „Verleugnun des Kındes"” der eV.) Religionspädagogık DC-
sprochen hatte, sıeht GT selbst HLO nachhaltıge Reformbewegungen WI1IEe der „EmpirI1-
schen ende  c der Religionspädagogik In den sechziger Jahren und der korrelatıven

selt der Würzburger Synode keine grundlegende Veränderun: angestoßen.
Kınder und Jugendlıiche, Nastainczyk, sıind dıe Objekte religionspädagogischer
Veranstaltungen geblieben. S1ıe selbst ommen eigentlich nıcht Wort hre Lebens-
erfahrung und hre Alltagswelt sınd allenfalls In instrumentellem Sınn interessant
aran ETTIEKUV WIEe eben möglıch mıt den vorgefertigten Programmen anschlıeben
können.
Ob e1Autoren die Sıtuation realıstisch oder negatıv sehen, se1 1m Moment anın-
gestellt. euten WIT dıe beıden Aussagen dıe rel1g1öse Erziehungsprax1s 1st anfällıg
für eine Beziehungsstruktur Kındern und Jugendlichen, dıe in ihnen VOT em
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Adressaten eıner Ofscha sıeht (vgl auch Bucher S1ie cheınt jedenfalls nıcht
überzeugend dıe hıer geforderte Subjektorjentierung realısıeren
Ich möchte diesen en aufnehmen ESs oeht IMIr 1Im folgenden nıcht eine konkrete
Erziehungsprax1s „VOI Ort. sondern dıe Weıse, WIE dıe Religionspädagogt als
Disziplin dıe rag nach der Subjektorientierung konzeptualıisiert als Subjektorientie-
rTung der Religionspädagogı1k). Ich (ue dıies in dre1 Schritten.

Ich veranschaulıche das Problem zunächst vier ausgewählten Versuchen In der
Geschichte;
ich problematisiere desweiıteren mıiıt dem Konzept der Individualiısıerung eraus-
forderungen, dıe sıch gleichsam „VON außen  06 stellen:
und ich sk1izzıere abschließen! Weichenstellungen, denen sıch dıe Subjektorien-
tierung der Religionspädagogık konzeptuell bewahrheıten muß

Konzeptualisıerungen der Subjektorientierung In der
Religionspädagogik‘

Zunächst alsSO vier Beispiele eıner Aufwertung des ubjekts, aber auch vier Beispiele
des Scheiterns oder zumındest des eingeschränkten ErTfolgs

Im ersten eispiel WwIrd dieser ZU In emanzipatorischer Absıcht thematısıert;
1M zweıten geht CS dıie Würdigung der menschlıchen Erfahrung gegenüber theo-
logisch-normatiıvem Deduzıieren:;
1m drıtten ırd der Nspruc. erhoben, den einzelnen In methodisch-didaktischer
Hınsıcht aufzuwerten, und
1mM vlierten eispie geht CS den Versuch eıner Integration dieser Aspekte
Subjektbezug als Emanzıpation Probliem einer rein materialen (Reli210NS-)
Päda2og21ik

DIie Aufklärung ist eın entscheıdendes Datum in der beginnenden Neuzeıt, dem dıe
rag! nach den Subjekten mıt Nachdruck gestellt wIird. Das Aufklärungscredo, SiCch
se1nes eigenen Verstandes ohne dıe Leıtung IH eınen anderen bedienen und
den Weg aus der selhbstverschuldeten Unmündigkeı herauszufinden’ (Kant), wurde
VOoN den phılanthropischen Aufklärungspädagogen eherzt aufgegriffen und In kate-
chetische Curricula umgesetzt. ‘Mündigkeıt' War eın Schlüsselbegriff der pädagog1-
schen und katechetischen ewegun jener eıt Die Zuwendung den Sub)en rel1-
g1Ööser Lernprozesse hatte eiıne eutlic. emanzıpatorische Stoßrichtung. DIie Reform-
pädagogen rechneten aD mıt der lateinıschen Schulgelehrsamkeıt, der s1e

Monotonie In der Methode,
Irrelevanz der Inhalte und
Wirkungslosigkeıit In den en

vorwartfen. Das NECUC rogramm autete vernunftbetonte Höherbildung des Men-
schen! Ratıonale Bildsamkeit galt als nötıg und möglıch ermann
Wenn WIT uns dieses Programm allerdings SCHAUCI ansehen, stoßen WIT auf eıne ApO-
rıe Sıe 1eg In dem nspruch, den Zustand der Unmündigkeıt überwınden urc

In dem 1ler vorgelegten hıstorıschen LE verzıichte ich auf ausführlıche Quellenangaben. Hın-
gewlesen werden soll ber auf das Kapıtel Religionsunterricht IN Vergangenheıt und Gegenwart Von

T1{7Z Weıdmann In Weıidmann 199 /
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eıne posıtıve Definıition dessen, Was als Mündigkeıt gelten soll Basedow, ampe und
andere geben das /Z1e] der Bıldung mıt dem Begrıff „Glückseligkeıit” (vgl Ziebertz
1993; Blankertz Glückseligkeıit wırd definıiert als „Gememnützigkeıit” und Was

gemeinnütz1g ISst. entscheıidet der Staat Damıt legt der aa test, daß se1inNe Bürger In
der Gemeimnützigkeıit spiegelbildlıch hre persönlıche Glückseligkeıit finden ESs han-
delt sıch eın utiılıtarıstisches Konzept: Erziehung hrt Heranwachsende funktional

dem hın, Wäas der Staat als „brauchbar”“ definiert. Diıie wahrscheimnlich größte Per-
version dieses KOonzepts hat Uulls der Nazıstaat VOILI ugen eführt.
Katholische Katechetiker en sıch VON der Aufklärungspädagogik inspirıeren las-
SCH Auch für dıe relıg1öse Bıldung sollte das Ziel der Mündigkeıit gelten. egen das

Auswendiglernen und Wiıederholen dogmatischer Lehrsätze wollte ILan

„Versiehen- und „Einsicht“” Öördern Ebenso übernahm INan dıe PraxIs, das Ziel der
Bıldung 1mM aufklärungspädagogischem SIinn positiv-inhaltlıch füllen DIe olge
Wäal eıne relıg1öse Bıldung, dıe nıcht selten ZUT Oral- und Sıttenlehre verkam O...
ısche Katechetiker ehrten dıe Kınder bürgerliche ora und dıie Pflicht ngebro-
chenem (GGehorsam gegenüber der staatlıchen Obrigkeıit und WENN S1E überhaupt be-
gründeten, dann mıt zwelfelhaften bıbeltheologischen Argumenten.
Rousseau hatte schon früher auf solche Aporıen hingewlesen (Zur Rousseau-Debatte
vgl Ziebertz Für ıhn konnte die Autonomıie des Indıyiduums weder mıt einem
Gemeinwesen, noch mıt der unhıinterfragbaren ogmatı eiıner Weltanschauung iden-
tisch se1IN. Die positıve Hınwendung den Subjekten, dıe In der ufklärungszeıt ohne
Zweifel intendiert Wal, hat die TODIEM! einer rein materı]alen Pädagogık rSpt Relı-
g1onspädagog1 eutlic VOI ugen eführt. Es g1bt S1e bıs heute Von Rechts und
1n lauern dıe Propheten auf, dıe WISSeEN, Wäas anrheı i1st und WwIe das uC des
Menschen beschaffen und herbeizuführen se1 Und we1ıl S1e CS wIissen, fühlen S1e
sich hinreichen! legıtımlert, Menschen aufdırektem Weg ihrem HE führen

Theologische ufwertung des ubjekts Problem einer Deduktion der
Offenbarungstheologie

DiIie Eskapaden der Aufklärungspädagog1 wurden VON der deutschen Klassık beiseıite
gefegt Das Zıie] pädagogischer Bemühungen ırd Jetzt VO Subjekt her egründet.
Grundlage Ist der Glaube dıe A des menschlıchen Gelstes. Bıldung soll mehr
als Aus-biıldung se1n, S1e soll den Menschen auf dem Weg ZUI wahrhaften Bestimmung
se1iner selbst begleiten. „Indivıdualıität” hıe ß dıe NEeCUC Aufgabe Sanz 1m inne VOoNn

Rousseaus „Pädagogık VO 1N| aus  .
DIie Iheologıe bleıbt VON den Veränderungen nıcht unbeelinflußt In England ist enrYy
Newman (1801-1890) NECHNNECI, In Deutschlan äßt sich Werk Johann Baptıst
Hırschers (1788-18065) eıne für dıe Religionspädagog1 wichtige Wendung ZU Sub-
jekt tfeststellen
Be1 der Entfaltung seliner Katechetik (183 grenzt sıch Hırscher negatıv VOIN der ırch-
lıch-theologischen römung der Neuscholastık ab Ebenso wenıg teılt CI dıe Aus-
wüchse der Aufklärungskatechetik. Hırscher sucht eiınen Weg, das Mündiıgkeıtsinter-
CSSEC theolog1isc verantworten Er pricht VOI „Christlıcher Volhährigkeit“. ine
solche Volhährigkeit sıeht E VON der Neuscholastık konterkarılert. SIıe habe dıie Theo-
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ogle und mıt ihr dıie Katechetik in ein System gepreßt und gewaltige pekula-
tiv-abstrakte Gebäude errichtet, Ss1e beschreıbe den christlıchen Glauben qals eine Leh-
T' unabhängı1g VON eıt und aum, und S1e erdrücke den Menschen der ast
blutarmer eNrsatze Und S1Ce verlange, relıg1öse Erziehung als deduktives Eıintrich-
tern dieser Lehrsätze konzıpleren.
Hırscher widerspricht dem Im Miıttelpunkt se1ines Denkens steht das IC ottes

Konzept. Jenselitiges ist darın organısch mıt dem Dieseitigen verbunden. In der chrıst-
lıchen Botschaft gehe CS nıcht Was der krde enthoben, ondern Wäas mıt iıhr
verwoben S@1 Entsprechend wıll Hırscher zeıgen, Ww1Ie sıch dıe Verwirklıchun des
(Gottesreiches auft der krde der Mit-wiırkung des enschen vollzıieht /Zu der OD-

jektiven Ordnung der unverfügbaren Heilswirklichkeıit MuUSSe das Subjektive hinzu-
ommen, dıe Beteilıgung des Menschen der Wahrheitserkenntni1s. Iiese bılden
se1 die Aufgabe der Katechese Als katechetisches Materı1alprinz1ıp rfüllt das eiIc
ottes Konzept diıdaktısch 7Wel Funktionen: C® istZ einen thematısche Leıitidee und
ZU andern theologisches rdnungsprinz1ıp ES soll helfen, dıe cCNrıstlıiıche Tradıtion
weder 11UT als historische Erscheinung, noch L1UTI als enzyklopädısches Kompendium
kennenzulernen, sondern dıe Katechumenen sollen sıch exıistentiell geWl werden, daß
und WwI1Ie S1e hineingenommen SINd In den Prozeß der Entfaltung des Reıiches (jottes.
Dazu ist hnen dıe Botschaft ebensbedeutsa auszulegen und das jefste nnerste Tin-
ZIp des auDens soll ihr Herz erfassen. Der entscheidende Aspekt der Subjektorientie-
[UNg Hırschers 1eg In der theologiıschen Begründung, daß dıe menscnhliche Seıite nıcht
unabhängıg ist für dıe Realisierung der Otscha oder aber inr ınfach NUrTr hınzutrıtt,
ondern daß der subjektive Faktor bereı1ts IN der Botschaft als eın entscheidendes eali-
sierungsprinz1p angelegt ist
Thalhofer omMm 899 In se1ıner Geschichte der Katechetik dem Urte1il ‘Hırschers
KONzept War eın 1ßer1f, das keine prinzıpielle Anerkennung erlangen konnte.’ Un-
ter Berufung auf Kleutgens „Theologıe der Vorzeıt“ wirft 6 ıhm eınen gefährlichen
Subjektivismus VOLr och Hırschers Lebzeıiten werden se1ıne Katechismen selbst in
seiner Heimatdiözese ÜUTeC dıie Frage-Antwort-Katechismen VON Deharbe ersetzt Für
Thalhofer zeigt sıch hler: ach den rrungen der Aufklärungszelt, nach der histor1-
schen Schule, der vergeblichen Neuaufnahme des (Canısıus kehrt INan DA Ormalka-
techısmus der katholischen Kırche zurück .° Und damıt behauptet sıch wıeder, WIEe
Tanz Xaver Arnold (1948) später kommentiert, dıe deduktive texterklärende o..
de Das Subjekt, be1ı Hırscher theologisch SCHOMUMNCHL, ırd erneut ZAE Adressa-
Ien einer überzeıtliıchen Botschaft degradıert.

Induktive Methode Problem der Subjektivität
In der ersten Hälfte des 19 Jahrhunderts entwiıckelt Johann Herbart seıne Formalstu-
fentheorI1e. Herbart interessiert siıch für dıe Fragen, „Wiıe entwıckeln sıch Vorstellun-
SCH beiım Kıiınde?“, „Wıe wırd ein Gedankenkreıs aufgebaut?”, „Wıe geschieht Trken-
nen‘?“ Herbart ze1gt, dal dıe Psyche der Heranwachsenden entscheıdend ist für das,
Was elernt wird. Gleichwohl Wal se1n KOonzept ECdUKLIV umrahmt. Herbart ste. für
dıe Paukschule Heranwachsende werden In dıe Geschichte der Menschheit einge-
führt, selbst ITräger dieses TDES werden.
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Eın halbes Jahrhunder späater dıe Religionspädagogıik rfährt sıch als rückständıg
und VOIL der pädagogischen Dıskussıion abgekoppelt rezıplert Ial über den athol1-
schen Pädagogen (J)ito ıllmann erbarts Formalstufenansatz Die Reformbewegung
mit SItz in Muüunchen und Wiıen strebht eiıne methodisch-didaktische Erneuerung der Re-
ligionspädagogık DiIie Katechese sollte kındgerechter und fruchtbarer werden

Die alte Methode ging VON einem dogmatıschen exf aus, zerlegte ihn in se1ıne Be-
deutungselemente und 1e 1 ihn Auswendiglernen und Wıederholen gemäß des
scholastıschen Lernschemas „lect10, memorI1a, imıtat10“. Kınder kleıne
Lernmaschinen. Dıiıe Verknüpfung des Gelernten mıt ihrer Erfahrung Warlr keıin The-

Miıt dem Formalstufenansatz hoffte Ial dıe Heranwachsenden inhaltlıch tärker
einzubınden und der zunehmenden Bedeutungslosigkeıit des Relıgionsunter-
richts entgegenzuwırken. Man wollte VonNn Erfahrungen und Erlebnissen her auf den
dogmatischen ext zugehen. Gleichwohl wußte Ian, wohıln der Weg führen
sollte DiIe Methode War N1IC. induktiv, w1e INan vorgab. „Vom ind ausgehen
und VON (Jott her denken“, autete dıe ege

Und ennoch entlud sıch gewaltıge Kriıtik (vgl Ziebertz Eın prominenter Kriıt1i-
ker, Johann Schraml, krıitisiert: ‘ Dıe NCUC Methode subjektiviert den Glauben und
MaC) ıhn einem menschlichen Produ Nıch (Gjott sondern das 1nd wırd ZU

Maßlßstab er ınge’, ‘Hıer werden relıg1öse Wahrheıiten erfunden, nıcht gefunden)’,
‘ DIie Formals  en sınd Todesstuftfen für das ogma Und der auch ıIn ürzbur: leh-
rende Tanz aver 1efl sekundıert: ° DıIe induktiıve Methode implızıert einen
Begriff VON Wahrheıt’, "Von der Anschauung des Kındes auszugehen‘, bedeutet, dıe
Aahrnel Von oben zugunsten eiıner anrneli VvVon preiszugeben.
Im Protokall der Fuldaer Bischofskonferenz VO 11.-13.8.1908 wird festgehalten:
'’eıne einselt1ge Anwendung der (Münchener Katechetischen Methode induktive Me-
thode) wırd für bedenklıch erachtet. ‘ ermals rag dıe Neuscholastık einen Sieg da:s
VO  S dıe Einheıit VON Offenbarung und ogma kann religionspädagog1sc 1Ur eın
Für-wahr-halten vorgelegter (Glaubenssätze ZUT olge en Dıie NEUEC Methode wırd
In instrumenteller Hınsıcht gedulde dıe Adressaten besser ansprechen kÖnN-
Nnen

Korrelatıon Das Problem mut der Gleichwertigkeit der Pole
Halten WIT fest Dıe Aufklärungspädagogik entfaltete hre Subjektorientierung mıt e1-
NeTr (wenn auch halbiıerten emanzipatorıischen Intention, Hırscher zielte auf dıie eoOl10-
gische Rehabilitation des einzelnen und dıe Methodenbewegung wollte dem Subjekt
didaktisch-methodisc eiıne bedeutendere 1mM Lernprozess zubillıgen. DIie SOLC-
nannte Korrelationsdidaktık suchte diese dre1 Aspekte verbinden. S1Ee entstand in
den sıebziger Jahren und Dr uUunseTIC Religionsbücher bis heute S1ie wıll eine Klam-
90148 seıin zwıschen Tradıtion und Erfahrung, entwıckelte dazu eın metho-
disch-didaktisches Konzept und sıeht in der Einbindung des Pols „Erfahrung“ den
emanzıpatorischen nspruc. ewahrt. Gleichwohl mehrt sıch Krıtik Manche Relıi1-
gionspädagogen halten diesen Jüngsten umfassenden Versuch, einen Kompromiß ZWI1-
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schen nhaltlichkeıt und Subjektbezug realısıeren, für gescheitert (vgl Englert

Wır mussen zwıischen Korrelationstheologıe und Korrelationsdid unterscheıden.
Zur Grundle der Korrelationstheologie wird auf Paul Tillich und Edward chille-

beeckx zurückgegriffen. Für ch Wal bekanntlıc Profanität nıcht a-rel1g1Ös, SOMN-

dern s1e beherbergt eligıon In nicht-relig1ösen Fkormen 1ese gilt CS ufzuspuren und

qauTtzZdecken Nach Schillebeeckx ist Korrelatıon dıe wechselseıitig krıtische eWE-

SuNg zwıischen den Konzepien Anthropologie (Lebenserfahrung) und Offenbaru
(Glaubensüberlieferung). Von beıden olen her kann der eweıls andere krıitisch be-

Ta werden.
Dıe Religionspädagogik hat siıch ZW al mıt der Korrelatıonstheologie beschäftigt, diese

aber NUur ADIELr. reziplert. DiIie sogenannte „Korrelationsdidaktik” wıll dıe beıden Pole

„Sinnfragen der Menschen  6C und „Antworten der Religion(en)  06 vermitteln. Aber

dieses Ziel erreichen, hat Ss1e dıe beıden Pole zunächst auseinanderdivıidıiert, 1E

anschließen! dialektisch, 1Im Sınne einer Strukturanalogıie, wieder verbinden.
Die viel organischere Wechselseitgkeit, dıe dıe Korrelationstheologie entwickelt hat,
ist e1 auf der trecke geblieben. In der Anwendung ist dıe Korrelationsdidaktık
oft nıcht über eıne „Topf-Deckel-Didaktık" (Englert) hinausgekommen. Wır können

aran sehr gul das Dılemma der Subjektorientierung in der Religionspädagogik able-

SCIL, dıe Schwierigkeıit nämlıch, Korrelatıon tatsachlıc. als eın wechselseıt1iges Ge-

chehen verstehen, das auch VOINl der Lebenserfahrun seinen Ausgang nehmen
ka  3
och einmal der 1C zurück:

In gewissem Sınn pflegte schon dıe Scholastık mıiıt ihrem Frage-Antwort Schema

„Korrelatiıon”, allerdings wurde dıe rage, auf dıe CS die Katecheten drängte eıne

Antwort geben, den Kındern in den und gelegt
Wenn WIT auch Hırscher eın gemeintes existentielles Ausloten der Fragen be-

scheinıgen können „Freies Fragen“ andelte Cc5S sıch nıcht
Und WE WIT den Protest der Methodenbewegung dıe Dıktatur der a  N-
den eNrIOr (wıe s1e eute noch In Kındermessen gepflegt WIT| Tür eın authenti-
sches Bemühen halten wollen, ihr psychologisch-induktiver nsatz teckte iın e1-

191  - deduktiven orsett
Wenn schlıeBlıic das Korrelationsdenken 1m Rückgriff auf dıe Theologie des

I1 Vatıkanums das RC der freien ra betonte, äßt INan doch nıcht VO  3 VOTr-

recht der Antwort
kın Defizıt der Korrelationsdidaktik Jeg darın, der Lebens- und Alltagswelt der Men-

schen nıcht WITKIIC: theologische Dignität zuzubillıgen (Prokop  jebertz An

Lehrplänen und Unterrichtsentwürfen kann nachgezeichnet werden, WwIe zuerst eıne

theologische Leitidee entsteht, WIE diıese in theologische egriffe zerlegt wiırd, und w1e

dazu passende menschliıche Erfahru esucht werden, dıe geeignet erscheıinen,
Analogien theologischen Konzepten herzustellen.
ach dem bisherigen Durchgang ist festzuhalten, daß die Religionspädagogık sich
nıcht leicht hat, in den ihr Anvertrauten mehr als LU dıe „Adressaten” eiıner Bot-
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schaft sehen Spannen WIT MNUunNn den Horızont noch weiıter. Herausforderungen dıe
Weise des Subjektbezugs tellen sıch auch A VoNn außen“: konzeptualısert ıIn dem Be-

gr1 der Individualisierung

I1 Individualisiıerung als gesellschaftlıcher Rahmen für Sozialisatıon
Ich verwende den Begriff „Individualisierung “ nıcht 1m inne VONN „Vereinzelung des
Menschen“ oder 99  uflösung und Vertfall gemeinschaftlicher Ordnungen“”, sondern als

Kennzeichnung der FOrm, WIe Indıviduen ihr „In-der-Welt-sein“ realısıeren den LC-

lı g1ösen Bereich eingeschlossen (vgl hlerzu auch Ziebertz 1999a)
Individualistierung als moderne Orm der Vergesellschaftung

Der Begriff der Individualisierung wıird als eın komplementärer Begriff ZUuUr funktiona-
len Differenzierung der modernen Gesellschaft betrachtet. ıne funktional hoch e..
renzierte Gesellschaft braucht, WasSs WIT Individualisierung NeENNECIN Dahiinter steht der
Gedanke, daß noderne Menschen sıch ın höchst unterschiedlichen Teilbereichen der
Gesellschaft bewegen, In denen eweıls spezifische gelten. Keın spezifischer
Code kann ohne welıteres in anderen Teilbereichen verwendet werden. Es g1Dt aber
auch keinen Supercode, der alle spezifischen es zusammenbinden würde (eine
Funktion, dıe dıe kirchlich-christliıche elıgıon viele Jahrhundert: rfüllt hat)
iıne KONSeEquenzZ dieser Gegenwartsanalyse 1st, daß 6S keine allseıts anerkannte über-

geordnete Perspektive g1bt, VON enen Aus Lebensvollzüge detaıl geregelt werden
könnten ESs 1st dem Indıyiduum selbst aufgetragen, Verbindungen zwıischen diesen
Teilbereichen schaiifen Individualisierung 1st In diesem Verständnis die für die MO-
erne typısche orm der Vergesellschaftung des Indıviduums CC 1986, 121°252).
Luhmann pricht VON ‘struktureller Individualisierung’ (Luhmann die ın die
Funktionsmechanısmen der Moderne strukturell eingebaut ISt, daß INan S1Ce ebensowe-

nıg wegnehmen kann wıe dıe Luft ZU men
Interaktionstheoretisch ist evıdent, daß dıe notwendigen Koordinationsleistungen, die
dem Subjekt aufgebürdet SInd, ohne wechselseıtige Perspektivenübernahme (d:n:, dıe

Auseinandersetzungen mıt ‚ anderen- Perspektiven) gal nıcht geleistet werden können

(Habermas 9088 2401) Individualisierung schlıe:| a1sSO den auf gesellschaftlı-
che ere oder relig1öse Semantıken eın

Implikationen des Individualistierungsprozesses
Miıt dıesem Verständnis VOIl Individualisierung sınd eıne(VOIN Implikationen VECI-

bunden Ich mul mich auf dre1i religionspädagog1scC relevante Aspekte beschränken

Wachsende Freiheitsgrade
Angesichts der Differenzierung der modernen Gesellschaft sınd ‘Vermittlungen' ZWI-
Sschen den Teilbereichen für den einzelnen weder VON der Gesellschaft, noch VOoNn der
Kırche ‘hıs InNns Detaıil’ regeln. Das muß der einzelne selbst eisten. Persönliche Au-
onomıe und Freiheıit, dıe In gesellschaftliıchen Zusammenhängen notwendıg SINd,
werden auch auf das Gebiet der eligıon ausgedehnt. Dıe Freiheitsgrade nehmen
Der Nspruc auf individuelle Lebensgestaltung und dıe Selbsterfahrung des ubjekts
als autonomes Handlungszentrum SCHHE dıe relıg1öse Diımension bevorzugter
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Stelle ein Zunehmend werden selhbstbestimmte Formen der Aneignung und Verarbe1-

(ung der christliıchen Tradıtion entwickelt (Luckmann/Döring/Zulehner 1981, 18;
1994, bes 8-) A ZUum erstem Mal in der modernen Religionsgeschichte

reicht der Pluralısmu bIs auf dıe en! des Indiıviduums 1nNa! und nımmt eine NECUC

Qualität ähe und Dıstanz den relig1ösen Tradıitionen bestimmt sıch nıcht
mehr vornehmlıch UrcC. erkun und sozlale Lage, ondern wird eine Facette 1mM
Muster 1iNnd1v1due. geprägter Lebensstile und der mıiıt ihnen verbundenen lJebenslangen
Such- und Orlientierungsprozesse. Auch In Sachen elıgıon nehmen34  Hans-Georg Ziebertz  Stelle ein. Zunehmend werden selbstbestimmte Formen der Aneignung und Verarbei-  tung der christlichen Tradition entwickelt (Luckmann/Döring/Zulehner 1981, 18;  Mette 1994, bes. 18-55). „Zum erstem Mal in der modernen Religionsgeschichte  reicht der Pluralismus bis auf die Ebene des Individuums hinab und nimmt eine neue  Qualität an. ... Nähe und Distanz zu den religiösen Traditionen bestimmt sich nicht  mehr vornehmlich durch Herkunft und soziale Lage, sondern wird eine Facette im  Muster individuell geprägter Lebensstile und der mit ihnen verbundenen lebenslangen  Such- und Orientierungsprozesse. Auch in Sachen Religion nehmen ... die entschei-  dungsoffenen, selbst herzustellenden biographischen Anteile zu.“ (Gabriel 1994, 86;  auch Luther 1992, bes. 123-159) Diese Suchprozesse lassen ganz unterschiedliche Be-  züge zum religiös-semantischen Raum zu, den die Kirchen repräsentieren.  a Identität als interaktives Gewebe  Sehen wir von fundamentalistischen Reaktionsformen ab, ist religiöse Identität von in-  dividualisierten Individuen heute immer weniger vorherbestimmbar. Identität ist Si-  cher auch nicht willkürlich, zufällig, jederzeit ersetzbar und ohne biographische Kohä-  renz. Sie entspricht vielmehr dem Bild des „Gewebes“ (Ricoeur), das durch andauern-  de Interaktion Veränderung erfährt. Das eigentliche ‘Leistungszentrum’ zur Herstel-  lung und Ausprägung dieses ‘Identitätsgewebes’ wird im individuellen Selbst lokali-  siert - man spricht vom „dialogischen Selbst“ (vgl. Hermans 1992). Identität entsteht  nicht durch die Besinnung auf das eigene Ich, d.h., sie kann nicht direkt (autonom) ge-  funden werden, sondern über den Umweg der Interpretation des pluralen Kontextes  (vgl. auch Streib 1994, Meijer 1994; Skeie 1994). Aber auch hier gilt, daß das Indivi-  duum die Konstruktion leitet. Die Verlagerung der „Schaltzentrale“ in das Individuum  hat zur Folge, daß die Genese von Identität „anti-deduktiv“ strukturiert_ist. Religiöse  christliche Identität beruht zunehmend auf Einsicht, Verständnis und Überzeugung,  wobei die eigene Erfahrung als Filter funktioniert (Drehsen 1994). Sie spiegelt im reli-  giösen Bereich immer weniger selbstverständlich die Vorgaben religiöser Autoritäten  oder Traditionen wider. Die Distanz gegenüber eindeutigen kirchlichen Vorgaben ver-  größert sich. Die Kirchen erleben einen diesbezüglichen Kontrollverlust und entspre-  chende Versuche, den Einfluß zurückzugewinnen, schlagen in aller Regel fehl (Ga-  briel 1994, 80f).  a _ Selbstbestimmung angesichts der Offenheit der Zukunft  Der Individualisierungstrend schlägt durch bis auf die Erziehungspraxis in der Fami-  lie. Für die religiöse Erziehung in der Familie gilt, wie für Sozialisationsprozesse ins-  gesamt, daß immer weniger der ‘gesamte Bestand’ einer Tradition fraglos auf die  nächste Generation übertragen wird. Was heutige Kinder als Erwachsene von morgen  nötig haben werden, ist kaum mehr im Konkreten antizipierbar. Eltern wissen es — ZU-  mindest ahnen sie es. Die Familienforschung zeigt, daß Kinder und Jugendliche immer  früher an Entscheidungen über ihre Lebensorientierung beteiligt werden. Sie dürfen  nicht nur, sondern sie sollen und müssen bereits selbständig über eine Vielzahl sie be-  treffender Fragen entscheiden (vgl. Nave-Herz 1994). Heutige Eltern neigen dazu, re-  glementierende Interventionen zugunsten einer stärkeren Selbstbestimmung der Kin-  der zu vermindern. Und sie tun auch dies wiederum besonders auf dem Gebiet der Re-dıe entsche1-

dungsoffenen, selbst herzustellende biographischen Anteıle Zu (Gabrıe 994, 86;
auch Luther 1992, Des 23-159) Diese Suchprozesse lassen SanZ unterschiedliche Be-

zuge ZU religiös-semantischen aum f den dıe Kırchen repräsentieren.
Identität als interaktıves Gewebe

ene WIT VON fundamentalistischen Reaktionsformen ab, ist relıg1öse Identität Von 1N-

dividualısıerten Indıviduen eute immer weniger vorherbestimmbar. Identität ist S1-
cher auch nıcht willkürlich, zufällig, jederzeit ersetzbar und ohne biographische Kohä-
LTeNZ S1e entspricht vielmehr dem Bıld des „Gewebes: (Rıcoeur), das HTG andauern-
de Interaktion Veränderun: erfährt Das eigentliche ‘Leistungszentrum’ ZUrL Herstel-

Jung und Ausprägung dieses ‘Identitätsgewebes’ wird 1Im ndividuellen Selbst lokalı-
siert IMNan pricht VO „dialogischen Se (vgl Hermans Identität entsteht
nıcht Urc dıe Besinnung auf das eigene Ich, d 1e kann nıcht dırekt (autonom) gC-
nden werden, sondern über den der Interpretation des plurale Kontextes

(vgl auch Streib 1994, MeyuJjer 1994:;: e1e6 Aber auch hler oilt, daß das IndıvIi-
duum dıe Konstruktion leıtet. Dıie Verlage der ASchaltzentrale: das Individuum
hat ZUL olge, dal dıe enese VON Identität „anti-deduktiv“” strukturiert_ _ist. Relig1iöse
chrıistlıche Identität beruht zunehmend auf Eıinsıicht, Verständnis und Überzeugung,
wobe!l dıe eigene Erfahrung als Fılter funktioniert (Drehse Sıe spiegelt 1Im rel1ı-

g]ösen Bereich immer weniger selbstverständlıch die orgaben relıg1öser Autorıtäten
oder Tradıtionen wıder DiIie 1stanz gegenüber eindeutigen kirchlichen orgaben VCI-

rößert sich. DIe Kırchen rleben einen diesbezügliche Kontrollverlust und ENISPIE-
chende Versuche, den Einfluß zurückzugewIinnen, SC  a In efF ege] fehl (Ga-
r1e 1994, SO1)

Selbstbestimmung angesichts der Offenheıt der Zukunft
Der Individualisierungstren chlägtc DIS auf dıe ErziehungspraxI1s In der amı-
l1e Fuür dıie relig1öse Erziehung ın der Famıilıe gilt, WIE für Sozlalısationsprozesse 1NS-

gesamt, daß immer weniger der ‘ gesamte Bestand‘’ einer Tradition fraglos auf dıe
nächste Generation übertragen wIrd. Was heutige Kınder als Erwachsene VON MOTgCH
nötig aDE werden, 1st kaum mehr 1mM Konkreten antizıplerbar. Eltern wıissen N

mındest ahnen s1e CS DiIie Familienforschun ze1gt, daß Kınder und Jugendliche immer
früher Entscheidungen über iıhre Lebensorientierung beteiligt werden. S1e dürfen
nıcht NUT, sondern s1e sollen und MUSSEN bereıts selbständıg über eine 1e1zZa: Ss1e DEe-
treffender Fragen entscheıiden (vgl Nave-Herz Heutige kitern ne1gen dazZi. IC-

glementierende Interventionen zugunsten einer stärkeren Selbstbestimmun der Kın-
der vermıindern. Und S1e {un auch dıies wiıiederum besonders auf dem Gebiet der Re-
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lıg10N (vgl Ebertz 088, ANVIE: Dubach/Krüggeler/Voll 1989, 50 ber auch hlıer

gıilt Der vergrößerte Bewegungsspielraum einzelner 1mM Rahmen Indıv1due trei-
fender Entscheidungen und beI der Wahl VOIN Orlentierungen ist nıcht unbegrenzt. EI-
tern bedienen sıch vorhandener Themen- und Symbolvorräte und lassen den ınbezu
VOoONn Traditionen (z.B der christlıchen) und den S1C verkörpernden Institutionen (Kır-
en Das geschieht selbst dann, WENN dıe Selbstbeschreibung ıhnen In 1stanz
akzentulert wırd

Subjektivität als Problem und Herausforderung
Wenn WIT diese Analyse der Sozialisationsbedingungen teilen und Individualisıerun
als eıne strukturelle Voraussetzung er Bıldungsprozesse betrachten, o1bt 6S keın
Entrinnen VOI der Subjektivıität. Fur den einzelnen g1bt CS keiıne relig1ös-ethische Ma-
nıfestatıon VON elig10n, dıe unwiderruflich vorgegeben ware Das el aber auch,
dalß N iImmer schwıieriger wiırd, WEINN nıcht aussıchtslos, diese Subjektivıtät weiterhıin

ob] ektiv einneitlic füllen wollen Damiıt steht dıe Religionspädagogık (wıe Theolo-

gIe und Kırche insgesamt) VOI einem ogroßen Problem Sıe kann VOTI diıesem Problem

kapıtuliıeren oder CS als Herausforderung begreifen.
Wır mussen konstatieren, daß dıe Einheıit des Weltbildes ufe Subjektivıtät zustande
kommt Was aber nıcht 6i daß s1e 11UT aus subjektiven /utaten zusammengestellt
würde Eın Anknüpfungspunkt für die kirchlich veritiretene elıgıon 1eg arın, daß
chrıstlıche nhalte ftmals noch das Fundament bılden, auf dem dıe subjektive elıgıon
aufbaut ReligionspädagogI1sc bedeutet dıes, nach nlassen suchen und Hılfen
bieten, indiıvıduelle Religionsinhalte mıt relıg1öser Tradıtion In Beziehung
Dahınter steht die Eıinsıcht, daß das, Was kirchlich-relig1öse Tradıtionen kennzeıichnet,
heute VON den einzelnen als eigene Verpflichtung oder Leistung anerkannt werden muß

(vgl Krüggeler 1993, 123) Relatierung als selbsttätiges Herstellen VON Beziıehungs-
netzen entspricht einem entscheidenden Erfordernis der Moderne, ämlıch ‘“‘Reflex1v1-
tät’ (vgl Beck DıIie Religionspädagogik 1st angefragt, inwlileweıt S1e auben
nıcht 910808 als rodu a1s ‘dinghaften Glaubensinhalt‘ anzubileten hat, sondern VON

der Subjektivıtät des modernen Menschen her auben als den unumgänglıchen
(Such-) Prozeß’ rekonstruleren we1ß, der daraus besteht, immer wıeder TCUu e_

oder gegensätzlıche Prinzipien in eınen Ausgleich bringen Relıg1iöses rnen
ist SCANON eute iImmer weniger dıie wechselseıtige Vergewisserung eines gemeınsamen
Besıtzes, sondern kennzeıichnet den Prozeß se1nes Erwerbs In der Religionspädagogik
ırd diese Problematı unter den Stichworten ‘Aneıgnung und Vermittlung‘ dısku-
tıert Ane1gnung gründet auf Auswahl, auf Einsıcht und Beifragung Vermittlung 1st

„Durchreichung”“ (vgl Comenius 19906; Beıträge In Tzscheetzsch/Ziebertz 1996;
CNluter 994, 4611) In rel1ig1ösen Bıldung  rozessen wıird CS zunehmend arum SC-
hen, ‘strukturbilden! arbeıten, d Kommunikationsmilıeus stıften, In denen

lebenspraktische Fragen und Sinnsuche mıt substantıeller elıgıon zusammenkommen
ischer/Schöll
Neokonservatıve Strömungen wollen vormodernen Sicherheıiten zurückkehren und
das Indıvyiduum In festgefügte Ordnungen und unbezweiıfelbare Werthaltungen einbın-
den (Nunner-Wınkler 1991, 1eser Weg kann ıIn begrenztem Umfang erfolg-
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reich se1n. Postmodernen sınd edanken wWwI1e Einheıit und usammenhang Tem! Sıe
erklären das Ende des Indıviduums und bestreıten den Wert der Vernuntt. Auch S1e
werden eine geWwIlsse Gefolgscha auf dem Weg In das heterogene a0s en Die
religionspädagogische Aufgabe 1eg m.E darın,

weder der us10N anzuhängen, 6S gäbe einen Weg zurück In eine vormoderne relı-
g1ÖSe Sicherheıit für alle;
noch kapıtuliıeren, weıl dıe chrıstlıche Tradıtion innerhalb der postmodernen He-
terogenıtät keınen latz mehr atte:
sondern In der Durcharbeıitung des Subjektiven zeigen, daß und WIe dıe elemen-

Themen der christlich-relig1ösen Tradıtion anschlußfähıg Ssınd (vgl Religiöse
Erziehung In der Pluralıtät

111 Subjektbezug: Religionspädagogische und -diıdaktıische
Herausforderungen

Ich möchte abschliıeßen zumındest dreı Bereiche ansprechen, in enen die Relıg10ns-
pädagogık VOT „Weichenstellungen” hinsichtlich der Konzeptualıisierung iıhres Sub-
jektbezugs steht

Kommunikationstheoretische Weichenstellung: Von der instrumentellen ZUF

verständigungsortentierten Kommunikatıon
Nach dem ommen und en einer 1e1za VON „Bindestrich-Dıidaktıken”" hat se1lt
einıger eıt der Kommunikationsbegriff erkennbar edeutung (vgl Fe1-
fe] Der Kommunikationsbegriff 1st zunächst einmal sehr alltäglıch. mmer und
berall wird ommunizılert. (jenauer esehen Ist dıie dıe Unterscheidung zwıschen „1N-
strumentell” und „verständigungsorientiert” VON weılitreichender Bedeutung. Man hat
erkannt, daß In (relig1ösen) Lernprozessen Kommunikatıon VOT em „instrumentell”
eingesetzt ırd Zugespitzt könnte 11a nstrumentelle Kommunikatıon findet

ennn 65 arum geht, einen bestimmten Inhalt ın dıie Öpfe und erzen der SChÜü-
ler transportieren. S1e dient der Erreichung bestimmter Lernziele (vgl Ziebertz

iıne KOonsequenz 1st chüler sınd VOI em Empfänger VonNn Informatıionen!
Sıcher, Kommunıitkatıon ist eın Instrument. ber s1e ıst mehr‘! Heuteen WITr 65 zuneh-
mend mıt dem Problem tun, Was geschehen soll, WE der keıne Evıdenz und
keine raglose Selbstverständlichkeıit für dıe chüler besıtzt. IDannn reicht eın instrumen-
telles Verständnis VON ommunıkatıon nıcht aus

Wır werden mıiıt eiıner olchen Sıtuation konfrontiert UrcC. Säkularısıerungsprozes-
d VON der das kirchlich vertretene Christentum besonders betroffen Ist (Entkıirch-
lıchung). Dieser Prozel ist ambıvalent: Wır sehen auch, daß sıch cCNrıstlıche Reli-
g1onspraxen verselbständıgen und daß den Rändern der Kırche oder außerhalb
eine NECUC Religiosität entsteht und ZU Teıl eın vitales en rfährt
Wır sınd zunehmend mıiıt relıg1öser Pluralıtät konfrontiert. Diese iırd ZWääal Hrc
den konfessionellen Unterricht formal egrenzt, aber ennoch ist ein weltanschau-
lıcher Plural aktısc präasent. DIie Kenntnis des Plurals der Relıgionen bzw Welt-
anschauungen verschärft dıe rage, welche die „Wahrheıt“ besıtzt, WEINN mehrere
behaupten, den erlösenden eilsweg für dıe Menschheit kennen



Im Mittelpunkt der Mensch?

Wır en den Indıvidualisıerungsprozeß angesprochen. Früher definıerte dıe
kiırchliche elıgıon den Lebenslauf und dıe Alltagswelt der Menschen. eute be-
stimmt die indıviduelle Biographie, welchen Zugang der einzelne ZU1 elıgıon
sucht

Wo e1IN geteiltes Bewußtseıin VOINl iraglos vorgegebenen gültıgen relıg1ösen Tradıtionen
schwındet, OmMmM) der sozıale Charakter VON Kommunikatıon In den 1C eren Le1-

Jeg darın, Verständi2ung herbeizuführen Verstehen richtet sıch nıcht 11UT auf
das „Verstehen des angebotenen nhalts“ In diesem Fall ware Kommunikatıon „Mit-
tel“ sondern auch darauf, WIE chüler VON ihrer Je eigenen Bıographie her reltgLÖöSs
Verstehen. Kommunikatıon verlıert den Charakter eiıner Technıik, Kommuntikatıon Ist

/selbst das Ziel Kommunıikatıon ist sinnstiftendes und sinnerhaltendes Handeln (Zıe-
bertz 1990, Ihr emanzıpatorischer Wert 169 darın, daß chüler der rodukti-

VON Bedeutungen beteiligt werden
Im Rahmen der Subjektorientierung der Religionspädagogik steht dıe Verarbeıtung
der Einsıcht In cChulern nıcht 1Ur Empfänger fertiger Interpretationen sehen,
ondern Autoren VON Interpretationen. S1e sollen als ragende und uchende selbst
„hermeneutisch“ aktıv se1n können In diesem Fall kann sich der Unterricht nıcht mehr
anders als dialogisch vollzıehen Dann geht CS dıe vielen Wege des Verstehens VoNn
Tradıtion und Lebenswelt und Kommunikatıon 1m Klassenzımmer ist weder eın
nachgeordnetes Problem, noch L11UT Miıttel oder Methode kommunikatıon diıent dem
Verstehen und der Verständigung.
Für aus challer g1bt CR keinen „Urgrund”, dem eine verbindlıiche ege] über das,
Wa se1ın soll (Sınn). entspringen könnte Wır sınd verurteılt SINn. Regeln werden
nıcht vorgefunden, sondern hervorgebracht als Prozel) gemeinsamer Sinnverständti-
SUuNg Urc Kommunikatıon. Wır S1INd ıIn dıesen Prozel} verwickelt, Devor WIT CS WIS-
SC  - Wır können ıhm nıcht entfliıehen, WIT sınd verurteiılt SINNn. „Wenn das ist” ,  ..

CcCNaller 02), „erhält die Erziehung eıne LICUEC Dımension. Da geht CS NUuN

nıcht mehr alleın Miıtteilung VON Fakten und Vermittlung VOIN vorgefundenen SIinn-
satzen Normen), ondern arüber hınaus und vielleicht noch37  Im Mittelpunkt der Mensch?  —- Wir haben den Individualisierungsprozeß angesprochen. Früher definierte die  kirchliche Religion den Lebenslauf und die Alltagswelt der Menschen. Heute be-  stimmt die individuelle Biographie, welchen Zugang der einzelne zur Religion  sucht.  Wo in geteiltes Bewußtsein von fraglos vorgegebenen gültigen religiösen Traditionen  schwindet, kommt der soziale Charakter von Kommunikation in den Blick. Deren Lei-  stung liegt darin, Verständigung herbeizuführen. Verstehen richtet sich nicht nur auf  das „Verstehen des angebotenen Inhalts“ —- in diesem Fall wäre Kommunikation „Mit-  tel“ - sondern auch darauf, wie Schüler von ihrer je eigenen Biographie her religiös  Verstehen. Kommunikation verliert den Charakter einer Technik, Kommunikation ist  z  selbst das Ziel. Kommunikation ist sinnstiftendes und sinnerhaltendes Handeln (Zie-  bertz 1990, 48ff). Ihr emanzipatorischer Wert liegt darin, daß Schüler an der Produkti-  on von Bedeutungen beteiligt werden.  Im Rahmen der Subjektorientierung der Religionspädagogik steht die Verarbeitung  der Einsicht an, in Schülern nicht nur Empfänger fertiger Interpretationen zu sehen,  sondern Autoren von Interpretationen. Sie sollen als Fragende und Suchende selbst  „hermeneutisch“ aktiv sein können. In diesem Fall kann sich der Unterricht nicht mehr  anders als dialogisch vollziehen. Dann geht es um die vielen Wege des Verstehens von  Tradition und Lebenswelt - und Kommunikation im Klassenzimmer ist weder ein  nachgeordnetes Problem, noch nur Mittel oder Methode. Kommunikation dient dem  Verstehen und der Verständigung.  Für Klaus Schaller gibt es keinen „Urgrund“, dem eine verbindliche Regel über das,  was sein soll (Sinn), entspringen könnte. Wir sind verurteilt zu Sinn. Regeln werden  nicht vorgefunden, sondern hervorgebracht - als Prozeß gemeinsamer Sinnverständi-  gung: durch Kommunikation. Wir sind in diesen Prozeß verwickelt, bevor wir es wis-  sen. Wir können ihm nicht entfliehen, wir sind verurteilt zu Sinn. „Wenn das so ist“,  so Schaller (1991, 92), „erhält die Erziehung eine neue Dimension. Da geht es nun  nicht mehr allein um Mitteilung von Fakten und Vermittlung von vorgefundenen Sinn-  sätzen (Normen), sondern darüber hinaus und vielleicht noch zuvor ... um Hervor-  bringung von Sinn welcher für die an der Hervorbringung Beteiligten (Lehrer und  Schüler) als Stück ihrer Selbst von ihnen nicht zu trennen und auch um ihrer selbst wil-  len verbindlich ist.“  2. Didaktische Weichenstellung: Vom Stoffmaterialismus zur konstruktivistischen  Didaktik  In der Reflexion über den Subjektbezug der Religionspädagogik treten die Schüler  stärker als Akteure in den Blick. Als besondere Herausforderung für die Weiterent-  wicklung der Religionsdidaktik kann der Konstruktivismus gelten. Freilich ist genauer  zu prüfen, in welchem Umfang dies geschehen kann. In seiner radikalen Form negiert  der Konstruktivismus die Möglichkeit, daß es Objektives gibt. Überspitzt gesagt, hat  in dieser Vorstellung Religion als „Tradition“ keinen eigenen Wert. Wert hat das, was  Menschen als Religion „erkennen“. Mildere Varianten - denen sich Religionsdidakti-  ker wohl eher anschließen können - konzentrieren sich auf die Wechselbeziehung zwi-  schen den „erkennenden Subjekten“ und den „außer-subjektiven Realitäten“. Die kon-ervor-
ringung VON Sınn welcher für dıe der Hervorbringung Beteilıgten Lehrer und
cChüler als HC ihrer Selbst VON ıhnen nıcht rTennen und auch hrer selbst wI1l-
len verbındlıc ist  66

Didaktısche Weichenstellung: Vom Stoffmatertialismus ZUr konstruktivistischen
Didaktık

In der Reflexion über den Subjektbezug der Religionspädagogik treten dıe chüler
tärker als Akteure in den 1C Als besondere Herausforderung für dıe Welıterent-
wicklung der Religionsdidaktik kann der Konstruktivismus gelten. TE1NC ist SCHNAUCT

prüfen, In welchem Umfang dies geschehen kann In seiner radıkalen Oorm negiert
der Konstruktivismus dıe Möglıichkeıit, daß 6S Objektives g1bt Überspitzt geSagl, hat
In dieser Vorstellung elıgıon als „Tradıtion” keinen eigenen Wert Wert hat das, Was
Menschen als elıgıon serkennens: Mildere Varıanten enen sıch Relıgionsdidakti-
ker wohl eher anschlıeben können konzentrieren sıch auf dıe Wechselbeziehung ZWI1-
schen den „erkennenden Subjekten“ und den „außer-subjektiven Realıtäten“. Die kon-
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struktivistische Perspektive en a1SO den 1C auf dıe Weıse, WIeE dıie Schülerinnen
und chüler VOIN ihnrer Lebenswelt her relıg1Ööse Bedeutu: entwickeln. In dieser
Perpektive geht 65 nıcht Schemata der „Informationsübertragung”, ondern
solche der „Ane1gnung”. Der orgfalt für die ufbereıitung der Antworten wırd dıie
Notwendigkeıit eıner Hermeneutik des Fragens ZA1E Seıte gestellt.
War dıe tradıtionelle auf Inhalte fokussıert und verstand s1e Wiıssen als sple-
gelbildlıche Präsenz der Inhalte In den chülern, legt dıe konstruktivistische esonde-
L1CI) Wert auf dıe vielen „Brillen“, mıiıt enen der Inhalt angeschaut wırd Damıt bıldet
Ss1e eıiınen egenpol ZU oft gepflegten „Stoffmater1aliısmus”. DIie konstruktivistische

rag nach dem „erkennenden Umgang der Lernenden mıt elıgı10n. Die
Produktivıtät dieses Nsatzes für relıg1öses Lernen kann sıch VOI em 1Im Umgang
mıt Metaphern, Gleichnissen und AraDeIN zeigen. DIiese relıg1ösen Sprachformen be-
herbergen eiınen Überschuß Sinn, den CS VON den unterschiedlichen Alltagserfah-
FTuNgCH her aufzuschlüsseln gılt (Zzu den einzelnen Bausteinen dieser vgl SIe-
bert
Die innovatıve Bedeutung dieser Perspektivenerwelterung ist nıcht überschätzen.

e1it versuchte sıch der Religionsunterricht In nalogıe anderen Fächern

profilıeren, indem Cn WIe dıes harte Fakten“ behandelte Man kann auf diese Weise
über dıe Geschichte relıg1öser Tradıtionen sprechen, über hre Stifter: hre Lehren,
Bräuche, us  = Gegenstand War die „objektive lt“ der Relıgionen. Watzlawıck
nennt S1e dıe Wirklichkeir rster Ordnung DIe Wirklichkeıit 7weıter Ordnung esteht
aus den Bedeutungen, dıe WIT Erscheinungen aus der ersten Wirklichkeıit beimessen.
Während Watzlawıck meınte, 6S sowohl dıe Wirklichkeıt erster als auch zweıter
Ordnung tatsachlıc. o1bt, 1st für den Konstruktivismus dıe Wirklichkeıt erster Ord-

Nung eiıne Fıktiıon Ss1e 1st das Ergebnis WIMNSGEEL Hervorbringungen.
Wıe weılt WIT der konstruktivistischen folgen wollen und Önnen, ist bisher
noch kaum edacht worden. In jedem Fall fomulıert s1e eiıne Herausforderung, der
dıe Religionsdidaktık tellung nehmen muß DiIie konstruktivistische rückt
dıe Selbsttätigke1 der chüler LICU In den 1IC S1e ze1gt, daß Lernen nıcht 1L1UT dıe
Kehrseıite Von Lehren 1st also nıcht NUTr Reaktion, Rezeption, Informationsverarbe1l-
tung), sondern daß 6S sich in ohnem aße e1Nne Selbst-Tätigke1 der chüler han-
delt Lehrer Sschaftien die Bedingungen für dıe Selbstorganisation der Lernenden (vgl
Wardekker/Mıedema 997 hre Aufgabe Jeg stärker 1mM „Anımileren" anstatt 1Im
„Belehren”“ (vgl j1ebert S1e entwickeln Deutungsangebote. Ob dıe ngebote
bedeutungsvoll sınd, ist abhängıg VON ihrer Anschlußfähigkeit dıe lebensgeschicht-
lıchen Erfahrungen der Schülerinnen und chüler Das Entdeckende esteht nıcht
unabhängıig VOIl den Entdeckenden (vgl das Eingangszıtat VON Rahner).

Theologisch-hermeneutische Weichenstellungen Von der Antwort-Theologie
einer dialogischen eologie

DiIie Theologie hat nach dem I1 Vatıkanıschen Konzıil (von einıgen Vorläufern abgese-
hen) die Einschätzung der Subjektivıtät als Störfaktor überwunden. Es wurde eutlıc
daß dıe Geschichte der christlıchen elıgıon und der Versuch, dıe Offenbaru: VCI-
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stehen, selbst zutlefst dialogisch angelegt ist In diesem Sinn schreıbt Bischof Karl
Lehmann „ES g1Dbt | einen grundlegenden usammenhang zwıschen dem Dıalog
und der Wahrheıitsfindung 1mM Glauben Dıie göttliche Offenbaru: hat selbst eıne d1-
alogische Gestalt“ Lehmann 994, 14) Was WIT aISO VON der Selbstoffenbarung (jo0t-
tes können, entspringt immer eiıner interpretatıven dialogischen Haltung: der
Haltung des Verstehenwollens. Das el aber auch, daß das Verstehenwollen 11-
über der Selbstoffenbarung immer ein Fragment bleıibt das eı nıcht, daß dıe
Selbstoffenbarung cselbst ragment LSt (Schillebeeckx 1990, DiIies 1st eine ZEI1-

trale Einsıcht. SIıe besagt ämlıch auch, daß dıe Subjektivıtät, dıe alle Verstehensver-
suche kennzeıichnet, dıe Selbstmitteilung ottes In der Geschichte nıcht
In dem Maße, WIe dieser Zusammenhang 1INS Blıckfeld rückt, 1st dıe „Vermittlungsira-
C6  gC der Religionspädagogik nıcht mehr 191088 als eın methodisches Problem enan-
deln SIie wırd einem hermeneutischen Problem (vgl Zwergel Für dıe Reli1-

gionspädagogıik ist eıne Theologıe interessant, dıe CS sıch selber ZUTr Aufgabe macht,
dıe Alltagswelt als wichtiges Datum in den Erschließungshorizont der chrıistlıchen Bot-
cchaft aufzunehmen (Luther ES g1bt inzwıschen eıneel olcher Subjekttheo-
logıen, dıie zeigen,; daß eın kommunikatıves Aufgreifen der Lebenswelt nıcht etiwa be-
deutet, dıe Gültigkeıit des Evangelıums der indıviduellen Befindlichkeit anheım stel-
len S1e zeigen vielmehr, daß die vielfältigen Möglichkeıiten der Erschließung des le-
bensbedeutsamen Verständnisses der christlichen Tradıtion immer dıe Vielfältig-
keıt der jeweılgen sozialkulturellen oraussetzungen gebunden bleibt (Drehsen 1994,
2671) Und Je deutlıcher diese Bindung thematisıert wird, desto er sınd dıe Chan-
CCH,; daß relig1Ööses rnen 1m Religionsunterricht dazu beıiträgt, daß chüler Le-
bensbedeutsames entdecken können

Schluss
Nach einem intensiven Insıstieren auf dıe ubjekte kann dıe ra auftauchen, ob
denn nıcht auch Kritisches, vielleicht Negatıves ZuU  3 Subjekt gesagt werden müßte S1-
CHeEr. O8 gäbe auch Krıtisches „Subjektivität” soll nıcht ZU) Fetisch
werden. Angesichts der Begınn zit1erten historischen Beispiele scheıint mMIr das hıer

gewäd Insıstieren jedoch gerechtfertigt. Diettrich Rössler schreıbt In seıner Praktı-
schen Theologıie (1986) „Dıie letzte Absıchter Handlungen 1m amen des Christen-
(ums gılt dem einzelnen Menschen“, N geht „dıe Selıgkeıt des einzelnen“. Und a%

findet aiur zahlreiche bibliısche Belege. Es 1st der einzelne Mensch, den (Gott be1 se1-
1919  3 amen erufen hat DIie Religionspädagogik hat In der Konzeptualisierung inrer

Hınwendung den Subjekten relig1öser Bıldung viele Modelle ausprobiert; s1e Wäal

mıit manchen erfolgreich, mıt anderen ist sS1e gescheitert. Wıe auch immer DiIe rag
eines aNgeEMESSCHCH Subjektbezugs bleıbt eın promiınenter Punkt auf der rel1g10nspäd-
agogischen Agenda.

Literatur
Arnold (1948) Dienst Glauben reiburg
Beck (1986) Risikogesellschaft. Aufdem Weg in eıne andere Moderne, Frankfurt



Hans-Georgz2 JeDertz

Blankertz (1982) DiIie Geschichte der Pädagogık. Von der Aufklärung bis ZUT Ge-
genWart, Wetzlar

Bucher (1996) In Concıl1ıum 3 (1996) 14415147
Bucher Kınder als Ko-Konstrukteure inrer Wirklıchkeit In Diakonia 29 (1998)

57 3115348
Comenius-Institut (1996) (Hrsg.), Aneıgnung und Vermittlung, Gütersloh
Drehsen (1994) Wiıe rel1gionsfähl 1st Ss1e Volkskirche? Sozialisationstheoretische

Erkundungen neuzeıitlicher ChristentumspraxI1s, Gütersloh
Dubach A./Krüggeler M _ ./Voll (1989) Relıgiöse Lebenswelt junger Eltern, Zürich
Dubach (1993) Bindungsfähigkeit der Kırchen Dubach A./Campiche RJ

(Hrsg.), ede(r) ein Sondertfa elıgıon In der Schweiz, Zürich
Ebertz (1988) Heılıge Famıilıe? DIie Herausbildun eıner anderen amı-

lien-Relıiglosıität. Deutsches Jugendinstitut (Hrsg.) Wıe geht  S der amı-
He München, 403-413

Englert (1993) DıIe Korrelationsdidaktık Ende ihrer Epoche. In G _.Hıl-
ger.  eıilly Hg.) Religionsunterricht im Abseıts? München, al

Feıfel (1995) 1daktısche nsätze In der Religionspädagık; in H .-G  1e-
bertz/W .Sımon (Hg.), Bılanz der Religionspädagogıik, Düsseldorf, 6-1

Fıischer /Schöll (1996), (slauben Jugendliche anders’” Zur edeutung VON Relıg1-
ıIn der LebenspraxI1s Jugendlicher. In Katechetische Blätter 121(1996)1,

AAA
Gabriıel (1994), Chrıistentum zwıischen Tradıtion und Postmoderne. In Brück

VOonNn.  erbick (Hrsg.), Traditionsabbruch Ende des Christentums, WUÜüTrF Z-
burg, S

Habermas J (1988), Nachmetaphysısches Denken, Y  ur
ermans H.J (1992), Tellıng and Retelling One’s Self-Narratıve Contextual

Approac lfe-Span Development. In uman Development 35 (1992) 67
316 875

errmann (1979), DIe Pädagogik der Phılanthropen. In CNeueEer (Hrsg.),
Klassıker der Pädagogık I’ München, 135-158

Hırscher (18651): Katechetik, übiıngen
Krüggeler (1993) nsel der Selıgen Relıgiöse Orljentierung in der chweIlz In

Dubach A./Campiche RJ (Hrsg.) ede(r) eın Sondertfa. elıgıon In der
Schweıiz, Zürich

Lehmann (1994) Vom Dıalog als orm der Kommunikation und Wahrheıitsfindung
ın der Kırche eute rsg VO Sekr der DBK), Onnn

Luckmann Th./Döring H /Zulehner 198 1: Anonymıität und persönlıche Identi-
tat In Christliıcher Glaube In moderner Gesellschaft Enzykl. Bd Z hrsg
VON F Böckle Ua reiburg, 5- 35

Luhmann (1989) Individuum, Indivıdualıtät, Individualismus In Detrs.. tudıen
ZUTr Wissenssoziologıe der modernen Gesellschaft I1L, ran  r ‚9 149-258

er (1992) eligıon und Alltag, Stuttgart
Meyjer W: AJg (1994), The plural cseltf hermeneutical VIEW ıdentity and pluralıty.

In Rrıtish ourna|l of Relıgi0us Educatıon 17 (1994) 2’ 92-99



Im Mittelpunkt der Mensch?

(1994) Religionspädagogık, Düsseldorf
Nastaınczyk (1995) Christsein lernen VoNn und mıt Kındern Religionspädagog]-

sche Beıträge 5/1995, 43-56
Nave-Herz (1994), Famılıe heute W andel der Familıenstrukturen und Folgen für

dıe Erziehung, Darmstadt
Nunner-  inkler (1991), Ende des Individuums oder autonomes ubje In Hel-

sper W Hg.) Jugend zwıschen Moderne und Postmoderne Opladen,
113:129

Prokopf A /Ziebertz H- (2000) Abduktive Korrelatıon. 1ine Neuorilentierung für
dıe Korrelationsdidaktık Religionspädagogische Beıträge 4/2000, 9-5()

Rahner (1967), Schrıften ZUT Theologıe VIIL Ensıiedeln
Religiöse Erziehung INn der Pluralıtät (1 9968), Forschungsprogramm A Lehrstuhl für

Kath Religionspädagog1 der Universıtät ürzburg
//www.uni-wuerzburg.de/religionspaedagogık

Rössler (1986), Praktische Theologıe. Berlın
challer (1991), Über das Verhältnis VON Pädagogik und Polıtiık In der Pädagogıik

der Kommunıikatıon. In Bıldung und Erziehung 44 (1991) j 8 /7-99
Schillebeeckx (1990), enschen, dıe Geschichte VOI Gott, reiburg
CNluter Dem Fremden egegnen eine (religions-)pädagogische Problem-

anzeı1ge. In Ders (Hrsg.), Okumenisches rnen und interkulturelles Lernen
eiıne theologısche und pädagogische Herausforderung, mbeck, DE

1ebert (1994), Lernen als Konstruktion VON Lebenswelten. Entwurf eıner kon-
struktivistischen ran

e1e (1994), Pluralıty and pluralısm: challenge for rel1g10us educatıon. In RrI1-
tısh ournal of Relig10us Educatıon 1/ (1994) 29 84-91

Thalhofer (1899) Entwicklun des katholischen Katechismus In Deutschlan:
reiburg

Tzscheetzsch W /Ziebertz H.- (1996) (Hrsg.), Religionsstile Jugendlicher und m_

erne Lebenswelt, München
ar  er W.L./Mıedema (1997) Crıitical edagogy An Evaluatıon and Direction

for Reformatıion. In Curriculum Inquiry DF (1997) E: 45-61
Watzlawıck P/Beavın H./Jackson (1980), Menschlıche Kommunikatıon, ern

Weı1dmann (199/) des Religionsunterrichts (Neuausgabe), Donauwörth
/1997

Ziebertz H- (1990) Moralerziehung 1Im Wertpluralısmus, Weinheim/Kampen
Ziebertz H.-' (1993) Sexualpädagogıik in gesellschaftliıchem Kontext Weın-

heim/Kkampen
Ziebertz H- (1996) Kommunikatıion. In (Jross E./Könıg H:.) Religionsdidaktık

In Grundregeln. Regensburg, 309-48
Ziebertz -G (1997%), DiIe Foerstergefahr. Oerster und die Reform der Katechese

egınn des 20 .Jahrhunderts In Religionspädagogische Beıträge 9/1997,
95214



Hans-Georg JeDertz

Ziebertz H.- 1999a),; elıg10n, Christentum und Moderne Veränderte Religionsprä-
SC17Z. als Herausforderung. tuttgart (Ko  ammer Verlag)

Ziebertz H.- (1999) Geschichte der Religionspädagogik (unveröff. Ms.), ürzburg
Zwergel (1995) Hermeneutik und Ideologiekriti In der Religionspädagogik;

1n Ziebertz H .-G  1mMon Hg.) 11anz der Relig10onspädagogık, Düssel-
dorf, 10-27


