Hans-Georg Ziebertz
Im Mittelpunkt der Mensch?
Subjektorientierung der Religionspadagogik

,Der Mensch im Mittelpunkt*“, , Subjektorientierung der Religionspadagogik “? Na-
tiirlich — was denn sonst? Natiirlich spielen die Subjekte in der Religionspadagogik
eine besondere Rolle, wie in der Theologie insgesamt. ,,Subjektorientierung® in der
Religionspidagogik? - wer wollte das nicht unterschreiben? Wer wollte nicht zustim-
men, daB dies unsere Praxis kennzeichnet?
Kein Geringerer als Karl Rahner (Schriften VIII, 1967, 41-65) hat mit seiner transzen-
dental-anthropologischen Wende den einzelnen Menschen aus dem Schatten der Theo-
logie hervorgeholt. Vor etwa 30 Jahren formulierte er:
— der Inhalt dogmatischer Sitze muB mit der Selbsterfahrung des Menschen korrelie-
ren,
— das Objektivste der Heilswirklichkeit ist zugleich notwendig das Subjektivste und
- die Offenbarung als Gegenstand der Erkenntnis kann nicht getrennt werden von der
Frage nach dem erkennenden Subjekt.
Eine solche, das Subjekt aufwertende Theologie, war nach einem Jahrhundert Neu-
scholastik nicht selbstverstindlich. Und Rahner listet denn auch die Schwierigkeiten
der Theologie mit diesem Anspruch auf und kommt zu der niichternen Einschitzung:
_Und mir will nicht scheinen, daB die Theologie in gedanklich geniigender Weise und
vor allem in einer religionspadagogisch geniigend erfolgversprechenden Weise mit
diesen unzihligen Schwierigkeiten fertig geworden ist.“ (ebd. 69)
Vor einiger Zeit stellte der in Regensburg emeritierte Religionspidagoge Wolfgang
Nastainczyk in einem Aufsatz (1995) die Behauptung auf, da Kinder und Jugendliche
in Theorie und Praxis religioser Erziehung als handelnde Subjekte kaum vorkommen.
Sie kimen in aller Regel als Objekte in den Blick: als Adressaten der Glaubenserzie-
hung und -unterweisung. Fiir sie wird Lernen inszeniert. Sie sind die GefaBe, in die die
vorab festgelegte Sitten- und Sozialordnung eingelagert werden soll. Lange Zeit war
es ihr siindhaftes Wesen, das als hinreichende Legitimation zur Verabreichung von
Gegenmitteln galt. Wenn Nastainczyk auch nicht so weit gehen will wie Werner Loch,
der 1964 gar von einer ,, Verleugnung des Kindes* in der (ev.) Religionspadagogik ge-
sprochen hatte, sieht er selbst durch nachhaltige Reformbewegungen wie der ,, Empiri-
schen Wende* in der Religionspadagogik in den sechziger Jahren und der korrelativen
Didaktik seit der Wiirzburger Synode keine grundlegende Veranderung angestofien.
Kinder und Jugendliche, so Nastainczyk, sind die Objekte religionspadagogischer
Veranstaltungen geblieben. Sie selbst kommen eigentlich nicht zu Wort. Ihre Lebens-
erfahrung und ihre Alltagswelt sind allenfalls in instrumentellem Sinn interessant — um
daran so effektiv wie eben moglich mit den vorgefertigten Programmen anschlieen zu
konnen.
Ob beide Autoren die Situation realistisch oder zu negativ sehen, sei im Moment dahin-
gestellt. Deuten wir die beiden Aussagen so: die religidse Erziehungspraxis ist anfallig
filr eine Beziehungsstruktur zu Kindern und Jugendlichen, die in ihnen vor allem
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Adressaten einer Botschaft sieht (vgl. auch Bucher 1996). Sie scheint jedenfalls nicht

iiberzeugend genug die hier geforderte Subjektorientierung zu realisieren.

Ich méchte diesen Faden aufnehmen. Es geht mir im folgenden nicht um eine konkrete

Erziehungspraxis ,,vor Ort“, sondern um die Weise, wie die Religionspadagogik als

Disziplin die Frage nach der Subjektorientierung konzeptualisiert (als Subjektorientie-

rung der Religionspidagogik). Ich tue dies in drei Schritten.

— Ich veranschauliche das Problem zunéchst an vier ausgewdahlten Versuchen in der
Geschichte;

— ich problematisiere desweiteren mit dem Konzept der Individualisierung Heraus-
forderungen, die sich gleichsam ,,von auBen® stellen;

— und ich skizziere abschliefend Weichenstellungen, an denen sich die Subjektorien-
tierung der Religionspadagogik konzeptuell bewahrheiten muf.

I. Konzeptualisierungen der Subjektorientierung in der
Religionspidagogik'

Zunichst also vier Beispiele einer Aufwertung des Subjekts, aber auch vier Beispiele

des Scheiterns oder zumindest des eingeschriinkten Erfolgs.

- Im ersten Beispiel wird dieser Bezug in emanzipatorischer Absicht thematisiert;

- imzweiten geht es um die Wiirdigung der menschlichen Erfahrung gegentiber theo-
logisch-normativem Deduzieren;

— im dritten wird der Anspruch erhoben, den einzelnen in methodisch-didaktischer
Hinsicht aufzuwerten, und

- im vierten Beispiel geht es um den Versuch einer Integration dieser Aspekte.

1. Subjektbezug als Emanzipation - Problem einer rein materialen (Religions-)
Pddagogik

Die Aufklirung ist ein entscheidendes Datum in der beginnenden Neuzeit, an dem die

Frage nach den Subjekten mit Nachdruck gestellt wird. Das Aufklarungscredo, ‘sich

seines eigenen Verstandes ohne die Leitung durch einen anderen zu bedienen und so

den Weg aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit herauszufinden’ (Kant), wurde

von den philanthropischen Aufkldrungspadagogen beherzt aufgegriffen und in kate-

chetische Curricula umgesetzt. ‘Miindigkeit’ war ein Schliisselbegriff der pidagogi-

schen und katechetischen Bewegung jener Zeit. Die Zuwendung zu den Subjekten reli-

givser Lernprozesse hatte eine deutlich emanzipatorische StoBrichtung. Die Reform-

padagogen rechneten ab mit der lateinischen Schulgelehrsamkeit, der sie

- Monotonie in der Methode,

- Irrelevanz der Inhalte und

- Wirkungslosigkeit in den Effekten

vorwarfen. Das neue Programm lautete: vernunftbetonte Hoherbildung des Men-

schen! Rationale Bildsamkeit galt als notig und moglich (Hermann 1979).

Wenn wir uns dieses Programm allerdings genauer ansehen, stoBen wir auf eine Apo-

rie. Sie liegt in dem Anspruch, den Zustand der Unmiindigkeit zu tiberwinden durch

1 In dem hier vorgelegten historischen Abrif verzichte ich auf ausfithrliche Quellenangaben. Hin-

gewiesen werden soll aber auf das Kapitel Religionsunterricht in Vergangenheit und Gegenwart von
Fritz Weidmann in Weidmann 1997.
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eine positive Definition dessen, was als Miindigkeit gelten soll. Basedow, Campe und
andere geben das Ziel der Bildung mit dem Begriff ,Gliickseligkeit® an (vgl. Ziebertz
1993; Blankertz 1982). Gliickseligkeit wird definiert als ,,Gemeinniitzigkeit und was
gemeinniitzig ist, entscheidet der Staat. Damit legt der Staat fest, daBl seine Biirger in
der Gemeinntitzigkeit spiegelbildlich ihre personliche Gliickseligkeit finden. Es han-
delt sich um ein utilitaristisches Konzept: Erziehung fiihrt Heranwachsende funktional
zu dem hin, was der Staat als ,,brauchbar® definiert. Die wahrscheinlich groBte Per-
version dieses Konzepts hat uns der Nazistaat vor Augen gefiihrt.

Katholische Katechetiker haben sich von der Aufklarungspadagogik inspirieren las-
sen. Auch fiir die religiose Bildung sollte das Ziel der Miindigkeit gelten. Gegen das
monotone Auswendiglernen und Wiederholen dogmatischer Lehrsitze wollte man
,Verstehen und , Einsicht“ fordern. Ebenso libernahm man die Praxis, das Ziel der
Bildung im aufklarungspadagogischem Sinn positiv-inhaltlich zu fiillen. Die Folge
war eine religiose Bildung, die nicht selten zur Moral- und Sittenlehre verkam. Katho-
lische Katechetiker lehrten die Kinder biirgerliche Moral und die Pflicht zu ungebro-
chenem Gehorsam gegeniiber der staatlichen Obrigkeit - und wenn sie iiberhaupt be-
griindeten, dann mit zweifelhaften bibeltheologischen Argumenten.

Rousseau hatte schon frither auf solche Aporien hingewiesen (zur Rousseau-Debatte
vgl. Ziebertz 1993). Fiir ihn konnte die Autonomie des Individuums weder mit einem
Gemeinwesen, noch mit der unhinterfragbaren Dogmatik einer Weltanschauung iden-
tisch sein. Die positive Hinwendung zu den Subjekten, die in der Aufkldrungszeit ohne
Zweifel intendiert war, hat die Probleme einer rein materialen Pidagogik rspt. Reli-
gionspidagogik deutlich vor Augen gefiihrt. Es gibt sie bis heute. Von Rechts und
Links lauern die Propheten auf, die wissen, was Wahrheit ist und wie das Gliick des
Menschen beschaffen und herbeizufiihren sei. Und weil sie es genau wissen, fithlen sie
sich hinreichend legitimiert, Menschen auf direktem Weg zu ihrem Gliick zu fiihren.

2. Theologische Aufwertung des Subjekis - Problem einer Deduktion der
Offenbarungstheologie
Die Eskapaden der Aufklarungspadagogik wurden von der deutschen Klassik beiseite
gefegt. Das Ziel pidagogischer Bemithungen wird jetzt vom Subjekt her begriindet.
Grundlage ist der Glaube an die Macht des menschlichen Geistes. Bildung soll mehr
als Aus-bildung sein, sie soll den Menschen auf dem Weg zur wahrhaften Bestimmung
seiner selbst begleiten. ,,Individualitit“ hief die neue Aufgabe - ganz im Sinne von
Rousseaus ,,Padagogik vom Kinde aus®.
Die Theologie bleibt von den Verinderungen nicht unbeeinflufit. In England ist Henry
Newman (1801-1890) zu nennen, in Deutschland 148t sich am Werk Johann Baptist
Hirschers (1788-1865) eine fiir die Religionspadagogik wichtige Wendung zum Sub-
jekt feststellen.
Bei der Entfaltung seiner Katechetik (1831) grenzt sich Hirscher negativ von der kirch-
lich-theologischen Stromung der Neuscholastik ab. Ebenso wenig teilt er die Aus-
wiichse der Aufklarungskatechetik. Hirscher sucht einen Weg, das Miindigkeitsinter-
esse theologisch zu verantworten. Er spricht von christlicher Volljahrigkeit*. Eine
solche Volljahrigkeit sieht er von der Neuscholastik konterkariert. Sie habe die Theo-
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logie und mit ihr die Katechetik in ein System gepreBt und gewaltige spekula-
tiv-abstrakte Gebiude errichtet, sie beschreibe den christlichen Glauben als eine Leh-
re, unabhiingig von Zeit und Raum, und sie erdriicke den Menschen unter der Last
blutarmer Lehrsitze. Und sie verlange, religiose Erziehung als deduktives Eintrich-
tern dieser Lehrsitze zu konzipieren.

Hirscher widerspricht dem. Im Mittelpunkt seines Denkens steht das Reich Gottes
Konzept. Jenseitiges ist darin organisch mit dem Dieseitigen verbunden. In der christ-
lichen Botschaft gehe es nicht um etwas, was der Erde enthoben, sondern was mit ihr
verwoben sei. Entsprechend will Hirscher zeigen, wie sich die Verwirklichung des
Gottesreiches auf der Erde unter der Miz-wirkung des Menschen vollzieht. Zu der ob-
jektiven Ordnung der unverfiigbaren Heilswirklichkeit miisse das Subjektive hinzu-
kommen, die Beteiligung des Menschen an der Wahrheitserkenntnis. Diese zu bilden
sei die Aufgabe der Katechese. Als katechetisches Materialprinzip erfiillt das Reich
Gottes Konzept didaktisch zwei Funktionen: es ist zum einen thematische Leitidee und
zum andern theologisches Ordnungsprinzip. Es soll helfen, die christliche Tradition
weder nur als historische Erscheinung, noch nur als enzyklopadisches Kompendium
kennenzulernen, sondern die Katechumenen sollen sich existentiell gewiB werden, da8
und wie sie hineingenommen sind in den Prozef der Entfaltung des Reiches Gottes.
Dazu ist ihnen die Botschaft lebensbedeutsam auszulegen und das tiefste innerste Prin-
zip des Glaubens soll ihr Herz erfassen. Der entscheidende Aspekt der Subjektorientie-
rung Hirschers liegt in der theologischen Begriindung, daB die menschliche Seite nicht
unabhingig ist fiir die Realisierung der Botschaft oder aber ihr einfach nur hinzutritt,
sondern daB der subjektive Faktor bereits in der Botschaft als ein entscheidendes Reali-
sierungsprinzip angelegt ist.

Thalhofer kommt 1899 in seiner Geschichte der Katechetik zu dem Urteil: ‘Hirschers
Konzept war ein MiBgriff, das keine prinzipielle Anerkennung erlangen konnte.” Un-
ter Berufung auf Kleutgens , Theologie der Vorzeit* wirft er ihm einen geféhrlichen
Subjektivismus vor. Noch zu Hirschers Lebzeiten werden seine Katechismen selbst in
seiner Heimatdidzese durch die Frage-Antwort-Katechismen von Deharbe ersetzt. Fir
Thalhofer zeigt sich hier: ‘Nach den Irrungen der Aufklarungszeit, nach der histori-
schen Schule, der vergeblichen Neuaufnahme des Canisius kehrt man zum Normalka-
techismus der katholischen Kirche zuriick.” Und damit behauptet sich wieder, wie
Franz Xaver Arnold (1948) spiter kommentiert, die deduktive texterkldrende Metho-
de. Das Subjekt, bei Hirscher theologisch ernst genommen, wird erneut zum Adressa-
ten einer iiberzeitlichen Botschaft degradiert.

3. Induktive Methode — Problem der Subjektivitit

In der ersten Hilfte des 19.Jahrhunderts entwickelt Johann Herbart seine Formalstu-
fentheorie. Herbart interessiert sich fiir die Fragen, ,, Wie entwickeln sich Vorstellun-
gen beim Kinde?“, ,, Wie wird ein Gedankenkreis aufgebaut?“, , Wie geschieht Erken-
nen?“ Herbart zeigt, daf die Psyche der Heranwachsenden entscheidend ist fiir das,
was gelernt wird. Gleichwohl war sein Konzept deduktiv umrahmt. Herbart steht fiir
die Paukschule. Heranwachsende werden in die Geschichte der Menschheit einge-
fithrt, um selbst Tréger dieses Erbes zu werden.
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Ein halbes Jahrhundert spiter - die Religionspadagogik erfahrt sich als riickstandig

und von der pidagogischen Diskussion abgekoppelt - rezipiert man iiber den katholi-

schen Padagogen Otto Willmann Herbarts Formalstufenansatz, Die Reformbewegung
mit Sitz in Miinchen und Wien strebt eine methodisch-didaktische Erneuerung der Re-
ligionspadagogik an. Die Katechese sollte kindgerechter und fruchtbarer werden.

- Die alte Methode ging von einem dogmatischen Text aus, zerlegte ihn in seine Be-
deutungselemente und lieB ihn Auswendiglernen und Wiederholen — geméB des
scholastischen Lernschemas ,lectio, memoria, imitatio“. Kinder waren kleine
Lernmaschinen. Die Verkniipfung des Gelernten mit ihrer Erfahrung war kein The-
ma.

- Mit dem Formalstufenansatz hoffte man die Heranwachsenden inhaltlich starker
einzubinden - und so der zunehmenden Bedeutungslosigkeit des Religionsunter-
richts entgegenzuwirken. Man wollte von Erfahrungen und Erlebnissen her auf den
dogmatischen Text zugehen. Gleichwohl wuBte man genau, wohin der Weg fiihren
sollte. Die Methode war nicht so induktiv, wie man vorgab. ,,Vom Kind ausgehen
und von Gott her denken“, lautete die Regel.

Und dennoch entlud sich gewaltige Kritik (vgl. Ziebertz 1997). Ein prominenter Kriti-
ker, Johann Schraml, kritisiert: ‘Die neue Methode subjektiviert den Glauben und
macht ihn zu einem menschlichen Produkt’, ‘Nicht Gott sondern das Kind wird zum
MabBstab aller Dinge’, ‘Hier werden religiose Wahrheiten erfunden, nicht gefunden’,
‘Die Formalstufen sind Todesstufen fiir das Dogma’. Und der auch in Wiirzburg leh-
rende Franz Xaver Kiefl sekundiert: ‘Die induktive Methode impliziert einen neuen
Begriff von Wahrheit’, ‘Von der Anschauung des Kindes auszugehen’, bedeutet, die
Wahrheit von oben zugunsten einer Wahrheit von unten preiszugeben.

Im Protokoll der Fuldaer Bischofskonferenz vom 11.-13.8.1908 wird festgehalten:
‘eine einseitige Anwendung der (Miinchener Katechetischen Methode =induktive Me-
thode) wird fiir bedenklich erachtet.” Abermals tragt die Neuscholastik einen Sieg da-
von: die Einheit von Offenbarung und Dogma kann religionspadagogisch nur ein
Fiir-wahr-halten vorgelegter Glaubenssitze zur Folge haben. Die neue Methode wird
in instrumenteller Hinsicht geduldet - um die Adressaten besser ansprechen zu kon-
nen.

4. Korrelation - Das Problem mit der Gleichwertigkeit der Pole

Halten wir fest: Die Aufklarungspadagogik entfaltete ihre Subjektorientierung mit ei-
ner (wenn auch halbierten) emanzipatorischen Intention, Hirscher zielte auf die theolo-
gische Rehabilitation des einzelnen und die Methodenbewegung wollte dem Subjekt
didaktisch-methodisch eine bedeutendere Rolle im Lernprozess zubilligen. Die soge-
nannte Korrelationsdidaktik suchte diese drei Aspekte zu verbinden. Sie entstand in
den siebziger Jahren und prigt unsere Religionsbiicher bis heute. Sie will eine Klam-
mer sein zwischen Tradition und Erfahrung, entwickelte dazu ein metho-
disch-didaktisches Konzept und sieht in der Einbindung des Pols ,Erfahrung® den
emanzipatorischen Anspruch gewahrt. Gleichwohl mehrt sich Kritik: Manche Reli-
gionspadagogen halten diesen jingsten umfassenden Versuch, einen Kompromif zwi-
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schen Inhaltlichkeit und Subjektbezug zu realisieren, fiir gescheitert (vgl. Englert
1993).
Wir miissen zwischen Korrelationstheologie und Korrelationsdidaktik unterscheiden.
Zur Grundlegung der Korrelationstheologie wird auf Paul Tillich und Edward Schille-
beeckx zuriickgegriffen. Fir Tillich war bekanntlich Profanitit nicht a-religids, son-
dern sie beherbergt Religion in nicht-religidsen Formen ~ diese gilt es aufzusptiren und
aufzudecken. Nach Schillebeeckx ist Korrelation die wechselseitig kritische Bewe-
gung zwischen den Konzepten Anthropologie (Lebenserfahrung) und Offenbarung
(Glaubensiiberlieferung). Von beiden Polen her kann der jeweils andere kritisch be-
fragt werden.
Die Religionspadagogik hat sich zwar mit der Korrelationstheologie beschiftigt, diese
aber nur halbiert rezipiert. Die sogenannte L Korrelationsdidaktik“ will die beiden Pole
_Sinnfragen der Menschen* und ,Antworten der Religion(en)” vermitteln. Aber um
dieses Ziel zu erreichen, hat sie die beiden Pole zunéchst auseinanderdividiert, um sie
anschlieBend dialektisch, d.h. im Sinne einer Strukturanalogie, wieder zu verbinden.
Die viel organischere Wechselseitgkeit, die die Korrelationstheologie entwickelt hat,
ist dabei auf der Strecke geblieben, In der Anwendung ist die Korrelationsdidaktik zu
oft nicht iiber eine ,, Topf-Deckel-Didaktik“ (Englert) hinausgekommen. Wir konnen
daran sehr gut das Dilemma der Subjektorientierung in der Religionspadagogik able-
sen, die Schwierigkeit namlich, Korrelation tatsichlich als ein wechselseitiges Ge-
schehen zu verstehen, das auch von der Lebenserfahrung seinen Ausgang nehmen
kann.

Noch einmal der Blick zuriick:

— In gewissem Sinn pflegte schon die Scholastik mit ihrem Frage-Antwort Schema
Korrelation®, allerdings wurde die Frage, auf die es die Katecheten drangte eine
Antwort zu geben, den Kindern in den Mund gelegt.

_ Wenn wir auch Hirscher ein ernst gemeintes existentielles Ausloten der Fragen be-
scheinigen konnen — um , Freies Fragen® handelte es sich nicht.

_ Und wenn wir den Protest der Methodenbewegung gegen die Diktatur der fragen-
den Lehrform (wie sie heute noch in Kindermessen gepflegt wird) fiir ein authenti-
sches Bemiihen halten wollen, ihr psychologisch-induktiver Ansatz steckte in ei-
nem deduktiven Korsett.

_ Wenn schlieBlich das Korrelationsdenken im Riickgriff auf die Theologie des
II. Vatikanums das Recht der freien Frage betonte, 148t man doch nicht vom Vor-
recht der Antwort.

Ein Defizit der Korrelationsdidaktik liegt darin, der Lebens- und Alltagswelt der Men-
schen nicht wirklich theologische Dignitét zuzubilligen (Prokopf/Ziebertz 2000). An
Lehrplanen und Unterrichtsentwiirfen kann nachgezeichnet werden, wie zuerst eine
theologische Leitidee entsteht, wie diese in theologische Begriffe zerlegt wird, und wie
dazu passende menschliche Erfahrungen gesucht werden, die geeignet erscheinen,
Analogien zu theologischen Konzepten herzustellen.

Nach dem bisherigen Durchgang ist festzuhalten, daB die Religionspadagogik sich
nicht leicht getan hat, in den ihr Anvertrauten mehr als nur die ,, Adressaten einer Bot-
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schaft zu sehen. Spannen wir nun den Horizont noch weiter. Herausforderungen an die
Weise des Subjektbezugs stellen sich auch ,,von auBen®: konzeptualisert in dem Be-
griff der Individualisierung.

II. Individualisierung als gesellschaftlicher Rahmen fiir Sozialisation

Ich verwende den Begriff , Individualisierung nicht im Sinne von ., Vereinzelung des
Menschen® oder ., Auflosung und Verfall gemeinschaftlicher Ordnungen*, sondern als
Kennzeichnung der Form, wie Individuen ihr ,In-der-Welt-sein“ realisieren — den re-
ligiosen Bereich eingeschlossen (vgl. hierzu auch Ziebertz 1999a).

1. Individualisierung als moderne Form der Vergesellschaftung

Der Begriff der Individualisierung wird als ein komplementarer Begriff zur funktiona-
len Differenzierung der modernen Gesellschaft betrachtet. Eine funktional hoch diffe-
renzierte Gesellschaft braucht, was wir Individualisierung nennen. Dahinter steht der
Gedanke, dah moderne Menschen sich in hochst unterschiedlichen Teilbereichen der
Gesellschaft bewegen, in denen jeweils spezifische Codes gelten. Kein spezifischer
Code kann ohne weiteres in anderen Teilbereichen verwendet werden. Es gibt aber
auch keinen Supercode, der alle spezifischen Codes zusammenbinden wiirde (eine
Funktion, die die kirchlich-christliche Religion viele Jahrhunderte erfillt hat).

Eine Konsequenz dieser Gegenwartsanalyse ist, daf es keine allseits anerkannte iiber-
geordnete Perspektive gibt, von denen aus Lebensvollziige en detail geregelt werden
konnten. Es ist dem Individuum selbst aufgetragen, Verbindungen zwischen diesen
Teilbereichen zu schaffen. Individualisierung ist in diesem Versténdnis die fiir die Mo-
derne typische Form der Vergesellschaftung des Individuums (Beck 1986, 121-252).
Luhmann spricht von ‘struktureller Individualisierung’ (Luhmann 1989), die in die
Funktionsmechanismen der Moderne strukturell eingebaut ist, daf man sie ebensowe-
nig wegnehmen kann wie die Luft zum Atmen.

Interaktionstheoretisch ist evident, daB die notwendigen Koordinationsleistungen, die
dem Subjekt aufgebiirdet sind, ohne wechselseitige Perspektiveniibernahme (d.h., die
Auseinandersetzungen mit ,, anderen® Perspektiven) gar nicht geleistet werden konnen
(Habermas 1988, 240f). Individualisierung schlieft also den Bezug auf gesellschaftli-
che Werte oder religiose Semantiken ein.

2. Implikationen des Individualisierungsprozesses
Mit diesem Verstindnis von Individualisierung sind eine Reihe von Implikationen ver-
bunden. Ich muB mich auf drei religionspadagogisch relevante Aspekte beschranken.

o Wachsende Freiheitsgrade

Angesichts der Differenzierung der modernen Gesellschaft sind ‘Vermittlungen’ zwi-
schen den Teilbereichen fiir den einzelnen weder von der Gesellschaft, noch von der
Kirche ‘bis ins Detail” zu regeln. Das muB der einzelne selbst leisten. Personliche Au-
tonomie und Freiheit, die in gesellschaftlichen Zusammenhéngen notwendig sind,
werden auch auf das Gebiet der Religion ausgedehnt. Die Freiheitsgrade nehmen zu.
Der Anspruch auf individuelle Lebensgestaltung und die Selbsterfahrung des Subjekts
als autonomes Handlungszentrum schlieft die religidse Dimension an bevorzugter
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Stelle ein. Zunehmend werden selbstbestimmte Formen der Aneignung und Verarbei-
tung der christlichen Tradition entwickelt (Luckmann/Déring/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
Qualitat an. ... Nithe und Distanz zu den religiosen Traditionen bestimmt sich nicht
mehr vornehmlich durch Herkunft und soziale Lage, sondern wird eine Facette im
Muster individuell gepragter 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-
ziige zum religids-semantischen Raum zu, den die Kirchen reprasentieren.

o Identitit als interaktives Gewebe

Sehen wir von fundamentalistischen Reaktionsformen ab, ist religiose Identitdt von in-
dividualisierten Individuen heute immer weniger vorherbestimmbar. Identitat ist si-
cher auch nicht willkiirlich, zuféllig, jederzeit ersetzbar und ohne biographische Koha-
renz. Sie entspricht vielmehr dem Bild des ,Gewebes* (Ricoeur), das durch andauern-
de Interaktion Veranderung erfahrt. Das eigentliche ‘Leistungszentrum’ zur Herstel-
lung und Ausprigung dieses ‘Identitétsgewebes’ wird im individuellen Selbst lokali-
siert - man spricht vom ,.dialogischen Selbst* (vgl. Hermans 1992). Identitét entsteht
nicht durch die Besinnung auf das eigene Ich, d.h., sie kann nicht direkt (autonom) ge-
funden werden, sondern iiber den Umweg der Interpretation des pluralen Kontextes
(vgl. auch Streib 1994, Meijer 1994; Skeie 1994). Aber auch hier gilt, daB das Indivi-
duum die Konstruktion leitet. Die Verlagerung der ,,Schaltzentrale® in das Individuum
hat zur Folge, daf die Genese von Identitét _anti-deduktiv® strukturiert ist. Religiose
christliche Identitit beruht zunehmend auf Einsicht, Verstandnis und Uberzeugung,
wobei die eigene Erfahrung als Filter funktioniert (Drehsen 1994). Sie spiegelt im reli-
gidsen Bereich immer weniger selbstverstandlich die Vorgaben religioser Autorititen
oder Traditionen wider. Die Distanz gegeniiber eindeutigen kirchlichen Vorgaben ver-
groBert sich. Die Kirchen erleben einen diesbeziiglichen Kontrollverlust und entspre-
chende Versuche, den EinfluB zuriickzugewinnen, schlagen in aller Regel fehl (Ga-
briel 1994, 80f).

o Selbstbestimmung angesichts der Offenheit der Zukunft

Der Individualisierungstrend schldgt durch bis auf die Erziehungspraxis in der Fami-
lie. Fiir die religiose Erziehung in der Familie gilt, wie fir Sozialisationsprozesse ins-
gesamt, daf immer weniger der ‘gesamte Bestand’ einer Tradition fraglos auf die
nichste Generation iibertragen wird. Was heutige Kinder als Erwachsene von morgen
notig haben werden, ist kaum mehr im Konkreten antizipierbar. Eltern wissen es — zu-
mindest ahnen sie es. Die Familienforschung zeigt, daf Kinder und Jugendliche immer
friiher an Entscheidungen iiber ihre Lebensorientierung beteiligt werden. Sie diirfen
nicht nur, sondern sie sollen und miissen bereits selbstindig iber eine Vielzahl sie be-
treffender Fragen entscheiden (vgl. Nave-Herz 1994). Heutige Eltern neigen dazu, re-
glementierende Interventionen zugunsten einer starkeren Selbstbestimmung der Kin-
der zu vermindern. Und sie tun auch dies wiederum besonders auf dem Gebiet der Re-
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ligion (vgl. Ebertz 1988, 411f; Dubach/Kriiggeler/Voll 1989, 151). Aber auch hier
gilt: Der vergroBerte Bewegungsspielraum einzelner im Rahmen individuell zu tref-
fender Entscheidungen und bei der Wahl von Orientierungen ist nicht unbegrenzt. El-
tern bedienen sich vorhandener Themen- und Symbolvorrate und lassen den Einbezug
von Traditionen (z.B. der christlichen) und den sie verkdrpernden Institutionen (Kir-
chen) zu. Das geschieht selbst dann, wenn die Selbstbeschreibung zu ihnen in Distanz
akzentuiert wird.

3. Subjektivitiit als Problem und Herausforderung

Wenn wir diese Analyse der Sozialisationsbedingungen teilen und Individualisierung
als eine strukturelle Voraussetzung aller Bildungsprozesse betrachten, gibt es kein
Entrinnen vor der Subjektivitit. Fiir den einzelnen gibt es keine religios-ethische Ma-
nifestation von Religion, die unwiderruflich vorgegeben wire. Das heiBt aber auch,
daB es immer schwieriger wird, wenn nicht aussichtslos, diese Subjektivitat weiterhin
objektiv einheitlich fiillen zu wollen. Damit steht die Religionspiadagogik (wie Theolo-
gie und Kirche insgesamt) vor einem grofen Problem. Sie kann vor diesem Problem
kapitulieren oder es als Herausforderung begreifen.

Wir miissen konstatieren, daB die Einheit des Weltbildes durch Subjektivitdt zustande
kommt — was aber nicht heift, daB sie nur aus subjektiven Zutaten zusammengestellt
wiirde. Ein Ankniipfungspunkt fiir die kirchlich vertretene Religion liegt darin, dafl
christliche Inhalte oftmals noch das Fundament bilden, auf dem die subjektive Religion
aufbaut. Religionspidagogisch bedeutet dies, nach Anlassen zu suchen und Hilfen zu
bieten, individuelle Religionsinhalte mit religioser Tradition in Beziehung zu setzen.
Dahinter steht die Einsicht, daB das, was kirchlich-religiose Traditionen kennzeichnet,
heute von den einzelnen als eigene Verpflichtung oder Leistung anerkannt werden mulB
(vgl. Kriiggeler 1993, 123). Relatierung als selbsttitiges Herstellen von Beziehungs-
netzen entspricht einem entscheidenden Erfordernis der Moderne, namlich ‘Reflexivi-
tit’ (vgl. Beck 1986). Die Religionspadagogik ist angefragt, inwieweit sie ‘Glauben’
nicht nur als ‘Produkt’, als ‘dinghaften Glaubensinhalt’ anzubieten hat, sondern von
der Subjektivitit des modernen Menschen her ‘Glauben’ als den unumginglichen
‘(Such-) Proze$’ zu rekonstruieren weiB, der daraus besteht, immer wieder neu diffe-
rente oder gegensitzliche Prinzipien in einen Ausgleich zu bringen. Religidses Lernen
ist schon heute immer weniger die wechselseitige Vergewisserung eines gemeinsamen
Besitzes, sondern kennzeichnet den Prozef seines Erwerbs. Inder Religionspadagogik
wird diese Problematik unter den Stichworten ‘Aneignung und Vermittlung’ disku-
tiert. Aneignung griindet auf Auswahl, auf Einsicht und Befragung — Vermittlung ist
,Durchreichung® (vgl. Comenius 1996; Beitrage in Tzscheetzsch/Ziebertz 1996;
Schliiter 1994, 46ff). In religiosen Bildungsprozessen wird es zunehmend darum ge-
hen, ‘strukturbildend’ zu arbeiten, d.h., Kommunikationsmilieus zu stiften, in denen
lebenspraktische Fragen und Sinnsuche mit substantieller Religion zusammenkommen
(Fischer/Scholl 1996).

Neokonservative Stromungen wollen zu vormodernen Sicherheiten zuriickkehren und
das Individuum in festgefiigte Ordnungen und unbezweifelbare Werthaltungen einbin-
den (Nunner-Winkler 1991, 113ff). Dieser Weg kann in begrenztem Umfang erfolg-
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reich sein. Postmodernen sind Gedanken wie Einheit und Zusammenhang fremd. Sie

erkliren das Ende des Individuums und bestreiten den Wert der Vernunft. Auch sie

werden eine gewisse Gefolgschaft auf dem Weg in das heterogene Chaos haben. Die

religionspidagogische Aufgabe liegt m.E. darin,

- weder der Illusion anzuhiingen, es gabe einen Weg zuriick in eine vormoderne reli-
gitse Sicherheit fiir alle;

- noch zu kapitulieren, weil die christliche Tradition innerhalb der postmodernen He-
terogenitit keinen Platz mehr hitte;

- sondern in der Durcharbeitung des Subjektiven zu zeigen, daB und wie die elemen-
taren Themen der christlich-religiésen Tradition anschluBfihig sind (vgl. Religidse
Erziehung in der Pluralitir 1998).

III. Subjektbezug: Religionspadagogische und -didaktische
Herausforderungen

Ich méchte abschliefend zumindest drei Bereiche ansprechen, in denen die Religions-

padagogik vor ,,Weichenstellungen® hinsichtlich der Konzeptualisierung ihres Sub-

jektbezugs steht.

1. Kommunikationstheoretische Weichenstellung: Von der instrumentellen zur

verstindigungsorientierten Kommunikation

Nach dem Kommen und Gehen einer Vielzahl von ,,Bindestrich-Didaktiken* hat seit

einiger Zeit der Kommunikationsbegriff erkennbar an Bedeutung gewonnen (vgl. Fei-

fel 1995). Der Kommunikationsbegriff ist zunéchst einmal sehr alltaglich. Immer und
iiberall wird kommuniziert. Genauer besehen ist die die Unterscheidung zwischen ,,in-
strumentell und ,verstandigungsorientiert“ von weitreichender Bedeutung. Man hat
erkannt, daB in (religiosen) Lernprozessen Kommunikation vor allem instrumentell*
eingesetzt wird. Zugespitzt konnte man sagen: Instrumentelle Kommunikation findet
statt, wenn es darum geht, einen bestimmten Inhalt in die Kopfe und Herzen der Schii-
ler zu transportieren. Sie dient der Erreichung bestimmter Lernziele (vgl. Ziebertz

1996). Eine Konsequenz ist: Schiiler sind vor allem Empféanger von Informationen!

Sicher, Kommunikation ist ein Instrument. Aber sie ist mehr! Heute haben wir es zuneh-

mend mit dem Problem zu tun, was geschehen soll, wenn der Stoff keine Evidenz und

keine fraglose Selbstverstindlichkeit fiir die Schiiler besitzt. Dann reicht ein instrumen-
telles Verstindnis von Kommunikation nicht aus.

- Wir werden mit einer solchen Situation konfrontiert durch Sikularisierungsprozes-
se, von der das kirchlich vertretene Christentum besonders betroffen ist (Entkirch-
lichung). Dieser Prozef ist ambivalent: Wir sehen auch, daf sich christliche Reli-
gionspraxen verselbstindigen und daB an den Réndern der Kirche oder aufierhalb
eine neue Religiositit entsteht und zum Teil ein vitales Leben erfahrt.

— Wir sind zunehmend mit religiéser Pluralitdt konfrontiert. Diese wird zwar durch
den konfessionellen Unterricht formal begrenzt, aber dennoch ist ein weltanschau-
licher Plural faktisch prasent. Die Kenntnis des Plurals der Religionen bzw. Welt-
anschauungen verscharft die Frage, welche die , Wahrheit* besitzt, wenn mehrere
behaupten, den erlésenden Heilsweg fiir die Menschheit zu kennen.
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- Wir haben den Individualisierungsproze angesprochen. Frither 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 ein geteiltes BewuBtsein von fraglos vorgegebenen giiltigen religidsen Traditionen

schwindet, kommt der soziale Charakter von Kommunikation in den Blick. Deren Lei-

stung liegt darin, Verstindigung herbeizufiihren. Verstehen richtet sich nicht nur auf
das ,,Verstehen des angebotenen Inhalts“ - in diesem Fall ware Kommunikation ,,Mit-
tel“ - sondern auch darauf, wie Schiiler von ihrer je eigenen Biographie her religids

Verstehen. Kommunikation verliert den Charakter einer Technik, Kommunikation ist

selbst das Ziel. Kommunikation ist sinnstiftendes und sinnerhaltendes Handeln (Zie-

bertz 1990, 48ff). Ihr emanzipatorischer Wert liegt darin, daff Schiiler an der Produkti-
on von Bedeutungen beteiligt werden.

Im Rahmen der Subjektorientierung der Religionspadagogik steht die Verarbeitung

der Einsicht an, in Schiilern nicht nur Empfanger fertiger Interpretationen zu sehen,

sondern Autoren von Interpretationen. Sie sollen als Fragende und Suchende selbst

,hermeneutisch® aktiv sein konnen. 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 Verstindigung.

Fiir Klaus Schaller gibt es keinen ,,Urgrund“, dem eine verbindliche Regel iiber das,

was sein soll (Sinn), entspringen kénnte. Wir sind verurteilt zu Sinn. Regeln werden

nicht vorgefunden, sondern hervorgebracht - als ProzeB gemeinsamer Sinnverstindi-
gung: durch Kommunikation. Wir sind in diesen Prozef; verwickelt, bevor wir es wis-
sen, Wir konnen ihm nicht entflichen, wir sind verurteilt zu Sinn. ,, Wenn das so ist“,
so Schaller (1991, 92), ,.erhilt die Erziehung eine neue Dimension. Da geht es nun
nicht mehr allein um Mitteilung von Fakten und Vermittlung von vorgefundenen Sinn-
satzen (Normen), sondern dariiber hinaus und vielleicht noch zuvor ... um Hervor-
bringung von Sinn welcher fiir die an der Hervorbringung Beteiligten (Lehrer und

Schiiler) als Stiick ihrer Selbst von ihnen nicht zu trennen und auch um ihrer selbst wil-

len verbindlich ist.

2. Didaktische Weichenstellung: Vom Stoffimaterialismus zur konstruktivistischen
Didaktik

In der Reflexion iiber den Subjektbezug der Religionspddagogik treten die Schiiler
stirker als Akteure in den Blick. Als besondere Herausforderung fiir die Weiterent-
wicklung der Religionsdidakzik kann der Konstruktivismus gelten. Freilich ist genauer
zu priifen, in welchem Umfang dies geschehen kann. In seiner radikalen Form negiert
der Konstruktivismus die Moglichkeit, daB es Objektives gibt. Uberspitzt 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 anschliefen kénnen - konzentrieren sich auf die Wechselbeziehung zwi-
schen den ,,erkennenden Subjekten® und den ,,auBler-subjektiven Realitéiten® . Die kon-
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struktivistische Perspektive lenkt also den Blick auf die Weise, wie die Schiilerinnen
und Schiiler - von ihrer Lebenswelt her — religiose Bedeutungen entwickeln. In dieser
Perpektive geht es nicht um Schemata der _Informationsiibertragung®, sondern um
solche der ,, Aneignung®. Der Sorgfalt fiir die Aufbereitung der Antworten wird die
Notwendigkeit einer Hermeneutik des Fragens zur Seite gestelit.

War die traditionelle Didaktik auf Inhalte fokussiert und verstand sie Wissen als spie-
gelbildliche Prasenz der Inhalte in den Schiilern, legt die konstruktivistische besonde-
ren Wert auf die vielen ,,Brillen®, mit denen der Inhalt angeschaut wird. Damit bildet
sie einen Gegenpol zum oft gepflegten ,, Stoffmaterialismus®. Die konstruktivistische
Didaktik fragt nach dem ,erkennenden Umgang® der Lernenden mit Religion. Die
Produktivitit dieses Ansatzes fiir religidses Lernen kann sich vor allem im Umgang
mit Metaphern, Gleichnissen und Parabeln zeigen. Diese religiésen Sprachformen be-
herbergen einen UberschuB an Sinn, den es von den unterschiedlichen Alltagserfah-
rungen her aufzuschliisseln gilt (zu den einzelnen Bausteinen dieser Didaktik vgl. Sie-
bert 1994).

Die innovative Bedeutung dieser Perspektivenerweiterung ist nicht zu iberschatzen.
Lange Zeit versuchte sich der Religionsunterricht in Analogie zu anderen Féchern zu
profilieren, indem er wie diese, ,harte Fakten® behandelte. Man kann auf diese Weise
{iber die Geschichte religioser Traditionen sprechen, iiber ihre Stifter, ihre Lehren,
Briuche, usw. Gegenstand war die ,objektive Welt® der Religionen. Watzlawick
nennt sie die Wirklichkeit Erster Ordnung. Die Wirklichkeit Zweiter Ordnung besteht
aus den Bedeutungen, die wir Erscheinungen aus der ersten Wirklichkeit beimessen.
Wihrend Watzlawick meinte, daB es sowohl die Wirklichkeit erster als auch zweiter
Ordnung tatsichlich gibt, ist fiir den Konstruktivismus die Wirklichkeit erster Ord-
nung eine Fiktion: sie ist das Ergebnis unserer Hervorbringungen.

Wie weit wir der konstruktivistischen Didaktik folgen wollen und kénnen, ist bisher
noch kaum bedacht worden. In jedem Fall fomuliert sie eine Herausforderung, zu der
die Religionsdidaktik Stellung nehmen muB. Die konstruktivistische Didaktik riickt
die Selbsttatigkeit der Schiiler neu in den Blick. Sie zeigt, daB Lernen nicht nur die
Kehrseite von Lehren ist (also nicht nur Reaktion, Rezeption, Informationsverarbei-
tung), sondern daB es sich in hohem Mafie um eine Selbst-Tétigkeit der Schiiler han-
delt. Lehrer schaffen die Bedingungen fiir die Selbstorganisation der Lernenden (vgl.
Wardekker/Miedema 1997. Ihre Aufgabe liegt starker im ,Animieren” anstatt im
_Belehren“ (vgl. Siebert 1994). Sie entwickeln Deutungsangebote. Ob die Angebote
bedeutungsvoll sind, ist abhingig von ihrer AnschluBfihigkeit an die lebensgeschicht-
lichen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler. Das zu Entdeckende besteht nicht
unabhingig von den Entdeckenden (vgl. das Eingangszitat von Rahner).

3. Theologisch-hermeneutische Weichenstellungen.: Von der Antwort-Theologie zu
einer dialogischen Theologie

Die Theologie hat nach dem II. Vatikanischen Konzil (von einigen Vorlaufern abgese-

hen) die Einschitzung der Subjektivitiit als Storfaktor tiberwunden. Es wurde deutlich,

daB die Geschichte der christlichen Religion und der Versuch, die Offenbarung zu ver-
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stehen, selbst zutiefst dialogisch angelegt ist. In diesem Sinn schreibt Bischof Karl
Lehmann: ,,Es gibt [...] einen grundlegenden Zusammenhang zwischen dem Dialog
und der Wahrheitsfindung im Glauben. Die géttliche Offenbarung hat selbst eine di-
alogische Gestalt* (Lehmann 1994, 14). Was wir also von der Selbstoffenbarung Got-
tes sagen konnen, entspringt immer einer interpretativen dialogischen Haltung: der
Haltung des Verstehenwollens. Das heifit aber auch, daB das Verstehenwollen gegen-
{iber der Selbstoffenbarung immer ein Fragment bleibt - das heifit nicht, daB die
Selbstoffenbarung selbst Fragment ist (Schillebeeckx 1990, 209ft). Dies ist eine zen-
trale Einsicht. Sie besagt nimlich auch, daB die Subjektivitit, die alle Verstehensver-
suche kennzeichnet, die Selbstmitteilung Gottes in der Geschichte nicht antastet.

In dem Mafe, wie dieser Zusammenhang ins Blickfeld riicke, ist die ., Vermittlungsfra-
ge® in der Religionspadagogik nicht mehr nur als ein methodisches Problem zu behan-
deln. Sie wird zu einem hermeneutischen Problem (vgl. Zwergel 1995). Fiir die Reli-
gionspadagogik ist eine Theologie interessant, die es sich selber zur Aufgabe macht,
die Alltagswelt als wichtiges Datum in den ErschlieBungshorizont der christlichen Bot-
schaft aufzunehmen (Luther 1992). Es gibt inzwischen eine Reihe solcher Subjekttheo-
logien, die zeigen, daB ein kommunikatives Aufgreifen der Lebenswelt nicht etwa be-
deutet, die Giiltigkeit des Evangeliums der individuellen Befindlichkeit anheim zu stel-
len. Sie zeigen vielmehr, daB die vielfaltigen Moglichkeiten der ErschlieBung des le-
bensbedeutsamen Verstindnisses der christlichen Tradition immer an die Vielfaltig-
keit der jeweiligen sozialkulturellen Voraussetzungen gebunden bleibt (Drehsen 1994,
267f). Und je deutlicher diese Bindung thematisiert wird, desto hoher sind die Chan-
cen, daB religioses Lernen im Religionsunterricht dazu beitrgt, daB Schiiler etwas Le-
bensbedeutsames entdecken konnen.

Schluss

Nach einem so intensiven Insistieren auf die Subjekte kann die Frage auftauchen, ob
denn nicht auch Kritisches, vielleicht Negatives zum Subjekt gesagt werden miiBte. Si-
cher, es gibe auch Kritisches zu sagen. ,,Subjektivitat™ soll nicht zum neuen Fetisch
werden. Angesichts der am Beginn zitierten historischen Beispiele scheint mir das hier
gewihlte Insistieren jedoch gerechtfertigt. Diettrich Rossler schreibt in seiner Prakti-
schen Theologie (1986): ,, Die letzte Absicht aller Handlungen im Namen des Christen-
tums gilt dem einzelnen Menschen®, es geht um , die Seligkeit des einzelnen®. Und er
findet dafiir zahlreiche biblische Belege. Es ist der einzelne Mensch, den Gott bei sei-
nem Namen gerufen hat. Die Religionspadagogik hat in der Konzeptualisierung ihrer
Hinwendung zu den Subjekten religioser Bildung viele Modelle ausprobiert; sie war
mit manchen erfolgreich, mit anderen ist sie gescheitert. Wie auch immer: Die Frage
eines angemessenen Subjektbezugs bleibt ein prominenter Punkt auf der religionspad-
agogischen Agenda.
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