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Religiose Bildung der Individuen
im Spannungsfeld von Gesellschaft, Schule und Kirche

GOTTFRIED ADAM

0. Vorbemerkung

Es ist fiir das Zuhoren hilfreich, wenn man weif3, von woher der Vortragende sein
Thema angeht. Ich spreche zu Ihnen als Religions-pddagoge. Mit Religionspada-
gogik ist die Theorie evangelischer Bildungs-verantwortung im Blick auf Gemein-
de, Schule und Gesellschaft gemeint!. Dabei differenziert sich diese Theorie in
dreifacher Weise. Zum einen betrifft sie die Fragen schulischer Religionspdadago-
gik, damit ist der engere Begriff von Religionspddagogik im Blick. Zum anderen
umgreift sie das, was man als Gemeindepiddagogik bezeichnet®. Hierbei ist die Be-
arbeitung all jener Aspekte im Blick, die das pddagogische Handeln am Lernort
Gemeinde betreffen. Und zum dritten ist der Aspekt der Religionspadagogik zu
nennen, der sich auf gesamtgesellschaftliche Fragestellungen bezieht. Dabei geht
es um die 6ffentliche Schule, die Erwachsenenbildung und die weiteren padagogi-
schen Institutionen der Gesellschaft, d.h., hier ist die Mit-verantwortung im Blick
auf das offentliche Schul- und Bildungswesen {liberhaupt gemeint. Diese Mitver-
antwortung gilt es wahrzunehmen, unabhingig von den legitimen Eigeninteressen
der Kirche. Das meint: Es geht um die Mitverantwortung in der Schulfrage allge-
mein, jenseits der speziellen Frage nach dem eigenstindigen piddagogischen und
theologischen Profil und der rechtlichen und organisatorischen Sicherung des Re-
ligionsunterrichts als einer schulischen Veranstaltung.

In inhaltlicher Hinsicht orientiert sich die Religionspadagogik einerseits an der
Sache Jesu Christi, d.h. am Evangelium von der Menschenfreundlichkeit Gottes,
und andererseits am Personsein des Menschen. Ich verstehe Religionspddagogik
als eine kritisch-konstruktive Theorie religids-christlicher Bildung und Erziehung

I Weiteres s. G. Adam, Evangelische Bildungsverantwortung wahrnehmen, in: AuG 45,

1994, S. 129-141 sowie ders., Glaube und Lernen in Schule und Gemeinde - Eine Ver-
hiltnisbestimmung, in: ders., Glaube und Bildung. Beitrdge zur Religions-padagogik I,
Wiirzburg 21994, S. 139ff. Ferner: K.E. Nipkow, Religidse Bildung als Lebensbeglei-
tung und Erneuerung, Giitersloh 21992.

2 S. dazu G. Adam/R. Lachmann, Was ist Gemeindepidagogik?, in: dies. (Hrsg.), Ge-
meindepiddagogisches Kompendium, Gottingen 21994, S. 13-54.



in Gemeinde und Schule, in Kirche und Gesellschaft®. Sie ist in der wissenschaftli-
chen Denkbemiihung, die wir Theologie nennen, als eine praktisch-theologische
Disziplin anzusprechen, die durch die kritische Kooperation von Theologie und
Péadagogik konstituiert wird. Ich sage bewuBt kritische Kooperation, um dem Ver-
dacht einer einseitig pddagogischen Dominanz ebenso vorzubeugen wie dem einer
einseitig theologischen Dominanz. Im Blick auf den Facherkanon der Theo-logie
besteht zudem eine besondere Nihe zur Systematischen Theologie, wenn es denn
gilt, daB3 Theologie formulieren soll, was heute und morgen unter uns gelten soll.

Kennzeichnend fiir die Entwicklung der Disziplin der Religionspadagogik ist in
den letzten beiden Jahrzehnten die Aufnahme der lebensgeschichtlichen Fragestel-
lung gewesen und damit einhergehend die Rezeption des Entwicklungsaspektes,
wie er in der allgemeinen Entwicklungspsychologie, speziell der Jugendforschung
und den einschligigen Theorien der Glaubensentwicklung und des religiosen Ur-
teils, ausgearbeitet wurde. So wende ich mich zunichst den Subjekten religidser
Bildung zu.

1. Die Individuen im Spannungsfeld von Gesellschaft, Schule und Kirche

Wenn wir eine Schulklasse betreten, wenn wir mit einer Jugendgruppe arbeiten,
welchen Formen von Religiositdt begegnen wir? Ich beschrianke mich im folgen-
den auf eine holzschnittartige phanomenologische Charakterisierung. Es sind m.E.
vornehmlich fiinf Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern bzw. Jugendlichen, mit

denen wir es bei den religidsen Bildungsprozessen in Schule und Gemeinde zu tun
haben.*

1.1  Kleine Phdinomenologie individualisierter Religiositdt heute

Da ist erstens die Form traditionaler Religiositdt. Hierbei handelt es sich keines-
wegs um eine homogene Gruppe, sondern um verschiedene Gruppierungen. Da ist
zum einen der volkskirchliche Typ zu nennen, der eher eine bewahrende Grundhal-
tung erkennen 1dBt. Da sind zum anderen die kritisch engagierten Schiiler und
Schiilerinnen, die sich aktiv 6kologischen Problemstellungen zuwenden, sich fiir

3 Dazu G. Adam, Religionspidagogik als kritisch-konstruktive Theorie, in: ders., Glau-be
und Bildung, aaO., S. 91ff.
Fiir diesen Abschnitt verdanke ich manche Anregung einem unverdffentlichten Vortrag
von H.-J. Fraas zuom Thema ,,Religionsunterricht und Religiositdt heute®, der im Januar
1994 bei einem Symposium an der Universitit Regensburg gehalten wurde.
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soziale Probleme einsetzen und Interesse zeigen fiir die Dritte - Welt - Problema-
tik. Da sind zum dritten diejenigen, die durch die pietistische Tradition geprigt
sind. Der Pietismus stellt im Blick auf die Ausbildung des neuzeitlichen Subjekti-
vismus ein wesentliches Traditionselement dar, das in groBem MaRe personliche
Frommigkeitsstile gepragt hat. Und da ist schlieBlich die Gruppe der Jugendlichen,
die sich mehr oder minder gelangweilt geben, aber gleich-wohl ansprechbar sind.

Zweitens st auf die fundamentalistische Religiositdt in ihren verschiedenen
Spielarten hinzuweisen. Sie ist sicher eine Antwort auf die grole Verunsicherung
und die Schocks, die die Entwicklung der Moderne hervorgerufen hat.

Drittens 1st die christlich-spirituelle Gruppierung zu nennen. Hier sind zum ei-
nen jene Schiilerinnen und Schiiler zu nennen, die von einem neuen Interesse an
christlicher Spiritualitdt bestimmt sind. Dies wird etwa in der Bewegung von Tai-
z¢, bei den Zusammenkiinften des Deutschen Kirchen-tages und in der Praktizie-
rung von neuen Formen von Osternacht-Gottesdiensten greifbar. Diese Gruppe
steht - unter inhaltlichem Aspekt gesehen - relativ nahe bei der zuerst genannten
Gruppe. Sie legt vor allem Wert auf den Erfahrungsaspekt des Glaubens.

Viertens ist eine weitere spirituelle Gruppierung esoterischer Art vorhanden.
Hierbei handelt es sich um jene Jugendlichen, die sich von der neuen Esoterik an-
gesprochen fithlen und ihren substantiellen Bezugspunkt vor allem in Elementen
fernostlicher Religiositdt finden. Davon mull man aber deutlich jene Jugendlichen
unterscheiden, die sich von der Esoterik in thren mancherlei skurrilen Formen an-
sprechen lassen. Man braucht nur in einen beliebigen Buchladen mit religioser Li-
teratur zu gehen, so ist nach wie vor deutlich, dal3 diese Welle der Esoterik weiter-
hin ungebrochen ist und ihr interessiertes Publikum findet.

Fiinftens ist die Gruppe derjenigen zu nennen, die sich von jeder Form von Re-
ligiositit verabschiedet zu haben scheint. Sie sei als die Gruppe der ,, voll sdkulari-
sierten Zeitgenossen“ bezeichnet. Hier wird man zwei Gruppen unterscheiden
konnen. Zum einen geht es um jene Menschen, deren Séakularitit Ergebnis atheisti-
scher Erziehung und Propaganda darstellt. Zum anderen ist auf jene Jugendlichen
zu verweisen, die auf das Stellen und die Erdrterung der Sinnfrage grundsitzlich
verzichten und trotz aller Angebote in ihrer Umwelt der Religiositit den Abschied
gegeben zu haben scheinen.

Es ist notwendig, sich diese religiose Gesamtsituation zu vergegenwértigen,
weil eine Vielfalt erkennbar wird, der wir uns unwiderruflich gegeniiberfinden.
Dies zieht im Einzelfall jeweils sehr unterschiedliche Konsequenzen nach sich hin-
sichtlich der Bearbeitung in den religiosen Bildungsprozessen. Dabei macht uns
jene letztgenannte Gruppe von Menschen, die das Christentum durchaus kennt,
aber nichts mit ihm oder mit Religion iiberhaupt anfangen kann bzw. mdchte, rat-



los. Fiir ein solches Verhalten haben wir noch keinen Vorldufer in der Geschichte.
Hier werden wir wohl nur im Aufzeigen von Lebensalternativen in unaufdringli-
cher Weise die eigene Position einbringen konnen. Von dieser Gesamtausgangs-
lage her differenziert sich das religionspaddagogische Handeln mit seinen Zielen
und Inhalten gegeniiber der Vergangenheit ganz erheblich.

1.2 Aufwachsen in schwieriger Zeit:
Kindheit und Jugend in heutiger Gesellschaft

Um die verdnderte Situation von Kindern und Jugendlichen in unserer Gesellschaft
sachgemill wahrzunehmen, haben die evangelische und die katholische Religions-
padagogik in den letzten flinfzehn Jahren in einem bislang nicht gekannten Aus-
maBe die Jugendforschung rezipiert’.

Ich nenne exemplarische einige Aspekte®. Der niedersichsische Religionspida-
goge Wilfried Bergau sichtete Mitte der 80er Jahre die neuen Schiiler. Er schreibt:
,»Es besteht keine Bereitschaft, Gottesvorstellungen auf ihre ,Rationalitit® hin zu
priifen, ihre Wirkung im heutigen pluralistischen Denken aufzuspiiren, d.h. also
eigene Voreinstellungen zu hinterfragen, sie in einem grof3eren Rahmen zu reflek-
tieren, eben die personliche Einstellung auf eine allgemeine Ebene zu heben, damit
sie liberhaupt kommunikabel wird ... So werden religiose Fragen ... grundsitzlich

> Zur Thematik im Ganzen sei verwiesen auf: Bundesministerium fiir Jugend, Familie,

Frauen und Gesundheit (Hrsg.), Achter Jugendbericht, Bonn 1990; H. Fend, Vom Kind
zum Jugendlichen. Der Ubergang und seine Risiken (Entwicklungspsychologie der
Adoleszenz in der Moderne 1), Bern 1990; D. Baacke, Jugend und Jugend-kulturen.
Darstellung und Deutung, Weinheim/Miinchen 1987; H.-H. Wiebe (Hrsg.), Jugend in
Europa. Thre Situation in den zentraleuropéischen Gesellschaften und der Stand der For-
schung, Opladen 1988; M. Baethge u.a., Jugend: Arbeit und Identitit, Opladen 21989;
W. Ferchhoff, Jugendkulturen im 20. Jahrhundert Von den sozial-milieuspezifischen
Jugendsubkulturen zu den individualitdtsbezogenen Jugend-kulturen, Frankfurt u.a.
1991; A. Feige, Jugend und Religion, in: H.-H. Kriiger (Hrsg.), Handbuch der Jugend-
forschung, 2. erw. Auflage, Opladen 1992 (Lit.); fiir die Osterreichische Situation s. 1.
Kromer u.a., Abschied von der Kindheit? Die Lebens-welten der 11- bis 14jdhrigen
Kids (Studien zur Jugendforschung 95/2), Wien 1995; zur religionspddagogischen Re-
zeption s. G. Adam, Zur Lebenssituation der zehn- bis sechzehnjéhrigen Schiilerinnen
und Schiiler, in: ders., Glaube und Bildung, aaO., S. 263-286 (Lit.); F. Schweitzer, Auf
der Suche nach eigenem Glauben, Giitersloh 1996 (Lit.).

Aus Raumgriinden beschrianke ich mich auf die Jugendzeit. Zur Kindheit vgl. etwa
EKD-Kirchenamt (Hrsg.), Aufwachsen in schwieriger Zeit. Kinder in Gemeinde und
Gesellschaft, Giitersloh 1995 sowie G. Adam, Religiose Bildung und Lebens-
geschichte. Beitrige zur Religionspiddagogik, 11, Wiirzburg 1994, S. 11ft.



als Privatprobleme angesehen, iiber die nicht weiter nachgedacht werden muB3 ... Es
herrscht eine vollige Beliebigkeit in den Ansichten.” Der Bielefelder Jugendfor-
scher Dieter Baacke signalisiert auf der Jugendburg Gemen im Oktober 1988 ,.Ju-
gend ist anders.*® Der Schulpddagoge Fritz Bohnsack fragt 1991 nach ,,Verinderte
Jugend - verinderte Schule?*® Was driickt sich in solchen Beobachtungen aus?

(1) Das Individualisierungstheorem. In den Materialien zum 8. Jugend-bericht
in der Bundesrepublik Deutschland ,,Lebensverhiltnisse Jugendlicher“!® tauchen
im Untertitel ,,Zur Pluralisierung und Individualisierung der Jugendphase zwei
Schliisselbegriffe auf, die als ,,Signaturen des Jugendalters® in der Religionspéda-
gogik rezipiert und breit diskutiert worden sind. Das Individualisierungstheorem
erklart in einem umgreifenden Sinne den Vorgang, der fiir moderne funktional dif-
ferenzierte Gesellschaften ab einem bestimmten Stadium der Entwicklung die typi-
sche Form darstellt, in welcher sich der Vorgang der Vergesellschaftung vollzieht.
Der Soziologe Ulrich Beck spricht von drei Dimensionen der Individualisierung:
(1) Freisetzung, (2) Entzauberung und (3) Kontrolle bzw. Reintegration'!. Die In-
dividualisierung erweist sich im ganzen als ambivalent.

Man muB} die gegenwértige Entwicklung auf dem Hintergrund jener hohen Er-
wartungen sehen, die sich Anfang der 70er Jahre an die Ideen von Freiheit, Eman-
zipation und Fortschritt gekniipft hatten. In der Jugend-forschung haben wir seit
Mitte der 80er Jahre einen Wechsel der Begrifflichkeit, indem der schillernde und
vieldeutige Begriff der Individualisierung eingefiihrt wurde. Das Ganze liest sich
auf einmal anders. Statt Befreiung aus Unmiindigkeit kommt es zur Freisetzung
aus herkdmmlichen sozialen Bindungen. Dabei ist zugleich der Gedanke enthalten,
daB man auch Verluste erleidet. ,,Wie Freiheit zur Freisetzung, so wird unter den
neuen Auspizien des Individualisierungsbegriffs aus Aufkldrung Entzauberung.
Einerseits 148t die Individualisierung den Zauber herkdmmlicher Deutungen der
Welt und des Lebens verblassen und gibt die Chance, sich selbst einen Reim da-
rauf zu machen. Auf der anderen Seite schafft sie Unsicherheit und einen kaum zu
stillenden Bedarf an Orientierungen.*!?

7 'W. Bergau, Die neuen Schiiler. Beobachtungen und Reflexionen, in: EvErz 39, 1987, S.

636-654, hier: S. 638.

8 D. Baacke, Jugend ist anders! Jugendarbeit auch?, Koln 21990.

® In: F. Bohnsack/K.E. Nipkow, Verfehlt die Schule die Jugendlichen und die allge-meine

Bildung?, Miinster 1991, S. 9-55.

Sachverstindigenkommission 8. Jugendbericht (Hrsg.), Lebensverhiltnisse Jugend-

licher. Zur Pluralisierung und Individualisierung der Jugendphase, Miinchen 1990.

' U. Beck, Risikogesellschaft, Frankfurt 1986, S. 206.

12 K. Gabriel, In der Krise der Moderne. Auf der Suche nach Orientierung in einer post-

traditionalisierten Welt, in: Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Katholische Erwachse-
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Aus Autonomie wird im Individualisierungskonzept die Bastelbio-graphie. Frei-
setzung und Entzauberung fiihren nicht geradewegs ins Reich der Freiheit, sondern
in die Chance wie den Zwang, sich eine eigene Biographie zusammenbasteln zu
konnen bzw. zu miissen. In einem Reslimee der Diskussion der letzten Jahre um
die Individualisierung driicken Ulrich Beck und Elisabeth Beck-Gernsheim die of-
fen zutage liegende Ambivalenz folgendermallen aus: ,,Individualisierung beruht
also nicht auf der freien Entscheidung der Individuen. Um es mit Jean-Paul Sartre
zu sagen: Die Menschen sind zur Individualisierung verdammt. Individualisierung
ist ein Zwang, ein paradoxer Zwang allerdings, zur Herstellung, zur Selbstgestal-
tung, Selbstinszenierung nicht nur der eigenen Biographie, auch ihrer Einbindung
und Netzwerke.“!* Wenden wir uns dem zweiten Schliisselbegriff zu.

(2) Pluralisierung der Lebenslagen. Hatte man traditionellerweise zur Unter-
scheidung von Lebenslagen von Kindern, Jugendlichen und Familien vor allem die
Unterschiede im Einkommen, der Bildung und in den Berufspositionen der Eltern
herangezogen, so spielen heute dafiir zusatzliche Bedingungen eine Rolle wie etwa
die demographische Entwicklung, die darauf reagierende Sozialpolitik (Kinder-
geld/Familienbeihilfe, Wohngeld, Erziehungsgeld usw.), die Unterschiede, wie
Jungen und Médchen an gesellschaftlichen Entwicklungen partizipieren, sowie die
regionale Zugehorigkeit, insbesondere die Stadt-Land-Differenz.

Die Lebenssituation von Kindern und Jugendlichen wird von der demo-
graphischen Entwicklung, den unterschiedlichen 6konomischen Entwicklungen in
den einzelnen Regionen (in Deutschland das Nord-Siid-Gefille sowie die hohe Ar-
beitslosigkeit, besonders im Osten, in Osterreich ebenso das wirtschaftliche Gefil-
le zwischen den Regionen), den soziokulturellen Ausdifferenzierungen in urbane
und léndliche Rdume, der Zugehorigkeit zu ethnischen Gruppen, Herkunft aus be-
stimmten Schichten etc. mitbestimmt. Eine wesentliche Frage ist auch, wie man
seine Zeit gestaltet, konsumtiv und/oder partizipativ. Weiterhin ist kennzeichnend,
daB nicht mehr Bindungen auf ,,ewig* eingegangen werden, sondern das Eingehen
von begrenzten, iiberschaubaren Beteiligungen ist das, was praktiziert wird. Das
Leben der Heranwachsenden ist zweifellos pluraler geworden. Die Dechronologi-
sierung der Lebensphasen ist eines der auffdlligsten Phdno-mene. Die Situation der
Familien éndert sich in deutlich erkennbarem Malle. Der Wertewandel hat auch die
Lebensform der Familie voll ergriffen. Die Kernfamilie als Lebensgemeinschaft,

nenbildung in Osterreich (Hrsg.), BAKEB-Informationen 1994, H. 4, S. 4-10, hier: S. 6.
- Vgl. auch ders., Zwischen Tradition und Postmoderne, Wien u.a. 41995.

U. Beck/E. Beck-Gernsheim, Nicht Autonomie, sondern Bastelbiographie, in: Zeit-
schrift fiir Soziologie 22, 1993, S. 179.



die aus einem verheirateten Elternpaar mit Kindern besteht, ist nicht mehr die tibli-
che ,,Normalform* von Familie. Seit Jahren ist mehr als ein Drittel der Schulkinder
Einzelkind. Die Berufstdtigkeit beider Elternteile und die grofle Zahl alleinerzie-
hender Eltern tragen zur weiteren Verdnderung der Familie bei. Dies sind wesent-
liche Aspekte, die zur Pluralisierung der Lebenslagen beitragen. Die Frage, wie
man mit den Modernisierungsprozessen umgeht, ist das gro3e Problem.

(3) Umgang mit Modernisierungsprozessen. Die Gleichzeitigkeit des Ungleich-
zeitigen und das Gefiihl der Uniibersichtlichkeit, das durch das Aufeinanderprallen
gegensitzlicher Tendenzen ausgeldst wird, gehoren ebenfalls zu unserer gegenwér-
tigen Situation. Imbke Behnken und Jiirgen Zinnecker haben anhand von Fallstu-
dien im Siegerland konkretisiert, was Stadt-Land-Differenz bedeuten kann'4. Zu-
gleich haben sie darauf aufmerk-sam gemacht, dafl die Jugendforschung der letzten
Jahre im Mainstream sich vor allem an dem Berliner Kind, dem Frankfurter Kind
etc., kurz: dem Kind in der Grof3stadt orientiert habe. An Fallstudien haben sie ge-
zeigt, dal} in urbanen Zentren zur Normalitit gewordene sozialraumliche Mobilitat
fiir das Leben in der Provinz nur eingeschrinkt gilt. In den eher lidndlich geprédgten
Wohngebieten wachsen Kinder oft in Einfamilienhdusern auf, die sich im Fami-
lienbesitz befinden. Haufig sind bereits die Miitter im selben Haus erzogen wor-
den. Sie sind der Frage nachgegangen, wie man in dieser Situation als Gruppe die
modernisierungsbedingten Freisetzungsprozesse fiir die Erwachsenen und Kinder
abfedert und ausbalanciert. Somit kehren sie die Fragestellung um und betrachten
Religion und Kirche im Dienst von familialen Bewailtigungsstrategien als Teil der
sozialen Stiitzungssysteme. Welche Qualitdten sind es also, die Religion und Kir-
che zu wirksamen Stiitzen fiir die Herausbildung eines familieneigenen Stils des
Umgangs mit Modernisierungsprozessen und den damit verkniipften Bedrohungen
werden lassen? Die beiden Forscher meinen, eine solche Fragestellung wiirde dem
,.kulturkritischen Zerrbild*“ des vereinzelten Einzelnen, der individualisiert, d.h.
traditions- und ressourcenlos einer voranschreitenden Modernisierung gegeniiber-
tritt, ein Bild von Kleingruppen, Subkulturen und Netzwerken gegeniiberstellen,
die in dieser sozialen Formation Strategien des Umgangs mit gesellschaftlichem
Wandel erproben und tradieren. Ich denke, dafl durch diese Forschungsergebnisse
die Komplexitét unserer gesellschaftlichen Situation noch einmal deutlich wird.

Was bedeutet die skizzierte Situation nun praktisch? In welcher Weise hat die
Religionspadagogik auf die Herausforderungen reagiert? Sie hat darauf so geant-

14 I Behnken/J. Zinnecker, Kirchlich-religiose Sozialisation in der Familie, in: G. Hil-
ger/G. Reilly (Hrsg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend -
Schule - Religion, Miinchen 1993, S. 147ff.



wortet, dal3 sie erstens die Frage der Religion in der Lebensgeschichte aufgenom-
men und bearbeitet hat, dall sie zweitens das Konzept einer lebensbegleitenden
Bildung ausgearbeitet hat und daB sie jiingst und sicher erst anfangsweise begon-
nen hat, die Ambivalenz der Moderne fiir das religionspddagogische Handeln in-
tensiver zu bedenken.

2. Religiose Bildung als Lebensbegleitung

Was ist mit dem Konzept der religiosen Bildung als Lebensbegleitung gemeint?
Werfen wir zundchst einen Blick auf die erste EKD-Erhebung zur Kirchenmit-
gliedschaft ,,Wie stabil ist die Kirche?*!®> Diese Studie erbrachte als eine wesentli-
che Einsicht, daB fiir die evangelischen Christen in der alten Bundesrepublik der
Lebenszyklus einen entscheidenden Bezugsrahmen fiir die Teilnahme am Gottes-
dienst der Kirche und dariiber hinaus am Leben der Gemeinde iiberhaupt darstellt.
Ganz offenbar ist flir zwei Drittel aller Evangelischen die Kirchen-mitgliedschaft
auch die Gewihrleistung einer religiosen Akzentuierung und Gestaltung, Orientie-
rung und Begleitung des Lebenszyklus. Dieser Zusammenhang mit dem Lebens-
zyklus macht deutlich, daB3 die Frage der Religion wesentlich auch als Frage nach
der Identitdt aufbricht. Ernst Lange hat diesen Zusammenhang als grundlegend fiir
das piddagogische Handeln der Kirche herausgestellt, wenn er formuliert!¢:

»lch vermute, die Kirche sollte den Lebenszyklus als eine religiose Aufgabe, ei-
ne zusammenhéngende religiose Aufgabe ernstnehmen und zu verstehen versuchen
..., als eine padagogische Aufgabe allerhdchster Dringlichkeit, d.h. als eine religio-
se Aufgabe im Medium von Bildungsvorgéngen ... Im Identitdtsproblem gibt es
eine wirkliche Korrespondenz, eine Kor-relation von Frage und Antwort, von Be-
diirfnis und Angebot, hier spitzt sich das Evangelium in seinem zentralen Inhalt zu
auf ein Kernproblem der Existenz. Und natiirlich gibt es hier eine Differenz von
réligion civile und Christusbotschaft, aber diese Differenz nicht zu bearbeiten, ein-
fach volkskirchlich weiterzumachen wie bisher, das konnte hinauslaufen auf einen
ungeheuren Verrat der Kirche an threm Mandat und an ihren Mitgliedern.*

Von daher ergibt sich fiir Lange ein Katechumenatszyklus, der seine Gliederung
von den Existenzkrisen und Lebensiibergdngen her gewinnt, durch die ein Mensch

15 Gelnhausen/Berlin 1974. — Vgl. den Kommentar von J. Matthes, Volkskirchliche
Amtshandlungen, Lebenszyklus und Lebensgeschichte, in: ders., Stabilitdt als Chan-
ce?, Gelnhausen/Berlin 1975, S. 83ff.

16 E. Lange, Bildung als Problem und als Funktion der Kirche, in: ders., Sprachschule fiir
die Freiheit, Miinchen 1980, S. 190f.



zu gehen hat. In der Entwicklungspsychologie hatte man schon ldngst von solchen
Zusammenhdngen gesprochen: von Entwicklungsaufgaben, bestdndigen Lebenssi-
tuationen oder kontinuierlichen Lebensaufgaben. Bildung als Vorgang der Lebens-
begleitung ist eine sinnvolle Konsequenz aus den Uberlegungen E. Langes'’. Da in
diesem Zusammenhang nicht von Erziehung, sondern von Bildung gesprochen
wird, gilt es zunéchst diesen Begriff zu kléren.

2.1 Bildung — was ist das?

Wenn wir heute von Bildung reden, so bewegen wir uns im Kontext jenes Ver-
stindnisses, das im Gefolge von Humanismus und Aufklarung Bildung definiert
als eigenverantwortlichen Selbstwerdungsprozel3 des Menschen. Darin ist zugleich
eingeschlossen, da3 Bildung ein Angebot fiir alle Menschen ist. In diesem Sinne
zielt der Bildungsbegriff der Klassik auf die allgemeine Menschenbildung in dem
Sinne, dal die Idee der Menschheit in jedem einzelnen zu verwirklichen ist und
umgekehrt. Dies hat zur Konzeption der allgemeinbildenden Schulen wie zur Er-
neuerung der Universitit im 19. Jahrhundert wesentlich beigetragen.

Damit ist ein anderer Horizont im Blick als der der griechischen ,,Paideia®, in
der die Musik, die Dichtung, die Naturspekulationen und die Sprachlehren der So-
phisten eine Rolle spielten. Diese Bildung galt als Beschiftigung mit der Muse. Sie
war der personlichen Initiative des einzelnen freien Biirgers anheimgestellt. Auch
die systematische Grund-legung der menschlichen Bildung bei Platon hat zunichst
daran nichts gedndert. Gleichwohl wurden die Grundlagen der griechischen Paide-
1a zu einer Art Lehrplan kanonisiert. Es sei nur an die ,,septem artes liberales* er-
innert. Das Verhéltnis von Christentum und antikem Bildungs-verstindnis gestalte-
te sich so, daB8 schlieBlich das antike Bildungsverstindnis als Propadeutik der
christlichen Lebensdeutung zugeordnet wurde. Ein erster zentraler Beleg dafiir ist
etwa der Monch Alkuin. Man wird freilich sagen miissen, dafl Bildung fiir den
Heilsweg des Menschen im Mittelalter nicht von herausgehobener Bedeutung war.
Auszunehmen ist davon die Mystik Meister Eckharts, der das deutsche Wort Bil-
dung prigte, bei dem die Bildung als eine Verdhnlichung mit Gott bis hin zur Unio
verstanden wurde'®.

17" K.E. Nipkow hat nicht zuletzt unter Bezug auf E. Langes Uberlegungen seinen Entwurf
einer ,,Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung®, Giitersloh 21992, vorgelegt.

'8 Dazu H.F. Rupp, Religion - Bildung - Schule. Studien zur Geschichte und Theorie einer
komplexen Beziehung, Weinheim 1994, S. 29f.



Doch fiir den heutigen Sprachgebrauch ist mallgebend, was in den klassischen
Bildungstheorien vor knapp zweihundert Jahren grundgelegt wurde. Zu den klassi-
schen Bildungstheoretikern zdhlen u.a. Wilhelm von Humboldt, Johann H.
Pestalozzi und Friedrich D.E. Schleiermacher. Die klassischen Bildungstheorien
weisen zumindest vier Charakteristika auf'”,

Wenn bei diesen Uberlegungen von Bildung und nicht von Erziehung gespro-
chen wird, so ist das kein Zufall. Der Begriff der Erziehung zielt eher auf Anpas-
sung und Einpassung. Er bezeichnet die - gewi3 auch notwendige - Aufgabe der
Einordnung des einzelnen in die menschliche Gesellschaft. Demgegentiber geht es
beim Bildungsbegriff darum, was den Mal3stab der Personwerdung des Menschen
ausmacht. Bildung ist damit ein kritischer Begriff, durch den die Freiheit von Kin-
dern, Jugendlichen und Ewachsenen gewahrt und ihr Menschsein ernstgenommen
werden soll. Damit wird festgehalten und unterstrichen: Das Individuum bildet
sich selber. Es sei noch einmal festgehalten: (1) Bildung zielt auf Personwerdung,
die Menschwerdung des Menschen, sein Leben in Freiheit; (2) Bildung ist etwas
Allgemeines; (3) Bildung kann nur jede und jeder fiir sich selbst erwerben; (4) Bil-
dung vollzieht sich in Gemeinschaft®°.

2.3 Schliisselqualifikationen statt des Bildungsbegriffs?

Nun macht seit einiger Zeit ein neues Wort die Runde: Schliissel-qualifikation oder
auch Metaqualifikation. Dieter Mertens hat erstmals im Jahre 1974 den Begriftf der
Schliisselqualifikation als eine ,,These zur Schulung fiir eine moderne Gesell-
schaft in die Diskussion eingebracht?!. Sein Ausgangspunkt ist nicht eine Bil-
dungstheorie und auch nicht die Frage nach dem Verstindnis von Menschsein in
Humanitdt, sondern seine Fragestellung ist, welche Konsequenzen der Modernisie-
rungsschub in unseren westeuropdischen Gesellschaften fiir Schule und Ausbil-
dung hat. Den Flexibilisierungserfordernissen der sich rapide wandelnden Ar-

9 Vgl. dazu W. Jank/H. Meyer, Didaktische Modelle, Frankfurt a.M. 1991, S. 137ff. so-
wie W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim/Basel 1994,
S. 15ft., 431t

20 Zum Bildungsbegriff's. auch oben S. 18-20, 34f. und 36-39.

21 D. Mertens, Schliisselqualifikationen - Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesell-
schaft, in: Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung 7, 1974, S. 36ff.



beitswelt kann nach seinen Vorstellungen nicht durch Differenzierung und Spezia-
lisierung entsprochen werden, sondern dies macht eher Verallgemeinerung und
Entspezialisierung erforderlich. Darum werden ,,Schliisselqualifikationen® defi-
niert als jene Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht einen be-
grenzten Bezug zu bestimmten Tatigkeiten erbringen, sondern ,,vielmehr die Eig-
nung fiir eine grole Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Optionen
zum gleichen Zeitpunkt und die Eignung fiir die Bewiltigung einer Sequenz von
(meist unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens
ausweisen.” Dies hat Mertens weiter differenziert in Basisqualifikationen, Hori-
zontalqualifikationen und Breitenelemente (fachliche Kenntnisse und Féahigkeiten).

Die Rede von den Schliisselqualifikationen hat weite Verbreitung gefunden im
Bereich der beruflichen Bildung, vor allem in der sozialen Managementfortbil-
dung. In der konkreten Umsetzung werden etwa seitens einer Industrie- und Han-
delskammer im Blick auf den européischen Binnenmarkt folgende Schliisselquali-
fikationen als erforderlich heraus-gestellt: Selbstindigkeit, Belastbarkeit, Lernfa-
higkeit, Kreativitit und Kooperationsfahigkeit. Vermehrte Anforderungen an
Schliisselqualifikationen ergeben sich It. Umfrage bei Betrieben durch die folgen-
den Arbeits-formen: Arbeit im Team (39,5 %), Entscheidungskompetenz (20,5 %),
selbstindiges Arbeiten (32,8 %), Gespriachsrunden (7,3 %)?2.

Auch im schulpddagogischen Bereich findet der Ansatz Befiirworter. Vom Lan-
desschulrat fiir die Steiermark/Osterreich wurde ,,TQMS. Ein Handbuch zur
Selbstbewertung von Schulen nach dem Modell der European Foundation for Qua-
lity Management EFQM“?® herausgegeben, das von der Arbeitsgruppe Total Quali-
ty Management in der Schule ,,mit Unterstiitzung der Industriellenvereinigung
Steiermark und der Steirischen Volkswirtschaftlichen Gesellschaft erstellt wurde.
Schule wird hier unter den Kriterien von Qualititsmanagement betrachtet. So wird
u.a. nach Schulfiihrung, Mitarbeiterorientierung, Image und der Kundenzufrieden-
heit von Schiilern, Absolventen und Eltern gefragt.

22 Nach K. Giebeler, Zauberformel Schliisselqualifikation, in: das baugeriist 1994, H. 1, S.
56. - Vgl. auch das Votum von G. Riemer anldf3lich der Bildungsenquete der Evangeli-
schen Kirche in Osterreich am 26. April 1996 , Qualifikation 2010. Bildungs-
anforderungen der Wirtschaft”. Dort heil3t es, daB3 kiinftiger Fiihrungserfolg auf neuen
Qualifikationen, den Metaqualifikationen, basiere. Dazu werden u.a. gezéhlt: Mit-
menschlichkeit, Fairness, Verantwortungsbewufltsein, Konfliktbereitschaft, psycho-
logische Datenerkennung (7h. Krobath [Hrsg.], Kirchliche Bildungsarbeit gefragt? Do-
kumentation der Bildungsenquete vom 26. April 1996 [akademie report 2/96], Wien
1996, S. 9-14, hier: S. 12).

23 Graz: Landesschulrat fiir die Steiermark o0.J. (1995).



Das Kriterium ,,Prozesse wird definiert als das ,,Management aller umfassen-
den Aktivititen einer Schule, die notwendig sind, um die Ver-mittlung und Erhal-
tung der angestrebten Fertigkeiten der Schiiler zu ge-wéhrleisten.* Ein Prozel3 wird
als eine Folge von Schritten definiert, ,,die aus einer Reihe von Inputs (Unterricht
u.a.) einen Output (Wissen) erzeugt. In jeder einzelnen Schule gibt es ein Netzwerk
von Prozessen, die alle gefiihrt und verbessert werden miissen. Unter den Prozes-
sen gibt es einige, die fiir die erfolgreiche Tatigkeit einer Schule ausschlaggebend
sind. Diese Prozesse miissen identifiziert werden. Sie {iberschreiten haufig Abtei-
lungs- und Funktionsgrenzen und erfordern besondere Beachtung.“** Hier wird
eine Terminologie angewendet, die von Hause aus nicht pddagogisch ist. Es wird
ausdriicklich auf Systemnormen, wie z.B. ISO 9000, verwiesen®.

Zu den ,,Schliisselprozessen einer Schule* gehdren zumindest (1) alle Schritte,
die der Vermittlung von Wissen dienen, (2) alle Schritte, die der Entwicklung von
Fahigkeiten und Fertigkeiten dienen und (3) alle Schritte, die der Personlichkeits-
entfaltung des Schiilers dienen?¢. Es wird hier zwar von Schliisselprozessen, nicht
von Schliisselqualifikationen gesprochen, freilich ist vom Gesamtkontext und der
Gesamtanlage des Handbuches das Gefille zum Konzept der Schliisselqualifikati-
onen deutlich. Der Verweis auf die Euronorm ISO 9000 ist dafiir ein zusétzliches
Indiz. Erfreulich ist der Umstand, dal3 die Personlichkeitsentfaltung als ein zentra-
ler Bereich der Schule benannt wird. Angesichts der Betonung der empirisch ange-
setzten Evaluierungsprozesse stellt sich aber die Frage, inwieweit die Personlich-
keitsentfaltung den Kriterien der empirischen Mef3barkeit und Evaluierung unter-
werfbar ist. Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sind Qualifikationen, die leichter
evaluierbar sind als der komplexe Vorgang der Personlich-keitsentfaltung. Liegt
hier nicht das innere Problem solcher Top-Quality-Management-Ansitze? Die
Uberlegungen zu den Aufgaben von Schule sind m.E. deutlich zu erweitern im
Blick auf solche Bereiche, die nicht im Sinne der Managementkriterien evaluierbar
sind.

Die ausschlieBliche Orientierung an den Markterfordernissen wére ein falscher
Weg, da die Bildung auch die Aufgabe hat, eine soziale Verpflichtung im Blick zu

24 Ebd., S. 18.

25 ISO steht fiir ,,International Organization for Standardization“. Bei ISO 9000 handelt es
sich um ein System der Qualitétssicherung im Blick auf jede denkbare Orga-nisation.
Diese Normen wurden vom Europdischen Komitee fiir Normen (ECN) erarbeitet und
sind inzwischen von 50 Landern unverdndert iibernommen worden. Sie sollen in glei-
cher Weise Verwendung finden bei Krankenhdusern wie der Zulieferindustrie, bei Feu-
erwehr wie Hochschule/Schule. Es geht um ein Qualitits-managementsystem, das am
Kunden und seiner Zufriedenheit orientiert ist.

26 Ebd., S. 19.



haben. Natiirlich weist Bildung Elemente einer Ware auf. Sie hat ihren Preis, sie
verursacht Kosten. Sie hat sich auch dem Vergleich von Qualitit, Effizienz, Flexi-
bilitdt und der Kosten-Nutzen-rechnung zu stellen. Aber der Zielkonflikt zwischen
Wirtschaft-lichkeit und Sozialverpflichtung verpflichtet zu einer stindigen Diskus-
sion dariiber, in welcher Weise Bildung verantwortbar ist.

Die Diskussion um die Schliisselqualifikationen als die ,,Schulung fiir eine mo-
derne Gesellschaft* mul3 weitergehen, denn der Modernisierungs-bedarf der Schule
liegt auf der Hand. Man kann sehen, dal} die Rezeption der Schliisselqualifikatio-
nen vor allem dort passiert, wo den Anforderungen einer dynamisch sich stindig
wechselnden Arbeitswelt Rechnung getragen werden muf3. Das heif3t, die Schliis-
selqualifikationen sind primér zu sehen als Anpassungs- und Flexibilisierungsin-
strumente.

Karl H. GeiBler und Frank M. Orthey haben in einer kritischen Analyse des Be-
griffes Schliisselqualifikation und der entsprechenden Diskussion herausgestellt,
daB3 der Begriff der Schliisselqualifikation das Ergebnis einer auf maximale Ge-
schwindigkeit hinauslaufenden Modernisierungsdynamik sei®’. Er ist nicht nur
dessen Resultat, sondern vermag diesen Beschleuni-gungsprozef3 selbst wieder zu
beschleunigen. Der Begriff der Schliissel-qualifikation habe deswegen Karriere
machen konnen, weil er verspreche, von den tdglich neuen Wort-Karrieren zu erlo-
sen. Er lebe von der Vorstellung eines von der beschleunigten Bewegung unab-
hiangigen, quasi absoluten Ortes. Dies geschehe aber um den Preis der Entleerung,
d.h. der Ortlosigkeit. Diese Formel, die ohne den Begriff Bildung auskomme, sug-
geriere, man habe den universellen Lernschliissel fiir sich beschleunigt verdndern-
de Wirklichkeiten gefunden. ,,Richtig ist jedoch lediglich, daB3 es den Begriff gibt,
der dies verheifit. Und der hat eine Hoffnungs-tragerfunktion, deren Griinde nicht
nur in den skizzierten Moderni-sierungsdynamiken des Marktes liegen.«?

Die grof3e Zahl von Optionen, die in der relativen Offenheit der Schliisselquali-
fikation als Chance der Person angepriesen werde, erhohe dessen Risiken. Denn
das schliisselqualifizierte Subjekt kann auf dem Arbeitsmarkt keine konkreten, nur
allgemeine Qualifikationsanspriiche einbringen. ,,Wenn jemand beispielsweise be-
hauptet, er konne gut kommunizieren, dann bekommt er dafiir nichts. Er muf3 seine
Kommunikationsfahigkeit spezialisiert ins Wirtschaftssystem einbringen, das
heilit, er muBl z.B. gut verkaufen konnen. Erst die Spezialqualifikation (das Ver-
kaufen-Konnen) bringt die Chance fiir Einkommen und Ansehen. Damit aber stellt
sich die wichtige Frage: Wer definiert eigentlich jene konkreten Qualifikationen,

27 Schliisselqualifikationen. Paradoxe Konjunktur eines Suchbegriffs der Modemni- sie-
rung, in: Grundlagen der Weiterbildung 4, 1993, H. 3, S. 154-156.
2 Ebd., S. 155.



die dann den Arbeitsplatz, die Karriere ermdglichen bzw. garantieren? ... Die Para-
doxie unserer verschiarften Moderne findet im Konzept der Schliisselqualifikatio-
nen ihren deutlichen Ausdruck. Der Schliissel allein verspricht viel, nutzt aber we-
nig, wenn man nicht auch die Verfligungsgewalt iiber das Schlof hat.“%

W. Stark macht darauf aufmerksam, dal3 bereits der Begriff ,,Quali-fikation*
gegeniiber ,,Bildung* eine Reduktion darstelle. Qualifikation (von lateinisch: qua-
lis facere, soviel wie: Beschaffenheit herstellen) gehort zur Vorstellungswelt des
Machbaren bzw. der Produktion und steht immer in der Gefahr, die (Aus-)Bildung
eben der Produktion unter-zuordnen®.

Die Forderung nach Konzentration auf die Schliisselqualifikationen bedarf also
der Ergénzung, nein des umgreifenden Horizontes einer Bil-dungsdimension, de-
ren Inhalte und Lernformen nicht oder nicht primér durch ihren Beitrag zur Ausei-
nandersetzung mit zentralen Zeitproblemen (etwa wirtschaftlichen Anpassungs-
prozessen) gerechtfertigt werden, sondern die auf die Mehrdimensionalitét
menschlichen Lebens und die Vielfalt menschlicher Lebensgestaltung abzielen, auf
eine breite ganzheit-liche Entwicklung der kognitiven, emotionalen, dsthetischen,
sozialen, praktisch-technischen Fahigkeiten und das Angebot an die Kinder und
Jugendlichen, das eigene Leben an ethischen und/oder religiosen Lebensdeutungen
zu orientieren. Oskar Hammelsbeck hat seinerzeit formuliert, dall Humanitit der
gemeinsame Schnittpunkt von Pddagogik und Theologie sei und dal3 Erziehung um
der Freiheit des Menschen willen geschieht®!. Diese Aussage scheint mir auch heu-
te noch giiltig zu sein.

3. Zukiinftige Aufgaben
und Perspektiven der Religionspadagogik
3.1 Notwendigkeit eines ganzheitlichen Bildungsverstindnisses

Aus den bisherigen Uberlegungen ergibt sich, daB wir heute vor der Aufgabe ste-
hen, die Trennung zwischen allgemeiner Bildung und beruflicher Weiterbildung in

2% Ebd., S. 156.

30" Schliisselqualifikationen: Um welches Menschen- und Gesellschaftsbild geht es?, in: G.
Birk/U. Gerber (Hrsg.), Schliisselqualifikationen im theologischen Diskurs, Als-
bach/Bergstralle 1991, S. 62-69, hier: S. 67.

31'S. G. Adam, Oskar Hammelsbeck (1899-1975), in: H. Schréer/D. ZillefSen (Hrsg.),
Klassiker der Religionspadagogik, Frankfurt a.M. 1989, S. 236-249 = s. u. S. 165ft.



dem Sinne aufzuheben, dall beide aufeinander bezogen werden. Die Aspekte der
Allgemeinbildung und der Personlich-keitsbildung miissen hinreichend zur Gel-
tung kommen, wenn wir wirklich ein ganzheitliches Konzept von Bildung anstre-
ben. Die soziale Dimension, die kulturelle Dimension und die personale Dimensi-
on diirfen nicht der wirtschaftlichen Interessenlage untergeordnet werden. Eine
Engfiihrung auf den Qualifikationsbedarf, der durch den Modernitatsschub und die
technische Entwicklung unserer Gesellschaft erforderlich wird, wiirde das Bil-
dungssystem auf die Aneignung von Kompetenz- und Qualifikations-profilen des
Beschéftigungssystems reduzieren.

Eine solche Engfiihrung tibersieht, da} wir in einer Welt globaler Umbriiche
und Gefdhrdungen und in einer Gesellschaft, die einen enormen Bedarf an morali-
scher Orientierung hat, leben. Die Gesellschaft wird noch einmal neu nach dem
Gemeinwesen und den gemeinsamen Aufgaben und dem notwendigen Mal3 Soli-
daritit wird fragen miissen, soll es nicht zum Kampf aller gegen alle kommen. Ein
Bildungsverstindnis, das nur in Kategorien beruflicher Weiterbildung denkt und
den Menschen nur von seinem ,,Marktwert* im Beschaftigungssystem in den Blick
bringt, ist m. E. als nicht ausreichend abzulehnen. Damit wird die freie Entfaltung
der Personlichkeit gemindert, ja schlicht behindert.

Um kein MiBverstindnis aufkommen zu lassen: Es geht nicht darum, die Not-
wendigkeit des Nachdenkens liber Schliisselqualifikationen und berufliche Anfor-
derungsprofile in Frage zu stellen, sondern es geht um die Frage des Stellenwertes,
ob solche Uberlegungen der alles entscheidende Gesichtspunkt fiir das allgemein-
bildende Schulwesen sein konnen. Die Synode der EKD hat in einer Empfehlung
zur Frage von Bildung und Ausbildung darauf hingewiesen, daf3 eine ganzheitliche
Bildung erforderlich sei, in der sich nicht nur die intellektuellen, sondern auch die
emotionalen und sozialen Anlagen der Menschen angemessen entwickeln konnen:

,Der Erwerb von humanen und sozialen Fahigkeiten, die {iber unmittelbar fach-
liches Konnen hinausgehen, ist dabei besonders zu betonen. Es sind Einsichten und
Werte zu vermitteln, die Menschen den Weg ebnen, Sinn und Aufgabe des Lebens
in seinen Zusammenhingen zu erkennen - nicht zuletzt im Bereich von Arbeit und
Beruf. Dazu gehort auch die Sorge um Mitmenschlichkeit in unserer Umwelt bis
hin zur Arbeitswelt. Die Kirche hat den Auftrag, den Menschen zu zeigen, welche
Bestimmung ihnen aufgrund des biblischen Zeugnisses gegeben ist und worin ihre
Freiheit und Verantwortung liegen. Ganzheitliche Bildung verlangt eine entspre-
chende Schulbildung: Elemente emotionaler, moralischer und sozialer Entwick-
lung wie auch Einiibung in mitmenschlichem Umgang miissen verstarkt zur Gel-



tung kommen ... Die Berufsbildung in Schule und Betrieb muf3 in entsprechender
Weise auf die Erfordernisse ganzheitlicher Bildung eingehen.*

Zeitgemal ist ein Bildungsverstindnis, in dem berufliche Qualifikation und Bil-
dung im Sinne der Vermittlung von Orientierungswissen miteinander verkniipft
sind. Die Frage des Orientierungswissens stellt die Religionspddagogik vor drei
Grundaufgaben.

3.2 Drei religionspddagogische Grundaufgaben

Es sei noch einmal an das zuvor wiedergegebene Zitat von Ernst Lange erinnert,
der davon sprach, dafl der Lebenszyklus eine pddagogische Aufgabe allerhdchster
Dringlichkeit sei, die eine religiose Aufgabe im Medium von Bildungsvorgédngen
darstelle und im Identitidtsproblem die Moglichkeit der Korrespondenz von Le-
bensgeschichte und Evangelium ermdgliche. Es sei zugleich daran erinnert, dafl im
Blick auf den Bildungs-begriff herausgearbeitet wurde, da3 der Bildungsbegriff ein
kritischer Begriff sei, dem es um den Mafistab der Personwerdung gehe. Die Reli-
gionspiddagogik zielt auf ein humanes Leben: die Menschwerdung des Menschen
oder anders formuliert: die Subjektwerdung in Solidaritdt.

Das religionspiddagogische Handeln erstreckt sich einerseits auf das Personsein
des einzelnen/der einzelnen (personale Dimension), zum anderen auf die Bezie-
hung zu anderen Personen und Gruppen sowie den Umgang mit Natur, Kultur und
Gesellschaft (ethische Dimension) und zum dritten auf die elementartheologische
Reflexion (Dimension theologischer Urteilsbildung). Von daher formuliere ich drei
grundlegende religions-pddagogische Aufgaben, die zwar im konkreten Falle in
der Praxis miteinander verschrinkt sind, aber gleichwohl akzentuierend gegenei-
nander abgehoben werden kénnen™.

(1) Erste Grundaufgabe: Die Religionspidagogik hat erstens die Auf-gabe,
Kinder, Jugendliche und Erwachsene im Sinne einer lebensbegleitenden Bildung
dabei zu begleiten, dal} sie aufgrund der ihnen zugeeigneten Identitdt als Person
das eigene Subjektwerden im Blick auf die eigene Ich-Identitét realisieren und eine
eigene Identitdt, was zwar immer nur im fragmentarischen Entwurf moglich ist,

32 Zukunftsorientierte Bildung und Ausbildung im Zusammenhang des Bildungs- und Be-

schiftigungssystems, in: EKD-Kirchenkanzlei (Hrsg.), Leben und Erziehen - wozu? Ei-
ne Dokumentation iiber EntschlieBungen der Synode der EKD vom 9. und 10. Novem-
ber 1978, Giitersloh 1979, S. 8.

33 Vgl. dazu G. Adam, Der Unterricht der Kirche (GTA 15), Géttingen 1984, S. 184ff. -
Inhaltlich parallel laufend hat jetzt auch P. Biehl, Didaktische Strukturen des Reli-
gionsunterrichts, in: JRP 12/1995, Neukirchen-Vluyn 1996, S. 218f., religionspad-
agogische Grundaufgaben formuliert.



entwickeln. Bei dieser Dimension des Glaubens geht es um den ,,Seins-Wert*
menschlichen Lebens, um die Wirklichkeit der Freiheit eines Christenmenschen,
die mehr ist als die angesichts von realer Bedriickung notwendige Stabilisierungs-
funktion des christlichen Glaubens.

(2) Zweite Grundaufgabe: Die Religionspadagogik hat zweitens die Auf-gabe,
Kinder, Jugendliche und Erwachsene zu unterstiitzen, daf3 sie fiir sich Kompeten-
zen des Verhaltens und Urteilens aufbauen konnen im Blick auf den Umgang mit
anderen Personen und Gruppen sowie im Blick auf die Verantwortung in Natur,
Kultur und Gesellschaft**. Diese Aufgabe ist u.a. weiter zu differenzieren hinsicht-
lich der Bildung und Erziehung zu sozialer Gerechtigkeit, zu Verantwortung fiir
den Frieden und zu einem sach-gerechten Verhiltnis zur Natur als Schépfung Got-
tes.

Klaus Westphalen?® faBt seine schulpidagogischen Uberlegungen zur Frage der
Verantwortlichkeit in folgende acht Punkte zusammen:

»(1) Die Verantwortung gegentiber sich selbst (z.B. die Verpflichtung, sich zu
bilden),

(2) die Verantwortung gegeniiber dem Néchsten (z.B. wenn es um die Sicherheit

von Auslédndern geht),

(3) die Verantwortung gegeniiber der Menschheit als Ganzes (z.B. der sparsame

Umgang mit nicht ersetzbaren Energien),

(4) die Verantwortung gegeniiber der Natur (z.B. die Erhaltung bisher unberiihr-

ter Landschaften),

(5) die Verantwortung gegentiber der Kultur (z.B. die Wiederherstellung verfal-

lener Baukunstwerke im deutschen Osten),

(6) die Verantwortung gegeniiber der Sprache, (z.B. durch Vermeidung des All-

tagsjargons in Zeitungen),

(7) die Verantwortung gegeniiber Gott (z.B. in die der glaubige Mensch alle

bisher genannten Verantwortungen einschlief3t).*
Wihrend in den beiden ersten Grundaufgaben Theologie stirker implizit enthalten
ist, geht es bei der dritten Grundaufgabe um theologischen Unterricht, die Anlei-
tung zu theologischer Reflexion im expliziten Sinn.

(3) Dritte Grundaufgabe: Die Religionspdadagogik hat drittens die Auf-gabe,
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen Angebote zu machen, da3 die Genannten

3% Zur Konkretisierung dieser Aufgabe s. G. Adam/F. Schweitzer (Hrsg.), Ethisch erziehen
in der Schule, Géttingen 1996.

35 Lerngesellschaft ohne Grenzen?, in: N. Seibert/H.J. Serve (Hrsg.), Bildung und Erzie-
hung an der Schwelle zum dritten Jahrtausend, Miinchen 1994, S. 1343-1363, hier: S.
1362f.



sich theologische Urteilsbildung erwerben konnen. Es geht dabei um die Themati-
sierung dessen, was das Christliche des christlichen Glaubens ist. Es sei erinnert an
Martin Luthers elementartheologische Anleitung ,,Ein kleiner Unterricht, was man
in den Evangeliis suchen und gewarten soll*, die er seiner Kirchenpostille 1522
beigefligt hat:

,,Christus als eine Gabe ndhret deinen Glauben und macht dich zum Christen.
Aber Christus als dein Vorbild (= exemplum) iibet deine Werke, die machen dich
nicht zum Christen, sondern gehen von dir aus, der du schon vorher zum Christen
gemacht bist. Wie sehr nun Gabe und Vorbild sich voneinander unterscheiden, so
sehr unterscheiden sich auch Glaube und Werke. Der Glaube hat nichts Eigenes,
sondern nur Christi Werk und Leben. Die Werke haben etwas Eigenes von dir, sol-
len aber nicht dein Eigen, sondern des Nichsten sein.**

Quer zu diesen drei Grundaufgaben liegt eine weitere Dimension: das 6kumeni-
sche Gespriach und der interreligiose Dialog. Dabei kommt dieser Bezug stirker im
Blick auf die zweite und dritte Grundaufgabe zum Tragen?’. Angesichts der Ent-
wicklungen in Europa zu multikulturellen und multireligiosen Gesellschaften
kommt dieser Aufgabe in Zukunft eine wachsende Bedeutung zu.

(4) Konkretionen: Religionsunterricht und Erwachsenenbildung

Die genannten Grundaufgaben sind in den Prozessen religioser Bildung zu konkre-
tisieren. Dabei ist in der zuletzt genannten Dimension des inter-religiosen Lernens
noch ein Aspekt enthalten, der flir die Religions-padagogik ebenfalls eine Aufgabe
neuer Art darstellt. Ich meine die Wahrnehmung der religidsen Situation. Das fiihrt
zugleich noch einmal zum Anfang zuriick, wo die differenzierte religids-christliche
Lage im Blick auf heutige Jugendliche skizziert wurde. Von daher legt es sich fiir
das religiose Lernen in der Schulzeit nahe, in besonderem Malle die denkerische
Bearbeitung und Aneignung von Religion und Glaube in den Mittelpunkt zu stel-
len. Eine denkerische Beschéftigung mit den Fragen des Lebens aus der Perspekti-
ve des christlichen Glaubens, die als offener Lernprozel3 inszeniert wird, kann allen
Schiilerinnen und Schiilern gerecht werden.

36 WA Bd. 10/L,1, S. 12 f. (modernisierte Schreibweise.)

37 Zu den grundlegenden Fragen s. G. Adam, Interreligioses Lernen, in: DtPfB1 96, 1996,
S. 359-363; zu unterrichtlichen Konkretionen s. G. Adam, Wahrnehmung des Ande-ren.
Religionspiadagogische Perspektiven und Materialien zum interreligiésen Dialog und zu
konstruktiver Toleranz, in: GluL 11, 1996, S. 83-96 = erweiterte Fassung s. u. S. 2471f.



In einem solchen Religionsunterricht kann das authentische Sinnangebot der
Religion in einem offenen LernprozeB einer denkerischen Uberpriifung ausgesetzt
werden, wobei die jeweiligen Varietiten, die in der Klasse prédsent sind, hinrei-
chend zu beriicksichtigen sind. - Bei einem solchen Vor-gehen sind zumindest die
Voraussetzungen gegeben, da3 der Religions-unterricht an den 6ffentlichen Schu-
len, um mit Johann Amos Comenius zu sprechen, zu ,,officinae humanitatis* - zu
,, Werkstatten der Menschlichkeit werden kann.

Neben dem schulischen Religionsunterricht, der auch in Zukunft eine wichtige
Rolle fiir die religiése Bildung spielen wird, gewinnt die Erwachsenenbildung?®
zunehmend an Bedeutung. Auch fiir sie bilden die drei genannten Grundaufgaben
den Rahmen. So seien sie im Blick auf die Erwachsenenbildung unter Bezug auf
den Inhalt des Evangeliums als der Botschaft von der Menschenfreundlichkeit Got-
tes und der darin enthaltenen Freiheitszusage durchdekliniert.

Die Freiheitszusage ist in der Erwachsenenbildung zu buchstabieren und zu
konkretisieren als lebensbegleitende Bildung im Sinne der Ermutigung des Indivi-
duums im Blick auf die eigene Lebensgeschichte und Glaubensbiographie (1denti-
tatsarbeit). Dabei ist noch einmal zu erinnern an das, was Ernst Lange formuliert
hat: ,,Gesucht ist heute mehr denn je eine Kirche, die um das Erwachsenwerden der
Menschen im religiosen und im gesellschaftlichen Sinne besorgt ist. Gesucht ist
eine ,Kirche der Wachsenden®.**

Die Freiheitszusage ist in der Erwachsenenbildung zu buchstabieren und zu
konkretisieren als Bildung zum Erwachsensein im Sinne eines Beitrages zur Ver-
nunftfahigkeit der Gesellschaft und als diakonisch-solidarisches Dasein und Mit-
sein fiir und mit anderen (Gesellschaftsdiakonie). Solches Erwachsenwerden im
gesellschaftlichen Sinne zielt auf ,,Autonomie, emotionale Reife, Urteils- und Ent-
scheidungsfahigkeit, soziale Kreativitit, Verantwortlichkeit.**°

Die Freiheitszusage ist in der Erwachsenenbildung schliefSlich zu buchstabieren
und zu konkretisieren als okumenischer und interreligioser Bildungsprozefs im
Blick auf Religion, Kirche und Christentum. Solch bildender Umgang will zur kla-
renden Unterscheidung und Vertiefung des je eigenen Glaubens und der je eigenen
Glaubens- und Frommigkeitsgestalt verhelfen. - Ich komme zum Schluf3.

38 Zur Thematik insgesamt vgl. G. Adam, Evangelische Erwachsenenbildung. Uberle-
gungen zum Gesamtprofil und zur Aufgabe theologischer Bildung am Lernort Ge-
meinde, in: Lernort Gemeinde o.J., 1996, H. 1, S. 34-45 (Lit.).

39 E. Lange, Sprachschule fiir die Freiheit, Miinchen 1980, S. 132.

40" Ebd., S. 135.



4. Schlufy

Wir haben keinen Anlall zum Jubeln in dem Sinne, da3 die gesellschaftliche Situa-
tion mit thren Prozessen von Individualisierung und Pluralisierung der Lebensla-
gen besonders geeignet sei zur Kommunikation des Evangeliums. Diese Situation
ist eine der uns vorgegebenen Konstitutionsbedingungen unseres Arbeitsfeldes, der
wir in angemessener Weise Rechnung zu tragen haben. Dabei sei angesichts von
Resignationserscheinung freilich auch darauf hingewiesen, dafl die Realitdt ener
modernen Gesellschaft und eine lebendige Religiositit sich keineswegs ausschlie-
en miissen. Man kann dies zum Beispiel der amerikanischen Gesellschaft in den
Vereinigten Staaten sehen. Diese Gesellschaft ist kaum als ,,nicht-modern* zu be-
zeichnen, gleichwohl ist Religion in ihr in einem erstaunlichen Mal3e prasent.

Die religionspddagogische Arbeit wird sich kiinftig stirker jenen Fragen zu-
wenden miissen, die mit den Bedingungen und der Gestalt und Gestaltung religio-
ser Sozialisation in der modernen Gesellschaft zu tun haben. Damit ist verbunden
die Ambivalenz der Moderne und die Realitdt religioser Vielfalt sowohl im Blick
auf die eigene Konfession wie die religidse Lage liberhaupt. Hier reichen rein me-
thodische Uberlegungen, so wichtig sie an ihrem Platze sind, nicht mehr aus. Wir
miissen noch einmal grundsitzlicher ansetzen.

Zur Bewiltigung der anstehenden Aufgaben stellt sich angesichts der gesell-
schaftlichen Prozesse der funktionalen Differenzierung und des modernen Plura-
lismus mit dem Verlust der Selbstverstandlichkeiten die Frage, wie das Christen-
tum und die Kirchen ihre Prisenz wahrnehmen und gestalten konnen und wollen.
Offenbar ist die Zeit der groflen Institutionen vorbei und eine Zeit der intermedié-
ren Institutionen angesagt. Das bedeutet konkret, dal die Ortsgemeinden und die
regionalen Einheiten der Kirche hinsichtlich der Weitergabe und des Wirksamwer-
dens der religidsen Uber-lieferungen und als die Orte religidser Lebenspraxis ge-
fragt sind und sozusagen die Hoffnungstriager der Zukunft darstellen.

In diesem Sinne machen Peter L. Berger und Thomas Luckmann geltend: ,,Nur
wenn intermedidre Institutionen dazu beitragen, dall die subjektiven Erfahrungs-
und Handlungsmuster der Individuen in die gesellschaftliche Aushandlung und
Etablierung von Sinn mit einflieBen, wird verhindert werden, dal3 die einzelnen
sich in der modernen Welt als gidnzlich Fremde wiederfinden; und nur dann wird
vermieden werden konnen, dall die Identitdt der einzelnen Personen und der in-
tersubjektive Zusammenhalt der Gesellschaften von der Krisenhaftigkeit der Mo-
derne bedroht oder gar zerstort werden. !

4 Modernitit, Pluralismus und Sinnkrise. Die Orientierung des modernen Menschen, Gii-
tersloh 1995, S. 77.



Zur Bewiltigung der anstehenden Aufgaben erhebt sich die Frage, wie sich die
Religionspddagogik auch in Zukunft theologisch und paddagogisch verantworten
1a6t. Ich bin der Ansicht. dall die Wiedergewinnung des Bildungsbegriffes, die sich
- nebenbei bemerkt - inzwischen auch in der Allgemeinen Padagogik vollzogen
hat, einen wichtigen Schritt nach vorne darstellt. Bei der inhaltlichen Bestimmung
des Bildungsbegriffes geht es darum, wie das Wort Freiheit sachgeméal ausgelegt
wird. Und ein Streit dariiber lohnt sich allemale. Auch mit der Pddagogik ist dar-
tiber das Gespréch zu fiihren.

Mit der Freiheitsfrage hdngt die Gottesfrage ganz unmittelbar zusammen. Die
Gottesfrage stellt aber das Zentrum aller religionspadagogischen Bemiihungen dar.
Sie ist das religionspadagogische Kern-Curriculum schlechthin. Man kann die Be-
obachtung machen, daf} die Schiilerinnen und Schiiler sind heute durchaus, biswei-
len in einer erstaunlichen Weise auf die Gottesfrage hin ansprechbar sind.

Von diesem Zentrum her werden wir auch befédhigt, das Neuland des interreligi-
osen Lernens*?, des Pluralismus und der Multikulturalitit zu betreten und zu bear-
beiten. Freilich wird es dann auch zu einer kritischen Unterscheidung der vielerlei
Geister kommen koénnen und miissen. Aber auch dies geht nicht ohne die Gottes-

frage und die eng damit zusammenhingende WahrheitsgewiBheit** zusammen.

42 S, u. S. 247ff.
S, u. S. 262ff.
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