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Vorwort zur zweiten Auflage

Knapp zehn Jahre nach seinem Erscheinen habe ich das Vergniigen eine
zweite Auflage dieses Lehrbuches erarbeiten und veroffentlichen zu kénnen,
das in Rezensionen und von Leserinnen wie Lesern sehr freundlich aufge-
nommen wurde.

Exemplarisch sei verwiesen auf die Besprechungen von Reinhold Boschki (in: RpB
70/2013, 120f.), Bernhard Dressler (in: Ders., Religion verstehen, Stuttgart 2020, 11),
Christian Fabritz (in: Theologische Rundschau 79 [2014], 130f.), Christian Grethlein
(»Buch des Monats Mirz 2013 in: www.thlz.de), Norbert Mette (in: International
Journal of Practical Theology 18 [2014], Heft 1, 191f.), Michael Meyer-Blanck (in:
ThLZ 138 [2013], Heft 1, 113-115), Uta Pohl-Patalong (in: Praktische Theologie 49
[2014], 255-258), Thomas Schlag (in: ZPT 65 [2013], Heft 1, 79-84) und Henrik
Simojoki (in: Verkiindigung und Forschung 59 [2014], 80-84).

Die Struktur des Buches ist unverindert geblieben, auch wenn die Reihenfolge
der fiinf Kapitel, die zugleich die — nach meinem Dafiirhalten — fiinf grundle-
genden Reflexionsdimensionen der Religionspadagogik reprasentieren, urmge-
stellt wurde. Den Auftakt bilden nun empirische Wahrnehmungen und Da-
ten. Dies trigt dem Umstand Rechnung, dass der Blick auf die Realitit von
Unterricht, Erziehung und Bildung unter Inanspruchnahme des Christlichen
in der Regel das Initial fiir das Zustandekommen religionspadagogischer Re-
flexion ist — das gilt sowohl fiir diejenigen, die ein Praxisfeld wie etwa den
schulischen Religionsunterricht verantworten und durch Beobachtungen an
ihrer eigenen Praxis zu Fragen und Riickversicherungen in der Theorie ange-
regt werden, als auch fir diejenigen, die religionspidagogische Theorien bil-
den und dafiir auf die methodisch kontrollierte empirische Datenerhebung
und deren Deutung angewiesen sind.

In der Mitte des Bandes kommt nun das handlungsorientierende, im We-
sentlichen also didaktische Kapitel zu stehen. Das ist insofern angemessen,
als alle Reflexionen in der Religionspadagogik dazu dienen, die Handlungs-
spielriume der Lehrenden auszuleuchten und zu einer guten bzw. ggf. besse-
ren Praxis anzuregen.

Die Darstellung zur Geschichte sowohl der Praxis religiosen Unterrichtens
und Erziehens als auch der katechetischen wie religionspidagogischen Theo-
riebildung ist ans Ende des Buches geriickt: Diesen Blick zuriick halte ich
zwar nach wie vor fiir unverzichtbar, doch kommt in der Hintanstellung nun
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treffend zum Ausdruck, dass die Geschichte die gegenwirtigen Handlungs-
und Reflexionsaufgaben nicht vorgibt — ihre Kenntnis ist auch nicht Voraus-
setzung dafiir, handlungs- und orientierungsfihig zu sein. Vielmehr bietet
sie Moglichkeiten der riickblickenden Vergewisserung oder auch Verunsiche-
rung — die historische Tiefenschirfe rundet religionspadagogische Theorie-
bildung ab.

Die veranderte Anordnung der Teile soll deutlich machen: Zwar sind die
Dimensionen sachlich unaufgebbar, doch die Gewichtung und Reihenfolge
ihrer Nutzung liegt im Ermessen derer, die sich auf religionspidagogische
Theoriebildung einlassen. Sie hingt nicht zuletzt davon ab, was der jeweilige
Gegenstand zu denken gibt.

Ansonsten wurden durchweg alle Kapitel und die dort herangezogene Lite-
ratur aktualisiert; zudem sind einige Paragrafen und Abschnitte neu gewichtet
oder verfasst worden — dadurch kommen etwa die von Multireligiositit und
Konfessionslosigkeit geprigte religiose Landschaft (§ 2), Digitalitdt (§7) und
Heterogenitit (§ 13), die Bedeutung religigser Bildung im Lebenslauf (§ 16)
und die Hochschuldidaktik als Aufgabenfeld der Religionspadagogik (§43)
deutlicher und nachdriicklicher zur Sprache als zuvor.

Neu hinzugefiigt wurden zudem Anleitungen zur Vorbereitung von ,Unter-
richt® sowohl in der Schule als auch in gemeindepidagogischen Kontexten (zwi-
schen den §§ 24 und 25 sowie 38 und 39). Dies soll nicht zuletzt Studieren-
den vor Augen stellen, dass Unterrichtsvorbereitung und -planung zwar in-
tegraler Teil religionsdidaktischer Reflexion sind, aber gewissermaflen nur die
Spitze des Eisbergs darstellen. Die explizite Einbeziehung der Dimensionen
religionspadagogischer Theoriebildung mag nicht zwingend erforderlich er-
scheinen fiir die Vorbereitung einer ,Stunde, aber erst sie erschliefdt die ge-
danklichen Freirdume, die das Nachdenken tiber die religionspidagogische
Grundfrage, wie Menschen im Medium religioser Bildung in ihrer Lebens-
fithrung und -deutung gefordert werden konnen, sowohl erfordert als auch
eréffnet.

Fiir mancherlei Anregungen auf dem Weg zu dieser zweiten Auflage danke
ich insbesondere Dr. Florian Dinger, Moritz Emmelmann und Elisabeth Ho-
hensee; Lisanne Jungkunz und Lars Wichmann waren beim Korrekturlesen
und bei der Registererstellung eine grofle Hilfe.

Auch diese Auflage bleibt in grofler Dankbarkeit meiner Familie gewidmet.

Gottingen, Februar 2021 Bernd Schroder
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§1 Einleitung
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1. Maf3gebliche Horizonte und Herausforderungen
religionspddagogischer Reflexion

1.1 Gestaltungs- und Theoriebediirftigkeit der Glaubensweitergabe in
der Moderne

Die Weitergabe des christlichen Glaubens an Menschen, die bisher (k)einer
anderen Religionsgemeinschaft angehorten, oder an die nachwachsende Ge-
neration gehort zu den grundlegenden Aufgaben und zum Selbstverstindnis
der christlichen Kirche(n). Diese Weitergabe bediente und bedient sich stets
verschiedener Formen, darunter — schon in neutestamentlicher und altkirch-



Verlust an
Traditionsleitung —

Steigerung an

Reflexionsbedarf

§1 Einleitung

licher Zeit — der Predigt, der Liturgie und der Sozialisation in Gemeinde
(ekklesia) und Haus (oikos), spiter zunehmend der Erziehung und des insti-
tutionalisierten Unterrichts (typologisiert bei ENGLERT 282f.).

Historisch gesehen ist die jeweilige Praxis in der Regel alter als die entspre-
chende Theorie. Auch die Zeugnisse, die uns Einblick geben in solche Praxis-
Formen, sind ilter als Dokumente, die eine systematisch geordnete Reflexion
auf die Art und Weise des Unterrichtens oder Erziehens belegen. Obschon
schwerlich irgendeine Praxis ohne mehr oder weniger umsichtige Reflexion
zustande kommt, hat sich die Reflexion auf die Weitergabe des christlichen
Glaubens im Modus des Lernens und Lehrens vor allem in solchen Situatio-
nen und Kontexten verdichtet und intensiviert, in denen die Praxis der Sozia-
lisation, Erziehung und Unterrichtung in christlicher Religion nicht mehr
fraglos gelang: nach der Umbruchszeit der sog. Konstantinischen Wende, in
Reformation und Gegenreformation, in der Aufklirung, zu Beginn der Mo-
derne und seit dem Ausgang der 1960er Jahre.

Insofern kann die Entstehung von Katechetik und Religionspidagogik,
also die wissenschaftliche Ausprigung dieses Nachdenkens iiber Erziehung,
als Krisensymptom angesehen werden, bisweilen werden sie pointiert ,,Kri-
senwissenschaften genannt (GRETHLEIN, Religionspidagogik 96). Der Um-
stand, dass sich religionspidagogische Diskurse seit der Reformdekade 1965—
1975 in bis dahin ungekanntem Mafle verstirken und die Religionspadagogik
als Wissenschaft seitdem einen deutlichen institutionellen Ausbau und eine
beachtliche methodische wie inhaltliche Differenzierung erfahren hat, wider-
spricht dem nicht. Er unterstreicht vielmehr die Einsicht, dass das Hinein-
wachsen in die christliche Gemeinde und ihre Glaubensiiberzeugungen in
der fortgeschrittenen Moderne (Spét- bzw. Postmoderne) seine Traditionsge-
leitetheit und Selbstverstindlichkeit verloren hat. Dies, nicht etwa das AufSer-
Gebrauch-Geraten einzelner Denkfiguren oder Riten ist die entscheidende
religionspadagogische Herausforderung, die bisweilen im Stichwort ,, Traditi-
onsabbruch® summiert wird. Kurz: Die Weitergabe des christlichen Glaubens
ist unter den modernen Bedingungen der Pluralitit und der Individualisierung
in hohem Mafe gestaltungs- und reform-, damit zugleich reflexions- bzw. theo-
riebediirftig geworden.

Die Entstehung judischer und muslimischer Schwesterdisziplinen zeigt,
dass die erwihnte Enttraditionalisierung und der damit einhergehende Re-
flexionsbedarf keineswegs nur das Christentum in seinen abendlindischen
konfessionellen Ausformungen erfasst, sondern auch andere (Welt-)Religio-
nen, sofern sie in der Moderne beheimatet bzw. in die Auseinandersetzung
mit ihr verwickelt sind.

1.2 Religionspddagogik und die Umformungskrise der Religionen
Es verhilt sich indes keineswegs so, dass allein die Art und Weise der Weiter-
gabe der jeweiligen Religion an die nachwachsende Generation in der Mo-
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derne fraglich und storanfillig geworden ist. Vielmehr befinden sich die Ge-
halte und Ausdrucksformen der geschichtstrachtigen Schrift-Religionen selbst
in einer tiefgreifenden Krise, insofern ihre Traditionen von einer kleiner wer-
denden Zahl an Zeitgenossen (selektiv) gepflegt, die formale Mitgliedschaft
in ihnen nicht selten aufgekiindigt, vor allem aber ihre Inhalte und deren
religionsgemeinschaftliche Explikation von den Mitgliedern selbst in Frage
gestellt, individuell modifiziert oder gar abgelehnt werden. In dem Mafle, in
dem weltliche, d.h. unter der Voraussetzung etsi deus non daretur entwickelte,
in der Regel technisch-naturwissenschaftlich oder 6konomisch geprigte Ver-
haltens- und Denkfiguren in der alltiglichen Lebensfithrung und -deutung
Geltung beanspruchen und finden, steht die Plausibilitit und Tragfihigkeit
des christlichen Glaubens und der Theologie auf dem Spiel. Das ist seit der
Aufklirung (im 18.Jahrhundert) und vollends seit dem Beginn der Moderne
(im ausgehenden 19.Jahrhundert) fiir weite Kreise der Bevolkerung in
Deutschland der Fall. Im Blick auf das Christentum protestantischer Prigung
spricht man angesichts dieser Phinomene seit Ernst Troeltsch (1865-1923)
und Emanuel Hirsch (1888-1972) zusammenfassend und zuspitzend von ei-
ner ,,Umformungskrise“.! Auch wenn dieser Begriff auf romischen Katholizis-
mus und Orthodoxie, Judentum und Islam in der westlichen Welt kaum
einmal Anwendung findet, ist das damit bezeichnete Phinomenbiindel muta-
tis mutandis auch bei thnen auszumachen.

Diese Umformungskrise hat zahlreiche Implikationen fiir die Religionspa-
dagogik — drei davon seien wegen ihrer grundsitzlichen Bedeutung als Vor-
zeichen aller folgenden Gehalte dieses Buches benannt:

Zum einen weitet sie das Wahrnehmungs- und Aufgabenspektrum der Re-
ligionspadagogik: In der Bundesrepublik Deutschland fithren und deuten
Menschen ihr Leben keineswegs ausschlie8lich unter Inanspruchnahme des
Christlichen?, sondern unter sog. synkretistischer oder pragmatischer Inge-
brauchnahme verschieden religioser oder vor allem nicht-religioser Gehalte.
Zudem hat das Christentum abendlidndischer Prigung seine Eindeutigkeit
verloren: Im Zuge seiner neuzeitlichen Entwicklung ist neben seine kirchli-
chen Gestalten, die mehr oder weniger deutlich unter dem verhaltens- und

1 Dazu knapp ARNULF VON ScHELIHA, Umformung christlichen Denkens in der Neuzeit
(Saarbriicker Religionspiddagogisches Heft7), Saarbriicken 2007. In Form einer Re-
konstruktion der Christentumstheorie Trutz Rendtorffs analysiert MARTIN LAUBE
diese Krise und deren (mogliche) theologische Konsequenzen (Theologie und neuzeit-
liches Christentum [BHTh 139], Tiibingen 2006).

Klassisch beschrieben wird die Umformungskrise bei ErRnstT TroOELTSCH, Die Be-
deutung des Protestantismus fiir die Entstehung der modernen Welt (1906/1911), in:
ErNsT TROELTSCH, Schriften zur Bedeutung des Protestantismus fiir die moderne Welt
(1906-1913) (Ernst Troeltsch Kritische Gesamtausgabe Bd. 8), hg. von TrRuTz REND-
TORFF, Berlin/New York 2001, 183-316.

2 Zu dieser Redewendung, die den Gegenstandsbereich der Kirchengeschichtsschreibung
abgrenzt, vgl. ALBRECHT BEUTEL, Protestantische Konkretionen, Tiibingen 1998, 5f.
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denkprigenden Finfluss der verfassten Kirche und ihrer Amtsinhaber stehen,
eine offentliche sowie eine private Gestalt getreten. In dieser Rede von der
»dreifachen Gestalt des neuzeitlichen Christentums® (ROSSLER §6) kommt
zum Ausdruck, dass Menschen ihr Christsein in unterschiedlicher Weise ver-
stehen und praktizieren — und die Vorbild-, Steuerungs- und Bindungsfunk-
tion der Kirche nachlésst. Die Lebensdeutungen, auch die christlichen Religi-
osititen (oder auch: Frommigkeiten) der Menschen unterscheiden sich je-
denfalls so deutlich von den Wissensbestinden und Normen von Kirche und
wissenschaftlicher Theologie,® dass es eigener Anstrengungen bedarf, die For-
men und Gehalte gelebter Religion wahrzunehmen und zu verstehen, um
von daher und daraufhin Einsichten des christlichen Glaubens fiir die Le-
bensdeutung und -fithrung von Menschen fruchtbar machen zu konnen.
Religionspiddagogik muss unter diesen Umstidnden ,religiose Lernprozesse
unterschiedlicher Art moglichst weitherzig wahr[nehmen], [... und] zugleich
um ihrer theologischen Identitit willen wesentlich auf christliche Religion
bezogen bleiben.*

Zum zweiten verandert die Umformungskrise die Denkrichtung der Religi-
onspidagogik. Sie thematisiert schon lingst nicht mehr nur das Wissens-
und Handlungsrepertoire derer, die in verschiedenen Feldern (christliche)
Religion unterrichten, sondern dariiber hinaus einerseits die gesellschaftlich-
kulturellen Rahmenbedingungen ihres Wirkens, andererseits die Personen,
die sich bilden bzw. fiir die Lehr-Lern-Prozesse arrangiert werden. Der Indi-
vidualisierung und Pluralisierung der Lebens- und Glaubenswirklichkeit ent-
spricht die gesteigerte Aufmerksambkeit fiir Individuen, mehr noch: die pro-
grammatische Ausrichtung auf deren Subjektwerdung. Als ,,Person® zu ach-
ten ist der Mensch immer schon, ,Subjekt muss der Mensch im Prozess
seiner Bildung erst werden“ (BIeHL 156) — dazu beizutragen ist das Anliegen
religionspadagogisch reflektierten Handelns unter Inanspruchnahme des
Christlichen.

Dass der christliche Glaube dieser Subjektwerdung nicht im Wege steht,
sondern ihr Fiirsprecher ist und ihr Erreichen zu férdern vermag (allerdings
auch an ihre unaufthebbare Fragmentaritit zu erinnern hat), ist das implizite
Axiom evangelischer Religionspidagogik! Nicht Kollektive, sei es eine Unter-
richtsklasse oder ein Gemeindekreis, sei es die Kirche oder die Offentlichkeit,

3 Zu diesem — fiir Religionspadagogik wie Praktische Theologie grundlegend wichtigen,
mehr noch: fiir ihre Fachgeschichte konstitutiven — Auseinanderdriften und zur Unter-
scheidung von (gelebter) ,Religion“ und (gelehrter) , Theologie, vgl. die Ubersicht
von MICHAEL MEYER-BLANCK, Praktische Theologie und Religion, in: CHRISTIAN
GrETHLEIN/HELMUT ScHwIER (Hg.), Praktische Theologie. Eine Theorie- und Pro-
blemgeschichte (APrTh 33), Leipzig 2007, 353-397.

4 So die Formulierung bei BERND SCHRODER/CHRISTIAN GRETHLEIN, Religionspidago-
gik, in: WoLFGANG MARHOLD/BERND ScHRODER (Hg.), Evangelische Theologie stu-
dieren, Miinster u.a. (2001) 22007, 171-182, hier 171.
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sondern Einzelne und deren Forderung auf dem Weg zur Entfaltung ihrer
Gaben, dies allerdings in Verantwortung sich selbst, anderen Menschen und
Gott gegentiber, stellen den Zielpunkt von Religionspadagogik dar. Auch
wenn dieser Zielpunkt in der Tradition des Christentums — vor allem in
Vollzug und Auslegung der Taufe — angelegt ist, zeigt diese programmatische
Individualisierung der Religionspidagogik sehr deutlich, wie eng (westliche)
Moderne und Christentums- wie Theologiegeschichte verwoben sind, in
welch hohem Mafle das Geschift und das Selbstverstindnis von Religionspi-
dagogik kontextuell sind.

Zum dritten sprengt die Umformungskrise ein — nicht selten vorhande-
nes — Verstindnis von Religionspiddagogik als blofler Anwendungswissen-
schaft. Thre Aufgabe ist im Zeichen jener Umformungskrise vollends nicht
mehr — wenn sie es denn je war — so zu bestimmen, dass sie einen fest
definierten Bestand an theologischen Themen oder gar Lehrsitzen an Ler-
nende weiterzugeben und in technisch-funktionaler Reduktion lediglich den
besten Weg ihrer Vermittlung zu suchen hitte. Vielmehr sind die theologi-
schen Themen und Lehrsitze selbst ,in ihrem geschichtlichen Zusammen-
hang zu verstehen und in jeder Gegenwart einer erneuten Auslegung bediirf-
tig“> Religionspiddagogik hat an diesem Geschift der Theologie mit einem
eigenen Fokus Anteil: Sie bearbeitet die allen theologischen Disziplinen ge-
meinsame Interpretationsaufgabe (DALFERTH 54), doch sie tut dies, anders
als Exegese, Kirchengeschichte und Systematik, aber strukturell dhnlich wie
die ethische Theologie, von ihrer Wahrnehmung der Lebenswirklichkeit, der
religiosen Praxen und Deutungen der Lernenden her (SCHRODER 127f).
Dementsprechend ist es fiir die Religionspidagogik kennzeichnend, ,,Aufe-
rungen“ der Menschen, die ihr Handeln erreichen soll, ,auf dem Hinter-
grund ihrer religiosen Entwicklung und lebensgeschichtlichen Beziige ge-
nauso kundig lesen und interpretieren [...] konnen [zu wollen] wie theologi-
sche Texte“® Auf dieser Grundlage ist die ,doppelseitige ErschlieBung*
(Wolfgang Klafki), die Offnung der Menschen fiir Sachverhalte und ,Sache*
des christlichen Glaubens und deren Auslegung auf die Menschen sowie de-
ren Lebensfithrung und -deutung hin ihre entscheidende Aufgabe. Zu diesem
Zweck pflegt die Religionspadagogik die doppelseitige Erschliefung erfah-
rungswissenschaftlicher und theologischer Wissensbestinde. Mit ihrer so ge-

5 Zu verfassungsrechtlichen Fragen des Religionsunterrichts. Stellungnahme der Kom-
missionI der Evangelischen Kirche in Deutschland (1971), in: Die Denkschriften der
Evangelischen Kirche in Deutschland, Bd. 4/1: Bildung und Erziehung, hg. vom Kizr-
CHENAMT DER EKD, Giitersloh 1987, 60.

6  Zitat und Grundgedanke entstammen der ersten ,,Denkschrift der Evangelischen Kir-
che in Deutschland zum Religionsunterricht (Identitit und Verstindigung. Standort
und Perspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralitit, hg. vom KIRCHENAMT DER
EKD, Giitersloh 1994, 28).
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fassten Zielsetzung und Arbeitsweise hat sie in spezifischer Weise Teil an der
hermeneutischen Signatur und Aufgabe neuzeitlicher, moderner Theologie.”

1.3 Schliisselherausforderungen religioser Bildung

Sowohl die Gestaltungs- und Theoriebediirftigkeit der Glaubensweitergabe
als auch die Umformungskrise des Christentums sind als Resultate (geis-
tes-)geschichtlicher Prozesse beschreibbar, kristallisieren sich jedoch jeweils
an aktuell dringenden Herausforderungen aus, die es zu verstehen und so-
wohl lebenspraktisch als auch konzeptionell zu bearbeiten gilt. Fiir die Religi-
onspidagogik stechen unter diesen Herausforderungen gegenwirtig fiinf her-
vor:

Pluralismusfahigkeit. Die oben bereits angeklungene Individualisierung und
als zweite Seite derselben Medaille: die Pluralisierung wirken sich auf samtli-
che Lebensbereiche der modernen Gesellschaft aus, nicht zuletzt auf Bildung,
namentlich religiose Bildung. Das moderne Moment dieser Entwicklung liegt
weniger im Vorhandensein verschiedener Verhaltensoptionen und Deutungs-
muster — dies diirfte in Antike und Mittelalter ebenfalls gegeben gewesen,
wenn auch bei weitem nicht so extensiv zur Entfaltung gekommen sein —
als vielmehr in der Anerkennung ihrer Legitimitit und ihrer weiten Kreisen
offenstehenden Wiihilbarkeit. Die Verschiedenheit der Wege wird nicht nur
akzeptiert, sondern (in aller Regel) als Grund und Bewihrungsfeld von Frei-
heit wertgeschitzt — auch wenn diese Freiheit mit dem Zwang verbunden ist,
sich entscheiden zu miissen, weil es kaum mehr Traditionen gibt, von denen
man sich ohne Wahl leiten lassen konnte. Dies gilt auch im Bereich der
Religionen. Ob jemand sein Leben unter Inanspruchnahme des Christlichen
fiihrt (oder nicht), wird zwar vor allem durch die familiale Sozialisation
und Erziehung angebahnt, bleibt aber der ,,Option® der oder des Einzelnen
vorbehalten und wird — nicht zuletzt — auch als Entscheidung kommuniziert
(vgl. etwa TayLor 31f. passim).

Pluralitdt nicht nur der Lebenslagen, Entwicklungsstinde, Interessen, son-
dern auch der religiosen Orientierungen und Kompetenzen ist somit ein
konstitutives Merkmal sdmtlicher religionspddagogisch zu reflektierender
Handlungsfelder und Pluralismusfiihigkeit, also die Fihigkeit mit dieser Plu-
ralitdt identititswahrend und verstindigungsbereit, empathisch und kritisch
umzugehen, ein Qualititsindikator von zentraler Wichtigkeit fiir eine inklu-
sive religionspadagogische Praxis und eine religionspiadagogische Theorie,
deren Einsichten in einer modernen Gesellschaft greifen sollen.

7  Diese Signatur hat etwa GERHARD EBELING eindringlich vor Augen gefiihrt; vgl. ,Die
Bedeutung der historisch-kritischen Methode fiir die protestantische Theologie und
Kirche“ (1950) und ,,Hermeneutische Theologie“ (1965), in: GERHARD EBELING, Wort
und Glaube, [Bd. 1] Tiibingen 1960, 1-49, und Bd. 2, Tiibingen 1969, 99-120.



1. MaBgebliche Horizonte und Herausforderungen

Gestaltgewinnung. Religion ist mehr als individuelle, primir kognitive, in
Worte zu fassende Lebensdeutung phinomenologisch schliefit sie eine be-
stimmte Lebensfiihrung oder jedenfalls deren ideelle Modellierung ein. Dazu
gehoren in der Regel die Zugehorigkeit und Teilhabe an einer Gemeinschaft,
die Pflege einer — mehr oder weniger — ausgeprigten Praxis ritueller und
moralischer Handlungen, die Ingebrauchnahme von Erzihlungen, nonverba-
len Symbolen und anderen, den eigenen momentanen Bedarf und Horizont
iibersteigenden Wissensbestinden.

Im Zuge der Enttraditionalisierung verlieren bisher akzeptierte Gehalte
und Ausdrucksformen christlicher Religion an Attraktivitit, Plausibilitit und
Praktikabilitit, ohne dass damit die Aufgabe einer als christlich ansprechba-
ren Lebensgestaltung hinfillig wiirde. Die Suche nach tragfihigen Gestaltge-
bungen fiir das eigene Leben gehort vielmehr essentiell zum Christsein: fides
quaerens expressionem.

Diese Suche anzuregen, ein Forum der Auseinandersetzung mit solchen
Gestalten zu eréffnen, Erfahrungen und Modelle zu erschliefen, wird zu
einer Schlisselaufgabe religioser Bildung. Von daher 6ffnet sich der religions-
péadagogische Blick tiber die traditionellen Lernorte hinaus dorthin, wo sol-
che Gestaltgebungen gelebten Christentums stattfinden: in Alltagsriten und
Entscheidungen der Lebensfithrung, in Gottesdiensten und Initiativgruppen,
in medialer und kultureller Verarbeitung von Tradition. Religionspidagogik
gewinnt so Anschluss an Asthetik, Aszetik und Ethik, Liturgik und Diakonik,
Medien- und Kulturwissenschaft.

Bildung in christlicher Verantwortung ist wesenhaft Gestaltsuche, Religions-
didaktik enthalt ein deiktisches Moment.

Globaler Horizont, lokale Handlungsfédhigkeit. Pluralititsfihigkeit ist nicht al-
lein im Kontext ,,Bundesrepublik Deutschland“ gefordert, sondern je linger
desto mehr im Blick auf andere nationale und religiose Konstellationen (S1-
Mmojoki). Die skizzierte krisenhafte, aber zugleich produktive Spannung zwi-
schen Moderne und Religionen etwa lésst sich keineswegs nur in Deutsch-
land, sondern in etlichen Lindern Europas bzw. der Welt beobachten — frei-
lich jeweils in landesspezifischer Ausprigung.

Im Zeichen der Globalisierung, insbesondere im Zuge des europiischen
Einigungsprozesses, werden Konstellationen und Entwicklungen im Bereich
der Religionen wie der religiosen Bildung nicht nur immer stirker grenz-
iiberschreitend wechselseitig wahrgenommen, sie wirken zunehmend aufei-
nander ein und treten bisweilen in Konkurrenz zueinander — zumal dann,
wenn bestimmte Fragen oder Herausforderungen innerhalb der Europii-
schen Union verbindlich oder einheitlich geregelt werden sollen.

So steht — um zwei Bereiche von grofler religionspadagogischer Relevanz
exemplarisch herauszugreifen — iiber kurz oder lang die Frage im Raum,
ob das Verhiltnis von Staat und Religionsgemeinschaften am besten unter
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laizistischen, staatskirchlichen oder gleichermafien auf Unterscheidung wie
Kooperation basierten Rahmenbedingungen zu ordnen ist; ebenso, ob religi-
6se Bildung aus dem staatlichen Bildungssystem ausgespart, religionsiiber-
greifend oder konfessionell gebunden organisiert werden soll (vgl. als reso-
nanzreiches Positionspapier JACKSON).

Auch wenn Religionspadagogik als Wissenschaft, die konstitutiv auf eine
vorausliegende, konkrete Praxis religioser Sozialisation, Erziehung und Bil-
dung bezogen ist, stirker als andere theologische Disziplinen auf einen be-
stimmten, in der Regel nach wie vor national begrenzten Kontext konzen-
triert ist, muss sie doch, um dessen Eigenarten bewusst zu halten und ver-
gleichbare wie strittige Momente hervorzuheben, zumindest exemplarisch
auf andere Kontexte und Spielarten von Religionspidagogik blicken. Insofern
muss sie ein vergleichendes Moment integrieren und die hiesigen ,Losungen*
im Konzert anderer verantworten; sie muss europdisch oder global denken,
aber zu regional-kontextgerechtem Handeln befiihigen.

Bewdhrung angesichts konkurrierender Plausibiltdtsstrukturen. Europdisie-
rung und Globalisierung werden durch eine Vielzahl von Faktoren gefordert,
darunter wesentlich durch die Eigendynamik marktwirtschaftlich organisier-
ter Okonomie und die Weiterentwicklung technisch-medialer, digitaler Kom-
munikationsmittel.

Die religionspidagogische Bedeutung der Okonomie ist facettenreich: Ei-
nerseits ist die Teilhabe-Fihigkeit am wirtschaftlichen Leben ein Element der
Subjektwerdung, auf die Bildung zielt, und der Wohlstand der Nationen eine
nicht gering zu schitzende Voraussetzung institutionalisierter Religionspdda-
gogik. Andererseits ist 6konomisch-funktionales Denken ein wesentliches
Moment des latenten Atheismus westlicher Gesellschaften. In 6konomischer
Perspektive erscheint der Mensch und seine Bildung in einem anderen Licht
als in religioser Perspektive — jedes Individuum steht ebenso wie die Religi-
onspidagogik als Theorie vor der Herausforderung, beide Perspektiven zu
verstehen und so zueinander ins Verhiltnis zu setzen, dass Religiositit zur
Geltung kommen kann und das Leben in einer modernen Gesellschaft mog-
lich bleibt (KAUFMANN).

Insofern stellt sich der Aufbau von komplementirem Denken (Ferz/
ReICH/VALENTIN) als eine religionspadagogische Schliisselaufgabe dar —
nicht nur im Blick auf das Verhiltnis von Glaube und Okonomie, vielmehr
auch etwa im Blick auf Schopfungsglauben und naturwissenschaftliche Welt-
entstehungstheorien, Beten und Handeln, Angenommen-Sein und Leistungs-
ambition.

Keineswegs zuletzt fordert die zunehmende Hiufigkeit und die scheinbare
Selbstverstiandlichkeit konfessionsloser Weltanschauungen religiose Bildung
heraus (EKD, Religiose Bildung). Heranwachsende wie Erwachsene, Ler-
nende wie Lehrende brauchen angesichts dessen den Zuspruch von Verhei-
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Bung, konfirmierende Erfahrungen und mit Hilfe theologischer Vernunft ge-
priifte Argumente, um eine religios grundierte Lebensdeutung und -fithrung
als Chance und Bereicherung fiir ihr Leben, um Gott als ,mehr als notwen-
dig® (JONGEL 30) zu erkennen. In anderer Weise irritierend kann dabei die
Vielfalt der individuellen Religiosititen, der Konfessionen und Religionen
wirksam werden. Sich angesichts ihrer zu orientieren, verlangt Sachkenntnis
und Dialogbereitschaft, aber auch Streitbarkeit und die Kunst der Unter-
scheidung.

Teilhabe an Medialisierung und Digitalitdt. Die Relevanz medialer Entwick-
lungen fiir religiose Bildung erschopft sich keineswegs in der Verbreitung
und Unverzichtbarkeit technisch-informationeller Infrastruktur von Kom-
munikation. Vielmehr stellen die Qualititsschiibe technischer Medien und
die damit einhergehende Verinderung von Kommunikations-, Perzeptions-
und Kognitionsformen als solche einen Schliisselfaktor modernen Lebens
und damit auch von Bildungsprozessen dar (GRETHLEIN, Kommunikation
16). Zu den religionspadagogisch relevanten Implikaten dieser ,Medialisie-
rung“ gehoren die Beschleunigung von Kommunikation und ihre Konzentra-
tion auf die unmittelbare Gegenwart, die Ortsunabhingigkeit von Kommuni-
kation und ihre Abkopplung von physischer Prisenz der Kommunikations-
partner, die Verschiebung der Kommunikation vom akustischen Sinneskanal
hin zur visuellen Prisentation, die Férderung netzwerkférmiger Denkstruk-
turen, die Vervielfiltigung von kreativen Ausdrucksformen und Simulations-
moglichkeiten, allerdings auch von Manipulation und Selbstoptimierung.
Mit anderen Worten: Medialisierung und Digitalitit verdindern das Koordi-
natensystem menschlicher Existenz: Zeitlichkeit, Rdum- und Leiblichkeit,
Sinnlichkeit, Kognition, das Verhiltnis von Realitit und Virtualitit.

Nicht, dass Lebensfithrung, Religion und Bildung auf Medien bezogen
sind, ist als neuartige, tiefgreifende Herausforderung zu betrachten, sondern,
wie und in welchem Mafe sie es sind. Die Qualitit und Reichweite von Me-
dien, die Stirke und Richtung ihres Einflusses auf Kommunikation, ihre pri-
gende Wirkung auf Religionskultur und Religiositit verlangen durchgingig
religionspadagogische Beachtung, denn durch jene Effekte der Medialisie-
rung geraten tradierte Formen und Denkfiguren christlicher Religion unter
Legitimations- und Anpassungsdruck, im Zeitalter der Digitalitdt bestimmen
digitale Kommunikations- und Ordnungsmuster den Erwartungshorizont
und das Verhalten von Menschen; analoge Kommunikation und ihre Spezi-
fika geraten unter Konkurrenz- und Rechtfertigungsdruck.

1.4 Religionspddagogik in der Pluralitdt der Perspektiven

Gestaltung und Reflexion von religiéser Erziehung und Unterricht oblagen
in vormodernen Zeiten der Kirche bzw. Theologie insgesamt (die noch nicht
disziplindr gegliedert war). Differenzierung und funktionale Ordnung, die
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im Laufe der Neuzeit in immer mehr Lebensbereichen einschliefilich der
Wissenschaft Raum griffen, lieen am Ende des 18. Jahrhunderts eine ,,Kate-
chetik, am Ende des 19.Jahrhunderts eine ,,Religionspiddagogik® entstehen,
die fiir die wissenschaftliche Theoriebildung zu Fragen religioser Sozialisa-
tion, Erziehung und Bildung eine dominante, zunehmend exklusive Rolle
spielten.

Gegenldufig zu dieser Entwicklung lost sich gegenwirtig die strikte Zuord-
nung von Phanomenbereichen und darauf bezogenen Wissenschaften zuneh-
mend auf. Die Fragen nach Lebensfithrung und Daseinsdeutung, nach Un-
terricht und Bildung, auf die sich die Religionspidagogik bezieht, werden
auch von anderen Wissenschaften bearbeitet: Religionswissenschaften etwa,
(Entwicklungs-)Psychologie, Erziehungs- und Kulturwissenschaften. Religi-
onspidagogik kann diese Themen somit nicht mit AusschliefSlichkeitsan-
spruch, sondern nur im Bewusstsein reflektieren, im Diskurs der einschligi-
gen Wissenschaften eine bestimmte Perspektive zur Geltung zu bringen, die
ihrerseits andere Wissensbestinde und Perspektiven aufnimmt und mit ih-
nen um die Angemessenheit der Wahrnehmungen, Interpretationen und Ge-
staltungsoptionen ringt.

Spezifische Perspektive: Theologische Sicht auf padagogische Sachverhalte,
padagogische Sicht auf theologische. Die Perspektive der Religionspidago-
gik als evangelisch-theologischer Disziplin besteht darin, ihre pidagogischen
Gegenstidnde ,im Licht des Evangeliums® zu sehen; Oskar Hammelsbeck und
spater Karl Ernst Nipkow sprachen in diesem Sinn von der Wahrnehmung
»eine[r] christliche[n] oder evangelische[n] Verantwortung im weltlichen
Geschift der Erziehung“ im Unterschied zu einer ,eigentlich christliche[n]
oder evangelische[n] Erziehung“?®

Thre Qualitdt bemisst sich sowohl daran, ob es gelingt, diese Perspektive
erhellend zur Geltung zu bringen, als auch daran, ob sie sie mit anderen
Perspektiven zu verbinden vermag (DALrErRTH 11f. und 61). So kann und
muss sie beispielsweise die Entwicklung von Menschen psychologisch und
soziologisch beschreiben, dann aber nicht minder deutlich diese Sichtweisen
mit ihrer — als solcher herausgearbeiteten und erkennbar gewordenen — theo-
logischen Perspektive in Beziehung setzen. Nicht eben erleichtert wird diese
Aufgabe dadurch, dass sie nach Lage der Dinge anderen Wissenschaften, z.B.
den Erziehungswissenschaften, nicht selten Vorhandensein und Wichtigkeit
ihres Gegenstandsbereichs religidse Bildung und das Deutungspotential ihrer
theologischen Perspektive tiberhaupt erst ins Bewusstsein riicken muss
(ScHWEITZER, Pidagogik 107-127).

8 Oskar HamMmELsBECK, Evangelische Lehre von der Erziehung, Miinchen 1950, 16.
Vgl. Nipkow 17-19.
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Zugleich gehort es zu ihren Aufgaben, theologische Sachverhalte wie etwa
ein Unterrichtsthema, die Arbeit einer Kirchengemeinde, die Glaubensent-
wicklung in eine padagogische Perspektive zu riicken; dies sorgt bei theologi-
schen Gesprichspartnern nicht selten fiir Unbehagen.

Spezifischer Gegenstand: das Evangelium und dessen Kommunikation im Me-
dium von Lernprozessen. Gegenstandsbereich der Religionspadagogik im All-
gemeinen ist die Kommunikation von Religion, Gegenstandsbereich dieser
Religionspidagogik aus protestantischer Perspektive im Besonderen ist die
Kommunikation des Evangeliums im Medium von Lernprozessen, sei es Sozi-
alisation, sei es Unterricht oder Erziehung, sei es Bildung.

Wihrend sie sich von den iibrigen theologischen Disziplinen durch ihren
Fokus auf Lernprozesse, also auf pidagogisch zu reflektierende Bereiche dieser
Kommunikation des Evangeliums, deren Reflexion prinzipiell allen Diszipli-
nen der Theologie aufgegeben ist (DALFERTH 94 und 174), unterscheidet,
liegt ihre differentia specifica im Gesprach mit der Padagogik, mit den Didak-
tiken anderer Ficher und weiteren humanwissenschaftlichen Referenzen in
der Kommunikation des Evangeliums und der Einbringung theologischer Ge-
sichtspunkte in die Reflexion auf Bildung.

Begriffskldrung: Kommunikation des Evangeliums. So technisch der Leitbe-
griff ,Kommunikation des Evangeliums® klingen mag, markiert er doch we-
sentliche Maflgaben der Religionspidagogik (GrRETHLEIN, Kommunikation
15f.; DALFERTH 90-113, 129f. und 149-153, DOMSGEN/SCHRODER):

Mit der Wahl der Begriffe ,,Kommunikation“ und ,,Evangelium* wird ers-
tens signalisiert, dass Religionspiadagogik die zwei wissenschaftlichen Per-
spektiven zusammenfiihren soll, denen die Begriffe entstammen: Erfahrungs-
bzw. Humanwissenschaften und Theologie. Neben dieser wissenschaftstheo-
retischen Dynamik signalisiert die Formel auf der Sachebene, dass das Evan-
gelium unvermeidlich kommuniziert (wird), also in menschliche Kommuni-
kationsprozesse eingeht.

Mit der Rede vom ,,Evangelium wird in dieser Formel zweitens das christ-
liche Wirklichkeitsverstiindnis® aufgerufen. Dieses Wirklichkeitsverstdndnis
verdankt sich — unbeschadet aller geschichtlichen, namentlich neuzeitlichen
Umformungen — wesentlich der Botschaft Jesu von Nazareth und der Ver-
kiindigung seiner Auferweckung als der guten Nachricht. Der Umstand, dass
Jesus Jude war und in den Traditionen des jiidischen Volkes gelebt hat, dass

9  Was dieses ,,Wirklichkeitsverstindnis“ ausmacht und welche Gestaltungsoptionen die-
ser Wirklichkeit es umfasst, stellt die Systematische Theologie in Dogmatik und Ethik
dar — in konziser Weise gelingt dies (unter ausdriicklicher Verwendung und Auslegung
der Rede vom Wirklichkeitsverstindnis) WILFRIED HARLE, Dogmatik, Berlin/New
York (1995) °2018, Hauptteil II.
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zudem die Anfinge christlicher Verkiindigung auf Judenchristen wie Paulus
zuriickgehen, verbindet dieses Wirklichkeitsverstindnis historisch wie struk-
turell mit dem Judentum. Religionspiddagogik im hier thematisierten Sinne
weif sich diesem Wirklichkeitsverstindnis (und damit auch der Verbindung
zum Judentum) verpflichtet.'® Sie hat gleichwohl ,Religion“ in der Vielfalt
ihrer lebensweltlichen Erscheinungsformen bzw. religiése Sozialisation, Er-
ziehung und Bildung wahrzunehmen, zu interpretieren und auf ihre Gestalt-
barkeit im Sinne dieses Wirklichkeitsverstindnisses hin zu bedenken.

Religionspidagogik weifd drittens um die Unverfiigbarkeit der ,Kommuni-
kation des Evangeliums®: Erfahrungswissenschaftlich gesehen ist Kommuni-
kation ein wechselseitiger, dynamischer, im Ergebnis offener Prozess. Theolo-
gisch korrespondiert dem die Einsicht, dass die Kommunikation des Evange-
liums zwar Menschen moglich, ihr Gelingen aber nicht machbar, vielmehr
der ,Selbstvergegenwirtigung Gottes“ in menschlicher Kommunikation ge-
schuldet ist. Die wiederum ist ,,immer nur ex post und responsorisch von
denen feststellbar, die sich davon bestimmt erfahren“ (DALFERTH 111). Zu-
gleich geht Religionspadagogik von der Gestaltungsbediirftigkeit der ,Kom-
munikation des Evangeliums“ aus — diese Bediirftigkeit betrifft sowohl ihre
Rahmenbedingungen als auch ihre Formen und Gehalte. Ob Kommunika-
tion mit Hilfe einer Zeichentheorie (Semiotik) beschrieben wird oder nicht:
Stets bleibt im Blick zu behalten, dass sie durch Personen, deren Erschei-
nungsbild, ihre Beziehungen untereinander und ihr Konnen, durch Worte
wie nonverbale Signale, durch darstellendes wie leitendes Handeln, durch die
Wahl von Lernarrangements wie institutionellen Ordnungen vollzogen wird.
Die Kommunikation des Evangeliums sollte so gestaltet werden, dass sie der
angestrebten — wenngleich nicht machbaren — Selbstvergegenwirtigung Got-
tes nicht im Wege steht oder widerspricht.

Der Rede von Kommunikation des Evangeliums eignet viertens ein inneres
Gefille: Kommunikation geschieht, idealerweise jedenfalls, ohne Zwang und
Manipulation, gleichwohl nicht ohne Grund und Ziel. In der Kommunikation
des Evangeliums wird das ,,Evangelium® als Grund und Ziel kommuniziert;
ein Gefille ergibt sich daraus, dass dieses Wirklichkeitsverstindnis — nach Auf-
fassung derer, die sich als Christinnen und Christen verstehen — bestens geeig-
net ist, menschliche Lebensfithrung und -deutung zu orientieren und deshalb
ins Gesprich bzw., angemessener noch, in Erfahrung zu bringen ist — in der
Hoffnung, dass es sich Menschen als ein Wirklichkeitsverstindnis erschlief3t,
das ihr Leben zur bestmdglichen Entfaltung bringt. Pddagogisch reformuliert:
Kommunikation des Evangeliums hat ein Gefille zur Subjektwerdung.

10 In diesem Sinne hat Dietrich Ritschl mit seiner Rede von der ,biblisch veranlassten
Theologie“ (s)eine Gesamtsicht systematischer Theologie fiir eine — das Judentum
nicht-vereinnahmende — Bezugnahme auf das Judentum und einen Dialog mit ihm
offengehalten (DieTricH RiTscHL, Zur Logik der Theologie, Miinchen 1984, 13).
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2. Konzeptionelle Akzentsetzungen dieses Lehrbuches

Die Formel ,Kommunikation des Evangeliums“ geht zuriick auf den niederlindischen
Missionswissenschaftler Hendrik Kraemer (1888-1965) und — wortlich — auf den
Berliner Praktischen Theologen Ernst Lange (1927-1974). Kraemer unterstrich damit
die notwendige Verstandlichkeit christlicher Religion und ihre, nicht zuletzt missiona-
rische, ,apostolische Verpflichtung der Welt gegenﬁber“,“ Lange ging es um ,das
prinzipiell Dialogische“ der Umgangsformen christlicher Kirche; er wollte darunter
»alle Funktionen der Gemeinde, in denen es um die Interpretation des biblischen
Zeugnisses geht, [...] als Phasen und Aspekte ein und desselben Prozesses“ (LANGE
101f.) begriffen sehen. Christian Grethlein hat im Anschluss an die Praxis Jesu drei
grundlegende Modi der Kommunikation des Evangeliums unterschieden und als zu-
sammengehorig ausgewiesen: das gemeinschaftliche Feiern, das Helfen zum Leben,
das Lehren und Lernen (GRETHLEIN, Praktische Theologie 163167 und 254-323).
Der Begriff und seine Implikationen sind somit geeignet die Gleichsinnigkeit und
Verwandtschaft von Religionspddagogik und Praktischer Theologie in Erinnerung zu
rufen (dazu SCHLAG/SCHRODER).

Uber diese theologische Tradition hinaus verweist die Rede von Kommunikation
auf Kommunikationstheorien als Referenzen und auf ihnen zu Grunde liegende An-
nahmen: dass der Mensch wesentlich ein in Kommunikation stehendes, soziales Wesen
ist (Karl Jaspers, Karl-Otto Apel), dass er nicht nicht kommunizieren kann und multi-
modaler Kommunikation bedarf (Paul Watzlawick, George Herbert Mead), dass
»kommunikatives Handeln“ die Anerkennung des Anderen, Verstindlichkeit und
Wahrhaftigkeit derer, die kommunizieren, Richtigkeit und Wahrheit dessen, was kom-
muniziert wird, voraussetzt (Jiirgen Habermas, Helmut Peukert). Diese Annahmen
erleichtern die gesuchte Verstindigung zwischen Religionspadagogik als theologischer
Disziplin und einschldgigen Erfahrungs- bzw. Humanwissenschaften.

2. Konzeptionelle Akzentsetzungen dieses Lehrbuches

Ein Buch wie dieses steht ,auf den Schultern‘ seiner Vorginger (§ 55); durch
Bezugnahmen wird dieser Umstand im Verlauf der Gedankenentwicklung
immer wieder deutlich. Unbeschadet dessen kommen eigene Akzentsetzun-
gen zur Geltung.

2.1 Theologizitdt der Religionspadagogik

Wihrend der Titel ,Religionspidagogik® den — zumal im Raum evangeli-
scher Theologie — iiblich gewordenen Sprachgebrauch aufnimmt, soll zu-
gleich eine doppelte Zielrichtung verfolgt werden: Zum einen soll die Religi-
onspidagogik iiber den gemeinsamen Leitbegriff ,Kommunikation des Evan-
geliums® als der Praktischen Theologie strukturanalog ausgewiesen werden;
sie nimmt in vielerlei Hinsicht zudem auf deren Wissensbestinde Bezug,
etwa dort, wo sie ,Religion im Schulleben“ entfaltet (§39). Zum anderen

11 Einschldgig ist namentlich HENDRIK KRAEMER, Die Kommunikation des christlichen
Glaubens, Ziirich 1958, 5. Kraemer verdient religionspadagogische Aufmerksamkeit
etwa fiir sein frithes Plidoyer fiir ,,Entdeckung und Verwendung von andern Kommu-
nikationsformen als nur der Sprache® (59).
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soll durch den expliziten Rekurs auf Begriff und Sache des Evangeliums die
Theologizitit des Faches unterstrichen werden.

»Evangelisch“ ist es nicht zuerst im Sinne der entsprechenden Konfessions-
zughorigkeit, sondern im Bemiithen um selbstkritische Orientierung am
Evangelium: ,,Das Evangelium, nicht die Kirche [...] ist der maf3gebliche Be-
zugspunkt evangelischer Theologie; ihre Leitfrage lautet, wie eine das
Christliche in Anspruch nehmende Praxis ,deutlicher evangelisch“ werden
konnte (DALFERTH 20 und 21; vgl. SCHLEIERMACHER §263). In diesem
Sinne kann folgerichtig beispielsweise auch romisch-katholische Theologie
eine evangelische Perspektive einnehmen.

Der wissenschaftlich-religionspadagogische Diskurs verlduft de facto ohne-
hin tiber Konfessionsgrenzen — und bisweilen auch iiber Religionsgrenzen —
hinweg. Relevante religionspidagogische Wissensbestinde und Denkfiguren
konnen und miissen selbstredend ebenso katholischer wie beispielsweise so-
ziologischer Herkunft sein. Kurz: Weder die Wissensbestinde noch die Ad-
ressaten einer Religionspiddagogik in evangelischer Perspektive miissen
»evangelisch sein.

Konkurrierend mit dieser sachlichen Bestimmung der Evangelizitit werden allerdings
pragmatische Zwinge wirksam: Gerade in religionspadagogischen (beziehungsweise
iiberhaupt praktisch-theologischen) Zusammenhingen gibt es sehr wohl unterschied-
liche Praxen, kirchliche Mafigaben und, bisweilen, wissenschaftliche Positionen im
Raum des evangelischen und rémisch-katholischen Christentums (von innerkonfessi-
onellen Stromungen und der Vielfalt anderer Konfessionen ganz zu schweigen). Diese
durchgingig zur Sprache zu bringen schien mir weder moglich noch sinnvoll zu
sein, um den Dreischritt des religionspidagogischen Sehens — Urteilens — Handelns
anzubahnen. Deshalb habe ich mich im Zweifelsfall auf die Darlegung der evangeli-
schen Gegebenheiten beschrinkt — nicht zuletzt deshalb, weil nur der eigenen Konfes-
sion gegentiber auch eine hinreichend kritische Sichtung statthaft ist. Dies soll jedoch
nicht in Zweifel ziehen, dass ein 6kumenischer und dartiber hinaus sogar multireligio-
ser Horizont sachlich geboten bleibt.

2.2 Fiinf Dimensionen religionspadagogischer Reflexion

Einen zweiten Akzent stellt die strukturgebende Unterscheidung von fiinf
Dimensionen religionspidagogischer Reflexion dar.'? Einerseits ist die Religi-
onspidagogik selbst (wie jede andere theologische Disziplin) Folge und Pro-
dukt funktionaler Differenzierung — namentlich die Ausbildung von Religi-
onslehrern und -lehrerinnen hat sie erforderlich gemacht. Andererseits ver-
langt die Vielzahl der Handlungsfelder und Themenbereiche, die inzwischen
als ihre Gegenstinde identifiziert werden (von ,,Bildungspolitik bis ,,Senio-
renbildung®, von den ,,Anfingen christlicher Lehr-Lern-Traditionen“ bis zur

12 Die Anregung dazu geht auf GErt OtTO, Grundlegung der Praktischen Theologie,
Miinchen 1986, zurtick.
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empirischen Unterrichtsforschung) und die Vielschichtigkeit der Wissensbe-
stinde wie Verfahrensweisen, die fiir deren Bearbeitung erforderlich sind,
mittlerweile ihrerseits den Aufbau und Gebrauch eines breit geficherten me-
thodischen Repertoires. Die Unterscheidung und Einiibung aller fiinf Heran-
gehensweisen, die Einsicht in ihre Notwendigkeit wie in ihre jeweils be-
grenzte Erklarungskraft und Reichweite, nicht zuletzt der Erwerb von ent-
sprechend differenzierten Kenntnissen scheint mir ein sinnvolles und — mit
Abstufungen — erreichbares Ziel des religionspidagogischen Studiums, eine
wichtige Etappe im Aufbau ,theologisch-religionspidagogischer Kompe-

«13

tenz“'® zu sein.

Wenn hier namentlich historische, systematische, vergleichende, empirische, hand-
lungsorientierend-didaktische Verfahren unterschieden werden, trigt dies angesichts
des disziplindren Kanons und der gewohnten Aufgabenteilung der Theologie Ziige
einer Inversion der Ausdifferenzierung der Theologie. In der Tat muss die Religions-
pidagogik angesichts eines gewissen Desinteresses der iibrigen Disziplinen an ihren
Themen — so bearbeitet beispielsweise die Kirchengeschichte kaum einmal Facetten
christlicher Bildungsgeschichte, Konfessionskunde und Religionswissenschaft befassen
sich kaum einmal mit Lehr-Lern-Traditionen der verschiedenen Konfessionen und
Religionen — selbst Sorge dafiir tragen, entsprechende Einsichten zu gewinnen, die
sie in den Dienst ihres spezifischen Erkenntnisinteresses stellt. Doch der inner-religi-
onspidagogische Aufbau dieser fiinf Reflexionsdimensionen eriibrigt keineswegs die
theologischen Disziplinen; die Religionspadagogik bleibt Teil des Kanons der Theolo-
gie und auf das Gesprach mit anderen Disziplinen sowie deren Erkenntnisgewinn
verwiesen. Durch den Umstand, dass diese Darstellung der Religionspadagogik in
einer Lehrbuchreihe zu simtlichen Disziplinen der Theologie erscheint, fillt ihr in
besonderem Mafle die Aufgabe zu, sich auf jene Disziplinen zu beziehen und die
Rolle der Religionspadagogik in deren Gefiige zu buchstabieren.

2.3 Inhaltliche Konsequenzen der Dimensionierung: von der
Kirchentheorie bis zur religiosen Erziehung in anderen Religionen
Die Gliederung des Stoffes anhand dieser Dimensionen erschépft sich nicht
im Formalen. Die Berticksichtigung der Perspektiven geht mit bestimmten
(erwiinschten) inhaltlichen Akzenten einher: So betont der systematische Teil
mit seiner Klidrung religionspidagogischer Grundfragen, die das Fundament
namentlich aller handlungsorientierenden Reflexionen legen, die steigende
Bedeutung solch einer Rechenschaftsablage iiber die leitenden Grundsitze —
neben der innerhalb des Faches weithin konsensfihigen Orientierung am
»Subjekt® und dessen ,,Bildung“, kommt hier u.a. das Desiderat einer Kir-
chentheorie zur Entfaltung.

Die Zusammenstellung eines empirischen Teils zur Beschreibung der Aus-
gangslage religionspiddagogisch reflektierten Handelns demonstriert die not-

13 Kirchenamt der EKD (Hg.), Theologisch-religionspadagogische Kompetenz (EKD-
Texte 96), Hannover 2008.
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wendige Aufnahme von Wissensbestinden religionssoziologischer, juristi-
scher, empirisch-humanwissenschaftlicher Herkunft und soll zugleich dazu
beitragen, die Verwechslung von Sein und Sollen, Empirie und Leitbild zu
verhindern.

Der vergleichende Teil thematisiert religiose Erziehung und Unterrichtung
exemplarisch anhand zweier europiischer Linder, die bei der Verhiltnisbe-
stimmung von Staat und Religionsgemeinschaften und der Ordnung religio-
ser Bildung alternative Typen reprisentieren, und anhand zweier nicht-
christlicher Religionen, die — in je spezifischer Weise — theologisch, geschicht-
lich und empirisch mafigebliche Weggefihrten des Christentums darstellen.
Dies soll helfen, Eigenarten und Alternativen zur Landschaft christlich-religi-
oser Bildung in Deutschland wahrzunehmen — insofern erfullt dieser Teil
primir ideografische und elenchthische Funktionen. Der historische Teil ar-
beitet im Modus genetischen Lernens die Entstehung von Lernorten, Denk-
figuren und wirkungsgeschichtlich markanten Konstellationen heraus, die
mehr oder minder bei der Ausgestaltung gegenwirtiger Herausforderungen
zu beachten sind.

Unbeschadet der Modernitit der Religionspiddagogik als Wissenschaft ist
es notwendig, hinter das 19.Jahrhundert und die Aufklirung zuriick auch
Reformation und Urchristentum in den Blick zu nehmen — vor allem um
ein Doppeltes zu zeigen: Das Christentum versteht sich origindr als Lernge-
meinschaft, als erzieherisch wirksam, ja, bildend. Und: Theologie hat, sach-
lich wie zeitlich vor Etablierung von Katechetik resp. Religionspiddagogik,
grundsitzlich eine kommunikative, Lernen initiierende Dimension.!*

Im handlungsorientierend-didaktischen Teil schlieflich wird neben den
vier erstmals in der Religionspiadagogik Christian Grethleins systematisch
entfalteten, inzwischen iiblicherweise thematisierten Lernorten (Familie, Ge-
meinde, Schule, Medien) ein weiterer in Betracht gezogen: die Offentlichkeit.
Die hier geforderte 6ffentliche Religionspadagogik reflektiert auf Bildungspo-
litik und -engagement jenseits der traditionellen Bildungsinstitutionen. Be-
tont wird zudem die Bezugnahme auf Schulformen (§26) und Unterrichts-
themen (§$ 32-38), nicht zuletzt der Beitrag von Religion in Schulleben und
Schulprogramm (§ 39).

Der Band verbindet auf diese Weise die Darstellung von Religionspddago-
gik als Theorie christlich-religioser Bildung, Erziehung und Sozialisation mit
einer recht differenzierten Darstellung von Religionsdidaktik als Reflexion
auf (schulischen) Unterricht in Sachen Religion. Er fithrt damit zusammen,
was in der historischen Entwicklung oft genug und zum Schaden der Konsis-
tenz des Faches auseinanderfiel. Religionspiddagogik kann erst so entfaltet

14 CurisTIAN GRETHLEIN, Theologie und Didaktik, in: ZThK 104 (2007), 503-525, und
BeErND SCHRODER (Hg.), Bildung (Themen der Theologie), Tiibingen 2021.
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werden als Zusammenfithrung von empirischen, historischen und verglei-
chenden Einsichten mit Grundsitzen der christlichen Uberlieferung zu einer
Theorie der Kommunikation des Evangeliums im Medium von Lernprozes-
sen, die sowohl die Bildungs(mit)verantwortung der Kirche als auch das pro-
fessionelle Handeln von Lehrenden christlicher Religion und die Bildung
Einzelner zu orientieren vermag (vgl. ROSSLER 3).
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Kapitel 1: Religionspadagogik in empirischer Perspektive

Literatur: JURG AEPPLI u.a., Empirisches wissenschaftliches Arbeiten. Ein Studien-
buch fiir die Bildungswissenschaften, Bad Heilbrunn 2016 ¢ GerRHARD BOHNE, Die
Bedeutung der Strukturpsychologie (1926), in: DERs., Religionspadagogik als Kultur-
kritik, hg. von Davip KiBiscH/MICHAEL WERMKE, Leipzig 2007, 157-190 ¢ Louis
CoHEN/LAWRENCE MANION/KEITH MORRISON (eds.), Research methods in Educa-
tion, London/New York #2018 ¢ AsTriD DINTER/HANS-GUNTER HEIMBROCK/
KersTIN SopERBLOM (Hg.), Einfithrung in die empirische Theologie. Gelebte Reli-
gion erforschen, Gottingen 2007 ¢ DietriNnp Fiscuer (Hg.), Religionsunterricht
erforschen, Miinster u.a. 2003 ¢ BARBARA FRIEBERTSHAUSER/ANTJE LANGER/ANNE-
DORE PRENGEL (Hg.), Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungs-
wissenschaft, Weinheim/Miinchen 42013 ¢ AxDrEAs HeLMKE, Unterrichtsqualitit
und Lehrerprofessionalitit: Diagnose, Evaluation und Verbesserung des Unterrichts,
Seelze-Velber (2009) 72017 ¢ Hans Joas/STerreN Mau (Hg.), Lehrbuch der Soziolo-
gie, Frankfurt 4., vollst. iiberarb. A. 2020 ¢ MANFRED PIRNER/MARTIN ROTHGANGEL
(Hg.), Empirisch forschen in der Religionspidagogik: ein Studienbuch fiir Studie-
rende und Lehrkrifte (Religionspadagogik innovativ 21), Stuttgart 2018 ¢ MATTHIAS
Proske/KERsTIN RABENSTEIN (Hg.), Kompendium qualitative Unterrichtsforschung.
Unterricht beobachten — beschreiben — rekonstruieren, Bad Heilbrunn 2018 ¢ HEeIN-
RICH RorH, Die realistische Wendung in der piadagogischen Forschung, in: Neue
Sammlung 2 (1962), 481-490 ¢ MirjaM ScHAMBECK/ULRICH RieGeL (Hg.), Was
im Religionsunterricht so lduft. Wege und Ergebnisse religionspiddagogischer Unter-
richtsforschung, Freiburg 2018 ¢ PETER SCHREINER/FRIEDRICH SCHWEITZER (Hg.),
Religigose Bildung erforschen. Empirische Befunde und Perspektiven, Miinster 2004
¢ JOHANNES A. VAN DER VEN, Entwurf einer empirischen Theologie (Theologie &
Empirie 10), Kampen/Weinheim 21994 ¢ Kraus WEGENAST, Die empirische Wen-
dung in der Religionspidagogik, in: EvErz 20 (1968), 111-124, hier zit. nach: DErs.
(Hg.), Religionspadagogik (WdF 209/210), 2 Bde., Darmstadt 1981, Bd. 1, 241-264

Mit der Formierung von ,Religionspidagogik® war im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts die Anfertigung erster empirischer Arbeiten verbunden —
die Erhebung von Schiilermeinungen, die Hinwendung zur Kinder- und Ju-
gendpsychologie sowie die Rezeption der sogenannten religiosen Volkskunde
waren methodische Bausteine des Bestrebens, Abstand zur theologisch-dog-
matisch bestimmten Katechetik zu gewinnen.

Exemplarisch seien MicHAEL LoBsieN, Uber die Beliebtheit des Religionsunterrichts
in der Schule (in: MERU 1 [1908], 80-85) und GERHARD BonNE, Die religiose Ent-
wicklung der Jugend in der Reifezeit (Leipzig 1922) genannt.
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Kapitel 1: Empirische Perspektive

Doch noch ehe diese Arbeitsweisen und Einsichten grofere Bekanntheit und
Verbreitung gewinnen konnten, brach das Bemiithen um Erhellung der tat-
sidchlichen Verhiltnisse im Zeichen der ,Evangelischen Unterweisung® weit-
gehend ab.

Analog zu Heinrich Roths Plidoyer fiir ,,Die realistische Wendung in der
pidagogischen Forschung“ (1962) und nicht zuletzt im Zusammenhang mit
einem allgemeinen Aufschwung von Sozialwissenschaften und empirischer
Psychologie hat darauthin Klaus Wegenast erst 1968 wieder nachdriicklich
nach einer ,empirische[n] Wendung in der Religionspidagogik gerufen:
Ohne ,,Analyse der Wirklichkeit der Praxis“ und ohne Priifung konzeptionel-
ler Reformvorschlige auf ihre Durchfiihrbarkeit hin® sei die Uberwindung
der ,Krise des RU“ nicht méglich — ,,wir helfen niemandem, wenn wir dau-
ernd versichern, dal der Erfolg des RU empirisch nicht messbar seif...],
dafl Gott auch den schlechtesten Unterricht segnen kénne [...]“ (WEGENAST
245.242.249.254). Uber die Fiirsprache empirischen Arbeitens hinaus schlug
der seinerzeit an der Padagogischen Hochschule Liineburg titige Religions-
pidagoge zwei methodologisch grundlegende Pflécke ein: ,,Am Anfang der
Empirie steht die Theorie: die Formulierung der Forschungsaufgabe, die Hy-
pothesen[-Bildung]“; und: ,,Empirische Forschung ist [...] noch keine Thera-
pie, sondern erst Diagnose. Aber ohne Diagnose keine angemessene Thera-
pie!“ (WEGENAST 256.249)

Seit den 1970er Jahren hat sich, zogerlich zunichst, ein empirischer Zweig
der Religionspidagogik entwickelt, der anfangs vor allem Einstellungen der
Religionslehrenden sowie Gestalt und Verlauf des Religionsunterrichts erhob,
dann in den 1980er Jahren Sozialisationsforschung und Entwicklungspsycho-
logie aufgriff, ehe er in der jiingsten Zeit etwa das religivse Denken von
Kindern und Jugendlichen (,,Kindertheologie*), Mediengebrauch und -wir-
kung, verschiedene auflerschulische Lernorte sowie Konstellationen schuli-
schen Religionsunterrichts fokussiert (Ubersichten bei SCHREINER/SCHWEIT-
zER und SCHAMBECK/RIEGEL).

Methodologisch standen und stehen quantitative Verfahren im Vorder-
grund, die in der Regel an reprisentativen Aussagen tiber den untersuchten
Gegenstand interessiert sind, diese Aussagen allerdings auch auf Grund schon
zuvor gewonnener Einsichten in erheblichem Mafle vorstrukturieren kénnen
und miissen. Alternativ kommen sogenannte qualitative Studien zum Ein-
satz, die durch detaillierte Untersuchung beziehungsweise Befragung weniger,
nicht reprisentativer Fille auf bisher unentdeckte Phinomene, Zusammen-
hinge, Hypothesen aufmerksam werden wollen. In jeder der beiden for-
schungsmethodischen Grundrichtungen steht — vor allem dank der quantita-
tiven und qualitativen Expansion der empirischen Humanwissenschaften —
eine Vielzahl von Instrumenten zur Datenerhebung wie Datenauswertung
zur Verfiigung.

20



Kapitel 1: Empirische Perspektive

Quantitativ angelegt sind etwa die Umfrage per Fragebogen, qualitativ die teilneh-
mende Beobachtung und das narrative Interview; die Datenauswertung erfolgt im
ersten Fall durch Auszihlung und Berechnung von Zusammenhingen zwischen ein-
zelnen Items, im zweiten Fall durch Verschriftlichung, Textanalyse und methodisch
angeleitete Interpretation (Ubersicht bei AEppLI, PROSKE/RABENSTEIN und FRIE-
BERTSHAUSER u.a.). Neuere Arbeiten favorisieren die Kombination beider Verfahrens-
weisen oder jedenfalls mehrerer Methoden, die sogenannte Triangulation.

Das empirische Instrumentarium muss in jedem Falle so gewidhlt werden,
dass es der Fragestellung entspricht und moglichst aussagekriftige, intersub-
jektiv tiberpriifbare, das heifst: objektive, reliable, valide Ergebnisse erwarten
lasst. Religionspadagogisch strittig ist angesichts dieser Vorgabe weniger die
Wahl des jeweiligen Verfahrens als vielmehr die Reichweite der Ergebnisse:
Dienen sie ,nur® der Diagnose beziehungsweise dem Verstehen eines Phino-
mens oder legen sie bereits eine bestimmte Handlungsstrategie fir den Um-
gang mit diesem Phinomen nahe? Sind empirische Studien ein komplemen-
tares Instrument unter mehreren religionspadagogischen Arbeitsweisen oder
sind sie das entscheidende Werkzeug und Ziel einer als ,,empirische Theolo-
gie“ zu konzipierenden Disziplin (so programmatisch vaN DErR VEN oder
auch DINTER/HEIMBROCK/SODERBLOM )?

Gute empirische Forschung ist sich der Gefahr eines mdoglichen Fehlschlusses vom
Sein auf ein Sollen bewusst: ,Fragen nach religionspidagogischen Zielen und didakti-
schen Optionen lassen sich aus keiner empirischen Untersuchung begriinden [...] P4-
dagogik ist immer ein contrafaktisches Geschift. Sie hat die Wirklichkeit wahrzuneh-
men, um sich orientieren zu kénnen. Aber die Frage, was sein soll und welche pida-
gogischen Optionen man habe, sind normative Entscheidungen.“! Deren
Anwendbarkeit oder Erfolgsaussichten wiederum kann und muss man allerdings an-
hand empirischer Daten priifen.

»Empirische Theologie“ ist zwar kein uniformes Konzept (vgl. Peter Meyer in Din-
TER/HEIMBROCK/SODERBLOM 26—42), hat aber ihr Zentrum in der Wahrnehmung
der Wirklichkeit, die mit Hilfe sozialwissenschaftlich-psychologischer Methoden er-
folgt. Wenn sie den paulinischen Satz ,Wir haben den Schatz des Evangeliums nur in
irdenen Gefiflen“ (2.Kor4,7) zum Programmwort erhebt (so DINTER/HEIMBROCK/
SO6pERBLOM 57), dann gehoren in den Horizont der ,Empirie* allerdings alle Verfah-
ren zur Beschreibung menschlicher Realisation von ,Glauben® hinein — also auch
Geschichtsschreibung, systematische Reflexion, Rechtskunde.

Hier wird die Position vertreten, dass empirische Forschung ein unverzicht-
bares Diagnoseinstrument neben anderen, nicht minder wertvollen For-
schungsverfahren ist. Angesichts der nach wie vor grofSen Liicken im Bereich
dessen, was zu wissen notig wire, um empiriegestiitzt Wirkungen einzu-
schitzen und Handlungsoptionen beurteilen zu konnen, soll diese Zuriick-

1 ANDREAS FEIGE/CARSTEN GENNERICH, Lebensorientierungen Jugendlicher, Miinster
u.a. 2008, 8.
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§2 Gesellschaftliche und religios-kirchliche Rahmenbedingungen

haltung jedoch nicht als Plidoyer fiir einen Verzicht auf empirische Arbeit
missverstanden werden. Die Etablierung und der Fortschritt der Religionspi-
dagogik als Wissenschaft ,hingt [durchaus] davon ab, ob uns die [...] Erfor-
schung der [...] Situation, in der sich [religidse] Lern- und Erziehungspro-
zesse vollziehen, ebenso gelingt, wie die Hermeneutik von Texten gelungen
ist (RotH 485). Denn das Spezifikum von Religionspddagogik, Praktischer
und wohl auch Ethischer Theologie im Konzert der theologischen Diszipli-
nen liegt in der prioritiren Wahrnehmung der Lebens- respektive Unter-
richts- und Erziehungswirklichkeit, auf die theologische Einsichten zu bezie-
hen sind.

Die Wirklichkeit, die es fiir die Religionspadagogik empirisch wahrzunehmen gilt,
lasst sich verschiedenen Ebenen zuweisen: Neben der Beschaffenheit von Gesellschaft
und Religion sowie der juristisch definierten Realitit (Makroebene) sind etwa einzelne
Lernorte, Interaktionen beziehungsweise Unterrichtssequenzen (Mesoebene) und die
Lernenden als Individuen (Mikroebene) zu unterscheiden.

Im Rahmen des theologischen Studiums von angehenden Religionspidago-
ginnen und -pidagogen ist nicht die Befihigung zu eigenen empirischen
Arbeiten anzustreben, wohl aber eine Sensibilisierung fiir die methodischen
und hermeneutischen Schwierigkeiten empirischer Untersuchungen und die
Fihigkeit, Ergebnisse empirischer Studien angemessen zu lesen beziehungs-
weise zu verstehen (Hinweise dazu bei PIRNER/ROTHGANGEL).

§ 2 Gesellschaftliche und religios-kirchliche Rahmenbedingungen
religionspadagogisch reflektierten Handelns in Deutschland

Literatur: MATHIAS ALBERT u.a., Jugend 2019 — 18. Shell-Jugendstudie, Weinheim
2019 ¢ HeiNrICH BEDFORD-STROHM/VOLKER JUNG (Hg.), Vernetzte Vielfalt. Kirche
angesichts von Individualisierung und Sikularisierung. Die fiinfte EKD-Erhebung
iiber Kirchenmitgliedschaft [VV], Giitersloh 2015 ¢ EvANGELISCHE KIRCHE IN
DEeUTsCHLAND, Religiose Bildung angesichts von Konfessionslosigkeit. Aufgaben und
Chancen, Leipzig 2020 ¢ THOoMAS GROSSBOLTING, Der verlorene Himmel. Glaube
in Deutschland seit 1945, Gottingen 2013 ¢ Hans Joas, Glaube als Option. Zu-
kunftsmoglichkeiten des Christentums, Freiburg 2012 ¢ JURGEN OSTERHAMMEL/
NieLs P. PETERSSON, Geschichte der Globalisierung. Dimensionen — Prozesse — Epo-
chen, Miinchen (2003) 2019 ¢ MaTTHIAS POHLMANN/CHRISTINE JaHN (Hg.),
Handbuch Weltanschauungen, religiose Gemeinschaften und Freikirchen, i.A. der
Kirchenleitung der VELKD, Giitersloh 2015 ¢ DeTLEF Porrack u.a. (Hg.), Hand-
buch Religionssoziologie, Wiesbaden 2018 ¢ TruTz RENDTOREFF, Die Religion und
die Moderne — die Moderne in der Religion, in: ThLZ 110 (1985), 561-574 ¢ BERND
SCHRODER, Schiilerinnen und Schiiler und ihr Verhiltnis zur (christlichen) Religion,
in: DERs. w.a. (Hg.), Jugendliche und Religion (Religionspiddagogik innovativ 12),
Stuttgart 2017, 203-234 ¢ BERND SCHRODER, Zwischen Sdkularisierung und Religi-
onsproduktivitit — zu Form und Funktion von ,Religion“ in der modernen Gesell-
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1. Diagnosen der bundesrepublikanischen Gesellschaft

schaft, in: BERND SCHRODER (Hg.), Religion in der modernen Gesellschaft, Leipzig
2009, 9-50 ¢ HarTMUT Rosa, Beschleunigung, Frankfurt 2005 ¢ FRrIEDRICH
SCHWEITZER, Postmoderner Lebenszyklus und Religion, Giitersloh 2003 ¢ Friep-
RICH SCHWEITZER U.a., Jugend — Glaube — Religion (I und) II (Glaube — Wertebil-
dung- Interreligiositit 13 und 18), Miinster/New York 2018 und 2020 ¢ MoNIKA
WOHLRAB-SAHR u.a., Forcierte Sikularitit. Religioser Wandel und Generationendy-
namik im Osten Deutschlands, Frankfurt u.a. 2009

Der vergleichende Blick auf andere Linder oder Religionen sowie auf ge-
schichtliche Entwicklungen (GrROSSBOLTING, Joas) zeigt, welch grolen Ein-
fluss die jeweiligen Kontexte, sprich: gesellschaftliche, kulturelle, religiose La-
gen auf religionspadagogische Praxis und Theorie ausiiben. Eine Schilderung
dieser Kontexte kann hier — selbst bei Beschrinkung auf die Bundesrepu-
blik — nur in groben Ziigen erfolgen.

1. Diagnosen der bundesrepublikanischen Gesellschaft

In den zuriickliegenden Jahren sind mehrfach soziologisch-wissenschaftliche
Diagnosen der bundesrepublikanischen Gesellschaft publiziert und diskutiert
worden, die anzeigen, dass deren Kennzeichnung als ,,(moderne) Industrie-
gesellschaft nicht mehr zureichend ist, um ihre Dynamik sowie die mannig-
faltigen Lebensverhdltnisse und Selbstdeutungen Einzelner zu erkliren. Zu
den wichtigsten — nicht zuletzt religionspidagogisch relevanten — dieser Di-
agnosen zihlen die Interpretamente der ,Risikogesellschaft®, der ,,Erlebnisge-
sellschaft®, der ,Medien-“ beziehungsweise ,Informationsgesellschaft“ oder
die ,,Gesellschaft der Singularititen®.

1986 beschrieb Ulrich Beck angesichts von Tschernobyl als Merkmal der Moderne
»ein neuartiges ,askriptives‘ Gefihrdungsschicksal, aus dem es bei aller [sc. individuel-
len] Leistung kein Entrinnen gibt“: Atomare Energiegewinnung und Riistung, Klima-
wandel, Naturkatastrophen, Wirtschaftskrisen oder Pandemien wie SARS-CoViD sind
globale Lebensgefahren, die ,,den [...] Individualismus der Moderne in sein extrems-
tes Gegenteil verkehren“ und jedem Einzelnen ,,Angst® machen konnen — eben dies
ist Charakteristikum der sogenannten ,,(industriellen) Risikogesellschaft“.

1992 interpretierte Gerhard Schulze die bundesrepublikanische Gesellschaft als
»Erlebnisgesellschaft”. Demnach ist es die Erlebnisqualitit, die zunehmend den Sinn
des Lebens definiert — ,Erlebe dein Leben!‘ ist der kategorische Imperativ unserer
Zeit“. In der Fiille der Optionen, die die Erlebnisgesellschaft, entsprechende wirt-
schaftliche Moglichkeiten vorausgesetzt, bietet, wird ,,Wihlen als Handlungsform
vorrangig gegeniiber dem ,,Einwirken® — wobei dieses Wihlen keineswegs in so indi-
vidueller Weise erfolgt wie es auf den ersten Blick scheinen mag, sondern in hohem
Mafe intersubjektiven Mustern, den ,Milieus* als ,,Gemeinschaften der Weltdeutung*

2 UrricH Beck, Risikogesellschaft, Frankfurt 1986, 8.10. Zum Fortgang der Diskussion
siehe ULrICH BECK, Weltrisikogesellschaft, Frankfurt 2008.
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folgt. Er halt allerdings auch fest: ,In der Selbstwahrnehmung der Subjekte dominiert
[...] das Singuldre gegeniiber dem Intersubjektiven.” (24) Schulze unterscheidet fiinf
Milieus: das Niveau-, das Harmonie-, das Integrations-, das Selbstverwirklichungs-
und das Unterhaltungsmilieu. Kriterium dafiir, was gewéhlt wird, ist der in Aussicht
gestellte Erlebnis-, nicht mehr der Gebrauchswert.?

1997-2000 schilderte Manuel Castells den weltumspannenden Verbreitungs- und
Bedeutungsgewinn technischer Kommunikations- und Informationsmedien, deren
Gebrauch neue Sozialformen, insbesondere das ,,Netzwerk®, hervorbringt und sowohl
Globalisierung als auch Beschleunigung vorantreibt.*

2017 diagnostizierte Andreas Reckwitz das Vordringen einer ,sozialen Logik der
Singularititen im Unterschied zu einer sozialen Logik des Allgemeinen“ (23; 27—
110) — Singularitdt ist Ergebnis von Singularisierung, also eines ,sozial-kulturellen
Prozesses®, in dem fiir ein Individuum, ein literarisches Werk, ein Produkt ,,Eigen-
komplexitit und innere Dichte* und somit mittelbar auch eine Differenz zu Vergleich-
barem beansprucht, hervorgebracht, angeeignet werden (52f.), kurzum: Singularitit
entsteht durch ,doing singularity (51). Diese Logik erfasst durch entsprechende
Transformation von Kultur, digitaler Kommunikation, Okonomie und Politik immer
mehr Lebensbereiche und Menschen, allen voran die formal hoch gebildete Mittel-
schicht, die das Ideal ,erfolgreicher Selbstverwirklichung® lebt und durchsetzt bzw.
ykulturalisiert: ,Das spitmoderne Subjekt, konzentriert in der neuen Mittelklasse,
[...] lebt ein kuratiertes Leben“ (295), will sagen: Wie ein Kurator stellt es — bereits
vorhandene — Dinge, Stilelemente, Praktiken und Ideale, die das eigene Leben charak-
terisieren sollen, zusammen, um sich so unter Nutzung der Fiille der Optionen als
unverwechselbar und individuell zu erfahren und zu zeigen.

Mit solchen Diagnosen ist unter anderem die Einsicht in Verschiebungen in
der gesellschaftlichen Lebenswirklichkeit verbunden, die sich bemerkenswer-
terweise auf die beiden ,reinen Anschauungsformen beziehen, die nach Im-
manuel Kant all unsere Erfahrungen vorstrukturieren: auf Raum und Zeit.
Gemeint sind die Globalisierung und die Beschleunigung.

Primir auf den ,,Raum‘ bezogen ist die sogenannte Globalisierung. Der Begriff be-
zeichnet zum einen ein reales Geschehen, niamlich die weltweite Verflechtung von
einzelnen oder mehreren Subsystemen moderner Gesellschaften, etwa in der Wirt-
schaft, im Kulturbereich, in der Politik. Sie wird seit dem Zusammenbruch der sozia-
listischen Gesellschaftsordnung, also seit den 1990er Jahren, in bis dahin unbekannter
Intensitdt und Geschwindigkeit beobachtet® — auch wenn ihre Vorstadien im Zeitalter
der ,Entdeckungen® (aus eurozentrischer Sicht; 16. Jahrhundert) und des Kolonialis-
mus (18./19.Jahrhundert) nicht aufSer Acht zu lassen sind (OSTERHAMMEL/PETERS-
SON). Zugleich bezeichnet Globalisierung den Prozess, im Zuge dessen Menschen
bewusst wird, dass die Welt, in der sie leben, eine ist. In diesem Sinne bringt die Rede

3 GERHARD SCHULZE, Die Erlebnisgesellschaft, Frankfurt 1992, 59.53.267.277-330.

4  MAaNUEL CASTELLS, Das Informationszeitalter, 3 Binde, [span. Orig. 1997-2000] Opla-
den 2001-2003.

5 ANDREAs Reckwitz, Die Gesellschaft der Singularititen, Berlin 2017.

6 Zu Phinomenen vgl. den seit 2003 jihrlich erscheinenden ,Atlas der Globalisierung®,
Paris/Berlin 2019.
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von Globalisierung auf den Begriff, was zuvor schon mit anderen Termini bezeichnet
wurde: Entwicklungspolitische Aktionsgruppen etwa sprachen schon seit den 1970er
Jahren von der ,,einen Welt“; der Psalmist bekannte schon vor circa 2500 Jahren: ,,Die
Erde ist des Herrn und was darinnen ist, der Erdkreis und die darauf wohnen.“ (Ps
24,1). In dieser Hinsicht kann man préazisierend von reflexiver Globalisierung spre-
chen.”

Primir auf die ,,Zeit“ bezogen, wenn auch zudem die Erfahrung von Raum, Bezie-
hungen und Selbst tangierend, ist die Rede von der Beschleunigung. Damit ist (trotz
einschligiger Manipulationen wie der Einfithrung der Sommerzeit) nicht eine gedn-
derte Taktung physikalischer Zeit gemeint, sondern eine radikal verinderte Zeitwahr-
nehmung und -nutzung. Unterscheidbar sind insbesondere die ,,Beschleunigung des
Lebenstempos®, der Wunsch, immer mehr in weniger Zeit zu erledigen oder zu erle-
ben, die ,technische Beschleunigung zielgerichteter Prozesse®, etwa durch Automobili-
tit, Automatisierung der Produktion, Digitalisierung und mediale Kommunikation,
und die ,,Beschleunigung des sozialen Wandels*, zu dessen individueller und instituti-
oneller Verarbeitung wiederum immer mehr Zeit nétig wird: ,,Stillstand wird unver-
meidlich zu einer Form des Zuriickfallens|...]. Infolgedessen expandiert der Umfang
des unbedingt Notwendigen, der zu erbringenden (Anpassungs-)Leistungen, ebenso
wie die Liste des Mdglichen. Zeit wird sozialen Akteuren (und Systemen) knapp.“
(Rosa 249) Wie im Falle der Globalisierung gilt es auch in Hinsicht auf Beschleuni-
gung den tatsichlich beobachtbaren, fiir den Einzelnen schier unentrinnbaren ,Akze-
lerationszirkel“ (Rosa 251) zu unterscheiden von der reflexiven Bezugnahme darauf.®

Ein ermoglichender und verstirkender Faktor von Globalisierung und Beschleuni-
gung, zugleich eine Facette sui generis der sich verdndernden gesellschaftlichen Le-
benswirklichkeit ist die Medialisierung bzw. digitale Grundierung von Kommunika-
tion (§7).

Neben solche soziologischen Analysen und Modelle treten vor allem in der
Politik Gesellschaftsbilder, die weniger diagnostischen als vielmehr prognos-
tischen oder sogar planerisch-operationalen Charakter haben, darunter an
prominenter, mafigeblicher Stelle die Rede von der Europiischen Union als
dem ,wettbewerbsfihigsten und dynamischsten Wirtschaftsraum der Welt“
und von der ,,Wissensgesellschaft“.’

7  Zur religionspidagogischen Reflexion vgl. BERND SCHRODER, Religionsunterricht und
Globalisierung — religionspadagogische Perspektiven, in: Religionspadagogische Bei-
trage 50/2003, 107-126, und HeNrIk Simojoki, Globalisierte Religion (PThGG 12),
Tiibingen 2012.

8  Zur religionspidagogischen Reflexion vgl. ANDREAS HiNz, Zeit als Bildungsaufgabe in
theologischer Perspektive (Forum Theologie und Padagogik 6), Miinster 2003. Er weist
darauf hin, dass es nicht zuletzt zu den Aufgaben eines Religionsunterrichts, der um
biblische Zeitkonzepte weif3, gehort, in der Institution Schule, die Inbegriff linear-
funktionaler Zeitverwendung ist, ,alternative, beziehungsweise komplementire Zeit-
konzepte“ bekannt zu machen und zur ,,Miindigkeit im Umgang mit Zeit“ zu ermuti-
gen (324.326).

9  Beide Stichworte finden sich an prominenter Stelle in einem programmatischen Be-
schluss des Européischen Rates aus dem Jahr 2000 (der nach dem damaligen Tagungs-
ort als Lissabon-Strategie firmiert); beide haben der Sache wie dem Begriff nach aller-
dings wesentlich linger Tradition. Die Rede von der ,knowledgeable resp. knowledge
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Beide Sprachfiguren finden primér im Blick auf die konomischen Verhilt-
nisse und deren gewiinschte Entwicklung Verwendung, reichen aber in ihrer
Wirkung weit dariiber hinaus: Wettbewerbsfihigkeit und Wissensbasierung
der Wirtschaft setzen entsprechende gesellschaftliche, nicht zuletzt bildungs-
politische Weichenstellungen voraus. Sie tragen als politische Leitvorstellun-
gen dazu bei, die gesamte Gesellschaft in den Bann der Okonomisierung zu
ziehen — ein Vorgang, der indes ohnehin stattfindet, insofern 6konomisches
Kosten-Nutzen-Kalkiil, effizienter Einsatz von Zeit und anderen Ressourcen
sowie Konzentration auf Verrechenbares nolens volens immer mehr Subsys-
teme moderner Gesellschaften durchdringen, etwa Verwaltung, Bildung, Kul-
tur und, wenn nicht alles tiuscht, auch soziale Beziehungen.!°

In der teils komplementiren, teils konkurrierenden Vielzahl solcher Gesell-
schaftsdeutungen bildet sich ein weiteres Charakteristikum der bundesrepub-
likanischen Gesellschaft ab, das sich ansonsten etwa in den individuellen
Lebensverldufen und -deutungen oder in der religiésen Landschaft erkennen
lasst: die Pluralisierung. Pluralitdt ist unter den genannten Kennzeichnungen
wohl diejenige, die unmittelbar der Erfahrung vieler Menschen, nicht zuletzt
auch schon Kindern und Jugendlichen, zuginglich ist.

2. Verdnderungen der religios-weltanschaulichen Landschaft

Im engeren Sinn religionspadagogisch relevante Facetten der Pluralisierung
sind zum einen die Vielfalt der in der Bundesrepublik vertretenen Religionen,
zum anderen die Pluralitit der Praxen und Deutungen innerhalb der einzel-
nen Religionen, zum dritten die Mannigfaltigkeit nicht-religioser Weltan-
schauungen.

2.1 Mehrung der Religionen

Derzeit sind in Deutschland etwa 350 Religionsgemeinschaften vertreten (vgl.
die Angaben des Religionswissenschaftlichen Medien- und Informations-
dienstes e.V und POHLMANN/JAHN), allerdings haben die meisten unter ih-
nen weniger als 83.000 Mitglieder, stellen also weniger als 0,1% der Bevolke-
rung. Gut die Hilfte der Bevolkerung gehort einer christlichen Kirche an —

society entstammt der US-Amerikanischen Soziologie und Okonomie der 1960er
Jahre (Robert Lane, Daniel Bell), die Orientierung am Wettbewerb geht zuriick bis auf
die Anfinge volkswirtschaftlicher Reflexion im 18.Jahrhundert (Adam Smith). Vgl.
Nico STEHR, Wissen und Wirtschaften. Die gesellschaftlichen Grundlagen der moder-
nen Okonomie, Frankfurt 2001, sowie ANINA ENGELHARDT/LAURA KajETZKE (Hg.),
Handbuch Wissenschaftsgesellschaft, Bielefeld 2015.

10 Analysen bieten etwa Franz Kasper Kronig, Die Okonomisierung der Gesellschaft.
Systemtheoretische Perspektiven, Bielefeld 2007, WoLrGaNG HUBER, Der Geist, das
Geld und die Welt: Gibt es Grenzen der Okonomisierung? Miinchen 2008, Eva ILLouz,
Wa(h)re Gefiihle. Authentizitit im Konsumkapitalismus, Berlin 2018, und PHiLipP
StaaB, Digitaler Kapitalismus, Berlin 2019.
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27% sind Mitglied der rémisch-katholischen Kirche, knapp 25% sind Mit-
glied einer evangelischen Landeskirche, weitere 3% gehoren orthodoxen bzw.
orientalischen Kirchen oder Freikirchen innerhalb der ,Arbeitsgemeinschaft
christlicher Kirchen“ (ACK) an.'" Als nichstgrofite Religionsgemeinschaft ist
der Islam anzusprechen: Schitzungsweise leben knapp 4,5 Millionen Mus-
lime in Deutschland — Sunniten, Schiiten, Angehorige der Ahmadiyya und
auch sog. Kulturmuslime (die sich selbst nicht als ,religios® verstehen) einge-
rechnet; hinzu kommen ca. 500.000 Aleviten. Die Angehorigen aller anderen
Religionsgemeinschaften summieren sich insgesamt schwerlich auf mehr als
1% der Bevolkerung: Unter ihnen bilden Judentum und Buddhismus — je-
weils alle ihre Stromungen und Affiliationen zusammengenommen — die re-
lativ grofiten Gruppen.

In diesen groben Zahlen spiegelt sich trotz aller Mitgliederverluste der
beiden groflen Kirchen in den letzten fiinfzig Jahren noch immer die traditio-
nelle Bikonfessionalitit Deutschlands wider — auch wenn die Entwicklung
derzeit auf eine Dreiteilung der Bevolkerung in religigs-weltanschaulicher
Hinsicht hinauszulaufen scheint: Christentiimer, Menschen ohne formale
Zugehorigkeit zu Religionen oder weltanschaulichen Gemeinschaften, Reli-
gionen jenseits des Christentums.

Zwar gab und gibt es als Verhaltensmuster den Wechsel aus einer Religi-
onsgemeinschaft in die sog. Konfessionslosigkeit, doch die Pluralisierung der
religiosen Landschaft ergibt sich nur zu einem kleinen Teil aus Wahlentschei-
dungen und Wanderungsbewegungen zwischen den Religionsgemeinschaf-
ten — nur kleinste Personenkreise konvertieren (SCHRODER, Religion 22). Die
Anhingerschaft der nicht-christlichen Weltreligionen besteht im Wesentli-
chen aus Migranten beziehungsweise deren Nachkommen — im Falle von
Sekten und Weltanschauungsgemeinschaften, die zahlenmiflig unbedeutend
sind, verhilt es sich anders.

2.2 Pluralitdt innerhalb der Religionsgemeinschaften

Pluralisierung beschrinkt sich nicht auf die erhohte Zahl an Religionsge-
meinschaften, sondern erstreckt sich insbesondere auf deren Innenleben.
Wihrend namentlich die Kirchenmitgliedschaftsuntersuchungen der EKD
diesen Vorgang seit 40 Jahren empirisch erheben, wird er bei anderen Religi-
onsgemeinschaften kaum einmal dokumentiert oder systematisch beschrie-
ben — und deshalb vermutlich unterschitzt. Gleichwohl ist die Pluralitit der
religionsbezogenen Auffassungen, der Praxen, des Grades an Engagement in

11 www.remid.de (Zugriff am 1.10.2020). Fiir die beiden groflen christlichen Kirchen wird
bis 2060 ein deutlicher Riickgang der Mitgliederzahlen erwartet: Langfristige Projek-
tion der Kirchenmitglieder und des Kirchensteueraufkommens in Deutschland. Eine
Studie des Forschungszentrums Generationenvertrige an der Albert-Ludwig-Universi-
tit Freiburg (BERND RAFFELHUSCHEN), Hannover/Bonn 2019.
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und fiir die jeweilige Religionsgemeinschaft innerhalb einer Affiliation viel-
fach beobachtbar, so etwa im Falle von Judentum (§44) und Islam (§ 45).

In allen Fillen wird als individuelle Handlungslogik der Mitglieder er-
kennbar, dass sie in der Praxis ihrer Religiositdt und in der religiésen Deu-
tung ihres Lebens nicht linger selbstverstindlich der Tradition, der theologi-
schen Norm, der Autoritit der Gemeinschaftsleitung folgen, sondern eine
ihnen plausibel, praktikabel und hilfreich erscheinende, von ihnen selbst zu
verantwortende Gestalt von Religiositit suchen. In diesem lebensbegleitenden
Ausmittelungsprozess kommt es zu Variationen der traditionellen Formen-
sprache (etwa was die Haufigkeit und die Art und Weise des Gebetes angeht)
ebenso wie zu inhaltlichen Interpretationen (etwa was das Gottesbild oder
die Normativitit der Heiligen Schriften angeht), es kommt nicht selten auch
zu Briichen oder Neuorientierungen im Lebenslauf. Die pauschalisierende
Rede von dem Christentum, dem Islam usw. erweist sich insofern als unsach-
gemif — auch wenn sich nach wie vor theologische Traditionen, Regeln ver-
fasster Religionsgemeinschaften, autoritative Aussagen der jeweiligen Leitung
benennen lassen.

In religionswissenschaftlichen Untersuchungen wie auch in medialen ErschlieBungen
spiegelt sich diese Pluralisierung in einer erhéhten Aufmerksamkeit fiir religiose Indi-
viduen — als Beispiele seien die interaktive Wanderausstellung ,#Religramme. Gesich-
ter der Religionen“ (Hannover 2015) und eine wachsende Zahl autobiografischer
Publikationen angefiihrt, die neben wechselvollen, variantenreichen Lebensldufen un-
terschiedlichste Verstindnisse von Judentum (etwa von Iris Berben, Michael Degen
oder Benjamin Stein) und Islam (etwa von Lamya Kaddor oder Seyran Ates) wider-
spiegeln.

2.3 Vielzahl nicht-religioser Weltanschauungen

Die in religios-weltanschaulicher Hinsicht zweitgroite Gruppe der Bevolke-
rung Deutschlands stellen die sog. Konfessionslosen dar — damit sollen Men-
schen bezeichnet sein, die keiner Religionsgemeinschaft angehoren. Bundes-
weit gilt dies schitzungsweise fiir ein Drittel der Bevolkerung (wobei ihr
Anteil in Ostdeutschland deutlich hoher, nimlich — je nach Bundesland —
bei mindestens zwei Dritteln der Bevolkerung liegt). Die Zahl der sog. Kon-
fessionslosen kann nur ex negativo (also durch Abzug der Mitglieder in Reli-
gionsgemeinschaften von der Gesamtbevolkerung) ermittelt werden; nur du-
Berst selten sind sie in einer Weltanschauungsgemeinschaft, etwa dem ,,Hu-
manistischen Verband Deutschlands®, organisiert (dazu POHLMANN/JAHN).
Keineswegs sollte man sich die Auffassungen der sog. Konfessionslosen als
homogen vorstellen — weder in moralischen oder politischen Fragen, noch
im Blick auf Religion: Neben agnostischen und atheistischen Konfessionslo-
sen finden sich auch indifferente und religios interessierte. Eine Quantifizie-
rung solcher Stromungen ist derzeit kaum maoglich; auch ein empiriegestiitz-
tes Bild der fiir die Lebensfiihrung und -deutung Konfessionsloser charakte-
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ristischen ideellen und praktischen Dispositionen ldsst sich derzeit kaum
zeichnen (vgl. aber etwa WOHLRAB-SAHR u.a.).

Angesichts der nach wie vor steigenden Zahl der sog. Konfessionslosen und der sehr
wohl zu beobachtenden Wanderungsbewegung aus den Kirchen in die Konfessions-
losigkeit (nicht: zu anderen Religionsgemeinschaften) erscheint nicht religiése Plu-
ralitdt, sondern Konfessionslosigkeit als die mafigebliche religionspidagogische
Herausforderung (EKD, Religiose Bildung)! Allerdings kommen im Phinomen
Konfessionslosigkeit neben Krisensymptomen des Religidsen in (post-)modernen
Wohlstandsgesellschaften auch Kritik an der derzeitigen Verfasstheit von ,Kirche®
(als Institution oder Organisation) und ein fluideres Bindungsverhalten zur Geltung.

Angesichts einer so hohen Zahl von ,Menschen, die ihr Leben ohne Mit-
gliedschaft in einer Religionsgemeinschaft fithren und deuten (EKD, Religi-
6se Bildung 14) wird fiir die Individuen wie fiir die Religionspddagogik un-
iibersehbar, dass Glaube eine ,,Option“ (Joas) ist — nicht mehr, aber auch
nicht weniger.

3. Evangelische Kirche(n) und ihre Mitglieder als Fallbeispiel

Die besagte Pluralitit innerhalb einer Religionsgemeinschaft ldsst sich am
Beispiel der evangelischen Kirche empiriegestiitzt anhand der Kirchenmit-
gliedschaftsuntersuchungen der EKD umreiflen. Dabei sind verschiedene
Beschreibungsebenen wihlbar: Am schirfsten tritt Pluralitit zutage, wenn
die Lebensentwiirfe und -deutungen Einzelner nebeneinandergestellt wer-
den — dabei wird unschwer erkennbar: Jeder ist ein Sonderfall. Wihlt man
einen generalisierenden Blick werden Ordnungsmuster dieser Pluralitit sicht-
bar.

Verschiedene ,Religionskulturen® bilden sich unter den Kirchenmitglie-
dern nicht in erster Linie auf Grund individueller Entscheidungen oder Ak-
zente, sondern unter dem Einfluss soziokultureller Faktoren wie lokaler Kon-
stellationen und Geschlecht sowie Lebensstil (Geselligkeit und Traditionalitit)
und Bildungsgrad aus (VV 232): So ist innerhalb Deutschlands ein Kirchlich-
keitsgefille vom katholischen Siiden hin zum protestantischen Norden, zu-
dem ein Land-Stadt-Gefille und ein Diaspora-Mehrheitsregion-Gefille zu er-
kennen. So sind die Partizipation an kirchlichen Vollziigen und das ehrenamt-
liche Engagement in der Kirche unter deren weiblichen Mitgliedern deutlich
ausgeprigter als unter méinnlichen. So haben sich im Gemeindeleben vor Ort
in einem solchen Mafle Stilpriferenzen herausgebildet, dass Menschen mit
abweichenden Stilen kaum mehr Zugang etwa zu einer bestimmten Ortsge-
meinde finden, wihrend sich die Evangelische Kirche als Dachorganisation
demgegeniiber gerade durch die Beherbergung dieser ,interne[n] Pluralitit“
auszeichnet (VV 233). So wirkt nicht zuletzt der Bildungsgrad in erheblichem
Mafle auf die Deutung und Gestaltung der Kirchenmitgliedschaft ein — schon
1974 diagnostizierte man ein Bildungsdilemma: ,,Je hoher der formale Bil-
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dungsstand, desto wahrscheinlicher wird [...] ein kritisch-distanziertes bis ab-
stindiges Verhiltnis zur Kirche“ (SCHRODER, Sikularisierung 9).

Ein Indikator fiir die Pluralitit der Religiosititen ist das Teilnahmeverhal-
ten von Kirchenmitgliedern an Veranstaltungen der verfassten Kirche, insbe-
sondere am Gottesdienst. Diesbeziiglich sticht zundchst ins Auge, dass die
regelmiflig-wochentliche Teilnahme am Gottesdienst (aber auch an anderen
kirchlichen Veranstaltungen im Wochentakt) riickliufig beziehungsweise auf
niedrigem Niveau stabil ist — ,rund 684.000 Menschen besuchen im Schnitt
in Deutschland [sonntags] einen evangelischen Gottesdienst®, noch einmal
so viele verfolgen sonntigliche Fernsehgottesdienste;'? bei 20,7 Millionen
Kirchenmitgliedern sind dies etwa 3,3 bzw. 6,5%.

Kirchenmitglieder betrachten sich keineswegs als zur Teilnahme verpflich-
tet, vielmehr disponieren sie ihre Teilhabe an kirchlichen Vollziigen nach
Kriterien, die ihnen einsichtig und plausibel sind bzw. zu ihrer Lebensfiih-
rung passen. Sie ordnen ihr Partizipationsverhalten von den Priferenzen ih-
res primiren Lebenskontextes (Familie, Arbeit, Freizeit), nicht von kirchli-
chen Normen oder Teilnahmeerwartungen her. Dabei spielen auf der einen
Seite Faktoren wie Gottesdienstsozialisation (im Kindesalter), Lebensalter
und Kirchenbindung eine signifikante Rolle bei der Entscheidung fir den
Gottesdienstbesuch; die Teilnahme wird wahrscheinlicher, wenn sie in der
jeweiligen Lebenskonstellation ,soziale Praxis“ ist. Auf der anderen Seite be-
giinstigen die Vielfalt der Gottesdienstformen, deren ésthetisch-atmosphiri-
sche Qualitit und eine konkrete Einladung die Teilnahme an einem Gottes-
dienst.!® Viele Menschen strukturieren ihre Kontakte mit der Kirche nicht
linger im Wochenturnus, sondern im Blick auf das Jahr oder sogar die ge-
samte Lebensspanne; entsprechend gewinnen (kirchliche und biografische)
Feste und Kasualien an Bedeutung zu Lasten etwa der Gottesdienste im Wo-
chenrhythmus.'* Schlielich spielt die Figur der Stellvertretung eine nicht
geringe Rolle: Viele Mitglieder schitzen die Kirche und ihre Aktivititen,
mochten sie nicht missen, fithlen sich aber nicht selbst zur Teilnahme ani-
miert. Die Finanzierung kirchlicher Arbeit durch die Zahlung von Kirchen-
steuern (bei gleichzeitiger Nicht-Teilnahme an den finanzierten Veranstaltun-
gen) ist ein Ausdruck dieser Bejahung stellvertretenden Handelns der Kirche.

Der Eigenverantwortlichkeit im Blick auf die Teilhabe an kirchlichem Le-
ben entspricht die individuelle Urteilsbildung tiber Inhalte des christlichen
Glaubens — unbeschadet dessen erkliren sich drei Fiinftel der Mitglieder ein-
verstanden mit dem Item ,Ich glaube, dass es einen Gott gibt, der sich in

12 KircHENAMT DER EKD (Hg.), Gezdhlt 2020. Zahlen und Fakten zum kirchlichen Le-
ben, Hannover 2020, 13f.

13 Vgl dazu die ,,Kirchgangsstudie 2019 der Liturgischen Konferenz; vorgestellt in: Pas-
toraltheologie 109 (2020), H. 7, 313-370.

14 Etwa KristiaN FECHTNER, Kasualien, in: DERs. u.a., Praktische Theologie. Ein Lehr-
buch, Stuttgart 2017, 57-80.
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4. Merkmale der Religiositdt Jugendlicher

Jesus Christus zu erkennen gegeben hat“ (VV 500), drei Viertel stimmen
dem Satz ,,Die Bibel iiberliefert Werte und Normen, die fiir uns heute ent-
scheidend sind“ (eher) zu (VV 498) und vier Fiinftel geben an, ,iiber meinen
Glauben Auskunft geben zu konnen, ,wenn ich danach gefragt werde® (VV
499), die Hilfte der Kirchenmitglieder hat ,Situationen“ erlebt, ,in denen
ich das Gefiihl hatte, mit Gott oder einer spirituellen Macht in Kontakt zu
sein“ (VV 501). Allerdings schlieen diese Zustimmungswerte wiederkeh-
rende Zweifel und auch die Assimilation nicht origindr christlicher Denkfi-
guren wie etwa Vertrauen in Horoskope nicht aus.

Deutlicher als ein Auf-Abstand-Gehen zu Inhalten christlicher Religion ist
ein Abschmelzen religioser Praxen. Das betrifft die Teilnahme an Gottes-
diensten, aber vor allem auch ,private® Vollziige von Religion — zumal solcher,
die in Familie oder Freundeskreis wahrnehmbar sein konnten, zum Beispiel
das Tischgebet, Fasten, Pilgern oder das Gesprich tiber den Sinn des Lebens
bzw. Themen, die als ,religios“ eingeschitzt werden (Befunde in VV 494—
506 i.A.). Insofern verliert christliche Religiositdt im Raum des Protestantis-
mus ihre Sichtbarkeit. Dies kann als Ausdruck christlicher Freiheit interpre-
tiert werden, gibt jedoch religionspidagogisch insofern zu denken, als ein
Zusammenhang zwischen Sozialisation, gemeinsamer Praxis und Kirchen-
bindung beziehungsweise Gottesglauben feststellbar ist. Mit anderen Worten:
Die Form der Religion stabilisiert ihren Inhalt, Gemeinschaft bewahrt vor
Diffusion.

4. Merkmale der Religiositdt Jugendlicher

Wihrend die Religiositit von Kindern im Alter von 0-13 Jahren reprisentati-
ven empirischen Studien aus methodologischen Griinden weithin unzuging-
lich bleibt (und nur auf qualitativem Weg, etwa durch Auswertung von Zeich-
nungen, Gespriachen oder Unterrichtssequenzen, erschlossen werden kann),
verhilt es sich mit Jugendlichen zwischen 14 und 27 Jahren anders: EKD-
Mitgliedschaftsstudien schlieflen diese Altersgruppe (seit 1972) ein, Shell-Ju-
gendstudien zeichnen (seit 1952) ein Bild ihrer Einstellungen zu verschiedenen
Bereichen ihres Lebens, darunter — in der Regel am Rande — auch Religion,
dariiber hinaus bieten einzelne Forschungsprojekte immer wieder vielfiltige
Einblicke (zusammenfassende Darstellung bei SCHRODER, Schiilerinnen). Im
Blick auf religiose Praxen und Deutungen entsprechen die Befunde in vielen
Hinsichten denjenigen, die an einer erwachsenen Vergleichsgruppe zu erheben
wiren. Das gilt etwa fiir die Abhingigkeit der Religiositit von soziokulturellen
Faktoren, fiir die Riickldufigkeit religioser Praxis, fir die Synkretismus-Nei-
gung, fiir die geringe Wanderungsquote zwischen verschiedenen Religionsge-
meinschaften, fiir die hohe Diskrepanz der Religionskulturen in West- und
Ostdeutschland, fiir die geringe Ausstrahlung religioser Uberzeugungen auf
ethische Entscheidungen oder Fragen der Lebensfithrung.
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§2 Gesellschaftliche und religios-kirchliche Rahmenbedingungen

Exemplarisch sei auf eine reprisentative Erhebung unter Schiilerinnen und Schiilern
im Alter zwischen 16 und 25 Jahren, die in Baden-Wiirttemberg den Religions- oder
Ethikunterricht an Gymnasien oder berufsbildenden Schulen besuchen, verwiesen
(ScHWEITZER u.a. 2018 und 2020). Die Jugendlichen wurden in den Jahren 2015,
2017 und 2018 befragt; die Studie erlaubt es somit, Einstellungsentwicklungen tiber
drei Jahre hinweg zu erfassen. Aus der Fiille der Ergebnisse seien einige angefiihrt:
Zum ersten Befragungszeitpunkt bejahten zwei Drittel das Item ,,Ich glaube an Gott“ —
im Laufe der Zeit sank die Zustimmungsquote auf 58% deutlich ab. Dabei gewinnen
unter dlteren Jugendlichen unpersonliche Gottesvorstellungen deutlich an Zustim-
mung; allerdings geht das nicht mit einem Verschwinden personaler Gottesbilder ein-
her (ScHWEITZER u.a. II,14; 58-64). Ca. zwei Drittel der Befragten begriiflen es, dass
es die Kirche gibt — unter ilteren Jugendlichen nimmt die Zahl der Zustimmenden
sogar leicht zu, allerdings nimmt zeitgleich die Zahl derer deutlich zu, die meinen,
Kirche miisse ,sich dndern, wenn sie eine Zukunft haben will“ (SCHWEITZER u.a.
I1,15; 66-71). Was religiose Praxen angeht, so ergibt sich, dass nur ein Viertel der
Befragten ,nie“ betet, drei Viertel hingegen tun dies ,gelegentlich oder regelmaf3ig*;
dass 22% von sich sagen, niemals einen Gottesdienst zu besuchen, 63% tun dies ein-
oder mehrmals pro Jahr, 15% mehrmals im Monat; ein Drittel der Befragten spricht
im Familien- oder Freundeskreis tiber ,,Glaubensfragen (SCHWEITZER u.a. [,90-108).
Wihrend Gebet und Gottesdienst mit steigendem Alter riickliufig sind, nimmt die
Kommunikation iiber Glaubensfragen zu (SCHWEITZER u.a. 11,14 und 16). Zu den
aufsehenerregenden Befunden zahlt zudem, dass sich Jugendliche signifikant haufiger
als ,,gldubig" denn als ,,religios“ beschreiben (SCHWEITZER u.a. 1,70-72; I1,49-52 sowie
104-110). In religionspadagogischer Hinsicht verdient Beachtung, ,dass die Zugeho-
rigkeit zur Schulart keine statistisch bedeutsamen Zusammenhinge erzeugt®, auch
wenn sich Unterschiede zwischen Schiilern an berufs- und allgemeinbildenden Schu-
len erkennen lassen (ScHwWEITZER u.a. [,25). Der Ethikunterricht wird von seinen
Schiilerinnen und Schiilern positiver eingeschitzt als der Religionsunterricht; im Laufe
der Zeit steigt die Wertschitzung fir das jeweils besuchte Fach (ScHWEITZER u.a.
1,108-111, II,17). Die personale Zuordnung der Antworten zu verschiedenen Befra-
gungszeitpunkten sowie die erginzend erhobenen qualitativen Daten zeigen im Blick
auf alle Fragenkreise, dass die Einzelnen ,Individualverinderungen durchlaufen
(ScHWEITZER u.a. 11,18) bzw. eine besondere Sprache finden, eigene Akzente setzen
und jedenfalls iiber Durchschnittswerte nicht zureichend passgenau erfasst werden.

Als Befunde an jugendlicher Religiositit sind hervorzuheben:

In einer ,Gesellschaft der Singularititen® (Andreas Reckwitz) nimmt es
nicht wunder, doch Jugendliche sehen mit tiberwiltigender Mehrheit ,,[sich]
selbst als bestimmenden Faktor ihres Lebens an — das gilt fiir solche, die
sich selbst als ,,nicht-religios“ einstufen in noch héherem Mafe als fiir dieje-
nigen, die sich als ,religios“ verstehen. Die nichstwichtigen Faktoren sind
Familie, Bildungs- oder Arbeitsplatz, Freunde — fiir ein Fiinftel der religiosen
Jugendlichen ist auch ,,Gott“ ein mitbestimmender Faktor.!® Es handelt sich

15 S0zIALWISSENSCHAFTLICHES INSTITUT DER EKD (ULF ENDEWARDT, GERHARD WEG-
NER), ,Was mein Leben bestimmt? Ich!“. Lebens- und Glaubenswelten junger Men-
schen heute, Hannover 2018, 12.
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4. Merkmale der Religiositdt Jugendlicher

dabei zunichst einmal um (Selbst-)Zuschreibungen — in welchem Mafle
diese auch (Selbst-)Wirksamkeitserfahrungen spiegeln, bleibt zu kliren.'®
Bei Kirchenmitgliedern aller Altersgruppen ist der primire Lebenskontext
(Familie, Arbeit, Freizeitgewohnheiten) taktgebend fiir die Partizipation am
kirchlichen Leben und fiir die Deutung der Gehalte christlicher Religion —
schon vor Jahren haben Dietlind Fischer und Albrecht Scholl zur Kennzeich-
nung dessen im Blick auf die Religiositit Jugendlicher von einem ,Modus

einer okkasionell-sozialen Aneignung von Sinn“!”

gesprochen. Je nach le-
bensweltlicher Herausforderung und Verhalten der Peers konnen unter-
schiedliche, auch nicht miteinander kompatible religivse Deutungsmuster
und Praktiken auf Zeit als iiberzeugend anerkannt werden — allerdings gehen
Glaube bzw. Religion nicht in der Erfiillung bestimmter Funktionen auf: Es
verstehen sich mehr Jugendliche als religios bzw. gliubig als angeben, der
Glaube ,helfe“ ihnen (dazu SCHRODER, Schiilerinnen 222-224).

Jiingere Jugendliche (bis etwa dem 18./19. Lebensjahr) zeichnen sich durch
die Vorldufigkeit ihres religiosen Selbstverstindnisses aus — unechte und
echte Langsschnittstudien zeigen Einstellungsdifferenzen im Lebenslauf. Viele
Indizien sprechen dafiir, im jungen Erwachsenenalter (18-29 Jahre) den Zenit
der Kirchen- und Religionsdistanz zu sehen; in dieser Lebensphase fallen,
oft einhergehend mit 6konomischer Verselbstindigung, Partnerwahl und po-
litischer Mitbestimmung, verbindliche und nachhaltige Entscheidungen zu
Gunsten oder gegen religiose Bindungen (SCHWEITZER, Lebenszyklus 91) —
aber selbst im Falle einer Entscheidung gegen ein religises Selbstverstindnis
ist eher Indifferenz als entschiedene Ablehnung zu beobachten.

(Kinder und) Jugendliche konnen vergleichsweise andauernd und dicht
intentionale Impulse fiir ihre religiose Entwicklung erhalten. Die kontinuier-
liche Teilnahme am Religionsunterricht, an der Konfirmandenarbeit, gegebe-
nenfalls an Jugendarbeit, die hohe Aufmerksamkeit fiir mediale Verarbei-
tungen von Religion in der Pop-Kultur, die Erschliefung und Wahrnehmung
einer Vielzahl von sozialen Kontakten (in Freundeskreis, Schule, Auslands-
jahr und Ahnlichem), die zum Teil auch Milieugrenzen iiberschreiten — dies
alles vor dem Hintergrund entwicklungspsychologisch beschreibbarer, in-
tensiver Suchbewegungen — erhoht signifikant die Wahrscheinlichkeit von
Transformationen ihrer Religiositit; allerdings wird die Wirkung formaler
Bildung teils kaum erhoben (so in den EKD-Mitgliedschaftsuntersuchun-

16 STEFANIE LORENZEN, Entscheidung als Zielhorizont des Religionsunterrichts? Religiose
Positionierungsprozesse aus der Perspektive junger Erwachsener (Praktische Theologie
heute 174), Stuttgart 2020, spricht anhand ihrer Fallstudien von ,Passungsarbeit* zwi-
schen Subjekt und ,situativ erfahrenen religiosen Verdichtungen“ (187).

17 DiIeTLIND FisCHER/ALBRECHT ScHOLL, Glauben Jugendliche anders? Zur Bedeutung
von Religion in der Lebenspraxis Jugendlicher, in: KatBl 121 (1996), 4-14, 8; ausfiihrli-
cher DIETLIND FISCHER/ALBRECHT SCHOLL, Lebenspraxis und Religion. Fallanalysen
zur subjektiven Religiositit von Jugendlichen, Giitersloh 21998.
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§2 Gesellschaftliche und religios-kirchliche Rahmenbedingungen

gen), teils erweist sie sich als gering;'® von Jugendlichen selbst wird sie unter-
schiedlich eingeschitzt (s.o. und § 22).

Unter den Bedingungen der Erlebnis- und Mediengesellschaft (§7) findet
Religiositit, gerade diejenige von Jugendlichen, weniger Ausdruck in forma-
ler beziehungsweise sichtbarer Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft
oder in verbalen, konsistenten Aussagen beziehungsweise Bekenntnissen als
vielmehr in dsthetischen Signalen: Musikalische oder kulturelle Priferenzen,
Stil in Kleidung und Verhalten (,,Self-Fashioning®), Mediengebrauch und
-gestaltung (etwa bei ,,facebook®) sind somit vielsagend.

5. Ertrag: Funktion solcher Analysen fiir die Religionspadagogik

Religionspidagogik als Wissenschaftsdisziplin ist auf die Analyse des gesell-
schaftlichen Kontextes und der religiosen Landschaft angewiesen, ohne selbst
umfassende Analysen erarbeiten zu konnen. Sie beleiht diesbeziiglich insbe-
sondere Soziologie und Politikwissenschaft, Religionssoziologie und ,,Prakti-
sche Theologie der Kirchenmitgliedschaft“ (Jan Hermelink). Die Befassung
mit solchen Analysen dient im Wesentlichen dazu, erstens die Lebenswelt
von Lernenden und Lehrenden zu verstehen, zweitens Rahmenbedingungen
und Spielrdaume religionspadagogisch reflektierter Praxis auszuleuchten und
drittens lebensweltliche Herausforderungen von christlicher Religion und
christlich-religigser Erziehung und Unterricht zu identifizieren.

(Praktische) Theologie wie Religionspadagogik sind angefragt, welche Art und Weise
des Umgangs etwa mit den Angsten der Risikogesellschaft sie aus evangelischer Per-
spektive empfehlen, und wie sie auf den sich wandelnden Stellenwert und die modi-
fizierten Spielregeln von Religion, die sich aus der Erlebnisorientierung oder Digitali-
sierung von Kommunikation ergeben, reagieren.

Die moderne Gesellschaft erscheint aus christlich-religionspiddagogischer
Sicht als zweifach ambivalent: Einerseits ist ihre moderne Verfasstheit nicht
zur Ginze, aber doch in nicht unwesentlichen Teilen aus Traditionen und
Denkbewegungen von Christen- und Judentum befordert worden und somit
als partielle Realisierung ihrer Anliegen interpretierbar. So kann etwa die
freiheitliche Gesellschafts- und Lebensordnung als Realisat der ,Freiheit eines
Christenmenschen® verstanden werden. Andererseits aber fordert die Dyna-
mik moderner Lebenswelten die herkdmmlichen Realisierungsformen christ-
licher Religion heraus (RENDTOREF). Einerseits eroffnen sich Chancen sowie
neue Formen und Interpretationen christlicher Religion, andererseits sind
Traditionsabbriiche und ein Verlust an existentieller Tragfahigkeit, an Erfahr-
barkeit, an Lebendigkeit von christlicher Religion fiir viele Menschen nicht
zu iibersehen.

18 Vgl. etwa GEORG RITZER, Interesse — Wissen — Toleranz — Sinn (Empirische Theologie
19), Berlin 2010.
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5. Ertrag: Funktion solcher Analysen fiir die Religionspddagogik

An den durch die Moderne verinderten Raum- und Zeitnutzungen kann
dies exemplarisch verdeutlicht werden: Die voranschreitende Auflosung des
gesellschaftlich akzeptierten Wechsels von Werk- und Sonntagen, die Be-
schleunigung von Kommunikation durch Medien, erhohte Mobilitit und
verdichtete Zeit erhohen die Gestaltungsspielriume und -notwendigkeiten
der Einzelnen, tragen zugleich zur Auflésung, ja, zur Verunmdoglichung tra-
dierter Formen und Praxen christlicher Frommigkeit respektive gelebter Reli-
gion (etwa des sonntiglichen Gottesdienstbesuchs oder der Teilhabe an einer
Parochie) bei. Gewiss handelt es sich dabei zum Teil um Formwandel und
Umdeutung, zum Teil allerdings auch um ein Unsichtbarwerden und einen
Gestaltverlust, um eine Bedeutungseinbuf8e und einen Relevanzverlust christ-
licher Religion.

Die Radikalitdt solcher gesellschaftlich bedingter Verinderungen klingt
etwa an, wenn NIKLAS LUHMANN behauptet, es gibe in der modernen Ge-
sellschaft keine nicht-religiosen Griinde mehr religids zu sein, wenn GUNTER
ANDERS vermutet, in der zeitknappen Gesellschaft fehle den Menschen Zeit,
Interesse und Reflexionskapazitit, um sich die Sinn- und Religionsfrage
iiberhaupt noch zu stellen, wenn JomaNN BapTisT METZ angesichts wach-
senden Interesses an Religion bei gleichzeitig hiufig deistischem Gottesver-
stindnis ,eine Art religionsférmiger Gotteskrise“ diagnostiziert.'®

Gestalt- und Relevanzverlust christlicher Religion stellen eine Schliisselhe-
rausforderung gerade auch fiir die Religionspiddagogik dar, denn mit einer
wahrnehmbaren, glaubwiirdigen Gestalt und mit der anhand eigener Fragen
erschlossenen Bedeutung christlicher Religion schwindet auch das ,Worauf-
hin‘ religionspadagogischen Handelns. In diesem nolens volens anzuerken-
nenden, kaum bewusst steuerbaren Zusammenhang von Verinderungen der
gesellschaftlichen Lebenswirklichkeit und religioser Praxis wie Daseinsdeu-
tung liegt der Grund fiir die Notwendigkeit religionspiadagogischer Gesell-
schafts- und Religionsanalyse.

§ 3 Rechtlich-institutionelle Rahmenbedingungen
religionspddagogisch reflektierten Handelns

Literatur: BARBARA BRUNING, Ethikunterricht in Europa, Leipzig 1999 ¢ Craus
DieTER CLASSEN, Religionsrecht, Tiibingen 3., akt. und iiberarb. A. 2021 ¢ ERHARD
Dott, Rechtskunde fiir sozialpiddagogische Berufe, Troisdorf #2018 ¢ HEeINRICH DE

19 Nikras LunMaNN, Die Religion der Gesellschaft, Frankfurt 2000, 115-146; wie zitiert
auf den Begriff gebracht von BERNHARD DRESSLER, Blickwechsel, Leipzig 2007, 265.
GUNTER ANDERs, Die Antiquiertheit des Menschen, 2 Bde., Miinchen 1980, Bd.2,
335-354 und 362-390. JoHANN BapTisT METZ, Gotteskrise, in: JOHANN BAPTIST
METZ u.a., Diagnosen zur Zeit, Diisseldorf 1994, 76-92.
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Verrechtlichung

§3 Rechtlich-institutionelle Rahmenbedingungen

WALL/STEFAN MUCcKEL, Kirchenrecht. Ein Studienbuch, Miinchen (2009) 5., neu
bearb. A. 2017 ¢ CHRISTIAN GRETHLEIN, Evangelisches Kirchenrecht: eine Einfiih-
rung, Leipzig 2015 ¢ ENGELBERT GROss/ANDREAS WEIss, Religion und Schule in der
Rechtsprechung. Sammlung relevanter Gerichtsurteile, Miinster 2005 ¢ HERIBERT
HaLLERMANN u.a. (Hg.), Lexikon fiir Kirchen- und Religionsrecht, 4 Bde., Paderborn
2019-2021 ¢ Hans HeEckeEL/HERMANN AVENARIUS, Schulrechtskunde. Ein Hand-
buch fiir Praxis, Rechtsprechung und Wissenschaft, Neuwied 72000 ¢ MarTIN HE-
CKEL, Der Rechtsstatus des Religionsunterrichts im pluralistischen Verfassungssystem,
Tiibingen 2002 ¢ PeTER Kock, Handbuch des Ethikunterrichts, Donauwérth 2002
¢ Ruporr TipPELT/AIGA voN HrppeL (Hg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung, Wiesbaden 6. iiberarb. A. 2018 ¢ CHrisTorH LINK, Religionsunterricht,
in: JosepH LisTL/DIETRICH PIrsoN (Hg.), Handbuch des Staatskirchenrechts der
Bundesrepublik Deutschland, 2 Bde., Berlin 21995, Bd.2, 439-509 ¢ CHRISTOPH
Link, Kirchliche Rechtsgeschichte, Miinchen 2009 ¢ Recht der Jugend und des Bil-
dungswesens (RdJB). Zeitschrift fiir Schule, Berufsbildung und Jugenderziehung 68
(2020) ¢ CHRISTINE REENTS, Zu den Wurzeln des selbstindigen Ethikunterrichts in
der deutschen Schulgeschichte, in: Christenlehre 47 (1994), 106-115 # Religionsun-
terricht in den Lindern der Bundesrepublik Deutschland, hg. von MARTIN RoTH-
GANGEL/BERND SCHRODER, Leipzig (2009) 2020 ¢ BErRND SCHRODER (Hg.), Religion
im Schulleben, Neukirchen-Vluyn 2006

Zu den Tatsachen, auf die religionspadagogisch reflektiertes Handeln not-
wendigerweise bezogen ist, gehoren die rechtlichen und bildungspolitischen
Mafigaben von Staat und Religionsgemeinschaften respektive Kirchen. Sie
haben ihre Geschichte, sind prinzipiell disponibel, verfiigen indes iiber eine
kaum zu tberschitzende (allerdings gleichwohl oft unterschitzte) Steue-
rungskraft, die nicht selten auch tiber das mit Rechtssetzungen oder politi-
schen Entscheidungen Intendierte hinausgeht — so hat etwa die Einftihrung
von Lernstandserhebungen in den sogenannten Kernfichern zum Bedeu-
tungsverlust der nicht in dieser Weise 6ffentlichkeitswirksam kontrollierten
Ficher, darunter auch der Religionsunterricht, gefiihrt.

Nicht nur die Schule und der Religionsunterricht sind in hohem Maf3e von
politischen, aber eben auch rechtlichen und kirchenrechtlichen Setzungen be-
stimmt (HECKEL/AVENARIUS); kaum weniger gilt dies fiir andere Bereiche
geteilter Bildungsverantwortung der Kirche, namentlich fiir Kindergarten
(Dorvr) und Erwachsenenbildung (TrpreLT/voN HippEL 543-564). Erheblich
weniger verrechtlicht sind demgegeniiber die Handlungsfelder, die ungeteilt in
kirchlicher Bildungsverantwortung liegen, etwa die Konfirmandenarbeit oder
die innergemeindliche Frauen- und Ménnerarbeit, obschon die Kirche als Ins-
titution rechtsférmig gestaltet ist (dazu DE WALL/MUCKEL; historisch LINK,
Rechtsgeschichte). Kirchen- und Staatskirchenrecht auf der einen, Schulrecht
beziehungsweise Recht des Bildungswesens auf der anderen Seite ragen inso-
fern — auch schon in der Vergangenheit, bis heute mafigeblich etwa in Gestalt
der Weimarer Reichsverfassung (LINK, Rechtsgeschichte 168-179) — in den
Reflexionsbereich religionspadagogischer Praxis und Theorie hinein.
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1. Schule, Religionsunterricht und Religion im Schulleben

1. Schule, Religionsunterricht und Religion im Schulleben

Maflgebliche Bedeutung kommt im Blick auf den Rechtsstatus von Religions-
unterricht und Religion im Schulleben dem Grundgesetz vom 23. Mai 1949
(GG) zu, nachgeordnet den Verfassungen, Schulgesetzen oder Staat-Kirchen-
Vertragen der Linder, zudem gegebenenfalls weiteren Ausfithrungsbestim-
mungen.

Im Folgenden kommen nur Bestimmungen zur Sprache, die speziell der Rolle von
Religion in der Schule gelten; daneben sind Religionsunterricht, Religion im Schulle-
ben und Religionslehrende selbstredend mit betroffen von Regelungen zur Schulver-
fassung, Schulaufsicht, Arbeitsrecht, Haftung, Rechtsschutz und Ahnlichem mehr; seit
etwa 40 Jahren ist eine expandierende ,Verrechtlichung® der Schule zu beobachten
(HeECKEL/AVENARIUS 16-18).

1.1 Christliche Religion und staatliche Schule

In Deutschland steht — in der Tradition des Preuflischen Allgemeinen Land-
rechts (1794) und der Weimarer Reichsverfassung (WRV; 1919) — ,das ge-
samte Schulwesen [...] unter der Aufsicht des Staates“ (Artikel 7 GG). Auf
Grund des foderalen Prinzips (Artikel 30 GG) wird diese Aufsicht und die
Ausgestaltung der Schulen von den Bundeslindern wahrgenommen.

Das gesamte Schulwesen steht zwar unter Aufsicht des Staates, doch der
Staat muss und will nicht selbst auch Trager des gesamten Schulwesens sein.
Vielmehr bejaht und fordert er im Blick auf Schulen wie auf das gesamte
Bildungswesen die Vielfalt der Trager und der pidagogischen Programme —
Art. 7.4 GG sieht deshalb Schulen in nicht-staatlicher Trigerschaft vor, etwa
solche in kirchlicher Tragerschaft (dazu § 40). Diesem Prinzip des Trigerplu-
ralismus korrespondiert dasjenige der Subsidiaritit: Der Staat erfiillt Aufga-
ben nur dann selbst, wenn andere gesellschaftliche Institutionen, Gruppen
oder Einzelne dazu nicht in der Lage sind; wenn sie die Aufgabe iibernehmen,
unterstiitzt der Staat sie dabei, u.a. finanziell. Das Subsidiaritéitsprinzip gibt
somit ,untergeordneten‘ Einheiten Vorrang und verpflichtet die ,iibergeordne-
ten‘ Einheiten auf Unterstiitzung oder ersatzweise Ubernahme der Aufgaben.

Unbeschadet seiner sonstigen Zuriickhaltung in Schulfragen stellt das
Grundgesetz gerade im Bereich der Verhiltnisbestimmung von Religion und
Schule durchaus Weichen: Die staatliche Regelschule ist nicht als religiose
tabula rasa angelegt; Schulen sind in Deutschland nicht laizistisch. Sie sind
allerdings auch keineswegs einer Religion oder Konfession verpflichtet; es gibt
seit 1919 kein Biindnis zwischen ,Thron und Altar keine Staatskirche mehr
(Artikel 140 GG i.V. m. Artikel 137 WRV). So bleibt mit Artikel 7.1 GG
jedwede geistliche Schulaufsicht (so seit 1919; vgl. Artikel 144 WRV) und
auch die Gliederung des Schulwesens nach Bekenntnissen (so im Grundsatz
seit 1919; vgl. Artikel 146 WRV) abgeschafft, doch kann, darf und soll Religion
in der Schule zum Ausdruck kommen. Auch in der Schule gilt das Recht auf
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»ungestorte Religionsausitbung® (Artikel4 GG): Der sogenannte konfessio-
nelle Religionsunterricht wird als ,ordentliches Lehrfach“ (Artikel 7.3 GG)
geschiitzt — was umso bemerkenswerter ist, als das Grundgesetz sich zu kei-
nem anderen Schulfach tiberhaupt dulert —, Gottesdienst und Seelsorge sind
zuzulassen, ,wobei jeder Zwang fernzuhalten ist“ (Artikel 140 GG in Verbin-
dung mit Artikel 141 WRV).

Die Religionsfreundlichkeit des Grundgesetzes wird im Bereich der Schule zudem
durch das ,Recht zur Errichtung von privaten Schulen® (Artikel 7.4 GG) unterstri-
chen. Bei einem grofen Teil dieser Schulen handelte und handelt es sich traditionell
um Schulen in kirchlicher beziehungsweise religionsgemeinschaftlicher Trigerschaft

(540).

Niher bestimmen die einzelnen Bundeslinder das Verhiltnis von christlicher
Religion und Schule in ihren Verfassungen oder Schulgesetzen. Sie alle verste-
hen ihre Schulen — wenn auch seit unterschiedlich langer Zeit: seit 1946
(Hessen) oder seit 1970 (Rheinland-Pfalz) beziehungsweise 1992/93 (Neue
Bundeslinder) — als ,,Gemeinschaftsschulen®, das heift nicht linger als ,,Be-
kenntnisschulen®.

Wihrend sich die ,,Bekenntnisschule“ dadurch auszeichnet, dass Schiiler derselben
Konfession durch Lehrer unterrichtet werden, die ebenfalls dieser Konfession angeho-
ren, und der gesamte Unterricht, nicht nur der Religionsunterricht, den Grundsitzen
dieser Konfession entspricht, ist die ,,Gemeinschaftsschule dadurch gekennzeichnet,
dass sie die Trennung von Schiilerinnen und Lehrerinnen nach Konfessionen iiber-
windet und Inhalte wie Ziele des Unterrichts (mit Ausnahme des Religionsunter-
richts) nicht an konfessionellen Grundsitzen ausrichtet.

Unter den Gemeinschaftsschulen lassen sich zwei Spielarten unterscheiden:
Das Gros der alten Bundesldnder, namlich Bayern, Baden-Wiirttemberg, Nie-
dersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Schleswig-Hol-
stein (sowie Thiiringen), versteht staatliche Schulen — explizit oder per Um-
schreibung — als ,,christliche Gemeinschaftsschulen“;?® alle {ibrigen Bundes-
ldnder, also Berlin, Bremen und Hamburg sowie Brandenburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Freistaat Sachsen und Sachsen-Anhalt nehmen keinen Bezug
auf christliche Werte und Glaubensvorstellungen, sondern verstehen ihre
Schulen als weltanschaulich neutral.

Die Bezeichnung ,christliche Gemeinschaftsschule“ hat der einschligigen Rechtspre-
chung zufolge eine klar begrenzte Reichweite: Die christliche Gemeinschaftsschule
dient, erstens, nicht der ,institutionelle[n] Sicherung“ der Kirchenzugehorigkeit; ,sie
kann nur den Rahmen bilden dafiir, daf} sich die soziale Umwelt des Kindes dort, wo
sie von Glaubenshaltung geprigt ist, auch in der Schule Beachtung verschaffen darf.
Daher wird die Schule stets nur so christlich sein, wie es Lehrer und Schiiler [sowie

20 Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen lassen dariiber hinaus auf Antrag der Eltern
staatliche Bekenntnisschulen zu; das bayerische Schulrecht kennt Bekenntnisklassen.
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Eltern] sind“ Die Charakterisierung von Schulen als christliche Gemeinschaftsschule
tragt also lediglich dem Prae der elterlichen Erziehungsverantwortung und der Sozia-
lisationsfunktion von Schule Rechnung. ,,Ein Mehr, insbesondere eine institutionelle
Verpflichtung der Lehrer und des Lehrstoffs auf die ,gemeinsamen Grundlagen der
christlichen Bekenntnisse® wiirde der freiheitlichen Ordnung der Verfassung [und
dem Toleranzgebot, das innerhalb einer fiir alle Schiiler alternativlosen Schule gelten
muf] widerstreiten.“?! Und zweitens: Selbst in der sogenannten christlichen Gemein-
schaftsschule sind ,,Lehrinhalte und Erziehungsziel nicht auf ein Glaubenschristentum
fest[gelegt]“. ,Die Bejahung des Christentums bezieht sich in erster Linie auf die
Anerkennung des priagenden Kultur- und Bildungsfaktors, nicht auf die Glaubens-
wahrheit und ist damit [...] auch gegeniiber Nichtchristen durch die Geschichte des
abendldndischen Kulturkreises gerechtfertigt.“?

Sowohl in der christlichen als auch in der nicht niher attributierten Gemein-
schaftsschule ist Religionsausiibung zuldssig — sie kollidiert nicht mit dem
Neutralitdtsgebot des Staates, solange dieser sich nicht mit einer bestimmten
Religion identifiziert und solange die Teilnahme an religiésen Vollziigen fiir
Lehrende und Lernende freiwillig bleibt. Bei einem Schulgottesdienst oder -ge-
bet sind diese Kriterien in der Regel erfiillt,*> bei der Anbringung eines Kruzifix
im Klassenraum nach Auffassung des Bundesverfassungsgerichtes nicht.?*

In juristischen Kategorien formuliert, geht es bei Streitfillen jeweils um
die Abwigung zwischen positiver und negativer Religionsfreiheit (Artikel 4
GG). Die positive Religionsfreiheit garantiert die innere ,Freiheit [sc. des
Einzelnen], zu glauben oder nicht zu glauben® sowie ,die duflere Freiheit,
den Glauben in der Offentlichkeit zu manifestieren, zu bekennen und zu
verbreiten®, die negative Religionsfreiheit schiitzt vor iibergriffiger Einmi-
schung des Staates oder Dritter in religiose Angelegenheiten des Individu-
ums; sie ist ein sogenanntes Abwehrrecht.

Im Bereich der staatlichen Pflichtschule ,muf8 das auf Art. 4 GG gegriindete Begehren
[von Eltern], die Erziehung ihrer Kinder von allen religiésen Einfliissen freizuhalten,
zwangsldufig kollidieren mit dem ebenfalls aus Art. 4 GG hergeleiteten Verlangen an-
derer Staatsbiirger, ihren Kindern eine religiose Erziehung angedeihen zu lassen. ,Ne-
gative* und ,positive Religionsfreiheit stehen hier in einem Spannungsverhéltnis. Die
Ausschaltung aller weltanschaulich-religiosen Beziige wiirde die bestehenden weltan-
schaulichen Spannungen und Gegensitze nicht neutralisieren, sondern diejenigen El-

21 CHRISTOPH LINK u.a., Art.: Bekenntnisschule, in: Evangelisches Staatslexikon, hg. von
HerMaNN KuUNsT u.a., Stuttgart/Berlin 21975, 157-170, hier 167. Vgl. auch CHris-
TOPH LINK, Art.: Gemeinschaftsschule, in: Evangelisches Staatslexikon, hg. von Roman
HEerzoG u.a., Stuttgart 1987, 1053-1061.

22 Zitate aus dem Beschluss des Bundesverfassungsgerichts [VerfG] vom 17. Dezember
1975, dokumentiert in: Entscheidungen des Bundesverfassungsgerichts [BVerfGE] 41
(1976), 29-64, hier 56.62 und 64.

23 Beschluss des BVerfG vom 16. Oktober 1979, dokumentiert in: BVerfGE 52 (1980),
223-255.

24 Beschluss des BVerfG vom 16.5.1995, dokumentiert in: BVerfGE 93 (1996), 1-37.
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tern in ihrer Glaubensfreiheit benachteiligen, die eine christliche Erziehung ihrer Kin-
der wiinschen und von Staats wegen gezwungen wiirden, diese in eine laizistische
Schule zu schicken [...]. Der ,ethische Standard‘ des Grundgesetzes ist [...] die Offen-
heit gegentiber dem Pluralismus weltanschaulich-religioser Anschauungen [...]. Unter
diesen Umstdnden kann sich der Einzelne nicht uneingeschrinkt auf das Freiheits-
recht aus Art.4 GG berufen [...]. In der Ausiibung seines Grundrechts wird er [...]
durch die kollidierenden Grundrechte andersdenkender Personen begrenzt. Das im
Bereich des Schulwesens unvermeidliche Spannungsverhiltnis zwischen negativer und
positiver Religionsfreiheit zu losen, obliegt dem demokratischen Landesgesetzgeber,
der [...] einen fiir alle zumutbaren Kompromif zu suchen hat. Er kann sich bei seiner
Regelung daran orientieren, dafl einerseits Art.7 GG im Bereich des Schulwesens
weltanschaulich-religiose Einfliisse zuldfit, daf$ andererseits Art. 4 GG gebietet, bei der
Entscheidung fiir eine bestimmte Schulform weltanschaulich-religiose Zwinge soweit
wie irgend moglich auszuschalten.“*®

1.2 Religionsunterricht

Im Blick auf die Rechtslage des Religionsunterrichts sind grob zwei Konstella-
tionen zu unterscheiden, ndmlich der Regelfall des Religionsunterrichts nach
Artikel 7.3 GG und Ausnahmen, die Artikel 141 GG in Anspruch nehmen.

1.2.1 Religionsunterricht nach Artikel7.3 GG

Mit Ausnahme von Berlin, Bremen und Brandenburg wird der Religionsun-
terricht in Deutschland nach Artikel 7 Absatz 3 GG erteilt, das heifst als ,,or-
dentliches Lehrfach®, das ,unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes
[...]in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaf-
ten“ zu erteilen ist. ,Kein Lehrer darf gegen seinen Willen verpflichtet wer-
den, Religionsunterricht zu erteilen; kein Schiiler ist gezwungen, daran teil-
zunehmen — entweder seine Erziehungsberechtigten konnen ihn abmelden
oder er selbst kann dies tun (Artikel 7.2 GG).?® Wihrend der Religionsunter-
richt also fiir die Schule ,Pflichtfach® ist (LiNk, Rechtsgeschichte 177), steht
er fiir die beteiligten Personen zur Wahl; Mitwirkung beziehungsweise Teil-
nahme erfolgen freiwillig.

Originire Ziel- und Teilnehmergruppe des so verfassten Religionsunterrichts sind
Schiilerinnen und Schiiler, die ,seiner Konfession angehoren, im Falle des evangeli-
schen Religionsunterrichts also Mitglied einer evangelischen Kirche sind (Angehorige
entsprechender Freikirchen inbegriffen). Die Entscheidung dariiber, ob Schiiler eines
anderen Bekenntnisses beziehungsweise konfessionslose Schiiler am Religionsunter-

25 Beschluss des BVerfG vom 17. Dezember 1975, dokumentiert in: BVerfGE 41 (1976),
29-64, hier 49-51 in Ausziigen.

26 Das ,Reichsgesetz iiber die religiose Kindererziehung* vom 15.Juli 1921 hat in §5
festgelegt, dass Kinder ,nach Vollendung des 14. Lebensjahres“ religionsmiindig sind.
Dementsprechend kénnen Schiilerinnen und Schiiler ab dem 15. Lebensjahr selbst
iiber ihre (Nicht-)Teilnahme am Religionsunterricht entscheiden; lediglich im Saarland
und Bayern gilt dies erst ab dem 19. Lebensjahr.
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richt teilnehmen diirfen, steht nicht dem Staat beziehungsweise der Schule zu, son-
dern der Religionsgemeinschaft, die den jeweiligen Religionsunterricht verantwortet.
»Die geordnete Teilnahme von Schiilern einer anderen Konfession am Religionsunter-
richt ist daher verfassungsrechtlich unbedenklich, solange der Unterricht dadurch
nicht seine besondere Prigung als konfessionell gebundene Veranstaltung verliert®
(Beschluss des Bundesverfassungsgerichts vom 25.2.1987). Die Evangelische Kirche in
Deutschland hat Schiilern der Sekundarstufe IT bereits 1974 ,,die geordnete Moglich-
keit erhalten bzw. eroffnet [...], auch an Kursen eines anderen Bekenntnisses als des
eigenen teilzunehmen®; 1994 wurde der evangelische Religionsunterricht aller Schul-
stufen fiir die Teilnahme von Schiilern aller religiésen Orientierungen geéffnet, ohne
damit seine konfessionelle Gebundenheit preiszugeben.?”

Die romisch-katholische Kirche hielt demgegentiber bis 2016 prinzipiell an der
konfessionellen Homogenitidt des von ihr verantworteten Religionsunterrichts fest
(sogenannte Trias von romisch-katholischen Lehrern, Schiilern und Inhalten). In
»Empfehlungen fiir die Kooperation des katholischen mit dem evangelischen Religi-
onsunterricht“ bejahte sie 2016, ,,dass auch Schiilerinnen und Schiiler einer anderen
Konfession [sc. und solche ohne Konfession] am katholischen Religionsunterrichts
teilnehmen konnen“.®
Insofern der Religionsunterricht die Qualitit eines ,,ordentlichen Lehrfaches
hat (Artikel 7.3 GG), gewihrleistet der Staat den dufSeren Rahmen (regelmi-
Bige Erteilung, Einzeichnung ins Curriculum, Benotung und Versetzungsre-
levanz; Ausbildung, Bezahlung und Dienstaufsicht der Lehrenden); er wacht
iber die Grundgesetzkonformitit der Inhalte. Die Religionsgemeinschaften
sind dafiir zustindig, die Ubereinstimmung der Inhalte des Religionsunter-
richts mit ihren Grundsitzen zu gewihrleisten. Um diese Zustindigkeit
wahrnehmen zu konnen, werden ihnen ,Mitwirkungsrechte® eingerdumt
(Teilhabe an der Lehrplangestaltung, Recht auf Visitation, gegebenenfalls
kirchliche Beauftragung der Lehrenden, zum Teil durch vocatio beziehungs-
weise missio catholica). Mit dieser Aufteilung der Zustindigkeiten besteht
eine gemeinsame Verantwortung von Staat und Kirche — Religionsunterricht
wird deshalb als res mixta, als gemeinsame Angelegenheit beider Institutio-
nen, bezeichnet.

Grundgesetzlich geschiitzt ist der Religionsunterricht allerdings nur, so-
lange er weder zur bloflen, vermeintlich neutralen Sitten- oder Religions-
kunde noch zur bloflen ,,Glaubensunterweisung®, die allein im Interesse der

27 ,EntschlieBung des Rates der EKD zum Religionsunterricht in der Sekundarstufe IT*
vom 19.10.1974 (in: Die Denkschriften der EKD 4/1, hg. vom KIRCHENAMT DER EKD,
Giitersloh 1987, 89f.), bekriftigt in: ,Religion und Allgemeine Hochschulreife. [...]
Eine Stellungnahme des Rates der EKD, Hannover 2004, 10, sowie Identitdt und Ver-
stindigung [...], hg. vom KircHENAMT DER EKD, Giitersloh 1994, 66.

28 Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts [...], hg. vom SEKRETARIAT DER
DEUTSCHEN BISCHORSKONFERENZ, Bonn 2016 (Die deutschen Bischofe 103), 15; vgl.
17£.26.32 und 37.
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Religionsgemeinschaft lige, gerit, sondern in ,konfessioneller Positivitit und
Gebundenheit“ erteilt wird.?®

Diese Rechtskonstruktion ist filigran und doch stark: Mit ihr wird sowohl der positi-
ven als auch der negativen Religionsfreiheit Rechnung getragen, hier dem Wunsch
von Eltern oder Jugendlichen nach religioser Erziehung gemif3 ihrer eigenen Religi-
onszugehorigkeit (Artikel 6 GG) und dem Schutz vor zwangsweiser Unterrichtung in
Sachen Religion. Dartiber hinaus verzichtet der Staat — nicht zuletzt in selbstkritischer
Anerkennung seiner Ubergriffigkeit in der Zeit des Nationalsozialismus — darauf,
weltanschaulich relevante Inhalte zu normieren und diese seinen Biirgern aufzuoktro-
yieren. Er iiberldsst die weltanschaulich-religiose Erziehung vielmehr — solange der
grundgesetzliche Rahmen von diesen geachtet wird — mit den Religionsgemeinschaf-
ten auf8erschulischen Institutionen, deren Mitglied der Schiiler oder die Schiilerin auf
eigenen Wunsch beziehungsweise auf Wunsch der Eltern ist.

Die Erteilung solchen konfessionellen Religionsunterrichts ist nicht als Privileg
der evangelischen und katholischen Kirche zu verstehen. Denn zum einen wird der
Religionsunterricht nicht um der Kirchen (beziehungsweise der Religionsgemein-
schaften) willen erteilt, sondern um der freien Religionsausiibung, der Unterstiitzung
der elterlichen Erziehung und — aus Sicht der Gesellschaft — um der Gewinnung
sozialen Kapitals willen. Artikel 7 ist von Artikel4 GG her zu lesen. Zum anderen
besteht kein prinzipiell einzigartiges, lediglich ein historisch gewachsenes Vertrauens-
und Kooperationsverhiltnis zwischen den beiden christlichen Kirchen und dem Staat.
Folgerichtig konnen prinzipiell alle Religionsgemeinschaften Unterricht ihrer Religion
beziehungsweise Konfession erteilen; der Staat rdumt das entsprechende Recht ein —
die Religionsgemeinschaften miissen entscheiden, ob sie es nutzen wollen.*® Artikel 7
ist von Artikel 140 GG (in Verbindung mit Artikel 137 WRV) her zu lesen.

1.2.2 Religionsunterricht unter Inanspruchnahme von Artikel 141 GG
Artikel 141 GG lautet: ,Artikel 7 Absatz 3 Satz 1 findet keine Anwendung in
einem Lande, in dem am 1. Januar 1949 eine andere landesrechtliche Rege-
lung bestand.“ Dieser Passus kommt in drei Bundeslindern zur Geltung.

In Bremen wurde vom Anfang des 20.Jahrhunderts (1918) bis 2014 ein
fiir alle Schiiler gemeinsamer und verbindlicher ,Unterricht in Biblischer
Geschichte auf allgemein christlicher Grundlage® erteilt. Um diesen Unter-
richt dem Wunsch Bremens entsprechend erhalten zu konnen, wurde jener
Artikel 141 iiberhaupt erst geschaffen; seine Bezeichnung als ,,Bremer Klau-

29 Beschluss des BVerfG vom 25.Februar 1987, dokumentiert in: BVerfGE 74 (1987),
244-256.

30 Voraussetzung dafiir ist das Vorhandensein einer Religionsgemeinschaft, die 1. ausweis-
lich ihrer Ordnung und der Zahl ihrer Mitglieder die ,Gewihr der Dauer* bietet, 2.
in der Lage ist, die ,,Grundsitze“ zu definieren und zur Sprache zu bringen, mit denen
der Religionsunterricht iibereinstimmen soll (sog. Artikulationsfihigkeit einer Religi-
onsgemeinschaft), 3. das Grundgesetz akzeptiert, 4. ausreichend viele Schiiler zu ihren
Mitgliedern zdhlt, so dass Religionsunterricht tatsichlich eingerichtet werden kann,
und 5. ihren Willen zur Erteilung von Religionsunterricht erkldrt und einen entspre-
chenden Antrag an den Staat stellt.
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sel“ verrdt diesen Entstehungshintergrund. Seit 2014 trigt das — nach wie
vor — fiir alle Schiiler obligatorische, nicht bekenntnisorientierte Fach die
Bezeichnung ,Religion®; im Blick auf Lehrplan und Didaktik orientiert sich
das neu konzipierte Fach am Hamburger Weg.*!

In Berlin wird Religionsunterricht seit 1948 als ,Fach mit besonderer An-
meldepflicht® in allein kirchlicher Verantwortung, aber im Rahmen der
Schule erteilt — seit 2006 neben einem fiir alle verbindlichen Ethikunterricht.
Artikel 141 GG greift in Berlin, insofern der Viermichtestatus der Stadt die
Schulbestimmungen der Weimarer Reichsverfassung 1945 aufler Kraft gesetzt
hatte — die ¢rtliche Kirche unter Leitung von Bischof Otto Dibelius hatte die
besondere Organisationsform des Religionsunterrichts als Fortsetzung der
von der Bekennenden Kirche etablierten gemeindlichen Unterweisung theo-
logisch begriifit. Mit der Wiedervereinigung ist diese Regelung auch auf die
Ostlichen Bezirke der Stadt tibertragen worden. In Berlin machen neben den
beiden groflen Kirchen die Jiidische Gemeinde, der Humanistische Verband
(,Lebenskunde), die Islamische Foderation und die Buddhistische Gesell-
schaft von dem Angebot, solch einen Unterricht anzubieten, Gebrauch. Aus
schulischer Sicht ist jedoch der von allen Schiilern besuchte Ethikunterricht
das mafigebliche Organ unterrichtlicher Bearbeitung von Fragen der Da-
seins- und Wertorientierung.*

Das heutige Land Brandenburg existierte 1949 nicht, die sowjetische Besat-
zungszone sowie die DDR untergliederten sich in Bezirke. Deshalb konnte
hier nach der Wiedervereinigung unter Berufung auf Artikel 141 GG auf die
Einfthrung von Religionsunterricht verzichtet werden. Stattdessen wurde
1996 nach vorangehenden Modellversuchen ,Lebensgestaltung — Ethik — Re-
ligionskunde® (LER) als reguldres Schulfach eingefiihrt, das ,,bekenntnisfrei,
religios und weltanschaulich neutral zu erteilen ist. Zusatzvereinbarungen
zwischen Staat und Kirchen vom 1.8.2002 beziehungsweise 3.6.2006 regeln
die Erteilung von Religionsunterricht. Schiiler konnen ihn demnach fakulta-
tiv zusitzlich zu oder anstelle von LER besuchen.”?

31 Dazu Eva-Maria Kenncorrt, Religion unterrichten in Bremen, in: ROTHGANGEL/
SCHRODER 129-151.

32 ULrIKE HAUSLER, Religion unterrichten in Berlin, in: ROTHGANGEL/SCHRODER 71—
96; zur Genese des Religionsunterrichts CHRISTIAN GRETHLEIN, Das ,Berliner Mo-
dell — eine Rekonstruktion seines Ursprungs in religionspiadagogischem Interesse, in:
450 Jahre Evangelische Theologie in Berlin, hg. von GERHARD BESIER/CHRISTOF GE-
STRICH, Gottingen 1989, 483-509; zur Vorgeschichte des Ethikunterrichts WiLHELM
GrAB/THOMAS THIEME, Religion oder Ethik? (ARP 45), Géttingen 2011.

33 PeTrRA LENZ, Religionskunde (und Religion) unterrichten in Brandenburg, in: RoThH-
GANGEL/SCHRODER 97-128. Zu den vorausgegangenen, fiir Status und Gestalt des Reli-
gionsunterrichts in Deutschland prinzipiell bedeutsamen Konflikten siche FriepRICH
SCHWEITZER, LER in Brandenburg|...]. Bilanz und Perspektiven nach der ,einver-
nehmlichen Verstindigung, in: ThLZ 127 (2002), 1139-1146, und WoLrGaNG Hu-
BER/STEFFEN-R. ScHULTZ, Wird endlich gut, was lange wihrt? Zum Religionsunter-
richt in Brandenburg, in: ZPT 55 (2003), 2-17.
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1.2.3 Ethikunterricht als Ersatz- oder Alternativfach

Im Grundgesetz wird Ethikunterricht weder als Ersatzfach fiir den Fall einer
Abmeldung vom Religionsunterricht noch als Alternativfach fiir Schiiler, die
keiner Religionsgemeinschaft angehoren, erwahnt. Zwar gab es in der deut-
schen Schulgeschichte Vorldufer eines solchen Faches, etwa die ,,Sittenlehre
der Philantropen der Aufklirungszeit (REeNnTs), doch die Zahl der Schiiler,
fiir die sein Besuch in Frage gekommen wire, war 1949, also bei Beratung
und Inkrafttreten des Grundgesetzes, zu gering.

Anders wurde dies in den ,alten“ Bundeslindern Ende der 60er Jahre
durch eine bis dahin nicht gesehene Abmeldewelle vom Religionsunterricht.
Ab 1969 fiihrten die Bundeslinder, beginnend mit dem Saarland (1969),
Bayern und Rheinland-Pfalz (1974),% ein Ersatzfach fiir den Religionsunter-
richt ein (Ausnahmen: Bremen, Hamburg). Einen zweiten Schub brachte
die Wiedervereinigung Deutschlands: In den neuen Bundeslidndern sahen die
Verfassungen beziehungsweise Schulgesetze aufgrund der Diasporasituation
von Christen aller Konfessionen und einer tiberwaltigenden Mehrheit konfes-
sionsloser Schiiler von Beginn an ein Alternativfach neben dem Religionsun-
terricht (Ausnahmen: Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern) vor.

Die unterschiedlichen Entstehungsbedingungen fiithrten auch zu zwei unterschiedli-
chen Rechtskonstruktionen: Ist der Ethikunterricht Ersatzfach, kann er von Schiilern,
die einer Religionsunterricht erteilenden Religionsgemeinschaft angehoren, nur nach
Abmeldung vom Religionsunterricht besucht werden; ist er Alternativfach, stehen
Ethik- und Religionsunterricht den Schiilern gleichrangig als Wahlpflichtficher of-
fen.>> Die Behauptung einer Hoherwertigkeit des Religionsunterrichts ist mit keiner
der beiden Regelungen verbunden — sie sind vielmehr ,gleichwertig® (Kock 102f.
unter Verweis auf ein Urteil des Bundesverwaltungsgerichts vom 17.Juni 1998 —
BVerwG 6 C 11.97), aber nicht gleichartig.

Juristisch relevante Schwierigkeiten dieses Unterrichtsfaches liegen vor allem
in viererlei. Erstens in der Frage, wer die weltanschaulichen Normen des
Ethikunterrichts festsetzt: Anders als im Falle des Religionsunterrichts fehlt
eine staatsunabhingige Instanz, von der die Inhalte bestimmt und kontrol-
liert werden konnten. Die Verfassung, insbesondere der Katalog der Grund-
rechte, gibt einen Kanon vor, vermag aber kaum positiv die Daseins- und
Wertorientierung von Individuen zu bestimmen. Zweitens in der Frage der
Lehrerausbildung: Abgesehen von Lindern wie Baden-Wiirttemberg und
Niedersachsen gibt es bis heute nicht allerorten eine (grundstindige) Lehrer-

34 In diesen drei Lindern wurde dieser Schritt dadurch erleichtert, dass bereits ihre Lan-
desverfassungen — Bayern (1946), Rheinland-Pfalz und Saarland (1947) — einen Passus
enthielten, demzufolge Schiiler, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, einen
»Unterricht tiber die allgemein anerkannten Grundsitze des natiirlichen Sittengesetzes
besuchen sollen.

35 JOrRG ENNUSCHAT, Art.: Ersatzfach, Alternativfach, in: LexRP 2001, 426—429.
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ausbildung fiir Ethikunterricht der Sekundarstufel, sondern lediglich Fort-
bildungen fiir bereits Lehrende anderer Ficher. Drittens in der Frage, ob, in
welcher Form und in welchem Mafle Religion im Ethikunterricht Platz fin-
den soll: Soll sie hier ausgeblendet werden oder nur etwa in Gestalt religioser
Ethik, als Gegenstand von (Religions-)Kritik und in Form von Religions-
kunde oder als gleichwertige Daseins- und Wertorientierung neben sikularen
Weltdeutungen zur Sprache kommen??® Viertens in der Tauglichkeit fiir reli-
giose Minderheiten: Man konnte die Versorgung einer religids pluralen Schii-
lerschaft mit daseins- und wertorientierendem Unterricht zu lésen versu-
chen, indem alle Schiiler, die nicht der evangelischen oder katholischen Kir-
che angehoren, am Ethikunterricht teilnehmen; doch gerade Muslime und
Juden weisen darauf hin, dass Ethikunterricht hierzulande in seinen Werten
und Zielen subkutan von christlichem Denken geprigt und deshalb als Alter-
native zu einem Religionsunterricht ihrer je eigenen Religion beziehungs-
weise Konfession fiir sie inakzeptabel ist.

1.3 Religion im Schulleben

Religion kann iiber den Religionsunterricht hinaus auch im Schulleben eine
Rolle spielen — unterscheiden lassen sich namentlich gottesdienstliche For-
men, Seelsorge, Sozialarbeit und Unterstiitzungsangebote sowie religios ge-
prigte Jugendarbeit (SCHRODER 24f. und §39 in diesem Buch). All diese
Formen religiéser Prisenz sind als Wahrnehmung positiver Religionsfreiheit
in der Schule zulissig, solange die Teilnahme daran freiwillig (und also die
negative Religionsfreiheit derer, die nicht teilnehmen, gewahrt) bleibt und
solange das entsprechende Engagement prinzipiell allen Religionsgemein-
schaften offensteht (der Staat beziehungsweise die Schule also keine Iden-
tifikation beziehungsweise Bevorzugung einer Religionsgemeinschaft vor-
nimmt).

Letzteres heif$t nicht, dass an einer Schule mit 1200 Schiilerinnen und Schiilern kein
evangelischer und/oder katholischer Schulgottesdienst stattfinden diirfe, solange nicht
auch ein muslimisches Gebet vorgesehen wird. Eine Differenzierung ,nach nicht-
religiosen Kriterien (Heinrich de Wall in: SCHRODER 57), also etwa nach der Anzahl
der potentiell betroffenen Schiiler oder nach Vorhandensein von Trigern eines sol-
chen Angebotes, ist zuldssig und in der Schulpraxis unvermeidlich.

1.4 Regionale Differenzen

Unbeschadet der bundesweit geltenden Bestimmungen des Grundgesetzes
haben sich in der Ausgestaltung von Religionsunterricht und Religion im
Schulleben im Laufe der Jahre (und als Nachhall jahrhundertelanger Beziige
zwischen Christentum und Schule) erhebliche regionale Differenzen heraus-

36 Dazu Beitrige in BERND ScHRODER/MoRITZ EMMELMANN (Hg.), Religions- und
Ethikunterricht zwischen Konkurrenz und Kooperation, Gottingen 2018.
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gebildet. Dazu tragen verschiedene Faktoren bei. Zum einen wirken sich
die grundgesetzlichen Ausnahmetatbestinde, namentlich Artikel 141 GG, aus:
Dank dessen bestehen in Berlin, Brandenburg und Bremen besondere For-
men des Religionsunterrichts. Zum zweiten ermdoglicht der Foderalismus die
Pflege regionaler Traditionen beziehungsweise das Beschreiten besonderer
Wege: Dazu gehort etwa die Unterrichtsverpflichtung fiir Gemeindepfarrer,
die in Bayern, Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz dem Religionsun-
terricht sein Geprage gibt, aber auch der ,Religionsunterricht fiir alle, der
in Hamburg unter Inanspruchnahme von Art. 7.3 GG konzipiert und einge-
fithrt wurde, und nicht zuletzt die Parallelisierung von Ethik- und Religions-
unterricht als Alternativfichern in Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen.
Zum dritten wirkt sich die Zusammensetzung und die Religiositit der Bevolke-
rung beziehungsweise der Schiilerpopulation aus: Bundeslinder mit einem re-
lativ hohen Prozentsatz an Kirchenmitgliedern, zumal an katholischen Kir-
chenmitgliedern, achten cum grano salis strenger auf die ordentliche Ertei-
lung und den Stellenwert des Religionsunterrichts als solche, in denen die
christlichen Kirchen zur Minderheit geworden sind; Bundeslinder, in denen
eine erhebliche Zahl junger Muslime die Schule besucht, schreiten in der
Erprobung von muslimischem Religionsunterricht voran (Details bei RoTH-
GANGEL/SCHRODER).

2. Gemeindepddagogische Arbeitsfelder und Recht

Bildungsarbeit in gemeindlicher oder iibergemeindlich-kirchlicher Triger-
schaft ist auf zwei verschiedenen Ebenen auf Rechtssetzungen bezogen. Zum
einen gelten hier allgemeine Rechtsvorschriften, die Konzeption oder Inhalte
der Arbeit mittelbar tangieren, etwa Bauvorschriften, Haftungsbestimmun-
gen, Arbeitsrecht. Zum anderen gibt es rechtliche Mafgaben, die das Hand-
lungsfeld unmittelbar betreffen, das heiflt seine Ziele, Inhalte, Teilnehmer-
schaft und so weiter regulieren. Diese sind — je nach Arbeitsfeld beziehungs-
weise je nachdem, ob die Kirche ihre Bildungsverantwortung allein oder in
Kooperation mit dem Staat wahrnimmt (§ 14 — 3) — entweder allein kirchli-
cher Herkunft oder aber staatlicher Provenienz. Ein Beispiel fur ersteres ist
etwa die Ordnung fiir die Konfirmandenarbeit einer Landeskirche, ein Bei-
spiel fiir das zweite die staatliche Weiterbildungsgesetzgebung.

2.1 Kindertagesstdtte

Kindergirten beziehungsweise Tageseinrichtungen fiir Kinder sind unbescha-
det ihres Erziehungs- und Bildungsauftrages rechtlich gesehen Finrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe. Im Sinne des Subsidiarititsprinzips tiberneh-
men in der Regel freie Triger, also etwa die Arbeiterwohlfahrt oder das Deut-
sche Rote Kreuz, vor allem aber die Parochialgemeinden der evangelischen
und katholischen Kirche beziehungsweise Caritas oder Diakonie, die Einrich-

46



2. Gemeindepddagogische Arbeitsfelder und Recht

tung und das Betreiben dieser Einrichtungen. Sie diirfen in diesem Fall ihre
religiosen oder ethischen Leitvorstellungen in der piddagogischen Arbeit oder
im Umgang mit Kindern, Eltern und Erzieherinnen fruchtbar werden lassen,
sind aber rechtlich auf die Einhaltung staatlicher Vorgaben verpflichtet —
namentlich auf das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG), das als achtes
Buch im ,Sozialgesetzbuch“ (SGB) des Bundes enthalten ist (hier vor allem
§§22-26), sowie auf die Ausfithrungs- oder Kindertagesstittengesetze sowie
die Bildungspline der einzelnen Bundeslidnder. Hier wird vom Auftrag dieser
Einrichtungen tber ihre Finanzierung bis hin zu Personal- und Bauvorschrif-
ten der Rahmen kirchlicher Bildungsmitverantwortung geregelt (DorL).

Das KJHG (in der Fassung vom 6.7.2009) rdumt dem Interesse der Kirchen oder
anderer Religionsgemeinschaften an religioser Erziehung und Bildung in den von
ihnen getragenen Tageseinrichtungen fiir Kinder nicht einmal explizit Raum ein. In
§22 heifit es lediglich: ,,(2) Tageseinrichtungen fiir Kinder und Kindertagespflege
sollen 1. die Entwicklung des Kindes zu einer eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfihigen Personlichkeit fordern, 2. die Erziehung und Bildung in der Familie
unterstiitzen und ergéinzen, 3. den Eltern dabei helfen, Erwerbstitigkeit und Kinderer-
ziehung besser miteinander vereinbaren zu konnen. (3) Der Forderungsauftrag um-
fasst Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes und bezieht sich auf die soziale,
emotionale, korperliche und geistige Entwicklung des Kindes. Er schlief3t die Vermitt-
lung orientierender Werte und Regeln ein [...]

2.2 Konfirmandenarbeit

Konfirmandenarbeit ist ein Feld ungeteilter kirchlicher Bildungsverantwor-
tung; entsprechend ist sie — sieht man von allgemeinen Bestimmungen wie
Haftungsrecht und Ahnlichem ab — kirchenrechtlich normiert. Die Kirchen-
ordnungen der Landeskirchen schreiben ihre Notwendigkeit, ihren Auftrag
und die Verantwortung der ortlichen Kirchengemeinde beziehungsweise des
Presbyteriums fest; Ordnungen fiir den Konfirmandenunterricht und Lehr-
beziehungsweise Rahmenpline regeln oder empfehlen Organisationsformen,
Themen, Methoden und Einbettung in die Gemeindearbeit.

So heifit es etwa in der ,Kirchenordnung der Evangelischen Kirche im Rheinland®
(Stand 2003) in Artikel 82: ,,(1) Die Vorbereitung der Konfirmation geschieht in der
Konfirmandenarbeit. (2) In ihr werden Kinder und Jugendliche mit den zentralen
Aussagen des christlichen Glaubens und dem Leben der Gemeinde vertraut gemacht.
(3) Bibel, Gesangbuch und der in der Kirchengemeinde geltende Katechismus sind
Grundlage der Konfirmandenarbeit. Die Konfirmandenarbeit wird nach einem von
der Landessynode beschlossenen Rahmenplan gestaltet.“ Operationalisierbare Néher-
bestimmungen finden sich exemplarisch im ,Kirchengesetz tiber die Ordnung der
Konfirmandenarbeit in der Evangelischen Kirche von Westfalen“ (2005) und in ,,Mit
Jugendlichen glauben und leben. Rahmenrichtlinien, Hinweise und Empfehlungen
fir die Arbeit mit Konfirmanden und Konfirmandinnen® der Evangelisch-Lutheri-
schen Kirche in Bayern (1998).
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2.3 (Kirchliche) Erwachsenenbildung

In der Erwachsenenbildung sind konzeptionell wie juristisch verschiedene
Formen zu unterscheiden: Neben der allein kirchengemeindlichen oder ver-
einsmifligen Erwachsenenbildung (Frauenhilfe, Mdnnerarbeit) steht die staat-
lich geforderte Erwachsenenbildung in Trigerschaft von kirchlichen Einrich-
tungen, die eigens zu diesem Zweck etabliert wurden, namentlich (evangeli-
sche) Akademien und Erwachsenen- beziehungsweise Familienbildungswerke.

Der rechtliche Rahmen fiir deren staatliche Forderung und ihr Programm
wird (wie die Férderung und Programmatik anderer, nicht religios gebunde-
ner Trager von Erwachsenenbildung auch) im Wesentlichen durch die Wei-
terbildungsgesetze der Bundeslidnder, daneben auch durch einige Bundesge-
setze und zunehmend stirker durch europiisches Recht definiert (Ubersicht
bei TipPELT/vON HIPPEL 543-564). Allerdings gibt es ,kein einheitliches, in
sich geschlossenes Weiterbildungsrecht, das|[...] alle weiterbildungsrelevan-
ten Aspekte wie Organisation, Institutionen, Finanzierung, Angebot und
Teilnahme, Curriculum, Personal, Qualitit und Zertifizierung [...] umfas-
send und zusammenhingend regelt [...]. Das liegt sowohl im Trigerpluralis-
mus als auch darin begriindet, dass Weiterbildung nicht nur Sache des Bil-
dungsrechts ist, sondern auch in den Zusammenhingen des Arbeits-, Wirt-
schafts- und Sozialrechts mitgeregelt wird“ (TtpPELT/vON HIPPEL 545).

Zu den Mafigaben dieser Weiterbildungsgesetze gehort in der Regel, dass
die zu férdernde Erwachsenenbildung von einer auf Erwachsenenbildung
spezialisierten, staatlich anerkannten Einrichtung angeboten werden muss
(die wiederum pidagogisch qualifiziertes Personal und eine bestimmte Zahl
von Unterrichtsstunden vorzuhalten hat),?” dass die angebotenen Veranstal-
tungen prinzipiell der Offentlichkeit, nicht nur einem geschlossenen Teilneh-
merkreis zuginglich sind, und dass iiber Inhalt, Qualitit und Zertifizierung
der Bildungsangebote, ihren Teilnehmerkreis, ihre Finanzierung Rechen-
schaft abgelegt werden muss (TipPELT/VON HIPPEL 499-520).

3. Ertrag: Religionspddagogik und Recht

Die steigende gesellschaftliche Bedeutung von Unterricht, Erziehung und Bil-
dung fihrt unter anderem zu erhéhtem politischen und rechtlichen Rege-
lungsbedarf (dazu fortlaufend RdJB). Diese Entwicklung betrifft religionspi-
dagogisch zu reflektierende Arbeit ebenso wie andere pidagogische Hand-
lungsfelder; allerdings sind rechtliche Fragen im Zusammenhang mit

37 Konkret bedeutet dies etwa, dass eine Kirchengemeinde, die vier Mal im Jahr einen
offentlichen Vortrag zu theologischen oder religionspidagogischen Themen organi-
siert, dafiir keine staatliche Forderung beantragen kann. Anders verhilt es sich, wenn
ein Evangelisches oder Katholisches Erwachsenenbildungswerk solche Veranstaltungen
in grofler Zahl an verschiedenen Orten in seinem Einzugsbereich verantwortet.
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3. Ertrag: Religionspadagogik und Recht

Religion nicht selten besonders sensibel: Religionsfreiheit — diese meint stets
zweierlei: den Schutz vor religioser Manipulation und Indoktrination (nega-
tive Religionsfreiheit) und das Recht auf Entfaltung der eigenen religiosen
Uberzeugung und ungestorte Religionsausiibung (positive Religionsfrei-
heit) — ist ein hohes, grundgesetzlich geschiitztes Gut.

Wer Bildungsverantwortung im Namen von Religion, von christlicher Reli-
gion, wahrnimmt, muss sich diese Sensibilitit bewusst halten — zumal dann,
wenn er diese Verantwortung in Kooperation mit staatlichen Stellen, mit
Angehorigen anderer Religionsgemeinschaften, mit Menschen, die sich selbst
nicht als religios verstehen, wahrnimmt. Dies ist uniibersehbar in der staatli-
chen Schule — im Umgang mit Schiilern, Eltern und Kollegen — der Fall,
ebenso in der auflerschulischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, in der
Erwachsenen- und Seniorenbildung.

Das religionspadagogische Handeln von Religionslehrerinnen, Erziehern,
Andragoginnen (von Verwaltungs- und Leitungskriften religionspadagogi-
scher Institutionen ganz zu schweigen) hat fast durchweg auch rechtliche
Implikationen — am Beispiel der Religionslehrer etwa angefangen bei der
Frage, wie 6kumenisch der Religionsunterricht vor Ort gestaltet werden darf,
iiber die Frage, wie mit muslimischen Kindern zu verfahren ist, die am evan-
gelischen Religionsunterricht teilnehmen wollen, bis hin zum eigenen Enga-
gement bei Schulgottesdiensten.

Rechtskonformitiit des eigenen Handelns ist eine notwendige Voraussetzung
religionspiidagogischen Handelns, wenn auch kein hinreichendes Kriterium gu-
ten religionspddagogischen Handelns. Dementsprechend sind basale Kennt-
nisse und Problembewusstsein unerlasslicher Bestandteil religionspidagogi-
scher Kompetenz.

§ 4 Religiose Entwicklung — psychologische Theorien zum
Verstdndnis der Lernenden

Literatur: ANTON A. BUCHER, Psychologie der Spiritualitit: Handbuch, Weinheim
2., vollstindig tiberarb. A. 2014 ¢ GERHARD BUTTNER/VEIT-JAKOBUS DIETERICH,
Entwicklungspsychologie in der Religionspidagogik, Géttingen (2013) 22016 ¢ ReTO
Luzius Ferz/KaRL HELMUT REICH/PETER VALENTIN, Weltbildentwicklung und
Schopfungsverstindnis, Stuttgart 2001 ¢ Aucust FLAMMER, Entwicklungstheorien,
Bern u.a. °2017 ¢ James FOwLER, Stufen des Glaubens, Giitersloh 1991 (amerik.
Orig. 1981) ¢ HeLmut HaniscH, Die zeichnerische Entwicklung des Gottesbildes
bei Kindern und Jugendlichen, Leipzig 1996 ¢ CHRISTIAN HENNING/SEBASTIAN
MurkeN/ErRIcH NESTLER, Einfiihrung in die Religionspsychologie, Paderborn 2003
¢ Franz J. NEYER/JENs B. AsENDORPF, Psychologie der Personlichkeit, Berlin u.a.
6., vollst. iiberarb. A. 2018 ¢ Horger OErTEL, Gesucht wird: Gott? (PThK 14),
Giitersloh 2004 ¢ Fritz Oser/PAuL GMUNDER, Der Mensch — Stufen seiner religio-
sen Entwicklung, Giitersloh (1984) %1996 ¢ ANNE PHiivips, The Faith of Girls,
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Abingdon 2011 ¢ ANDREA QUALBRINK u.a. (Hg.), Gender bilden, Giitersloh 2011 &
EuGeNE C. ROEHLKEPARTAIN et al. (eds.), Handbook of Spiritual Development in
Childhood and Adolescence, Thousand Oaks et al. 2006 ¢ FRIEDRICH SCHWEITZER,
Lebensgeschichte und Religion, Giitersloh (1987) 82016 ¢ ROBERT SIEGLER/JUDY
DeLoacHE/NANCY EIsENBERG, Entwicklungspsychologie im Kindes- und Jugendal-
ter, Miinchen 32011 (amerik. Orig.: How Children Develop, New York [2003] 52017)
¢ Nicora SLEg, Women’s Faith Development. Patterns and Processes, Aldershot 2004
¢ BERNARD SpILKA/RaLPH W. Hoop/PETER C. HILL (eds.), The Psychology of Reli-
gion. An Empirical Approach, New York/London 2018 ¢ STUDIENZENTRUM DER
EKD rUR GENDERFRAGEN (Hg.), Schriften zu Genderfragen in Kirche und Theologie,
Hannover 2017 ff. ¢ MicHAEL UTscH, Einfithrung in die Religionspsychologie, Got-
tingen 2021 ¢ KAREN MARIE YusT et al. (eds.), Nurturing Child and Adolescent
Spirituality. Perspectives from the World’s Religious Traditions, Oxford 2006 ¢ To-
BIAS ZIEGLER, Jesus als ,unnahbarer Ubermensch® oder ,,Bester Freund“? Elementare
Zuginge Jugendlicher zur Christologie [...], Neukirchen-Vluyn 2006

Religionspddagogik ist daran gelegen, dass Menschen Subjekte werden, ver-
antwortungsbewusst sich selbst, Anderen und Gott gegentiber (vgl. §12).
Thren Beitrag zu diesem Prozess zeichnet sie — bemerkenswerterweise von
ihren Anfingen als Wissenschaft an — in empirische Befunde und humanwis-
senschaftliche Theorien zur Subjektwerdung ein. Diese Befunde und Theo-
rien sind zu einem guten Teil psychologischer Provenienz.

Seit den 1980er Jahren ist in der Religionspadagogik unter den psychologi-
schen Disziplinen insbesondere die Entwicklungspsychologie auf Interesse
gestofSen (Ubersicht bei SCHWEITZER sowie BUTTNER/DIETERICH); Persén-
lichkeits- und Religionspsychologie treten demgegeniiber weit zuriick. Inner-
halb der Entwicklungspsychologie wiederum lassen sich verschiedene maf3-
gebliche Stromungen unterscheiden — neben der tiefenpsychologischen ist
insbesondere die strukturgenetische beziehungsweise kognitionspsychologi-
sche zu nennen. Auf Grund ihrer empirischen Ausrichtung lduft letztere der-
zeit anderen Entwicklungstheorien wie etwa der sogenannten humanisti-
schen (Carl Rogers [1902-1987]) oder der sogenannten okologischen Ent-
wicklungstheorie (Urie Bronfenbrenner [1917-2005]) den Rang ab (dazu
FLaAMMER 117-128 und 245-260).

Sticht auf Seiten der Religionspidagogik deren Konzentration auf die Re-
zeption einiger weniger psychologischer Stromungen ins Auge, so auf Seiten
der Psychologie deren Enthaltsamkeit gegeniiber der Beschiftigung mit ,,Reli-
gion und ihrer Bedeutung fiir die menschliche Entwicklung tiberhaupt. In
Lehrbiicher der Entwicklungspsychologie jedenfalls finden Bezugnahmen auf
religiose Entwicklung(sfaktoren) und selbst psychologische Theorien religio-
ser Entwicklung wie etwa diejenigen von Fritz Oser und James Fowler kaum
einmal Fingang (exemplarisch SIEGLER u.a. sowie FLAMMER).

Derjenige Zweig der Psychologie, der sich ausdriicklich religiosen Phinomenen wid-
met, die Religionspsychologie, thematisiert wiederum kaum einmal (religions-)pida-
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gogisch relevante Fragen menschlicher Entwicklung, vielmehr Phanomene wie religi-
9se Erfahrung, Konversion, Gebet, Religion und Gesundheit (UtscH; zu Geschichte
und Methodologie der Religionspsychologie HENNING/MURKEN/NESTLER 9-90 und
163-239).

1. Menschliche Entwicklung in tiefenpsychologischer Sicht:
Identitdtssuche und Selbst-Findung

1.1 Psychoanalyse der Personlichkeitsentwicklung nach Sigmund Freud
Die Grundeinsichten tiefenpsychologischer Entwicklungstheorien gehen auf
Sigmund Freud (1856-1939) zurtick, so etwa die Annahme eines psychischen
Apparates aus ES (dem Unbewussten, das dem Lustprinzip folgt), ICH (dem
Bewusstsein, das sich am Realititsprinzip ausrichtet) und UBER-ICH (einer
moralischen Kontrollinstanz, landldufig ,Gewissen genannt, und Ich-Ideal),
die Konstruktion von deutlich unterscheidbaren Phasen der psychischen Ent-
wicklung, die durch bestimmte Strukturen und dominante Themen charak-
terisiert sind — Freud unterschied bis zum Erwachsen-Sein fiinf sogenannte
Perioden (orale, anale, infantil-genitale, Latenz-, genitale Periode) — sowie
die Einsicht in Konfliktsituationen beziehungsweise Krisen als Entwicklungs-
faktor und inadidquat geloste Konflikte als Entwicklungshemmnis. Im Laufe
der Entwicklung entsteht idealerweise ein starkes ICH, das den Anspriichen
von ES und UBER-ICH teils Geniige tun kann, teils Grenzen setzt. Wird die
Entwicklung gestort, kommt es zu Verdrangungen und Neurosen; ihnen galt
Freuds besonderes Interesse.

Spitere tiefenpsychologisch inspirierte Theorien nehmen Freuds Pionier-
leistungen bei der Erkundung des menschlichen Innenlebens auf, erweitern
und korrigieren sie jedoch in erheblichem Maf3e: Wihrend Freud Entwick-
lung in hohem Mafle endogen (nidmlich durch Triebe bestimmt) verstand,
betonen siamtliche neueren Ansitze deren interaktionistische Ziige, also das
Wechselspiel aus inneren (endogenen) und dufleren (exogenen) Faktoren.
Wihrend Entwicklung bei Freud auf die Entfaltung und bewusste Kontrolle
der Libido zulduft, losen sich seine Nachfolger von dieser Konzentration auf
Sexualitit. Wihrend Entwicklung bei Freud mit der Pubertit zum Abschluss
kommt, betonen namentliche Erik H. Erikson und Robert Kegan ihre lebens-
lange Dauer. Wihrend Freud seine Einsichten an psychisch kranken Men-
schen gewann, die er therapieren wollte, sind jene an der Entwicklung der
gesunden Personlichkeit interessiert.

1.2 Identitdtsgewinnung nach Erik H. Erikson
Erik Homburger Erikson (1902-1994) zufolge, der Freuds Psychoanalyse vor
allem durch eine Lehranalyse bei dessen Tochter Anna Freud kennen lernte,®

38 Zur Lebensgeschichte Eriksons — der als Jude 1933 aus Wien in die USA emigrieren
musste, der u.a. als Professor fiir Entwicklungspsychologie an der Harvard University

51

Korrekturen an
Freuds
Einsichten

Psychosoziale
Entwicklung



Stufen und
Krisen

Identitdt als
Entwicklungsziel

§ 4 Religiose Entwicklung — psychologische Theorien

wird Entwicklung (wie in Freuds Auffassung) durch eine psychosexuelle
Dynamik vorangetrieben. Anders als jener sieht er allerdings durchweg auch
soziale Faktoren wirken, mehr noch: Die Krisen, die ein Mensch in seiner
Entwicklung notwendigerweise durchlduft, sind durchweg psychosozialer
Art. Auf Grund seiner Beobachtungen an Probanden verschiedener Kultur-
kreise konstatierte Erikson im Laufe des menschlichen Lebenszyklus acht
unterschiedliche Phasen der Entwicklung, die er als ,Stufen® (,,stages®) be-
zeichnet; jede von ihnen ist durch die Bearbeitung einer typischen ,Krise“
charakterisiert. Dem Ausdruck ,Krise“ eignet bei Erikson keine negative
Konnotation; er bringt vielmehr zum Ausdruck, dass das Individuum in je-
der Phase polare Optionen ausmitteln muss und die Art und Weise bezie-
hungsweise der Erfolg, mit denen er dies tut, tiber den weiteren Verlauf seiner
Entwicklung entscheidet. Gelingt es etwa im Kleinkindalter nicht, eine Hal-
tung des Zutrauens zu Bezugspersonen (,,Urvertrauen®; ,,basic trust“) aufzu-
bauen, oder gelingt es im Jugendalter nicht, der drohenden ,Identititsdiffu-
sion“ zu entgehen, nimmt die Persdnlichkeit des Heranwachsenden Schaden;
dies wiederum duflert sich zum Beispiel in devianten Verhaltensweisen oder
in einem schwachen Selbstvertrauen. Erikson benennt fiir jede Stufe charak-
teristische drohende Pathologien. Im Erfolgsfall hingegen kommen im
Durchgang durch diese Krisen bestimmte Stirken zur Geltung; ein Mensch
entwickelt sich zur psychisch-gesunden Personlichkeit: Er gewinnt ,,Identitat*
(»identity). Mit diesem Schliisselbegriff ist gemeint, dass das Individuum
sich als sich selbst gleich bleibend, als von anderen unterschieden und zu-
gleich als zugehorig zu einer bestimmten Gruppe beziehungsweise Kultur
erfahrt.>

Niherhin sind die acht Phasen durch folgende Entwicklungsaufgaben, Stirken und
mogliche Pathologien sowie Ingebrauchnahme bestimmter Sozialformen (,rituals“)
gekennzeichnet:

lehrte, ohne selbst je studiert zu haben —, zu seinem Oeuvre und dessen Einordnung
vgl. u.a. PETER ConzeN, Erik H. Erikson. Grundpositionen seines Werkes, Stuttgart
u. a. 22020, und JuriaNE NoAck, Erik H. Erikson — Identitit und Lebenszyklus, in:
BENJAMIN JORISSEN/JORG ZIRFAS (Hg.), Schliisselwerke der Identititsforschung. Ein
Lehrbuch, Wiesbaden 2010, 37-53.

39 Bei Erik Erikson, Identitit und Lebenszyklus, Frankfurt 1973, heift es: ,Genetisch
betrachtet, zeigt sich der Prozefl der Identititsbildung als eine sich entfaltende Konfi-
guration, [...] in die nacheinander die konstitutionellen Anlagen, die Eigentiimlichkei-
ten libidingser Bediirfnisse, bevorzugte Fihigkeiten, bedeutsame Identifikationen, wir-
kungsvolle Abwehrmechanismen, erfolgreiche Sublimierungen und sich verwirkli-
chende Rollen integriert worden sind.“ (144) ,Man ist sich seiner Identitit am
bewufitesten, wenn man sie eben erst zu gewinnen im Begriff steht [...]. Das sich bil-
dende Identititsgefiihl [...] wird vorbewusst als psychosoziales Wohlbefinden erlebt.*
(147) Zur Diskussion etwa James E. MARrcIa, Ego identity [...], New York u.a. 1993.
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1. Menschliche Entwicklung in tiefenpsychologischer Sicht

Phase/Stufe Psychosoziale Krise  Stdrke/mogliches  Anzueignendes
Krankheitsbild Verhaltensmuster
I Kleinkindalter Vertrauen versus Hoffnung/ Gegenseitiges
Misstrauen Riickzug (An-)Erkennen
1T Frithe Kindheit Autonomie versus ~ Wille/Zwang Urteilen
Scham bezie-
hungsweise Zweifel
III Spiel- beziehungs- Initiative versus Zielstrebigkeit/ Losen von
weise Kindergarten-  Schuldgefiihl Hemmung Konflikten
alter
IV Schulalter Werksinn versus Kompetenz/ Etwas leisten
Minderwertigkeits-  Trigheit
gefiihl
V Adoleszenz Identitit versus Treue/ Solidarisch sein
Identititsdiffusion ~ Zuriickweisung
VI Junges Erwach- Intimitdt und Liebe/Exklusivitit Fiirsorgen
senenalter Solidaritit versus
Isolation
VII Erwachsenenalter =~ Generativitit versus Fiirsorge/ Weisheit erwerben
Stagnation Ablehnung
VIII Seniorenalter Integritit versus Weisheit/ Demut lernen
Verzweiflung Verachtung
IX Hochbetagtes Alter Misstrauen versus ~ Demut/
Vertrauen usw. Verzweiflung

Eriksons Ehefrau, Joan M. Erikson (1903-1997), die jahrzehntelang eng mit ihm

Neunte Stufe

zusammenarbeitete, erginzte nach dem Tod ihres Mannes eine neunte Stufe, diejenige
des hochbetagten Alters*® — ein Indiz dafiir, dass gesellschaftlich bedingte Lebensbe-
dingungen und Kontexte das tiefenpsychologisch konstruierte Bild des Lebenszyklus
beeinflussen. Diese neunte Phase ist dadurch charakterisiert, dass alle bereits durch-
lebten Krisen wiederkehren, wobei nun das ,dystonische“ Element gegeniiber dem
»syntonischen dominiert — idealerweise erreichen Menschen das, was Joan Erikson
»geotranscendance” (sic!) nennt, ,which speaks to soul and body and challenges it to
rise above the dystonic, clinging aspects of our worldly existence that burden and
distract us from true growth and aspiration“ (127).

Das ,dass des Eintretens dieser Stufen und ihr Nacheinander ist durch das soge-
nannte epigenetische Prinzip, also einen angeborenen Entwicklungsplan, festgelegt —

Epigenetisches
Prinzip

die Stufenfolge gilt Erikson als invariant und universal. Die Art und Weise bezie-
hungsweise das Maf3, wie ihr Durchlaufen gelingt, ist hingegen offen; in diesen Pro-
zess wirken individuelle und soziokulturelle Faktoren hinein. Auch ,nachtrigliche’
Revisionen dieser Losungen sind moglich: Wenn sich beispielsweise jemand im Ju-

40 Erix H. EriksoN/JoaN M. Erikson, The life cycle completed: a review. Extended
edition, New York 1997, 105-114.
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gendalter eine bestimmte Identitit zu eigen gemacht hat (,foreclosure®), die sich
spdter als nicht tragfihig erweist, kann diese Entscheidung, gegebenenfalls mit thera-
peutischer Hilfe, revidiert werden.

1.3 Entwicklung des Selbst nach Robert Kegan

Robert Kegan (¥1946) fithrt Anregungen der psychoanalytischen und der
strukturgenetischen Schule zusammen, um daraus eine Theorie der Entwick-
lung des Selbst (,evolving self) zu formen. Etliche Momente dieser Theorie
sind, bezogen auf jene beiden Schulen, konventionell, etwa der Umstand,
dass Entwicklung sich in Stufen vollzieht — Kegan unterscheidet sechs — und
durch Krisen des Selbst vorangetrieben wird.

Weiterfithrend und religionspidagogisch anregend sind insbesondere drei
Akzente Kegans. Erstens: Auf jeder Stufe reagiert das Individuum auf Vorga-
ben, die ihm endogen oder exogen zuwachsen. Wihrend es sich diese Vorga-
ben zunichst distanzlos aneignet — es ,,ist“ in seine Wahrnehmungen (Stufe 2)
oder Beziehungen (Stufe 4) eingebunden — baut es dazu im Ubergang zur
nichsten Stufe Abstand und Kontrollvermégen auf — es ,,hat* nun Wahrneh-
mungen (Stufe 3) oder Beziehungen (Stufe 5). Entwicklung besteht also nicht
in einer Umorientierung oder in einer Abkehr von einer fritheren Stufe, son-
dern im Aufbau und Einnehmen einer neuen, selbstbewussteren, kontroll-
fahigeren Perspektive. Graphisch kommt dies in der Spiralférmigkeit zum
Ausdruck, mit der Kegan Entwicklungsstufen symbolisiert. Zweitens: Den
Stufen der Entwicklung eignet bei Kegan nichts Statisches; jeder Stufe ist
sogleich ein Gefille beziehungsweise Aufstieg zur nichsten inhérent — diese
»Uberginge* sind genauso wichtig wie die sogenannten Gleichgewichtsstu-
fen. Indem er darauf insistiert, betont er die Ganzheit und Dynamik des
Entwicklungsprozesses iiber die Stufen hinweg. Und schliefllich markiert Ke-
gan deutlicher noch als Erikson die Einbindung individueller Entwicklung
in Beziehungen; er spricht von ,haltenden Umgebungen® oder ,einbindenden
Kulturen® (,cultures of embeddedness“), die dem Individuum vorgegeben
und fiir seine Entwicklung unerlésslich sind.

Die Zuordnung zwischen Entwicklungsstufen des Selbst, haltenden Umgebungen und
moglichen Ubergangshilfen zur nichsten Stufe*! zeigt folgende Tabelle:

41 Die Angaben folgen RoBerT KEGAN, Die Entwicklungsstufen des Selbst, Miinchen
2011 (amerik. Orig: The evolving self, Cambridge/Mass. 1982) — fortgeschrieben in
Biichern wie DErs., In over our heads. The mental demands of modern life, Cam-
bridge/Mass. 1994, DERs./Lisa Laskow LAHEY, Immunity to change: how to overcome
it and unlock potential in yourself and your organization, Boston/Mass. 2009. Die
Hinweise auf Kasualien als Ubergangshilfen entstammen FrieDRICH W.BARGHEER,
Was Menschenleben hilt und tragt, Hamburg 1997, 34f.
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2. Strukturgenetik: Aquilibration und Realitdtsbewiltigung

Phase Gleichgewichts- Haltende Ubergangshilfe
stufe des Selbst Umgebung

0 Fotus/ Einverleibendes Mutter Kuscheltier oder dhnliches;

Sdugling Selbst Taufe

1 Kleinkind Impulsives Selbst  Eltern/ Puppe und Fantasie-Gestalten;
Familie Einschulungsgottesdienst

2 Schulkind Souverines Selbst  Familie/ Freund;
Peers Firmung, Konfirmation

3 Jugendliche Zwischenmensch-  Freundin/ ~ Wechsel der Umgebung durch

liches Selbst Partner Studium oder dhnliches;
4 Junge Erwach- Institutionelles, Arbeitsplatz/ Erfahrung von Treue;
sene sich selbst regulie- Ehe/ Trauung
rendes Selbst offentliche
Anerkennung
5 Erwachsene Uberindividuelles, Vertraute -
freies Selbst Personen -

Die tiefenpsychologisch inspirierten Entwicklungstheorien zeichnen sich Schwachpunkte
durch Affinitit zu eigenen Beobachtungen und Erfahrungen aus — nicht we-

nige ihrer Begriffe und Figuren sind Gemeingut geworden (etwa die Rede

von der ,Midlife-Crisis“). Zu ihren Schwachpunkten zihlen vor allem zwei:

Sie sind nicht auf Basis reliabler empirischer Daten konzipiert worden und

den Definitionen ihrer Schliisselbegriffe ,,Identitdt oder ,Selbst“ eignet eine

Unschirfe, die sie strikter Operationalisierung entzieht.

2. Strukturgenetik: Aquilibration und Realitdtsbewiltigung

2.1 Das Paradigma: Genetische Epistemologie nach Jean Piaget

Ansatz und mafigebliche Einsichten der sogenannten kognitionspsychologi-
schen Entwicklungstheorien verdanken sich den Forschungen des Schweizer
Biologen Jean Piaget (1896—1980). Sowohl seine sogenannte klinische Me-
thode — die darin bestand, kindliche Probanden in kiinstlicher Umgebung
mit Problemstellungen zu konfrontieren und sie bei deren Losung zu be-
obachten — als auch seine Forschungsergebnisse haben Schule gemacht. Pia-
get widmete sich der Frage, wie sich das Wissen beziehungsweise die Denk-
strukturen des Menschen im Laufe seines Lebens entwickeln: Dabei interes-
sierte ihn nicht der Aufbau von Wissensbestinden beziehungsweise die
Sammlung von Informationen (etwa durch Memorieren und Lektiire), son-
dern die Aneignung von korperlichen oder geistigen Handlungsabldufen (so-
genannte ,,Schemata®); daher seine Selbstbezeichnung als genetischer Episte-
mologe, als Erforscher der Entwicklungsgeschichte des Erkennens.
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Die Entwicklung des Denkens kommt nach Piaget dadurch zustande, dass
der Mensch nach ,,Aquilibration“ strebt: Seine ,,Schemata“ sollen und miis-
sen sowohl inneren (Vererbung, Reifung) als auch dufleren Impulsen und
Herausforderungen (Erfahrung, Erziehung) gentigen. Um den erforderlichen
Gleichgewichtszustand zu erreichen, stehen dem Menschen zwei Strategien
zu Gebote: Er kann neue Impulse mit den vorhandenen Schemata bearbei-
ten beziehungsweise in sie integrieren (,,Assimilation) oder aber, sollte dies
nicht ausreichen, seine Schemata verindern beziehungsweise optimieren
(»Akkomodation®). Assimilation und Akkomodation vollziehen sich tagtig-
lich und permanent, insofern ist Wachstum ein kontinuierlicher Vorgang.
Doch wenn Akkomodationen im Laufe der Zeit eine bestimmte Quantitit
und Qualitit erreichen, spricht Piaget von einer neuen ,,Stufe® im Entwick-
lungsprozess. Im Blick auf die Genese der Denkstrukturen unterscheidet er
vier solcher Stufen, die sich ihrerseits in ,,Stadien“ gliedern. Das Durchschrei-
ten dieser Stufen ist Piagets Forschungen zufolge irreversibel; vorbehaltlich
des Gegenbeweises versteht er diesen Fortschritt als allgemein-menschlichen,
kulturiibergreifend beobachtbaren Prozess.*?

Die Vorstellung von kognitiver Entwicklung und ihren Regeln, die Piaget
gewann, wurde auf verschiedene Bereiche des Denkens angewandt — auf das
moralische Urteilen (Lawrence Kohlberg), die Vorstellung von Freundschaft
respektive Beziehungen (Robert Selman), das problemlésende Denken (Rob-
bie Case), den Aufbau von Fertigkeiten (Kurt W. Fischer) und anderes mehr —
die Grundelemente der Theorie Piagets wurden vielfach bestitigt (FLAMMER
129-170). Allerdings zeigte sich, dass die Entwicklung in den verschiedenen
Bereichen des Denkens nicht im Gleichschritt erfolgt: Das moralische Urteils-
vermdgen etwa entwickelt sich im Vergleich zum logischen Denken zeitver-
zogert.

2.2 Exemplarische Spezifikationen im Blick auf religiose Entwicklung
Das Anregungspotential der Fragerichtung Piagets und seiner Vorstellung
von Entwicklung hat sich nicht zuletzt in der Erforschung kindlich-jugendli-
chen Nachdenkens tiber Religion entfaltet.

Stufentheorie des religiosen Urteils. Anfang der 1980er Jahre haben die
Schweizer Pddagogen Fritz Oser (1937-2020) und Paul Gmiinder ihre Stu-
fentheorie des religigsen Urteils veroffentlicht (OSER/GMUNDER). Der Aus-
druck ,religioses Urteil* bezeichnet die Art und Weise sowie das Maf, in
dem Menschen ihr Handeln von ihrer Vorstellung von ,,Gott“** bestimmen

42 Grundlegende Einsichten bieten JEAN PIAGET/BARBEL INHELDER, Die Psychologie des
Kindes, (Paris 1966) Olten u.a. (1971) 2004; zum Selbstverstindnis Piagets sein Buch
»Weisheit und Illusionen der Philosophie®, (Paris 1965) Frankfurt 1985.

43 Um deutlich zu machen, dass ihre Theorie nicht nur fiir Angehdérige einer bestimmten
Religion und Anhinger einer bestimmten Gottesvorstellung Giiltigkeit beansprucht,
sprechen Oser und Gmiinder nicht von ,,Gott®, sondern vom ,,Ultimaten*.
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lassen. Oser und Gmiinder untersuchten allerdings nicht, ob und wie sehr
Menschen ihr Handeln tatsdichlich von Gott bestimmen lassen, sondern wel-
chen Einfluss sie thm in ihrem Nachdenken zubilligen.

Dies haben sie mit Hilfe sogenannter Dilemma-Geschichten sondiert, die
sich dadurch auszeichnen, dass die geschilderte Problemlage keine ,glatten’
Losungen zulédsst. Die Probanden miissen folglich abwigen, argumentieren
und explizieren, wie sie die ,,Autonomie des Menschen® und die ,,Autonomie
Gottes® einander zuordnen. Aus den Reaktionen auf diese Dilemmata destil-
lierten Oser und Gmiinder fiinf solcher Zuordnungsmuster; ein sechstes ha-
ben sie theoretisch konzipiert — doch gibt es bislang keine Probanden, die in
dessen Sinne argumentiert haben.

Die bekannteste Dilemma-Geschichte, das Paul-Dilemma, wirft folgendes Problem auf:
Ein junger erfolgreicher Arzt namens Paul tritt kurz vor seiner Trauung eine Flugreise
an. Das Flugzeug stiirzt ab; Paul rekapituliert sein Leben, betet und verspricht Gott fiir
den Fall, dass er gerettet wiirde, sein Leben fortan den Menschen in der Dritten Welt
zu widmen. Er tiberlebt tatsichlich. Bald darauf wird ihm eine herausragende Arbeits-
stelle in der Ersten Welt angeboten. Angesichts seines gegebenen Versprechens weif3 er
nicht, ob er sein Versprechen halten bzw. wie er sich verhalten soll.

Anders als im Falle der Stufen des Denkens nach Piaget durchlaufen hier
keineswegs alle Probanden alle Stufen. Vielmehr ist es so, dass einerseits mit
steigendem Lebensalter die Zahl derjenigen abnimmt, die in den Bahnen
einfacher Zuordnungen menschlicher und géttlicher Autonomie argumentie-
ren; andererseits treten ab einem bestimmten Mindestalter (Ausklang der
Pubertit) die komplexeren Zuordnungen (Stufe 4) hiufiger auf.

Stufen des Glaubens. Etwa zur selben Zeit hat der US-amerikanische metho-
distische Praktische Theologe James W. Fowler seine Theorie der Genese des
»Glaubens® vorgelegt: Thm geht es darin nicht um die Entwicklung bestimm-
ter Glaubensinhalte (,,belief*), also etwa die Zustimmung zu den Sitzen des
Glaubensbekenntnisses, sondern darum, wie sich eine Haltung des Glaubens
beziehungsweise der Lebenszuversicht aufbaut (,faith). Anders gesagt: In
welcher Weise verschafft sich das — anthropologisch unerlissliche — Sinn-
Suchen beziehungsweise -Schaffen (,meaning making“) Ausdruck?

Die lebensgeschichtlichen Bemithungen von Personen um sinnhafte Ori-
entierung hat Fowler mit Hilfe von halboffenen Interviews erkundet, in de-
nen die Befragten ihre Lebensgeschichte, Schliisselerfahrungen, Uberzeugun-
gen und ihre gelebte Religion Revue passieren lassen sollten.

Systematisierend konnte Fowler dabei sechs Stufen des Glaubens unter-
scheiden; er charakterisiert sie durch ein bestimmtes Symbol- und Autori-
tatsverstehen, eine bestimmte Art und Weise auf den Weltzusammenhang zu
reflektieren sowie durch unterschiedlich weit gefasste soziale Beziige. Dar-
iber hinaus parallelisiert er seine Stufen mit denjenigen des moralischen
Urteils nach Lawrence Kohlberg (und mit anderen Stufentheorien).
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Fowler geht bei seiner Stufentheorie von der Wirksamkeit derselben Regeln aus, die
Piaget formulierte: Streben nach Aquilibration, Komplexititsgewinn, Unumkehrbar-
keit. Allerdings ist weder der Gegenstandsbereich seiner Theorie (,faith®) so eindeutig
umrissen noch ist seine Methode (Interview) so objektivierbar wie es bei den tibrigen
kognitionspsychologischen Entwicklungsmodellen der Fall ist.

Genese komplementdren Denkens. Gegen Ende des 20.Jahrhunderts haben
der Physiker Karl Helmut Reich und andere das kognitionspsychologische
Modell auf einen Gegenstandsbereich angewandt, der des Ofteren als eine
»Einbruchsstelle“ des Glaubens (Karl Ernst Nipkow) identifiziert wurde: die
Rede von der ,,Schopfung® und ihre Zuordnung zu naturwissenschaftlichen
Weltentstehungstheorien (FETz u.a. 2001). Wie bei Piaget selbst geht es hier
also um die Beobachtung von Denkstrukturen — wie bei der Genese der
formalen Logik sind auch hier nur vier Stufen unterscheidbar.

Ausgangspunkt ist die Rekonstruktion des kindlichen Schopfungsverstind-
nisses: Gott wird in der frithen Kindheit als Handwerker beziehungsweise
Kinstler (lat.: artifex) gedacht, der in einer menschlichen Handwerkern ana-
logen Weise die Welt, das heifit die Natur und Artefakte, erschafft; deshalb
sprechen die Autoren von Artifizialismus. Im Laufe der Entwicklung nimmt
zunichst die Reichweite der Schopfermacht Gottes ab, ehe sie ginzlich in
Frage gestellt wird. Im jungen Erwachsenenalter herrschen in der Regel post-
artifizialistische Denkmuster vor — Gott wird nicht mehr analog zu einem
Handwerker, sondern ganz anders, analogielos, gedacht.

Mit diesem Gefille geht der Aufbau zweier logischer Fahigkeiten einher:

Wihrend Probanden, die ein artifizialistisches Schopfungsverstindnis
pflegen, nur auf ihr Thema (hier also: Schopfung) reflektieren, zeichnen sich
Probanden mit postartifizialistischem Schopferverstindnis dadurch aus, dass
sie auch auf die Voraussetzungen ihres eigenen Nachdenkens und ihre
sprachlichen Mittel reflektieren konnen: Sie wissen, dass die Rede von Gott
als Schopfer eine symbolische Redeweise ist, die sich der Vorstellungswelt der
Antike verdankt. Im Unterschied zur bloen ,,Objektreflexion® beherrschen
sie auch die sogenannte ,Mittelreflexion“. Hinzu kommt: Wer im Modus der
Objektreflexion Gott als Schopfer denkt, vermag diese Vorstellung zunachst
nicht mit naturwissenschaftlichen Theorien zu harmonisieren: Entweder gilt
das eine oder das andere. Sukzessive bauen Menschen die Fihigkeit auf, Be-
ziige zwischen Theorien unterschiedlicher Provenienz zu entdecken. Doch
eine reflektierte Komplementaritit divergenter Theorien ldsst sich erst
(an)erkennen, wenn eine Mittelreflexion zu Gebote steht.

Die folgende Tabelle stellt die Stufenbezeichnungen der verschiedenen Theorien ne-
beneinander; deren Parallelisierung darf indes nicht so verstanden werden, als ob die
Stufen zwingend zeitgleich erreicht wiirden.
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Sinngebungen/
Lebensglaube

Religioses Urteil

Schopfungsverstand-
nis und komplementa-
res Denken

Jean Piaget

1. Sensomotorische
Stufe (Erstes u.
zweites Lebensjahr)

2. Praoperatorische
Stufe (Zweites bis
siebtes Lebensjahr)

3. Konkret-opera-
torische Stufe
(Siebtes bis elftes
Lebensjahr)

4. Formal-opera-
torische Stufe
(ab dem 12. Le-
bensjahr)

James Fowler

0. Undifferenzierter
Glaube (Kleinkind)

1. Intuitiv-projek-
tiver Glaube
(Kindergarten)

2. Mythisch-wort-
licher Glaube
(Grundschulzeit)

3. Synthetisch-kon-
ventioneller Glaube
(Jugend)

4. Individuierend-
reflexiver Glaube
(Junge Erwach-
sene)

5. Verbindender
Glaube (Lebens-
mitte)

6. Universalisieren-
der Glaube

Fritz Oser

1. Unbedingte
Richtigkeit/Ge-
horsamsforde-
rung des Letzt-
giiltigen (deus ex
machina)

2. Beeinfluss-
barkeit des
Ultimaten

(do ut des)

3. Autonomie des
Menschen (De-
istische Vorstel-
lung des Ultima-
ten)

4. Letztgiiltiges
als Bedingung fir
die Moglichkeit
menschlicher
Autonomie

5. Durchdringung
von Letztgiilti-
gem und mensch-
lichem Urteil

2.3 Sprach-, Symbol- und Begriffsentwicklung
Religion ist eine Art und Weise, die Welt zu erschliefen; ,Welterschlie-
RBung [...] ist prinzipiell Sprachgeschehen®: Nicht nur schulischer Religions-
unterricht, sondern jede bewusste religiése Erziehung ist darum ,auf den
Weg der Sprache verwiesen“** Die Entwicklung von (verbaler, aber auch

K. Helmut Reich

1. Archaischer Arti-
fizialismus; keine
Komplementaritit
(A oder B)

2. Hybrider Artifizia-
lismus; Rudimente
von Komplementari-
tit (eventuell A und
B richtig)

3. Differenzierter
nzArtifizialismus;
erste Komplementa-
ritit (Heranziehen
von A und B)

4. Postartifizialisti-
sches Denken; Kom-
plementaritit (Re-
flexion auf das Ver-
hiltnis von A und B)

5. Bildung von Kom-
plementarititstheo-
rien (Reflexion auf
die Bedingung der
Moglichkeit von A
und B)

44 Husertus HaLBFAs, Fundamentalkatechetik. Sprache und Erfahrung im Religionsun-
terricht, Diisseldorf/Stuttgart (1968) 2., iiberarb. A. 1969, 66; vgl. DERrs., Religiose
Sprachlehre, Ostfildern 2012.
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nonverbaler) Sprache, von Symbolverstindnis und Begriffsbildung ist des-
halb ein prominentes Thema religionspiddagogisch relevanter Entwicklungs-
modelle. Diesem Interesse kommt es entgegen, dass namentlich simtliche
kognitionspsychologische Modelle dem Umgang ihrer Probanden mit Spra-
che und deren Reflexion auf adidquate Ausdrucksmoglichkeiten ein hohes
Mafl an Aufmerksambkeit schenken.

So ist fiir James Fowler das Verstindnis von Symbolen ein wichtiger Faktor der Ein-
stufung seiner Probanden: Wihrend sie auf der Ebene des mythisch-wortlichen Glau-
bens noch keinen Sinn fiir das Moment der iibertragenen Bedeutung haben, ist auf
der Stufe des individuierend-reflektierenden Glaubens die Unterscheidung von wort-
licher Gestalt und Bedeutungsgehalt konstitutiv. Bei Karl Helmut Reich und anderen
kommt der Unterscheidung von Objekt- und Mittelreflexion kategoriale Bedeutung
zu.

Der Erwerb von Ausdrucksmoglichkeiten fiir religiése Sachverhalte und Sicht-
weisen ist zwar zu unterscheiden, aber nicht abzukoppeln vom Aufbau sprach-
licher und nonverbaler Artikulationsfihigkeiten im Allgemeinen. Sprach-
erwerb wird bereits im ersten Lebensjahrfiinft grundgelegt; in diesem Zeit-
raum setzt auch der Aufbau von Gesprachsfihigkeit, Symbolverstehen und
Konzept- beziehungsweise Begriffsbildung ein (SIEGLER u.a. 333-335.342—
350.355-358; BuTTNER/DIETERICH 155ff.), allerdings ohne zum Abschluss
zu kommen. Je nach Maf§ der Ingebrauchnahme und Férderung entwickeln
sich Wortschatz, syntaktische und pragmatische Kenntnisse sowie metalingu-
istisches Wissen lebenslang. Differenziertes Symbolverstehen und systemati-
sche Begriffs- beziehungsweise Konzeptbildung erfordern das Erreichen der
»formal-operationalen Phase“ (Jean Piaget), das in der Regel im Alter von
etwa 12 Jahren zu erwarten ist.

Wie fiir andere Bereiche der kognitiven Entwicklung, die sich interaktio-
nistisch vollziehen (SCHNEIDER/SoDIAN), gilt auch fiir den Aufbau religioser
Sprache und Symbolik, dass dieser verlangsamt wird oder gar stagniert, wenn
sie in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, insbesondere im Unter-
richt, keine oder nur eine marginale Rolle spielen.

In diesem Sinne lassen sich an zeichnerischen Darstellungen Gottes von religios erzo-
genen Adoleszenten deutlich haufiger und frither reflektiert symbolische Losungen
beobachten als bei nicht religiés Erzogenen: ,,Der Grund dafiir ist, dass die Kinder
und Jugendlichen durch den Religionsunterricht, den Konfirmandenunterricht und
die religiose Erziehung in Familie und Gemeinde Wissen erwerben, das [...] zu Diffe-
renzierungen ihres Gottesbildes fiihrt.“ ,Verallgemeinernd lasst sich behaupten, dass
die Gottesdarstellungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht in erster Linie entwick-
lungspsychologisch bedingt sind, sondern von der jeweiligen Sozialisation und der
Erziehung abhidngen“ (HaN1scH 222 und 224).

Auch die Bildung komplexer theologischer Begriffe, die Wissenserwerb und
Reflexionsroutine voraussetzt, wird durch Religionsunterricht (in Schule
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oder Gemeinde) sowie durch eine emotional positive Einstellung den religio-
sen Themen und Fragen gegeniiber gefordert. Der Aufbau von adiquaten
Sprach- und Ausdrucksmoglichkeiten fiir ,Religion ist somit einerseits Folge
gelebter und gelehrter Religion; andererseits Voraussetzung fiir deren Weiter-
entwicklung und lebensgeschichtliche Fruchtbarkeit.

2.4 (Religions-)Pddagogische Nutzung kognitionspsychologischer
Einsichten
Kognitionspsychologische Entwicklungstheorien sind empirisch plausibili-
siert; sie zeichnen sich in der Regel durch klar abgegrenzte Gegenstandsberei-
che und hohe Aussage- beziehungsweise Erkldrungskraft aus. Allerdings: We-
der beanspruchen noch leisten sie es, eine umfassende Theorie der Entwick-
lung des Menschen zu bieten — ihre Einsichten betreffen das Denken, nicht
die emotionale Seite oder das Identitdtsstreben des Menschen.
Unterrichtende, die sich kognitionspsychologische Einsichten zunutze ma-
chen wollen, miissen sich zum einen auf die Diagnose des kindlichen Ent-
wicklungsstandes verstehen — wobei unbedingt zu beachten ist, dass diese
Diagnose (wie die klinische Methode der Entwicklungspsychologen selbst)
von der Beobachtung der Probanden auszugehen hat, ihnen also nicht ein-
fach das Stufengeriist und die Einordnung in eine bestimmte ,Stufe® iiber-
stiilpen sollte. Sie miissen sich zum anderen auf die schmiegsame Férderung
der Akkomodation verstehen. Es gilt Lernmoglichkeiten anzubieten, die — rei-
fungsgemify — den Aufbau komplexerer und damit wirklichkeitsaddquaterer
Denkstrukturen unterstiitzen. Der Aufbau solcher Strukturen kann ange-
strebt, aber schwerlich planmiflig herbeigefithrt werden, denn er ist multi-
faktoriell bedingt. Zudem erweisen sich kognitive Strukturen erst dann als
stabil und tragfahig, wenn sie sich an Erfahrungen in der eigenen Lebensfiih-
rung bewihren.

3. (Entwicklungs-)Psychologische Themenfelder von besonderer
religionspddagogischer Relevanz

3.1 Gender-Differenzen in der religiésen Entwicklung
Religionssoziologische Untersuchungen, etwa die Shell-Jugendstudien oder
die EKD-Mitgliedschaftsbefragungen, weisen wiederkehrend auf Differenzen
zwischen religiosen Einstellungen und Praktiken von (jungen) Frauen und
Minnern hin: Minner schitzen sich seltener als ,,religios“ ein, thematisieren
Religion seltener und beten seltener.

In den kognitionspsychologischen Entwicklungstheorien bildet sich, sofern
sie ,Religion“ als Faktor in den Blick nehmen, diese diachrone Differenz
kaum ab: Keine der referierten Theorien thematisiert gender-typische oder
-bedingte Entwicklungsdifferenzen. Allerdings hat unter anderem Carol Gil-
ligan im Gesprich mit Lawrence Kohlberg solche Differenzen in der Entwick-
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lung des moralischen Urteils geltend gemacht (vgl. SLEE). So bleibt es weite-
ren Untersuchungen vorbehalten, ob Frauen bei der Reflexion und Handha-
bung religioser Herausforderungen graduell andere ,Schemata® zum Einsatz
bringen als Ménner, ob sie es namentlich besser verstehen, neben rationaler
Argumentation auch emotionalen Zugingen und kommunikativen Faktoren
von Religion Rechnung zu tragen — in der qualitativen Religiosititsforschung
zeichnet sich dies bereits ab.

Jenseits der Kognitionspsychologie haben Gender-Differenzen ohnehin be-
reits in erheblichem Umfang Beachtung gefunden: Bereits in den 1970er Jah-
ren hat Daniel Levinson den Finger auf den Umstand gelegt, dass ,der
Mensch® in der psychologischen Forschung (implizit) in der Regel ,der
Mann® ist; der Zweigeschlechtlichkeit hat er durch entsprechende Forschun-
gen zum Lebenslauf Rechnung getragen.*> Inzwischen hat sich dariiber hin-
ausgehend Gender-Forschung (vgl. auch ,,women’s studies und ,,men’s stu-
dies) entwickelt, die allerdings fiir den Bereich der religiosen Entwicklung
noch kaum Ergebnisse zeitigt.*

3.2 Religiose Entwicklung und Konversion

Konversionen, das heifit Bekehrungen oder Konfessions- beziehungsweise
Religionswechsel, haben hiufig duflere Anlisse, etwa die Eheschlieffung mit
einem Menschen anderer religioser Orientierung. Sie sind indes oft auch
durch Erfahrungen oder innere Konflikte bedingt.

Konversionsforschung hat weithin einvernehmlich erkannt, dass in der Re-
gel nicht ein objektivierender Vergleich der Qualitit zweier oder mehrerer
Religionsgemeinschaften, etwa im Blick auf die Stimmigkeit beziehungsweise
Plausibilitit ihrer Lehre, zum entscheidenden Ausloser eines Religionswech-
sels wird. Auch liegt einer Konversion in den seltensten Fillen ein spontanes,
durchschlagend wirksames Bekehrungserlebnis (etwa das als solches be-
schriebene ,Damaskus-Erlebnis“ des Apostels Paulus) zugrunde. Vielmehr
kommt der sogenannten Passung zwischen der Biografie des Konvertiten,
seiner Personlichkeit und seinen Lebensthemen einerseits und der neuen Re-
ligionsgemeinschaft andererseits mafigebliche Bedeutung zu; zudem spielen
situative Gelegenheiten und experimentelles Interesse des Konvertiten eine
nicht zu unterschitzende Rolle.*” In der Regel handelt es sich bei Konversio-

45 DaNIEL J. LEVINSON, Das Leben des Mannes: Werdenskrisen, Wendepunkte, Entwick-
lungschancen, Kéln 1979; DANIEL J. LEVINSON, The seasons of woman’s life, New York
1996.

46 Vgl. dazu PHiLIPPS, QUALBRINK u.a. sowie ANNEBELLE PITHAN/UTA PoHL-PATA-
LONG/SUSANNE SCHWARZ, Zwischen ,Gewordensein und Noch-Nicht® Ein Schreibge-
sprich zur Entwicklung der Genderthematik in der Religionspidagogik, in: ZPT 72
(2020), 1, 55-65.

47 Auf diese Komplexitit haben seit den 1960er Jahren John Lofland und Rodney Stark
hingewiesen; vgl. LEwis R. RAMBo/CHARLES FARHADDIAN (eds.), The Oxford Hand-
book of Religious Conversion, Oxford et al. 2014. Eine Gegeniiberstellung des ,,classic
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nen um lebensgeschichtlich eingebettete Prozesse, die folgerichtig auch erst
sachgemif verstanden werden, wenn man sie aus biografischer Perspektive
betrachtet und psychologische wie soziologische Interpretamente zu Hilfe
nimmt (HENNING u.a. 114).

Das hohe Maf an situativer und lebensgeschichtlicher Einbettung einer Konversion
spiegelt sich in Dekonversionen, das ist: im Riickgidngigmachen eines Religionswech-
sels. Dazu kommt es insbesondere dann hiufig, wenn die Konversion entweder un-
mittelbar die persénlichen Beziehungen, zum Beispiel zur Herkunftsfamilie oder zum
Lebenspartner, oder mittelbar die Lebenssituation des sozialen beziehungsweise fami-
lialen Umfeldes des Konvertiten, zum Beispiel die Ehefrau, belastet oder aber die
weitere Entwicklung des Konvertiten das Passungsverhiltnis negativ verandert.

Im Lichte der Konversionsforschung sind Bekehrungen eine Verhaltensop-
tion, deren Realisierung unter anderem durch Unterricht und Erziehung
(unbewusst, beildufig) unterstiitzt, nicht jedoch als Lernziel proklamiert und
verfolgt werden kann.

3.3 Religiose und moralische Entwicklung

In theologischer Perspektive gehoren christlicher Glaube und Moral zusam-
men. Die angemessene Moral ergibt sich aus dem ,neuen Sein“ (Paul Tillich)
oder dem Perspektivechsel, das beziehungsweise den christliche Religion
ermoglicht. Zugleich ist im Anschluss an Friedrich Schleiermacher Konsens,
dass (christliche) Religion nicht in Moral aufgeht.

Im Rahmen des kognitionspsychologischen Paradigmas sind strukturell
analoge Modelle des moralischen und des religiosen Urteils entwickelt wor-
den: Der oben genannten Theorie von Fritz Oser korrespondiert diejenige von
Lawrence Kohlberg (1927-1987). Auf der Basis der Annahmen Piagets hat
er durch Auswertung von ,moral judgement interviews®, in denen sich die
Probanden zu moralischen Dilemmata verhielten, sechs Stufen moralischer
Entwicklung unterschieden, die sich paarweise drei Ebenen zuordnen lassen.*®

Ebenen Stufen

Prikonventionelle Ebene 1. Gehorsam und Orientierung an sanktionierten Regeln

2. Befriedigung eigener Bediirfnisse und der Bediirfnisse
anderer

Konventionelle Ebene 3. Handeln gemif} den Erwartungen anderer Personen
im eigenen Lebensumfeld

4. Handeln in Ubereinstimmung mit Gesetzen und allge-
meinen Pflichten

paradigm® (,sudden conversion“) und des ,,contemporary paradigm“ (,gradual con-
version®) bieten SPILKA et al. 352.
48 LawreNCE KOHLBERG, Die Psychologie der Moralentwicklung, Frankfurt 1995.
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Ebenen Stufen

Postkonventionelle Ebene 5. Orientierung an moralischen Werten, die mit Geset-
zen in Konflikt geraten konnen — beides soll und kann
zum Ausgleich kommen

6. Orientierung an abstrakten ethischen Prinzipien, de-
nen das Individuum aus freiem Entschluss zustimmt

Unter den kritischen Anfragen an dieses Modell sind vier besonders intensiv disku-
tiert worden. 1. Kohlbergs Vorstellung von postkonventioneller Moral ist aufklire-
risch-universalistischer Art: Immanuel Kant und John Rawls stehen Pate. Kann ein
solches Modell den Moralvorstellungen verschiedener Lebensalter und kultureller
Kontexte gerecht werden? 2. Im Rahmen seines Ansatzes konsistent, hebt Kohlberg
auf ethische Reflexionsfahigkeit und Urteilsbildung der Probanden ab; der Einfluss
moralischer Emotionen oder der Intuition kommt nicht systematisch zum Tragen.
Wie Kognition und Emotion im Bereich der Moral zusammenhingen, ist strittig. 3.
Die impliziten Normen und die Kognitionsorientierung gewannen Brisanz, als eine
Schiilerin Kohlbergs, Carol Gilligan, diese als Faktoren ménnlicher Moral identifi-
zierte und ihr eine davon abweichende weibliche Moral gegeniiberstellte, die sich
durch beziehungsorientierte Argumentation und den Leitwert der ,Fiirsorge” (an
Stelle von ,,Gerechtigkeit“) auszeichne. 4. Das moralische Urteil angesichts von Di-
lemmata ist vom moralischen Handeln in ,echten® Situationen zu unterscheiden; ob
und in welchem Mafle ersteres letzteres verbindlich beeinflusst, bleibt offen (HeN-
NING uw.a.121-125).

Kohlberg selbst wollte moralische und religiose Entwicklung deutlich unter-
schieden sehen; die wenigen einschligigen Folgestudien bestitigen, dass das
Erreichen der von ihm markierten Stufen des moralischen Urteils nicht maf3-
geblich durch die religiose Verortung der Probanden beeinflusst wird
(SpiLka et al. 81 und 417). Unbeschadet dessen beeinflusst die Zugehorigkeit
zu einer Religionsgemeinschaft hiufig zumindest die (verbale) Zustimmung
zu bestimmten materialen moralischen Werten und Verhaltensregeln. Das
tatsdchliche Verhalten von religiosen und nicht-religiosen Personen, etwa im
Blick auf Ehrlichkeit oder Hilfsbereitschaft, scheint indes kaum vom Durch-
schnitt der jeweiligen Befragungspopulation abzuweichen (SpiLka et al. 418—
479; vgl. 148-168).

Zu Recht kann man die Frage stellen, warum Religiositdt nicht unzweideutig positiven
Einfluss auf moralisches Verhalten nimmt — zumal verfasste Religionsgemeinschaften,
nicht zuletzt die evangelische und katholische Kirche in Deutschland, sich in aller
Regel in hohem Mafle fiir Moral und ethische Reflexion einsetzen. Allerdings sind
empirische Studien zum Verhiltnis von Religiositit und Moral methodologisch du-
Berst schwierig: Religionen pflegen unterschiedliche moralische Ideale, Individuen
interpretieren und gestalten ihre Religiositit und ihre Moralitit pluriform, morali-
sches Verhalten wird von vielen Faktoren beeinflusst, unter denen das Gewicht von
Religion erst zu kliren wire (SpiLka et al. 444). Vieles spricht dafiir, dass nicht
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