Okumenisches Lernen mit Kindern
ohne konfessionelle Identitit?

Religionsunterricht und individualisierte Religion

Friedrich Schweitzer

Die Frage, was 6kumenisches Lernen mit Kindern ohne konfessionelle
Identitit bedeuten und wie es tiberhaupt méglich sein soll, klingt wie
eine Paradoxie: Ist Okumene nicht von vornherein nur als Verstin-
digung zwischen unterschiedlichen Personen, Gruppen oder Kirchen
denkbar? Und wenn bei Kindern heute keine konfessionelle Identitit
gegeben ist, wird 6kumenisches Lernen da nicht einfach iiberfliissig ?

Aus der Praxis wird von sehr unterschiedlichen, zum Teil wider-
spriichlichen Eindriicken und Ansitzen berichtet. Fiir viele steht fest,
dafl Kinder heute weithin ohne konfessionelle Prigungen aufwachsen.
Religiose Erziehung sei selten geworden, manche Lehrerinnen und
Lehrer sehen bereits eine »Jugend ohne Gott« vor sich — Jugendliche
ohne Interesse an Konfession, Religion oder Gottes- und Wahrheits-
frage.! Zugleich scheint Okumene in den Schulen hoch im Kurs zu
stehen. »Okumenisches Lernen« und »6kumenischer Religionsunter-
richt« werden in den Schulen fast allgemein begrifit und offenbar
auch vielfach praktiziert. Liegt im 6kumenischen Lernen doch eine
Maglichkeit, einem Desinteresse an Kirche und Religion zu begeg-
nen?

So ist die Frage nach Religionsunterricht angesichts individua-
lisierter Religion ein aktuelles Beispiel dafiir, was »Okumene ohne
Konfession« (U. Baumann) in der Praxis bedeuten kann. Wir miissen
im folgenden priifen, was genau 6kumenisches Lernen angesichts des
Fehlens konfessioneller Identitit eigentlich heifien und wie es im Reli-
gionsunterricht aufgenommen werden kann.
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1. Problembeschreibung:
Religionsuntervicht, Okuntene, individualisierte Religion

Fragt man Grundschullehrerinnen und -lehrer nach ihren Erfahrun-
gen im Blick auf die konfessionelle Identitit der Kinder, so erhilt man
heute in aller Regel die Auskunft, daf} die iberwiegende Mehrheit der
Kinder kein Konfessionshewufitsein mehr mitbringe. Die Aufteilung
in konfessionelle Lerngruppen bleibe ihnen unverstindlich. Sehr ein-
driicklich hat etwa eine Lehrerin bei einem Forum zum Religionsun-
terricht beim Kirchentag berichtet, dafl zu Beginn der ersten Klasse
kaum ein Kind zu sagen wuflte, ob es evangelisch, katholisch oder kon-
fessionslos sei. Auch der Hinweis auf die durchs Fenster des Klassen-
zimmers zu sehenden verschiedenen Kirchtiime der Stadt habe den
Kindern die Zuordnung nur wenig erleichtert. Die meisten konnten
einfach nicht sagen, wohin sie »gehoren«.

Solche Berichte aus der Schule werden durch die Ergebnisse von
Untersuchungen zur religiosen Erziebung in der Familie unterstiitzt.”
Eine Erziehung zu Kirchlichkeit und Konfessionalitit, so der weithin
iibereinstimmende Befund, findet in der Familie heute kaum mehr
statt. Es trifft zwar nicht zu, daf§ Religion in der Familienerziehung
iiberhaupt keine Rolle mehr spielt: Jedenfalls die Familie in West-
deutschland ist nicht einfach areligios, sikular oder gar atheistisch.
Die in den Familien nach wie vor gepflegte und auch vermittelte Reli-
gion? ist aber nicht die der Kirche, weder im Sinne einer Beteiligung
an Gottesdienst oder Gemeindeleben noch hinsichtlich der kirchli-
chen Glaubenslehren. Es handelt sich vielmehr deutlich um individua-
lisierte Religion, entweder als »Familienreligiositit« oder als person-
liche Religion jedes einzelnen. Innerhalb der Familie wird Religion
hiufig als Privatangelegenheit behandelt und als Ausdruck einer Ent-
scheidung, die jedem einzelnen iiberlassen bleiben soll, auch schon den
Kindern und Jugendlichen.

Schon seit Jahren wird auch aus der Fugendforschung berichtet,
dafl Lebensorientierungen und Lebensstile heutiger Jugendlicher sich
kaum mehr nach Konfessionszugehérigkeit unterscheiden.* Die Zeiten,
in denen konfessionelle Kulturen die Kinder und Jugendlichen bis
in die Lebensfithrung hinein prigten — das selbstverstindliche »Auf-
wachsen unter einem Kirchturm« —, sind offenbar vorbei, jedenfalls
im Blick auf die Mehrheit der Bevolkerung. Zum Beispiel hinsichtlich



des politischen Engagements ist demnach heute weniger die Konfessi-
onszugehorigkeit ausschlaggebend als vielmehr die Frage, ob jemand
iiberhaupt mit der Kirche verbunden ist oder nicht: Religion wirkt
noch immer als politisches Motiv, nicht gleichermafien aber die Kon-
fession.’

Angesichts solcher Tendenzen und Erfahrungen findet der nach
Konfessionen getrennte Religionsunterricht auch bei vielen Lehrerin-
nen und Lehrern immer weniger Unterstiitzung. Gefordert wird statt
dessen ein »okumenischer Religionsunterricht«, an dem alle Kinder
teilnehmen sollen, unabhingig von ihrer Konfessionszugehorigkeit.s
Individualisierte Religion bzw. religiose Individualisierung erscheint
so gesehen als Motor der 6kumenischen Erziehung, und zwar insbe-
sondere in der Praxis der Schule. Wird das Fehlen einer konfessionel-
len Identitiit so zum Hoffnungszeichen fiir die Okumene ?

Wer sich ein Urteil iiber diesen »6kumenischen Religionsunter-
richt« bilden will, muf§ allerdings genauer hinsehen. Ein inhaltlich
bestimmtes oder theologisch reflektiertes Verstindnis von Okumene
kann dabei nicht vorausgesetzt werden. Hiufig gilt der Religionsun-
terricht bereits dann als »6kumenisch«, wenn eben alle Kinder oder
Jugendlichen gemeinsam in einer Lerngruppe und von einer Lehrerin
unterrichtet werden. Die Inhalte und Ziele des Unterrichts sind des-
halb aber noch nicht ohne weiteres 6kumenisch, und auch die Kon-
fessionszugehorigkeit der Unterrichtenden, die nach wie vor entweder
katholisch oder evangelisch sind, stellt ein ungelostes Problem fiir 6ku-
menisches Lernen dar: Auf Grund der personlichen Glaubensiiber-
zeugungen, die zumindest lebensgeschichtlich durchaus konfessionell
geprigt sind oder zumindest sein konnen, und von der entweder evan-
gelisch-theologischen oder katholisch-theologischen Ausbildung her
kann es den Unterrichtenden nicht ohne weiteres gelingen, allen Kin-
dern gleichermafien gerecht zu werden. Manchmal beschriinkt sich der
Unterricht - sei es faktisch oder programmatisch — auf solche Themen,
die, wie etwa biblische Geschichten, den Konfessionen gemeinsam
sind. Alle Besonderheiten nur einer der Konfessionen werden dann
mehr oder weniger bewufit ausgeblendet — mit der Folge, daf§ nur
behandelt werden kann, was gemeinsam ist, wihrend Unterschiede keine
Beriicksichtigung finden. Im schlimmsten Falle bleibt iberhaupt nur
noch eine schwache Form der christlichen Ethik iibrig. Als »6kume-
nisch« gilt dann einfach die Praxis einer Nichstenliebe, nach deren
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Warzeln in Bibel oder theologischen und kirchlichen Traditionen
nicht weiter gefragt wird.

Gewif}: Keineswegs alle Ansitze okumenischer Zusammenarbeit
im Religionsunterricht fithren bloff zu so fragwiirdigen Ergebnissen,
und auch der von vielen Schulen erfahrene Problemdruck angesichts
religiéser Individualisierung und divergierender Elternerwartungen
ist ernst zu nehmen. Aber gerade im Interesse 6kumenischer Zusam-
menarbeit und iiberzeugender Formen von Schule und Unterricht ist
zu priifen, welche Modelle 6kumenischen Lernens und der 6kumeni-
schen Zusammenarbeit im Religionsunterricht einer Situation gerecht
werden, in der konfessionelle Identitit nicht mehr einfach vorausge-
setzt werden kann. Darin liegt m. E. auch die Voraussetzung dafiir, die
in der heute geiibten Okumene in der Schule liegenden Chancen wirk-
lich zu nutzen.

Nicht weiter beriicksichtigen kann ich im vorliegenden Zusam-
menhang die Frage nach dem Verhiltnis zwischen konfessioneller
Identitit und konfessionellem Bewufitsein. Es ist zumindest denkbar,
daf} die Identitit von Kindern und Jugendlichen auch dann konfes-
sionell geprigt ist, wenn diese sich dessen nicht bewufit sind oder
bei der Selbstbeschreibung jedenfalls nicht auf den Begriff »Kon-
fession« zuriickgreifen. Beispielsweise sind in Deutschland aufwach-
sende Kinder vielfach weit mehr von deutscher Kultur, Geschichte
und Tradition bestimmt, als sie selbst wissen oder zu sagen vermégen.
In der weiteren Klirung dieser Frage liegt ein wichtiges Forschungs-
problem.

Ahnliches gilt auch fiir regionale Unterschiede. In religioser Hin-
sicht ist Deutschland keineswegs als einheitliche Grofie anzusprechen.
Die Situation religioser Erziehung stellt sich nicht nur im Osten und
Westen, Siden und Norden der Republik jeweils anders dar, sondern
zunehmend auch schon innerhalb der jeweiligen Landesteile selbst
(Stadt-Land-Unterschiede, regionale und lokale Traditionen usw.). All
dies muf im folgenden mitbedacht, kann im einzelnen hier aber nicht
erortert werden.
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2. Modelle des Lernens von Okumene und konfessioneller Identitit

Als erstes und als Voraussetzung alles folgenden ist hier zu priifen,
von welchen Bildungsaufgaben im Blick auf individualisierte Religion
eigentlich auszugehen ist. Weithin wird namlich angenommen, dafl ein
positiver Zusammenhang zwischen religioser Individualisierung und
Bildung gar nicht denkbar sei.

Erstens wird behauptet, religiose Individualisierung stehe einer
religiosen Bildung prinzipiell im Wege, weil diese Bildung stets an
einen gemeinsamen kirchlichen Glauben gebunden bleiben miisse bzw.
eine Bindung an einen solchen Glauben voraussetze. In dieser Sicht
ist religiose Bildung unter den Voraussetzungen der Individualisierung
ausgeschlossen. Denkbar wire allenfalls, daf§ religiose Erziehung die
Individualisierung zugunsten einer neuen Kirchenbindung auftheben
wiirde, was aber praktisch nicht zu erreichen ist.

In der Praxis steht hinter diesem Einwand vielfach die Erfah-
rung, dafl Kinder heute iiberhaupt nur noch wenig Vertrautheit mit
Bibel oder Gottesdienst in den Religionsunterricht mitbringen. Dar-
tber hinaus fiihlen sich Religionslehrerinnen und -lehrer durch die
Eltern nur wenig unterstiitzt. Hinsichtlich der im Religionsunterricht
nur begrenzt moglichen Erziehung sehen sich die Unterrichtenden
dann oft alleingelassen — weit mehr jedenfalls, als dies zu Zeiten einer
stirkeren Traditionsprigung noch gewesen sei. Wo alles immer auch
anders sein kann, da werde Erziehung zur Unméglichkeit — eine Reak-
tion auf Pluralititserfahrungen, die Anhalt selbst bei Erziehungswis-
senschaftlern findet. So schreibt etwa der Gottinger Pidagoge H. Gie-
secke’: »Alle padagogischen Uberlegungen haben also diese Tatsache
der pluralistischen Sozialisation und als deren Folge das Entschwinden
einer eindeutigen pidagogischen Verantwortung fiir das Aufwachsen
des Nachwuchses zur Voraussetzung zu nehmen ... Die erzieherisch
gemeinten Einwirkungen konnen sich also in wichtigen Punkten nicht
mehr auf einen gemeinsamen gesellschaftlichen Konsens berufen, sie
sind selbst ein Teil der pluralistischen Meinungsvielfalt geworden«.

Es wire jedoch voreilig, aus der Situation von religioser, kultu-
reller und gesellschaftlicher Pluralisierung und Individualisierung auf
die theoretische oder zumindest praktische Unméglichkeit von (reli-
gioser) Bildung schlieffen zu wollen. Denn dabei wiirde tibersehen,
welche neuen Chancen fiir Bildung sich jetzt allererst erdffnen. Anders
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als zu friiheren Zeiten sind es jetzt nicht mehr blofi Konvention und
Tradition, die dem einzelnen eine religiose Zugehorigkeit vorschrei-
ben. Statt dessen werden i.S. des zum gefliigelten Wort avancierten
»hiretischen Imperativs« (Peter Berger) eigene Entscheidungen erfor-
derlich, die zumindest potentiell auch zu einem eigenen Glauben
fiihren konnen — ohne Zweifel eine Chance fiir religiése Bildung.

Der zweite Einwand gegen eine positive Verbindung von Bildung
und religivser Individualisierung hilt umgekehrt Bildung fiir tiberfliis-
sig, weil individualisierte Religion eine Privatangelegenheit jedes ein-
zelnen sei und bloff noch der individuellen Autonomie jedes einzel-
nen unterstehen konne. Den pidagogischen Zeigefinger brauche man
hier nicht. Dieser Einwand iibergeht das Problem, daff individuali-
sierte Religion keineswegs schon einen Ausdruck personlicher Freiheit
darstellt. Entscheidungen fiir Konfession oder Religionszugehérig-
keit bzw. fiir oder gegen die Beteiligung an entsprechenden Veranstal-
tungen und Angeboten werden faktisch nicht auf Grund reflektierter
Urteile getroffen, sondern beispielsweise auf Grund von Medienein-
fliissen oder von Konsumorientierungen in der sog. Erlebnisgesell-
schaft. Gerade wenn individualisierte Religion ein Ausdruck personli-
cher Autonomie sein soll, bedarf sie der Bildung, die Autonomie i.S.
der Entscheidungsfihigkeit allererst vorbereitet und erméglicht.

Gleichwohl bleibt richtig, dafl religiose Bildung unter den Voraus-
setzungen religioser Individualisierung nicht einfach als Rekonfessio-
nalisierung verstanden werden kann. Die religiése Individualisierung
verweist zuriick auf gesellschaftliche, kulturelle und religiése Zusam-
menhinge, die kirchlich oder schulisch nicht einfach zur Disposition
stehen und die mit padagogischen Mitteln nicht aufzuheben sind. Des-
halb muf es heute darum gehen, religiose Bildung nicht als Gegensatz
zu religioser Individualisierung auszulegen, sondern als Beitrag zur
religiosen Identititsbildung im Horizont individualisierter Religion. Religi-
ose Identitit kann dabei nur das Ergebnis personlicher Entscheidun-
gen sein, nicht mehr das Resultat fragloser Gew6hnung und nicht-
reflektierter Zugehorigkeit zu einer Konfession. Nicht zu iibersehen
ist freilich auch, dafl Identititshildung als rein individuelle Angelegen-
heit mifiverstanden wire. Sie setzt vielmehr immer auch gemeinsame
Uberzeugungen und eine gemeinsame Sprache voraus, was zumin-
dest einem blof§ privaten Verstindnis individualisierter Religion wider-
spricht. Insofern bleiben religiose Gemeinschaften und also auch
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Kirche oder Gemeinde unter den Voraussetzungen individualisierter
Religion durchaus bedeutsam.

Was bedeutet diese Aufgabe religioser Identititsbildung nun im
Blick auf das Verbiltnis von Okumene und konfessioneller Identitit? In der
religionspidagogischen und kirchlichen Diskussion haben sich hierzu
verschiedene Modelle herauskristallisiert, die nun in einem weiteren
Schritt erértert werden sollen.®

Im Zentrum der betreffenden Diskussion steht hier wiederum der
konfessionelle und in seiner Konfessionalitit umstrittene Religions-
unterricht. Seine Befiirworter halten ihn fiir wichtiger denn je: Gerade
angesichts der wachsenden Pluralitit komme alles darauf an, den Reli-
gionsunterricht als Chance einer Bebeimatung zu nutzen. Das Hinein-
wachsen in eine bestimmte christliche Konfession und Kirche bildet in
dieser Sicht die Voraussetzung dafiir, daf§ heute iiberhaupt noch eine
religiose Identitit ausgebildet werden kann. Besonders die Deutsche
Bischofskonferenz, d.h. die katholischen Bischofe, haben diese Sicht
in ihrer Verlautbarung »Die bildende Kraft des Religionsunterrichts«
von 1996 noch einmal unterstrichen.’ Aber auch in der 1994 ver6ffent-
lichten Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland »Iden-
titit und Verstindigung«'° finden sich Passagen, die Identititsbildung
als Frage der Beheimatung verstehen, auch wenn hier im Gesamduk-
tus die skumenische Offnung deutlich iiberwiegt.

Die Begriindung fiir das Beheimatungsmodell lautet zusam-
mengefat so: Wo Kinder und Jugendliche nur noch einer Vielfalt
unterschiedlicher oder gegensitzlicher Wertorientierungen und Sinn-
gebungen begegnen, da konne es keine Identitit mehr geben. Wo alle
Angebote gleichermafien giiltig erscheinen, da werden sie den Kindern
und Jugendlichen am Ende gleichgiltig. Besonders im Grundschul-
alter seien Kinder iiberfordert, wenn sie einfach der gesellschaftli-
chen Pluralitit ausgesetzt sind. Zu fordern sei deshalb, daff Kindern
zunichst die Méglichkeit einer Beheimatung in einer einzelnen religi-
osen Tradition gegeben wird. Spiter, auf der Grundlage dieser Identi-
tit, konnten sie sich dann sinnvoll mit der gesellschaftlichen und reli-
giosen Pluralitit auseinandersetzen.

Die Gegner und Kritiker eines konfessionellen Religionsunter-
richts verweisen demgegeniiber auf die Méglichkeiten, die gerade aus
einer Begegnung zwischen den Konfessionen und Religionen erwach-
sen. Die Begegnung mit dem anderen sei die eigentliche Voraussetzung
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gelingender Identititsbildung. Wenn Kinder und Jugendliche ande-
ren Kulturen und anderen Konfessionen oder Religionen begegnen,
werden sie demnach ihrer eigenen Herkunft in Kultur und Religion
tiberhaupt erst bewuft.

Dariiber hinaus wird die Vorstellung von Identititsbildung durch
Begegnung damit begriindet, dafi Identitit heute prinzipiell nicht mehr
in nur einer Tradition gefunden werden konne. Angesichts der religi-
osen Individualisierung und Pluralisierung sei die Vorstellung einer
Beheimatung lingst iiberholt. Zukunftsweisend sei deshalb nicht der
konfessionelle, sondern ein »allgemeiner« Religionsunterricht als Ort
gemeinsamen Lernens aller Kinder und Jugendlicher. Statt um Behei-
matung miisse es um Begegnung und 6kumenisches oder interreligi-
oses Lernen gehen. Nur so sei Identitit heute noch erreichbar."

Identititsbildung durch Beheimatung oder Identititsbildung durch
Begegnung — das sind die in der Diskussion weithin vorherrschenden
Modelle. M. E. sind beide Vorstellungen als einseitig und iiberzogen
zuriickzuweisen. Die erste Vorstellung, die von maoglichst einheitli-
chen Situationen in der Grundschule spiter zu pluraleren Verhilt-
nissen und Begegnungserfahrungen fortschreiten mochte, ibersieht,
daf} es solche einheitlichen Riume kaum mehr geben kann. Kinder
sind heute faktisch von frith auf damit konfrontiert, dafl Kinder schon
im Kindergarten oder in der Grundschule unterschiedlichen Natio-.
nen angehoren, dafl sie verschiedene Konfessions- und Religionszuge-
horigkeiten haben oder eben auch gar keiner Religionsgemeinschaft
mehr angehoren. Genau deshalb kann aber auch die zweite Sichtweise
nicht iiberzeugen: Eine religionspidagogische Bewufitmachung des
Eigenen durch Begegnung mit dem Anderen setzt ja voraus, daf} es so
etwas wie eine eigene Konfession fiir die Kinder bereits gibt, zumin-
dest ansatzweise. Dies aber ist, wie wir gesehen haben, in der Situation
religivser Individualisierung nur bei den allerwenigsten Kindern und
Jugendlichen noch der Fall, zumindest i. S. eines konfessionellen Zuge-
horigkeitsbewufitseins. Die meisten haben keine ausdriicklich kirchli-
che, konfessionelle oder religiése Sozialisation durchlaufen, bevor sie
in die Schule kommen.

Ich selbst plidiere deshalb fiir eine Kombination beider Sichtweisen,
auch wenn dies auf den ersten Blick als Widerspruch erscheinen mag.
Wir miissen heute beides erméglichen: Identitatsfindung als Bebeimatung
und Identititsfindung als Begegnung. Deshalb sollten wir den Kindern
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und Jugendlichen die Moglichkeit einrdumen, feste Zugehorigkeitsver-
hiltnisse zu entwickeln ~ u.a. durch einen konfessionellen oder christ-
lich-6kumenischen Religionsunterricht, dem unter bestimmten Vor-
aussetzungen entsprechende Angebote anderer Religionen zur Seite
treten konnten und sollten. Zugleich aber sollten wir die Kinder und
Jugendlichen immer wieder dazu herausfordern, diese Zugehorigkei-
ten zu iiberschreiten zugunsten interkonfessioneller und interreligi-
Oser Begegnung und Verstindigung.

Unterrichtsorganisatorisch fithrt dies zu einem Modell von Dif-
ferenzierung und Kooperation. Phasen des Arbeitens in getrennten
Gruppen, die teils konfessionell homogen, teils konfessionell gemischt
sein sollten, werden dabei durch Phasen der Begegnung abgeldst. Auf
diese Weise wird es moglich, sowohl den Unterschieden zwischen den
Konfessionen gerecht zu werden als auch 6kumenisches Lernen i.S.
der Stirkung von Gemeinsamkeiten zu fordern. Anders als bei den oben
erwihnten Beispielen aus der Praxis, bei denen Okumene sich darauf
beschrinkt, was die Konfessionen miteinander gemeinsam haben, kann
bei diesem Modell differenzierender Kooperation ein substantielles
Verstindnis von Okumene und 6kumenischem Lernen zum Tragen
kommen. Unterschiede zwischen den Konfessionen sollen nicht ero-
diert oder iibergangen, sondern als Lernanlaf} und Bereicherung auf-
genommen und bearbeitet werden. Ziel ist dann Okumene nichr als
Einheitlichkeit, sondern als Vielfalt in der Einheit - eine Vision, die
nicht einfach den dufleren Zwingen der gesellschaftlichen Verhiltnisse
geschuldet ist, sondern die sich auf das christliche Kirchenverstindnis
selbst berufen kann.

An dieser Stelle ist allerdings darauf hinzuweisen, daf§ beispiels-
weise das von den katholischen Bischifen auch im Blick auf die Konfessio-
nalitit des Religionsunterrichts vertretene Kirchenverstindnis fir eine
solche »Vielfalt in der Einheit« noch nicht geniigend offen scheint.!?
Dies unterstreicht, dafl 6kumenisch-theologische und kirchliche Ver-
standigungsprozesse auch im Blick auf die religionspadagogische Praxis
weiter vorangetrieben werden missen.

Ein Modell differenzierender Kooperation zwischen verschiede-
nen Formen von Religionsunterricht kann sich, was kirchliche Ver-
lautbarungen betrifft, bislang vor allem auf die bereits erwihnte Denk-
schrift der EKD »Identitit und Verstindigung« stiitzen. Dort wird
fiir die Zukunft ein »konfessionell-kooperativer Religionsunterricht«
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empfohlen, fiir den die Aufgabe des 6kumenischen Lernens eine zen-
trale Rolle spielen soll. Die katholischen Bischéfe haben in ihrer eben-
falls schon genannten Verlautbarung von 1996 darauf zwar — vor allem
auf Grund ihres Kirchenverstindnisses — mit einer gewissen Zuriick-
haltung reagiert, aber doch auch die Méglichkeit fir entsprechende
Modellversuche geschaffen. In Zusammenarbeit zwischen der Katho-
lischen und der Evangelischen Religionspidagogik in Tiibingen ist
inzwischen ein entsprechender Modellversuch in Gang gekommen,
dessen Ziele in der Formel Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden
gerecht werden Ausdruck finden.”® Bei diesem Versuch, der zur Zeit
an Schulen im Umkreis Tiibingens durchgefithrt wird, sollen 6kume-
nisches Lernen und religiose Identititsbildung so miteinander verbun-
den werden, dafl der Unterricht den Herausforderungen von Oku-
mene in der Situation individualisierter Religion gerecht zu werden
vermag.

3. Zukunfisperspektiven

Am Beispiel der Schule und des schulischen Religionsunterrichts wird
besonders deutlich, daf} religiose Individualisierung und Pluralisierung
tatsichlich eine neue Situation fiir die Okumene geschaffen haben. Die
Voraussetzungen fiir religiése Bildung und Okumene insgesamt haben
sich in einer Weise verindert, die sowohl von Religionslehrerinnen
und Religionslehrern als auch von Theologie und Kirche beriicksich-
tigt werden miissen. Sie alle miissen sich einstellen auf die verinderte
Situation individualisierter Religion und auf ein verindertes Verstind-
nis von Okumene.

Okumene unter den Voraussetzungen religiéser Individualisie-
rung bedeutet etwas anderes als Verstindigung zwischen zwei festge-
fiigten Gruppen oder Gemeinschaften, die mit wechselseitigen Vor-
behalten und Vorurteilen aufeinander reagieren. Dies bedeutet aber
nicht, dal 6kumenisches Lernen iiberhaupt sinnlos geworden wire.
Nicht nur bestehen die Unterschiede zwischen Protestantismus und
Katholizismus weiter auf der Ebene von theologischer Lehre und Kir-
chenrecht, sondern auf Grund der sozialen Dimension von Identitit
beeinflussen sie auch noch immer die Identititsbildung. Was aber
bedeutet dies fiir Religionsunterricht und 6kumenisches Lernen ?
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Zum Schlufi mochte ich in Form eines Ausblicks noch drei Hinsich-
ten akzentuieren, in denen sich aus meiner Sicht Zukunftsaufgaben
abzeichnen:

Erstens bedeutet die verinderte Situation, dafi 6kumenisches
Lernen im Horizont individualisierter Religion und also nicht nur im
Horizont von Kirche und Bekenntnis zu bestimmen ist. Dabei geht es
nicht nur um theoretische Bestimmungen, sondern auch um die prak-
tische Auslegung von Okumene und um die Gestaltung von Unter-
richt. Im Unterricht muf§ deutlich werden, welchen Beitrag 6kumeni-
sches Lernen fiir die Orientierung des einzelnen und fiir seine religidse
Identititsbildung zu leisten vermag. Erst dadurch kann Interesse an
Fragen von Okumene und Konfession iiberhaupt geweckt werden.
Eben dies ergibt sich ja aus der Beobachtung, daf§ eine Identifikation
mit Kirche nicht vorausgesetzt werden kann. In dieser Situation mufy
die Ebene des individuellen Lebens und Lernens als eigenstindiger
Bezugspunkt fiir 6kumenisches Lernen Berticksichtigung finden, und
erst von hier aus konnen Kirche und Bekenntnis in den Blick genom-
men werden.

Zweitens liegt eine der wichtigsten Herausforderungen darin, die
eingangs beschriebenen gleichsam »wild« - ohne begleitende theologi-
sche Reflexion — gewachsenen Formen des gemeinsamen Religionsun-
terrichts, die in der Praxis hiufig als »6kumenisch« bezeichnet werden,
als Chance fiir ein 6kumenisches Lernen im substantiellen Sinne zu
nutzen. Dazu gehort, dafl die Kinder nicht blof} in einer gemeinsamen
Lerngruppe oder Klasse unterrichtet und mit den Gemeinsamkeiten
zwischen den Konfessionen vertraut gemacht werden. Positiv formu-
liert geht es um 6kumenisches Lernen im inhaltlichen Sinne, um die
Begegnung auch mit den Unterschieden zwischen den Konfessionen
und kirchlichen oder theologischen Traditionen. Auch dies kann frei-
lich nur gelingen, wenn die in der Praxis entstandenen Formen der
Kooperation und Gemeinsamkeit von den Kirchenleitungen nicht ein-
fach abgelehnt werden. Ein kirchliches Insistieren nur auf dem konfes-
sionellen Charakter von Religionsunterricht wird in der Praxis nicht
nur keine Zustimmung finden, sondern fiele auch hinter die Aufgaben
und Moglichkeiten 6kumenischer Zusammenarbeit zuriick.

Drittens schliefilich, und diese Perspektive bezieht sich auch auf
die gesamte Frage nach »Okumene am Ubergang zum dritten Jahr-
tausend«, wird am Beispiel der Schule deutlich, dafl wir christliche

119



Okumene auch in ihrem Verbiltnis zu nicht-christlichen Religionen und
Weltanschauungen denken lernen miissen. In den Alten Bundeslindern
gehoren schon jetzt etwa 10% der Jugendlichen einer nicht-christ-
lichen Religionsgemeinschaft an, wobei die muslimischen Jugendli-
chen mit mehr als 5% die grofite Gruppe darstellen.!* Daran wird
beispielhaft deutlich, daf§ auch eine christliche Okumene keineswegs
alle Kinder und Jugendlichen einbezieht, nicht in den Alten Bundes-
lindern und natiirlich noch weniger in den Neuen, wo iiberhaupt nur
25-30% der Jugendlichen einer christlichen Kirche angehéren. Oku-
menisches Lernen ist deshalb zu erginzen um interreligiéses Lernen
sowie um die Auseinandersetzung mit nicht-religiosen, zum Teil athe-
istischen Weltanschauungen und Lebensorientierungen.

Aus der Okumene als institutionenbezogener Verstindigung zwi-
schen Katholizismus und Protestantismus wird so eine Okumene als
kooperatives Bemiihen um flexibler werdende konfessionelle Identiti-
ten: Okumene in der Pluralitit, bezogen auf die Pluralitit individua-
lisierter Religion innerhalb der Konfessionen selbst und bezogen auf
die Pluralitit der Religionen und Weltanschauungen. Wenn Okumene
Zukunft haben soll, wird sie sich auf diese Herausforderung einlassen
miissen.
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