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1. Einleitung

Die Volkshochschulen, die bedeutende Trager mit langer Tradition innerhalb der deutschen Erwach-
senenbildung sind, bilden den Hintergrund der nachfolgenden Ausfihrungen. Das Ziel der vorlie-
genden Arbeit liegt dabei in der Deskription, Analyse und Diskussion eines Themensegmentes
Religion innerhalb der Volkshochschulen. Angesichts des gegenwartigen rudimentéaren Forschungs-
standes in diesem Bereich, der sich auch in dem Umstand manifestiert, da aktuelle Monographien
zu dieser Fragestellung ein Desiderat darstellen’, bestimmt ein exploratives Interesse diese Arbeit.
Die Genese des Erkenntnisinteresses und der Fragerichtung dieser Untersuchung entstand dabei
unter dem Eindruck der Wahrnehmung von Programm-Angeboten einiger nordrhein-westfalischer
und niedersachsischer Volkshochschulen im sogenannten ,Luther-Jahr 1996 durch den Verfasser
dieser Arbeit.

Die nachfolgende Erarbeitung der Thematik erfolgt zunéchst in einer breiter angelegten hermeneu-
tisch-gepragten Auseinandersetzung mit den Feld Religion, Gesellschaft und Bildung in Geschichte
und Gegenwart, um sich nachfolgend dem Kernkomplex Religion und Volkshochschule zu widmen.
So wird zuerst nach allgemeinen Bedingungen und Charakteristika der Religion in einer pluralisti-
schen Gesellschaft zu fragen sein, vor deren Hintergrund ein Themengebiet Religion in die hetero-
genen’ bundesrepublikanischen Volkshochschulen eingebettet ist.’ Der sich anschliel}enden
Diskussion des Bildungsbegriffs liegt auch die Frage nach dem Niveau der Offerten eines Themen-
gebietes Religion in Volkshochschulen zugrunde, der im Kontext einer verstarkten Qualitatssiche-
rungsdebatte’ zunehmendes Gewicht zufallt.’

Der Reflexion des Verhaltnisses von Bildung, Vernunft und Religion in der okzidentalen Wirklichkeit
widmen sich die nachfolgende Ausfiihrungen, die dabei insbesondere traditionelle Nahen und
Distanzen zwischen Bildung, Vernunft und Religion verdeutlichen wollen, die sich etwa in der
beruflichen und persdnlichen Sozialisation und dem Selbstverstandnis der Profession ,Erwachse-
nenbildner* widerspiegeln kénnen und sich (moglicherweise) auf die Konturen eines Themenseg-
mentes Religion in den Volkshochschulen auswirken.’

Im AnschluB hieran findet eine basale Einfihrung in und eine Auseinandersetzung mit der Geschich-
te und Gegenwart der deutschen Volkshochschulen ihren Platz.” Diese Erérterungen bereiten dabei
der nachfolgenden Beschaftigung mit der Geschichte, dem Stellenwert, den Begriindungen, Kontu-
ren, Methoden und weiteren Aspekten eines Themensegmentes Religion in den Volkshochschulen
den Platz.’ Letztere bilden zusammen mit der nachfolgenden Arbeitsplan-Analyse eines ,Kernange-
botes Religion™ des Jahres 1997 von 17 ostwestfalisch-lippischen Volkshochschulen™ das Herzstiick
der vorliegenden Arbeit. Die Arbeitsplan-Analyse lenkt dabei den Blick auf die regionale Ange-
botspalette der untersuchten Volkshochschulen und ist somit lokal begrenzt. Die Thematisierung

'Vgl. dazu insbesonders Kapitel 6.1.2.

?Vgl. dazu Kapitel 5.3.

*vgl. Kapitel 2.

‘Vgl. etwa Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hg.), 1997, 126ff.
*Vgl. Kapitel 3.

*Vgl. Kapitel 4.

"Vgl. Kapitel 5.

*Vgl. Kapitel 6.

*Vgl. dazu insbesonders Kapitel 7.3.

Vgl. Kapitel 7.



grundlegender Inhalte, Techniken und Problemfelder einer arbeitsplananalytischen Methodik ist
im Kontext dieser Arbeit nicht mdglich. Hier mul3 auf die einschlagige Literatur verwiesen werden.”
Die abschliel}enden Bemerkungen nehmen einige wesentliche Aspekte der Arbeit erneut auf,
resimieren die Ergebnisse der Untersuchung in kurzer Form und reif3en Konsequenzen an.
Hingewiesen sei an dieser Stelle darauf, dal? ,mé&nnliche Formulierungen® in dieser Arbeit in der
Regel nicht exklusiv verstanden werden dirfen, zumal in Volkshochschulen ,Kursleiter” tiberwie-
gend Kursleiterinnen und ,, Teilnehmer* Gberwiegend Teilnehmerinnen sind.

Doch widmen wir uns zunéchst den Bedingungen und Charakteristika, also dem Rahmen der
Religion in der pluralistischen Gesellschaft.

“Vgl. dazu auch das Literaturverzeichnis am Ende dieser Arbeit.



2. Facetten eines Phdnomens — Religion und Religiositat

»Wer Uber die Religion philosophieren will, der soll wissen, worum es sich in der Religion handelt. Er darf
das nicht als selbstverstandlich voraussetzen.” (G. van der Leeuw)*

Die Beschaftigung mit der Frage nach einem Themengebiet Religion in Volkshochschulen, nach der
Existenz, den Konstitutionsbedingungen, den Konturen und Besonderheiten, notigt zunachst zur
Auseinandersetzung mit dem Phéanomen Religion und Religiositat in einem weitergesteckten
gesellschaftlich-historischen Rahmen. Dieses ist unumgéanglich, da Volkshochschulen und deren
Programmangebote stark von gesellschaftlichen (BewuRtseins- und Bedtirfnis-)Lagen beeinfluf3t
werden®, und auch die Religion in ihren individuellen und kollektiven Manifestierungen nicht
autark existiert. Zudem beschréankt sich Religion als Teil der gesellschaftlichen Konstruktionen von
Wirklichkeit ja keineswegs auf eine potentielle Existenz als Themengebiet in Volkshochschulen und
man mag geradezu geneigt sein, ihren genuinen Ort nicht hier anzusiedeln.” In der Gegenwart wird
die angedeutete Dialektik von Religion und Gesellschaft”, die sich auch auf ein Themengebiet
Religion in der Volkshochschule auswirkt, vielfach unter den Begriffen Sékularisierung, Pluralisie-
rung und Individualisierung aufzuhellen versucht, so dal3 eine Auseinandersetzung mit diesen
Erklarungsmodellen den Beginn der Erdrterungen bildet. Da eine angemessene Bearbeitung der
Themenstellung ohne eine Diskussion und Definition des Religionsbegriffes nicht moglich ist,
schliel3t sich diese an. Dabei werden in der hier gebotenen Kiirze auch einige Synonyma und
bedeutungsahnliche Termini der Diskussion um Religion und Gesellschaft sowie Religion und
Volkshochschulen kurz erlautert. Betrachten wir zunéchst das Verhaltnis von Religion und Gesell-
schaft vor dem Hintergrund des Sékularisierungsbegriffes.

2.1.Im Zeichen der Sakularisierung — Gesellschaftliche Bedingungen von Religion und Religiosi-
tatin der Gegenwart

.Die Frage, ob und wie Religion ein Themengebiet der VHS (Volkshochschule, J.L.) sein kann, darf nicht
isoliert von der modernen Sékularisierungsproblematik betrachtet werden.” (Deutscher Volkshochschul-
verband)”

Die Sakularisierungsthese kann neben der Kompensations- und der Integrationsthese als eine der
Leithypothesen der Religionssoziologie angesehen werden.” In ihr wird der Sakularisierungstermi-
nus zur Beschreibung der Dialektik von Gesellschaft und Religion* herangezogen, um etwa Aussa-
gen Uber die Entstehung, Entwicklung und den gegenwartigen Zustand der Gesellschaft in ihrer
Beziehung zur Religion zu ermoglichen. Bis in die Gegenwart hinein wurde und wird der Begriff

"?van der Leeuw, 1956, 786.

“vgl. auch 5.2. und 5.6.

“vgl. dazu 2.1. und 2.3.

*Vgl. auch Berger, 1973.

**Dt. Volkshochschulverband (Hg.), 1973, 61.310.

“'Vgl. auch Hach, 1980, 189 und Mérth, 1986, 62ff. Nach Hach (1980, 27) bezeichnet die Kompensationsthese religiése
Anschauungen letztlich als ,,... psychische Projektionen eines jenseitigen Ausgleichs fur die unlésbaren Konflikte einer
problematischen Gegenwart®. Vgl. dazu auch 4.1.1. und 4.1.2. Die Integrationsthese erkennt nach Ansicht Hachs (1980,
189) ,.... in der gesellschaftlich wirksamen Religion eine sozial integrierende und das Verhalten der Mitglieder stabilisieren-
de Kraft, die von groRer Bedeutung fur jede Gesellschaft ist".

**Vgl. auch Berger, 1973.



Sakularisierung mafigeblich durch Max Webers Annahme bestimmt, dal3 das Religidse in einem
unumkehrbaren ProzeR der Sakularisierung immer starker aus dem Zentrum an den Rand 6ffentli-
chen Interesses gedrangt werde.”

Die Begriffe Sakularisierung, Sakularisation und Sékularismus werden in der gegenwartigen Diskus-
sion haufig als Synonyme genutzt, wobei sie oftmals als Chiffren fir ein vielgestaltiges Agglomerat
von Aussagen stehen. Daneben kénnen sie sich jedoch auch differenzierend auf die Konnotation
bestimmter Aspekte des Begriffsfeldes Sékularisierung beziehen. Der Begriff ,,secularisiren”, der sich
aus dem lateinischen saeculum und saecularis mit der klassischen Bedeutung ,Zeitalter”, ,,Generati-
on“ bzw. ,dauernd” herleiten l1aRt, soll in der Neuzeit zuerst wahrend des 30-jahrigen Krieges in
Munster gefallen sein.” Seit den Vorverhandlungen zum Westfalischen Frieden von 1648, aber auch
etwa im Zusammenhang des Reichsdeputationshauptschlusses von 1803 galt ,,Sékularisation* als
politisch-rechtlicher Begriff, der die Uberfiihrung kirchlichen Eigentums in weltliches Habe beschrieb
und dann kirchlicherseits zumeist als illegitimer Kirchenraub betrachtet wurde.” Skularisation meint
dann den,,... Entzug oder die Entlassung einer Sache, eines Territoriums oder einer Institution aus
kirchlich-geistiger Observanz und Herrschaft“”. Im kanonischen Recht bezeichnete sie zudem die
..RUCKkehr einer Ordensperson in die "Welt .

Davon abhebend dient seit dem 19. Jahrhundert der Ausdruck ,Sakularisierung“ zunehmend zur
Beschreibung der Auseinandersetzung zwischen moderner Kultur und (christlicher) Religion. Im
Anschlufd an Howard Becker wird Sakularisierung dann gefalit als ,,...Abnahme der Bedeutung
organisierter Religion als eines Mittels sozialer Kontrolle**, Sakularisierung bezieht sich dem folgend
primar auf den Zerfall der herkdbmmlichen Kartelle zwischen religidser Institution und politischer
Macht und beinhaltet den Prozel3 der Emanzipation aus den Deutungs- und Fihrungsanspriichen
religioser Institutionen. Religion tragt im Verlauf dieses Prozesses immer weniger zur Integration der
Gesellschaft und zur Domestizierung des Individuums bei, sie wird befreit ,....aus der Knechtschaft
unter die Normen und Anspriche der Gesellschaft“*. Aber auch der einzelne gewinnt nach Hum-
boldt an Freiheit, ,....da die Bande zwischen Religion und Staat lokkrer, Religions- und Burgerpflicht
weniger Eins sind“*.

Die derzeitige Diskussion um Religion und Sékularisierung steht tiberwiegend unter dem Zeichen
derKrise.” Heinrich Heines Bemerkung, daf® auch die Gotter nicht ewig regieren®, scheint zunehmend
plausibel und in der Gegenwart vermutet mancher, daf3 ,,..die Gotter der Menschen schon gestorben

“Ahnlich Pannenberg, in: Pannenberg (Hg.), 1986, 9 und Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 293 im
Anschluf? an Weber. Vgl. auch Weber, 1988.

“vgl. Liibbe, 1965, 23.

?vgl. Lange, 1998, 16.

“Liibbe, 1965, 23.

“Berger, 1973, 102.

“Becker zit. nach Liibbe, 1990, 91.

*von Kortzfleisch, 1967, 12.

“Humboldt (1767-1835), 1960, 5.

“’DaR die Religion nicht erst neuerlich unter dem Signum der Krise thematisiert wird, verdeutlicht ein Zitat des Lukrez (um
96-55 v. Chr.) exemplarisch: ,Ihrerseits liegt jetzt die Religion zu unseren FuRen, I&Rt sich zertreten...“. Lukrez, 1994, 6.
Schleiermacher (1768-1834) bemerkte im Kontext der Krisendebatten um die Religion: ,,In das Hulferufen der Meisten tiber
den Untergang der Religion stimme ich nicht ein, denn ich wil3te nicht, daf? irgendein Zeitalter sie besser aufgenommen
hatte als das gegenwartige ...“. Schleiermacher, 1969, 5.

vgl. Heine, 1994, 60.



zu sein scheinen...””, Heinz-Horst Schrey bemerkt in diesem Kontext: ,Wir stehen im Zeichen einer
Kultur "etsi Deus non daretur”.*

Aus abendlandischer Perspektive wird Sakularisierung dann nicht selten mit einer abnehmenden
offentlichen Plausibilitat der (christlichen) Religion und ihres Abstiegs in die gesellschaftliche
Marginalitéat, der Erosion des (christlich-)religiésen Bewul3tseins und des Riickgangs der Teilhabe
an institutionalisierten Formen religioser Vollziige gleichgesetzt.” ,Die Gottesfrage steht nicht mehr
im Zentrum von Religion und Gesellschaft.“” Insbesondere im Fall der Reduzierung der Religion auf
die Teilhabe an institutionalisierten Formen des Vollzugs wird eine zunehmende Randstandigkeit
der Religion konstatiert und je nach Standpunkt betrauert, begrt3t oder kiihl diagnostiziert. Sékula-
risierung bezieht sich dann auf ,,...einen Vorgang der religitésen Pathologie...”*, der alle formellen und
informellen Einrichtungen der Gesellschaft beféllt und am Horizont das Szenario einer religionslosen
Gesellschaft der Indifferenten und Nihilisten entwirft.* Mit Heine kdnnte man fragen: ,Michel! wird
dein Glaube schwécher...?** Der Soziologe Peter L. Berger betont, dal3 es neben einer Sékularisierung
der Kultur und Gesellschaft auch,,...eine Sakularisierung des BewuR3tseins** gibt. Religidse Sinndeu-
tungen und Legitimationen stehen demzufolge in der Neuzeit nicht nur fur eine Zahl Intellektueller,
sondern fur breite Bevolkerungskreise unter erh6htem Plausibilitatsdruck bzw. Plausibilitatsverlust.
In der Gegenwart scheint eine wachsende Zahl von Individuen ihre eigene Existenz auch ohne
religiosen Segen oder dartiber hinausgehend ohne religidse Verortung erklaren und leben zu
konnen. Diese Aufkiindigung eines transzendenten Bezuges der Existenz berihrte auch Goethe,
wenn er bemerkte: ,lhren Himmel finden viel” in dem Weltgetimmel.“” Hermann Libbe merkt in
diesem Zusammenhang an, dal3 das gleichsam von Religion befreite Individuum damit jedoch nicht
zugleich von den Lebensfragen und Problemenlagen befreit sei, ,,...auf die die Lebensformen der
Religion eine Antwort sind“*.

Eine negative Konnotation erhélt die Sakularisierung im Begriff des Sakularismus. Im Jahre 1928
wurde diese auf dem Jerusalemer ,Meeting of the International Missionary Council” erstmals als
Menschheitsgefahr Sakularismus erortert.* Wahrend Vertreter institutionalisierter Religion in diesem
Zusammenhang dazu neigen mogen, Sakularismus etwa anhand von Teilnahmefrequenzen
institutionalisierter religidser Vollziige zu bestimmen, bezeichnet Friederich Gogarten die Nutzlosig-
keitserklarung von umfassenden Sinnfragen als Sékularismus, wenn er auf3ert; ,Meint man dagegen,
jene Fragen, die das Ganze angehen, beiseite lassen zu missen, da man sie doch nicht beantworten
kann, dann entsteht der Sakularismus, der latent oder offen jede Frage fur nutzlos und unsinnig
erklart, die Uber das blof? Sichtbare und Greifbare hinausgeht.“*

“Spiegelberg, 1997, 12.

*°Schrey, in: Schrey (Hg.), 1981, 4.

*Vgl. Ziebertz, 1995, 422.

*2Schneider, in: Schneider (Hg.), 1993, 3. Ob die Gottesfrage jedoch auch aus der Mitte der Religion verdrangt wurde, laRt
sich zumindest gegenwartig bezweifeln.

*Luckmann, 1991, 56.

*vgl. Lange, 1998, 17.

**Heine, 1994, 565. Heine gebraucht hier die Anrede Michel als Chiffre fiir den gutmditigen, einfaltigen Deutschen.
**Berger, 1973, 103f.

“Goethe, 1993 ,268.

*Liibbe, 1990, 98.

*Vgl. Schrey, in: Schrey (Hg.), 1981, 12.

“Gogarten, 1958, 143.



Den Sakularismus vermutet man gegenwartig selbst in religiésen Institutionen, wenn auch hier
,Gott* zunehmend unsagbar scheint und ,,...in den Kirchen der Glaube zunehmend simuliert, aber
nicht praktiziert wird..."".

In der protestantischen Theologie dieses Jahrhunderts wird im Anschlul® an Friedrich Gogarten der
Prozel3 der Sakularisierung jedoch auch als genuin christlicher Prozel3 interpretiert.” In der Folge
auRert Peter L. Berger: ,Religionen, die sich aus biblischer Uberlieferung herleiten, kénnen als
Kausalfaktoren fur das Entstehen der modernen sékularisierten Welt verstanden werden.“ Er vertritt
die Auffassung, dal? insbesondere Luthers Zwei-Reiche-Lehre*zur theologischen Legitimation der
Autonomiebestrebungen der sékularen Welt beigetragen habe.”

Diese wenigen Ausfliihrungen zeigen evident, dald der Sakularisierungsbegriff ein multikausales
Phadnomen und ein pragmatisch-orientiertes pluri-funktionales Interpretament darstellt, und ,,..als
Chiffre fUr ein vielschichtiges Agglomerat von Aussagen...*” steht. Als solches ist er nicht ohne Kritik
geblieben. In Anlehnung an Peter Eicher kbnnte man von einem ,jideenpolitischen Chamaleon*”
sprechen, das fur die unterschiedlichsten Zwecke eingefarbt bzw. funktionalisiert wird. Bei Martin
hei3t es in diesem Kontext scharf: ,Secularization should be erased from the sociological dictiona-
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ry““.

Zudem wird gegenwartig das Sakularisierungstheorem selber zunehmend in Frage gestellt bzw.
eingeschrankt und leidet unter partiellem Plausibilitatsverlust®. Rolf Schieder bemerkt in diesem
Zusammenhang: ,Lange Zeit hatte die Sékularisierungstheorie den Rang einer religionstheoreti-
schen Selbstverstandlichkeit, wenn nicht den eines Glaubensbekenntnisses. Aufklarung und natur-
wissenschaftlich-technischer Fortschritt hatten die Religion zunehmend marginalisiert; mit ihrem
baldigen Ableben kdnne gerechnet werden.**Es mehren sich jedoch die Fragen, ob der von Nietz-
sche prophezeite Nachruf auf die Religion, das ,Requiem aeternam deo“*, die Gegenwartigkeit
umfassend pragt. ,Hier und da gibt es ndmlich Anzeichen daftir, dal? die Sakularisierung gar nicht
so umfassend ist, wie manche Leute glauben, und daR das Ubernattirliche zwar offiziell nicht gefragt
ist, in verborgenen Schlupfwinkeln der Kultur jedoch tiberlebt und sich ins Faustchen lacht.“ Berger
verdeutlicht, dal das Gbergreifende Phdnomen der Sakularisierung innerhalb der Gesellschaft
zudem ungleichmagig verteilt ist.” Neben nicht zu bestreitenden Erosionserscheinungen ist Religion
dennoch gegenwartig.” lhre Weiterexistenz bzw. Riickkehr in die Geschichte® wird konstatiert und
Marsch du3ert: ,man tragt wieder Religion“*. Neuerlich mehren sich die Prognosen, die eine perma-
nent fortschreitende Verdrangung bzw. den Untergang der Religion bezweifeln”™ und Gabriel

“Benner, in: Schneider (Hg.), 1993, 108.

*vgl. Gogarten, 1958.

“Berger, 1973, 123.

“vgl. Luther, 1978, 11ff.

*Vgl. Berger, 1973, 119.

*®Lange, 1998, 15f.

“'Eicher, 1983, 137.

**Martin zit nach Zulehner, 1973, 51.

*“Vgl. etwa Schieder, in: Hohn (Hg.), 1996, 73 oder Liibbe, 1990.
**Schieder, in: Hohn (Hg.), 1996, 79.

*Nietzsche, 1982, 139.

*’Berger, 1970, 34.

*Vgl. Berger, 1973, 104.

*Vgl. Ziebertz, 1995, 422.

*Vgl. Kiienzlen, in: Hohn (Hg.), 1996, 51.

**Marsch zit. nach Schibilsky, in: Volp (Hg.), 1975, 91.
*'Vgl. etwa Pannenberg, in: Pannenberg (Hg.), 1986, 20.



bemerkt in diesem Zusammenhang: ,,So ist wohl kein Untergang der Religion zu erwarten, aber auch
keine Ruckkehr zu einem einheitlichen, gesellschaftsintegrierenden Modell des Religidsen.
Hans-Joachim H6hn macht ,,...Epiphdnomene eines weit um sich greifenden Unbehagens an der
Moderne...“ aus, die sich als ,,..neue Aufgeschlossenheit fur alles Spirituelle, ein neues Fragen nach
Transzendenz, eine neue Suche nach heiligen Orten und Zeiten...“ zeigen.” Er bringt das Verhéltnis
von Religion und Gesellschaft in der Gegenwart auf die paradoxe Wendung: ,,"Sékularisierung der
Kultur”—"Wiederkehr der Religion”.** Auch Redhardt betont die hier anklingende widersprichliche
Gleichzeitigkeit von Auflosungstendenzen und Prosperitat des Religidsen, wenn er ausfuhrt:
~Wahrend wir auf der einen Seite zahlreiche Tumpel abgestandenen Wassers von Religiositat
entdecken, bricht woanders unerwartet eine Vielzahl von Geysirs mit unbandiger Wucht durch die
Kruste einer ganz vom Sakularismus bedeckten Oberflache. In dieses widersprichliche Landschafts-
bild flgt sich alles das ein, was hierzulande religiés ‘unterwegs” ist.“* Hohn vertritt in diesem Zu-
sammenhang die Ansicht, daf3 insbesondere die traditionellen religiésen Institutionen Einbul3en
erleiden: ,,Grol3e Anteile kirchlich gebundener Religiositat verdunsten. Andererseits kondensiert ein
groRer Teil auch wieder in der Gesellschaft — gleichwohl abseits der Gberkommenen religiésen
Strukturen, Traditionen und Institutionen.”*

Nach Lubbe wird zunehmend evident, daf’ sich Sakularisierung nicht adéquat als Prozel der
Auflésung oder des Endes der Religion fassen [aRt* und dal? Religion Uber erhebliche aufklarungs-
und fortschrittsresistente Segmente verfugt, so dal ein universaler Nachruf auf sie voreilig war.” Im
Anschluf? an den bereits erwéhnten Sékularisierungsbegriff Howard Beckers sind fur Liibbe sékulari-
sierte Gesellschaften denn auch ,,...nicht religionsfreie Gesellschaften, sondern Gesellschaften, in
denen, was wir im tibrigen noch brauchen, haben und sind, von unseren religiésen Zugehorigkeits-
verhaltnissen weithin unabhéangig geworden ist**, Sékularisierung bezieht sich demzufolge nicht
primar auf eine Verweltlichung religidser Substanz und eine Verfliichtigung des Religitsen, sondern
auf die Auflésung der Biindnisse von Herrschaft und Religion. Religion wird im Prozel3 der Sakulari-
sierung zu einem ,,...sozialen Subsystem neben anderen...“” und es kommt zu einer zunehmenden
weltanschaulichen Neutralisierung von gesellschaftlichen Teilsegmenten wie etwa Politik, Wirt-
schaft, Wissenschaft und Bildung. Als Vorgang der sozialen Differenzierung verweist die Sékularisie-
rung die Religion an ihre vermeintlich ,genuinen Orte*: die religidsen Institutionen und die Privats-
phare. Sakularisierung erscheint dann auch als ,,...ReduktionsprozeR der Religiositat auf das Priva-
te..” und/oder das ,Kirchliche“. Solitar hier soll die Religion sich manifestieren, wobei sie gewisser-
malien vom Marktplatz an den Rand des Dorfes rickt.” Die Religion wird paradoxerweise gleicher-
malien entinstitutionalisiert wie institutionalisiert. Die Sakularisierung beinhaltet dartiber hinaus
die Entmonopolisierung der Religion, so dal3 im okzidentalen Kontext der christliche Glauben als
offizielles und umfassend gultiges Sinndeutungssystem seine ,Unvermeidlichkeit” einbf3t. Harvey

**Gabriel, in: Héhn (Hg.), 1996, 47.
**Hohn, in: Hohn (Hg.), 1996, 9.
®Hohn, in: Hehn (Hg.), 1996, 7. Kultur lieRe sich hier wohl verstehen als das durch Handeln Hervorgebrachte und immer
wieder neu Hervorzubringende im Individuellen und Gesellschaftlichen.
“Redhardt, 1977, 50.
®Hohn, in: H6hn (Hg.), 1996, 7.
*Vgl. Lubbe, Religion, 1990, 98.
*Ahnlich auch Hohn, in: Hohn (Hg.), 1996, 9.
*Liibbe, 1990, 96.
*Wagner, in: Drehsen u.a. (Hg.), 1995, 1052.
*'Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 294.
*®Vgl. Lange, 1998, 20.
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Cox charakterisiert die Pluralisierung als Kind der Sakularisierung® und driickt damit aus, daf
Sakularisierung Pluralisierung gebiert. Wenden wir uns deshalb diesem weiteren Attribut der
neuzeitlichen Religion, dem religidsen Pluralismus, zu.

2.2. Alles im Plural — Religion auf dem Markt
»Doch von Gottern ist voll der Olymp;* (J. W. von Goethe)”

Abweichend von Cox missen Pluralisierung und Sékularisierung wohl angemessener als Geschwi-
ster bezeichnet werden™, da sich keine eindeutige Hierarchie nachweisen lal3t und eher eine Interde-
pendenz angenommen werden muf. Pluralisierung kann in diesem Zusammenhang als soziostruk-
turelles Korrelat der Sakularisierung des BewuRtseins betrachtet werden. Die im Prozel3 der Sakulari-
sierung geborene Entmonopolisierung ehemals verbindlicher religiéser Sinnsysteme gibt der
Pluralisierung Raum, wobei letztere wiederum auf die Sakularisierung zurtickwirkt. Wahrend
Rousseau noch pointierte, dal3 ,,der Glaube der Kinder und der vieler Erwachsener ... eine Sache der
Geographie*” sei, existiert in der okzidentalen Gegenwart keine fur alle verpflichtende Sinnkonstruk-
tion mit transzendentem Bezug mehr. Das nachreformatorische ,,cuius regio, eius religio” hat
abgedankt und im Anschluf® an Brecht konnte man formulieren, daf? das Weltall Glber Nacht seinen
religidsen Mittelpunkt verloren habe: ... und am Morgen hatte es deren unzahlige*”. Reformation,
Aufklarung, Sékularisierung und Pluralisierung fuhrten dazu, da man in der Gegenwart ,,... im
Verstandnis der letzten Sinndeutungen des Daseins gespalten ist“”, Unter den Bedingungen der
Pluralisierung koexistieren auf demselben Areal eine Vielzahl religits heteronomer Gruppierungen
mit oftmals gegensatzlichen, nicht zu vereinbarenden Glaubenssystemen.” Das reich bestiickte
Warenhaus des Pluralismus ermoglicht also eine vielfaltige Verfugbarkeit und Konsumierbarkeit des
religibsen Erbes, seiner gegenwartigen Neuauflagen und Variationen. Das Christentum, durch die
Sakularisierung aus der ,Allzustandigkeit“ demissioniert, wird nun zudem aus ,,... der "Alleinzustan-
digkeit” in Fragen der Religion entlassen ...“", so daR die Zeiten, in denen ,,... das Christentum in
Westeuropa einen selbstverstandlichen und weitgehend unangefochtenen Platz in der Sphére der
Sinnstiftung beanspruchte ...*” beendet scheinen. Dennoch war wohl niemals zuvor das religiose
Leben breiter, bunter und vielgestaltiger als gegenwartig, und angesichts des breiter werdenden
Stroms religitser Sinnstiftungsofferten scheint die Rede vom ,Land der vielen Gotter*” treffend. ,,Die
Religionen gehdren inihrer Vielfalt der Lehren und Erscheinungsweisen ... zum gegenwartigen Bild
der Gesellschaft.“” Dartiber hinaus sieht sich das Individuum heute tberdies etwa durch Wohnort-
wechsel, Medien und Reisen mit einer Vielzahl von religiosen Uberzeugungen konfrontiert. Vor
diesem Hintergrund merkt Waldenfels an: ,Zur Signatur unserer Zeit gehért die mehr und mehr

*Vgl. Cox, in: Schrey (Hg.), 1981, 239.
"Goethe, 1993, 517. Ahnlich duBerte bereits Thales von Milet (um 625-547 v. Chr.): ,Alles ist voll von Géttern.“ Thales zit.
nach Berger, 1970, 108.
"vgl. Lange, 1998, 22.
"Rousseau, 1991, 267.
"“Brecht, 1963, 10.
"“Dt. AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 403.
"Vgl. Hach, 1980, 147.
"“Ziebertz, 1995, 429.
""Usarski, in: Niederséchsischer Bund fiir freie Erwachsenenbildung (Hg.), 2/1990, 8.
"Luick, in: Arbeitsstelle der Dt. Ev. Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.),1995, 27.
Dt. Volkshochschulverband (Hg.), 1973, 61.310.
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partnerschaftliche Begegnung zwischen Menschen der verschiedenen Kulturen, Weltanschauungen
und Religionen.*” Die gesteigerte Mobilitat der Majoritat westlicher Individuen bedingt im Zusam-
menspiel mit modernen Kommunikationsmaoglichkeiten den Umschlag religids-weltanschaulicher
Ideen mit erheblich erh6hter Taktfrequenz, wobei auch die Zuwendung zu religitsen Uberlieferun-
gen und Traditionen auBereuropdischer Herkunft immer weniger unter sanktionalem Druck steht.
Pluralisierung als religiés-weltanschauliche Heterogenitét erschwert in weltanschaulicher Hinsicht
jedoch auch die Durchschaubarkeit und Transparenz. J. Milton Miles bezieht sich auf diese Verflech-
tung von Pluralisierung und Untibersichtlichkeit, wenn er erklart: ,Whenever the Presbyterian bell
was rung by itself, | knew it as the Presbyterian bell. But when its sound was mingled with the sound
of the Methodist, the Christian, the Baptist and the Congregational | could no longer distinguish it,
nor any one from the others, or either of them. And as many voices called to me in life marvel not
that | could not tell the true from the false, nor even, at last, the voice that | should have known.“* In
einer Situation, in der sich auch die Religion mit ihren Offerten auf den unibersichtlichen Grolmarkt
der Sinngebungen und Lebensflihrungskonzepten begibt, wird es zunehmend diffiziler, ,seiner
Priester Lehre*” (noch) zu vernehmen. Religionen, Weltanschauungen und Ideologien stehen im
rauhen Klima der Pluralitat in Konkurrenz um die angemessenste Interpretation der Realitat, und
jedweder Wahrheitsanspruch findet sich auf dem Prifstand der Plausibilitéat wieder. Im Zeichen des
Pluralismus kommt es zu einem Wettbewerb zwischen vorhandenen ,Wissens“-Systemen um die
treffendere Definition der Wirklichkeit. Peter L. Berger fiihrt dartiber hinaus, wenn er darauf hinweist,
daR die gegenwartige Pluralisierung offene Systeme des ,Wissens” fordert, ,.... die miteinander
konkurrieren und kommunizieren, nicht aber geschlossene Strukturen, in denen abweichlerisches
"Wissen” in nennenswertem Ausmalf} gedeihen konnte*.

Die traditionellen Anbieter religiosen Wissens, die Kirchen und Religionsgemeinschaften, befinden
sich in einem Plausibilitatswettstreit mit neuen Offerenten und ihre geschichtliche Sonderstellung
scheint fragiler zu werden, da die Logik des Marktes in immer starkerem Mal3e auch das religiose
Feld dominiert.” Die Zeit religioser Selbstverstandlichkeiten ist vorbei. Thomas Luckmann auf3ert
dazu: ,Die Mehrheit der Bevolkerung moderner Industriegesellschaften sieht sich nicht mehr streng
und ausschlie3lich an die eine oder andere offiziell etablierte religiose Gemeinschaft mit ihren
verpflichtenden Dogmas und Ritualen gebunden.“* Gegenwartig besitzt somit keine gesellschaftli-
che Gruppe mehr das Monopol der Sinnkonstruktion®, so da auch um das,,... freigegebene Feld des
Religidsen ... auf vielfaltige Weise gerungen“” wird. Plausibilitatsstrukturen potenzieren sich zuneh-
mend, wobei die traditionellen religisen Institutionen in Konkurrenz mit neuen Anbietern stehen
und funktionale Aquivalente an Bedeutung gewinnen. ,Produktprofile®, ,Dienstleistungsdiskurse*
und ,Marketingstrategien“ erobern gegenwartig selbst die Debatten innerhalb altehrwirdiger
Religionsgemeinschaften. Gleichwohl muf} man vermutlich Berger zustimmen, wenn er darauf
hinweist, dal? es auch im religiés-weltanschaulichen Ressort ,.... bei “alten Kunden” eine gewisse
"Produkttreue ™ gibt, so dal? die Marktsituation die Dominanz der traditionellen Anbieter (bislang?)
nicht entscheidend gewandelt hat.

*Waldenfels, in: Hohn (Hg.), 1996, 304.
*1J. Milton Miles zit. nach Acquaviva, 1964, 151.
*Goethe, 1993, 56.
*Berger, 1970, 28.
*Ahnlich auch Gabriel, in: Hohn (Hg.), 1996, 41.
**Luckmann, 1991, 164.
*®Vgl. Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 293.
“’Gabriel, in: Hohn (Hg.), 1996, 41.
**Berger, 1973, 138.
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Dennoch ist nicht zu bestreiten, dal? die eng verbundenen Aspekte von Sékularisierung und Plurali-
sierung ,,... kognitiven Druck auf religitse Denker ...“* und die Gesamtheit religidser Institutionen
ausuiben.” Sozialpsychologisch betrachtet wird die religitse Verortung unter den Konditionen
fortgeschrittener Pluralisierung diffiziler, zumal sich kritische Infragestellungen mehren. Die Streit-
frage, welches der wahre Gott sei*, erhélt eine Fille von Lésungsvorschlagen, und die Vielzahl der
Weltauslegungsmaglichkeiten einer pluralistisch zerfaserten Gesellschaft fiihrt zur Minimierung
religioser Sicherheit. ,,Subjektiv fihlt sich der Mann auf der Stral3e religios verunsichert."” Peter L.
Berger, der die Pluralisierung als die eigentliche Wurzel der nachlassenden Plausibilitat der Religio-
nen bezeichnet”, bemerkt: ,Man kann es fast als wissenssoziologisches Axiom bezeichnen, daf eine
Weltanschauung umso glaubhafter dasteht, wenn sie nicht durch sozial vorhandene Alternativen
in Frage gestellt wird. Der Pluralismus garantiert aber, daf3 ein ProzeR des In-Frage-Stellens fast aller
weltanschaulichen Positionen zu einem dauernden und kontinuierlichen Bestandteil des geistigen
Lebenswird.“ Religion und Religiositat scheinen in der Folge von der Immunschwache des realexi-
stierenden Pluralismus und Relativismus bedroht. Und mit Brecht lief3e sich formulieren: ,Denn wo
der Glaube tausend Jahre gesessen hat, eben da sitzt jetzt der Zweifel.**

Unter den Bedingungen der Pluralisierung sind auch religiose Weltsichten wie jede andere Kon-
struktion der Wirklichkeit auf soziale Bekréaftigung und Bestatigung angewiesen®, und die Neuzeit
ist durch verstarkte Legitimationsversuche religioser Anspriiche gepragt. ,,Die tiberkommene
Religion ist angesichts der alltdglichen Konfrontation mit formal gleichwertigen Alternativen
ihrerseits legitimationsbedurftig geworden.” Berger vermutet gegenwartig eine Plausibilitatskrise
religidser Legitimationen, die vielleicht erstmals nicht lediglich ,.... fur eine Handvoll Intellektueller
und anderer gesellschaftlicher Randfiguren ..., sondern fiir die breiten Massen ganzer Gesellschaf-
ten” zutreffen kbnnte. Das ehemals Legitimierende schlechthin” steht nun selbst unter Legitimati-
onszwang, das ehedem schlechterdings Stabilisierende benotigt nun selbst Stabilisierung™. Das
Individuum, dem zumeist daran gelegen sein dirfte, den unbequemen Status einer religiésen
Minderheit moglichst zu vermeiden, sucht unter den Bedingungen der Pluralisierung soziale
Bestatigung und Verstarkung seiner religiosen Auffassungen.” Es fordert zunehmend ein Mindest-
mal? an Plausibilitat bzw. Widerspruchsfreiheit zwischen alltagsweltlicher Evidenz und religioser
Anschauung.” Im Anschlul® an Pannenberg konnte man also vom ,Wettstreit der Religionen um die
Wirklichkeit*sprechen. Durch die Gefahr der Uberforderung des einzelnen durch die Uniibersicht-
lichkeit und die Moglichkeit, die Alltagswelt auch ohne religidse Verortung zu bestehen, kann die

**Berger, 1980, 67.
*Auch Arnold Gehlen betont die Verkniipfung von Sakularisierung und Pluralisierung, wenn er Sakularisation als ..
Schwund nicht so sehr des Glaubens als der GewilZheit” fat. Gehlen, in: Oelmiller u.a. (Hg.), 1982, 300.
*Vgl. Heine, 1994, 509.
*’Berger, 1973, 122.
*Vgl. Berger, 1970, 55.
*Berger, in: Schatz (Hg.), 1971, 62.
*Brecht, 1963, 9.
*®vgl. Berger, 1980, 39.
*"Usarski, in: Niedersachsischer Bund fiir freie Erwachsenenbildung (Hg.), 2/1990, 8.
*Berger, 1973, 120.
**Berger betont dieses, wenn er erklart: ,Religion war von jeher das am weitesten verbreitete und das bewahrteste Medium
fur Legitimierung.” Berger, 1973, 32. Vgl. auch Weber, 1988, 242.
'vgl. auch Gehlen, in Oelmiiller u.a. (Hg.), 1982, 302.
*'vgl. auch Schmidtchen nach Hach, Gesellschaft, 1980, 69.
vgl. Berger, 1970, 14.
*pannenberg zit. nach Schrodter, in: Schneider (Hg.), 1993, 50.
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Pluralitat auch zur Reduktion des Interesses des Individuums an jedweder weltanschaulichen
Verortung fuhren. Interessant ist hier zudem Maria Widls Hinweis, dal3 mit der steigenden Pluralitat
religioser Anschauungen auch deren Streitwert fir den einzelnen schwinden bzw. nachlassen
kdnnte.” Aber wenden wir uns dem bereits angeklungenen Verhdltnis von Individualitat und
Religion als weiterem Signum der neuzeitlichen Religion detaillierter zu.

2.3. Der haretische Zwang — Individualisierung als Schibboleth gegenwartiger Religiositat
»Du selbst muf3t bestimmen, was Gott ist!" (Rolf Schieder)™

Noch bis in das ausgehende Mittelalter hinein kennzeichnete die Gefolgschaftsreligion der Unterta-
nen den Normalzustand, und die wesentlichen Elemente der gesellschaftlichen Struktur waren
religios durchdrungen und legitimiert. Im Fortgang der geschichtlichen Entwicklung verlor die
Religion seit dem Beginn von Renaissance und Reformation vermehrt die Funktionen der gesamtge-
sellschaftlichen Integration und der Herrschaftslegitimation. Die nun eintretenden Prozesse der
Individualisierung und Privatisierung der Religion wurden entscheidend von Luthers Frage nach
dem gnadigen Gott ,fir mich* gepragt und fihrten in der Konsequenz zur bereits erérterten Entinsti-
tutionalisierung desReligitsen.” Durch die ,Befreiung der Religion von den religiésen Institutionen®
bildeten bzw. bilden sich lose, wenig oder nicht institutionalisierte Formen der Religiositat. So
verwundert es nicht, daf sich auch gegenwartig diese Individualisierung der Dimension letzten
Sinns deutlich zeigt und Béhme und Krings darauf hinweisen, dal? heute ,,... das individuelle Problem
der Sinngebung der je eigenen Existenz ... unuberschreitbare Schranken der Generalisierung aufzu-
richten*“” scheint. ,Hier muB3 (und darf nun, J.L.) jeder nach seiner Facon selig werden.”” Fir den
einzelnen ist der Spielraum eigenen Urteilens, Praferierens und individueller Entscheidung in der
Sphére der Religion gewachsen. Die Religion wird so, da sie von sozialem Zwang und Sitte befreit
wurde, weitgehend zu einer Angelegenheit der eigenen Willensentscheidung und der freien
Annahme. ,Der moderne Mensch mul in zahllosen Situationen des Alltagslebens wéhlen, doch
diese Notwendigkeit zur Wahl reicht auch in die Gebiete der Glaubens- und Wertvorstellungen
sowie der Weltanschauungen hinein.“” Da das Individuum ... seine Weltanschauung beinahe
genauso wéhlen kann wie die meisten anderen Aspekte seiner privaten Existenz**, sieht es sich dem
~Zwang zur Haresie"" ausgesetzt, der Reflexion und Selektion fordert. ,,Fiir den modernen Menschen
wird Haresie typischerweise zur Notwendigkeit.“** Jeder mufd nunmehr ,seinen Gott“ wahlen, dem
er folgen will.* Die religitse Verortung wird so immer starker zu einer Angelegenheit der personli-
chen Initiative und Préferenz, die die Freiheit beinhaltet, jene zu wéhlen, die paldt oder schmuckt.™
Im Zeichen von Sakularisierung und Pluralisierung ist die Religion als individuelle Entscheidung und
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Vgl. Widl, in: Arbeitsstelle der Dt. Evangelischen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 3/1995, 26.
*Schieder, in: Hohn (Hg.), 1996, 84.

vgl. 2.1.

" Bshme/Krings, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1986, 2.
"Friedrich der GroRe zit. nach Kaufmann, 1989, 173.

"“Berger, 1980, 32f.

Berger, 1980, 30.

Berger, 1980.

““Berger, 1980, 41.

“*Ahnlich auch Gadamer, 1997, 41 im Anschluf an Max Weber.
"vgl. Lange, 1998, 27.

110

111

14



Entschliel3ung personlich zu veranworten.™ Buber driickt dieses pragnant aus: ,Es gibt die existenti-
elle Verantwortung der Person flr das Haben einer Weltanschauung; die kann mir meine Gruppe
nicht abnehmen, sie darf es nicht.“* Religion, solchermafRen als individuelle Uberzeugung betrach-
tet, ... ist ein Teil der eigenen privaten Lebensentscheidungen, unabhéngig von Einkommen und
Sozialstatus™”. Unter den Konditionen von S&kularisierung und Pluralisierung droht der Religion
neben der Ausgliederung in die religidsen Institutionen insbesondere die Absonderung in die
Privatsphare, so daR die Rede von der Reduktion der Religion auf Privatheit gerechtfertigt scheint.”
Bereits bei Humboldt klang diese Eingrenzung an, wenn er duf3erte: ,Unsre Religion ist fir den
Menschen als Menschen bestimmt, bezieht sich auf seine Sittlichkeit, seine individuelle Glukselig-
keit.“* Religion wird demnach in der Neuzeit je nach historischer Ausformung und personlicher
Auffassung vom Kitt oder Sauerteig der Gesellschaft zum privaten Hobby oder zur je eigenen
Konstruktion des Letzten.” Lediglich hier im persdnlichen Feld wird ihr noch existentielle Bedeut-
samkeit und ein beachtliches Wirkungspotential fir Motivationen und Selbstinterpretationen™ des
einzelnen zugestanden, in deren Konsequenz Johannes Schneider von einer ,,... privatistischen
Verktrzung von Religion zu einer reinen Selbstbeziehung ... spricht. Die Gegenwartigkeit scheint
gepragt vom ... Trend zu einer individualistischen, verinnerlichten und emotionsbestimmten
Religiositat“* sowie von einer Disposition ,,... zur individuellen "Bricolage” des Religidsen ..."**. In
Bezug auf die Individualisierung der Religion konstruieren sich verstarkt individuelle Synkretismen™,
die sich durch kein Dogma eingeschréankt fihlen und in deren Folge man &uf3ern konnte: ,Was ist
der Himmel, was ist die Welt, als das, woflr eben einer sie halt;* Individuelle Gottessuche bzw.
religitse Verortung bindet sich nicht mehr eo ipso an die traditionellen Anbieter und ihre Lehrsatze,
sondern beschreitet dartiber hinaus eine Vielzahl neuer, auch ungewohnlicher Wege. Schneider
meint in diesem Kontext ferner eine eigenttiimliche EntschluR3losigkeit nach der Devise: ,Hier stehe
ich—ich kann aber auch anders!** konstatieren zu kdnnen. Pascals Rede, daf3 sich jeder einzelne
Gott erfindet und bestimmt™, scheint fiir eine wachsende Zahl von Individuen zutreffend und
vermehrt ist man ,,... sein eigener Priester ...
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Vgl. Berger, 1980 und Fraas, 1990, 147.

Buber, 1986, 61. Buber bemerkt zudem pointiert: ,Einer Weltanschauungsgruppe angeschlossen sein kann eine echte
Wahl bedeuten oder einen téppischen Zugriff wie im Blindekuhspiel.“ Buber, 1986, 59.

"Widl, in: Arbeitsstelle der Dt. Evangelischen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 3/1995, 25.

Unter theologischer Perspektive wére hier zu fragen, ob eine solche Beschrankung nicht als existentielle Beschneidung
aufzufassen ist.

“*Humboldt, 1960, 5.

'*’Die Privatisierung der Religion scheint auch mit einer gewissen Intimisierung, Tabuisierung und sinkender Artikulations-
fahigkeit in religiosen Kontexten zu korrelieren.

#vgl. Berger, 1973, 127.

*’Schneider, in: Schneider (Hg.), 1993, 3.

*Redhardt, 1977, 75. Humboldt betonte in diesem Zusammenhang: ,Allein so ist Religion ganz subjektiv, beruht allein
auf der Eigenthiimlichkeit der Vorstellungsart jedes Menschen.“ Humboldt, 1960, 20.

*Gabriel, in: Hohn (Hg.), 1996, 41.

Vgl. Ziebertz, 1995, 424,

**Goethe, 1993, 374.

*#'Schneider, in: Schneider (Hg.), 1993, 3 in Abwandlung des Ausspruchs Luthers vor dem Reichstag zu Worms im Jahre
1521.

**pascal, 1987, 136 bzw. 469 im AnschluR an Weisheit Salomo: ,,Unusquisque sibi Deum fingit.“ ,Jeder einzelne erfindet
sich Gott.“ Ganz &hnlich titelte die Zeitschrift ,,Psychologie heute* im Juli 1995: ,Was Gott ist, bestimme ich!” Zit. nach
Schieder, in Hohn (Hg.), 1996, 84.

Nietzsche, 1982, 249.
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Diese steigende Autonomisierung und Singularisierung im religidsen Bereich darf jedoch nicht
dartber hinwegtauschen, daf? auch eine individualisierte Religion und mit ihr die subjektive religio-
se Orientierung der Individuen den sozial-kulturellen Einfliissen der Gegenwart unterliegt, so dald
die individualisierte Religion immer als Variation oder Derivat betrachtet werden muf3, das in
Auseinandersetzung mit gesellschaftlich vorhandenen Grundmustern variiert wird. Thomas Luck-
mann bemerkt treffend: ,,Selbstverstandlich kann individuelle Religiositét nicht ohne Bezug auf eine
bestimmte historische und institutionelle Wirklichkeit mit ihren jeweils spezifischen Ritualen und
Glaubensiiberzeugungen verstanden werden.”* Schieder™ vertritt dabei die Ansicht, dal} ein
Individuum eine Religion nicht aus géanzlichem Nichts verfertigen kénne, da es sich immer schonin
einer Tradition vorfindet. Es &3t sich somit zun&chst festhalten, daf? selbst unter den Bedingungen
von Sékularisierung und Pluralisierung eine absolute Individualisierung der religiosen Anschauun-
gen als vollige Autonomisierung und Singularisierung heute kaum vorstellbar scheint.™ Auch in den
sakularisierten, pluralisierten und individualisierten Gesellschaften unserer Tage kann das religitse
Denken und Fuhlen des einzelnen hdchst virulent sein und seine Bewul3tseinslage mal3gebend
beeinflussen. Die soziale Machtigkeit und der apodiktische Einfluf? religidser Institutionen ist
hingegen fur die Majoritat okzidentaler Individuen seit dem Beginn der Neuzeit evident gesunken.
Auch im Bezug auf Religion kann das Individuum wéhlerisch agieren. Doch wenden wir uns der
Frage zu, was unter dem Terminus Religion verstanden werden kann und wie dieser im Bezug zur
Themenstellung adéquat zu fassen ist.

2.4. Religion —Ein definitorischer Versuch
»Ich bin keineswegs sicher, was Religion ... ist;" (Leszek Kolakowski)™

Wer immer sich daran begibt, den Terminus ,Religion“ zu bestimmen, betritt damit unsicheres
Terrain, da dieser gegenwartig ,,... im konzeptuellen, im normativen wie im empirischen Sinne
unbestimmt geworden*“* ist. Angesichts des Umstandes, dal? die etablierten religidsen Institutionen
ihre Definitionsmacht weitgehend eingebi3t haben, stellt Gabriel die Frage: ,Wer definiert heute,
was Religion ist, wo sie anfangt und wo sie aufh6rt?“*Da der hier zu entwickelnde Religionsbegriff
seine Tauglichkeit insbesondere im Kontext der Analyse des Themenfeldes Religion in Volkshoch-
schulen erweisen mufR, scheint auch die Reflexion seiner Verwendung im alltaglichen Sprachge-
brauch relevant. In der Alltagssprache wird der Religionsbegriff weithin unproblematisiert verwen-
det und ,,der Mann auf der Stral3e* ist bei dessen Gebrauch zumeist sicher, zu wissen, was darunter
zu verstehen sei. ,, Religion” ist flr uns zunéachst einmal ein umgangssprachlicher Begriff fir das, was
wir als Religion erfahren.“* Gabriel folgend, kommt es gegenwartig zu individuellen und kollektiven
Aushandlungsprozessen um die angemessene Definition von Religion™, die vom gesellschaftlichen
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Luckmann, 1991, 58.

“ygl. Schieder, in: H6hn (Hg.), 1996, 84.

*?schleiermacher erklarte hierzu: ,Ist die Religion einmal, so muR sie notwendig auch gesellig sein:* Schleiermacher, 1969,
118.

**Kolakowski, 1992, 7.

*Kaufmann, 1989, 30.

“*Gabriel, in: Hohn (Hg.), 1996, 38.

"**Stolz, 1988, 10.

“Vgl. Gabriel, in: Hohn (Hg.), 1996, 35.
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Diskurs um die Religion beeinfluf3t werden. ,,Die Definition der Religion ist gerade kein Vorgang, der
am Schreibtisch eines Wissenschaftlers oder im Seminarraum einer Universitat stattfindet.*

In der Fachdiskussion deklamiert man angesichts des Religionsbegriffes hingegen eine ,beredte
Ratlosigkeit“* und der Deutsche Volkshochschulverband spricht von der Schwierigkeit der inhaltli-
chen Bestimmung, da,,... die Bezeichnung Religion mehr Fragen als Aussagen zur Sprache bringt“*.
Bereits fur das 19. Jahrhundert spricht Stolz von einer Fille wissenschaftlicher Eingrenzungen von
-Religion“* und die zeitgenossischen Definitionsversuche durften sich kaum noch Gberblicken
lassen. In seiner Uneinheitlichkeit tritt der Religionsbegriff als Konglomerat unterschiedlichster
Aspekte und als ,,... unstrukturiertes, im Prinzip unendliches Feld von Phdnomenen ...** entgegen.
Jede heutige Religionsdefinition wird sich somit dem Vorwurf aussetzen, sie sei unausgewogen,
einschrankend, unangemessen 0.4., zumal in sie immer auch subjektive, religids-weltanschauliche
Elemente des jeweiligen Autors involviert sind. So bemerkt Kolakowski treffend: ,,Jede Definition
von Religion mul? bis zu einem gewissen Grade willkdrlich sein, und sosehr wir uns auch bemiihen
mogen, sie mit dem tatsachlichen Gebrauch des Wortes in der Alltagssprache in Ubereinstimmung
zu bringen, es werden dennoch viele Uberzeugt sein, dafd unsere Definition zu weit oder zu eng oder
gar beides sei.“ Hach weist zudem darauf hin, dal3 nicht zu erwarten sei, dal3 ,,... irgendeine Definiti-
on das gemeinte Phanomen "Religion” ganz exakt umgreift und abdeckt“* und es stellt sich die
Frage, ob sich Religion Gberhaupt treffend definieren lafit. Spiegelberg negiert dieses radikal, wenn
er erklart, dai3 ,,... Religion, wie ihr Gegenstand, ... iberhaupt nicht definierbar** ist. Diese Ansicht
verkennt aber, dal? Definitionen wohl eo ipso keinen Status ontischer Wahrheiten beanspruchen
kdnnen, sondern immer die Position kritikabler Hilfskonstruktionen einnehmen, die unter dem
Zeichen der Vorlaufigkeit stehen und vornehmlich an ihrer explizierenden Kraft gemessen werden
sollten. Hilfreich scheint hier Bergers Hinweis, dal? Definitionen ,,...ihrem Wesen nach weder ‘richtig’
noch “falsch’, sondern nur mehr oder weniger brauchbar““ sind.

Etymologisch betrachtet leitet sich Religion ab aus dem lateinischen religio, mit der Bedeutung der
religiosen Scheu und Gottesfurcht, sowie dem ebenfalls lateinischen religare, das die Rtickbindung
an eine Gottheit umfal3t.” Religion liel3e sich dann als BewulRtsein, Akzeptanz und Entschlul® zu
einer existentiellen Ergriffenheit und Gebundenheit verstehen. Nach Weischedel ist es dabei charak-
teristisch ,,... dal? der Begriff der Religion vom Tun des Menschen her gedacht ist**.

Wahrend der Terminus Religion in der aufkommenden Neuzeit solitar als Begriff oder Synonym fir
den christlichen Glauben fungierte, entstand seit dem Beginn der neuzeitlichen Aufklarung eine
abstraktere Anschauung, die versuchte, sich nicht mehr singular an einer Gestalt von Religion zu
orientieren. Der Religionsterminus tritt seine ,,... Karriere als Allgemeinbegriff ... an, wobei er sowohl

“*Schieder, in: Hohn (Hg.), 1996, 74.
**Barz, 1992, 118,
°Dt. Volkshochschulverband (Hg.), 1973, 61.310.
*Stolz, 1988, 9.
“2schweitzer, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), 1994, 8.
"*Kolakowski, 1992, 7.
"**Hach, 1980, 25. Bereits Schleiermacher bemerkte zum Religionsbegriff, daR man ,,... den eitlen und vergeblichen Wunsch
(aufgeben musse, J.L.), dal’ es nur eine geben mochte ...“. Schleiermacher zit. nach Hentig, 1992, 42.
“*Spiegelberg, 1997, 24. Schleiermacher sprach in diesem Kontext von der ,ganzlichen Unfahigkeit“ des Menschen, den
Gegenstand der Religion jemals erschdpfend zu denken. Schleiermacher, 1969, 120.
“*Berger, 1973, 165. Ahnlich auch Glock zit. nach Barz, 1992, 118.
“Vgl. Drosdowski (Hg.), 1989, 585.
“*Weischedel, 1983, 9. Nicht zuletzt deshalb galt der Religionsbegriff in der dialektischen Theologie als Zeichen menschli-
cher Hybris.
“*Wagner, in: Drehsen u.a. (Hg.), 1995, 1050. Vgl. auch Stolz, 1988, 9.
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die historischen Religionen als auch eine als universal konstatierte anthropologische Konstante
integriert. Dennoch laRt sich nicht leugnen, dal unsere Reflexionen tber die Religion und den
Religionsbegriff weitgehend durch die abendlédndische Geschichte und im Kontext christlicher
Religionserfahrung gewonnen wurden. Der Religionsterminus wird somit in seiner okzidentalen
Pragung erkennbar, der ,,... in seiner Abstraktheit urspriinglich dem abendlandischen Denkhorizont
entstammt ..., Die Rede von ,der Religion“ steht zudem in der Gefahr, den Blick darauf zu verstel-
len, daR Religion nicht an sich existiert, sondern lediglich in historischen Religionen zuhanden ist.
»Das heil3t: die Religion zeigt sich uns nicht; was wir schauen kdnnen, istimmer nur eine konkrete
Religion, m.a.W., von der Religion zeigt sich uns immer nur ihre jeweilige historische Gestalt.*

Der bereits angedeuteten Frage, ob der Mensch immer auch homo religiosus sei, diirfte insbesonde-
re in Hinsicht auf das Themenfeld Religion in Volkshochschulen und dessen Stellenwert besondere
Beachtung zukommen. Schleiermacher vertrat die Auffassung, dafd der Mensch mit einer religitsen
Anlage geboren werde ,,... und wenn nur sein Sinn nicht gewaltsam unterdrtckt (wird, J.L.), ... so
muRte sie sich auch in Jedem unfehlbar auf seine eigne Art entwickeln“®, J. Paul sprach davon, daf}
zwar historische Religionen vergehen kénnten, ,,... aber der religidse Sinn, der sie alle schuf, kann der
Menschheit nie getotet werden“*. Humboldt erklarte die Religion zu ,,... einem Bedurfnis der Seele***
und selbst Feuerbach wies auf das anthropologische Wesen der Religion hin, wenn er bemerkte, daf3
sie ... auf dem wesentlichen Unterschiede des Menschen vom Tiere ... beruhe. Der Religionspha-
nomenologe van der Leeuw auf3erte ahnlich: ,Der Mensch ist ein religioses Tier ... als solche gehdrt
sie (die Religion, J.L.) zur wesentlichen Natur des Menschen.”* Fast kongruent klingt auch Giinther
Bohme, wenn er fur das Umfeld der Sinnfragen in der Weiterbildung erklart: ,Das Merkmal des
“animal” Mensch zum Unterschied von anderen animalia ist das ihm eigene metaphysische Wesen.“*
Pannenberg halt den homo sapiens flr von Natur aus religios, wenn er deklamiert: ,Religion —in
welcher Form auch immer —ist eine notwendige Dimension seines (des menschlichen, J.L.) Lebens
..“*Religion als anthropologische Konstante kann und darf nach Benner* nun aber nicht zwingend
im Sinne einer historischen (Offenbarungs-)Religion postuliert werden. Die Beantwortung der Frage,
ob der Mensch im Unterschied zu anderen Gattungen ,,... durch eine grundlegende Religiositat
gekennzeichnet ist ..., ob die Rede von der Religion als anthropologischer Konstante treffend
scheint, kann hier nicht abschlieRend geklart werden.* Die Antwort dirfte aber ganz entscheidend

**Waldenfels, in: Hohn (Hg.), 1996, 319.

*!van der Leeuw, 1956, 669.

**Schleiermacher, 1969, 96.

'**Jean Paul, 1987, 27.

**Humboldt, 1960, 19.

**Feuerbach, 1983, 76. Pannenberg bemerkt hier jedoch treffend: ,DaR die Religion eine Konstante der menschlichen
Wirklichkeit ist, das ist jedoch noch keine Garantie dafiir, dal Gott existiert. Es kénnte ja auch sein, dal der seiner Natur nach
unheilbar religidse Mensch ein Fehlprodukt der Evolution wére, zumindest in dieser Hinsicht, dal? er also einer natirlichen
lllusion verfallen wére.“ Pannenberg, in: Pannenberg (Hg.), 1986, 23.

**van der Leeuw, 1956, 792.

B&hme, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1986, 71.

Pannenberg, in: Pannenberg (Hg.), 1986, 23. Dennoch ist hier anzumerken, dal3 Religion sowohl eine positive als auch
eine deformierende Gestalt annehmen kann. Vgl. Moser, 1980.

"**Benner, in: Schneider (Hg.), 1993, 103.

***Luckmann, in: H6hn (Hg.), 1996, 113.

**Der Anthropologe und Humangenetiker Helmut Baitsch wendet die Frage nach einer religisen VerfaRtheit des
Menschen zu einer funktionalistischen Variante: ,,Da der biologische Bauplan des Menschen es zuléf3t, daf wir Menschen
religits sein kénnen, sollten wir diese Chance — die Sinngebung menschlicher Existenz — nutzen. Noch nie, so scheint mir,
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von Verstandnis und Eingrenzung der Religion abhédngen. Wenden wir uns somit wieder starker der
gegenwartigen Diskussion des Phdnomens Religion und der Problematik seiner adaquaten Bestim-
mung zu, die sich immer zwischen der Szylla eines zu engen, Religion marginalisierenden und der
Charybdis eines zu weiten, nichtssagenden Begriffs bewegt.” Eine wesentliche Differenz zeigt sich
hier zwischen funktionalen und substantiellen Religionsdefinitionen. Wenden wir uns zunachst aber
den funktionalen Beschreibungen zu.

Vertreter funktionaler Definitionen fragen primar nach der Leistung von Religion fiir das Individuum
oder die Gemeinschaft.”” Dieses scheint durchaus legitim, da wohl keine Religionstheorie adaquat
sein durfte, ,.... die nicht nach der lebenspraktischen Relevanz religitser Sinnwelten fragt“*, Religion
wird in der funktionalen Fokussierung oftmals als Form der umfassenden Sinnkonstruktion des
homo sapiens aufgefal3t, der damit per definitionem notwendigerweise auch zum homo religiosus
wird. Innerhalb eines funktionalen Verstandnisses kann in der Folge der Terminus der Sakularisie-
rung keinesfalls einen generellen Niedergang von Religion beschreiben, sondern sich lediglich auf
den Geltungs- und Machtverlust einer konkreten historischen Ausformung von Religion erstrecken.
Als Versuch einer Gesamterklarung der Wirklichkeit kann sich Religion auf die Frage beziehen ,,... was
die Weltim Innersten zusammenhalt ... und so eine ,,... ordnende Ursach an der Spize der Dinge ..."**
suchen. Religion, als Tiefendimension* der Wirklichkeit, hilft dann ,,... alles einzelne als einen Teil des
Ganzen...” zu verstehen, wobei sie als Weltabstand partiell andere als die alltagsweltlichen Pramis-
sen und Selbstverstandlichkeiten™ in Geltung zu setzen vermag. Sie bezieht sich damit auf die
Dimension der ,Letztbestimmungen®, des, Letztgultigen“ und ,Letztwahren* und kann als Versuch,
den letzten Fragen menschlicher Existenz zu begegnen, als ,Reflexion letzten Sinns“ betrachtet
werden. ,,Der homo religiosus begibt sich auf den Weg zur Allmacht, zum Allverstandnis, zum letzten
Sinn.*“" Religion liefert ihm ein Sinnkonstrukt, das auf das Gesamt der Lebenssituationen beziehbar
sein soll und als Ahnung einer festen Sinnstruktur der Wirklichkeit den Deutungsmustern Konsistenz
verleihen soll. Religion stellt dann die Basis, um ,,... hinter aller Briichigkeit und Zerrissenheit des
Denkens und Lebens eine tragende Einheit zu vermuten*". Unabhangig von der Frage, ob ihren
Inhalten Realitat und Wahrheit zufallt, wird sie als Teil des gesellschaftlich vorhandenen Wissens und
als Sinnressource erkennbar.

Der funktionalen Interpretation der Religion als Kontingenzbewaltigungspraxis gegeniber unvor-
hersehbaren, bedrohlichen und milichen Widerfahrnissen wird heute starke Aufmerksamkeit

war das Uberleben der Species Mensch in so hohem MaRe abhéngig von der religiosen Natur des Menschen.” Baitsch, in:
Pannenberg (Hg.), 1986, 42.

*?vgl. dazu Lange, 1998, 29ff.

***Mit Martin Buber kdnnte man hier durchaus kritisch anmerken: ,Wer die Welt als das zu Beniitzende kennt, kennt auch
Gott nicht anders.” Buber, 1984, 109.

®*Hehn, in: Hohn (Hg.), 1996, 16. Pragnant kniipft B. Brecht in einer seiner Geschichten des Herrn K. die Frage nach der
Notwendigkeit der Religion an die Frage nach deren verhaltenséandernder Funktion fir den einzelnen. Vgl. Brecht, 1971,
20.

**Goethe, 1986, 13.

**Humboldt, 1960, 20.

Wittgenstein erklért in diesem Zusammenhang: ,,An einen Gott glauben hei3t sehen, daf3 es mit den Tatsachen der Welt
noch nicht abgetan ist.“ Wittgenstein zit. nach Kaufmann, 1989, 205.

**Schleiermacher, 1969, 39. Ahnlich formulierte Goethe: ,Sagst du: Gott, so sprichst du vom Ganzen ... Goethe, 1993, 487.
Religion als Gesamterklarung kann sich in diesem Kontext auch auf Fragen der Welterhaltung und -erneuerung beziehen,
wobei letztere auch einen prophetischen Nonkonformismus beinhalten kann, der gewillt ist, das Selbstverstandliche
aufzubrechen.

"®van der Leeuw, 1956, 779.

"*Frost, in: Schneider (Hg.), 1993, 78.
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geschenkt. Religion meint dann ,,... die Kultur des Verhaltens zu allem, was nicht zu unserer Dispositi-
on steht*” und sich prinzipiell nicht in Handlungssinn Gbertragen la3t.” Zum Feld der Kontingenz-
bearbeitung muf? sicherlich auch der Aspekt der ,,Bewaltigung der metaphysischen Angst** gerech-
net werden, der ein Merkmal aller historischen Religionen ist. ,.In weitgehender Ubereinstimmung
der Theoretiker hat die Religion hier wenn nicht ihre Wurzeln™, so doch ein wesentliches Motiv.“"
Die Kontingenzbewaltigung stellt im Anschluf3 an Lubbe den Kern einer aufklarungsresistenten
(Rest-)Funktion der Religion dar, der ,,... emanzipatorischen Bemihungen weder zuganglich noch
bedurftig“” sei. Rentsch bezeichnet Religion in diesem Zusammenhang forsch als ,,... Aufklarung
Uber sinnkonstitutive Unverfligbarkeit*”, indem diese von Selbsttduschungen und Illusionen
befreit.” Auch wenn Lubbe erklart, dal3 Religion ,,... nicht fir alles im Leben zustandig sei, aber flrs
Ganze*“*, wird Religion in ihrer Bestimmung als Kontingenzbewaltigung mit dem Aufgabenfeld der
~Restbewdltigung“® vermutlich am Rande des Verfiigbaren und in der Konsequenz am Rande der
Alltagswelt angesiedelt. Ihre Existentialitat durfte sich aus dieser Perspektive vornehmlich an der
Peripherie der Lebenswelt erweisen. Lilbbe merkt gegentiber einer Reduktion der Religion auf
Kontingenzbewaltigung jedoch durchaus kritisch an: ,,In der Tat: Wie erbarmungswiirdig wenig ist
doch von der Religion gesagt, wenn man sie als Kontingenzbewaltigungspraxis glaubt kennzeich-
nen zu sollen!** Fir den Soziologen Niklas Luhmann stellt sich Religion als eine letzte Dimension
von Unbestimmbarkeit dar. ,Sie ist das, von dem man tiberzeugt ist ohne die Mdglichkeit, es logisch
zu begrinden*, wobei sie in der Gefahr steht, zur Restrubrik des Managements von Unergrundlich-
keiten, Unbegreiflichkeiten und Paradoxien zu degenerieren. Religion kdnnte dann verstanden
werden als Kategorie der Resterklarung.

Auf eine lange, nicht immer unproblematische Tradition™ kann die funktionale Bestimmung der
Religion auf Sittlichkeit und Moral zurtickblicken. So sprach Wilhelm von Humboldt von der Religion
als ... kraftigstes Beférderungsmittel der Sittlichkeit...“** und wies den religiosen Ideen einen Platz
im Kontext ,,... der moralischen Vervollkommnung ... zu. Religion, so Humboldt, legitimiere und
befestige das Sittengesetz, indem sie dieses als Forderung gottlichen Willens qualifiziere.” Er merkte
zudem an, daR eine Einwirkung der Religion auf die charakterlich-moralische Haltung allein unter
den Bedingungen individuell internalisierter religioser Maximen erwartet werden kénne.” Darliber
hinaus verdeutlichte Humboldt jedoch, dald Moralitdt und Religion nicht als uneingeschrankt

"?Liibbe, in: Schloz (Red.), 1978, 54. Ahnlich auch Liibbe, 1990, 149.

®vgl. Liibbe, 1990, 154 und Liibbe, in: H6hn (Hg.), 1996, 104.

"*0. Spengler zit. nach Ratschow, in: Galling u.a. (Hg.), 1958, 1587.

Feuerbach sah genau hier den Grund der Genese von Religion, wenn er erklarte: ,Wenn der Mensch nicht stiirbe, wenn
er ewig lebte, also kein Tod ware, so ware auch keine Religion.“ Feuerbach zit. nach Kolakowski, 1992, 146.

" Fraas, 1990, 283.

"'Lubbe, 1990, 135.

"Rentsch, in: Hohn (Hg.), 1996, 258.

"In diesem Kontext stellt sich die entscheidende Frage, ob die Religion als individuelles oder kollektives Placebo zu
betrachten ist, oder als aufklarende Orientierung verstanden werden muf3.

*°Liibbe, 1990, 171. Vgl. auch Luibbe, in: Hhn (Hg.), 1996, 109.

*Ziebertz, 1995, 426.

**’Luibbe, in: Hohn (Hg.), 1996, 103.

**schneider, in: Schneider (Hg.), 1993, 4

®vgl. 2.1.

**Humboldt, 1960, 563.

**Humboldt, 1960, 21.

*'Humboldt, 1960, 562.

**Humboldt, 1960, 5.
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miteinander verwoben betrachtet werden kénnen, nicht notwendigerweise aneinander gebunden
sind.” ,Der kalte, bloss nachdenkende Mensch ... bedarf keines Religionsgrundes, um tugendhaft
zu handlen, und, soviel es seinem Charakter nach moéglich ist, tugendhaft zu sein.“* Noch weitge-
hender erklarte Immanuel Kant das Gesamt des Wesens der Religion aufgehoben in der ... Erkennt-
nis aller unserer Pflichten als gottliche Gebote**, so daf? bei ihm die Religion zur Marginalie der Ethik
wurde.” Jedoch scheint ein auf Ethik und Moral verkirzter Religionsbegriff reduktionistisch, da
Religion hierin nicht aufgehen und sich erschdopfen muR3.* So ist Rentsch zuzustimmen, wenn er
darlegt: ,,Religion hat es im Kern nicht mit Mitteln zu Zwecken und auch nicht mit ethischen Zweck-
setzungen auf eine Weise zu tun, die ein moralisierendes Verstandnis sinnvoll erscheinen liel3e. Sie
hat es hingegen z.B. mit den Situationen des definitiven Scheiterns auch unseres besten Willens und
unserer besten privaten und politischen Anstrengungen zu tun, mit dem auch, was "nicht wieder
gutzumachen ist’, und ebenso mit dem intangiblen Bereich humaner Wirde.“* Noch pointierter
driickt Rentsch seine Ansicht aus, dal sich die Moral nicht im Zentrum der Religion findet: ,Religion
ist nicht Moral, religiose Satze sind keine ethischen Satze ...

Obwohl die hier gefuihrten Erérterungen verdeutlichen, dal3 Religionen zweifelsfrei auch sinnvoll
auf ihre Funktionalitat hin befragt werden kdnnen und ihre individuelle und gemeinschaftliche
Relevanz nicht zuletzt auch von dieser abhéngt, scheint es durchaus bedenklich und dem alltagli-
chen Sprachgebrauch zu widersprechen, sie auf diese Funktionen zu reduzieren. ,,Die Gefahr dieses
(funktionalen, J.L.) Religionsbegriffes besteht darin, daf? letztlich unter der Hand alles zur Religion
wird. Es ist durchaus zu fragen, ob dieser Begriff dann noch wirklich aussagekréaftig ist, wenn von
Augustin bis hin zu Ernst Bloch, vom Fetischismus bis zum Kommunismus alles "Religion” ist."*
»Damit, so die nicht ganz unberechtigte Kritik, verblal3t das spezifisch Religiose, das nur am Inhalt
bzw. nur an der Substanz erkennbar ist.**" Eine sinnvolle sprachliche Differenzierung zwischen
religidsen und nichtreligidsen Sinnkonstruktionen, zwischen Religion, Philosophie und Weltan-
schauung scheint diffizil oder gar unmdoglich und der sich nicht religios verstehende Mensch wird
als religios vereinnahmt. Religion kann im Anschlul® an Rentsch™ zudem nicht auf ihre Funktionen
reduziert werden. Sie durfte sowohl im alltdglichen Verstandnis und Sprachgebrauch als auch nach
religioser Selbstauffassung ein ,Mehr* umschlieRRen, das eine solitar funktionale Festlegung aus-
schlie3t. Substantielle Religionsdefinitionen vertreten in der Konsequenz die Ansicht, dal3 eine
inhaltliche Bestimmung fuir das Verstandnis der Religion konstitutiv ist. Trotz der Schwierigkeit, das
Wesen der Religion und des Religiésen angemessen zu bestimmen, misse man ,,Ro3 und Reiter”
benennen.” Im Kontext substantieller Interpretationen der Religion besteht die erhdhte Gefahr,
Religion als Restphdnomen zu marginalisieren™, wobei eine religionslose Gesellschaft generell

**Hingewiesen sei an dieser Stelle auf Kierkegaards Ansicht der potentiellen Dichotomie bzw. Divergenz von Religion bzw.
Religiositat und Ethik, die er am Beispiel der Geschehnisse zwischen Abraham und Isaak (Gen. 22) exemplifiziert. Kierke-
gaard spricht in der Folge von einer zielgerichteten, ,teleologischen Suspension des Ethischen*. Kierkegaard, 1986, 57ff.
**Humboldt, 1960, 23.

**!Kant, 1974, 201. Ahnlich auch Kant, 1991, 261.

**Ahnlich Fischer, in; Heitger/Wenger (Hg.), 1994, 57ff.

**vgl. Rentsch, in: H6hn (Hg.), 1996, 255.

Rentsch, in: H6hn (Hg.), 1996, 254.

Rentsch, in: H6hn (Hg.), 1996, 252.

Grozinger, 1991, 213.

'Ziebertz, 1995, 423.

*Rentsch, in: Hohn (Hg.), 1996, 245.

**vgl. Kaufmann, 1989, 230.

®vgl. auch Luckmann, 1991, 77.
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durchaus denkbar ist. ,Ist Religion erst einmal substantiell definiert, dann kann man — &ngstlich oder
voller Hoffnung — die Frage aufwerfen, ob sie eine Ausnahmeerscheinung ist oder geworden ist.“*
Luckmann beklagt nicht ganz zu Unrecht gegenuber substantiellen Festlegungen zudem deren
~ideologische Befangenheit” und ,, ethnozentrische” Enge“.*” Trotz dieser Einwéande orientieren sich
bedeutende Religionsphdanomenologen wie Eliade, Mensching, Otto oder van der Leeuw an einer
solchen substantiellen Religionsdefinition, in deren Kern die Vorstellung eines transsozialen signifi-
kanten Anderen™ steht, der bzw. das durch die Kategorie der Andersheit und Heiligkeit qualifiziert
wird. Auch wenn Humboldt erklarte, dai3 ,.... jeder Religion eine Personificirung, eine Art der Versinn-
lichung zum Grunde (liegt, J.L.), ein Anthropomorphismus in hherem oder geringerem Grade**, ist
dieses Heilige nicht zwangslaufig monotheistisch zu fassen und beinhaltet nicht unbedingt eine
Personalitatim Sinne okzidentaler Gottesvorstellung™. Es umfaf3t jedoch das Ergriffensein von etwas
Absolutem, dal} zumeist ein antwortendes Verhalten birgt, das zur Institutionalisierung™ neigt.
Mensching definierte Religion deshalb ,,... als erlebnishafte Begegnung mit heiliger Wirklichkeit und
als antwortendes Handeln des vom Heiligen existentiell bestimmten Menschen*”,

Eng daran anschlieend mdchte ich Religion als menschliche Haltung angesichts des Heiligen
definieren™, die dem Individuum einen umfassenden Orientierungsrahmen bietet™. Diese analyti-
sche Definition falst die Religion zun&chst als menschliches Phdnomen, wobei damit nicht impliziert
ist, daf3 sie sich hierin erschopfen muf3. Zudem entstand sie in der Nahe des okzidentalen Religions-
diskurses und zeigt dennoch eine grol3e Offenheit fir die Vielzahl gegenwartig gesellschaftlich
vorhandener und virulenter religiser Orientierungen. Sie scheint somit nicht zu sehr weltanschau-
lich eingeengt und fur die Erérterung des Themenfeldes Religion in Volkshochschulen geeignet.
Doch wenden wir uns nun zunéchst den Dimensionen der Religidsitat zu, da ihnen in der spateren
Behandlung des Themenfeldes Religion in Volkshochschulen eine besondere Beachtung zu-
kommt.™

2.5. Dimensionen von Religiositat

-ES entspricht dem nicht sehr weit fortgeschrittenen Stand der empirischen Religionssoziologie ..., daf3
eine durchgehende, theoretisch abgeleitete und zugleich empirisch belegte Typologie der Religiositat
nicht vorliegt.” (Jirgen Hach)*

Der Terminus Religiositat scheint in der wissenschaftlichen Diskussion diffus und vieldeutig, so daf3
Tilanus darlegt: ,Es ist wohl leichter zu sagen, dafR jemand religios ist, als genau zu definieren, was
darunter verstanden wird.“* Bereits Schleiermacher wies auf die Multidimensionalitat der Religiosi-
tat hin, und insbesondere in der Folge von Sakularisierung, Pluralisierung und Individualisierung

*Luckmann, 1991, 78.

L uckmann, 1991, 78.

%ygl. im Anschluf an Mead Grom, 1992, 174.

**Humboldt, 1960, 21.

®vgl. etwa Spiegelberg, 1997, 37, der vom ,Wunder des Seins“ spricht.
Zum Begriff der Institutionalisierung vgl. Berger/Luckmann, 1969.
Mensching, in: Galling u.a. (Hg.), 1961, 961.

“®Ahnlich Berger, 1980, 57.

“®vgl. Fromm, 1983, 27.

“%/gl. etwa Kapitel 6.5.

*Hach, 1980, 56.

**Tilanus, 1972, 5.
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scheint sie unter individuellen, kultur- und sozialisationsabhangigen Einfliissen duR3erst variabel.
Wahrend sich der Religionsbegriff auf die Objektivationen, also gewissermalien auf die Aul3enseite
von Religion erstreckt, bertihrt der Terminus Religiositat deren Innenseite. Religiositat bezieht sich
demnach nicht auf die ,,Religion an sich®, sondern auf die ,Religion flir mich®.** Die Religiositat als
vom Individuum angeeignete und ggf. modifizierte Religion verweist nicht zuletzt auf die existenti-
elle Komponente und die subjektive Ergriffenheit von Religion, so dal’ Spiegelberg treffend be-
merkt: ,Wir verstehen Religion nur im innersten Miterleben.”* ,,Der ganze Mensch hat an ihr (der
Religion, J.L.) teil, ist in ihr aktiv, wird von ihr ergriffen.“** Dennoch kann die Religiositat hinsichtlich
der existentiellen Bedeutsamkeit erheblich variieren, so dal bereits Schleiermacher von,,... verschie-
denen Graden der Religiositat ...“ sprach.” Die mannigfaltigen Modi der Religiositat korrelieren
hierbei mit der Vielzahl religios eingestellter Individuen®, wobei sich die Religiositat der MeRRbarkeit
weitgehend verweigert. Religiositat, so Fraas, ist jedoch nicht auf ein bestimmtes Naturell reduzier-
bar; ,vielmehr werden die von ihrer Struktur her unterschiedlichen Persdnlichkeitstypen eine jeweils
entsprechende Art der Religiositat entwickeln.“* Dennoch sollte derjenige, der davon ausgeht, ,,...
dal das, was ist, alles ist*** und dabei die Bedeutung und Existenz von jedweder Transzendenz
radikal negiert als Nichtreligios charakterisiert werden.”

Die im Folgenden beschriebenen finf Dimensionen der Religiositat™ konnen lediglich als Versuch
einer Annéherung an das pluriforme Konstrukt Religiositat verstanden werden. Dariber hinaus
werden sie uns an spaterer Stelle im Hinblick auf die Analyse eines Themengebietes Religion in
Volkshochschulen erneut beschéftigen.™

Auf die Dimension der Erfahrung des Heiligen wies bereits R. Otto hin, der dabei explizierte, dal’
Religiositat sowohl rationale als auch irrationale bzw. Uberrationale Elemente beinhaltet.*Den Kern
aller Religiositat stellt nach Otto die Erfahrung des Heiligen dar, die als subjektives religitses Erleben
evidente affektiv-emotionale Anteile des Individuums umgreift® und antwortendes Verhalten
herausfordert.” Sie kann als nur begrenzt kommunikabel eingeschatzt werden und man kénnte mit
Wittgenstein einwerfen: ,Es gibt allerdings Unaussprechliches. Dies zeigt sich, es ist das Mystische.**
Das Fundament aller Religiositat kann nachfolgend im religiésen Erleben® sowie im Bewul3tsein der
Transzendentialitat der Wirklichkeit gesehen werden. Religiositat als angeeignete Religion konsti-

*Bygl. Lange, 1998, 36.

*““Spiegelberg, 1997, 12.

"van der Leeuw, 1956, 785.

“®vgl. hierzu auch Kierkegaards Unterscheidung in Religisitat A (erbaulich-konventionelle Volksreligiositat) und ,Religiosi-
tat B (vollige Bindung an das ,Heilige").

vgl. auch van der Leeuw, 1956, 671.

**Fraas, 1990, 130.

| uther, 1992, 28 im AnschluR an Adorno.

Dieses scheint jedoch nur vor dem Hintergrund einer substantiellen Definition der Religion mdglich bzw. sinnvoll. Hier
muB die Moglichkeit der Areligiositat dem Individuum allerdings zugestanden werden, will man sich nicht dem Vorwurf
religidsen Imperialismusses aussetzen.

!Ahnlich bereits Hach, 1980, 57f. im AnschluB an Glock.

#22\/gl. im besonderen 6.5.

Vgl. Otto, 1979.

Vgl. Hach, 1980, 57.

#ygl. auch Fraas, 1990, 52 im AnschluR an Otto.

Z5Wittgenstein, 1963, 115. Noch pointierter kdnnte man einwerfen: ,Was sich tiberhaupt sagen laRt, 1aRt sich klar sagen:
und wovon man nicht reden kann, dartiber muf3 man schweigen.” Wittgenstein, 1963, 7.

?2'Vgl. Fraas, 1990, 37. Van der Leeuw spricht in diesem Zusammenhang davon, daB ,das religiése Erlebnis ... dasjenige
Erlebnis (sei, J.L.), dessen Sinn sich auf das Ganze bezieht". Van der Leeuw, 1956, 526.
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tuiert sich in vorreflektiver, vortheoretischer Erfahrung®, ,.... lebt und webt vielmehr in Geflihlen**,
Eine solche personliche Religion ist nach Schleiermacher dann ,,... weder Denken noch Handeln,
sondern Anschauung und Gefuhl“*, Van der Leeuw erklart davon abgrenzend, daf ,das religiose
Erlebnis ... im Geistesleben der Gegenwart fast verrufen ... sei, da man es zu Unrecht etwa von den
Momenten des Willens und der Vernunft schied. Berger verweist zudem auf den Entzug der Auf-
merksamkeit, den die alltagsweltlichen Belange unter der Erfahrung des Heiligen erleiden konnen.
~Religiose Erfahrung relativiert radikal die gewdhnlichen Probleme des menschlichen Lebens, wenn
sie diese Probleme nicht tiberhaupt entwertet.“**

Die rationale Komponente der Religion, die sich auf theoretische Kenntnisse, Inhalte und Wissensbe-
stdnde einer Glaubenslehre, deren systematische Strukturierung und Reflexion bezieht, gewinntin
der kognitiv-intellektuellen Dimension Raum. Van der Leeuw bemerkt hier treffend: Zu allen Zeiten,
auch unter den primitivsten Verhéltnissen, spielt das Wissen in der Religion eine Rolle.“** Jedoch
umfal’t das komplexe Gebilde Religiositat mehr als das Fihrwahrhalten und die intellektuelle
Durchdringung und Zustimmung zu einer Religion®, so da Berger aul3ert: ,,Der urspriingliche
religiose Impuls geht dahin, ein Numinosum zu verehren, nicht dariber nachzudenken.“* Otto
betonte, ,,... dald Religion nichtin ihren rationalen Aussagen aufgeht ...“* und dafd das Irrationale ein
Moment aller Religiositat sei.” ,Es bleibt also ein Rest, der grundsétzlich nicht verstanden werden
kann, der aber von der Religion als die Bedingung alles Verstehens angesehen wird.“* Bereits
Johann Arndt sprach zu Beginn des 17. Jahrhunderts davon, daf3 der Glaube ,,... nicht ein bloRRes
Wissen, sondern eine fréhliche, freudige, lebendige Zuversicht ... sei und deutete damit auch die
ideologische Dimension der Religiositat an. Diese bezieht sich primér auf die Zustimmung und das
Bekenntnis zu bestimmten Glaubensinhalten und -sétzen einer (institutionalisierten) Religion. Dabei
umfaidt sie Vorstellungen, Ideen und Aussagen Uber die Verfalstheit der Wirklichkeit. Die rituelle
Dimension beruhrt die Frage nach dem Umgang mit dem Heiligen, der oftmals in Form routinisierter
Ablaufe vollzogen wird.* Religion wird hier ersichtlich als Lebensform religioser Praxis (Gebet,
religiose Lekture, kultische Beteiligung u.a.m.), die unter den individualisierten Bedingungen der
Gegenwart nicht notwendigerweise kollektive Ztige tragen muR. Schlie3lich betrifft die Dimension
der Konsequenzen die handlungspraktische Ebene der Religiositat, wobei sie deren Folgen und
Wirkungen auf die Entscheidungen des Alltaglichen* umschlie3t und sich somit als Manifestation
der personlichen Religion zeigt. Unter den Konditionen von Sékularisierung, Pluralisierung und
Individualisierung sind nun in der Gegenwart diese Dimensionen der Religiositat nicht symmetrisch
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Berger, 1980, 50.

Humboldt, 1960, 563. Humboldt charakterisierte dieses Gefuhl auch als Gewahrwerden, dall man ,,... ein Gegenstand
der Liebe und Sorgfalt des Unendlichen ist ...“. Humboldt, 1960, 562.

#Schleiermacher, 1969, 35.

“van der Leeuw, 1956, 524.

#’Berger, 1980, 63.

*van der Leeuw, 1956, 545.

#**vgl. Mensching, 1959, 57.

“**Berger, 1970, 99.

**0Otto, 1979, 4.

Otto betont zudem das Moment des Mysteriums in aller Religion, wenn er den folgenden Hinweis Tersteegens anfuhrt:
+Ein begriffener Gott ist kein Gott.” Tersteegen zit. nach Otto, 1979, 28.

**van der Leeuw, 1956, 526.

**Arndt, 1984, 49.

“Die Institutionalisierung des Verhaltens in der Folge religitsen Ergriffenseins, die in historischen Religionen hervortritt,
muB sicherlich auch als Domestizierung des Religidsen bezeichnet werden.

?1vgl. Hach, 1980, 57f.
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ausgebildet und die Art und Intensitat der Ausgestaltung dieser Dimensionen steht weitgehend im
Belieben des Individuums. Evident zeigen die Dimensionen der Religiositat zudem, daR die Teil-
nahme an kollektiven religidsen Vollziigen als solitarer Indikator der Religiositat nicht hinreichend
ist.

Terminologische Unubersichtlichkeit beherrscht auch den Diskurs um ein Themenfeld Religion in
Volkshochschulen, so da zundchst einige Begriffe geklart werden mussen, die im Kontext der
Analyse eines Themenfeldes Religion in Volkshochschulen bedeutsam sind.

2.6. Babylonische Verwirrung — Von Synonymen und bedeutungsahnlichen Begriffen

~Wohlauf, lal3t uns herniederfahren und dort ihre Sprache verwirren, dal? keiner des andern Sprache
verstehe! (Genesis 11, 7)

,Offensichtlich steht wegen der modernen Religionsproblematik unsere ganze Untersuchung auch unter
der Last terminologischer Probleme.” (Gerhard Breloer)*

In der Diskussion um ein Themenfeld Religion in Volkshochschulen sto3t man haufig auf die
Begriffe Theologie, Glauben, Weltanschauung, und Philosophie.

Der Terminus Theologie, der zumeist enger als der Religionsbegriff gefalt wird, kann als ,,... Bezeich-
nung fur die Wissenschaft von Gott und seiner Offenbarung und vom Glauben und Wesen der
Kirche, von den Glaubensvorstellungen einer Religion oder Konfession ...“** begriffen werden. Seit
dem 15. Jahrhundert gebrauchlich, wurde er aus dem griechisch-lateinischen theologia, der ,,Go6t-
terlehre®, und dem griechischen theo-logos als ,,von Gott redend* abgeleitet.” Wagner bezeichnet
Theologie als ,,... theoretisch-reflexive Bearbeitung ...“** der gelebten Religion. Zur Religionswissen-
schaft abgrenzend laRt sie sich im Anschluf? an Schrodter auch als Bemuhung definieren, ,,... eine
Religion denkend zu sichern und zu entfalten und zwar auf der Basis dieser Religion ..."**.

Der Ausdruck Glaube, der in enger Verwandtschaft zur Bezeichnung Religiositat steht und partielle
Kongruenzen aufweist, erstreckt sich auf das ,,Innenleben des religiosen Menschen*“* und entzieht
sich einer Phdnomenologie weitgehend. Ratschow spricht vom Glauben als der ,,... Haltung ..., die
der Mensch gleich in welcher Religion vor seiner Gottheit einnimmt*“, wobei sich bereits bei den
heidnischen Germanen der Begriff auf das kordial-vertrauliche Verhalten eines Menschen zu seiner
Gottheit bezog.” Flr Berger meint Glaube ,,in jeder empirischer Disziplin ... lediglich eine andere
Seite des Phanomens "Religion ™,

Die Bezeichnung Weltanschauung bezieht sich auf eine zumeist vorwissenschaftlich oder philoso-
phisch gepragte Gesamtheit der Betrachtungsweisen der Welt und des Menschen mit handlungsori-
entierender Zielsetzung. Im Anschluf? an Schrételer ist sie ,,... eine Gesamthaltung des Menschen, die
Uber feststellende und erklarende theoretische Einsicht hinausgreift, die Bedeutung des einzelnen
im Ganzen wertet und die sich daraus ergebenden Folgerungen fiir das Verhalten des Menschen

*“Breloer, 1973, 99.

**Drosdowski (Hg.), 1989, 743.

#*vgl. Drosdowski (Hg.), 1989, 743.

“>Wagner, in: Drehsen u.a. (Hg.), 1995, 1051.

Schrodter, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1986, 6.

Beth zit. nach Ratschow, in: Galling u.a. (Hg.), 1958, 1586.

“*Ratschow, in: Galling u.a. (Hg.), 1958, 1586.

#%vgl. Drosdowski (Hg.), 1989, 244.

***Berger, 1973, 174. Nicht unproblematisch scheint der Umstand, da das Wort sowohl ein nur vermutetes Wissen als auch
eine ganz gewisse Uberzeugung ausdriickt. Vgl. von Hentig, 1992, 25,
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anerkennt“*, Dabei kann sie auch als geistige Grundeinstellung eines Individuums gegeniiber der
Welt bezeichnet werden, in der das Individuum ,,... die Gesamtheit aller Dinge in die Einheit eines
Sinnganzen fugt und auf sich selbst und das eigene Lebensverstandnis zurtickbezieht**. Weltan-
schauungen fragen somit nach dem Sinn und als Sinnkonstruktionen nehmen sie Einfluf3 auf die
Gestaltung des Lebens. Es bleibt anzumerken, dal® in diesem Verstandnis auch Religionen als
Weltanschauungen zu betrachten sind.

Da auch die Philosophie gelegentlich als ,,... Suche nach dem Ganzen“* bezeichnet wird, scheint die
Abgrenzung zwischen Weltanschauung, Religion und Philosophie nicht immer eindeutig moglich.™
Das griechisch-lateinische philosophia, das die Liebe zur Gelehrsamkeit und Weisheit kennzeichnet,
wurde seit sokratisch-platonischer Zeit als Ausdruck fir ein umspannendes Denken verstanden, das
nach verbindlichen Wahrheiten fragt und dessen Erkenntnistatigkeit sich auf den Sinn der Existenz,
die Essenz der Welt, die Stellung des Menschen in ihr und auf die letzten Ursachen bezog.” Das
nachaufklarerische Verhéltnis zwischen Philosophie und Religion scheint sich zwischen kritischer
Distanz und partieller N&ahe zu bewegen.” Flr unsere Zwecke reicht hier zunéchst der Hinweis, daf}
sich Religion von Philosophie wohl dadurch abhebt, daf? sie im Gegensatz zur Philosophie ,nicht
im Menschen selbst begriindet* ist und sich wesentlich auf eine wie auch immer geartete heilige
Wirklichkeit bezieht.

Vor dem Hintergrund einer Analyse des Themenfeldes Religion in Volkshochschulen scheint die
Reflexion des Begriffs Bildung unumganglich, da er als ein zentraler Terminus der Erwachsenenbil-
dung verstanden werden muf. Stellen wir uns deshalb der Frage, wie Bildung im Kontext der
andragogischen Angebote der Volkshochschulen zu fassen ist und auf welche Probleme ihre
Eingrenzung stoft.
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Schroteler zit. nach Beinke, in: Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 4/1988, 236.
Wieland zit. nach Kelin, in: Galling u.a. (Hg.), 1962, 1604.

“*Weischedel, 1983, 23.

*W. L. King erlauterte in diesem Kontext: ,Fiir uns im Westen waren Religion und Philosophie seit der Zeit der griechischen
Philosophen zweierlei. ... In der Aufklarung kam es dahin, daf sie (die Philosophie, J.L.) die Grundlagen und Grundsatze
des christlichen Glaubens auf ihre weise qualifizierte und in Frage stellte, und es endete damit, daB sie — wie es auch heute
der Fall ist — gelegentlich religiose Wahrheiten (allerdings immer auf der Grundlage ihrer eigenen rationalen Grundlagen)
rational unterstitzte, 6fters jedoch jede Religion direkt bekdmpfte, auf jeden Fall aber stets vollig von ihr getrennt war.
Diese Trennung wurde dann in den Fakultatsstrukturen vieler Universitaten ... institutionalisiert. In den jahrtausendalten
Traditionen des hinduistischen und buddhistischen Ostens waren Philosophie und Religion in Durchfiihrung und Absicht
Zweige desselben Unternehmens, namlich des menschlichen Suchens nach Heil.“ King zit. nach Waldenfels, in: Héhn (Hg.),
1996, 313.

#*vgl. auch Drosdowski (Hg.), 1989, 527.

**vgl. dazu auch 4.1.1.

®"Waldenfels zit. nach Schrédter, in: Schneider (Hg.), 1993, 55.
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3. Von der Bildung Erwachsener — Einige Anmerkungen zum Bildungsbegriff

»Das Problem der Bildung zeugt immer noch Biicher und Diskussionen. Fast jedes Jahrzehnt gibt eine
neue Antwort.” (Ilse Schaarschmidt)*

Der Bildungsbegriff, der eine Leitperspektive andragogischer Arbeit darstellt, auch in der Themen-
formulierung dieser Arbeit eine wichtige Rolle spielt und nicht umsonst in Professions- und Studien-
bezeichnungen von Erwachsenenbildnern gegenwartig ist, gilt weithin als Synonym von Qualitat
und Gute von Lern- und Lehrprozessen und zeichnet sich durch eine eigentimliche Dignitat™ aus.
Insbesondere in seinem prozessualen Verstandnis notigt er dabei immer wieder zur didaktischen
Reflexion, die etwa nach dem Wie und Wohin von Bildung fragt. In der Gegenwart droht die ,,Bil-
dung® jedoch unter der Last terminologischer Uneindeutigkeit zu zerbrechen, die zur Besinnung auf
die Heraufkunft und den Wandel des Ausdrucks nétigt. Dabei stellt sich die Frage, ob am Bildungs-
begriff und/oder an der Bildungsidee trotz dieser Burde festgehalten werden sollte oder diese
Termini obsolet sind.*

3.1. Zur Problematik und Unscharfe des Bildungsbegriffs

~Der Begriff der B. (Bildung, J.L.) hat sachlich wie sprachlich seine Konturen ziemlich verloren.” (A.
Flitner)™

Der Bildungsterminus, der ehemals zweifellos ein Kernbegriff der deutschen Padagogik war®, ist
gegenwartig ebenso gemeingebrauchlich wie diffizil, und durch die alltagliche und wissenschaftli-
che Diskussion scheint er weitgehend verwistet™, Die historisch geronnene Reichhaltigkeit des
Begriffes unterlauft dessen Trennscharfe. Eine eindeutige und prazise inhaltliche Bestimmung ist
somit heute schwierig geworden und G. Bockwoldt sprach von der ,,... Zwiespaltigkeit und Mehrdeu-
tigkeit des Begriffs ..., Infolge seiner Unbestimmtheit beflirworten ihn sowohl konservative als
auch liberale, progressive und ,linke* Pddagogen, ohne dal} deren inhaltliche Prazisierungen
kongruent sind.*

Der ,,Deutsche Ausschuld fir das Erziehungs- und Bildungswesen* erklarte: ,,Was Bildung bedeutet,
kann heute nicht als selbstverstéandlich gelten.”” G. Miller-Kipp beschrieb den Bildungsbegriff
Uberdies als Platzhalter fiir Leerstellen in der padagogischen Theoriebildung.*

»In der Erziehungswissenschaft nun wird seit einiger Zeit der Bildungsbegriff wieder aufgenommen,
und es wird ... seine mogliche Rehabilitierung Uberprift.“* Trotz unterschiedlichster Bedeutungsin-
halte und eines Uberschusses an Konnotationen hat der Terminus (wieder) Konjunktur®. Dabei ruft

#*Schaarschmidt, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 86.

*vgl. auch Miller-Kipp, 1992, 18f.

#vgl. dazu auch Klafki, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 7 und Siebert, 1992, 15ff.
*'Flitner, in: Galling u.a. (Hg.), 1957, 1277.

Vgl. Preul u.a,, in: Preul u.a. (Hg.), 1989, 12.

Vgl. auch Miller-Kipp, 1992, 18.

Bockwoldt, in: Drehsen u.a. (Hg.), 1995, 158.

Vgl. Miller-Kipp, 1992, 22.

Dt. Ausschuf fur das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 398.
*vgl. Miller-Kipp, 1992.

**preul u.a., in: Preul u.a. (Hg.), 1989, 12.

?*\/gl. Bockwoldt, in: Drehsen u.a. (Hg.), 1995, 158f.
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die lange Begriffsgeschichte, die Fulle und Uneinheitlichkeit der Sinngehalte und die nicht unbe-
grindete Kritik partiell auch Zweifel an der Sinnhaftigkeit der Wiedereinfiihrung hervor.”
Dennoch scheint ein ganzlicher Verzicht auf den Bildungsterminus weder realistisch noch sinnvoll™,
zumal die veranderten Gehalte des Begriffs und die Geschichte seiner Interpretationen und Bedeu-
tungswandlungen den Prozel3 der Entwicklung padagogischen Denkens und der deutschen
Geistesgeschichte widerspiegeln®. G. Miller-Kipp wies treffend darauf hin, dal? der Bildungsbegriff
eben kein logisch-operationaler, sondern ein historischer Terminus™ ist, der zu verschiedenen Zeiten
Unterschiedliches meinte.” Auch wenn die Begriffsgeschichte eines Terminus mit einer so komple-
xen Tradition sich kaum hinreichend fassen laRt, sollen im folgenden einige wesentliche Gesichts-
punkte angerissen werden.

3.2. Zur Geschichte des Bildungsbegriffs

»Der Begriff der Bildung unterliegt wie alles dem geschichtlichen Wandel, und jede Zeit wird ihn neu
sehen.” (Gerhard Steindorf)™

Die Wurzel des genuin deutschen Bildungsbegriffs liegt in der Imago-Dei- bzw. Bild-Gottes-Lehre
im Anschluf3 an Genesis 1,26f. und das paulinische Echo in 2. Korinther 3,18.” Wahrend an ersterer
Stelle der Mensch als Bild Gottes erschaffen wurde und Bildung somit primér als Zustand bezeichnet
werden kann, wird der Mensch nach paulinischem Akzent in ein Bild Gottes verwandelt, so daf
Bildung vorrangig als Prozel3 verstanden wird. Der Bildungsbegriff bezieht sich von seinem Ur-
sprung betrachtet folglich sowohl auf einen Vorgang als auch auf ein Erreichtes.”

Der spezifisch deutsche Bildungsbegriff entwickelte sich dann aus dieser biblischen Imago-Dei-
Lehre und ihrer padagogischen Rezeption durch die deutsche Mystik.” Nach F. Rauhut wimmelt es
bei den deutschen Mystikern des spaten Mittelalters von deutschen Wértern, die alle infolge der
Genesis- und der Paulus-Stelle durch den Begriff ,,Bild“ gepragt sind.” Dabei meinte ,Bilden* bei den
mittelalterlichen Mystikern jedoch einen rein religiésen Vorgang™, so dald Schaarschmidt treffend
verdeutlichte: ,Bildung war Religion.”** Und weiter: ,Gott hat sich selbst im Menschen geboren, als
er ihn nach sich bildete. Darum soll der Mensch Gott abermals gebaren oder weiterbilden.“** Deutlich
verweist diese Imago-Dei-Vorstellung auf die grundlegende Wirde des Menschen und enthélt
zudem einen demokratischen Keim.*
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Vgl. Preul u.a,, in: Preul u.a. (Hg.), 1989, 12.

Vgl. auch Bockwoldt, in: Drehsen u.a. (Hg.), 1995, 159.

Vgl. auch Klafki, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 8. Schaarschmidt bemerkte in diesem Zusammenhang treffend: ,Die
Geschichte der Worte spiegelt die Geschichte der Dinge.” Schaarschmidt, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 25.

“ygl. auch Gadamer, 1965, 9.

Z*vgl. Miller-Kipp, 1992, 18.

*"*Steindorf, 1968, 87.

2"*ygl. Rauhut, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 18f.

" Ahnlich auch Miller-Kipp, 1992, 18.

#®yigl. B6hm, in: Heitger (Hg.), 1991, 41. Ahnlich auch Preul u.a., in Preul u.a. (Hg.), 1989, 11.

Vgl. Rauhut, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 19. Ahnlich auch Schaarschmidt, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 29.
**ygl. Rauhut, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 19.

#*'schaarschmidt, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 87.

#*?Schaarschmidt, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 29.

**pragnant zeigte sich dieser demokratische Keim der Bild-Gottes-Lehre etwa bei Comenius (1592-1670): ,Offensichtlich
ist jeder Mensch von Geburt aus féhig, das Wissen von den Dingen zu erwerben. Das geht erstens daraus hervor, dal3 er
Abbild (imago) Gottes ist.“ Comenius, 1993, 32.
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Die Barock-Mystik nahm diesen zwischenzeitlich vergessenen Bildungsbegriff in der Neuzeit erneut
auf. So verkiindete Johann Arndt: ,,Darum muf3 der Mensch zuerst inwendig erneuert werden in dem
Geiste seines Gemuts nach Gottes Bilde, und seine innerlichen Begierden und Affekte mussen Christo
gleichférmig werden, welches Paulus nennt: nach Gott gebildet werden ... I. Schaarschmidt
betonte in diesem Kontext, dal’ der arndtsche Bildungsbegriff nicht die ,,... Gutmachung des Schlech-
ten, sondern meist die "Vervollkommnung des Guten” ... bezeichnete. Im Anschluf? an H.-G. Gada-
mer lalt sich Gberdies behaupten, dal? dieser mystische Bildungsbegriff die Aufforderung des ,,Bilde-
Dich“ umfal3te.” Die Dignitat des Individuums verlangte nach Bildung. Doch auch spatere indivi-
dualistisch-privatistische Beschneidungen des Bildungsverstandnisses scheinen in einem solchen
mystisch gepréagten Begriff bereits angelegt.

Ab dem 18. Jahrhundert vollzog sich dann unter dem Einflu3 der Aufklarung® die Sakularisierung
der Bildungsbegriffs.*’Er gewann zunehmend an padagogischer und philosophischer Qualitat™ und
wurde rationalistisch und moralisch eingeféarbt. Der autonome Mensch bildet sich nach aufkléreri-
scher Auffasung zusehends nicht mehr nach géttlichem Vor-Bild, sondern bildet sich selbst aus.™
Bildung riickte zum Signum der Autonomie, Verantwortlichkeit und Humanitat des Menschen auf.”
Als Ideal nahm sie partiell einen quasireligiosen Charakter®an und wurde so bisweilen zur sékulari-
siert-individualisierten Form der ,Imitatio Christi“. ,War Bilden fir Mystiker die grol3e religiose
Angelegenheit der Seele, so wurde Bilden im Zeitalter der Aufklarung zur grol3en weltlichen Ange-
legenheit der Seele.“* Durch die Sékularisierung des Bildungsterminus vollzog sich damit zugleich
seine padagogische ,Heiligung“ bzw. Wirdigung.” Im sakularisierten Bildungsbegriff versammeln
sich folglich differente Vorstellungen, etwa mystische Restbestande, romantische Aspekte und
aufklarerische Momente.

Nach G. Miller-Kipp hat der gegenwartige Rekurs auf den Bildungsbegriff in Wilhelm von Humboldt
einen eindeutigen Favoriten.” Bereits Humboldt betonte die Wechselbeziehung zwischen Mensch
und Welt* und die Dialektik von Bildung und Sein: ,Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der
Thatigkeit nemlich steht der Mensch, der ohne alle, auf irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht,
nur die Kréfte seiner Natur starken und erhdhen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will.
Da jedoch die blosse Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich tiben, und die blosse Form, der
reine Gedanke, einen Stoff, in dem sie, sich darin auspragend, fortdauern kénne, so bedarf auch der
Mensch einer Welt ausser sich.“*” Humboldt weiter: ,Die letzte Aufgabe unsres Daseyns: dem Begriff
der Menschheit in unsrer Person ... einen so grossen Inhalt, als moglich, zu verschaffen, diese Aufga-
be |6st sich allein durch die Verknuipfung unsres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und

#*Arndt (1555-1621), 1984, 65.

#**Schaarschmidt, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 32.

**Ahnlich auch Gadamer, 1965, 8.

*'vgl. Kapitel 4.1.1.

#%%ygl. Rauhut, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 19ff.

?**Ahnlich auch Bockwoldt, in: Drehsen u.a. (Hg.), 1995, 158. Vgl. auch Klafki, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 7.

°Vgl. bereits Humboldt, 1960, 239.

#1ygl. Gamm, in: Gamm/Koneffke (Red.), 1997, 115.

#2H. G. Gadamer sprach in diesem Zusammenhang von der ,Bildungsreligion®. Vgl. Gadamer, 1965, 7.

Rauhut, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 21.

***Anhnlich auch Schaarschmidt, in: Rauhut/Schaarschmidt, 1965, 70.

“*vgl. Miller-Kipp, 1992, 21.

#%yvgl. Siebert, 1993a, 64.

*"Humboldt, 1960, 235. Siebert bemerkte hier einen nicht unproblematischen ,anthropozentrischen, egozentrischen
“Uberhang™ des humboldtschen Bildungsbegriffs, der den Menschen zum exklusiven Mittelpunkt der Welt avancieren l4Rt.
Vgl. Siebert, 1993a, 64.
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freiesten Wechselwirkung.“* Bildung ist demnach ein dynamischer Prozel3 der Weltbegegnung, auf
den ,, ... jedes Geschaft des Lebens ... einwirkt. Der humboldtsche Bildungsbegriff beinhaltete
zudem ein reflexives Moment, das ein rein akkumulatives Wissen negierte: ,,Um an jedem Schritt, den
man vorruckt, auch die Vorstellung des letzten Zwecks anzukntipfen, sucht man das zerstreute
Wissen und Handeln in ein geschlossenes, die blosse Gelehrsamkeit in eine gelehrte Bildung, das
bloss unruhige Streben in eine weise Thatigkeit zu verwandeln.“” Humboldt betrachtete die allge-
meine Menschenbildung als Kraftebildung und Fundament einer spezielleren Bildung, etwa ftr
berufliche Verwertungszusammenhénge.” Dartiber hinaus zeichnete sich das Bildungsverstandnis
Humboldts durch demokratische Ansatze aus, da die Idee der allgemeinen Bildung Menschen
unterschiedlichster sozialer Stande umschloR.™ Ob Humboldt damit jedoch die Uberwindung
sozialer Gegensétze erstrebte, 4Rt sich nach Ansicht W. Klafkis nicht sicher klaren.™

Bereits zu Humboldts Lebzeiten verfiel das Verstandnis von Bildung, dessen Richtschnur nicht mehr
die Autonomie und Mundigkeit war, jedoch partiell zur rein material verstandenen Auffassung
enzyklopadisch akkumulierter Wissensbestéande.™ Bildung degenerierte bisweilen als Ideologie zum
Selektionskriterium und Herrschaftsinstrument, das als gesellschaftliches Dekor und schmtickendes
Beiwerk zur Scheidung von ,Gebildeten“ und ,Ungebildeten” diente.” Man genol} seinen ,Bil-
dungsbesitz* und verharrte in relativer Unreflexivitat.” Eine so gefaldte populistische Interpretation
des Begriffs trug nach Gamm dazu bei, daf? Bildung weithin auR3erlich blieb.*

Die Begriffsgeschichte deutet somit den Reichtum, die Wirde und das Potential, aber auch die
MiRdeutungen des Terminus an, die zur Reflexion auf seine gegenwartige Eignung und gegebenen-
falls zur kritischen Neufassung notigen.

3.3. Von der Notwendigkeit des Bildungsbegriffs
~Der Bildung, die hier erortert wird, ist es um die “Welt” zu tun ..." (Martin Buber)*

Der Bildungsbegriff ist nicht frei von Reduktionismusgefahr, Ideologieanfalligkeit und Ausbeutbar-
keit™ und droht gelegentlich als ,,Schulung®, ,,Qualifizierung* 0.4. funktionalisiert zu werden™. Als
romantisch-illusorischer oder idealistischer Terminus verfemt, sieht er sich gelegentlich dem Vorwurf
ausgesetzt, als ideologischer Begriff einem obsoleten Ideal birgerlicher Padagogik zu dienen. Als
solcher steht er in der Gefahr, Bildung als ideale Zwischenwelt darzustellen, die unabhangig von
gesellschaftlich-politischen Prozessen existiert und die Dialektik von Bildung und Gesellschaft
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Humboldt, 1960, 235f,

**Humboldt, 1960, 238.

**Humboldt, 1960, 238.

*2vgl. Klafki, in: Klafki u.a., 1971, 146ff.

*2ygl. Klafki, in: Klafki u.a., 1971, 151.

*®vgl. Klafki, in: Klafki u.a., 1971, 152.

*yigl. Gamm, in: Gamm/Koneffke (Red.), 1997, 115f.

*%ygl. Gamm, in: Gamm/Koneffke (Red.), 1997, 116.

Vgl. auch Gadamer, 1997, 17.

Vgl. Gamm, in: Gamm/Koneffke (Red.), 1997, 116. Gamm fragte in diesem Kontext Uberdies, warum gerade im Land des
Bildungsbegriffs der Holocaust geschehen konnte. Vgl. Gamm, in: Gamm/Koneffke (Red.), 1997, 115.
**Buber, 1986, 54.

*®vgl. auch Miller-Kipp, 1992, 19.

**°Ahnlich auch Miller-Kipp, 1992, 27.
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verkennt. Ein so verkurzter Bildungsbegriff der Innerlichkeit unterliegt der bereits erérterten™
subjektivistischen und asthetisierenden Gefahr.

Gadamer bezeichnete den Kern der Bildung anregend als ,,allgemeinen und gemeinschaftlichen
Sinn“** und verdeutlichte damit, da3 Bildung prinzipiell gegentber neuen Einsichten aufgeschlos-
sen ist. Bildung als ,Arbeit des Subjekts an sich selber** umfal3t tiberdies notwendig Reflexivitat,
Selbstdistanz™ und Eigentéatigkeit™ und widerspricht damit einem primar materialen, machbaren,
vermehrbaren und konsumierbaren Verstandnis. Sie entspricht vielmehr einem fortlaufenden
Prozel} geistiger Auseinandersetzung mit sich selbst, den anderen und der Wirklichkeit und des
Schaffens eines Selbst- und Weltverstandnisses, der aber prinzipiell unabschlieBbar ist™ und stets
fragmentarisch bleibt. Eine solche reflexive Bildung involviert auch das Element des Widerstandes™
als kritischen Impetus gegen jede Art von Herrschaft und Ideologie™.

Auch Padagogik und Andragogik stehen ohne den Rekurs auf einen kritisch-reflexiven Bildungsbe-
griff in der Gefahr, sich vornehmlich unter die Forderung 6konomischer Qualifikationserzeugung
zu stellen und zum Handlanger der Instrumentalisierung des Menschens abzugleiten.™ M. Heitger
verdeutlichte in diesem Zusammenhang: ,Wo das Lehren und Lernen sich der Beziehung auf
Bildung entzieht, entartet es zu Dressur, zur Indoktrination, zur reinen Funktionserttichtigung und
Instrumentalisierung des Menschen. Wo Erziehung die Absicht auf Bildung verliert, da wird sie zur
fremdbestimmenden Verhaltenssteuerung und zum Zwang, der die Freiheit ausschlie3t.“*Bildung
geht jedoch nicht auf in Ausbildung und Qualifizierung™ und muf3 den einzelnen vor dem allseiti-
gen Verfugungswillen Gber ihn schiitzen. Die Teleologie des Bildungsbegriffs geht vielmehr aus auf
die Autonomie und Verantwortlichkeit des Subjekts und unterstreicht dessen Dignitat. Eine adaqua-
te Theorie und Praxis der Andragogik hat diese Aspekte des Bildungsbegriffs kritisch zu wirdigen
und in ihrer Angebotsgestaltung zu bericksichtigen.

Der ,,Deutsche Ausschul3 furr das Erziehungs- und Bildungswesen* definierte: ,,Gebildet im Sinne der
Erwachsenenbildung wird jeder, der in der stindigen Bemuhung lebt, sich selbst, die Gesellschaft

*vgl. Kapitel 3.2.

*?Gadamer, 1965, 14.

*BStrunk zit. nach Miller-Kipp, 1992, 26.

Vgl. Tietgens, in: Dolff (Hg.), 1978, 97.

Vgl. auch Dt. AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 401.

Vgl. auch Dt. AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 401.

Vgl. Dt. Ausschuf? fur das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 410f.

Heydorn bekréftigte in diesem Kontext den ,Widerspruch von Bildung und Herrschaft“. Vgl. Heydorn, 1970.

**Vgl. auch Heitger, in: Schneider (Hg.), 1993, 112 und Heitger, in: Heitger (Hg.), 1991, 95.

**Heitger, in: Heitger (Hg.), 1991, 97.

*2'Ahnlich auch Siebert, 1993a, 14. Eine kritisch-reflexive Erwachsenenbildung darf somit auch nicht zu einer ,Weiterbil-
dung“ degenerieren, die begrenzt wird auf eine ,, Sicherung der "Beschéftigungsfahigkeit™ (Seiverth, in: Dt. Ev. Arbeitsge-
meinschaft fir Erwachsenenbildung (Hg.), 2/1998, 39).
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und die Welt zu verstehen und diesem Verstéandnis gemal3 zu handeln.”** Erwachsenenbildung, als
organisierte und zielgerichtete Mdglichkeit des Lernens, tritt dabei in ihre Funktion der kritisch-

reflexiven Weggenossenschaft.
Im Kontext eines Themengebietes Religion in Volkshochschulen gewinnt dariiber hinaus die

Verhaltnisbestimmung von Bildung und Religion als Grundlage der inhaltlichen Gestaltung dieses
thematischen Segmentes an Bedeutsamkeit.

**’Dt. Ausschu fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 404.
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4. Ratio und religio — Anmerkungen Uber das Verhaltnis von Bildung, Vernunft
und Religion

~Der Mensch ist offenbar zum Denken geschaffen, das ist seine ganze Wirde und sein ganzes Verdienst;
und es ist seine ganze Pflicht, richtig zu denken.” (Blaise Pascal)™

Angesichts der Frage nach einem Themengebiet Religion in Volkshochschulen ist es geboten, der
Problemstellung des Verhéltnisses von Bildung und Religion nachzugehen und seiner Entwicklung
im Kontext okzidentaler Geschichte besondere Beachtung zu schenken. Dieses geschieht auch in
der Hoffnung, heutige Distanzen und/oder Verbundenheiten zu reflektieren und verstandlich
werden zu lassen. Dartber hinaus dirfte die Analyse auch Hinweise zu einer angemessenen Be-
stimmung des gegenwartigen Verhaltnisses von Bildung und Religion beitragen.

4.1. Bildung und Religion —eo ipso ein Widerspruch?

,50ll der Knoten der Geschichte so auseinandergehen: Das Christentum mit der Barbarei, und die Wissen-
schaft mit dem Unglauben?” (Friedrich Schleiermacher)™

Die Frage nach dem Verhaltnis von Bildung und Religion und deren Beantwortung kann als essenti-
elle Basis fir den Umgang mit religiosen Themen in Bildungsprozessen angesehen werden. Im
Anschluf® an P6ppel kann sie als ,,'anthropo-logische” Frage“* bezeichnet werden, der sich Men-
schen jeder Epoche gestellt haben. Vor diesem Hintergrund merkt der Deutsche Volkshochschulver-
band an, ,.... dald Religion und Bildung in der Tradition als unzertrennliche Einheit galten ... Kapella-
ri verweist in diesem Zusammenhang darauf, dald in der Vergangenheit Schulen und Universitaten
in Europa nahezu ausnahmslos in klerikaler Tragerschaft standen und erklart: ,,Die Geschichte der
Bildung und des Bildungswesens ist zu einem Grof3teil mit religidsen Ideen und Institutionen
verknUpft.** Bildung, so lat sich behaupten, erwuchs aus und in der Religion.

Ebenso wie eine unzertrennliche Einheit von Religion und Bildung wurde aber auch ihre unver-
sohnliche Diskrepanz konstatiert.” Im Zentrum der Auseinandersetzung stand dabei auch die Frage,
wer die Bildung letztlich zu qualifizieren habe, ratio oder religio. In der Vergangenheit wurde hierbei
das Verhaltnis von Religion und Bildung nicht selten als hierarchische Beziehung gedeutet, wobei
die Vorherrschaft der Religion dann oftmals in offenbarungstheologischer Weise sakral legitimiert
wurde. Bildung wurde begrenzt durch Religion, Pddagogik zu deren Ausfiihrungsgehilfe.” Das
Bildungswesen multe sich im geschichtlichen Prozel3 seine Autonomie haufig in spannungsreichen
Emanzipationsverlaufen aus kirchlicher Hegemonie und Bevormundung erstreiten.™ Der Religi-
onsphilosoph Hans Waldenfels kommt angesichts der Frage nach der Beziehung von Religion und
Bildung zu dem Schluf3: ,,Auf jeden Fall erscheint das Religidse Iangst nicht mehr als der Mutterbo-

**pascal (1623-1662), 1987, 87.

***Schleiermacher, in: Krumwiede (Bearb.), 1989, 170.

P6ppel, in: Schneider (Hg.), 1993, 79.

**Dt. Volkshochschulverband (Hg.), 1973, 61.310.

**'Kapellari, in: Heitger (Hg.), 1991, 23.

*#ygl. Bhm, in: Heitger (Hg.), 1991, 29. Ahnlich auch Spiegelberg, 1997, 17.
**Bohm, in: Heitger (Hg.), 1991, 38.

**Vgl. auch Kapellari, in: Heitger (Hg.), 1991, 23.

325

33



den, aus dem menschliches Denken sich erhebt.”* Heitger stellt die bildungstheoretische Gretchen-
frage und formuliert: ,Gehdren Religion und Bildung zusammen, oder stehen sie einander gegen-
satzlich gegentber; weil im Anspruch der Bildung nichts gelten soll, was sich vor der Vernunft nicht
rechtfertigen lal3t; weil vor der Religion und im Glauben alles Wissen, Kbnnen und Wollen zweitran-
gig wird?** Betrachten wir zunéchst die Auseinandersetzung um das Verhaltnis von Bildung und
Religion im Prozel3 der Neuzeit, das im Zeitalter der Aufklarung und der mit ihr fortschreitenden
Sakularisierung besondere Beachtung fand.

4.1.1. Religion und Aufklarung

~Unser Zeitalter ist das eigentliche Zeitalter der Kritik, der sich alles unterwerfen muf3. Religion, durch ihre
Heiligkeit, und Gesetzgebung durch ihre Majestat, wollen sich gemeiniglich derselben entziehen.”
(Immanuel Kant)*

Der Terminus Aufklarung, ein Kind des 18. Jahrhunderts™, bezog sich zunéchst auf eine Idee der
Aufklarung. Mendelsohn beschrieb ihn 1784 als neuen, noch nicht allgemeingebrauchlichen
Ankémmling.™ Dieser bezog sich dabei auf einen ,,... Erkenntnisprozel3, der gerichtet ist auf die
Befreiung von Traditionen, Institutionen, Konventionen und Normen, die nicht vernunftgeman
begriindet werden kdnnen ... und wird heute auch als Epochenbegriff fur die Zeitspanne einer alle
Lebenskontexte beeinflussenden Bewegung des 17. und 18. Jahrhunderts benutzt, die den ProzeR3
der Sé&kularisierung der modernen Welt forcierte. Immanuel Kant, mit dem die Aufklarungsidee in
Deutschland Kontur gewann™, bezeichnete sie als ,,... Ausgang des Menschen aus seiner selbst
verschuldeten Unmindigkeit“* Und Kant erklarte weiter: ,,Unmundigkeit ist das Unvermdégen, sich
seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmindig-
keit, wenn die Ursache derselben nicht an einem Mangel des Verstandes, sondern der Entschlieung
und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern zu bedienen.”* Das Projekt Aufklarung,
dessen Anstol3 das Axiom der Autonomie der menschlichen Vernunft war, umfaf3te nach Kantimmer
auch die Selbstaufklarung.® Die Vernunft wurde in der Aufklarung zum letzten, unhintergehbaren
Kriterium und die ratio erh6hte man zur Referenzposition. Das Denken des zunehmend zur Selbstté-
tigkeit befreiten und geforderten Individuums I6ste sich mehr und mehr aus tradierten Bindungen.
Man wurde autoritatskritisch, da man vernunftglaubig war.* Diese Vernunftglaubigkeit trug dabei
durchaus selber ein missionarisches Naturell*, so dal3 Voltaire erwartungsvoll erklarte: , Ist diese Zeit
des Denkens einmal angebrochen, so kann die erworbene Fahigkeit unmaoglich wieder aus den

*Waldenfels, in: Héhn (Hg.), 1996, 314.

*Heitger, in: Heitger (Hg.), 1991, 91.

*¥Kant ( 1724-1804) zit. nach Zehbe, in: Kant, 1975, 6. Marx auRerte spater radikaler: ,,... die Kritik der Religion ist die
Voraussetzung aller Kritik“. Marx (1818-1883), 1971, 207.

**vgl. Drosdowski (Hg.), 1989, 347. Ahnlich Anz, in: Galling u.a. (Hg.), 1957, 703.
Vgl. Mendelsohn, in: Kant, 1975, 129.

Lexikonredaktion des Bibliographischen Instituts (Hg.), 1983, Bd. 2, 249.

Vgl. auch Reble, 1981, 194.

Kant, 1975, 55.

**Kant, 1975, 55.

*vgl. fur die Gegenwart dhnlich Tietgens, 1994, 11.

*'Ahnlich auch Reble, 1981, 133.

*2ygl. Gabriel, in: Hohn (Hg.), 1996, 34.
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Kopfen entfernt werden;...** Die Begeisterung fir die ratio und das Vertrauen in die Kraft von
Erziehung und Bildung machen die Aufklarungszeit des 18. Jahrhunderts zum ,pddagogischen
Jahrhundert** und Mendelsohn erklérte das Projekt der Aufklarung selber zum integralen Teil der
Bildung.* Bildung ohne Aufklarung war kaum mehr vorstellbar. Teile der Aufklarung waren von der
Vorstellung und dem Willen durchdrungen, alle Menschen durch Erziehung und Bildung mindig
zu machen™, zumal Kant auf die Gefahr hingewiesen hatte, daf3 auch der Mensch ,,... entweder bloR
dressiert, abgerichtet, mechanisch unterwiesen, oder wirklich aufgeklart werden**” kénne. Man war
bestrebt zum angemessenen Vernunftgebrauch zu erziehen und zum selbstandigen Denken zu
befahigen.” Der Gedanke einer umfassenden Volksbildung™ wurde zu einem ,,... Charakteristikum
der ganzen Aufklarung“* und gewann besonders dort Bedeutung, ,,.... wo gesicherte Traditionsbe-
stande hinterfragt wurden**. Und das geschah unter Kants Wahlspruch der Aufklarung ,Habe Mut
dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!“* allerorten. Breloer fragt in diesem Zusammenhang
im Anschluf3 an E. Weniger, ob die aufkommende Volksbildungsbewegung damit funktionales
Surrogat einer wirkungslos gewordenen kirchlichen Verkiindigung wurde.™

Mit aller Scharfe fragt man nach dem Verhaltnis von ratio und religio. Die Wirkung der Aufklarung
auf die Religion kann als so einschneidend betrachtet werden, dal Maurer sie als ,,... epochale
Wendung in der Geschichte des Christentums™* beschreibt. Kirchliche Lehrmeinungen und Dogmen
wurden vermehrt Ziele geistiger Auseinandersetzung. Da sich das Interesse deutscher Aufklarer
insbesondere auf die Religion bezog™, gilt sie seither als priméres Opfer der Aufklarung.™ Kant
aulerte, er habe ,,... den Hauptpunkt der Aufklarung, die des Ausganges der Menschen aus ihrer
selbst verschuldeten Unmindigkeit, vorztglich in Religionssachen gesetzt .."*, da der einzelne
insbesondere hier nicht aus der Vormundschaft bzw. Bevormundung durch Krone und Altar entlas-
sen werde. Kant pladierte fiir das Ende einer Religion der Denkverbote und einer autoritéar angeord-
neten Religion. Er rief dazu auf, sich auch in Religionsdingen des eigenen Verstandes zu bedienen™,
ermutigte zu einer autonomen und selbstverantworteten Haltung gegeniber der Religion® und
warf ein; ,Dald die Menschen ... schon im Stande waren, oder darin auch nur gesetzt werden kbnnten,
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Voltaire (1694-1778), 1989, 290. Im europdischen Kontext bemerkte Voltaire an gleicher Stelle pointiert: ,Einige
Nationen, die lange Zeit hindurch nichts als Horner hatten und wiederkauten, schicken sich an zu denken.”

*“Reble, 1981, 135.

**Mendelsohn, in: Kant, 1975, 129.

*Reble, 1981, 135.

*Kant, in: Scheuerl (Hg.),1992, 83.

*®vgl. Blattner, 1973, 83.

**Humboldt bemerkte im Hinblick auf die Frage nach der Begrenzung des Aufklarungsgedankens: ,Man glaube auch nicht,
dass jene Geistesfreiheit und Aufklarung nur fir einige Wenige des Volkes sei, dass fur den grosseren Theil desselben,
dessen Geschéftigkeit freilich durch die Sorge fur die physischen Bedirfnisse des Lebens erschopft wird, sie unniiz bleibe,
oder gar nachtheilig werde, dass man auf ihn nur durch Verbreitung bestimmter Séze, durch Einschrdnkung der Denkfrei-
heit wirken kénne.“ Humboldt, 1960, 31.

**’Reble, 1981, 132,

**'Breloer, 1973, 6.

**Kant, 1975, 55.

**Breloer, 1973, 138.

***Maurer, in: Galling u.a. (Hg.), 1957, 723.

**Vgl. Zehbe, in: Kant, 1975, 6.

**®Vgl. auch Rudolph, in: Dt. Ev. Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 2/1997, 35.

*Kant, 1975, 61.

**®*Kant, 1974. Vgl. auch Breloer, 1973, 122.

**Vgl. Zehbe, in: Kant, 1975, 16.
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in Religionsdingen sich ihres eigenen Verstandes ohne Leitung eines andern sicher und gut zu
bedienen, daran fehlt noch sehr viel.“* Die Maxime des Rechts zur individuellen Prifung aller
Glaubenssatze vertrat Kant gegeniiber den weltlichen wie den geistlichen Autoritaten. In Folge der
Aufklarung mussen sich von nun an alle (Offenbarungs-)Religionen und Traditionen am Kriterium
der Vernunft messen lassen. Religion, so die Aufklarer, misse auf einem Fundament kritischer
Freiheit stehen und die Forderung religioser Toleranz gewinnt an Befurwortern.™ Seit dem Beginn
der Aufklarung kam es dariiber hinaus auch zu Versuchen der Grundlegung und Etablierung einer
~haturlichen Religion®, die als Vernunftreligion die tradierten Offenbarungsreligionen ablésen sollte.
Die Fulle widersprechender Offenbarungsreligionen wertete die Aufklarung als Bestatigung fur
deren Begrenztheit und Vorlaufigkeit, so dal man nach dem Kern des Nichthintergehbaren suchte.*
Diese Quintessenz meinte man dann etwa in einer auf Moral reduzierten Religion oder in einem die
Aufklarung pragenden Deismus zu finden.

Die abnehmende Verflechtung von Religion und Staat, die sich in der Renaissance angebahnt hatte,
schreitet unter den Bedingungen der Aufklarung insbesondere im 19. Jahrhundert fort und der
Sakularisierungsgedanke setzt sich durch. Die durchaus virulente religidse Problemstellung wird
eine unter anderen Fragen. ,,Der Staat der Aufklarung tibt in religiésen Fragen Toleranz, er macht
die Religions- und Gewissensfreiheit des einzelnen ausdrticklich zu einem Programmpunkt.**
Seit dem Aufkommen der Aufkléarung l6ste sich zudem die Wissenschaft aus ,religids-theologischen
Rucksichten*“* bzw. Unterordnungsverhaltnissen und verdrangte selbst die religiose Erkenntnis bzw.
die Dogmatik aus deren bisheriger Referenzposition. Religion wird seitdem partiell als retardiertes
Pendant zur Wissenschaft begriffen, so dal’ Heine sagen konnte: ,In dunklen Zeiten wurden die
Volker am besten durch die Religion geleitet, wie in stockfinstrer Nacht ein Blinder unser bester
Wegweiser ist; er kennt dann Wege und Stege besser als ein Sehender. Es ist aber tdricht, sobald es
Tag ist, noch immer die alten Blinden als Wegweiser zu gebrauchen.”* Ganz ahnlich klang auch
Goethe, wenn er erklarte: ,Wer Wissenschaft und Kunst besitzt, hat auch Religion; wer jene beiden
nicht besitzt, der habe Religion.“* Seit der Aufklarung fragen nun Wissenschaft und aufgeklartes
Bewul3tsein ... nicht mehr nach dem Platz der Vernunft in einem auf Glauben aufgebauten Leben,
sondern nach demjenigen des Glaubens innerhalb einer auf Vernunft gegriindeten Weltsicht“*., Flr
die Theologie wird die Auseinandersetzung zwischen Vernunft und Offenbarung zu einem bis in die
Gegenwart nicht vollendeten Projekt.

Seither wird die Religion dartiber hinaus bis in die Gegenwart hinein von der Religionskritik beglei-
tet, die sich ja bereits bei Kant andeutete.™ Verbunden u.a. mit den Namen Feuerbach, Marx und
Nietzsche setzte sie sich insbesondere seit dem 19. Jahrhundert fort. Religion wurde im Kontext der
Religionskritik ,,... fast nur als Produkt aus Furcht und Unwissenheit dargestellt; was in Ansehung der
vielen Vitzliputzli (Schreckgestalten bzw. Kinderschrecke, J.L.) darin auch nie ganz falsch war“*,
Feuerbach, dessen Auffassung etwa bei Marx oder Freud™ variiert wurde, sah in der Religion eine

%% Kant, 1975, 60.

***Vgl. auch G.E. Lessings ,Nathan der Weise“ aus dem Jahre 1779.
*2ygl. auch Reble, 1981, 133.

**Reble, 1981, 130.

**Reble, 1981, 134,

**Heine zit. nach Puntsch, 1997, 23.

Goethe, 1993, 481.

**’L. Goldman zit. nach Breloer, 1973, 99.

*®vgl. u.a. Kant, 1975 und Kant, 1974.

**Bloch, 1977, 180.

*°Vgl. Marx, 1971 und Freud (1856-1939), 1972, 63ff.
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gewaltige Projektion, wenn er erklarte, dal? Gott ,,... das Ideal des menschlichen Wesens, angeschaut
als selbstandiges wirkliches Wesen“" sei.™ Und weiter: ,Die Religion ... ist das Verhalten des Men-
schen zu sich selbst, oder richtiger: zu seinem Wesen, aber das Verhalten zu seinem Wesen als zu
einem anderen Wesen."” Der Mensch kann nach Feuerbach nicht angemessen als Abbild Gottes™,
sondern mulB als dessen Vorbild betrachtet werden.™ Er vertrat die Ansicht, dal3 die Wiinsche und
Notwendigkeiten der Menschen religionsproduktiv seien™ und meinte deshalb Religion bzw.
Theologie in Anthropologie auflésen zu kdnnen.” Feuerbach sah in der Religion eine retardierte
Vorgangerin von Bildung bzw. Kultur, wenn er deklamierte: ,Die Religion hat ... keine andere
Aufgabe und Tendenz, als das unpopulére und unheimliche Wesen der Natur in ein bekanntes,
heimliches Wesen zu verwandeln, ... also den selben Zweck wie die Bildung oder Kultur, deren
Tendenz eben auch keine andere ist, als die Natur theoretisch zu einem verstandlichen, praktisch zu
einem willfahrigen, den menschlichen Bedurfnissen entsprechenden Wesen zu machen, nur mit dem
Unterschiede, dal’ was die Kultur durch Mittel und zwar der Natur selbst abgelauschte Mittel, die
Religion ohne Mittel oder, was eins ist, durch die Ubernatirlichen Mittel des Gebets, des Glaubens,
der Sakramente, der Zauberei bezweckt. Alles daher, was im Fortgang der Kultur des Menschenge-
schlechts Sache der Bildung, der Selbsttatigkeit, der Anthropologie wurde, war anféanglich Sache der
Religion oder Theologie ..."” Ganz dhnlich bemerkte auch Nietzsche: ,,Das aber, was in Urzeiten zur
Annahme einer "andern Welt” Uberhaupt fuhrte, war ... ein Irrtum in der Auslegung bestimmter
Naturvorgange, eine Verlegenheit des Intellekts.“™ Der englische Biologe und Schriftsteller Julian
Huxley, der dem Neurationalismus und Neupositivismus zugerechnet werden kann, hielt die Gottes-
hypothese in ihrem erlauternden Wert fiir obsolet und dem Denken hinderlich. Er erwartete eine
Zeit, in der es,,... einem gebildeten und intelligenten Menschen so schwer fallen wird, an einen Gott
zu glauben, wie daran, dai die Welt flach ist...*”. In der Folge steht bis in die Gegenwart hinein die
Religion unter dem bildungstheoretischen Verdacht von Projektion und Retardierung, so daf’
Aufklarung im Kontext von Religion und Bildung immer auch die religionsphilosophische Konfron-
tation mit der Religionskritik meint. Der Feuerbach muf3 durchschritten werden. Doch bis ins ausge-
hende 19. Jahrhundert hinein konnten sich die Kirchen kaum zu Bildungsveranstaltungen mit
religionskritischen Fragestellungen durchringen und ihre Angebote trugen nicht selten apologeti-
sche Zuge.™ Steindorf bemerkt dazu pragnant: ,,Die Konfessionen hatten ihrerseits schon recht friih
MaBnahmen im Sinne einer ‘gebundenen’, "bewahrenden” (oft vor "Bildung” bewahrenden)
Volksbildung in die Wege geleitet.”

*"Feuerbach (1804-1872) zit. nach Weischedel, 1983, 407.

“"Wuchterl (1989, 36) verweist in diesem Kontext darauf, dai Feuerbachs Projektionsthese bereits von Xenophanes (um
565-470 v. Chr.) vorweggenommen wurde: ,Besden aber Ochsen, Pferde und Lowen Hande und kdnnten damit
Bilder oder Statuen ihrer Gotter anfertigen, so wirden sie ohne Zweifel ihren Géttern die Gestalt von Ochsen, Pferden,
Léwen verleihen, so wie die Menschen den ihren die menschliche Gestalt.“ Xenophanes zit. nach Stérig, 1987, 132.

*Feuerbach, 1983, 97.

*Vgl. Genesis 1, 27.

*"Ahnlich auch Péhlmann, 1991, 59.

*®vigl. Feuerbach, 1983, 240.

*"Feuerbach, 1983, 75.

Feuerbach, 1983, 243.

““Nietzsche (1844-1900), 1982, 151.

**Huxley (1887-1975) zit. nach Péhimann, 1991, 39.

***vgl. auch Breloer, 1973, 13.

*?Steindorf, 1968, 17.
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Das Verhéltnis von Religion und Bildung seit der Aufklarung muR3, wie hier bereits angedeutet,
Uberdies auch aus dem Blickwinkel der Emanzipation betrachtet werden, da mit der Aufklarungsidee
ein Verselbstandigungsdrang hervorbrach.

4.1.2. Religion und Emanzipation
+Er (der Mensch, J. L.) kann nicht wirklich frei sein, ehe er den letzten Gott getttet hat.” (Mircea Eliade)™

Mit der Aufklarungsidee war ein Emanzipationsimpuls verknlpft, der sich auf die innere und dussere
Entbindung aus den Fesseln der Herkunft, des Standes, aber auch der Weltanschauung bezog.™ An
die Stelle des regnum dei, der Herrschaft Gottes, solle fortan die regnum hominis, die Herrschaft der
Menschen treten. Heine veranschaulichte dieses, wenn er einwarf: ,,Wenn einst die Posaunen mit
schmetterndem Schall am jingsten Tag erklingen, ... Dann singen die Engel von oben herab das Lied
vom Herrn der Welt; doch ich, ich bleibe liegen im Grab, wenn’s Lied mir nicht gefallt.* Die Aufkla-
rung versuchte, die Emanzipation des Menschen rational zu begrtinden*, und die Autonomie des
Individuums wurde zu einem Kriterium fir das Wesen und die Wirde des Menschen, von dem man
hoffte, dal? er ,,... zu aufgeklart geworden ist, um das Joch langer zu erdulden‘.

Der religiosen Tradition, die man oftmals primér in ihrer Funktion als Zwangsmittel* und Herr-
schaftskitt erkannte, schrieb man nicht selten die Behinderung personaler und kollektiver Entfaltung
und emanzipatorischen Fortgangs zu. Aufklarung umfal3te deshalb in Deutschland auch immer
Emanzipation gegentber der Autoritat der Kirche.™ Mittels der Religion, so der nicht voéllig abzuwei-
sende Vorwurf, rechtfertige man Herrschaftsstrukturen, legitimiere den Status quo™ und,,... befreun-
de mit den Unvollkommenheiten des gesellschaftlichen Lebens...*, so dal’ diese als Herrschafts-
werkzeug™ zu kritisieren sei. Humboldt bemerkte hier treffend: ... der Gesezgeber mochte sich, bald
aus edler menschenfreundlicher Absicht, bald aus schlauem Betrug, dieses Mittels bedienen, den
Gehorsam seiner Unterthanen zu fesseln. Vorztglich war diess Leztere haufig der Fall.“** In der Folge
der Aufklarung warf bzw. wirft die radikale Religionskritik der Religion vor, Uberlebte gesellschaftli-
che und politische Zustande durch illusorische Hinweise auf ein Jenseits zu stabilisieren.™ Religion
wird als ,,Opium des Volks** abgelehnt, da man die Verhaltnisse verdammt, die diese Droge erzwin-
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*"Humboldt, 1960, 7.

***Vigl. Humboldt, 1960, 4. Max Weber sprach gleichklingend vom Interesse an der ,Religion als Domestikationsmittel“.
Weber, in: Ossner/Rumpf/Vahland, 1983, 72.

**Vgl. etwa Dt. AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 404 und
Reble, 1981, 129.

**°Spater sprach auch Max Weber vom ,.... Dienst der Legitimierung, welchen die Religion dem &uReren und inneren
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**Humboldt, 1960, 1.

**Ahnlich H6hn, in: Hohn (Hg.), 1996, 15.
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gen.” Im Anschluf® an diese Argumentation ,,... gehdrt es zur wahren Bildung, daf3 sie der Religion
nicht mehr bedarf, sondern sich von ihr — jedenfalls in der Form eines Opiums des gemeinen Volkes
—emanzipiert.“” Religion als Inhalt der Bildung konnte nachfolgend nur , Aufklarung tiber Religion*
umfassen. Sie wurde wieder, wie bereits bei Lukrez, als Burde betrachtet, unter der ,,... die Menschen
ganz offensichtlich inr Leben auf Erden nur qualvoll und schméhlich“* ertrugen bzw. ertragen. Im
Emanzipationsstreben der Aufklarung wird Religion zur Frage, da man in ihr die Manifestation
illegitimer Bevormundung und Begrenzung erkennt. ,Sie galt — und sie gilt noch - vielen sich fur
aufgeklart haltenden Religionsverachtern als Intimfeind des Menschenrechts auf Autonomie, auf
Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung, weil sie den Menschen in ihren verschiedenen Formen
auf eine Sinngebung seines eigenen Lebens wie auch des Weltverlaufs verpflichten will, die nicht
von ihm selbst stammt.“* Denn selbst wenn sie nicht mehr in der Gestalt des Herrschaftskitts auftritt,
stellt sie der Autonomie die Theonomie (dem auto-nomos den theo-nomos), mit seiner Bindung an
ein Heiliges®, gegentber.

In der Konsequenz des bisher Erdrterten lieRe sich die Rede von der Tradition einer unzertrennlichen
Einheit von Religion und Bildung als obsolet deklarieren, so daf sich die Frage nach dem Verhéltnis
von Bildung und Religion nochmals zuspitzt.

4.1.3. Religion als Aufklarung?

.. die Gotter pflanzen die Vernunft dem Menschen ein als hochstes aller Giiter.” (Sophokles)™
~Der Glaube lehrt wohl, was die Sinne nicht lehren, aber niemals das Gegenteil dessen, was diese sehen.
Er ist dartiber, aber nicht entgegen.” (Pascal)™

An diesem Punkt stellt sich die Frage, ob das Verhéltnis von Bildung und Religion nach der Aufkla-
rung auf eine ,,Aufklarung tber Religion“ in Bildungsprozessen begrenzt werden kann oder mul3.
Oder gibt es Hinweise, die auch angesichts des vorher Gesagten, die Rede von einer ,Aufklarung
durch Religion“sinnvoll erscheinen lassen? Ist Religion nach der Aufklarung solitéar Objekt oder auch
Subjekt von Bildungsverlaufen?* Mul3 Religion singulér als Opfer der Aufklarung angesehen
werden oder beinhaltet sie auch eine aufklarerische Potenz?

Wenn Aufklarung den ,,... Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmundigkeit**
meint, dann muB die religiose Aufklarung und der Ausgang aus selbstverschuldeter religioser
Unmundigkeit mit der zunehmenden individuellen Reflexion von Glauben und Religion ihren
Anfang nehmen. Aufbriiche zu einem solchen Projekt der Aufklarung gab es in der okzidentalen
Geschichte an unterschiedlichen Punkten. Besondere Bedeutung fuir die Neuzeit gewinnt hier aber
wohl die zunehmende Subjektorientierung seit dem Beginn von Reformation, Renaissance und
Humanismus, in deren Folge der einzelne immer starker zum persénlichen religiosen Urteilen und
Entscheiden herausgefordert wurde.”™ Das Reflektieren-, Argumentieren- und Urteilenlernen wurde
bzw. wird zu einer genuinen Forderung der religiosen Existenz selbst und wirkt nachfolgend auf

*®vgl. Marx, 1971, 208 und 216 und Marx nach Weischedel, 1983, 413.
*'Benner, in: Schneider (Hg.), 1993, 100.
**®Lukrez, 1994, 5.
***Rudolph, in: Dt. Ev. Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 2/1997, 35.
““sophokles (um 496-406 v. Chr.), 1955, 32.
*“'Pascal, 1987, 138.
““ygl. auch Rudolph, in: Dt. Ev. Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 2/1997, 35ff.
“**Kant, 1975, 55.
““vgl. Kapitel 2.1. — 2.3.
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weitere Kontexte des Daseins ein. So verwundert es wenig, daf? die Reformation bis in die Gegenwart
hinein auch als eine der wesentlichen Wurzeln des modernen Schul- und Bildungswesens betrachtet
werden kann.” Wir erkennen, daf? aus der Religion selbst eine aufklarerische Kompetenz erwuchs,
die auch vor der eigenen Kritik nicht stoppte.

Dartber hinaus fragt sich, ob die Religion die Vernunft nicht auf deren Begrenzungen verweist.
Religion, so etwa Zimbrich*, tragt zur Einsicht in die Begrenztheit und Endlichkeit menschlicher
Erkenntnis bei. ,,Religitses Wissen kdnnte vielmehr zur Bildung im Sinne der von Hartmut von Hentig
geforderten "Befreiung von der Kurzsicht des Augenblicks und des naheliegenden Interesses durch
Offnung weiterer Ausblicke auf groRere Zusammenhénge und Ablaufe in der Geschichte oder in der
gegenwartigen Welt” beitragen.“” Religion ware dann Gegenstimme mit Stércharakter gegentber
dem vermeintlich Evidenten und Funktionalen.

Entscheidend fur die Beantwortung der Frage, ob auch eine konkrete (Offenbarungs-) Religion als
Subjekt der Aufklarung und Bildung betrachtet werden kann, diirfte auch deren jeweilige inhaltliche
Bestimmung und ihre Beziehung zur Kategorie der Wahrheit sein. Zimbrich bemerkt fiir den Kontext
theistischer Religionen wohl treffend: ,,So sehr sie selbst durch Lehre und lebenspraktische Reflexion
zur Relativierung der Erkenntnis beitrégt, so entschieden ist mitihr doch auch der Anspruch verbun-
den, in der Offenbarung Gottes die absolute Wahrheit zu besitzen, von der her menschlichem Wissen
und Handeln Mal3 und Wert zugeteilt werden.“*

Doch nehmen wir nach diesem Rekurs in die geistesgeschichtliche Entwicklung die heutige Frage
nach dem Verhéltnis von Bildung und Religion erneut auf, um sie einem gegenwartigen Resumee
zuzufihren.

4.2. Braucht Bildung Religion? Braucht Religion Bildung?*

»Im Kreise der Familie oder einer Gruppe Gleichgesinnter wére die Frage, ob zur Bildung Religion nétig sei,
schnell mit Ja oder Nein beantwortet, je nachdem, ob die Versammelten sich zur Religion bekennen oder
sie ablehnen.” (Fritz Zimbrich)*

Die Frage, ob gegenwartige Bildung Religion bendtigt, verweist auf die basale Problematik, ob oder
wie Religion nach der Aufklarung noch als bildend verstanden werden kann oder mul3. Heitger
nimmt Aspekte aus diesem Problemkonglomerat auf, wenn er fragt: ,Ist wahre Bildung in Wissen-
schaft und Kunst der Feind der Religion, wird Religion durch sie Uberflissig, so dal Religion gewis-
sermaRen und allenfalls noch als Ersatz fir jene zu fungieren hatte?“* Uberdies laRt sich danach
fragen, ob die Religion in einer 6ffentlich verantworteten Bildung eine unaufgebbare Funktion
erfullt.”

Zunéchst lalt sich behaupten, daf3 sich die Bildung der religidsen Dimension der Existenz und deren
Diskussion nicht entziehen kann und darf. Von Hentig spricht in diesem Zusammenhang von der

“®vgl. in diesem Kontext auch Luthers Schrift ,An die Ratsherren aller Stadte deutschen Landes, daR sie christliche Schulen

aufrichten und halten sollen“ von 1524. Luther, 1978, 151ff.
“%Zimbrich, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 35.
“"Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 31.
“®Zimbrich, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 36.
““In diesem Kontext sei auf die wechselseitige Funktionalisierungsgefahr hingewiesen, die sich aus einer unreflektierten
Behandlung dieses Fragekomplexes ergeben kann.
“Zimbrich, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 34.
““Heitger, in: Heitger (Hg.), 1991, 90.
“ygl. auch Zimbrich, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 34.
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durch Aufklarung hervorgerufenen ,,... rationalen Einsicht, dal wir die metaphysischen Fragen
stellen mussen, aber mit der ratio nicht beantworten konnen“*. Bereits Pascal formulierte hier:,Die
letzte Schluf3folgerung der Vernunftist, daf sie einsieht, daf3 es eine Unzahl von Dingen gibt, die ihr
Fassungsvermdgen Ubersteigen;“** Auch angesichts von Sékularisierung, Pluralisierung und Indivi-
dualisierung konnte und kann sich niemand der Konfrontation mit den grundlegenden Fragen des
Menschseins und ihren weltanschaulich-religiosen Beantwortungsversuchen entziehen. Religionen
kdnnen nachfolgend als langfristige Akkumulationen menschlicher Erfahrungen verstanden
werden, deren Reflexion, Bearbeitung und Kritik in die Tiefendimension des Seins fiihrt. Urban
bemerkt treffend: ,Die Weiterbildung des erwachsenen Menschen kann ... insofern sie sich als
Aufklarung tber seine Stellung in der Gesellschaft, Gber die Zukunft dieser Gesellschaft, tber die
Freiheit des Einzelnen und der Vielen, Giber den Sinn des Ganzen versteht, auf die religiose Reflexion
nicht verzichten. Der Religion wird in diesem Zusammenhang eine aufklarerische Intention zuge-
traut.“* Wenn Bildung das Verstehen der Kultur, deren Aneignung und Kritik sowie die Ubernahme
von Verantwortung fur die Kultur umschliel3t*, dann scheint Bildung zudem ohne Reflexion von
Religion und Kultus nicht denkbar.

Darliber hinaus kann die Aufnahme der religiosen Thematik die Bildung vor blof3 pragmatischer
Anpassung an die sogenannten Erfordernisse der gegenwartigen technisch-sozialen Welt schiitzen
und die Bildung auf Sinn verweisen. ,,Gerade weil sie nicht kurzfristigen Zielen restlos dienstbar
gemacht werden kann, ist die Religion ein entscheidendes Moment einer Erwachsenenbildung, die
ihr Engagement und ihre Inhalte nicht nur aus der Vernunft des Tages bezieht.** Religion stellt
Uberdies in Bildungsprozessen die Frage nach dem Sinn der Bildung selbst und fordert damit deren
Selbstreflexivitat heraus. Sie bereichert so die Bildung um einen widerstandigen Aspekt, der davor
bewahren hilft, Bildung auf die Aneignung des Fur-mdglich-Gehaltenen und Nutzbringenden
einzuengen. Mit Winfried B6hm laf3t sich postulieren: ,Braucht also die Bildung Religion? Ja, sie
braucht sie, und zwar aufgrund der Seinsverfassung des Menschen.“** Die Verwiesenheit der Bildung
aufReligion darf nun aber nicht als Abhangigkeit von einer konkreten (Offenbarungs-)Religion oder
Konfession miRdeutet werden.

Doch stellen wir uns der Gegenfrage nach der Angewiesenheit der Religion auf Bildung, die Heitger
folgendermafRen zusammenfalt: ,Ist Religion ohne Bildung mdglich, macht Religion die Bildung,
das eigene Denken und Urteilen tberflussig, wird die Beschaftigung mit den Objektivationen
menschlichen Denkens in Kunst und Sitte, in Brauchtum, Kultur und Wissenschaft nebenséchlich?“*
Und weiter: Muf3 nicht angesichts der Religion und des Glaubens die Kategorie des Wissens radikal
entwertet und zur Belanglosigkeit degradiert werden? Noch radikaler kénnte man fragen, ob die
Bildung flr die Religion nicht ein bestandsgeféahrdendes Risiko darstellt,” zumal empirische Studien
immer wieder eine Korrelation zwischen individuellem Bildungsstand und sakularisiertem Bewuf(3t-
sein nahelegen.”

“*Vion Hentig, 1992, 36.

““pascal, 1987, 139.

““Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 28.

“°ygl. von Hentig, in: von Hentig u.a. (Hg.), 3/1997, 149.

Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 31.

“* B6hm, in: Heitger (Hg.), 1991, 51.

““Heitger, in: Heitger (Hg.), 1991, 90.

*°Spiegelberg weist an diesem Punkt darauf hin, daR ,zu allen Zeiten ... Religionen der Neigung zu rationaler Erklarung
ihrer selbst zum Opfer gefallen“ sind. Spiegelberg, 1997, 49.

*“2'ygl. etwa Hild (Hg.), 1974.
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Ob die von Kant in diesem Zusammenhang vertretene Ansicht, dai3 ,,... eine Religion, die der Vernunft
unbedenklich den Krieg anklindigt ... es auf die Dauer gegen sie nicht aushalten** wird, generell
zutrifft, ist angesichts offensichtlich vernunftsresistenter Riickzugsgebiete innerhalb der gegenwar-
tigen religiosen Landschaft zumindest fraglich. Doch Religion ohne Bildung und Vernunft zahlt den
Preis kultureller und religioser Regression und fallt zurtick in verordnete und/oder selbstverschulde-
te Unmundigkeit.” Will sie sich nicht in unaufgeklarte, vorreflexive Bedingungen zuriickentwickeln,
darf sie sich deshalb der Vernunftkritik und der Prifung durch Gesellschaft und Individuum nicht
entziehen. Sie muf? ,ihre freie und offentliche Prifung aushalten** und die rationale Reflexion und
Verantwortung des Individuums starken. Urban fa3t dieses pragnant: ,Denn Religion muf3, will sie
nicht in Gegenaufklarung umschlagen, Gegenstand 6ffentlichen Rd&sonnements sein.“* Bildung
impliziert damit zugleich das Ende einer Religion der Denkverbote. Hohn ist zuzustimmen, wenn er
erklart: ,Wenn das Interesse an Religion nicht die Wiederkehr von Unvernunft und Aberglaube
begtinstigen soll, bedarf es einer entsprechenden (ideologie-)kritischen Scheidung der Geister. Eine
solche Differenzierung durfte aber auch im aufgeklarten Eigeninteresse der Vertreter religioser
Weltdeutung liegen.“* Wo Religion nicht den Stachel von Bildung und Aufklarung beinhaltet, da
drohtihr ferner die Gefahr eines primar instrumentellen Gebrauchs* und einer funktionalen Nut-
zung durch den einzelnen oder (Interessen-)Gruppen. Bildung warnt vor der Gefahr der religiésen
Kolonialisierung fremder Wirklichkeitskonstruktionen. Sie verweist Religion somit immer auch auf
deren maogliche Funktionalisierung, so daf} man geneigt ist, mit Schleiermacher zu erklaren: ,.er (der
Mensch, J.L.) soll alles mit Religion tun, aber nichts aus Religion“*. Religion braucht demnach
Bildung, wenn sie nicht zur intellektuellen Beschneidung, zur Handlangerin fremder Interessen oder
zur reinen Proselytenmacherei®verarmen soll, sondern ihr kritisches Potential zur Weltdeutung und
Weltgestaltung entfalten soll. Zu hoffen wére, da man in Zukunft Hanssler ungeteilt zustimmen
kann, wenn dieser gegenwartig beteuert: ,,Die Mér, der Glaube sei bildungsfeindlich, ist wohl die
Erfindung von Leuten, die von beidem keine Ahnung haben, nicht vom Glauben und nicht von der
Bildung.“*

Es bleibt zunachst festzuhalten, daf? Bildung und Religion, ratio und religio, nach Sakularisierung
und Aufklarung weder in ein hierarchisches noch in ein analogisches Verhéltnis gesetzt werden
konnen, sondern in einen kritischen Dialog bzw. Diskurs treten mussen. Auch Frost knlpft hieran
an, wenn sie konstatiert: ,Rationale und religidse Einsichten miteinander in Kontakt zu bringen, kann
weder in einem Verhaltnis der Unterordnung noch der Vermischung sinnvoll sein. Hier ein Gesprach
zu fuhren, heiBt vielmehr, in der jeweils einen Perspektive flr die Berechtigung der anderen offen
zu sein. Das bedeutet, nicht Wissenschaft zu betreiben, als ob es keine Religion gébe, und nicht
Glauben zu verklinden, als ob es keine Wissenschaft gabe.“* Gerade weil die Beziehung von Bildung
und Religion nicht durch vorschnelle Kongruenz oder einseitige Abhangigkeit beschrieben werden
kann, mussen sie einander in ihrem Spannungsverhéltnis zugeordnet bleiben. So wie die Religion
nicht ohne Bildung sein darf, so kann Bildung nicht auf religiose Reflexion verzichten.

“#Kant, 1974, 12.
“vgl. auch Schrédter, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1986, 6.
***Kant zit. nach Schrédter, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1986, 6.
“**Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 28.
“**Hohn, in: Hohn (Hg.), 1996, 18.
*#'vgl. Heitger, in: Schneider (Hg.), 1993, 111.
*#Schleiermacher, 1969, 47.
“#vgl. B6hm, in: Heitger (Hg.), 1991, 51.
“*“Hanssler, in: Kath. Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 1987, 4.
*“*Frost, in: Schneider (Hg.), 1993, 77.
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Doch wenden wir uns nun der Thematisierung der Volkshochschule als eine der bedeutendsten
Einrichtungen gegenwartiger Erwachsenenbildung zu.
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5. Aspekte zur Geschichte, Stellung und Aufgaben der Volkshochschulen

Da die hier anzusprechenden Grundfragen auf3erst komplex sind und eine Vielzahl von Monogra-
phien zu fillen vermdgen, kann in diesem Rahmen lediglich eine Skizzierung der fir die vorliegende
Erdrterung unablassigen Aspekte vorgenommen werden. Im Hinblick auf die Frage nach einem
Themengebiet Religion in Volkshochschulen muR in der hier gebotenen Kiirze Rekurs auf Idee und
Geschichte sowie gegenwartige Stellung und Aufgabenverstandnis der Volkshochschulen genom-
men werden, da dieses fir eine angemessene Behandlung der Themenstellung unumganglich ist.
Vor diesem Hintergrund wird auch auf deren Heterogenitat und Vielgestaltigkeit zu verweisen sein.
Konturen dieser Einrichtung der Erwachsenenbildung werden anhand der Diskussion um deren
Prinzipien deutlicher, und angesichts der Themenstellung erfahrt das Postulat der ,Neutralitat”
besondere Beachtung. Die sich anschlie3ende Erorterung von Grundiberlegungen zur Angebotsge-
staltung soll Einblicke in die gegenwartige Umsetzung des Aufgabenverstandnisses erméglichen.
Zudem wird zu bedenken sein, dal3 die Angebotsgestaltung nicht unwesentlich von deren Finan-
zierbarkeit und der Verfligbarkeit qualifizierter Kursleiter und Dozenten abhangt. Da dem sogenann-
ten ,Arbeitsplan“* eine Schltsselfunktion in der Werbung fur Veranstaltungen und in der Selbstpra-
sentation der Volkshochschulen zukommt, schlieRen sich einige Uberlegungen zum Arbeitsplan an,
die als Grundlegungen zur Analyse der Angebote im Themenfeld Religion dienen. Schliefl3lich wird
in knapper Form auf die Frage nach der Motivation zur Teilnahme an Bildungsveranstaltungen in
Volkshochschulen eingegangen.

Zunéchst wollen wir uns jedoch mit der Idee und der Geschichte der Volkshochschulen in der
Bundesrepublik befassen.

5.1. Zur ldee und Geschichte der Volkshochschulen

»o0bald das Bemiihen um Erwachsenenbildung in das Stadium der Reflexion tritt, fragt man nicht nur
nach ihrem Sinn und Ziel, sondern auch nach ihrer geschichtlichen Heraufkunft.“ (Gerhard Steindorf)*

Die Idee der Volkshochschule, die viele geistige Wegbereiter hatte und etwa Impulse aus der
Arbeiterbildung und der britischen Universitatsausdehnungsbewegung (University Extension
Movement) aufnahm, ist doch untrennbar mit dem Namen des dénischen Padagogen und Theolo-
gen Nicolai F. S. Grundtvig verbunden.® Obwohl Grundtvig nie selber eine Volkshochschule griinde-
te, gilt er doch als Anreger der ersten, 1844 im jutlandischen Rgdding vom Kieler Professoren Christi-
an Flor gegrundeten Volkshochschule.” Ab etwa 1880 wurde man in Deutschland u.a. auf diese
Volksbildungseinrichtung aufmerksam*, die bis heute ,,... weithin als die Volkshochschule** gilt.
Nach Steindorf pragten zwei Charakteristika die grundtvigsche Idee einer Volkshochschule und
nachfolgend auch die danische (Heim-)Volkshochschule, die in der Regel Internatscharakter trug:
»das Nationale und das Christliche.“*

“’Der sogenannte ,Arbeitsplan“ stellt ein verschriftlichtes Angebotsverzeichnis der Volkshochschul-Offerten dar. Vgl.

Kapitel 5.9.
“**Steindorf, 1968, 9.
“*vgl. Grundtvig (1783-1872), 1927.
“**vgl. Hajskolernes Sekretariat (Hg.), 1998, 114 und Steindorf, 1968, 40.
*“**vgl. Steindorf, 1968, 29f.
*“’Steindorf, 1968, 36.
*“**Steindorf, 1968, 39.
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Im 19. Jahrhundert kam es unter dem Einfluf3 aufklarerischen Gedankenguts auch im deutschspra-
chigen Raum zu zahlreichen Aufbriichen und Emanzipationsbewegungen verschiedener sozialer
Gruppen, die die Exklusivitat der Bildung auftheben bzw. Bildung demokratisieren wollten.* Zudem
erzwang der wachsende Qualifikationsbedarf angesichts veranderter Produktionsbedingungen
einer zunehmend industriell gepragten Gesellschaft die Ausweitung der Bildung tber Kindheit und
Jugend hinaus. Schlie3lich bedingte ,,... der Zeitiiberschul3 begrenzter, gesellschaftlich gehobener
Kreise .. deren Zuwendung zur individuellen Bildungspflege. Das 19. Jahrhundert kann vor diesem
Hintergrund als Zeitalter des Bildungsaufbruchs bezeichnet werden, in dem Bildung jedoch auch
weiterhin als Teil der gesellschaftlichen Segregation und Separation funktionalisiert wurde. Den-
noch war es bereits 1871 im deutschen Reich zur Griindung der burgerlich-liberalen ,,Gesellschaft
zur Verbreitung von Volksbildung“ gekommen, die sich zu einer Art Uberbau der Volksbildungsi-
nitiativen entfaltete.” Ab 1878 nahm in Berlin die Humboldt-Akademie ihre Vortragstatigkeit auf,
die Steindorf,,... als eine frihe Form der spateren (Abend-)Volkshochschule ...““* bezeichnete, da sie
bereits deren wesentliche Konturen aufwies.

Seit etwa 1890 entstanden eine Vielzahl weiterer Volksbildungsvereine* und ab 1895 etablierten
sich Gber Wien kommend auch in Deutschland volkstimliche Hochschulkurse, die von der engli-
schen Universitatsausdehnungsbewegung inspiriert waren.* Hier vermied man oftmals prekare
Tagesfragen und versuchte eine strikte politische und weltanschauliche Neutralitat durch deren
Nichtthematisierung zu wahren.” Der seit 1899 existierende ,Verband fur volkstimliche Kurse von
Hochschullehrern des Deutschen Reiches* richtete zwischen 1904 und 1912 in Wien, Berlin, Dresden
und Frankfurt Zusammenkunfte aus, die er als ,,Volkshochschultage® bezeichnete, und von 1909 bis
1921 erschien eine Zeitschrift unter dem Titel ,,Volkshochschule®.”* Zudem entwickelten sich von
1905 an, ausgehend von Schleswig-Holstein, Nachahmungen der danischen Heimvolkshochschule.*
Die Bezeichnung ,Volkshochschule® betitelte in dieser Zeit eine ganze Reihe uneinheitlicher
Bildungsinstitutionen. Sie umfal3te sowohl ,,... die bauerliche Heimschule als auch ihre urbane
Stiefschwester ..., so dal’ terminologische Verwirrung herrschte. ,.Es hat daher in der Friihphase nie
nur eine Volkshochschule in Deutschland gegeben.“ Die begriffliche Uneinheitlichkeit wurde erst
in der Weimarer Republik durch die Unterscheidung in agrarisch-gepragte Heim-Volkshochschulen
und stadtische (Abend-)Volkshochschulen gemildert. Aufgrund der grolieren Anzahl der urbanen
(Abend-)Volkshochschulen mul3te diesen stets gréRReres Gewicht zugemessen werden.™

Vor dem ersten Weltkrieg verstarkten sich Kontroversen um das Wesen und den Inhalt der Volksbil-
dung sowie um die Frage nach einer aktiven Beteiligung der ,,Horer* am BildungsprozeR3, die sich
nach dem Zusammenbruch von 1918 fortsetzten.™ Obwohl bereits vor dem Ausbruch des ersten
Weltkrieges etwa in Wuppertal, Dortmund und tber zwanzig weiteren deutschen Stadten (Abend-
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Vgl. auch Kapitel 4.1.1. und 4.1.2.

*“Dt. Volkshochschulverband (Hg.), 1984, 41.530.
“*Dolff, 1969, 10f.

“’Steindorf, 1968, 26.

“*vgl. Weinberg, in: Tietgens (Hg.), 1985, 97.
“vgl. Steindorf, 1968, 103.

“vgl. Steindorf, 1968, 33.

“®vgl. Nuissl, 1995, 11 und Steindorf, 1968, 16.
“vgl. Steindorf, 1968, 103.

“Steindorf, 1968, 52.

““Steindorf, 1968, 110.

**Steindorf, 1968, 117.

“lvgl. Dolff, 1969, 12.
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)Volkshochschulen ihre Arbeit aufnahmen, meint Steindorf dennoch, noch nicht von einer Volks-
hochschul-Bewegung sprechen zu kdnnen.” Gleichwohl setzte sich der Volkshochschulgedanke,
in den ganz unterschiedliche, etwa aufklarerische, religiose und nationale Impulse einflossen,
zunehmend durch. ,,Die Entwicklung dréngte jetzt auch schon zur Institution "Volkshochschule™.**
1916, inmitten des ersten Weltkrieges, schlossen sich vor dem Hintergrund wachsender Not auf
Anregung des Referenten im preuRischen Kultusministeriums Robert von Erdberg die unterschiedli-
chen Verbande der Volksbildung zum ,Ausschuf} der deutschen Volksbildungsvereinigungen*®
zusammen.”™ Die erweiterte theoretische Reflexion des Volkshochschulgedankens fiihrte dann
gegen Ende des ersten Weltkrieges zur Emanzipation der nun aufbrechenden Volkshochschulbewe-
gung ,.... gegeniber der allgemeinen freien Volksbildung, mit der sie bisher in unldslicher Verbin-
dung gestanden hatte*,

Nach dem katastrophalen Zusammenbruch und der damit einhergehenden Desillusionierung von
1918 betrieb man allerorten die Neu- bzw. Wiedergriindung von Abendvolkshochschulen, tber
deren Zielsetzung jedoch (noch) kein Konsens herrschte. Uber eine Vielzahl von Publikationen
suchte man den Diskurs. Die neue Weimarer Verfassung setzte Rahmenvorgaben, die den Aus- bzw.
Aufbau von Erwachsenenbildungseinrichtungen ausdrucklich empfahlen® und so der deutschen
Erwachsenenbildung einen gesteigerten, qualitativ modifizierten Stellenwert zubilligten.” Dolff
erklart in diesem Zusammenhang: ,,... tberall riickte das Bemiihen in den Vordergrund, den Men-
schen in seiner Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen, ihm Sachwissen zu vermitteln, ihm seine
sich standig wandelnde Umwelt verstéandlich und ihn vor allem féahig zu machen, in seinem Staat,
der zum ersten Mal in der Geschichte Deutschlands demokratisch war, mitzuarbeiten. Die erste
Reichsverfassung 1919 enthielt denn auch einen Passus: "Das Volksbildungswesen, einschlief3lich
der Volkshochschulen, soll von Reich, Landern und Gemeinden geférdert werden”.“** So entstand
insbesondere zwischen 1918 und 1920 ,,... ein grolRer Teil der auch heute existierenden traditionsrei-
chen Volkshochschulen als eigenstandige Einrichtungen des freien Volksbildungswesens ..., Die
starke Entfaltung der Volkshochschulbewegung flhrte zur Herausgabe einer eigenen Zeitschrift, die
von 1919 bis 1923 erschien und unter dem bezeichnenden Titel ,,Die Arbeitsgemeinschaft” auf die
erneute Kontroverse um die angemessene andragogische Veranstaltungsform hinwies.” In der
Weimarer Republik verstanden die Volkshochschulen ihre Adressaten vielfach als Kulturgemein-
schaft® und man deklamierte ,,... Volksbildung als Volk-Bildung ...“**. ,Man bewegt sich in jenem
merkwadrdigen Zirkel, in dem das Volk die Kultur und die Kultur das Volk schaffen soll.“* Neben den
»neutralen” Abendvolkshochschulen hatten sich hier und da auch weltanschaulich gepragte
Volkshochschulen entwickelt.”* 1927 schlossen sich die Volkshochschulen in einem Reichsverband
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Vgl. Steindorf, 1968, 85 und 87.
“**Steindorf, 1968, 87.

**vgl. Dolff, 1969, 12.

**Steindorf, 1968, 114.

***vgl. Weinberg, in: Tietgens (Hg.), 1985, 97.
Vgl. auch Nuissl, 1995, 12.

“*Dolff, 1969, 13.

“*Nuissl, 1995, 12.

Vgl. Steindorf, 1968, 116.

Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a. (Hg.), 1979, 101.
**Steindorf, 1968, 89.

***Steindorf, 1968, 89.

“**vgl. Steindorf, 1968, 117.
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zusammen™, der aber nicht zu einer wirklichen organischen Einheit verschmolz.” Die Streitigkeiten
zwischen der primar wissensvermittelnden ,alten” und der ,neuen®, am Individuum orientierten
Richtung, begrub man 1931 in Prerow in einem die berufsbezogenen Qualifikationen betonenden
KompromiR. 1929 verstand Paul Steinmetz unter dem Begriff Volkshochschule ,.eine au3erhalb des
offentlichen Berechtigungswesens stehende zweckfreie Schulungs- und Bildungsinstitution far
Jugendliche und Erwachsene beiderlei Geschlechts“”, von der man drei Jahre spater im Reich etwa
200 z&hlte.”

In der Folge der Machtibernahme der Nationalsozialisten im Jahre 1933 wurde die deutsche
Erwachsenenbildung und mit ihr die Volkshochschulen nahezu véllig gleichgeschaltet™ und alle
selbstandigen Bestrebungen liquidiert. Fritz Laack erklart dazu: ,Die Zasur des 30. Januar scheint von
den fuhrenden Personen der deutschen Erwachsenenbildung zuné&chst nicht begriffen worden zu
sein.“” Zu sehr war man wohl der totalitaren Mythologie erlegen. Im Zuge der Gleichschaltung
wurden Einrichtungen der Erwachsenenbildung der ,,... Deutschen Arbeitsfront oder der Organisati-
on ‘Kraft durch Freude” ...“" einverleibt und der politischen Propaganda nutzbar gemacht*; 1939
traten reichseinheitliche Leitlinien in Kraft™.

Unmittelbar nach dem Kollaps des nationalsozialistischen Regimes griindeten sich ab 1945 in allen
vier Besatzungszonen Volkshochschulen und kirchliche Erwachsenenbildungseinrichtungen neu,
die ,.... als Mittel demokratischer 'Re-Education” durch die allilerten Siegerméchte gefordert*”
wurden. Wie bereits in Weimarer Zeit sollten deren Teilnehmer ,,... zu kritischem Urteil, zu tatiger
Mitarbeit in der demokratischen Gesellschaft und zu bewuliter Lebensgestaltung .. geleitet
werden. Die folgenden Jahre kénnen als (Wieder-)Grindungsphase der Volkshochschulen aufge-
falRt werden, die 1949 weitgehend abgeschlossen war.” Im Jahre 1947 konstituierte sich etwa der
.Landesverband der Volkshochschulen Nordrhein-Westfalens*."”

Nach Dolff gab es zudem bis 1948 ,,... noch eine rege Zusammenarbeit mit den Volkshochschulen
in der damaligen sowijetischen Besatzungszone ..“", so dal} Vertreter der Westzonen-
Erwachsenenbildung noch im April jenen Jahres an Tagungen des Berliner Ministeriums fur Volks-
bildung teilnahmen. In der Folgezeit wurde die Erwachsenenbildung im Osten Deutschlands jedoch
starker an betriebliche Strukturen gekoppelt, in ideologische Debatten einbezogen und zunehmend
dem staatlichen Bildungssystem eingegliedert™, so dal sich bereits vor 1949 eine funktionale
Trennung andeutete. Siebert erklart dazu: ,Die Spaltung zwischen den westdeutschen und den
ostdeutschen Volkshochschulen war also schon vor Griindung der BRD und DDR vollzogen.“ Die

“**vgl. Nuissl, 1995, 12.

“*®ygl. Dt. Volkshochschulverband (Hg.), 1984, 41.530.

**’Steinmetz zit. nach Steindorf, 1968, 13.

Vgl. Dt. Ausschuf? fur das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 397.
“**vgl. Dolff, 1969, 13.

“"Laack zit. nach Strzelewicz, in: Tietgens (Hg.), 1992, 21.

“"'Dolff, 1969, 13.

“Ahnlich auch Strzelewicz, in: Tietgens (Hg.), 1992, 22.

“"vgl. Nuissl, 1995, 13.

““Nuissl, 1995, 13.

“*Dolff, 1969, 14.

“*Dolff, 1969, 14.

“""vgl. zur Entwicklung der deutschen Volkshochschulen zwischen 1945 bis 1977 auch die , Zeittafel zur Geschichte des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes* in: Dolff (Hg.), 1978, 261ff.

“*Dolff, 1969, 14.

“Vgl. Siebert, 1993b, 13 und Nuissl, 1995, 14.

“’Siebert, 1993b, 13.
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Volkshochschulen der DDR ,,... konzentrierten sich zunehmend auf das Nachholen allgemeiner
Bildungsabschliisse wie etwa des Abiturs“®,

Im Oktober 1949 assoziierten sich die 10 existierenden westlichen Landesverbénde mit den Vereini-
gungen der drei Stadtstaaten zur ,,Arbeitsgemeinschaft der Landesverbande deutscher Volkshoch-
schulen®, die ab 1951 als Gesamtvertretung der deutschen Volkshochschulen auftrat. Sie wurde am
17.Juni 1953 in Berlin in den ,,Deutschen Volkshochschulverband* tiberfihrt™, der etwa die notwen-
dige und angemessene ,,... Reprasentation der VHS in der Offentlichkeit ...“” gewahrleisten sollte. Im
November 1957 wurde in Frankfurt am Main die ,Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes*, das heutige ,,Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung®, als wissenschaftli-
cher Dienstleister und Begleiter der Arbeit der Volkshochschulen und anderer Erwachsenenbil-
dungsinstitutionen gegriindet, deren erster Direktor Willi Strzelewicz wurde. Zu Beginn des Jahres
1960 beschrieb der ,Deutsche Ausschulf? fur das Erziehungs- und Bildungswesen* in seinem Gutach-
ten ,,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung“* die Erwachsenenbildung
politisch relevant als auszubauende und zu foérdernde 6ffentliche Aufgabe eines quartaren Bil-
dungssektors.” Im Kontext der sogenannten ,realistischen Wende"* sprach man der Erwachsenen-
bildung nunmehr eine Bedeutungssteigerung aufgrund 6konomischer Bedarfe und humanitérer
Anspriche zu,” die zugleich zum Ausbau berufsbezogener Bildung fiihrte. Unter dem von Georg
Picht gepragten Stichwort der ,,Bildungskatastrophe* fragte man nach Veranderungsnotwendigkei-
ten innerhalb des Bildungssystems und der Erwachsenenbildung.” Obgleich einige Volkshochschu-
lenin Weimarer Zeit ihre Arbeit aufgenommen hatten und die Mehrzahl nach dem Ende der natio-
nalsozialistischen Zwangsherrschaft gegriindet wurden, hatten diese sich erst Mitte der 60er Jahre
so angenahert, dal eine gemeinsame Selbstdarstellung sinnvoll wurde.* Sie erschien 1966, als erste
von der Mitgliederversammlung des Volkshochschul-Verbandes verabschiedete Selbstbeschrei-
bung™, unter dem Titel ,Stellung und Aufgabe der Volkshochschule**. Darin heilit es u.a.: ,Die
Volkshochschulen haben in den deutschen Bundeslandern ihre jeweils eigene Tradition. So ist es
zu mannigfachen Erscheinungsformen gekommen, die das Gemeinsame ihrer Arbeit lange Zeit
uberdeckten. Deshalb war es den Volkshochschulen immer nur begrenzt moglich, sich gegentiber
der Offentlichkeit in verbindlicher Weise darzustellen.“* 1969 beziffert Helmuth Dolff, der damalige
Direktor des Deutschen Volkshochschul-Verbandes, die Zahl der Volkshochschulen auf nahezu
1250.” Trotz der gesteigerten Beachtung der Erwachsenenbildung seit Beginn der 60er Jahre
bemerkt Weinberg treffend, daf3 sie bis zum Anfang der 70er Jahre Privatsache gewesen ist, ,,... d.h.
eine Angelegenheit kleiner Bevolkerungsgruppen und einzelner Verbénde, die damit auch das
institutionelle Moment bestimmten**. Vor dem Hintergrund gestiegenen staatlichen Verantwor-

***Nuissl, 1995, 14.
“*?vgl. Dolff, 1969, 14f.
‘*pt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 41.601.
***vgl. Dt. AusschuR fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 389ff.
***Nuissl, 1995, 13.
*“**Der Terminus stammt von H. Tietgens. Vgl. etwa Siebert, 1993b, 26 und Siebert, 1993c, 32.
“*"vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1984, 41.530.
“**vgl. Nuissl, 1995, 14.
“*vigl. Albus u.a. , 1987, 26 im AnschluB an Tietgens. Vgl. zudem Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966.
““vgl. auch Tietgens, in: Strzelewicz u.a. (Hg.), 1979, 100.
*“**Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966.
*“Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 3.
“*Dolff, 1969, 8.
“*Weinberg, in: Tietgens (Hg.), 1985, 92.
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tungsbewuRtseins fiir die Bildung Erwachsener, setzten sich fortan Uberlegungen zur flichendek-
kenden Versorgung der Bevélkerung mit Bildungsangeboten, zu deren Qualitatssteigerung und
Professionalisierung durch.” Der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates® und der Bildungsge-
samtplan der Bund-Lander-Kommision fur Bildungsplanung unterstrichen die Bedeutung der
Erwachsenenbildung und nahmen das alte Bestreben der Volkshochschulen auf, die Erwachsenen-
bildung zum gleichberechtigten Partner im 6ffentlichen Bildungswesen zu entwickeln.*

Im Osten Deutschlands sind die 70er Jahre dadurch gepragt, dal die weiter verstaatlichte und
zentralisierte Erwachsenenbildung als vollwertiger Bildungsweg betrachtet wird™, der nun neben
den Schulabschlissen wieder allgemeinbildende Funktionen akzentuiert.

Das im September 1973 erschienene Gutachten der dem Deutschen Stadtetag angeschlossenen™
~-Kommunalen Gemeinschaftsstelle fir Verwaltungsvereinfachung* tiber die ,Volkshochschule**
prazisierte dann aus der Sicht der Trager den Rahmen fir die Arbeit der Volkshochschulen. 1976
existierten in der Bundesrepublik noch tiber 1000 Volkshochschulen®™, die sich 1978 erneut unter
dem Titel ,,Stellung und Aufgabe der Volkshochschule** darstellten. Nach der Expansion und der
systematischen Férderung der Erwachsenenbildung in den 70er Jahren spricht Nuissl von einer
Stagnation bzw. Riicknahme staatlichen Engagements seit 1982/1983, so dal diese, wie Siebert
betont, ,,... strukturell nicht zu einem vollwertigen "quartaren Sektor” des 6ffentlichen Bildungssy-
stems ausgebaut worden“* ist.

In der Bildungslandschaft der DDR existierten bis 1989 etwa 220 staatlich geférderte und gelenkte
Volkshochschulen™, die sich Nuissl zufolge nach der sogenannten Wende rasch nach westlicher
Gestalt umstrukturierten: ,Von Akzentunterschieden bei Angebot und Teilnahme abgesehen kann
bereits heute eine grol3e Anndherung der DDR-WB/EB (Weiterbildung bzw. Erwachsenenbildung,
J.L.) an diejenige der ehemaligen (sic! J.L.) Bundesrepublik Deutschland festgestellt werden.”

Das Erlahmen staatlichen Engagements in der Bundesrepublik hatte ab etwa 1993 zunehmend die
materiell-6konomische und politische Reprivatisierung der Erwachsenenbildung zur Folge™, die sich
auch auf die finanzielle Lage der Volkshochschulen auswirkt. 1994 waren neben 734 hauptberufli-
chen Leiterinnen 3.713 hauptberufliche pddagogische Mitarbeiterinnen, 3.480 hauptberufliche
Verwaltungskrafte, sowie 180.608 nebenberufliche paddagogische Mitarbeiterinnen an Volkshoch-
schulen beschaftigt.” 1996 wies die Volkshochschul-Statistik 1010 Volkshochschulen, die flachen-
deckend Uber die Bundesrepublik verteilt sind, aus, von denen 137 in den neuen Bundeslandern
angesiedelt waren.™ 1997 6ffnete und pluralisierte sich das Deutsche Institut fir Erwachsenenbil-
dung, so dal? neben der Volkshochschule weitere Institutionen der Erwachsenenbildung wie etwa

“**vgl. Nuissl, 1995, 14 und Siebert, 1993b, 27.

“°Dt. Bildungsrat, 1970.

*“"vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 5 und 35f.
“*vgl. Siebert, 1993b, 25.

“*Vgl. Tietgens, 1994, 89.

*®vgl. Otto, in: Tietgens (Hg.), 1985, 236.
**Bundesminister fur Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973.
Baumann u.a., 1976, 70.

*Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978.

*Siebert, 1993b, 58.

*®vgl. Otto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 13.
*®vgl. Nuissl, 1995, 14.

*vgl. Nuissl, 1995, 40.

*°Dt. Institut fur Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 10.
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konfessionelle Erwachsenenbildungsorganisationen in ihm vertreten sind.” Gegenwartig sind die
Volkshochschulen sowohl auf Landes- wie auf Bundesebene zusammengeschlossen.™ Doch befas-
sen wir uns nun mit der Stellung und den Aufgaben der Volkshochschulen genauer, da diese auch
Konsequenzen fir die Gestaltung eines Themengebietes Religion beinhalten.

5.2. Stellung und Aufgaben der Volkshochschulen in der Bundesrepublik Deutschland

~Eine lebendige Gemeinde erkennt man an dem Rang und der Stellung, die sie den Volkshochschulen und
Volksbuchereien in ihrem Haushalt gewahrt.” (Deutscher Ausschuf3 fur das Erziehungs- und Bildungswe-
Sen)511

Als wesentliches Segment pluraler deutscher Erwachsenenbildung werden die Volkshochschulen
weithin als ,,... selbstverstandliche Bestandteile des 6ffentlichen Lebens** wahrgenommen. Befra-
gungen verweisen auf ihre groRe Bekanntheit™ und ihnen gegentber wird eine wohlwollende,
jedoch kein besonderes Bemiihen umschlieRende Haltung konstatiert.™

Die Volkhochschulen kénnen als zentrale kommunale Organisationen der Erwachsenenbildung
bezeichnet werden™, die sich als Einrichtungen in 6ffentlichem Auftrag und Interesse gegen er-
werbswirtschaftlich (z. B. Fernlehrinstitute), partikular gesellschaftlich (z.B. kirchliche oder gewerk-
schaftliche Bildungswerke) oder organisatorisch (z.B. Betriebe) gepragte Institutionen abgrenzen
lassen.” Ahnlich formulierte der Deutsche Stadtetag bereits 1969: ,Die Volkshochschule ist ein fester
Bestandteil des Bildungsangebots einer Stadt. Durch sie erflillen die Stadte ihren 6ffentlichen
Auftrag im Bereich der Erwachsenenbildung in gleicher Weise, wie sie das als Trager des offentlichen
Schulwesens tun.” Als Einrichtungen in 6ffentlicher Verantwortung™sind sie ,,... Teil der Grundaus-
stattung der Gemeinde*” und kénnen als Glieder des 6ffentlichen Bildungssystems betrachtet
werden, die MAglichkeiten organisierten, systematischen Lernens bieten™ und der Daseinsvorsorge
im Bildungsbereich dienen.™

Die enge Verkntpfung zwischen Volkshochschulen und Kommunen, die das Fundament fur deren
Tatigkeit bilden, drtickt sich im Begriff der ,Kommunalitat” aus. ,Da das Erwachsenenbildungsange-
bot nach unbestrittenem Konsens flexibel und situationsgerecht sein sollte, lag es nahe, in seiner
Planung eine spezifische Aufgabe der Selbstverwaltung zu sehen. Unabhéngig von der Gesetzeslage
in den Bundeslandern gibt es denn auch von Kommunen, Kreisen oder Zweckverbanden direkt oder
indirekt getragene Volkshochschulen. Sie sind der Ausdruck der Kommunalitat, und sie werden

*®vgl. auch Dt. Ev. Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung, in: Dt. Ev. Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung

(Hg.), 2/1997, 50f.

*Vgl. Nuissl, 1995, 20.

*'Dt. Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 455.
*?Barz/Tippelt, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1997, 23. Vgl. bereits Dolff, 1969, 7.

**vgl. Albus u.a., 1987, 25.

*“Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1994, 41.620.

**Vgl. etwa Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 5 und Nuissl, 1995, 57.

Vgl. Nuissl, 1995, 20.

Dt. Stadtetag zit. nach Dolff, 1969, 60.

*®vgl. Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 300.

**Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 14.

*2°Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1972, 54.010.

*2Vgl. etwa Bundesminister firr Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 1 und Otto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.),
1990, 12.
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zugleich in ihrem Angebot von dieser Kommunalitat bestimmt.“* Der Terminus Kommunalitat
verweist damit auf die spezifischen ortlichen Leitperspektiven der Volkshochschularbeit. Als lokale
Prasenz und Pragung, die auch ,,... wechselnde Themen des gemeindlichen Lebens aufgreift*, stellt
die Kommunalitét seit langem ein Markenzeichen der Volkshochschulen dar. Dartiber hinaus bezieht
sich der Begriff auf die durch die Kommunen abgesteckten Rahmenbedingungen, auf die enge
finanzielle, organisatorische und politische Anbindung an die kommunale Gebietskorperschaft.™
Schonfeld bemerkt hier pragnant: ,Politik — besonders Kommunalpolitik — und Kommunalverwal-
tung setzen die Rahmenbedingungen fur Erwachsenenbildung, nicht nur, wenn wie gegenwartig
Haushaltskiirzungen die Moglichkeiten und Grenzen planerischen Handelns zu bestimmen schei-
nen.“* Unabhangig von ihrem Rechtsstatus und der formalen Tragerschaft verstehen sich die
Volkshochschulen als kommunale Bildungs- und Kulturzentren™, da die Gebietskorperschaften ihre
direkten oder aber indirekten Trager™ sind und ihr finanzielles Budget, je nach Bundesland als
freiwillige oder als Pflichtaufgabe™, mittragen. 1996 waren von den ca. 1000 bundesrepublikani-
schen Volkhochschulen 39,2% in gemeindlicher Tragerschaft, 18,9% Einrichtungen eines Kreises,
6,6% Zweckverbande, 32,4% eingetragene Vereine (zumeist unter maligeblicher Beteiligung der
jeweiligen Gemeinden). 2,5% wurden als Volkshochschulen eines Stadtstaates und 0,4% in anderer
Rechtsform (z.B. GmbH) gefiihrt.” An dieser Stelle erklarte Tietgens 1979 moglicherweise zu kritisch:
»Fur die Volkshochschule war mit dem Gedanken an den Trager immer die Sorge um den Entschei-
dungsspielraum verbunden. Fir die Gemeinden und Gemeindeverbande war Erwachsenenbildung
wiederum nur eine Aufgabe neben vielen anderen. Zu einem wirklichen Tragerbewuftsein ist es auf
beiden Seiten nicht gekommen.”* Die direkte oder indirekte kommunale Tragerschaft bedingt
jedenfalls die Mitwirkung verschiedener gesellschaftlicher Krafte in den Volkshochschulen, die
folglich genuin demokratisch und pluralistisch verfalit sind. , Als 6ffentliche Weiterbildungszentren
unterliegen die Volkshochschulen den Bestimmungen demokratisch legitimierter (und kontrollier-
ter, J.L.) Gebietskorperschaften.” Ausschiisse, Beirdte und Kuratorien formulieren zudem Erwartun-
gen der Offentlichkeit an die Volkshochschulen™, wobei man von ihnen nicht zuletzt eine gesell-
schaftsintegrierende Betatigung erhofft™, die gruppengebundene Erwachsenenbildungseinrich-
tungen (z.B. der Kirchen oder Gewerkschaften) nicht in gleicher Weise zu leisten vermégen.™

In diesem Kontext sprechen Nuissl und von Rein von einem diffizilen Umgang mit dem haufig
verwendeten Begriff des sogenannten ,,6ffentlichen Auftrags” der Volkhochschulen aufgrund seiner
inhaltlichen Diffusitat und auf3ern, dal es Ubertrieben ware zu sagen, ,,... es lage ein prazise formu-

**Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 110.

***Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 59.

***vgl. etwa Albus u.a., 1987, 26ff.

*2°schonfeld, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 290.

*2\/gl. etwa Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1980 und 1991, 41.606, Dt. Volkshochschul-Verband, 1978, 8, Albus u.a.,
1987, 26.

*2'Vgl. Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 296, Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 110 und Otto, in:
Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 12.

**ygl. Dt. Volkshochschul-Verband, 1978, 60.

*#%ygl. Dt. Institut fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 10f.

Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 101.

*'Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 38.

*2ygl. Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 302.

*®ygl. etwa Dt. Volkshochschul-Verband, 1966, 7.

***Vgl. Dt. Stadtetag nach Dolff, 1969, 60.
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lierter und operational umsetzbarer “6ffentlicher Auftrag” vor“®. ,Der 6ffentliche Auftrag ftir die
Weiterbildung und insbesondere die Volkshochschulen wird weder auf Bundes- noch auf Landes-
noch auf kommunaler Ebene systematisch formuliert; man kdnnte eher von einem akzidentiellen
offentlichen Auftrag sprechen, also der Regelung eines erkannten Bildungsbedarfes.“* Vor diesem
Hintergrund scheint eine Prazisierung und inhaltliche Qualifizierung des ,,6ffentlichen Auftrags*”
nicht eben leicht und Nuissl/von Rein erklaren weiter: ,Dennoch haben nahezu alle Volkshochschu-
len, oder besser: Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Volkshochschulen, ein BewuRtsein vom
offentlichen Auftrag, der weit Uber das hinausgeht, was in schriftlich niedergelegten Rahmenbe-
stimmungen fiir die Volkshochschulen nachlesbar ist.“” Lediglich in quantitativer Hinsicht prazisie-
ren einige Landergesetze zur Erwachsenenbildung durch die Angabe von Richtzahlen zur Grundver-
sorgung der Bevolkerung mit Erwachsenenbildung den ,,6ffentlichen Auftrag“.* Vielleicht ist der
Loffentliche Auftrag” unbestimmter und fragiler als manchem lieb sein kann, zumal der Deutsche
Stadtetag 1993 neben den Schwimmbadern auch die Volkshochschulen in seinen Einsparempfeh-
lungen auflistete™ und die bildungspolitische Leitvorstellung der 6ffentlichen Verantwortung fur
die Erwachsenenbildung seit den 80er Jahren weithin vergessen scheint.*

Die Volkshochschulen, die durch ihre Prasenz an nahezu jedem Ort ein flachendeckend institutiona-
lisiertes Erwachsenenbildungsnetz kntipfen*, betrachten die Bildungsarbeit mit Erwachsenen und
vermehrt auch (&lteren) Jugendlichen als ihre genuine Aufgabe.” Sie mdchten im Kontext ihrer
pluriformen Funktion sowohl berufsbezogenen und zweckdienlichen Zielen als auch politischen
und freizeitlichen Anliegen dienen.”*Im Anschluf? an Tietgens sollen Volkshochschulen kommunika-
tive Fahigkeiten fordern, kreatives Potential starken, zum selbsténdigen Weiterlernen anleiten und
- den Umgang mit der Umwelt, mit anderen und mit sich selbst anregend ... kultivieren**. In
Ausfuhrungen zum Aufgabenverstandnis der Volkshochschulen werden seit langer Zeit primar drei
gleichgewichtige Zielsetzungen benannt.* Zunachst sollen die Volkshochschulen Hilfen fiir das
Lernen und die Aneignung von Kenntnissen und Fertigkeiten anbieten, daneben der Orientierung,
Urteilsbildung und Informationsgewinnung und -verarbeitung dienen und zudem die Eigentéatigkeit
und das selbstandige Denken und Handeln anregen und férdern. Uberdies wird von ihnen ein
Entgegenkommen gegeniiber dem Verlangen nach Kommunikation und Kompensation eingefor-
dert.* In gesellschaftlicher Moderatorenfunktion® erwartet man von ihnen integrative Impulse, ,,...
die dem Zwischen der Gruppen verschiedenster Art zugewandt ...***sind und ein Gespréach zwischen
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Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 306. Schonfeld bemerkt dhnlich: ,In der gegenwartigen
Diskussion wird haufig aus dem Auge verloren, dal3 es einen préazise formulierten 6ffentlichen Auftrag an die VHS gar nicht
gibt.“ Schénfeld, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 292.

**Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 302.

*'Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 302.

*®vgl. etwa § 13 des Weiterbildungsgesetzes in Nordrhein-Westfalen.

**Vgl. Oels, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 325.

**°Dt. Volkhochschul-Verband (Hg.), 1989, 41.570.

**vgl. Nuissl, 1995, 9.

**?ygl. Dt. Volkhochschul-Verband (Hg.), 1966, 6, Dolff, 1969, 7f. + 17 und Baumann u.a., 1979, 69.

*ygl. Dt. Stadtetag 1976 nach Albus u.a., 1987, 29.

Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 109.

**Vgl. etwa Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 9, Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 6 und 11, Tietgens, in:
Strzelewicz u.a., 1979, 116, Baumann u.a., 1976, 69f. und Dt. Stadtetag nach Albus u.a., 1987, 29.

**ygl. Dt. Stadtetag nach Albus u.a., 1987, 29.

**"vgl. Scholl, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 346.

***Tietgens, in: Dt. Volkhochschul-Verband (Hg.), 1990, 59.
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unterschiedlichen Bevolkerungskreisen ermdglichen bzw. férdern. SchlieRlich wird das Ziel der
~Herstellung von Chancengleichheit** postuliert.

In Aufgabenbeschreibungen und Gesetzen zur Erwachsenenbildung werden die Volkshochschulen
dartber hinaus vielfach zur Zusammenarbeit mit anderen (Erwachsenenbildungs-) Einrichtungen
und zur Koordination der 6rtlichen Erwachsenenbildungsangebote aufgefordert.* Bereits 1969
erklarte der Deutsche Stadtetag hierzu: ,,Die kommunale Volkshochschule beansprucht im Bereich
der Erwachsenenbildung keine Monopolstellung. ... Die Volkshochschule ist aber durch ihre Verbin-
dung mit der Kommune und durch ihre zusammenfiihrende Arbeit mehr als alle anderen Einrich-
tungen dazu berufen, die Kooperation zwischen den verschiedenen Tragern einzuleiten und die
Verbindung zwischen privaten und 6ffentlichen Institutionen zu férdern.“*

Zusammenfassend mussen die Volkshochschulen als hdchst bedeutsame Einrichtungen gegenwar-
tiger Erwachsenenbildung bezeichnet werden, die in enger Verbindung zu den kommunalen
Gebietskorperschaften stehen. Ihr weithin unspezifischer, wenig konzeptualisierter und préaziser
allgemeiner Bildungsauftrag bedarf jedoch weiterer Klarung, so da3 Schonfeld auRert: ,,Was allen
tber 1000 Volkshochschulen in der Bundesrepublik gemeinsam ist, sind eher allgemeine inhaltliche
Tendenzen als ein operational umsetzbarer Auftrag.“* Die Heterogenitéat der Volkshochschul-
Landschaft scheint dieses widerzuspiegeln.

5.3. Zur Heterogenitéat der Volkshochschulen
»Die Einheit ist der Name, die Vielfalt sind die 1.000 Volkshochschulen der Republik.“ (Ingrid Scholl)™

Die Volkshochschulen bieten insgesamt betrachtet ein so vielfaltiges Bild™, dafl man ,von der
Volkshochschule ... nicht sprechen** kann. Positiv formuliert kbnnte man von einer je eigenen
Individualitéat der drtlichen Volkshochschulen reden, die etwa von ihrem Aufgabenverstandnis, ihrer
Grol3e, ihren Ressourcen, inrem institutionellen Status und lokalen Eigenheiten beeinflusst wird.™
Eine Ursache der Heterogenitat der Volkshochschulen ist somit ihnre Kommunalitat und Selbstandig-
keit, die ortlichen Gegebenheiten Rechnung tragt und lokale Aufgaben wahrnimmt. ,Im Gesprach
der Volkshochschulvertreter/innen untereinander &3t sich immer rasch feststellen, wie unterschied-
lich in den einzelnen Kommunen der offentliche Auftrag ausgelegt und — mehr oder weniger —
verbindlich fur die Volkshochschule formuliert wird.“*

Viele Bundeslander haben vor dem Hintergrund der foéderalistischen Struktur der Bundesrepublik
und landeshoheitlicher Zustandigkeit fiir den Bildungssektor die Erwachsenenbildung ausdriicklich
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Vgl. etwa ,,Grundsatze und Ziele der Volkshochschularbeit in Hessen“ nach Padagogische Arbeitsstelle des Dt. Volkshoch-
schul-Verband (Hg.), 1976, 101.

**\Vgl. etwa Dt. AusschuR fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 439, Dt.
Stadtetag nach Bundesminister flr Bildung und Wissenschaft, 1973, 5, Albus u.a., 1987, 28f und 8§12 des Weiterbildungsge-
setzes des Landes Nordrhein-Westfalen.

**'Dt. Stadtetag zit. nach Dolff, 1969, 61. Vgl. zudem Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 18.

**?Schonfeld, in: Hess. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1993, 292.

*3schéll, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 344. Ahnlich auch Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 41.601.
***vgl. Baumann u.a., 1976, 67.

**Tietgens, in: Dolff (Hg.), 1978, 92.

*°Fiir Nordrhein-Westfalen vgl. auch Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.), 1997, 94.

**"Vgl. Baumann u.a., 1976, 70 und Nuissl, 1995, 21.

**Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 302.
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in ihre Landesverfassungen aufgenommen®™, zumal die Verfassung der Bundesrepublik, anders als
die Weimarer Verfassung, die Erwachsenenbildung nicht regelt.™ Weinberg erlautert nachfolgend:
.Die geltenden Gesetze, auf deren Grundlage Volkshochschulen, kirchlich und gewerkschaftlich und
von den parteinahen Stiftungen getragene Institutionen der Weiterbildung aus 6ffentlichen Mitteln
gefordert werden, sind Landergesetze.”* Die verschiedenartigen LaAndergesetze fuhrten zu unter-
schiedlichen Formen der Forderung der Erwachsenbildung™, riefen heteronome landerspezifische
Entwicklungen und Traditionen hervor und wirkten sich auch auf den Institutionalisierungs- und
Professionalisierungsgrad von Erwachsenenbildungseinrichtungen aus.™ Die Funktionsttichtigkeit,
das Aufgabenprofil und die Stellung der Volkshochschulen hangt in der Folge nicht unwesentlich
vom bildungspolitischen Rahmen des jeweiligen Bundeslandes ab.™ So wurde etwa in Hessen oder
Nordrhein-Westfalen die Erwachsenenbildung zur Pflichtaufgabe der Gebietskdrperschaften
erklart.*

Da an spaterer Stelle ostwestfélisch-lippische Volkshochschulen im Hinblick auf ein Themengebiet
Religion naher betrachtet werden, erfolgen an dieser Stelle einige notwendige Hinweise zur nord-
rhein-westfalischen Volkshochschul-Landschaft. Der Artikel 17 der Verfassung fir das Land Nord-
rhein-Westfalen formuliert recht allgemein: ,,Die Erwachsenenbildung ist zu fordern.“ Und nach 8§
2 (1) des nordrhein-westfalischen Weiterbildungsgesetzes ist der Gesamtbereich der Weiterbildung
».gleichberechtigter Teil des Bildungswesens®. Einrichtungen des Landes, der Kreise, kreisfreier
Stéadte, kreisangehdriger Gemeinden sowie anderer Trager sollen ein bedarfsdeckendes Angebot
zur Weiterbildung sicherstellen.™ Dabei sind Gemeinden bzw. Gemeindeverbande zur Errichtung
und zum Unterhalt von Einrichtungen der Weiterbildung verpflichtet, die dann den Namen ,,Volks-
hochschule* erhalten.* Die Volkshochschulen gewéhrleisten die Grundversorgung der Bevolkerung
mit Weiterbildung durch ein Mindestangebot.™ Ungeachtet ihrer Pflichtaufgabe bewahren sie sich
das Recht zur Freiheit der Lehre und zur selbstandigen Lehrplangestaltung.™ In Nordrhein-Westfalen
standen 1996 64,6% der Volkshochschulen in der Tragerschaft von Gemeinden, 6,2% in der Trager-
schaft von Kreisen und 29,2% waren 6ffentlich-rechtliche Zweckverbande.™

Auf die Bundesebene bezogen verweist Nuissl darauf, daf? in den einzelnen Bundeslandern auch
die Hohe staatlicher Mittel, die auf der Basis der Erwachsenenbildungsgesetze vergeben werden,
zwischen weniger als 10,- DM und fast 20,- DM pro Unterrichtsstunde variiert.™ Schéll erklart in
diesem Zusammenhang, daf die Volkshochschulen durch foderative Disparitaten in den Bundes-
landern noch unter kaum vergleichbaren Rahmenbedingungen arbeiten: ,,Ehrenamtlich verwaltete
Kleinsteinrichtungen stehen groRen Bildungseinrichtungen gegenuber, modernste gro3stadtische
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Beispiele benennt Nuissl, 1995, 16.

Vgl. Nuissl, 1995, 16 und Dolff, 1969, 23. Im Umfeld der Erwachsenenbildung blieb die Kompetenz des Bundes primér
auf berufliche Bildung und Vorgaben zum Fernunterricht beschrankt.

**Weinberg, 1990, 75.

*2ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 41.601.

**vgl. Nuissl, 1995, 18.

***vgl. auch Albus u.a., 1987, 32. Nuissl bemerkt in diesem Zusammenhang aber, daR wesentliche Grundziige der Erwach-
senenbildungsgesetze der Bundeslander trotz nicht unbedeutender Inkongruenzen doch recht verwandt sind. Vgl. Nuissl,
1995, 18.

**Vgl. Baumann u.a., 1976, 70 und Schéll, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 340.

*®vgl. § 4 (1) des Weiterbildungsgesetzes Nordrhein-Westfalens.

**'vgl. § 11 des Weiterbildungsgesetzes Nordrhein-Westfalens.

Vgl. § 13 des Weiterbildungsgesetzes Nordrhein-Westfalens. Vgl. auch Siebert, 1993a, 23.

**Vgl. § 4 (3) des Weiterbildungsgesetzes Nordrhein-Westfalens.

*°Vgl. Dt. Institut fur Erwachsenenbildung, 1997, 10.

*"Nuissl, 1995, 18.
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Weiterbildungszentren mussen sich mit marginalisierten Volkshochschulen in Mittelstadten verglei-
chen lassen.”” Ein ,dominierender Durchschnittstyp“” der Volkshochschule scheint nach Oels nicht
feststellbar. Die Heterogenitéat zeigt sich Giberdies zwischen ost- und westdeutschen Volkshochschu-
len, die gegenwartig ,,zwei historisch verschieden entwickelte oder gelenkte Programmprofile ...“™,
Aufgabenfelder und Institutionsstrukturen zusammenftihren. Dennoch haben die Volkshochschulen
unabhéangig von ihrer lander- und ortsspezifischen Pragung und Stellung, ihrer Gr6RRe u.a.m. ver-
wandte Aufgaben zu erflllen™, die es rechtfertigen, tibergreifende Reflexionen tber die Volkshoch-
schulen anzustrengen. Der Deutsche Volkshochschul-Verband erklart hierzu, daB ,,... die Entwicklung
von Stellung und Aufgabe der Volkshochschule in der Bundesrepublik zu Elementen der Organisati-
on gefihrt (hat, J.L.), die fur alle Institutsformen und GréRenordnungen vergleichbar sind“”. Festzu-
halten bleibt zunéchst, daR die Heterogenitét der Volkshochschulen etwa durch eine wenig systema-
tische Formulierung ihrer Aufgaben, inre Kommunalitat und unterschiedliche gesetzliche Grundla-
gen begtinstigt wird. Eine Gbergreifende Thematisierung bundesweiter Volkshochschularbeit ist
dennoch moglich, zumal auch die Volkshochschulen dieses als legitim erachten. Stellen wir uns
deshalb der Frage nach verbinden Elementen der Volkshochschulen.

5.4. Prinzipien der andragogischen Arbeit der Volkshochschulen

Wenn an dieser Stelle Leitlinien der andragogischen Arbeit der Volkshochschulen bedacht werden,
so darf dennoch kein ,vollstandiger Prinzipienkatalog“ erwarten werden. Vielmehr geht es um die
Skizzierung wesentlicher Grundsatze, die ein vorlaufiges Profil der Volkshochschulen anhand ihrer
Selbstthematisierungen erkennen lassen.

Die Volkshochschulen verstehen sich als 6ffentliche Erwachsenenbildungszentren, die sich dem
~Prinzip umfassender Offenheit™” verpflichtet fihlen. ,Nicht zufallig war schon in der ersten von der
Mitgliederversammlung des Volkshochschul-Verbandes 1966 verabschiedeten Selbstdarstellung in
mehrfacher Hinsicht von der Offenheit die Rede: Offenheit im Hinblick auf Teilnehmer, Themen,
Mitarbeiter und Offenlegung der Leistung.“” Unter dem Primat der Offenheit betont die Volkshoch-
schule zunachst ihre integrative Kraft und die Zuganglichkeit fiir jeden, der motiviert ist, ihre Ange-
bote zu nutzen.” Die Teilnahme ist ,,... an keine formalen Schulabschlisse gebunden ... und setzt
keine bildungmaéRigen Vorbedingungen.™ Durch Angebote mit unterschiedlichen Anspruchsni-
veaus und Verbindlichkeitsgraden versucht man nach Moglichkeit auf differente Voraussetzungen
zu reagieren. Bereits 1966 erklarte der Volkshochschul-Verband, dal3 die Teilnahme grundsatzlich
weder an materiell-monetére, noch an religios-weltanschauliche Pramissen geknupft sei. ,,Sie kann
nur eingeschrankt sein durch gesetzliche Vorschriften, Altersbegrenzungen, allgemeine Ordnungs-

*"25chéll, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 341.

*®Oels, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 327.

*"*Oels, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 327.

**Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 93.

Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 37.

Otto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 12. Vgl. auch Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 59.
Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 100. Tietgens bezieht sich auf den Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 6ff.
*vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 6f. und Otto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 12. Auf die
notwendige allgemeine Zugéanglichkeit der gesamten Erwachsenenbildung wies im Jahre 1960 auch das Gutachten des
Dt. Ausschusses hin. Vgl. Dt. Ausschul? fir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961,
400. Werner Picht postulierte in Weimarer Zeit hingegen: ,,Die Arbeiterschaft ist ... das Objekt der Volkshochschule, die den
Mittelstand als Mitlaufer duldet, sich aber nicht fur ihn interessiert.” Picht zit. nach Steindorf, 1968, 111.

**Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 7.

**Vgl. Steindorf, 1968, 13.
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bestimmungen oder durch den Charakter und das Anspruchsniveau einzelner Kurse und Arbeitskrei-
se.“** Dennoch scheint auch gegenwartig die Rede von einer gewissen ,Milieugebundenheit” der
»volkshochschul-Gemeinde* gerechtfertigt™, in deren Kontext Steindorf bereits von 30 Jahre
darlegte: ,Es ist bis auf unsere Tage ein Problem, wie eine Volkshochschule beschaffen sein muifte,
um allen Schichten der Gesellschaft gerecht zu werden.”* Vor diesem Anspruch tatsachlicher
Offenheit stellen heute die Reflexion und Entwicklung zielgruppenspezifischer und lokaler Angebo-
te besondere Herausforderungen dar.™

Die Offenheit der Volkshochschulen umfalt traditionell auch ihre thematische und methodische
Breite™, so dal? Nuissl bemerkt, daR diese ,,... das gesamte thematische Spektrum von Weiterbildung
.. bieten. Bereits 1966 erlauterte der Volkshochschul-Verband in diesem Zusammenhang: ,Die
Offenheit gilt auch fiir alle Themen, soweit ein objektives Bildungsbedurfnis nachweisbar ist oder
subjektive Bildungswinsche gerechtfertigt sind.“* Angesichts des Abklingens curricularer Diskus-
sionen und Visionen und weiterhin gangiger Einsicht, daf? sich ein verbindlicher Aufgabenkanon
fur die Erwachsenenbildung wohl schwerlich beschreiben l&3t*, scheint heute das Postulat der
Offenheit weiter an Gewicht gewonnen zu haben. Nicht selten ist das Prinzip der thematischen
Offenheit der Volkshochschulen aber als Beliebigkeit gedeutet worden®, zumal manches Volks-
hochschul-Programm dem Katalog eines reichbestiickten Warenhauses der Bildung ahnelt. In den
Komplex thematischer Offenheit der Volkshochschulen fallt nach deren Selbstverstandnis Uberdies
die Gegensteuerung angesichts des vermeindlich Selbstverstéandlichen und ,.... die Aufgeschlossen-
heit fur unterschiedliche und widersprichliche Auffassungen, fiir Fragen, die noch nicht selbstver-
standlicher Bestandteil der 6ffentlichen Diskussion sind“*. Volkshochschulen verstehen sich somit
auch als Katalysatoren des gesellschaftlichen Diskurses.

Die umfassende Offenheit lal3t nach Volkshochschul-Selbstverstandnis Raum fiir eine plurale Vielfalt
von Mitarbeitern, Kursleitern und Dozenten, indem diese nicht aufgrund ihres weltanschaulichen
Hintergrundes ausgeschlossen werden sollen, sofern sie tolerant gegentiber Andersdenkenden
verfahren.” SchlieRlich fiihlen sich die Volkshochschulen angesichts ihres , Offentlichkeitscharak-
ters™* zum Nachweis ihrer Leistungen und zur Offenlegung ihrer Ziele, Programminhalte und
Arbeitsformen, ihrer Finanzierung und ihrer Teilnehmer-Statistiken verpflichtet.* Kritisch anzumer-
ken bleibt in diesem Kontext jedoch, dal3 die Offenlegung der Qualifikationen und Professionen
ihrer Mitarbeiter fur die Volkshochschulen vielfach nicht selbstverstandlich ist.
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Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 7.

Barz/Tippelt erklaren an dieser Stelle ihre Ansicht, daf? das ,Kleinburgerliche Milieu” und das ,, Traditionelle Arbeitermilieu”
die grofite Nahe und Affinitat zur Volkshochschule auszeichnet. Barz/Tippelt, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1997,
26.

**Steindorf, 1968, 24.

*vgl. auch Albus u.a., 1987, 28.

*®\gl. etwa Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 296, Albus u.a., 1987, 26 und Dt. Stadtetag nach Dolff,
1969, 60.

**'Nuissl, 1995, 57.

***Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 7.

**\Vgl. bereits Planungskommission Erwachsenenbildung und Weiterbildung des Kultusministers des Landes Nordrhein-
Westfalen (1972), in: Pad. Arbeitsstelle des Dt. Volkshochschul-Verbandes (Hg.), 1976, 17. Ahnlich auch Siebert, 1996, 70.
**Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 296.

**Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 11.

*2ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 7.

**0tto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 12.

**Vgl. etwa Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 8, Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 8 und 40f., Otto, in: Dt.
Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 12.
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Seit ihren Anfangen begleitet die Volkshochschulen das Bestreben, existentiell bedeutsame Bil-
dungsprozesse zu fordern, zur ,,Lebensbildung*” beizutragen. ,Der Blickpunkt "vom Leben aus” ist
demnach fur die Volkshochschule charakteristisch; ... Bereits Grundtvig™ wollte in der Volkshoch-
schule eine ,Schule zum Leben*® schaffen, die er schroff der ,Schule zum Tode*, der Lateinschule,
gegenuberstellte. Er erklarte: ,,Nein, wie ich behaupte, muR3 die Schule zunéchst nicht die Aufklarung
oder sich selbst, sondern die Erfordernisse des Lebens zu ihrem Ziele machen und dabei das Leben
nehmen, wie es wirklich ist, und nur seine Brauchbarkeit erkennen und férdern wollen, damit sie
wirklich eine dem Leben dienende Aufklarungsanstalt werden kann;“” Zu Beginn diesen Jahrhun-
derts sprach Werner Picht im Bezug auf die Volkshochschule nahezu gleichlautend vom ,,... Wissen
um des Lebens willen®*, Das Prinzip ,vom Leben aus® wird demnach als weiteres postuliertes
Charakteristikum der Volkshochschulen ersichtlich. Nach Tietgens steht es in engem Bezug zum
Grundsatz der Freiwilligkeit der Erwachsenenbildung und der didaktischen Selbstwahl, da Weiter-
lernen im Erwachsenenalter primér auf eigenem Entschlul und lebensgeschichtlicher Motivation
basiert.* Die Teilnahme an Volkshochschulangeboten griindet auf der eigenen Willensentschei-
dung, die naturgemal’ nach dem Sinn, der Notwendigkeit der Beteiligung oder der Befriedigung
durch sie fragt. Die ,Weiterbildungszumutung*“ muf3 sich legitimieren. Wiederhold erlautert fiir das
Gesamt der Erwachsenenbildung: ,Man nimmt nur dann an Veranstaltungen und Seminaren teil,
wenn einem etwas ganz nahe auf den Pelz rlickt, wenn einem etwas ganz wichtig ist, wenn man
etwas fUr eine neue Situation braucht, wenn man eine Situation zu bewaltigen hat oder wenn man
Freude an der Entdeckung eigener neuer Fahigkeiten hat.*” Didaktische Selbstwahl und Lernziel-
partizipation, die das Recht zur Annahme oder Zurtickweisung von Erwachsenenbildungsofferten
und den Mitentscheid tber die Zielrichtung eines Angebotes betreffen, kbnnen nach Tietgens als
Leitbegriffe der Volkshochschularbeit beschrieben werden.™

Schliel3lich fuhlen sich die Volkshochschulen dem Prinzip der ,,Ausgewogenheit ihres Angebots*“*”
verpflichtet, die sie als Vielfalt des Angebotes vom Vertrauten bis zum Unbekannten, als Breite der
Lernziele, als Heterogenitat der Veranstaltungsformen und Methoden, als Offenheit der Fragestel-
lungen verstehen.” Tietgens meint das Ausgewogenheitsprinzip der Volkshochschulen in diesem
Zusammenhang vollstandig an didaktische Kriterien binden zu kdnnen und distanziert sich aus-
dricklich von der Zumutung einer Ausgewogenheit des ,parteipolitischen Proporzes”.” Tietgens
weiter: ,,Ein MiBverstéandnis der Forderung nach Ausgewogenheit ware es, die einzelnen Teile des
Volkshochschulangebots quantitativ aneinander messen und aufeinander abstimmen zu wollen.***
Ausgewogenheit durfe, so Tietgens, auch nicht als Neutralisierung mil3verstanden werden, die die

**Steindorf, 1968, 14.

*®Grundtvig, 1927, 60ff.

*"Grundtvig, 1927, 66. DaR dieser potentielle existentielle Bezug hingegen nicht immer evident wird, mag ein Zwischenruf
Brechts belegen: ,Ich bin auf die Volkshochschul gegangen. Ich hab geschwankt, was ich lernen soll: Walther von der
Vogelweide oder Chemie oder die Pflanzenwelt der Steinzeit. Praktisch gesehn wars gleich, verwenden hétt ich keins
kénnen.“ Brecht, 1990, 70.

**picht zit. nach Steindorf, 1968, 14.

Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 107.

Wiederhold, in: Arbeitsstelle fir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 15.

Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 102.

*”Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 12.

*®vgl. Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 62.

**vgl. Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 63. Wie schwierig dieses im Einzelfall in der Realitat sein diirfte,
veranschaulichen einige Beispiele bei Siebert, 1993a, 19f.

**Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 118.
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Moglichkeiten der Angebotsplanung in unzulassiger Weise beschneide.” Oels beschreibt in diesem
Kontext das Ausgewogenheitspostulat jedoch auch als partielles Trug- oder Zerrbild einer apologeti-
schen Strategie der Volkshochschulen in deren Expansionsphase. ,,Fast miihelos konnte die lllusion
geweckt werden, ganz "ausgewogen’ von allem und fur jede/n etwas zu bieten; niemand fragte
genau nach, was damit eigentlich gemeint war. Im Zweifelsfall galt die Vermutung als richtig, daf’
alle bekannten Weiterbildungsinteressen (ein biRchen) abgedeckt wurden. Das Etatvolumen war
in der Regel gro genug, um auch auf zusatzlich artikulierten Bedarf offen und flexibel zu reagieren.
Die Vermutung der "Offenheit” ergénzte die der prinzipiellen "Ausgewogenheit”.“* Diese Ausfuih-
rungen verweisen nicht zuletzt darauf, da Grundsatze und Prinzipien zunachst einmal als Postulate
verstanden werden mussen, die auf ihre Inhaltlichkeit zu Gberprifen sind. Doch wenden wir unsim
Hinblick auf die spatere Thematisierung des Themengebietes Religion in Volkshochschulen einem
weiteren erklarten Grundsatz der Volkshochschularbeit, dem Neutralitéatspostulat, zu.

5.5. Das Neutralitatspostulat

»Die Diskussion um die ideologisch-politische Neutralitat der VHS ist so alt wie die institutionalisierte
deutsche Volksbildung selbst.” (Horst Siebert)™

Die Frage und der Leitsatz der Neutralitat begleiteten und begleiten, wie wir bereits sahen™, die
Geschichte der Volksbildung und der Volkshochschulen, wobei die Neutralitat jedoch unterschiedli-
che Akzentuierungen erhielt. Auch gegenwartig betonen die Volkshochschulen ihre konfessionell-
religidse und parteipolitische Unabhéngigkeit™, die nicht an Auffassungen, Ideen, Interessen und
Zielsetzungen bestimmter Gruppen gebunden ist.™ Als Institution verwerfen sie eine grundsétzliche
Parteilichkeit™, so dal} Tietgens vom Kennzeichen der institutionellen Liberalitat“” spricht.
Baudrexel beschrieb in den 60er Jahren die Neutralitat als Konsequenz der Offenheit: ,Aus der
Aufgabe der Volkshochschule, Forum fir alle und nicht nur fir einzelne gesellschaftliche, politische
oder weltanschauliche Gruppen zu sein, folgt notwendig ihr Gberparteilicher und tiberkonfessio-
neller Charakter.”* Die Teilnahme an Volkshochschul-Angeboten ist deshalb an keine Mitgliedschaft
geknupft und durch keine geforderten Gesinnungen beschrankt.” ,Sie (die Volkshochschule, J.L.)
steht jedermann offen, auch gruppenspezifischen Interessen, ist aber selbst in ihrer Zielsetzung und
in ihrer Struktur an keinerlei Gruppeninteressen oder Abhangigkeiten gebunden.“** Angesichts der
eigenen pluralen Verfal3theit der Volkshochschulen sieht Tietgens in ihnen eine besondere Chance
. der Begegnung verschieden Denkender und unterschiedlich Lebender“". Die Volkshochschulen
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Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 117.

*"Oels, in: Hess. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1993, 325.

**Siebert, in: Jagenlauf/Siebert, 1970, 75.

**vgl. 5.1.

*Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1969, 12.117.

**Ahnlich Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 6.

*’Hier bleibt anzumerken, daB die Volkshochschulen Neutralitat nicht als Neutralisierung und damit als Abweis der
Maoglichkeit jeglicher Stellungnahme, Firsprache und partieller Parteilichkeit verstehen wollen.

**Tietgens, in: Dolff (Hg.), 1978, 93.

*“Baudrexel, in: Dolff (Hg.), 1978, 63.

**vgl. auch Otto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 7 und Baumann u.a., 1976, 73.

**Hess. Landesverband fiir Erwachsenenbildung, in: Pad. Arbeitsstelle des Dt. Volkshochschul-Verbandes (Hg.), 1976, 101.
Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 59.
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betrachten folglich den Pluralismus als eines ihrer Wesensmerkmale™ und die Neutralitat als Chance.
Als ,Forum Verschiedendenkender““wollen sie verschiedensten Standpunkten und Auffassungen
ein kritisches Podium bieten, das prinzipiell jeder Thematik offen stehen muf3.”* In ihnen sollen
differgierende Analysen, Diagnosen, Deutungen und Prognosen der Wirklichkeit in 6ffentlicher
Verantwortung kommunizierbar werden™, einen ,neuen Marktplatz* finden. Eine Stétte aber auch,
an der einseitige Indoktrination keinen Platz findet, sondern an der man das Zusammenleben
angesichts vorhandener Heterogenitat lernen kann. In diesem Zusammenhang fiihrte Baudrexel
1963 pathetisch aus: ,Man muf3te Einrichtungen wie die Volkshochschule geradezu erfinden, um
dem Mangel an Kommunikation in der gruppengebundenen Gesellschaft und ihre Stagnierung zu
uberwinden.“” Die Volkshochschulen geraten somit als Ubungsstétten der Toleranz* in den Blick™,
die die Achtung auch vor der widersprechenden Ansicht einfordern und férdern. Baumann u.a.
verweisen in diesem Kontext aber auch auf das Prinzip des ,,do ut des”, des Gebens und Nehmens:
»Die Chance, hier seine Ansichten geltend zu machen, setzt jedoch voraus, anderen das gleiche
Recht einzurdumen.*®

An diesem Punkt stellt sich Uberdies die Frage nach Position und Neutralitat der Mitarbeiter. Zu-
nachst sind nach Volkshochschul-Verstandnis die Mitarbeiter, aber auch die Teilnehmer aufgerufen,
sich die Neutralitét der Institution zu vergegenwartigen und sie zu achten.”™ Der Deutsche Ausschuld
fur das Erziehungs- und Bildungswesen kntipfte zudem bereits 1960 die Lehrfreiheit der Erwachse-
nenbildungsmitarbeiter an deren Achtung von Toleranz und Lehrfreiheit anderer und verpflichtete
sie auf die Akzeptanz sachlicher Kritik und Auseinandersetzung.” Der Deutsche Volkshochschul-
Verband betonte in seiner Selbstdarstellung von 1966, dal die Neutralitat der Institution das weltan-
schaulich-politisch-religidse Engagement und die Verortung des einzelnen Mitarbeiters, Kursleiters
oder Dozentens nicht unterbinden dirfe. ,,Er muf3 aber befahigt sein, auf der Grundlage fundierter
Kenntnisse Darstellung von Sachverhalten und persénliche Stellungnahme unterscheiden und
Gegenpositionen begriinden zu kdnnen.“* Zu Recht wies Siebert darauf hin, dal3 die Neutralitats-
problematik damit nicht als gel6st oder zureichend bearbeitet aufgefaldt werden kann, wenn er
aulert: ,Die Losung, der einzelne Dozent solle seine eigene ideologische Haltung zwar nicht
verheimlichen, aber er musse die alternativen Lésungen und Méglichkeiten sachgerecht und
gleichberechtigt darstellen, kann sich in der Praxis leicht als Selbsttaduschung erweisen.“* So bleibt
zu fragen, ob das Neutralitdtspostulat nicht als Fiktion klassifiziert werden muf3. Notz verweist
zudem auf die handlungspraktischen Grenzen moglicher Neutralitat hin, wenn er ausfuhrt: ,Vorgabe
ist, daf’ Volkshochschule sich im weltanschaulichen Bildungsbereich neutral zu verhalten habe. Im
strikten Sinne ist dies freilich unméglich. Denn selbstverstéandlich beinhalten Auswahl eines Themas
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Vgl. Tietgens, in Strzelewicz u.a., 1979, 110.

**Siebert, 1993a, 76.

*2\/gl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 51.

* Ahnlich Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 28.

®?2 Baudrexel, in: Dolff (Hg.), 1978, 63.

***Ahnlich bereits Dt. Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 430.
***In diesem Kontext bleibt zu fragen, ob angesichts der begrenzten Mdglichkeiten der Volkshochschulen diese die Vielzahl
selbst- oder fremdauferlegter Erwartungen tatsachlich einzulésen vermégen.

**Baumann u.a., 1976, 73. Vgl. auch Dt. AuschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband
(Hg.), 1961, 431.

***Baumann u.a., 1976, 73.

®*'vgl. Dt. AusschuR fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 431.

®% Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 7f.

*® Siebert, in: Jagenlauf/Siebert, 1970, 78.

59



wie auch dessen thematische Zuspitzung ein Werturteil des Programmverantwortlichen und des
Kursleiters/der Kursleiterin. Programmplanung ist niemals werturteilsfrei, sondern gerade werturteil-
setzend, indem bereits durch die Auswahl und Ankiindigung einer bestimmten Fragestellung zu
groRerer offentlicher Wahrnehmung und manchmal auch zum Durchbruch verholfen wird, einer
anderen (ausgeschlossenen) aber gerade nicht.“* Auch Siebert weist in diesem Zusammenhang auf
ein mogliches sogenanntes ,,Agenda-Setting“*, also die Steuerung 6ffentlicher Beachtung, durch
die Volkshochschulen hin und erkléarte zudem bereits in den 70er Jahren, daf3 ,,... mit der Stoff- und
Themenauswahl bereits eine ideologische Vorentscheidung getroffen werden (kann, J.L.), durch die
die ‘freie” Entscheidung des Teilnehmers kanalisiert wird“, Es scheint evident, dald das Neutralitéts-
postulat hochsten partiell einlésbar ist. Dennoch verliert es damit nicht seine grundséatzliche Bedeu-
tung fur Theorie und Praxis der Volkshochschulen, da es immer wieder zur Reflexion des Neutrali-
tatsgedankens, seiner Notwendigkeit bei gleichzeitiger Uneinldsbarkeit, nétigt. Festzuhalten bleibt
an dieser Stelle der Wille der Volkshochschule, sich als Institution nicht an bestimmte weltanschauli-
che Vorgaben zu binden. Dieser Wille drtickt sich im Neutralitdtspostulat aus, das jedoch in der
Realitéat immer nur partiell einlésbar scheint und sich hier bewéhren mugR.

Wenden wir uns nun dem Programm-Angebot der Volkshochschulen zu, dessen Qualitat, Quantitat
und konkrete Ausgestaltung fur Bildungswillige wesentlich ist.

5.6. ,,Das" Programm-Angebot der Volkshochschulen

»Die Skala (der Angebote, J.L.) reicht von der Entdeckung der Antinomien Kants bis zum richtigen Ge-
brauch des Lidschattens und vom freien Experimentieren mit Farben und Formen bis zum durchstruktu-
rierten Training fremdsprachlicher Redewendungen.” (Werner Baumann u.a.)™

Die grundsatzliche thematische Offenheit der Volkshochschulen bedingt die Vielfalt ihrer Pro-
gramm-Angebote, so dald Barz und Tippelt treffend formulieren: ,Es gibt nichts, was es nicht gibt an
der VHS ..“*. Im Umfeld der Angebotsplanung wollen die Volkshochschulen insbesondere spurbar
werdende, subjektive Teilnehmerbedurfnisse, wissenschaftlich erkennbare, objektive gesellschaftli-
che Erfordernisse und anthropologisch begriindete, humanitare Selbstanspriche beachten und
sowohl der beruflichen Qualifikation als auch der gesellschaftlichen Reflexion dienen.” Eine Vielzahl
von Aspekten beeinflussen dabei die konkrete Programm-Planung, die Siebert im Anschlul3 an
Tietgens als ,,Suchbewegung“* beschreibt. Da ,,Intentionen und Inhalte des Volkshochschulange-
bots ... weder einheitlich bestimmbar noch zentral gesteuert* sind, ist ,das“ Volkshochschul-
Programm als homogenes Gebilde nicht existent.” Oels dufert hierzu: ,,Es gab (und gibt, J.L.) viel-
mehr einen Grundtyp, der erhebliche Variationen tber ein oder zwei deutlich abweichende Fachbe-
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Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 296.

**'Siebert, 1996, 68f.

*? Siebert, in: Jagenlauf/Siebert, 1970, 78.

Baumann u.a., 1976, 68. Traditionsreich ist in diesem Kontext auch die Polemik zu den Volkshochschul-Angeboten. So
sprach der Zeitschrift ,Stern” folgend 1969 ein gewerkschaftlicher Bildungsfunktionar davon, dal man dort primar ,Rilke
fuir die Couch” lerne. Stern zit. nach Dolff, in: Volkshochschule im Westen, 1969, 2. Vgl. auch Hinweise bei Siebert, 1996,
61.

**Barz/Tippelt, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1997, 23.

**pt. Volkshochschul (Hg.), 1972, 54.010.

**Siebert, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 315.

" Tietgens, in: Dolff (Hg.), 1978, 92.

**\gl. auch Oels, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 328.
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reiche aufwies (bzw. weist, J.L.), sowie eine grof3e Gruppe “sonstiger’, vollig untypischer individuell
gestalteter VHS-Programme.**

Die Volkshochschulen postulieren die inhaltliche Breite ihrer vorgehaltenen Angebote®™, die ,,... vom
elementaren Nachholbedarf an Grundqualifikationen bis zum wissenschaftsbezogenen Kontaktstu-
dium™*, von der Alphabetisierung bis zur Zusammenarbeit mit Hochschulen* reichen und grund-
satzlich keinen Bildungsbereich, keine Bildungsfrage und keinen Bildungssuchenden ausschlief3en
oder vernachlassigen wollen. Sie méchten mit ihren Programmen alle Bevolkerungsgruppen vom
Arbeiter bis zum Hochschulabsolventen, vom jungen Erwachsenen bis zum Senioren ansprechen
und ein Angebot bieten, das sowohl den Interessen einzelner als auch groRerer Gruppen entgegen-
kommt. Dabei soll das Angebot die BedUrfnisse sozial und kognitiv Benachteiligter bertcksichtigen
und dem unterschiedlichen Fahigkeitsstand der Adressaten gerecht werden.* Es soll die im Gutach-
ten ,Volkshochschule** der ,Kommunalen Gemeinschaftsstelle fur Verwaltungsvereinfachung* des
Deutschen Stadtetages genannten Stoffgebiete* nennenswert berticksichtigen, um so die Vielfalt
des Angebotsspektrums zu gewéhrleisten. Tietgens, der vom ,Sowohl-als-auch statt: Entweder-
Oder** des Angebots spricht, erklart die Vielfalt zum Planungsprinzip der Volkshochschulen, da
diese der Interessenvielfalt der Adressaten entspreche.”” Aus ihrem Charakter als 6ffentliche Dienst-
leistungseinrichtung der Erwachsenenbildung schlie3t er zudem: ,Nicht daR sie (die Volkshoch-
schule, J.L.) etwas anbietet, ist zu begrtinden, sondern warum sie bestimmte mdgliche Angebote
nicht in das Programm aufnimmt.“** Die Volkshochschulen verstehen nachfolgend alle Teilgebiete
der Erwachsenenbildung als ihr Aufgabenfeld™, sofern nicht aufgrund besonderer, lokal bedingter
Gegebenheiten Ubereinkiinfte Giber eine Arbeitsteilung mit anderen Erwachsenenbildungseinrich-
tungen bestehen. Das Programm-Angebot der Volkshochschulen muf3 deshalb im Kontext des
gesamten ortlichen Angebotes und kooperativer Vereinbarungen betrachtet werden.

Die Forderung nach der Vielfalt des Programms erfillt sich nach Tietgens erst, wenn auch innerhalb
eines Themen- bzw. Stoffgebietes verschiedene Anliegen, Bedlrfnisse, Motivationen und Vorausset-
zungen beachtet werden™ und der einzelne ein differenziertes, seinem Alter, Geschlecht, Beruf,
Bildungsstand und Interesse entsprechendes Angebot vorfindet. ,Fur alle etwas, heil3t nicht etwas
fur alle.“* In das geforderte differenzierte Programm sollen sowohl einfiihrende Informationsveran-
staltungen wie systematische Grundlagenkurse als auch Spezialkurse aufgenommen werden.*
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QOels, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 327.

Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 12f. und Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 99 und 118.

*'Baumann u.a., 1976, 69.

*2Vgl. Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 61.

**vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 15.

***Vgl. Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973.

Das Gutachten benannte die folgenden Stoffgebiete: 1.Lerntechniken 2.Gesellschaft, Politik, Recht 3 Erziehungsfragen,
Psychologie, Philosophie, Religion 4.Literatur, Kunst, Musik, Medien 5.Mathematik, Naturwissenschaften, Technik
6.Wirtschaft und kaufannische Praxis 7.Sprachen 8. Haushaltsfiihrung 9.Gesundheit, Gymnastik, Kdrperpflege 10.Spielen
und Gestalten 11.Nachholen schulischer Abschliisse. Vgl. Bundesminister fur Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 8.
**Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 61.

Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 62.

Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 100.

Tietgens verweist hier auf die Kritik, die durch den Eindruck des Allzustandigkeitsanspruchs der Volkshochschulen
hervorgerufen wurde. Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 296.

**Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 61f.

*'Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 297.

**?ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 16.
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Aus gesamtdeutscher Perspektive umfassen, wie wir bereits sahen, die Angebote der Volkshoch-
schulen zwar das gesamte Erwachsenenbildungsspektrum, gleichwohl dominiert die allgemein-
kulturell-sprachliche Bildung die berufsbezogenen Offerten.” Mit deutlichem Abstand fuihrte dabei
1996 die sprachliche Bildung (28,0% der Belegungen) vor der Gesundheitsbildung (25,3%) und dem
kunstlerisch-handwerklichen Gestalten (14,3%).*

Die bereits problematisierte ,Ausgewogenheit* des Programmangebots, das in der Regel die
zustandigen hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiter fiir inren Fachbereich sicherstellen sollen
und vor der Offentlichkeit verantworten mussen®, versucht man durch die inhaltliche Weite des
Angebots und der Lernziele in verschiedenartigen Veranstaltungsformen und Arbeitsweisen zu
gewahrleisten. ,Ausgewogenheit zeigt sich an der Offenheit gegentiber neuen, aber auch gegen-
uber scheinbar Giberholten Fragestellungen.“* Die Problematik der Ausgewogenheit l&(3t angesichts
der Krise offentlicher Verantwortung fur den Erwachsenenbildungsbereich mit ihren materiellen
Folgen verstarkt nach dem Kern, dem nicht Aufgebbaren, des Volkshochschulangebots fragen.
Kuchler fhrt hierzu aus: ,Aber was ist das "Eigentliche”? Wer bestimmt es? Und wer definiert, auf-
grund welcher Kompetenz, wann und wie der Kanon von VHS-Angeboten erweitert oder reduziert
wird? Mehr Fragen als Antworten.*

Neben dem Sockel systematisch-kontinuierlicher Kursangebote muf3 in Volkshochschulen nach
deren Selbsteinschatzung Raum fur die flexible Aufnahme aktueller Angebote und die Austragung
derzeitiger Streitfragen bleiben*, so dal3 die Elemente der Aktualitat und Kontinuitat das Angebot
gleichermal3en bestimmen sollen. Aktuelle Programme kénnen dann durchaus Provokantes bieten,
und Tietgens weist den Volkshochschul-Programmen eine Seismographen-Funktion zu.” Der
Aktualitatsaspekt scheint zudem unter Marketing-Gesichtspunkten nicht uninteressant, da er den
Volkshochschulen je neue Teilnehmer-Ressourcen zufuihrt und sie in die Medien und das 6ffentliche
Gesprach bringt. Doch steht das Streben nach Aktualitat, das weite Bereiche der Erwachsenenbil-
dung pragt, sicherlich auch hier in der Gefahr in Kurzatmigkeit™ und ,Themenjumping“* umzu-
schlagen.

Da die Teilnahme an Erwachsenenbildungsveranstaltungen freigestellt ist, mtissen Volkshochschul-
Programme primar Interesse wecken, potentielle Teilnehmer umwerben und binden. Die Angebots-
realisation hangt entscheidend von einer Mindestteilnehmerzahl*ab, so daf die Teilnehmerwin-
sche prinzipiell zu entscheidenden Planungskriterien des Angebots werden. Angebotsplanung muid
sich deshalb an den Perspektiven potentieller Teilnehmer orientieren, auf recherchierte oder
vermutete Nachfrage reagieren* und sich zur antizipierenden Adressatenorientierung entwickeln.”
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Vgl. Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (Hg.), 1996, 36 und Nuissl, 1995, 21 und
27.

***Dt. Institut firr Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 33.

Vgl. Baumann u.a., 1976, 77.

***Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1980, 41.606.

**Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 337.

Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1972, 54.010.

Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 295. Siebert verweist im Anschluf3 an Strzelewicz Giberdies auf
den Auftrag der Erwachsenenbildung, auf gesellschaftliche Problemkonstellationen als ,,Friihwarnsystem* hinzuweisen.
Siebert, 1996, 68.

*®Vgl. auch Steindorf, 1968, 9.

**'Siebert, 1996, 68.

***Wallmann formuliert etwas tiberspitzt; , Einziges Kriterium fiir das Zustandekommen und auch fiir den Erfolg eines Kurses
ist die Teilnehmerzahl.“ Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 313.

*\gl. Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 303, Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.),
1990, 65 und Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 99.
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Kuchler erklart hier pointiert; ,Ein Programm entsteht und verandert sich immer so und soweit es "die
Zeit” zulaBt. Und Zeiten wie diese lassen eben nur bestimmte Programmentwicklungen zu.**
Relativiert wird die Konnotation des nachfrageorientierten Programms der Volkshochschulen
jedoch durch Hinweise, dal Anregungen zu neuen Angeboten wohl primar von Kursleitern, nicht
von Teilnehmern eingebracht werden.” Das Verhaltnis von Nachfrage und Angebot muf3 somit wohl
treffend als ,,Suchbewegung auf Gegenseitigkeit*” bezeichnet werden, deren Grundlage die
Vereinbarkeit mit dem Auftrag der Volkshochschule darstellt. Haufig ist zudem von der Notwendig-
keit einer bedarfsgerechten und bedurfnisweckenden Angebotsplanung die Rede*™, deren Opera-
tionalisierung sich jedoch als Gberaus schwierig erweist. Tietgens regt deshalb in Anlehnung an
Schlutz eine Vergewisserung der Bedarfslage durch Reflexion der bisherigen Angebotsannahme,
Vergleich mit den Offerten anderer Bildungstréger, Gesprache mit Einrichtungen und Personen, die
die Bedarfslage tberblicken, Rucksprache mit Teilnehmern, Kursleitern und Meinungsfiihrern im
Arbeitsgebiet, Kenntnisnahme von empirischen Daten und die Besinnung auf grundlegende Axiome
an.” Dabei sollten Bedurrfnisse auch aufgenommen, die nicht stetig an- bzw. eingefordert werden.*
Die Programm-Angebote der Volkshochschulen sollen zudem selbst motivieren, ermuntern, aktivie-
ren und Neugier hervorrufen.™

Aufgrund der Kommunalitat tragt das Angebot der Volkshochschulen immer auch einen ortsspezifi-
schen Charakter™, da auf programmkonzipierender Ebene kommunale Akzente gesetzt™ und
divergierenden Ortlichen Bedingungen und Bedurfnissen Rechnung getragen werden soll. Deshalb
entscheidet sich vor Ort, was eine Volkshochschule anbietet.”™ Das 6rtliche Angebot ist das Ergebnis
eines dynamischen Prozesses, auf den das lokale Umfeld, die 6rtliche Nachfrage, die Teilnehmer und
das Potential an qualifizierten Kursleitern und Dozenten und deren Aktivitaten einwirken. Die
Feststellung Tietgens, dal} die Gewichtung einzelner Programmteile in Volkshochschulen recht
unterschiedlich ist™, scheint auch gegenwartig noch zutreffend. In der Heterogenitat der konkreten
Angebotsschwerpunkte einer Volkshochschule spiegelt sich dabei auch deren Rollenverstandnis
und materielle Absicherung wider.

Im Umfeld der Volkshochschulen betont man stetig deren ,relative Autonomie“”, die die Freiheit
der Lehre™, der Programmgestaltung®™ und der Auswahl der Kursleiter und Dozenten gewéhrleisten
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Vgl. auch Tietgens, 1994, 11.

Kichler, in: Hess. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1993, 334.

Vgl. Weberpals, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 40.

*’Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1994, 41.620.

**®vgl. etwa Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 9, Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 113 und Tietgens, in: Dolff (Hg.),
1978, 93.

**Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 113f.

Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 111.

Vgl. Baumann u.a., 1976, 75.

®"2ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1980, 41.606.

®vgl. Schonfeld, in. Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 292.

Vgl. Tietgens, in: Dolff (Hg.), 1978, 92.

Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 119.

®"®Vgl. Otto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 12.

*"Der Dt. Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bildungswesen betonte bereits 1960 die Freiheit der Lehre als notwendige
Bedingung der Erwachsenenbildung. Vgl. Dt. AusschuR fur das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-
Verband (Hg.), 1961, 435. Er mahnte zugleich an: ,,Das Prinzip der Lehr- und Lernfreiheit wird miRverstanden, wenn es als
planlose und haltlose Beliebigkeit im Angebot und in der Nachfrage auf dem Markt der Kulturgiter verstanden wird.“ Dt.
Ausschuf? fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 437.

*"®Vgl. Baumann u.a., 1976, 77.

665

666

670

671

674

675

63



soll. Dennoch scheint die Forderung nach padagogischer Autonomie, unabhéngiger Angebotsge-
staltung und der Abweis ungerechtfertigter politischer und weltanschaulicher Einwande, Ubergriffe
und Zumutungen notwendiger Bestandteil der Volkshochschul-Arbeit.™

Die Planung, Organisation und Abstimmung des Programm-Angebots liegt je nach Professionalisie-
rungsgrad der Volkshochschulen im Aufgaben- und Verantwortungsbereich des haupt- oder
nebenberuflichen Leiters und ggf. weiterer padagogischer Mitarbeiter der Volkshochschulen. Deren
personliche Bildungsverstandnisse, professionellen Kompetenzen, individuellen Praferenzen und
subjektiven Neigungen dirften sich demnach auch im Angebot wiederfinden und niederschlagen.*
Defizite des Angebots kbénnten darauf zurlickzufiihren sein, daR die thematische Begleitungskom-
petenz des programmplanenden, verantwortlichen Volkshochschul-Mitarbeiters hier gering oder
die Planung und Realisation zu zeit- oder kostenintensiv scheint. Angebote, die hingegen als
~Selbstlaufer® wenig Aufmerksamkeit des Programmplanenden fordern, wenig Zeit binden*,
unproblematisch scheinen und zudem finanziell interessant sind, dtirften eine Uberproportionale
Chance der Realisierung und Gewichtung gewinnen. Scholl warnt jedoch angesichts restriktiver
finanzieller Handlungsspielrdume davor ,,... Programmplanungshoheit mittelfristig nur noch als
Ausdruck des gerade noch Machbaren und pragmatisch Umsetzbaren zu begreifen*®. Es wird
evident, dal? die Mitarbeiter zur 6ffentlich verantwortbaren Programmplanung neben umfassenden
padagogischen und fachlichen Wissensbestanden insbesondere Zeit flr den Kontakt zu ihren
Kursleitern und Dozenten™ und zum Diskurs im Mitarbeiterteam bendtigen.

Wallmann verdeutlicht die pragmatische Komponente, die vielerorts die Angebotsplanung domi-
niert: ,,Angeboten wird einerseits was gefragt ist, andererseits was von Kursleitern oder Referenten
anden Leiter (oder die Mitarbeiter, J.L.) der Volkshochschule herangetragen wird.“* Auch Meisel u.a.
bestatigen die Tendenz, dal3 in mehr als der Halfte aller Féalle Angebote auf Initiative von Kursleitern
angestossen werden, hingegen Teilnehmerwiinsche und Anfragen der Volkshochschulen die
Angebotspalette weniger beeinflussen.®Kichler falt zusammen: ,Das Programm wird angereichert
oder beschnitten durch die unmittelbaren und mittelbaren Interventionen von auf3en, durch
Angebote von Kursleiterinnen und Kursleitern, mitunter durch die Bertcksichtigung der Anregun-
gen aus dem Kreis der Teilnehmenden. Es wird geplant, solange das Geld da ist, und realisiert,
solange die Teilnehmenden kommen.** Wallmann formuliert in diesem Kontext spitz die Problema-
tik einer solchen Programmplanungsrealitét: ,Es ist dem System Volkshochschule immanent, daf’
einige wenige Planer bestimmen, was die Leute brauchen und daf es vielfach dem Zufall Giberlassen
wird, was in das Programm des nachsten Jahres kommt.“* Nicht zu Unrecht verweist Tietgens
deshalb darauf, da Angebotsplanung vom programmplanenden Mitarbeiter als ,,... standige
Aufgabe mit kommunikativen Bemihungen“* gegeniber potentiellen Teilnehmern, Mitarbeitern
und Kursleitern zu vollziehen ist, die Aufgeschlossenheit und Aufmerksamkeit fordert.
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Beispiele nennt etwa Siebert, 1993a, 19f.

*Ahnlich im Bezug auf dsterreichische Verhaltnisse auch Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 312.
**tygl. Nuissl/von Rein, in. Hess: Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 303ff. Nuissl/von Rein zahlen zu diesen Angebote
kinstlerisch-handwerkliche, sowie Gymnastik- und EDV-Kurse.

**2scholl, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 342.

**vgl. Albus u.a., 1987, 31f.

Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 313.

*®vgl. Meisel u.a., 1997, 7.

**Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 339.

**"Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 313.

**Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 59.
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Ein wesentliches Kriterium flir eine Teilnahmeentscheidung zugunsten von Volkshochschul-
Angeboten stellt die vermutete oder verblrgte Gite ihrer Programme dar. Angebote sind auch hier
Vertrauenssache.™ Die Vielfalt des Volkshochschul-Angebots lal3t aber manchen an der durchgéangi-
gen Kompetenz in den unterschiedlichen Teilbereichen zweifeln. ,Es konnte so vielfach ein Image
entstehen, nach dem Volkshochschulen “von allem ein biBchen” bieten und geeignet sind, wenn
man von etwas “ein biBchen” wissen mochte.“* Nach Tietgens haftet der Volkshochschule deshalb
.. der Geruch der "halben Sache” ..."*, der Oberflachlichkeit an. Will oder benétigt man ein ,Mehr*,
so sucht man oftmals eine kostenintensivere Spezialeinrichtung auf. Tietgens empfiehltin diesem
Kontext, zunachst die negativ konnotierte Rede von Bildungswarenhaus Volkshochschule ins
Positive zu wenden und auf das gezielt erarbeitete Arrangement hinzuweisen.™ Dariiber hinaus
sollte das Angebot nicht als unvermittelte Melange erscheinen, sondern Profil und Konturen erken-
nen lassen. Dieses Angebotsprofil muB sich dann am Mal3stab der Erwachsenheit™ und dem Begriff
der Bildung™ messen lassen.

Da das Angebotsprofil der Volkshochschulen wesentlich von dessen Finanzierbarkeit und seinem
Kostendeckungsgrad*™ abhangt, wollen wir uns zunachst mit einigen Grundlagen der Volkshoch-
schul-Finanzierung beschaftigen.

Exkurs: Die Volkshochschulen und die Finanzen
»Jeder Politiker sagt, dafl Aus- und Weiterbildung ein grof3er Schatz sind. Aber das Geld fliel3st dann nicht
so recht.” (Josef Klocke)™

Kennzeichnend fur die Finanzierungsweise der Volkshochschulen ist seit dem fragmentarisch
gebliebenen Ausbau* der Erwachsenenbildung zum sogenannten ,quartéaren Bildungssektor“* die
Kombination von o6ffentlicher Férderung und zusatzlicher Finanzierung durch die Teilnehmer.
Zuwendungen der jeweiligen Bundeslander, der kommunalen Trager, sowie Eigeneinnahmen etwa
aus Teilnehmerbeitrdgen erganzen sich zum Grundstock einer ,Drei-Quellen-Finanzierung® der
Volkshochschulen.” Die jeweiligen Anteile an der Gesamtfinanzierung unterscheiden sich jedoch
von Bundesland zu Bundesland und von Volkshochschule zu Volkshochschule erheblich. Albus u.a.
auBern hier: ,Die Forderung der Erwachsenenbildung durch die einzelnen Bundeslander ist eben-
sowenig vergleichbar wie die der einzelnen Kommunen. Die HOhe der Zuschisse ist abhangig von
den Beschlussen der entsprechenden Parlamente. Uber die Finanzierung bestimmen diese tiber

**vgl. Baumann u.a., 1976, 74.

**Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 296.

*'Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 297.

Vgl. Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 297.

Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 108.

Vgl. Schénfeld, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 293.

Schonfeld weist in diesem Zusammenhang zu Recht darauf hin, dal3 die verstérkte Diskussion der Kostendeckungsfrage
auch auf einen Entsolidarisierungsprozef3 hinweisen: den Riickzug der 6ffentlichen Hand aus ihrer Verantwortung. Vgl.
Schonfeld, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 291.

*®Josef Klocke (Vorsitzender der Arbeitsgemeinschaft der Volkshochschulen in Ostwestfalen-Lippe), in: Neue Westfalische.
Ausgabe Altkreis Lubbecke Nr. 249/44 vom 27.10.1997, 3.

*"vgl. Siebert, 1996, 71.

**Als ,vierten Saule der Bildung“ steht sie in dieser Vorstellung neben dem Primarbereich (Grundschule), dem Sekundarbe-
reich (Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Gesamtschule) und dem Tertidrbereich (Berufsausbildung, Hochschule). Vgl.
auch Weinberg, 1990, 19.

**Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 60, Otto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 13, Albus u.a., 1987,
29 und Baumann u.a., 1976, 70.
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Ausstattung und Personal mit. Damit haben sie einen entscheidenden Einflu3 auf das Angebot der
Volkshochschulen insgesamt ... Abgesehen von Hessen und Nordrhein-Westfalen wird die
Erwachsenenbildung in den meisten Bundesléandern ,,... nicht als Pflichtaufgabe mit Bestandsgaran-
tie, sondern als zwar 6ffentlich geforderter, aber der Beliebigkeit jahrlicher Etat-Beschliisse ausge-
setzter Bildungsbereich** gefuhrt. Aus der Grundfinanzierung der Erwachsenenbildung, so die
Beflirchtung der Volkshochschulen, kénne sich der Staat deshalb zunehmend verabschieden.™ Da
insbesondere wahrend der letzten Dekade die 6ffentliche Verantwortung fir die Erwachsenenbil-
dung und mit ihr die finanzielle Forderung stagnierte oder zurtickgefahren wurde, gewinnt die
Finanzierungsfrage gegenwartig fur die Volkshochschulen weiter an Bedeutsamkeit.”” Die Zuschiis-
se der jeweiligen Bundeslander an der Finanzierung der Volkshochschulen betrugen 1996 durch-
schnittlich 18,8%, variierten dabei jedoch zwischen 5,1% (in Bremen) und 66,3% (in Hamburg).™
Am Gesamt-Etat der Volkshochschulen im Jahr 1996 waren die finanziellen Transfers der Bundeslén-
der mit 18,8%, die Teilnehmer-Gebiihren mit 37,1%, die Zuschtisse von Gemeinden mit 22,0%, die
Zuwendungen von Kreisen mit 5,4%, sowie weitere Einnahmen mit 16,8% beteiligt.”

In Nordrhein-Westfalen setzte sich die Finanzierung wie folgt zusammen: 26,2% Zuwendungen
durch das Land, 24,4% Teilnehmer-Gebuhren, 31,9% Zuschusse von Gemeinden, 0,7% Aufwendun-
genvon Kreisen, sowie 17,0% weiterer Einnahmen.™

FUr die Gegenwart erlautert Nuissl: ,,Die "Drittelfinanzierung” der Volkshochschulen aus Teilnahme-
gebuhren, kommunalen Mitteln sowie Mitteln von Bund und Landern (traditionell ohnehin nur ein
statistischer Mittelwert) hat sich zunehmend verschoben. Die Einnahmen aus Teilnehmergebtihren
sind in den spéaten 80er Jahren kontinuierlich gewachsen, sie machen nunmehr durchschnittlich
bereits fast 40% der VHS-Haushalte aus. In vielen Bundeslandern, in denen geringe Fordermittel Gber
die EB-Gesetze vergeben werden, liegen die Anteile aus Teilnahmeentgelten deutlich hdher (etwa
in Rheinland-Pfalz, Baden-Wurttemberg und Bayern).*

Der Mitfinanzierungsanteil der Teilnehmenden lag 1996 bundesweit bei 37,1% des Budgets und
schwankte dabei unter den Bundeslandern zwischen 18,4% (in Bremen) und 51,4% (in Rheinland-
Pfalz).™ Besondere Beachtung verdienen diese Teilnehmer-Entgelte deshalb, weil mit ihrer Hohe
auch uber die Chance der Einlésung des Offenheitspostulats der Institution Volkshochschule
mitentschieden wird.” Bereits im Gutachten ,Volkshochschule® hie3 es dazu: ,,Das Angebot der
Volkshochschule muR jedermann zuganglich sein. Deshalb darf sich die Hohe der Gebihren nicht
nur nach betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten richten.* Schuster spitzte dies auf die pragnante

"Albus u.a, 1987, 29.

*Otto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 10.

"?Im Hinblick auf das Engagement kommunaler Trager auBert Kiichler hier: ,... man stellt sich angesichts der aktuellen
Situation die ketzerische Frage, was uns die Kommunalisierung gebracht hat, wenn denn schon keine bessere materielle
und politische Absicherung®. Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 336.

"vgl. auch Nuissl, 1995, 49.

Vgl. Dt. Institut fir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 16f.

Vgl. Dt. Institut fir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 17. Die weiteren Einnahmen setzten sich dabei aus Mitteln der
Europaischen Union (2,0%), des Arbeitsforderungsgesetzes (8,8%), weiteren Bundesmitteln (1,7%) und sonstigen Einnah-
men (4,3%) zusammen.

"®vgl. Dt. Institut fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 16. Von den weiteren Einnahmen kamen dabei 2,7% aus Mitteln
der Européischen Union, 8,9% durch das Arbeitsforderungsgesetz, 0,9% aus weiteren Bundesmitteln und 4,5% aus
sonstigen Einnahmen zusammen.

"Nuissl, 1995, 26. Vgl. auch Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1989, 41.570.

"®vgl. Dt. Institut fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 16f.

"vgl.5.4.

"Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 75.
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Formulierung zu: ,Zu hohe Kursgebiihren bedeuten soziale Barrieren, Verlust der Offentlichkeit und
damit auch der Offenheit des Programmangebots.” Wenn Entgelte zu Preisen™werden, droht sich
die Erwachsenenbildung zu einer Frage des Portemonnaies zu entwickeln. Nuissl bemerkt fir das
Gesamtfeld der Erwachsenenbildung, dal} gegenwartig die Zahlungsfahigkeiten Teilnahmeinteres-
sierter auseinanderzufallen beginnen, da einerseits eine zunehmende Zahl selbst geringe Gebuhren
nicht mehr aufbringen kann, andererseits auch die Anzahl derer wéachst, die bereit sind, erheblich
héhere Entgelte zu zahlen.™

Bislang gelten die Volkshochschulen als preisgtinstige Moglichkeit der Bildung, da ihre Teilnah-
meentgelte in der Regel recht moderat ausfallen. Haufig versuchen sie (noch?), die Einheitlichkeit
der Gebuhren pro Unterrichtseinheit unabhéngig vom Ertrag der konkreten Veranstaltung zu
wahren. Zudem gewdhren sie finanzschwachen Teilnehmern oftmals eine Gebiihrenermassigung
oder -befreiung, die sich jedoch haufig auf ein Teilprogramm beschrankt. Oels bemerkt in diesem
Zusammenhang: ,Volkshochschulen haben offenbar viel mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln gemein-
sam: Sie sind (bisher noch) ein Angebot 6ffentlicher Daseinsvorsorge, das preiswert und dezentral
auch den Kreisen der Bevdlkerung offensteht, die sich aus eigenem Vermdgen nicht selbst helfen
kénnen. Wenn Manner kommen, sind es Jugendliche, wenig Verdienende, Arbeitslose und Altere.
Die anderen verfiigen tber Autos und Weiterbildungsangebote ihrer Firmen.“™ Angesichts des
Faktums, dal3 weite Teile des Volkshochschul-Angebots nicht im monetéar eintraglichen Segment
und im politisch opportunen Trend der Mainstream-Weiterbildung, der beruflich-technischen
Bildung, liegen, bemerkt Ktichler: ,,Der Rickenwind flr die Weiterbildung erweist sich als Gegen-
wind fur die Volkshochschulen.*”

Hier deutet sich damit eine Dichotomisierung der Erwachsenen- und Weiterbildungsbildungsland-
schaft an, die die Volkshochschulen zu einer Rest-Institution fur Finanzschwache werden lassen
kdnnte, wobei sie ihren integrativen Charakter einbf3en wiirde. Demgegenuber steht womoglich
bei manchem Volkshochschulverantwortlichen auch die ,,Vision®, der Einrichtung durch die gezielte
Ansprache finanziell potenter Bevilkerungsgruppe neue Finanzierungsquellen zu erschlieBen. Auch
diese Moglichkeit steht unter der Gefahr, den integrierenden Anspruch der Volkshochschulen
auszuhdhlen. Als dritten Weg beschreibt Kiichler eine innere Differenzierung der Volkshochschulen,
wenn er erklart: ,Die VHS “erster” und “zweiter Klasse” wird es bald geben, oder wir werden das Image
nicht los, daR man in der Volkshochschule immer in der zweiten Reihe sitzt. Weiterbildung wird in
Zukunft teuer erkauft werden missen. Dabei werden die Verkaufsstrategen vielleicht mehr zu sagen
haben als die Pddagogen.“” Keine dieser Moglichkeiten dem Finanzierungsdilemma zu entrinnen
scheint indes als Kbnigsweg betrachtet werden zu knnen. Neben der notwendigen Lobby-Arbeit
zugunsten der Erwachsenenbildung im politischen Raum ist wohl auch Schélls Vorschlag aufzu-
nehmen, wenn sie erklart: ,,Marktsegmentierung mit Optimierung des Kostendeckungsgrades wo
maoglich und gesellschaftliche Moderatorenfunktion ohne Kostendruck wo nétig — das bleibt die
Aufgabe der Volkshochschule.“™ Doch wenden wird uns wieder starker der Frage des Programm-
Angebots der Volkshochschulen zu.

"Schuster, zit. nach Albus u.a, 1987, 30.
"2ygl. Kuichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 336.
"*vgl. Nuissl, 1995, 49. Fiir Nordrhein-Westfalen vgl. auch Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.), 1997, 135.
"*0els, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 328.
"*Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 338.
"®K{ichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 337.
"schéll, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 346.
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Vor dem erlauterten Hintergrund trifft man seit den 80er Jahren im Erwachsenenbildungssegment
immer haufiger auf die Rede von der ,,Marktgangigkeit“ der Bildungsangebote.™ Angesichts des
Umstandes, daf die ,,... Erwachsenenbildung in Marktverhaltnisse gedrangt worden ist*, scheint
auch sie eine Borse geworden zu sein, an der man sich nachfrageorientiert profilieren und behaup-
ten muB.” Die Marktgangigkeit und der Marktsog scheinen wesentliche Faktoren der Angebotspla-
nung und -gestaltung geworden zu sein, die verstérkt in Konkurrenz zu andragogischen Leitzielen
treten kdnnen™, da mitunter Bildungsanspruch und Marktgangigkeit kollidieren. Bisovsky und
Brugger bemerken hier: ,Es gehort viel Idealismus und Mut dazu, Bildungsmalinahmen durchzuftih-
ren, die gut, aber unpopulér sind, die zwar der Meinung des Programmplaners, aber nicht der
Meinung der ‘Bevolkerung” entsprechen. Solange sich die Einrichtungen zu einem hohen Teil Gber
Kurseinnahmen selbst finanzieren mussen, fihrt die Frage nach dem Gutekriterium der Bildungsin-
halte in eine Sackgasse.“™ Unter der Marktorientierung sind nach Ansicht Tietgens seit Mitte der 80er
Jahre die gesellschaftlichen Beziige und die kognitiven Anforderungen der Volkshochschul-
Angebote zurtickgegangen.™

In diesem Zusammenhang ist daran zu erinnern, daf die Kategorie der Nachfrage in der Erwachse-
nenbildung traditionell verankert ist und Volkshochschulen schon lange auf die Gangigkeit ihrer
Angebote achten.™ Nuissl und von Rein gestehen dazu ein, daf3 es ,,... weniger Aspekte von Adressa-
ten- und Teilnehmerorientierung als vielmehr solche der Marktgéngigkeit (waren, J.L.), die in den
letzten dreil3ig Jahren bestimmend waren fur die Entwicklung der Programmstruktur*™, Sie fiihren
dies auf die Finanzierungsstruktur der Volkshochschulen, die etwa die Erhebung von Teilnehmerge-
bUhren und das Erreichen von Mindestteilnehmerzahlen einschliel3t, zurtick.” Die Veranderung
Offentlicher Finanzen bleibt nicht ohne Konsequenzen auf das Angebot der Volkshochschulen und
angesichts ohnehin sinkender 6ffentlicher Zuwendungen fragt sich manche Volkshochschule, ob
sie sich durch verstérkte Eigeneinnahmen nicht von der ,Unberechenbarkeit” und ,,Willkir” fremder
Zuweisungen unabhéngig machen kann.” Gegenwartig wird in mancher Volkshochschule die
sogenannte ,Honorarkostendeckung“ lanciert, in der die Gesamtheit der Teilnehmerentgelte die
Honoraraufwendungen decken muf.” Diskussionen um ,defizitare” Angebote erhalten Aktualitat.™
Die finanziell angespannte Lage der 6ffentlichen Haushalte, bei zunehmender Riicknahme 6ffentli-
cher Verantwortung im Bildungsbereich, verstarkt die basale Marktgangigkeitstendenz und die
Etablierung auf den monetar lukrativen Weiden des Erwachsenen- und Weiterbildungsmarktes wird
zu einer entscheidenden Planungsgrofie. Nachfrageorientierung wird unter der Betonung betriebs-
wirtschaftlicher Anschauungen zur Marktorientierung.” ,Interessant an ‘marktgangigen” Angebo-
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Vgl. Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 303.

"*Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 295.

"Nuissl prophezeite im Blick auf den Gesamtbereich Erwachsenen- und Weiterbildung fiir die néchsten Jahre Umstruktu-
rierungen des Angebots, die ein erhdhtes Verwertungsinteresse und die verstarkte Abwéagung des Preisleistungsverhaltnis-
ses umfassen. Davon kénnten dann auch die Volkshochschulen bertihrt werden. Vgl. Nuissl, 1995, 49.

"vgl. Schonfeld, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 290. Siebert bemerkt zudem, daf die Orientierung an der
Marktgéngigkeit auch im Kontext eines ,Utopieverzichts“ betrachtet werden kann. Vgl. Siebert, 1993a, 32.
"#Bisovsky/Brugger, zit. nach Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 315f.

Vgl. Tietgens, 1994, 76.

"#Ahnlich auch Schénfeld, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 292.

"*Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 303.

Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 303.

"' Ahnlich auch Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 335f.

gl Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 335.

gl Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 336.

"ygl. Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 304.
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tenist nicht mehr nur die Frage, ob sie nachgefragt werden, sondern auch die Frage, ob mitihnen
Uberschisse erwirtschaftet werden konnen, die zur Refinanzierung der Einrichtung oder aber
anderer, zuschuBbedurftiger Angebote herangezogen werden kénnen.“* Kiichler bemerkt gleich-
lautend: ,Will ich etwas bildungspolitisch Wichtiges veranstalten, so muf3 ich es entweder gut
‘verkaufen” oder an anderer Stelle das notwendige Geld "verdienen”.“™ Die eintraglichen Segmente
des Angebots gewinnen an Gewicht und werden scheinbar ,,unentbehrlich“. Neben gesetzliche
Vorgaben, lokale bildungspolitische Vorsatze und padagogische Zielsetzungen treten materiell-
wirtschaftliche Uberlegungen und pragen die Programmgestaltung.™ Der ,Normalbiirger* und seine
finanzielle Potenz, so Oels, geraten ins Blickfeld einer neuen Kohorte von ,Kostenrechnern* an
Volkshochschulen: ,Angeboten werden kann ihm fast alles, was "geht’, das heifl3t Geld bringt.
Anything goes.“™ Im Umfeld 6ffentlich verantworteter Erwachsenenbildung gewinnt und vermittelt
mancher den Eindruck, als mifite man von den kommerziellen Weiterbildungsanbietern ,lernen®,
als bendtige man ihren ,Nachhilfeunterricht®. Auch wenn es gegenwartig (noch?) unangemessen
waére, von einer Dominanz des monetéren Marktprinzips in Volkshochschulen zu sprechen, scheint
die Marktgangigkeit durch die Volkshochschulen doch zunehmend gewichtiger eingeschéatzt zu
werden (oder werden zu mussen). Entscheidende Bedeutung fur den Charakter des Programm-
Angebot und dartber hinaus fur die basale Arbeitsfahigkeit und Existenz der Volkshochschulen
kommt den Kursleitern zu.

5.7.Die Kursleitenden der Volkshochschulen

»Die Qualitat jeder Bildungsarbeit hangt entscheidend von den Menschen ab, die sie leisten.” (Dt. Aus-
schuf3 fur das Erziehungs- und Bildungswesen)™

Die Uberwiegende Zahl der Programmangebote der Volkshochschulen werden von nebenberufli-
chen padagogischen Mitarbeitern, den Kursleitern, geleistet, wahrend das hauptberufliche padago-
gische Personal vornehmlich organisatorisch-planend-disponierende Tatigkeiten austbt.”™ Die
nebenberuflichen Mitarbeiter, deren Engagement man zumeist in jeweiligen professionsnahen
Bereichen vermutet, sollen dabei aufgrund ihrer Praxisnéhe eine bedarfsnahe, qualifizierte und
spezialisierte Behandlung der Thematik verbiirgen und unmittelbare Verbindungen zu Zielgruppen
sicherstellen.” Vermutlich &nhnlich motiviert sprach bereits 1960 der ,,Deutsche Ausschul fir das
Erziehungs- und Bildungswesen* davon, daf3 es winschenswert ist, ,,... dal3 Angehdrige vieler Berufe
in der Erwachsenenbildung lehrend und bildend mitwirken*. Durch ihre Mitarbeit soll zudem die
Maoglichkeit unverztglicher Reaktion der Erwachsenenbildung auf sich wandelnde Bedurfnislagen
und Anforderungsprofile sichergestellt werden.” Zudem kénnten auch fiskalische Motive fur die
Einstellung preisginstiger, nebenberuflicher Mitarbeitender wirksam geworden sein. Existenz™,

"Nuissl/von Rein, in: Hess. Volkshochschulbverband (Hg.), 1993, 303.

"Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 335.

Vgl. Kuichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 337.

Qels, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 326f. Anhand von Gesprachen des Autors scheint sich diese Tendenz
auch bei anderen Tragern der Erwachsenenbildung zu zeigen.

"**Dt. AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 452.

Vgl. Nuissl, 1995, 40 und Dt. Institut fir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 13.

"*'vgl. Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 66 und Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 56.
"**Dt. AusschuR fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 452.

"*Vgl. Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 66 und Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 56.
"°ygl. Bundesminister fur Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 53, 66 und 70.
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Programm-Angebot und Qualitatsstandard einer Volkshochschule sind mithin im Hochstmaf}
abhangig von der Bereitschaft, Aktivitdt und Kompetenz nebenberuflicher Kursleiter, so da® Kiichler
bemerkt: ,,Unser Programm, und das heif3t auch die Qualitat des Programms, wird in Zukunft noch
starker davon abhangen, ob es uns gelingt, qualifizierte Kursleiter/innen zu finden, zu halten und
zu bezahlen.“™ Sieberts Einschatzung zu Beginn der 70er Jahre, daf3 Wirksamkeit, Erfolg, aber auch
das Image der Volkshochschulen wesentlich von ihren Lehrkraften bestimmt werden, hat nichts von
seiner Gultigkeit eingebu3t.”* Nach wie vor ,,... sind es vor allem die Kursleiter und Kursleiterinnen,
die das Bild der Volkshochschule nach auf3en bestimmen**und von den Teilnehmern als Reprasen-
tanten der Institution erlebt werden. 1997 stellten Frauen mit einer Quote von etwa 60% den Grol3teil
der 180.000 nebenberuflich Mitarbeitenden.™ Insofern sind die ,Kursleiter” in der Regel Kursleiterin-
nen.

Die Kursleiter bendtigen neben der fachlichen Qualifikation padagogisch-andragogische Kompe-
tenz. Nach Ansicht des ,,Deutschen Ausschusses fir das Erziehungs- und Bildungswesen® sollten sich
im Mitarbeiter der Erwachsenenbildung dariber hinaus ... selbstandiges Urteil und Weitblick,
personliche Entschiedenheit mit Sachlichkeit und Weltoffenheit ...“”* verbinden. Ein schematische
Einschrankung der Mitarbeiterwahl unter Einforderung formaler Legitimationen schlof? der Aus-
schuB3 im Blick auf die Selbstbestimmung und Vielfalt der Erwachsenenbildung hingegen aus und
Ubergab die Verantwortung fur die angemessene Auswahl der Mitarbeiter der Leitung der Instituti-
on. Das Gutachten ,Volkshochschule* meinte demgegentber, vom nebenberuflichen Kursleiter
prinzipiell die gleichen Qualifikationen einfordern zu kdnnen wie von seinem hauptberuflichen
Kollegen und aulierte vehement: ,Insbesondere sollten eine entsprechende fachliche und eine
hinreichende padagogische Befahigung nachgewiesen werden.** Dennoch stellt bis in die Gegen-
wart die padagogisch-andragogische Vorbildung der nebenberuflichen Kursleiter an Volkshoch-
schulen eine Seltenheit dar.” Fur die Volkshochschulen existieren keine allgemeingultigen Grund-
satze oder Zulassungsbedingungen zur nebenberuflichen Kursleitertatigkeit, und das Fehlen
formaler Voraussetzungen stellt gerade ein Charakteristikum dieser Institution dar. Kursleiter kann
werden, wer ,,... fachlich und padagogisch dazu in der Lage ist . ... wer auf einem bestimmten Gebiet
Uber die notwendigen Fachkenntnisse verfligt, unabhéngig davon, ob sie innerhalb einer Berufs-
ausbildung, durch Weiterbildung oder autodidaktisch erworben wurden ..., Entscheidend ist, ob
der potentielle Kursleiter seine Qualifizierung glaubhaft machen kann; ,,oftmals weniger durch
Zeugnisse und Referenzen als im Gesprach ...“™. Ein solcher Rekrutierungshabitus ist jedoch alles
andere als unproblematisch, da er eine systematische Reflexion beziiglich der Qualifizierung nicht
férdert und den zur Entscheidung tber die Eignung genétigten (zumeist hauptberuflichen) Mitar-
beiter oder Leiter wenig Kriterien und folglich Hilfestellung zu geben vermag. Die Rekrutierung der
Kursleiter geschieht, dem Deutschen Volkshochschul-Verband folgend, frei von &uR3erer Einflul3-
nahme, ... innerhalb der vom Tréger bestimmten Grundsatze der Arbeit“. Bei der Akquisition und
Gewinnung neuer Kursleiter spielen die bereits tatigen Mitarbeiter der Volkshochschulen eine

"Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 337.

"2Vgl. Siebert, in: Jagenlauf/Siebert, 1970, 56.

"“*Albus u.a., 1987, 25.

"*vgl. Meisel u.a., 1997, 5. Ahnlich fiir 1996 auch Dt. Institut fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 15.

"°Dt. AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 452.
Bundesminister fur Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 70.

Vgl. Albus u.a., 1987, 55.

"“*Albus u.a., 1987, 54.

"*Albus u.a., 1987, 54.

"*°Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 40. Vgl. auch Otto, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 12.
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exponierte Rolle. Viele Kursleiter dirften nachfolgend ihre Tatigkeit mittel- oder langerfristig
ausuben.™

Meisel u.a. verdeutlichen dariber hinaus, daf3 die Motivationen der Kursleiter zur Mitarbeit in den
Volkshochschulen vielfaltig und disgruent sind.™ Ebenso wenig wie ,,die“ Volkshochschule existent
ist, gibt es ,,den” Kursleiter und seine Motivation. Haufig besteht die je eigene Motivation aus einem
Bundel von Motiven, in das etwa die Freude am Unterrichten, das Weitertragen von Inhalten,
weltanschauliche gepragte Antriebe, die Wertschatzung des Unterrichtsgegenstands, die eigene
Notigung zum ,Dranbleiben® und zur Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt, die Erweiterung der
eigenen Mdglichkeiten, das Marketing der eigenen Person oder eigener Angebote, der Wunsch nach
sozialer Anerkennung, Zuwendung und Ansehen, sowie das Erwirtschaften von Honoraren und
Vergutungen eingehen kénnen.™ Albus u.a. betonen in diesem Kontext die Chancen, aber auch die
Gefahren, die aus diesen bewuften oder heimlichen Motivationen erwachsen und sich bedeutsam
auf Lernprozesse auswirken kdnnen.™ Sie empfehlen den Kursleitern die selbstkritische Reflexion
ihrer Motive, um eigene und Teilnehmerbedurfnisse angemessener ausgleichen zu kdnnen. Evident
wird hier die geforderte kognitive Leistung der nebenberuflichen Kursleiter der Volkshochschulen,
die eine regelméaRige Auseinandersetzung mit der eigenen Person, den Teilnehmern, den unter-
schiedlichen Motiven, bei gleichzeitigem eigenem Weiterlernen umschlief3t.

Bezugnehmend auf die Entlohnung nebenberuflicher Kursleitender sprach der ,,Deutsche Ausschuf3
fur das Erziehungs- und Bildungswesen* zu Beginn der 60er Jahre von ,,... zum Teil vollig unzurei-
chenden Honoraren der freien Mitarbeiter ...".” Die Vergutung der Kursleitenden, die sich nach der
Honorarordnung der jeweiligen Volkshochschule richtet, ist gegenwartig haufig noch so gering, daf3
selbst unter Akkumulierung einer grof3eren Anzahl von Kursleitungen eine freiberufliche Existenz
davon nur schwer zu bestreiten ist. Dennoch verdeutlichen Meisel u.a., dal? eine steigende Zahl von
sogenannten ,nebenberuflichen” Kursleitenden mit dieser Tatigkeit ihren Lebensunterhalt bestrei-
ten mussen™, wahrend die klassischen Nebenberuflichen starker von ideellen Beweggrinden
geleitet werden durften. Unter den gegenwartigen Bedingungen der Marktorientierung sieht
Kichler auch die Vergutungen der Kursleitenden zukiinftig starker an deren Rentabilitét gekupft,
so dal3 er prophezeit; ,Die Zeiten des Einheitshonorars sind vorbei.*™

Wie bereits angeklungen, wird den Kursleitenden, auf der Basis der grundlegenden Prinzipien der
Volkshochschulen, die Freiheit der Unterrichtsgestaltung zugestanden.™ Die Gewahrung der
Lehrfreiheit darf aber nicht zu einer weitgehenden Indifferenz der Volkshochschulen gegeniber
ihren Kursleitenden, der Qualitdt und dem Inhalt ihrer Angebote flhren, so dal} ein intensiver
Kontakt zwischen Kursleitern und Volkshochschule eingefordert, aufgebaut und die Begleitung und
Fortbildung institutionalisiert werden sollte. Die durch den Professionalisierungsschub der 70er
Jahre gestiegene Zahl hauptamtlicher paddagogischer Mitarbeiter der Volkshochschulen hat es erst
ermdoglicht, ,,... dal3 sich die Hauptberuflichen mehr und mehr als Berater und Partner von nebenbe-
ruflichen Kursleitern verstehen ..., ,Auf diese Weise kénnen die Belange der Teilnehmer vertreten
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Vgl. bereits Dt. Ausschufd fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 441.
"“*Meisel u.a., 1997, 6f.

"**In Anlehnung an Meisel u.a., 1997, 6f. und Albus u.a., 1987, 56f.

Vgl. Albus u.a., 1987, 57.

Dt. Ausschuf? fur das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 453.

Meisel u.a., 1997, 5 sprechen von 20% des Lehrpersonals, die 40% des Angebotsvolumens abdecken.

"Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 337.

**vgl. insbesondere 5.5.

"**Albus u.a., 1987, 32.
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werden, und fr eine Institution wie der VHS wird verantwortbar, was in ihrem Namen geschieht.*™
Die Erflllung dieser notwendigen Aufgabe hauptamtlicher Volkshochschul-Padagogen, die etwa
das Gesprach und die kollegiale Beratung der Kursleiter oder die intensive Beschaftigung mit
einzelnen Kursangeboten umschlie3t, héangt nicht unwesentlich von der spezifischen Begleitkompe-
tenz fur das jeweilige Angebot und dem Zeitkontingent der Hauptberuflichen ab. In der Gegenwart
wird letzteres jedoch durch die teilweise massive Erhéhung zu planender, zu verantwortender und
durchzufiihrender Stundenzahlen des einzelnen hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiters
gefahrdet. Zur Begleitung der Kursleiter gehort es nach Baumann u.a. auch, sich durch Unterrichtsbe-
suche von der Realisierbarkeit bestimmter Zielvorstellungen und Methoden der Kursleiter zu
Uberzeugen.™ Zukunftig wird vor dem Hintergrund der Qualitatssicherung der Erfahrungsaustausch
der Kursleiter und deren Teilnahme an fachlichen und padagogischen Fortbildungen an Bedeut-
samkeit gewinnen und als Kriterium und Ausweis der Gite einer Volkshochschule dienen. Die
Landesverbande™ der Volkshochschulen und der Deutsche Volkshochschul-Verband werden hier
weiterhin gefordert sein, die Entwicklung von Arbeitshilfen, Lehrpldnen und Fortbildungsreihen fur
Kursleiter zu forcieren.

Doch wenden wir uns in der hier gebotenen Kiirze der Motivation potentieller Teilnehmer zu, da
diese zwar eine nicht hinreichende, aber doch notwendige Voraussetzung fir die Realisierung von
Volkshochschul-Angeboten ist. Dartber hinaus kann uns diese Reflexionsfolie an spéaterer Stelle
helfen, die Frage nach der Motivation zur Teilnahme an Bildungsveranstaltungen der Volkshoch-
schulen im Themenfeld Religion adaquat betrachten zu kénnen.

5.8. Motive zur Teilnahme an Bildungsveranstaltungen in Volkshochschulen
»Weiterlernen setzt eine Motivation voraus.” (Hans Tietgens)™

Durch die Freiwilligkeit einer Teilnahme an institutionalisierten Erwachsenenbildungsangeboten
gewinnt die Frage ihrer individuellen und strukturellen Motivation besondere Bedeutsamkeit.™
Trotz weitgehender Freiwilligkeit stieg die Teilnahme am Gesamtbereich der Erwachsenenbildung
nach Nuissl seit ihrer erstmaligen Erhebung im Jahre 1979 kontinuierlich.™ Tietgens vertritt in diesem
Kontext die These, dal? die Bereitwilligkeit zur Mitarbeit an Bildungsveranstaltungen sich jedoch auf
zunehmend kirzere Zeitspannen beschrankt und langerfristiges Engagement an eigenes Tatigwer-
den gebunden ist.” Die groRe Spannweite der Volkshochschul-Angebote l&l3t zunéchst eine ebenso
grol3e Breite der Motivationen vermuten, zumal auch das Programm-Angebot selbst zu den vielen
Maoglichkeiten der Motivation gehort™. Der Deutsche Volkshochschul-Verband bemerkt zudem
treffend, dal ,das Interesse von Teilnehmern — auch an gleichen Inhalten — ... verschieden moti-
viert“™ ist. Dennoch ist die Frage nach strukturellen Gemeinsamkeiten und Pragnanzen berechtigt

"*°Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1974, 22.210.

"*Baumann u.a., 1976, 79.

"ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 42.

"*Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 98.

Vgl. auch 54.

Nuissl, 1995, 31 und 38. Das ,,Berichtssystem Weiterbildung VI. Integrierter Gesamtbericht zur Weiterbildungssituation
in Deutschland” bestétigte in diesem Kontext auch der sogenannten ,allgemeinen Weiterbildung“ 1994 steigende
Teilnahmequoten. Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (Hg.), 1996, 28.
Vgl. Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 66.

"Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 98.

"**Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 15.
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und sinnvoll, da sie Hinweise zur Verankerung, Verfaldtheit und Erfordernis der Erwachsenenbildung
im gesellschaftlichen Lebenskontext geben und fir die Angebotsplanung genutzt werden kann.
Haufig besteht die Motivation zum Weiterlernen auf einer sowohl individuell wie gesellschaftlich-
kollektiv beeinfluBten und gewachsenen Bedurfnislage. Dohmen vermutet eine Wurzel des An-
sporns zur Erwachsenenbildung in der individuellen und sozialen Selbstbehauptung, sowie der
Starkung der eigenen Position, Sozialisation und Lebensqualitat.™ Pfeiffer nennt als leitende
Beweggriunde fir eine Teilnahme an Erwachsenenbildungsofferten berufliche Griinde, Allgemein-
bildungsmotive, Spezialinteressen sowie Freizeit- und Kontaktmotive.™

Dohmen bemerkt dazu: ,,Viele wollen durch Weiterbildung vor allem die eigene Position in Beruf,
Gesellschaft und personlicher Lebenswelt sichern und verbessern. Sie suchen sich deshalb beruflich
weiterzuqualifizieren und sich auch sonst “bildungsmaRig” so auf dem laufenden zu halten, daf3 sie
in einer komplexer werdenden Welt méglichst verstandig mitreden und mitwirken kdnnen.“™ Im
Kontext beruflicher Qualifizierung wird Erwachsenenbildung dabei als Chance betrachtet, sich
beruflich zu orientieren und zu profilieren, die eigene Erwerbsposition zu sichern oder auszubauen
und im Konkurrenzkampf den Anschluf? nicht zu verpassen. Im letzteren Fall kann jedoch von einer
Freiwilligkeit der Teilnahme im eigentlichen Sinne nicht gesprochen werden, da im Hintergrund
subjektivempfundener 6konomischer Zwang drangt.

Auch individuell-persénliche Motive kdnnen wesentliche Anst6R3e fur die Teilnahme an Volkshoch-
schul-Angeboten ausldsen. Neben Spezialinteressen und Allgemeinbildungsmotiven, die man hier
zu befriedigen sucht, sind es oftmals auch kommunikative Interessen und Kontaktwtinsche, die man
an diesem Ort zu stillen winscht. ,,Immer mehr Weiterbildungsteilnehmer wollen Kontakt zu ande-
ren Menschen finden. Sie mdchten andere Ansichten, andere Lebensentwurfe, andere menschliche
Lebenswelten kennenlernen und sie suchen Kommunikation, Austausch, vielleicht auch etwas mehr
Anlehnung, Miteinander, menschliche Solidaritat und soziale Einbettung.“™

Auch das Treffen ,,Gleichgesinnter”, etwa von thematisch Begeisterten oder eines buirgerlichen
Allgemeinbildungsmilieus, in der ,Teilnehmer-Gemeinde Volkshochschule® kann dabei ein nicht
zu unterschatzendes Motiv sein. Uberdies scheinen Orientierungswiinsche vermehrt auch zur
Teilnahme an Bildungsveranstaltungen in Volkshochschulen zu drangen. Dohmen erklart hierzu:
,Es geht vielfach, mehr oder weniger bewuf3t, darum, Angste und Unsicherheiten im Verhéltnis zu
einer als untibersichtlich und bedrohlich empfundenen Umwelt abzubauen ...“™. Man sucht nach
Hilfen, die universale, globale, lokale und individuelle Problemlagen verstehbar und handhabbar
zu machen™ und die steigende Flut unverbundener Informationen angesicht der Relativierung
traditioneller Werte zu strukturieren.

Neben Bildungsveranstaltungen, die einen unmittelbaren Gebrauchswert versprechen, spricht
Tietgens von einem immer starkeren Verlangen, sich Uber individuell berihrende Sinnfragen
auszutauschen™ und Dohmen erklart: ,Auch die Zahl derer, die eine neue bzw. bessere Orientierung
Uber sich selbst, tber einen persdnlichen Lebenssinn, tber neue Zukunftsperspektiven usw. suchen,
nimmt zu.“™ Fr viele Volkshochschul-Teilnehmer durften, wie bereits erértert”™, zudem die haufig
gemaRigten (oder ermaRigten) Preise zur Beteiligung anregen oder beitragen.

"Vgl. Dohmen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 69.
""Vgl. Pfeiffer, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 353.
"vgl. Dohmen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 69.
"?Dohmen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 69.
"®Dohmen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 69.
"™Ahnlich Nuissl, 1995, 50.
""Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 66.
"®Dohmen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 69.
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Da an spaterer Stelle ein Themengebiet Religion ostwestfalisch-lippischer Volkshochschulen im
Spiegel von Volkshochschul-Programmbheften, den sogenannten ,,Arbeitsplanen®, betrachtet wird,
schlieRen einige Betrachtungen zum Arbeitsplan diese allgemeinen Uberlegungen zur Volkshoch-
schule ab.

5.9. Der Arbeitsplan als Spiegel der (6rtlichen) Volkshochschule

»Will man sich dartiber informieren (liber die Volkshochschule als Einrichtung, J.L.), so ist es am einfach-
sten, vom jeweiligen Arbeitsplan auszugehen. Dieses Angebotsverzeichnis das auch “Programm” oder
—dann allerdings weniger zutreffend — "Lehrplan” genannt wird, zeigt wohl am anschaulichsten, was
Volkshochschulen sind und wie sie arbeiten.” (Werner Baumann u.a.)™

Der Arbeitsplan, der der Offenheit und Offentlichkeit der Volkshochschule dienen soll, ist zugleich
Spiegel und Aushangeschild einer ortlichen Volkshochschule und deren Leistungsféhigkeit. Als
Requisit der Selbstdarstellung beinhaltet er einen Reprasentationswert™ und verdeutlicht das
individuelle Profil dieser Einrichtung™, obgleich er synchron Ausdruck der lokalen Verhéltnisse als
auch der gesellschaftlichen Wirklichkeit sein kann.”™ Primar dient allerdings sowohl der Gesamt-
Arbeitsplan als auch die einzelne Angebotsausschreibung hingegen als Werbetrager und Kommuni-
kationsmedium™ der Akquisition und Bedurfnisweckung. Der Arbeitsplan soll die ,,Breitenwirkung*
der Angebote unterstitzen.

Die Variationsbreite und Heterogenitat der sich zeigenden Offerten erinnern dabei ,,... manchen beim
Durchbléttern der Programme und Arbeitspléne an den Katalog eines "geistigen Warenhauses” ...“".
Nach Baumann u.a. belegt die Farbigkeit und der Formenreichtum hingegen die Aufgeschlossenheit
der Institution: ,Wer den Arbeitsplan einer Volkshochschule aufmerksam liest, der stellt die Offenheit
dieser Einrichtung fur die Vielfalt dessen fest, was dem Menschen im Leben begegnet.“™ Allerdings
sind Arbeitsplan-Angebot und real durchgefiihrtes Volkshochschul-Programm nicht kongruent, da
ein ausgedrucktes Programm-Angebot in der Regel nur bei Erreichen einer Mindestteilnehmerzahl
durchgefuihrt wird. Zudem findet man manche Dienstleistungen einer Volkshochschule gar nicht
in den Arbeitspléanen. ,Es sind MalRnahmen, Lehrgdnge und Projekte, die aus anderen Topfen
finanziert werden und fur die die Teilnehmer/innen zugewiesen oder angeworben werden.“™
Die Struktur und Gestaltung des Arbeitsplanes sollte priméar das Bedurfnis nach Information und
Orientierung des bildungswilligen Erwachsenen tiber das Angebot entgegenkommend unterstit-
zen. Bei der Komposition des Arbeitsplanes ist folglich die Ubersichtlichkeit der Gliederung als
Kriterium der Adressatenfreundlichkeit zu bertcksichtigen™: ,Immerhin geht es ja darum, daid

Vgl Exkurs zu 5.6.

"Baumann u.a., 1976, 67.

"Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 51.500.

"vgl. Albus u.a., 1987, 33.

"®ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 7.

"*vgl. Barz/Tippelt, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1997, 23.

Albus u.a., 1987, 26. Woody Allen bemerkt im Hinblick auf das bunte Sammelsurium mancher Anbieter pointiert: ,Die
vielen Angebote der Erwachsenenbildung, die ich in meinem Briefkasten finde, beweisen mir, daf ich in einer Spezial-
Adressenkartei fiir Schulversager stehen muR. So eine Liste von Volkshochschulkursen hat etwas, was mein Interesse so
heftig erregt, wie das bisher nur ein Katalog fur Flitterwochen-Utensilien aus Hongkong gekonnt hat.“ Woody Allen zit. nach
Siebert, 1996, 67.

"*Baumann u.a., 1976, 68.

"Kiichler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 337.

"®vgl. Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 60.
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maglichst jeder Interessierte das Seine in der Angebotspalette findet.“™ Als Aushéngeschild einer
Volkshochschule muf3 der Arbeitsplan somit Gbersichtlich, effizient und verstandlich aufgebaut bzw.
gegliedert sein. ,Man soll finden kénnen, was man sucht, und soll erkennen, in welchem Zusam-
menhang es steht.“™ Die inhaltliche Gliederung des Arbeitsplanes nach Stoffgebieten oder Fachbe-
reichen, die, aufgrund ihrer gréReren Transparenz und den wohl primar inhaltlichgepragten Interes-
sen potentieller Teilnehmer™, oftmals formalen Kriterien vorgezogen wird, dient einem ersten
Uberblick.” Die konkreten Gliederungen, firr die der Deutsche Volkshochschul-Verband ,,additive
Uberschriften*™ vorschlug, die bei geringem Angebot Zusammenfassungen ermdglichen, orientie-
ren sich bisweilen an den Stoffgebieten des Gutachtens ,Volkshochschule*. Sie finden sich auf-
grund ortlicher Entscheidungen jedoch nicht in allen Arbeitsplanen und knnen somit von Volks-
hochschule zu Volkshochschule variieren.” Siebert erklart dazu: , Es gibt keine allseits befriedigende
Gliederung des Programms, und es gibt stadndig neue Griinde, die Einteilung der Fachbereiche zu
verandern.”” Jede Volkshochschule steht deshalb vor der Aufgabe, ihre Arbeitsplan-Gliederung
sinnvoll und ,nutzerfreundlich” zu gestalten. Kriterium einer Arbeitsplan-Gliederung kann dabei
auch die thematische Zuordnung eines Teilprogrammes unter die hinreichende Kompetenz eines
Mitarbeiters sein. Die Gestaltung des Arbeitsplanes sollten ,sachliche Gesichtspunkte* beherrschen,
zumal ihm bei der Weckung des Teilnehmerinteresses besondere Beachtung zuféllt. Er muR Tietgens
folgend.,,... in seinen Konturen Uberschaubar und in seinen einzelnen Intentionen durchsichtig ...**
sein.

Die Nutzerfreundlichkeit und der Informationsgehalt eines Arbeitsplanes wird zudem wesentlich
von der Qualitat und Prazision der einzelnen Ankindigungstexte bestimmt, deren mégliche Lange
naturgemal? aulRerst begrenzt sein mufR.” Die Ankindigungstexte werden in der Regel von den
jeweiligen Kursleitern abgefal3t, wobei sich das programmverantwortende Personal der Volkshoch-
schulen zumeist die SchluBredaktion eingereichter Texte vorbehalten wird.™

Zur Vielfalt der Funktionen der Ankiindigungen gehort etwa die Werbung der Teilnehmer, die
Sachklarung des Inhalts, der Methoden und Ziele, die Selbstdarstellung des Kursleiters oder des
Referentens, sowie die AuRendarstellung der Institution. Zu gréRerer Transparenz und Qualitétsab-
schatzbarkeit des Angebots konnten Qualifikationsangaben zum Kursleiter beitragen, die jedoch
in Ankindigungstexten von Volkshochschulen (noch) nicht tblich sind.™

Die Resonanz eines Programm-Angebots hangt bedeutsam auch davon ab, ob allgemeinverstéand-
lich und prazise verdeutlicht werden kann, was das Angebot real beinhaltet.” ,Auf jeden Fall sollte
mit der Ankindigung der einzelnen Veranstaltungen erkennbar werden, was die Teilnehmer
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Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 60.

Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 51.500.

"®vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 51.500.

"**vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 13.

"*Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 51.500.

"?Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 8f. Vgl. auch ihre Auflistung unter 5.6.

Vgl. auch Albus u.a., 1987, 31.

"*Siebert, 1993a, 90.

"°Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 7.

Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 297.

Baumann u.a. bemerken hierzu: ,Die erhoffte Werbewirkung wird weniger vom Umfang des Textes als von der Treffsi-
cherheit seiner Formulierung (und nattrlich der Thematik des Angebots, J.L.) bestimmt.“ Baumann u.a., 1976, 80.
**vgl. Baumann u.a., 1976, 78.

"*vgl. Tietgens, 1994, 18.

*®vgl. Baumann u.a., 1976, 75

788

793

796.

797

75



erwartet, um spatere Enttauschungen zu vermeiden und nicht die Mundpropaganda zu beeintrach-
tigen, die bei Volkshochschulen eine groRere Rolle spielt als alle Werbemittel.“** Da Teilnehmer in
der Regel sehr genau tiberschauen mochten, was sie erwartet™, sollten Ziele, Methoden und Verfah-
renstechniken, sowie Teilnehmeranforderungen (einschliefilich von Anspruchsebenen, Verbindlich-
keitsgraden, zeitlicher Beanspruchung und gewtinschten Teilnehmeraktivitaten*) deutlich benannt
werden. Voraussetzungen einer erfolgreichen Teilnahme und Lernziele, die erreicht werden kdnnen,
sollten deutlich werden.™ Tietgens erklart vor diesem Hintergrund: ,,Zwar richtet sich der Blick zuerst
auf die Inhaltsangaben einer Ankiindigung, aber es ist damit bewul3t oder unbewul3t die Frage nach
den Modalitéaten der Aneignung verbunden.”” Zur weiteren Transparenz des Angebots kann somit
die methodische Differenzierung der Veranstaltungsformen in Kurse, Lehrgéange, Gesprachskreise,
Arbeitsgemeinschaften, Tatigkeitskreise, Vortragesreihen, Einzelveranstaltungen, Exkursionen und
Studienfahrten beitragen. Tietgens spricht Giberdies von der ,Doppelanforderung des Ankindi-
gens“”, da Ankundigungstexte sowohl einen Adressatenbezug aufbauen, als auch das Vorhaben
detailliert darstellen sollen. ,Damit stehen die Ankiindigungsformulierungen unter den widerstrei-
tenden Anforderungen, mdglichst offen und mdglichst prazise zu sein.“™ Ankindigungstexte
versuchen darauf oft mit einer Zweiteilung zu reagieren, die auf die antizipierten Erwartungsper-
spektiven der Adressaten bezug nimmt, aber auch die inhaltliche Struktur des Angebots erlautert.”
Siebert weist in diesem Kontext darauf hin, daR Ankiindigungstexte der Arbeitsplane immer auch
Versprechungen, latente Botschaften und indirekte Signale enthalten.™ Sie betonen haufig die
praktische Nutzanwendung des Kursinhalts und gebrauchen motivationsorientierte Begrifflichkei-
ten, um sich unter Marktbedingungen ,,zu verkaufen®. Tietgens erklart vor dem Hintergrund eines
psychologischen Themenfeldes in Volkshochschulen: ,Zwar halten sich Volkshochschulen von
einem Uberdeutlichen Werbestil weitgehend fern, aber es wird doch manchmal spurbar, wie mit
doppeldeutigen sprachlichen Versionen versucht wird, Adressaten auf einer Tonlage anzusprechen,
auf der man Resonanz erhofft.“* In Ankiindigungstexten trifft man mitunter auf Ermunterungsge-
sten, Bewaltigungsoptimismus oder Heil(ung)sversprechen, die Erwartungshaltungen provozieren
und forcieren kdnnen. Siebert fihrt aus, dal3 die Ankiindigungstexte derselben Einrichtung dabei
durchaus differente Botschaften transportieren kbnnen und restimiert angesichts der Qualitétssiche-
rungsdiskussion: ,,Ankiindigungstexte sollen keine Ubertriebenen Versprechungen enthalten und
keine unrealistischen Erwartungen wecken ...“**, Gleichklingend erklaren Meisel u.a.; ,Es geht also
darum, eine mdglichst treffende Erwartung zu wecken.“* Auf das Eigeninteresse der Volkshoch-
schulen an einer notwendigen Minimierung der Widerspriiche zwischen Anktindigung und realem
Verlauf wiesen bereits Baumann u.a. hin: ,Mehr zu versprechen, als gehalten werden kann, ist in
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Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband, 1990, 60.

*2ygl. Tietgens, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 67.

*®ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1994, 41.620

**vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 51.500

*®Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 298.

Vgl. auch Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 298.
Tietgens, 1994, 36.

Tietgens, 1994, 125.

Vgl. Tietgens, 1994, 36. Die antizipierten Erwartungsperspektiven der Kursleiter bezeichnet Tietgens auch als deren
+Erwartungserwartungen®. Vgl. Tietgens, 1994, 11.

Vgl Siebert, 1996, 204.

*Tietgens, 1994, 11.

*““Siebert, 1996, 205.

**Meisel u.a., 1997, 18.
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jedem Fall abtraglich und fihrt nur zu Scheinerfolgen, denn die enttauschten Teilnehmer werden
sehr bald der Volkshochschule den Riicken kehren.“*

Bei der Durchsicht von Arbeitsplanen und Veranstaltungsankindigungen durfte das Interesse
potentieller Teilnehmer neben der inhaltlichen insbesondere auch der methodischen Komponente
gelten.” Siebert bemerkt jedoch, dal die Rezeption von Arbeitsplanen weitgehend als Terra incogni-
ta bezeichnet werden mufR3, da sie ein kommunikativer Prozel3 ist, iber den man bislang wenig
gesicherte Erkenntnisse besitzt.” Die Wirkungen von Anktindigungstexten lassen sich gegenwartig
angemessen nicht mehr nach linearen Sender-Empfanger-Modellen verstehen, sondern der Umgang
des Lesers mit ihnen ist konstruktivistisch. Somit deckt sich die Autorenintention nur partiell mit der
Rezeption des Lesers.” ,,Der Konstruktivismus macht deutlich, da3 Veranstaltungsankindigungen
nicht lediglich ‘rezipiert’, sondern aktiv "bearbeitet” werden. Ein Text wird selektiv gelesen, interpre-
tiert, umgedeutet.“”

So &Rt sich von zwei Ebenen der Wirklichkeit von Arbeitsplanen sprechen: zunachst die Ebene des
vom Kursleiter bzw. Autoren Gemeinten und zudem die Ebene bzw. Ebenen des Gehérten bzw.
Horbaren. Die Wahrnehmung des Ankiindigungstextes durch den Adressaten hingegen, ,.... also die
Selektionen, die Umdeutungen, die Assoziationen, die ein Text auslést, auch die Affekte, die Erinne-
rungen, die durch den Veranstaltungsort wachgerufen werden, all dieses gehoért zur Wirklichkeit
zweiter Ordnung, die aber fur die Nutzung oder Ablehnung des Programms entscheidend ist“".
In den bislang thematisierten allgemeinen Erlauterungen zu den Volkshochschulen nédherten wir
uns gedanklich den Spezifika dieser Institutionen, die als charakteristische Bedingungen der Auf-
nahme religioser Fragestellungen in der Volkshochschul-Arbeit zu betrachten sind.

#*Baumann u.a, 1976, 75.

Vgl. Tietgens, in: Hess. Volkshochschulverband, 1993, 297.
Vgl. Siebert, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 322.
*'vgl. Siebert, 1996, 204.

*Siebert, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 322.
*“Siebert, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 321.
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6. Das Thema Religion in Volkshochschulen

Die Erérterung eines Themengebietes Religion in Volkshochschulen hat sich unvermeidlich mit der
Frage seiner Existenz in der Realitat des (gegenwartigen) Volkshochschullebens zu beschéftigen. Es
mul bedacht werden, inwieweit Religion als genuines Themenfeld der Volkshochschulen zu
betrachten ist. Zundchst versucht ein kleiner Rekurs vor diesem Hintergrund, eine Skizze der ge-
schichtlichen Entwicklung des Themenfeldes Religion in Volkshochschulen nachzuzeichnen, um
anschlieend in einige Erwagungen zu dessen heutigem Gewicht bzw. zur heutigen Bedeutsamkeit
einzuflieRen. Darliber hinaus werden didaktische Begriindungen und Ziele, Themen und Inhalte
sowie die Frage der Methodik eines Themengebietes Religion zu bedenken sein, die tberdies
Konturen und Profil dieser Volkshochschul-Angebote hervortreten lassen. Dabei werden sowohl
theoretisch-grundlegende Perspektiven als auch pragmatische Aspekte eines Themenkomplexes
Religion in Volkshochschulen zu berticksichtigen sein. Uberdies werden die bereits grundgelegten
Erdrterungen um die Neutralitatsfrage, die Kursleiterproblematik und die Motivation zur Teilnahme
an Volkshochschulangeboten im Hinblick auf ein Themengebiet Religion wiederaufgenommen und
einer abschlieRenden Betrachtung unterzogen.

6.1. Religion —auch ein Thema der Volkshochschulen?
»Nun sag, wie hast du”s mit der Religion?" (Johann Wolfgang Goethe)™

Vor dem Hintergrund der Auseinandersetzungen um das Verhéltnis von Bildung und Religion™
verwundert es nicht, dal3 auch die Frage nach einem Themengebiet Religion und seiner Gestaltung
in der Erwachsenenbildung keineswegs ein Novum ist.

Bis in die 60er und 70er Jahre hinein postulierten basale Stellungnahmen zur Andragogik die enge
Verknupfung von Bildung und Religion™; eine grundsatzliche religitse Aufgabe der Erwachsenen-
bildung wurde betont™ und Religion als weithin selbstverstandliches Themengebiet der Andragogik
deklariert. Die Verflechtung von Religion und Erwachsenenbildung wurde normativ konstatiert.™
So hob der Deutsche Ausschul fiir das Erziehungs- und Bildungswesen 1960 die Bedeutsamkeit
religiéser Bildung hervor, wenn er erklarte: ,Religiose Bildung, sei sie im christlichen Glauben, sei sie
in anderen Grundentscheidungen begriindet, ist der Kern lebendiger menschlicher Bildung.**
Religitse Bildung wurde somit nicht nur als integraler Bestandteil der Bildung oder als potentielles
Themengebiet betrachtet™, sondern gewissermafen als deren Mitte. Ein Vermeiden religitser
Fragestellungen war nicht ohne weitreichende Konsequenzen denkbar.™ Dirks erklarte innerhalb

**Goethe, 1986, 100.
*2lygl. Kapitel 4.
*22\/gl. Breloer, 1973, 126.
*ZKierkegaard erklarte angesichts vorschneller Postulate einer Kongruenz zwischen Bildung und (christlicher) Religion:
.Mo6gen also andere die Bildung geradezu preisen, — wohlan, so mag man sie also preisen. Aber ich, — ich will die Bildung
doch lieber deswegen preisen, weil sie das Christwerden so schwer macht; denn ich bin ein Freund von Schwierigkeiten,
vor allem von solchen, die die humoristische Eigenschaft besitzen, daR der Gebildete nach Uberwindung der gréRten
Schwierigkeiten nicht wesentlich weiter kommt, als der einfaltige Mensch zu kommen vermag.” Kierkegaard, 1958, 88.
*#*vgl. etwa MeiBner, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 39.
*vgl. Breloer, 1973, 89.
*2°Dt. Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 404.
*2'vgl. Breloer, 1973, 90.
#2%ygl. Dt. AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 404.
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dieses Diskurses: ,,Dann steht und féllt die Erwachsenenbildung mit "Religion” ..., Siebert bemerkte
im Kontext einer empirischen Untersuchung zum Selbstverstéandnis von Volkshochschul-Leitern und
Mitarbeitern jedoch bereits 1970, dal3 diese ,.eine religiose Fundierung der Bildung ...** Gberwiegend
verwarfen. Im selben Jahr betonte der ,Deutsche Bildungsrat®, dai3 sich die Erwachsenen- bzw.
Weiterbildung auf alle Lebensbereiche erstreckt und demnach auch religidse Inhaltsbereiche
umfaldt: ,,Der Themenkatalog der Weiterbildung reicht von lebenspraktischen Notwendigkeiten des
Alltags bis zu religiésen Fragen.“™

Auch wenn derzeitig die Konsensfahigkeit einer religiosen Fundierung der (Erwachsenen-) Bildung
nicht mehr gegeben ist, lassen sich religiose Themenkomplexe aus anthropologischer Perspektive
dennoch als originare Aufgabenfelder der Erwachsenenbildung beschreiben.”

In Anbetracht der Existenz konfessioneller Erwachsenenbildungsorganisationen und des Umstandes,
daf sich die Volkshochschulen weder als Konkurrent, Nothelfer oder Surrogat noch ,,... als eine
Ersatzinstitution fur religiose Belange neben die Kirchen stellen wollen“*, scheint die Frage berech-
tigt, ob ein religidses Themengebiet einen genuinen Ort in Volkshochschulen haben sollte, haben
kann bzw. hat. Iber verweist in diesem Kontext auf die Faktizitiat des Programm-Angebotes, wenn
er bemerkt: ,Neben den kirchlichen Einrichtungen der Erwachsenenbildung bieten auch die ortli-
chen Volkshochschulen (VHS) bzw. Volksbildungswerke Veranstaltungen zu religiésen und theolo-
gischen Themen an.”* In diesem Kontext fallt auch der Frage, wie ein Programm-Angebot in diesem
Bereich gestaltet und akzentuiert ist bzw. sein sollte, besondere Aufmerksamkeit zu.” ,Die Frage, ob
und wie Religion ein Themengebiet der VHS sein kann ...*, hangt dabei auf vielfaltige Weise mit den
bereits erdrterten Prozessen der Sékularisierung, Pluralisierung und Individualisierung™ zusammen.
Erst vor deren Hintergrund laf3t sich verstehen, wieso es dazu kommt, ,,....daf3 sich Erwachsene
auBerhalb der kirchlichen Bildungsmalinahmen mit Religion beschaftigen*™.

Die postulierte prinzipielle und umfassende Offenheit der Volkshochschulen™ und die fundamen-
tale Absage gegentber eingrenzenden Préferenzen® gebietet ihre grundsétzliche Offenheit auch
gegenuber einem Themengebiet Religion, sofern ,,... ein objektives Bildungsbedtirfnis nachweisbar
ist oder subjektive Bildungswuiinsche gerechtfertigt sind“*. Als Institution, die die Aufgeschlossenheit
fur die Vielfalt dessen, ... was dem Menschen im Leben begegnet“* erklart, kann sie religiose
Themenkomplexe nicht prinzipiell ausschlief3en. Sie hat sowohl deren Existenz als auch deren
Nichtvorhandensein, wie das all ihrer Angebote, angesichts inres ,,6ffentlichen Auftrags” gegeniber
ihren Kuratorien, Ausschiissen und Beiraten, sowie ihrem Bildungsverstéandnis zu verantworten.
Auch fur die Gegenwart zutreffend, bemerkte H. Stragholz bereits 1958: ,Der Bereich des Religitsen
ist hierbei nicht ausgeschlossen; denn wie kdnnte man noch von einer Offenheit sprechen, wenn

***Dirks, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 138.
*“Siebert, in: Jagenlauf/Siebert, 1970, 80.

*'Dt. Bildungsrat, 1972, 53.

#2ygl. Kapitel 4.2.

**pt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.
** |ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.

**Vgl. dazu Kapitel 6.4. und 6.5.

***Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.
#"ygl. Kapitel 2.1. - 2.3.

Breloer, 1973, 4. Vgl dazu auch Kapitel 6.8.
**vgl. Kapitel 5.4. und 5.5.

#°vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 100.
*Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1966, 7.
*Baumann u.a., 1976, 68.
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man sich einer so entscheidenden Frage menschlichen Daseins verschlosse.”* Die grundlegende
Aufgeschlossenheit der Volkshochschulen fiir religiose Fragen und Themen driickte Uberdies 1973
das Gutachten ,Volkshochschule® aus, indem es einen Themenkomplex Religion in das umfassende-
re Stoffgebiet ,Erziehungsfragen — Psychologie — Philosophie — Religion“* integrierte. Iber bemerkt
somit treffend: ,Wenn die ortlichen VHS Themen der Religion und Theologie in ihr Programm
aufnehmen, so entspricht dies dem gegenwartigen Selbst- und Aufgabenverstandnis der VHS. ...
Letztlich ist die Aufnahme des Stoffgebiets Religion/Theologie in die Arbeitsplane der VHS in dem
umfassenden gesellschaftlichen Auftrag begrindet, dem sich die VHS als “6ffentliches Weiterbil-
dungszentrum’ verpflichtet weil3.“* Die trotz Sékularisierung und Individualisierung umfassende
Prasenz der Religion(en) in Kultur und Praxis der Menschen, in Bewul3tsein und Existenzentwurfen
notigt zur Offenheit gegentiber diesem Themengebiet in Reflexion, Wirdigung und Kritik. Wegenast
erklart in diesem Zusammenhang: ,Theologische und religiose, aber auch religionspadagogische
Themen werden von Volkshochschulen deshalb angeboten, weil Glaube und Religion zum gegen-
wartigen Bild der Gesellschaft gehdren**, einer Gesellschaft allerdings, die durch differente und
divergente religiose Auffassungen gepragt ist.* Die Aufgeschlossenheit der Volkshochschulen fur
vielgestaltige und widerspruchliche Ansichten pradestiniert sie nicht zuletzt deshalb als Foren fur
die Diskussion brisanter weltanschaulicher Fragen, so dal3 etwa ein Themengebiet Religion(en) hier
durchaus einen sinnvollen Platz kontroverser Diskussion schaffen kann.*

Von zentraler Bedeutung ist Uberdies die Gefahr der Ausgliederung und Absonderung der Diskussi-
on um die Religion aus weiten Teilen der Offentlichkeit. Adorno berichtete 1957 in diesem Kontext:
-ES hangt in unserer Universitat ein Schild aus tber einen Vortrag unter dem Titel ‘Gott und Unsterb-
lichkeit”, oder so ahnlich, "Tod und Unsterblichkeit”. Und als ich das Schild erblickte, wuRte ich sofort,
ehe ich nur néher hingesehen habe, das kann nur eine Veranstaltung entweder einer katholischen
oder einer protestantischen Studentenorganisation sein; ich habe dann nachgelesen, es war wirklich
eine Veranstaltung der katholischen Studentenorganisation; und ich bin dartiber, daf ich das sofort
geraten habe, nicht Uber die Tatsache selber, denn warum soll eine katholische Organisation sich
nicht mit Tod und Unsterblichkeit abgeben —, aber dartiber, dal ich sofort gewul3t habe: Tod und
Unsterblichkeit, aha, religitse Studentenorganisation, so wie man, wenn man im Radio den Akkord
einer Orgel hort, sofort weil3, aha, Religion, — dartber bin ich doch wirklich erschrocken, und zwar
aus dem Grund, weil sich darin anzeigt, dal wirklich das, was ich versucht habe, Ihnen als das
Interesse an der Metaphysik in dieser Vorlesung ein wenig zu entfalten und ein wenig naherzubrin-
gen, auch von der administrativen Einteilung der Welt eigentlich beschlagnahmt, besetzt worden
ist.“** Adorno pladierte gegen eine solche segregierende und administrative Einteilung der Welt,
gegen die ... unselige Verhartung in Branchen ...“*, die die Verwaltung der wichtigsten Dinge
irgendwelche Experten tberlalt. Man duirfe sich, so Adorno, nicht damit begnugen, ,,... irgendwel-
chen dafurr vorweg definierten Organisationen diese Frage zu tberlassen, die dann wenigstens noch
das Verdienst haben, mdchte ich sagen, dal3 sie berhaupt von diesen Fragen reden. Was ja denn

*3Stragholz, in: Dolff (Hg.), 1978, 50.

*“Bundesminister fur Bildung und Wissenschaft (Hg.), 1973, 8. Interessant ist in diesem Kontext, daR in der Gegenwart in
einigen volkshochschul-nahen Erérterungen innerhalb der additiven Kennzeichnung der Stoffgebiete der Religions-
Terminus fehlt. Vgl. etwa Albus u.a., 1987, 30 oder Dt. Institut fir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997.

**Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 421. Vigl. auch Kapitel 5.2.

*®*Wegenast, in: Adam/Lachmann (Hg.), 1987, 399f.

*'vgl. Kapitel 2.2.

Vgl. Kapitel 5.5.

**Adorno, um 1971, 157f.

**Adorno, um 1971, 158.
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immer noch mehr ist, als wenn man so tut, da man im Leben viel zu beschaftigt und mit viel zu
wichtigen Sitzungen, Kursen, Ausschiissen und anderen Dingen beschéftigt ist, als da? man an Gott
und Tod und Unsterblichkeit Gberhaupt noch einen tberflussigen Gedanken wendet.“*

Aus der Perspektive eines Volkshochschul-Mitarbeiters erklart C. Urban, daR auch die Volkshoch-
schulen dazu beitragen kénnten, daf? die religiose Thematik nicht regionalisiert, abgesondert,
individualisiert und domestiziert wird.” Urban pladiert in diesem Sinne fur das Erfordernis und die
UnerlaBlichkeit eines Themengebietes Religion in Volkshochschulen, das sich ,,... um der Bildung,
der Aufklarung, des humanen Uberlebens willen religiésen Fragen ...“ stellt und zugleich Partner als
auch Kritiker der religiésen Institutionen bleibt und bleiben muf3. Er resiimiert: ,,Die nichtkonfessio-
nellen Einrichtungen haben die Aufgabe, das Thema Religion nicht im kirchlichen Ghetto (und auf
dem ,Markt®, J.L.) allein zu belassen, sondern vielmehr dem 6ffentlichen R&sonnement auszuset-
zen.””

Die Argumentation, dal3 eine solche Angebotspalette der Volkshochschulen im Themengebiet
Religion angesichts einer existierenden konfessionellen Bildungsarbeit lediglich zu einer Verdopp-
lung der Angebotsstruktur fihren wiirde und somit nur angesichts des Fehlens konfessioneller
Offerten sinnvoll sei, ist sicherlich ernstzunehmen. Doch darf diese Auffassung nicht verkennen, daf3
der Trager und der Ort der Bildung, die spezifische Themen-, Ziel- und Methodenwahl sowie die
unterschiedlichen Adressaten- und Teilnehmerkreise auch verschiedenartige Formen ,religioser*
Bildung bedingen.™ Dal? selbst ein themengleiches Programm-Angebot nicht notwendigerweise
eine Uberflussige, konkurrierende und entbehrliche Offerte sein muf3, verdeutlichte zudem Tietgens,
wenn er aul3erte: ,Esist vielmehr zu bedenken, daf mit institutionellen und methodischen Varianten
verschiedene Bevolkerungsgruppen erreicht, unterschiedliche Interessen getroffen werden kon-
nen.“

Es zeigt sich somit markant, dafl3 ein Themengebiet Religion sowohl angesichts des Selbst- und
Aufgabenverstandnisses der Volkshochschulen als auch aufgrund bildungstheoretischer Reflexio-
nen einen genuinen Ort in Volkshochschulen einnimmt bzw. einnehmen sollte.

Bevor wir uns mit dem gegenwartigen Stellenwert des Themenfeldes Religion in Volkshochschulen
anhand seiner realen Existenz auseinandersetzen, erfolgt zunachst ein geschichtlicher Rekurs auf
grundlegende Erorterungen, Debatten und Kontroversen um die Religion und deren Rang als
Themengebiet in der Geschichte der Volkshochschulen. Eine solche Reflexion ist schon deshalb
unumganglich, da einige historisch gewachsene Argumentationsstrange bis in die Gegenwart
hinein weiterwirken und heutige Debatten beeinflussen.

6.1.1. Das Thema Religion in der Geschichte der Volkshochschulen
»Die Auseinandersetzung mit der religidsen Tradition und die Reduzierung ihrer Funktionen stellen seit

der Aufklarung eine der Triebfedern dar, die zur Entstehung einer Erwachsenenbildung im modernen
Sinne fuhrten ...“ (Gerhard Breloer)™
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Adorno, um 1971, 159.

**?vgl. Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 28. Vgl. zudem Kapitel 2.3.

**Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 32.

***vgl. Breloer, 1973, 99.

**Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 120.

**Breloer, 1973, 126.
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Wie bereits angedeutet™, nahm schon in der entstehenden modernen Erwachsenenbildung die
Religion als Problem und Thema einen besonderen Platz ein®, so daR die Auseinandersetzung um
die Existenz und Berechtigung eines Themengebietes Religion und seiner Beschaffenheit in der
Erwachsenenbildung keineswegs eine Novitat ist.”* Die nachlassende (religiose) Traditionsleitung
gerat dabei als ein Katalysator der Genese der Erwachsenenbildung in den Blick.

Flr die Mitte des 19. Jahrhunderts macht Breloer zwei Stromungen in der aufkommenden Erwachse-
nenbildung in Bezug zum Thema Religion aus. So wird Religion entweder im Zeichen aufklarerischer
Religionskritik bearbeitet, oder in einer reformierten, kritisch reflektierten Religion und deren
Thematisierung wird ein Instrument der sittlich-moralischen Veredelung, Humanisierung oder
nationalen Mentalitatsformung gesehen.” Die Auseinandersetzung mit religionskritischen Themen
und Autoren™ erzeugte dabei bei den Kirchen nicht selten grundsatzliche Skepsis gegentber der
Bildungsarbeit, und die emanzipatorische Thematisierung religioser Fragestellungen wurde durch
. die staatlichen Verbote, Gber politische und religitse Fragen zu diskutieren unterbunden,
Die burgerlich-liberale Volksbildung des ausgehenden 19. Jahrhunderts versuchte dann vielfach,
weltanschauliche, religitése und politische Streitfragen zu meiden™, um vermeintlich ,wertungs-
freie®, ,wissenschaftliche“ Bildungsprozesse zu forcieren. So gab es in der Berliner Humboldt-
Akademie,,... kaum Themen aus dem Gebiet Religion ... und die Vertreter der Wiener Universitats-
kurse hatten sich ,,... durch § 2 ihrer Satzungen zu neutraler Arbeit verpflichtet ...“. Diese im Positivis-
mus begrundete Wiener Volksbildung ,,... schloR alles Irrationale, alles metaphysische aus*“*. ,,Zwar
hatte man in Wien auch Kurse in Politik, Philosophie, Asthetik und Religion veranstaltet, aber diese
Themen nur historisch behandelt.“* Uberdies kam es unter den starker werdenden beruflichen
Herausforderungen und Zwangen zu einer weiteren Verschiebung in der Volksbildung zuungunsten
religioser Fragestellungen.™

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde dann eine neue Auffassung gegeniber weltanschaulichen
Fragen laut, die die Thematisierung religioser Themenkomplexe als Chance zum Blick auf das Ganze
nutzen wollte.™ Die sogenannte ,neue” Richtung innerhalb der Volksbildung kritisierte an der
herkdmmlichen Bildungsarbeit der ,alten“ Richtung insbesondere deren Vortragsbetrieb, Massen-
veranstaltungen, eine zu starke Mittelstandsorientierung sowie den Ausschluf? weltanschaulich-
religioser Themen.”™ Auf dem 4. Deutschen Volkshochschultag 1910 in Wien offenbarten sich die
Differenzen zwischen den Befiirwortern der ,neuen” Richtung und den Reprasentanten volkstimli-
cher Hochschulkurse, wobei die ,,neue” Richtung etwa auf die Integration weltanschaulicher
Problemkreise™ und die Intensivierung und Individualisierung der Bildungsarbeit durch ,Arbeits-
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Vgl. Kapitel 6.1.

Vgl. Breloer, 1973, 32.

**Vgl. Breloer, 1973, 126.

*gl. Breloer, 1973, 22.

***vgl. auch Kapitel 4.1.1. und 4.1.2.
**’Breloer, 1973, 24.

Vgl. Siebert, in: Jagenlauf/Siebert, 1970, 75f. und Kapitel 5.1.
***Steindorf, 1968, 73.

**Steindorf, 1968, 92

Steindorf, 1968, 92.

**'vgl. Breloer, 1973, 26.

*®vgl. Breloer, 1973, 31.

**Vgl. Steindorf, 1968, 71f.

Vgl Steindorf, 1968, 91.
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gemeinschaften” dréangte.”™ Der Goéttinger Professor A. Titius, ein Vertreter der ,,neuen” Richtung,
vertrat die Auffassung: ,Ein Ideal der Volksbildung, das nicht in sich einschldsse neben der rein
intellektuellen Bildung die asthetische, die ethische, die politische, die religidse — ein solches Ideal
wurde meiner Auffassung nach nichts taugen.“” Steindorf bemerkt hierzu: ,So wurde auf dieser
Tagung erstmals ein heif3es Eisen angepackt: Politik und Religion in der Volksbildung — ein Problem,
andemsich “alte” und "neue” Richtung schieden.“” Man stellte die Frage, ob und ggf. welchen Platz
die Religionsthematik in der Volksbildung und der sich nun entfaltenden Volkshochschulbewegung
einnehmen sollte.

Im Anschluf? an den 1. Weltkrieg und der damit einhergehenden Desillusionierung gewann in der
Weimarer Republik die Behandlung von Weltanschauungsfragen weiter an Bedeutung. ,In allen,
teilweise bewuf3t von der "Krise” ausgehenden Bildungstiberlegungen steht die Weltanschauungs-
problematik an zentraler Stelle;*™ ,.... Religionsfragen als Fragen der Humanitat ..." wurde nun
vielfach ein grofRes Interesse geschenkt, man zahlte sie nicht selten zum politisch wesentlichen
Facherkanon und stritt leidenschaftlich um sie.” In der theoretischen Grundsatzdiskussion der
Friihzeit der Weimarer Republik nahmen religiose Themen folglich eine zentrale Rolle ein™, wobei
sich die Zielsetzungen und Argumentationen durchaus unterschieden. Hier standen soziale, gesell-
schaftliche, gesellschaftskritische, aufklarerische, idealistische und romantische Intentionen neben-
einander. Dartber hinaus pragten Religions-, Weltanschauungs- und Sinnfragen auch das konkrete
Programm-Angebot in starkerem Mal3e als in der Gegenwart.” Religion selbst wurde zudem auf
vielfaltige Weise hinterfragt. Im Anschluf® an Feuerbach, Nietzsche und Marx™ wurde ihr Charakter
und ihre Funktion in zahlreichen Angeboten kritisch reflektiert. Die bedeutenden Weltreligionen
befragte man auf ihre Inhalte und Konturen hin, und der interrogative Ansatz vieler Programme
auflerte sich bereits in den Stoffgebietsbezeichnungen, die etwa als , religitse Frage", ,Gottesfrage",
~Bibelfrage* oder ,Weltanschauungsfragen* deklariert wurden.”

In diesem Kontext ist jedoch darauf hinzuweisen, dal} die Beantwortung der Frage nach dem
Stellenwert und der didaktischen Funktion des Themengebietes Religion flr die Erwachsenenbil-
dung (auch) damals nicht unwesentlich von der individuellen Position des Volksbildners zur Religi-
on abhing.

FUuhrende Theoretiker der ,,neuen”Richtung der Weimarer Volksbildung wie etwaR. v. Erdberg, Th.
B&uerle oder E. Weitsch wurzelten in einer humanistisch-liberal geprégten, protestantischen Traditi-
on, so dal3 sie auch als ,Metaphysiker der Volksbildung“* tituliert wurden. Robert von Erdberg
vertrat vor diesem Hintergrund die Ansicht, dal3 Neutralitat in Bildungskontexten keinesfalls Absti-
nenz gegenuber akut-virulenten weltanschaulichen Fragen meinen darf und Bildungsarbeit nicht
der Zerstorung der Weltanschauungen, sondern der individuellen, redlichen Auseinandersetzung
mitihnen dienen muR.* Die Vertreter der ,neuen” Richtung forderten deshalb die Méglichkeit einer
kritisch-offenen Reflexion unterschiedlicher weltanschaulich-religits-konfessioneller Standpunkte

vgl. Steindorf, 1968, 113.
*"*Titius, zit. nach Steindorf, 1968, 91.
*"*Steindorf, 1968, 92f.
*"Breloer, 1973, 37.
**vgl. Breloer, 1973, 39.
**vgl. Breloer, 1973, 72.
*"Ahnlich auch Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1985, 62.333.
*®vgl. auch Kapitel 4.1.1. und 4.1.2.
**Vgl. Breloer, 1973, 68.
**von Erdberg (zit. nach Breloer, 1973, 46), wohl im Anschlu an eine spéttische Bezeichnung der Kritiker.
*8'vgl. Breloer, 1973, 46.
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in der Bildungsarbeit.** Von Erdberg erklarte: ,Der Erwachsene soll sich aber in geistiger Arbeit aus
freier Wahl auf Grund von Erkenntnissen, die er sich im Kampf mit gegenteiligen Meinungen
errungen hat, seinen geistigen Standort wéahlen.**

Bereits in der Weimarer Volkshochschulbewegung orientierte man sich vielfach an den didaktischen
Gesichtspunkten der Ausrichtung auf die weltanschaulich-existentiellen Fragen des Menschen und
der kritischen Offenheit fir alle religios-weltanschaulichen Positionen.™ Das Prinzip der didakti-
schen Selbstwahl wurde im religiosen Themengebiet besonders konnotiert und ein Angebot
bisweilen nur als legitim aufgefasst, wenn es eine existentielle Frage begriindete.” Neben den
Wissenschaftsaspekt trat nun der Entscheidungsaspekt als dominantes Kriterium fiir ein Programm-
Angebot.™ In der Angebotsplanung versuchte man darauf zu achten, daf’ zu kongruenten oder
differenten Themen sowohl protestantische und katholische, als auch judische, freireligiose, 6stliche
und weitere weltanschaulich-religdse Positionen beachtet wurden.” Uberdies gab man oftmals den
Reprasentanten religioser Gruppierungen Gelegenheit zur Darstellung ihrer jeweiligen Positionen.
Man bertcksichtigte in der Angebotsplanung das weite Feld religibser Phédnomene aus Vergangen-
heit und Gegenwart, so daR durchaus auch Ungewdhnliches, Kurioses und Sensationelles aufge-
nommen wurde.” Der Vortrag dominierte das methodische Repertoire dieser Zeitspanne, das
dartiber hinaus insbesondere durch Lehrgange und die flr diese Periode charakteristischen Arbeits-
gemeinschaften gepragt wurde.™

Man stellte sich die Frage nach geeigneten Kursleitern fiir ein Themenfeld Religion, wobei wenig
dogmatische Geistliche und Theologen, priméar jedoch akademische Theologen, Religionspsycholo-
gen, Religionshistoriker und Philosophen ins Blickfeld gerieten.” Die Volksbildner sollten hierbei
nach liberaler Auffassung eine Doppel-Funktion erftillen. Einerseits sollten sie in der rationalen
Darlegung der Thematik auch Gegenpositionen wirdigen, zugleich aber auch ihre individuelle
Uberzeugung offenlegen.”™ Die Volksbildung als Gesamtheit sollte sich nach dieser Auffassung zu
keiner bestimmten Position bekennen, sondern ausschlieRlich der unabhéngigen Entscheidungs-
findung des Individuums dienen.

Neben der weitverbreiteten Passion, mit der um den Stellenwert weltanschaulich-religitser Fragen
in der Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit gerungen wurde, kam es aber auch zu kritischen
Stellungnahmen, die eine Uberbetonung der Weltanschauungsproblematik diagnostizierten.™
Uber die Quantitat des Programmangebots des religiosen Themengebietes dieser Zeit laRt sich
aufgrund des Mangels an hinreichendem Material lediglich eine tendenzielle Aussage treffen. So
spricht Breloer im Anschluf? an eine Lehrplan-Auszahlung der Leipziger Volkshochschule durch H.
Heller flr den Zeitraum April 1922 bis Juli 1924 von einem Anteil von etwa 4% Religions-
Arbeitsgemeinschaften im Gesamtbereich der Arbeitsgemeinschaften.” Anfang der 30er Jahre ging
diese Quote dann merklich zuriick. Breloer spricht in diesem Kontext von einem generellen Riick-

**?vgl. Breloer, 1973, 47.

**von Erdberg, zit. nach Breloer, 1973, 47.
*8*Vgl. Breloer, 1973, 64ff.

*vgl. Breloer, 1973, 68.

***vgl. Breloer, 1973, 70.

**"vigl. Breloer, 1973, 65.

***Vgl. Breloer, 1973, 67.

**Vgl. Breloer, 1973, 69f.

*“Vgl. Breloer, 1973, 64f.

*vgl. Breloer, 1973, 71.

*2ygl. Breloer, 1973, 72f.

*3vgl. Breloer, 1973, 75.
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gang der Angebote und des Interesses am Themengebiet Religion in der deutschen Volkshochschul-
Landschaft zu Beginn der vierten Dekade des 20. Jahrhunderts.™

Die Machttibernahme des nationalsozialistischen Regimes und die Gleichschaltung der Erwachse-
nenbildung unterbanden jede weitere freie und kontroverse Auseinandersetzung um religits-
weltanschauliche Uberzeugungen.

Nach der Zerschlagung der nationalsozialistischen Zwangsherrschaft kam es zu einer religidsen
Renaissance und einer starken Nachfrage nach Angeboten des Themenfeldes Religion, die als Reflex
auf die vorherige Unterdriickung und auf individuelle Verortungsproblematiken zu deuten ist.**
Vielfach postulierte man in der westdeutschen Volkshochschul-Arbeit erneut die enge Verkniipfung
von Bildung und Religion™ und erhoffte von der Aufnahme religiéser Themen eine Interpretation
der Katastrophe, Perspektiven fuir die Zukunft und einen Beitrag zur ,,... Bewéltigung der religiosen
Not der Zeit .."™ ,In vielen Erklarungen, Aufrufen und Programmen (zur Erwachsenenbildung, J.L.)
finden sich Hinweise auf die notwendige religiose Thematik und Aufgabe, deren Ziel es sei, Lebens-
sinn und Trost zu spenden und zugleich fur eine moralisch-sittliche Gesinnung zu sorgen.“* Einige
Volkshochschulen befanden die Kirchen als originar verantwortlich flir den Bereich Religion™ und
stellten diesen eine organisatorische Plattform fur deren Angebote.”™

Da die Erwachsenenbildung in der damaligen sowjetischen Besatzungszone stérker in das staatliche
Bildungssystem integriert, an betriebliche Strukturen gekntpft war und sich die ideologische
Ausrichtung eindeutiger vollzog™, erfolgte hier kein umfassenderes Anknipfen an die Auseinander-
setzungen der Weimarer Republik um die Weltanschauungsfragen. Breloer bemerkte dazu: ,,In der
Volksbildung der DDR kommt Religion als Inhalt nicht vor.***

Vor dem Hintergrund des kirchlichen Engagement im Erwachsenenbildungssektor kam es seit den
50er Jahren partiell aber auch zu einer wachsenden Distanzierung der Volkshochschulen von
Angeboten mit religioser Thematik. AuRerungen mehrten sich, die die Volkshochschulen vor einem
quasi-seelsorgerlichen Aufgabenverstandnis und einer Funktion als Religionssurrogat oder Sinnge-
bungsinstitution warnten.” Bereits damals gab es jedoch auch die Vermutung, daR die Volkshoch-
schulen fur viele Menschen angesichts von Sakularisierung, Pluralisierung und Individualisierung
der einzige Ort sein kbnnten, an dem sie ,,... ernsthaft tiber Gott und Welt nachdenken ...*. Gegen
Ende der 50er Jahre ist dann ein splrbares Absinken des Interesses an weltanschaulich-religidsen
Themen festzustellen und in der Angebotsgestaltung verlieren diese Fragenkomplexe an Gewicht.
In der Zeit der sogenannten ,realistischen Wende"™ tritt ab Mitte der 60er Jahre die Auseinanderset-
zung mit Themen der Religion angesichts vornehmlich pragmatischer Lerninteressen und berufsbe-
zogener Qualifikationsanforderungen weiter in den Hintergrund. In Abgrenzung zur andragogi-
schen Tradition entsteht nun mitunter der Eindruck, als wirde das religiose Themengebiet in
Volkshochschulen als entbehrlich und obsolet angesehen und ungerechtfertigterweise Kréafte

***vgl. Breloer, 1973, 75.

**Ahnlich Breloer, 1973, 77.

*®vgl. Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 421. Vgl. auch Kapitel 4.1 ff.
*"Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 421.

**Breloer, 1973, 81.

**Vgl. auch Kapitel 2.1.

*®vgl. Breloer, 1973, 81.

*vgl. Siebert, 1993b, 13.

**Breloer, 1973, 192 im AnschluR an Siebert.

*®vgl. Breloer, 1973, 82.

*“pgggeler, zit. nach Breloer, 1973, 82.

Der Terminus geht auf H. Tietgens zuriick. Vgl. etwa Siebert, 1993b, 26 und Siebert, 1993c, 32.
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absorbieren.” Religiose Inhalte wurden in den Volkshochschulen zwar nicht prinzipiell ausgeschlos-
sen™, jedoch zunehmend den religidsen Institutionen zugewiesen™. Gegen Ende der 60er Jahre fallt
der Versuch, die Aufgaben der Volkshochschulen im Themenfeld Religion zu reflektieren und ,...
auch Erfahrungen mit Volkshochschul-Veranstaltungen zu theologischen Themen zu sammeln ..,
angesichts des Mangels an vorhandenen Erfahrungen sparlich aus. Dennoch gab es zu diesem
Zeitpunkt auch Positionen, die die Bedeutsamkeit eines Themengebietes Religion in Volkshoch-
schulen betonten. So lud K. Meissner 1969 alle in die Volkshochschulen ein*, die ,,... die Sache mit
Gott ernst nehmen und deshalb in Gemeinsamkeit durchdenken wollen, gleichgtiltig, ob sie ihn fir
tot, abwesend, vertreten, nicht existent oder anwesend halten“*. Meissner offenbarte dabei auch
seinen personlichen Ausgangspunkt, wenn er dulierte: ,Seine Sache (Gottes, J.L.) ist in der Tat
wichtig, und deshalb kommt es darauf an, sie an vielen Orten zur Sprache zu bringen — nicht nur in
der Kirche.” Breloer erkléarte 1973 dann, daR die Religions- und Weltanschauungsthematik in den
Volkshochschulen nach 1945 als nicht mehr so virulent begriffen wurde, wie vor der nationalsoziali-
stischen Machtergreifung. Ablesbar sei dies etwa daran, daf3 dem Thema Religion und Erwachse-
nenbildung in der damaligen theoretischen Auseinandersetzung keine grof3e Prioritat zufiel, sowie
am fast volligen Fehlen monographischer Arbeiten.” Zusammenfassend bemerkte er: ,,Dem Stellen-
wert nach zu urteilen, spielte Religion in der EB vielfach —im Vergleich zur bisherigen Bildungstradi-
tion — eine untergeordnete und nur immer kurzfristig, um 1848 und nach den beiden Weltkriegen,
eine im Angebot der Praxis herausragende Rolle.**Im selben Jahr pladierte Tietgens anlafilich der
Vero6ffentlichung der Breloer-Dissertation fur ,,... neue Initiativen religiéser Bildung in nichtkonfes-
sionellen Einrichtungen der Erwachsenenbildung™®.

Festzuhalten bleibt an dieser Stelle, da die Frage nach einem Themengebiet Religion in Volkshoch-
schulen und dessen Konturen eine lange Tradition hat, immer schon kontrovers diskutiert wurde
und man ihm zu verschiedenen Zeiten und aus divergenten Argumentationen unterschiedliche
Prioritaten zumal. Nach diesem geschichtlichen Ruckgriff wenden wir uns nun der Frage nach dem
gegenwartigen Stellenwert eines Themengebietes Religion in den Volkshochschulen zu.

6.1.2. Zum Stellenwert des Themas Religion in Volkshochschulen

»Indes neigen noch viele dazu, nur an die fachliche Ausbildung und an die Technik zu denken und die
Menschen- und Blrgerbildung zu vergessen.” (Dt. AusschuB fur das Erziehungs- und Bildungswesen)™

*®vgl. Breloer, 1973, 91.

*vgl. Breloer, 1973, 92.

*®ygl. auch Kapitel 2.3.

Kirche und Theologie in der Wandlung — und die Aufgabe der Erwachsenenbildung, in: Volkshochschule im Westen,
1969, 178.

**®Meissner lud in diesem Kontext wohl nicht nur alle in die Volkshochschulen ein, sondern tiberdies lud er wohl auch alle
Volkshochschulen ein, die Sache mit Gott zu bedenken.

**Meissner, in: Volkshochschule im Westen, 1969, 177.

Meissner, in: Volkshochschule im Westen, 1969, 177. Eine solche Position steht sicherlich in der Gefahr einer Funktionali-
sierung der Volkshochschulen, sollte die von Meissner beschriebene Offenheit nicht deutlich akzentuiert werden.
*®vgl. Breloer, 1973, 93.

*“Breloer, 1973, 104,

**“Tietgens, in: Breloer, 1973, Il.

Dt. Ausschuf fur das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 457.
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Breloer bemerkte im Jahr 1973, daB religiose Themen im steigenden Gesamtangebot der Erwachse-
nenbildung angesichts der Betonung beruflicher Qualifizierung und alltagsrelevanter Bildungsin-
halte sowie als Folge des Sakularisierungsprozesses zunehmend als Randerscheinung auftreten.*
Auch gegenwartig scheint der Begriff der ,Marginalitat” das Themenfeld Religion im Gesamtpro-
gramm der Volkshochschulen angemessen zu charakterisieren. Der geringe (quantitative) Stellen-
wert von Religion in Volkshochschulen zeigt sich auch an der dirftigen Lage der entsprechenden
Fachliteratur™ und der auRerst fragmentarischen systematischen Reflexion. Breloers Feststellung,
daf sich eine intensivere theoretische Reflexion des Themengebietes Religion auf die Weimarer Zeit
beschréankte™, in neueren theoretischen Auseinandersetzungen hingegen keine Prominenz mehr
besitzt™, hat nach wie vor Gultigkeit. Uberdies deutet das augenscheinliche Faktum, daR die Erorte-
rungen des Volkshochschul-Leiterhandbuches zum Themengebiet Religion seit 1973 nicht mehr
Uberarbeitet wurden, auf die randstandige Existenz religiéser Themen im Volkshochschul-Alltag
hin* Iber verwies in diesem Zusammenhang 1983 darauf, dal} auch Uber die didaktisch-
methodischen Dimensionen des Themenbereiches Religion in den letzten Jahren keine ausgeprag-
ten Debatten geflhrt wurden.™

Der Anteil der Veranstaltungen zu religiosen Themen am Volkshochschul-Gesamtangebot ist sehr
niedrig™ und an manchem Ort scheinen diese Offerten riicklaufig.™ ,Nach der statistischen Entwick-
lung spielt das Angebot religioser Themen in der VHS gegenwartig eine vergleichsweise geringe
Rolle. Dies erscheint bemerkenswert, wenn man bedenkt, daf3 Religion und Bildung in der Tradition
als unzertrennliche Einheit galten und diesem Inhalt in der Vergangenheit der EB eine groliere
Bedeutung zukam.“* K. Meissner erklarte im Hinblick auf einen theistischen Religionsbegriff bereits
1969, dal} Gesprache Uber die Sache mit Gott ,,... keine Angelegenheit der Massen ...“* sind. 1996
entfielen in der Bundesrepublik 2,8% aller Unterrichtsstunden an Volkshochschulen auf das Stoffge-
biet ,Erziehung, Psychologie, Philosophie*”, zu dem i.d.R. auch der Themenkomplex Religi-
on/Theologie gerechnet wird. Dabei wurden innerhalb dieses Stoffgebietes 3% der Kurse, 2% der

*vgl. Breloer, 1973, 107f.

**Dieses zeigte sich sowohl in eigenen Literatur-Recherchen des Autors als auch in den Nachforschungen durch padagogi-
sche und andragogische Institute. So erklérte R. Stang vom ,,Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung®, dai3 ,,... es so gut
wie kein Material zum Thema "Religise Bildung in Volkshochschulen™ gibt. Stang, 1997. P. Birke vom ,,Deutschen Institut
fur Internationale Padagogische Forschung“ bemerkte gleichklingend: ,Speziell zu VHS und Religion waren es nur 7
Dokumente;" Birke, 1997. Neuere Monographien sind hier wohl ein vélliges Desiderat.

**vgl. Breloer, 1973, 104.

**%vgl. Breloer, 1973, 2f.

*2!ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310 und Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

*2\/gl. Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 423.

*2vgl. auch Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.

°2*S0 bemerkt E. Wiederhold 1995 im Blick auf die Volkshochschule Darmstadt: ,In der Volkshochschule ist der Angebotsteil
Theologie, Kirche, Religion in den vergangenen Jahren sehr geschrumpft.”“ Wiederhold, in: Arbeitsstelle fir Erwachsenen-
bildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 13.

°*Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1983, 61.310.

***Meissner, in: Volkshochschule im Westen, 1969, 177. G. Bshme erklérte in den 80er Jahren zudem: ,Man darf sich keinen
lllusionen hingeben. Das Nachdenken Uber die Sinnfrage kommt nur den wenigsten in den Sinn... . Und nicht nur das
Nachdenken Uber die Sinnfrage, sondern auch die Sinnfrage selbst kommt nur wenigen in den Sinn.” B6hme, in: Hess.
Volkshochschulverband (Hg.), 1986, 72.

*2'Vgl. Dt. Institut fir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 33. Darauf, daR gegenwartig der Religions-Terminus innerhalb
einiger Bezeichnungen der additiven Stoffgebietsbenennungen fehlt, wiesen wir bereits hin. Vgl. Kapitel 6.1.
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Unterrichtsstunden und 3,6% der Belegungen der Religion zugerechnet.” Wahrend in den alten
Bundeslandern 2,8% der Kurse, 2% der Unterrichtsstunden und 3,4% der Belegungen des Stoffgebie-
tes ,Erziehung, Psychologie, Philosophie® im Bereich Religion/Theologie angesiedelt waren, lag der
Anteil in den neuen Bundeslandern mit 6,2% der Kurse, 3,5% der Unterrichtsstunden und 8% der
Belegungen deutlich hdher.™ Insgesamt spiegelt die Volkshochschul-Statistik des Jahres 1996 die
untergeordnete Rolle des Themengebietes Religion in der Breite der Volkshochschul-Landschaft
evident wider. Abweichungen von dieser basalen Tendenz, etwa angesichts der Aktualitéat oder des
Charakters des Angebotes, sind aber durchaus maglich, zumal die Gewichtung, wie bereits erortert™,
wesentlich vom Aufgabenverstédndnis der lokalen Einrichtung gepragt wird.™ lber verwies somit zu
Recht 1983 darauf, dal3 an einzelnen Volkshochschulen das Angebot und die Teilnahme-Frequenz
von diesen Mittelwerten differieren kann. Er resiimierte: ,Als Gegenbeispiel liel3e sich eine VHS
nennen, die Uber Jahre hinweg 3-4% ihrer Veranstaltungen Fragen der Theologie und Religion
widmet. Aber dies ist die Ausnahme von der Regel, nach der dieses Stoffgebiet in den VHS mit klar
unter 1% bis hdchstens 1% zu Buche schlagt.“*

Die marginale Existenz des Themengebietes Religion im Volkshochschul-Dasein offenbart sich
zudem daran, daf} offensichtlich dezidierte Reflexionen, Konzeptionen, Erlauterungen, (Durchfuh-
rungs-)Hinweise 0.4. hierzu in den wenigsten Landesverbanden der Volkshochschulen vorzuliegen
scheinen.” Der baden-wirttembergische Volkshochschulverband bietet jedoch in unregelméaidigen
Abstanden Fach- und Planungstagungen, Fortbildungen und Rundschreiben fur hauptberufliche
padagogische Mitarbeiter und Volkshochschul-Dozenten mit wechselnden Schwerpunkten (etwa
zu ,.Grenzbereichen der Gesundheitsbildung®, zum ,Projekt Weltethos®, zu ,Anforderungen an
Kursleiter”, zu ,Kriterien fur Kursangebote® u.a.m.) an.” Aus bayerischer Perspektive &uferte K.
Weberpals, dal sich,,... das Thema "Religiose Bildung bzw. religiose Themen in der VHS' ... verstandli-
cherweise nur am Rande** findet und keine verbindlichen Empfehlungen, Hinweise oder Regeln
zu deren Durchfihrung vorliegen. Jedoch verabschiedete der Vorstand des Bayerischen Volkshoch-
schulverbandes bereits im April 1988 im Anschlul® an die ,,Regeln fur die weltanschaulich relevante
Bildungsarbeit der Miinchner Volkshochschule** eine Erklarung zum Umgang mit philosophisch-
psychologisch-religios-weltanschaulichen Programm-Angeboten.” Innerhalb der meisten Landes-
verbénde scheinen die Reflexionen gleichwohl duRerst fragmentarisch. So erklarte D. Oppermann
zur saarlandischen Situation: ,Landeseinheitliche Konzeptionen zu religiosen Themen gibt es nicht,
dazu ist das Angebot zu klein. Bei uns wird Religion im allgemeinen unter dem Bereich Philosophie
subsumiert. ... Es existieren in unserem Landesverband keine Regeln oder Beschlusse zu religidsen

928

Vgl. Dt. Institut fir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 34. In Nordrhein-Westfalen entfielen innerhalb des Stoffgebietes
+Erziehung, Psychologie, Philosophie* im Jahr 1995 1,6% der Kurse, 1,2% der Unterrichtsstunden und 2,4% der Belegungen
auf das Themengebiet Religion, Theologie. Vgl. Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung (Hrsg.), 1997, 208.

*2Vgl. Dt. Institut fiir Erwachsenenbildung (Hg.), 1997, 38 und 42. Die hoheren Werte innerhalb der neuen Bundeslander
kdnnten in diesem Kontext auf einen ,kulturellen Nachholbedarf* an ,religiésen“ Informationen oder auf eine (Neu-
)Verortungsaufgabe angesichts radikaler kultureller Briiche hindeuten.

*%vgl. Kapitel 5.5.

Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 100.

*Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.

**Auf die schriftliche Anfrage des Autors bei den 16 Volkshochschul-Landesverbanden reagierten jedoch lediglich die
Halfte.

**vgl. Behrens, 1997.

**Weberpals, 1997.

**Vgl. Muinchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 50f.

*"Vorstand des Bayerischen Volkshochschulverbandes, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 0.
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Themen.“* Ahnlich bemerkte H. G. Bulla fiir Niedersachsen: ,Von seiten des Landesverbandes
existieren meines Wissens keine Hinweise bzw. Regeln zum Umgang mit Themen und Angeboten
aus dem religiosen Bereich. Die bayerische Erklarung haben wir seinerzeit jedoch bekannt gemacht.
Ansonsten sind die Volkshochschulen, wie in den verschiedensten Selbstverstdéndnisdokumenten
nachzulesen, auf Pluralitat und Pluralismus festgelegt.“* Analog negierten auch der hessische*, der
nordrhein-westfalische* und der sachsische Volkshochschulverband* die Existenz prononcierter
Reflexionen. Der thiiringische Volkshochschulverband merkte in diesem Kontext an, daid trotz des
Fehlens fixierter Erérterungen Fragen zu religiosen Themen und Problematiken in Arbeitskreisen
aufgenommen werden.* Evident scheint in diesem Zusammenhang, daR fiir die Programmplanen-
den und Kursleitenden des Themenfeldes Religion die Dienstleistungen und Qualifizierungs- und
Reflexionsangebote der Landesverbénde sehr gering ausfallen dirften.

Als mogliche Ursachen des geringen Stellenwertes religioser Themenkomplexe in Volkshochschulen
kommen unterschiedliche Griinde in Betracht. ,Vielfach kommt das religiose Thema in der Volksbil-
dung ... nur dort zur Sprache, wo es ausdrtcklich erfragt oder gewiinscht wird.“* Da das Programm-
Angebot hinsichtlich der recherchierten oder vermuteten Nachfrage geplant werden soll**, gewinnt
das Interesse potentieller Teilnehmer eine herausragende Bedeutung, so dal3 der ,,Deutsche Volks-
hochschulverband® erklarte: ,,Religion stellt im Rahmen der VHS ein offenes, problemorientiertes,
anthropologisches Themengebiet dar, das in starkem Mal3e von der akuten Nachfrage abhéngig
und dem Prinzip der Religionsfreiheit verpflichtet ist;** So laf3t sich zunachst vermuten, dal? der
niedere Rang religiéser Thematiken im geringen (artikulierten?) Bedurfnis der Volkshochschul-
Adressaten unter den Bedingungen der Sakularisierung begrindet ist. Fragen der Religion, bislang
im bundesrepublikanischen Kontext zumeist aus birgerlichen Teilnehmerkreisen nachgefragt™,
scheinenimmer weniger wesentlich fur die individuelle Wirklichkeitsdeutung. Selbst in der konfes-
sionellen Erwachsenenbildung vermutet mancher, da kognitiv-orientierte Angebote zum Themen-
feld Religion gegenwartig wenig Chancen auf dem ,Markt" besitzen.* Die Majoritat der Zeitgenos-
sen kann offensichtlich leben, ohne stetig oder zyklisch religiose Problematiken zu thematisieren.*
Eindeutig ist dieser Befund jedoch wohl kaum.” Mancher Programmplanende fiirchtet dennoch, fiir
ein Themengebiet Religion keine hinreichende Teilnehmerschaft zu gewinnen, zumal gegenwartig
ein partiell konstatiertes Interessse an der Religion™ haufig jenseits von Kirchen und Volkshoch-
schulen Nahrung und Ort zu finden scheint. Hinzu mag kommen, dal3 bisweilen kompetente
und/oder zugkraftige Referenten dieses Themenkomplexes angesichts der Teilnehmerzahl und -
gebihr vergleichsweise kostspielig und Angebote in diesem Bereich h&ufig keine ,Selbstlaufer”
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Oppermann, 1997.

Vgl. Bulla, 1997.

*vgl. Knobel, 1997.

*vgl. Pieper-Sentiirk, 1997.

*2ygl. ClauR-Flemmig, 1997.

**vgl. Kranke, 1997.

*“Breloer, 1973, 122.

**vgl. Kapitel 5.6.

Dt. Volkshochschulverband (Hg.), 1973, 62.310.

Vgl. Breloer, 1973, 107.

Vgl. Wiederhold, in: Arbeitsstelle fir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 18.
Praziser dazu Lange, 1998.

Spiegelberg erklart dazu: ,Eine verbliffende Anzahl von Leuten, von denen man nicht annehmen wiirde, daf solche
Dinge sie beschéftigen, interessiert sich fir Religion.* Spiegelberg, 1997, 64. Uberdies scheint auch der Biichermarkt ein
latentes Interesse fir religitse Fragen widerzuspiegeln.

*'vgl. Kapitel 2.1.
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sind, sondern zudem durch einen hohen Anteil an Einzelveranstaltungen viele Krafte binden. Iber
faldt treffend zusammen: ,Einige VHS verzichten ganz auf ein Angebot im Bereich Religi-
on/Theologie. Zur Erklarung werden unterschiedliche Griinde angefuhrt: eine entwickelte kirchliche
Bildungsarbeit am Ort; die Schwierigkeit, geeignete Dozenten zu finden; mangelndes Interesse in
der Bevolkerung. Offenbar spielt aber auch eine Rolle, in welchem Mal3e die 6rtliche Einrichtung
ausgebaut ist.“*

Da die Programm-Planung und der Stellenwert einzelner Stoffgebiete nicht unwesentlich von den
hauptamtlichen Mitarbeitern gepragt wird™, ware sicherlich auch eine Untersuchung Uber den
Einfluf? der weltanschaulichen Verortung der Mitarbeiter auf das Angebot der Erwachsenenbildung
interessant. In diesem Kontext lief3e sich zudem vermuten, dal3 Andragogen, denen die Thematisie-
rung religioser Fragenkomplexe ein wesentliches Anliegen ist, verstarkt in weltanschaulich gebun-
denen Einrichtungen tatig sind.

In einigen Volkshochschulen werden auch genuin religiése Themen aufgrund des geringen Ange-
botes in diesem Bereich oder zugunsten inhaltlicher Positionen und Préferenzen der Programm-
Planenden unter verwandte Themengebiete, wie etwa Philosophie, kulturelle Bildung, Politik,
Gesellschaft subsumiert. AuBerdem konnte mancher Volkshochschul-Mitarbeiter potentiellen
Kompetenzanfragen bzw. -zweifeln oder Eiferstichteleien etwa aus den hochprofessionalisierten
theologischen Segmenten durch das Abtauchen in verwandte Stoffgebiete zu entgehen suchen.
Nicht zuletzt wegen der ,Interdisziplinaritat” der Volkshochschulen tberschneiden sich religiose
Themen ohnedies haufig mit anderen Sachgebieten wie Geschichte, Literatur, Kunst, Politik, Sozio-
logie und Psychologie.™ Die geringe Anzahl explizit ausgewiesener Angebote im Themengebiet
Religion bedeutet zudem nicht zwangslaufig die Nichtthematisierung religiéser Fragen, da diese
auch in andere Themengebiete wie etwa Politik™, Philosophie, Umweltbildung, Kunst, Literatur™ etc.
einsickern und so in heterogensten thematischen Feldern ihren Platz finden kénnen. Der ,,Deutsche
Volkshochschul-Verband“ empfahl tUberdies ausdrtcklich, zur Anndherung und ErschlieBung
religioser Fragestellungen von alternativen Themenfeldern wie etwa Literatur, Philosophie oder
Psychologie auszugehen und gegenwartig diskutierte Publikationen, relevante Biihnenstiicke
u.a.m. als Grundlage, Impuls oder zur Vertiefung der religidsen Reflexion zu nutzen.*" ,Schlief3lich
drangt sich in vielen Diskusssionen ein Ruckgriff auf das Thema Religion auf, sobald man sich mit
dem Problem Weltanschauung und Ideologie oder einer umfassenden gesellschaftlichen Sinndeu-
tung beschéftigt und die dort konkurrierenden Positionen beschreibt.“*

Die Erwachsenenbildung ist durch eine differenzierte, plurale Tragerlandschaft gepragt.” Da die
Volkshochschulen neben einer Vielzahl von Institutionen, etwa konfessionellen Einrichtungen oder
freien Initiativen, lediglich ein ,,Anbieter” auf dem ,Markt“ der religiésen Themen sind, auf dem
durchaus unterschiedliche Ziele verfolgt werden, hangt der Stellenwert, die Gewichtung und das
Angebot des Themenfeldes Religion in Volkshochschulen nicht unwesentlich von den Offerten

*?Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.

*3Vgl. Kapitel 5.6.

Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

So kann etwa ein Gesprach tber gesellschaftliche, ethnische oder weltanschauliche Konflikte die Aufklarung religidser
Hintergriinde erfordern, ohne zu einem spezialisierten religiésen Themenangebot zu fuhren. Vgl. Dt. Volkshochschul-
Verband (Hg.), 1973, 62.310.

**®Vgl. auch Liick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 22.
**"vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

***Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

**Vgl. Scholl, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 349.
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weiterer, insbesondere konfessioneller Veranstalter ab.”™ Die Volkshochschulen fragen in diesem
Kontext, ,.... in welcher Relation ihr Programm zu Veranstaltungen dieser Einrichtungen steht“* und
ob eine Arbeitsteilung mit ihnen sinnvoll scheint™ so dal eine Ursache der divergenten Gewichtung
des Themengebietes Religion in Volkshochschulen hierin begriindet liegen dirfte. Breloer erklarte
hierzu, daR bereits in den 50er Jahren der Riickgang der Nachfrage und des Angebotes im Themen-
feld Religion von den Volkshochschulen partiell auf den Ausbau kirchlicher Bildungsinstitutionen
zurlckgefuhrt wurde.™ Gegenwartig scheint eine intensive Bearbeitung des Themenfeldes Religion
primar durch die konfessionelle Erwachsenenbildung zu erfolgen, und der Anteil der Volkshoch-
schulen am andragogischen Gesamtangebot dieses Bereiches scheint gering.” Darliber hinaus laf3t
sich mit Iber vermuten, ,,... dal3 die Zahl der Religion/Theologie ausklammernden VHS nicht gar so
kleinist ...,

Interessant ware an dieser Stelle auch eine Erérterung der Folgen, die aus einer Thematisierung
religioser Fragen in Volkshochschulen fur die kirchliche Erwachsenenbildung erwachsen™, wie die
Volkshochschulen von den Konfessionen hinsichtlich inres Engagements im Themengebiet Religion
beurteilt werden™ und ob sich ggf. aus der unterschiedlichen Bearbeitung religioser Themen eine
fruchtbare Spannung zwischen Volkshochschulen und konfessionellen Einrichtungen ergibt. Sie ist
jedoch im Rahmen dieser Arbeit nicht leistbar.

Angesichts der zunehmenden Offnung der Kirchen und ihrer Erwachsenenbildungsinstitutionen fiir
die gesamte Bandbreite religioser Thematiken und kritischer Anfragen scheinen manchem die
Volkshochschulen heute als Ort der Auseinandersetzung mit religiésen Fragen weniger existentiell.
Oftmals kooperieren™ Volkshochschulen zudem mit anderen, etwa konfessionellen Anbietern
religitser Fragebereiche, da man so tber gebiindelte Ressourcen und Kompetenzen verfugt, den
Kreis potentieller Teilnehmer vergroRern und tiberflissige Konkurrenz® vermeiden mochte. Uber-
dies kann die Volkshochschule so ihr Programm im Themengebiet Religion abrunden und der
Kooperationspartner auf die Infrastruktur der Volkshochschule zurtickgreifen.

Vermutlich muR der faktisch geringe Stellenwert des Themengebietes Religion im Angebot der
Volkshochschulen jedoch als weitgehender Verzicht und/oder stille Delegation des Themengebietes
an alternative Veranstalter, etwa die Konfessionen, gedeutet werden. Sollte die Reflexion der
religibsen Dimension der Existenz jedoch konstitutiv fir eine umfassende Aufklarung sein™, so kann
diese nicht auf Teilsegmente innerhalb der Erwachsenenbildungsinstitutionen begrenzt werden.
Eine Delegation religitser Fragehorizonte wére nicht vertretbar. Der ,,Deutsche Ausschuf? fir das
Erziehungs- und Bildungswesen* verdeutlichte hierzu 1960, daf eine gute konfessionelle Bildungs-

**°Aus konfessioneller Sicht merkt Iber hier an: ,Veranstaltungen der VHS im Themenbereich Religion/Theologie ergénzen

das gemeindliche Angebot. Verabredungen der Veranstaltungstrager konnen verhindern, daf? ein Konkurrenzverhéltnis
entsteht.” Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 424.

***Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1976, 41.616.

*2ygl. Albus u.a., 1987, 33. Fiir Nordrhein-Westfalen vgl. auch Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.), 1997,
99.

**vgl. Breloer, 1973, 96f.

***So lag etwa 1973 in Baden-Wiirttemberg der Anteil der Volkshochschulen am andragogischen Gesamtangebot in der
Kategorie ,Theologie“ bei 2,3%, wahrend die Evangelische Kirche 32,1% und Katholische Kirche 50,5% verantworteten.
Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1976, 41.616.

**Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.

*®ygl. Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 28.

*"vgl. Breloer, 1973, 4.

*®vgl. auch Kapitel 5.2.

Vgl. hierzu aber auch Kapitel 6.1.

Vgl. Kapitel 4.1.3. und 4.2.
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arbeit nicht dazu fiihren diirfe, dal? die freie Erwachsenenbildung und mit ihr die Volkshochschulen
. iIndifferentistisch oder religionsfeindlich ... werden. Bereits in den 70er Jahren fragte Breloer
treffend, ob man einem Themengebiet Religion ,,... hdchstens noch ein Sonderdasein in den kirchli-
chen Bildungsinstitutionen einraumt ... In der konfessionellen Erwachsenenbildung beflrchtet
man vor diesem Hintergrund seit langem, dal3 einer , Arbeitsteilung*® als Festlegung auf Teilsegmente
der Erwachsenenbildung das Wort geredet werden kdnnte, ... die auf der Linie liegen kénnte, dal}
fur die ‘frommen Fragen” die Kirchen zustandig seien, fir die Aufgaben der Weltgestaltung eher die
sakularen Anbieter*”. C. Urban, Mitarbeiter der Volkshochschule in Ahaus, stellte bereits 1978 fest:
~+Auch auf dem Gebiet der Erwachsenenbildung scheint sich ein derartiger Branchenzwang hartnék-
kig zu halten. Metaphysische Fragestellungen, zentrale religiose Themen werden von den Erwach-
senenbildungseinrichtungen in kirchlicher Tragerschaft behandelt und von den nichtkonfessionel-
len staatlich-kommunalen Einrichtungen wie zum Beispiel den Volkshochschulen weitgehend
gemieden.” Er fragte bemerkenswert weiter: ,Um welchen Preis verzichtet die nichtkonfessionelle
Erwachsenenbildung weitgehend auf die Reflexion substantieller religioser Fragen ...""*?
Zusammenfassend laRt sich festhalten, dal? ein Themenfeld Religion auch aufgrund seiner basalen
,Offenheit” in vielen Volkshochschulen zwar inhaltlich auszumachen ist, zumeist hingegen nur
einen sehr begrenzten Stellenwert innehaben und der Umfang der konkreten Programm-Angebote
hier &uRerst beschrankt sein wird. Uber das Leit-Axiom der ,,Offenheit” hinaus ist es sinnvoll, nach
didaktischen Begriindungen und Zielen der Volkshochschul-Arbeit des Themengebietes Religion
zu fragen und somit die Intentionen der Volkshochschulen in diesem Segment zu reflektieren.

6.2. Didaktische Begriindungen und Ziele des Themas Religion in Volkshochschulen

»Welches didaktische Ziel wird mit dem religiosen Thema in der EB tiberhaupt verfolgt?* (Gerhard Brelo-
er)976

Bevor wir die Frage nach Begrindung, Ziel und Funktion eines Themengebietes Religion in Volks-
hochschulen und deren Auswirkungen auf die Angebotsplanung erdrtern, ist es unumgéanglich,
einige Marginalien zum Terminus der ,religidsen Bildung* vorauszuschicken. Zu Recht verdeutlicht
der ,,Deutsche Volkshochschul-Verband*, da der primére Ort ,religiéser Bildung“,,... als Bildung in
einer und zu einer religiésen Lehre und religios bestimmten Lebensweise ...“” durch Predigt, Liturgie,
Katechese, Religionsunterricht, Brauchtum o.4. die jeweilige Religionsgemeinschaft ist. Der Ziel-
punkt der andragogischen Bemuihungen der Volkshochschulen differiert von einer so gefal3ten
~religiosen Bildung* evident, so daf? dieser Terminus nach Ansicht des ,,Deutschen Volkshochschul-
Verbandes*” aufgrund seiner mangelnden Trennscharfe zur Beschreibung der Charakteristika und
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Dt. Ausschuf fur das Erziehungs- und Bildungswesen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 435.

Breloer, 1973, 3.

Apsel, in: Landesverband der Volkshochschulen von Nordrhein-Westfalen (Hg.), 1/1993, 22. Beinke berichtet zudem von
Versuchen der Volkshochschulen in den 60er Jahren, die Aufgaben katholischer Erwachsenenbildung auf spezielle,
gruppenbezogene Bildungsangebote zu begrenzen. Vgl. Beinke, in: Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachse-
nenbildung (Hg.), 4/1988, 237. Eine solche Aufgabenbegrenzung beinhaltet Giberdies bedeutsame religionsphilosophische
Implikationen, die auf eine evidente Beschneidung des Religionsverstandnisses hinweisen.

*"“Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 27.

**Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 28.

“Breloer, 1973, 4.

*"Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.
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Konturen eines Themenfeldes Religion in Volkshochschulen nicht geeignet ist.” ,Mit der auch
haufig auf die VHS-Arbeit bezogenen Formel ‘religitse Bildung” werden namlich andere Ziele und
Aspekte des Themas Religion aufgegriffen, so dafd man auf diesen Begriff in der Diskussion VHS und
Religion verzichten sollte.” Breloer bemerkte insofern treffend: ,Denn Trager oder Ort der Bildung,
Stoffauswabhl, Ziele, Methoden und Adressaten pragen verschiedene Formen ‘religiéser” Bildung.“*
In seinen Erdrterungen zum ,Stellenwert religioser Bildung in der VHS** empfiehlt der ,,Deutsche
Volkshochschul-Verband“, auf diesen Begriff zu verzichten und den Themenbereich durch die,,...
Beschreibung der Funktionen zu erlautern“®. Wohl angesichts geeigneter Alternativen fallt man
aber auch hier auf den Terminus ,religiose Bildung* zurtick.* Dennoch scheint die postulierte
Zielrichtung eines Volkshochschul-Themengebietes Religion durchaus keinen im engeren Sinne
~religiosen”, sondern eher kognitiven Charakter tragen zu wollen, so daf dieser Begriff auch in der
vorliegenden Arbeit vermieden wird.

Die Munchner Volkshochschule erklérte, dal sich Inhalte und Didaktik weltanschaulich-religioser
Programm-Angebote ,,... an den Regeln der Menschenwtirde, der wissenschaftlichen Redlichkeit und
der Offenheit fur neue Erkenntnisse .. orientieren mussen. Der ,Deutsche Volkshochschul-
Verband“ beschrieb 1973 sechs Aufgabenfelder bzw. Zielpunkte eines Themengebietes Religion in
Volkshochschulen, in denen der Gedanke der Miindigkeit des Subjekts in Religionsdingen*™ und der
Abbau religioser Unmundigkeit dominieren.” Wegenast bemerkte in diesem Zusammenhang: ,.Ziel
solcher Angebote ist nicht Glaubensbildung, sondern Mindigkeit in diesem Bereich als Vorausset-
zung zur Wahrnehmung des Grundrechts der Religionsfreiheit."

Zunéchst soll das problemorientierte Angebot der Volkshochschulen im Themengebiet Religion auf
die ,Klarung personlicher Sinn- und Existenzfragen unter Bertcksichtigung des A-Rationalen oder
Irrationalen™® zielen. Es wird deutlich, da ein grundlegender Anlal3 zur Behandlung religioser
Themen die existentiellen Fragen des Menschen sind*, die als anthropologisches Faktum ernstge-
nommen werden wollen, denen Raum gegeben werden soll™ und die nicht ganzlich in der ratio
aufzugehen vermogen. Urban mahnt eine solche Offenheit an und fragt kritisch: ,Wo ist in einer auf
technische Fertigkeiten reduzierten Erwachsenenbildung Platz fur die Reflexion anthropologischer
Erfahrungen wie Schmerz, Tragik, Leiden, und gehéren sie denn nicht zu den praktischen Dimensio-
nen des Lebens? Sicher sind oft allzuschnelle — auch religiése — Antworten und weinerliche Rezepte
gegeben worden. Aber was ist das flr eine Bildung, die diese Schattenseiten des Lebens verdrangt
oder als nur stérend abweist?“** Personliche und gesellschaftliche (Orientierungs-) Krisen kénnen
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Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

*Breloer, 1973, 99.

**tygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

*2Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

*®ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

***Miinchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 50.

Vgl. hierzu auch Kapitel 4.1.1.

Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310. Vgl. auch Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 1988,
2/1988, 57.

**"Wegenast, in: Adam/Lachmann (Hg.), 1987, 400.

***Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

**Vgl. auch Breloer, 1973, 109.

*“Tietgens 4uRerte im Zusammenhang mit der Analyse des Volkshochschul-Themenfeldes ,Psychologisches®, daf in
Angebotserlauterungen der neuen Bundeslander im Jahre 1991 die Sinnfrage entschiedener als aus westlicher Perspektive
gewohnt aufgeworfen wurde. Tietgens, 1994, 103.

***Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 29.
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zum Nachdenken Uber fundamentale Fragen nach dem Sinn der Existenz, der Gesellschaft etc.
fahren. ,Sie aufzugreifen und durch offene Gesprache und durch die Auseinandersetzung mit
verschiedenen Positionen zum eigenen Nachdenken und zur personlichen und sozialen Sinnfin-
dung anzuregen, ist eine wesentliche Aufgabe der Weiterbildung.“* Auch in den Volkshochschulen
soll diese, von jedem zu leistende Auseinandersetzung mit der Sinnfrage* Raum gewinnen. Dabei
kann und darf jedoch in den Volkshochschulen aufgrund ihres Selbstverstandnisses keine konkrete
Sinn- oder Religionsvermittlung erfolgen, sondern lediglich eine kritisch-reflexive Konfrontation
und Auseinandersetzung hiermit angeregt werden. Die weltanschaulich-religiose Bestimmung der
Existenz muR ans Individuum verwiesen bleiben. ,Auch hier ... kommt es wieder darauf an, nicht
fertige Antworten zu Ubermitteln, sondern die Kompetenz und die Motivation der suchenden
Menschen zu eigener kreativer Sinngebung fir ein persénliches Leben und soziales Engagement
inihrer Lebenswelt zu entwickeln und zu starken.”* Zum Auftrag der Volkshochschulen gehort es
somit, ,.... den Teilnehmer zu befahigen, ein eigenes fundiertes Urteil in Fragen der Sinnstiftung zu
finden**. Dazu bedarf es gelegentlich der Anregung, aber auch der Méglichkeit, (personliche)
weltanschaulich-religiose Orientierungen zu reflektieren und zu Gberprufen. Im Erwachsenenalter
korrespondiert dieses haufig mit einem vorhandenen Beduirfnis nach kritischer Revision der indivi-
duellen Grundvorstellungen tber ,Gott und die Welt“.* Fragen nach dem Sinn, der Unvollkommen-
heit, dem Leid, aber auch der eigenen Identitat und Kontinuitat im Lebenslauf kbnnen wieder
aufgenommen und durchdacht werden. ,,Und fir manche hat das alles auch eine religiose Dimensi-
on, gehort dazu auch die Frage nach dem Glauben, die sich gedndert hat oder auch eine Weile ad
acta gelegt war, und auch die Frage nach der Beziehung zur Kirche.**

In diesem Kontext méchten die Volkshochschulen durch ihre Angebote im Themengebiet Religion
auch ,Gelegenheit zur kritischen Frage gegentiber religidser Autoritat, Tradition, Dogma und
Institution“* bieten. Da die meisten religiosen Glaubensvorstellungen des Individuums in einer
sozial vermittelten Tradition griinden™ und der einzelne viel Ererbtes seiner Religion(en) in seine
Wirklichkeitskonstruktionen aufnimmt und beibehélt™, ist es ein Ziel der Volkshochschulen, die
Wahrnehmung der und die Auseinandersetzung mit den eigenen religidsen Traditionen, und der
individuellen religitésen Sozialisation zu ermdglichen. Sie wollen der kritischen Aufklarung tber
»Gott und die Welt“ dienen. Lick verdeutlicht hier zudem die Unentrinnbarkeit der Auseinanderset-
zung mit den je eigenen weltanschaulich-religiosen Traditionen, wenn er erklart, daf ,.... jeder
Mensch, der im Dunstkreis einer christlichen Kirche, ja auch nur einer christlichen Zivilisation,
herangewachsen ist, lebenslang Theologie treibt ... ob er will oder nicht, ob er es weil3, oder ob er es
nicht weil, ob er es nicht wissen will: Er macht sich Gedanken tber "Gott’, tiber das Denken und
Handeln der ihn umgebenden Christen und Nichtchristen, tiber Worte und Praktiken von Kirchen
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Dohmen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 73.

Vgl. Béhme/Krings, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1986, 2. Der Wiener Neurologe und Psychiater Viktor E. Frankl
hat in diesem Zusammenhang immer wieder auf die notvolle Erfahrung des Sinnmangels und seine Auswirkungen
hingewiesen. Vgl. auch Frankl 1988, Frankl 1991a, Frankl 1991b und Frankl 1992.

***Dohmen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 73.

Vorstand des Bayerischen Volkshochschulverbandes, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988,0.

Vgl. Fowler, 1989, 97ff.

*"Buttler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 48.

**Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

**Vgl. Berger, 1980, 47.

%%ygl. Spiegelberg, 1997, 9.
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und Uber das, was ihn (sic! J.L.) in seinem Leben widerfahrt.“* Volkshochschulen begreifen die
kritische Erérterung und Reflexion persdnlicher und kollektiver religioser Traditionen als Chance zur
(religiosen) Selbstaufklarung. I. Buttler deutete vor dem Hintergrund ihrer Angebote in der Volks-
hochschule Darmstadt die mdgliche Breite solcher Auseinandersetzungen an, wenn sie formulierte:
~1raditionen befragen, kritisch bewerten, sich damit auseinandersetzen, die eigene, die biblische,
die kirchliche und auch die von der offiziellen Kirche als haretisch abgestempelten und die aul3er-
halb der jadisch-christlichen Tradition gelebten —also u.a. auch die Frage nach der Gottin — Grenzen
Uberschreiten —alles das gehorte dazu.“* Die Volkshochschulen mdchten damit dem Bedurfnis des
Erwachsenenalters entgegenkommen, in religiosen Belangen kritische Fragen abseits dogmatischer
und institutioneller Einschrankungen stellen zu kdnnen.” Sie verstehen sich als Orte emanzipatori-
scher Kritik, deren didaktisches Ziel es ist, durch die Verknipfung von personlicher Erfahrung und
systematischer Reflexion Abhangigkeiten, Bevormundungen und Beschrankungen aufzudecken,
sowie Mundigkeit, selbstandiges Verhalten und eigenverantwortete Entscheidungen zu férdern.
Die Volkshochschulen wollen mit ihren Angeboten dem Interessenten die ,Teilnahme an der
Auseinandersetzung zwischen Wissenschaft und Religion“™ ermoglichen, wobei sie bewul3t auch
der Religionkritik Raum geben wollen und den rational begrindeten Diskurs postulieren. Ein
weiteres didaktisches Ziel des Themengebietes Religion beschreiben die Volkshochschulen in der
»Offenheit fur sittlich-moralische Fragestellungen, Orientierungsmaldstdbe und Entscheidungen*,
Die ethisch-moralische Dimension der Religion erhalt somit eine besondere Akzentuierung, zumal
man von der Auseinandersetzung mit der religidsen Thematik im BildungsprozeR ein Ausstrahlen
auf die Wertvorstellungen des Individuums erwartet™, die eine potentielle Revision der individuel-
len Lebens- und Weltsicht umfassen kann. Die Angebote wollen zu einer ethisch-moralischen und
humanen Orientierung und Urteilsbildung beitragen. Religion, Moral, Humanitat und auch Bildung
drohen dabei jedoch vorschnell kongruent gesetzt zu werden.*

Uberdies beabsichtigen die Volkshochschulen, in ihren Angeboten zur Religion , Aufklarung tiber
das Verhaltnis von Religion und Gesellschaft, Religion und Politik“** zu betreiben. In ihnen soll die
Dialektik von Religion und Gesellschaft erhellt und die Verflechtung von Religion, Politik und
Herrschaft durchschaubar werden.”” Zudem kdnnen gesellschaftliche und politische Konflikte auf
ihre weltanschaulich-religidsen Hintergriinde hin gedeutet werden.

Obwohl der Gesamt-Themenbereich Religion in den Volkshochschulen nach Bekundung des
~Deutschen Volkshochschul-Verbandes” nicht ,,... mit einer Religionskunde gleichzusetzen ist“*,
beschreibt der Verband schlie3lich die ,,Religionskunde und Kommunikation mit unterschiedlichen
religisen Meinungen und Gruppen“* als letzte der sechs Funktionen dieses Themengebietes und
als einen maglichen didaktischen Zielpunkt. Volkshochschulen wollen hier der Aufklarung Gber und

1% | tick zit. nach Wiederhold, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995,

16. Diese treffende Bemerkung gilt dabei selbstverstandlich fiir andere weltanschauliche Traditionen.
2Buttler, in: Hess. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1991, 48.
% Ahnlich Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.
°*pt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

°°pt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

%%®ygl. etwa Meissner, in: Dolff (Hg.), 1978, 69.

Vgl. dazu bereits Kapitel 2.4.

b, Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

%vgl. dazu bereits Kapitel 2.1. und 4.1.2.

D, Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

"'pt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.
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der kritischen Anfrage an Religionen dienen und sich als originare Orte der Orientierung™* weder
der Werbung noch der Missionierung dienstbar machen™, Sie verstehen sich als Statten der neutra-
len™ Information, die angesichts des offenen Marktes der Weltanschauungsofferten einem virulen-
ten Bedurfnis nach einem geschitzten Raum zur Auseinandersetzung und Reflexion mit diesen
Positionen nachkommen wollen.” Zu ihren Aufgaben z&hlen sie somit haufig ,,... ein breites Infor-
mationsangebot zu weltanschaulichen und religidsen Richtungen zu gewéhrleisten ... Sie
mdochten durch ihre Angebote im Themengebiet Religion zudem Verstandnis und Toleranz fur die
Auffassungen und Standpunkte sozialer, kultureller, ethnischer und religiéser Minoritaten und far
die dem okzidentalen Kulturkreis fremden Weltanschauungen wecken. Dohmen bemerkt zudem:
~Je mehr Menschen durch die moderne offene Gesellschaft in ihren traditionellen Bindungen
verunsichert werden, desto wichtiger wird es auch, die Abwehrhaltung gegen das Neue, das Fremde
und die Tendenz zur Regression auf das Alte, Bewéahrte aufzubrechen durch Hilfen zum besseren
Verstehen anderer Traditionen, Kulturen, Denkweisen, Sprachen, Religionen und Lebensmuster.“**”
In diesem Kontext scheinen dann aber auch Hilfen zum Verstehen der eigenen Traditionen, Kulturen,
Denkweisen, Wirklichkeitskonstruktionen, Lebensmuster und Religionen zunehmend an Bedeutung
zu gewinnen. Dasich die Volkshochschulen als an kein Dogma gebunden verstehen, fihlen sie sich
. zum offenen Diskussionsforum aller religiosen und weltanschaulichen Meinungen ... pradesti-
niert, das auch abweichende Ansichten zur Sprache kommen [a3t*. In einer pluralistischen Gesell-
schaft wollen die Volkshochschulen Méglichkeiten des Gesprachs und der Auseinandersetzung
heterogener religioser Positionen schaffen und die Kommunikations- bzw. Sprachfahigkeit im
religiosen Kontexten erhohen. Uberdies forcieren sie den ProzeR der Pluralisierung durch den
Aufweis ernstzunehmender weltanschaulich-religidser Optionen.

Notz erklart dartiber hinaus, daB sich die Sinnfrage unter den Stichworten ,, Orientierung in Gesell-
schaft und Welt’, "Miundigkeit und Selbstverantwortung’, "Ermdglichung der Teilhabe an den
grof3en Frage- und Problemhorizonten der Gesellschaft““* auch in den Volkshochschulen stellt und
Themen der grof3en religiosen Traditionen hieraus ihre Berechtigung in Volkshochschul-
Programmen gewinnen. SchlieBlich ist partiell die Auffassung anzutreffen, dal? die Konfrontation
mit religiosen Inhalten ein Aufklarungspotential birgt*?, das der originaren Volkshochschul-Aufgabe
der Orientierung und Urteilsbildung™ dienstbar gemacht werden sollte. So erlautert Urban: ,Die
Weiterbildung des erwachsenen Menschen kann, so meine ich, insofern sie sich als Aufklarung tiber
seine Stellung in der Gesellschaft, Gber die Zukunft dieser Gesellschaft, Uber die Freiheit des Einzel-

%ygl. Breloer, 1973, 120.

***ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

***vgl. hierzu aber auch die Anfragen in Kapitel 5.5.

Vgl. auch Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310. Ein Bedurfnis nach Auseinandersetzung mit den mannigfalti-
gen religidsen Deutungen der Existenz zeigt sich auch auf dem Buchmarkt und erstreckt sich hier gegenwartig sogar bis
in die Belletristik. So fUhrte ,,Der Spiegel“ Catherine Clements , Theos Reise", ein Roman durch die Welt der Religionen, in
seiner Bestseller-Liste. Vgl. Spiegel, 46/1998, 280.

" Miinchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 51. Im Hinblick auf die Angebotsge-
staltung in den neuen Bundeslandern vermutete Tietgens 1994, daf die Planenden hier offensichtlich einen Nachholbedarf
der Menschen an solchen (welt-) religionskundlichen Kenntnissen annahmen. Vgl. Tietgens, 1994, 105.

*“’Dohmen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 73.

Schltter, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 42.

Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

%%ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

!Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 294f.

2ygl. auch Kapitel 4.1.3. und 4.2.

*2ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1978, 6.
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nen und der Vielen, Giber den Sinn des Ganzen versteht, auf die religidse Reflexion nicht verzich-
tenlil1024

Neben diese primar didaktisch begriindeten Motive eines Themengebietes Religion in Volkshoch-
schulen kdnnen nun aber weitere Beweggrinde treten.

6.3. Weitere Motive fur das Thema Religion in Volkshochschulen

Unter den gegenwartigen Marktbedingungen und einem wachsenden Rechtfertigungsdruck bzw.
Legitimierungsempfinden mancher Volkshochschul-Mitarbeiter scheint die nachweisbare Nachfra-
ge™ nach Volkshochschul-Angeboten eine apologetische Qualitat zu gewinnen. Vor dem Hinter-
grund der Leitbegriffe der didaktischen Selbstwahl und der Lernzielpartizipation beeinflussen
bzw. bestimmen deshalb vermutlich auch im Themengebiet Religion die Erwartungen und Interes-
sen potentieller Teilnehmer, aber auch der Marktsog zunehmend bzw. solitér die Prioritaten, den
Umfang, die Ziele und die Methoden der Programm-Angebote. Veranstaltet wird vermutlich haufig
das, was eindringlich gefordert und nachgefragt wird.”” Ob es dabei jedoch vornehmlich um den
Respekt vor der Mundigkeit der Nachfragenden™ oder um die Betonung der eigenen Daseinsbe-
rechtigung angesichts hoher Teilnehmerzahlen geht, bleibt zu fragen.

Im Themenfeld Religion wachst das Interesse und die Nachfrage nach Programm-Angeboten dabei
offensichtlich haufig angesichts (neuer) theologischer, religionswissenschaftlicher oder religions-
problematischer Publikationen und deren kontroverser 6ffentlicher Diskussion.” Notz spricht ferner
davon, daf3 sich der Nachfragedruck auf die Volkshochschulen seitens einer interessierten Teilneh-
merschaft nach Orientierungsveranstaltungen zu sinnstiftendem Wissen deutlich und wahrnehmbar
verstarkt hat.” Im religiosen Themenfeld dirfte es sich hierbei partiell auch um ein gestiegenes
Interesse an trivial-religidsen Lehren, Praktiken und Rezepten der ,,Lebenshilfe und Lebensbewalti-
gung” handeln.” H. Schliter falite einige Grinde fur Programm-Angebote aus dem religios-
weltanschaulichen Segment zusammen, wenn er erklarte: ,,Und, ganz pragmatisch gedacht, garan-
tieren VHS-Veranstaltungen aus dem weltanschaulichen Bereich volle Kurse, klingelnde Kassen,
Aufmerksamkeit in der Presse und die Reputation gegeniber 6ffentlichen Geldgebern, denen man
mittels Statistik Teilnehmerzuwéchse offerieren kann.“**Er machte damit deutlich, da neben den
didaktischen Beweggrinden auch apologetische, monetére oder etwa reputative und offentlich-
keitswirksame Antriebe das Programm-Angebot beeinflussen konnen. Gesteigerte Teilnehmerzah-
len und kostendeckende bzw. GiberschuBerwirtschaftende Einnahmen sprechen hier wohl eine
handlungsleitende Sprache*, und der Stellenwert weltanschaulich-religioser Themenangebote
korreliert womadglich mit deren (jeweiliger) Profitabilitat. H. Schluter fragte an dieser Stelle provo-

1 Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 28.

%°ygl. auch Kapitel 5.6.

Vgl. auch Kapitel 5.4.

Auf den Umstand, dal3 neue Programm-Angebote jedoch zumeist nicht durch die Nachfrage von potentiellen Teilneh-
mern angeregt werden, wurde ja bereits hingewiesen. Vgl. Kapitel 5.6.

“%vgl. Breloer, 1973, 122.

Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310 und Buttler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 46.
**Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 295.

%*ygl. auch Miinchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 50.

Schllter, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 42. Angesichts des konstatierten geringen Stellenwertes
des Themengebietes Religion in Volkshochschulen [&Rt sich vermuten, dal? die hier angesprochenen ,Kassenfuller*
offenbar Uberwiegend zu jenen unterkomplexen, trivial-religiosen Offerten gezahlt werden mussen.

%**vgl. Haack, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 27.
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kant: ,Welche sachlichen Griinde aber kann es geben, das Programmangebot von Volkshochschulen
im weltanschaulich relevanten Bereich nicht ausschliel3lich Uber den Marktmechanismus von
Angebot und Nachfrage zu regulieren?*** Eine angesichts der fortdauernden fragmentarischen
Finanzierung und Absicherung des quartaren Bildungssektors nachvollziehbare und zugleich, falls
nicht primdr als rhetorisches Mittel genutzt, bildungstheoretisch fatale Position. Bildungstheoreti-
sche Argumentationen und didaktische Begriindungen, gegenwartig ohnehin diffiziler, scheinen
dabei zunehmend nachgeordnet, und mancher hélt sie womaoglich bereits fir obsolet. Notz formu-
lierte hier gemaRigter: ,,Gewil3 wird Nachfrage nicht das erste Regulativ fur Volkshochschulbildungs-
arbeit sein durfen, wenn nicht fundamentale padagogische Selbstverstandnisse aufgegeben werden
sollen.”* Eine wesentliche Problemstellung dirfte somit in der Reflexion des Stellenwertes, den
nicht primar didaktisch orientierte Motive in der Programm-Planung erlangen, liegen.

Bevor wir uns mit der Frage nach den Themen und Inhalten, sowie Kriterien der Themenwabhl eines
Themengebietes Religion in Volkshochschulen auseinandersetzen wollen, sei darauf hingewiesen,
daf? sich von den soeben genannten institutionellen Begriindungen und Zielsetzungen der Volks-
hochschulen natdrlich die Ziele der Mitarbeitenden und Kursleitenden scheiden lassen.

6.4. Themen und Inhalte des Themengebietes Religion in Volkshochschulen

»50 verraten die Programme diejenigen, die die Religionsdiskussion einer Zeit bestimmen wie z.B. Feuer-
bach, Haeckel, Schrempf, Steiner, Schweitzer, Guardini (- oder nach inrem Tode Bonhoeffer, Teilhard de
Chardin).” (Gerhard Breloer)™

Der Themenbereich Religion im Rahmen der Volkshochschulen l1&Bt sich nach Ansicht des ,,Deut-
schen Volkshochschul-Verbandes“* auf sechs religiose Fragebereiche, die als Themenschwerpunkte
gekennzeichnet werden, zurtickfiihren. Zunéachst wird ein religionsphilosophischer Fragenkreis bzw.
Themenschwerpunkt benannt, der elementare menschliche Fragen etwa nach dem Sinn der Exi-
stenz, des Leides, des Todes und der Welt beinhaltet. Der ethisch-moralische Themenkreis hingegen
befragt und untersucht religitse Lehren auf ihre ethisch-moralische Relevanz. Im sogenannten
~=okumenischen Fragenkreis“*, dessen Titulierung nicht ganz treffend gewahlt scheint, befassen sich
Themen mit den Problemen der Einheit oder Differenzierung religioser Lehren und Institutionen.
Fragen zur Interpretation der Bibel oder anderer religiéser Dokumente finden sich im exegetischen
Fragenkreis. Ein fachertibergreifender Themenkreis widmet sich Grenzfragen zwischen Religion und
beispielsweise Wissenschaft, Literatur, Politik und Zeitgeschehen. Einen weiteren Themenkreis
bilden auffallende religiose Phanomene, Ubungen und Lehren, sowie typische Vertreter oder groRRe
Persdnlichkeiten einer Religion. Evident zeigen sich Entsprechungen zu den bereits erlauterten sechs
Funktionen eines Themengebietes Religion in Volkshochschulen™, und auch hier wird deutlich, daf3

1034

Schltter, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 42.

Notz, in: Hess. Volkhochschulverband (Hg.), 1992, 295.

"**°Breloer, 1973, 123.

%"ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

°**pt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310. Obwohl das lat. oecumene und das basale griech. oikoumene ,die
bewohnte Erde* meinen, wird der Begriff Okumene heute zumeist zur Kennzeichnung der umfassenden Gesamtheit der
Christen benutzt. Vgl. Visser "t Hooft, in: Galling u.a. (Hg.), 1960, 1569f. Da der hier angesprochene ,6kumenische Fragen-
kreis" jedoch vermutlich nicht auf die christliche Religion begrenzt ist, sollte man vielleicht eher von einem religionsver-
gleichenden Fragenkreis 0.a. sprechen. Breloer bemerkte 1973, daf? ein solcher Fragenkreis insbesondere in den 60er
Jahren im Angebot der Volkshochschulen eine beachtliche Rolle spielte. Vgl. Breloer, 1973, 95.

%%ygl. Kapitel 6.2.
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dieser Themenbereich sowohl wissenschaftliche Auseinandersetzung wie existentiell Betreffendes
und alltagspraktisch Interessierendes als auch exotisch Faszinierendes beinhalten kann.
Der ,,Deutsche Volkshochschul-Verband* benannte tiberdies sechs didaktische Auswahlkriterien zur
Bestimmung der Themen und Inhalte dieses Gebietes. Bei der jeweils gewéhlten Thematik sollte es
sich handeln
,— um eine Hilfe zum Verstandnis religitser Lehren oder Suche nach méglichen Antworten,
— umeinen, auch den Gegner oder Andersdenkenden berticksichtigenden, kritischen Zugriff
zum Thema,
— umeinen Einblick in die historische Entwicklung des religiésen Problems,
— um ein dem gegenwartigen Erkenntnisstand der Wissenschaft entsprechendes Niveau,
— um eine den gesellschaftlich-praktischen Kontext verfolgende Interpretation,
— umeine die Mundigkeit der Teilnehmer férdernde Fragestellung und Auskunft**,
In Teilbereichen des Themengebietes scheinen die Angebote von Volkshochschulen und konfessio-
nellen Anbietern nahezu kongruent, so daf? Iber erklaren konnte: ,,Das Programm unterscheidet sich
in der Themenstellung kaum von dem kirchlicher Erwachsenenbildung.“* Eine generelle Uberein-
stimmung der Themen und Inhalte ist aber schon aufgrund des erweiterten Adressatenkreises, der
besonderen Stellung der Institution und einer modifizierten Zielbestimmung nicht anzunehmen.
Verstarken durften sich kongruente Tendenzen insbesondere bei kooperativen Angeboten von
Volkshochschulen mit konfessionellen Anbietern. Einzelne Volkshochschul-Veranstaltungen
differieren somit nicht unbedingt von den Ublichen Angeboten der Kooperationspartner.
~1hemen aus dem Gebiet der Religion sind in den Ankindigungen der EB unter verschieden be-
nannten Arbeitsgebieten zu finden: Religion, Religionen, Welt des Glaubens, Weltanschauung,
Theologie, Religionswissenschaft, Religionskunde, religidse Fragen oder religiose Streitfragen. Diese
Bezeichnungen weisen auf eine Unentschiedenheit in der Sache bzw. auf zusammenfassende
Vielfalt der Aspekte hin.“**Breloer erklarte 1973 ,,Die Angebotsstruktur in der EB erscheint ... im Blick
auf das religiose Thema sehr vielgestaltig;“** Zehn Jahre spater bestatigte Iber im Anschlul3 an eine
Durchsicht von Programmen je einer Volkshochschule aus Baden-Wirttemberg, Nordrhein-
Westfalen und Rheinland-Pfalz bezogen auf einen Zeitraum von 10 Jahren eine ,,... breite Streuung
der Themen, die das Angebot kennzeichnen“*. Auch der gegenwartige Eindruck weist auf eine
grol3e Spannweite der Offerten im Themengebiet Religion der Volkshochschulen hin. ,,Das darunter
angebotene Themenspektrum reicht von christlichen Themen bis zu den nicht-christlichen Religio-
nen, von biblischen, ethisch-moralischen, kirchlich-konfessionellen, kirchengeschichtlichen oder
speziell wissenschaftlich-theologischen Fragestellungen, tiber religionsphilosophische, religionswis-
senschaftliche, vor allem religionskritische Probleme bis zum Yoga, zur Mystik und Meditation.“**
Die Bandbreite des Angebots kann von religiosem Grundlagenwissen bis zu speziellen theologi-
schen Problemen, von personlicher Sinnfindung bis zu gesellschaftlichen Dimensionen des Religio-
sen reichen. ,Hier haben Veranstaltungen, die tber wissenschaftliche Ergebnisse informieren
(Einfuhrung in die Religionswissenschaft |, II") genauso Platz wie Veranstaltungen, in denen es um
existentielle Fragen geht ('Vom Sterben’).“** Dabei soll vermutlich unterschiedlichen Interessen und

°°Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

“ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 422.

Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310. Vgl. auch die Hinweise in Kapitel 5.9.
**Breloer, 1973, 7.

**Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420.

***Breloer, 1973, 7. Ahnlich auch Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.
***|ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420.
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Motivationen, Bedurfnissen, Anspriichen und Voraussetzungen Rechnung getragen und verschie-
dene Bevolkerungskreise und Personengruppen angesprochen werden.*”
Volkshochschul-Programme schépfen offensichtlich auch ,,... aus einem breiter werdenden Strom
ganz unterschiedlicher Sinnangebote in der Gesellschaft ..., Lick auRerte in diesem Kontext 1995
nach einer Durchsicht von sieben Volkshochschul-Programmen, daf sich hier der religiose Markt™*
in all seinen Facetten zeigt.™

Das Themenfeld Religion in Volkshochschulen stellt zumeist kein systematisch-stringentes Lehrge-
biet dar, sondern ist wohl eher durch punktuelle Angebote bestimmt, die jedoch auf einige Schwer-
punkte und Tendenzen hinweisen.

Neben Sinnfragen und ethischen Problemen sind es vor allem aktuelle und 6ffentlich debattierte
religiose oder theologische Themen, die in Volkshochschulen aufgegriffen werden. ,Der unmittelba-
re Zusammenhang mit der kirchlich-theologischen Diskussion und aktuellen Tendenzen ist unver-
kennbar.”*" Hierbei setzten sichimmer wieder auch Themenangebote mit der postulierten krisenhaf-
ten Situation von Christentum, Glaube und Religion auseinander.*

Breloers Feststellung des Jahres 1973, dal sich die thematische Diskussion bis in die 70er Jahre
hinein h&aufig an Publikationen anschlol3, bestatigte 1983 wiederum Iber, der bemerkte: ,Bisweilen
stellt sich die Aktualitat in bestimmten Namen oder gar Buchverdéffentlichungen dar.“* Iber erklarte
weiter: ,Die weitgehende Konzentration auf aktuelle Themen ist verstéandlich. Aktualitat bietet eine
gewisse Gewahr daftir, dal? das Angebot zur Teilnahme motiviert.**

Daruiber hinaus gibt es jedoch auch vom ,Aktualitéatsdruck” abgehobene Veranstaltungen, die sich
auf grundlegende Fragestellungen, etwa historische, kulturgeschichtliche und arch&ologische™
Themen beziehen. ,Die Anlehnung der VHS-Programme im Bereich Religion/Theologie an die
aktuelle Diskussion hangt, so ist zu vermuten, mit einer unverkennbaren Beilaufigkeit des Pro-
gramms in diesem Bereich zusammen. Wo dieses breiter und systematischer entfaltet werden kann,
kommen zusatzlich andere Gesichtspunkte zur Geltung. Das zeigt das Programm einer grof3en VHS
in Nordrhein-Westfalen. Hier wird nicht nur dem Umfang nach mehr, sondern auch anderes geboten,
u.a. langerfristige Veranstaltungen, die grindliche und umfassende Kenntnisse vermitteln wollen
und eine intensive Mitarbeit der Teilnehmer fordern.“*

Als klassische Volkshochschul-Themen lassen sich die Angebote zur Orientierung Gber die grof3en
Weltreligionen und die Vielzahl von Religionsgemeinschaften bezeichnen. Bereits aus didaktischer
Perspektive wurde ihr Platz im Themenkanon ja verdeutlicht.” Dabei betonte der ,Deutsche
Volkshochschul-Verband® insbesondere eine wiinschenswerte lokale Komponente dieser Informati-
onsangebote, wenn er dul3erte: ,,So erweist es sich in gewissen Zeitabstanden als angebracht, die an
einem Ort vertretenen Konfessionen oder Religionsgemeinschaften zu einer Selbstdarstellung oder

" Khnlich auch Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1973, 420.

**Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 292.

***vgl. auch Kapitel 2.2. und 5.5.

9%%/gl. Liick, in: Arbeitsstelle fir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 22.
!Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420.

%%ygl. Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420. Vgl. zudem Kapitel 2.1.

Vgl. Breloer, 1973, 94f.

Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420.

®Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420. Zum Aspekt der Aktualitét vgl. auch Kapitel 5.6.
%®vgl. auch Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 421.

**"Iber, in: Bloth u.a., 1983, 421.

9%%ygl. Kapitel 6.2.
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zu einem Gesprach tber ein Problem aus ihrer Sicht zu bitten.“* Einfihrende religionsvergleichende
Angebote gehdren somit oftmals zum Standard-Repertoire, und in mancher Volkshochschule
scheint das Angebot sich hierin auch schon zu erschépfen. Urban merkte mit Blick auf eine solche
Themengestaltung zu Recht kritisch an**, dal sich ,,... die religiése Dimension der Erwachsenenbil-
dung nichtin relativ beliebigen und beziehungslosen Veranstaltungen in der Enzyklopadie des von
den Weiterbildungseinrichtungen zu vermittelnden Wissens — nach der Art des unvermeidlichen
"Vergleichs der Weltreligionen” in den Programmen der Volkshochschulen — erschopfen®™ darf.
Auch der Hinweis des ,Deutschen Volkshochschul-Verbandes®, dal das Themengebiet Religion
nicht mit einer Religionskunde gleichzusetzen ist, 1aRt sich wohl in diese Richtung deuten.” Hier
muf3 das Programm-Angebot der Gefahr des Verharrens im Gewohnten, Immer-Nachgefragten und
Immer-Gangigen widerstehen. Innerhalb religionskundlicher Offerten machte Iber eine deutliche
Schwerpunktsetzung im Segment au3erokzidentaler Religionen aus, wenn er erlauterte: ,Bemer-
kenswert mag zunachst erscheinen, in welchem Ausmal} die Programme auf3erchristliche Religionen
und die Religionswissenschaft ins Blickfeld riicken. ... Man darf vermuten, dal} hier eine Liicke
geschlossen werden soll. Die Teilnehmer sollen einen Einblick gewinnen in die Glaubenswelt
anderer Volker und Kulturen.“™ Auch Luck konstatierte ein starkes Gewicht im Bereich nichtchristli-
cher Religionen und sprach davon, daf die abendlédndische Traditionsweitergabe™ eine marginale
Rolle spielt.**

. Buttler, G. Iber und W. Lick™ benannten jeweils eine Anzahl konkreter Volkshochschul-Offerten,
von denen hier einige genannt werden sollen, um die Bandbreite méglicher Angebote anzudeuten.
Die hier versuchte Zuordnung dieser Themen zu Fragekreisen ist dabei nicht immer eindeutig
moglich und letztere lassen sich lediglich als Hilfskategorien verstehen.

Religionsphilosophischer Fragenkreis:

Loakularisierung und Freiheit™*

»Gott als Problem der neuzeitlichen Philosophie**
Ethisch-moralischer Fragenkreis:

»Wird der Tod totgeschwiegen?**

~christliche Friedensreflexion“™

»Die ldee der Toleranz*
Religionsvergleichender Fragenkreis:

°*Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.
1%*%Vgl. dazu Kapitel 4.2. und 5.2.
*'Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 28.
%2ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.
*|ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420.
*Hier ist jedoch darauf zu verweisen, daR die Volkshochschulen eher die Auseinandersetzung mit der Tradition als eine
Traditionsweitergabe zu ihren Aufgaben zéhlen. Bereits in Kapitel 6.2. wurde hingegen die gewachsene Bedeutung von
Hilfen zum Versténdnis der eigenen Traditionen, die sicherlich als genuine Aufgabe der Erwachsenenbildung betrachtet
werden kdnnen, erlautert.
%%vgl. Liick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 22.
%®vgl. Buttler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 45ff, Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418ff. und Liick, in:
Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 21f.
*"Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.
Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 419.
"% {ick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 21.
*|ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.
*ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420.
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»Was glauben die anderen? Information und Diskussion tber Kirchen, Sekten, Religionsge-
meinschaften und Weltreligionen*”
»Die Vorstellung von Gut und Bose in den Religionen™”
.Die Rolle der Frauen in den Weltreligionen: Frauen im Christentum*"
.Die evangelische Bruderschaft von Taize*"”
»Die Religion unserer muslimischen Nachbarn“
~Buddhismus - Lehre und Praxis“™
»Die Religionen Indiens“
»von Aphrodite bis Zeus: die Gotter des antiken Griechenlands™™
Exegetischer Fragenkreis:
~Der (sic! J.L.) ewig neuen Schriften der indischen Philosophie**
,Fragen an die Bibel — Altes Testament**
Jesaja“™
»Jesus in der feministischen Theologie**
Facherubergreifender Fragenkreis:
»Religion und Gesellschaft“*
»Politisches Handeln nach der Bibel**
»Religion in naturwissenschaftlich-technisch bestimmter Welt?“*
~Kunst, Glaube und Realismus*“*'
~Einfuhrung in die vergleichende Religionsgeschichte 1"
~Funkkolleg "Religion”**
Weiterer Fragenkreis:
~Feministische Theologie**
~Martin Luther — Thomas Muinzer**
»1eilhard de Chardin“*

%L {ick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 21.

“"Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 419.

"L iick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 21.
*"|ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.

%L {ick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 22.
*"Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 419.

*®|ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 419.

“Liick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 22.
Luck, in: Arbeitsstelle fur Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 22.
**Buttler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 46.

2| {ick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 21.
***Buttler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 46.

**|ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420.

*|ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.

|ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 419.

Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 419.

Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 418.

***Buttler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 45.

“Liick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 21.

**!Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 419.

% |ber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 419.
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Diese kleine, nicht repréasentative und willkirliche Auswahl aus den Angeboten von Volkshoch-
schulen kann die Spannbreite moglicher Themen nur andeuten.

Zudem ist Breloer zuzustimmen, der darauf hinweist, da die konkreten Themen des Bereiches
Religion keine statische Grof3e darstellen, sondern sich im Laufe der Zeit wandeln kénnen.” Sie
werden u.a. von den jeweiligen Bildungsvorstellungen und -zielen der Zeit und dem Stand der
Reflexion, aber auch von den Beduirfnissen, Erwartungen und Voraussetzungen der Interessenten™,
die gewonnen werden sollen, modifiziert. Dabei stellt sich nun aber auch die Frage nach den
Grenzen moglicher Themen-Angebote der Volkshochschulen.*

Insbesondere vor dem Hintergrund sogenannter ,esoterischer* Angebote in Volkshochschulen
scheint diese Frage seit den 80er Jahren an Bedeutsamkeit gewonnen zu haben.” Volkshochschulen
wurden dabei bisweilen Ziel von polemischen Angriffen, und in der Offentlichkeit herrschte vermut-
lich gelegentlich die Tendenz, negative Extrembeispiele zu zitieren, zu kolportieren und zu verall-
gemeinern. Stellen wir uns deshalb in der gebotenen Kiirze diesem Problemfeld.

Exkurs: Esoterische Angebote in Volkshochschulen

,Bei der allzeit betonten Offenheit der Volkshochschule durfte es nicht verwundern, wenn in ihren
Angeboten entsprechende Heilslehren (Esoterik und New-Age, J.L.) auftraten, obschon alsbald begriffen
wurde, daf’ deren missionarischer Charakter dem Selbstverstandnis der Volkshochschulen widerspricht.
Es konnte dies zeitweilig dann vergessen werden, wenn die Leitprinzipien der Adressatenorientierung und
Teilnehmerorientierung mit Nachfrageorientierung und Marktorientierung gleichgesetzt wurden. Am
Zulauf als Zeichen eines vitalen Bedurfnisses fehlte es jedenfalls nicht.” (Hans Tietgens)™”

Jede Auseinandersetzung mit dem Phdnomen ,Esoterik” steht zunéchst vor dem Problem seiner
unklaren Terminologie, da der schillernde Begriff sowohl durch seine Offenheit als auch durch die
Unbestimmtheit, mit der er gebraucht wird, besticht. Seit gegen Ende der 70er Jahre eine synkretisti-
sche Szenerie aus heterogensten weltanschaulichen, philosophischen und religiésen Deutungssy-
stemen, aus Fragmenten 6kologischen Problembewuftseins, aus Psychologie, Therapie- und
Meditationsformen sowie naturwissenschaftlichen und weiteren Anleihen** unter dieser Bezeich-
nung auf dem weltanschaulichen ,Markt“ breitere Resonanz gewann*, gehort der Begriff weithin
unreflektiert zur Alltagssprache. Esoterik scheint oftmals als Chiffre fur ein Agglomerat weltanschau-
licher Unubersichtlichkeiten und Undurchschaubarkeiten zu stehen. Im undifferenzierten gegenwar-
tigen Sprachgebrauch meint der Terminus heute zumeist ,,... ein ziemlich krudes Sortiment aus allen
maoglichen weltanschaulichen, philosophischen und religitsen Traditionen—am liebsten nattrlich
Geheimtraditionen: Religionsgeschichte also als Fundgrube fur individuelle weltanschauliche
Basteleien“*. Notz bemerkte treffend: ,Auch hier ist durch undifferenzierten Sprachgebrauch ein
Begriffswirrwarr entstanden, den es erst einmal zu ordnen gilt.“**

**vgl. Breloer, 1973, 103.

*vgl. auch Kapitel 5.6.

Vgl. Kleindiek, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 29.

Vgl. dazu etwa ein Themenheft unter dem Titel ,Flucht ins Irrationale? Grenzen des VHS-Programms" des ,Bayerischen
Volkshochschulverbandes®. Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988.

"Tietgens, 1994, 13f.

1%%®y/gl. auch Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 292.

1%%®Vgl. Grom, in: Gasper/Miiller/Valentin (Hg.), 1994, 255.

“%Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 54.

“'Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 53.
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Die Definition von Esoterik gewinnt dabei fur die Erwachsenenbildung besondere Brisanz, wenn wie
etwa in Niedersachsen, Bildungsmalinahmen zum Erwerb esoterischer, astrologischer oder ver-
gleichbarer Techniken nicht mehr auf den Arbeitsumfang der Bildungsmalinahmen einer Einrich-
tung angerechnet werden kénnen.*”

Religionswissenschaftlich betrachtet ist Esoterik (griech.: nach innen) zundchst kein inhaltlicher,
sondern ein formaler Terminus™*, der sich auf die Zugénglichkeit weltanschaulich-religios-
philosophischer Traditionen und Deutungssysteme bezog bzw. bezieht. Bis weit in die Neuzeit
hinein bezeichnete er primar die geheimhaltend-beschiitzende Abgrenzung (Arkandisziplin) einer
weltanschaulichen Lehre.™ Als esoterisch lassen sich folglich ,,... Auffassungen bezeichnen, von
denen ihre Vertreter meinen, sie seien nur einem Innenkreis von Sensiblen, Eingeweihten und
Erleuchteten verstandlich, weil sie Erfahrungen und Erkenntnisse beinhalten, fir welche die Allge-
meinheit, die etablierten Wissenschaften und Religionen noch nicht gentigend aufgeschlossen
sind“"”. Der ,Landesverband der Volkshochschulen Niedersachsens” definierte mit Blick auf die
Bildungsarbeit hilfreich: ,,Esoterisch hei3t nur Eingeweihten zuganglich und verstandlich. Esoteri-
sche Techniken sind demnach Techniken, die im Zusammenhang mit Geheimwissen stehen. Dies
laRt sich daran erkennen, dal nicht alle Elemente des Vorgehens transparent gemacht werden,
abendlandisch rationalistische Wissenschaftsparadigmen ausgeblendet sind und nicht zugelassen
werden, Methoden, Zugangsweisen und Inhalte keiner Begriindungszusammenhéange und diskursi-
ver Reflexion ausgesetzt werden.*”

Angesichts mancher Presseberichte Gber wenig kritische Offerten der Volkshochschulen in Grenzbe-
reichen™” und der Rede von einer ,Esoterischen Welle in der Volkshochschule“** stellt sich die Frage
nach einer Durchsetzung der Programme mit solchen Angeboten. Die Einschatzungen hiertber
differieren offenbar jedoch erheblich. So erklarte G. Bohme 1992, dal3 ,,die Angebote der Volkshoch-
schulen ... in den verschiedenen Sektoren —von der Gesundheitserziehung tber Kérperbildung und
Psychologie bis zu Philosophie und Religion —immer stérker mit Veranstaltungen aus jenen Grenz-
bereichen durchzogen (werden, J.L.), die gemeinhin unter dem Namen der Esoterik zusammenge-
falt werden.”*” Und S. Dabo-Cruz sprach im Blick auf die Programm-Struktur der Volkshochschule
Wiesbaden zwischen 1979 und 1992 von der ... Tendenz, daR Angebote, die der Esoterik zuzurech-
nen sind, stark zugenommen haben. Der Begriff selbst wird ab Herbstprogramm 1989 in der Uber-
schrift "Philosophie-Religion-Esoterik” gefuihrt“**. Dabo-Cruz betonte dabei 1992, daf? aufgrund der
ungebrochenen positiven Resonanz schnell mehr als die Hélfte der Angebote dieses Themengebie-
tes der Thematik Esoterik zuzurechnen waren.” Immer kritischer wurden auch basale Anfragen

“%ygl. Landesverband der Volkshochschulen Niedersachsens (Hg.), 4/1997, 17.

“%ygl. Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 53.

Vgl. Grom, in: Gasper/Mdller/Valentin (Hg.), 1994, 255.

Grom, in: Gasper/Miiller/Valentin (Hg.), 1994, 254.

Landesverband der Volkshochschulen Niedersachsens (Hg.), 4/1997, 17. Ahnlich auch Landesverband der Volkshoch-

schulen Schleswig-Holsteins (Hg.), 97/4, 1.

""V/gl. Haack, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 22f.

"Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 312. Vgl. auch Tietgens, 1994, 82 und Grom, in: Gas-

per/Muller/Valentin (Hg.), 1994, 256.

“°Bshme, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 289f. Kumpfmiiller entdeckte die esoterischen Offerten mancher

Volkshochschulen vornehmlich in den Fachbereichen Psychologie und Gesundheitsbildung. Vgl. Kumpfmdiller, in: Bayeri-

scher Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 1.

“**Dabo-Cruz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 341.

"Dabo-Cruz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 342. Themenbeispiele finden sich etwa bei Kumpfmiiller, in:

Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 1, Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 312, Dabo-
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bezlglich der generellen Aufnahme esoterischer Themen in Volkshochschul-Programme.** Tietgens
hingegen bemerkte 1994, dal esoterische Einflisse in Volkshochschulen als nicht mehr bedréngend
eingeschéatzt werden kénnen. Er vermutete: ,,Offensichtlich haben die auf Esoterik zielenden Motiva-
tionsimpulse andere Einrichtungen gefunden oder selbst installiert.“*** M. Wallmann duf3erte 1992
aus osterreichischer Perspektive: ,,In manchen Volkshochschulen findet man sie gar nicht, in einigen
nur am Rande, und es gibt Volkshochschulen, in denen sich solche und &hnliche Angebote hau-
fen.

Im Kontext der Reflexion moglicher Griinde fur eine Haufung esoterischer Angebote in einzelnen
Volkshochschulen machte die Minchner Volkshochschule darauf aufmerksam, ,,... dal3 ein zuneh-
mender Teil der grol3stadtisch bildungsaktiven Bevolkerung von esoterischen Stromungen angezo-
gen wird“*, und Notz verdeutlichte, dal? eine betrachtliche Teilnehmerschaft (trivial-)esoterische
Offerten nachfragt, erwartet und einfordert.**Ein vermutlich vorreflexives Beduirfnis nach Gliick und
Wohlbefinden verheiRenden Angeboten bahnt sich hier seinen Weg. Esoterische Angebote finden
somit oftmals durchaus grof3es Interesse beim Publikum und sind dann als potentiell profitable Teile
des Programms auch monetér interessant.” H. von Hentig vermutete als grundlegende Ursache der
gegenwartigen Nachfrage bzw. des Ruickfalls in die Esoterik zudem eine ,metaphysische Auszeh-
rung“**, die den Einzelnen in seinen existentiellen Fragen unbefriedigt laRt. M. Wallmann erklarte
eine basale Uberbetonung des Marktes bei synchroner Vernachlassigung der Diskussion des der
Arbeit zugrunde liegenden Bildungsbegriffs fur eine Akkumulation esoterischer Angebote in
Volkshochschulen verantwortlich und regte an, die Esoterik-Problematik zum Anstol3 grundséatzli-
cher Diskurse Uber Bildungsverstandnisse zu nutzen.™ Sie fuhr fort: ,,Beim Durchblattern der Pro-
grammangebote fallt auch auf, daR in Volkshochschulen, die Diskussionsrunden zu aktuellen
Lebensfragen, gekoppelt mit Vortragen tber wissenschaftliche Erklarungsansatze sowie neuere
Formen der Beratung und der problemorientierten Bildungsarbeit anbieten, weitgehend auf
esoterische Angebote verzichten (sic! J. L.).“** Die Nachfrage nach esoterischen Angeboten lief3e sich
somit moglicherweise als Forderung nach lebensbegleitenden und lebensunterstiitzenden, also
existentiell relevanten Bildungs- und Kommunikationsangeboten interpretieren. Dariiber hinaus
kdnnte die Haufung esoterischer Offerten in manchen Volkshochschulen auch darauf hinweisen,
daR das Auffinden bzw. die Beurteilung problematischer Angebote flir die Programmplanenden
nicht immer leicht zu bewéltigen ist. Fortbildungsangebote und Kriterienkataloge zur Programm-
planung und Kursleitenden-Auswahl gewinnen dabei vermutlich in Zukunft weiter an Relevanz.
Tietgens verwies in diesem Zusammenhang Uberdies darauf, dal3 die publik gemachten besonders
problematischen Esoterik-Offerten aus kleineren und oftmals nicht hauptberuflich geleiteten

Cruz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 342 und Lick, in: Arbeitsstelle flr Erwachsenenbildung der Ev. in Hessen
und Nassau (Hg.), um 1995, 22.

“*2ygl. L6RI, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 19.

Vgl. Tietgens, 1994, 14,

Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 312.

Munchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 50.

Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 52. Ahnlich auch Miinchner Volkshochschule, in: Bayerischer
Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 50.

"Tygl. L6RI, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 18. Vgl. zudem Kapitel 5.6.

"®yon Hentig, 1992, 21.

“*Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 312f. und 317.

“#\Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 315.
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Volkshochschulen stammten.* Dies lal3t gerade gegenwartig auch nach einzufordernden Rahmen-
bedingungen einer verantwortbaren Bildungsarbeit fragen.™

F.-W. Haack verdeutlichte tberdies, dal3 Volkshochschulen auch fur Sekten ein interessantes und
ideales Werbefeld darstellen.** Hier kdnnen letztere ggf. auf Kosten der Seriositéat ausstrahlenden
Volkshochschulen Imagepflege betreiben, und Teilnehmende fiihlen sich vermutlich zumeist
aufgrund der Stellung und des Charakters der Volkshochschulen subjektiv geschitzt. Verantwortli-
che Programm-Planung unter den Bedingungen eines immer untberschaubarer werdenden
weltanschaulichen Marktes wird zunehmend diffiziler und anspruchsvoller. Haack verwies in diesem
Zusammenhang auf die Gradwanderung der Programm-Planenden: ,,Dal? die Verantwortlichen
zwischen der Szylla der Neutralitéat und der Freiheit nach Artikel 4 Grundgesetz und der Charybdis
der Unterstitzung von Okkult- oder Sekten-Mission wandeln, ist deutlich.“**

Volkshochschulen sollten sich in diesem Kontext der potentiellen Gefahr eines wenig bzw. unreflek-
tierten Umgangs mit weltanschaulich-religiosen Angeboten offensiv stellen.”*Damit weiter zuneh-
mend ,,... inhumane, esoterische oder sektenahnliche Propaganda bei den Volkshochschulen keine
Plattform finden“**, bedarf es sicherlich zukiinftig eines intensiveren Reflexionsprozesses tiber den
Umgang mit weltanschaulich-religiosen Themen innerhalb der Volkshochschul-Landschaft als
gegenwartig zu vermuten sein durfte™. Insbesondere im Kontext der esoterischen Problematik
griffen einzelne Landesverbéande die Auseinandersetzung mit weltanschaulich-religiosen Themen
in Publikationen, Rundschreiben und einschlagigen Tagungen aber auch dezidiert auf.** Diese
Auseinandersetzung gilt es weiterzufiihren.

Mit Blick auf die Programme-Planung vertrat Notz die Auffassung, dal? es nicht um eine generelle
Ausgrenzung esoterischer Thematiken aus Volkshochschulen gehen kénne, ,,... sondern um padago-
gische Reflexionen dartiber, was sinnvoll und verantwortet angeboten wird, wie es angeboten wird
und auch warum und wozu“"”. Notz bemerkte fir die Minchner Volkshochschule weiter: ,Strittig
war bei uns nie das ‘Dal3’, sondern das "Wie” solcher Bildungsangebote.”** Als grundlegende Fragen
lassen sich daran anschlie3end formulieren: Wie missen serios konturierte Angebote der Volkshoch-
schulen (in diesem Bereich) gestaltet sein?** Welche Offerten mussen, sollten oder dirfen nichtin
ein Volkshochschul-Programm aufgenommen werden?** Und warum? H. Kumpfmiuiller, der wie Notz
eine pauschale Ausgrenzung esoterischer Themen ablehnt, duRerte an dieser Stelle: ,Wenn die VHS
Uber solche Dinge unter Berticksichtigung wissenschaftlich gesicherter Mal3stédbe informiert, ist
dagegen nichts einzuwenden. Wenn sie aber unkritisch Anleitung zu esoterischen Praktiken bietet,
unqualifizierte Kursleiter dafur einsetzt und sich nicht darum kiimmert, was in den Kursen tatséchlich
geschieht, dann ist dies unverantwortlich gegeniiber den Teilnehmern, die darauf vertrauen, dald

1121

Vgl. Tietgens, 1994, 82.

“?2ygl. auch Kapitel 5.2. und 5.6.

“#Haack, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 23. Das Interesse der Aufnahme ins Volkshochschul-
Angebot zur Schaffung von Offentlichkeit begrenzt sich natiirlich nicht auf sektiererische Interessengruppen.

“*Haack, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 23.

“#|n diesem Zusammenhang wéren sicherlich auch verstarkte thematisch-inhaltliche Fortbildungen zu dieser Problematik
fur die hauptberuflichen Mitarbeiter der Volkshochschulen sinnvoll.

"#*0Oppermann, 1997.

Vgl. dazu die Hinweise in Kapitel 6.1.2.

Vgl. etwa Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992 und Behrens,
1997.

“#Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 56.

“**Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 52.

“*ygl. auch Eckert, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 21.

“*2ygl. Weberpals, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 40.
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die VHS bei ihren Angeboten unter allen Umstanden auf Qualitat achtet.“** Notz empfahl zudem,
die Konzeptionen potentieller Kursleiter auch daraufhin zu prtfen, ob ein Kurs Esoterisches kritisch
thematisiert oder in Esoterisches einweisen will.”* ,Angebote zur Esoterik® sind somit nichtidentisch
mit ,.esoterischen Angeboten®. Eine Vermittlung oder Einfihrung in esoterische Praktiken tber-
schreitet die Grenzen des in Volkshochschulen Verantwortbaren deutlich.”* Angebote zur Esoterik
hingegen, die sich mit diesem Phdnomen differenziert befassen, abweichende Meinungen tolerie-
ren, keine (neuen) Unmuindigkeiten aufbauen, ihre Interpretationen der Wirklichkeit nicht als
verbindlich Letztgultiges postulieren™ und tiber das gesellschaftliche Phanomen Esoterik informie-
ren*”, bereichern das Angebot selbstverstéandlich. Tietgens erklarte dazu unmif3verstandlich: ,In den
80er Jahren ist ein relativer Konsens dartiber entwickelt worden, daf’ Esoterisches in der Volkshoch-
schule nur als Gegenstand argumentativer Auseinandersetzung Platz haben kann, Missionarischem
sollte nicht Raum gegeben werden. Dementsprechend wird inzwischen auch gehandelt, wenn
neumodische Bewegungen auftauchen ... Tietgens konstatierte Mitte der 90er Jahre dann forsch:
»+Auch die Esoterik ist selten geworden und erscheint nur noch in Form der kritischen Auseinander-
setzung und nicht als Botschaft.”** Auch wenn an dieser Stelle nicht geklart werden kann, inwieweit
Tietgens AuRerung Wunsch oder Wirklichkeit reprasentiert, deuten sich doch angesichts der esoteri-
schen Thematik eine deutliche Sensibilisierung und eine verstarkte Diskussion um Konturen und
Grenzen verantwortbarer Angebote in Volkshochschulen an. Dieses scheint aber auch notwendig,
da die Volkshochschulen durch zweifelhafte Offerten ihre Reputation, Integritat und Seriositat
gefahrden.” Deutlich muB hingegen gleichermal3en darauf verwiesen werden, daf3 die Gesamtheit
eines Themengebietes Religion in Volkshochschulen nicht mit diesen Offerten gleichgesetzt werden
kann.

Zusammenfassend IaRt sich festhalten, dafR die inhaltlichen Akzente, aber auch die Grenzen eines
Themengebietes Religion in Volkshochschulen sich an der Wirde des Menschen und dem Grund-
recht der Religionsfreiheit™, der Mundigkeit™*, der wissenschaftlichen Redlichkeit, der Aufgeschlos-
senheit fur neue Erkenntnisse, der existentiellen Bedeutsamkeit und den Prinzipien der Volkshoch-
schulen orientieren missen. Dabei wird die Angebots- und Themenentwicklung vor dem Hinter-
grund der Diskussion und der Auseinandersetzung um den Bildungsbegriff zu reflektieren sein.
Angesichts des Selbstverstandnisses der Volkshochschulen kommt dem methodischen Umgang
innerhalb des Themengebietes Religion in Volkshochschulen besondere Beachtung zu, und auch
hier begrenzen Selbstverstandnis und Prinzipien mogliche Angebote.
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Kumpfmuller, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 1.

Vgl. Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 58.

Vgl. Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 55 im Anschluf} an den Vorstand des Bayerischen
Volkshochschulverbandes.

"¥*vgl. auch Eckert, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 21.

Vgl. auch L6RI, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 19.
Tietgens, 1994, 68.

"**Tietgens, 1994, 26.

“*°Ahnlich Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 58.

“*yvgl. Artikel 1 (1) und 4 (1) des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland.
"*2ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.
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6.5. Methoden der Bildung im Themengebiet Religion der Volkshochschulen

»Die Abgrenzung der VHS gegenuber Institutionen, die einen religidsen Fuhrungsanspruch erheben,
macht Methoden erforderlich, die einerseits umfassend informieren und andererseits Gelegenheit zur
Frage und zum Gesprach bieten.” (Deutscher Volkshochschul-Verband)™

Die Frage nach méglichen Themen der Religion in Volkshochschulen umfalit wesentlich auch die
Frage nach der Methodik in diesem Segment. Neben den Inhalten und Zielen sind es insbesondere
die Methoden dieser Angebote, die einer besonderen Reflexion und Akzentuierung aufgrund des
Selbst- und Aufgabenverstandnisses und der Zielformulierung der Volkshochschulen beddrfen. Es
stellt sich daher die Frage, ,,... auf welche Weise ... sich nichtkonfessionelle Erwachsenenbildung
Uberhaupt mit der religiosen Thematik befassen** kann und soll. Dabei wird auch auf das Postulat
einer methodischen Selbstbegrenzung der Volkshochschulen aufgrund ihres Selbstverstandnisses
hinzuweisen sein.

Die Frage und das Gesprach kénnen als ein methodisches Zentrum des Themengebietes Religion
in Volkshochschulen bezeichnet werden. ,In einer hinsichtlich der religiésen Auffassung pluralistisch
und gegensatzlich gepragten Gesellschaft versteht die VHS ihr Angebot als sachbezogene Informa-
tion und Gelegenheit zu einem Gesprach oder einer Klarung unterschiedlicher religidser Standpunk-
te.“"* Nicht zuletzt auf Grund des Zieles zunehmender Mundigkeit und der Beachtung und Wurdi-
gung existentieller Orientierungsbedurfnisse, sollten kommunikativ-kritische Arbeitsweisen tiber-
wiegen, in denen die Fragen von Teilnehmern unmittelbar strukturierendes Prinzip sein kbnnen wie
etwa in Gesprachsrunden, Arbeitskreise, Seminare, Podiumsdiskussionen und Expertenbefragun-
gen“. Die Gesprachsform ermdglicht den Teilnehmenden das unmittelbare Einbringen eigener
Fragen, Erfahrungen und kritischer Stellungnahmen. Vortragsformen, die in gré3erer monologischer
Gefahr stehen, kbnnen nach Auffassung des ,Deutschen Volkshochschul-Verbandes” solchen
Teilnehmerfragen nur bedingt gerecht werden.” Breloer verdeutlichte in diesem Zusammenhang
aber auch, daf} in Volkshochschulen selbst bei Vortragsveranstaltungen auf die Moglichkeit der
Frage, des Gesprachs und der Diskussion kaum verzichtet wird.”** |. Buttler berichtete aus ihrer Praxis
in der Volkshochschule Darmstadt, daf3 hier zudem insbesondere zu Kursbeginn die Mdglichkeit,
schriftlich fixierte, anonyme Fragen zu stellen, kultiviert wurde.”*

Dabei muf3 in der grundsatzlichen Offenheit des Diskurses keine Autoritét, sei es Bibel, Dogma, Amt
oder Institution, ungefragt hingenommen werden™* und es muf3 jede Position kritisierbar bleiben.
Der Ruckgriff auf ein nicht kritikables Dogma, eine Gibergeordnete Lehrmeinung, auf individuelle
Offenbarungen oder personliche Eingebungen soll ausgeschlossen bleiben.”™

“*°Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

"**Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 28.

"°Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

"%ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310. Zu bedenken ist dabei jedoch auch Tietgens Pladoyer fiir ein Recht
auf Schweigen des Teilnehmenden, das partiell auch Vortragsveranstaltungen legitimieren kann. Vgl. Tietgens, in: Hess.
Volkshochschulverband (Hg.), 1993, 298.

“**Breloer, 1973, 123.

“%Vgl. Buttler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 46.

“%%ygl. Breloer, 1973, 119.

"*ygl. auch Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 297.
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Der ,,Deutsche Volkshochschul-Verband* empfahl dartiber hinaus, zur methodischen Steigerung der
Attraktivitat oder Vertiefung weltanschaulich-religioser Fragestellungen geeignete Texte aus
Literatur, Philosophie 0.4. heranzuziehen.™

Den methodischen Ausgangspunkt der Behandlung religioser Themen in Volkshochschulen soll
nicht etwa die Vermittlung einer Lehre, sondern das Individuum mit seinen Anfragen bilden, so daf3
Teilnehmerorientierung und Teilnehmerpartizipation zu wesentlichen Elementen werden. Ange-
sichts der Negierung eines religiésen Fihrungsanspruchs durch die Volkshochschulen laf3t sich hier
insbesondere innerhalb des Themengebietes Religion vom Postulat einer hermeneutisch-
maeutischen Andragogik sprechen. So erkléarte Notz: ,,Erwachsenenbildung ist "hermeneutische
Padagogik’, die Fragehorizonte ertffnet, sich aber den billigen Antworten zum Mitschreiben
verweigert. Dies trifft im besonderen auf die weltanschauliche Bildungsarbeit zu.“*** Notz weiter: ,Die
didaktische Position, die Volkshochschulpadagogik hier einnimmt, kénnte als "sokratische” be-
schrieben werden: eine Position, die von der festen Annahme ausgeht, dal? die Kompetenz, sinnvolle
Antworten zu geben, keineswegs das Privileg des "Lehrers” sei, sondern da dessen Kunst gerade
darin besteht, dal er eigenen Einsichten der Schiiler "zur Geburt” verhilft.“** Den Kursleitenden
kommt dieser Position folgend kein religidser Fihrungsanspruch zu. Vielmehr sollen sie individuelle
Suchprozesse ermoglichen, unterstiitzen und begleiten. Notz bemerkte, auf das weltanschauliche
Segment der Erwachsenenbildung Bezug nehmend: ,,Insofern ist in der Erwachsenenbildung der
Padagoge nicht der "-agogos’, der Fihrer, der Beutezlige in fremde Gebiete anfliihrt, sondern der
Hermeneut, der als Sprachkundiger eine Gesandtschaft in ein fernes Land begleitet und die Kommu-
nikation im fremden Gebiet ermdglicht.” Durch gemeinsames Erarbeiten und Durchdenken
religioser Fragestellungen soll er zur Eigentétigkeit anleiten und so die Mindigkeit aller starken.
Dem ProzelR gemeinschaftlichen Suchens folgt nicht eo ipso ein gemeinsames Finden.”* Notz
betonte geradezu die unbedingte Verwiesenheit der Sinnfindung auf den einzelnen: ,,So und nur
so kann verantwortbar von einem padagogisch gefiihrten Entscheidungsprozel} die Rede sein,
wenn die Bewertung der Antworten auf die Sinnfrage bei den Teilnehmern und Teilnehmerinnen
selbst bleibt.“*" Deutlich zeigt sich hieran auch, dal3 ein so verstandenes Themengebiet Religion
vorhandene (religiose) Individualisierungstendenzen™ aufnimmt, aber durchaus auch verstarkt. Der
~Deutsche Volkshochschul-Verband® hob in diesem Zusammenhang, angesichts des mit der Thema-
tisierung weltanschaulich-religidser Fragen verbundenen Verunsicherungspotentials Giberdies die
Notwendigkeit der Vermittlung individuell weiterfilhrender Hilfen durch die Kursleitenden hervor.”
Siebert bemerkte 1970, dal sich nach Auffassung vieler Leiter und Dozenten die Volkshochschule
auf die rationale Auseinandersetzung und Bewuf3tseinsbildung beschranken muf3**, und Breloer
vertrat 1973 die Ansicht, daf3 innerhalb des Themengebietes Religion vor allem das rationale Ele-
ment dominiert™. Im gleichen Jahr betonte Uiberdies der ,,Deutsche Volkshochschul-Verband® eine
notwendige rational-distanzierte Vorgehensweise im Themengebiet Religion als Bedingung der von
den Volkshochschulen beabsichtigten kritischen Verifikation bzw. Falsifikation weltanschaulich-

“*2ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.
“**Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 296.
"**Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 296.
"**Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 296. Vgl. auch Stragholz, in: Dolff (Hg.), 1978, 50.
“%%vgl. auch Buttler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 48.
"*'Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 296.
"*ygl. Kapitel 2.3.
“**ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.
1%/gl. Siebert, in: Jagenlauf/Siebert, 1970, 80.
“*ygl. Breloer, 1973, 95.
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religidser Verortungen: ,Fur das methodische Vorgehen im Unterrichtsablauf sind rationale Begriin-
dung und sachliche Darstellung angebracht, damit die mit der religiésen Thematik verbundenen
Entscheidungen transparent gemacht bzw. Argumente Uberpruft werden kdnnen.*** Die Minchner
Volkshochschule sprach Ende der 80er Jahre von der geschichtlichen und didaktisch-methodischen
Verpflichtung der Volkshochschulen zu ,kritischer Rationalitat“*: ,Wissenschaftliche Orientierung
ist daher ihr Ausgangspunkt in der Behandlung weltanschaulicher, politischer und religioser Frage-
stellungen.“** Nicht zum Auftrag der Volkshochschulen gehdrt hingegen die Einiibung oder Unter-
weisung in der allgemeinen Erfahrung nicht zuganglichen Praktiken.”* Der Bayerische Volkshoch-
schulverband betonte in diesem Zusammenhang, daB Unterrichtsmethoden und Ubungen, die eine
weltanschauliche Uberzeugung voraussetzen oder Elemente spezifischer Praktiken weltanschauli-
cher Gruppen sind, keinen Platz in Veranstaltungen der Volkshochschulen haben.” Man kann hier
vermutlich vom Grundsatz bzw. Postulat der methodischen Distanz der Volkshochschulen zu
religitser Praxis sprechen. Priméare bzw. singulére Methode eines Themengebietes Religion scheint
die Reflexion des Religidsen. Religion als Thema wird begrenzt auf eine kognitiv-intellektuelle
Auseinandersetzung.”™ Problematisch scheint an dieser Stelle, daB eine rein kognitiv-rationale
Auseinandersetzung dem Orientierungs- und Sicherungsbediirfnis vieler Teilnehmender kaum
gerecht werden drfte. So stellt sich die Frage, ob bzw. in welchem Mal3e die gewahlte Selbstbe-
schrankung der Institution angesichts der Anforderungen der Teilnehmenden und der Praxis der
Kursleitenden tatséchlich umgesetzt wird.

Das Vernunftkriterium bei der Behandlung religidser Themenbereiche fuhrt zur Ndhe mit Themen
der Philosophie. Notz bestétigte das Postulat der methodischen Selbstbegrenzung™ der Volkshoch-
schulen, wenn er erklarte, ,,.... dafd Einibung in religidse Praxis — wie auch immer — nicht in die Service-
Palette einer Volkshochschule gehdort: keine Maiandacht, kein Rosenkranz, aber auch keine Erleuch-
tung oder spirituelle Befreiung und auch kein religioses Exerzitium, gleich welcher religiGser Her-
kunft. Daflr sind andere zustandig™*.

Dennoch lassen Hinweise die partielle Uberschreitung zur spirituellen Praxis vermuten. So erklarten
sowohl G. Iber*”als auch W. Lick™ nach der Durchsicht je einiger Volkshochschul-Programme, dal3
hier neben Information, kritischer Auseinandersetzung und Lebenshilfe auch direkte spirituelle
Praxis angeboten wurde.

Es zeigt sich, dal3 auch die Methodenfrage in Abhéngigkeit zu den Prinzipien der Volkshochschular-
beit zu bewerten ist, auf diese rekurrieren und sich an ihnen messen lassen muf3. Im Blick auf das
Themengebiet Religion in Volkshochschulen gewinnt tiberdies das Prinzip der Neutralitat besonde-
re Brisanz.

“*2Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

“**Miinchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 50.

Munchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 50.

Vgl. auch Miinchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 50.

Vgl. Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 0. Ahnlich auch
Munchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 51.

"*"y/gl. dazu Kapitel 2.5.

Vgl. auch Minchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 51.

“**Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 56.

“®gl. Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 420.

"vgl. Liick, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 22.
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6.6. Das Thema Religion und die Neutralitat der Volkshochschulen

»Die VHS klammert politische und religiose Fragen nicht aus, aber sie propagiert als Institution keine
eigene Ideologie.” (Horst Siebert)™*

Wir sahen bereits™”, dal sich die Volkshochschule als Institution verbindlichen (Sinn-) Antworten
versagt™ und an keinen weltanschaulichen Standpunkt binden will. Sie vertritt nach eigener
Auffassung keine eigene weltanschaulich-religidse Position. Insbesondere im Kontext der Bearbei-
tung weltanschaulich-religioser Fragestellungen postuliert man die Neutralitat der Einrichtungen
gegenuber den in unterschiedlichen Lehren enthaltenen Wertsetzungen.”* Iber erklarte hierzu: ,Sie
(die Volkshochschule, J.L.) nimmt nicht selbst einen religiosen Standpunkt ein und versteht und
organisiert ihr Angebot im Themenbereich Religion/Theologie nicht als religiése oder theologische
Bildung.*“

Das Prinzip der Neutralitat und Religionsfreiheit™” darf nun aber nicht als Entbindung der Volks-
hochschulen von religiosen Fragehorizonten oder als Bildungsziel** aufgefal3t werden, sondern
stellt nicht mehr als ein ,Institutionsmerkmal® dar. So erlauterte der ,,Deutsche Volkshochschul-
Verband*; ,Bei der Diskussion des Problems VHS und Religion taucht stets der Begriff Neutralitat auf.
Von aulien betrachtet ist er oft miBverstanden und als Ausschlu® oder Negation der Religion
mifdeutet worden.”"” Der Grundsatz der Neutralitat zielt demnach aber gerade nicht auf eine
Neutralisierung oder ,,Befreiung” von weltanschaulich-religiésen Positionen** und darf nicht der
Ignoranz gegeniber religitésen Problemstellungen oder indifferenter Interesselosigkeit im allgemei-
nen dienstbar gemacht werden.

Die Neutralitat der Institution und ihre Aufgeschlossenheit flir gegensatzliche Ansichten soll viel-
mehr einen barrierearmen Diskurs verbirgen und die Chance zur radikalen (Teilnehmer-) Frage,
deren Antwort nicht bereits institutionell praformiert ist, als Grundlage der freien Wahl bieten. J.
Baudrexel betonte bereits in den 60er Jahren, daf3 der einzelne Teilnehmer wissen muf, ,,... dal? man
von ihm nichts "will", sondern daf3 er in ihr (der Volkshochschule, J.L.) das findet, was er, und aus-
schlieBlich er, will und sucht“*, Die weltanschaulich-religitse Neutralitat der Institution wird somit
als Chance zur Entscheidungsfindung des Individuums begriffen, das hier den notwendigen Frei-
raum zur Entfaltung eigener Suchbewegungen erhalten soll.

Neutralitat erweist sich auch daran, da man unterschiedliche weltanschaulich-religiose Ansichten
in der Programmplanung bertcksichtigt und damit eine Entscheidungsfindung des Individuums

“"2Sjebert, in: Jagenlauf/Siebert, 1970, 80.

“ygl. Kapitel 5.5.

Vgl. Weberpals, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 41und Stragholz, in: Dolff (Hg.), 1978, 50.

Vgl. etwa Minchner Volkshochschul, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 51.

Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 422.

Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

Iber verdeutlichte, dal} die Neutralitat der Volkshochschulen selber eine weltanschauliche Position sein kann, falls
sReligion, christlicher Glaube ... nur noch als eine Wirklichkeit in Betracht (kommt, J.L.), die durch den Sakularisierungspro-
zeld im Grunde widerlegt worden ist”. Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 423.

“*Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 61.310.

“®ygl. auch Breloer, 1973, 116. Der ,Deutsche AusschuR fiir das Erziehungs- und Bildungswesen* betonte in diesem
Zusammenhang 1960: ,Im Bereich der Erwachsenenbildung muR jede ernstliche religiose und nichtreligitse Uberzeugung
geachtet werden, und zwar nicht nur aus formaler Duldung der Entscheidung des anderen, sondern auch aus der Einsicht
in die Notwendigkeit ernstlichen Suchens und entschiedener Bindung.” Dt. AusschuR fiir das Erziehungs- und Bildungswe-
sen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 430.

“*Baudrexel, in: Dolff (Hg.), 1978, 63.
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unterstitzt. Neutralitdt meint also nicht Neutralisierung der weltanschaulichen Interpretationen der
Wirklichkeit. Stragholz dulerte bereits 1958: ,Indem sie (die freie Erwachsenenbildung bzw. Volks-
hochschule, J.L.) Vertreter verschiedener Auffassungen zu Wort kommen 1a3t, von denen sie keine
zersetzende, sondern sachgerechte Darstellung, Redlichkeit, Wahrhaftigkeit und Uberzeugung
erwartet und keinesfalls Farblosigkeit, konfrontiert sie mit den verschiedenen Lebenshaltungen,
unterwirft das Urteil der Kritik und richtet so auf Wahrheit.“** Schliter erlauterte, daf? die Volkshoch-
schulen, gerade weil sie keinem religiosen Dogma verpflichtet sind, zum Diskussionsforum aller
religiosen und weltanschaulichen Auffassungen werden konnen.”™ Dieses Forum darf aber nun
nicht lediglich den organisatorischen Rahmen fiir ein religids-konfessionelles Angebot stellen™,
sondern hat den Besonderheiten, Prinzipien und Intentionen der Volkshochschulen zu gentigen.
Uberdies betonte der ,,Deutsche Volkshochschul-Verband*, daB die Volkshochschulen Orte der
Orientierung und Information sein wollen, deren Ziel nicht in der Werbung oder Missionierung
liegt.” In Volkshochschulen sollte es somit keine Proselyten-Macherei, gleich welcher Coleur oder
Schattierung, geben.” Insbesondere in einem Themengebiet Religion ist dieses von den Teilneh-
menden, den Mitarbeitenden und den Volkshochschulen immer wieder zu vergegenwartigen. Dem
Neutralitatspostulat gerecht zu werden, dirfte sich gerade in diesem Themengebiet als nahezu
unrealisierbar erweisen.”

Indoktrination, Agitation, Propaganda und Missionarismus kénnen in Volkshochschulen nicht
geduldet werden, da sie die Freiheit und Offenheit des Lernens und der Bildung gefahrden und dem
Ziel der Mundigkeit hinderlich sind. Die Volkshochschulen kdnnen aufgrund ihres postulierten
Selbstverstandnisses™ auch keine missionarischen, verkiindigenden oder pastoralen Funktionen
im Dienste weltanschaulicher Gemeinschaften wahrnehmen™*, und die potentielle Mitarbeit weltan-
schaulicher Gruppen darf nicht primar missionarisch gepragt und motiviert sein**. Da es nicht zu den
Aufgaben der Volkshochschulen gehdren kann, einzelne Weltanschauungen zu unterstitzen™,
werden sie eine undifferenzierte, unterkomplexe Darstellung religidser Traditionen und Einstellun-
gen, etwa zur Mitglieder-Rekrutierung religioser Gemeinschaften, ablehnen mussen™”. Die Volks-
hochschulen stehen dabei in der zu verantwortenden Entscheidung, welchen Vorstellungen sie
Raum geben, zumal ihre Angebote nicht zu versteckter Mitgliederwerbung und/oder -schulung
mutieren durfen. Die Miinchner Volkshochschule sprach in diesem Zusammenhang von der not-
wendigen Vergewisserung der Volkshochschule, ,,... dal? inre Veranstaltungen nicht dazu mil3braucht

“*2Stragholz, in: Dolff (Hg.), 1978, 50.
“%ygl. Schliiter, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 42.
“*ygl. Dt. Volkshochschulverband (Hg.), 1973, 61.310. Siebert wies hier kritisch auf die unbefriedigende, ,neutrale® Lésung
der Essener Volkshochschule in den 20er Jahren hin: ,,Den vier grof3ten weltanschaulichen Gruppierungen der Gesellschaft
wurden gleiche Anteile des VHS-Programms zur eigenen Gestaltung zur Verfligung gestellt. Die VHS bot damit lediglich
den organisatorischen Rahmen flir ideologisch-propagandistische Veranstaltungen.” Siebert, in: Jagenlauf/Siebert, 1970,
76.
"%ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.
"®*Wie schwierig die Einlésung einer solchen Forderung gerade in der Realitat eines Themengebietes Religion sein diirfte,
deutet ein Hinweis Schleiermachers zum Charakter der Religion(en) an: ,Proselyten zu machen aus den Unglaubigen, das
liegt sehr tief im Charakter der Religion;” Schleiermacher, 1969, 34.
“®vgl. auch Haack, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 22.
"*Vgl. Kapitel 5.4. und 5.5.
“*Ahnlich Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 295.
“%/gl. Wegenast, in: Adam/Lachmann (Hg.), 1987, 399.
“*ygl. Weberpals, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 41.
“*2ygl. Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 295.
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werden, weltanschaulich oder religits gepragten Gruppen und Organisationen neue Interessenten
zuzufthren oder Fortbildung fur deren Mitglieder zu betreiben“*,

Haack vertrat desweiteren die Ansicht, daf3 es selbstverstandlich moglich sein muf3, in den neutralen
Volkshochschulen auch ungewdhnliche Uberzeugungs- und Glaubenssysteme kennenzulernen. Er
hielt sogar eine Selbstdarstellung von Sekten fr vorstellbar, wenn dieses den Teilnehmenden
deutlich angekiindigt wird und sie nicht unwissentlich geistig kolonialisiert werden kénnen.”
Gleichwohl sollte im Falle jeglicher Selbstdarstellung von religiés-weltanschaulichen Gruppen eine
Moderation durch padagogische Mitarbeiter der Volkshochschulen sichergestellt werden, da der
Schutz der Teilnehmenden die Begrenzung von Indoktrination und Missionarismus erfordert. K.
Weberpals unterstrich zudem, daf® Volkshochschul-Teilnehmende davor geschiitzt werden mussen,
.. uber “charismatische” Kursleiter auf weltanschauliche Ziele eingeschworen zu werden“**, Auch
ein Bekenntnis darf ihnen in der neutralen Volkshochschule nicht abgefordert werden.**

Trotz dieser Absage der Volkshochschulen an Missionarismus und Mitglieder-Werbung stellte Liick
bei der Durchsicht von Volkshochschul-Programmen gelegentlich auch Werbung fir (zumeist
nichtchristliche) Religionen™” fest und Wallmann berichtete am konkreten Beispiel Gber Rekrutie-
rungsaktivitaten der Scientology-Gesellschaft in Volkshochschulen™. So lal3t sich anmerken:
Neutralitét scheint leichter postulierbar als realisierbar. Zu fragen ist in diesem Zusammenhang auch,
wie Neutralitat im Themengebiet Religion sich in konkretes programmplanerisches Handeln umset-
zen lal3t und ob Ausgewogenheit hier auf den Proporz™” weltanschaulich-religidser Thematiken zu
achten hat.

Die Neutralitat der Institution darf und kann** nun aber nicht die weltanschauliche Verortung der
Kursleitenden des Themengebietes Religion unterbinden™, zumal eine weltanschauliche Abstinenz
in keinem padagogischen Handlungszusammenhang tatsachlich realisierbar ist**. So mu auch dem
einzelnen Kursleitenden die Freiheit gewahrt werden, sich weltanschaulich-religios zu binden. Notz
betonte hier, dal? jedoch die subjektiven Anteile in Kursleitung und Lerngeschehen deutlich er-
kennbar sein mussen.” |ber erklarte noch pointierter seine Auffassung einer deutlichen Konturie-
rung der eigenen Uberzeugung: ,,Zur Neutralitat sind nicht Dozenten und Mitarbeiter verpflichtet.
Ein Pfarrer z.B. muR von seiner Uberzeugung keine Abstriche machen, wenn er in der VHS mitarbei-
tet. Im Gegenteil: die existentielle Unmittelbarkeit soll méglichst in Erscheinung treten.“**

Die Neutralitat sieht er durch die Mitarbeit verschieden denkender und glaubender Menschen
gesichert.

“**Miinchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 51.

“**vgl. Haack, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 26.

“**\Weberpals, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 41.

“*®ygl. Miinchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 51.

Vgl. Luck, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 21.

Vgl. Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 314.

Vgl. bereits Kapitel 5.4. zu Fragen der Ausgewogenheit und des Proporzes des Programm-Angebotes.

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch eine Notiz M. Bubers: ,Ist es denn moglich, weltanschauungsfrei zu
lehren, — und ware es, wenns maoglich ware, erwtinscht? Nein, es ist nicht moglich, und nein, es ware nicht erwiinscht. Aber
es kommt, beim Lehrenden wie beim Lernenden, darauf an, ob seine Weltanschauung sein lebensméfiges Verhéltnis zu
der “angeschauten” Welt férdert oder ihm diese verstellt.” Buber, 1986, 55.

#lygl. Kapitel 5.5.

22 Khnlich Kleindiek, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 30.

2%ygl. Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 297.

*|per, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 422. Ahnlich auch Breloer, 1973, 107. Baudrexel erlauterte dazu bereits 1961: ,Wo keine
Uberzeugungen sind, gibt es kein wirkliches Gespréach. Gesprache gibt es aber auch nicht, wo nur Meinungen und
Uberzeugungen aufeinanderprallen.” Baudrexel, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1961, 25.
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In diesem Kontext scheint jedoch wesentlich, dal? die Kursleitenden sich ihrer besonderen Position
innerhalb der neutralen Volkshochschulen bewuf3t sein muissen, sich eine grundlegende Gespréachs-
bereitschaft, Offenheit und Toleranz gegentiber Andersdenkenden und Andersglaubenden bewah-
ren und sich neben der Darstellung der eigenen Standpunkte um eine adaquate Berlcksichtigung
von Gegenpositionen bemuhen.* Es wird erahnbar, welchen Stellenwert den Kursleitenden nicht
nur im Blick auf die Quantitat*, sondern auch auf die Qualitat eines Themengebietes Religion
zukommt.

6.7. Zu den Kursleitenden und Dozenten des Themengebietes Religion

Die Offenheit der Volkshochschulen gebietet, wie wir bereits sahen™”, ihre Aufgeschlossenheit fr
diejenigen, die konturierte Beitrage zur Auseinandersetzung mit weltanschaulich-religiésen Fragen
beizusteuern vermagen. Jeder Kursleitende des Themengebietes Religion bringt dabei unvermeid-
lich, und oftmals durchaus herausfordernd und produktiv**, seinen eigenen weltanschaulichen
Hintergrund in die Debatten ein.

Die Motivationen bzw. Motivbundel der Kursleitenden des Themengebietes Religion durften
vermutlich ebenso heterogen und vielfaltig sein wie die der Mitarbeitenden anderer Themengebie-
te.”” Unzweifelhaft scheint jedoch, dal3 die Mitarbeit in Volkshochschulen immer mit bestimmten
Motiven, Absichten und Interessen verbunden ist. Besondere Beachtung soll an dieser Stelle den
weltanschaulich-religiésen Motiven und Hintergriinden der Mitarbeit in Volkshochschulen ge-
schenkt werden, da diese moglicherweise mit den Prinzipien der Volkshochschulen konfligieren
kdnnen.

Iber fragte im Kontext des Motivationsaspektes nun zu Recht, ,wie ... die Absichten und Interessen
einzelner Referenten mit denen des Veranstaltungstragers vermittelt“*° werden. Problematisch wird
es offenbar dort, wo die offensichtlichen und latenten Ziele und Prinzipien eines Kursleitenden
bedeutend von den Zielen und Prinzipien der Volkshochschulen in diesem Themengebiet differie-
ren.” Es lal3t sich vermuten, dal? zu den nicht unwesentlichen Motiven einer Anzahl von Kursleiten-
den eben doch die pragmatische Zielsetzung der Gewinnung von Menschen fir die von ihnen
praferierte Weltanschauung oder Heilslehre gehort.

Viele Kursleiter® bieten inren Kursus bewuf3t in Volkshochschulen an, da sie mit diesen die Hoffnung
auf eine Ausweitung des Adressaten- und dann auch des Teilnehmerkreises verknipfen und hier
aufaufnahmebereite bzw. aufnahmewillige Menschen hoffen. Konfessionell gebundene Kurslei-
tende unterbreiten moglicherweise an diesem Ort ihre Bildungsangebote, um so auch Menschen
mit ihren Offerten zu erreichen™, die sich in (Kirchen-) Gemeinden schnell vereinnahmt gesehen

'2%|n Kapitel 5.5. verwiesen wir ja bereits auf die Schwierigkeit, eine solche Forderung faktisch einzulésen.

Vgl. Kapitel 5.7.

Vgl. Kapitel 5.4.

Vgl. Kapitel 6.6.

Vgl. dazu bereits Kapitel 5.7.

" Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 423. Vgl. auch Kleindiek, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 30f.
'In diesem Kontext stellt sich natiirlich auch die Frage, inwieweit die Ziele und Prinzipien der Volkshochschulen den
Kursleitenden vertraut gemacht werden und inwiefern es zu einer basalen , Trageridentifikation“ der Kursleitenden kommt.
'#2ygl. auch Dohmen, in: Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1990, 70.

I diesem Zusammenhang sei nochmals daraufhingewiesen, daR die Mehrzahl der sogenannten ,Kursleiter jedoch
Kursleiterinnen sind. Vgl. bereits Kapitel 5.7.

#%ygl. auch Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 424.
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hatten.” Volkshochschulen bieten sich hier als institutionelle Variante** an. Insofern tiberrascht es
wenig, dal} auch Pfarrer, Theologen und andere weltanschaulich gebundene Professionen als
Kursleitende in Volkshochschulen mitwirken.”” Unter Beachtung der Stellung und der Grundséatze
der Volkshochschulen ist dieses allemal legitim und erwiinscht. lhre Mitarbeit wird zudem insbeson-
dere dort angefordert, wo Problemstellungen deren spezifische Fachkompetenz benétigt.™

Zu den bereits erdrterten Anforderungen an Kursleitende des Themengebietes Religion™* bendtigen
diese groRe Umsicht, da sich insbesondere in diesem Themenfeld auch existentielle Verunsicherun-
gen ergeben und gewichtige Suchbewegungen der Teilnehmenden gefiihrt werden kénnen.”
Kursleitende mussen zudem fahig sein, ihre Angebote, Ziele, Inhalte und Methoden kritisch zu
hinterfragen und eine selbstreflexive Eigendistanz zu bewahren.” Sie sind angesichts der Stellung
der Volkshochschulen auf Offenheit und Toleranz zu verpflichten, durfen ... alternative Positionen
nicht unterdricken und mussen ihre eigenen Grundannahmen der Diskussion zuganglich ma-
chen“*, Dabei gehdrt es auch zu den Pflichten der Kursleitenden, doktrindren Druck, Propaganda,
Agitation und Indoktrination durch Teilnehmer zu verhindern bzw. zu unterbinden.” Hinsichtlich
eines solchen Anforderungsprofils stellt sich zweifellos die Frage, ob die Gewinnung kompetenter
Kursleitender im Themengebiet Religion immer leicht féllt. Zu vermuten ist, da im urban-gepréagten
Bereich das Potential an Kursleitern umfangreicher ist und die Rekrutierung geeigneter Personen
leichter fallt. Zudem durften auch fachkundige Dozenten fir Einzelveranstaltungen hier unproble-
matischer und preisgunstiger zu engagieren sein.

Ausschlaggebend fur die Wahl der Kursleitenden des Themengebietes Religion sollten deren
fachlich-inhaltliche und andragogische Eignungen, die auch autodidaktisch erworben sein kon-
nen, sein. Formale und wissenschaftliche Qualifikationen kénnen die Einschatzung erleichtern.
Allerdings sind hier die klassischen Religionsgemeinschaften im Vorteil, da sie tUber eine hohe
Anzahl entsprechend ausgebildeter Personen verfuigen.

In diesem Zusammenhang scheint sich gerade im Segment weltanschaulich-religidser Themen eine
groRere Zahl der Programmverantwortlichen der Volkshochschulen hinsichtlich der an sie herange-
tragenen Angebote und in der Beurteilung der Qualifikationen potentieller Kursleitenden unsi-
cher.” Hierbei spielt gewil3 auch die Einschatzung der eigenen Kompetenz der Verantwortlichen
eine tragende Rolle. Kleindiek verdeutlichte, dal} im Zweifelsfall eigene Kompetenz erworben oder

1215

Vgl. Wiederhold, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 16.
Vgl. Tietgens, in: Strzelewicz u.a., 1979, 120.

Vgl. auch Iber, in: Bloth u.a. (Hg.), 1983, 422. H. Schltiter bemerkte hier ausnehmend Uberspitzt: ,Es ist ein offenes
Geheimnis, daR ein Teil des haupt- und ehrenamtlichen Personals von Volkshochschulen aus, ich mdchte sie mal so
nennen, Post-Theologen der beiden christlichen Konfessionen besteht. Diese ‘modernen” Theologen haben héufig aus
einem frustrierten Engagement fiir mehr Offenheit innerhalb ihrer Amtskirche zur Volkshochschule gefunden, um hier fir
diejenige Emanzipation zu streiten, die sie in ihrem friiheren Wirkungskreis vermissen muf3ten.“ Schliiter, in: Bayerischer
Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 42.

#®ygl. Wegenast, in: Adam/Lachmann (Hg.), 1987, 400.

Vgl. Kapitel 6.6. und 5.7.

Spiegelberg erlauterte in diesem Zusammenhang, dal3 das Studium religidser Lehren keineswegs harmlos ist und
verglich die Kraft und Gefahren religidser Ideen mit der radioaktiver Substanzen: ,Wenn wir unseren Geist religidsen
Gedanken aussetzen, vergessen wir jedoch leicht, dal damit ein noch groReres Risiko verbunden ist. Religidse Gedanken
haben die Welt schlief3lich tiefer bewegt und veréndert als jede Bombe oder politische Ideologie.” Spiegelberg, 1997, 20.
'#2lygl. auch Kleindiek, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 29.

*2Miinchner Volkshochschule, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 51.

#2ygl. Notz, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 297.

#4yg|. Kapitel 5.7.

'#2%yg|. Kleindiek, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 31.
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erweitert werden muR.” Zudem kann eine dritte, kompetentere Person in den Entscheidungsprozeld
einbezogen werden.

Ein wesentliches Problem fiir die Programmverantwortlichen ist in diesem Kontext die Reflexion der
zu fordernden Qualifikationen und das Erkennen der Eignung von Kursleitenden.” Dabei zeigt sich
die Schwierigkeit, einen mdglichen Kursleitenden und sein Angebot von vornherein adaquat
einzuschatzen.” Intensive Vorgesprache zwischen den Programm-Verantwortlichen und dem
potentiellen Kursleitenden Uber dessen Angebot und Konzept sowie Uber Motivationen, Zielsetzun-
gen und Methoden kdnnen der Entscheidungsfindung dienen.” Die Begrifflichkeit des moglichen
Kursleitenden kann dabei auch auf sein potentielles weltanschauliches Vorverstandnis hin gehort
werden. Im Vorgesprach sollte auch dessen Bereitschaft zu Hospitationsbesuchen durch verantwort-
liche Mitarbeiter erfragt werden. Notz betonte zudem, dal? man sich im Gespréch versichern sollte,
daR etwa Missionarismus ausgeschlossen und intellektuelle Redlichkeit gewahrt wird und den
Teilnehmern keinerlei Bekenntnisse abverlangt werden.” Er verdeutlichte jedoch auch, daf3 die
Programm-Verantwortlichen grundsétzlich nicht von der Beobachtung und Begleitung der Kurs-
Angebote dispensiert werden kénnen.”*

Da,,... es an Volkshochschulen nicht zur Gewohnheit gehort, den Namensnennungen bei Ankindi-
gungen Qualifikationsangaben (auRer wie auch anderwarts tiblich den Doktortitel) beizufligen**,
ist es fur Teilnehmende &uRerst schwierig, anhand des Arbeitsplans Kursleiter und Angebot einzu-
schatzen.” Offenheit und Transparenz sind hier von den Volkshochschulen zukinftig verstarkt
einzufordern.” Dennoch wird der Teilnehmende auch weiterhin darauf angewiesen sein, daf3 er sich
auf die Integritat und Fachkompetenz des Kursleitenden verlassen kann und vor Offerten unseritser
Kursleitender geschitzt wird, die nicht dem Auftrag und Selbstverstéandnis der Volkshochschulen
entsprechen™,

Aufgrund der Marginalitat des Themengebietes Religion im Gesamt-Angebot der Volkshochschulen
ist das Fortbildungsangebot fur Programm-Verantwortliche und Kursleitende eher begrenzt. Dieses
istindes gerade im sensiblen Bereich weltanschaulich-religitser Fragestellungen nicht unproblema-
tisch und bleibt ein Desiderat.

Doch beschéftigen wir uns mit der Frage, was Menschen zur Teilnahme an Angeboten des Themen-
gebietes Religion in Volkshochschulen veranla3t, zumal die Existenz und Bedeutsamkeit des
Themengebiets entscheidend von deren Teilnahme abhéngt.””

'#%ygl. Kleindiek, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 29.

'#7ygl. auch Kleindiek, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 29.

'#%ygl. auch Wallmann, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1992, 314.

Eckert verdeutlichte, daB jedoch gerade Kursleitende problematischer Angebote ,mmunisierungsstrategien” gegentiber
kritischen Anfragen an ihre Offerten herausgebildet haben. AuBerdem erklérte er, daf? nicht geeignet wirkenden moglichen
Kursleitenden die Absage telefonisch Ubermittelt werden sollte, da schriftliche Ablehnungsschreiben und deren Begriin-
dungen justiziabel sind. Vgl. Eckert, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 21.

2/gl. Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 58.

Vgl. Notz, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 58.

Tietgens, 1994, 18.

Nicht geklarte oderunverstandliche ,,Schliisselbegriffe” kdnnen jedoch auf ein konkretes weltanschauliches Verstandnis
hindeuten.

'2%Im Zeichen der Transparenz ist zukiinftig sicherlich etwa die Ausweisung von formalen Qualifikationen, autodidaktischen
Kenntnissen, weltanschaulichen Bindungen und politischen Mitgliedschaften Uberlegenswert.

2% Khnlich auch Haack, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 28.

#*ygl. Kapitel 5.6. und 6.1.2.
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6.8. Motive zur Teilnahme an Angeboten des Themengebietes Religion in Volkshochschulen

»Man wird damit rechnen missen, daf? ... "Suchende” den Weg an traditionellen Institutionen vorbei zu
den Angeboten der VHS nehmen.” (Deutscher Volkshochschul-Verband)*

Die mogliche Verunsicherung religioser Vorstellungen™ und das Bediirfnis nach Klarung eigener
weltanschaulich-religiser Standpunkte, in einer Situation, in der religiose Fragen zunehmend
privatisiert™ und dem 6ffentlichen Rasonnement weitgehend entzogen werden, scheint dazu zu
fuhren, dal® auch in nichtkonfessionellen Erwachsenenbildungsinstitutionen eine gewisse Zahlvon
Menschen die Bearbeitung religioser Fragen anstrebt. Die Abnahme von Traditionsleitung und -
bindung kann die Suche nach neuer Daseinsorientierung gebaren, die auch vor den
Volkshochschulen nicht haltmacht.

Religios bzw. konfessionell nicht oder wenig gebundene Personen nutzen dabei die Volkshoch-
schulen gegebenenfalls als leicht zugangliche Informationsquellen oder Reflexionsnischen. Hier,
an einem neutralen Ort, erhoffen sie sich einen geschtitzten Raum, in dem sie in engagierter Distanz
in eine lebendige Auseinandersetzung mit persénlich und gesellschaftlich virulenten religidsen
Fragen und Traditionen eintreten kdnnen, an dem religidse Themen in groRer Freiheit und Offenheit
bedacht werden kénnen und eine zieloffene Reflexion gefiihrt werden kann. Die mittlere Verbind-
lichkeitsform eines Volkshochschul-Kurses, dessen Dauer und Intensitat nun einmal zumeist be-
grenztist, kénnen hier interessant sein und der Beflirch-tung umfassender Vereinnahmung, wie sie
vielleicht von religidsen Institutionen erwartet wird, entgegenwirken.

Uberdies erlebt vermutlich mancher die Aufhebung konfessioneller und religiéser Grenzen bzw. die
Offnung fir unterschiedlichste weltanschauliche Positionen als besondere Chance. Von den Volks-
hochschulen erwarten viele Teilnehmende mdglicherweise eine undogmatische Offenheit und
Redlichkeit, die weitgehend frei von lehrhaften und institutionellen Barrieren und Abgrenzungen
ist. . Buttler berichtete aus Gesprachen in Volkshochschul-Kursen des Themenfeldes Religion, daf?
Teilnehmende dort &aul3erten, ,,... sie hatten immer den Eindruck gehabt, dai3 sie das, was sie fragen
mochten, in kirchlichen Kreisen nicht fragen durften. In der Volkshochschule wére das vielleicht eher
maoglich.”* Esist nicht auszuschliel3en, da’ Teilnehmende auch abendléandisch-christliche Traditio-
nen oder weltanschaulich-religiose Fragen nicht (mehr) unter dem Auslegungsmonopol von
Theologen reflektieren mdchten, oder daR sie ein ,Hirte-Herde-Syndrom*“** unterbrechen wollen.**
Kritisch zu prifen bleibt, ob moglicherweise versteckte oder offene ,,Heil(ung)sversprechen*** zum
Besuch von Volkshochschul-Veranstaltungen des Themengebietes Religion fuhren bzw. gefiihrt
haben.

Zu den potentiellen Motivationshintergriinden einer Teilnahme an Angeboten des Themengebietes
Religion in Volkshochschulen gehdrt selbstverstandlich in erster Linie das Angebot selbst.* Das

'*'pt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

2*®ygl. Dt. Volkshochschul-Verband (Hg.), 1973, 62.310.

Vgl. auch Kapitel 2.3.

. Buttler, in: Hess. Volkshochschulverband (Hg.), 1991, 46. G. Buttler erkléarte im Kontext der Reflexion konfessioneller
Erwachsenenbildung, dal moglicherweise ,,...eine auf kerngemeindliche Belange und Interessen konzentrierte und
reduzierte ortskirchliche Arbeit institutionell und inhaltlich den Anfragen kritischer und doch religios Fragender nicht
gerecht werden kann ...". G. Buttler, in: Arbeitsstelle fur Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.),
um 1995, 4.,

241Strunk, in: Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung der Ev. Kirche in Hessen und Nassau (Hg.), um 1995, 30.

Wir sahen ja bereits in Kapitel 5.9., da neben dem Inhalt auch die Methodik die Akzeptanz eines Angebotes beeinfluf3t.
Kleindiek, in: Bayerischer Volkshochschulverband (Hg.), 2/1988, 31.
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Interesse an einem speziellen Thema, das nun eben die Volkshochschule unterbreitet, 1ai3t die
Anbieterfrage moglicherweise sekundar werden. Die Volkshochschulen werden in diesem Kontext
als eine Quelle von Information und Bildung neben weiteren genutzt.

Im Falle der Kooperation von Volkshochschulen mit religiosen bzw. konfessionellen Institutionen
wird man zudem damit rechnen missen, dai3 sich Interessenten in starkem Mal3e aus den jeweiligen
Kirchen bzw. Weltanschauungsgruppen rekrutieren.

Schlie3lich kann es auch im Themengebiet Religion in Volkshochschulen eine Art von ,Volkshoch-
schul-Gemeinde“ geben. Hierbei handelt es sich um ein Stammpublikum, das in der Volkshochschule
beheimatet ist und sich (auch) im Segment der Religion auf dem Laufenden halten mdchte.

Im Anschluf? an die bisherigen Erérterungen und Reflexionen zur Themenstellung versucht die nun
folgende Arbeitsplan-Analyse einen Eindruck der Realitat des Themengebietes Religion in ostwest-
falisch-lippischen Volkshochschulen zu gewinnen.
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Vgl. bereits Kapitel 5.8.
Vgl. Breloer, 1973, 98.
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7. Religion als Thema von Bildungsangeboten im Spiegel der Arbeitsplane
ostwestfalisch-lippischer Volkshochschulen

Die Grundannahme, die zur Auswertung von Arbeitsplanen fuhrte, bestand in der Hypothese, daf
sich in diesen die Realitét des Themengebietes Religion in Volkshochschulen andeutet. Die folgende
Analyse stand dabei unter der Leitfrage nach thematischen und methodischen Schwerpunkten und
Auffalligkeiten der Volkshochschul-Angebote im Themenfeld Religion. Angesichts des Mangels an
einschlagigen Forschungen zum Thema dieser Arbeit trug sie einen primér explorativen Charakter
und orientierte sich insbesonders an qualitativen und inhaltsanalytischen Methoden.” Durch
Sichtung, Auszahlung, Textauswertung und Interpretation von Arbeitsplan-Ankiindigungstexten
sollte dabei die Angebotsstruktur transparenter werden.

Nachfolgend werden zunéchst einige Hinweise den Aussagewert von Arbeitsplanen diskutieren,
bevor die Auswahl und Festlegung der zu analysierenden Arbeitsplane sowie die Bestimmung der
einschlagigen Veranstaltungsangebote des interessierenden Themensegmentes verdeutlicht wird.
Im Anschluf hieran wird dann die Entwicklung eines Kategorienschemas zur Analyse nachgezeich-
net. Schliellich werden die Befunde der Analyse dargestellt.

7.1. Allgemeine Bemerkungen

»In dem, was Menschen sprechen und schreiben, drticken sie ihre Absichten, Einstellungen, Situationsdeu-
tungen, ihr Wissen und ihre stillschweigenden Annahmen tber die Umwelt aus.” (Renate Mayntz, Kurt
Holm, Peter Hubner)™*”

Bevor wir uns der Analyse von Ankiindigungstexten eines Themengebietes Religion in ostwestfa-
lisch-lippischen Volkshochschul-Arbeitsplanen zuwenden, sind einige basale Bemerkungen zum
begrenzten Aussagewert von Arbeitsplanen notwendig.

Zunéchst wird die Aussagekraft der Ankiindigungstexte durch den Umstand eingeschrankt, daf
unbericksichtigt bleibt, ob eine ausgeschriebene Veranstaltung auch tatsachlich realisiert werden
konnte, etwa auf Grund des Ausfalls eines Kursleitenden oder mangels der geforderten Mindestteil-
nehmerzahl*®, oder ob zusatzliche, etwa aktuelle Angebote durchgefihrt wurden.* Vermutlich
durften die Abweichungen zwischen angebotenen und tatsachlich realisierten Veranstaltungen
insgesamt aber nicht sehr betrachtlich sein.” Zudem l&f3t sich aus den Arbeitsplanen nicht ersehen,
wie groB die Teilnehmerschaft und damit auch die Breitenwirkung eines realisierten Angebots war.
Schlief3lich laRt eine Arbeitsplan-Analyse auch keine Ruckschliisse dariiber zu, inwieweit die inhaltli-
che und methodische Gestaltung der Veranstaltungen mit den Formulierungen in den Ankindi-
gungstexten der Arbeitsplane korrespondiert.* Die konkrete Realisierung der Veranstaltungen, die
Hohe der Teilnehmeranzahl, die Umsetzung der benannten Inhalte und Ziele sowie die Wirklichkeit
des Lerngeschehens missen notgedrungen unbeachtet bleiben.” Insofern steht der Analysierende
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Vgl. dazu auch Atteslander, 1993, Mayntz/Holm/Hlibner, 1978, Spohring, 1989, Flick u.a. (Hg.), 1995 und Mayring, 1993.
Mayntz/Holm/Hubner, 1978, 151,

Vgl. auch Kapitel 5.6.

**Vgl. auch Dt. Volkshochschul-Verband/P&d. Arbeitsstelle, um 1972, 3, Heinen-Tenrich/Willigmann, 1996, 5 und Kapitel
5.9.

'#*°Eine ahnliche Einschatzung gab 1972 auch der Dt. Volkshochschul-Verband in seiner Arbeitsplan-Analyse zur Politischen
Bildung. Vgl. Dt. Volkshochschul-Verband/P&ad. Arbeitsstelle, um 1972, 3.

'#ygl. Dt. Volkshochschul-Verband/Pad. Arbeitsstelle, um 1972, 3, Tietgens, 1994, 26 und Kapitel 5.9.

'#2ygl. auch Heinen-Tenrich/Willigmann, 1996, 7.
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hier vor einer @hnlichen Situation wie der Teilnahmewillige. Beide mussen sich auf den Informati-
onswert des Ankiindigungstextes verlassen, der bestimmte Erwartungen™ und Vorannahmen weckt.
In diesem Zusammenhang stellt sich die grundlegende Frage, ob der Verfasser des Textes, i.d.R. der
Kursleitende, sprachlich und kognitiv iberhaupt in der Lage oder gewillt war, Inhalte, Methoden,
Ziele u.a.m. des Angebots adaquat auszudrticken.

Es zeigt sich somit, dal3 von den Ankiindigungstexten nicht unmittelbar auf das konkrete Volkshoch-
schulgeschehen geschlossen werden kann.* Eine Arbeitsplananalyse kann folglich nur begrenzte
Einblicke in das faktische Interaktionsgeschehen von Volkshochschul-Angeboten bieten.” Zwi-
schen der Realitat der Ankiindigungstexte und der Realitat des Angebots- oder Kursalltags ist zu
unterscheiden. Vielleicht entspricht das Verhéltnis zwischen Arbeitsplan und Volkshochschul-Alltag
eher der Relation von Karte und Territorium. Die Karte ist niemals das Territorium.” Dennoch kann
sie auf Grund ihrer Abstraktion wesentliche und wichtige Hinweise auf das Territorium geben und
es macht Sinn, die Karte zu studieren.

Aus den Arbeitsplanen lassen sich jedoch grundlegende Informationen Gber Inhalte, Schwerpunkte
und in Aussicht gestellte Arbeitsformen™ gewinnen. Es werden inhaltliche Gewichtungen erkenn-
bar, die auf gesellschaftlich virulente Fragestellungen, vermutetes Teilnehmerinteresse, Eigeninter-
esse von Kursleitenden, das Selbstverstandnis der Einrichtungen u.a.m. hinweisen. Zudem spiegeln
sich in den Ankindigungstexten auch Vorannahmen und Erwartungen der Textverfasser bzw.
Kursleitenden wider und bisweilen deuten sich hier bereits Stellungnahmen zur Thematik an. So
stellt die Analyse von Arbeitsplanen trotz der erérterten Einschrankungen eine sinnvolle Arbeitswei-
se zur Anndherung an die Wirklichkeit eines Themengebietes Religion in Volkshochschulen dar.

7.2. Festlegung des Analyse-Materials: Auswahl der Arbeitsplane™

Die Grundlage der folgenden Arbeitsplan-Analyse bilden die schriftlich fixierten Ankiindigungstexte
aus Arbeitsplanen von 17 ostwestfalisch-lippischen Volkshochschulen® des Jahres 1997.* Es
handelt sich somit um eine regionale Auswahl, die durch das Interesse des Verfassers bedingt ist und
die nicht als reprasentative Auswahl fir den bundesrepublikanischen Kontext betrachtet werden
darf.” Dennoch kann sie sicherlich Informationen zu kiinftigen Forschungen und Hinweise fur
dezidiertere Weiterarbeit am Thema liefern. Angesichts des Mangels an einschlagigen Forschungen
zum Thema dieser Arbeit tragt auch die folgende Analyse einen eher explorativen Charakter.
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Vgl. auch Kapitel 5.9.

'#**Ahnlich auch Nolda, in: Tietgens, 1994, 5.

2% Ahnlich auch Tietgens, 1994, 26.

**Hier ist anzumerken, daR der Nutzwert einer Karte ja geradezu von den Strukturen lebt, die sich erst in der Abstraktion
deutlich zeigen.

'#"y/gl. auch Dt. Volkshochschul-Verband/Pad. Arbeitsstelle, um 1972, 3f.

#*ygl. auch Atteslander, 1993, 241f. und Mayring, 1993, 43.

'#7ehn dieser Einrichtungen wurden als Volkshochschul-Zweckverbénde und sieben als stadtische Volkshochschulen
gefiihrt. Das Arbeitsplanverzeichnis im Anhang dieser Arbeit weist die einzelnen untersuchten Volkshochschulen detailliert
aus.

*Hinweise zum Entstehungszusammenhang der Arbeitsplane als ,Quellenkritik“ sowie Erlauterungen zu den formalen
Charakteristika des Materials wurden bereits in Kapitel 5.9. erortert. Vgl. auch Mayring, 1993, 43.

"**'Eine fur die Bundesrepublik méglichst reprasentative Bestimmung des Analysematerials hatte die Kriterien der Stichpro-
benkonstruktion und -ziehung bedenken mussen, insofern keine aufwendige Vollerhebung durchgefiihrt werden sollte.
Beides war im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht leistbar. Vgl. dazu auch Atteslander, 1993, 241. Zur Stichprobenkonstruk-
tion vgl. etwa Mayntz/Holm/Hubner, 1978, 68ff. und Atteslander, 1993, 305ff.
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16 der genannten Volkshochschulen gaben im Jahr 1997 jeweils zwei Halbjahres-Programme heraus,
eine Volkshochschule ein Ganzjahres-Programm. Da dem Verfasser das zweite Halbjahres-Programm
der Volkshochschule Minden nicht zuganglich war, liegen somit 31 Halbjahres-Programme und ein
Jahres-Programm der Analyse zugrunde.
Lediglich in den Arbeitspléanen einer der untersuchten Volkshochschulen waren Qualifikationsan-
gaben zu den Kursleitenden die Regel.**

7.3. Eingrenzung des Themenfeldes Religion und Bestimmung der einschlagigen Veranstaltun-
gen aus den Arbeitsplanen®*

Ein ausgewiesenes Themengebiet ,Religion“ war in der Mehrzahl der untersuchten Arbeitspléane
nicht vorhanden, so daR die Bestimmung der einschlagigen Veranstaltungen hierin kein wesentli-
ches Orientierungskriterium erhielt. Lediglich eine Volkshochschule fiihrte genau diese Kategorie.™
Daneben existierte in einer Volkshochschule im ersten Halbjahr die Kategorie ,,Religion®, im nach-
sten dagegen ,,Philosophie/Religion“**, In einer weiteren Einrichtung fand man die Gliederung
~Philosophie/Theologie*“*, und in einer zweiten ,Religion/Lebensfragen**". Zwei Volkshochschulen
fuhrten lediglich im zweiten Halbjahr des Untersuchungszeitraumes die Kategorie ,Religion“** bzw.
~Philosophie/Sinnfragen“*. Doch selbst in diesen Arbeitspldnen fanden sich einschlagige Angebote
eines Themenfeldes Religion auch unter anderen Themengebieten. In 11 Volkshochschulen wurden
Themen der Religion vollstdndig in anderen Rubriken untergebracht, etwa unter Philosophie,
Gesellschaft, Politik oder Geschichte. Dieses fuhrte zu Schwierigkeiten beim Auffinden der gesuch-
ten Angebote und liel3 sich nur durch den Durchgang aller Programm-Angebote I6sen.

Die Frage der konkreten inhaltlichen Abgrenzung eines Themengebietes Religion und der Auswahl
innerhalb der Arbeitsplane war ein nicht unproblematisches Unterfangen; besonders angesichts des
Jinterdisziplinaren**” und haufig verwendungsbetonten Charakters™* der Volkshochschul-Angebote
mit seinen vielfach flieRenden Ubergangen zu benachbarten Themengebieten — etwa der Philoso-
phie, Gesellschaft, Politik oder Gesundheitsbildung —und der bereits thematisierten grundsétzlichen
Grenzstreitigkeiten zwischen Religion und Philosophie*”. Tietgens bemerkte in seiner Arbeitsplan-
Analyse eines Themengebietes ,,Psychologisches” dartiber hinaus zu Recht, dal Abgrenzungen der
Themengebiete schon theoretisch schwer zu fixieren sind und sich diese Problematik angesichts der
Einschdtzung und Kategorisierung konkreter Programm-Angebote noch verstérkt.*” Zwar war somit
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Vgl. VHS Harsewinkel. Vgl. dazu bereits Kapitel 6.7.

'2%vgl. auch Atteslander, 1993, 242.

'#**vgl. Volkshochschule Giitersloh.

Vgl. Volkshochschule Lippe-West.

Vgl. Volkshochschule Paderborn.

Vgl. Volkshochschule Harsewinkel. Im Arbeitsplan dieser Volkshochschule wurden zudem Lernziele und Inhalte dieses
thematischen Segmentes Religion/Lebensfragen benannt: ,,Angebote dieser Rubrik gehen davon aus, dafl? der Mensch nicht
nur ein vernunftbegabtes Wesen ist, sondern auch die Sinnhaftigkeit seines Daseins erfahren will. Dabei geht es um
folgende Inhalte: Ausbildung der kritischen Reflexion, neue Sach- und Sinnzusammenhange, Einbeziehung von Wertfragen,
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen religidsen und kulturellen Umwelten.” Arbeitsplan der Volkshochschule
Harsewinkel, 2/1997, 37.

2%y/gl. Volkshochschule Bad Qeynhausen.

Vgl. Volkshochschule Bad Salzuflen.

Vgl. auch Kapitel 6.1.2.

Vgl. auch Kapitel 5.6.

Vgl. auch Kapitel 2.6.

Vgl. Tietgens, 1994, 18f.
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auch in dieser Analyse eine strenge intersubjektive Trennscharfe nicht herzustellen, eine gewisse
Plausibilitat jedoch durchaus erkennbar.

Als Zahleinheiten der Analyse fur ein mogliches ,,Kernangebot Religion* wurden dabei die Ankin-
digungstexte einer Volkshochschul-Veranstaltung unabhéngig von deren jeweiliger Dauer*"
bestimmt. Die Auswahl und Aufnahme eines Ankiindigungstextes in die Kategorie ,,Kernangebot
Religion* und die damit verbundene Aufnahme zur weiteren Analyse erfolgte vor dem Hintergrund
der bereits erarbeiteten Religionsdefinition.”” Hinweise auf eine konkrete Religion oder die Katego-
rie der ,Heiligkeit“** waren unabdingbare Voraussetzungen der Aufnahme.

Grundsatzlich nicht aufgenommen in ein ,Kernangebot Religion* wurden Themen des Zwischenfel-
des von Religion, Entspannungstechniken und (zumeist 6stlich-gepragter) Meditation, obwohl auch
in solchen Angeboten Weltanschaulich-Religioses eine Rolle spielen kann, sofern sie nicht lediglich
als hochsékularisierte ,,Techniken“ betrieben werden. Da aus deren Anktindigungstexten haufig
nicht zweifelsfrei erkennbar war, ob es sich um solchermafen sékularisierte Offerten oder aber um
durchaus religios gepragte Angebote handelte, werden wir uns mit diesen an spaterer Stelle geson-
dert beschéftigen.””

Wahrend der ersten Sichtung bzw. des Durchlaufs durch die Arbeitsplane wurde ein Schema zur
Einteilung der Ankiindigungstexte entwickelt und alle Anktindigungstexte anschliel3end in eine der
vier folgenden Rubriken eingeteilt:

- Kernangebot Religion

Angebote, die nach Titel und/oder Gesamt-Ankindigungstext religiosen Fragestellungen und
Aspekten ein offenkundiges Gewicht zumafen und diese deutlich in das Zentrum der Veranstaltung
stellten. Hinweise auf eine konkrete Religion oder die Kategorie der ,Heiligkeit* waren notwendig.
Eindeutige religits-gepragte Termini** muf3ten im Titel und/oder dem Gesamt-Ankiindigungstext
vorhanden sein. Die Eindeutigkeit wurde gegebenenfalls durch die Einordnung des Veranstalters
in ein ausdrucklich benanntes Themengebiet Religion oder die Nennung einer Person oder Instituti-
on, die einer konkreten Religion zugeordnet werden konnten, unterstrichen.

- Einsickerungsfeld™”

Angebote, deren Titel und/oder Gesamt-Ankindigungstext vermuten lief3, dal? religiose Fragestel-
lungen oder Aspekte einflieRen, jedoch nur partiell-marginale Bedeutung gewinnen.

- Verflichtigungsfeld™

Angebote, bei denen einzelne Worte oder Formulierungen im Titel und/oder dem Gesamt-
Ankindigungstext auf mogliche weltanschaulich-religiosen Aspekte oder Fragestellungen hindeu-
ten kdnnten.

- sonstiges Angebot

Angebote, deren Titel und Gesamt-Ankindigungstext keinen religiosen Inhalt vermuten laft.
Lediglich diejenigen Anktindigungstexte, die dem ,Kernangebot Religion“ zugeordnet werden
konnten, wurden in der weiteren Analyse bertcksichtigt. Dieses schien gerechtfertigt, da nur hier

*"Nicht unwesentlich diirfte diese Dauer jedoch fiir die Intensitat eines Lernprozesses sein.

Vgl. insbesonders Kapitel 2.4.

Vgl. dazu Kapitel 2.4. und 2.5.

Vgl. dazu den nachfolgenden Exkurs in diesem Hauptkapitel.

Dal} diese Einschatzung jedoch notwendig vom lebensweltlich-geprégten Verstandnis und den spezifischen Kenntnissen
des Einschatzenden abhangt, durfte unmittelbar einsichtig sein.

#%vgl. dazu Kapitel 6.1.2.

**Die hier vorgenommenen Zuordnungen anhand von Ankiindigungstexten konnen jedoch keine Aussagen und
Prognosen zur spateren Kurs-Realitdt machen und lassen auch nicht stringent auf den tatsachlichen Charakter eines
kiinftigen Angebots schlief3en.
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die Ankundigungstexte auch den potentiellen, thematisch interessierten Volkshochschul-
Teilnehmenden vermuten lassen muR3ten, dai religitse Fragestellungen und Aspekte den Schwer-
punkt des jeweiligen Angebotes ausmachten. Insgesamt konnten in den Arbeitsplanen des Jahres
1997 der untersuchten Volkshochschulen 111 einschlégige Veranstaltungen eines ,Kernangebotes
Religion“ ermittelt werden. Die erdrterte Randstéandigkeit dieses Themensegmentes™ deutete sich
auch hier an.

Um ein grundlegendes Profil dieses ,,Kernangebotes Religion“ mit seinen thematischen Schwer-
punkten, mit Typischem, Randstandigem und Auffallendem herauszuarbeiten, war die Entwicklung
eines Kategoriensystems zur weiteren Analyse unumgéanglich.

7.4. Entwicklung eines Kategoriensystems zur Analyse

Das Kategoriensystem wurde unter Rekurs auf die bisherigen theoretischen Erérterungen™ und
insbesondere auf die Hinweise zu thematischen Schwerpunkten™ durch mehrere Sichtungen bzw.
Durchlaufe durch die Ankiindigungstexte des ,,Kernangebots Religion“ entwickelt und modifiziert.”
Hierbei wurde die wechselseitige Exklusivitat der Kategorien angestrebt. Dennoch war eine eindeu-
tige Zuordnung der einzelnen Ankiindigungstexte des Kernangebots in die verwendeten Kategori-
en auf Grund mehrerer thematisch-inhaltlicher Hinweise bzw. Nennungen nicht immer mdglich.
Diese Ankuindigungen wurden dann dem erkennbaren inhaltlichen Schwerpunkt zugeordnet.
Annlich betitelte Angebote waren auf Grund der Berticksichtigung des Gesamt-Ankiindigungstextes
zum Teil in unterschiedliche Kategorien einzuordnen.

Da die Durchlaufe durch das ,Kernangebot Religion“ ergaben, dal eine grol3e Zahl der Anktindi-
gungstexte auf Offerten mit religionskundlichen Charakter* hinwiesen, bot es sich an, diese noch-
mals zu differenzieren. So entstand das folgende Kategoriensystem:

- 1. Religionskundliche Themenankindigungen I: Themen zur Einheit oder Unterscheidung religio-
ser Lehren, Gemeinschaften und Institutionen

Alle Angebote, die primar eine Einfihrung, Erklarung und Differenzierung religioser Lehren, Ge-
meinschaften und Institutionen unter religionskundlicher Perspektive versprachen.
Ankerbeispiel®:,Von Pessach bis Purim — Das judische Jahr und seine Feste — Kultgegenstande im
judischen Alltag“*

- 2. Religionskundliche Themenankiindigungen II: Aktuelle oder auffallende religiése Lehren,
Gemeinschaften und Institutionen

Alle Offerten, die in erster Linie eine Einfihrung, Erklarung und Differenzierung religioser Lehren,
Gemeinschaften und Institutionen unter religionskundlicher Perspektive versprachen und vom
Verfasser dieser Arbeit als aktuell oder auffallend betrachtet wurden.

Ankerbeispiel: ,Scientology — Kirche, Psychokult oder geschickt getarntes Wirtschaftsunterneh-
men?“**
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Vgl. dazu Kapitel 6.1.2.

Vgl. dazu insbesondere Hauptkapitel 6.

Vgl. Kapitel 6.4.

Vgl. auch Atteslander, 1993, 243.

Vgl. dazu auch Kapitel 6.2. und 6.4.

Die genannten Ankerbeispiele dienen in diesem Kontext der Einsch&tzung des Materials und der Unterstreichung der
jeweiligen Richtung der angesprochenen Kategorien. Vgl. auch Mayring, 1993, 88.

2" Arbeitsplan der VHS Detmold, 2/1997, 66.

2 Arbeitsplan der VHS Bielefeld, 2/1997, 6.
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- 3. Religionskundliche Themenankiindigungen lIl: Religidse Phanomene oder Ubungen

Alle Angebote, die vor allem auf die Auseinandersetzung mit (einzelnen) religidsen Erscheinungen
oder Praktiken hinwiesen.

Ankerbeispiel: ,,Der Mond in Mythos und Magie**”

- 4, Religionskundliche Themenankindigungen IV: Typische Vertreter oder einzelne Persdnlichkei-
ten einer Religion sowie die Ansichten einzelner Personlichkeiten

Alle Angebote, die sich vornehmlich auf die Auseinandersetzung mit charakteristischen Vertretern
oder exemplarischen Personlichkeiten einer religiosen Gruppe bezogen oder die Auffassungen
einzelner Personlichkeiten behandelten.

Ankerbeispiel: ,Das religitse und dichterische Selbstverstandnis der Annette von Droste-Hulshoff
— Gesprachsrunde™**

- 5. Religionsphilosophische Themenankindigungen: Elementare Fragen nach dem Sinn des Lebens,
des Leids, des Todes, der Welt

Alle Angebote, die in erster Linie die Thematisierung fundamentaler Sinnfragen unter religitser
Perspektive vermuten liel3en.

Ankerbeispiel: ,Hat Leiden einen Sinn? Krankheit, Tod und Sterbehilfe im Lichte der Sinnfrage****
- 6. Ethisch-moralische Themenankindigungen: Fragen nach der ethisch-moralischen Relevanz
religioser Lehren und Auffassungen

Offerten, die primér die Behandlung von Normen und Maximen der Lebensfihrung unter religiosem
Blickwinkel erwarten lieRen.

Ankerbeispiel: ,,Projekt Weltethos"**

- 7. Exegetische Themenankindigungen: Fragen zur Interpretation der Bibel oder anderer religitser
Schriften

Angebote, die eine Auseinandersetzung mit der Auslegung, Interpretation, Erklarung und dem
Verstandnis religitser Texte, Urkunden und Zeugnisse annehmen lieRen.

Ankerbeispiel: ,Die Bergpredigt im Verstandnis von Dr. Eugen Drewermann***

- 8. Facheruibergreifende Themenankindigungen: Grenzfragen zwischen Religion und Wissenschaft,
Geschichte, Politik, Zeitgeschehen, Kunst, Literatur u.a.m.

Offerten, die sich in Feldern zwischen Religion und anderen thematischen Segmenten bewegten
und eine fachertbergreifende Sichtweise nahelegten.

Ankerbeispiel: ,Bilderstreit — Moderne Kunst und Religion***

- 9. weitere Angebote (Restkategorie)

Restkategorie, in die anderweitig nicht einzuordnende Offerten eingegliedert wurden.

Im Anschluf’ an diese Kategorisierung wurde das ,,Kernangebot Religion hinsichtlich der angekiin-
digten Arbeitsformen und moglicher Hinweise auf Kooperationspartner ausgewertet.

Im nun folgenden Schritt sollen die wichtigsten Ergebnisse der Arbeitsplan-Auszéhlung benannt
und erdrtert werden.
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Arbeitsplan der VHS Bad Driburg, 1997, 61.
Arbeitsplan der VHS Bad Driburg, 1997, 34.
! Arbeitsplan der VHS Bad Salzuflen, 2/1997, 15.
22 Arbeitsplan der VHS Giitersloh, 1/1997, 64.

"2 Arbeitsplan der VHS Detmold, 2/1997, 66.

2 Arbeitsplan der VHS Minden, 1/1997, 141.
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7.5. Erste Ergebnisse der Analyse

Das aus den Arbeitsplanen extrahierte ,Kernangebot Religion“ der 17 untersuchten ostwestfélisch-
lippischen Volkshochschulen umfal3te 1997, wie bereits erwédhnt, insgesamt 111 Angebote.*
Zwei Volkshochschulen fuhrten in ihren Arbeitsplanen dabei keinerlei Angebote, die in das
~Kernangebot Religion“ aufgenommen wurden.”* Eine Einrichtung setzte sich dagegen angesichts
ihrer grolReren Zahl von Offerten, die zum ,Kernangebot Religion“ gezéhlt wurden, deutlich ab.””
In dieser Einrichtung agierte der Volkshochschul-Leiter selber haufiger als Kursleiter bzw. Referent
von Angeboten dieses thematischen Segmentes.

Die Zuordnung der ,,Kernangebote Religion* zu den entwickelten Kategorien erbrachte folgendes
Bild:

- 1. Religionskundliche Themenankindigungen I: Themen zur Einheit oder Unterscheidung religio-
ser Lehren, Gemeinschaften und Institutionen

36 Angebote aus 9 Volkshochschulen

- 2. Religionskundliche Themenankiindigungen II: Aktuelle oder auffallende religiése Lehren,
Gemeinschaften und Institutionen
16 Angebote aus 7 Volkshochschulen

- 3. Religionskundliche Themenankiindigungen lIl: Religidse Phanomene oder Ubungen
19 Angebote aus 11 Volkshochschulen

- 4, Religionskundliche Themenankindigungen IV: Typische Vertreter oder einzelne Persdnlichkei-
ten einer Religion sowie die Ansichten einzelner Personlichkeiten
11 Angebote aus 6 Volkshochschulen

- 5. Religionsphilosophische Themenankindigungen: Elementare Fragen nach dem Sinn des Lebens,
des Leids, des Todes, der Welt
3 Angebote aus 2 Volkshochschulen

- 6. Ethisch-moralische Themenankindigungen: Fragen nach der ethisch-moralischen Relevanz
religioser Lehren und Auffassungen
5 Angebote aus 3 Volkshochschulen

- 7. Exegetische Themenankundigungen: Fragen zur Interpretation der Bibel oder anderer religioser
Schriften
4 Angebote aus 3 Volkshochschulen

- 8. Facherubergreifende Themenankindigungen: Grenzfragen zwischen Religion und Wissenschaft,
Geschichte, Politik, Zeitgeschehen, Kunst, Literatur u.a.m.
17 Angebote aus 10 Volkshochschulen

- 9. weitere Angebote (Restkategorie)

'#°An dieser Stelle sei jedoch nochmals auf die einschrankenden Hinweise unter Kapitel 7.1. hingewiesen.

Vgl. Volkshochschule Biiren und Volkshochschule Lippe-Ost. Vgl. dazu auch Kapitel 6.1.2.
Vgl. Volkshochschule Bad Driburg.

1296

1297

125



Der Restkategorie wurden keine Angebote zugeordnet.

Addierte man nun die religionskundlichen Angebote auf, die innerhalb der Kategorien 1-4 binnen-
differenziert wurden, so beliefen sich diese auf insgesamt 82 der 111 Angebote des ,Kerngebietes
Religion“ und stellten damit eindeutig den Schwerpunkt der Offerten dar. Religion in Volkshoch-
schulen prasentierte sich somit in diesen Arbeitsplanen primar als ,,Religionskundliches®.**
Exegetische, religionsphilosophische und ethisch-moralische Angebote nahmen im ,Kernangebot
Religion* demgegenuber lediglich eine marginale Rolle ein. Die vergleichsweise geringe Zahl
religionsphilosophischer und ethisch-moralischer Angebote innerhalb des Kerngebietes durfte in
diesem Zusammenhang jedoch nicht mit einer grundsétzlichen Nicht-Thematisierung von Sinnfra-
gen oder ethisch-moralischen Problematiken gleichgesetzt werden. Hierin drickte sich vor allem
der Umstand aus, da aus den Ankiindigungstexten oftmals kein eindeutiger Bezug zur religitsen
Dimension dieser Angebote bzw. Fragestellungen hervorging und sie somit vielfach nicht aufge-
nommen werden konnten.”*

Die Zuordnung der Offerten des Kernangebotes Religion nach Themenkategorien und Volkshoch-
schulen spiegelt die folgende Ubersicht wieder:

TG1 [TG2 [TG3 [TG4 [TG5 [TG6 [TG7 |TG8 [TG9 | Gesamt
1.Bad Driburg 6 6 5 4 - 1 - - - 22
2.Bad Oeynhausen 3 - 1 - - - - - 4
3. Bad Salzuflen 2 - - 2 - - 3 - 7
4. Bielefeld - 2 1 - - 1 3 - 7
5. Detmold 5 - - - - 1 2 - 8
6. Lubbecke - - - 1 - - 1 - 2
7.Gutersloh 4 - 1 1 1 - 1 - 8
8. Ravensberg 4 - 1 1 3 - - - 9
9. Herford 1 2 1 - - 2 - - 6
10. Lippe-West - 1 1 - - - - - 2
11.Lemgo 4 - 3 3 - - 1 - 11
12. Minden™” - - - - R - 1 - 1
13. Paderborn 6 1 1 - - - 1 - 9
14.Reckenberg-Ems 3 - 3 - - - 3 - 9
15.Bdren - - - - - - - - -
16. Lippe-Ost - - - - - - - - -
17. Harsewinkel - 2 1 1 1 - - 1 - 6
36 16 19 11 3 5 4 17 - 111

TG = Themengebiet. Zur Identifikation der Themengebiete vgl. Kapitel 7.4.

Als Arbeitsform des ,Kernangebots Religion* dominierte den Ankiindigungen zufolge eindeutig der
Vortrag, der bei insgesamt 87 Angeboten gewahlt wurde.” 14 dieser Vortragsangebote versprachen
dabei die Ergdnzung durch Lichtbilder, acht Ausschreibungen verwiesen ausdrucklich auf eine

'#®y/gl. dazu auch die Erérterungen in Kapitel 6.4.

Insbesondere diese Ankundigungstexte ,,verschweigen* vermutlich die Bedeutsamkeit, die die Religion innerhalb dieser
Themenangebote tatsachlich gewinnt.

% Nur ein Halbjahr ausgewertet!

In diesem Kontext sind die einschrankenden Hinweise zur methodischen Eignung der Arbeitsform ,Vortrag“ zu
vergegenwartigen. Vgl. bereits Kapitel 6.5.
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anschlieende Diskussionsmaoglichkeit™?. Zudem kiindigte man bisweilen die Variation mit weiteren
Elementen wie etwa Video- oder Musik-Einspielungen und Ikonen an. Neben zwei Experimental-
Vortragen gab es zudem zwei Referate mit anschlielienden Frithschoppen. Ein Angebot versprach
ein Folge-Seminar, ein weiteres eine Tages-Exkursion, deren Teilnehmer sich jeweils aus der Vor-
tragszuhorerschaft rekrutieren sollten.

Unter den insgesamt 12 Kurs- bzw. Seminar-Angeboten des ,Kerngebietes Religion* fanden sich
zwei Tages- und ein Zweitages-Seminar sowie neun Kurse, fir die vier bis acht Termine vorgesehen
waren.

Neben zwei Moschee-Besuchen, einem funf-tdgigen Bildungsurlaub und zwei Studienreisen, die
drei bzw. finf Tage umfassen sollten, offerierte man sechs thematische Stadt- bzw. Friedhofsfihrun-
gen. SchlieRlich wurde noch eine unverkennbar religionskundlich-gepragte Konzertveranstaltung
angeboten.

Anschaulich deutete sich somit die mogliche Variationsbreite der Arbeitsformen des ,Kernangebotes
Religion“an, die im ,klassischen“ Vortrag, der zumeist auch nicht in eine thematische Reihe einge-
bunden war, jedoch weithin ihren eindeutigen Favoriten fand. Eine langere thematische Arbeit war
demgegeniber eher selten.*

In 13 Ankiindigungstexten dieses Themensegmentes wurde auf Kooperationen™ der untersuchten
Volkshochschulen mit anderen Einrichtungen hingewiesen. Neben einem lokalen Kulturamt, einer
Stadtbucherei, einer Gleichstellungsstelle, einem Arbeitskreis und einer evangelischen Kirchenge-
meinde wurden dabei eine ,Deutsch-Griechische Gesellschaft* sowie eine ,Deutsch-Israelische
Gesellschaft“ benannt. Je zwei Kooperationen gab es mit einem 0rtlichen Frauentreff und einer
» Okkultismus’-Informations- und Beratungsstelle“. Eine weitere konkret benannte Einrichtung
verantwortete zusammen mit einer Volkshochschule ein Angebot. SchlieRlich 6ffnete sich ein Tages-
Seminar fur Bundeswehr-Angehorige weiteren Interessierten. Dartiber hinaus wurde ein Bildungs-
urlaub von ,Arbeit und Leben®, der Bildungs-Arbeitsgemeinschaft des Deutschen Gewerkschafts-
bundes und der Volkshochschulen, getragen. Der Uberwiegende Teil der Angebote des ,,Kerngebie-
tes Religion® liel3 jedoch keine (offiziellen) Kooperationen erkennen und stand somit in alleiniger
Tragerschaft und Verantwortung der jeweiligen Volkshochschulen.

Bei 37 Angeboten des ,Kernangebotes Religion“ wiesen die Arbeitsplane auf promovierte Kurslei-
tende bzw. Referentinnen und Referenten hin, 12 dieser Offerten lie3en zudem auf eine Professur
schlieRen. Uberdies wurden aus den Arbeitsplanen ein Bischofs- und ein Dechantenamt sowie drei
Pfarranstellungen ersichtlich.

Nahern wir uns nun aber dem ausgeschriebenen ,Kernangebot Religion* der 17 Volkshochschulen
durch die eingehende Betrachtung der entwickelten Kategorien und einzelner Ankiindigungstexte.

¥%2\/gl. dazu auch Kapitel 6.5. In der Realitét bieten nach der Erfahrung des Verfassers jedoch erheblich mehr Veranstaltun-

gen eine anschlieBende Diskussionsmoglichkeit, ohne diese nun aber immer ausdricklich in der Ankiindigung zu
benennen.

“%vgl. dazu auch Kapitel 6.1.2.

Zur Frage der Kooperation vgl. bereits Kapitel 5.2., 5.6. und 6.1.2.
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7.6. Religion als Thema in ostwestfalisch-lippischen Volkshochschul-Arbeitsplanen: Typisches,
Randstandiges und Auffalliges. Einige Interpretationsversuche

~Ichweil, dal? keine Interpretation, und nun auch meine nicht, den Ursprungssinn des Textes deckt; ich
weil3, dalR mein Interpretieren, wie jedes, bedingt ist durch mein Sein;* (Martin Buber)**

Anhand der folgenden Erérterungen und Interpretationsversuche von Ankiindigungstexten des
~Kernangebots Religion“ soll versucht werden, entlang des entwickelten Kategorienschemas die
Konturen des Themengebietes Religion in Volkshochschulen herauszuarbeiten und systematisch
zu beschreiben. Dabei wird eine kommentierende Edition™ der Ankiindigungstexte angestrebt, die
wesentliche Aspekte der jeweiligen Ankiindigung nochmals aufgreift und eine Verkntipfung mit
den vorangegangenen Ausfihrungen herstellen méchte. Die Auswahl der Ankiindigungstexte
orientierte sich dabei an den Kriterien des vom Verfasser fur besonders beachtenswert Gehaltenen
und ist somit nicht notwendig reprasentativ.

7.6.1. Religionskundliche Themenanktindigungen I: Themen zur Einheit oder Unterscheidung
religioser Lehren, Gemeinschaften und Institutionen

Einen Schwerpunkt der 36 Ankiindigungen dieser Kategorie bildete neben 11 Angeboten zum Islam
der judische Glauben mit 14 Ausschreibungen in finf Volkshochschulen. Die Arbeitsform wurde
Uberwiegend durch den Vortrag bestimmt. Dartber hinaus wurden zwei Friedhofsrundgénge, ein
Kurs, ein Tagesseminar sowie ein Bildungsurlaub, der sich dem judischen Leben in Ostwestfalen-
Lippe widmete™, ausgeschrieben. Uberdies offerierte man einen thematischen Gesangsabend.
Dabei bot eine Volkshochschule eine Veranstaltungsreihe mit insgesamt sechs Themen an, die in das
Judentum einfihren wollten, aber auch lokale Hintergriinde judischen Glaubens und Lebens
anklingen lieRen.” Drei Anktindigungstexte verwiesen ausdricklich auf den Holocaust, einer eher
implizit und zwei weitere auf ehemalige ortsansassige judische Gemeinden. Der folgende erste hier
zitierte Ankundigungstext dieser religionskundlich-orientierten Angebote kntpft dabei an die
vermutete Unkenntnis der christlichen Majoritat gegentber dem judischen Glauben an.

Judischer Glaube, judisches Leben heute

Noch immer sind der Lebensrhythmus und die Glaubensrituale der Juden vielen Christen unbekannt.
Dieses Seminar will aufklaren und Verstandnis fiir eine Welt wecken, die durch die Barbarei des National-
sozialismus aus der deutschen Offentlichkeit weitgehend verschwunden ist.

Hinweis: Unter dem Titel ,Der judische Friedhof“ findet am Samstag, dem 8. November, ein Stadtrundgang
statt, der einen ersten Einblick in die judische Kultur gibt; Einzelheiten siehe Seite 29.°*

Der judische Glauben wird in dieser Tages-Seminar-Ausschreibung als weitgehend fremd vorausge-
setzt und scheint eine eigene erklarungsbedurftige Welt zu sein, fir die ein Verstandnis geweckt
werden soll und kann. Die gegenwartige Randstandigkeit dieser kaum gelaufigen Sphéare wird

“%Buber, 1986, 55. Gadamer erklarte in diesem Kontext, ,.... daB Verstehen nur so méglich ist, daR der Verstehende seine

eigenen Voraussetzungen ins Spiel bringt. Der produktive Beitrag des Interpreten gehort auf eine unaufhebbare Weise zum
Sinn des Verstehens selber.” Gadamer, 1997, 49.
“%ygl. Fuchs, 1984, 282 im AnschluR an Faraday/Plummer.
“ygl. Arbeitsplan der VHS Detmold, 1/1997, 6.
*%vgl. Arbeitsplan der VHS Bad Driburg, 1997, 7.
% Arbeitsplan der VHS Giitersloh, 2/1997, 43.
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evident an den Wahn des Hitlerfaschismus gekntpft. Der Titel verspricht dartiber hinaus jedoch,
nicht singulér in der Vergangenheit zu verbleiben, sondern den Blick auch der Gegenwart dieser
Religion und seiner Alltaglichkeit zuzuwenden. Die Zielformulierung, die Information und Ver-
standnisweckung zusichert, wurde ja bereits als eine klassische Zielsetzung der Volkshochschulen
erortert.™ Der Verweis gegen Ende dieser Ausschreibung ladt zudem zu einem Rundgang tber den
drtlichen judischen Friedhof im Vorfeld des Seminars ein und verknuipft das Seminar sowohl mit dem
lokalen Hintergrund judischen Lebens in der Volkshochschul-Region als auch mit der deutschen
Geschichte. Der gewahlte Termin des angesprochenen Friedhofsrundganges steht zudem jahreszy-
klisch in unmittelbarer Néhe zur ,,Reichsprogromnacht* vom 9. zum 10. November 1938.

Ein anderer Ankiindigungstext zum Judentum widmet sich hingegen vornehmlich der gegenwarti-
gen Situation des judischen Glaubens in der Bundesrepublik.

Judisches Leben in Deutschland heute

-Vortrag-

Wie leben judische Gemeinden und Menschen heute in Deutschland? Welche Veranderung hat das
judische Leben durch die grof3e Zuwanderung von Juden aus der ehemaligen UdSSR erlebt? Im Mittel-
punkt des Abends steht das jiidische Leben, das alltéagliche Judentum, das von Religionsgeboten gepragt
ist. Es wird ein kleiner Einblick in den Lebenskreislauf und die wichtigsten jidischen Gesetze gegeben, so
zum Beispiel was bedeutet Brith Mila (Beschneidung) oder die Ketubah (Ehevertrag).™

Deutlich soll hier das Zentrum des Angebotes in der Gegenwart und Alltéglichkeit verankert werden,
ein Rekurs auf die deutsche Geschichte klingt nicht an. Vielmehr wird das jidische Leben primérin
seinen aktuellen bundesrepublikanisch-kontinentalen Problemlagen angesprochen. Noch stérker
wird jedoch die religiose Durchdringung der heutigen judischen Alltags- und Lebenswelt in
Deutschland betont, in die hinein man einen begrenzten Einblick verheif3t. Die (partiell) differenten
kulturellen Traditionen von Judentum und christlich-abendlandischer Religion werden durch die
Benennung hebraischer Termini unterstrichen und zugleich durch die Erganzung mit deutschen
Begriffen abgeschwécht. Dennoch deutet sich der partielle Kontrast zwischen jlidischem Glaubens-
leben und christlich-okzidentaler Religion an und erzeugt vermutlich ein gewisses ,,exotisches*
Interesse an der Auseinandersetzung mit dem Judentum.

Zusammenfassend laf3t sich konstatieren, daf? viele der Ankiindigungen zum Judentum das Bild
einer Religion zwischen Differenz und Néhe, Aul3ergewohnlichkeit und Alltaglichkeit, Randstandig-
keit und Verwurzelung vermitteln.

Einen zweiten Kern dieser Kategorie bestimmten die 11 Programm-Ankuiindigungen zum Islam, die
in finf Volkshochschulen offeriert wurden. Eine dieser Offerten beschéftigte sich jedoch nicht
singular mit dem Islam, sondern zielte auf die Thematisierung fundamentalistischer Tendenzen in
Islam und Christentum. Neben flnf Vortragen, zwei Seminaren, einem Tagesseminar sowie einer
Kombination von Vortrag und angekuindigter Folgereihe wurden zwei Informationsbesuche in einer
lokalen Moschee angeboten. Neben allgemeinen Einfuhrungen in unterschiedliche Aspekte
islamischen Glaubens und Denkens nahm etwa die Halfte der Ankiindigungen zur Frage nach dem
Islam als einer Gefahr Stellung.

1310

Vgl. auch Kapitel 6.2.
Arbeitsplan der VHS Detmold, 1/1997, 9.
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Islam — Gegenbild zur westlichen Zivilisation?

Die Auseinandersetzung mit der fundamentalistischen Bewegung unterliegt sehr oft ,vulgaren® Interpre-
tationen. Bei uns bezieht sich diese Diskussion z. Zt. ausschlieBlich auf den Islam. Dr. M. 1.**, Hochschul-
lehrer an der Uni Bielefeld hat dazu geschrieben: ,,Feindbild Islam —warum man hierzulande den Islam
erfinden wirde, wenn es ihn nicht schon gabe“. Von verschiedenen Fachleuten sollen dazu folgende
Themen behandelt werden: 1. Die Lehre des Islam (Vergleich mit der christl. Theologie) 2. Die christlich-
islamische Koexistenz im Mittelalter und der kulturelle EinfluR des Islam auf das christliche Abendland
3. Die politische Gestalt des Islam in der Gegenwart (fundamentalistische Elemente) 4. Geschichte,
Prasenz und Organisation des Islam in der BRD 5. Anti-islamische Feindbilder in Deutschland in Ge-
schichte und Gegenwart 6. Konflikte um AuRerungen des islamischen Glaubens (Kopftuch, koedukativer
Sport- und Schwimmunterricht, Bau von Moscheen, Gebetsruf)

Die Folgetermine (voraussichtlich am Wochenende) werden beim Einfihrungsvortrag festgelegt.”

Diese Ausschreibung konstatiert zunéchst eine vielfach unterkomplexe Debatte der fundamentali-
stischen Problematik, die gegenwartig zumeist einseitig dem Islam zugeordnet werde. Der Islam
erscheint dabei primér als Opfer einer Funktionalisierung, deren Hinter- bzw. Beweggrinde jedoch
nicht ndher benannt werden. Das Volkshochschul-Angebot verspricht demgegentber ein differen-
ziertes, umfassendes und anspruchsvolles Programm der ein- und weiterfihrenden Auseinanderset-
zung mit dem Islam und dem ihm zugeschriebenen Fundamentalismus, das durch den Verweis auf
kompetente Experten verblrgt wird. Ein besonderes Gewicht wird dabei offenbar der Realitéat des
islamischen Lebens und Alltags in Deutschland beigemessen. Interessant ist zudem der Hinweis auf
die geschichtlich bestatigt empfundene Maoglichkeit der Koexistenz von Christentum und Islam.
Bemerkenswert ist ferner, dal’ der Titel nicht zwei Religionen, sondern eine Religion und einen
sakularen Wertbegriff gegentbersetzt und die Frage nach deren Vereinbarkeit stellt.

Gott und Mensch im Islam

Vortrag

Der Vortrag richtet sich an all diejenigen, die einen Eindruck tber das Verhaltnis von Allah, dem arabi-
schen Namen fir Gott, und dem Menschen gewinnen méchten. Dieses Verhaltnis tragt die unterschied-
lichsten Aspekte in sich und ist nicht, wie es oft in westlichen Medien zu finden ist, auf die Darstellung
eines rachsichtigen Gottes zu reduzieren.™

Das genannte Angebot verspricht eine Auseinandersetzung mit der muslimischen Theologie und
deren theologischer Anthropologie. Da es den altarabischen Gottesnamen als nicht gebrauchlichen,
erklarungsbeddrftigen Terminus flhrt, richtet es sich vermutlich vorwiegend an einen wenig
vorgebildeten Teilnehmerkreis (abendlandisch-okzidentaler Pragung?). Auch in diesem Ankindi-
gungstext wird eine reduktionistische Tendenz gegentiber dem Islam analysiert, die der Autor auf
eine verkurzte Darstellung des islamischen Gottesbildes in den westlichen Medien zurickfihrt.
Apologetische Tendenzen kennzeichnen den SchluR3 dieser kurzen Programm-Ankiindigung und
verbinden sich mit dem Hinweis auf ein real facettenreicheres islamisches Verstandnis des Gott-
Mensch-Verhéltnisses.

"¥?Referent des ausgeschriebenen Seminars. Der Namen wurde durch das Einsetzen anderer Initialbuchstaben anonymi-

siert.
“*Arbeitsplan der VHS Ravensberg, 2/1997, 14.
¥ Arbeitsplan der VHS Bad Oeynhausen, 2/1997, 21.
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Das nachfolgende Angebot setzt dagegen an der muslimischen Alltagswirklichkeit an und sieht sich
zu keiner Apologie gendtigt.

Alltagsleben im Islam

Vortrag

Nach den letzten statistischen Angaben leben in Deutschland tber zwei Millionen Menschen, die sich
zum Islam bekennen oder zumindest der geistigen und kulturellen Tradition der islamischen Welt
zugehoren. Somit stellen sie die zweitgrolite Religionsgemeinschaft Deutschlands dar. Aber was wissen
wir von den Moslimen?

Der Vortrag gibt einen Einblick in Ethik und Glaubenslehre des Islam und ihre Auswirkungen auf das
alltéagliche Leben der Muslime.**

Selbstbewu3t wird hier der islamische Glaube als (auch zahlenmaf3ig) bedeutsame Religion inner-
halb der religiésen Landschaft Deutschlands dargestellt, die der bundesrepublikanischen Mehrheit
vermutlich aber kaum gelaufig sein dirfte. Die Ausschreibung stellt potentiellen Volkshochschul-
Teilnehmern in diesem Zusammenhang aber nicht die Frage nach deren abstrakter Kenntnis der
islamischen Lehre, sondern kntipft an das fragmentarische Wissen Uber die Trager dieser Religion,
die Muslime, an. Durch den Gebrauch des Personalpronomens ,wir* vermeidet die Ankiindigung
dabei eine krasse Gegeniberstellung von Leser und Verfasser und erhéht dadurch die Akzeptanz
der Anfrage. Die Zielbeschreibung dieses Angebotes verheilit einen Eindruck in den Islam und seine
alltagsweltlichen Konsequenzen im Leben der Glaubigen. Im Text scheint zudem aber auch eine
Dichotomisierung der Welt in eine islamische und eine nicht-islamische Einflul3sphare anzuklingen.
Ein Ankiindigungstext zur Rolle der Frau in der islamischen Gesellschaft zeigt, dal die Behandlung
eines Problemfeldes zur erneuten Thematisierung aus einer weiteren Perspektive anregen oder auch
provozieren kann.

Frauen in der islamischen Gesellschaft

Im zurickliegenden Studienhalbjahr 2/96 behandelten die Herren B. F. und I. R.**, das Thema Frau im
Islam. Es wird interessant sein zu horen, ob und inwiefern sich weiblicher und ménnlicher Blick auf ein
Thema abgesehen von der Akzentverschiebung in der Formulierung unterscheiden, das in der européi-
schen, nicht islamischen Welt nicht erst seit den Nachrichten Gber die jingsten Ereignisse in Aufghani-
stan (sic! J.L.) grof3es (und Uiberwiegend erschrockenes) Interesse gefunden hat.”™”

Dieses Angebot weist auf die mogliche Dynamik der Programmgestaltung bzw. -entwicklung
innerhalb der Volkshochschulen hin und zeigt das Interesse, an gegenwartig virulenten Ereignissen
und Fragestellungen anzuknuipfen. Auch in dieser Offerte kiindigt sich wieder die bereits erorterte
Tendenz zur Dichotomisierung der Welt an, die sich hier als Unterscheidung einer européischen,
nicht-islamischen und einen weiteren (islamischen) Welt offenbart.

Zwei Veranstaltungen einer Volkshochschule bemihten sich um die Information tGber wenig
bekannte christliche Kirchen innerhalb des Einzugsgebietes dieser Volkshochschule.

“**Arbeitsplan der VHS Detmold, 1/1997, 9.
***Dje Namen wurden durch das Einsetzen anderer Initialbuchstaben anonymisiert.
Arbeitsplan der VHS Lemgo, 1/1997, 9.
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Die syrisch-orthodoxe Kirche

Die ,,Syrisch Orthodoxe Kirche von Antiochia® gehort zu den altesten Kirchen. Sie entstand im Umfeld der
Apostel und wuchs spater im antiken Antiochia zu einer der bedeutendsten Urkirchen heran, deren
reiches liturgisches und musikalisches Erbe noch heute bewahrt wird. So kann der heutige 121. Patriarch
in Damaskus auf eine ununterbrochene Linie, die bei St. Petrus beginnt, zuriickblicken. Seine Kirchenmit-
glieder haben sich indessen tber die Welt verteilt, wo sie als engagierte Minderheiten in vielen Staaten
leben — so auch in Gitersloh.

Einer ihrer beiden hiesigen Pfarrer wird an diesem Abend in die Geschichte, den Aufbau und den Glauben
der syrischen Orthodoxie einfiihren.”*

Diese ,klassische® religionskundliche Veranstaltung ordnet die vorzustellende Religionsgemein-
schaft zunéchst kirchengeschichtlich ein und qualifiziert sie als eine der Urzellen christlicher Kirchen
mit einer bemerkenswerten liturgisch-kiinstlerischen Uberlieferung. Damit diirfte die Ankiindigung
sowohl kunsthistorisch wie auch religionshistorisch Interessierte ansprechen. Sie erlautert die
Diaspora-Situation dieser Gemeinschaft und weist deren Mitglieder als aktive (wohl religitse)
Minoritaten vieler Lander aus. Zielpunkt des Angebotes ist jedoch der lokale Bezug™ und die
Aufklarung Uber die Geschichte und das Glaubensverstandnis einer ortlichen Religionsgemein-
schaft. Drei Angebote einer weiteren Volkshochschule™, darunter zwei Studienfahrten, widmen sich
der Geschichte und Gegenwart des katholischen Pramonstratenser-Ordens. Insgesamt enthélt diese
thematische Kategorie hingegen nur einzelne Offerten, die sich mit der christlichen Religion und
christlichen Gemeinschaften befassen. Vermutlich wird dieses in einem christlich-gepragten kultu-
rellen Umfeld von manchen Volkshochschul-Mitarbeitern als entbehrliche Redundanz betrachtet.
Aber auch zu den Weltreligionen Buddhismus und Hinduismus finden sich nur vier Veranstaltungen
in vier Volkshochschulen der Region, von denen eine hier zitiert wird.

Friedliche und zornvolle Gottheiten — die Welt des tibetischen Buddhismus

Vortrag

Im 8. Jahrhundert wurde die in Indien entstandene buddhistische Lehre durch kdnigliches Edikt in Tibet
zur Staatsreligion erhoben. Der dort grof3tenteils verbreitete Vajrayana-Buddhismus, das ,,diamantene
Fahrzeug®, stellt eine weitere Entwicklung der vom historischen Buddha rund 500 v. Chr. verkiindeten
Lehren dar. Durch vielfaltige geistige Ubungen soll der Vajrayana-Buddhist selbst innerhalb eines
einzigen Lebens aus dem Schlaf der Unwissenheit erwachen kénnen. Um die Mannigfaltigkeit dieses
religiosen Weges zu veranschaulichen, werden einige stellvertretende ikonographische Beispiele aus der
Gottheitenwelt gezeigt.™

Dieser Vortrag, der sich mit der Sonderform des tibetischen Buddhismus beschéftigt, steht im Kontext
einer Veranstaltungsreihe, die in eine Studienreise nach Tibet und China mindet. Fir okzidental-
gepragte Ohren finden sich in diesem Angebot einige fremd klingende Termini, die vielen potenti-
ellen Volkshochschul-Teilnehmenden vermutlich nicht gelaufig sein dirften. So scheint die Rede
vom ,diamantenen Fahrzeug* als bildlicher Hinweis auf eine Stromung bzw. Richtung des Buddhis-
mus™, die als ,,... buddhistische Auspréagung des hinduistischen Tantrismus“* gilt, von nicht vorge-
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Arbeitsplan der VHS Gutersloh, 1/1997, 63.

Vgl. dazu auch Kapitel 5.6. und 6.4.

2%Vgl. Arbeitsplane der VHS Reckenberg-Ems 1/1997, 18 und 64 und 2/1997, 24.
" Arbeitsplan der VHS Bad Oeynhausen, 1/1997, 18.

¥2ygl. auch v. Briick, in: Waldenfels (Hg.), 1996, 86.
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bildeten Rezipienten womadglich als wenig hilfreich empfunden werden. Sie erhéht hingegen aber
den exotischen Eindruck. Eine letzte Ankiindigung, die dieser Kategorie zugeordnet wurde, widmete
sich schlief3lich der ,chinesischen Volksreligion**,

7.6.2. Religionskundliche Themenankindigungen II: Aktuelle oder auffallende religiose Lehren,
Gemeinschaften und Institutionen

Die drei Brennpunkte der insgesamt 16 Angebote zu aktuellen oder auffalligen religidsen Lehren,
Gemeinschaften und Institutionen, die in sieben Volkshochschulen durchgefiihrt werden sollten,
bildeten Thematisierungen zur Esoterik, zur Reinkarnationsthematik sowie zu Scientology. Neben
dem Vortrag als dominanter Arbeitsform wurden ein Zwei-Tages-Seminar sowie zwei regelmaliige
Kurse offeriert.

Die sechs Ausschreibungen zur Reinkarnationsfrage fanden sich in vier der Volkshochschulen. Eine
Volkshochschule bot dabei in den aufeinander folgenden Kurshalbjahren des untersuchten Zeit-
raumes ein Seminar unter gleicher Leitung erneut an, das als kontinuierlicher Arbeitskreis konzipiert
war, der sich fir Neuaufnahmen offenhielt.”

In einer anderen Volkshochschule reizte die Reinkarnationsproblematik zu Apologie und Gegenrede
heraus.

Leben Menschen mehrmals auf der Erde?

Argumente fir und gegen die Theorie von der Reinkarnation

Immerhin sind es nicht nur Phantasten, die die Idee der Wiedergeburt zumindest einmal erwogen haben,
namlich u.a. die prominenten Dichter Goethe und Lessing™*. Der Vortrag stellt die seither gesammelten
Argumente im Zusammenhang vor.*

Der Irrglaube der Wiedergeburt

Wie schon am Vortragstitel erkennbar lehnt der Vortragende die Idee der Wiedergeburt ab und begriindet
dies auch schlissig.

Der Vortrag stellt eine Erganzung und zugleich Erwiderung auf den Vortrag von H. E. am 8. Oktober dar.”

Den Veranstaltungsankindigungen lief3 sich Uberwiegend eine Stitzung oder Apologie des
Reinkarnationsgedankens entnehmen.

Pladoyer fir die Unsterblichkeit

Lichtbildervortrag

Der Tod, das absolute Erldschen des BewulRtseins, laRt sich nicht beweisen. Die Vorstellung, ein Selbst
sterbe mit dem Korper, ist lediglich eine Annahme. Sie 1at sich wissenschaftlich nicht mehr und nicht
weniger als ihre Gegenthese belegen. In diesem Vortrag werden wesentliche, auf ein Weiterleben der Seele
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Hartel, in: Galling u.a. (Hg.), 1957, 1483.

Vgl. Arbeitsplan der VHS Herford, 2/1997, 25.

#Vgl. Arbeitsplan der VHS Bad Salzuflen, 1/1997, 19f. und 2/1997, 17f.

3%, Briick nennt tiber Goethe und Lessing hinaus als weitere prominente Sympathisanten der Reinkarnationsvorstellung
etwa G. Bruno, I. Kant, G. Ch. Lichtenberg, J. K. Lavater, W. v. Humboldt und D. Hume. Vgl. v. Briick, in: Waldenfels (Hg.),
1996, 530.

' Arbeitsplan der VHS Bad Driburg, 1997, 61.

% Arbeitsplan der VHS Bad Driburg, 1997, 61. Der Name des Referenten wurde durch das Einsetzen anderer Initialbuchsta-
ben anonymisiert.
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deutende Fakten vorgestellt. Sie entstammen jungsten Erkenntnissen aus der Reinkarnationsforschung,
der modernen Sterbeforschung, der Parapsychologie und schlieRlich der Neuen Physik. Aneinanderge-
reiht lassen sie ein harmonisch-rundes Gefiige erkennen, dessen Genialitat und GrofRe wir erst allmahlich
zu erahnen beginnen. Es scheint eine kosmische Ordnung zu geben, aus der nichts und niemand heraus-
fallen kann.™

Der Reinkarnationsgedanke, der auch im Okzident, etwa bei den Pythagoreern, im Hellinismus oder
der Gnosis** postuliert wurde, vor allem aber wohl aus indischen Traditionen hervorging, bezeichnet
auch das Zentrum dieser Offerte. Die Titelwahl und Zielformulierung der Ausschreibung benennt
die Argumentationsrichtung dieser Veranstaltung eindeutig. Dabei greift der Ankiindigungstext
nicht auf historische Vorstellungen zuriick, sondern legt besonderen Wert auf einen serios-
wissenschaftlich wirkenden Duktus der Offerte. Inwieweit einige der angefuhrten ,Disziplinen”
indes die wissenschaftliche Seriositat des Gebotenen tatsachlich untermauern kénnen, durfte aber
diskussionswiirdig sein. Der Terminus ,Neue Physik“, der nicht weiter erlautert wird, oder die
~Reinkarnationsforschung“ moégen daftir Beispiele sein. Der Text driickt zudem die Vermutung aus,
dal? die sich im Vortrag ankindigenden ,Erkenntnisse” nun aber in ihrer vollen Bedeutung und
ihrem vollen Gewicht erst zukiinftig realisiert werden. Der abschlieRende Satz, der, als Vermutung
gedulert, eine gewisse Offenheit oder Unabgeschlossenheit der Auffassung des Verfassers verraten
kdnnte, wirkt wie ein Versprechen bzw. eine Zusage, die der Bekdmpfung metaphysischer Angst
dient. Angesichts der Sympathie von etwa 20% der mitteleuropaischen Bevolkerung fur Reinkarna-
tionsvorstellungen™, durfte ein solches Angbot durchaus sein Publikum finden.” Eine weitere
Veranstaltungsankundigung stellt die Reinkarnationsidee dem christlichen Auferstehungsglauben
gegenuber.

Auferstehung oder Reinkarnation

Vortrag mit Diskussion

Der Tod als Grenzerfahrung hat die Menschen von jeher beschaftigt und zu unterschiedlichen Auffassun-
gen Uber das Weiterleben nach dem Tod in den einzelnen Kulturen und Religionen geftihrt. Eine weitver-
breitete Vorstellungsform ist neben dem Glauben an die Auferstehung der Glaube an die Reinkarnation.
Die Veranstaltung will die unterschiedlichen Jenseitsvorstellungen der alten Religionen wie einiger neuer
Weltanschauungen untersuchen und mit dem christlichen Auferstehungsglauben vergleichen.”™

Bereits die Themennennung stellt die Reinkarnations- und die Auferstehungskonzeption antagoni-
stisch gegenuber, wobei das fehlende Fragezeichen verblifft. Nach dem der Text die menschliche
Endlichkeitserfahrung angesprochen hat, kiindigt er den Vergleich und die Diskussion der beiden
Ideen an, denen er auf Grund der Zahl ihrer Beftirworter bzw. Verfechter besondere Bedeutung
zumift und sie damit gleichermaf3en als diskussionswert qualifiziert. Deutlich wird indessen nicht,
welche ,alten Religionen® und ,neuen Weltanschauungen“ neben dem christlichen Glauben
thematisiert werden sollen. Der Referent dieser Veranstaltung geht aus dem Arbeitsplan als Theolo-
gie-Professor hervor.
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Vgl. Arbeitsplan der VHS Lippe-West, 2/1997, 12.

B¥%/gl. Hummel, in: Gasper/Miiller/Valentin (Hg.), 1994, 888.

“¥ygl. Hummel, in: Gasper/Miiller/Valentin (Hg.), 1994, 892f.

“%ygl. Kapitel 5.6. und 6.3.

¥ Arbeitsplan der VHS Harsewinkel, 1/1997, 48.
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Mit vier Veranstaltungen in einer Volkshochschule bildeten kritische Angebote zur Esoterik einen
weiteren Schwerpunkt innerhalb dieser Kategorie. Evident zeigt sich hier aber auch die insgesamt
geringe Bedeutung des Themas im Programm-Angebot.

Vier Veranstaltungen in vier Volkshochschulen befal3ten sich dartiber hinaus mit der Scientology-
Organisation, wobei ein Referent in zwei Volkshochschul-Arbeitsplanen gefihrt wurde. Dabei
drucken die Ankiindigungen durchweg die Gefahr von Scientology aus und ein Text macht explizit
auf die Unterwanderungsgefahr durch Scientology aufmerksam.

Scientology — Der geistesmagische Konzern?

Vortrag mit Diskussion und Videoeinspielung

Begriinder und Fuhrer der Scientology-Organisation ist Lafayette Ronald Hubbard (1911). Er griindete die
Vereinigung 1954 in den USA. Zu ihren Mitgliedern sollen weltweit 20 Millionen zahlen, d.h. Kursbesucher,
Abonnenten, Kaufer oder hauptamtliche Mitarbeiter (Bundesrepublik ca. 60.000). Zielsetzung ist die
stotale Freiheit”. Der Mensch und die Welt sollen durch Scientology ,.clear, d.h. rein werden. Dafiir besucht
er als erstes einen Personlichkeitstest, dann Kurse und Lehrprogramme (1 Stunde Auditing=250,00 —
550,00 DM), abonniert Zeitungen, kauft Bucher und macht ein sogen. ,Reinigungs-run-down* durch.
Scientology tritt im doppelten Gewand auf. Einerseits als ,Kirche, andererseits als Wirtschaftsunterneh-
men. Religion wird so als Deckmantel mif3braucht. Der Referent zeigt die Strukturen auf, schildert das
Selbstverstandnis, die Funktionen und das Menschenbild der Organisation. Er weist auf Gefahren hin, tibt
Kritik und bietet Praventionsmdglichkeiten.”™

Neben einigen Daten, Fakten und Hintergriinden™* zu Scientology, die den Rezipienten zur ersten
Orientierung dienen sollen, verweist dieser Text auf das Doppelgesicht der Scientology-Organisation
und erklart deren Funktionalisierung bzw. MiRbrauch der Religion. Das Angebot versteht sich dabei
als aufklarende Prophylaxe gegeniber dieser Vereinigung.

Zwei Veranstaltungstexte behandeln schlie3lich die religiose Untbersichtlichkeit der Gegenwart™*
in einem Vortrag bzw. einem Zwei-Tages-Seminar, von denen letzteres hier wiedergegeben wird.

Sinnvolle Alternativen oder Scharlatanerie? Wie lassen sich esoterische, religiose, therapeutische oder
~wissenschaftliche* Angebote bewerten?

Personliche Sorgen, Orientierungslosigkeit, Sinnleere und eine ungewisse Zukunft machen uns selbst und
unsere Kinder oder Schuler offen fir Heilsversprechen und Gliick verheilRende Lebensmodelle. Auch
deshalb locken laufend neue esoterische, religidse, therapeutische oder ,wissenschaftliche” Lehren und
Angebote (sic! Kein Satzzeichen, J.L.) Doch wie kann ich durchaus sinnvolle Erweiterungen oder Alterna-
tiven von womaglich wirklich gefahrlichen Irrlehren unterscheiden? Wir werden in diesem Seminar
schauen, welche MaR3stébe es fir eine solche Bewertung gibt und wie diese sich sinnvoll einsetzen lassen.
Denn es ist wichtig, Kriterien zu kennen, mit denen sich richtige von falschen und gute von schlechten
Angeboten trennen lassen.”™

Der Titel dieses Wochenend-Seminars umschlief3t das gesamte Feld weltanschaulicher Verortungs-
maoglichkeiten und richtet sich Gber interessierte (und/oder verunsicherte) Einzelpersonen hinaus

" Arbeitsplan der VHS Harsewinkel, 1/1997, 48.
***| jebl schatzt die internationale Anhangerschaft von Scientology auf 8-25 Millionen und die deutschen Sympathisanten
auf etwa 20-70.000. Vgl. Liebl, in: Gasper/Muller/Valentin (Hg.), 1994, 969.
***vgl. dazu auch Kapitel 2.2., 2.3. und 6.2.
¥ Arbeitsplan der VHS Bielefeld, 2/1997, 6.
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insbesondere an Eltern und padagogische Professionen. Eine basale Offenheit charakterisiert dabei
die Ausschreibung dieser Offerte, die sich nicht grundséatzlich gegentber neuen Sichtweisen ver-
schliel3en will. Dabei verspricht das Angebot keine Kasuistik ,,bedrohlicher* Weltanschauungen und
auch keine Thematisierung spezieller Gesinnungsgemeinschaften, sondern sichert den Ausbau der
individuellen Differenzierungsfahigkeiten der Teilnehmenden zu. Die Personalpronomina ,,ich“und
~wir“ dienen der Ausschreibung zur ,,persdnlichen“ Ansprache maoglicher Teilnehmender sowie zur
Verdeutlichung des gemeinsamen Erarbeitungsprozesses von Teilnehmenden und Kursleitendem.

7.6.3. Religionskundliche Themenankiindigungen llI: Religiose Phanomene oder Ubungen

Auch die zusammen 19 religionskundlichen Themenvorschlége zu religiosen Phdnomenen oder
Ubungen, die in 11 Volkshochschulen der Region Ostwestfalen-Lippe unterbreitet wurden, be-
herrschte die Vortragsform, die in drei Féllen durch Lichtbilder und zweimal durch Experimente
erganzt werden sollte. Ein Referat sollte anschlie3end durch eine Fahrt fortgefiihrt werden. Zudem
offerierte man einen Kursus und eine themenbezogene Stadtfiihrung. In dieser Themenkategorie
fand sich dabei durchaus auch Aulzergewdhnliches und Unkonventionelles.

FUnf Veranstaltungen in drei Volkshochschulen widmeten sich der Erklarung sogenannter ,,tiber-
sinnlicher Phdnomene* und versprachen, diese in zwei Fallen anhand von Experimentalvortradgen
zu veranschaulichen.

Vier weitere Offerten in vier Einrichtungen behandelten die religiose Mondverehrung, wobei eine
Referentin gleich in drei Volkshochschulen Ostwestfalen-Lippes agierte.

Von der weiblichen Kraft des Mondes

Die Mondverehrung entspringt einem tiefen Urgefiihl der Menschheit und gehort zu den altesten prakti-
zierten Kulten — und sie a3t sich quer durch die ganze Welt und die ganze Menschheitsgeschichte
nachweisen. Die Autorin des Buches ,Mondmacht“ schildert alte Mythen, Riten und Brauche langst
versunkener Kulturen rund um den Mond und bringt vergessenes Wissen erloschener Religionen ans
Tageslicht. Sie lal3t Erinnerungen an die starken Mondgottinen (sic! J.L.) unserer Vorfahren aufleben —
anldole und Ideale einer Weiblichkeit, die sich ganz konkret im biologischen Rhythmus jeder Frau auRerte
und fiir die Menschen bis ins Mittelalter hinein nichts an Kraft und Verehrungswirdigkeit eingebuf3t
hatte. Im Zusammenhang mit der ,Mondin“ werden skurrile Rezepte einstmals geheimer Mixtinkturen
verraten, ebenso wie altes Heilwissen und Volksweisheiten, deren Richtigkeit schon so manches Mal
moderne Wissenschaftler in Erstaunen versetzt hat. Neueste Erkenntnisse Giber lunare Einflisse auf Klima,
Menschen, Tier und Pflanzen runden die Betrachtung ab.”™

Die,,... zu den altesten religiosen Schopfungen der Menschheit“* gehérendenen Mondmythologien
bilden den Hintergrund dieser Offerte, die sicherlich auch von ihrer exotisch-mystischen Komponen-
te lebt. Obwohl der Mond bei einigen V6lkern auch als mannliche Gottheit** oder als androgynes
Wesen™* angesehen wurde, betonen Titel und Gesamt-Text vor allem die weiblich gedachten
Aspekte der Mondmythologien bzw. die Mondgé6ttinnen. Die Referentin dieses Angebotes, die in
der Ausschreibung durch den Hinweis auf die Verfasserschaft einer einschlagigen Publikation
qualifiziert werden soll, verheif3t den Teilnehmenden eine spannungsreiche Entdeckungsreise in

¥ Arbeitsplan der VHS Lippe-West, 1/1997, 12.
“*Eliade, in: Galling u.a. (Hg.), 1960, 1096.
**%gl. Marianne Oesterreicher-Mollwo (Bearb.), 1978, 113.
“*ygl. Eliade, in: Galling u.a. (Hg.), 1960, 1095.
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erloschene Mythologien und Religionen sowie in deren verborgenes (!) ,,Heilwissen®. Ob jedoch ein
religionswissenschaftlich-phanomenologisches Interesse oder die eigene weltanschaulich-religitse
Position das bestimmende Element dieses Angebotes ist, bliebe in einer genaueren Analyse zu
klaren. Insbesondere der Eingangs- und der Ausgangssatz bemuiihen sich um den Eindruck einer
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Thematik, kdnnen jedoch die grundsétzlichen
Zweifel an der Richtung dieser Offerte wohl kaum ausrdumen.

Eine weitere Veranstaltung kiindigte die Auseinandersetzung mit dem Mythos der ,,Wasserfrau*“ bzw.
-Jrmutter” an.

Unter dem Titel ,,Die Externsteine. Naturdenkmal — Sterngétterstein — Volksheiligtum — Sternwarte
— Christliche Kultstatte” bot ein Vortrag die Bearbeitung dieses religiosen Phdnomens Ostwestfalen-
Lippes an**, ein weiteres Referat thematisierte ber die Externsteine hinaus die Bedeutsamkeit der
ehemaligen Benediktiner-Abtei Corvey fur die Christianisierung des Nordens.

Corvey und die Externsteine, Spirituelle Brennpunkte in unserer Nahe

In Anlehnung an den Historiker Walter Matthes wird gezeigt, welche herausragende historische und
spirituelle Bedeutung diese beiden Orte haben. Der Schwerpunkt liegt bei Corvey. Dorthin ist auch eine
Fahrt geplant, flr die eine Anmeldung in dieser Vortragsveranstaltung erfolgen kann.**

In beiden Angeboten zeigt sich der lokale Kolorit mancher Volkshochschul-Veranstaltungen™, von
dem auch eine themenbezogene Stadtfihrung zur Hexenverfolgung profitiert haben dirfte.

In zwei Volkshochschulen beabsichtigte man das Phdnomen der mittelalterlichen Kreuzzugsbewe-
gung in einem Seminar bzw. einem Kurs zu bearbeiten.

Weltenkriege des Mittelalters

Zu Ursprung und Folgen der Kreuzzugsbewegung

1999 jahrt sich die Eroberung Jerusalems durch europdische Kreuzfahrerheere zum neunhundertsten Mal.
Wahrend heutzutage der Begriff ,,Kreuzzug“ gemeinhin als negativer Kampfbegriff verwendet wird, weckte
er in vielen Menschen des Mittelalters positive Assoziationen. Nicht ohne Grund vermochte der Kreuz-
zugsgedanke trotz etlicher MiR3erfolge Uber zwei Jahrhunderte hinweg Millionen von Menschen in seinen
Bann zu ziehen. Den Ursachen dieser Faszination nachzuspiren und sich in das Leben des mittelalterli-
chen Menschen hineinzudenken, ist ein Anliegen dieses Vortrages. Dariiber hinaus lenkt er den Blick auf
die Bedeutung der Kreuzzlige fiir das Nebeneinander von Judentum, Christentum und Islam sowie fiir
Handel und Wissenschaft, Kunst und Architektur.”

Anknupfend an das aktuelle®® Datum der baldigen neunhundertsten Jahrung der Einnahme
Jerusalems durch Kreuzfahrerheere™” im Sommer des Jahres 1999, weist der Ankiindigungs-text
dieses Phdnomen einer ,,... berauschenden Mischung von religiésen und weltlichen Motiven ..."**
primar in dessen Weltkriegscharakter aus. Gleichlautend spricht der Verfasser auch nicht von christli-

“DieFelsgruppe der Externsteine im stidlichen Teutoburgerwald bei Horn-Bad Meinberg waren vermutlich urspriinglich eine

germanische Kultstéatte, die seit dem 11. Jahrhundert durch Benediktiner als Felsenheiligtum genutzt wurde. Vgl. etwa
Flaskamp, in: Galling u.a. (Hg.), 1958, 843.

“*Arbeitsplan der VHS Bad Driburg, 1997, 60.

Vgl. dazu auch 5.6.

***Arbeitsplan der VHS Ravensberg, 2/1997, 17.

3 Zur Aktualitatsdiskussion vgl. auch Kapitel 5.6.

“*vgl. dazu etwa Moeller, 1987, 161ff.

***Johns, in: McManners (Hg.), 1993, 186.
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chen, sondern von ,européischen Kreuzfahrerheeren®. Dennoch sind die religionskundlichen
Aspekte dieses Programm-Angebotes offensichtlich. Der kirchengeschichtlich bzw. religionshisto-
risch durchdrungene Vortrag 143t neben der Einfiihrung in wesentliche Fakten und Hintergriinde
der Thematik ein Eintauchen in die Betrachtungsweisen und Argumentationsstrukturen des mittelal-
terlichen Menschens erwarten und will dem Enthusiasmus nachgehen, der diese Erscheinung
ermoglichte. Nicht prazise bestimmbar scheint hingegen, ob die Kreuzziige in ihrer gegenwartigen
Bedeutung fur das Nebeneinander der grof3en theistischen Religionen bestimmt werden sollen, eine
vornehmlich vormalige Entfremdungsgeschichte konstatiert wird oder beides in seiner historischen
Entwicklung dargestellt werden soll. Der Titel legt mit seiner Betonung von ,Spéatfolgen” Letzteres
nahe.

Neben zwei Veranstaltungsmitteilungen zu religiésen Praktiken wurden zwei Frommigkeitsphano-
mene des Katholizismus, die ,Marianischen Wallfahrten* und die ,Kreuztrachten®, im Zentrum von
zwei angekindigten Dia-Vortragen verschiedener Volkshochschulen. Letzterer wird an dieser Stelle
dokumentiert.

Die sechs grof3en Kreuztrachten am Karfreitag

Diavortrag

In sechs Orten des Erzbistums Paderborn finden traditionell am Karfreitag (in Menden von Griindonners-
tag bis Karsamstag) grof3e ,Kreuztrachten® statt, die viele Glaubige und Schaulustige anziehen. Ein
anonym gehaltener Christus-Darsteller tragt dabei ein schweres Holzkreuz. Begleitet wird er von einem
Helfer, der die Rolle des Simon von Cyrene spielt. Dahinter eine lange Prozession mit Christen, die den
~Kreuzweg“ beten. Dieses lebendige religitse Brauchtum ist ,,Bekenntnis, BuRakt, StraRenevangelisation
und Schauspiel” gleichermalen.**

Auch dieser Lichtbilder-Vortrag verbindet ein religionskundliches Interesse mit einer regionalen
Farbung. Jahreszeitlich im vordsterlichen Feld plaziert, dirfte er sowohl als Einfihrung in Aspekte
regionaler Volksfrommigkeit als auch zur Einstimmung auf die Osterzeit gewéhlt werden konnen.
Insofern teilt er vermutlich dieses Charakteristika des Originals, indem er Glaubige wie Schaulustige
in der Volkshochschule vereint.

7.6.4. Religionskundliche Themenankindigungen IV: Typische Vertreter oder einzelne Person-
lichkeiten einer Religion sowie die Ansichten einzelner Personlichkeiten

In diese letzte Kategorie der religionskundlichen Programm-Angebote der untersuchten 17 ostwest-
falisch-lippischen Volkshochschulen wurden insgesamt 11 Veranstaltungstexte aus sechs Einrich-
tungen aufgenommen. Als eindeutiger Favorit der thematischen Auseinandersetzungen stellte sich
der Reformator Martin Luther heraus. Inm widmeten sich gleich vier Veranstaltungen in vier Einrich-
tungen der Region, die als ,,Spatfolgen” des Luthergedenkjahres 1996 zu bewerten sind. Ein Refe-
rent™ bediente dabei gleich drei Volkshochschulen mit einer kritischen Schau zu Luthers Auffassun-
gen zum Judentum.

Martin Luther und die Juden: ,,Nun wollen wir christlich mit ihnen handeln ...*

**Arbeitsplan der VHS Paderborn, 1/1997, 26.

% Angesichts des nicht sehr umfangreichen Programm-Angebotes der Volkshochschulen in diesem Themensegment zeigt
auch dieses Beispiel, wie entscheidend einzelne Kursleitende bzw. Referentinnen und Referenten das Gesamtangebot
hier pragen.
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Vortrag mit Diskussion

Das ,Luther-Jahr 1996 hat das Interesse am Leben und Wirken des Wittenberger Reformators neu belebt.
Aus der Vielzahl der Themen, zu denen sich Martin Luther in Briefen, Predigten, Tischgesprachen,
theologischen Gutachten und akademischen Veranstaltungen geauf3ert hat, ragt nach wie vor das
Judentum als ein ebenso komplexer wie kontroverser Gegenstand hervor. Dieser Vortrag gibt einen
Uberblick tiber die Entwicklung von Luthers Haltung zu den Juden, zu ihrer Religion und Geschichte,
indem er nicht allein seine das Judentum betreffenden Hauptschriften in den Blick nimmt, sondern
gerade auch jene Literatur sichtet, die im allgemeinen eher geringe oder gar keine Aufmerksamkeit
findet.™

Ein gegenwartsnaher Ankntipfungspunkt dient in dieser Ausschreibung ausdrucklich als Aufthanger
der Aktualitat dieses Angebotes, das eine ungewoéhnliche Sicht auf den Reformator und sein Denken
verspricht. Ein vergleichsweise spezielles Thema mit einer umfassenden Aufarbeitung spezieller
Quellen wird verheil3en, das eine besonders differenzierte Sichtweise vorstellen mochte. Die Zielbe-
nennung wirkt dabei klar und unpratentiés und der Gesamttext niichtern. Die Ausschreibung zu
dieser Volkshochschul-Veranstaltung macht, im Gegensatz zu den beiden themengleichen Vortra-
gen des Referenten in den zwei weiteren Volkshochschulen zudem ausdrtcklich auf eine anschlie-
Rende Diskussionsmdglichkeit aufmerksam.”*

Dietrich Bonhoeffer, Hildegard von Bingen, Rudolf Steiner und Annette von Droste-Hulshoff waren
die weiteren prominenten Personlichkeiten, deren Leben und religitses Weltverstandnis dargestellt
wurde.

Das religiose und dichterische Selbstverstéandnis der Annette von Droste-Hulshoff — Gesprachsrunde
Aus Anlal? des 200. Geburtstags der Dichterin sollen Gedichte aus den ,Geistlichen Liedern und dem
~Geistlichen Jahr* gelesen, interpretiert und zu Gedichten anderer zeitgendssischer Autoren in Beziehung
gesetzt werden. Ein wichtiger Ausgangspunkt der Beschaftigung mit den religiosen Bezligen von Annette
von Droste-Hulshoff wird ihre Aussage hinsichtlich des eigenen Glaubens sein: ,Er tut mir Noth; Ich hab
ihn nicht.**

Wiederum bildet hier ein aktueller AnlaB3, die J&hrung eines Geburtstages, den Ausgangspunkt eines
Kurs-Angebotes. Die Auseinandersetzung mit der religiosen und literarischen Einordnung, der aus
einem streng katholischen, westféalischen Geschlecht stammenden Annette von Droste-Hulshoff, die
als,,... bedeutendste geistliche und religiose Dichterin des 19. Jahrhunderts in Deutschland ... gilt,
wird anhand ihrer einschlagigen Werke zugesagt. Dabei will dieser Kursus insbesondere von der
existentiellen Auseinandersetzung Droste-Hulshoffs mit ihrer eigenen Religiositat ausgehen.
Inwiefern das Angebot dabei einen literarischen Ausgangspunkt™ zur Bearbeitung und Reflexion
personlicher religidser Anfragen der Teilnehmenden setzen méchte, wird nicht evident. Dennoch
ist in diesem Seminar vermutlich mit einer gewissen Selbstthematisierung der Teilnehmenden zu
rechnen.

Uber diese namhaften Vertreter hinaus stellte eine Volkshochschule mit einem Vortrag und einem
Stadtrundgang unter den Titeln ,,Samuel Goldschmidt — Der erste lippische Hofjude in Lemgo (1670-
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Arbeitsplan der VHS Harsewinkel, 1/1997, 49.

Vgl. dazu auch Kapitel 6.5.

¥ Arbeitsplan der VHS Bad Driburg, 1997, 34.

“*Heselhaus, in: Galling u.a. (Hg.), 1958, 267.

***vgl. dazu bereits die Hinweise des Dt. Volkshochschul-Verbandes unter Kapitel 6.5.
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1715)“* bzw. ,Nachgehen — Auf den Spuren von Maria Rampendal“* aber auch die Behandlung
von Personlichkeiten der Lokalgeschichte in Aussicht und setzte damit 6rtliche Akzente.* Eine letzte
Offerte kiindigte unter der Uberschrift , Allen Ideologien zuwider. Das Gottes- und Weltverstandnis
des Peter Hille* eine Auseinandersetzung mit der religiésen Thematik an.

7.6.5. Religionsphilosophische Themenankiindigungen: Elementare Fragen nach dem Sinn des
Lebens, des Leids, des Todes, der Welt

Lediglich drei Veranstaltungen in zwei Volkshochschulen wurden in die Kategorie religionsphiloso-
phischer Themenausschreibungen aufgenommen, da weitere Ankiindigungen innerhalb der
Volkshochschul-Arbeitsplane keine eindeutigen Hinweise auf die Ansprache und Bedeutsamkeit
religibser Hintergriinde im Kontext dieser Offerten gaben.” Vermutlich durften aber eine Reihe
dieser Angebote durchaus religiose Komponenten thematisieren, so daf3 an diesen Stellen mit dem
Einsickern™ der religidsen Dimension zu rechnen sein diirfte. Dennoch scheint auch deren Zahl sehr
begrenzt. Bei den drei aufgenommenen Angeboten handelt es sich durchweg um Vortrage mit
ausdrucklichem Hinweis auf eine anschlieRende Aussprachemadglichkeit, von denen eines nachfol-
gend zitiert wird.

Religion als Sinnfindung

Vortrag mit Diskussion

Zukunftssorgen sind ein wesentlicher Ausdruck unserer Zeit. Dies fuhrt bei vielen Menschen zu einem
tiefen Pessimismus angesichts unldsbar erscheinender Gegenwarts- und Zukunftsprobleme. Hier bedarf
es einer Perspektive, die nicht nur im Materialistischen liegt. Religion als Sinnfindung unseres Lebens
kommt hier ins Gesprach, was unmittelbar mit der Klarung der Frage des eigenen Ichs zu tun hat. Auf der
Grundlage religidser Sinnerfahrung sollen Werte des Lebens neu entdeckt werden, wozu der Vortrag
AnstolRe geben will.

Ausgangspunkt dieser Ankiindigung, die die grundsatzliche Sinnfrage aufnimmt, ist eine Zeitdia-
gnose der Gegenwartigkeit, die die Zukunftsangst und einen tiefen Defatismus der Majoritat
konstatiert. Dabei klingt eine deutliche Kritik des Materiellen bzw. eine Konsumkritik an, die aber
sogleich durch das ,nur” gemildert wird. Der Religion bzw. der religitésen Verortung wird im Ankin-
digungstext eine fundamentale Rolle innerhalb der Identitatsproblematik zugewiesen. Durch die
Benutzung des Possessivpronomens ,,unseres” wird auf die personlich-existentielle Dimension dieser
religiosen Verortungsfrage aufmerksam gemacht, in die damit sowohl die Rezipienten als auch der
Textautor eingebunden werden. Die Zielsetzung des Vortrages, dessen Referent aus der Ausschrei-
bung als Dechant hervorgeht, liegt in der Anregung zur Entdeckung neuer (religiés gepragter)
Wertigkeiten, wobei er sich scheinbar auf das Setzen von Gedanken-Impulsen beschranken will.**
Auch wenn innerhalb des Textes kein einziger Hinweis auf eine konkrete Religion oder Konfession

“*° Arbeitsplan der VHS Lemgo, 2/1997, 8.

" Arbeitsplan der VHS Lemgo, 1/1997, 5. Maria Rampendal war nach Aussage des Ankiindigungstextes die letzte im 17.
Jahrhundert in Lemgo als Hexe angeklagte Frau.

***y/gl. dazu auch Kapitel 5.6.

Vgl. dazu bereits die Hinweise unter Kapitel 7.5.

Vgl. dazu auch Kapitel 6.1.2.

“**Arbeitsplan der VHS Harsewinkel, 1/1997, 49.

**2ygl. dazu auch die Hinweise unter 6.5.
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gegeben wird, kann man sich des Eindrucks kaum erwehren, daR der Textautor die religidse Sinnfin-
dung primar als christliche Sinnfindung thematisieren méchte.

7.6.6. Ethisch-moralische Themenankiindigungen: Fragen nach der ethisch-moralischen Rele-
vanz religioser Lehren und Auffassungen

Da auch in der ethisch-moralischen Themenkategorie einige Angebotstexte aus unterschiedlichen
ostwestfalisch-lippischen Arbeitspldénen keine eindeutigen religidsen Beziige anklingen liesen,
konnten auch diese nicht in die Analyse eines ,Kernangebotes Religion* aufgenommen werden.”*
Einbezogen werden konnten hingegen flinf Vortragsvorschlage aus drei Einrichtungen, wobei eine
dreiteilige Vortragsreihe einer Volkshochschule gemeinsam mit einer evangelischen Kirchenge-
meinde ausgerichtet werden sollte. Eine offene Veranstaltung innerhalb eines konfessionellen
Kindergartens kiindigte die Thematisierung der Bedeutung vorgelebter Religiositat fur die Ausbil-
dung moralischer Werte an.

Die nachfolgend dokumentierte Ausschreibung stellt die Frage nach der ethischen Relevanz
religioser Lehren nachdrtcklich.

~Projekt Weltethos*

In Erinnerung an die Veranstaltung vor 100 Jahren tagte 1993 das ,Parlament der Weltreligionen® in
Chicago, bei dem Vertreter vieler Religionen die gemeinsame Verantwortung religioser Menschen
unterschiedlicher Traditionen und die Notwendigkeit gemeinsamer Weltverantwortung betonten. Sie
ermutigten sich gegenseitig, die spirituelle Kraft der Religionen fir die Friedensarbeit verstarkt wirksam
werden zu lassen. Interreligidser Dialog ist nicht nur die Sache einiger religiéser Experten, sondern die
notwendige Aufgabe angesichts einer Welt, in der Menschen verschiedener Glaubensweisen immer
dichter zueinander riicken und der Friede durch viele Konflikte bedroht ist. Ehrliche Begegnung und
Dialog sind aber nur maoglich, wenn sich die Gesprachspartner/innen als gleichwertig akzeptieren. Hans
Kiing hat mit einigen anderen religitsen Autoritaten dazu einen wichtigen Beitrag geleistet. An diesem
Abend soll darum tber Chancen und Méglichkeiten interreligioser Begegnung flr eine friedvollere
Weltgesellschaft nach gedacht werden. Der Beginn dazu liegt vor der eigenen Haustir.**

Der Ankiindigungstext legt zunachst das ,,Parlament der Weltreligionen® in seinem historischen
Hintergrund, in seiner Bedeutung und Intention dar und verdeutlicht dessen Visionen eines Mitwir-
kens der spirituellen Kréfte der Religionen an der Befriedung der Welt. In diesem Kontext meidet er
bezeichnenderweise den ausdriicklichen Hinweis auf konkurrierende und sich bekdmpfende
Ethiken und Religionen. Vielmehr betont er gerade die gemeinsame Weltverantwortung von
Menschen unterschiedlichster religioser Traditionen und ruft religiose Normalburger zu interreligio-
sen Gesprachen auf. Zusammenfassend lal3t dieses Angebot einen visionaren Charakter erkennen.
Als Zielbeschreibung wird die Reflexion der Aussichten und Chancen interreligioser Begegnungen

“***Ein Angebot, daf nicht in das ,Kernangebot Religion“ aufgenommen wurde, mag dieses beispielhaft unterstreichen:

»1U, was du willst“ —Ein Nachdenken tiber Moral
Moral istimmer im Spiel, wenn es darauf ankommt, Entscheidungen zu treffen. Deshalb sind moralische Fragen gleichzeitig
alltagliche Fragen. Sie spielen eine bedeutende und verwirrende Rolle in der Welt. Wir handeln nach moralischen Regeln
ohne recht zu wissen, wo diese Regeln herkommen und wozu sie gut sind. In diesem Gespréchskreis geht es um eine
Auseinandersetzung mit Begriffen wie Verantwortung, Gewissen, Gerechtigkeit, Egoismus, Gut und Bose. Besondere
Vorkenntnisse sind nicht erforderlich. Arbeitsplan der VHS Ravensberg, 1/1997, 22.
" Arbeitsplan der VHS Giitersloh, 1/1997, 64.
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fur die Befriedung der Erde artikuliert. Der letzte Satz mochte dabei in besonderer Weise diese
Offerte ,,erden” und Globalitat und Lokalitat aneinander binden.

7.6.7. Exegetische ThemenanklUndigungen: Fragen zur Interpretation der Bibel oder anderer
religioser Schriften und Urkunden

Auch die Zahl exegetischer Themenanktindigungen innerhalb des ,Kernangebotes Religion* muRd
als tberschaubar bezeichnet werden. Lediglich vier Ankiindigungen aus drei Volkshochschulen der
untersuchten Region deuteten auf eine exegetische Auseinandersetzung mit religidsen Schriften,
Urkunden und Zeugnissen hin. Alle Angebote beschéftigten sich hierbei mit der christlichen Traditi-
on bzw. Uberlieferung. Dreimal fand dieses in Vortragen, einmal in einem Seminarangebot Nieder-
schlag. Letzteres wird hier zitiert.

Das Neue Testament — Neu gelesen
Das Lukas-Evangelium

Themen:

-Leitlinien des Evangeliums

-Aussagen tber Gott und Jesus Christus
-Bezlige zur Aktualitat™

Dieser knappe, stichpunktartige Text verspricht die Erschliefung von Grundzigen des Lukas-
Evangeliums. Als wdchentliches Kursangebot will er dabei die christologischen Aspekte in den
Vordergrund der Aufmerksamkeit riicken, betont zudem aber, Briicken zur Gegenwart herzustellen.
Die Themenformulierung laf3t tberdies eine umfangreichere Beschaftigung mit neutestamentlichen
Schriften, etwa in einer semestertibergreifenden, fortlaufenden Veranstaltungsreihe, vermuten.
Interessant ist dartiber hinaus der Hinweis auf ein erneutes Lesen neutestamentarischer Schriften,
dasich in ihm die Annahme findet, dal? diese bereits einmal gelesen wurden. Somit dirfte dieses
Angebot auch auf die Auseinandersetzung mit den eigenen christlichen Traditionen und lebensge-
schichtlichen Hintergrinden hinweisen. Das hier ausgeschriebene Programm-Angebot unterschei-
det sich dartiber hinaus vermutlich nicht bzw. kaum von einigen Offerten konfessioneller Erwachse-
nenbildungsanbieter, gewinnt womdglich aber in der Einrichtung Volkshochschule einen offeneren
Charakter.”

7.6.8. Facherubergreifende Themenankindigungen: Grenzfragen zwischen Religion und
Wissenschaft, Geschichte, Politik, Zeitgeschehen, Kunst, Literatur u.a.m.

Insgesamt 18 Veranstaltungsangebote aus 10 ostwestfélisch-lippischen Volkshochschulen wurden
in diese Sammelkategorie eingegliedert. Neben 15 Vortrdgen, von denen drei durch Lichtbilder und
zwei weitere durch Lichtbilder und Musikbeispiele untersttitzt wurden, offerierte man zwei themen-
bezogene Rundgéange und ein Seminar.

FUnf dieser Ankiindigungen bearbeiteten das Thema Religion und Politik, wobei zwei Offerten den
judisch-pélastinensischen Konflikt unter deutlicher Berticksichtigung der religiosen Hintergrinde
aufnahmen. Eine Veranstaltung versprach die Auseinandersetzung mit dem Verhéltnis von Politik
und Religion im Iran. Unter dem Titel ,Kirche und Krieg: Das Biindnis von Thron und Altar* wollte

" Arbeitsplan der VHS Bielefeld, 1/1997, 12.
*vgl. dazu bereits Kapitel 6.4.
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sich Uberdies ein Angebot der Klarung der Beziehung von Religion und politischer Macht in
Deutschland in der Zeit des Ersten Weltkrieges zuwenden. Insgesamt thematisierten die Ankindi-
gungstexte aber gegenwartig aktuelle, nicht-deutsche Fragen, Verquickungen und Distanzen von
Religion und Politik, die sich auch im folgenden Beispiel zeigen.

Kirche in Ruland: gedemiitigt — geduldet — gefordert

Das Verhaltnis zwischen russisch-orthodoxer Kirche und Staatsmacht hat sich in diesem Jahrhundert
uberaus wechselvoll, gelegentlich sogar dramatisch gestaltet. Verfemt in den 20er und 30er Jahren, 1941
als Verblindete im nationalen Uberlebenskampf anerkannt, abermals verfolgt unter Chruschtschow in
den 60er Jahren, suchte die Kirche inren Weg zwischen Martyrertum und Kumpanei mit den Machtigen.
In der Gegenwart gehort zu den Merkmalen der offiziellen russisch-orthodoxen Kirche: eine geringe
Bereitschaft zur Vergangenheitsbewaltigung, mangelnde Toleranz den anderen christlichen Konfessio-
nen gegenuiber, Distanz zum 6kumenischen Gedanken und Kooperation mit nationalistischen Stromun-
gen. Die verschiedenen Entwicklungsphasen haben auch in der Literatur, vor allem im Gedicht, ihren
Niederschlag gefunden.”™

Neben drei kirchengeschichtlich-orientierten Vortragen zum religiésen Alltag im Westfalen des 16.
und 17. Jahrhunderts war das Ziel zweier Stadtfihrungsangebote, die judische Ortsgeschichte
zwischen der Mitte des 16. Jahrhunderts und ihrem Ende unter der nationalsozialistischen Zwangs-
herrschaft zu verdeutlichen.*

Vier Offerten wurden im Bereich zwischen Religion und Kunst angesiedelt, von denen eines hier
dokumentiert wird.

Bilderstreit — Moderne Kunst und Religion

Der Streit um die Bilder begleitet die Geschichte der Religionen, angefangen vom Bilderverbot des Alten
Testamentes bis zur Auseinandersetzung um die moderne Kunst. Fir die moderne Avantgardekunst ist
der Protest gegen die Welt, gegen die birgerlich-materialistische Gegenwartsgesellschaft charakteri-
stisch. Dabei trifft sich ihr Protest erstaunlicherweise mit der Rolle der alten Propheten, Kritik zu Giben und
Heil oder Unheil fur die Zukunft zu verkiinden. Eine Kunst, die sich als Utopie versteht, als Vorschein des
Kinftigen, geht aber zumeist in einer innerweltlichen Zukunft auf, die auf den ersten Blick mit der
christlichen Transzendenz nichts zu tun haben will. Oder gibt es doch Gemeinsamkeiten und Bertih-
rungspunkte, die viel tiefer liegen als die oberflachliche Ubernahme oder Ablehnung traditioneller
christlicher Formen?**

Ankniipfend an den ,Aufhénger” des alttestamentarischen Bilderverbotes™ diskutiert dieser
Ankundigungstext Distanzen und Nahen zwischen Religion und gegenwartiger Kunst. Nachdem
das Bilderverbot zunachst als Synonym fiir die Kluft zwischen Religion und Kunst gesetzt wird, weist
der Text dann auf partielle Kongruenzen hin, die vor allem in der konstatierten prophetischen
Funktion sowohl der Gegenwartskunst als auch der Religion erblickt werden. Dartiber hinaus stellt
der Autor die unterschiedlichen Utopiebegriffe in Kunst und Religion gegentiber, entscharft diese
aber in mancher Hinsicht durch den Verweis auf eine notwendige differenzierte Betrachtung. Gegen

" Arbeitsplan der VHS Bad Salzuflen, 2/1997, 21.
***Da diese Angebote primar geschichtlich und weniger stark religionskundlich orientiert schienen, wurden sie dieser
Kategorie zugeordnet.
% Arbeitsplan der VHS Minden, 1/1997, 141.
“%/gl. insbesondere Exodus 20, 4a. Vgl. auch Dohmen, in: Waldenfels (Hg.), 1996, 62ff.
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Ende des Ankindigungstextes stellt der Verfasser die Frage nach tiefergriindigen Parallelen von
Kunst und Religion, deren detailliertere Betrachtung dann als Arbeitsauftrag dieses Vortrages zu
verstehen sein durfte.

Ein Vortrags- und ein Kursangebot versprechen, sich der Beziehung von Religion und Literatur zu
widmen. Letzteres mochte sich dabei vor allem mit der Erzéhlkunst der Bibel befassen und diese
weniger in ihrer religiosen Aussagekraft als vielmehr als ,,Sprachkunstwerk® thematisieren. Zwei
weitere Ankindigungstexte dieser Kategorie befassen sich schlief3lich mit musikalisch-kulturellen
Themen, die von religiésen Inhalten durchdrungen sind.

Anhand der Analysen des ,Kernangebotes Religion* von 17 ostwestfélisch-lippischen Volkshoch-
schulen des Jahres 1997 laRt sich durchaus eine thematische Vielfalt des Angebotenen bei einem
insgesamt sehr begrenzten Veranstaltungsangebot konstatieren. Dabei zeigte sich neben Erwartba-
rem auch Kurioses. In den untersuchten Volkshochschulen stellten die ,,Kernangebote Religion* kein
umfassendes systematisches, sondern ein punktuelles Angebot dar, dall mancherorts von einzelnen
Kursleitenden bzw. Referenten deutlich gepragt wurde. Letzteres verweist somit auch auf die
potentielle Chance des einzelnen, dieses thematische Segment vor Ort entscheidend mitgestalten
zu kénnen. Doch nehmen wir das bislang zurtickgestellte™ Zwischenfeld von Religion, Entspan-
nungstechniken und (zumeist 6stlich gepragter) Meditation in der gebotenen Kiirze wieder auf.

Exkurs: Zwischen Religion und Meditation
»Was sich Gberhaupt sagen laf3t, lalt sich klar sagen; und wovon man nicht reden kann, dartiber muf3
man schweigen.” (Ludwig Wittgenstein)**

Wie bereits bemerkt™*, wurden Themen des Zwischenfeldes von Religion, Entspannungstechniken
und (zumeist Ostlich gepragter) Meditation, die oftmals unter den Rubriken der Entspannung,
Meditation, Psychologie, Gesundheit oder Persdnlichkeitsbildung zu finden waren, nicht in die
Auswertung des ,Kernangebotes Religion“ aufgenommen. Dies geschah, obwohl auch hier Religio-
ses durchaus eine bedeutsame Rolle spielen kann, sofern diese Angebote nicht ausschlie3lich als
hochsakularisierte Techniken betrieben werden. Aus einer Vielzahl von Programm-Angeboten liel3
sich jedoch nicht eindeutig und zweifelsfrei erkennen, ob es sich um solchermafen sékularisierte
Angebote, oder aber um durchaus religios-gepréagte Offerten handelte.™

In diesem Kontext ist somit darauf hinzuweisen, dal? auch fiir die Rezipienten der Ankiindigungstex-
te bzw. die potentiell Teilnehmenden eine solche Differenzierung innerhalb dieses Angebotsseg-
mentes nicht immer leistbar sein durfte. Der benannte Problemhintergrund lieR3 jedenfalls eine
grundséatzliche Nichtaufnahme von Angeboten dieses Zwischenfeldes in das analysierte ,Kernange-
bot Religion® sinnvoll erscheinen und forderte als Konsequenz dazu heraus, diese Schwierigkeit
stattdessen deutlich zu benennen.

Im Rahmen dieser Untersuchung kann nun keine differenzierte Auseinandersetzung, Einordnung
und Bewertung aller Aspekte dieser komplexen Thematik vorgenommen werden, da dieses den
Rahmen der Arbeit bei weitem sprengen wirde, sondern lediglich eine basale Problemanzeige.

“Tlygl. Kapitel 7.3.
“Wittgenstein, 1963, 7.
“%ygl. Kapitel 7.3.
“"Im letzteren Fall ware dann danach zu fragen, ob die Neutralitat der Volkshochschulen geachtet und eine methodische
Selbstbegrenzung eingehalten wird. Vgl. dazu bereits Kapitel 5.5., 6.6. und 6.5.
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Dennoch sollen anhand weniger Ankiindigungstexte nachfolgend einige Problematiken und
Auffalligkeiten dieses Angebotssegmentes benannt werden, die einer genaueren Betrachtung
bedurfen und den Ausgangspunkt detaillierterer Analysen bilden konnten.

Tao - Eisenhemd — Ch”l Kung

»1a0-Eisenhemd-Ch’l Kung* ist eine ostasiatische Technik zur Kérperkréftigung. Im Seminar werden
Ubungen erlernt, mit deren Hilfe die eigene Ausdauer verbessert und geringeren (sic! J.L) Anfalligkeit fir
Krankheiten erreicht werden kann.”*

Bereits dieses erste Beispiel verdeutlicht die Schwierigkeit der Einschatzung einiger Volkshochschul-
Angebote hinsichtlich ihrer Zugehorigkeit zu den religiosen Offerten™”. Ch’l Kung-Atemubungen
und -techniken entstammen der taoistischen Tradition, ,,... die sowohl philosophisch als auch
theologisch zu verstehen ist“*”. Inwieweit es sich bei diesem konkreten Angebot lediglich um eine
sakularisierte und popularisierte Technik der Gesundheitsvorsorge oder aber um eine religi6s
durchdrungene Offerte handelt, bleibt zu fragen und durfte auch fur potentielle Volkshochschul-
Besucher ein wesentliches Teilnahmekriterium darstellen.

Auch das nachstes Angebotsexempel IRt offen, ob es nicht als religiéses Angebot bezeichnet
werden mulf3.

Meditativer Tanz

Die Tradition des meditativen oder sakralen Tanzes reicht in die Antike und Anfange des Christentums
zuriick. Wie in vielen Kirchen wurde auf dem Labyrinth von Chartres friher und auch heute wieder
getanzt. Labyrinth, Spirale und Kreis sind uralte Symbole, deren Bedeutung wir im meditativen Tanzen
erfahren kénnen. Durch Konzentration auf die eigene und die gemeinsame Mitte entsteht ein Kraftfeld,
das wir fur Schutz, Heilung und Starkung nutzen kdnnen: Die Tanze bestehen aus einfache (sic! J.L.), sich
standig wiederholenden Schrittfolgen zu klassischer und folkloristischer Musik, ja auch zu Kirchenmusik.
Immer mehr Menschen entdecken die tief beruhigende, aber auch anregende Wirkung der Meditation in
Bewegung.””

Anknupfend an okzidentale Traditionen verspricht dieser Text den Vollzug™” eines als ,meditativ*
oder ,sakral“ bezeichneten Bewegungsangebotes, dal dem Schutz, der Heilung und Starkung des
einzelnen und der Gemeinschaft dienen soll. Interessant ist dabei die anklingende Apologie der
Nutzung kirchenmusikalischer Elemente.

Auch andere Angebote innerhalb der Arbeitsplane der untersuchten ostwestfalisch-lippischen
Volkshochschulen deuteten dezidiert auf eine potentielle Uberschreitung der methodischen
Selbstbeschrankungsgrenzen der Volkshochschulen® hin.

Zazen - Einfuhrung in die Sitzmeditation
Der Mensch ist wie ein See, Gedanken wie der Wind, Geflihle wie Wellen. Wenn kein Windhauch den See
beruhrt (sic! J.L.) spiegelt die Oberflache die Umgebung wider. Meditieren bedeutet, zu sich selbst zu

1375

Arbeitsplan der VHS Bad Driburg, 1997, 74.

Vgl. dazu auch Kapitel 2.6.

“"Malek, in: Gasper/Miiller/Valentin (Hg.), 1994, 1035. Vgl. zudem bereits Kapitel 2.6.
" Arbeitsplan der VHS Lemgo, 1/1997, 88.

“*"*vgl. dazu auch Kapitel 6.5.

Vgl. Kapitel 6.5.
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finden, nach Hause zurtickzukehren. Aufrecht in vélliger Ruhe sitzend und nur auf die Atmung und die
Haltung achtend, warten, bis der standige Fluf3 der Gedanken dem Gefuhl (sic! J.L.) des Eins-seins mit sich
selbst und der ganzen Natur weicht. Zen ist keine Religion oder Philosophie im westlichen Sinne, sondern
ein Ubungsweg, der sich am Alltag und an der Erfahrung orientiert. Im Verlauf des Wochenendes wird
eine praktische und theoretische Einfiinrung in die Sitzmeditation (Zazen) gegeben, wir werden Ubungen
zur allgemeinen Entspannung sowie Atemiibungen machen. Mitzubringen sind bequeme Kleidung, eine
Decke als Unterlage und ein Meditationsbankchen, ersatzweise 1-2 Decken, die sich zusammenrollen
lassen.”

Dieses Wochenendseminar einer Volkshochschule, wie es ahnlich nicht nur in dieser Einrichtung zu
finden war, verspricht, sich der theoretischen und praktischen (!) Einfuhrung in die Zazen-
Meditation, einem Kernbestandteil des Zen-Buddhismus™*, zu widmen. Dabei deutet der Ausschrei-
bungstext darauf hin, daR es sich hierbei nicht lediglich um ein hochsékularisiertes Ubeverfahren
zur StreBbewaéltigung, Entspannung und Gesundheitsférderung handelt. So spricht der Ankindi-
gungstext etwa die Vorstellung einer mystisch zu nennenden Einheitserfahrung an, die jedoch wohl
nicht nur thematisiert, sondern auch erprobt bzw. eingelibt werden soll. Eine methodische Selbstbe-
schrankung™ scheint dabei nicht vorgesehen zu sein.

Ein weiteres Wochenendseminar deutet auf religiose Inhalte hin und lal3t die Einhaltung der metho-
dischen Selbstbeschrankung fraglich scheinen.

Kum Nye — die tibetische Form der Entspannung

Wir alle kennen Erfahrungen von Schonheit, Liebe und Freude. Sie zeigen uns, wie reich das Leben sein
kann. Wie kdnnen wir in Kontakt mit diesen Gefuihlen des Wohlseins kommen und sie einen Teil unseres
taglichen Lebens werden lassen? Kum Nye lehrt uns Atem- und (langsame) Bewegungstibungen, Selbst-
massagen und Mantra-Rezitationen. Kum Nye ist ein meditatives Ubungssystem aus der tibetischen
Tradition; es beschreibt einen Weg, Strel3 aufzuldsen, negative Verhaltensweisen umzuformen und einen
ausgeglichenen und gesunden Lebensstil zu finden. Eine Einfiihrung in Kum Nye ist als (Fischer) Ta-
schenbuch erhaltlich: Selbstheilung durch Entspannung von Tarthang Tulku. Der Referent hat am
Nyingma Institut in Berkeley/Kalifornien studiert, und ist seit 1986 autorisierter Kum Nye-Lehrer. Bitte fur
das Wochenende Sitzkissen, Wolldecke, bequeme weite Kleidung und dicke Socken mitbringen.™

Deutlich knlipft dieses Wochenendseminar an vermutete Wiinsche nach gelungenem Lebenanund
bindet diese an das offerierte System. Dabei sind neben Atem- und Bewegungsiibungen sowie
Massagen auch Mantra-Rezitationen, jenes als magisch-mystisch betrachtete Sprechen religitser
Formeln, Teil des ausgeschriebenen Angebotes. Sollte dieses System nicht durch seine westliche
Rezeption bereits erheblich sakularisiert sein, widersprache wohl auch diese Offerte dem Neutrali-
tatspostulat und der methodischen Selbstbeschrankung der Volkshochschulen erheblich. Grol3en
Raum nehmen in diesem Kursangebot Versprechungen ein. Neben der StreRreduktion bzw. —
auflosung und der Modifikation unvorteilhafter Verhaltensmuster wird dem Rezipienten das
Entdecken einer ausgewogen-harmonischen und gesunden Lebensform in Aussicht gestellt.
Inwieweit diese umfassenden Zusagen bzw. Versprechungen als einldsbar und serids zu betrachten
sind, durfte durchaus unterschiedlich beurteilt werden.

" Arbeitsplan der VHS Giitersloh, 1/1997, 62.
**2ygl. auch Eliade/Culianu, 1995, 283, Notz, in: Gasper/Mdiller/Valentin (Hg.), 1994, 1175.
“%ygl. auch Kapitel 6.5.
¥ Arbeitsplan der VHS Paderborn, 1/1997, 123.
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Abschlieend sollen drei Veranstaltungsankindigungen einer Volkshochschule zur Meditations-
und Heilungsmethode Reiki betrachtet werden, die auch in weiteren Einrichtungen der untersuch-
ten Region angeboten wurde.

Reiki | — Wochenendseminar —

Reiki ist eine Methode, durch die die Energiebahnen im Menschen in Schwingung versetzt werden. Reiki
verhilft und unterstiitzt den Menschen zu mehr Energie fir sich und sein Leben, und zwar auf allen
Ebenen. Im physischen Bereich, um einen starken energetischen Kérper zu haben und um eventuelle
Giftstoffe auszuscheiden. Im emotionalen Bereich, um zunéchst einmal in Kontakt mit den eigenen
Geflihlen zu kommen, um stérende negative Gefiihle zu erkennen und um sie mit der Zeit loszulassen.
Im mentalen Bereich, um die immer wiederkehrenden Gedanken und ihren Mechanismus zu sehen, um
negative Gedankenmuster zu entdecken und aufzulésen. Energie flie3t immer in den Energiebahnen, von
einem minimalen Zustand, gerade genug zum eigenen Uberleben bis hin zum maximalen Zustand, der
uberflieBende heilende Energie produziert je nach dem Bewul3tseinstand des Menschen. Die Einweihung
von Reiki wirkt wie eine Initialziindung, wie ein Anfangsschub, damit die Energie in Flul? kommt, damit
die Energiebahnen gereinigt und in Schwingung versetzt werden, so daf sie mit der Zeit wieder mehr
Energie prozessieren kénnen.

Reiki [l — Wochenendseminar -

Der zweite Grad bedeutet Oku Den, , Tieferes Wissen®, und ist eine psychische Offnung. Es wirkt besonders
in den ,feinstofflichen* Korpern. Durch den zweiten Grad werden die Heilungskréafte vielfach verstarkt,
und Du lernst, wie Du mit den Symbolen, unabhéngig von Zeit und Raum, Fernheilungen und Mentalhei-
lung geben kannst. Bitte leichte Kleidung, Decke und Schreibzeug mitbringen.

Reiki Meister Grad

Das Meistersymbol bewirkt eine Offnung in der Ebene des Nicht-Tuns. Das heil3t, daR das Meistersymbol
in dem eingeweihten Menschen die Moglichkeit des Loslassens, des Vertrauens in die Existenz und des
sich Zurticknehmens bewirkt und der Verbindung zum eigenen inneren Meister naher bringt. Bitte leichte
Kleidung, Decke und Schreibzeug mitbringen.”*

Diese Anklndigungstexte sind angefullt mit nicht naher erlauterten Termini wie etwa ,Energiebah-
nen“, ,energetischer Korper*, , feinstoffliche” Kérper®, ,Fernheilungen®, ,Mentalheilung“ oder
~Meistersymbol*“ und dirften bei vielen Arbeitsplan-Rezipienten vermutlich eine gewisse Verwunde-
rung und Ratlosigkeit auslésen. Dabei wird Reiki zundchst als umfassend-holistische Methode zur
Aktivierung von Tat- und Lebenskraft angepriesen, die eine tberflielende heilende Energie ver-
spricht. Diese soll sowohl physische wie auch geistig-seelische Prozesse heilend unterstiitzen. Ein
erstes Wochenendseminar, das (vermutlich) als Initiation betrachtet werden mulf3, l&B3t ein Er- bzw.
Aufschliel3en der Teilnehmenden fir diese Energie erwarten. Das nachfolgende Wochenendseminar
verheif3t dartiber hinaus neben tiefgrindigerer Einsicht, die nicht naher erlautert wird, den Féahig-
keitserwerb zu ,Fern- und Mentalheilungen®. In einem weiteren Zweitagesseminar wird den ,.ein-
geweihten Menschen* dann der Zugang zum ,Meistersymbol“ zugesagt, daR die Teilnehmenden
dem ,eigenen inneren Meister“ néher bringen soll. Vermutlich zeigen sich hier buddhistische
Einflusse des Reiki. Die Versprechungen dieser Offerten lassen Aufsehenerregendes erwarten.
Insgesamt scheinen diese Angebote deutliche esoterische Tendenzen aufzuweisen und kénnen
wohl weder als ideologisch noch religits neutral betrachtet werden. Einige Landesverbande der

** Arbeitsplan der VHS Paderborn, 1/1997, 118f.
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Volkshochschulen empfahlen vor diesem Hintergrund ihren Mitgliedseinrichtungen, Reiki und
andere esoterische Techniken nicht mehr in ihre Programme aufzunehmen.**

Schon diese wenigen Beispiele zeigen, wie schwierig die Einschatzung mancher Programm-
Angebote der Volkshochschulen fur potentiell Teilnehmende sein dirfte, zumal bereits kleinere
Korrekturen der Ankindigungstexte die dahinterstehenden Offerten verdndert scheinen lassen
kdnnen. Hier stehen die Volkshochschulen vor der schwierigen Aufgabe, die Seriositat ihrer Offerten
eingehender zu prufen und die Ankiindigungstexte durchschaubarer zu gestalten.”

1386

Vgl. etwa Landesverband der Volkshochschulen Schleswig-Holsteins (Hg.), 4/1997, 1 oder Landesverband der Volkshoch-
schulen Niedersachsens (Hg.), 4/1997, 17f.

“*Vgl. dazu bereits die Hinweise unter Kapitel 5.9.
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8. Notabene. Oder: Religion — auch ein Thema der Volkshochschulen!

.Die Beschaftigung der nichtkonfessionellen Erwachsenenbildung mit Religion liegt gleichzeitig im
Interesse der Religion selbst. Denn Religion muf3, will sie nicht in Gegenaufklarung umschlagen, Gegen-
stand offentlichen Rasonnements sein.” (Claus Urban)**

Am Ende dieser Arbeit, deren Ziel in der Analyse, Deskription und Diskussion des Themensegmentes
Religion in Volkshochschulen lag, bleibt zu restimieren, da3 diesem Gebiet in der Volkshochschulge-
schichte unterschiedliche Bedeutung zugemessen wurde.” Gegenwartig ist es zwar auszumachen,
nimmt jedoch innerhalb des Gesamt-Angebotes eine marginale Rolle ein.” Deutlich zeigt sich dieses
etwa an der vergleichsweise geringen Veranstaltungszahl des Segmentes, der durftigen Literatursi-
tuation zur Religion in Volkshochschulen und dem weitgehenden Fehlen ausgepréagter Debatten
um dieses Themenfeld mit seiner auRRerst fragmentarischen systematischen Reflexion innerhalb der
Volkshochschulen und deren Verbanden. In der Gegenwart fehlt eine Auseinandersetzung um die
Funktion, den Stellenwert und die Guite eines Themengebietes Religion fast ganzlich.*

Haufig wird das Segment unter andere Stoffgebiete subsumiert und in mancher Volkshochschule
lassen sich hierzu Gberhaupt keine Offerten finden.

In vielen Einrichtungen ist ein Themengebiet punktuell existent, muf? jedoch primar als akzidentiel-
les Angebot bezeichnet werden.” Die Angebote vor Ort werden bisweilen von wenigen Kursleiten-
den gepragt, wobei innerhalb des insgesamt geringen Angebotes eine durchaus breite Streuung der
Themen feststellbar ist.** Den Schwerpunkt bilden dabei religionskundliche Offerten™* und einige
Angebote zeigen lokalen Kolorit™*. Eine langere thematische Arbeit war in diesem Segment eher die
Ausnahme.™

Ob nun aber ausnahmslos alle Angebote die Mindigkeit der Teilnehmenden als didaktische Zielper-
spektive verfolgten scheint fraglich und bisweilen deuteten die Ausschreibungen auf die potentielle
Uberschreitung des methodischen Selbstbegrenzungspostulates der Volkshochschulen hin.

Am Ende dieser Arbeit bleibt dartiber hinaus zu resimieren, daf3 Religion ein Thema der Volkshoch-
schulen bleiben muB. Einige Griinde sind in diesem Kontext von besonderer Bedeutung.
Zunéchst ist nochmals daran zu erinnern, daf3 die Auseinandersetzung mit den Fragen der religidsen
Dimension der menschlichen Existenz vom Vorhaben einer umfassenden Aufklarung nicht zu
trennenist.” Diese basale Auseinandersetzung ist damit schlechterdings nicht regionalisierbar und
delegierungsfahig, auch nicht solitér auf konfessionelle Bildungseinrichtungen. Ein Monopolismus
in diesem Themengebiet mul3 vermieden werden. Angesichts des Prinzips der umfassenden Offen-
heit** und des Postulats der Ausgewogenheit des Programm-Angebots* sollte das Themengebiet

***Urban, in: Dirks/Kogon (Hg.), 5/1978, 28.
“%ygl. Kapitel 6.1.1.

“%%y/gl. Kapitel 6.1.2., 7.5. und 7.6.1.ff.
“vgl. Kapitel 6.1.2.

B%ygl. Kapitel 6.1.2., 6.4., 7.5. und 7.6.1ff.
B9 ygl. Kapitel 6.4. und 7.6.1.ff.

Vgl. Kapitel 6.4., 7.5. und 7.6.1 ff.

Vgl. 5.6. und 7.6.1f.

**vgl. 6.4.,7.5. und 7.6.1ff.

*"ygl. bereits Kapitel 4.1.3. und 4.2.
“%ygl. Kapitel 5.4.

“%ygl. Kapitel 5.6.
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Religion in seiner méglichen Bandbreite in der Programm-Planung der Volkshochschulen bedacht
werden.

Existentiell-religiosen Fragen und Problematiken und die Beschaftigung mit ihnen sollte eine
kommunikative Chance eingeraumt werden, die Uber das Eigeninteresse von Konfessionen und
Religionsgemeinschaften hinausgeht und nicht auf das jeweils politisch und weltanschaulich
Opportune eingeschrankt wird. Die neutralen Volkshochschulen bieten sich hier als Raum der
kritischen Reflexion religioser Anschauungen abseits institutioneller und dogmatischer Einschran-
kungen geradezu an.”” Als originare Orte der Orientierung, jenseits von Werbung und Missionie-
rung, kdnnen sie dem virulenten Bedurfnis nach geschitzten Raumen der Information, Auseinan-
dersetzung und Reflexion dienen und damit die Mundigkeit fordern.*

Im Kontext einer kultivierten Auseinandersetzung unterschiedlicher weltanschaulich-religiGser
Positionen kann den Volkshochschulen (zukiinftig) besondere Beachtung zukommen.** Sie bieten
sich dabei als Katalysatoren des gesellschaftlichen Diskurses um die Religion(en) an.

Sie durfen sich nicht zuletzt deshalb religits-existentiellen Fragen, Problematiken und Auseinander-
setzungen nicht verschliel3en, sondern sollten ihre besonderen Chancen nutzen, um sich in grof3er
Weite den existentiellen Anfragen ihrer Teilnehmer zu 6ffnen und diese in der notwendigen Diffe-
renziertheit zu bearbeiten.

Zudem erfordert die religiose Unibersichtlichkeit der Gegenwart** geradezu ein Themengebiet
Religion in den Volkshochschulen, da die Miindigkeit gegenuber der Religion schwieriger und
zugleich bedeutsamer geworden sein dirfte. Ein stérkeres Interesse und Engagement der Volks-
hochschulen in diesem thematischen Segment ist daher wiinschenswert und dringend erforderlich.
Daruiber hinaus muf? Religion verstérkt zu einem Thema innerhalb der Diskussionsprozesse der
Volkshochschulen werden und bleiben.*” Nur so kénnen eine differenzierte Auseinandersetzung
und ein anspruchsvolles Angebot in diesem Themengebiet gesichert werden, zweifelhafte Offerten
minimiert werden und Religion als Thema von Bildungsangeboten in Volkshochschulen vom
(partiellen) ,,Nebel* zur ,,Aufklarung® fortschreiten.

Angesichts der gegenwartigen Tendenz der Okonomisierung der Bildungsarbeit, inrer Reduktion
auf das Eintragliche und ihrer Herabsetzung auf das Verwertbare scheint einem solchen Vorhaben
Gegenwind beschieden. Nicht zuletzt deshalb sei am Ende auf Kant verwiesen: ,,Sapere aude! Habe
Mut ..,

“%ygl. Kapitel 5.5. und 6.6.
“lygl. Kapitel 6.2.
%ygl. 5.5. und 6.6.
H%ygl. 2.2.
“%ygl. Kapitel 6.1.2.
%Kant, 1975, 55.
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-Wir durfen uns keiner Sache, die sicher scheint sicher sein, aber wir sind wenigstens sicher, dal® wir
verstort sind.” (Frederic Spiegelberg)**

.Der Vorhang fallt, das Stlick ist aus,
Und Herrn und Damen gehn nach Haus.
Ob ihnen auch das Sttick gefallen?” (Heinrich Heine)*”

“%Spiegelberg, 1997, 44.
“"Heine, 1994, 407.
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