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Lernen 1m Konzıiılıaren Prozeß

Der olgende Bericht versucht, perspektivische Durc  icC Uurc einıge Problemfelder
der relıgionspädagogischen Diskussion des etzten ahres geben Gliederung, 1nzel-
reierate und TIitische Rückfragen spiegeln dabe1 immer auch meıline persönlıche Lesart
der exte VOonN Kolleginnen und ollegen. Die Auswahl der aus der deutschsprachigen
ıteratur herangezogenen Beıträge ornentıe: sıch der Bedeutung der Themen für die
Religionspädagogik; Vollständigkeit 1st bewußt Zugunstien der Konzentration auf Wesent-
lıches und der Übersichtlichkeit des Textes außer acht gebliıeben.

Zur Neukonziplerung VON relıg1öser Erziehung angesichts globaler
Veränderungen
Ia Das neue/alte Schulfach
Weltpolitische Auseinandersetzungen iIm Frühjahr 1991 hıelten halb
kEuropa und auch SchülerInnen in Deutschlan in Atem, s1e en in
der deutschen Religionspädagogik immerhın ein1ge Resonanz gefunden
(vgl okrosch, L: Orth, L3:; Zwergel, 1) Breıiter 4S  16 wurde
jedoch die Neuorientierung VON Schule und relıg1öser Erzıehung ach
der deutschen Vereinigung und nach dem Zerfall des Ostblocks Al-
lerdings ist eutlıc erkennbar, daß sich die Dıiskussion in den östlıchen
Bundesländern einen anderen Schwerpunkt re als dıejenige 1Im
Westen. Fragen nach einer konzeptionellen und auch rechtlıchen Neu-
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ordnung des RUSs Ööffentlichen Schulen als gesamtdeutsche Aufgabe
wurden eher VOoNn denjenıgen »einsamen uliern in der Üüste« aufge-
worfen (u.a Nipkow d, Ölto; Baltz-Otto/Otto; Zilleßen a) die schon
seıt Jahren bısherige CNSC Konfessionsbestimmtheit für gesellschaftlıch
uDerle für theologisc problematisch und für diıdaktısch unbrauchbar
erachteten.
Hıer wiıirken sıch alte Juristische Weıichenstellungen, auch alte Kontro-
VeEIrSCH (vgl. ZU Jahrhundert uUDD immer noch lähmend aus
mmerhın kam 212er und da 1alogen zwıschen östlıchen und
westliıchen Religionspädagogen (vgl die Gespräche in 1Z. eft b
zuweılen auch 1C auf deutsche Regelungen VOoON außen
(Hjelde; Wegenast a) Während dies aber im Westen der epublı
keinerle1 ernstinaite Reformdebatte mıt Breitenwirkung auslösen konnte,
wurde in den Bundesländern das Für und er der Eınführung
Von Religionsunterricht als »ordentlıchem Lehrfach« breıiter diskutiert
(vgl die Jahreszwischenbilanz Reiher sow1e seinen Bericht in diesem
an
Zusammen mıt den eNOTINECEN praktıschen Problemen be1 der Etablierung
eines DZWw mehrerer Unterrichtsfächer und der entsprechenden
LehrerInnenbildung sahen sıch 167 VOI em die rchen mıt einer
e1 Von drängenden und > 3 wıdersprüchlıchen Fragen konfrontiert:
Wenn eın Fach Religionskunde nıcht gewollt werden Kkann, WwI1Ie ann
TC in einer zunehmend entkonfessionalisierten und entkirchlichten
Gesellschaft für eın konfessionell gebundenes Lehrangebot in der
öffentlichen Schule eintreten, ohne 1n den erdaCc kommen, auf
Privilegien schıelen, die ıhr nıcht zustehen? Wıe kann verhindert
werden, dıe Eınführung des Schulfaches in der ahrneh-
MUNg der breiten Öffentlichkeit Sanz WIeE in Jahren sozialıstischer
Schulpolitik UT als Fortsetzung »verordneter Ideologie« ankommt?
Wiıe steht Nebeneinander und möglıcherweıise Konkurrenz von

und Chrıistenlehre, auch Konkurrenz der Unterrichtenden (Sıe-
Schlıeßlic aber auch: Wıe wırd TCHNG, die In und nach der

en! bewußt Prozeß gesamtgesellschaftlıcher Veränderun eıl-
atte, iıhrer gesamtgesellschaftlıchen Verantwortung Zn Erneuerung des
Bıldungswesens gerecht Goßmann a) und welche He Identität findet
€e1 IC selber (Ratzmann)? Für welchen polıtıschen Gehalt und
Anspruch muß IC AUSs theologischen Gründen eintreten (Degen a)?

Wenn abDe1l In W ahrnehmung kırchlicher Bıldungsverantwo  ng geforde wird »IDen
Kırchen jedenfalls keine prinzipielle Sonderrolle zukommen, die dQuSs ihrer ance
ZUr Bıldungsmitverantwortung Chnell eın Privileg mnachen würde. Dann würde das
Vertrauen, das sıch dıe Kırchen gerade als nichtprivilegierte Gruppen erworben aben,
chnell zerstört« (Ratzmann, 531 sollte dıes auch 1 esten SENAUCT ge werden,
gerade dort, Zu flott der Exportartike ach mehrheitlichem en Muster feilge-
oten wird. Und kann auch 1mM esten 1U ZUT Nachahmung empfohlen werden, dıe
Spielräume des Grundgesetzes In ezug auf den in der Schule eitwa mutig und
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ea! durchdenken, WIE manche dies 1m Land Brandenburg VEerSUuC| aben (Doye)
Schließlich So. gerade 1Im esten, mancherorts Gemeindepädagogik nach hoff-
nungsvollen Aufbrüchen wieder 1Ns kıiırchliche Abseits geraten To tärker auf
entsprechende E  rungen dus den Ööstlıchen Landeskirchen geachtet werden (vgl
Schwerin, Hg.)

Die zahlreichen Antwortversuche auf dıie gestellten TODIeme scheinen
MIr aus der Rückschau betrachtet nıcht 1Ur VON zeıtgeschichtlichem
Wert; vielmehr finden sıch 1er Musterbeispiele für Lernprozesse
VON Relıgionspädagogen, be1 denen Ehrlichkei und Glaubwürdigkeıt
praktıizıerte ugenden Ssind.

Lernen 1m ökumeniıischen und multi:kulturellen Horizont
Eın anderer Strang der Dıskussion, der in direkter Weıise auch eube-
stımmung relıg1öser Erzıehung angesichts globaler Veränderungen
thematisıert, efaß sıch mıt Problemen des ökumenischen, des inter-
kulturellen bzw des interrel1g1ösen Lernens. nsofern auch 161
angesichts der Entkonfessionalısierung der SchülerInnen dıe kirchliche
Identıität des RUs und dıe Christlic VON Schule ZUT Debatte stehen
(Becker; Büttner; Lott; Noormann), g1bt 6S einen sachlıchen Zusam-
menhang mıt der oben sk1izzıerten Debatte In Ostdeutschland Hınzu
kommen andere Fragestellungen.
unacAs geht darum, auf der rundlage des bısher Erarbeıiteten
ückfragen die eigenen Bemühungen tellen Es chadet nıchts,
z.B fragen, inwıiefern zukunftsweıisende onzepte ökumenischen
ernens auch Aaus der Not des Tradıtionsabbruchs Jugend-
lıchen entstanden sınd ECKer. Und ohnt, SCNAUCI ach Lernver-
ständnıs und entsprechenden Lernwegen ökumenischen Lernens in der
Spannung VOoN »Partizıpation« VON Indıviduen einerseıts und der global

entwerfenden » Vis1ion« der ökumenıschen Konzıiılıarıtät andererseıts
fragen zoßmann D, vgl ethıschen spekten des konzılıaren

Prozesses ferner Sodann sıch kritischer Eınsprüche
pluralıstische und außertheologıisch überfrachtete Ökumene-

Ansätze (Ringshausen dıe Perspektiverweıterung urcC. sıch nıcht
alleın mıit innerchristliıchem globalen Denken bescheiden Verbunden
wırd der Gesichtspunkt der Interdependenz christlıcher Ökumene mıt
dem en (und Überleben) in der einen Welt, auch in der Be-
SCONUNg mıt remden Relıgionen und remden Menschen. Dies 1ıdak-
tisch ernst nehmen ist eine Aufgabe, welche angesichts der ult1-
kulturalıtät und Multireligi0osität der Alltagswelt und der Schulwirklıich-
keıt zusehends drängt.
Deren Einlösung ertTorde: ZUuNnNäcChAs ANSEINCSSCNC, also vorurteilsfreie Wahrnehmung
tTemder Religionen, wobel bislang Islam noch die intensivsten Vorarbeiten geleistet
sınd (Falatur/Tworuschka; Klöcker; Leimgruber; Razvi; Schultze; Fırker u.A.) 1NZU
kommen aber Cuec Wahrnehmungen der eigenen Situation und Posıtion, z.B das 1ıld
von Chrıisten in türkıschen Schulbüchern Iworuschka) Nıcht UT ist die eigene Faszı-
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natıon für Tremde Religionen kritisch befragt worden (Zilleßen Sondern in Auseıin-
andersetzung mıiıt anderen geht immer auch darum, »dıe Selbstverständlichkeiten der
eigenen Kultur problematisieren« (Lott, 255). Daß unNnseTe relıg1öse rziehung in
Deutschland UTrC. relıgı1öse ptionen 1NCAUurCc. auch mıt urellen Wertentscheidungen
verbunden ist, daß in anderen europäischen ern relıg1öse Erziehung entsprechend
anders konzipiert ist (Brown; Spinder), wırd sıch TSt noch herumsprechen müssen.

Als wichtigster rag der Arbeit scheıint MIr insgesamt VOI lem der
mehrfache Aufweis VON Grenzen der Verständigungsmöglichkeiten 1im
interrelıg1ösen Lernen: die Aufdeckung entwicklungspsychologischer
Barrıeren des Fremdverstehens und e1ines angs ZU Relatiıvismus be1
Jugendlichen (Nıipkow b) die Entdeckung diıdaktiıscher und kultureller
Asymmetrıien und also Grenzen des interrel1ig1ösen Dialogs, »dıe sıch
nıcht argumentatı v überwınden lassen« (Zirker, 38; vgl ferner dıe Be1-
traäge Z ema In dıesem an uch geht 65 be1 Nedem OITIeEN-
siıchtlıch nıcht alleın mehr darum, für den mıiıttlerweiıle erfahrungs- und
weltbezogenen den längst ällıgen We  OT1Z0N einzuholen.

Miıt Gründen wird gefragt, ob hier alleın un dıidaktıische Fragen gehe (Raiser), ob
für die 1er anstehenden Lernaufgaben NIC Yanz andere INO' als Schule besser
geeignet se1ien, WIE {wa Gemeinden der Inıtiatıvgruppen. »Die Spannung zwıischen dem
Lernen In meniıschen Erfahrungsfeldern und dem schulıschen ökumeniıischen Lernen
1m Relıigionsunterricht hat sıch258  Hans-Günter Heimbrock  nation für fremde Religionen kritisch befragt worden (Zilleßen d). Sondern in Ausein-  andersetzung mit anderen geht es immer auch darum, »die Selbstverständlichkeiten der  eigenen Kultur zu problematisieren« (Loft, 253). Daß unsere religiöse Erziehung in  Deutschland durch religiöse Optionen hindurch auch mit kulturellen Wertentscheidungen  verbunden ist, daß in anderen europäischen Ländern religiöse Erziehung entsprechend  anders konzipiert ist (Brown; Spinder), wird sich erst noch herumsprechen müssen.  Als wichtigster Ertrag der Arbeit scheint mir insgesamt vor allem der  mehrfache Aufweis von Grenzen der Verständigungsmöglichkeiten im  interreligiösen Lernen: die Aufdeckung entwicklungspsychologischer  Barrieren des Fremdverstehens und eines Hangs zum Relativismus bei  Jugendlichen (Nipkow b), die Entdeckung didaktischer und kultureller  Asymmetrien und also Grenzen des interreligiösen Dialogs, »die sich  nicht argumentativ überwinden lassen« (Zirker, 38; vgl. ferner die Bei-  träge zum Thema 1 in diesem Band). Auch geht es bei alledem offen-  sichtlich nicht allein mehr darum, für den mittlerweile erfahrungs- und  weltbezogenen RU den längst fälligen Welthorizont einzuholen.  Mit Gründen wird gefragt, ob es hier allein um didaktische Fragen gehe (Raiser), ob gar  für die hier anstehenden Lernaufgaben nicht ganz andere Lernorte als Schule besser  geeignet seien, wie etwa Gemeinden oder Initiativgruppen. »Die Spannung zwischen dem  Lernen in ökumenischen Erfahrungsfeldern und dem schulischen ökumenischen Lernen  im Religionsunterricht hat sich ... eher vergrößert als verkleinert« (Orth b, 322). Al-  lerdings — gerade auch die didaktischen Probleme am Ort der Schule haben die Religions-  pädagogik wieder stärker dazu angeregt, sich mit religionswissenschaftlichen Fragen und  mit Entwürfen einer Theologie der Religionen zu befassen (vgl. die Neugründung eines  »Jahrbuchs für interreligiöse Begegnung«, Bd. 1).  Für theologisch und pädagogisch verantwortete Religionspädaéogik  bleibt dabei allerdings die Bezugnahme auf Wahrheit konstitutiv. Diese  nicht mit ängstlichen Absolutheitsmodellen, sondern gerade im von P.F.  Knitter angeregten Modell »Wahrheit-durch-Beziehung« zu suchen  (Nipkow b, 309) ist Aufgabe der Zukunft, die wiederum nicht ohne  Reflexion auf den — postmodern radikal pluralen — Kontext unserer  Kultur gelingen kann. Auch hier geht es u.a. um Glaubwürdigkeit.  2 Religionspädagogik und Fachdidaktik — Zum Gespräch mit der  Pädagogik  2.1 Das Bildungsproblem  Seit einer Reihe von Jahren schon wendet sich die religionspädagogi-  sche Diskussion wieder stärker der allgemeinen Erziehungswissenschaft  zu, um Grundlagen evangelischer Erziehungslehre herauszuarbeiten. Im  Zusammenhang mit der Frage um ein Schulfach RU in den östlichen  Bundesländern, darüber hinaus auch im Zusammenhang mit dem Pro-  zeß europäischer Einigung (Ohlemacher), spielt das Bildungsthema eine  zunehmend bedeutsame Rolle, gerade auch dort, wo Ideologiekritik alseher vergrößert als verkleinert« (Orth b, 322) Al-
erdings gerade auch dıe dı  i1schen Probleme al (Irt der Schule aben die Religions-
padagog. wieder etärker Aazu angeregl, sıch mıit relıgı1onswissenschaftlıchen Fragen und
miıt Nnitwurien einer Theologie der Religionen befassen (vgl die Neugründung eines
»Jahrbuchs für interrelig1öse Begegnung«, 1)

Für theologisch und pädagogisc verantwortete Religionspäda@gik
bleıibt e1 allerdings die Bezugnahme auf ahrheı konstitutiv. Diese
nıcht mıt ängstlıchen Absolutheitsmodellen, sondern gerade 1im VoNn
Knitter angeregtien odell » Wahrheıit-durch-Beziehung« suchen
(Nipkow b! 309) ist Aufgabe der Zukunft, dıie wiederum nicht ohne
Reflexion auf den postmodern adıkal pluralen Kontext unserer
Kultur gelıngen kann. uch 1eT7 geht 6S Glaubwürdigkeit.

Relıgionspädagog1 und Fachdidaktik Zum espräc mıt der
Pädagogıik
A Das Bıldungsproblem
Seıit einer eı VOoN Jahren schon wendet sıch dıe relıg1ıonspädagog1-
sche Dıskussion wıieder etärker der allgemeınen Erziehungswissenschaft
Z rundlagen evangelıscher Erziehungslehre herauszuarbeiten. Im
/Zusammenhang mıt der rage eın Schulfach in den Ööstlıchen
Bundesländern, darüber hınaus auch 1im Zusammenhang mıt dem Pro-
zeß europäischer inıgung (Ohlemacher), spielt das Bıldungsthema eine
zunehmend bedeutsame o  e’ gerade auch dort, Ideologiekritik als
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Aufgabe recht verstandener Bıldung reklamıtert wırd (Baltz-Otto/Otto,
30{f£f: Lämmermann; Lott, 5S4{ff; Luther) Der Beıtrag der Theologie ZUTr

Entfaltung eines umfassenden und kriıtischen Bıldungsbegriffs hat stetig
vermehrtes Interesse gefunden und mıiıttlerweile auch deutliıche Kon-

bekommen (vgl auch die Rezension enkys Nıpkow in dıe-
SC}  Z an
7 weifellos intensivsten geschieht dies GF, Bıldung als bedeut-
Samllc religionspädagogische Grundkategorie erwiesen wIird. e1 ist
ecC darauf hingewlesen worden, das Problem nıcht vorschnell auf relı-
g1Ööse Bıldung reduzıieren, sondern bewußt onzepte der gEe-
meıinbiıildung Klafkı) anzuknüpfen (Biehl a7 124-223; 1e b; Lämmer-
MAann d, 87; Luther) uch soll der ahrungs- und Sozlalısationsbezug
des Lernens, den Religionspädagogik mıt moderner sozilalwıssenschaft-
ıch Orientierter Erzıiehungswissenschaft te1 nıcht zugunsten einer Wie-
derbelebung bildungsidealistischer Posıtionen gekappt werden. Vielmehr
geht darum ebenfalls 1m gemeinsamen Interesse mıt kritischer Er-
ziehungswissenschaft der Instrumentalisıerung des Lernverständnisses

wehren, wI1Ie dies AA in der Curriculumreform erfolgte. Bıldung, mıt
H.-J Heydorn und Peukert als kritische Einsicht in den Weg der ZCI-
brechlichen Subjektwerdung des Menschen verstehen, hat eiıne relı-
g1Öse Dimensıion 1Im Freiheitsproblem, ist deshalb theologisc dıskutabel
und der theologıschen Begründung, Was Grundfragen der
Theologıe verwelst. Ihre Beantwortung 1mM notwendıgen hıistorıischen
Zusammenhang neuzeitliıcher Theologie erTorder!‘! sachgemäße Auseıin-
andersetzung muıt einschlägıgen Beıträgen ZUT Geschichte der ıldungs-
eologıe, Wäas ure einen jetzt vorlıiegenden gründlıc erarbeıteten
Quellenban 1pkow. Schweitzer sıcher unterstutz wırd.
Hıer ist insbesondere 1m 1C auf theologische Anthropologıe gründlı-
cheres Nachdenken ber Anschauungen ZUuUTr Gottebenbildlichkeit als
rund menschlıcher Bıldung angeze1gt. e1i ergeben sıch Problem-
stellungen, die allerdings unterschie:  ıch aNSCLANSCH werden können.

Versteht INan s1e als negatıve Anthropologie«, WAarnen s1e einem verdinglı-
chenden Denken ber den Menschen, und s1e begründen das für ıne kritische ıldungs-
theorie zentrale Prinzıp der Unverfügbarkeıt des ubjekts« (Baltz-Otto/Otto, 31) eben
Comenıius und Luther kann VOT allem Barth mnıt seinen Anschauungen über die Selbst-
und Mitbestimmungsfähigkeit des einzelnen für ıne posıtı ve Möglıchkeıit der eologı1-
schen Interpretation des pädagogischen Bıldungsbegriffs in Anspruch SCHNOININECN werden.
Es ergibt sıch dıe uDstanz der Rechtfertigungslehre als Voraussetzung und als Kriterium
menschlıiıcher Bıldungsbemühungen, gerade NIC. als deren Dauschale Dıffamierung. »Die
freie. Selbstbestimmung Gottes hat ıne Entsprechung in der befreıiten Selbstbestimmung
des Menschen« (Bıehl e vgl auch Lämmermann 85) Dieser kommt seiner
Bestimmung dort nach, begreift, daß Glaube ohne Bıldung als Lebensvorgang NIC:

ist, gleichwohl diesen Prozeß als in der Vorgabe (Jottes egründet und
egrenzt akzeptiert.
Reflexion ber den Bıldungsprozeß führt die zentrale Unterscheidung VON »Subjekt«
und »Person«: »Im TOZEe der Bıldung geht259  Religionspädagogik 1991. Ein Literaturbericht  Aufgabe recht verstandener Bildung reklamiert wird (Baltz-Otto/Otto,  30ff; Lämmermann; Lott, 54ff; Luther). Der Beitrag der Theologie zur  Entfaltung eines umfassenden und kritischen Bildungsbegriffs hat stetig  vermehrtes Interesse gefunden und mittlerweile auch deutliche Kon-  turen bekommen (vgl. auch die Rezension Henkys zu Nipkow in die-  sem Band).  Zweifellos am intensivsten geschieht dies dort, wo Bildung als bedeut-  same religionspädagogische Grundkategorie erwiesen wird. Dabei ist zu  Recht darauf hingewiesen worden, das Problem nicht vorschnell auf reli-  giöse Bildung zu reduzieren, sondern bewußt an Konzepte der Allge-  meinbildung (Klafki) anzuknüpfen (Biehl a, 124-223; Biehl b; Lämmer-  mann a, 87; Luther). Auch soll der Erfahrungs- und Sozialisationsbezug  des Lernens, den Religionspädagogik mit moderner sozialwissenschaft-  lich orientierter Erziehungswissenschaft teilt, nicht zugunsten einer Wie-  derbelebung bildungsidealistischer Positionen gekappt werden. Vielmehr  geht es darum — ebenfalls im gemeinsamen Interesse mit kritischer Er-  ziehungswissenschaft —, der Instrumentalisierung des Lernverständnisses  zu wehren, wie dies z.T. in der Curriculumreform erfolgte. Bildung, mit  H.-J. Heydorn und H. Peukert als kritische Einsicht in den Weg der zer-  brechlichen Subjektwerdung des Menschen zu verstehen, hat eine reli-  giöse Dimension im Freiheitsproblem, ist deshalb theologisch diskutabel  und bedarf der theologischen Begründung, was an Grundfragen der  Theologie verweist. Ihre Beantwortung im notwendigen historischen  Zusammenhang neuzeitlicher Theologie erfordert sachgemäße Ausein-  andersetzung mit einschlägigen Beiträgen zur Geschichte der Bildungs-  theologie, was durch einen jetzt vorliegenden gründlich erarbeiteten  Quellenband (Nipkow/ Schweitzer) sicher unterstützt wird.  Hier ist insbesondere im Blick auf theologische Anthropologie gründli-  cheres Nachdenken über Anschauungen zur Gottebenbildlichkeit als  Grund menschlicher Bildung angezeigt. Dabei ergeben sich Problem-  stellungen, die allerdings unterschiedlich angegangen werden können.  Versteht man sie als »negative Anthropologie<, so warnen sie »vor einem verdingli-  chenden Denken über den Menschen, und sie begründen das für eine kritische Bildungs-  theorie zentrale Prinzip der Unverfügbarkeit des Subjekts« (Baltz-Otto/Otto, 31). Neben  Comenius und Luther kann vor allem K. Barth mit seinen Anschauungen über die Selbst-  und Mitbestimmungsfähigkeit des einzelnen für eine positive Möglichkeit der theologi-  schen Interpretation des pädagogischen Bildungsbegriffs in Anspruch genommen werden.  Es ergibt sich die Substanz der Rechtfertigungslehre als Voraussetzung und als Kriterium  menschlicher Bildungsbemühungen, gerade nicht als deren pauschale Diffamierung. »Die  freie Selbstbestimmung Gottes hat eine Entsprechung in der befreiten Selbstbestimmung  des Menschen« (Biehl a, 152; vgl. auch Lämmermann a, 85). Dieser kommt seiner  Bestimmung dort nach, wo er begreift, daß Glaube ohne Bildung als Lebensvorgang nicht  lebbar ist, wo er gleichwohl diesen Prozeß als in der Vorgabe Gottes begründet und  begrenzt akzeptiert.  Reflexion über den Bildungsprozeß führt an die zentrale Unterscheidung von »Subjekt«  und »Person«: »Im Prozeß der Bildung geht es ... um den Prozeß der Subjektwerdung des  Menschen in der Gesellschaft als ein ständiges Freilegen seiner ihm gewährten Möglich-Ul den Prozeß der Subjektwerdung des
enschen ın der Gesellschaft als eın ständiges Freilegen seiner iıhm gewährten Möglıch-
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keıiten Diesem TOZE bleibt das Personsein als trund der menschlichen Freiheit und
Selbstbestimmung VOTaUuUS Subjekt muß der ensch 1m 102e seiner Bildung erst
werden, Person ist immer schon« (Bıehl 156)
TE1NLC| ist solche Subjektwerdung eın weltleeres, innerlich ablaufendes Geschehen,
sondern bleıibt gebunden gesellschaftliıche Barrieren der Identitätsbildung und kommt
ZUMm 1e1 NUur als »PraxIis konkreter Intersubjektivität« (Mette 628; ZUuU[r empirischen
Erforschung 1Im Blick auf diıe Lebensgeschichte als Bıldungsgeschichte vgl Reuter)

Solche theologiéchen Grundeinsichten in einen Bıldungsbegriff mıt
weıtem Horizont en ehrfache rag S1e erinnern diıe Religions-
pädagogık VETSCSSCHC Gesprächsbeiträge Aaus der eigenen un (vgl
etwa Hammelsbeck) Sıe machen auf bedeutsame außerschulısche
Lernfelder aufmerksam, etwa auf dıe Erwachsenenbildung (vgl Lott,

rth und auf kıirchliche enarbe1 (Faıling), eın krıit1-
sches Bıldungsverständnıis nach dıdaktıschen Entsprechungen rag Sıe
tellen unNnseIec Arbeıt für dıe Erziehungswissenschaft hoffentlic wieder
als interessanteren, weiıl nıcht unkrıtiıschen Gesprächspartner dar (be-
reits aufgenommen etwa be1 Cillien, ferner be1 Flechsig). Schließlich
ermöglıcht Durchdenken des Bıldungsthemas auch ezug
zwıschen Relıigionspädagogik und Pra  i1scher Theologıe, WEeNN Von
einem befreiungstheologisc entwıckelten »Bıldungsparadigma« aus ein
orschlag ZU Verstehen christlıcher Praxıis insgesamt entwickelt
werden kann ennedy; ZU Verhältnis beıder ferner Schweıitzer b)

Zum Verhältnis VoNn Theorie und PraxI1is
Das verstärkt aufgenommene espräc mıt erziehungswissenschaftlı-
chen Fragen bewirkt allerdings in keıiner Weıse den Rückzug dus
fac  ıdaktıschen Fragestellungen. Das zeıgt sıch nıcht NUur daran, W1e
gerade der Brückenschlag zwıschen Bıldung und (Schweit-
zer C historisch vgl auch dıe Eınführung VON Nipkow/Schweitzer) und
relıg1ionspädagogischer Symboldidaktik wıird (Biehl a’ Es
kommt vielmehr zugleic breıit dort ZU Ausdruck, das Verständnis
VoNn Relıgionsdidaktik einschließlich des Theorie-Praxıis-Verhältnisses
in all seinen grundsätzlıchen und unterrichtspraktischen Detailfragen
gerade im steten Austausch mıiıt der Erziehungswissenschaft ZU The-

gemacht wırd.

Tut dies, ergeben sich auch 1M Jahr 991 nıcht immer identische Resultate DiIie
Spannbreite reicht Wwel Einerseits ann Fac als »dıe TIransformatıon des theolo-
gischen Fachwissens in das unterrichtliche Wissen« bestimmt werden (Siller, 1471),
wobel dann die Theologıe dıie »Innenperspektive« des RUSs beisteuert, NIC: el
daß »Außenperspektiven« anthropologischer überflüssıg wären. Andererseits wird
aber diıe (nıcht ganz neue ernthese entwickelt, relıgı1ıonspädagogische Fachdidaktik se1
als Theorıie VOon Nntertric 1Im institutionellen Kontext der Schule entfalten, s1e
auf deduktive Anwendung theologischer nhalte reduzieren (SO Lott, Schweitzer

Rıtter U.A.)
Religionsunterricht ıfordert ZUuTr sachgemäßen Planung und seiner Verantwortung sehr
ohl theologische Reflexion, z.B auf das spannungsreiche Verhältnıis VOonNn Glauben und
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Lernen, WOTausSs sıch theologische Trıterıen für Lernprozesse ableıten lassen. Aber soll
Religionsunterricht als Unterrichtsprozeß sachgemäß verstanden und geplant werden,
sınd für seine Theorie daneben pädagogische Kategorien unerläßlich 1e7 muß nter-
richtsvorbereitung reflektierten Gebrauch inachen VOoON Theorien kindliıcher Entwicklung
und Sozlalısatıionstheorien, Gebrauch nachen VON pädagogischen Einsichten in Bedingun-
gCn Von Lernen und VON sozlologischen Theorj:en über dıie Bedingungen VON Schule
spezifischem Lernort in der Gesellsc Unterrichtsvorbereitung Von ist ferner VCI-
wiesen gemeinpädagogisc ausgebaute, aber relıgıonspädagogisch immer noch sträf-
iıch vernachlässıgte empirische Unterrichtsforschung (einschließlich VON eMPITISC ges1i-
cherten Kenntnissen aruüuber, WIE LehrerInnen de acto vorbereiten

Für dıe Eıinsıcht In den methodologischen Status VOoN wissenschaftlicher
Religionspädagogik weıterführend die rage se1IN, Was hier
eigentlich dıe PraxIis und Was iıhre Theorie ist Darauf g1bt N1IC NUTr dıe
Allgemeıne erfreulich dıfferenzierte Antworten, iındem s1e auf
verschıiedene Theori:eebenen und Prax1ısverständnisse verweıist (Glöckel,
SOff)
Interessant ist dıe emühung, 1UN auch das Fach Relıgionsdidaktı
nıcht 1U als Theorie VON Unterricht, sondern umfassender als PraxIis-
Theorie auch VOoNn Unterrichtsvorbereitung entwickeln (Schweitzer A,
18ff, in ezug auf dıe Schulbuchfrage entsprechend Dross) uch aDe1l
ist theologische Reflex1ion vonnöten, z.B auf das nıcht weniger SPanN-
nungsreiche (neuzeıitlıche) Verhältnis VONN theologıischer Theorie und
Praxıs gelebten auDens, OTaus sıch theologische Perspektiven des
Theorie-Praxis- Verhältnisses ergeben.
Hınzu treften müssen aber uch in dieser Hınsıcht Einsıiıchten dusSs der Allgemeinen
Pädagogik in den Theorie-Praxis-Zusammenhang VON NteITIC und Unterrichtsplanung:
z B Einsichten ıIn den begrenzten, heuristischen Wert VON Odellen für nterrıic. als
letztlich N1IC planbarem, offenem TOZe Einsiıchten In dıe Struktur »doppelseıtiger
Erschließung« VOonN Schüler und Lerngegenstand uUuSW ESs ist 1m Interesse des interdiszipli-
Äären Gesprächs gul, dabe! insbesondere die relıgı1onspädagogisch breıit diskutierte
Elementarısierungsfrage stärker auf allgemeinpädagogische Entsprechungen hın befra-
SCn Dann können auch Besonderheiten profiliert werden (Schweitzer 34{ff)
Hınzutreten darf schließlich auch 1m Sinne Von Schleiermachers >Kunstregeln« die W ar-
Nung VOT Omnipotenzphantasien der Theorie »Sicher 1st richtig, daß theoretische ANSIC:
unumgänglıch Ist, U1ln geschehene Praxıs erkennen, Inıtzuteilen, reflektieren und ihr

den Kaum fürs Experimentieren freizuhalten. ber ebenso richtig ist, daß 6S in der
Relıgionspädagogik selten die Theorıe Ist, dıe dıie Praxis ausrichtet; 1el eher ist
gelıngende PraxIis, dıe 1ın der Verständigung über sıch selbst eue Theorıe impliziert,
ihrer Entfaltung nötigt und diese dann dus sıch hervorbringt« (Bizer 63)

In der kritischen Rezeption von Ansätzen der Theologie, der geme1-
NenNn Pädagogık und der Sozilalwissenschaften wırd zugle1ic auch dıie
Bıldungsproblematik vielfiac tangıert (in anthropologischen Fragen WwW1e
der Subjektorientierung VON R In seinem ezug auf >Schlüsselquali-
fıkationen« sSchulıscher Bıldung W1e auch in der ideologiekritischen
Zielsetzung u.a.) SO ist gleichsam komplementär die ese eingelöst,

Bıldung mehr sSe1 als R daß s1e gleichwohl auch eiıne relıg1öse
Dımension enthalte, dıe 6S wahrzunehmen gılt
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Erfreulich ist auch, Problem des Praxisbezuges die Erkenntnis-
fortschritte Praktischer Theologie (vgl Nipkow/Rössler/Schweitzer) mıt
fac  ıdaktiıschen Fragen verknüpft werden können. Weıter diskussi0ons-
edürftig scheint mIır allerdings iIm Verhältnis VON Religionspädagogık,
Praktischer Theologie und Pädagogık auf der eiınen und analytıschen
Sozialwissenschaften auf der anderen Seıite dıe rage, WIe sıch soz1al-
wissenschaftlıche Handlungstheorie F Praxis-Theorie VON Unterricht
1mM handlungsanleitenden Sinne erhält

erade hermeneutisch orentierte Ansätze ZUuUr Jugendforschung (vgl Combe/Helsper) WÄ-
ICN in iıhrer Relevanz für das Verstehen VON Religionsunterricht in praktıscher Absıcht
weiter aufzunehmen. Vielleicht, daß NIC. NUur mangelndes Interesse, sondern auch
zureichende methodologische Klärung bısher breiterer empirischer relıgionsdidaktischer
orschung 1im Wege stehen In dieser rage ist auch ımplızıert, welchem ernNno| und
mıt welchen Lernwegen 1ne relıgı1onspädagogische Praxıs-  eorıe effektiv und sachge-
mäß vermittelt wird.

Die »Wege der Vermittlung« OCKel, 731) können siıcherliıch mıiıt
Gewıinn dıie inzwıischen klassısch nennende Form VOoN achprak-
tika anknüpfen (Johannsen; vgl ferner busch) Allerdings darf auch
auf der didaktischen Metaebene akademiıscher Bıldungsdiskussion dıe
rage ach den Wiıderständen und institutionellen Grenzen VOoN
olchen Lernverfahren nıcht außer Betracht bleiben

und Hermeneutıik

3 1 Verstehen bıblıscher lexte
dem verstehenden Lernen verpflichtet ist, gehö den

Grundoptionen moderner Relıgionsdidaktıik. elche Art VON Verstehen
aber eIOrdern und worauf sıch Verstehen dort richten soll, das

gehö ach WIe VOI umstrıttenen relıg1ionspädagogischen rund-
fragen. In diesem /Zusammenhang ist Relıgionsdidaktık als Bıbeldidak-
tiık angesprochen. Und entsprechende eıträge aben, zumal unmittel-
bar VOTI dem »Jahr mıt der Bıbel«, wieder onJunktur. DiIe vorgelegten,
71 recht umfangreichen Arbeıten einem zeıtgemäßem Bıbelunter-
richt (Lott, 203-225; Veıt; Wegenast D, insbes. Z Bergpredigt Mo-
krosch DZW moderner Bıbelauslegung (Baldermann und b;
erg sınd oft eher bılanzıerender als innovatorıischer
Sie stimmen zunächst In mehreren Punkten übereın. Fast alle AutorlIn-
NnenNn treten wiederum 1mM inklang mıt allgemeınen ptionen der el1-
gionspädagogik aliur e1in, klassısche historisch-kritische Verfahren
der Bıbelexegese iIm Sinne chüler- DZW erfahrungsorientierter Text-
interpretatiıonsverfahren erweiıtern. Damıiıt soll dem Relevanzverlust
der bıblıschen Botschaft wirksam egegnet werden erg, 16); annn
eın »kritisch-produktives Wechselspiel VON Tradıtion und S1ituat1on«
eröifiIne werden (Lott, 223)
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Die Palette VonNn etihoden, die hierzu empfohlen werden, cheınt, zumındest be1ı manchen
Autoren, kurz VOT der Kanonisierung angelangt, WEeNnN 111 immer wieder mnaterialistische,
tiefenpsychologische, feministische Wege resümiert vorgeführt fındet (am ausführ-
ichsten bei Berg, der auf 13 Auslegungswege bringt)
Freilich ist amı auch In diesem Fall das Problem des »Kanons 1Im Kanon« noch nıcht
zureichend gelöst. en bleıibt nıcht NUTr zuweilen, welche Methode denn Nun besonders
empfehlenswert sel1, sondern VOI em, WIe die Pluralıtät verschiedener Ansätze

und gebrauchen se1 Der Vorschlag ZUuI1 Orjentierung theologischen »Grund-
bescheiden« ergzg, cheınt nır sachlıc und methodologisch nıcht panz weiıt
ntfernt Von einem emphatisch vorgetlragenen ädoyer für dıe wahrheıtsbezogene
Auslegung der 1mM Lichte biblıscher ede VON ott (Veıt, 120

Be1i näherer Betrachtung zeigt sıch allerdings, 1n der Bibeldidaktik
hermeneutische und dıdaktısche und religionspädagogische Grundpro-
eme mıt durchaus unterschiedlicher Intensıiıtät angegaNnSch werden.
Das Verhältnis VOoN lext und Erfahrung 1mM Verstehensproze
bereits Stallmann 1975, WwWI1Ie hılfreich 1n Erinnerung gerufen wird,
bestimmt, »daß cCNrıistliıche Überlieferung und Wirklichkeitserfahrung
des chulers ZUSamımMmenN den auszulegenden > Text« im Unterricht dar-
stellen, der damıt 1mM SaNzZcCh den Charakter eines hermeneutischen
Prozesses annımmt« (Wegenast b7 33) Daraus erg1bt sıch für egenas
heute dıe orderung, eıne Hermeneutık entwickeln, die auch
entwicklungspsychologısch erhobene Verstehensmöglichkeiten VON Kın-
dern berücksıichtigt. uC INan nach Realisierungsversuchen, finden
sıch diese deutlichsten in einem anregenden Buch ZU[T Behandlung
der Bergpredigt 1mM Unterricht mıt Jugendlichen (Mokrosch a) Dort
wird nıcht NUT die Verstehbarkeit zentraler Aussagen der Verkündigung
Jesu 1Im 10 auf Jugendliche erörtert, sondern deren Verstehens- und
Übersetzungsversuche werden in erfahrungsbezogener Hermeneutik mıt
ZUT Interpretation entsprechender Passagen herangezogen. Das Problem
wırd VO  - e1ıt zugespitzt, WENN S16 fordert, daß »bıblıscher Unterricht
dem jungen Menschen heute ZUT Erfahrung seiner selbst als Person
verhelfen« soll €i, 117), wobe1l s1e. immerhın wichtige Bedingungen
zeitgenössischer Erfahrungen VonNn Jugendlichen und wichtige ediıngun-
SCH schulıscher Lernprozesse notiert.

Be1 ergs sehr umfangreicher Studie ingegen ist der Gegenstand des Verstehens ein-
deutig die Bıbel Als TesSsa kommt der »heutige Leser« bıiblıscher exie (z.B Berg,
92) in etraCc auf dessen Onkrete Subjektivıtät auch gerade beı subjektorientierten
Auslegungsmethoden aber nıcht weiter reflektiert wird. Wohl wird in der Kritik den
unterschiedlichen Auslegungswegen VOTL ıllkür ber das alleın erg1bt noch
keine zureichenden Kriterien für ben solche Hermeneutiken, die nıcht einfach wiederho-
len wollen. » W as dasteht«, sondern dıe uf Verstehen In kreatıver Umgestaltung seizen
tu'  1g macC mich uch die oft schnelle Identifizierung VON biblischer Didaktik mıt
exegetischer Theologıe. Sie ing! be1l eıt cheiınt MIr für ergs Studie bestimmend
erade eıl dort aber Theologie und Religionspädagogıik oft In einem temzug genannt
werden, se1 dıe rage erlaubt, inwieweit sıch hier sachlıc un »e1n uch ZUMm bıblı-
schen nterricht« erg, 335) handelt Wohl wird die religionspädagogische Elementarı-
sierungsdebatte VON DIS Nipkow ırwähnt, jedoch vorrangig ZUT Gewinnung
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VonNn Gesichtspunkten für elementare Auslegung biblischer exte Auf NteIrTIC in der
Ööffentlichen Schule in systematischer pädagogischer Weise wird dagegen aum reflektiert
uch taucht eher als 1mM nachhineın geW  e » Verwendungssituation« auf erg,
338), als daß spezifisch didaktische Fragen des Unterrichts für die rörterung der erme-
neutischen etithoden VON elang wären
Die genannten nfragen sınd übrıgens in verschärfter Form eın dickleibiges Werk
richten, das ohl in sehr eißiger Arbeit bıblısche Bıldwelten zusammengestellt hat und

ıne 1ve Ergänzung mancher trockenen Bıbelkunde abgıbt, aDe 1l jedoch in auf-
ender Weise auf jede tiefergehende hermeneutische und relıgionspädagogische Re-
chenschaftslegung verzichtet FTUÜC:  € Wo andere Autoren gerade dQus dem Versagen
überkommener Zugänge ZUT ach alternatıven exegetischen egen suchen, wird
1eTr eın ganz und konventioneller Weg in popularısıerender Schilderung VOonN rgeb-
nissen der älteren historisch-kritischen orschung beschritten Den »religionspädagogisch
tätigen Praktikern« (Früchtel, 12) wiırd amı das zugemutel, andere eC|
als ängs erle! bewerten, WENN s1e kritisch einwenden: »1N die Universitätstheologie
sınd Tobleme WIE die ÄAnderung des Sozljalcharakters BaNnZCI Bevölkerungen noch gut
wıe NIC. eingegangen, VOT allem NIC. in dıe ExXxegese« (Veıt, 112)

Es ohnend für dıe weiıtere Dıskussion se1N, die bıbeldidaktischen
Fragen auch stärker 1Im Kontext der oben dıiskutierten Theorie-Praxis-
Problematı Von Relıgionspädagog1 bearbeiıten. Das induktive
Programm, der reflektierten Praxıs eıner besseren Theorıe
gelangen« eit, F1L2), tut einen Schriutt in dieser ichtung, gerade
angesichts theorieabstinenter Empfehlungen Praktiker Urc andere.
ber 6S sollte zukünftıg usSsKun über das Verhältnis theolo-
gischer, sozlalwıssenschaftlıcher, pädagogischer und polıtischer Kon-
stituenten dieser Theorie gegeben werden. Und obwohl auch be1 Berg
VOIN Praxısbezug der Bıbelauslegung VvielTac dıe ede ist, wiırd damıt
offensic  ıch anderes gemeınt als in der oben sk1izzıerten Klärung einer
relıg1onspädagogischen Praxıs-Theorie.
Nımmt INan als weıteren Kontext alternatıve relıgı1ıonspädagogische
Entwiıcklungen außerhalb Deutschlands hınzu, etwa das breıte erme-
neutische Konzept Aaus den USA VON Moran (vgl Heimbrock a)
ze1g sıch, eutsche Bıbeldidaktık auch dıe Berücksichtigung
anderer drängender pädagogischer Gegenwartsfragen, wı1ıe etwa den
interrel1ig1ösen Dıalog s.0.) noch VOI sıch hat €e1 bieten dıe befre1-
ungstheologischen ptionen doch eigentlıch dıe beste TUC

Neue Perspektiven ZUT Symboldidaktıik
Erfahrungsorientiertes Verstehen ist se1it Zeıt In der elı-
gjionspädagogik konzentriert auf dıe Entwicklung der Symboldidaktik.
Deshalb nımmt Bıbeldidaktık mıt @C auf entsprechende onzepte
ezug. aber die Annahme, 5Symboldidaktik ersetze Bıbeldidaktıiık
oder könne allenfalls als deren »fIragwürdıge Propädeutik« gewertet
werden Grosch, 3533). e1in bedauerliches Mißverständnis ist, belegt
auf eindrucksvolle Weise eine el VON einschlägigen Beıträgen.
€e1 können erfreulicherweise auf manche der oben als en notier-
ten hermeneutischen und dıdaktischen Grundfragen produktıve und
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weıterführende Antworten gegeben werden. Hınzu treten Cuc Fın-
sichten.
Insgesamt scheint die 5Symboldıdaktık heute das Problemfeld, in dem
sıch, be1 entsprechend weiıter Dımens1ionierung, ehesten dıie sola-
t10n relıgıonspädagogischer Fragen VonNn der Berührung mıt SaCNAI1c
notwendıgen anderen Prax1s- und Theorıiezusammenhängen vermeıden
läßt Das zeigt in eindrucksvoller Weise etwa der ZUN einem interdisz1-
plınären 5Symposium hervorgegangene Sammelband VOoN 0elkers und
Wegenast.
Das weitere Gespräch mıt der Erziehungswissenschaft kann VOonNn der Erkenntnis profitie-
ICNH, wıe spannungsreich dort der ezug auf ymbole und Symboltheorien gelagert ist
Einerseıits kommen aDe l wichtige historische Stationen uch theologischer ıldungs-
diskussion 1C WIE {1wa Lessing der Fröbel, bereits »das achdenken ber die
Bıldungsbedeutung VON Symbolen ıne selementarıstische« Rıchtung« einschlug (Mollen-
hauer, 102) uch dıie notwendiıge ästhetisch; Dımension er Bıldung kann erziehungs-
geschichtlich untermaueıt werden.
Andererseits ann 1e7 ber modellartıg abgelesen werden, WwIıe unerkann symbolgeladen
ine sıch realıstisch wähnende Theorıie seın annn » DIie Pointe besteht darın, daß die
realistisch gemeinte Pädagogık des und Jahrhunderts ıne symbolische Sprache
verwendet, dıie auf keine psychische und sozlJale Wiırklichkeit paßt« (Oelkers, 19)

Die Urijentierung der 5Symboldıdaktık der Allgemeıinen Dıdaktık
lıefert aruber hınaus nıcht 1U uner.  iıche pädagogische Kriıterien für
den Umgang mıt relıgıösen ymbolen in Erzıiehungsprozessen, warnt
auch VOI dem Miıßverständnis einer einseıltig in das »Materıjal«
bestimmbaren Gleichzeıitig kann s1e NeCuUEC hermeneutische
Bezugspunkte für Lernen entwickeln, dıe dann auch für das Verstehen
biıbliıscher Texte in nschlag gebrac werden müssen, eine »Herme-
neutık menschlicher runderfahrungen«, eıne »Hermeneutıik lebens-
geschichtliıch fortschreitender Kompetenzen« und eine »Hermeneutik
des geschichtlichen Wandels« (Schweitzer d, 1:/30)
Allerdings ze1gt sıch be1l gründlıcherem Durchdenken, dıe Katego-
rıen einer olchen lebensgeschichtlichen Hermeneutik, die Zugänge
elementaren runderfahrungen VON Menschen keineswegs unkritisch
Von psychologıischen Entwıcklungstheorien übernommen werden dür-
fen 1elimenr mMUuUssen elementare Fragen dıe und Weılse
gestellt werden, WwIe Menschen sıch selbst und dıe dınglıche Welt
wahrnehmen
Daraus tellen sıch kritische Rückfragen vorgelegte Entwürftfe ZU[I

Symboldıidaktik und ergeben sıch zugle1ic phänomenologiısch erweiıter-
Perspektiven für Elementarısıerungskonzepte (Zilleßen {} vgl auch

ılleßen Zusätzliche didaktıische Erweıterungen ergeben sıch ferner
dort, der CNSCIC ahmen verbaler 5Symbole zugunsten des Aktıons-
feldes Von sakramentalen 5Symbolhandlungen aufgesprengt wird,
gleichzeitig der Brückenschlag VO Lernort Unterricht ZU (Gjottes-
dienst (Bıehl bzw x »lıturgischen idaktık« (Ruddat) wird,
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schließlich dort, auf der Basıs VON Symboltheorie nach Möglichkei-
ten für Lernbehindertendidaktik (Krenauer) und für Seelsorge iIm
gefragt wiıird (Büttner a)

Aspekte asthetischer Erziehung
Die ästhetische Dımension Von Bıldung und relıg1öser Bıldung, die
beim ema 5Symbol wiederholt angesprochen 1st, findet nach der
Verabschiedung rein effektivıtäts- und zweckorientierter Relıgionspäd-
agogık immer stärkeres Interesse. Hıstorische Streifzüge machen darauf
aufmerksam, daß der Umgang mıiıt »Sinnbildern« keineswegs Entdek-
kung unNnserer Zeit Ist, sondern in Relıgions- und Christentumsgeschichte
ange vorgezeichnet ist (Bastian)
Allerdings geht 6S in der asthetischen Dımension relıg1öser rzıehung
schon ange nıcht mehr Uum  N meitihodische Füllsel, Ende der
eın Bıld malen, auch nıcht NalVv dıe Eınbeziehung »schöner«
Bıldiıllustrationen ZUI Erarbeitung des eigentlıch Gemeinten. Sondern 65
geht, in Auseinandersetzung mıt Bıldern, zentrale Fragen
menschlıcher Bıldung: den /Zusammenhang VON Mythen-Bildung
und Bıldung bıographischen Bewußtseins (Bizer b) dıe Wiıederher-
stellung und Erweıterung der prophetischen Imagınationskraft, »dıe eiıne
Alternative ZU Bewußtsein und ZUT W  rne  ung der uns umgeben-
den dominanten Kultur« eroöIine (Harris, 128)
Die Reflexion und die Praxıs asthetischer rfahrung können dıe hermeneutisch
relevante Dıialektik VON Kezeption und Spontaneität fruchtbar kommentieren. »Finden und
ntwerien etischer Urganisationsgesetze In künstlerischen 1Deııten könnten unNns Von
den Zwängen uUNseCTeET Weltwahrnehmung wenigstens teılweise befreien, WEeNnN WIr 1mM
Betrachten olcher Arbeiten dem experımentellen pıe der Formen und arben nachge-
hen, WENN WIT die Arbeiten NIC als ustand, sondern als Aufstand este Ordnung,

Verordnetes wahrnehmen« (Zilleßen D, L25) Asthetische, auch spirıtuelle und
politische Dımensionen relig1öser Erziehung entsprechen sich dabe1 unmittelbar, WEeNN
olchem Perspektivwechsel nıcht der Gang 1Ns Museum, sondern der Bliıck auf das
Irrtierende, der In die Slums der Großstädte, und die innere Konfrontation mıit den
gründen der Geschichte des Jahrhunderts empfohlen wird.
Die kreativen Prozesse, die dazu anschaulıch beschrieben werden, führen logischerweise
NIC NUr phantasıevo. dıe renzen des ım Schulunterricht bisher Üblichen. Sie
bringen damıt jJunge enschen zugle1ic In erührung Inıt dem tieferen ezug christlicher
Glaubenserfahrung ZUT uns In beiden Feldern geht INn das >Unbeschreibliche«, das
>Unsagbare« und das >Unaussprechliche«. Dabe!1 kann eırfahren werden, »daß 1ese Worte
sıch auf das beziehen, Was der begrifflichen Form NIC. zugänglıch, 1mM gewöhnlichen
Dıiıskurs NIC auszudrücken ist Sie beziehen siıch auf eLWwAaSs, das entweder der Stille oder
einer anderen menschlichen Form des USCTruCKs überlassen werden muß. >Unbe-
schreiblich«, >unsagbar« und >unaussprechlich« sınd 11l hesten geeignet er wen1g-
sten ungee1ignet), den Bereich der unst, der Religion und des Horrors beschreiben«
(Harrıs, 139) Inhaltlıch ScNhlI1e.| hier übrıgens 1ne sehr umsichtige Studie ZUT rage an,
WIE die eschehnisse des Holocaust 1M und Im Geschichtsunterricht behandelt
werden können (Heinonen).
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In sachlıcher Entsprechung den sk1ızzıerten egen äasthetischer
Erzıehung gehen andere Arbeıten der symbo!l theologıschen und -dıdak-
tischen Relevanz VonNn us1 eıter nach wobe1l der nonverbale Bereich
der angwelt neben der darstellenden Kunst als zusätzlıcher
nehmungshorizont CiIrac kommt (Alkier, Oerlic. Heimbrock
Zu suchen und lernen 1st auch 1er dıe Entsprechung zwıschen der
Hörbarkeit VOoN us1 als dem Jenseıits menschlıcher ede und der
erne  arkeı des Wortes Gottes es menschlıch Sagbaren
Und dıe etiwa be1l Harrıs empIohlenen kreatıven Experimente mıt Form
und Gestalt werden dera nach aufgegriffen SIC gestaltpsycho-
ogisch und gestaltpädagogisch durchbuchstabiert SIC aber gleich-
ze1Ug für das Verstehen der Gestalt bıblıscher Texte vorangetrieben
werden (Bizer Von 1er AQus könnte NUN dıe rage nach bıblıscher
Hermeneutik dıdaktıiıscher Absıcht erneut aufgegriffen werden

Brennpunkte ethıscher Erziehung
Zum Verhältnis VON und ethischer Erziehung

Relıg1öse Bıldung und Erziehung sınd sachgemäß N1UT verstehen und
verwirklichen WEeNN dıie ethische Dimension den Bıldungsauftrag

der Ööffentliche rzıiehung mıt einbezogen wırd. Dies scheımint 1  am
aum noch rage gestellt, WEeNN ich das relatıv kleine Angebot
prinzipieller Überlegungen ZUT Ethikdidaktık ıchtig interpretiere. »In
der eutigen Pädagogık, dem Ethıiıkunterricht und auch dem Religions-
unterricht Za dıe Verständigung über Werte den Selbstverständ-
lıchkeiten« Stoodt 342) ber über welche Werte sollen sıch Schü-
lerInnen verständıgen? Klärungsbedürftig sınd nach WIC VOI eologi-
sche Fundamente polıtısche Bezüge und pädagogische Zielsetzungen
Aufgearbeıitet werden NUussen Von der KRelıgionspädagogik (wıe sıcher uch VON All-

Pädagogık) Ergebnisse einschlägiger emmpırıscCher Untersuchungen 7, ]  B' dıejen1-
SCH des Dortmunder Instıtuts für Schulentwicklungsforschung, wonach Deutschland
VON ern erstmals SeIL angem wieder Werte WI1C Dıszıplın und Höflichkeit er
bewertet werden als Allgemeinbildung der die empirischen Untersuchungen ZUm
beständig zunehmenden Hang Jugendlicher nach okkulten Erfahrungen (Mischo Zinser),
wobeıl dıe bisherigen Interpretationen der Befunde noch BENAUCT diskutieren Äären
ber solche Irends der Meinungsbildung reflektieren globale Prozesse, auf die ICAd-
ICN sollte.

Angesichts breıiter werdenden Schere zwıschen den Öko-
nomisch--gesamtgesellschaftlıch relevanten Entwiıcklungen eiınerseıts
und der 1NS$ Private abgleitenden elıgıon andererseıts spricht viel
afür, gerade 1 miıt Offentlichkeitsanspruch ische rage-
stellungen einzubezıehen, e Sanz dem Alternatıivfach über-
lassen
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FKın kritisch auf dıie Probleme der mnodernen »Risikogesellschaft« eC. bezogener
NterrT1iCc. kann sıch aber N1IC. dazu hergeben als »stabılısıerendes Motivationsfach«
herzuhalten WIC 1e6Ss historisch nachweiısbar für kırchliche Wertevermittlung Jahr-
hundert galt Stoodt Sondern sollte »den Streit zwischen relıgıösen und
ethischen Entwürfen ber ott ensch Gesellsc) atur Welt Leben usS'  E für
sıch selbst akzeptieren« Gerber, 132 vgl ferner Lott

Lernen Konzilıaren Prozeß
Inhaltlıch steht usammenhang ethischer Bıldung eindeut1ig und
erfreulıiıcherweise die ematı des Konzılıaren Prozesses »Gerechtig-
keıt Frieden und ewahrung der Schöpfung« Vordergrund des
Interesses Ihr War bereıits 1990 dıe J  restagung des AK  R (vgl dazu
insgesamt acC. gew1ıdmet aber auch das NECUC Interesse der
Bergpredigt gehö diesen Zusammenhang (Mokrosch
Zu lernen en allerdings €e1 zunächst dıe Lehrenden Es ann »ke1-
NCN Relıgionsunterricht und keıine Katechese über den Konzıilıaren Pro-
zeß geben der sıch lediglich mıt SCINECT Geschichte SCINCN Intentionen
den theologischen Fragekomplexen und den OINIz1ellen Dokumenten
objektivierend informıerender Weise befaßt Die relıg1öse Bıldungsarbeit
muß vielmehr dıe AaC. des Konzıilıaren Prozesses mıiıt den Lernenden
entfalten daß darın Cc1INEC rıentierung für die persönlıche Lebensgestal-
(ung und für dıe polıtische Entscheidung aufgebaut WwIird« Öktt 14 /)
amıt Ist Cin weiıt ber ethı  ıdaktısche Ekinzelfragen reichender Horizont abgestec
Hıer 1ISt nach em TNO: Gemeinnde gefragt (vgl Blasberg-Kuhnke Orth,
Hg.) /usammenhänge nıt anderen ben genannten Fragen, etiwa der Einsicht den
(Über-)Lebenszusammenhang aller Menschen, SCNAUSO ber Begreifen und ehan-
deln der Welt als »Umwelt« Inüssen 1NC entsprechende kommunikative Dıdaktık
einbezogen werden

DIie AaC. die 6S 1er geht keine Atomisıerung Fast
urchweg wırd dıe Leıitformel des Konzılıaren Prozesses ihrer Irıias
ernst Akzentsetzungen De1l ematı Sind TENC
nıcht ausgeschlossen Religiöse Erziehung, dıie mehr Gerechtigkeit
1ert ist muß zunächst iragen AdUus welcher kulturell präformier-
ten Perspektive SIC dies t{ut €e1 gılt unseTre Beteiuligung uUuNSC-
echter Verteijlung der Lebensgüter auf dieser Erde weltweit aber
SCHNAUSO ungerechte Verteilung der Lebenschancen hierzulande etwa
zwıschen Männern und Frauen krıtisch auIzudecken (zu letzterem vgl
Linz, arke Kohler-Spiegel) uch der Debatte dıe Neuordnung
des Bıldungswesens den Bundesländern steht Gerechtigkeit
auf dem TUIstan (Degen LZ) Durchdenkt INan Gerechtigkeit S1tua-
(1V ann vielleicht abstrakte Rıchtigkeit unıversaler Definitionen
vermıeden und e1IN bıblısches Gerechtigkeitsverständnis kontextbezogen
entfaltet werden (Mette wobel auch davon lernen 1St WIC Erzie-
hung anderen ulturen Strukturelle Ungerechtigkeiten verstrickt
ist (Metzinger)
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In einem erziehungswissenschaftlıch reflektierten Sinn muß dıe elı-
gionspädagogik sodann nach den pädagogischen Bedingungen eNtsSpre-
hender Lernprozesse be1 uns fragen. Hıer stÖößt S16 auf eine wıder-
sprüchlıche Ausgangssıtuation, insofern die Lebensbedingungen Junger
Menschen immer schon VonNn struktureller Ungerechtigkeit 1im Genera-
tionenverhältnis überschattet sıind. Die Generation der Erziehenden, die
VO  — Gerechtigkeıt redet, e1aste in kollektivem Ego1smus zukünftige
(Generationen mıt ökonomischen und ökologıschen chulden Das kann
Schule nicht alleın ändern.
eım ntwerien Von Lernwegen ist darüber hinaus N1C NUuT 1im Sınne
entwıcklungsbezogener Lernkonzepte auf dıe Altersadäquatheıit
achten. Sondern erg1ıbt sıch VON bıblıschem Denken auch eine Kor-
rekturnotwendigkeıt vorliegenden Gerechtigkeitsvorstellungen dort,

S1e elıgıon und Moralıtät rennen, e1 dıe Dımensıion der »CGira-
tuıtät VON Gottes Gerechtigkeit« nıcht zureichend berücksichtigen
(Mette b, K7)
Es dürfte sachlıch aNngEINECSSCH se1in, gerade in diesem /usammenhang auf TDeIten
verweilsen, dıe ohne explizıten ezug ZUT Thematık des Konzılıaren Prozesses VON
der genannien Grundoption biblischen Gerechtigkeitsdenkens her andere Problemfelder
angehen SO sınd Singers MgOrOSeE Empfehlungen ZUT »praktischen« Ethik mıiıt echt
In iıhrer menschenverachtenden Konsequenz kritisiert worden rewel). Und auf der
anderen eıte ist nNıt einem sehr aufwendigen Projekt ZUT Unterrichtsforschung danach
gefragt worden, WIE gelıingendes Leben In solıdarısche Koexıstenz 1mM zwischen
behinderten und nıchtbehinderten SchüleriInnen eIOTrde: werden kann (Szagun)
1ele der beım IThema »Gerechtigkeit« angesprochenen TODIemMe
beziehen sıch explizıit oder implızıt zugleic auf relıg1öse Erziehung als
Erziehung ZU Frieden (Zißler Nur eshalb kann dıe Bılanz, ım
des Golfkriegs, dıesbezüglıch kürzer se1n.
Zu den bereits genannten spekten kommt 1er besonderes Augenmerk
auf dıe relıg1ıonNspädagogischen Barrıeren dieses Ihemas war muß be1
nüchterner Betrachtung immer noch eiıne starke Reserve zeıtgenÖSssI1-
scher Religionspädagogik konstatıiert werden. Ob dem eın allgemeınes
Bekenntnis ZUT »Annahme des Schalom als Formalprıinzıp des elı-
g1ionsunterrichts« (Missalla, 136) allerdings alleın schon abhelien kann,
bleıibt mir raglıch. Weiıterführen dürften Ansätze, dıe onkrete Schritte
t{un Etwa den, zukünftiger interrelig1öser Dıalog als Bausteıin der
Friedenserziehung entworfen wırd Lähnemann) em fördert gründ-
a hıistorische Forschung ‚ beac  1C Anstrengungen zutage,
deren Erinnerung ermutigen kann, etwa die Arbeıit des »Friedensbunds
Deutscher Katholiken« 1n der eıt der Weimarer epublı (Sımon)
Allerdings ist solche emühung nıcht immer SanzZ fre1 VO Geschmack
der Heldenverehrung (Dignath).
Bıblısche und moderne ökologische Weltbetrachtung kommen darın
übereın, daß Frieden nıcht anthropozentrisch verengt, sondern adäquat
DUr als Frieden auch mıt der Natur bewahrt werden annn eım drıtten
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Aspekt der Leıitformel des Konzılıaren Prozesses stehen allerdings rasch
Grundpositionen ethischer Erziehung, wı1ıe S$1e oben angesprochen WUT-
den, ZUTr Debatte, und NCUC kommen hınzu. Privatisıerende Neutra-
lısıerung VON elıgıon und relıg1öser rzıehung, ihre Abkoppelung VOoN

Entwicklungen des Gesellschaftssystems, führen WwIe aum anderer
Stelle ZUuTr bedrängenden rage, »ob dıe auf eine Katastrophe zutreiben-
de ökologische Krise jedem pädagogischen und bıldungspolitischen
Handeln unüberschreitbare Grenzen weıl dıe Strukturen der
verhängnisvollen Entwicklung institutionell gesiche SiInd« (Zilleßen C,
253)
Damıt Ist, ohne Überschätzung der eigenen Möglıchkeiten, die Reichweite VOonN InKon-
zepten ethischer Erziehung insgesamt auf den TUIstan! geste. sicher auch die eich-
weite rein innertheologisch argumentierender Vorschläge »Chrıistlıcher Erziehung
Bewahrung der Schöpfung« (Mokrosch uchterne empIirische Bestandsaufnahme
ze1g biısheriges religionsunterrichtliches Engagement und g1ibt mpulse ZUT Veränderung
(Schwarzkopf). Im einzelnen Ist Revıisıon gefragt, z.B auch 1er Revısıon der unbefragtenÜbernahme eines Entwicklungsmodells dus der Kohlberg-Tradıition eingefordert, be1i dem
die Umwelt ben [1UT verobjektivierend erscheint; weiter Revision, dıe tärker thık und
Ästhetik veränderte Wahrnehmung der Welt didaktisch zusammenbindet en; und
b) uch ist der 16 nach LUuCKwWAÄrts aufschlußreich, eıl zeigt, welches spezifische
Naturverhältnis in religionspädagogischen Nnsätzen früherer Jahrhunderte aufgewiesen
werden kann (Senft D)

Zukünftige LÖösungsansätze werden VOT em 1mM NSCHNIL SYIM-
boldıidaktische Wege gesucht, Wäas be]l deren auch äasthetisch angelegten
Konzepten sachlıc. ANSCINCSSCH erscheınt. Interessant ist e1 nıicht
zuletzt der reflektierte Entwurf ökologischer Lernprozesse als >praktı-
sches Lernen«. Denn L g1bt nıcht NUT dem Schulalltag kreatıve Impul-
S!  9 sondern verbindet ethische Fragestellungen mıt oben skizzierten
Problemen des Theori:e-Praxis-Problems (Projektgruppe Praktisches
Lernen)
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