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Der folgende Bericht versucht, perspektivische Durchblicke durch einige Problemfelder
der religionspidagogischen Diskussion des letzten Jahres zu geben. Gliederung, Einzel-
referate und kritische Riickfragen spiegeln dabei immer auch meine personliche Lesart
der Texte von Kolleginnen und Kollegen. Die Auswahl der aus der deutschsprachigen
Literatur herangezogenen Beitriige orientiert sich an der Bedeutung der Themen fiir die
Religionspidagogik; Vollstindigkeit ist bewuBt zugunsten der Konzentration auf Wesent-
liches und der Ubersichtlichkeit des Textes auBer acht geblieben.

1 Zur Neukonzipierung von religioser Erziehung angesichts globaler
Veridnderungen

1.1 Das neue/alte Schulfach RU

Weltpolitische Auseinandersetzungen im Frithjahr 1991 hielten halb
Europa und auch SchiilerInnen in Deutschland in Atem, sie haben in
der deutschen Religionspidagogik immerhin einige Resonanz gefunden
(vgl. Mokrosch, 11; Orth, 11; Zwergel, 1). Breiter diskutiert wurde
jedoch die Neuorientierung von Schule und religioser Erziehung nach
der deutschen Vereinigung und nach dem Zerfall des Ostblocks. Al-
lerdings ist deutlich erkennbar, daB sich die Diskussion in den &stlichen
Bundesldndern um einen anderen Schwerpunkt dreht als diejenige im
Westen. Fragen nach einer konzeptionellen und auch rechtlichen Neu-
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ordnung des RUs an 6ffentlichen Schulen als gesamtdeutsche Aufgabe
wurden eher von denjenigen »einsamen Rufern in der Wiiste« aufge-
worfen (u.a. Nipkow a; Otto; Baltz-Otto/Otto; Zillefen a), die schon
seit Jahren bisherige enge Konfessionsbestimmtheit fiir gesellschaftlich
iiberlebt, fiir theologisch problematisch und fiir didaktisch unbrauchbar
erachteten.

Hier wirken sich alte juristische Weichenstellungen, auch alte Kontro-
versen (vgl. zum 19. Jahrhundert Rupp) immer noch lihmend aus.
Immerhin kam es hier und da zu Dialogen zwischen ostlichen und
westlichen Religionspidagogen (vgl. die Gespriche in: EvErz, Heft 1),
zuweilen auch zu neuer Sicht auf deutsche Regelungen von auBen
(Hjelde; Wegenast a). Wihrend dies aber im Westen der Republik
keinerlei ernsthafte Reformdebatte mit Breitenwirkung ausldsen konnte,
wurde in den neuen Bundeslindern das Fiir und Wider der Einfiihrung
von Religionsunterricht als »ordentlichem Lehrfach« breiter diskutiert
(vgl. die Jahreszwischenbilanz Reiher b sowie seinen Bericht in diesem
Band).

Zusammen mit den enormen praktischen Problemen bei der Etablierung
eines bzw. mehrerer neuer Unterrichtsficher und der entsprechenden
LehrerInnenbildung sahen sich hier vor allem die Kirchen mit einer
Reihe von dringenden und z.T. widerspriichlichen Fragen konfrontiert:
Wenn ein Fach Religionskunde nicht gewollt werden kann, wie kann
Kirche in einer zunehmend entkonfessionalisierten und entkirchlichten
Gesellschaft fiir ein konfessionell gebundenes Lehrangebot in der
offentlichen Schule eintreten, ohne in den Verdacht zu kommen, auf
Privilegien zu schielen, die ihr nicht zustehen? Wie kann verhindert
werden, daB die Einfiilhrung des neuen Schulfaches in der Wahrneh-
mung der breiten Offentlichkeit — ganz wie in 40 Jahren sozialistischer
Schulpolitik — nur als Fortsetzung »verordneter Ideologie« ankommt?
Wie steht es um Nebeneinander und moglicherweise Konkurrenz von
RU und Christenlehre, auch um Konkurrenz der Unterrichtenden (Sie-
bert)? SchlieBlich aber auch: Wie wird Kirche, die in und nach der
Wende bewuBBt am ProzeB gesamtgesellschaftlicher Veriinderung teil-
hatte, ihrer gesamtgesellschaftlichen Verantwortung zur Erneuerung des
Bildungswesens gerecht (Goffimann a) und welche neue Identitit findet
dabei Kirche selber (Ratzmann)? Fiir welchen politischen Gehalt und
Anspruch muB Kirche aus theologischen Griinden eintreten (Degen a)?

Wenn dabei in Wahrnehmung kirchlicher Bildungsverantwortung gefordert wird: »Den
Kirchen darf jedenfalls keine prinzipielle Sonderrolle zukommen, die aus ihrer Chance
zur Bildungsmitverantwortung schnell ein Privileg machen wiirde. Dann wiirde das
Vertrauen, das sich die Kirchen gerade als nichtprivilegierte Gruppen erworben haben,
schnell zerstdrt« (Ratzmann, 55f), so sollte dies auch im Westen genauer gehort werden,
gerade dort, wo allzu flott der Exportartikel RU nach mehrheitlichem alten Muster feilge-
boten wird. Und es kann auch im Westen nur zur Nachahmung empfohlen werden, die
Spielrdume des Grundgesetzes in bezug auf den RU in der Schule etwa so mutig und
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kreativ zu durchdenken, wie manche dies im Land Brandenburg versucht haben (Doyé).
SchlieBlich sollte gerade im Westen, wo mancherorts Gemeindepidagogik nach hoff-
nungsvollen Aufbriichen wieder ins kirchliche Abseits zu geraten droht, stirker auf
entsprechende Erfahrungen aus den Ostlichen Landeskirchen geachtet werden (vgl.
Schwerin, Hg.).

Die zahlreichen Antwortversuche auf die gestellten Probleme scheinen
mir aus der Riickschau betrachtet nicht nur von zeitgeschichtlichem
Wert; vielmehr finden sich hier u.a. Musterbeispiele fiir Lernprozesse
von Religionspiddagogen, bei denen Ehrlichkeit und Glaubwiirdigkeit
praktizierte Tugenden sind.

1.2 Lernen im Skumenischen und multikulturellen Horizont

Ein anderer Strang der Diskussion, der in direkter Weise auch Neube-
stimmung religioser Erziehung angesichts globaler Verinderungen
thematisiert, befaBt sich mit Problemen des 6kumenischen, des inter-
kulturellen bzw. des interreligiosen Lernens. Insofern auch hier u.a.
angesichts der Entkonfessionalisierung der SchiilerInnen die kirchliche
Identitit des RUs und die Christlichkeit von Schule zur Debatte stehen
(Becker; Biittner; Lott; Noormann), gibt es einen sachlichen Zusam-
menhang mit der oben skizzierten Debatte in Ostdeutschland. Hinzu
kommen andere Fragestellungen.

Zunichst geht es darum, auf der Grundlage des bisher Erarbeiteten
Riickfragen an die eigenen Bemiihungen zu stellen. Es schadet nichts,
z.B. zu fragen, inwiefern zukunftsweisende Konzepte Skumenischen
Lernens u.a. auch aus der Not des Traditionsabbruchs unter Jugend-
lichen entstanden sind (Becker). Und es lohnt, genauer nach Lernver-
stindnis und entsprechenden Lernwegen okumenischen Lernens in der
Spannung von »Partizipation« von Individuen einerseits und der global
zu entwerfenden »Vision« der 6kumenischen Konziliaritit andererseits
zu fragen (Gofmann b, vgl. zu ethischen Aspekten des konziliaren
Prozesses ferner unten 5). Sodann setzt sich trotz kritischer Einspriiche
gegen zu pluralistische und auBertheologisch iiberfrachtete Okumene-
Ansitze (Ringshausen) die Perspektiverweiterung durch, sich nicht
allein mit innerchristlichem globalen Denken zu bescheiden. Verbunden
wird der Gesichtspunkt der Interdependenz christlicher Okumene mit
dem Leben (und Uberleben) in der einen Welt, d.h. auch in der Be-
gegnung mit fremden Religionen und fremden Menschen. Dies didak-
tisch ernst zu nehmen ist eine Aufgabe, welche angesichts der Multi-
kulturalitidt und Multireligiositit der Alltagswelt und der Schulwirklich-
keit zusehends dringt.

Deren Einldsung erfordert zunichst angemessene, also vorurteilsfreie Wahrnehmung
fremder Religionen, wobei bislang zum Islam noch die intensivsten Vorarbeiten geleistet
sind (Falaturi/Tworuschka; Klicker; Leimgruber; Razvi; Schultze; Zirker w.a.). Hinzu
kommen aber neue Wahrnehmungen an der eigenen Situation und Position, z.B. das Bild
von Christen in tiirkischen Schulbiichern (M. Tworuschka). Nicht nur ist die eigene Faszi-
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nation fiir fremde Religionen kritisch befragt worden (Zillefen d). Sondern in Ausein-
andersetzung mit anderen geht es immer auch darum, »die Selbstverstindlichkeiten der
eigenen Kultur zu problematisieren« (Lott, 253). DaB unsere religitse Erziehung in
Deutschland durch religitse Optionen hindurch auch mit kulturellen Wertentscheidungen
verbunden ist, daB in anderen europidischen Lindern religitse Erziehung entsprechend
anders konzipiert ist (Brown; Spinder), wird sich erst noch herumsprechen miissen.

Als wichtigster Ertrag der Arbeit scheint mir insgesamt vor allem der
mehrfache Aufweis von Grenzen der Verstindigungsmoglichkeiten im
interreligiosen 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 interreligiosen Dialogs, »die sich
nicht argumentativ tiberwinden lassen« (Zirker, 38; vgl. ferner die Bei-
trdge zum Thema | in diesem Band). Auch geht es bei alledem offen-
sichtlich nicht allein mehr darum, fiir den mittlerweile erfahrungs- und
weltbezogenen RU den ldngst filligen Welthorizont einzuholen.

Mit Griinden wird gefragt, ob es hier allein um didaktische Fragen gehe (Raiser), ob gar
fiir die hier anstehenden Lernaufgaben nicht ganz andere Lernorte als Schule besser
geeignet seien, wie etwa Gemeinden oder Initiativgruppen. »Die Spannung zwischen dem
Lernen in 6kumenischen Erfahrungsfeldern und dem schulischen 6kumenischen Lernen
im Religionsunterricht hat sich ... eher vergroBert als verkleinert« (Orth b, 322). Al-
lerdings — gerade auch die didaktischen Probleme am Ort der Schule haben die Religions-
pidagogik wieder stirker dazu angeregt, sich mit religionswissenschaftlichen Fragen und
mit Entwiirfen einer Theologie der Religionen zu befassen (vgl. die Neugriindung eines
»Jahrbuchs fiir interreligitse Begegnung«, Bd. 1).

Fiir theologisch und piddagogisch verantwortete Religionspddagogik
bleibt dabei allerdings die Bezugnahme auf Wahrheit konstitutiv. Diese
nicht mit @ngstlichen 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 Glaubwiirdigkeit.

2 Religionspiddagogik und Fachdidaktik — Zum Gesprich mit der
Piadagogik

2.1 Das Bildungsproblem

Seit einer Reihe von Jahren schon wendet sich die religionspidagogi-
sche Diskussion wieder stirker der allgemeinen Erziehungswissenschaft
zu, um Grundlagen evangelischer Erziehungslehre herauszuarbeiten. Im
Zusammenhang mit der Frage um ein Schulfach RU in den Ostlichen
Bundeslindern, dariiber hinaus auch im Zusammenhang mit dem Pro-
zeB europiischer Einigung (Ohlemacher), spielt das Bildungsthema eine
zunehmend bedeutsame Rolle, gerade auch dort, wo Ideologiekritik als
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Aufgabe recht verstandener Bildung reklamiert wird (Baltz-Otto/Otto,
30ff; Lammermann; 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 religionspidagogische Grundkategorie erwiesen wird. Dabei ist zu
Recht darauf hingewiesen worden, das Problem nicht vorschnell auf reli-
givse Bildung zu reduzieren, sondern bewufit an Konzepte der Allge-
meinbildung (Klafki) anzukniipfen (Biehl a, 124-223; Biehl b; Lidmmer-
mann a, 87; Luther). Auch soll der Erfahrungs- und Sozialisationsbezug
des Lernens, den Religionspidagogik 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 Lernverstindnisses
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-
giose Dimension im Freiheitsproblem, ist deshalb theologisch diskutabel
und bedarf der theologischen Begriindung, was an Grundfragen der
Theologie verweist. Ihre Beantwortung im notwendigen historischen
Zusammenhang neuzeitlicher Theologie erfordert sachgemiie Ausein-
andersetzung mit einschligigen Beitrigen zur Geschichte der Bildungs-
theologie, was durch einen jetzt vorliegenden griindlich erarbeiteten
Quellenband (Nipkow/ Schweitzer) sicher unterstiitzt wird.

Hier ist insbesondere im Blick auf theologische Anthropologie griindli-
cheres Nachdenken iiber Anschauungen zur Gottebenbildlichkeit als
Grund menschlicher Bildung angezeigt. Dabei ergeben sich Problem-
stellungen, die allerdings unterschiedlich angegangen werden kénnen.

Versteht man sie als >negative Anthropologie<, so warnen sie »vor einem verdingli-
chenden Denken iiber den Menschen, und sie begriinden das fiir eine kritische Bildungs-
theorie zentrale Prinzip der Unverfligbarkeit des Subjekts« (Baltz-Otto/Otto, 31). Neben
Comenius und Luther kann vor allem K. Barth mit seinen Anschauungen iiber die Selbst-
und Mitbestimmungsfihigkeit des einzelnen fiir eine positive Moglichkeit der theologi-
schen Interpretation des pidagogischen Bildungsbegriffs in Anspruch genommen werden.
Es ergibt sich die Substanz der Rechtfertigungslehre als Voraussetzung und als Kriterium
menschlicher Bildungsbemiihungen, gerade nicht als deren pauschale Diffamierung. »Die
freie Selbstbestimmung Gottes hat eine Entsprechung in der befreiten Selbstbestimmung
des Menschen« (Biehl a, 152; vgl. auch Ldmmermann a, 85). Dieser kommt seiner
Bestimmung dort nach, wo er begreift, daB Glaube ohne Bildung als Lebensvorgang nicht
lebbar ist, wo er gleichwohl diesen ProzeB als in der Vorgabe Gottes begriindet und
begrenzt akzeptiert.

Reflexion iiber den BildungsprozeB fiihrt an die zentrale Unterscheidung von »Subjekt«
und »Person«: »Im ProzeB der Bildung geht es ... um den ProzeB der Subjektwerdung des
Menschen in der Gesellschaft als ein stindiges Freilegen seiner ihm gewéihrten Moglich-
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keiten. Diesem ProzeB bleibt das Personsein als Grund der menschlichen Freiheit und
Selbstbestimmung stets voraus. Subjekt muB der Mensch im ProzeB seiner Bildung erst
werden, Person ist er immer schon« (Biehl a, 156).

Freilich ist solche Subjektwerdung kein weltleeres, innerlich ablaufendes Geschehen,
sondern bleibt gebunden an gesellschaftliche Barrieren der Identitétsbildung und kommt
zum Ziel nur als »Praxis konkreter Intersubjektivitiit« (Metre a, 628; zur empirischen
Erforschung im Blick auf die Lebensgeschichte als Bildungsgeschichte vgl. Reuter).

Solche theologischen Grundeinsichten in einen Bildungsbegriff mit
weitem Horizont haben mehrfachen Ertrag. Sie erinnern die Religions-
pidagogik an vergessene Gesprichsbeitrige aus der eigenen Zunft (vgl.
etwa Hammelsbeck). Sie machen auf bedeutsame auBerschulische
Lernfelder aufmerksam, etwa auf die Erwachsenenbildung (vgl. Lott,
129ff; Orth a) und auf kirchliche Altenarbeit (Failing), wo ein kriti-
sches Bildungsverstindnis nach didaktischen Entsprechungen fragt. Sie
stellen unsere Arbeit fiir die Erziehungswissenschaft hoffentlich wieder
als interessanteren, weil nicht unkritischen Gesprichspartner dar (be-
reits aufgenommen etwa bei Cillien, ferner bei Flechsig). SchlieBlich
ermoglicht neues Durchdenken des Bildungsthemas auch neuen Bezug
zwischen Religionspddagogik und Praktischer Theologie, wenn von
einem befreiungstheologisch entwickelten »Bildungsparadigma« aus ein
Vorschlag zum Verstehen christlicher Praxis insgesamt entwickelt
werden kann (Kennedy; zum Verhiltnis beider ferner Schweitzer b).

2.2 Zum Verhiltnis von Theorie und Praxis

Das verstirkt aufgenommene Gespriich mit erziehungswissenschaftli-
chen Fragen bewirkt allerdings in keiner Weise den Riickzug aus
fachdidaktischen Fragestellungen. Das zeigt sich nicht nur daran, wie
gerade der Briickenschlag zwischen Bildung und Didaktik (Schweit-
zer ¢, historisch vgl. auch die Einfithrung von Nipkow/Schweitzer) und
religionspidagogischer Symboldidaktik getan wird (Biehl a, 179ff). Es
kommt vielmehr zugleich breit dort zum Ausdruck, wo das Verstindnis
von Religionsdidaktik einschlieBlich des Theorie-Praxis-Verhiltnisses
in all seinen grundsitzlichen und unterrichtspraktischen Detailfragen
gerade im steten Austausch mit der Erziehungswissenschaft zum The-
ma gemacht wird.

Tut man dies, so ergeben sich auch im Jahr 1991 nicht immer identische Resultate. Die
Spannbreite reicht weit: Einerseits kann Fachdidaktik als »die Transformation des theolo-
gischen Fachwissens in das unterrichtliche Wissen« bestimmt werden (Siller, 147f),
wobei dann die Theologie die »Innenperspektive« des RUs beisteuert, was nicht heiBt,
daB »AuBenperspektiven« anthropologischer Art iiberfliissig wiren. Andererseits wird
aber die (nicht ganz neue) Kernthese entwickelt, religionspiidagogische Fachdidaktik sei
als Theorie von Unterricht im institutionellen Kontext der Schule zu entfalten, statt sie
auf deduktive Anwendung theologischer Inhalte zu reduzieren (so Lott, 120ff; Schweitzer
a; Ritter u.a.).

Religionsunterricht erfordert zur sachgemiiBen Planung und zu seiner Verantwortung sehr
wohl theologische Reflexion, z.B. auf das spannungsreiche Verhiltnis von Glauben und
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Lernen, woraus sich theologische Kriterien fiir Lernprozesse ableiten lassen. Aber soll
Religionsunterricht als UnterrichtsprozeB sachgemiiB verstanden und geplant werden, so
sind fiir seine Theorie daneben pidagogische Kategorien unerlidBlich. Hier muB Unter-
richtsvorbereitung reflektierten Gebrauch machen von Theorien kindlicher Entwicklung
und Sozialisationstheorien, Gebrauch machen von piidagogischen Einsichten in Bedingun-
gen von Lernen und von soziologischen Theorien liber die Bedingungen von Schule als
spezifischem Lernort in der Gesellschaft. Unterrichtsvorbereitung von RU ist ferner ver-
wiesen an allgemeinpiddagogisch ausgebaute, aber religionspidagogisch immer noch stréf-
lich vernachlissigte empirische Unterrichtsforschung (einschlieBlich von empirisch gesi-
cherten Kenntnissen dartiber, wie LehrerInnen RU de facto vorbereiten!).

Fiir die Einsicht in den methodologischen Status von wissenschaftlicher
Religionspadagogik weiterfilhrend durfte die Frage sein, was hier
eigentlich die Praxis und was ihre Theorie ist. Darauf gibt nicht nur die
Allgemeine Didaktik erfreulich differenzierte Antworten, indem sie auf
verschiedene Theorieebenen und Praxisverstindnisse verweist (Glockel,
50ff).

Interessant ist die Bemiihung, nun auch das Fach Religionsdidaktik
nicht nur als Theorie von Unterricht, sondern umfassender als Praxis-
Theorie auch von Unterrichtsvorbereitung zu entwickeln (Schweitzer a,
18ff, in bezug auf die Schulbuchfrage entsprechend Dross). Auch dabei
ist theologische Reflexion vonnoten, z.B. auf das nicht weniger span-
nungsreiche (neuzeitliche) Verhiltnis von theologischer Theorie und
Praxis gelebten Glaubens, woraus sich theologische Perspektiven des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses ergeben.

Hinzu treten miissen aber auch in dieser Hinsicht Einsichten aus der Allgemeinen
Pidagogik in den Theorie-Praxis-Zusammenhang von Unterricht und Unterrichtsplanung:
z.B. Einsichten in den begrenzten, heuristischen Wert von Modellen fiir Unterricht als
letztlich nicht planbarem, offenem ProzeB, Einsichten in die Struktur »doppelseitiger
ErschlieBung« von Schiiler und Lemngegenstand usw. Es ist im Interesse des interdiszipli-
niren Gesprichs gut, dabei insbesondere die religionspidagogisch breit diskutierte
Elementarisierungsfrage stérker auf allgemeinpiidagogische Entsprechungen hin zu befra-
gen. Dann konnen auch Besonderheiten profiliert werden (Schweitzer a, 34ff).
Hinzutreten darf schlieBlich auch im Sinne von Schleiermachers >Kunstregeln< die War-
nung vor Omnipotenzphantasien der Theorie: »Sicher ist richtig, daB theoretische Einsicht
unumgiinglich ist, um geschehene Praxis zu erkennen, mitzuteilen, zu reflektieren und ihr
so den Raum fiirs Experimentieren freizuhalten. Aber ebenso richtig ist, daB es in der
Religionspidagogik selten die Theorie ist, die die Praxis ausrichtet; viel eher ist es
gelingende Praxis, die in der Verstindigung iiber sich selbst neue Theorie impliziert, zu
ihrer Entfaltung notigt und diese dann aus sich hervorbringt« (Bizer a, 163).

In der kritischen Rezeption von Ansiitzen der Theologie, der Allgemei-
nen Pddagogik und der Sozialwissenschaften wird zugleich auch die
Bildungsproblematik vielfach tangiert (in anthropologischen Fragen wie
der Subjektorientierung von RU, in seinem Bezug auf >Schliisselquali-
fikationen« schulischer Bildung wie auch in der ideologiekritischen
Zielsetzung u.a.). So ist gleichsam komplementir die These eingeldst,
daB Bildung mehr sei als RU, daB sie gleichwohl auch eine religiose
Dimension enthalte, die es wahrzunehmen gilt.
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Erfreulich ist auch, daB am Problem des Praxisbezuges die Erkenntnis-
fortschritte Praktischer Theologie (vgl. Nipkow/Rdssler/Schweitzer) mit
fachdidaktischen Fragen verkniipft werden konnen. Weiter diskussions-
bediirftig scheint mir allerdings im Verhiltnis von Religionspidagogik,
Praktischer Theologie und Pidagogik auf der einen und analytischen
Sozialwissenschaften auf der anderen Seite die Frage, wie sich sozial-
wissenschaftliche Handlungstheorie zur Praxis-Theorie von Unterricht
im handlungsanleitenden Sinne verhilt.

Gerade hermeneutisch orientierte Ansiitze zur Jugendforschung (vgl. Combe/Helsper) wi-
ren in ihrer Relevanz fiir das Verstehen von Religionsunterricht in praktischer Absicht
weiter aufzunchmen. Vielleicht, daB nicht nur mangelndes Interesse, sondern auch un-
zureichende methodologische Klirung bisher breiterer empirischer religionsdidaktischer
Forschung im Wege stehen. In dieser Frage ist auch impliziert, an welchem Lernort und
mit welchen Lernwegen eine religionspiidagogische Praxis-Theorie effektiv und sachge-
miB vermittelt wird.

Die »Wege der Vermittlung« (Gldckel, 73ff) konnen sicherlich mit
Gewinn an die inzwischen klassisch zu nennende Form von Fachprak-
tika ankniipfen (Johannsen; vgl. ferner Labusch). Allerdings darf auch
auf der didaktischen Metaebene akademischer Bildungsdiskussion die
Frage nach den Widerstinden gegen und institutionellen Grenzen von
solchen Lernverfahren nicht auer Betracht bleiben.

3 Didaktik und Hermeneutik

3.1 Verstehen biblischer Texte

Da RU dem verstehenden Lernen verpflichtet ist, gehort zu den
Grundoptionen moderner Religionsdidaktik. Welche Art von Verstehen
er aber beférdern und worauf sich Verstehen dort richten soll, das
gehort nach wie vor zu umstrittenen religionspddagogischen Grund-
fragen. In diesem Zusammenhang ist Religionsdidaktik als Bibeldidak-
tik angesprochen. Und entsprechende Beitrdge haben, zumal unmittel-
bar vor dem »Jahr mit der Bibel«, wieder Konjunktur. Die vorgelegten,
z.T. recht umfangreichen Arbeiten zu einem zeitgemiBem Bibelunter-
richt (Lott, 203-225; Veit; Wegenast b, insbes. zur Bergpredigt Mo-
krosch a) bzw. zu moderner Bibelauslegung (Baldermann a und b;
Berg) sind oft eher bilanzierender als innovatorischer Art.

Sie stimmen zunichst in mehreren Punkten iiberein. Fast alle AutorIn-
nen treten — wiederum im Einklang mit allgemeinen Optionen der Reli-
gionspiddagogik — dafiir ein, klassische historisch-kritische Verfahren
der Bibelexegese im Sinne schiiler- bzw. erfahrungsorientierter Text-
interpretationsverfahren zu erweitern. Damit soll dem Relevanzverlust
der biblischen Botschaft wirksam begegnet werden (Berg, 16); so kann
ein »kritisch-produktives Wechselspiel von Tradition und Situation«
eroffnet werden (Lott, 223).
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Die Palette von Methoden, die hierzu empfohlen werden, scheint, zumindest bei manchen
Autoren, kurz vor der Kanonisierung angelangt, wenn man immer wieder materialistische,
tiefenpsychologische, feministische u.a. Wege resiimiert vorgefiihrt findet (am ausfiihr-
lichsten bei Berg, der es auf 13 Auslegungswege bringt).

Freilich ist damit auch in diesem Fall das Problem des »Kanons im Kanon« noch nicht
zureichend geldst. Offen bleibt nicht nur zuweilen, welche Methode denn nun besonders
empfehlenswert sei, sondern vor allem, wie die Pluralitiit verschiedener Ansitze zu
werten und zu gebrauchen sei. Der Vorschlag zur Orientierung an theologischen »Grund-
bescheiden« (Berg, 429ff) scheint mir sachlich und methodologisch nicht ganz weit
entfernt von einem emphatisch vorgetragenen Plidoyer fiir die wahrheitsbezogene
Auslegung der Bibel im Lichte biblischer Rede von Gott (Veir, 112f).

Bei niherer Betrachtung zeigt sich allerdings, da in der Bibeldidaktik
hermeneutische und didaktische und religionspidagogische Grundpro-
bleme mit durchaus unterschiedlicher Intensitit angegangen werden.
Das Verhiltnis von Text und Erfahrung im VerstehensprozeB hatte
bereits M. Stallmann 1975, wie hilfreich in Erinnerung gerufen wird, so
bestimmt, »daB christliche Uberlieferung und Wirklichkeitserfahrung
des Schiilers zusammen den auszulegenden >Text< im Unterricht dar-
stellen, der damit im ganzen den Charakter eines hermeneutischen
Prozesses annimmt« (Wegenast b, 33). Daraus ergibt sich fiir Wegenast
heute die Forderung, eine Hermeneutik zu entwickeln, die u.a. auch
entwicklungspsychologisch erhobene Verstehensmdglichkeiten von Kin-
dern beriicksichtigt. Sucht man nach Realisierungsversuchen, so finden
sich diese am deutlichsten in einem anregenden Buch zur Behandlung
der Bergpredigt im Unterricht mit Jugendlichen (Mokrosch a). Dort
wird nicht nur die Verstehbarkeit zentraler Aussagen der Verkiindigung
Jesu im Blick auf Jugendliche erortert, sondern deren Verstehens- und
Ubersetzungsversuche werden in erfahrungsbezogener Hermeneutik mit
zur Interpretation entsprechender Passagen herangezogen. Das Problem
wird von Veit zugespitzt, wenn sie fordert, daB »biblischer Unterricht
dem jungen Menschen heute zur Erfahrung seiner selbst als Person
verhelfen« soll (Veit, 117), wobei sie immerhin wichtige Bedingungen
zeitgendssischer Erfahrungen von Jugendlichen und wichtige Bedingun-
gen schulischer Lernprozesse notiert.

Bei Bergs sehr umfangreicher Studie hingegen ist der Gegenstand des Verstehens ein-
deutig die Bibel. Als Adressat kommt der »heutige Leser« biblischer Texte (z.B. Berg,
92) in Betracht, auf dessen konkrete Subjektivitiit — auch gerade bei subjektorientierten
Auslegungsmethoden — aber nicht weiter reflektiert wird. Wohl wird in der Kritik an den
unterschiedlichen Auslegungswegen vor Willkiir gewarnt. Aber das allein ergibt noch
keine zureichenden Kriterien fiir eben solche Hermeneutiken, die nicht einfach wiederho-
len wollen, »was dasteht«, sondern die auf Verstehen in kreativer Umgestaltung setzen.
Stutzig macht mich auch die oft zu schnelle Identifizierung von biblischer Didaktik mit
exegetischer Theologie. Sie klingt bei Veit an, scheint mir fiir Bergs Studie bestimmend.
Gerade weil dort aber Theologie und Religionspidagogik oft in einem Atemzug genannt
werden, sei die Frage erlaubt, inwieweit es sich hier sachlich um »ein Buch zum bibli-
schen Unterricht« (Berg, 335) handelt. Wohl wird die religionspidagogische Elementari-
sierungsdebatte von H.G. Bloth bis Nipkow erwiihnt, jedoch vorrangig zur Gewinnung
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von Gesichtspunkten fiir elementare Auslegung biblischer Texte. Auf Unterricht in der
offentlichen Schule in systematischer pidagogischer Weise wird dagegen kaum reflektiert.
Auch taucht RU eher als im nachhinein gewihlte »Verwendungssituation« auf (Berg,
338), als daB spezifisch didaktische Fragen des Unterrichts fiir die Erdrterung der herme-
neutischen Methoden von Belang wiiren.

Die genannten Anfragen sind tibrigens in verschiirfter Form an ein dickleibiges Werk zu
richten, das wohl in sehr fleiBiger Arbeit biblische Bildwelten zusammengestellt hat und
so eine kreative Ergiinzung zu mancher trockenen Bibelkunde abgibt, dabei jedoch in auf-
fallender Weise auf jede tiefergehende hermeneutische und religionspidagogische Re-
chenschaftslegung verzichtet (Friichtel). Wo andere Autoren gerade aus dem Versagen
iberkommener Zuginge zur Bibel nach alternativen exegetischen Wegen suchen, wird
hier ein ganz und gar konventioneller Weg in popularisierender Schilderung von Ergeb-
nissen der dlteren historisch-kritischen Forschung beschritten. Den »religionspéidagogisch
titigen Praktikern« (Friichtel, 12) wird damit genau das zugemutet, was andere zu Recht
als lingst iiberlebt bewerten, wenn sie kritisch einwenden: »in die Universitiitstheologie
sind Probleme wie die Anderung des Sozialcharakters ganzer Bevilkerungen noch so gut
wie nicht eingegangen, vor allem nicht in die Exegese« (Veitr, 112).

Es diirfte lohnend fiir die weitere Diskussion sein, die bibeldidaktischen
Fragen auch stdrker im Kontext der oben diskutierten Theorie-Praxis-
Problematik von Religionspiadagogik zu bearbeiten. Das induktive
Programm, »aus der reflektierten Praxis zu einer besseren Theorie zu
gelangen« (Veit, 112), tut einen Schritt in dieser Richtung, gerade
angesichts theorieabstinenter Empfehlungen an Praktiker durch andere.
Aber es sollte zukiinftig genauere Auskunft iber das Verhiltnis theolo-
gischer, sozialwissenschaftlicher, piddagogischer und politischer Kon-
stituenten dieser Theorie gegeben werden. Und obwohl auch bei Berg
vom Praxisbezug der Bibelauslegung vielfach die Rede ist, wird damit
offensichtlich anderes gemeint als in der oben skizzierten Kldrung einer
religionspddagogischen Praxis-Theorie.

Nimmt man als weiteren Kontext alternative religionspidagogische
Entwicklungen auferhalb Deutschlands hinzu, etwa das breite herme-
neutische Konzept aus den USA von G. Moran (vgl. Heimbrock a), so
zeigt sich, daB deutsche Bibeldidaktik auch die Beriicksichtigung
anderer dringender pidagogischer Gegenwartsfragen, wie etwa den
interreligiosen Dialog (s.0.), noch vor sich hat. Dabei bieten die befrei-
ungstheologischen Optionen doch eigentlich die beste Briicke.

3.2 Neue Perspektiven zur Symboldidaktik

Erfahrungsorientiertes Verstehen ist seit geraumer Zeit in der Reli-
gionspidagogik konzentriert auf die Entwicklung der Symboldidaktik.
Deshalb nimmt Bibeldidaktik mit Recht auf entsprechende Konzepte
Bezug. DaB} aber die Annahme, Symboldidaktik ersetze Bibeldidaktik
oder konne allenfalls als deren »fragwiirdige Propideutik« gewertet
werden (Grosch, 353), ein bedauerliches MiBverstindnis ist, belegt
auf eindrucksvolle Weise eine Reihe von einschligigen Beitrigen.
Dabei konnen erfreulicherweise auf manche der oben als offen notier-
ten hermeneutischen und didaktischen Grundfragen produktive und
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weiterfiihrende Antworten gegeben werden. Hinzu treten neue Ein-
sichten.

Insgesamt scheint die Symboldidaktik heute das Problemfeld, in dem
sich, bei entsprechend weiter Dimensionierung, am ehesten die Isola-
tion religionspiddagogischer Fragen von der Beriihrung mit sachlich
notwendigen anderen Praxis- und Theoriezusammenhéngen vermeiden
14Bt. Das zeigt in eindrucksvoller Weise etwa der aus einem interdiszi-
plindren Symposium hervorgegangene Sammelband von Oelkers und
Wegenast.

Das weitere Gesprich mit der Erziehungswissenschaft kann von der Erkenntnis profitie-
ren, wie spannungsreich dort der Bezug auf Symbole und Symboltheorien gelagert ist.
Einerseits kommen dabei wichtige historische Stationen auch theologischer Bildungs-
diskussion ans Licht, wie etwa Lessing oder Fribel, wo bereits »das Nachdenken iiber die
Bildungsbedeutung von Symbolen eine >elementaristische< Richtung« einschlug (Mollen-
hauer, 102). Auch die notwendige dsthetische Dimension aller Bildung kann erziehungs-
geschichtlich untermauert werden.

Andererseits kann hier aber modellartig abgelesen werden, wie unerkannt symbolgeladen
eine sich realistisch wihnende Theorie sein kann. »Die Pointe besteht darin, daB die
realistisch gemeinte Padagogik des 19. und 20. Jahrhunderts eine symbolische Sprache
verwendet, die auf keine psychische und soziale Wirklichkeit paBt« (Qelkers, 119).

Die Orientierung der Symboldidaktik an der Allgemeinen Didaktik
liefert dariiber hinaus nicht nur unerliliche piddagogische Kriterien fiir
den Umgang mit religiosen Symbolen in Erziehungsprozessen, warnt so
auch vor dem MiBverstindnis einer einseitig durch das »Material«
bestimmbaren Didaktik. Gleichzeitig kann sie neue hermeneutische
Bezugspunkte fiir Lernen entwickeln, die dann auch fiir das Verstehen
biblischer Texte in Anschlag gebracht werden miissen, so eine »Herme-
neutik menschlicher Grunderfahrungen«, eine »Hermeneutik lebens-
geschichtlich fortschreitender Kompetenzen« und eine »Hermeneutik
des geschichtlichen Wandels« (Schweitzer d, 175f).

Allerdings zeigt sich bei griindlicherem Durchdenken, da die Katego-
rien einer solchen lebensgeschichtlichen Hermeneutik, die Zuginge zu
elementaren Grunderfahrungen von Menschen keineswegs unkritisch
von psychologischen Entwicklungstheorien iibernommen werden diir-
fen. Vielmehr miissen zuvor elementare Fragen an die Art und Weise
gestellt werden, wie Menschen sich selbst und die dingliche Welt
wahrnehmen. )

Daraus stellen sich kritische Riickfragen an vorgelegte Entwiirfe zur
Symboldidaktik und ergeben sich zugleich phiinomenologisch erweiter-
te Perspektiven fiir Elementarisierungskonzepte (Zillefen f, vgl. auch
Zilleflen e). Zusitzliche didaktische Erweiterungen ergeben sich ferner
dort, wo der engere Rahmen verbaler Symbole zugunsten des Aktions-
feldes von sakramentalen Symbolhandlungen aufgesprengt wird, wo
gleichzeitig der Briickenschlag vom Lernort Unterricht zum Gottes-
dienst (Biehl d) bzw. zur »liturgischen Didaktik« (Ruddat) getan wird,
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schlieBlich dort, wo auf der Basis von Symboltheorie nach Moglichkei-
ten fiir Lernbehindertendidaktik (Krenauer) und fiir Seelsorge im RU
gefragt wird (Biittner a).

4  Aspekte dsthetischer Erziehung

Die dsthetische Dimension von Bildung und religioser Bildung, die
beim Thema Symbol wiederholt angesprochen ist, findet nach der
Verabschiedung rein effektivitits- und zweckorientierter Religionspéd-
agogik immer stirkeres Interesse. Historische Streifziige machen darauf
aufmerksam, daB der Umgang mit »Sinnbildern« keineswegs Entdek-
kung unserer Zeit ist, sondern in Religions- und Christentumsgeschichte
lange vorgezeichnet ist (Bastian).

Allerdings geht es in der dsthetischen Dimension religioser Erziehung
schon lange nicht mehr ums methodische Fiillsel, am Ende der Stunde
ein Bild zu malen, auch nicht naiv um die Einbeziehung »schéner«
Bildillustrationen zur Erarbeitung des eigentlich Gemeinten. Sondern es
geht, u.a. in Auseinandersetzung mit Bildern, um zentrale Fragen
menschlicher Bildung: um den Zusammenhang von Mythen-Bildung
und Bildung biographischen BewuBtseins (Bizer b), um die Wiederher-
stellung und Erweiterung der prophetischen Imaginationskraft, »die eine
Alternative zum BewuBtsein und zur Wahrnehmung der uns umgeben-
den dominanten Kultur« erdffnet (Harris, 128).

Die Reflexion und die Praxis #sthetischer Erfahrung konnen so die hermeneutisch
relevante Dialektik von Rezeption und Spontaneitiit fruchtbar kommentieren. »Finden und
Entwerfen #sthetischer Organisationsgesetze in kiinstlerischen Arbeiten konnten uns von
den Zwiingen unserer Weltwahrnehmung wenigstens teilweise befreien, wenn wir im
Betrachten solcher Arbeiten dem experimentellen Spiel der Formen und Farben nachge-
hen, wenn wir die Arbeiten nicht als Zustand, sondern als Aufstand gegen feste Ordnung,
gegen Verordnetes wahrnehmen« (Zillefen b, 125). Asthetische, auch spirituelle und
politische Dimensionen religidser Erziehung entsprechen sich dabei unmittelbar, wenn zu
solchem Perspektivwechsel nicht der Gang ins Museum, sondern der Blick auf das
Irritierende, gar der in die Slums der GroBstidte, und die innere Konfrontation mit den
Abgriinden der Geschichte des 20. Jahrhunderts empfohlen wird.

Die kreativen Prozesse, die dazu anschaulich beschrieben werden, fiihren logischerweise
nicht nur phantasievoll an die Grenzen des im Schulunterricht bisher Ublichen. Sie
bringen damit junge Menschen zugleich in Beriihrung mit dem tieferen Bezug christlicher
Glaubenserfahrung zur Kunst. In beiden Feldern geht es um das »Unbeschreibliches, das
»Unsagbare< und das >Unaussprechliche«. Dabei kann erfahren werden, »daB diese Worte
sich auf das beziehen, was der begrifflichen Form nicht zugiinglich, was im gewdhnlichen
Diskurs nicht auszudriicken ist. Sie beziehen sich auf etwas, das entweder der Stille oder
einer anderen menschlichen Form des Ausdrucks ... iiberlassen werden muB. >Unbe-
schreiblichs, >unsagbar< und >unaussprechlich« sind am ehesten geeignet (oder am wenig-
sten ungeeignet), den Bereich der Kunst, der Religion und des Horrors zu beschreiben«
(Harris, 139). Inhaltlich schlieBt hier iibrigens eine sehr umsichtige Studie zur Frage an,
wie die Geschehnisse des Holocaust im RU und im Geschichtsunterricht behandelt
werden konnen (Heinonen).
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In sachlicher Entsprechung zu den skizzierten Wegen dsthetischer
Erziehung gehen andere Arbeiten der symbol-theologischen und -didak-
tischen Relevanz von Musik weiter nach, wobei der nonverbale Bereich
der Klangwelt neben der darstellenden Kunst als zusitzlicher Wahr-
nehmungshorizont in Betracht kommt (Alkier; Goerlich; Heimbrock b).
Zu suchen und zu lernen ist auch hier die Entsprechung zwischen der
Horbarkeit von Musik als dem Jenseits menschlicher Rede und der
Vernehmbarkeit des Wortes Gottes jenseits alles menschlich Sagbaren.
Und die etwa bei Harris empfohlenen kreativen Experimente mit Form
und Gestalt werden der Sache nach aufgegriffen, wo sie gestaltpsycho-
logisch und gestaltpiddagogisch durchbuchstabiert, wo sie aber gleich-
zeitig fiir das Verstehen der Gestalt biblischer Texte vorangetrieben
werden (Bizer a). Von hier aus konnte nun die Frage nach biblischer
Hermeneutik in didaktischer Absicht erneut aufgegriffen werden.

5 Brennpunkte ethischer Erziehung

5.1 Zum Verhiltnis von RU und ethischer Erziehung

Religiose Bildung und Erziehung sind sachgemiB nur zu verstehen und
zu verwirklichen, wenn die ethische Dimension in den Bildungsauftrag
der offentlichen Erziehung mit einbezogen wird. Dies scheint insgesamt
kaum noch in Frage gestellt, wenn ich das relativ kleine Angebot
prinzipieller Uberlegungen zur Ethikdidaktik richtig interpretiere. »In
der heutigen Pddagogik, dem Ethikunterricht und auch dem Religions-
unterricht zéhlt die Verstindigung iiber Werte zu den Selbstverstind-
lichkeiten« (Stoodt b, 342). Aber iiber welche Werte sollen sich Schii-
lerInnen verstindigen? Kldrungsbediirftig sind nach wie vor theologi-
sche Fundamente, politische Beziige und piddagogische Zielsetzungen.

Aufgearbeitet werden miissen von der Religionspiidagogik (wie sicher auch von All-
gemeiner Pidagogik) Ergebnisse einschliigiger empirischer Untersuchungen, z.B. diejeni-
gen des Dortmunder Instituts fiir Schulentwicklungsforschung, wonach in Deutschland
von Eltern erstmals seit langem wieder Werte wie Disziplin und Hoflichkeit hoher
bewertet werden als Allgemeinbildung. Oder die empirischen Untersuchungen zum
bestéindig zunehmenden Hang Jugendlicher nach okkulten Erfahrungen (Mischo; Zinser),
wobei die bisherigen Interpretationen der Befunde noch genauer zu diskutieren wiiren.
Aber solche Trends der Memungsblldung reflektieren globale Prozesse, auf die RU rea-
gieren sollte.

Angesichts einer immer breiter werdenden Schere zwischen den oko-
nomisch—gesamtgesellschaftlich relevanten Entwicklungen einerseits
und der ins Private abgleitenden Religion andererseits spricht viel
dafiir, gerade in einen RU mit Offenthchkeltsanspruch ethische Frage-
stellungen einzubezichen, statt sie ganz dem Alternativfach zu iiber-
lassen.
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Ein kritisch auf die Probleme der modernen »Risikogesellschaft« (U. Beck) bezogener
Unterricht kann sich aber nicht dazu hergeben, als »stabilisierendes Motivationsfach«
herzuhalten, wie dies historisch nachweisbar fiir kirchliche Wertevermittlung im 19. Jahr-
hundert galt (Stoodt b, 333ff). Sondern er sollte »den Streit zwischen religitdsen und
ethischen Entwiirfen tiber Gott, Mensch, Gesellschaft, Natur, Welt, gutes Leben usw. fiir
sich selbst akzeptieren« (Gerber, 132; vgl. ferner Lott, 325ff).

5.2 Lernen im Konziliaren Proze

Inhaltlich steht im Zusammenhang ethischer Bildung eindeutig — und
erfreulicherweise — die Thematik des Konziliaren Prozesses »Gerechtig-
keit, Frieden und Bewahrung der Schopfung« im Vordergrund des
Interesses. Ihr war bereits 1990 die Jahrestagung des AKK (vgl. dazu
insgesamt Stachel) gewidmet, aber auch das neue Interesse an der
Bergpredigt gehort in diesen Zusammenhang (Mokrosch a).

Zu lernen haben allerdings dabei zunichst die Lehrenden: Es kann »kei-
nen Religionsunterricht und keine Katechese iiber den Konziliaren Pro-
zeB geben, der sich lediglich mit seiner Geschichte, seinen Intentionen,
den theologischen Fragekomplexen und den offiziellen Dokumenten in
objektivierend-informierender Weise befait. Die religitse Bildungsarbeit
muB vielmehr die Sache des Konziliaren Prozesses mit den Lernenden so
entfalten, da darin eine Orientierung fiir die persénliche Lebensgestal-
tung und fiir die politische Entscheidung aufgebaut wird« (Ott, 147).

Damit ist ein weit lber ethikdidaktische Einzelfragen reichender Horizont abgesteckt.
Hier ist erneut nach dem Lernort Gemeinde gefragt (vgl. Blasberg-Kuhnke sowie Orth,
Hg.). Zusammenhiinge mit anderen oben genannten Fragen, etwa der Einsicht in den
(Uber-)Lebenszusammenhang aller Menschen, genauso aber unser Begreifen und Behan-
deln der Welt als »Umwelt« miissen in eine entsprechende kommunikative Didaktik
einbezogen werden.

Die Sache, um die es hier geht, vertriigt keine Atomisierung. Fast
durchweg wird die Leitformel des Konziliaren Prozesses in ihrer Trias
ernst genommen; Akzentsetzungen bei einer Thematik sind freilich
nicht ausgeschlossen. Religidse Erziehung, die an mehr Gerechtigkeit
interessiert ist, muB zunichst fragen, aus welcher kulturell priformier-
ten Perspektive sie dies tut. Dabei gilt es, unsere Beteiligung an unge-
rechter Verteilung der Lebensgiiter auf dieser Erde weltweit, aber
genauso ungerechte Verteilung der Lebenschancen hierzulande, etwa
zwischen Miannern und Frauen, kritisch aufzudecken (zu letzterem vgl.
Linz; Mdrke; Kohler-Spiegel). Auch in der Debatte um die Neuordnung
des Bildungswesens in den neuen Bundeslindern steht Gerechtigkeit
auf dem Priifstand (Degen a, 12). Durchdenkt man Gerechtigkeit situa-
tiv, so kann vielleicht abstrakte Richtigkeit universaler Definitionen
vermieden und ein biblisches Gerechtigkeitsverstindnis kontextbezogen
entfaltet werden (Merte b) — wobei auch davon zu lernen ist, wie Erzie-
hung in anderen Kulturen in strukturelle Ungerechtigkeiten verstrickt
ist (Metzinger).
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In einem erziehungswissenschaftlich reflektierten Sinn muB die Reli-
gionspidagogik sodann nach den pidagogischen Bedingungen entspre-
chender Lernprozesse bei uns fragen. Hier stoBt sie auf eine wider-
spriichliche Ausgangssituation, insofern die Lebensbedingungen junger
Menschen immer schon von struktureller Ungerechtigkeit im Genera-
tionenverhiltnis iiberschattet sind. Die Generation der Erziechenden, die
von Gerechtigkeit redet, belastet in kollektivem Egoismus zukiinftige
Generationen mit 0konomischen und 6kologischen Schulden. Das kann
Schule nicht allein &ndern.

Beim Entwerfen von Lernwegen ist dariiber hinaus nicht nur im Sinne
entwicklungsbezogener Lernkonzepte auf die Altersadiquatheit zu
achten. Sondern es ergibt sich von biblischem Denken auch eine Kor-
rekturnotwendigkeit an vorliegenden Gerechtigkeitsvorstellungen dort,
wo sie Religion und Moralitit trennen, dabei die Dimension der »Gra-
tuitit von Gottes Gerechtigkeit« nicht zureichend beriicksichtigen
(Mette b, 17).

Es diirfte sachlich angemessen sein, gerade in diesem Zusammenhang auf Arbeiten zu
verweisen, die — ohne expliziten Bezug zur Thematik des Konziliaren Prozesses — von
der genannten Grundoption biblischen Gerechtigkeitsdenkens her andere Problemfelder
angehen. So sind P. Singers rigorose Empfehlungen zur »praktischen« Ethik mit Recht
in ihrer menschenverachtenden Konsequenz kritisiert worden (Grewel). Und auf der
anderen Seite ist mit einem sehr aufwendigen Projekt zur Unterrichtsforschung danach
gefragt worden, wie gelingendes Leben in solidarische Koexistenz im RU zwischen
behinderten und nichtbehinderten Schiilerlnnen beftrdert werden kann (Szagun).

Viele der beim Thema »Gerechtigkeit« angesprochenen Probleme
beziehen sich explizit oder implizit zugleich auf religiose Erziehung als
Erziehung zum Frieden (Zifller). Nur deshalb kann die Bilanz, im Jahr
des Golfkriegs, diesbeziiglich kiirzer sein. '

Zu den bereits genannten Aspekten kommt hier besonderes Augenmerk
auf die religiohspddagogischen Barrieren dieses Themas. Zwar muB} bei
niichterner Betrachtung immer noch eine starke Reserve zeitgendssi-
scher Religionspidagogik konstatiert werden. Ob dem ein allgemeines
Bekenntnis zur »Annahme des Schalom als Formalprinzip des Reli-
gionsunterrichts« (Missalla, 136) allerdings allein schon abhelfen kann,
bleibt mir fraglich. Weiterfiihren diirften Ansitze, die konkrete Schritte
tun. Etwa den, wo zukiinftiger interreligioser Dialog als Baustein der
Friedenserziehung entworfen wird (Lihnemann). Zudem fordert griind-
liche historische Forschung z.T. beachtliche Anstrengungen zutage,
deren Erinnerung ermutigen kann, etwa die Arbeit des »Friedensbunds
Deutscher Katholiken« in der Zeit der Weimarer Republik (Simon).
Allerdings ist solche Bemiihung nicht immer ganz frei vom Geschmack
der Heldenverehrung (Dignath).

Biblische und moderne tkologische Weltbetrachtung kommen darin
iiberein, dall Frieden nicht anthropozentrisch verengt, sondern adidquat
nur als Frieden auch mit der Natur bewahrt werden kann. Beim dritten
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Aspekt der Leitformel des Konziliaren Prozesses stehen allerdings rasch
Grundpositionen ethischer Erziehung, wie sie oben angesprochen wur-
den, zur Debatte, und neue kommen hinzu. Privatisierende Neutra-
lisierung von Religion und religidser Erziehung, ihre Abkoppelung von
Entwicklungen des Gesellschaftssystems, fiihren wie kaum an anderer
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