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Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts
Cbristopb/ßz/zer gewidmet

Entwicklungstendenzen iınnerhalb der Religionsdidaktık
Die Entwicklung der Religionsdidaktık in den etiten Jahren auf
knappem Raum bılanzıeren, macht die exemplarısche Auswahl
einer Fragestellung erforderlich. Wır skizzıeren zunächst allgemeine
Entwicklungstendenzen und begründen annn die Auswahl.
(1) [)as Problem der hädagogıschen UN yechtlichen Begründung
01€ der theologischen Bestimmung des Religionsunterrichts wiırd 1in
UBSCIECIEH Zeıtraum gleich dreimal akut ein Indız dafür, dafß die
Plausibilität VO Religion in der Gesellschatt abnımmt.!
(2) Za Begınn uULNSCICS Zeıtraumes hat sıch die dem FEinflufß der
Dialektischen Theologie stehende Religionspädagogıik mıt der Pädago-
o1k 1n der Kritik einem neuhumanıiıstisch mıfßverstandenen Biıldungs-
begriff verbunden un! MIt ZuUur Verdrängung des Begriffs aus seiner
Schlüsselstellung in der Pädagogik beigetragen. Andere Leitbegriffe w 1e
Lernen, Sozijalisation der Wiıssenschaftsorientierung traten 1in der spa-

Folge seıne Stelle. Damıt wurde eın Begriff elımınıert, der sıch
kritisch soz1ıale Ungerechtigkeit, Untrieden un die Zer-
storung der Natur hätte richten können. Mıt der Rekonstruktion des
klassıschen Bildungsbegriffs 1n der Pädagogik ergab sıch selmt den s0er
Jahren auch für die Religionspädagogik dıe Möglıchkeit, einen theolo-
gisch interpretierten kritischen Bildungsbegriff in der Diıdaktık eine
oulatıve Funktion wahrnehmen lassen: Religionsdidaktik als theolo-
gisch erantwortet bildungstheoretische Didaktıik.
(3) In der Evangelischen Unterweıisung hatte eın abstrakter Gegen-
SatLz VO » Wort (zottes« un »Relıgion« ZuUur Ablehnung des Begrıffs

Dıie Herausforderung durch die geseilschaftlich bedingte Kritik Religi1-
onsunterricht wurde nach 1968 durch eine Fülle 2161 Begründungsversuche beant-
wortet; kam einer Überlegitimation des Faches. Zu Beginn der YQer Jahre WUT-

de veränderten Bedingungen vieltfach auf die damalıgen Argumentationszu-
sammenhänge zurückgegriffen. Ich halte nach Ww1e VOT für überzeugend, die Auf-
zabe des Religionsunterrichts als Befähigung ZUY Wahrnehmung der posıtıven Teıl-
habe- und Freiheitsrechte, nämlich der Freiheit des Glaubens, des (Gewı1issens und
des Bekenntnisses (GG Art 4,1) bestimmen. Vgl VO Verf., Zur theologischen
Bestimmung des Religionsunterrichts der öffentlichen Schule, 1n Wegenast
(Mig.) Religionsunterricht wohin?, Gütersloh 19714 1538
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»Religionsunterricht« geführt. Stallmann rehabilitierte diesen Begriftf;die Bezeichnung ‚Religion« treffe auf das Christentum Z mıt dem s
dıe Schule habe Stallmann verwendet den Begritf 1aber
programmatisch. Nach 1967 wiırd der Religionsbegriff zunächst als krı-
tischer Gegenbegriff rAER dogmatischen Christentum (Briıkner) Craucht. Dadurch wırd eine thematische Entschränkung des Gegen-standsteldes VO Religion erreıicht. 01versuchen katholische W1e
evangelısche Religionspädagogen, ıhre Diszıplin 1n einem allgemeinenReligionsbegriff ftundieren. Dabei zeıgen sıch der theoretischen
Bearbeitung des Religionsthemas unterschiedliche Tendenzen: In einer

oft verkürzten Tillıch-Rezeption wird der Religionsbegriff anthro-
pologisch-ontologisch gewendet und VOT allem 1mM Gespräch miıt der
Religionssoziologie eın empiırısch-funktionales der ein gesellschafts-un: ıdeologiekritisches Verständnis VO Religion entfaltet, das CNISPrCE-chende Auswirkungen auf die Aufgabenbestimmung des Religions-unterrichts gewınnt. Mıt Hılfe eines ormalen Religi10nsverständnisses,das weıt ist, relig1öse Bewegungen un Phänomene ıdentifi-
zıeren, das aber jeweıls geschichtlich-gesellschaftlich »operationalısiert«
werden mußß, soll eın Zugang Zur volkskirchlichen Lebenspraxis SC
W ONNEeN werden (Nıpkow). Eıne dialektische Verhältnisbestimmung
VO Evangelıum und Religion tührte dazu, weder das Konzept eines
»Unterrichts ber Religion« verfolgen och eıne »Glau-
bensdidaktik« ohne Bezug auf die Religion entwickeln: beides waren
alsche Alternativen. Gegenstandsteld des Religionsunterrichts 1st viel-
mehr die christliche Religion 1ın ıhren kırchlichen, öffentlichen und pr1-

Lebensäußerungen; se1ın kritisches Prinzıp 1Sst die Unterscheidungzwıischen Evangelium und Religion.
(4) 1975 beginnt der Erfahrungsbegriff dıe Leitvorstellungen » Ira-
dition« und »Emanzıpation« abzulösen?; wırd 1ın den tolgenden
Jahren als pädagogische, theologische und religionspädagogische
Kategorıe geklärt und Aur Grundlegung eiıner ıntegrativen elı-
gionspädagogik in Anspruch C Mıt seiner Hılte lassen
sıch unterschiedliche nsätze verknüpfen: der der Überlieferung
Orlıentierte Hermeneutische Unterricht, der auft die Gesellschaft un:!
ıhre Probleme bezogene themenorientierte Unterricht und der
zıalısatıonsbegleitende b7zw. schülerorientierte Unterricht. Se1it dieser
Zeıt weısen die religionspädagogischen nsätze und Modelle eıne
yemeınsame erfahrungshermeneutische Grundlage auf Dieser Sach-
verhalt trıfft für die Korrelationsdidaktik, die lange Zeıt die atholi-
sche Religionspädagogik mafßgeblich bestimmte, für dıe Symboldi-daktik un: für das Elementarisierungsmodell Nıpkows

7Zu dieser Entwicklung vgl Biehl und FE Kaufmann (Hg.), Zum Verhältnis
VO: Emanzıpatıon und Tradıtion, Frankfurt a.M 1975
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(5) Die 1962 erhobene Forderung ach eıner »realistischen Wen-
dung« Roth) in der Pädagogik wurde 1n der Religionspädagogikaufgenommen”, führte aber relatıv selten eigenständıgen empir1-
schen Untersuchungen. Breıt rezıplert wurden die psychoanalyti-
sche und kognitıve Entwicklungspsychologıe, die Biographiefor-
schung und die soz1alwissenschaftliche Jugendforschung. Starken
Finflufß das Identitätskonzept Eriksons sSOWI1e die
Erkenntnisse Wınnicotts zr »Ubergangsobjekt«; AaUS der ko-
onıtıven Psychologie Pıagets und der Moralpsychologie ohl-
bergs entwickelten Fowler un: (Oser / Gmünder StU-
tentheorıen, die den Lebenslauft umgreiten.*
Verstand sıch die Religionspädagogıik in den 50er un: 60er Jahren
vornehmlich als hermeneutische Wiıssenschaft, hat sS1e inzwischen
die empirisch-analytische Forschensweise integriert, die tatsächlıi-
chen Wiırkungen un! Wirkungsmöglichkeiten relig1öser Lernpro-

erforschen, und die ıdeologiekritische Forschensweise aufge-
NOIMIMMNECN, Fehlformen relig1öser Bıldung und iıhrer instıtutionel-
len Bedingungen wahrnehmen können. iıne solche Verbindung
VO Hermeneutik, Empıirıe un Ideologiekritik 1st als methodologı-
scher Grundsatz sowohl für dıe kritisch-konstruktive Didaktık
Klafkis als auch für die dialektisch-konvergenztheoretische Religı1-
onspädagogik Nipkows mafßgeblich.?
(6) In Auseinandersetzung mMı1t der bildungstheoretischen Didaktık
iınnerhal der Geisteswissenschattlichen Pädagogik wırd in der elı-
sionspädagogik der 60er Jahre versucht, das Elementare, Funda-
mentale und Exemplarische als Kernfragen der Fachdidaktik be-
stımmen. Es geht dabei die Struktur der Bildungsinhalte und die
Krıterien ıhrer Auswahl. Dıi1e Frage ach der Struktur der Inhalte
führt 1ın das Zentrum theologischen Denkens. Daher wiırd in den
/0er Jahren das Problem der Elementaris:erung VOT allem als funda-
mentaltheologisches Problem bearbeitet. Ohne den Bezug ZUur strıt-
tigen theologischen Wahrheitsfrage aufzugeben, wendet Nıpkow
mıiıt seinen jer Fragerichtungen eıner elementaren Biıbel- und 1:
bensauslegung das Problem wıeder 1n den Horızont der Didaktık.®

Vgl Wegenast, Dıe empirısche Wendung in der Religionspädagogik, EvErz
(1968) 11151.25

Vgl Nipkow und Schweitzer, Religionspädagoéik 1MmM geteilten Deutsch-
and In: dies. (Heg.), Religionspädagogik, Bd 2 Gütersloh 1994, 218-241, hier
2397$

9ff  Vgl Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogik, Bd 1! Gütersloh 19/%.

Vgl Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogık, Bd 8 Gütersloh 1982,
Vgl Schweitzer U Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie.

Elementarisierung 1n der Praxıs, Gütersloh 1995
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(7) Die stärkste Veränderung, die die Gestalt des Religionsunterrichts
unNnseTrTeMM Zeıiıtraum erfahren hat, liegt 1 dem Verlust der tradıtio-

nellen »Mittelpunktstellung der Bibel als Gegenstand und Stoff«7
Di1e Auslegung des biblischen Textes galt als dıe didaktische
Grundtorm alle anderen Inhalte hatten NUu Berechtigung, wenn S1C

auft die Auslegung der Biıbel bezogen werden konnten Der Verlust
bedeutet Gewimnn thematıscher und methodischer Vielfalt
Dıi1e Befreiung VO ihrer theologisch unsachgemäfßen Legıtimations-
tunktion kommt den biblischen Texten selbst ZUguLe und ermöglıcht

schöpferischen mgang MItL ıhnen
Die Veränderung der onkreten Gestalt des Unterrichts wiırd den
praxisfähigen didaktischen Ansätzen deutliıch die sıch bıs die
Richtlinien und Arbeitsbücher ausgewirkt haben Keıner der
1970en radıkalen Ansätze, auch nıcht die Alternative bıbel-
oder problemorientierter Unterricht sınd lehrplandominant OL-
den; durchgesetzt hat sıch vielmehr die Verschränkung DO  . Bıbel-
und Problemorientierung ach dem »Kontexttypus« (Nıpkow) bzw.
die katholische » Korrelationsdidaktik« als drıitter Weg 7zwischen
glaubenshermeneutischem un! erfahrungsorientiertem Unterricht.®
Eıne tradıtionserschließende didaktische Struktur 1ST also MI der PrO-
blemorientierten didaktischen Struktur verschränkt worden In den
800er Jahren wiırd Lehrplänen und Arbeitsbüchern C1NE drıtte di-
daktische Struktur erkennbar nämlıch die symboldidaktische
Aufgrund dieses Befundes gehen WITLE VO der These AaUuUS, dafß be-

religionspädagogischen Konzeptionen didaktıische Struk-
entwickelt wurden die auch abgesehen VO den oft {I1l-

gCHh Konzeptionen VO weıterreichender Bedeutung sınd und
weıterentwickelt werden konnten Eıne didaktische Struktur C11-
mal erschlossen 1ST also ablösbar VO der Konzeption der S1C

ursprünglıch entwickelt worden 1ST

So 1ST beispielsweise die traditionserschließende Struktur, dıe ıhrer nıcht wıeder
rückgängıg machenden hermeneutischen Reflexionsgestalt SEeIT Mıtte der 50er
Jahre VO Stallmann, Stock Utto, Wegenast ausgearbeıtet wurde,
nıcht die Konzeption des Hermeneutischen Unterrichts gebunden, der dle
Mittelpunktstellung der Bıbel gehörte
Wır haben daher den hermeneutischen, den thematisch problemorıi-
entierten und den symboldıdaktischen Unterricht auf diese ıdakti-
sche Strukturbildung hın untersuchen und fragen WIC die gC-

Kaufmann, Mufß die Biıbel ı Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?
Nipkow/Schweitzer (HgS Religionspädagogik, 1188, hıer: 182
Vgl Larsson, Religion zwıischen Kirche und Schule. Lehrpläne für den CV all-

gelischen Religionsunterricht ı der Bundesrepublik Deutschland SEeIL 1945, Lund/
Göttingen/Zürich 1980 176
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nannten Strukturen in eın fachdidaktisches Gesamtkonzept inte-
oriert werden können. Der pragmatısche Gesichtspunkt
reicht aber Z Begründung dafür, da{fß WIr VO der gaängıgen Dar-
stellung religionspädagogischer Konzeptionen abweichen, nıcht aUs,
systematische Erwagungen mussen hıiınzukommen.

Dıie Evangelische Unterweıisung 1st diesen Strukturen nıcht berücksichtigt. Fur
ine Unterweıisung als »Kırche 1in der Schule« tehlen nıcht 1Ur die gesellschaftlichen
und politischen Rahmenbedingungen, äfßt sıch inzwischen uch die Notwendig-
keıt einer schultheoretischen Begründung eines ordentlichen Schulfaches nıcht be-
streıten, d1e allerdings zugleıch theologisch verantwortbar se1ın MUu: Der Religi-
onsunterricht 1St kritisch auf die Bıldung des Menschen und die gesellschaftlıchen
Bıldungsinstitutionen beziehen. In dieser Hınsıcht hat sıch 1958 in der Religı1-
onspädagogık eın Paradigmawechsel vollzogen, der die Evangelische Unterweıisung
als ıne rein historisch interessante Posıtion erscheinen äfßt

Die als ‚Konzeptionen« gekennzeichneten Sachverhalte? betreffen
unterschiedliche Ebenen der Fachdidaktıik. Sıe können sıch w1e€e der
Ertahrungsbezug auf iıhren allgemeınen Orientierungsrahmen bezie-
hen Das Elementarisierungsproblem stellt den Kern der Didakti-
schen Analyse dar; CS betriftt die didaktischen Stukturen ınsgesamt
auf Je speziıfische WeI1use. Oder Cr handelt sıch durchgängige di-
daktısche Prinzıpien, W1e€ die Sozialisationsbegleitung, das Narratıve

Element, die (ideologie-)kritische Reflex1ion und die Handlungsori1-
entierung.
Als Mitarbeiter Rahmenrichtlinien und dem Unterrichtswerk »Religion« legt

Stoodt »Materialien ZuUur Lernplanung« VOT und greift dabei auf den problemorit-
entierten Ansatz zurück; der Gesichtspunkt der Sozialisationsbegleitung kommt als
durchgängiges didaktisches Prinzıp ZUr Geltung, näamlıch 1n der Art, w1e€e bestimmte
Themen aufgeschlüsselt und bearbeitet werden.!®

Bestimmte damalige >»Konzeptionen« erscheinen nıcht direkt auf der
Lehrplanebene. Um aut dieser Ebene erscheinen können, mussen
die nsätze uch Bedeutung 1mM Hınblick aut die Inhaltsproblema-
tik haben, selbst WE der Prozefß vorrangıge Bedeutung für dıe Er-
schließung der Bildungsinhalte gewınnen oll Werden sachgemäfßße
didaktische Gesichtspunkte Gesamtkonzeptionen für den Religi1-
onsunterricht hochstilisıiert, kommt talschen Alternatıven; der
Eindruck vorherrschender Diskontinuität verdeckt gemeınsame
Grundlagen und AlSt zusammengehörende Aspekte nıcht erkennen.
Welchen Bezug haben die reı ausgewählten didaktischen Struktu-
ICN ZUr Ebene der Inhalte? Wır gehen davon aus, da{ß YvYel Kategorı-

So be1 Lämmermann, Grundriß der Religionsdidaktık, Stuttgart/Berlin/Köln
1991,

Vgl Stoodt, Religionsunterricht als Interaktıion. Grundsätze und Materı1alıen
D evangelischen der Sekundarstute 1, Düsseldort 1975
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für das religiöse Leben fundamental siınd die symbolische, die QZE-
schichtliche und die lebensweltlich-ethische. Fuür Religionen un:
relig1öse Gruppen sınd konstitutiv: ıhre zentralen Symbole un Rı-
ren die grundlegenden Überlieferungen un sıttlichen We1-
SUNSCH, die die Lebenstormen Pragen und das Handeln

Für das Christentum sınd die zentralen Symbole und Rıten die Überlieterungen
weıtergegeben werden: Dreieinigkeit (Gott--Christus--Geıist), Schöpfung, Kreuz und
Auferstehung, Reich Gottes, Sünde und Rechtfertigung, Tauftfe und Abendmahl [Das
Christentum umta{t als Ursprungsgeschehen die Überlieferungen Israels W1C Ex-
odus und Prophetie Jesu Weg, Verkündigung und Geschick und dıe eıt der
Apostel Dıie ehn Gebote und die Bergpredigt haben christliche Lebenstormen HC

Fuür das Judentum und das Christentum denen die Kategorıe des
Geschichtlichen allererst erschlossen wurde 1ST der Geschichtsbezug
VO besonderer Bedeutung Retformatorische Bewegungen entdecken

den geschichtlichen Anfängen wieder das Ursprüngliche
und m e zukünftige Möglichkeiten Ohne den Bezug aut die (;e-
schichte steht die relıg1öse Symbolwelt der Gefahr, als »TCE1INEC Fik-
tionalıtät« bzw als Ausdruck menschlicher Symbolproduktion mi11$-
verstanden werden Umgekehrt explizıeren die Symbole die Be-
deutsamkeıt der Geschichte Jesu Ohne den Bezug auf konkrete le-
bensweltliche Sıtuationen steht das Symbolische der Gefahr, sıch

Innerlichkeit verflüchtigen Andererseıts I'CPI'8.SCI'IUCI'CI’I die
Symbole die fundamentalen Erfahrungsgewißheiten die ethisch V1 -

antwortlichem Handeln vorauslıegen Wer Religion sachgemäfß VeEeI -
stehen 111 wırd sıch MI1 den reı undamentalen Kategorıen 4aUSC111-

andersetzen INUsSsSeCMHN Ihnen lassen sıch unschwer die Trel iıdakti-
schen Strukturen zuordnen Ihre Auswahl 1ST also nıcht zutfällig

Die didaktıschen Strukturen ıhrem gesellschaftlichen und
theoriegeschichtlichen Kontext

D Der Hermeneutische Unterricht und die tradıtionserschliefßen-
de Struktur

In den Jahren 1945 1948 wurden die Kırchen als die
takten Instıtutionen Anspruch g  IMNIMMCIN, das Leben OL1-

Elend Irauer un Schuld verarbeıten In den sıch
wıeder etablierenden Parteıen bestand weıtgehend Einigkeit darın,
da{ß die Schule WIC dıe Gesellschaftt ınsgesam auf christlicher

11 Schmuidt Leitfaden der Religionspädagogik Stuttgart/Berlin/Köln 1991 202
nn ebentalls drei Kategorien zentrale Symbole, konstitutive UÜberlieferungen und
gemeinschaftsbezogene Beziehungsqualitäten
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Grundlage autftzubauen selen. Dıie Kıirchen blieben ZW ar auch we1l-
terhın offiziell geschätzt, aber das allgemeıne Bewuflßtsein hat sıch 1n
den 50er Jahren be1 fortschreitender Säkularısıerung der Gesell-
schaftt verändert. [)Das Bedürfnis ach kirchlichen Sınndeutungen be-
schränkte sıch zunehmend auft die »Kerngemeinden«. Religı1-
onslehrerInnen ühlten sıch VO dem Verkündigungsauftrag ber-
ordert. Der Religionsunterricht mußte als »ordentliches Unter-
richtstach« jetzt ausdrücklich pädagogisch begründet werden; die
Geisteswissenschattliche Pädagogik torderte eiınen integrierenden
Beıtrag dieses Faches.!?

Von pädagogischer Ww1€ theologischer Seıite wurden bereıits eın Jahr ach der Veröf-
fentlichung VO Kıttels Programmschrift » Vom Religionsunterricht ZUr Evangeli-
schen Unterweısung« (1947) FEinwände erhoben. Weniger erhebt die Forderung
nach eıner »hermeneutischen, deiktischen Form der christlichen Unterweıisung«.
Bultmann bestärkt dıe Schule darın, sıch nıcht das Recht nehmen lassen, »den
Religionsunterricht 4US eıgener Kratt erteilen«, der dıe Aufgabe habe, »das Wesen
der christlichen Religi0n, den 1nnn des christlichen Glaubens deutlich machen«,
und ‚W aT 1mM Sınne schlichter Belehrung.'

1958 erklärte sıch die Kirche »Zu einem freien IDienst eıner freien
Schule bereit«14+. Im selben Jahr legte Martın Stallmann den ersten
1ICH ET Versuch eıner pädagogischen Begründung des Religı1-
onsunterrichts A4US$S den Notwendigkeiten der Schule vor.)> Er be-
zıeht sıch auf das damalıge Verständnıis der Schule als ÖOrt, dem
die TIradıtion VO eıner Generatıon die nächste weıtergegeben
wird; wiıderspricht 1aber der herkömmlichen Bildungs- und
Schultheorie, 1n der die Tradition als »Mater1al ZUT!T Selbstverwirklıi-
chung« angesehen wurde (54) Der antwortend-verantwortliche
Umgang MIt der Iradıtion als Überlieferungsgeschehen stellt
uns VOT die Frage ach der Wahrheit unserer geschichtlichen Ex1-

und rutt uns Ar Wahrnehmung der Verantwortung angesichtsder Zukunft (Z2) Die Schule rfüllt ıhre Aufgabe nıcht, wWenln S1C

die SchülerInnen einem subjektivistischen Umgang mı1ıt der ( 7B-
schichte anleitet (vgl S3f) und ZUrFr » Anpassung« dıie Gesellschaft
tührt (vgl

Vgl Dross, Evangelische Relıgi0n, München 1981, 19{f: Läiammermann,
Religi0nspädagogik 1MmM Jahrhundert, Gütersloh 1994, 944

Stock, Eın religionspädagogischer Nachtrag ZU Bultmann-Gedenkjahr, In:
IRT (1984), Neukirchen-Vluyn 1985, 165-174, hıer 177

Synode der Evangelischen Kırche 1n Deutschland 1958 Wort 2A27 Schulfrage, InN:
Nipkow/Schweitzer (Hg.), Religionspädgogik, 193/-15% hıer 158

Stallmann, Christentum und Schule, Stuttgart 1958 Vgl dazu den vorzüglı-
hen Beıtrag VO Chr. Bızer, Christentum und Schule, 1: ders., Kırchgänge 1m iJ}a
terricht und anderswo, Göttingen 1999 185-7203
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Das Christentum kann als Grundlage der Schule 1in AnspruchSwerden,weiıl eın Element unserer geistigen Überlieferung 1St, mıiıt dem die Schule ıhrem
geschichtlichen Auftrag nach tun haben mu{fß Der christliche Glaube 1st iın
diesen Bereich nıcht mıiıt eingeschlossen, Well nıcht 1ın die Überlieferung eingehtoch schon die kritische Auslegung der christlichen TIradıtion kehrt d1e 1n
der Schule übliche Frage u Well S1C keine allgemeıin gültigen Antworten oder Wer-
te vermiuttelt, sondern (als Explikation des Gesetzes) den Menschen radıkal VOT die
Frage nach sıch selbst stellt (31) Wırd der Junge Mensch als nach sıch selbst Fragen-der in das Überlieferungsgeschehen einbezogen, vollzieht sıch Bıldung.
Ist die Aufgabe der Schule begriffen, annn Religionsunterricht 1n
orm eiınes kritischen Dıialogs stattfinden. Er legt die christliche
Überlieferung auft die Biıbel hin un! VO der Bıbel her verstehend
aus, un ZWar nıcht ihrer selbst willen, sondern die Selbst-
findung der SchülerInnen ördern Dazu 1St NN erforderlıch,da{fß die bıblischen Texte auft das 1ın ıhnen bezeugte Selbst- und Welt-
verständnıiıs hın (d.h exıistential) befragt werden. Jeder Verkündi-
gungsanspruch des Religionsunterrichts wırd VO Stallmann abge-lehnt Er mu{(ß »grundsätzlıch jeden Schein vermeıden, als
könne der solle auf ırgendeine WeNnn auch och entftfernte
Weıse Au Wirksamwerden des Evangelıums beitragen«16, Das se1
allein Autfgabe der Predigt. Der Unterricht hat die 1n der Predigtimplızıt enthaltene Lehre explizieren der auf das Ort höÖö-
rende FEvangelium vorzubereiten (86)
Stallmann begründet diese These MIt der Verbindung VO Erzählung und Verkündi-
gung 1n den synoptischen Texten. Der eschatologische Charakter der Texte, ihre DPa-
radoxıe könne 1Ur 1n der Predigt ZUur Geltung kommen. Im Unterricht gebe keıne
Möglıchkeıt, das paradoxe »Zugleich« VO Bericht und Kerygma erschliefßen,könne NUur 1n eın Nacheinander autlösen (234, 237) Dıiıe auslegende Vergegenwär-tıgung der christlichen Überlieferung 1m Unterricht und die eschatologische Ver-
kündigung in der Predigt verhalten sıch zueiınander WI1eEe Gesetz und Evangelıum

Dıiese p?idggogis_che Begründung des Unterrichtstaches 1STt VOT allem
theologisch motiıvıert. Dıie Unterscheidung VO Gesetz un! Evange-lıum 1St eın Formalprinzip für die Zuordnung VO Unterricht und
Predigt; sS1e 1St vielmehr eın inhaltliches Prinzıp, das 1m Blick auf die
Inhalte un: Ziele des Unterrichts konkret vollziehen 1St. Stall-

Konzeption hat die weıtere Theoriebildung9 1n der
Praxıs 1St S1e aum wırksam geworden. Seine tiefgründigen theolo-
vyischen Retflexionen schwer nachzuvollziehen. Die ex1istent1a-
le Auslegung kam tormal ımmer Z gleichen Ergebnis: S1e stellte
die Jugendlichen VOT die radıkale Fraglichkeit ıhres aseıns. eli-

Stallmann, Die bıblische Geschichte 1m Unterricht, Göttingen 1963,
240
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71ÖSE, kulturelle und gesellschaftliche Gestaltungen wurden als
Selbstsicherungsversuch des Menschen entlarvt.

Angeregt durch Stallmann arbeitet Gert tto! Berufung aut Gogartens Un-
terscheidung VO Säiäkularısmus und Säkularisierung als einer legıtımen Folge des
christlichen Glaubens das Verhältnis VO Christentum, Säkularısıerung und Glauben
heraus und erweılst iınnerhalb dieses Argumentationsganges dıe Notwendigkeit, nach
dem Evangelıum zurückzufragen. Dıiıe Beschäftigung mıt dem Christentum mMu
nämli;ch diıe Echtheit der Säkularisierung VO dem Evangelıum verantworten. Inso-
tern hat die Schule »nıcht 1Ur mıiıt dem Christentum als eıner geistesgeschichtli-hen Größe 11« (52) (Jtto nıcht be] der Tradıtion als dem Inhalt des Un-
terrichts, sondern be1 der Auslegung als dem Verfahren ZUur Erschließung der Inhalte
A} ezieht S1e auf das Auslegungsgeschehen, das sıch 1n der Schule ınsgesamtvollzieht. (Ottos programmaltische Formel, die für den VO  - ıhm benannten »her-
meneutischen« Unterricht ınsgesamt kennzeichnend wurde, lautet: Dıi1e Auslegungder Bıbel 1St die »didaktische Grundtorm des Religionsunterrichts« 79) In der Fol-
gezeıt hat sıch In der Praxıs das stärker geistesgeschichtlich oOrlıentierte Begrün-dungsmodell (Jttos gegenüber dem theologisch radıkaleren Stallmanns durchge-
setzt.15

Hans Stock19 sıeht in der Frage ach dem Verhältnis VO histor1i-
schem Jesus und der Christusbotschaft der Evangelıen das zentrale
didaktische Problem (30{ff) ährend Stallmann der Posıtion
Bultmanns testhält, macht Stock die damals Neu gestellte Frage ach
dem hıistorischen Jesus, die die Verbindung VO Bericht und Keryg-

1m Sınne methodisch reflektierter historischer Nachfrage SUS-

pendiert, für den Unterricht fruchtbar, da{ß die Spannung Z7W1-
schen der Verkündigung Jesu und der Christusbotschaft der ( J“
meınde auch didaktisch ZU Austrag kommt:; erst adurch arnı
iıhre historisch bedingte Zusammenführung 1n den Evangelien und
ıhre sachliche Zusammengehörigkeıt überhaupt verstanden werden
(42) In seiınen hermeneutischen Grundsätzen bleibt auch Stock
Bultmann weıterhin verpflichtet. Der Ausleger, der VO der Frageach seıner Exıstenz bewegt IS steht ın eiınem vorgängıgen Lebens-
verhältnis den biblischen Texten, die ıh 1in ıhrer Wahrheit AT 6-

den, WECeNnN die Sachinterpretation weıt vorantreıbt. So zielt
auch der biblische Unterricht, der die Texte aut menschliche
Grundsıtuationen hın auslegt, auf eın »exıistentiales« Verstehen:
enn die Auslegung bringt ZUur Geltung, w1e die Texte VO mensch-
licher Exıstenz schlechthin sprechen (47)

ÖUtto, Schule Religionsunterricht Kırche, Göttingen 1961,
18 Zu dieser Entwicklung ru (Jttos »Handbuch des Religionsunterrichts«
(Hamburg bei; das » Neue Handbuch des Religionsunterrichts« (Hamburg

zeıgt eıne problemorientierte Struktur.
tOcCk, Studien ZUur Auslegung der synoptischen Evangelien 1MmM Unterricht,

Gütersloh 1999
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Der nıchtwissende und nıchtglaubende Schüler 1ST tür Stock das C1-

gentliche Krıteriıum für das Gelingen der Interpretationsarbeit die
der Nachbarschaft derjenıgen Deutschunterricht sıecht (58)

Auf der Seıite annn die Beachtung der sprachlichen Gestalt b1i-
blischer Texte C141 didaktische Hıltfe ıhrem Verständnıis SC1IM

ach der anderen Seıite hın ATı C111 Prosastück der C1MN (e-
dicht AaUus dem Bereich der modernen Lıteratur den Menschen der
Protanıität SC111C5S ase1ı1ns ZCISCH (58) 20

TIrotz konzeptioneller Unterschiede Einzelfragen bildete sıch C1iNE
charakteristische didaktische Struktur für das Fach heraus. Die Aus-
legung der Texte sollte wıssenschaftlich verantwortlich und herme-
neutisch reflektiert erfolgen. Dazu 1ST e erforderlich, dafß die Leh-
reriInnen die leitenden Prinzıpien theologischer Forschung kennen
und ıhre Verfahren und Ergebnisse elementarisierenn
Der Lernprozefß begann der Regel MItL der wıssenschaftsgeleıteten Arbeit

bıiblischen ext Kın klassısches Beispiel 1ST die Erarbeitung Vergleichs
der Sturmstillungsgeschichte nach der Fassung VO Markus und Matthäus LWa
arbeitsunterrichtlichen Formen Be1 Markus wırd das eigentliche Wunder des Clau-
ens Wundererzählung dargestellt während Matthäus TLAC Nachfolgege-
schichte erzählt, die die elit der trühen Christenverfolgungen verwelst In
nächsten Schritt wiırd Unterrichtsgespräch nach der Bedeutung der Texte
tür die Gegenwart gefragt Dabe; kommt ZuUur Sprache, da{fß 'Texte dieser Art nıcht
Ausnahmesituationen den Blick bringen, sondern fur menschlıiche Exıstenz '’XCI11-

plarısche Siıtuationen der Gefährdung durch Angst Sorge, Mangel der Tod Di1e
Einsichten können gefördert oder vertieft werden durch den Dıialog IMI Darstellun-
SCH der bıldenden Kunst oder liıterarıschen Texten Der Bezug des Textes ZUrTr (ze-
genwart kannn vermuittelt werden durch 1116 exemplarısche Erarbeitung SCILNET Wır-
kungsgeschichte wiırd tTwa die Geschichte VO reichen Jünglıng Zusam-
menhang gebracht IN1IT Lebensbild Franz VO  — SSI1SIS und heutigen Armutsbe-

Di1e tradıtionserschliefßende Struktur 1ST inzwıischen weıterentwickelt
worden Dazu hat SE Differenzierung analytischer Verfahren be1-

historisch kritische Fragestellungen wurden durch soz1al-
geschichtliche, tiıefenpsychologische un! feministische nsätze

Sodann wurde das Hermeneutikverständnis Es
tafßt nıcht 1L1UTr Texte, sondern Bılder, (Gesten Töne und Handlungen
Di1e enannten analytischen Verftfahren modern S1C SC1I1IN
sınd VO den Erfahrungen der SchülerInnen WEeIL entfernt Ihre An-

Baldermann wählte die Wahrnehmung der sprachlichen Form bıblischer Tex-
zZu Leittaden SC1IIT1ECT »Bıiblischen Didaktik« (Hamburg Dıe Erschließung

dieser Texte Dialog MI1L moderner Lıiteratur stellte C11EC Brücke ZUuU problemori-
entLierten Unterricht dar Dieser Sachverhalt Lafßt sıch den entsprechenden Aufsät-
ZCeN Kaufmanns nachweisen Vgl ZzusammenTassen! Biehl Auslegung gCc-
genwartıger Wirklichkeit anhand VO Texten des Deutsch- und Religionsunterrichts,

Esser (Hg ), Zum Religionsunterricht INOTSCH {{ München/Wuppertal
1971 123
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wendung eın ursprünglıches Verstehen der »Sache« schon VOI-

auUS;, diese Voraussetzung mu{fß iın den me1lsten Fällen durch Lernpro-
erst ermöglıcht werden. Zudem stellen analytısche Vertahren

durch den Vorgang der Objektivierung die Texte 1n die Vergangen-
eıt aD, daflß CS schwerfällt, S1e ın eiınem näiächsten Schritt wiıeder
1n die Gegenwart zurückzuholen. Aus diesen Gründen erfolgt eıne
praxisrelevante Veränderung der tradıtionserschließenden Struktur
CFStE; WEenNn AUS hermeneutischen Ww1e€e didaktiıschen Erwagungen
hbreative Verfahren einen Vorrang DOY analytıschen Verfahren C
zwuInNNEN.
Der bıblische Tlext kommmt prıimär nıcht als eın Zeugni1s der Ver-
gangenheit 1n Betracht, sondern als eıne » LTextwelt« (Rıcceur), die

Entwurf VO Welt vorgı1bt, als eın Erfahrungsraum, der azu
einlädt, ıhn durch eigene Erfahrungen auszugestalten und wohnlich

machen. Fın kreatıver mgang mıt bıblischen Texten durch alle
Formen des Spiels, Tanz, Pantomime, Biıbliodrama der durch 1N-
teraktionale Auslegung ermöglıcht den Teilnehmern, die Bedeu-
tungsftülle der Texte ertassen und sS1e darzustellen, dafß S$1e
»Mitspielern« werden, die spielend VOT ıhre Wahrheit geraten und
wenı1gstens probeweıse eıne Zugehörigkeıit der »Sache« ZEW1N-
NCN, die sS1e verheißen. Lernprozesse dieser Art vollziehen sıch nıcht
mehr 1m Bereich reiner Texthermeneutik, sondern erreichen die P )3-
ension der Erfahrungshermeneutik. Einerseıts wiırd schöpferische
Arbeıt Text ermöglıicht; andererseıts beginnt der Text den Be-
trottfenen arbeıten. Ihre Erfahrungen und die Erfahrungen, die
biblischen Texten zugrunde liegen, können sıch wechselseıtıg VOeI-

schränken. Indem die lexte die Betroffenen verfremden, schaffen
s1e eıne Erweıiıterung und Überbietung der Erfahrungen.
Wırd dem »subjektiven Faktor« 1mM Verstehensprozefß orofße Be-
deutung beigemessen, bleibt fragen, ob die schöpferische Gestal-
tung och dem Erfahrungsmuster der Vorgabe entspricht. Damıt
kommen analytische Verfahren 1Ns Spiel. S1e schaffen Dıstanz, die
SCHAUCI hınsehen und die Texte 1ın ıhrer Fremdheıt 11 poetischen
Kraft wahrnehmenn äßt Bereıts 1m Hermeneutischen Unterricht
WAar dıe hıstorische Rekonstruktion der Texte nıcht Selbstzweck, dıe
Lernenden sollten sıch vielmehr muiıt Hıiltfe der Texte besser verstie-
hen Dıiese Intention annn durch die weıterentwickelte Struktur der
Traditionserschließung Jjetzt sachgemäßer ZU Zube kommen.

Dıie problemorientierte Struktur

Am Oktober 1963 trat Konrad Adenauer VO seiınem Amt
rück:; dieses Ereignıs markıiert das Ende des 50 Wıirtschaftswun-
ers. Seitdem 1St die Wirtschaft der Bundesrepublık den Konjunk-
turschwankungen der westlichen Industriestaaten ausgeSsetZL. Nach
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großen Zechenstillegungen 1MmM Ruhrgebiet gelangte dieser Sachver-
halt WTr allem durch die Wırtschaftskrise 966/67 in das allgemeineBewußfßtsein. Die 5S0OS Studentenbewegung WAar Ausdruck der (z3e-
samtentwicklung 1n Gesellschaft und Staat, nıcht 1U Protest
autorıtäre Strukturen 1ın Uniiversıtät und Schule. Der Religions-unterricht WAar unmıttelbar durch eıne Abmeldungswelle 1ın den hö-
heren Schulen betroffen. Dıi1e Verweıigerung des Wehrdienstes und
die Abmeldung VO Religionsunterricht sınd die beiıden Verweige-rungsrechte, dıe der Staat Jungen Menschen einräumt: sS1e wurden
zunehmend ZENUTZL. Radıikale Schülergruppen torderten die Gestal-
tung des Religionsunterrichts ach eigenen Vorstellungen, VOT allem
sachliche Information, freie Diskussion un: die Behandlung VO

Gegenwartsfragen individueller und gesellschaftlicher Relevanz.
Dıie internatıonale Verflechtung der westlichen Welt 1m Bereich der
Bildung wırkte sıch VOTLr allem 1n der UÜbernahme der 1ın den USA
entwickelten currıcularen Methoden ausS, die die VO Pıcht 1964
analysierte »deutsche Biıldungskatastrophe« bewältigen helten
sollten. Neue Unterrichtstormen un! Rahmenrichtlinien muflÖten
entwickelt werden. Religionspädagogische Instıtute der Kırchen
wurden Ende der 60er Jahre Irägern der Retform des Religions-unterrichts.21!
Wurde bisher Religionspädagogik 1m Einflußbereich der beiden
großen theologischen Schulen VO Barth und Bultmann betrieben,

wurde dıe Lage ach deren Zertall unübersichtlicher un:! die
liıgionspädagogischen nsätze theologisch uneıinheitlicher. Sıe WUI-

insgesamt nıcht mehr aus theologischen 5Systemen deduziert,
sondern die Theoriebildung, dıie pädagogisch W1e€e theologisch
erantworte WAaTrl, folgte der Unterrichtsmodellentwicklung. Das
Interesse verlagerte sıch VO den exegetischen Diszıplınen aut die
Systematısche Theologie, insbesondere auft die Sozıalethik.
Die Neukonzeption des Religionsunterrichts vollzog sıch nıcht ab-
rupt, sondern selit etwa 1966 wurde die hermeneutische AufgabeSchritt für Schritt erweıtert, da{fß S1e erfahrungsnah erschlossene
lebensgeschichtliche Sıtuationen un: gesellschaftliche Probleme
fafßte Der Weg tührte VO eıner ex1istentıialen Hermeneutik einer
»politischen ermeneutik des Evangeliums« (Moltmann).
Hans Stock ving iın seıner programmatischen Schriuft »Religions-unterricht 1n der ‚Kritischen Schule<« auf die veränderte Sıtuation in
den Schulen ein un:! konzipierte 1n Umrıissen eınen »problem-offe-
L1IC  - Orıentierungsunterricht« in eıner >Schule für alle«22, der einen

21 Vgl Dross, Religion, 3248 Lämmermann, Relıgionspädagogik,Stock, Religionsunterricht 1n der »Krıitischen Schule«, Gütersloh 1968,
Erstmals vorgetragen 1mM Aprıl 1968 VOT der Pädagogischen Studıenkommission In
Loccum.



209Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts

Beiıtrag ZUNY strıttıgen Selbstdefinition des Menschen in eıner Zeıt der
Selbstentfremdung 1n den Dialog einzubringen hat (36)
Die Art, Ww1e Jesus redet und andelt, 1st »mıt dem allgemeinen Wahrheitsbewußt-
se1in und der jedermann zumutbaren Wırklichkeitserfahrung« (Ebelıng) in Bezie-
hung seizen 34) Didaktisch gesehen oll der Unterrichtsprozeiß sıch VO Gegen-
wartsphänomenen zurück den Quellen hın vollziehen, nıcht mehr 1n einer 1SO-
lıerten, historisc gebundenen Textarbeit 38) » Di1ie didaktische Grundtorm dieses
Unterrichts 1St der Dialog...« (39) Es handelt sıch einen informierenden, ufkla—
renden, interpretierenden Unterricht über »Religion«, der das Christliche als »ge1Ist1-
SCS CGut« einer humanen Kultur aufnımmt (3Z, vgl 36); Kırche und Konfession sınd
für ıhn nıcht Auftraggeber und Regulatıv, sondern Inhalt 40)

Stock bezieht sıch auf dıe ebentalls 1968 erschiıenene Tübinger An-
trıttsvorlesung Karl Frnst Nipkows.? Nipkow verschränkt den
anspruchsvollen Interpretationen biblischer Texte Oorıentlerten
Grundtypus mıt einem Zzweıten: »Unterricht ber das Christsein
und Menschsein in der Gegenwart« Er behält also dıe tradıti-
onserschließende Struktur des Hermeneutischen Unterrichts be1;
ordert aber eıne stärkere Berücksichtigung der Lernbedingungen
und Interessen der SchülerInnen, dıie Möglichkeiten AT Mıtbestim-
INUNg be] Planung und Durchführung des Unterrichts erhalten sol-
len Durch das komplementäre Beieinander beider Iypen kön-
1i die Aussagen der Bibel stärker 1mM Ontext der Lebensthematik
der gegenwärtigen Menschen un:! der Kırche wahrgenommen WeI-
den Dazu 1st CS aber didaktisch und methodisch erforderlıch, Ge-
samtthema und Ausgangspunkt des Unterrichts NECU akzentule-
L  S Übergreifendes Thema 1St >Chrıstus 1n der Welt«; C 1St eindeu-
t1g gegenwartsbezogen und erfordert, den Weg VO der Gegenwart
AT bıblischen Botschaft zurückzugehen und dıe Alltagswelt mı1t ıhr

verschränken Dıie Welt als Ort des Glaubens wiırd damıt
Mıtte des Unterrichts, nıcht mehr die Auslegung des biblischen
Textes.

Wenn der Unterricht aut den Dialog mıt und 1n der Welt vorbereıten soll, mMu ın
der Vieltalt der Stimmen seıne Sprache finden und christliche Ww1e nıchtchristliche
Stimmen einbeziehen Di1e Themen, die durch den problemorientierten Iypus

werden, betreffen die Lebenstormen der heutigen Kirche, ıhr Selbstver-
ständnıs, lhl' Verhältnis anderen Konfessionen, iıhren Offentlichkeitsauftrag, iıhre
Herausforderung durch Technik, Krıeg und Völkermord, durch ein säkularısiertes
Biıld VO Menschen eiC. Alle genannten Themen haben einen Bezug ZUuUr Kır-
che; noch tehlen die Kategorien, die gegenwärtige Lebensthematik der Kınder
und Jugendlichen einzubeziehen. Mıt der Kırche 1St die theologische Thematık VOI -

23 Nipkow, Christlicher Glaubensunterricht 1n der Säkularıtät. Die Wwe1l dı-
daktischen Grundtypen des evangelıschen Religionsunterrichts, 1n ders., Schule und
Religionsunterricht 1m Wandel, Heidelberg/Düsseldorf 1971 236-263 Vgl ders.,
Problemorientierter Religionsunterricht nach dem » Kontexttypus«, ebd., 264-279
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gegeben; die Frage, WI1e€e die problemorientierte Struktur theologisch verantiwortiet
werden kann, 1St noch nıcht 1M Blick

IBIEG Eröffnung der Dıskussion durch Nıpkow zeıgt VO der Krı-
tik spater häufig übersehen da die tradıtionserschliefßende und
dıe problemorientierte didaktische Struktur sıch ergänzende Kom-
plementärstrukturen sind; die zeıgt eıne lehrgangsartıge, die
Zzweıte eıne thematısch-konzentrische Anlage des Unterrichts (vgl
Dıie didaktisch-methodische Mittelpunktstellung der Bıbel 1mM elıi-
gy1onsunterricht hatte Hans Bernhard Kaufmann bereits 1mM Oktober
1966 aut eiıner Akademietagung iın Loccum bestritten.?* Theologisch
steht auch be1 ıhm die hermeneutische Theologie Ebelings 1m
Hiıntergrund. Verantwortlich 5ßt sıch VO Gott 1Ur 1mM Zusammen-
hang mıiı1t dem Ganzen der Wıirklichkeit und des Menschseıins, »1m
Kontext der geschichtlichen Welt und der menschlichen Lebens-
wirklichkeit« reden; AazZzu reicht das herkömmlıiche Verfahren, bibli-
sche Aussagen durch Beispiel- un! Anwendungsgeschichten V1 -

gegenwärtıgen, nıcht Aaus

Um ine optimale Aufgeschlossenheit tür die ede VO Ott erwecken, 1St
iragen, »welche Fragestellungen und Erfahrungen, welche Medien und Verfahren«,
welche Themen, Texte, Gegenstände und Aufgaben ausgewählt und woraufhın diese
Gegenstände ausgelegt werden mussen, damıt einer »doppelseitigen Erschlie-
Sung« (Klatkı) kommt (187, vgl 185f) Kauftfmann erweıtert Ebelıngs Ansatz, der
darauf abzıelt, sıch enkend auf einen >Streit dıe Wirklichkeit« einzulassen, 1N-
dem nach den gesellschaftlichen, soz1al-kulturellen und biographischen Bedingun-
gCH des Redens VO Gott fragt und Phänomene empirischer Art ın den theologı-
schen Bezugsrahmen einbezieht Nur WEEI11 der Unterricht diese Vorausset-
ZUNSCH didaktisch 1n Ansatz bringt, erd seiner Aufgabe gerecht, Erfahrung und
Wıirklichkeit 1m Lichte des christlichen Glaubens auszulegen Als Teilziel des
Unterrichts 1St dıe wıssenschaftsgeleitete Auslegung bıblischer Texte mıiıt eıner
didaktischen Funktion weıterhın geboten

Kaufmann erweıtert den Rahmen hermeneutischer Theologie durch
die Forderung ach eıner konkreten, sS1tuat1ons- und gesellschafts-
bezogenen ede VO (sott und erweıtert den entsprechenden relıg1-
onspädagogischen Ansatz durch erfahrungswissenschaftliche Me-
thoden SOWI1e durch eıne +Hhemuatısche Entschränkung. Der
Unterricht Orlentiert sıch (1) den Ertfahrungen un!' Interessen
der Lernenden, (2) komplexen Aufgaben und Verwendungssitua-
tıonen, zielt (3) auft eıne Förderung entdeckenden, kreatıven und
problemlösenden Denkens und Verhaltens.2>

Vgl Kaufmann, Bıbel
75 Vgl H- Kaufmann, Streıit den problemorientierten Religionsunterricht,
In: ders. (Hg.), Streıit den problemorientierten Unterricht, Frankturt a.M 1973
40-48, hıer: 40#
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Kautmann hatte bereıts 1964 Unterrichtsbeispiel aus aktuellem Anlaf » Das
Wunder VO Lengede Unterricht« (Bergwerksunglück) Vorform der proble-
morıentierten Struktur entwickelt In erstien Schritt WIrF: d das menschheitsbe-
wegende Ereignı1s VO Lengede thematisıiert, das herrschende oberflächliche Ver-
ständnıs erhoben und problematisiert wiırd sodann nach biblischen Analo

diesem Ereign1s gefragt, durch die ein Dıalog eröffnet werden kann (Lk 14 19);
schließlich werden die Ergebnisse der Textinterpretation auf die Sıtuation VO  —; Lenge-
de übertragen, diese TCUu definieren bzw S1C iıhrer mehrdimensionalen Be-
deutsamkeıt erschließen Aufgrund ıhrer Thematisierung den Massenmedien
(>Gott hat mıtgebohrt«) WAar diese Sıtuation sachgemäßer theologischer Deutung
kaum noch zugänglich Da dıe Wunderthematik durch d1e Presse 1115S Spiel gebracht
wurde, lag nahe, die Neudetinition der Gegenwartssıtuation durch den Bezug auf

biblische Wundergeschichte erreichen

Problematisch aber wurde die theologische Bearbeitung The-
114ASs UÜUNSCIerTr technıschen Welt wWenn sıch keine belegbaren Analogi-

biblischen Texten finden ließen Sollte der Unterricht be1 der
Erschließung VO Themen WIC Schwangerschaftsabbruch, FEuthana-
S51C, Arbeıitslosigkeit, Mıtbestimmung, Weltarmut, Frieden, Manıpu-
latıon und Okologie nıcht profillos leiben, mu{fßten theologische
Krıteriıen entwickelt werden, die C1iNeEC entsprechende Urteilsbildung
ermöglıchen S1e können Interpretationshorizont der Bibel und
des neuzeıtliıchen Christentums ausgearbeıitet un theologischen
»Grundeinsichten« weıterentwickelt werden mMit deren Hılte The-
InNnenN strukturiert und beurteıilt werden können Es werden folgen-
de Krıterien b7zw Symbole ZENANNL die C1iNE Erfahrung als christ-
iıch qualifizieren Schöpfung/Gottebenbildlichkeit Sünde/Entfrem-
dung, Exoduss, Bund und Nachfolge, Kreuz und Auferstehung,
Rechtfertigung, Reich (sottes
Dıie problemorientierte dıidaktische Struktur wurde besonders
Hınblick aut ethische Themen weıterentwickelt 28 S1e enthält folgen-
de Elemente Analyse der Sıtuation und Bestimmung des anstehen-
den Problemss, Beschaffung VO Intormationen (>Medien«) Reftlexi1-

aut die strıttıgen Sach- und Normentscheidungen Urteıilsbil-
dung anhand theologischer b7zw (soziıal)ethischer Krıterıen, Diskus-
S1O1M unterschiedlicher Lösungsmöglichkeiten Neudeftfinition des
Problems Konsequenzen für Eıinstellung und Verhalten Darstel-
lung VO » Verlockungsmodellen« denen estimmte Verhalten-

Ders Das » Wunder VO Lengede« Unterricht? (1964) 03 106 Vgl
Schmuidt Religionsdidaktik Bd Stuttgart u.a 1982 43{

Vgl Biehl Zur Funktion der Theologie themenorientierten Religi-
onsunterricht, Kaufmann (Hg I Streıt, IDieses Problem 1ST sachgemäfß dar-
gvestellt Wegenast Religionsdidaktık Sekundarstute I Stuttgart/Berlin/Köln 1993
38

Vgl Schmidt, Dıdaktık des Ethikunterrrichts, Bd 17 Stuttgart 1983,
30ff. Vgl ders., Gerechtigkeıt, Friede und Bewahrung der Schöpfung, 1 JRP
(1992); Neukirchen-Vluyn 19 31-DU: hier 454t*
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sänderungen wen1gstens ansatzweıse realisiert werden konnten,
kreative Gestaltungen, die andere UT Verhaltensänderung anstoßen
können, der Erprobung eıgener Handlungsmöglichkeiten.

Dıie symboldidaktische Struktur
Der symboldidaktische Ansatz 1st nıcht iın einer spektakulären ge-sellschaftlichen Umbruchsituation entstanden. Dıi1e Retormen 1ın (Ze+
sellschaft un: Bıldungswesen wurden nıcht fortgesetzt. Es entstan-
den jedoch als gegenläufige Bewegung Selbsthilfegruppen un: Bür-
gerinıtiatıven verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen. Seit
dem aktıven Wiıderstand das Kernkrattwerk Wyhl 1m Februar
1975 entstand eıne Antıatomkraftbewegung, se1it dem Nachrü-
stungsbeschlufß der NATO eıne breite Friedensbewegung. Die öko-
logische Kriıse entwickelte sıch eiıner Krise des Lebens-
SYSLEMS der industriellen Welt (Moltmann); s1e 1st zugleich eıne tfun-
damentale Wahrnehmungskrise und nötıgt als solche eiıner Um-
orıentierung theologischen un: relıgionspädagogischen Denkens.
Zahlreiche ökumenische Inıtiatiıven bemühten sıch die Schaf-
fung eines ökologischen Klimas, 1n dem Bewußtseins- un: Verhal-
tensänderungen möglıch werden sollten.
In der Jugendkultur kommen verstärkt Tendenzen Zu Ausdruck,die für die Gesellschaft insgesamt charakteristisch sınd, die »>moder-
C« Tendenz ZUNYT Subjektivierung, die »vormoderne« Suche ach
einer sinnverbürgenden Ordnung des Kosmos der des Heiligen, die
sıch (fundamentalistisch) relıg1ös der esoterisch-magisch außern
kann, SOWI1e die »postmoderne« Tendenz ZUNY Asthetisierung des TD
ens (Zıiehe). Vor diesem Hıntergrund sınd auch die Jugendreligio0-
NCn un neoreligiöse Gruppen beurteilen, die eın Interesse
Mythologie und Innerlichkeit, Okkultismus und Esoterik zeıgen.In den 8&0er Jahren werden 1in der Religionspädagogik neben der
Symboldidaktik das Problem der Elementarisierung vorangetriebenund entwicklungspsychologische Fragestellungen aufgenommen.Die Entwicklung 1St ınsgesamt durch den Versuch der Integrationzusammengehörı Cr tachdidaktischer Elemente 1n erfahrungsherme-neutischer Perspe t1UuC gekennzeichnet. Die hermeneutische Aufgabewurde wıeder erweıtert, dafß S1C Alltagsmythen und -symbole,kulturelle, relıg1öse un biblisch-christliche Symbole ertaßt. Wäh-
rend Halbfas radıkal mıiıt dem problemorientierten Ansatz brach,
1st für andere Vertreter der Symboldidaktik Baudler, Biehl)dıe kontinuijerliche Weıterführung der Korrelationsdidaktik b7zw.
die Verschränkung mMiıt der problemorientierten Struktur vorrangıg,Der Dialog MI1t den außertheolo

en Sozialwissenschaften au
ischen Disziplinen verlagerte in
die Ästhetik, die Sprach-, Lıtera-

(ur- und Kulturwissenschaften: diese Tendenz läßt sıch auch 1n der
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Allgemeıinen Pädagogik beobachten. Theologische Bezugswissen-
schaft 1st die Systematische Theologie (z.B Tillıch, die ökologı-
sche Schöpfungslehre Moltmanns) und die Religionswissenschaft.
Dıie Symboldidaktık 1st als ntwort auf die Herausforderung durch
die ökologische Kriıse und die reı genannten Tendenzen kultureller
Modernisierung verstehen: die (ideologie)kritische Komponente
1St in den Entwürfen unterschiedlich stark ausgepragt. Dıie gröfßte
Verbreitung hat die Symboldidaktık durch Hubertus Halbfas ertah-
rCN, bereıts eın Jahr ach der konzeptionellen Darstellung (»Das
drıtte Auge«)** tolgten die stark symboldidaktisch gestalteten »Reli-
gyionsbücher« tür die Grundschule un: die Sekundarstute (
miı1t entsprechenden Lehrerkommentaren. Er unterzieht die Pro-
blemorientierte Didaktik, die er selber gefördert hatte, einer schar-
ten Kritik (19{ff) und empfiehlt die Symboldidaktik als Alternative
angesıchts des »Niedergangs der hermeneutischen Kultur« (27)
Neben Tilliıch 98) 1St das Symbolverständnis VOT allem durch Eliade bestimmt,
der stark ONn Jung beeinflufßt wurde Halbtas bemüht sıch um eıne »integrie-
rende Symboltheorie«, 1ın der unterschiedliche nsäatze WwI1e die ben genan nten
vermitteln möchte. Religiöse Symbole haben uch abgesehen VO iıhrer lebens-
und zeitgeschichtlichen Geltung als »Urbilder« ıne menschheitliche Bedeutung.
Angesichts des Verlustes VO  - Ganzheıt und ınn des Lebens durch Intellektualisie-
u machen die dem Menschen »eW1g gegebenen« Symbole (Eliade) »eın umfassen-
des und zugleich unerschöpfliches« Angebot ZuUur Lösung der Sinnfrage Indem
der Mensch sich VO der tendenziellen Ganzheitsrichtung des Symbols ertassen Läfßt,
»partızıplert 4 dessen Sinnstiftungspotential«
Will die Didaktik hierfür die entsprechenden Bedingungen bereit-
stellen, dart S$1C siıch nıcht Konflikt der Problem orıentieren,
sondern mu{ durch bildenden Umgang den ganzheitlichen Symbol-
sınn stiften helfen (120 Halbfas ordert mıt Nachdruck
die Entwicklung eines »Iinneren Symbolsınns«, die Entwicklung des
»dritten Auges«, also eınes genuIn relig1ıösen Sınnes, den n 4AaUS -

drücklich als »metawissenschaftlich« bezeichnet, weıl rational
nıcht vermeßbare Tiefenschichten erschließen oll Daher annn auch
die Symboldidaktik eın rational geplanter Entwurf se1ın, sondern
Hinführung Einübung in den Symbolsınn. Stilleübungen sind
geeıgnet, die integrierende und orientierende Kraft der Symbole
entbinden: terner bedart 05 eiıner »narratıven Lehrkultur«. Der als
Symboldidaktiık konzıpierte Religionsunterricht zielt auf eine
schrittweise Veränderung der gesamten Schulkultur, S da{fß in ıhr
Lernen als räumliche Erfahrung und »als Umgang und Gesittung«
möglıch wiırd 165f££).

29 H Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische Anstöße, Düsseldorf
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Der eitere Weg der Symboldidaktık wırd verständlich durch die Kritik Die Eın-
sıcht die Ambivalenz der Symbole dıe Getahr der Idolisierung gerade relig1ö-
SCT Symbole und die damıt verbundene Notwendigkeit VO Reflexion und Kritik

be1 Halbtas zurück Die Alltagsrealıtät und die iıhr vermuittelten Symbole —
WI1IC entwicklungspsychologische Erkenntnisse leiben weıtgehend ausgeklammert
Dıie (didaktischen) Möglıchkeıiten Umgangs MITL relig1ösen Symbolen werden
überschätzt

Der VO Feitel 1977 aufgezeigte korrelationsdidaktische Horı-
zont?! 1ST für die prozefßhaft symbolische Korrelationsdidaktik Cn
OT Baudlers bestimmend ıhr wırd die relıg1onsdıdaktische TIra-
dıtiıon der 700er Jahre bewußt testgehalten 37 Da Tillich 5Sym-
boltheorie AT der Methode der Korrelatıion verband lag es ahe
auf dessen Symbolbegriff zurückzugreıten un: ıh aus relig1-
onspädagogischem Interesse MItL Einsichten J. Scharfenbergs VeEI -
binden (69-76) Baudler befragt dıe christliche Überlieferung ach
Hiılten ZUr Konfliktbewältigung. Wıe Biehl geht jeweıls VO Z W 1

Gruppen VO Symbolen AUS, (1) VO den der Lebenswelt der
Lernenden wırksamen Symbolen und (2) Symbolen der biblisch-
christlichen Überlieferung. Beıide Gruppen erhellen sıch wechselsei-
Uug, können aber auch ı Streıt geraten (51) Es gibt prinzıpiell 0€e1

Wege beıide Gruppen Korrelation seizen (1) Durch »S1TUatıv-
exıstentielle Konzentration« aßt sıch der Weg VO der Lebensertah-
LUNS Zur Glaubensüberlieferung gehen; (2) durch »analytısch-- 455
Zi1atıve Übertragung« verliäuft der umgekehrte Weg VO der Überlie-
ferung ZUur Lebenserfahrung Beiden Wegen geht CS C111EC

Wırklichkeitserschließung durch Symbole als Erfahrungsgrundlage
für die Glaubensüberlieferung Da Symbol und Korrelation der
Christologie verankert sınd liegt ıhr das theologische Krıterıum
ZUuUr Beurteilung VO Korrelationsprozessen
IDE Baudler die Symboldidaktik 4US der wWwEeIL verbreiteten Korrelationsdidaktik her-
aus entwickelt trifft ıh deren Kritıiık hat sıch ber inzwischen 1NnNe

Gleichsetzung gewandt und dıe These vertreten, da{fß die Symboldidaktik über die
Aporıen ıhrer Vorgangerın hinausgeführt habe 53

Vgl Bucher, Symbol Symbolisierung Symbolerziehung, S5t. Ottilien
1990,

Vgl Feifel, Symbolerfassung als Weg DA Glaubenserfahrung, ı111: ders. (Hg),
Welterfahrung und christliche Hoffnung, Donauwörth 1977 11
372 Baudler, Einführung i symbolısch-erzählende Theologie, Paderborn 1982
Vgl Bucher, Symbol
33 Vgl ders Erfahrung Korrelation Symbol KatBIi 112 (1987) 35 Zur Krı-
tık der Korrelationsdidaktik vgl Englert Di1e Korrelationsdidaktik Aus-
gang ıhrer Epoche, Hilger Ul’ld Reılly (Hg ), Religionsunterricht Ab-
se1ts? üunchen 1993 110
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Seılt 1980 habe iıch eıne hrıtische Symbolkunde** entwickelt, deren
pädagogische Notwendigkeit sıch Aaus den ambivalenten Wirkungen
der iın der Sozıialısation ausgebildeten un der 1in der Lebenswelt der
Lernenden vermuittelten Symbole ergıbt (58) S1ie zielt darauf Ab, die-

ambiıvalenten Wırkungen kritisch aufzuarbeiten und Wahrheits-
OoOmMmente der vorgegebenen Symbole durch eiınen selbsttätigen,
kreatıven Umgang mıt christlichen Symbolen verstärken. In die-
SC Prozefß können die überlieferten Symbole für die Betroffenen,
un ZWar adurch, da s1e AT Deutung iıhrer Erfahrungen und ZuUur

Bewältigung ıhrer Konflikte in Anspruchewerden, aller-
erst Symbolen werden. Ich habe die These vertreten, da{fß sıch
Erfahrungsbezug und Symbolverständnis wechselseıtig bedingen.
Bestimmte biblische Symbolkomplexe lassen sıch typischen Grund-
konflikten der psychosozıalen Entwicklung zuordnen Dıi1e
Symbolkunde wurde VO vornherein konzıpiert, da{fß L1L1U!Tr eın eıl
des Aufgabenfeldes religiöser Lernprozesse abgedeckt 1St. [)as 5Sym-
bolverständnis wiırd VOI allem 1ın der Auseinandersetzung mıiıt Pa
ıch und Cox geklärt (45-46); Rıcceurs »integratıve Herme-
neutik« des Symbols dient der hermeneutischen Grundlegung der
Symbolkunde (46-48) Die didaktischen Krıterıen, die ıhrem
Autbau (48-50) und ZuUur Vermittlung VO Symbol und Erfahrung
(59-62) entwickelt werden, zeıgen die Grundtorm der skizzie-
renden symboldidaktischen Struktur.

Symbole sınd ZUsSaMMENSESETZLE Größen, die AaUus einem anschaulichen Symbolträger
und dem adurch Bezeichneten bestehen. der HS gefaßt: Symbole sınd adurch
gekennzeichnet, dafß eın ErSten, wörtlicher 1nnn eiınen zweıten übertragenen 1nnn
hervorbringt, der 1Ur durch den ersten ertaßt werden kann.

Das Symbol stellt 1ın sıch selbst eıne Vermittlungsgestalt dar und
annn neben eıner ausdrucksfördernden Funktion VOT allem eine di-
daktische Brückenfunktion wahrnehmen. Damıt die Symbole diese
Funktion, Brücke des Verstehens zwischen der Lebenswelt der Kın-
der un: Jugendlichen und der Welt der Religion se1n, möglichst
optımal enttalten können, sollten die Lernprozesse die folgende
symboldidaktische Struktur aufweiısen:

Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverständnıis, 1n ders und Baudler,
Erfahrung Symbol Glaube (Rph Z Frankfurt a.M 1980, Aachen DE

ach Bader, Dıe Abendmahlsteıer, Tübıngen F993: 8Of, transportiert das
Symbol: Es 1st ine Überführung VO Nıcht-Sprache 1n Sprache bzw. die UÜbertüh-
Iung eiınes ersten Sınnes iın einen mehrtachen 1nnn Da 1n dem Symbol und durch
das Symbol eın Übergang VO Nıcht-Sprache in Sprache vewährt wiırd, g1bt
sprechen und verstehen Zum Symbolverständnıis vgl Biehl, Mıt-
arb VO Hınze U.  .9 Symbole geben lernen, Neukiırchen-Vluyn, Bd R
46{f, Bd Z 19923 56ff.
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Eın überraschender ganzheitlicher Zugang ermöglıcht eıne
(staunende) Wahrnehmung alltäglicher Phänomene und die Ver-
balisıerung der (Vor-)Erfahrungen der Jugendlichen mıiıt dem
5Sym Ol
Durch die tokussierende Wırkung des Symbols werden die AUI-
tagserfahrungen auf menschliche Grunderfahrungen hın kon-
Zzentriert.
Durch eınen selbsttätigen Umgang mıt dem Symbol annn der
Zugang einer tieferliegenden b7zw. umfassenderen (religiösen)
Dımension menschlicher Erfahrung eröffnet werden.
Durch eınen kreativen Umgang un:! entsprechende Medien
annn das 1n seiınem anthropologischen und relıg1ösen Sınn CI1-

schlossene Symbol tür die ernenden seinen spezifisch theologi-
schen Sınn gewınnen. Die kreatıven Gestaltungen der Lernen-
den werden ın historisch-kritischer Auslegung mıt der bıblisch-
christlichen Überlieferung kontfrontiert, dıe elementare
theologische Urteilsbildung ördern.
Die 1mM Lernprozefß WONNCHNECH Erfahrungen un: Einsichten
werden 1n eıner Gestaltungsaufgabe der einem Handlungsvoll-
ZUS »aufgehoben« (Transfer).

[)as Zusammenspiel der didaktischen Strukturen

Haben WIr eingangs die Auswahl der reı Strukturen auf der In-
haltsebene begründet, 1st Jjetzt relıgıonspädagogisch ach ıhrem
Zusammenspiel fragen. Dabe] gehen WIr VO der These auUs, da
der komplexen Sıtuation in den religionspädagogischen Handlungs-
eldern nıcht eın einz1ges Konzept gerecht werden kann, sondern
eıne Verschränkung unterschiedlicher Ansdtze Un Strukturen ertor-
derlich 1ST. Dıiese Verschränkung vollzieht sıch 1mM Rahmen einer
kriıtisch-konstruktiven, bildungstheoretisch begründeten Fachdidak-
tik. In eıner solchen Dıdaktık hat der kritische Biıldungsbegritfft eıne
regulative Funktion gegenüber allen Entscheidungen, also auch 1m
Hinblick auft die Auswahl und Anordnung didaktischer Strukturen.

Setzen WIr den kritischen Bıldungsbegriff derart als ine »pädagogische Norm« 1n
dıe Fachdidaktıiık e1ın, 1sSt seıne theologische Interpretation ach der Methode DV“O:  S

Analogie und Differenz dringend ertorderlich. Unter Bıldung wiırd der lebenslange
Prozef der Subjektwerdung des Menschen 1m Kontext menschlicher Lebensverhält-
n1ısse verstanden. Das Subjekt gewınnt seine Freiheit des Denkens und Handelns 1m
Medium eines Allgemeinen, das seinerseılts veränderungsbedürttig 1St. Während be]

Klatk;ı die Frage otfen bleibt, worın die Subjektivıtät gründet, |afßt sıch 1n theolo-
oischer Perspektive die Unterscheidung zwischen Person und Subjekt 1n dıe Dıiıskus-
S10N einbringen. (Gott gewährt das Personsein des Menschen, der darauthıin hıl-
dungsfähig wird, nämlıch eın verantwortliches Subjekt wwerden. Wıe seın Der-
sonseın empfängt, nımmt uch seıne Freiheit verdankend 1n Anspruch und 1St da-
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für verantwortlich, WI1€e mıiıt der iıhm verliehenen geschöpflichen Freiheit umgeht.
[)as Allgemeine, in em ’ sıch das Subjekt bildet, äßSt sıch bestimmen, indem WIr
nach den elementaren Lebensgrundlagen fragen. Sıe werden heute durch die The-
IinNenN des konzılıaren Prozesses definiert: Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der
Schöpfung.

Mıt eiınem theologisch interpretierten Bildungsbegriff vertfägt sıch
eıne Symboltheorıe nıcht, die die Symbole als »eW1g gegebene« Ur=-
bılder (Eliade) autftfafßt. Da dıe gesellschaftlich vermuittelten Symbole
miıt ıhrer Tendenz ZUFr Enteignung der üunsche und Hoffnungen
SOWIl1e der Verdrängung des Leidens schon wırksam sınd, 1st viel-
mehr ach Alternativsymbolen fragen, die die Wahrheıt der VO

den Lernenden ausgebildeten Symbole verstärken und zugleıch Be-
treiung 1n der Gewalt- un! Leidensgeschichte iınıtıueren helten.
Mıt dem Bildungsbegriff vertragt sıch aber ebensowen1g eıne Iradı-
tonserschließung 1mM Sınne der Formel VO der »Weıitergabe des
Glaubens«. Vollzieht sich Bıldung didaktisch als Vermittlung VO

Subjekt und Wırklıichkeıit, schließt diese »wechselseıtıge Erschlie-
ung« eıne kritische Auseinandersetzung e1ın, A4US der beide Seiten
verändert hervorgehen. Dıie Heranwachsenden können daher die 1in
biblischen Texten der christlichen Symbolen verdichteten Ertah-

selbsttätig reflexiv aneıgnen bzw. kreatıv weiterentwickeln
der abweisen. Der Bildungsbegriff tuührt nıcht 1Ur eıner Kritik

didaktischen Ansatzen, die eınen estimmten pädagogischen
Standard unterschreıten, ıhm 1St gerade 1ın seıner theologischen Zl
spıtzung auch eıne Optıon für die problemorıentierte Struktur
entnehmen. Klatkı hat 1ın seiınem Allgemeinbildungskonzept das ub-
lıche Kanondenken durch das Modell gesellschaftlicher »Schlüssel-
probleme« ersetzt.?” Er Probleme, die die soz1alen Be-

thematiısıert haben, die aber auch schon lange Eıngang 1in
die problemorientierte Religionsdidaktik getunden haben und aNSC-
sıchts der Herausforderungen durch die Zukunft dringend welıter-
geführt b7zw. erweıtert werden mussen. Andererseıts fällt auf, da;
be1 Klatkı aum anthropologische Themen berücksichtigt sınd, w1e
sS1e 1Nn der Symbolkunde erschlossen werden.

36 Zum Bildungsbegriff als »pädagogischer Norm« vgl Blankertz, Theoriıen
und Modelle der Didaktik, München 41. Zur theologischen Interpretation vgl

Biıehl, Erfahrung, Glaube und Bıldung, Gütersloh 1991, 124-223; Korsch, Bıl-
dung und Glaube, (1994) 190-214 Zum modernen Personkonzebpt, das
menschliche Gleichheıit und Einmaligkeit verbindet, vgl Welker, Kırche 1M Plu-
raliısmus, Gütersloh 197995, 4A7#$. W)as MIt diesem Konzept gegebene hohe (zuf 1St mCc-
ährdet, WE S1€e ZUuUux Geltung gebracht wiırd, da{fß eine abstrakte Gleichheıt die
konkrete Individualität relatıvıert.

Vgl Klafki, Neue Studien ZUTr Bildungstheorie und Didaktık, Weıinheim/Ba-
sel 1985, 70f.
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Dem kritischen Bıldungsbegriff entspricht die Forderung ach einem
Vorrang der Diıdaktıik VOT der Fachwissenschaft:; konkretisiert sıch
1m Prımat der Zielentscheidung. Dıie Unterrichtsinhalte und die ENL-

sprechenden didaktischen Strukturen ıhrer Erschliefßung lassen
sıch daher nıcht A4US den Fachwissenschaften ableiten, sondern ıhre
Auswahl 1St 1MmM Hınblick auf das Aufgabenfeld des Religionsunter-
richts begründen, das durch 2er religionspädagogische Grundauf-gaben strukturiert wiıird IDE sıch in der Religionsdidaktik Ziele 11UTr
1im Zusammenhang mıiıt Inhalten entwickeln lassen, werden den Auf-
gaben wichtige Themenbereiche zugeordnet.
Die Religionspädagogik hat die Autgabe,

Junge Menschen und Erwachsene heltend dabei begleiten,auftf dem Grund der ıhnen gewährten Person-Identität in Inter-
aktionen eıne Ich-Identität gewınnen (personale Dımension);
Heranwachsende un: Erwachsene darın tördern, da{fß S1e
gesichts der »Schlüsselthemen« Uumllserer Zeıt durch Erfahrungs-lernen Handlungskompetenz und elementare ethische Urteilstä-
higkeit gewınnen (sozıal-ethische Dımension);
Heranwachsende un: Erwachsene befähigen, ıhre Lebensge-schichte und dıe gemeınsame Lebenswelt mıiıt Hılfe VO Symbo-len, Metaphern und Erzählungen der Perspektive der Ver-
heißung des Evangeliums deuten (Dımensıon des Symbolver-stehens und der elementaren theologischen Urteilsbildung).

(Quer diesen Dımensionen besteht eiıne vierte Grundaufgabe dar-
ın, angesıichts unserer multikulturellen und multirelig1ösen Gesell-
schaft den Streıt die »Schlüsselprobleme« HAISGCTEeEr Zeıt ALSUMECN-tatıv aus zutragen un: die Wahrheit auch in Auseinandersetzungmıiı1ıt anderen Religionen 1MmM Dıalog tfinden (Dıimension iınterrelı-
gzösen Lernens).?®
Diese 1er Grundaufgaben sınd aut das allgemeine 1e] relig1öserBıldung bezogen. Subjektwerdung iın unıversaler Solıdarıität un:
Miıtkreatürlichkeit wırd gefördert, WECeNN Menschen ıhre indıyviduel-
le Lebensgeschichte verstehen, angesıichts der bedrängenden (5P-
K un: Zukunftprobleme gemeınsam andeln, ıhre gemeın-
Samne Lebenswelt der Perspektive der Verheißung des Evan-
geliums deuten?? und den Streıit die Wahrheit dialogisch u-

tıragen lernen.

35 Vgl die Jer pädagogischen Grundaufgaben der Kırche Nipkow, Grund-
fragen der Religionspädagogik, Bd 2’ Gütersloh 1973

Vgl H.- Heimbrock, Lern-Wege relig1öser Erziıehung, Göttingen 1984, 203
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Den Aufgabenbestimmungen lassen sıch unschwer die rel ıdakti-
schen Strukturen zuordnen.

Handlungskompetenz und soz1ialethische Urteilsfähigkeit angesichts der »Schlüssel-
probleme« unNnserer eIlt lassen sıch optimal be] problemorientierter Unterrichtsge-
staltung Öördern. Dıie und dritte Grundaufgabe hängen WI1e€e schon die Formu-
lierungen zeıgen CS Es sollten Iso Symbole ausgewählt werden, VO
denen sowohl 1ne Identitätshilfe als uch eine Deutung der gemeınsamen Lebens-
welt der Perspektive des Evangelıums erwarten IST. Hat die Aufgabe,Iso die Sozıalısationsbegleitung, den Vorrang, 1St eın Identifikationsangebot VO le-
bendigen, authentischen Symbolen erforderlıch, die die Kraft haben, ZUuU Fetisch
der dol zertallene Symbole aufzulösen. Blockieren emotıional hochbesetzte 5Sym-
bole die Lebendigkeit der Lebenspraxis, reicht begriffliche Arbeit (1im Sınne der
Entmythologisierung Bultmanns) be1i der Sozlalısationsbegleitung nıcht dU>, der
Fıxıierung können LL1UT andere, lebendige Symbole entgegenwiırken.
Be1 der dritten Grundaufgabe selbsttätiger, verstehender, deutender und handelnder
Umgang MIt christlichen Symbolen kommt dıe symboldidaktische Struktur voll AT

Geltung, und ZWar 1n Verschränkung mMiıt der tradıtionserschließenden Struktur.

Die vierte Grundaufgabe Austrag des Streıites die Wahrheit 1n einem ökume-
nısch und interrel1g1Öös angelegten Dialog verläuft QUCI den ersten rel Aufga-
ben, dieser Gesichtspunkt ist VOT allem innerhalb der soz1ialethischen Dımen-
S10N und der Dımension des Symbolverstehens“ berücksichtigen. Aus diesem
Sachverhalt ergıbt sıch für die Dımension interreligiösen Lernens die Notwendigkeit
einer Verschränkung der bisher geNaANNLEN didaktischen Strukturen.

Dıie TrTe1 didaktischen Strukturen haben sıch aus Ansätzen heraus
entwiıckelt, die alle dem erfahrungshermeneutischen Paradıgma
gehören; ıhr Zusammenspıiel vollzieht sıch also auft eıner geme1nsa-
Inen hermeneutischen Grundlage.

Zukünftige Aufgaben der Religionsdidaktik
Vor allem die verstärkte Wahrnehmung der empirıischen ]ugendfof—
schung in der Religionspädagogik hat Zr Beschreibung VO Krı-
CNSYyMPLOMEN des gegenwartıgen Religionsunterrichts geführt. Die
Befunde der Forschung belegen jedoch, da{ß CS angesıichts der Indi-
vidualisierung VO Religion keine Alternative einem alltags- und
lebensbezogenen SOW1LE erfahrungsoffen und handlungsorientiert
gelegten Religionsunterricht o1bt.“! as Zusammenspiel der reı d1ı-

»Ohne produktive Imagınatıonen und hne eın hohes Symbolverständnis 1St
kaum möglich,« das Gemeilnsame be1 den Religionen finden Heinonen,
Imagınatıon, Symbol und Lehre 1in der Entwicklung des Weltethos, 1n Becker
und Chr Th Scheilke (Hg.), Aneı1gnung und Vermittlung, Gütersloh 1995:; 201-212,
hier: 212
41 Vgl Schweitzer, Der Wandel des Jugendalters und die Religionspädagogik,1In: JRP (1993) Neukıirchen-Vluyn 1995 /1-88,; hier: 86f. Da dıe Religions-didaktik immer wıeder aut d1e Wahrnehmung u  9 vieltältiger Formen VO Reli-
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daktischen Strukturen entspricht diesem Ertordernıis. Um einen Be-
ZUS auf individualisierte und privatisıerte Formen VO Religion
gewınnen, sollten die rel Strukturen un: die entsprechenden di-
daktischen Prinzıpien weıiterentwickelt werden, daß die Lernpro-

och ffener und flexibler gestaltet werden können. In diesem
Zusammenhang gewıinnt die religıöse Kommunikatıon och stärkere
Bedeutung als bisher.42 IDiese Kommunikation ebt VO der Er-
schließung relıg1öser Inhalte; 1St aber damıt rechnen, dafß nıcht
1LL1UT ıhre Vermittelbarkeit VO  - der Kommunikationsstruktur ab-
hängt, sondern da{fß sıch 1in der Kommunikation auch die Inhalte
w1e die Betroffenen verändern.
Die gegenwärtige Diskussion dıe Symboldidaktik steht ach
eıner Bemerkung Schröers ach 15 Jahren och VOT ıhrer wich-
tıgsten Phase.® Exemplarısch annn der Beıtrag VO W.ahl diese
Prognose bestätigen. »Symbol« 1St für ıhn eın Beziehungsbegriff,
der sinnvoll L1LL1UT 1m Kontext VO Interaktionen 7zwıschen Subjekt
und 1abwesendem anderen gebraucht werden T

Das Symbolische steht für eınen spezıfischen Modus, 1n bezug auf (An-
deres) ertahren. W.ahl bezeichnet diese Sıchtweise als »symbolısche Erfahrung«*,
Er geht VO vornhereıin VO eiıner triadıschen Beziehungs- und Erfahrungsstruktur
Aaus. Wırkliche Beziehung ebt nämlich aus jenem »Dritten«, das »7zwischen« den Be-
zıehungspartnern prasent und zugleich abwesend ist.? Wer ine symbolische Frtfah-
rung macht, der denkt und ertährt emotional-sınnenhaft als abwesend, das C
rade darın symbolısch prasent wiırd Symbolische Erfahrung wırd als Erfahrung der
Abwesenheıt des symbolısch Prasenten verstanden; sS1e 1st Iso durch die Dialektik
VO Gegebenem und Entzogenem gekennzeichnet.
IIıe Untersuchung W.ahls zielt auf iıne praktisch-theologische Theorie symbolıscher
Erfahrung. Sıe o1bt ber zugleich wichtige Aufschlüsse darüber, W as sıch be1 einem
kreatıven, schöpferischen Umgang mıiıt Symbol-Zeichen als Trägern potentieller
symbolıscher Bedeutung 1n relig1ösen Lernprozessen ereignen kann Wahl kann
nämlıch VOT allem MIt Hılte VO Wınnicotts Paradox den Zusammenhang 7zwıischen
Symbolrezeption und -produktion aufzeıgen. Eın Subjekt kannn 1mM angebotenen
Symbol-Zeichen eınen 1Inn 11UT vorfinden, WEenNn ıh zugleıich selber TSLT schaffen

7100 1m Lebensumteld der Heranwachsenden angewlesen 1St, schlage ıch VOIL, den
bildungstheoretischen Begründungsansatz mMI1t eiınem phänomenologischen Ansatz
verschränken, der dle Fachdidaktıik als Wahrnehmungslehre versteht.

Feifel skizziert iıne »kommunikative Religionsdidaktik«: Didaktische Ansät-
1n der Religionspädagogik, 1n H.- Ziebertz und Sımon Heg.) Bılanz der

Religionspädagogik, Düsseldorf 1993 6-1  „ hiıer
43 Vgl Schröer, 7Zwischen Wort und Zeichen, EvyErz (1994) 2-15, hier
Zur Symboldidaktıik vgl das gesamte Themahett 1/1994 Vgl Mette, Religı1-
onspädagogik, Duüsseldort 1994, Meyer-Blanck, Vom Symbol ZU Ze1i-
hen Symboldidaktık und Semiotik, Hannover 1995

Vgl Wahl, Glaube und symbolısche Erfahrung. Eıne praktisch-theologische
Symboltheorie, Freiburg 1.Br. 1994, RD

Vgl ebd., 3TEar
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kann, »da ıhn UVO nıcht gyab«16, Wahl sıeht 1ın solchen Aushandlungs- un!
Austauschprozessen, 1n dem mühsamen und konfliktreichen Aushandeln u  9 tra-
yender Bedeutungen zwischen Subjekt und Symbol-Zeichen, die Voraussetzung für
dle Bildungsprozesse symbolischer Erfahrung. Überlieferte Symbol-Zeichen können
als bedeutungsreich 11UT ertahren werden, WEeNn ıhre Botschaft mMiı1t den subjektivenBedürfnissen der Individuen auf authentische Weise zusammenstimmen; das gCc-schıeht, wenn diese die Symbol-Zeichen als produktive, transforma.torisc € Reakti-

auf einen Mangel schöpferisch ın Anspruch nehmen.?

Wahls Konzeption, die für die Weıterentwicklung der Symboldıi-
daktik VO weıtreichender Bedeutung ist;, Zzielt auf die Ermöglı-
chung VO Partizıpation; gelgngene Symbolpraxıs 1st jedoch nıcht
durch belehrende diskursive Deutung herstellbar, sondern vollziehr
sıch 1n Interaktionsszenen.
Besondere Autmerksamkeit ertordert der spezifischen her-
meneutischen und theologischen Probleme das interreligiöse Ler-
Ne  S Angesichts der multikulturellen und multirelig1ösen Ertahrun-
SCH in Gesellschaft und Schule 1sSt das Hermeneutikverständnis
abermals erweıtern, da{fß nıcht 1U christliche und säkuları-
sıerte Formen VO Religion bıs hın ZuUur »Zivilreligion« bzw. >bür-
gerlichen Religion«, sondern die Erfahrungen VO Angehörigen
derer Religionen und neoreligiöser Gruppen umtafßt. Dıiese Erweiı-

ann der Voraussetzung gelıngen, da{fß WIr 7y E1 Her-
meneutiken komplementär aufeinander beziehen, die Hermenenutik
des Vertrauten und dıe Hermeneutik des Unvertrauten, Andersar-
tıgen un Fremden. Das Verstehen schwingt hın und her zwıschen
dem Vertrauten un bereıts Bekannten der Individualtradition un:
dem Unbekannten, Überraschenden, Fremden, das den gewohnten
Lebenszusammenhang unterbricht. Dabe!] annn das Fremde
dem scheinbar Gewohnten, das Fremde 1ın den Betroffenen selbst
eın Stück weıt das Licht kommen.*8 So annn durch den Vor-
gAaNS der Unterbrechung des Vertrauten 1ın der Begegnung mıt
deren Kulturen und Religionen eın elementarer Zugang den T 8
bensformen der eigenen Religion gefunden werden, der den Weg

Gemeinsamkeit bereiten ann. Dıdaktisch vorrangıg 1St
eıne authentische Selbstinterpretation 1n »Dialogen konkreten Fl
sammenlebens«, 1ın denen sıch Begegnung 1in der Dıiıalektik VO

Selbstwahrnehmung und Wahrnehmung des Fremden vollzieht.
Für den interrelig1ösen WwW1e den innerchristlichen Dıalog oilt, W as

Ebd., Z vgl 165 Wınnicotts Paradox: Das Selbst findet eın ‚Obyjekt: VOTL, des-
SCI] Schöpfer seiner Realitätsauffasung nach selber Ist.

Vgl ebd.,
Vgle Heimbrock, Leben 1n multikultureller Gesellschaft, 1N: JRP (1991),

Neukırchen-Vluyn 1992 55-70, hier Vgl Zilleßen, Dıalog mıiıt dem Fremden,
4/1994
LEvErz (1994) 338-347 Zum interrelig1ösen Lernen vgl das geEsamTeE Themaheftrt:
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sıch 1n jedem Gespräch ereignet: Dıie Wahrheitsansprüche der e1n-
zelnen Gesprächspartner werden aufs Spiel ZESELZLT, Wıahrheit Veli-

biırgt der entbirgt sıch 1mM Gespräch; sS1e prozessıert sıch 1M Laufe
des Gesprächs heraus un:! umta{fßt das Meınen der einzelnen eıl-
nehmer. Bıldung als Subjektwerdung vollzieht sıch 1mM Durchgang
durch das andere, Fremde:; der Dıalog 1st daher konstitutiv. Fıne
»Kultur des Dialogs« ermöglıcht den »Dialog der Kulturen« und
Religionen.“?
Theologische Kriıterien für eınen interrelıg1ösen Dialog SEn in
der Theologie der Religion entwickelt, wWI1e sS1e etw VO Pannen-
berg der VO Ratschow entworten wurden; sS1e mufßten auf
dem Hıntergrund religionspädagogischer Erfahrungen digkuti_ert
und weıterentwickelt werden. [)a den Voraussetzungen eınes
terrelig1ösen Dıialogs die Fähigkeıit elementarer theologischer Ur-
teilsbildung auft der Grundlage eiıner elementaren Oorm der Jlau-
benslehre gehört, 1St auch das Programm der Elementarıisierung 1n
fundamentaltheologischer Hınsıcht weiterzutreiben. Als Gesprächs-
partner kommen VOT allem theologische Entwürte 1in Betracht, de-
I  . ökumenische Methode offen für die »säkulare Okumene«
(Moltmann) 1St der die VO vornhereıin »interkulturell« angelegt
sınd.
Abgesehen VO der Entwicklung einer elementaren Glaubenslehre
bzw. der Frage ach theologischen Themen 1in einem Kerncurricu-
lum>° stellt sıch die Frage, WwW1e€ sıch die Religionsdidaktiık ınsgesamt
theologıisch erantworten lßt Sotern die Interpretation des
Bildungsverständnisses als ıhrer leitenden Norm geht, steht die
Rechttertigungslehre und der Streıt den Freiheitsbegriff 1mM NOr-
dergrund des Interesses. In diesem Bereich tindet die evangelısche
Religionspädagogik ıhrer »klassıschen« Thematık. Neuland be1
der theologischen Interpretation betritt 1E weıitgehend, W CI111 S1€e
sıch aut die Phänomene der Pluralıtät, Multikulturalität, Multireli-
Z10S1tät einlißt und mi1t der schöpferischen Weiterentwicklung VO

relıg1ösen Symbolen und bıblischen Texten 1n Prozessen relıg1öser
Kommunikation rechnet, WE also eın sechr weıter Interpretations-
horızont vorgegeben 1St Dıie angesprochenen Phänomene Ww1€ Mo-
bılıtät, Flexabilität, Kommunıikatıon, Wahrheıt, Dialog, Pluralıtät

Vgl Peukert, Bıldung als Wahrnehmung des Anderen. Der Diıalog 1mM Bıl-
dungsdenken der Moderne, 1: Lohmann und Weiße (Hg.), Dıialog 7zwischen
den Kulturen, Müunster New York 1994, 1-14, hıer Vgl H Leimgruber, nterre-
l1g&1Öses Lernen, üunchen 1995; Feifel, Relig1öse Erzıehung 1m Umbruch, Mün-
hen 1995,

Fın Kerncurriculum entwickelt Nipkow, Perspektiven der Lehrplanreform
für die Zukunft, FvErz 45 (1993) 532-545, hıer
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sprechen für den Versuch eiıner pneumatologischen Interpretaätion”*,
die eıner kritischen Unterscheidung der - Geıister anleıtet. Der
Geılst Jesu 1sSt wirksam, Verheißung wahrgenommen und darauf-
hın Freiheıit realısıert und anderen eingeräumt wırd

Abstract
An analysıs otf the general tendencıes 1ın the didactics of relig10us education shows
that three didactical STIrUCILUres have een influential 1n the curriculum and 1n the
textbooks: introduction the tradıtion, current 1SSUes approach, the didaectics of
symbols (1) The development of these StIructures 15 examıned 1ın 1ts socıietal and
academıiıc CONLEXT (Z) Wırch respect tour basıc tasks of relig10us educatıon ıt 15
argued that, systematıcally, these didactical STIruCcCLUres ATC be connected ach
other. The educatıonal NOTIN which 15 gu1ide thıs connection, 15 tound 1n the theo-
logically understood ıdea of »formatıon« (Bıldung) (3) It ditterent torms of herme-
neut1ics OM together, thıs model mMaYy Iso be applied the task of interrelig10us
learnıng (4)

51 Welker, Kırche, {14. die »Pluralıität des Geictar« 1n ine kritische Bezıe-
hung ZU!T pluralistischen Kultur (vgl 2 ‚ 33) Vgl Fischer, Pluralısmuss, Wahrheıit
und die Krise der Dogmatik, ZThk 91 (1994) 487-539, bes Dal-
ferth, Kombinatorische Theologie, Freiburg U I9 99$f


