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Religionsdidaktik und asthefische rziehung
Es g1Dt ine Reihe VO  — Ansätzen 1ın der gegenwärtigen Religionsdidaktık, die sıch dıe
Rettung einer elementaren relıgıösen Sensibilıtät VO  — ihrem Untergang in HRSGECI

technıschen, funktionalisierten Gesellschaft 1e1 gesetztenErfahrungsorien-
tierung, Schulung der Sınne, Ganzheitlichkeit, Symboldidaktık, religiöses Brauchtum
sınd einıge Stichwörter, die dieses AnlıegenZAusdruck bringen. Natürlıch verfol-
SCI1 diese Ansätze uch andere, VOI allem inhaltlıche Ziele Dennoch bleıibt das jel
der Entwicklung einer elementaren Sensibilıtät für die relig1öse Dimension der Wirk-
lichkeit ennzeichnend für dıe LICUC Religionsdidaktıik. Diese Sensibilisierungsauf-
gabe ist In einem emıinenten Sınne ine ästhetische Aufgabe. Sie versucht, die Schüler
auf die schlummernden, religıösen Möglichkeiten ihrer sinnlıchen Erfahrung auf-
merksam machen. In den folgenden Überlegungen möchte ich diese rel1g10nS-äS-
thetische Aufgabe 1im Hınblick auf hre pädagogischen Möglichkeiten und TrTeENzen
reflektieren.

Historische Hinführung
Ich annn MIr vorstellen, einiıge der deutschen pädagogischen Klassıker (z.B Schil-
ler) dieses Anlıegen auf hre Art und Weise verstehen könnten, auch WEeNI für Ss1e Ke-

lıg10n nicht unbedingt den bildungsfähigen nhalten zählte. War doch die pädago-
gische Klassık Von einem humanistiıschen ea etiragen, welches das Individuum VOI

seiner Vereinnahmung durch schwer durchschaubare ökonomische un! gesellschaft-
lıche Mächte reiten versuchte. Ich kann mMIr auch vorstellen, daß uch ant ıne

geWISSE Sympathie für die NeCUC Religionsdidaktık entwickeln könnte, stand doch
seine krıtiısche Philosophie 1mM Zeichen eiıner bwehr einer allzu abstrakten Vorstel-
lung VO  a Wirklichkeıit. Auch hat der sinnlichen Wahrnehmung 1n seiner Philoso-
phie ıne besondere Stellung eingeräumt. Und hat sich nicht intens1iv mıt der Phan-
tasıe VOI allem 1m etzten and se1iner kritischen Trilogie (Die Kritik der Urteilskraft)
beschäftigt?
Irotz der fiınıtät zwischen damals und eute meıne ich, daß die heutige Religions-
dıidaktık mıt ihrer etonung der Sinnlichkeit, der Phantasie, der Affektivıtät mehr

bildungstheoretische Möglichkeiten in sıch bırgt, als die Klassıker hätten ahnen
können. Ich bin zugleich ber auch der Meinung, die eUGtEe Religionsdidaktık
mehr auf die Bildungsziele der pädagogischen Klassıker achten sollte, als dies VARER eıt
der all 1st.
Die intensive Besinnung auf die ästhetische Erfahrung im Jahrhundert und die
Formulierung der Notwendigkeıt eiıner ästhetischen Erziehung Ausdruck des
Versuchs, dıe Individualıität des einzelnen Menschen VOT ihrer otalen Vereinnah-
IMunNng durch die Pädagogıik des absolutistischen und merkantılen Staates retten. In
der asthetischen Erfahrung hatten dıe Klassıker dıe Möglichkeit der Realisierung des
Ideals des sıch selber bestimmenden Menschen erblickt. Dieser Erfahrungsbereich
erhielt in ihrenugen einen paradigmatischen Charakter. br repräsentierte den Kern
der menschlichen Individualıtät, der gegenüber allen heteronomen Interessen nıcht
veräußert werden dürtfte. In ihrer Bildungsphilosophie wurde demnach dıe äastheti-
sche Erfahrung einem privilegierten Ort der Vermittlung zwischen der individuel-
len Erfahrung des Individuums und dem allgemeingültigen ea der Selbstbestim-
INUNg. Freılich wollten die Klassıker über diese ormale bildungstheoretische Bedeu-
tung der Erfahrung hinausgehen: In der Beschäftigung des Heranwachsenden mıt der
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asthetischen Erfahrung der griechischen Antıke sahen sie die Möglıchkeıit, das Ideal
des autonomen Menschen uch inhaltlıch besonders rein erfahren können.
ährend Ial heute der formalen bildungstheoretischen Bedeutung der äastheti-
schen Erfahrung 1M Zeıchen der allseıtigen Entfaltung des Individuums nıcht ZWEI1-
felt, überzeugt die damalıge L ösung der Klassıker ZU Problem der inhaltlıchen Ver-
mittlung zwischen der Individualität des Eıinzelnen und seiner allgemeinen Bestim-
MuUung als ensch nicht mehr. ESs besteht eın genereller OoOnsens mehr darüber,
welche nhalte bıldend SINd. Ich bın dennoch der Meiınung, daß die asthetische EFTr-
fahrung In einem erweıterten Sınne VO  — einer iınhaltlıchen Perspektive her mehr bıl-
dungstheoretische Möglıichkeiten bei der Vermittlung zwischen der Erfahrung des
FEıinzelnen un! der allgemeinen rfahrung des Menschen bereit hält, als iıhr genere
zugestanden wird Aus diesem Grunde verdient s1e auch iıne Sonderstellung In der
Religionsdidaktıik.

Erweiterungen
In vielfacher Hınsıcht muß der Begrıiff Äästhetische Erfahrung erweitert werden, WEC

ihre bildungstheoretischen Möglichkeiten aufleuchten sollen.
2.1 ehr als uns:! und Kunst:  ung
Wenn heute VO:  b ästhetischer Erfahrung und ästhetischer Erziehung dıe ede 1St,
werden sıe me1st mıt Kunst und Kunsterziehung gleichgesetzt. Es ist notwendiıg, über
diese Engführung hinauszudenken. Asthetische Erziehung hat mıiıt einem elementa-
ICI Erfahrungsbereich {un, der auf eın einzelnes ach reduziert werden kann.

Eın nnlıches erwickeltsein in der Welt
Asthetische rfahrung ist CNE mıiıt der sinnlıchen Erfahrung und Erfahrung der Welt
verbunden. Diese Sinneswahrnehmung ist eiwas anderes als 1ne distanzıerte Wahr-
nehmung der Welt mıt den natürlıchen Sınnen. Die Sinneswahrnehmung, w1ie Des-
caries und ant S1e verstanden, wurde 1im Rahmen der Vorstellung eines distanzler-
ten Verhältnisses des enschen ZUr Welt beschrieben. Dagegen muß dıe Unmittel-
barkeıt, die für die sinnlich-ästhetische Erfahrung charakteristisch -  SE als eın prinzi-
piell affektives und praktisches Verwickeltsein des Menschen In der Welt verstanden
werden.

antfasıe und ahrung
Dieses sinnlıche erwickeltsein alleın 1st nıcht das, Was dıe äasthetische Erfahrung dus-
macht Sıe bedarf auch der Phantasıe In der Suche nach Möglichkeıiten, dıe
ollkommene Gestalt entwertfen. Die vollkommene Gestalt wird oft als das Schö-

bezeichnet. Der Begriff Schönheıt ne1gt, die Vorstellung erwecken, daß be-
timmte Schönheitsregeln oder -vorstellungen eingehalten werden sollen Die ach-
ahmung mimesıis ste ann 1mM Vordergrund. Miıt dem Begrıff Vollkommenheıt
assoziliere ich dıe Fähigkeit, über das Bestehende hinausgehen können. Die Fähig-
keit, HNECUC bedeutsame Möglıichkeiten entwerfen können, ist 1er gemeint. Nıcht

sehr die Nachahmung als das schöpferische, phantasıevolle Gestalten pOleSIS
gibt ann die ege Wenn I11all die Begriffe Phantasıe, Schönheıt und Vollkommenheıiıt
zusammenn1ımmt, sıeht IMan, daß die äasthetische Erfahrung über das Bestehende,
uch über das Regel-mäßige, hinausgeht. Vorhandene Vorbilder werden auf schöp-
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ferische Art und Weise weıiterentwickelt. In diesem Prozeß wiıird e1in Gesamtrahmen
unterstellt, der die Vergangenheiıit, die Gegenwart und die Zukunft umgreift. Im
Rahmen dieses zeitumgreifenden Horizontes entwirft der einzelne mıt
anderen 1m Rückgriff auf das Gewordene und 1mM Blıck auf die Zukunft He enNs-
möglıchkeıiten, die ihm und anderen helfen können, sıch 1n dieser Welt zurechtzu-
finden und Ss1e TICH und menschlicher gestalten.
Somit geht dıe asthetische Erfahrung über die Unmittelbarkeit der indıyıduellen Kr-
fahrung hinaus. Durch das Verwickeltsein seiner sinnlich-ästhetischen Erfahrung
nımmt der Eınzelne auf ıne schöpferische, phantasievolle Art Erfahrungen teıl,
die sıch 1im Laufe der Menschheitsgeschichte als außerst wichtig herauskristallısıert
en Diese phantasievolle Teilnahme solchen Schlüsselerfahrungen erschliıeßt
NCUC Erfahrungsmöglichkeiten für das Individuum, die über se1ıne Alltagserfahrun-
SCH hinausgehen. Diese Schlüssel- der Elementarerfahrungen werden selber durch
diese Teilnahme in einem zweıfachen Sınne weiterentfaltet. Auf der indıyıduellen
Ebene gewinnen Ss1e Farbe und auch Tiefe 1mM Rahmen der jeweiligen ens-
geschichte. Diese indıyıduelle rfahrung rag ann wıederum ZUT Bereicherung un!
Entwicklung der Menschheitserfahrung insgesamt bei Elementarerfahrungen und
ihr sinnlich-ästhetischer Ausdruck siınd infolgedessen nıcht W:  I9 das eın für alle
Male festgehalten werden könnte Sie en keine eindeutige Struktur, die endgül-
tig auf den Begriff gebracht werden könnte. Menschliche Erfahrung ist ästhetisch,
S1e 1st offen für iıne Vielfalt VOINl Konkretionsmöglichkeiten. Die Konkretionen
tellen ber keine Fälle einer schon feststehenden allgemeinen Struktur dar. Die Ten-
denz, menschlıiche Erfahrung strukturell interpretieren wollen, muß 1m Zusam-
menhang gesehen werden mıt der gesellschaftlichen Verdrängung der indıyıduellen
sinnlıchen Erfahrung. Rumpf belegt, WwIe die Grundlagen für diese Verdrängung
gerade 1n der Schule geschaffen werden, die Kıinder auf hre Aufgaben In der
Arbeitswelt UaNSEMESSECN vorzubereıten.
Eın reliıgionspädagogisch wichtiges Beispiel eines schöpferischen Wechselspiels ZW1-
schen einer allgemeinen menschlichen Erfahrung und ihrem individuellen Ausdruck
haben WIT 1n der sinnlich-symbolischen Erfahrung: Symbole verkörpern wichtige
menschliche Erfahrungen, die sich ZWAaTr auf verschiedenartige Weise außern können,
sıch 1m Laufe der Geschichte aber In bestimmten sinnlichen Symbolen und Bräuchen
verdichtet haben. Solche Erfahrungen sınd z.B die Sehnsucht ach Frieden und Ge-
borgenheit, die Erfahrung der Ohnmacht und des Leidens Im handelnden mgang
mıt den entsprechenden sinnlıchen ymbolen nımmt der einzelne In Interaktion mıt
anderen Schlüsselerfahrungen der Menschheit teıl und entwickelt sı1e weiter. In
diesem Umgang mıt symbolıschen Handlungen kann die Unmittelbarkeıt der indıvıi-
duellen Erfahrung transzendiert werden, und INall hat die Möglichkeıit, sıch der
gemeinschaftlichen Erfahrung der Vergangenheıit un! der Gegenwart öffnen. Wıe
die überlieferten Symbole und Bräuche tatsächlich erlebt werden, ist VOIl der Jewel-
lıgen Lebensgeschichte und auch VO:  — der Entwicklungsstufe abhängıg. Der Einzelne
kann sS1e mehr oder weniger intensI1V, positiv der negatıv erleben. Auf jeden
all bleibt die Wechselwirkung zwischen einer symbolisierten allgemeınen mensch-
lıchen Erfahrung und dem indiıyiduellen mgang mıt ihr nicht statısch Symbole en

und sterben, auf einer allgemeinen und auf einer indıyiduellen ene
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Die atsache, symbolische Ausdrucksformen sehr häufig 1n der religiösen Spra-
che und In lıturgischen Handlungen vorkommen, deutet auf das sinnlıche Verwickelt-
se1n als eın konstitutives oment der religiösen Erfahrung überhaupt hın. Der
Hınweischarakter des relig1ıösen Symbols wırd aber mıt dem Begriffspaar sinnlicher
Ausdruck Wırklıchkeit nicht aNSCHNCSSCH wiedergegeben. Dieses Begriffspaar SUSSC-
riert iıne Diıastase zwischen dem sinnlıchen Symbol und einer dahinterliegenden
Wırklichkeit oder Oß Idee, dıe das Symbol 1n den Bereich des Scheins preßt, und
die die gewachsene innıge Beziehung zwischen den beıden gefährdet. Schon
Anfang der christlichen Fheologie Warlr 100092801 nicht immer bereıit, das sinnlıche Ereig-
N1ISs der Fleischwerdung ottes In der Person Jesu wirklıiıch TNsSt nehmen. Die
efahr des Doketismus, die Gefahr der Verkennung der sinnlıchen Gegenwar
ottes beim Menschen, l1eg eute noch nah Angesichts des Ere1gnisses der en-
barung der Herrlichkeit ottes In der Gestalt eines hılflosen Kındes müßte Ianl dem
Symbol des leidenden Unschuldigen iıne besondere Stellung innerhalb der chriıstlı-
hen Symbolık einräumen. Im 1enst leidenden Menschen findet dıe Begegnung
mıt der Herrlichkeit ottes (vgl Mit Z3. 31 46)

Befreiende Erkenntnis
Als eın elementarer ‚pe des Verwickeltseins des Menschen in der Welt darf die
äasthetische Erfahrung auf keinen all als iıne Vorstufe ZUI eigentlichen Erfahrung
und Erkenntnis mittels des begrifflichen, diskursiven Denkens verstanden werden.
Das Verhältnis der ästhetischen Erfahrung den Erkenntnismöglichkeiten des
Menschen ist uch niıcht DUr negatıv estimmen als eiwas, das nıcht ohne est
aufden Begriff gebracht werden könnte. Mittels der ästhetischen rfahrung wird 1ne
orm VO  } Erkenntnis9die ursprünglicher ist als dıe, dıe AÄH'€ dıe dıstan-
zierte Betrachtung der Reflexion wird Asthetische Erkenntnis enn! ZWaTr

anders als die begriffliche Tkenntniıs keine begründete Differenzierung durch allge-
me1lne Prinzipien. Diese Nichtgebundenheit der asthetischen Erkenntnis festge-
egte Prinzıplen verleıiht ihr ine Eigenständigkeıit und Freıheıit, die durch Offenheiıt
(und nıcht Wiıllkür) gekennzeichnet 1st. Asthetische Freiheit ist DOSItIV als 1ıne (3
fenheıt für andere Möglichkeiten verstehen. | D 1st 1ne Offenheıt, die siıch ıIn der
schöpferischen, phantasıevollen Qualität des äasthetischen Urteils gründet. Sıe bırgt
mehr Möglıchkeiten, als 1m jeweiligen Trte1l Ausdruck kommen. Diese Offen-
heıit des äasthetischen Urteils drückt sıch 1n der Praxis als Versuche, NCUC ensmög-
lichkeiten auszuloten und ausprobieren wollen, Aaus Es ist ine Offenheıit, die sich
durchaus mıit dem Freiheitspotential der begrifflichen Erkenntnis INEGSSCII kann. Die
grenzenlosen Möglıchkeıiten, die Nan sıch früher durch den Gebrauch der sıch selber
bestimmenden Vernunft versprach, haben sıch inzwischen durch die Verstricktheit
der Vernuntft In handfesten ökonomischen und gesellschaftlıchen Interessen als Illu-
S10N und 'e1l als efahr für den Menschen herausgestellt.
Die Erkenntnis, die In der äasthetischen Erfahrung wird, die Wahrheıt, dıe
erfahren wird, bezieht sich nıcht auf die Gegenwart oder auf dıe Vergangenheıt 1mM
Sinne einer einfachen Abbildung der Nachahmung einer bestehenden Wirklichkeit.
Immer ist der Versuch, die Wirklichkeit NEeEUu und menschlicher gestalten, auch
dabe1 In der Suche nach Vollendung werden Ausdrucksmöglichkeiten aufgespürt, 1n
denen der Mensch als olcher sich verwirklichen kann. Deswegen hat dıie asthetische

Hıerzu sıeheH. (adamer, anrheıl und Methode, übıngen *1975, 69 S$().
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Erfahrung einen eschatologischen Charakter Es ist ber leider S dıe ökono-
mischen Interessen der gegenwärtigen Gesellschaft auf die Kontrolle dieses eschato-
logischen Charakters der sinnlich-ästhetischen Erfahrung ausgerichtet ist. Sıe neh-
INEeMN ständig die ästhetischen Erfahrungsmöglichkeiten des Menschen ıhren e1ge-
HNEeIl Z7/wecken 1n Dienst uch 1n der Erziehung (vgl Rumpf)4.
Der phänomenologische Grundtenor der äasthetischen Erfahrung bleibt ZWAaTl be-
stehen. Ihre gesellschaftspolıtische Bedeutung wırd aber durch dıe eben angedeutete
Vereinnahmung überdeutlich. Es WarTr eın Fehler der deutschen Klassık, diıese gesell-
schaftspolitische Dimension 1n iıhrerNBreite nıcht gesehen en Sıe
die autonNOM ! Wesensart der äasthetischen Erfahrung als Freiheit auper) der Ge-
sellschaft interpretiert. Die Autonomie der ästhetischen Erfahrung muß sıch indes-
SCI1 w1e die der Vernunftit innerhalb der Gesellschaft behaupten.
Problemgeschichtlicher
Im Jahrhundert hatte aumgarten den Erkenntnischarakter der sinnlich-ästheti-
schen Erfahrung erkannt. Diese FEinsıicht hat aber der erkenntnistheoretischen Krıtik
ants nicht standhalten können. ants Erkenntnistheorie wurde VO  ; einer Denkfi-
gur geprägt, in der das sinnliche Nebeneinander und der geistige Abstand 1m Zeichen
der Vorherrschaft des Subjekts maßgebend In dieser Theorie muß das Subjekt
sich se1nes Gegenstandes durch e1in mechanistisches Odell vergewIissern. Diese
Theorie ants Walr und ist heute noch iıne der Grundlagen der Instrumentalisierung
der gegenständlıchen Umwelt. Nıcht das Wechselspiel zwischen dem Menschen und
der ihn umgebenden Umwelt, sondern das Subsumieren der individuellen Erfahrung
unte den allgemeinen geschichtslosen Kategorien des Verstandes WaT bestimmend
für ants Entwurf. WAar dıe Notwendigkeıt der sinnliıchen Wahrnehmung
für dıe Gewinnung VON Erkenntnis ausdrücklich In se1ıne Erkenntnistheorie miıte1iln-
bezogen. FEr dieser sinnlıchen Wahrnehmung jedoch ıne dienende un!| sekun-
däre Tätigkeit des Verstandes beigemessen. Diıese Engführung ants, die die Er-
kenntnisleistung der sinnlıchen Wahrnehmung die allgemeingültigen Kategorien
des Verstandes bındet, hat Zzwel wichtige Konsequenzen ZUur Folge
a) Das asthetische Urteil kann 1mM Hinblick auf einen Gegenstand keine Erkenntnis
über dessen Gegenstand vermitteln; 1mM äasthetischen Urteıil, 1ın dem dıe Phantasıe und
niıcht der begriffliche Verstand (wie 1mM Erkenntnisurteil) die Führung hat, ann 1Ur

das sub] ktive Wohlgefallen des Indivyviduums GegenstandEAusdruck gebracht
werden Das persönliche Verwickeltsein wiırd hier ZU Kennzeichen des äastheti-
schen Urteils und schließt für ant jegliche Erkenntnis VO Gegenstand AauU):  n Die
Möglichkeit einer Erkenntnis, dıe aufgrund dieses persönlichen Verwickeltseins
stande kommen könnte, bleıbt ant aufgrund seiner der Naturbeherrschung Orlen-
lerten Erkenntnistheorie verwehrt.

ant hat dem asthetischen Urteil nıcht freien Lauf gelassen. ETr band die produk-
tıve Phantasıe 1n dıe intersubjektive Verbindlichkeit des Geschmacks ein, der für
ant sub}ektiv ist und dennoch eın all_geq1qingült%gg% Prinzip darstellt, das indıvı1ı-
duelle und gesellschaftlıche Momente 1n sich vereint. Damıt hat die Flügel der

4) (Anm.
5) Baumgarten, Aesthetika R zıtiert ın: Hiıstorisches Wörterbuch der Philosophie, Bd. . Darm-

stadt 1971, Art. "Asthetik, asthetisch", Spalte 556 bıs 55 /
Kant, Kritik der reinen Vernunft, hg. VON Heıdemann, Stuttgart 1966 (Reclam-Ausgabe),

33)
7) Kant, Kritik der Urteilskralft, Werkausgabe (Suhrkamp), Bd. 10, hg. vVon Weıischedel, Tank-

furt/M 197/4, 115f.
(adamer (s. Anm. 3 9 2
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Phantasie, dıie das freiheitsstrebende Indıyıduum des Jahrhunderts UCIL,
unbekannten ern tragen ollten, Die Phantasıe kann dem enschen LUr
dann 1eNi1iC se1n, WeNN Ss1ie allgemeın anerkannte Maßstäbe gebunden bleibt.
In seinen Briefen "Über dıe äasthetische Erzıiehung des Menschen“” hat Schiller dıe All-
gemeingültigkeıt des äasthetischen Urteils 1m Kantischen Sınne einem allgemeın-
gültigen sittliıchen Postulat erhoben. Die Förderung der ästhetischen Urteilsfähigkeit
1MmM Zeichen der Erziehung Freiheit wurde für edermann eingeklagt. Damıt hat
Schiller ants Irennung zwıischen der siıttlıchen und der sinnlichen Existenz des Men-
schen überwunden und dazu beigetragen, dıe asthetische Erfahrung 1mM Sınne der
Allseıtigkeıit und als MöglichkeiterMenschen bıldungstheoretisch reziplert wurde.
Weıl das griechische Ideal des vollkommenen Menschen für Schillers Vorstellung der
äasthetischen Urteilsfähigkeit normatıv WAÄT, hat die Chance vertan, das Freiheits-
ema, welches 1mM Jahrhundert gerade In Bezug auf dıie asthetische Erfahrung als
iıne Freıiheit VO'  Z enalthergebrachten Autoritäten erlebt wurde, 1M Rahmen seiner
Reflexion ZUTr ästhetischen Erziehung In einem gesellschaftspolıtischen und INanNn-

zıpatorischen Sınne konsequent durchzudenken.
Dieses Verkennen der praktischen gesellschaftlıchen Wiırklıichkeit, 1n der das asthe-
tische Handeln ste. wirkt sich In einer anderen Hınsıcht be1i Schiller aus Um das
Indiyiduum fre1 halten VO  >; aller gesellschaftlichen Bevormundung, wiıird dıe Auto-
nomie des asthetischen andelns als ine Autonomie außerhalb der konkreten g-
sellschaftlichen Realıtät gedacht. Damiıt baut chillier einen Gegensatz zwischen der
äasthetischen Erfahrung und der praktischen Wirklichkeit auf, der für 1ne Erziehung

Freıiheit, die den ästhetischen Erfahrungsbereich miıteinschließen soll, erhebliche
Konsequenzen hat. Da entsteht e1in Dualısmus zwischen dem Bereıich der äastheti-
schen Erfahrung und der konkret gelebten Wirklichkeit, In dem der erstere 1n ine
Welt des schönen Scheins gedrängt wird. Dieser Dualısmus hat se1in erkenntnis-
theoretisches Pendant In Kants Philosophie. Diese spricht der äasthetischen Erfahrung
jede Möglıchkeıit ab, irgendwelche Erkenntnis der konkreten Welt vermitteln
können. Asthetische Erziehung unter dem Vorzeichen e1ines olchen Begriffs VOonNn A4S-
thetischer Erfahrung ann 1mM CGrunde nıcht einer Erziehung ZUr gesellschaftlıchen
Mündigkeit beıtragen.

Konsequenzen
31 Leitmotiv: Erziehung Mündigkeit
Es tolgt nächst daraus, die Aufgabe der Sensibilisierung für dıie relig1öse Di-
mens1ion der Wiırklichkeit 1mM Zeichen des pädagogischen Leıitmotivs der Erziehung
ZUuT Mündıigkeit erfolgen habe

Klementarisierung und sinnlich-symbolische Gestalt
Es folgt weıiter, dalß be1ı der Auswahl pädagogisch gehaltvoller nhalte für den elı-
gionsunterricht und diesen Inhalten ANSCINCSSCHCNHN Unterrichtsformen die sinnlich-
äasthetische Dimension des christlichen Glaubens und der Erfahrung der Schüler mıiıt-
bestimmend se1in muß Die Sensibilisierung für dıe relig1öse Diımension ist wörtlich

nehmen. Weıl s1e nicht ıne Sensibilisierung für 1ine abstrakte Idee, sondern für
das sinnlıch und leiden-schaftliche Verwickeltsein (Gottes und des Menschen miıte1ln-
ander ist, muß dieses sinnliche Verwickeltsein für die Religionsdidaktik eıtend selin.
Diese Forderung wird vielerorts 1m Religionsunterricht schon eingelöst. eative
Unterrichtsmethoden, die auch die sinnliıche Erfahrung der Schüler auf spielerische,
dramatische und gestalterische Art miteinbeziehen, sınd keine Seltenheit mehr.

9) Vgl. hierzu (GJadamer (s. Anm. 3), ET
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Darüber hinaus me1ıine ich, notwendıg Ist, diese erfreuliche Entwicklung in das
Elementarıisierungskonzept aufzunehmen. Zusätzlich Nıpkows vier Flemen-
tarisierungsrichtungen (elementare Strukturen, elementare Erfahrungen, elemen-
tare Wahrheıit und elementare Anfänge) müßte Ian m.E. ine fünfte Rıchtung Rin-
zufügen, amı dıe äasthetische Dimension nıcht 198088 in der methodischen, sondern
uch in der didaktischen Diskussion gebührend berücksichtigt wIird Elementarı-
sıerung als ine rage nach der elementaren Gestalt. Diese fünfte iıchtung berührt
ZW al dıe anderen vlier, Ss1e ist aber nıcht auf sı1e reduzierbar. In der Aufgabe der Kle-
mentarısierung wirft S1e notwendig die rage auf bezüglıch der Gestalt elementarer
Erfahrungen, bezüglich der Logık des Anspruchs der elementaren Wahrheit, eZzÜüg-
ıch der Ganzheitlichkeit elementarer Anfänge.
Natürlich muß diese fünfte Rıchtung selber VO  3 den anderen ler Richtungen auch
befragt werden. IDiese Rückfrage 1m Rahmen der Elementarisierungsaufgabe sollen
die äasthetischen emühungen 1mM Religionsunterricht VOI einer unüberlegten ReprIi-
stinierung alter, WE auch schon mal legıtimer sinnlıcher Ausdrucksformen des
Glaubens bewahren. Es OMmM! im Unterricht uch daraufd ob der Jeweils In Be-
tracht ziehende sinnlıche Ausdruck des Glaubens eutfe noch, unter veränderten
sozlalen Bedingungen, 1m Vergleich früher für Schüler VOIl Bedeutung Ist, und ob

unter den Bedingungen der Schule heute praktıkabel ist. Miıt diesen Fragen ist nicht
LU der hermeneutische Problemkreis der Vermittlungsfähigkeit der jeweıligen Ge-
sta. angesprochen. Die ideologiekritische rage in pädagogischer Absıcht ist uch
gemeınt: ob die in rage kommenden Ausdrucksformen wirklıch geeignet sınd, ScChuü-
lern einem christlich verantwortietien Handeln 1n der gegenwärtigen Gesellschaft

verhelfen, oder ob Ss1e nıcht eher VO  — dieser Aufgabe ablenken. Die Vergegenwär-
tigung überlieferter sinnlich-symbolischer Ausdrucksformen des Glaubens darf die
gegenwärtige gesellschaftlıche Situation, 1n der die Schüler, die Schule und die Kırche
stehen, nicht verdecken. Das pädagogische 1e] der Erziehung mündiger, solidarı-
scher Mitglieder der Gesellschaft muß auch für dıe asthetische Erziehung 1m elı-
gionsunterricht normatıv bleiben.

Igemeinbildung und sinnliche ahrung
Insofern kann die äasthetische Erziehung 1M Religionsunterricht der religionspäda-
gogischen Aufgabe nıe voll genugen Diese Aufgabe bedarf auch des scharfen Blıcks
der Vernuntt, die gesellschaftliche Sıtuation VOI Augen führen, wobel dıe Ver-
nunft sıch der renzen ihres eigenen Blickes bewußt se1ın muß Die notwendige Bre-
chung des schönen Scheins 1n der Vorbereıitung und 1m Unterricht selber kann die
totale Verbannung des Warmen Lichts der primären religıösen Erfahrung VO' Klas-
senzimmer nıe rechtfertigen. erade 1n dieser Hınsıcht hat die klassısche äasthetische
Erziehung m.E versagt, obwohl sıe den DBanzZell Menschen in seiner Individualıtät ent-
deckt hatte Sie hatte ZWar die gesellschaftliche Zweckorientierung der rationalı-
stischen Aufklärungspädagogik durchschaut. Dennoch hat s1e die bildungstheoreti-
schen Möglichkeiten der Idee (des ollkommenen Menschen) oder der Vernunft 1M
Hinblick auf das einzelne Individuum und seine Vervollkommnung überschätzt. Aus-
gehend VO' bildungstheoretischen Vorrang des Allgemeıinen 1m Siınne des Begrılfs,

10) Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogık, Bd GemeiLnsam en un! glauben lernen,
Gütersloh 1982, 185 232



eorge Reılly
konzentrierte s1e sich auf ıne Sensibiliısierung für die arheıt der FOorm, für die Klar-
heıit des Begriffs. *
Solche bildungstheoretischen Vorentscheidungen, in denen die allgemeınbiıldende
Erkenntnis auf dıe begriffliche Erkenntnis eingeengt wird, schließen ıne ANSCHICS-
SCI1IC bildungstheoretische Würdigung der sinnlıchen Erfahrung aus Der sinnlıchen
Erfahrung wiırd ZWäal ine Bıldungskomponente 1m Sınne eines Beıitrags ZUr allseit1-
BCIL Bıldung der Persönlichkeit zugebillıgt. Im Hınblick auf das harte Geschäft der
Hinführung VABOE befreienden Wahrheit ber bleıibt der ästhetischen Erfahrung her
dıe Funktion der Veranschaulichung einer schon feststehenden, geschichtslosen
Wahrheıt ıne solche Vorstellung VO Bildungspotential der sinnlichen rfahrung
kann der innıgen, prozeßhaften Beziehung zwischen der sinnlich-symbolischen ET-
fahrung und der In ihr verwıickelten transzendenten Wahrheit nıcht gerecht werden.
Eıne Dıdaktık un! Methodıiık 1mM Religionsunterricht, die auf ıne Brechung dieser
Innigkeit aus sind, entziehen der relig1ıösen Erfahrung ihre phänomenologische
rundlage und dem Religionsunterricht die Möglıchkeıit, seinen spezifischen Beitrag
ZUrr Erzıehung ZUT Mündıgkeıt eısten können.
34 Die chrıistliche Iradition als "offenes” Angebot
Im Hınblick auf die Begleitung des Heranwachsenden auf seiner Suche nach ele-
mentarer Wahrheıit die klassısche Vorstellung einer asthetischen Erziehung
richtig erkannt, diese Suche 1n der Auseinandersetzung mıt besonders dUSSapCc-
kräftigen nnalten geschehen musse. Es WäaTl den Klassıkern klar, daß der ensch be1i
aller Hochschätzung der individuellen Erfahrung gehaltvolle Vorbilder braucht,
denen sıch oOrientieren könne. Wıe ist aber dieses Prinzıp der pädagogischen Ent-
fremdung, die Notwendigkeıt über die Erfahrung des Alltags hinauszugehen, mıt
der Unmittelbarkeit und Einmaligkeit der ästhetischen Erfahrung zusammenzuden-
ken?
Es 1st eindeutig, die ausschließliche Orilentierung der Vergangenheit uch 1m
Religionsunterricht sowohl VonNn Schülern, als auch VOIl Lehrern als Entfremdung
schlechthın empfunden wird Heute versucht IMan, anhand der Verschränkung der
Begriffe Alltagserfahrung und Grunderfahrung der archetypische Bılder ıne prakti-
sche Lösung finden. Ich glaube, daß produktions- und rezeptionsästhetische Über-
Jegungen auf weıtere Gesichtspunkte aufmerksam machen l£önnen.  12 Die Orientie-
rung einer bestimmten rfahrung oder einem bestimmten 1ld hat nicht
Folge, daß II1lall sıch 1ne Von vornhereın festgelegte, gültıge Möglichkeiıit, diese
rfahrung oder dieses ıld heute auszulegen und konkretisieren, bindet. Der
christliche Glaube enthält 1ne Vıelfalt VO  } Konkretionsmöglichkeiten, dıe ZUeıl
in der Geschichte schon realısiert worden sınd, und die potentiell immer noch reali-
sıert werden können. Diese prizıpielle Offenheit der christliıchen Tradıtion erlaubt
ine phantasıevolle, indıyıduelle Konkretisierung des Glaubens, die der jeweiligen
Sıtuation des Rezipienten AaNSCMCSSCH 1st. Sie erlaubt auch e1in entwicklungsmäßiges
Lehren und Verstehen der symbolisierten Tradition. Und s1e scheut VOTI verbindlichen
Auslegungen und Auslegungsmethoden gerade in ezug auf die symbolisierte Iradı-
t1o0n zurück. Diese Offenheit, durch ıne äasthetische Ausrichtung des Unterrichts auf
den Religionsunterricht transponiert, hat nıcht die Auflösung des christlichen Gilau-

11) z.B. G.W. egel, ede ZUumnm Schuljahresbeginn Sept 1808, In Sämtliıche erke, hg.
Von öckner, Stuttgart 1927, 3, 231 245

12) Eco, Das offene Kunstwerk, Frankfurt/M I9 Dıe Poetik des offenen Kunstwerks, 27
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bens ZUr Konsequenz. Sıe möchte der individuellen Gestalt des Glaubens, dıe
sowohl ontogenetisch, a1s auch In der Geschichte der IC immer gibt und immer
gegeben hat, erkenntnistheoretisch und rezeptionsästhetisch Rechnung tragen.
Die ede VOL der Grunderfahrung oder VO  3 den Archetypen In ezug auf den
des Religionsunterrichts kann irreführend se1IN, WEeNNn s1e als ungeschichtliche
Strukturen der menschliıchen Existenz oder der menschliıchen Psyche verstanden
werden, dıe den Je individuellen Erfahrungen übergestülpt werden. Die efahr der
Erstickung der individuellen Gestalt des Glaubens ist groß ST Beschreibung der
Verschränkung der gemeinsamen Glaubenstradition mıt der Art und Weise, w1ie der
einzelne diese Tradıtion reziplert und konkretisiert, ist der sprachanalytische Begriff
der Familienähnlichkeit vielleicht hilfreich. Er kann das Geme1insame un! das Indiıvi-
duelle innerhalb des selben Sprachspiels des Glaubens und zugleich die unverme1d-
baren pannungen zwıischen diesen beiden olen, die 1in der individuellen Geschich-
te und In der Geschichte der Kırche immer wieder auftreten, Ausdruck bringen.

Entwicklungspsychologische Fragen
Es stellt sıch die Frage, wIe dıie äasthetische Dimension der religıösen rfahrung in der
Erforschung der relig1ösen Entwicklung VO Kındern und Jugendlichen ZU Iragen
kommt. Zunächst kann INan feststellen, daß iıne kantisch-piagetsche Epistemologie
die gegenwärtig vorherrschenden Entwicklungstheorien durchzieht, dıe gerade dem
kognitiven Aspekt der symbolisierten religıösen Erfahrung nıcht gerecht wird Diese
Feststellung gılt sowohl für dıe Theorıe VO Oser als uch für die VO  3 Fowler »

der die symbolısche Dimension VO  — Relıgion ausdrücklıch 1n se1ın Entwicklungs-
modell des Glaubens miteinbezieht.
Auffallend der Darstellung des eutungs- und Symbolaspekts des Glaubens bei
Fowler ist folgendes: Diese Entwicklung wiıird der Entfaltung der geistigen 10-
gischen Fähigkeit der zunehmenden Differenzierung und Integration Die
Entfaltung der Fähigkeiten, eın logisch kohärentes Weltbild aufbauen können und
zwıschen der Bılderwelt der Symbole und ihrer Bedeutung unterscheiden können,
bestimmt die Art und Weıise, wıe die sinnlich-symbolische Dimension VO  — Relıgion
ZUr Ausbildung einer persönliıchen Autonomie beitragen ann.
In diesem odell ırd dıe UrTrC:! dıe Phantasıe geschaffene sinnlich-symbolische
Gestalt einer Erscheinungsform des Verhältnisses des Menschen ZUTr Iranszen-
denz, einer Erscheinungsform, die sıch in ıhrer ontogenetischen Entwicklung der
strukturiıerenden, prinzipiengeleiteten Tätigkeıit des logischen Verstandes 1im Sinne
einer genetischen Epistemologie VON Pıaget unterwirftt. Dabe1 wird nıcht ZUT ennt-
N1ISs M  II  9 daß die kognitive Struktur der symbolıischen Erfahrung aufgrund der
eigentümlichen Beziehung dieser Erfahrung ZUr Transzendenz sıch nıcht im kantısch-
plagetschen epistemologischen Schema erschöpftt. Es ıst uch möglıch, die le-

13) Oser/P. Gmünder, Der Mensch Stufen se1iner religıösen Entwicklung. Eın struktur-genetischer
Ansatz, Zürich/Köln 19  n

14) Fowler, Stages of Faith, San Francısco 1981
15) Sıehe z.B Fowlers Beschreibung des Hauptfaktors, der den Übergang VO:  »3 der ule (intuitiv-pro-

jektiver Glaube) ZUTr Stufe I1 (mathisch-wörtlicher Glaube) ermöglıcht: maın factor precıpita-
ting transıtion {8) the next stage 15 the EMETSECENCC of CONC! operational thinkıng. A{ffectively, the
resolution of Oedipal 1SSUES OI theır submersion in atency aArc important accompanyıng factors.
the eart ftransıtıon N the chıld’s growing CONCOCIHN know how fhıngs nd clarify for hım-

herself the AaSses of distinctions between what 15 real nd what only SCEINS He (Hervorhebung
Urc| den Verf.) Fowler (S. Anm. 14),
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bensgeschichtliche Entfaltung des kognitiven Aspekts der symbolıischen Erfahrung
ein anderes Entwicklungsmuster aufzeigt, als das Entwıicklungsmodell 1m Sınne VO  —

Pıaget vermuten äßt. Pıagets odell der kognitiven Entwicklung geht mıt einer
estärker werdenden Irennung der geistigen Tätigkeıt VO:  — der sinnlıchen Erfahrungs-
elt einher (divide impera!), dıe dem kognitivenpe. der siınnlıch-symbolischen
rfahrung nıcht entgegenkommt. Fowlers Theorie olg dem uktus der genetischen
Epistemologie VO  > Pıaget. Nur auf den beiden höchsten Stufen der Entwicklung geht
Ss1e über das Modell VO  e Pıaget hınaus. Fowler ermuttelt auf der Stufe tüntf einen dıa-
lektischen Umgang mıt er symbolischen Welterfahrung, und postulıert ine
uniıversalisıerende kognitive Struktur für ine spekulatıve echste Stufe Weilche
Ralle die sinnlıche Gestalt dieser Erfahrung auf diesen höchsten Stufen der Entwick-
lung spielt, bleibt unklar. Auf den untieren Stufen scheint S1e. gemäß der präoperato-
rischen und der konkretoperatorischen Stufe des plagetschen Modells Von Bedeutung

se1n. Miıt der Ausbildung VO  — reversiblen kognitiven Operationen gewinnt die gel-
stige logische Tätigkeit ber gegenüber der phantasievollen Wahrnehmung, die VO  >
der sinnliıch-symbolischen Gestalt wird, dıe Oberhand *® Und uchWE auf
der symbolıschen ene die inneren Bılder, dıe auf den unfiferen Stufen der Entwick-
lung ausgebildet werden, ine lebenslange Bedeutung aben, gilt dies 190088 für die
innere Bilderwelt? Es scheint auf jeden all S! daß auf den mittleren Stufen des
Modells VO  i Fowler dıe Erfahrbarkeit des Reichtums der symbolıschen (inneren?)
Bılderwelt der Entwicklung der logisch-analytischen und dichotomisierenden, koO-
gnitiven Fähigkeiten 1m Sınne VO  a Pıaget gekoppelt bleıbt eın Vermögen, das sich
dadurch auszeichnet, 1im Laufe der Entwicklung mehr und mehr SOZUSagCNH g-
STaltlios (zunehmende Reversibilität) funktioniert. Somit bleıbt ıne Berücksichtigung
der Möglichkeıit einer nıcht-analytischen Aneignung dieses Reichtums für diese
Stufen außer Betracht.
Bel der Darstellung der Entwicklung des religıösen Urteils in der Theorie VO  — (Oser
ann INa  - sıch iragen, ob überhaupt einen methodischen 1Inn hat, VO  — einer reinen
geistigen relıg1ösen Urteilsfähigkeit sprechen, WE INan die Entwicklung des KOßg-
nıtıven Aspekts des Glaubens beschreıiıben 111 Dieser kognitive pe des Glau-
bens ist immer sinnlıch-symbolische Erfahrung gebunden. Deshalb sind methodi-
sche Zweıfel angebracht, WENN versucht wird, das relig1öse Urteil ohne Bezug
seliner gelebten Gestalt erforschen.
Der Dualismus auf der methodologischen ene zwischen der geistigen Tätigkeit und
der Welt der sinnlıchen Erfahrung spiegelt sıch uch 1n den polaren Dımensionen
wıieder (z.B. TIranszendenz Immanenz), dıe (OQser als Raster ZUT Einschätzung der
Entwicklung der Stufen der relig1ıösen Entwicklung heranzieht.  18 Da dıe kognitiıve
Entwicklung generel]l als dıe Entfaltung einer wachsenden Autonomie 1m Sınne eines
zunehmenden Differenzierungs- und Integrationsvermögens aufgefaßt wird, hefert

16) z.B be1 ule "In hıs stage the T1sSeE of operations €e€a! to curbing anı ordering of
the DTreVIOUS stage’s imagıinative composing of the world.” Fowler (S. Anm. 14), 149

17) Zwar findet die Strukturierung der Komplexität der Bılder, die auf der ule (synthetisch-
konventioneller Glaube) auf das Indıyıduum (insbesondere im Jugendalter) hereinbrechen, eher
emotıional aufgrund bedeutsamer persönlıcher Beziehungen sta!l Diıese Strukturierung erfolgt auf
der ule aber UrC! eine kritische Entmythologisierung der bisherigen Vorbilder und ertvor-
stellungen und UrCc] die Entwicklung eines ulonomen, rationalen Weltbildes. 116e ser/Gmün-
der (S. Anm. B} SE und 182f£.

18) Oser/Gmünder (s. Anm. 13), 31 41
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dieses Modell den Rahmen für dıe Bestimmung der kognitiven Entwicklung des Ver-
hältnisses der jeweilligen beiden ole (Transzendenz Immanenz, Heılıg Profan,
USW.) zueinander, 1äßt aber fragen, b die Polarıtät dieser Dimensionen solche schar-
fen kognitiven Konturen aufweılst, w1e ihre Einbettung In die prinzipienorientierte
Epistemologie und neuzeitliche Freiheits-/Abhängigkeitsthematik be1 Oser Sus-
geriert.
Beıde Theorien teilen, meıne ich, eın generelles Problem des kognitiv-strukturellen
Ansatzes, das bei se1iner Rezeption in der Religionspsychologie besonders akut wird
WAar erkennt dieser sSatz den prozeßhaften, geschichtlichen Charakter der relig1ö-
SCI1 Erfahrung, und dennoch werden zeitlıche und räumlıche kognitive relig1öse
Handlungen, dıe immer 1n ıne erlebte Lebensform und in ıne gelebte symbolısche
Gestalt eingefügt sınd, der Entwicklung der zunehmenden Reversıiıbıilıtät VO  — log1-
schen Operationen unterwortfen. Diese wıederum unterliegen der Notwendigkeıit und

Allgemeingültigkeit VO  j abstrakten, kognitiven Tiefenstrukturen.
erDuktus der Entwicklung selber und der methodologische Satz erben beıide das
erkenntnistheoretische Vorurteil ants zugunsten der epistemologischen Orrang-
stellung einer theoretischen, logisch notwendigen und allgemeingültigen Erkenntnis
und zuungunstien einer sinnlich-symbolischen Erkenntnıis, die fest In Raum un! eıt

eingebunden ist und er den realen ezug ZUur konkreten Lebenswelt behält.
Die Allgemeingültigkeit der kognitiven Strukturen 1mM genetisch-epistemologischen
Ansatz hat aber EIW: Sonderbares sich. Die genetische Epistemologie möchte den

prior-Charakter der kognitiven Strukturen festhalten und ıhre Notwendigkeit und

Allgemeingültigkeit für jede Situation festschreiben.  19 In einem gewissen Sınne sınd
S1e eswegen zeıt- und situationsunabhängıg. Sıe sind dennoch transformationsfähig,

Ss1e unterliegen den Bedingungen VO:  ; Raum und eıt. Die Entfaltung der kogn1-
tiven trukturen ist VOIlL Handlungen abhängıg, dıe in Raum und eıt stattfinden,
wobel überhaupt nıcht klar ist, w1ıe die [AUIl- und zeıtlose logische Notwendigkeit
und Allgemeingültigkeıit der trukturen durch LTauUuIll- und zeitgebundene Handlun-
BCH entstehen können. Die logısche Notwendigkeit und Allgemeingültigkeit der
Strukturen sind ständig 1n Gefahr, 1n iıhrem Verhältnıs ZUr[r Umwelt durch dıe Umwelt
selber aQus dem Gleichgewicht gebracht werden. )as handelnde Subjekt muß
immer wieder versuchen, dieses Gleichgewicht wiederherzustellen und stabilisie-
FE (Prinzip der fortschreıitenden Aquilibration). Diese rage des sonderbaren log1-
schen Status der kognitiven Strukturen erweıst siıch als ine rage ach der Beziehung
der kognitiven Strukturen ZUT geschichtlichen Erfahrung des Menschen.
Dieses Problem der Erfahrungsbezogenheit der kognitiv-strukturellen Ansatzes 1m
Sinne der genetischen Epistemologie ält fragen, ob sich der satz Zur Beschre1i1-
bung der Entwicklung VO  — erfahrungsgesättigter Erkenntnis (cognit10 experimenta-
11s) eignet,. Auf jeden all ist dıie Allgemeingültigkeit der sinnlich-symbolischen Er-
kenntnis keine logische. Sie ist ıne geschichtliche, erfahrungsbezogene Allgemein-
gültigkeit. Es (0)000088 deswegen daraufd die Entwicklung der allgemeinen Struktur
der relig1ösen Erfahrung 1im Zusammenhang sehen mıt dem reellen sinnlıch-sym-
bolisch gestalteten Vollzug, in den der kognitive Aspekt der relıgıösen Erfahrung e1in-
gebettet 1st. Nur kann INan der relıgıösen Erfahrung der Heranwachsenden, dıe

19) Vgl. J. aget, Lebendige Entwicklung, In: (1974), 6, bes. und
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auch In uCH, ungewöhnliıchen Formen ihren siınnlıch-symbolischen Ausdruck fin-
det, gerecht werden.
Vielleicht müßte die Anwendung des kognitiv-strukturellenatZes auf dıe Fr-
forschung der Entwicklung theoretischer (z.B. mathematischer) FErkenntnis begren-
ff  S Natürlich ist die Fragestellung selber bezüglıch der kognitiven Entwicklung 1M
religıösen Bereich berechtigt und SOBaI diıdaktiısch notwendig. Die Reichweite der
eorienvon Fowler und Oser Hınblick auf den kognitiven Aspekt der religıösen
Entwicklung muß aber Nal überprüft und buchstabiert werden, bevor daraus kon-
krete Konsequenzen für diıe Religionsdidaktik SCZOCH werden können.


