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FEın Zwischenruf: Gesucht dialektisches en in der
relig1onspädagogischen Theorie
Unbestreitbar mussen Diskussionen kontrovers geführt werden, mussen Ar-
gumente herausgearbeitet, einander gegenübergestellt und abgewogen WeOI-

den, um letzten ndes das beste Ergebnis ZU erreichen. ine solche der
Diskussion ist jedoch selten geworden. Augenfälligstes eispie sınd die
Diskussionen iın der Polıtik Da werden vorher festgelegte und entschiedene
Standpunkte9ohne die Argumente des anderen nehmen und
in die eigene Entscheidungsfindung einzubezıehen. Die Dıskussion verfolgt
nicht mehr das Ziel, in der Auseinandersetzung dıe richtige Posıtion finden:
der angeblich richtige tandpu: Jeg oft VOon nfang AUsSs parteipolıtischem
oder wahltaktischem alkül fest und ist Urc. keine WIEe auch immer geartete
Argumentation erschüttern. Einseitiges enken bricht sıch Bahn; unflex1-
bles enken gewinnt die ernan! Aufeinander-Hören und vorsichtiges
Gewichten VON Argumenten Sind nıcht gefragt; der Standpunkt des anderen
wird nicht mıt einbezogen, oft hört überhaupt nıcht (vgl die Bılder
aus dem Plenarsaal des Deutschen Bundestages).

SOIC eine Haltung auch Pädagogen und Theologen nıcht TeEM! ist, darauf
verweist aDriele ıller 116) „„Wiır verstehen Tre  1C Aargumen-
tieren und 71 diskutieren, Posıtionen definıeren, uns abzugrenzen, Debatten

ren Was WIr nicht gut können und ohl auch nıicht kennen, ist einen
Dıalog ren Wenn ZWEeI sıch darauf einlassen, dannel das er der
beiden ist überzeugt, der andere ıhm etwas hat (das Kınd den
ern der chüler dem Lehrer der ale dem Theologen, und nıcht 1Ur

umgekehrt), ecT Argumente und Tunde kennt, die mir Tem! und
unbekannt sınd, die ich bedenken, erwägen, berücksichtigen muß, dann
vielleicht meıne Meınung modifizıeren, revıdieren, andern. ‘‘
Damiıt siıch Ansätze olcher Un-)Kultur der Diskussion ıIn der Religionspäd-
agogık nıcht ausbreıten, soll dieses ädoyer gefü werden

eın einseltiges enken und Argumentieren,
ein vorschnelles Abwerten des Eınen des Anderen,

für e1in ernsthaftes, redliches Verstehen der Standpunkte anderer,
für eine gemeinsame uCcC nach einem vernünftigen Konsens in einem
freien Diskurs gleichberechtigter Argumentationspartner und VOT em
für eın dialektisches Denken, das dıe ‚‚multidimensionale Faktorenkomple-
x10n““ des (Religions-) Unterrichts Wiınnefeld) selbst als dialektischen
Sachverhalt versteht. Einem olchen Gegenstand wiıird NUur gerecht, WT ihn
als Resultat verschiedenster, auch entgegengesetzier Oomente betrachtet,
dıe immer aufeinander bezogen Sind. „Für sıch9also ohne das
andere, ist jedes dieser omente einseltig, abstrakt, Teılaspekt. Tren
konkreten Sınn en die Aspekte NUl, WE sS1e miıteinander Im wahren
(JanzenPeter Orth  Ein Zwischenruf: Gesucht — dialektisches Denken in der  religionspädagogischen Theorie  Unbestreitbar müssen Diskussionen kontrovers geführt werden, müssen Ar-  gumente herausgearbeitet, einander gegenübergestellt und abgewogen wer-  den, um letzten Endes das beste Ergebnis zu erreichen. Eine solche Kultur der  Diskussion ist jedoch selten geworden. Augenfälligstes Beispiel sind die  Diskussionen in der Politik. Da werden vorher festgelegte und entschiedene  Standpunkte vertreten, ohne die Argumente des anderen ernst zu nehmen und  in die eigene Entscheidungsfindung einzubeziehen. Die Diskussion verfolgt  nicht mehr das Ziel, in der Auseinandersetzung die richtige Position zu finden;  der angeblich richtige Standpunkt liegt oft von Anfang an aus parteipolitischem  oder wahltaktischem Kalkül fest und ist durch keine wie auch immer geartete  Argumentation zu erschüttern. Einseitiges Denken bricht sich Bahn; unflexi-  bles Denken gewinnt die Oberhand; Aufeinander-Hören und vorsichtiges  Gewichten von Argumenten sind nicht gefragt; der Standpunkt des anderen  wird nicht mit einbezogen, oft hört man ihm überhaupt nicht zu (vgl. die Bilder  aus dem Plenarsaal des Deutschen Bundestages).  Daß solch eine Haltung auch Pädagogen und Theologen nicht fremd ist, darauf  verweist Gabriele Miller (1993, 116): „Wir verstehen trefflich zu argumen-  tieren und zu diskutieren, Positionen zu definieren, uns abzugrenzen, Debatten  zu führen. Was wir nicht gut können und wohl auch nicht kennen, ist einen  Dialog zu führen. Wenn zwei sich darauf einlassen, dann heißt das: Jeder der  beiden ist überzeugt, daß der andere ihm etwas zu sagen hat (das Kind den  Eltern — der Schüler dem Lehrer — der Laie dem Theologen, und nicht nur  umgekehrt), daß er Argumente und Gründe kennt, die mir fremd und  unbekannt sind, die ich bedenken, erwägen, berücksichtigen muß, um dann  vielleicht meine Meinung zu modifizieren, zu revidieren, zu ändern.“‘  Damit sich Ansätze solcher (Un-)Kultur der Diskussion in der Religionspäd-  agogik nicht ausbreiten, soll dieses Plädoyer geführt werden  Q  gegen ein einseitiges Denken und Argumentieren,  gegen ein vorschnelles Abwerten des Einen zugunsten des Anderen,  für ein ernsthaftes, redliches Verstehen der Standpunkte anderer,  ä  für eine gemeinsame Suche nach einem vernünftigen Konsens in einem  freien Diskurs gleichberechtigter Argumentationspartner und vor allem  für ein dialektisches Denken, das die „‚multidimensionale Faktorenkomple-  xion“‘ des (Religions-)Unterrichts (F. Winnefeld) selbst als dialektischen  Sachverhalt versteht. Einem solchen Gegenstand wird nur gerecht, wer ihn  als Resultat verschiedenster, auch entgegengesetzter Momente betrachtet,  die immer aufeinander bezogen sind. „Für sich genommen, also ohne das  andere, ist jedes dieser Momente einseitig, abstrakt, Teilaspekt. Ihren  konkreten Sinn haben die Aspekte nur, wenn sie miteinander im wahren  Ganzen ... aufgehoben sind‘‘ (Anzenbacher 1981, 96).  Religionspädagogische Beiträge 36/1995aufgehoben SIN (Anzenbacher 1981, 96)

Religionspädagogische Beiträge 36/1995
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enige Beispiele aus derJüngeren religionspädagogischen I .ıteratur sollen das
Gesagte verdeutlichen.

Beispiele
Fın eft der Zeitschrift „Relıgion heute*‘‘ VO' Junı 1995 rag in der

redaktionellen inleıtung die Überschrift „Beziehung Erziehung im
Unterricht‘‘ (S 74) Die Krise der Schule wird aDel als Beziehungskrise
zwischen ehrerInnen und Jugendlichen verstanden, dıe UrcC das vorherr-
chende autoritäre Gefälle In der pädagogischen Praxıs bedingt ist Deswegen
vermMag der lehrerzentrierte Unterricht, der VON den Jugendlichen viel
Anpassung fordert, diese Krise nicht beheben (Eigenartigerweise wiıird
lehrerzentrierter Unterricht mıt Erziehen gleichgesetzt.). Stattdessen mMussen
die Beziehungsebene zwischen ehrern und Chulern gestärkt, die Interaktio-
1ICcCI auf eine gleichwertige und gleichberechtigte Basıs gestellt, dıie Persön-
ichkeıit der Lehrerinnen gebilde und die Jugendlichen aktıv In den Unter-
richtsprozeß mıt einbezogen werden.
Diesen orderungen wird jeder großen Teılen zustimmen können Beachtet
werden muß VOT em der programmatische Ausgangspunkt dieser orde-
rung, daß Lernen immer in Beziehung geschieht und das elıngen dieser
Beziehung wesentlich ZU)  = Erfolg des Lernens beıträgt. ber all das bedeutet
doch nıicht, Unterricht gänzlich auf Erziehung verzichten müßte oder
könnte er gule Unterricht hat immer schon eine Erziehungsdimension,
denn Unterricht steht, wI1e Erziehung generell, immer 1im Dienste der Selbst-
verwirklichung der Jungen Menschen und 1äßt sıch verstanden aus

Schule und Unterricht nıcht wegdenken.2 sich solche Erzıehung nıcht in
einem autoritären Gefälle, sondern auf einer partnerschaftlichen Basıs voll-
zıeht, bleibt noch einzulösende orderung der Pädagogık. ‚„‚Partnerscha:  ich-
keıit““ darf aDel aber nıcht mißverstanden werden 1m Sinne einer symmetrI1-
schen Beziehung. Die Partnerschaft zwischen LehrerInnen und SchülerInnen
„1st vielmehr auf ’komplementäre’ Beziehungsstrukturen angewlesen, dıe VON

siıch gegenseitig ergänzenden Unterschiedlichkeiten bestimmt sind®®. Deswe-
gCH braucht auch die ‚„‚Lehrerautorität138  Peter Orth  Wenige Beispiele aus der jüngeren religionspädagogischen Literatur sollen das  Gesagte verdeutlichen.  Beispiele  — Ein Heft der Zeitschrift „Religion heute‘‘ vom Juni 1995 trägt in der  redaktionellen. Einleitung die Überschrift „Beziehung statt Erziehung im  Unterricht‘“ (S. 74). Die Krise der Schule wird dabei als Beziehungskrise  zwischen LehrerInnen und Jugendlichen verstanden, die durch das vorherr-  schende autoritäre Gefälle in der pädagogischen Praxis bedingt ist. Deswegen  vermag der lehrerzentrierte Unterricht, der von den Jugendlichen zu viel  Anpassung fordert, diese Krise nicht zu beheben (Eigenartigerweise wird  lehrerzentrierter Unterricht mit Erziehen gleichgesetzt.). Stattdessen müssen  die Beziehungsebene zwischen Lehrern und Schülern gestärkt, die Interaktio-  nen auf eine gleichwertige und gleichberechtigte Basis gestellt, die Persön-  lichkeit der LehrerInnen gebildet und die Jugendlichen aktiv in den Unter-  richtsprozeß mit einbezogen werden.  Diesen Forderungen wird jeder zu großen Teilen zustimmen können. Beachtet  werden muß vor allem der programmatische Ausgangspunkt dieser Forde-  rung, daß Lernen immer in Beziehung geschieht und daß das Gelingen dieser  Beziehung wesentlich zum Erfolg des Lernens beiträgt. Aber all das bedeutet  doch nicht, daß Unterricht gänzlich auf Erziehung verzichten müßte oder  könnte. Jeder gute Unterricht hat immer schon eine Erziehungsdimension,  denn Unterricht steht, wie Erziehung generell, immer im Dienste der Selbst-  verwirklichung der jungen Menschen und läßt sich — so verstanden — aus  Schule und Unterricht nicht wegdenken.2 Daß sich solche Erziehung nicht in  einem autoritären Gefälle, sondern auf einer partnerschaftlichen Basis voll-  zieht, bleibt noch einzulösende Forderung der Pädagogik. „Partnerschaftlich-  keit‘“ darf dabei aber nicht mißverstanden werden im Sinne einer symmetri-  schen Beziehung. Die Partnerschaft zwischen LehrerInnen und SchülerInnen  „‚ist vielmehr auf ’komplementäre’ Beziehungsstrukturen angewiesen, die von  sich gegenseitig ergänzenden Unterschiedlichkeiten bestimmt sind‘“. Deswe-  gen braucht auch die „Lehrerautorität ... in einem partnerschaftlichen Unter-  richtkonzept kein tabuisiertes Thema zu sein‘“ (Hermanutz 1986, 38).  — Inhaltlich differenzierter, aber in die gleiche Richtung weist Norbert Mette  (1994, 108ff). Er bestimmt Erziehung bzw. „pädagogisches Handeln als  kommunikative Praxis‘‘ in Abhebung zum intentionalen Handeln. „„’Erziehung  ist weder eine Selbstaktivität des Zöglings noch ein intentionales Handeln des  1 Die Beispiele sind zufällig ausgewählt. Die Liste ließe sich fortsetzen.  2 Vgl. Mette (1986, 55): ‚In bisher unüberholter Weise hat F. Schleiermacher mit den  Begriffen ’Verhüten’ (’Behüten’), ’Gegenwirken’ und v.a. ’Unterstützen’ Maximen eines  erzieherischen Handelns umschrieben, das gebührend auf die Situation des Kindes und des  Heranwachsenden Rücksicht nimmt und ihr Werden auf immer größere Selbständigkeit und  Freiheit hin behutsam und verantwortungsvoll begleitet.‘‘in einem partnerschaftlichen Unter-
rIC  onzept eın tahbuisıertes ema se1n““ (Hermanutz 1986, 38)

Inhaltlıch differenzierter, aber In dıe leiche Rıchtung welst Norbert
Er bestimmt Erziehung bzw ‚„pädagogisches Handeln als

kommunikatıve Praxis‘ 1inebung ZU)  z intentionalen Handeln $ ’Erziehung
ist weder eiıne Selbstaktivitäi des Öglıngs och eın intentionales Handeln des

Die Beispiele sSind zufällig ausgewählt. Die iste 1€| sich ortsetzen.
Vgl 55) „In bısher unüberholter Weise hat Schleiermacher mıiıt den

Begriffen erhüten (’Behüten’), ’Gegenwirken’ und ’Unterstützen’ Maxımen eines
erzieherischen Handelns umschrieben, das gebührend auf die Sıtuation des Kindes und des
Heranwachsenden Rücksicht nımmt und ıhr Werden auf immer größere Selbständigkeıt und
reinel| .hutsam und verantwortungsvoll begleitet.
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Erziehers Der Kern VoNn Erziehung, das Handeln das Dıenste der
’Selbstermöglichung des anderen (Klafkı) steht Nı eine kommunikatıve
Praxıs dıe der Bıldung Von Subjektivıtät und Objektivıtät der sıch
Subjektivıtät verwirklıcht wıirksam ıst  706 (ebd 111f ZIE Masscheleın) In
der Entfaltung dieser Theorie konkretisiert Mette ‚„„‚Erzıehen bedeutet ja nıcht
auf dıe Entwicklung des Heranwachsenden bestimmenden FEıinfluß nehmen
SIC formen und Prascnh WIC 658 den CISCENCN Vorstellungen und
rwartungen entspricht sondern ıhm die Chance anzubieten und ihn azu
efähıgen selbst bestimmen WeCI SCIN wıll““ Mette 1994 176)
aturlıc. Nı es richtig, Erziehen LLIIMNMNCI kommuniıkatıve Praxıs Voraussetzt
und Ziel der Erzıehung 1MINeEeI das mündıge Subjekt 1st ausgestatiet miıt

tabılen Identität Und ebenso Nı richtig, Mündigkeıt und Subjekt-
werdung nıcht Ende des Erziehungsprozesses stehen können WC SIC

nıcht auch den Erziehungsproze insgesamt mıtbestimmen ber WAaTiUulnlll muß
damıt e1iNe einschlußweise Abwertung des intentionalen andelns inherge-
hen? In den sıebzıger ahren rlebte dıe (rel1ıg10ns-)pädagogische Praxıis
starken gerade dadurch, dıe Intentionen des Erziehens und
Unterrichtens überhaupt den IC nahm.3 Warum wird diese posıitıve
Entwicklung Jjetzt abgebrochen indem dieser Gegensatz zwıschen intentiona-
lem und kommuniıkatıvem Handeln aufgebaut wird? Es WAaTre wünschenswert
WE 6C111C Kapıitelüberschrift Von Mette über dieser Konzeption stehen
würde ‚„„Das pädagogische Paradox’*®® 109) Ziel und Weg der
Erziehung Uussen Freiheit Subjektwerdung und Identität SC1H ber 5

Anfang dieses eges steht ‚‚CIMN eindeutiges Gefälle zwıischen den olen
Mündigkeıt und nmündigkeıt" (ebd und der ‚„überlegene‘‘ Erzieher muß
diesen Weg entwerfen gestalten MI der Zielvorgabe daß Freiheıit und
Mündigkeıt größeren aum einnehmen können uch aufdiesem
Weg des teilweıse fremdbestimmten Lernens geschieht Subjektwerdung uch
die ähıgkeıt über mich selbst bestimmen können muß gelernt werden
ine Identität kann NUrTr ausbıilden, WT klare orgaben und Erwartungen
kennengelernt hat, sıch ıihnen orjentiert und mıiıt ihnen auseinandersetzen
kann (vgl Mette 1994, 34) ..
uch eute noch wırd beı Unterrichtsbesuchen und Hospitationen deutliıch guler

Unterricht sıch häufig UurCc are Zielsetzung auszeichnet
Selbst die Freijarbeit der die Selbständigkeıt Selbsttätigkeıit und Freıiheit der Schüle-

rInnen als edingung des Lernprozesses verstanden und geförde werden braucht 1iNe

pädagogische, didaktische Strukturierung, sprich 106e Vorgabe nnerhalb dessen sıch
Freiheit und Selbständigkeıt TSI entfalten können In der Praxıs sınd das der Wochenar-
beıtsplan und dıe vorgegebenen Arbeitsmaterıialıen Das Dılemma zwischen TemMd- und
Selbstbestimmung wird uch Erziehungsalltag der ern deutliıch Wer als Elternteil

darauf ena: da das Kınd N1Ur mıiıt 1CcI ahrradhelm ahren darf Nnımmt
nıcht [1UT auf 11C aktueile Handlungsweise estimmenden influß sondern hofft
sıch diese erhaltensweise estse! und beispielhaft C111  (D BaNzZc Eıinstellung er
eNsC muß mıiıt SC1INCIN Leben und SC1ILHCT Gesundheıt SUOT£Sam umgehen und dafür orge
tragen Solche Einstellung hat hoffentlic) noch Auswirkungen auf den Umgang mıiıt den
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uch In dem Buch VOoNn Norbert Mette werden überall Vorstellungen und
Erwartungen eutlic dıie ıhm für den Erziehungsproze: wichtig sınd und
einen Zielhorizont umschreıben, der für Schule allgemeın und für den
spezlıe Geltung beansprucht. Miıt anderen en uch Norbert hat
bestimmte Intentionen für den Erziehungsprozeß VOIL ugen, und diesem
Zielhorizont äher kommen, wiırd er ‚„‚bestimmenden Eın auf ern-

prozeß und Schülerinnen nehmen, ındem Inhalte und Methoden ausgewählt
und jele festgelegt werden. Dieser Zielhorizont 1äßt sıch umschreıiben mıiıt
Begriffen WIE globales enken, Option für die Armen und Entrechteten,
uniıverselle Solidarıtä: us  z Solche Einstellungen sıind für unseTrTe Weilt über-
lebenswichtig; S1e sınd in der gesellschaftlıchen Diskussion VonNn den relevanten
Gruppen weitgehend anerkannt und stehen nıcht ZUT Disposıtion. Wiıe eın
olcher Zielhorizont erreicht werden kann, ist eiıne andere rage Er äßt sıch
sicher nıcht erreichen über den Weg des ‚‚Diktates’‘, das VON ‚„„‚oben  ..
vorgegeben NUur noch efolgen ist Der Weg 1ın wırd sicher
gekennzeichnet se1n UTrC. ein geme1insames, gleichberechtigtes achdenken
ler Beteiligten, Urc eın Hinterfragen der Lebenswirklichkeıit und Uurc eın
empathısches und sympathisches Nachsiınnen und Nachspüren, das sıch auf
konkrete Lebenssituationen bezieht
Den gleichen Vorwurf der Einseitigkeit I1 das Verständnis VON Theologıe
und Diıdaktık In einem Aufsatz VOIl Dietrich ılleben (1995) ılleben schreibt:
‚„Theologie kann nıcht Reproduktion VON Tradition se1n, nıiıcht definıtive
urchristliıche Anfänge ursprungs-mythisch reproduzlieren. Umgang mıiıt
Tradıton ist Neuentwurf den laufenden Lebensbedingungen‘”

Und ‚„‚Didaktık als Prozeß lebendigen Lernens oder des Lernens VOoON

Lebendigkeıt ist eın Verstehenlernen eher ein er  ren iIm wahrsten Sınn
des Wortes, eın tastendes In-die-Irre-Fahren, eın behutsames In-der-Irre-Su-
chen, Spurensuche‘
aturlıc. ist iılleben Zuzustimmen, daß Theologie nıicht DUr Abbildung und
Reproduktion VON Tradition se1in kann, ohne zugleic. nach der edeutung
dieser Tradıition für den heute ebenden Menschen ın seilner Lebenswirklichkeit
gefragt wird. Insofern ist eologıe auch immer ‚„„‚Neuentwurf den
laufenden Lebensbedingungen  .. ein Neu-Buchstabieren des auDens In das
Heute hineıin. Dann ist auch richtig, eine des sich nıcht NUur

das richtige Verstehen dieser Tradıtion bemühen muß, sondern immer
auch den produktiıven Umgang mıiıt ıhr, dieses Neu-Buchstabieren Im 1C
aben und die SchülerInnen dazu anleıten muß (Korrelatıon). ber das es
steht der ammer des ‚„nıcht NUr sondern auch‘”, des ‚„„sowohl als
auch‘‘. Theologie bemüht sıch sowohl eine richtige Abbildung oder
Wiedergabe von Tradition als auch ein bZw tieferes Verstehen und
ü ein (produktives Fortschreiben dieser Tradıtion angesichts heutiger Le-
benssituationen. Didaktık bemüht sich sowohl eın Verstehenlernen WeE-

Mitmenschen und mıiıt der atur
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sentlıcher eıle dieser Tradıtion WIC auch e1in Anleıten Suchen
Neu-Aussprechen ZUT subjektiven Aneijgnung des auDens ‚„‚Unbe friedi-
gend 1ST CIMn ntweder-Oder als antinomisches enken das nıcht sehen
Will, W as pädagogisch zusammengehört: Schülerinnen und chülern dıe
Bildungsgehalte erschließen, SIC dadurch zugleic. der Welt der
erschlossen werden‘‘ (Albrecht 1995, 342)
In Artikel ZU Gedenken Klemens Tılmann wird die edeutung der
Meditatıon als ‚„‚Einübung das richtige Menschseıin‘“ als Ident1-
tätsfindung und Weg AT Erfahrung der Transzendenz‘‘ betont Sıe bıldet auch

Religionsunterricht den entscheidenden /Zugangsweg ZUTr relig1ösen Dimen-
S1ION uUunNnseTer Wirklichkeit indem SIC die SchülerInnen für die hıntergründige
sinnvolle und mehrdimens1ionale Wiırkliıchkeit sens1ıbilisıeren kann (vgl Blum
1994 908) Das Fazıt des Aufsatzes lautet dann ‚„‚Primäre Aufgabe des
Religionsunterrichtes muß 6S deswegen SCIMHN den 1C der chüler für das
Hintergründige Staunenswerte und Unscheimbare Alltägliıchen und der
CISCHCI Existenz öffnen Nur WE dies elıngt wiırd der angesıichts

dem Glauben zunehmend indılieren! gegenüberstehenden Schülerschaft
noch zukunftsfähıg se1n‘“ um 1994 910)
Daß dies C1TH6 wesentliche Aufgabe des Religi0onsunterrichtes und der
relıg1ösen Erziehung ist, wırd nıemand ernsthaft bestreiten. ber WAaTUuMm mu

olchen ußerungen eiINe Rangfolge, Ce1NEC Wertigkeıt aufgestellt werden?
Die Sensibilisıerung für den Anderen VOT em für den notleidenden
Anderen, für den Armen und Entrechteten ‚ das Einüben VON ympathıe und
mpathıe Ssind doch ebenfalls wichtige Qualifikationen, die relıg1öse Erzie-
hung verfolgt. ° Warum kann der C111C6 Aspekt ı SCINCT edeutung nıcht neben
dem zweıten (und drıtten vlerten, Aspekt stehenbleiben 1ı der Überzeu-
ZUNg erst die Zusammenschau er Aspekte den Sınn des wahren Ganzen
ausmacht?
Rudoliltf Englert sk1izzıert Umrisse ‚„‚absıchtslosen Religionspädagogik‘‘

481 489) Auf die rage WIC Gott en der Menschen Raum
geschaffen werden kann verwelıst C auf das ‚„‚empathische aDel Sein der
Christen VOT em Sıtuationen der Verlorenhe1r (vgl 486) Er fährt dann
f Nıch! der rel1g1Ööse Akt macht den Chrısten sondern das eiılnehmen

Leiden (jottes welltlichen en (Bonhoeffer Und ähnlicher Weise
gılt ohl auch 1eltfac macht nıcht csehr das diıdaktısche Know NOW dıe

Beıspielhaft wıird eswegen dem Heft der VOoN 1995 dıe Ansıcht Zilleßens
kontrovers 15  1e und UrCc. die Artıkel VON Langer (1995) und TeC (1995)
zurechtgerückt
6 In diesem inne stellt Schillebeeckx gerade die umgekehrte ngfolge auf ‚„‚Meınes
Erachtens sind ersier Lıinıe dıe Leidenserfahrungen der anderen dıe uns ens1ıbel
werden lassen und ein entsprechendes edium formen mit postmodernen Menschen
innvoll verantwortet und lebbar über ‚oftt sprechen‘‘ (Ziebertz 1994 759)
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gule Religionspädagogın, sondern ihre eılnal en der Kınder und

Jugendlichen“
uch j1er stellt sich wıeder die rage, WAarTrumnll der utor diese doppelte
Gegenüberstellung vornimmt? Sıcher ist der Glaube tOL, WE 61 nıchter
vorzuwelisen hat (vgl Jak Z 17) ber das Eıintreten für den Menschen macht
ZWarlr einen Humanısten, jedoch och keinen Christen Bekenntnis und
solıdarısche eilhabe ehören ZUSammmen Ebenso ist erkmal des

Religionspädagogen niıcht 1U die Tellnahme en der Kınder und

Jugendlichen, sondern auch dıe didaktische und methodische ompetenz.
W arum muß das eine das andere ausgespielt oder doch wen1gstens in
eıne Rangfolge gebrac) werden? Lassen WITr doch beides gleichberechtigt
nebeneinander stehen.

In einer Überschrift in den Katechetischen Blättern ordert Horst ump: den

‚„Abschie VO Bescheidwissen‘‘ Alleın der ıte signalısıert
eine bestimmte Auffassung, eine bestimmte €  ng bzw eiıne Abwertung
des (Bescheid-) Wiıssens. Das ist sicher gerechtfertigt angesichts einer ‚„‚scheın-
en Überlegenheitsattitüde des Bescheidwissens‘‘ und angesichts einer
ausschließlichen Konzentration der Lernziele auf Wissensaspekte. Anderer-
se1ts ist der Wert VOI Wiıssen unbestritten. Es darf keinen SCNHIE! VO

Bescheidwıiıssen geben Stattdessen muß das Bescheidwıssen gleichermaßen
seine Berechtigung aben wI1ie das Jangsame Einlassen miıt nbekanntem und
das mgehen-Können auch mıiıt Fragmentarischem, Unvollständigem, nbe-
antwortetem. Y Gleichermaßen steht nıiıcht das Abschaffen der üppigen edien-
parks einhergehend mıt einer Armut Lehrmaterıalıen, eiıne
weitere orderung Rumpfs (S 236) Stattdessen mussen WITr uns alle einüben
in eiıne des SOTrgSaMmMeCnN Umgangs mit Wenigem be1 gleichzeitigem
Eınsatz ausgesuchter, x  » motivierender edıen, die sıch abwechseln und

ergänzen.
Hubertus Halbfas beschreibt seinen nsatz der Bibeldidaktık mıt den Worten

‚„intuitiv-bildhaft"” a  as 1985 > 201) Kınder sollen demnach der nıcht
auf dem Weg diskursiver Erörterung begegnen, sondern ber eınen intultıven
odus, ‚‚der sich stark auf erzählerische, bildlıche und symbolische Möglıch-
keıten sStutz und damıiıt einen nneren Sınn stiftet, der die Kinder für das
Verständnis metaempirischer Wahrheit disponiert‘ ESs geht Halbfas
also „„nicht intellektuelle Erkenntnis, esS geht eın affektives Vertraut-
werden, eıne eT:  9 noch VaRC bleibende Intuition®‘ 202)
Der Verdienst VOI Hubertus Halbfas für die Theorıie und Praxıs des kann
nıcht hoch eingeschätzt werden. Von seilner Schulbuchreihe e1n-
schließlich den Lehrerhandbüchern gingen und gehen viele hilfreiche und
nützliche Impulse für dıe Religionspädagogik aus Das gılt auch für den
Bereich der Bibeldidaktik, spezle für das Bemühen, angesichts der kognitıven

chlu! se1nes Artikels schlägt Rumpf diıesen verbindenden ogen Dann stellt sıch
Dber die rage, WAaTummı die Überschrift Artıkel in ine SOIC: einseltige Rıichtung welst.
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Fähigkeıten VoNn GrundschüleriInnen die Intuition als eigenständıgen Erkennt-
nısweg ördern
ber auch 1er wird wıeder das Kınd mıt dem Bade ausgeschüttet. Warum
können nıcht e1| /Zugangswege der ntuitiv-bildhafte und der ratıonal-be-
griffliche nebeneinander stehen eıben W arum wırd der eine auf osten
des anderen als der ausschließliche Weg proklamıert? aturliıc bilden die
kognıtiven Fähigkeıiten der SchüleriInnen eiınen nıcht überschreitenden
Bezugsrahmen. ber diese kogniıtiven Fähigkeıten entwıckeln sich auch 1m
Bereich der Grundschule weiıter. Und s$1e werden sich uUmmMso besser entwickeln,
Je mehr sS1e geförde und geforde nıcht überfordert werden. Deswegen
muß beıides gelten: Bibelunterricht In der Grundschule schreıtet in em
Maße auf einem intultıven Weg OT wird aber ergänzt uUurc rational-
begriffliche Brücken, WE dıe SchüleriInnen trittfest Sind. Das Konzept
el auch 1er Mehrschichtigkeit (SOo die Überschrift ber das anschließende
Kapıtel 1mM Lehrerhandbuch 3 203)

azı
Was ist denn 1910881 falsch daran, WE solche orderungen akzentulert rhoben
werden? Müssen nıcht auch theoretische Erkenntnisse einseltig dargestellt
werden, aus der Lethargıie festgefahrener gedanklıcher Gileise herausge-
rissen werden?
Falsch daran ist die Eindeutigkeit und vorgegebene arheıt, die vielen
LeserInnen signalısıeren, hler eın (Könıgs-) Weg gefunden worden
ist und dalß ich mich 1Im Eınlassen auf diesen Weg VOIN dem alten getrost
verabschieden kann Das el iıne SOIC akzentulert vorgeiragene orde-
Tung oder ein einseltig dargestelltes Ergebnis religionspädagogischen ach-
denkens und Untersuchens erzeugt be1ı vielen eiıne 1ICUC Einseitigkeit. 1)as
AU  T Maß wırd in der Praxıs nicht efunden, weıl In der Theorıe nıcht
ausgcWORCNH diskutiert oder das Ergebnıis nıcht ausgecwWOgCN dargestellt wiıird.
Hınzu kommt, viele ‚„„PraktiıkerInnen‘‘ dem theoretischen Diskussions-
stand nıcht folgen können, da S1e wenig eıt ZU Lesen en Deswegen
lesen viele, die in der Praxıs des Unterrichtens stehen, 191088 fragmentarisch,
mal hier mal dort Sind diese wenigen Beıträge dann nıcht
dUSSCWORCH, werden einseltige Wege und Lösungen als vermeintliche Hılfen
weıtergegeben. Den eınen richtigen Weg oder die eine richtige Theorie
relig1öser Erziehung kann esS aber nicht geben, weıl dıe Aufgabe umfassend
ist Relig1öser Erziıehung als Sonderftall multidimens1ionaler Faktorenkomple-
X10n wırd 1UT der gerecht, der viele unterschiedliche omente in diesem
weıten Feld wahrnımmt, sS1e aber nıcht isoliıert voneiınander betrachtet, sondern
sıch EWU| ist, diese verschıedenen omente 1U 1im Ganzen aufgehoben
sein können. Jede Einseitigkeıit wird diesem anzen nıcht gerecht. Es gıilt auch
hier der Standpunkt von Raılıner e ’ den CT In der Diskussion die
Kommunikative Diıdaktık bezogen hat ‚„„Unterricht istDialektisches Denken in religionspädagogischer Theorie  143  Fähigkeiten von GrundschülerInnen die Intuition als eigenständigen Erkennt-  nisweg zu fördern.  Aber auch hier wird wieder das Kind mit dem Bade ausgeschüttet. Warum  können nicht beide Zugangswege — der intuitiv-bildhafte und der rational-be-  griffliche — nebeneinander stehen bleiben? Warum wird der eine auf Kosten  des anderen als der ausschließliche Weg proklamiert? Natürlich bilden die  kognitiven Fähigkeiten der SchülerInnen einen nicht zu überschreitenden  Bezugsrahmen. Aber diese kognitiven Fähigkeiten entwickeln sich auch im  Bereich der Grundschule weiter. Und sie werden sich umso besser entwickeln,  je mehr sie gefördert und gefordert — nicht überfordert — werden. Deswegen  muß beides gelten: Bibelunterricht in der Grundschule schreitet in hohem  Maße auf einem intuitiven Weg voran; er wird aber ergänzt durch rational-  begriffliche Brücken, wenn die SchülerInnen trittfest genug sind. Das Konzept  heißt auch hier: Mehrschichtigkeit (So die Überschrift über das anschließende  Kapitel im Lehrerhandbuch 3, S. 203).  Fazit  Was ist denn nun falsch daran, wenn solche Forderungen akzentuiert erhoben  werden? Müssen nicht auch theoretische Erkenntnisse einseitig dargestellt  werden, um aus der Lethargie festgefahrener gedanklicher Gleise herausge-  rissen zu werden?  Falsch daran ist die Eindeutigkeit und vorgegebene Klarheit, die vielen  LeserInnen signalisieren, daß hier ein neuer (Königs-)Weg gefunden worden  ist und daß ich mich im Einlassen auf diesen neuen Weg von dem alten getrost  verabschieden kann. Das heißt: Eine solch akzentuiert vorgetragene Forde-  rung oder ein einseitig dargestelltes Ergebnis religionspädagogischen Nach-  denkens und Untersuchens erzeugt bei vielen eine neue Einseitigkeit. Das  ausgewogene Maß wird in der Praxis nicht gefunden, weil in der Theorie nicht  ausgewogen diskutiert oder das Ergebnis nicht ausgewogen dargestellt wird.  Hinzu kommt, daß viele „PraktikerInnen‘‘ dem theoretischen Diskussions-  stand nicht folgen können, da sie zu wenig Zeit zum Lesen haben. Deswegen  lesen viele, die in der Praxis des Unterrichtens stehen, nur fragmentarisch,  mal hier etwas, mal dort etwas. Sind diese wenigen Beiträge dann nicht  ausgewogen, werden einseitige Wege und Lösungen als vermeintliche Hilfen  weitergegeben. Den einen richtigen Weg oder die eine richtige Theorie  religiöser Erziehung kann es aber nicht geben, weil die Aufgabe zu umfassend  ist. Religiöser Erziehung als Sonderfall multidimensionaler Faktorenkomple-  xion wird nur der gerecht, der viele unterschiedliche Momente in diesem  weiten Feld wahrnimmt, sie aber nicht isoliert voneinander betrachtet, sondern  sich bewußt ist, daß diese verschiedenen Momente nur im Ganzen aufgehoben  sein können. Jede Einseitigkeit wird diesem Ganzen nicht gerecht. Es gilt auch  hier der Standpunkt von Rainer Winkel, den er in der Diskussion um die  Kommunikative Didaktik bezogen hat: „„Unterricht ist ... dermaßen viel-dermaßen viel-
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schichtig, komplex, widersprüchlich und uneingrenzbar, ich persönlich
eiliro. bın, eine el unterschiedlicher didaktıscher ITheorien ZUT erfü-
SUunNng aben, die TE111C In einem krıtischen espräc bleiben mussen, WE

Erkenntnisfortschritte emacht werden sollen Wie anders sollen angehende
Lehrer/innen in dıie omplexe Analyse VON realem und In die vieldimens1ionale
Planung Von mögliıchem Unterricht eingearbeıtet werden und damıt ein
entsprechend reichhaltıges Problembewußtsein aufbauen als Urc. die gründ-
iche Auseinandersetzung mıt verschiedenen Theorien?‘‘ iınke 1992, 182)
Und noch weitergehend: In dem manchmal widersprüchlıchen Komplex
Unterricht können auch sich scheınbar widersprechende Aussagen, Behaup-

und Wege wahr und ichtig sSe1nN. anchma ist angesichts einer
unüberschaubaren Praxıs und eiıner Aporıe VON (Religions-) Unterric auch
die paradoxe Rede ber Unterricht, seine Bedingungen, se1ne Inhalte und seıne
Wege aNgCMECSSCH und ichtig ichtig für bestimmte Bedingungskonstella-
tıonen, aber falsch und in der lat paradoX, WE Man S1e Josgelöst VOonNn dem
Bedingungsfeld eiINner Maxıme pädagogischen andelns rheben würde. SO
verstanden kann die paradoxe, dialektisch!: Rede VON Unterricht darauf
hınweılsen, daß das Beachten der Voraussetzungen unverzichtbar ist, daß die
Vielgestaltigkeit VON Unterricht nıcht eindeutig fassen ist und daß erst eıne

unterschiedlichster Teilaspekte das (Janze des Unterrichts beı PIINZIPN-
er Unabgeschlossenheıt beschreiben hilft © ESs ist Hılbert eyer eC|
geben ‚„Ich gehe davon aUs, Unterricht ein dialektischer Prozeß ist, der
UrcC. den Wiıderspruch VON Lehren und Lernen, VON Führung und Ane1gnung,
VOINN Fremdbestimmung und Selbständigkeıt gekennzeichnet ist  06 (Meyer
Aufl 1991, 54); dıe Aufzählung 1e sıch erweıtern (S.0.) Paradoxe Rede
kann damıt die ängıge Meınung und die vereinfachte Darstellung miıt kOorrI1-
gierenden Fragezeichen versehen.
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