1 Ideengeschichte religioser Bildung

Die Ideengeschichte einer religiosen Bildung stellt sich diffus und viel-
schichtig dar. Bereits in vorchristlicher Zeit gab es verschiedenste Vorstel-
lungen, was denn Bildung allgemein und religidse Bildung im Besonderen
sei, welches Bild vom Menschen und welche Motive ihr zugrunde zu legen
seien, und welchem Zweck sie zu dienen habe. Hinzu kommt, dass in den
Schriften des Alten Testaments und auch in der Folgezeit kaum explizite
Aussagen zu Bildung oder gar konkret zu Unterricht zu finden sind. Inso-
fern stellt sich die Frage nach dem Nutzen eines ideengeschichtlichen Zu-
gangs zum Verstidndnis der Religionspadagogik.

Zunichst ist zu differenzieren zwischen Religionspadagogik in histori-
scher Perspektive und einer ideengeschichtlichen Betrachtungsweise.
Wihrend erstgenannte die Genese und Fortentwicklung der Religionspé-
dagogik (Kapitel 3) rekonstruiert, nimmt die Ideengeschichte epochenty-
pische Mentalititen und deren Umgang mit spezifischen Fragen - etwa
nach der religids begrindeten Bildung des Menschen - in den Blick. Dabei
geht es nicht um die lineare Rekonstruktion eines Werdegangs, sondern
vielmehr um das Nachzeichnen markanter Motive, deren Vertiefung, Wi-
derlegung, Abdankung und Neuinterpretation, um elementare Grundan-
liegen besser zu verstehen. Ein solches Leitmotiv stellt beispielsweise die
Vision einer Moglichkeit dar, die in der christlichen Anthropologie be-
grindet ist, kontrdr dazu die - ebenfalls theologisch argumentierende
- Abrede eines solchen Potenzials. Bildung wire dann eine von auflen
angewiesene Verdnderung und ein Einfigen in Externes, etwa in die An-
liegen einer fremden Instanz (der Gesellschaft oder eines ihrer Subsyste-
me). In einem solchen Falle wire >Bildung« somit wohl eher mit Sozialisa-
tion zu identifizieren.

Das skizzierte Spannungsfeld zeigt exemplarisch zwei Pole auf und ver-
weist darauf, dass eine ideengeschichtliche Rekonstruktion der Religions-
padagogik hilft, auch die Gegenwart und aktuelle Herausforderungen reli-
gioser Bildung zu durchdenken.
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14 1 Ideengeschichte religitser Bildung

Insofern trigt ein Gang durch die Ideengeschichte auch zur Orientierung
und Argumentationsfihigkeit bei, zumal sich gegenwirtige Theoriebildung
und Didaktik religidser Bildung noch immer in Anlehnung oder Abgren-
zung zu Grundideen ereignet und in nachfolgend skizzierten Paradigmen
bewegt.

1.1 Altes Testament

Bereits in den Texten des Alten Testaments verdichten sich elementare
Ansichten iber Grundfragen von Bildung und rufen zu einer vielschichti-
gen Auseinandersetzung auf, etwa wenn sie die Beziehung von Mensch
und Gott sowie die zwischen Menschen thematisieren und fragen: Was ist
der Mensch? Wer kann er sein? Wer soll er sein? Etwas ernithternd ist
allerdings festzustellen: Direkt und argumentativ zusammenhingend fin-
det sich wenig zu biblischen Erziehungs- bzw. Bildungsvorstellungen, weil
das Thema explizit nur selten aufgegriffen wird.

1.1.1  Bildung als Erziehung in der Weisheitsliteratur

Grundfragen zur Bildung des Menschen sind unter anderem Gegenstand
der Weisheitsliteratur, deren Ursprung nachexilisch zu datieren ist und
eine Zeitspanne von ca. drei Jahrhunderten abdeckt (6.-3. Jahrhundert vor
Christus). In diesem Zeitraum vollzieht sich eine Entwicklung in der Weis-
heitslehre: Die Sichtweise auf den Menschen und sein Bildungspotenzial
wird zunehmend pessimistisch, das Ideal der Weisheit selbst brichig, bis
das Grundmotiv eines Tun-Ergehen-Zusammenhangs schlieRlich gar nicht
mehr trigt (vgl. Spriche Salomons, Prediger/Kohelet, Hiob, Ester, Weis-
heitspsalmen 112, 127, 128, 133). »Weisheit meint [dabei] zunichst weniger
die Fihigkeit, theoretisch-grundsitzliche Fragen zu beantworten, als sich
im Lebensalltag zurechtzufinden, mit den Dingen und Menschen zurecht-
zukommen« (Schmidt 1989, 320). Weisheitslehre ist also eine Alltagsphilo-
sophie oder eine Alltagsethik, und vor diesem Hintergrund sind die Aus-
fthrungen zur Bildung zu interpretieren. Bildung (respektive >Weisheit«)
bezeichnet eine spezifische Erkenntnis im Sinne einer personlich nachvoll-
zogenen Einsicht: Die Person, die zur wahren Erkenntnis Gottes, der Natur
oder des Menschen findet und diese Einsicht in einen umfassenden Zusam-
menhang stellen kann, ist weise - und ist dies nur und erst von Gott her.
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1.1 Altes Testament 15

Die alttestamentliche Forschung ist sich tber den sogenannten »Sitz im
Leben« der weisheitlichen Literatur allerdings nicht ganz einig. Mdglicher-
weise gab es am Konigshof eine Schule fir Beamte oder sogar eine Schule
fir Weise. Es ist daher durchaus méglich, dass es im alten Israel zumindest
zeitweilig neben den Stdnden der Priester und Propheten auch den Berufs-
stand eines Weisen gegeben hat. Eine andere Theorie sieht den urspringli-
chen Sitz im Leben in der Familie, in der der Vater die ihm selbst tradierten
Sinnspriche an die S6hne weitergibt. Weisheitliche Sinnspriche sind ndm-

lich Erfahrungswissen; sie zielen auf den Sachverstand von Handwerkern
und Kinstlern, Herrschern, Richtern oder auf eine allgemeine Lebensklug-
heit (Saur, Spieckermann, Finsterbusch u.a.) ab. Als solche kénnten sie
natirlich auch ohne institutionelle Anbindung tradiert und durch koénigli-
che Schreiber gesammelt und fixiert worden sein.

Auch wenn explizit schriftliche Befunde rar sind, gilt es in der Forschung
als wahrscheinlich, dass es in Israel bereits Vorformen institutionalisierten
Lernens gab. In sogenannten >Weisheitsschulen< wurden Kindern grundlegen-
de Lebensweisheiten vermittelt. Allerdings war die Funktion des Lehrers we-
niger in einem eigenen Berufsstand organisiert als vielmehr einem erweiter-
ten Verstdndnis von Familie vergleichbar. So wurden Schiler als »S6hnex
bezeichnet, was auf eine eher private als professionsbezogene Beziehung hin-
deutet. Dies korrespondiert auch weitgehend dem biblischen Charakter von
»Weisheits, die ihrerseits stark an der jeweiligen Personlichkeit orientiert ist.
So ist Weisheit nicht ein Konglomerat spezifischer Wissensbestinde oder Fer-
tigkeiten, sondern der Weise selbst ist weise und zeichnet sich in seiner gesam-
ten Persdnlichkeit dadurch aus. Eine solche Sicht darf jedoch nicht zur Annah-
me verleiten, dass die weisheitliche Theologie ein positives Menschenbild
hitte oder gar dem pidagogischen Grundsatz einer subjektorientierten Bil-
dung verpflichtet wire. Der ungebildete Zustand einer Person gilt ndmlich als
defizitdres Stadium des Menschseins - und daraus ergibt sich tberhaupt erst
eine padagogische Aufgabe. Infolge ihrer defizitdren Veranlagung sind Men-
schen erst einmal zu erziehen, um Grundvoraussetzungen fir jedes bildende
Handeln zu schaffen. Daher kommt der Zucht (hebr. »musar«) in weisheitli-
chen Bildungsvorstellungen auch zentrale Bedeutung zu - man denke hier
bspw. an den Weisheitsspruch, der zum Motto der spdteren pietistischen Er-
ziehungslehre geworden ist: »Wer die Rute spart, hasst seinen Sohn, wer ihn
liebt, zichtigt ihn beizeiten« (Spr 13,24). Das Akzeptieren von Zucht wird
selbst zum ersten fundamentalen Ausdruck beginnender Weisheit erklart,
denn »Torheit steckt dem Knaben im Herzen; aber die Rute der Zucht wird sie
fern von ihm treiben« (Spr 22,15). In dieses Bild figt sich schlieRlich auch die
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16 1 ldeengeschichte religidser Bildung

Zielvorstellung weisheitlicher Erziehung: Der Weise ist im Grunde der perfekt
sublimierte Mensch - »zichtig« und kontrolliert, mit »gelassenem Herzen«
und einem »kihlen Geist«.

Deshalb bedeutet Bildung in der Weisheitsliteratur auch keine Entfal-
tung und Forderung der individuellen Anlagen und Mdglichkeiten des
Menschen oder gar dsthetische Bildung. Vom Subjekt kann iberhaupt
nicht ausgegangen werden, denn der Mensch ist von Natur aus voller Be-
gierde und Sinnlichkeit, wihrend Erziehung auf die Eingliederung des Indi-
viduums in vorgegebene objektive Strukturen und vor allen Dingen in vor-
gegebene Sinnzusammenhinge zielt.

Das grundlegend negative Bild vom Menschen und seinen Mdglichkeiten
hat schlieflich eine generell negative Sicht auf Bildung zur Folge, denn sie
ist im Grunde ein Blendwerk, das die wahre Natur des Menschen verkennt,
so das Fazit weisheitlicher Anthropologie. Nachfolgend (Kapitel 1.1.2) wird
deutlich, dass das Alte Testament diametral entgegengesetzte Bildungsvor-
stellungen kennt, die spéter in ein produktives dynamisches Gleichgewicht
kommen (Kapitel 2.3): einerseits die christliche Anthropologie mit ihrer
Orientierung am Potenzial des Individuums (Kapitel 1.1.2), andererseits
weisheitlich geprégte Defizitbilder vom Menschen und Bildung. Rund um
das dritte Jahrhundert vor Christus finden wir bei Kohelet das Urteil: »Al-
les ist eitel« und doch nur das (ewig) Gleiche (Koh 1,2f). Folglich ist alles
Bemihen im Grunde sinnlos, denn »nichts Neues geschieht unter der Son-
ne« (Koh 1,9). Entsprechend lautet sein Urteil iber Bildung, sie sei nur ein
»Haschen nach dem Wind«. Mit Hiob gerit die weisheitliche Theologie und
in deren Zentrum ein stringenter Tun-Ergehens-Zusammenhang in eine
grundsitzliche Krise, von der auch das Vertrauen in die Bildbarkeit des
Menschen betroffen ist: »Die Weisheit aber, wo kommt sie her und wo ist
der Ort der Einsicht? Verhillt ist sie vor allen lebenden Augen, verborgen
vor den Végeln des Himmels« (Hiob 28,20). Kohelet wie Hiob fordern, Weis-
heit durch Gottesfurcht zu substituieren. Die Forderung jedenfalls nach
Selbstbildung des Menschen lésst sich auf dieser Traditionslinie nicht be-
grinden. Einschrankend ist anzumerken, dass mit dem Gottesbezug - mit-
hin der Gottesfurcht - die (wenn auch fir das Individuum unverfigbare)
Hoffnung auf Leben in File verbunden ist (vgl. Weisheitspsalmen 112,
128 oder 133). Dem skizzierten Bildungspessimismus zum Trotz treffen wir
spdter auf eine fir sich stehende Form jidisch geprigter Gelehrsamkeit
und eines von Juden getragenen Geistes, der die europdische Kultur maR-
geblich beeinflusst hat; exemplarisch sei an M. Mendelsohn, A. Einstein, H.
Arendt, M. Buber, K. Tucholsky, F. Kafka, S. Freud u.v.m gedacht.
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1.1 Altes Testament 17

1.1.2 Bildung als Potenzialentfaltung in den
Schopfungserzdahlungen

Bereits im Binnenfeld alttestamentlicher Schriften findet sich die Polaritét
einer sich ausbildenden christlichen Anthropologie, vor deren Hintergrund
sich spiter das padagogische Spannungsfeld ergibt, das spezifisch christli-
che Vorstellungen von Bildung ausmacht. So beantworten die Schopfungs-
erzdhlungen und die ihnen eigene Anthropologie die Frage nach dem Men-
schen als zu bildendem Subjekt ganz anders als die weisheitliche Literatur.
Die Vorstellung, dass die Bildungsfahigkeit eines jeden Menschen mit sei-
ner Gottebenbildlichkeit (Gen 1,27) zu begrinden sei, wird in spiteren Bil-
dungstheologien in unterschiedlicher Art und Weise aufgegriffen. Neben
einer grundsitzlich optimistischen Einschitzung der Bildungsmdglichkeit
des Individuums sind mit der Gottebenbildlichkeit vier weitere kategoriale
Grundbestimmungen von Bildung verbunden.

Erstens: Bildung muss gleichheitlich sein. Die priesterschriftliche Aussage,
dass der Mensch Ebenbild Gottes sei, hat traditionsgeschichtliche Parallelen.
So wird in der zeitgendssischen dgyptischen wie mesopotamischen Kénigs-
ideologie der jeweilige K6nig als Gottes Ebenbild verehrt, und es ist anzuneh-
men, dass dies im Hintergrund der alttestamentlichen Erzdhlung steht. Gera-
de in einem solchen Kontext erhidlt die Gottebenbildlichkeit auch ihre
spezifische Zuspitzung, indem sie die altorientalischen Kénigsideologien de-
mokratisiert. Denn ihr zufolge ist nicht ein einzelner Mensch, sondern sind
alle Menschen Gottes Ebenbild; allen gleichermaRen fillt ein unverbrichli-
ches Recht und eine besondere Wirde von Gott zu. Damit ist auch ein bib-
lisch-theologisches Kriterium fir Bildung formuliert: Bildung beruht auf der
prinzipiellen Gleichheit aller Menschen, unabhéngig von Geschlecht, Intelli-
genz, sozialer, ethnischer oder geografischer Herkunft. Das wire die Voraus-
setzung fir ein theologisch bestimmtes Bildungsverstindnis; Ziel wire dann
die Erhaltung bzw. Ermdglichung von Teilhabegerechtigkeit durch Bildung.

Zweitens: Bildung ist emanzipatorisch und zielt auf eine aktive und ei-
genverantwortliche Lebensgestaltung ab. Das ldsst sich etwa aus Gen 1,28
ablesen: »Und Gott segnete sie und sprach zu ihnen, seid fruchtbar und
mehret euch und fillet die Erde und macht sie euch untertan und herrscht
iber die Fische im Meer und tber die Végel unter dem Himmel und tber
das Vieh und iber alles Getier.« Die lange vorherrschende Interpretation,
der Mensch werde hier zum Herrscher iber die ganze Natur eingesetzt,
ist nicht erst im Angesicht gegenwirtiger Gkologischer Krisen zweifelhaft
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18 1 ldeengeschichte religidser Bildung

geworden. Sie ist zudem falsch, denn der Mensch wird in der Priester-
schrift als Mitschopfer Gottes verstanden: So wie der Schdpfer Verantwor-
tung fir seine Schopfung trigt und sie erhilt, so hat auch der Mensch als
Mitschdpfer diese zu tragen und zu erhalten. Damit ist ein weiterer Impuls
verbunden: Recht verstandene Bildung zielt auf Bewahrung und nicht Ver-
nichtung der Schopfung; sie dient dazu, Zusammenhinge zu erkennen, Fol-
gen abzuschitzen und verantwortlich zu planen. Ebenso wichtig wie dieser
Gedanke ist ein weiterer: Der der Mensch ist zur aktiv wahrgenommenen
Verantwortung berufen, nicht zum passiven Verharren und Gehorsam. Da-
mit ist der Mensch konstitutiv zur Freiheit und zur Subjekthaftigkeit beru-
fen, welche ihn befihigt, seine eigene Existenz sowie seine Lebenswirklich-
keit reflektiert im Modus der ihm verlichenen Wirde wahrzunehmen und
entsprechend zu gestalten. Die Gottebenbildlichkeit des Menschen ist dann
verwirklicht, wenn der gebildete Mensch in der Lage ist, gegebene Bedin-
gungen nach seinen Bedirfnissen und nach den Prinzipien einer humanen
Weltgestaltung zu strukturieren. Dieser Gedanke wird im Brigen spiter
im Neuen Testament aufgegriffen und radikalisiert, ndmlich im Zusam-
menhang der sog. Rechtfertigungslehre (s. u.).

Drittens: Bildung ist sozial. In den Schépfungserzdhlungen ist von der
Zweigeschlechtlichkeit des Menschen zu lesen. Programmatisch verwendet
die Priesterschrift dabei nicht den Singular, sondern den Dual: »Und er
erschuf sie als Mann und Frau« (Gen. 1,27). Dies verweist darauf, dass der
Mensch nicht als ein vereinzeltes Wesen leben kann, sondern auf Sozialitit
angewiesen ist. Der Mensch ist - schépfungstheologisch gesehen - ein sozi-
ales Wesen; er braucht Kommunikation, Interaktion, Geselligkeit und Zu-
wendung und lebt in Beziehungen. Er muss iber die eigene Grenze - qua
Bildung - dazu qualifiziert werden, iber sich hinauszureichen.

Eine solche Grenziberschreitung findet sich auch in anderer Hinsicht.
So lesen wir im Buch Genesis von der grundsitzlichen Bezogenheit des
Individuums auf seine Mitmenschen. Dies zeigt sich unter anderem in der
Zweigeschlechtlichkeit des Menschen und weiter in seiner Beziehung zu
Gott. Gott tritt mit dem Menschen in Kontakt, indem er ihn iberhaupt
erst durch sein Wort erschafft. In der Folge ist der Mensch als Geschpf von
seinem Schopfer abhingig; und weiterhin ist auch der einzelne Mensch als
soziales Wesen auf seine Mitmenschen und ihren Zuspruch angewiesen.
Folgerichtig ist Beziehungsfihigkeit daher auch als theologische Begrin-
dung und Zielbestimmung von Bildung zu sehen. Nicht zuletzt sind damit
auch didaktische Prinzipien implementiert, wie dialogisch strukturierter
Unterricht und weiter das Lernen in Beziehungen.
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1.2 Neues Testament 19

Viertens: Bildung ist subjektiv und offen. Die Schopfungserzihlung ist
ohne den Sindenfall nicht vollstidndig. Es handelt sich bei der Erzdhlung
vom Sindenfall um eine Atiologie des biuerlichen Lebens und der damit
verbundenen Mihsal. In theologischer Perspektive ist Sinde der Abfall des

Menschen von seiner schopfungsgemifen Bestimmung als Gottes Eben-
bild. Stnde ist damit zum einen der Verlust der Beziehung zu Gott als dem
Schopfer, zum anderen der selbst verschuldete Verlust der Gottebenbild-
lichkeit. Insofern konnen Bildungsprozesse nicht von einem zu erwarten-
den Produkt her gedacht und strukturiert werden, sondern sind stets (er-
gebnis-)offen zu denken, wie dies symbolisch im Wesen des Menschen als
Ebenbild Gottes aber eben auch als Sinder angelegt ist.

In religionspddagogischer Perspektive ist Sinde jener Zustand, in dem
der Mensch nicht das geworden ist, was er eigentlich werden sollte. Oder
bildungstheoretisch gesprochen: die konkrete, situative Konstellation, der
Status quo des Menschen entspricht nicht dem, wozu Gott ihn bestimmt
hat. Er ist nicht, was er (oder sie) sein kdnnte und sollte. Fir die Authebung
dieser in der Sinde angelegten Selbstverlorenheit sieht das Alte Testament
die Mdglichkeit der Umkehr durch Selbstbesinnung vor. Der sich und seiner
Bestimmung fremd gewordene Mensch soll qua Bildung zu dem zurickfin-
den, was Gott in ihm (und ihr) angelegt hat. So gesehen stehen (Religi-
ons-)Pddagoginnen und Pidagogen vor der Herausforderung, Individuen
qua Bildung dazu zu befihigen, sich im Angesicht diverser und vielfiltiger
Eindritke und Verfthrungen selbst zu finden. In theologischer Perspektive
ist Bildung daher im Kern die Ermdglichung von Subjektivitdt und immer
auch Selbstbildung. Ferner markiert der Sindenfall die fir den Menschen
konstitutive Option des Scheiterns sowie einen permanenten Auftrag zur
kontinuierlichen Bildung im Sinne eines lebenslangen Lernens, das den Bil-
dungsprozess in Abgrenzung von reiner Produktorientierung wertschétzt.

1.2 Neues Testament

Obwohl im Neuen Testament ebenfalls wenig explizite Aussagen zu Bildung
und Erziehung zu finden sind, ist der zeithistorische Kontext ein véllig
anderer als im Alten Testament. Nach dem Tod Christi ist den Jingern die
Aufgabe gestellt, sein geistiges und tétiges Erbe zu erhalten, zu systemati-
sieren, zu verbreiten und nachhaltig seine Wirksamkeit zu garantieren.
Dies ist eine genuin (religions-)pidagogische Aufgabe, die von entspre-
chenden Grundsatzfragen zu Erziehung und Bildung flankiert war. Daher
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20 1 ldeengeschichte religidser Bildung

ist fir das Neue Testament anzunehmen, dass hier pddagogische Fragen
zweckorientiert gestellt und systematisch beantwortet werden. In diesem
Sinne sind wohl auch Hinweise auf eine explizite und zielorientierte Wahr-
nehmung von Bildungsfragen in Lk 2,41ff (der zwélfjahrige Jesus im Tem-
pel), Apg 22,3 (»Ich bin ein jidischer Mann, geboren zu Tarsus in Zilizien
und erzogen in dieser Stadt zu den Fiflen Gamaliels, gelehrt mit allem
Fleif im viterlichen Gesetz, und war ein Eiferer um Gott, gleichwie ihr
heute alle seid.«) sowie Eph. 6,4 (»Und ihr Viter, reizet eure Kinder nicht
zum Zorn, sondern zieht sie auf in der Vermahnung zum Herrn.«) zu lesen.
Eine besondere Zuspitzung erfahren sie schlieflich im Missionsbefehl in
Mt 28,20 (»Und lehret sie halten alles, was ich euch befohlen habe. Und
siehe, ich bin bei euch alle Tage bis an der Welt Ende.«).

Das skizzierte Bildungsinteresse einer sich im Kontext neutestamentli-
cher Schriften allméhlich formierenden Alten Kirche fthrt schlieRlich zur
Genese eines ersten »(Bildungs-)Kanons« mit ausgewadhlten zu memorie-
renden und im Glauben wie Leben zu antizipierenden Traditionsgitern.
Hierunter fallen etwa die Kenntnis der Generationenfolge (Toledot-Erzih-
lungen und Familiengeschichten, Haustafeln bzw. Oikos-Formeln). Aller-
dings wollen die zitierten Kenntnisse nicht als selbstreferentieller Wissens-
bestand rezipiert sein, sondern als fir die Lebenspraxis konstitutives
Moment. Es soll damit ein identitits- und glaubensstiftendes Zugehorig-
keitsgefihl einhergehen sowie eine den inhaltlichen Magaben entspre-
chende Lebensfihrung. Auch allgemeine ethische Implikation finden sich,
nicht zuletzt solche, die das Verhiltnis der Anhingerinnen und Anhdnger
der Glaubensgemeinschaft untereinander betreffen. So ist Bildung nach
neutestamentlichem Verstdndnis egalitdr, Bildung steht unabhingig von
Alter, Geschlecht und materiellem Status jedem und jeder zu und ist dabei
konstitutiv an Kontexte und Erfahrungen gebunden, etwa an »Wunder,
Tischgemeinschaft mit Z6llnern, Zeichenhandlungen und rituelle Vollzige
(Taufe, Herrenmahl)« (Schréder 2012, 33).

1.2.1 Jesu Leben, Lehre und Ethik

Das Verb »didaskein« findet sich in den Evangelien und der Apostelge-
schichte insgesamt finfundneunzig Mal. Formal ist die Inhaltszuschrei-
bung von »didaskein« eindeutig und bezeichnet Lehren bzw. Belehren. In
dieser Bedeutung finden wir es im oben zitierten Missionsbefehl, vor allen
Dingen aber im Handeln und Reden Jesu.
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Viele seiner Reden werden bei den Synoptikern eingeleitet mit »er lehrte
sie und sprach«, wiederholt ist Ort dieser Lehre die Synagoge, durchaus in
Analogie zu den damaligen jidischen Lehrern und Schriftauslegern. Dem-
entsprechend wird auch Jesus im Neuen Testament hiufig als didaskalos
(818a0karog), Lehrer angesprochen. Auch wenn »Lehre« nicht zwingend mit
Erziehungsabsichten einhergehen muss, sind diese fir Jesu Lehrverstdndnis
konstitutiv. Kennzeichnend fir die »Lehre Jesu« ist der Ruf zur praktischen
Entscheidung fir oder gegen Gottes Willen - oder anders: Jesu Lehre zielt
auf eine Verdnderung des Menschen ab; er fordert Umkehr und Bufe.

Vor diesem Hintergrund ist neben der reinen Lehre auch Jesu Leben auf
mégliche bildungstheoretische Impulse hin zu befragen (Kapitel 3.1.1). Unab-
hingig vom formalen Befund kann die gesamte Botschaft Jesu, wie auch seine
eigene Praxis, bildungstheologisch interpretiert werden. So wendet sich Jesus
diskriminierten Menschen zu und spricht ihnen dadurch den Status vollwer-
tiger, nicht randstidndiger Menschen zu. Wenn Jesus betont, dass Gesetze kei-
nen Eigenwert haben, sondern um der Menschen willen da seien, dann for-
muliert er in einfacher Weise das, was man in der Pddagogik das Primat des
Subjekts vor dem Objekt nennt. Auch seine Botschaft vom Reich Gottes ver-
heiflt den Menschen, dass sie >heil« werden, d. h. authentische Subjekte wer-
den sollen und kdnnen - ein Gedanke, der in der bildungstheologischen Tra-
dition vielfach wieder aufgegriffen wurde. Nicht zuletzt finden sich Belege fir
seine vorbehaltlose Zuwendung zum Kinde (Mt 19,14; Lk 18,16), so dass man
ihn sogar als den eigentlichen Entdecker des Kindes und darin als Urbild des
Pidagogen schlechthin gefeiert hat (etwa Maria Montessori).

1.2.2 Eschatologie als Deutungshorizont und
Dimension von Bildung

Inhaltlich ist die Lehre Jesu durch die eschatologische Perspektive seiner
Reich-Gottes-Botschaft bestimmt. Die Unterscheidung présentischer bzw.
futurischer Eschatologie ist dabei fir Bildungsanspriche konstitutiv. Wih-
rend eine prasentische Wahrnehmung die Gegenwart Christi und das Reich
Gottes bereits angebrochen sieht, stellt die futurische die Verwirklichung
des Gottesreiches erst am Ende von Zeit und Geschichte in Aussicht: Entwe-
der ganz als eine jenseitige Welt oder aber als Zielvorgabe der Geschichte,
die auf eine innerweltliche Realisierung abzielt. Letzteres kann wiederum
individuell wie universalgeschichtlich interpretiert werden. Universalge-
schichtlich gilt die Geschichte der Welt als bestidndig aufsteigender Fort-
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22 1 Ideengeschichte religitser Bildung

schritt auf das Reich Gottes. Hegel etwa interpretierte in diesem Sinne die
Geschichte als Fortschreiten der Freiheit (Hegel 1986, 157f).

In individualgeschichtlicher Perspektive ist es die Aufgabe des Individu-
ums, in einem bestdndigen Prozess die Zielvorgaben des Reiches Gottes zu
realisieren. In diesem Sinne ist jede einzelne Biographie eine kontinuierli-
che Entwicklungs- und Bildungsgeschichte. Das Ideal des Reiches Gottes ist
in dieser Sicht einerseits gegebenes Potenzial, andererseits bleibendes Ziel
von Bildungsprozessen. Damit sind theologisch pddagogische wie didakti-
sche Prinzipien implementiert, ndmlich zu bildende Subjekte gleichzeitig
von ihrem Potenzial wie von einer einzuldsenden Aufgabe her wahrzuneh-
men. Weiter stehen Bildungsprozesse stets in der Spannung von Prozess-
und Produktorientierung; sie sind offen zu halten und nie abschlieRbar.

Man kann die Reich-Gottes-Vorstellung bildungstheologisch mit der
Lehre von der Gottebenbildlichkeit des Menschen verbinden, indem man
als ein Ziel des Reiches Gottes die Wiederherstellung der verlorenen Gott-
ebenbildlichkeit definiert.

Individualgeschichtlich stellt sich dem einzelnen Menschen dann die
Aufgabe, seine Bestimmung zunehmend zu realisieren. Da es sich dabei
jedoch um eine eschatologische Vorstellung handelt, kann sie vom einzel-
nen Individuum niemals erreicht werden, sondern bleibt ein bestidndiger
und nicht abschlieBbarer Prozess.

Theologisch findet dieser religionspddagogische Einwand im »eschatologi-
schen Vorbehalt« sein Pendant, der besagt, dass alles Irdische stets nur vor-
ldufig und eben nicht endgiitig sein kann. Vor-ldufig bezeichnet zudem einen
weiteren Sachverhalt, ndmlich dass etwas - hier Bildung - auf etwas Anderes
zulduft, das diesem voraus geht. Wendet man diese theologische Sicht in pa-
dagogische Kategorien, so wire hier wohl von der >pddagogischen Differenz
zu sprechen. Die lebensgeschichtliche und situative Bestimmtheit des Men-
schen entspricht nicht seiner Bestimmung, dem Sein-Sollen bzw. Kénnen. Da-
her hat er diesen Zustand aufzugeben, um sich seiner eigentlichen Bestim-
mung wieder zuzuwenden, um so die Differenz (zumindest hypothetisch)
aufzuheben. Die bildungstheologische Deutung der eschatologischen Lehre
begrindet also die Notwendigkeit von Bildung in der Diskrepanz von nicht
verwirklichter Berufung und faktischer Realit4t, wobei das Potenzial, die posi-
tive Bestimmung zum Ausgangspunkt padagogischer Berlegungen wird und
nicht etwa als eine defizitidre Wertung des Status quo zu verstehen ist. Die
komplementire Bezogenheit eschatologischer Vorstellungen auf durchaus
konkrete innerweltliche Fragen (wie etwa Gerechtigkeit) ist dabei pidago-
gisch und theologisch bedeutsam, weil Bildung so kein rein innerpsychisches
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