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Stufen relıg10nsdidaktischer Elementarisierung‘
Vorschläge einem Elementarisierungsprozeß als Unterrichtsvorbereitung

Blıckt INan als Relıgionsdidaktiker auf die Dıskussion der Allgemeınen
Dıdaktık, Läßt sıch dort weder über das eigene wıissenschaftstheoretische
Selbstverständnis noch über dıe Reichweite der unterrrichtspraktischen
Aufgabe ein Konsens feststellen Um tatsächlıc »Vorschnelle Harmonistie-
ITuUuNgeN« vermeıden, erscheınt 6S weıterhin sınnvoll, ZUT produ  ı1ven
Weıterführung der Debatte einen prinzıplellen Dissens herauszuarbeiten und
el In konstruktiver Absıcht VOoO  —; einer Fraktionierung zwıschen primär
methodisch-prozeßorientierten und inhaltlıch-intentionalen Ansätzen u-
gehen, weıl dadurch eutlc| wırd, welche Prioritäten beı der Realısıerungdes dıdaktischen nspruchs als Unterrichtslehre gesetzt sınd. Derartige
Prioritäten werden z.B In der unterschıiedlichen Bestimmung des Verhältnis-
SCS Von nhalten und Methoden als Implıkations- oder aber als Interdepen-
denzverhältnis eutlıc Von Interdependenz kann WIe mMIr scheınt NUTr auf
dem en eines prozeßorientierten Ansatzes gesprochen werden, inhaltlıch-
intentionale Dıdaktiken mussen demgegenüber einen Impliıkationszusammen-
hang herstellen, der alleın dem Primat des Inhalts DZw des 1e1s VOT der
ethode gerecht wird.
Gerade auch ZUT Strukturierung der relıgıonspädagogischen Dıskussion bleibt
dıe Unterscheidung hılfreich Denn hier trıtt dıe 10224 Elementarisierungs-
debatte als der Versuch auf, den Inhaltsaspekt, die aCcC selbst, wıieder
gegenüber rein dıdaktısch-methodischen Kalkülen staärker ZU Iragen
bringen, ohne allerdings einen didaktischen Anspruch dispensieren.
nsofern könnten die Elementarisierungsversuche als zeıt- und sachgemäße
Rezeptionen der inhaltlıch-intentionalen Posıtion innerhalb der Allgemeındi-
daktık erscheınen. Wıll INan dıes prüfen, muß INan Iragen, inwileweıt 6S
ihnen gelıngt, dıe geforderte Inhaltsorientierung mıt der Betonung eines
Vorrangs der Didaktik VOoOr der Fachwissenscha in inklang bringen

Der folgende Beıtrag z16€] praktische Konsequenzen aus meıner Rekonstruktion der Elemen-
tarısıerungsdebatte, setzt diese amı VOTAQauUS; vgl Lämmermann, lementarisierung des
LEvErz (1988) 551{ff.
Elementarisierungsproblems. Vorbereitende Bemerkungen einer kriıtiıschen Rel igionsdidaktik,

Vgl H.-K. Beckmann, ngebote und efizıte allgemeindidaktischer Theorien, w 38
(1986)

Vgl Lämmermann, Tendenzen und TODIeme der Allgemeinen als Anfragendie theologische Fachdıdaktık, TZ (1985) 15öff.
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Zum allgemeındıdaktischen Hıntergrund
Dıe Gretchenifrag dıe sıch den relıg1ıonspädagogıschen Elementarısierungs-
versuchen stellt 1st die WIC SIC 6S mıt dem Prımat der Dıdaktık halten

nnerhalb der Allgemeinen Dıdaktık lassen sıch 1er Momente namhaft machen 11  — denen sıch
dıe Neuformulierung des Primats der Dıdaktık konkretisie! Das Omen: lıegt der Be-
tonung der konstitutiven Bedeutung der Erziehungswirklichkeit. Zu dieser Wiırklichkei gehö:
das Subjekt des Chulers ebenso WIC geschichtlich-gesellschaftliche Umwelt 1ese kom-
plexe Realıtät ist Ausgang für alle didaktischen Überlegungen, insofern expliziert sıch
das Primat der Dıdaktık als Primat der rziehungswirklichkeit. Als zweltes oment der —-
haltlıch-intentionalen Dıdaktıiıken bleıibten daß der didaktische TS auf die Erzie-
hungswirklichkeit auf 1Ne nicht-affirmative iıtısche Weise geschehen soll Das TL Ooment
lıegt Abwehr 1Nes Verständnisses Von Dıdaktık als methodisıerter Steuerungsstrategie des
Unterrichts in  — Vorrang der Ziel- Vor der Inhaltsentscheidung Als ”iertes Ooment erg1ibt sıch
die orderung ach Integration der Methodenfrage die Facı

Dıiesen VIET Krıterien mußten relıgı1ıonspädagogısche Ansätze SCHUSCH WC
SIC den Gewınn der allgemeındıdaktıischen Dıskussion das inhaltlıch
tentionale nlıegen ınholen wollen Begrifflich jedenfalls geht dıie rel1-
gionsdıdaktische Elementarısıierungsdebatte auf egriffe zurück dıe dieser
Tradıtion und insbesondere der der bıldungstheoretischen entstam
INeN und dıe der SIC weıterführenden krıtisch-konstruktiven Dıdaktık
Klafkıs fortentwick: wurden Bekanntlıch geht dıe relıgı1onsdıdaktische Dıis-
kussıon das Elementare und Fundamental und damıt dıe Anfänge der
Elementarısıerungsdebatte der Relıg1onspädagogık auf dessen ursprünglı-
che Theorie der kategorialen Bıldung zurück Deshalb 1eg nahe,
krıtischer Auseinandersetzung mıt dieser Posıtion den Versuch relı-
gionsdıdaktıschen Elementarısıerung Angriff nehmen
In ıhrem ursprünlıchen usammenhang 1  Jertmußte Elementarısıierung
verstanden werden als dıe dıe didaktische Analyse vorverlegte Festlegung

Bıldungsinhalte dıe kategorıiale Bıldung, wechselseıtıge ITSCNHIi1e-
Bung VON Subjekt und Objekt ermöglıchen sollen Im ENSCICH Sınne en
Elementarısıierungsstrategien ihre Funktion der langfrıstigen Konstruktion
Von Lehrplänen aber der praktıschen Unterrichtsvorbereitung des
Relıgionslehrers Weıl roll back dıe erwıissenschaftlı-
chung der rplanung (Curriculumtheorıie) und dıe damıt gesetzte Tendenz
ZUT Elıminierung VON akademıiıscher Fachwissenschaft und Fac|
aum realısıeren SCIMN wiırd, verstehe ich Anlehnung Nıpkow

»Elementarisierung als Kern der dı  ischen Analyse und damıt als dıe
eigentlıche Maitte der Unterrichtsvorbereitung«.* In diesem unterrichtspraktı-
schen inne 1St dann fragen welche Konsequenzen für relıg10onsdıdakti-
sche Elementarısıerungsvorschläge Aus den genannten allgemeıindıdaktıschen
Tendenzen und insbesondere AQus der TIUSC konstruktiven Dıdaktık
ziehen sınd daraus CIHe Strukturierung für den mehrstufigen Prozeß der
Unterrichtsvorbereıitung als Elementarısierung

1D Elementarisierung als Kern der Lehrplanung und nterrichtsvorbereitung
eispie!l der Elıa-Überlieferung, ‚;7/1986
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Im Zuge der Neuformulierung des Primats der Didaktık hat Klafkı den didaktischen gegenüber
dem fachwissenschaftlıchen Aspekt weıter gestärkt, indem das Primat der Didaktık als das
Primalt der Zielent.vcheidung5 konkretisie: hat abe1l 1€e| allerdings dıe rage unbeantwortet,
auf welcher ene die Didaktık des Elementaren und Fundamentalen NUun anzusiıedeln sel Ist
Elementarisierung ıne didaktische Strategie der Zielfindung der bleıibt wıe ursprüngliıch
ein Strukturierungsprinzip für Gegenstände und Inhalte? Unklar 1€!| auch, welche Bedeutung
das Primat der Zielfindung für die Unterrichtsplanung aben soll Denn das Primat der 1el-
findung kann Ja NIC 191008 heißen, das allgemeine Bildungsziel quası als Präambel® sel-

regulatiıve unktion beı der Unterrichtsplanun: TNıMmM! 1elmenhr müßte In der onkre-
ten nterrichtsvorbereitung selbst das Primat der Zielfindung In nschlag gebrac| werden. ET-
ster Schritt der dı  ischen Analyse ware dann das Suchen und Bestimmen VonN OoOnkreten Un-
terric!  zielen und TSLI In zweiter Linie Strukturierung vVvon Unterric)  alten Elementarisie-
rungsvorschläge müßten olglıc Konstruktionsprinzipien für Unterrichtsziele se1n, die NIC|
mittelbar aus einem vorgegebenen Inhalt abgeleitet werden dürfen, sondern sich Au der 1dak-
iıschen Verschränkung Von nhal und Erziehungswirklichkeit, Von Begründung und edin-
gungsanalyse ergeben sollen

Elementarısierung als Unterrrichtsvorbereitung kann emzufolge nıcht mıt
der Strukturierung VO  —_ nhalten einsetzen, sondern muß sıch zunächst als Be-
dingungsanalyse und Begründungsleistung intentionalen Fragen wenden.
Deshalb ist dıe Dımens1ıon der Zielfindung der Inhaltsebene vorzuordnen,
auch WECNN €1 die Voraussetzung wechselseıtiger Interdependenz gemacht
werden muß Grundsätzlıch ware innerhalb des Elementarısierungsprozesses
eine Ziel- und eiıne Inhaltsebene unterscheıden. Im Sınne des Konvergenz-
modells VO  —_ Theologıe und Pädagogık müßten diese Ebenen iıhrerseıts Je-
weıls ZWEI Elementarısıerungsschrıitte aufweıisen, UrCc. dıe didaktische und
theologısche Überlegungen verschränkt werden. Als olge der allgemeındı-
daktıschen Eınsicht, Methodenfragen dus dıdaktıschen Überlegungen,
mıthın auch dus dem Elementarisierungsprozeß nıcht ausgeklammert werden
dürfen', waren diese In einemen Elementarısierungsschritt FEın-
schluß der Medienfrage aufzugreıfen.

Vgl Klafki, Neue Studien ZUr Bıldungstheorie und Weinheim 1985, 65{ff.
Vgl Klafki, Unterrichtsvorbereitung 1Im Sınne krıtisch-konstruktiver Dıdaktıik, in

-Amını und nzlil (Hg.) ıdaktıiısche Modelle und Unterrichtsplanung, München 1980,
13f£f.

Vgl Lämmermann, Tendenzen,
Ungehbar ist insofern der Weg, im Siınne Salzmanns VO Unterrichtsprozeß her ZU

elementarisieren und »mit der methodischen rage nach der religionspädagogischen Vermittlung
vereinfachter theologischer Erkenntnisse und 1Im Unterrichtsprozeß« einzusetzen,
»VON dort aus auf die entscheidende rage ach dem theologisch und pädagogisc) unda-
mentalen und Elementaren« vorzudringen; vgl Lachmann, ‚Die aC| elbst« 1im Gespräch
zwıischen Religionspädagogik und Pädagogik, TZ (1984) 129
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Das relıg1onsdıdaktısche Priımat der Lebenswelt und der Lernzielbestim-
MUnNg

Wenn OC das Kriteriıum der Kommunizierbarkeit9 und 1€. das
der Er_’fahrbarkeit10 ZUT Grundkategorıie des Elementarısıerungsproblems
erheben, dann scheiınen SIC sıch ecC auf die frühe Posıtion Klafkıs
beziehen können. Dies gılt noch stärker für Nipkow!! 9 insofern

die rage der Vermittelbarkeit des Textes einerseıts und dıie ach der Auf-
schließbarkeit der Schüler für dıesen Text andererseıts tatsaächlıc als ZWCCI1
aufeinander bezogene Reflexionsakte faßt In der rage nach der €eZzeD-
tionsfähigkeit der Schüler kommt hıer scheinbar der SCNU1N dıdaktısche
Anspruch Iragen Gleichwohl bleibt gerade dıe Einschränkung der
dı  ischen rage auf dıe Aufschließbarkeit des Kındes für bestimmte
Gehalte fragwürdıg Sıe könnte C1iNCc 10N des Priımats der
zugunsten der Inhaltsbestimmung des Unterrichts SCIMN dıe zumındest auf
dem Hıntergrund der TIUSC konstruktiven Dıdaktık Klafkıs problematı-
SICTICN WAaTe Das Prımat der soll ja ZWECI Dımensionen en Nanll-
iıch ZU dıe Primats der ebenswirklıchkeıit und ZU anderen
dıe des Vorrangs der Ziel- VOI der Inhaltsentscheidung el blıeben
den genannten Vorschlägen Sanz oder teilweıise vernachlässıgt aber auch
Nıpkows Elementarısıerungsversuch scheıint das derart doppelt bestimmte
Priımat der Dıdaktık noch nıcht zureichend berücksichtigt SCIN

Ausgehend VO Vermittlungsimperatıiv kategorialer Bıldung ussen Vor-
schläge ZUT Unterrichtsplanung dıe Gleichwertigkeıt und Gleichrangigkeıt
VON Subjekt und Objekt stärker estrukturell berücksichtigen araus ergıbt
sıch das Subjekt und Lebenswelt auch materıaler Hınsıcht
dıie Elementarisierungsfrage eingehen muß und nıcht auf das eher ormal-
entwicklungspsychologısche Problem der rage nach dessen Rezeptions-
igkei reduziert bleiben darf. !$ Denn WECNN 6S stımmt, dı  i1sches
en dıe fachwissenschaftliıche uktiıon VO Allgemeinen ZUM1 Beson-
deren umkehrt dann 1st dıe rage nach der Vermittlung VOon Subjektivem
und Objektivem zunächst VO Subjekt und Klafkıs ursprünglıcher

tock, Elementartheologie, bRE (1987) 455
Vgl z B le: Erfahrungsbezug und Symbolverständnis. UÜberlegungen Zu Ver-

mittlungsproblem ın der Religionspädagogik, Ders. und Baudler, E  rungen - Symbol
Glauben Grundfragen des Religionsunterrichts (RpH 2) Frankfurt 1980,

Vgl 1D  W7 Elementarısierung biblischer Inhalte Zum Zusammenspiel
theologischer, anthropologischer und entwicklungspsychologischer Perspektiven der elı-
gionspädagogik, Baldermann, 1D und H. 'ock, und Elementarisierung,
ranı 1979, 35-73; ders. ‚ Entwicklungspsychologie und Religionsdidaktik, Zeitschrift
für Pädagogik 33 (1987) 149-165; ders., lıa und die Gottesfrage Religionsunterricht.
Elementarisierung als religionsdidaktische Aufgabe TZ (1984) 131 147 ders Elemen-
tarısıerung als Kern der Lehrplanung und Unterrichtsvorbereitung eispie! der 1a-Über-
lıeferung 37/1986

Vgl Klafki Zum Verhältnis Von Didaktık und Methodıiık -  —_ Ders tto und
Schulz, und TaxXıls Weinheim 1977 28

Konsequenterweise ordnet afkı SCINCT Neubestimmung der Di  ischen Analyse die
rage ach der wechselseıtigen ermittelbarkeıt VON Subjekt und Objekt als die ach der
thematischen Struktur und die ach der Erweisbarkeıt der eigentlichen didaktıschen egrün-
dungsleistung vgl Klafki Unterrichtsplanung,
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Terminologıe gesprochen VO Geschichtliıch-Elementaren, miıthın VON der
geschichtlich-gesellschaftlıchen Wiırklıichkeit her beantworten; 191008 das
ware tatsächlıch als induktive Elementarisierung verstehen !  4 uch In
relıgı1onsdıdaktıscher 1NSIC. müuüßte dem Subjekt und seiıner Lebenswelt e1in
Primat zukommen; auch hiıer müßte 1m dıdaktıschen Akt der Vorbereıitung
dıe Logık VO Allgemeınen ZU Besonderen eine mkehrung rfahren
Innerhalb der Elementarısierungsdiskussion wurde diese radıkale Konsequenz
des Primats der Dıdaktık nırgendwo BCZORCNH. Wer aber 1U abstrahilert oder
konzentriert der elementarısıiert och lange nıcht, auch Wenn CI, WwWIeE 7 87Baldermann oder OC als ethode seiner Abstraktıon bzw Konzen-
ratıon dıdaktısche Prinziıplen und Strukturen wendet. Elementarısierungs-
strategıen mussen vielmehr beim Geschichtlich-Elementaren, Konkret-Beson-
deren einsetzen und von daher das dieser besonderen Erscheinung inhärente
Allgemeıne und mıthın Fundamentale bestimmen suchen.
»Elementarisierung« auf einer ersien genulin di  1sSChen ene meint er
die kritische Rekonstruktion VoNn elementaren rfahrungen der Schüler, hinter
denen sich fundamentale Interessen, Bedürfnisse, Strukturen, En  icklungen,
räfte verbergen. Das Fundamentale ist €e1 nıicht einseltig als
Exıistentielles oder Anthropologisches verstehen, 6S hat vielmehr zugleic
eine geschichtlich-gesellschaftliche Dımensıon. Zu eCc betonte afkı
bereıts in seinem frühesten Entwurf, das Fundamentale selbst keine
ontologische, sondern immer eine geschichtlıche TO ist Dıe Entontolog1-
sıerung des Fundamentalen auf der einen und dıe Überwindung ex1isten-
tialphılosophiıscher ngführungen auf der anderen Seıte sınd als Gewınn der
bildungstheoretischen Tradıtion für dıe ıne Reontolog1-
sıerung des Fundamentalen etwa 1Im Sınne eines fundamental anthropolog1-
schen Relıgionsverständnisses ware in diesem Sınn eın uC hınter
den gegenwärtigen Dıskussionsstand in der Allgemeınen Die
Lebenswelt der Schüler ist elementare Voraussetzung er auch der e0O10-
gischen Elementarisierungsprozesse, WEeNnNn sıe sıch rnsthaft dıdaktısch
NECMNNECMN wollen Allerdings muß dazu das Geschichtliıch-Elementare (Lebens-
we didaktisch strukturıert, In en Pädagogıisch-Elementares verwandelt
werden. €e]1 ist das drıtte mıt dem Prımat der zusammenhängen-
de Moment ın Anschlag bringen, nämlıch der nıcht-affirmative ar‘  er
der Wiırklıchkeıitsanalyse. Kritisch-didaktisch ist fragen, welche SC
meıinheit sıch in dieser anthropologisch und sOz10okulturell bestimmten esOoN-
derheıt Zzu Zuge bringt und WwIie diese se1l In diıesem Zusammen-
hang hat das theologische Denken ebenso seinen Ort WIe allgemeinpädagogi-

Auf diesem Hintergrund ist dıe Revisıon der Klafkischen Theorie NUTr der konsequente
Versuch, didaktischer als bisher denken

Ausführliıch dazu Lämmermann, Zum Verhältnis Von evangelıscher Religionsdidaktik
und Allgemeiner 1'  a  1  » in eck und Sandfuchs 9.); Fachdidaktik und Fachwis-
senschaftt. Bestandsaufnahme und Analyse, Hıldesheim 1990

So etwa be!l Esser, Bestimmungsversuche 1nes fundamentalen Religionsbegriffs und
ntwurf einer anthropologischen Relıgionsdidaktik, in Ders. und Stachel, Was ist el1i-
gionspädagogık?, Zürich/Eins:edeln/Köln 1971, 32{f; ZUuU[r Kritık ontologisierten Religions-
begriff vgl Wa nNET, Was ist Relıgion? Studien ihrem Begriff und IThema In Geschichte
und Gegenwart, Gütersloh 1986,
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sche Überlegungen. Denn In der Konvergenz ihrer Perspektiven laßt sıch das
Kriterium finden, das VONn der Wırklıchkeıitsanalyse ZUr Lernzielfindung

en relıg1onsdıdaktıscher Elementarısierung
3 1 Elementarısierung als iıdeologıiekritische Strukturierung VO  — lebens-
weltlichen ‚Schlüsselproblemen«
Ausgangspunkt dieses auf Unterrichtsplanung zielenden Reflexionsprozesses
und damıt erster Elementarisierungsschritt ist jedoc! die Identifizierung und
Stru  riıerung Von lebensweltliıchen ‚Schlüsselproblemen:.
Schlüsselprobleme sınd solche, In denen ndamentale sozlale und menschlıche Sachverhalte
elementar rfahren werGen; In diesem Sınne siınd sıe dann exemplarisch. Elementarisierung
meınt zunächst dıie kritische Strukturieru der Lebenswelt der konkreten Schüler, für
die eın Unterrichtszie!) gefunden werden soll Dazu gehö selbstverständlich uch der
nst!  tionelle ahmen der Schule selbst ! Leıtend ist el dıe »Frage ach den VON Kındern
und Jugendlichen erfahrenen und praktiziıerten Sinnbeziehungen und edeutungssetzungen In
ihrer Alltagswelt«.“* Die lebensweltliche Perspektive ist amı zugleich ıne lebensgeschicht-
liche.*) Diıese kritische Strukturierung der Lebenswelt ann allerdings NIC| auf positionelle
Weise geschehen; s1e ist demnach unabhängig VonNn estimmten fachwissenschaftlich-inhaltlı
definierten Entscheidungeen. j1elmehr muß dıe Innere Jalektl. der Lebenswelt selbst ent-
schlüsselt werden.

Es kann also nıcht darum gehen WwWI1Ie In der Relıgionspädagogik In der
ege üblıch VO vorgegebenen theologıschen Überlegungen dus den
defizıtären Gehalt der Lebenswirklichkeit der Schüler zu konstatieren. egen
dıe Negatıivıtät der Wiırklichkeit wırd diese negiıerend dıie Posıtivıtät eines
relıg1ösen Sachverhaltes, einer Glaubenserfahrung, der Botschaft Jesu us  z

gesetzt. Posıtionelle Kriıtıik der Lebenswirklichkei findet sıch in der ege
gleichfalls in der sich erfahrungsoffen nennenden Relıgi1onspädagogıik, denn
auch 1er sınd dıe E  rungen der Schüler StETS defizıtärer Natur Deshalb
ist verstehen, als Gegenschlag einseıt1ig dıe Posıtivıtät bıographischer
E  rungen der Schüler hervorgehoben wird.%2 Allerdings muß uch
gegenüber den biographischen rfahrungen VoON Schülern die ideologie-
kritische Funktion, dıe dem Relıgionsunterricht eigentlıch In en rel1g10ns-
pädagogischen Konzepten VO  —_ der Evangelıschen Unterweisung bIsS hın Zu

Vgl Ebert, Kategoriale Bildung Zur Interpretation der Bıldungstheorie Klafkis,
Frankfurt a.M 19806, 1 8517.
18 Ansätze dazu beıi Veit, Alltagserfahrungen von Jugendlichen, theologisch interpretiert,
in (1984), Neukirchen-Vluyn 1985, 3

Vgl Preul, 11 der Schule als Aufgabe der Religionspädagogik, 17 (1983)
448{f.

Klafki, Unterrichtsplanung, 31
21 Dazu weıterführend Schweitzer, Lebensgeschichte und relıgıöse ntwicklung als
Horizont der Unterrichtsplanung, TZ (1988) 532171.

Vgl Schori, Grundprobleme einer theologischen Fachdidaktik, ar 38 (1986) 434-
459, bes 448{f.
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relıgi10onskritischen Unterricht zugeschrıeben wurde*? $ wahrgenommen
werden Nur WC) S1eE mıt der Möglıchkeıit einer Selbsttäuschung und
Selbstverblendung des Menschen rechnen werden Dıdaktık und elı-
gionsdidaktik tatsächlıc! nıcht-affirmativ.
Soll das Programm der Ideologiekritik WITKIIC: gelıngen, muß al-
lerdings die 0g1 einer egatıon Ne atıon verlassen und die Nega-
t1on der Negatıon als estimmter Negatıon tatsächlıch dıdaktısch urch-
buchstabieren. Elementarısierung würde dann bedeuten, dıe Sehnsüchte und
Wunsch-Bilder, die en und Mysterıen des Alltags durchsıchtig
machen, diese UrCc iıhre Verkehrung INCUTrC auf dıe wesentlıchen, fun-
damentalen Bedürfnıisse, Lebensimpulse, Strukturen und Prozesse zurückzu-
ren, dıe das Indiıyıduum bestimmen und In denen sıch seiıne Subjektwer-
dung vollzıehen könnte Da verkehrtes Bewußtsein keine indıvıduelle Fehl-
eistung, sondern eın gesellschaftlıches Produkt?” ist, wırd Ideologıjekritik
notwendigerweılse ZUTr Gesellschaftskritik.®8 Primär ist dıe ideologiekriti-
sche Aufgabe relıg1öser Bıldung Uurc dıe Analyse der Strukturen und
TODIeme der Lebenswelt vorbereıtet, wobe!l ach den Bedingungen
iragen se1ın wiırd, denen der ensch sıch kommen kann.
Wenn die Reliıgionspädagogik WITKIIC didaktıiısch denken will, dann muß s1e
sıch dieser nıcht-affirmativen Reflex1ion der Waiırklıichkeıit und sıch
nıcht voreilig In die elementaren Wahrheıiten der bıblıschen Tradıtion flüch-
ten Ihre Elementarısierungsaufgabe bestände darın, die Wahrheit der
gegebenen Wırklichkeit in deren Dıalektik VO  — Falschheit und Wahrheit
aufzuarbeiıten. Dazu müßten jene emente in der Lebenswirklichkei VOon
Schülern aufgesucht werden, ber dıe eine Entschlüsselung der Wiırklıichkeit,
dıe Erkenntnis der fundamentalen Möglichkeiten, vollzogen werden annn

Dazu ist allerdings dıie Dıalektik der Geschichte erns nehmen. Deshalb ann NIC| einseitig
NUur von einem Gegenwartsbezug dUSSCSANSCH werden. Zur kritischen Rekonstruktion der Wırk-
iıchkel' ist vielmehr sowohl die rage nach ihrem Gewordenseın beantworten als auch dıe
ach den In dieser Entwicklung bereits gesetzten Zukunftsentscheidungen SsSOwIle deren Alterna-

23 Vgl Vierzlg, Ideologiekritik und Religionsunterricht, Zürich/Einsiedeln/Köln 1975,
106;

Dieser innertheologische ONnsens ist für mich konstitutiv für die Rezeption analoger
allgemeindidaktischer Trends; insofern ist eın voluntaristischer A wıe Schori, Trund-
probleme, 435 behauptet. Zwischen Relıgionspädagogik und ideologiekritischer Didaktik
besteht mehr als ıne NUur Zu  1ge Entsprechung; anders Lachmann, Verständnis und
Aufgabe einer relıgıonsunterrichtlichen Fachdidaktıik, In Ders. und Adam g)’ el1i-
gionspädagogisches Kompendium, Öttingen 1984, 24f.

Vgl arı rfahrungen machen im Religionsunterricht. Orende Anmerkungen
einem rel1igionspädagogischen ren! A (1987) 626ffr£.

Vgl Adorno und Horkheimer, der Aufklärung, Frankfurt a.M 1969,
Vgl Klafki, Ideologiekritik, In 'oth (Hg.) Methoden erziehungswissenschaflıcher

Forschung, Stuttgart 1978,
28 Vgl Klafki, Aspekte krıitisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft, Weıinheim/Basel
1976, 46’ Adorno, eologıe, in Ders. (Hg.) Fra  er eıträge ZUur S0zI10logie

Frankfurt aM 1968, 173
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tiven. Die Fragen ach der Vergangenheiıt, Gegenwart und Zukunft gehören und
bedingen sich gegenseıtig.
Historisches Denken veErlMAS den Prozeß eutlic ZUu machen, in dem grundsätzliche Möglıch-
keiten menschlichen Lebens gegebenen Wiırklichkeiten reduziert wurden, in dem ber uch
diese Möglichkeiten weıterhin als überschießend Momente und als Impulse für ıne NCUC,
NIC NUT die ergangenheit fortschreibende Zukunft erkennbar sınd. In diesem Sinn hat
nnerhalb rel1giöser Bildungsprozesse die ıtısche Rückerinnerung Stadien der Tristen-
tumsgeschichte ıne gegenwartserhellende ıtısche Funktion

Aus diesem rund spielt der theologısche Inhalt bereıts auf diıeser ersten
Elementarisierungsebene eine entscheiıdende olle, aber hat keine kon-
stiıtutive, sondern NUTr eine regulative Funktion, insofern beı der Elementa-
risierung jugendliıcher enswirklıchkeit CS Fragestellungen, Kriıterien
und Perspektiven eröffnet .0 Diıe Theologie nımmt gegenüber dem planen-
den Relıgionsdidaktiker eıne krıtische Aufgabe wahr; enn auch der Ideolo-
gjekritiker edar der eıgenen immanenten Ideologiekritik. en den
Human- und Sozlalwissenschaften versetzt die Theologıe ihn in dıe Lage,
relevante TODIeme der Lebenswelt überhaupt erst identifiziıeren.

W Elementarisierung als Identifizıerung relevanter Kategorien
Aus der Perspektive des ersten Elementarıisierungsschrittes vollzıeht sıch
dann ein zweiıter. Hıer tellen sıch etwa olgende Fragen: elche Elemente
der christlıchen Tradıtion gehen ursächlıch in dıe lebensgeschichtlich gegebe-

gesellschaftlıche Wiırklichkeit eın? Welches sınd die UrTrC| dıe Christen-
tumsgeschichte (unter Einschluß der ıbel, der Tadıtı1on und der Sozı1al-
geschıichte christliıcher Frömmuigkeıt In ihren institutionalisierten WI1IE auch
freien Formen) gegebenen Gehalte, dıe dem Subjekt ermöglıchen, UrC|
die Auseıinandersetzung mıt ıhnen jene Kategorien entwickeln, mıt denen
dıie gegebene Wiırklichkeit bewältigt werden kann? Bewältigungsfähigkeıit
wiırd el verstanden als Erkenntnis- und Handlungsfähigkeit eines Indiıvı-
duums, dem sıch die Wırklichkeit erschlossen hat, ZU Subjekt
dieser Wiırklichkeit wiırd und ein Zugewınn Subjektivıtät, reinel und
Humanıtät stattfiındet. Vorausgesetzt el ist, In der Chrıstentumsge-
SCNıcChHTte Möglıchkeıiten und Impulse gespeichert sınd, dıe uUuNnseIre gegebene
Wiırklichkeit transzendieren und verändern.  31 Auf dieser zweıten Stufe der
Elementarisierung verbinden sich analytısche mıt assozlatıven Momenten der
Urteilsbildung.
Dıese Stufe der Elementarısıerung rag ach der möglıchen Beziehbarkeit
sozlialer Sachverhalte auf theologische, und ZWääal AUusSs der Perspektive der

Vgl dazu ausführlich Lämmermann, nmerkungen einem kirchengeschichtlichenUnterricht, IAhPrTIh-ThPr (1986) 338ff.
Dies ist eın einseltiger Prozeß Denn Elementarisierung In diesem Sinne könnte dann uch

bedeuten, Cuc Fragestellungen In diıe Theologie hineinzutragen und scheinbar gültige Antwor-
ten radikal ın rage tellen Nur S durch den konstitutiven Bezug auf die Fragwürdigkeıtenund Uneindeutigkeiten der Realıtät, ist diıe Bew.  rheitung theologischer Aussagen möglıch, NUr

kann sıch Theologie tatsächlıc] als Wirklichkeits- und Erfahrungswissenscha: (Rendtorff,
Ebeling, Herms, Sauter USW.) erwelsen.

Zur zugrunde lıegenden VvVon Wiırklichkei: und Möglıichkeit vgl Lämmermann,
ische Theologıe als kritische der empirisch-funktionale Handlungstheorie, München
1981, 120ff.
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Lebenswelt selbst Sıe verhindert theologische Vereinnahmungen VO  — Proble-
INnenNn und en ebenso WIe dıe theologısche Überhöhung VO  —_ Schein-
problemen. ach der Identifizıerung lebensweltlicher Fragen wiırd 1er NUnN
dıie dıdaktısche Identifizierung theologischer Fragen betrieben. UrCc dıe
Konfrontation beıder Ergebnisse ergıbt sıch die vorläufige Formulierung Von
Rıchtzıielen, dıe noch überprüfen und weıter dıfferenzieren se1ın WEeTI-
den denn das Priımat der Zielsetzung ist Ja nıcht verstehen, »d
INan Von Zielentscheidungen her dıe Entscheidungen In den anderen Dımen-
sı1ıonen anleıten, eduziıeren könnte« * So ist durchaus VO  —_ der Inhaltsebe-

her eıne Korrektur der vorläufig ormulıierten Unterrichtsintentionen
möglıch Dazu ware iIm Elementarisierungsprozeß VO  } der Zielebene auf die
Inhaltsebene überzugehen; dies geschıeht mıt dem drıitten Elementarisie-
rungsschrıtt.
33 Elementarıisierung als fachwissenschaftliche Sachanalyse
Der Übergang von der Ziel- ZUuUT Inhaltsebene erfolgt derart, in dreı
unterschiedlichen Perspektiven der möglıche Unterrichtsinhalt erfaß und
immer weiter auf das Unterrichtsgeschehen hın konkretisiert wird. Zunächst
wırd IN einem ersten urchgang der theologische Sachverha In seiınem >
stematıischen Kontext sıch entfaltet, eine unsachgemäße Funktionalıi-
sıerung für vorausgesetzte, theologisch och nıcht legıtımierte Zielbestim-
INUNSCH vermeıden. EeWUu wiırd hıer VO relıgıonspädagogischen
Verwendungs- und dıdaktischen Entdeckungszusammenhang abgesehen.
Deshalb werden die 1Im zweıten Schriutt identifizierten theologischen Gehalte
auf hr fundamentales Thema und dessen Grundstruktur zurückgeführt, also
z.B auf die Chrıistologie, Soteriologie, Schöpfungstheologie uUuSWw Hıer
en eigenständige exegetische, systematısch-theologische und kırchenge-
schıichtliche Überlegungen ıhren innerhalb der diıdaktischen Analyse Im
Sınne Nıpkows und Stocks wırd hıer dıe rage nach dem theologischen
Grundgehalt eines TODIeEemMSsS gestellt.36 uch WECNN 6S 1er tatsächliıch
fachwissenschaftliche Vereinfachung geht, ist es daran gelegen, dieser
Teıl der dı  ischen Analyse 6S sıch nıcht leicht macht Vereinfachung
als Strukturierung fordert, zunächst dıe Komplexı1tä des TODIems entfal-
ten Voraussetzung dafür ist eine zureichende theologische Aus- und Fortbil-

Vgl Chr. Möller, Technik der Lernplanung, Weıinheim 1973, 223
Klafki, Unterrichtsplanung,
Im folg werden Gesichtspunkte der thematischen Strukturierung bel afkı aufge-

‚9 vgl Klafki, Unterrichtsplanung, 38IT.
Nur UrTrC| dıe vorgeschlagene Unterscheidung von 1el- und Inhaltsstrukturierung wird

dıie efahr ausgeschlossen, ntweder den Schüler samt seinen: gesellschaftliıchen und schulıschen
Bedingungen aus dem Auge verlieren der »aus dem theologischen Dıskurs ausgeschlossenwerden«; vgl Wegenast, Evangelische und katholische Religionspädagogik seıit 1965
endenzen und Erscheinungsbilder der wissenschaftlichen Verantwortung des Evangelıums in
der Gesellschaft und ihren Bıldungsinstitutionen, Md  n (1985) 95f.

Für das eispiel der Arbeitslosigkeit vgl Lämmermann, Kırche Arbeit TDeıter-

jug‘end. ädoyer für ıne ene Arbeıt mit Jungen Arbeitern (ae).SB Stuttgart 1982, KG
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dung des Religionsdidaktikers?’; 1UT dann ist dieser auch In der Lage,
sachgemä den problemadäquaten theologıschen Grundgedanken entfal-
ten, der in diesem Elementarisierungsschritt eıtend wird.
Einzelfragen dieser Elementarisierung sınd die nach den immanenten Per-
spektiven, die sıch für die Behandlung des Themas anbıeten, ach deren
innerer Struktur, ach den konstitutiven Eınzelaspekten und deren Beziehung
untereinander, nach der sgchlichen Schichtung und den übergeordneten
Zusammenhängen. Diese Überlegungen zielen darauf ab, bestimmen
können, anhand welchen konkreten Inhalts das angestrebte Unterrichtsziel
erreicht werden soll Dies wäre dann das drıtte Moment der theologischen
Sachanalyse. Ihm VOTauUuUs geht als zweıtes dıe Überprüfung der vor-läufig
ormulierten Bıldungsziele, insofern diese Ja auch theologisch egründe und
nıcht NUT verantworteft seın sollen ine theologische Begründung Von Zielen
als theologische Relevanzprüfung widerspricht weder ihrer pädagogischen
Orıientierung noch muß s1e notwendigerweise theologischem eduktiona-
liısmus ren Gerade die Unterscheidung und dialektische Vermittlung der
theologische Sachanalyse und der dıdaktıiıschen Zielfindung dıie »Sache«
In iıhr BC eın Denn dıe theologische Relevanzprüfung ist zugleıc Wahr-
heıtsverıfikation 1Im Gegenüber ZUT Entschlüsselung der Wiırklıichkeit WEeNNn
1ImM empathıischen iınne als Wahrheıit auch und erst recht das gelten soll, Wäas
och nıe gedacht und rfahren wurde. ähme INlan aAll, die Wahrheit läge Aur
INn der Wiırklıichkeit, wuürde INan Stelle eiıner idealistischen Un einer
materıalıstiıschen Identitätsphilosophie Referenz erweIlisen. Soll aber dıe
Wahrheıiıt als Wahrheıit für uns erkannt werden, dann muß s1e ihren Ausgang
In der Wırklichkeit iinden; insofern ist der Rekonstruktion der Lebenswirk-
i1chkeı nıcht NUTr dus dıdaktıschen, sondern auch dus theologıschen Gründen
eın Primat einzuräumen.
Als drıttes Moment der theologıischen Relevanzprüfung und Strukturierung
stellt sıch dıe rage, welchen konkretis:ierbaren nhalten (Mehrzahl!) dıe
damentale theologische Aussage Bezug auf die lebensweltlichen
TODIeme elementar darstellbar ist, welche Aspekte also möglıche Unter-
richtsinhalte seıin können. Hiıer wäre auch das erstellen, Was afkı eıinen
»5Symptomkatalog N!  9 nämlıch die Festlegung VO  — Kriterien, dıe den
Bıldungsfortschritt empirisch und möglıchst Urc dıie Schüler selbst über-
prüfen lassen. Dıe tatsächlıche Entscheidung über den konkreten Unterrichts-
inha ückbezug auf dıe VOTANSCLANSCNC Zieldefinition dann
erst das esulta| des vierten Elementarisierungsschrittes, dıe nach dessen
Darstellbarkeit rag

Diese dürfen allerdings NiIC 1m Sinne materıaler Bildungstheorien strukturiert, sondern
mussen selbst unter den Kriterien kategorialer Bıldung Oonziplert sein. Bildungsziel MuUu. die
theologische Ompetenz, die eigene sachgerechte Urteilsbildung se1n. Davon cheınt ber dıe
religionspädagogische Ausbildung weiıt entiern: Das und entscheidende Oment bel der
Elementarisierung des Elementarisierungsproblems waäare deshalb die Elementarisierung Von
Studieninhalten, die dem vorgeschlagenen Weg eiıner realistischen Elementarısierung entspricht.38 Vgl Klafki, Unterrichtsplanung, 41
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Elementarisierung des Schülerbezugs
nnerha der Inhaltsebene olg als vierter Elementarisierungsschritt dıe
schülergemäße Strukturierung des Inhalts Unter dıesem Gesichtspunkt wiırd
die lebensweltliche Perspektive des ersten Elementarisierungsschritts NUunNn
auf der Inhaltsebene wıeder aufgenommen. Zu fragen ist ach den
thropologischen, soziokulturellen und Institutionellen Bedingungen, die fürdie gew.  en nhalte bedeutsam sind. Hıer en Jetzt auch 1mM inne
Biehls dıe tatsächlichen, unmiıttelbaren Erfahrungen der Schüler iıhren
Ö  9 insofern UrC| sı1e Jenseıts des theologıschen Selbstverständnisses
jeder Unterrichtsinhalt alltagsweltlich vorwegbestimmt ist Denn theologischeTerminı und Gehalte en auch eine Alltagsbestimmung, dıe ohne ihre
dıdaktische Aufarbeitung als »hidden curriculum« in den rNproze| einge-hen und die Unterrichtsintention verfälschen kann egriffe WwWIe Arbeıt, Ge-
rechtigkeit, Freizelt, Selbstverwirklichung, Verantwortung, enscCh-
ichkKeı1 en einen Hrc dıe Sozi0o-Kultur gepragten, alltagssprachlichena der das Verstehen der Schüler prag und der deshalb Von OCNster
dıdaktischer Relevanz Ist

en derartigen Reflexionen gehö: ZUuT Elementarisierung des Schülerbezugs selDstver-
ständlich uch dıe be!l Nıipkow zentrale rage ach den entwicklungspsychologischen Bedingun-
pCNHh, selbst Wenn »Schülerorientierung« NIC einseitig »1M Sinne von entwicklungsgemäßemUnterricht«* verstanden werden ann en der kognitiven EntwicklungspsychologiePıagets und der Theorie moralıscher Urteilsbildung spielt el insbesondere die Theorie der
religiösen Entwicklung ach Fowler oder ÖOser und (Gmünder In der egenwärtigenrelıgionspädagogischen Debatte ıne hervorragende Rolle.*90 egen ihres interaktionalisti-
schen Ansatzes lıegt iıhr Gewinn ach Nipkow darın, die »Modelle eines biologischen Determi-
N1ISMUS (reifungstheoretischer Ansatz) und eines pädagogischen Determinismus (milieutheoreti-scher Ansatz)«*! ZU überwinden. Der kognitivistische und strukturalistische Nsa! fördert
ber m.E einen idaktischen Determinismus, der insbesondere dann Iragen Oommt, wWenn
die lebensgeschichtliche Orientierung zentral iırd In den praktischen Beiıträgen Von Oser undBucher? wird dies besonders eutlıc| Diese Entwicklungspsychologien behaupten bekannt-
lıch, daß die Stufenfolge der relıgıösen Entwicklungsstufen unumkehrbar sel, »N1ıemand infach
eine Stufe überspringen ann und NIC| alle Menschen die Ochsten en erreichen«
sofern diese überhaupt VonNn normalen, empirischen Menschen erreichbar sınd.

amıt unterstellen s1e ihre Relevanz für die Zaieldefinition des Unterrichts,denn 1910808 solche Intentionen können Gegenstand des Unterrichts se1ın, dıe
maxımal eine Stufe er lıegen als die be1 den chülern nachweısbare.
Wenn dieses Lernprinzıp tatsaächlıc WIEe chweıtzer behauptet““* als
en unhıintergehbares anthropologisches und nıcht NUur als eıne olge
gegenwärtiger Lernstrukturen und Lernorganisation »empirısch belegt« seın

So 1D Entwicklungspsychologie, 159
Eine gute Übersıiıcht bietet Schweitzer, Lebensgeschichte eligion. ReligiöseEntwicklung und Erziehung im i1ndes- und Jugendalter, München 198

41 1D  W) Inhalte, 63
42 Vgl exemplarısch Bucher und Öser, » Wenn wel das gleiche Gleichnis hören...“JTheoretische und empirische Aspekte einer struktur-genetischen Religionsdidaktik, {Päd 33(1987) 167-183; Bucher, Gleichnisse schon in der Grundschule?, 112 (1987) 194ff.43 Oser und Bucher, Wiıe eten Kinder und Jugendliche? Entwicklungsstufen undLebenshilfen, Kat (1985) 165

Schweitzer, Lebensgeschichte, 542
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sollte, dann mußte konsequenterweise Nıpkows vlierter Schriutt der Elemen-
tarısıerung ersten erklärt werden, denn dann ist hne weıtere dıidakti-
sche oder theologıische Reflexion VON vornhereın eutlıch, welche Jele und
Inhalte überhaupt vermüittelbar waren und deshalb vermütteln sind. Über-
1€e658 enthalten alle tufentheorien In ihren olgen augenscheımlıich
Wertungen, die selbst bereıits grundlegende Zielbestimmungen etzen. In
beiıden Hınsıchten erscheımnt somıt der Nierrıc derart UrC| phy10- und
ontogenetische Bedingungen determinıert, sıch weder ein als theologisch
notwendıg erachteter och eın als dıdaktisch notwendiıg dargestelltes
Ziel vermiıtteln lassen, WENN S1e nıcht den als unhıntergehbar behaupteten
Bedingungen entsprechen. Dıese nnahme besagt dann aber, 191088 das
gedacht werden soll, Was aufgrund der entwicklungspsychologischenVoraus-
setzungen jeweıls gedacht werden kann Das ische wird ZU Normatı-
ven erklärt, und krıtische Bıldung würde obsolet, weıl dıe gegebene Wahr-
eıt der Bewußtseinsstruktur sıch als Dbsolut setzt Dıe In ihren wahren
Strukturen unbegriffene Welt kann dann bleiben, WIeE S1IE WäaTl und ist;
darın J1eg der Konservatıve, bıldungsfeindliıche Grundzug der Kognitivisten.
ugleıc werden die Kınder und Jugendlıchen In den Grenzen ihrer
kognıtıv-strukturellen Verfaßtheit und damıt In iıhrer möglıchen Kompetenz-
entwıicklung egrenz:
Die apodıktische Behauptung VO  —; der Nıchtüberspringbarkeıit Von Entwiıck-
lungsstufen scheıint mIır VO  — der entsprechenden Forschung allerdings
überhaupt nıcht gedeckt, denn in ıhr wurde die Wirkung pädagogischer
influßnahmen nıcht rhoben en diıe entwıcklungspsychologischen
Ergebnisse ausschlıelßlich diagnostische undkeine prognostische Funktion für
die Unterrichtsplanung. Ihr tatsaächlıc unhıntergehbarer Gewıinn auch für
eine Bıldungsbegriff orlentierte Elementarısiıerung 1eg aber nicht auf
didaktischem, sondern auf methodischem Gebiet Innerhalb der Strukturie-
IUuNg der Unterrichtsinhalte 1mM Sınne der Elementarıisierung des Schüler-
bezugs ware nämlıch die Erschl@_eßbarkeit des Inhalts erheben,
daraus methodische und mediale Überlegungen resultieren, WIE dem Schüler
eine konstruktive und kritische Auseıimandersetzung mıt dem nha möglıchwird.“/ Deshalb geht der vierte Elementarıisierungsschritt notwendıig über
In en Junjten einer integrierten eiInoOden- und Medienbestimmung , dıe

bedeutsamer wird, Je größer dıe Dıskrepanz zwıschen der inneren Struk-
der aC und der Struktur des kındlıchen Denkens ist Aus dıeser Dıs-

krepanz resultiert zugleıc dıe orderung nach einer langfristigen Unter-
richtsplanung, letztendlıic 1Im Sınne eıner fächer- und schulstufenübergre1-
fenden Elementarisierung. och diese waäare nıcht mehr Aufgabe der didakti-
schen Analyse als Unterrichtsvorbereitung, sondern orderung nach Umset-
ZUNS der Elementarıisierungsdebatte in ehrplankonstruktionen.

Bel der Feststellung Kohlbergs und Ösers, die enrher der Bevölkerung NUTr dıe
unteren en der Urteilsbildung erreicht, kann NIC| stehengeblieben werden; 1ese muß
vielmehr In einen Bıldungsanspruch übergehen, der den Menschen Zu[r vollen Ompetenz-
wahrnehmung efähl

Vgl Schweitzer, elıgıon, 62ff.
47 Vgl Klafki, Unterrichtsvorbereitung, 42f.
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SIiracı
CONSCQUCNCE of the primacy of didactics S, other things, the determination of goals

pri0r the determination of ontent In class preparation, the divisıon of education into ıts
elements 185 really i1dactıc un!  en determine the educatıonal objectives 1C:
mMust be understood in the ontext of educational X  1Ly eologic; analysıs results only from
thıs PIOCCSS, fıve of reflection distinguished.


